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Margrit Stamm

Bildungsstandardreform und Schulversagen

Aktuelle Diskussionslinien zu moglichen ungewollten Nebenwirkungen
der Schulqualititsdebatte

Zusammenfassung: Dieser Aufsatz versucht, empirische und theoretische Befunde zur Bildungs-
standardreform aus wissenschaftlicher Sicht zu analysieren und dabei die Hypothese zu belegen,
dass ihre unreflektierte Etablierung insbesondere fiir Risikoschiiler ungewollte Nebenwirkungen
erzeugen kann, die sich in lernhemmenden Einstellungen und schuldistanzierten Verhaltenswei-
sen duflern und zu erhéhten Schulabbrecherquoten (Dropout) fiihren kinnen. Anhand einiger
Argumentationsmuster der Reformbefiirworter und -kritiker und einschligiger theoretischer und
empirischer Forschungsbefunde kinnen zahlreiche Antworten generiert werden, welche diese
These stiitzen.

Die Bildungsstandardreform ist im Wesentlichen eine Folge der internationalen PISA-
Studie. Sie hat Deutschland, der Schweiz und auch Osterreich vor Augen gefiihrt, dass
trotz erheblichen Mittelaufwandes die Schiiler im Vergleich zu Gleichaltrigen anderer
Linder nur mittelmiflige Leistungen erzielen. Diese Erkenntnisse haben bildungspoliti-
sche Konsequenzen provoziert und zum Paradigma der ,Outputregulierung durch Bil-
dungsstandards und vergleichende Leistungstests’ gefithrt. Autoren wie Geissler (2003),
Klieme et al. (2003) oder Heymann (2004) erachten als ihr wesentliches Ziel, insbeson-
dere die Leistungen der ,Risikogruppe® (Stanat/Schneider, 2004) anzuheben und den
durch PISA belegten, ungewohnlich engen Zusammenhang von sozialer Herkunft und
Bildungserfolg zu mildern. Solche sozial-politischen Ziele haben in der Schweiz zu einer
Festlegung von Mindeststandards gefiihrt. So ist im Weissbuch der Schweizerischen
Konferenz der Kantonalen Erziehungsdirektoren EDK (2004) festgehalten, dass die For-
derung aller Lernenden das Qualititsziel eines Bildungswesens sein miisse und die
wachsenden Disparititen in unseren Schulen nur auf dem Weg tiber die Formulierung
von Mindeststandards vermindert werden konnten.

In allen deutschsprachigen Landern setzt die Bildungspolitik grofie Hoffnungen und
Erwartungen in die standardbasierte Reform, um mit ihrer Hilfe die angesprochenen
Defizite des Bildungssystems beseitigen zu konnen. An vielen Veranstaltungen und auch
in Broschiiren wurden bislang Thesen diskutiert wie ,Nationale Bildungsstandards er-
hohen Qualitit und Chancengleichheit® (4. Aprentas-Forum, ,Schnittstelle Schule-
Beruf* vom 14. November 2004 in Basel). Solche Thesen werden jedoch dem, was die
Forschung zu dieser Thematik weif3, nicht gerecht. Vor allem beriicksichtigen sie kaum,
dass die standardbasierte Reform nicht nur gewollte, sondern auch ungewollte Auswir-
kungen hat, welche den angestrebten Ausgleich der sozialen Differenz gefihrden.

Hier setzt dieser Aufsatz ein. Er versucht, einen genauen Blick auf die aktuellen,
standardbasierten Entwicklungen zu legen und dabei zu fragen, welche Auswirkungen
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sie auf die Gruppe der Risikoschiiler haben konnte. Als Risikoschiiler bezeichnet wer-
den dabei alle Kinder und Jugendlichen, deren Lesekompetenz und mathematische
Grundbildung in der PISA-Untersuchung unter oder auf der Kompetenzstufe 1 lag, d.h.
dass sie die Standards der Grundschule im 9. Schuljahr noch nicht oder nur rudimentir
erreicht hatten und damit fiir den Arbeitsmarkt nicht ausreichend qualifiziert sind. In
Deutschland waren es ca. 22 Prozent, in der Schweiz 16 Prozent und in Osterreich 19
Prozent (vgl. Stanat et al. 2004; Bundesamt fiir Statistik/Schweizerische Konferenz der
Kantonalen Erziehungsdirektoren 2005; Projektzentrum fiir Vergleichende Bildungsfor-
schung 2004). Mein Argumentationsgang versucht dabei die These zu stiitzen, dass ein
unreflektierter Finsatz von Bildungsstandards und Leistungstests ungewollte Nebenwir-
kungen erzeugen kann, die sich in lernhemmenden Einstellungen und schulmeidenden
Verhaltensweisen duf8ern und letztlich zu erhéhten Schulabbrecherquoten fithren kon-
nen. Risikoschiiler sind von dieser Entwicklung besonders betroffen sind, wihrend gute
Schiiler von Bildungsstandards und Leistungstests profitieren. Die standardbasierte Re-
form lduft damit Gefahr, ihr Ziel zu verfehlen und gegenteilige Effekte zu erzeugen, die
sich als verstirkte Stigmatisierung von Schiilern mit Risikoprofilen artikulieren konnen.

Die hier in kritischer Absicht vorgebrachten Einwinde stellen das Konzept der stan-
dardbasierten Reform nicht grundsitzlich in Frage, sind die Bildungsstandards doch
implizit in Curricula und Priifungsanforderungen immer schon festgelegt gewesen. Die
Einwinde betreffen denn auch weniger den Einsatz von Bildungsstandards als die Wir-
kung von leistungsbasierten Tests, die mit ihnen verkniipft werden. Beispiele dazu gibt
es aus den USA und aus England. Zwar lieBen sich Bildungsstandards auch anders als
durch standardisierte Tests iiberpriifen, doch gibt es kaum Griinde, weshalb die Ent-
wicklung bei uns anders verlaufen sollte als in diesen Lindern. Tatsache ist, dass zumin-
dest in der Schweiz viele Kantone sich die neu entwickelten gegenseitig zur Verfiigung
stellen. Deshalb ist anzunehmen, dass auf die national zu entwickelnden Standards auch
nationale oder zumindest mehrere Kantone umfassende Tests folgen und zu Abschluss-
tests ausgebaut werden.

1. Die Bildungsstandardreform: was sie ist und was sie bezweckt

Ziel der Bildungsstandardreform ist die Steigerung der Schulqualitit und die Umset-
zung des Anspruchs, dass Schiiler ungeachtet der geografischen Regionen und der kon-
textuellen und sozio-6konomischen Hintergriinde iiberall das Gleiche in einem Min-
destmafl lernen. Deshalb sollten sich auch die Divergenzen zwischen den Leistungen
einzelner Gruppen reduzieren lassen. Bildungsstandards sind Maf3stidbe, die angeben,
was Schiiler erreichen sollen. Sie konkretisieren die Ziele des Lehrplans in Form von
Kompetenzen und legen fest, welches Leistungsniveau alle Schiiler am Ende einer be-
stimmten Klassenstufe mindestens (,Minimalstandards®“) oder durchschnittlich (,,Re-
gelstandards®) erreichen miissen. Die Konzentration auf Mindeststandards erachten
Klieme et al. (2003) als entscheidend, weil sie darauf abzielt, ,,dass gerade die Leistungs-
schwicheren nicht zuriickgelassen werden. (...) Angesichts der Tatsache, dass unser Bil-
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dungssystem, verglichen mit den Systemen anderer Industriestaaten, Schwichen vor al-
lem im unteren Leistungsbereich zeigt, kommt diesem Merkmal besondere Bedeutung
zu® (S. 27). Mit Hilfe von Vergleichstests sollen Standards zur zentralen Steuerung des
Bildungssystems eingesetzt werden.

Zwar sind in letzter Zeit auch kritische Stimmen gegeniiber dem Gesamtprogramm
der Bildungsstandardreform zu vernehmen (vgl. Béttcher, 2003; Herrmann 2003; Lind
2004; Gruschka et al. 2005), doch bestreitet kaum jemand, dass gerade Bildungsstan-
dards dem Bildungswesen neue Chancen eroffnet. Als Hauptargumente genannt wer-
den, dass Bildungsstandards

die Beliebigkeit und foderalistisch ausgerichtete Zersplitterung schulischer Bemii-
hungen eindimmen;

die Vergleichbarkeit von Leistungen besser sicherstellen konnen als Noten oder Bil-
dungsabschliisse und gleichzeitig Klarheit dartiber vermitteln, auf welche Kompe-
tenzen es in der Schule ankommt;

zeigen, was vermittelt werden muss und deshalb dazu beitragen, dass der Unterricht
wirksamer wird und die Aneignung derjenigen Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertig-
keiten fordert, welche erlauben, das Leben unter den Herausforderungen der Wis-
sensgesellschaft zu meistern;

die Lehrpersonen fiir ihr Lehren verantwortlich machen und sie dazu anhalten,
fachbezogene und iibergreifende Lernprozesse neu zu durchdenken, das Wissen und
Konnen der Schiiler differenzierter wahrzunehmen und realistischere Vorstellungen
der eigenen Wirksamkeit zu entwickeln;

die Schulen zwingen, die Vorgabe von Mindestanforderungen zu beachten und fiir
die Forderung der Leistungsschwachen selbst die Verantwortung zu iibernehmen;
der Bildungspolitik einen breiten und internationalen vergleichbaren Uberblick
tiber den Wissensstand der Schiiler erméglichen;

Eltern erlauben, die Leistungsergebnisse ihres Kindes besser beurteilen zu konnen.

Solche Aussagen sind plausibel, und sie lassen sich sowohl mit quantitativen als auch
mit qualitativen Befunden aus der Schulqualititsforschung belegen (vgl. Rolff 1991,
2001; Strittmatter 1999; Schlomerkemper 2001). Es gibt jedoch auch eine bemerkens-
werte Reihe von gegenteiligen Erkenntnissen. Sie basieren auf der Uberzeugung, dass
die der Standardreform zu Grunde liegende Outcome-Orientierung, wonach das, was
Unterricht bewirkt, auch nachweisbar und tiberpriifbar sein soll, nie ausschliefSlich eine
Forder-, sondern immer auch eine Kontroll- oder gar eine Sanktionsfunktion besitzt.
Klieme (2004) umschreibt diese Problematik folgendermaf3en: ,,Die zentralen Probleme
diirften in der (...) weitgehend ungeklarten Verkniipfung zwischen Standards, Schul-
entwicklung, Schulevaluation und Rechenschaftslegung liegen (S. 633). Die internatio-
nal vorliegenden empirischen Befunde zur Wirkung standardbasierter Reformen fokus-
sieren fast durchgehend auf die Wirkung von Leistungstests. Insgesamt sind sie zwar
widerspriichlich, verweisen jedoch in der Tendenz auf eine Reihe ungewollter Neben-
wirkungen und ungeloster Probleme bei der Umsetzung. Dabei lassen sich drei kritische
Kernbereiche herausschilen:
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Der erste Kernbereich betrifft die Tatsache, dass den Leistungstests nicht nur eine
Orientierungs-, sondern auch eine Kontrollfunktion zugesprochen wird und sie da-
durch eine herausragende Bedeutung bekommen. Dies besagt das Gesetz von
Campbell (1976), das Nicholls und Berliner (2005) spezifisch fiir vergleichende Leis-
tungsmessungen nachgewiesen haben: Je stirker ein Indikator fiir soziale Entschei-
dungsfindungen gebraucht wird, desto stérker ist er verzerrenden Einfliissen ausge-
setzt und desto grofler wird die Gefahr, dass er die sozialen Prozesse verfilscht, die
eigentlich untersucht und verbessert werden sollten. Wenn somit Leistungsergebnis-
se aus Schulvergleichstests zum alleinigen Kriterium fiir die Beurteilung von Schul-
qualitdt gemacht werden, dann entsteht ein verzerrtes Bild von den tatsichlichen
Leistungen einer Schule.

Im zweiten Kernbereich werden die widerspriichlichen Wirksambkeitseffekte der
Leistungstests auf Schulen zusammengefasst. Zieht man die Untersuchungen von
DeBray et al. (2001) oder Maier und Rauin (2006) heran, so scheint sich zu bestiti-
gen, dass Schulen auf vergleichende Leistungsmessungen sehr unterschiedliche Re-
aktionen zeigen. Wihrend Reaktionen bei gut situierten Schulen mit Schiilern aus
bildungsnahen Milieus in der Tendenz positiv ausfallen, reagieren Schulen mit
schwierigen Kontextbedingungen und einem hohen Anteil an Migrantenkindern
deutlich zuriickhaltender und kritischer. GemifS Amrein und Berliner (2002),
Herrmann (2003), Lind (2004) oder Nicholls und Berliner (2005) ist den Schulen,
die sich verstirkt an Leistungstests orientieren, gemeinsam, dass sie Unterricht und
Lernprozesse stirker als bis anhin auf die Outputorientierung ausrichten und Schul-
entwicklung vermehrt vernachlissigen. Ahnlich kritische Stimmen finden sich in
vielen anderen Studien. Beatty et al. (2001) belegen beispielsweise, dass der Fokus
auf die Schiilerleistung als alleinigem Maf} von Bildungseffektivitit und die Tatsache,
dass sich Leistungen von schlechten Schiilern negativ auf die am Erreichen der Min-
deststandards gemessene Effizienz auswirken, das Konkurrenzverhalten unter Schii-
lern und Lehrern um bis zu 30 Prozent fordere. Gemifl Ditton und Merz (2000)
oder Maier und Rauin (2006) fithrt dies zu einer stirkeren Polarisierung bei Lehr-
kriften und zu verdeckten oder auch sichtbaren Strategien, wie Schiiler ,wegbera-
ten® werden konnen. Aus dem amerikanischen Raum liegen auch Nachweise fiir Zu-
sammenhinge zwischen Leistungstests, ansteigende Klassenrepetitions- und Schul-
abbruchquoten vor (vgl. FairTest 2000). Lee und Burkam (2003), Rumberger und
Palardy (2005) sowie Rumberger (1995) weisen beispielsweise in ihren Studien nach,
dass im Zusammenhang mit Leistungstests, welche Mindeststandards tiberpriifen,
Klassenwiederholungsquoten und Schulabbrecherquoten um fast das Doppelte an-
wachsen. Wihrend solche Befunde empirisch breit abgesichert sind, fallen sie zur
viel diskutierten Problematik des Teaching to the Test widerspriichlich aus. Gemeint
ist damit die Strategie, den Unterricht darauf auszurichten oder gar zu reduzieren,
die Schiiler auf Lernstandsuntersuchungen und Leistungstests vorzubereiten. So
verweisen Cheng et al. (2004) darauf, dass Testtrainings in der Natur der Sache lie-
gen, weshalb diese Gefahr systemimmanent sei und nur am Rande mit der stan-
dardbasierten Reform etwas zu tun habe. Anders hingegen Nicholls und Berliner
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(2005), die solche Praktiken in nahezu allen Staaten der USA im Zusammenhang
mit der Einfithrung der Standardreform nachweisen konnten. Sie belegen, dass
Teaching to the Test der Schulentwicklung zwar eher abtriglich ist, Schiiler aber ten-
denziell darin fordert, die Mindeststandards zu erreichen. Ahnliche Ergebnisse be-
richtet Henning (2004). Zwar scheint Teaching to the Test — wie dies Stanat (2002) zu
Recht vermerkt — in solchen Staaten weniger zum Problem zu werden, in denen Wis-
sen und Fertigkeiten in anwendungsbezogenen Kontexten erfasst werden, weil es
dann kaum mdglich ist, gezielt fiir solche Tests zu iiben. Dies trifft spezifisch fiir die
PISA-Untersuchungen zu. Mit Blick auf die Gruppe der Risikoschiiler bleibt dann
jedoch gerade die Frage virulent: wie ndmlich und ob Risikoschiiler Mindeststan-
dards iiberhaupt erreichen konnen, wenn diese an Tests gebunden werden, die je-
doch nicht spezifisch geiibt werden kénnen.

Die breiteste und profundeste Kritik betrifft den dritten Kernbereich: die soziale Un-
gerechtigkeit, die mit der Etablierung von Leistungstests verstirkt wird. Gemaf Dar-
ling-Hammond und Ancess (1996) erzeugen national eingesetzte Leistungstests an-
gesichts der grofen regionalen Unterschiede soziale Ungleichheiten, die den ohne-
hin schon benachteiligten Schiilern weitere Nachteile bringen. Am Beispiel der Aus-
wirkungen des No-Child-Left-Behind-Gesetzes der Bush-Regierung, das die inten-
sive Beschulung der Leistungsschwachen fordert, weist Darling-Hammond (2004)
nach, dass die Lernbedingungen der benachteiligten Kinder angesichts der minima-
len finanziellen Forderunterstiitzung, welche fiir die armen Schulen durchschnittlich
lediglich 3000 $, fiir reiche Schulen hingegen 30 000 $ pro Schiiler und Schuljahr be-
trigt, immer schlechter werden. Entsprechend erreichen Schiiler mit Minoritétshin-
tergrund dreimal seltener die Minimalstandards in den Leistungstests als Kinder aus
Mittelstandsfamilien. Zwar stammen diese Befunde aus dem angelsichsischen
Sprachraum, und es ist empirisch umstritten, dass eine geringe finanzielle Unter-
stiitzung von Schulen mit Schiilern aus sozial schwicheren Milieus eine Ursache fir
das Nichterreichen der Minimalstandards darstellt (vgl. Lipman 2004). Deshalb
handelt es sich um kulturelle Transplantate, die nur mit der nétigen Distanz auf hie-
sige Verhiltnisse tibertragen werden diirfen. Trotzdem gilt auch fir unsere deutsch-
sprachigen Linder, dass Schulen mit hohen Anteilen an Risikoschiilern nicht die
Forderunterstiitzung bekommen, die sie benotigten. Es ist deshalb auch bei uns da-
von auszugehen, dass frith in der Schullaufbahn eingesetzte Leistungstests, auch
wenn sie lediglich ,Lernstandsuntersuchungen® genannt werden, zu zusitzlichen
Hiirden fur Risikoschiiler werden. Der Grund diirfte darin liegen, dass Schulen nicht
iiber die zur Erreichung der Mindeststandards notwendigen Ressourcen verfiigen, so
dass solche Schiiler nicht addquat unterstiitzt werden kénnen. Leistungstests, die
nicht mit der notwendigen Férderunterstiitzung einhergehen, diirften damit kaum
zur Leistungsverbesserung anregen, sonder fiir leistungsschwache Schiiler eher zu
Anreizsystemen fiir Schuldistanzierung werden. Solche Annahmen lassen zumindest
im Ansatz durch Einzelbefunde stiitzen. So weisen beispielsweise Maier und Rauin
(2006) in ihrer Untersuchung zu zentralen Lernstandserhebungen in Baden-
Wiirttemberg nach, dass der Migrantenanteil bei den bisher durchgefiihrten Ver-
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gleichsarbeiten ein zentraler Konfliktfaktor bildete, weil die bisher konzipierten Tests
fiir durchschnittliche Grundschulklassen entwickelt worden waren und Klassen mit
hohem Migrantenanteil somit iiberfordert und leistungsschwache Schiiler demoti-
viert wurden.

Derartigen Kritiken und Einwinden gegentiber standardbasierten Leistungstests wird
hiufig die Entwicklung in Irland, Neuseeland, Schweden, Niederlande oder Australien
mit dem Hinweis gegentiber gestellt, dass in diesen Landern die Bildungsstandard-
reform, d.h. die Verzahnung von Bildungsstandards und Leistungstests, verwirklicht sei
(vgl. Stanat 2002; Klieme et al. 2003; Huber et al. 2006). Die Standardreformen erfolg-
reicher Staaten zu studieren erdffnet in der Tat die Moglichkeit, Erfolgsfaktoren zu eru-
ieren und diese auf das eigene System zu iibertragen. Konzentriert sich dieser ,,Blick
tiber den Gartenzaun® allerdings ausschliefSlich auf die gelungenen Aspekte, dann blei-
ben mogliche problematische Entwicklungen verdeckt. Dies ist so lange der Fall, wie
Schulleistungen als alleiniger Output von Schulerfolg diskutiert und Nebenprodukte
wie hohe Absentismus- oder Dropoutraten auler Acht gelassen werden. Ein differen-
zierterer Blick in die nationalen Schulstatistiken zeigt denn auch, dass die Dropout-Rate
in diesen Lindern hoch ist und in Irland 12 Prozent, in den Niederlanden 13 Prozent, in
Schweden 12 Prozent (vgl. Eurostat 2006) und in Australien und Neuseeland gar mehr
als 20 Prozent betrigt (vgl. Rumberger/Lamb 2003). Zum Schulabsentismus liegen zwar
keine reprisentativen Daten vor, doch verweisen der Report des Comenius-Programms
der EU (vgl. Niedersichsisches Landesamt fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung
NILS 2003) sowie Einzelstudien (vgl. Denny 2004) darauf, dass in allen diesen Lindern
Schulabsentismus eine weit verbreitete Problematik darstellt. Zu Zusammenhingen
zwischen Leistungsdaten und Absentismus- resp. Dropoutraten liegen inzwischen zahl-
reiche Untersuchungen vor, welche deren Hintergriinde aufdecken und nachweisen,
dass es Schulen sehr unterschiedlich gelingt, in Leistungstests gute Ergebnisse zu erzie-
len und gleichzeitig Schulabsentismus- und Dropoutraten tief zu halten (vgl. Rumber-
ger 1995; Blaug 2001; Rabinowitz et al. 2001; Rumberger/Palardy 2005). Schaffen es
Schulen offenbar trotz etablierter Bildungsstandards und Leistungstests doch nicht
automatisch, allen Schiilern eine gute Bildung zu vermitteln und sie gleichzeitig in der
Schule zu halten?

2. Die Standardreform und ihre unbeabsichtigten Nebenwirkungen
auf die Schulversager

In der Schweiz ist vorgesehen, regelmifliige Leistungsmessungen im zweiten, sechsten
und neunten Schuljahr, in Deutschland im vierten, sechsten und achten und in Oster-
reich im vierten und achten Schuljahr durchzufithren. Im Weissbuch der Schweizer Er-
ziehungsdirektorenkonferenz EDK (2004) ist festgehalten, dass alle Schiiler die Min-
deststandards erreichen miissen. Deshalb stellt sich die Frage, wie Lehrpersonen reagie-
ren und welche Handlungsoptionen ihnen zur Verfiigung stehen, wenn Mindeststan-
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dards mit Leistungstests tiberpriift, aber nicht erreicht werden. Mégliche Szenarien wer-
den nachfolgend anhand einiger Praxisprojekte dargestellt.

Am Beispiel des so genannten Check-five, eines im Kanton Aargau entwickelten
freiwilligen, vergleichenden Leistungstests (vgl. Tresch/Moser 2005) und der Schulstudie
DESI, einer Untersuchung zur Erfassung der sprachlichen Schiilerleistungen in Deutsch
und Englisch in Deutschland (vgl. DESI-Konsortium 2006) lisst sich die Gesamtprob-
lematik nachzeichnen. Der Test Check-five ist mit dem Ziel entwickelt worden, die eru-
ierten Schiilerleistungen den Lehrpersonen zuriickzumelden und sie ihnen zur Ent-
wicklung ihres Unterrichts und zur Férderung der Schiiler zur Verfiigung zu stellen. In
den ersten Erhebungen zeichneten sich — nicht unerwartet und vergleichbar mit dhnli-
chen Untersuchungen (vgl. Bos et al. 2004) — grofe Unterschiede in den Schiilerleistun-
gen ab. Fiir die hier gefithrte Diskussion ist von besonderem Interesse, dass 10 Prozent
der Schiiler nur etwa ein Drittel der Aufgaben losen konnten (vgl. Tresch/Moser 2005).
Ahnliches gilt fiir die DESI-Studie, die ein Drittel aller Schiiler identifizieren konnte,
welche die Minimalstandards nicht erreichten. Brisantes Detail ist dabei, dass dieses
Drittel lediglich so gut Englisch verstand, wie dies die Minimalstandards fiir Hauptschii-
ler festschreiben. Von den Hauptschiilern selbst tiberwand lediglich jeder dritte diese
Leistungshiirde. Ob dieser Befund so bedenklich ist wie er sich anhort, ist allerdings
schwer zu sagen; weil fiir eine vergleichende Einordnung der lingsschnittliche Vergleich
fehlt. Das Resultat liefert jedoch empirische Evidenz einer bislang lediglich als Vermu-
tung formulierten Aussage, dass die Minimalstandards, zumindest auf einigen Gebieten,
von einem bemerkenswerten Teil der Schiiler nicht erreicht werden — oder aus anderem
Blickwinkel betrachtet — die fiir die Risikogruppen definierten Bildungsstandards weit
von der tatsdchlichen Leistungsfihigkeit der Schiiler festgelegt worden sind.

Vor dem Hintergrund solcher empirisch fundierter Erkenntnisse stellt sich die spezi-
fische Frage, wie und wozu Lehrpersonen Ergebnisse verwenden. Im Allgemeinen kon-
nen Lehrkrifte nicht unterscheiden, ob Tests eher fiir standardbezogene Evaluationen,
Bildungsmonitorings oder fiir individualdiagnostische Férdermafinahmen vorgesehen
sind. Deshalb ist es verstandlich, dass sie Tests fast immer als Entscheidungshilfe fur die
individuelle Férderung ihrer Schiiler benutzen. Dies diirfte besonders dann zutreffen,
wenn ihre Schiiler unmittelbar vor dem Ubertritt in die Sekundarstufe I (im Falle von
Check-five) oder in die Sekundarstufe II resp. ins Berufsleben (im Falle von DESI) ste-
hen. Sie miissen dann erkennen, dass bestimmte Schiiler die Mindeststandards nicht er-
reicht haben und aufgrund des bevorstehenden Lehrerwechsels oder der kurzen Zeit-
spanne bis zum Schulabschluss die Zeit zum Aufschaffen der bestehenden Liicken zu
kurz und eine angemessene individuelle Forderung deshalb unmoglich ist. Die Forde-
rung der Schweizerischen Konferenz der Kantonalen Erziehungsdirektoren (2004), die
Schule diirfe keine Schiiler aus der Schulpflicht entlassen, welche nicht iiber Mindest-
kompetenzen verfiigen, ist zwar einleuchtend und folgerichtig. Mindeststandards wer-
den denn auch in einigen Staaten wie etwa Schweden oder Kanada (vgl. OECD 2006)
gut erreicht und auch ohne dass dies mit erhéhten Klassenwiederholungsquoten ver-
bunden wire. Doch handelt es sich in erster Linie um Linder mit bereits in der Vor-
schule einsetzenden Fordermafinahmen und Qualititssicherungssystemen, welche stark
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auf guten Unterricht ausgerichtet sind. Die Forderung der Erziehungsdirektorenkonfe-
renz diirfte deshalb fiir unsere deutschsprachigen Linder kaum die aktuelle Realitit ab-
bilden. Anzunehmen sind eher die folgenden beiden Szenarien:

Erstens, dass am Ende eines Schuljahres oder in Abschlussjahrgingen eingesetzte
Leistungstests den Charakter einer summativen Evaluation bekommen und nicht er-
reichte Mindeststandards infolgedessen mit Sanktionen verbunden werden, indem
beispielsweise solchen Schiilern vermehrt Klassenrepetitionen oder der Wechsel in
anforderungsniedrige Bildungsginge oder gar in Privatschulen nahe gelegt wird.
Zweitens wire auch moglich, dass Lehrkrifte diejenigen Schiiler, welche die Min-
deststandards nicht erreichen, trotzdem in die nichste Ausbildungsstufe iibertreten
oder ein zehntes Schuljahr als Vorbereitungsjahr fiir den Eintritt in die berufliche
Ausbildung absolvieren lassen. In beiden Fillen wiirde die Zielsetzung der Mindest-
standards unterlaufen.

Dieses zweite Szenario ldsst sich anhand des Schweizer Testsystems ,,Stellwerk® (vgl. Zel-
ler 2004) konkretisieren. Dabei handelt es sich um eine webbasierte Standortbestim-
mung fiir Schiiler des achten Schuljahres, das vom Kanton St. Gallen entwickelt und auf
die Lehrpldne mehrerer Kantone abgestimmt worden ist. Wie der Name ,,Stellwerk® im-
pliziert, soll das System am Ende der Schulzeit die Weichen stellen und aufzeigen, tiber
welche Kompetenzen Achtklissler verfiigen. Es wird angenommen, dass die objektive
Riickmeldung den Schiilern Mut und Motivation gibt, fehlende Kompetenzen aufzuho-
len. Dabei wird betont, dass die 6ffentliche Schule das ,,Stellwerk® fiir die Schiiler sei
und deshalb Verantwortung fiir die SchlieBung der Liicken in den Kompetenzbereichen
trage. Genau in dieser Aufgabe liegt jedoch die Achillesferse des Projekts. Zwar wird zu
Recht betont, dass die Messung von Leistungen allein noch keine Steigerung der Quali-
tdt der Schiilerleistungen bewirkt und Resultate von Tests blof ein Ausgangspunkt fiir
die individuelle Foérderung sein konnen. Doch liegen aus der Forschung zahlreiche
Nachweise vor, welche den hohen zeitlichen Aufwand nachweisen, den leistungsschwa-
che Schiiler fur die Egalisierung von Mindestkompetenzen erbringen miissen, weshalb
der Schule damit eine iiberfordernde Verantwortung tibertragen wird. Allein mit gutem
Unterricht lassen sich Mindeststandards nicht erreichen. Allensworth (2004) zeigt bei-
spielsweise auf, dass Schiiler mit schlechten Schulleistungen durchschnittlich das Dop-
pelte leisten miissen im Vergleich zu Schiilern mit durchschnittlichen Schulleistungen.
Gemifl Weinert (2000) reicht auch ein grof3ziigiges Zeitbudget in vielen Fillen nicht
aus fiir den Erwerb der erforderlichen Minimalkompetenzen, auch wenn sich schlechte
Schiiler stark verbessern oder die Unterrichtsqualitit verbessert wird. Das Erreichen der
Mindeststandards stellt insbesondere dann hohe Anforderungen, wenn Leistungstests
analog zu den PISA-Tests aufgebaut sind und ihnen Kompetenzmodelle zu Grunde lie-
gen, fiir deren Bewiltigung anspruchsvollere Denkleistungen erforderlich sind als dies
bei traditionellen, auf den Erwerb deklarativen Wissens ausgerichteten Verfahren, wie
sie beispielsweise in den USA praktiziert werden, der Fall ist. Weil das erforderliche Wis-
sen und Verstehen im Falle der PISA-basierten Tests kumulativ ist, erschwert jedes ange-
strebte Leistungsergebnis, das in einer fritheren Phase nicht erreicht worden ist, das Er-



Stamm: Bildungsstandardreform und Schulversagen 489

reichen der Minimalkompetenzen. Wenn somit Mindestkompetenzen erst im achten
oder gar im neunten Schuljahr mit Leistungstests tiberpriift und — wie dies im Weiss-
buch der Erziehungsdirektorenkonferenz EDK (2004) formuliert ist — mit der Forde-
rung verbunden werden, dass das Nichterreichen der Mindeststandards mit einer ge-
zielten Forderung verbunden werden miisse, dann verfehlen derart formulierte Stan-
dards ihre angestrebte Forder- und Unterstiitzungsfunktion vollends. Standards, die zu
diesem Zeitpunkt tiberpriift werden, bekommen eher die unbeabsichtigte Funktion von
Abschlusstests, die mit unsichtbaren sanktionierenden Konsequenzen verbunden sind,
auch wenn ihnen diese Funktion explizit abgesprochen wird.

Zwar ist es ein begriiflenswertes Ziel, Bildungsstandards mit dem Ziel zu verbinden,
die Leistungen der Schiiler anzuheben, sie zu sicheren Abschliissen zu fithren und sie
nur aus der Schule zu entlassen, wenn sie die Mindeststandards erreicht haben. Mit
Blick auf die Gruppe der Risikoschiiler sowie auf die zunehmend den Bildungsstan-
dards verbundenen Leistungs- oder Vergleichstests und ihrer inhirenten Selektions-
resp. Sanktionsfunktion scheint einer solchen Zielsetzung jedoch auch etwas Unrealisti-
sches anzuhaften. Dazu kommt die Tatsache, dass es sich bei Risikoschiilern sehr oft um
Schiiler mit Minoritdtshintergrund handelt, deren Schullaufbahnen tiberdurchschnitt-
lich hdufig mit Lernproblemen und Schulversagen gekoppelt sind und die gerade im
Umgang mit Leistungstests immer wieder erfahren missen, dass sie zu den Verlierern
ihrer Klasse gehoren. Dies fiihrt sie zu einer emotionalen Distanzierung, zum allmahli-
chen Abdriften von der Schule, was erhéhte Dropoutquoten nach sich ziehen kann.
Schulabbruch kann damit zu einer problematischen, aber moglicherweise auch zu einer
befreienden Losung des Problems, zu einer Coping-Strategie werden, sich aus einer als
feindlich, strafend und tiberfordernd erfahrenen Umgebung zu l6sen.

3. Schulmeidendes Verhalten: Fakten und Hintergriinde

Um den in diesem Aufsatz postulierten Zusammenhang zwischen Bildungsstandards,
Leistungstests und schuldistanziertem Verhalten von Risikoschiilern zu verstehen ist es
notwendig, sich die Erkenntnisse der neuen Dropoutforschung vor Augen zu fithren. In
vielen angloamerikanischen Lindern sind ,Dropouts® (USA) oder ,Early Leavers®
(Grofibritannien) als grofles 6ffentliches und wissenschaftlich bearbeitetes Problem an-
erkannt. Im deutschsprachigen Europa hingegen findet sich der Begriff ,,Schulabbre-
cher in der Fachliteratur bisher nur ausnahmsweise (vgl. Drinck 1994; Thimm 2000;
Blaug 2001; Schreiber-Kittl/Schropfer 2002). Deshalb muss auch auf angloamerikani-
sche Untersuchungen zuriickgegriffen werden.

Die Dropoutforschung lasst sich durch zwei zentrale Hauptbefunde kennzeichnen:
Erstens stellen fehlender Schulerfolg, hohe Absentismusraten und Negativgefiihle ge-
geniiber der Schule die zentralen Ursachen fiir den Schulabbruch dar. Zweitens handelt
es sich beim Schulabbruch nicht um ein isoliertes Ereignis, das in einem Tag oder einem
Jahr entsteht, sondern um einen langjihrigen Abkoppelungsprozess, an dem viele sozia-
le und leistungsbezogene Faktoren beteiligt sind. Darauf verweisen auch die Evaluati-
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onsergebnisse der Time-out-Schulen aus den Kantonen Ziirich (vgl. Mettauer/Szadey
2006) und Bern (vgl. Hascher et al. 2005). Time-out-Schulen sind Kleinklassen, die von
der Schule ausgeschlossene Schiiler mit erheblichen Schwierigkeiten im Bereich der
Selbst- und Sozialkompetenz wihrend einer zeitlich beschrinkten Dauer aufnehmen
und sie mit dem hauptsichlichen Ziel unterrichten, in die reguldre Schule zuriickzukeh-
ren. Die Evaluationsergebnisse zeigen jedoch iibereinstimmend auf, dass es sich in
70 Prozent der Fille um definitive Ausschliisse von leistungsschwachen Schiilern mit
problematischen Schulverldufen und vielen Klassenwiederholungen handelt, also in ers-
ter Linie um Schiiler, welche die Mindeststandards nicht erreichen. Diese Jugendlichen
kehren nicht mehr in die Schule zurtick und werden somit zu Schulabbrechern.

Derartige Befunde hat die traditionelle Dropoutforschung bislang vorwiegend aus
einer individuellen Perspektive ermittelt und schuldistanziertes Verhalten und die Ent-
scheidung zum Schulabbruch im Wesentlichen als freiwilligen, vom Schiiler selbst ver-
antworteten Akt interpretiert. Jiingsten Datums ist jedoch die interessante und fiir die
hier gefithrte Diskussion bedeutsame Forschungsperspektive, welche die Institution
Schule in den Blick nimmt und damit ein etwas anderes Verstindnis von schulmeiden-
dem resp. schuldistanziertem Verhalten und Schulabbruch zeichnet. Untersuchungen
von Lee und Croninger (2001), Lee und Burkam (2003) oder Rumberger und Palardy
(2005) liefern empirische und theoretische Evidenz fiir die Vermutung, dass bestimmte
Schulbedingungen in Kombination mit Schiilermerkmalen zu emotionalem Riickzug,
zu unfreiwilliger Entfremdung und Schulabbruch fithren konnen. Dazu gehéren auch
die Wirkungen der standardbasierten Reformen, wobei die Leistungstests eine grofe
Rolle spielen. Diese Wirkungen artikulierten sich im zunehmenden Druck auf die Schu-
len, die Leistungen ihrer Schiilerschaft ausweisen und legitimieren zu missen. So aus-
geprégt wie in den angloamerikanischen Landern ist dies bei uns bei Weitem nicht der
Fall. Doch wird auch hierzulande der Druck in verschiedenen Praktiken sichtbar, welche
das Erreichen der Mindeststandards iiberpriifen und sicherstellen wollen. Dieser Druck
fithrt moglicherweise dazu, dass diejenigen Schiiler, welche die Mindeststandards nicht
erreichen, bereits nach den Lernstandserhebungen im ersten oder zweiten Schuljahr —
wenn auch nicht explizit, sondern lediglich implizit — als ,leistungsschwach®, ,,gefihr-
det als Risikoschiiler eben, etikettiert werden. Thre dirftigen Leistungsprognosen und
kontinuierlich schlechten Schulleistungen konnen dann dazufithren, dass Lehrkrifte
nach Strategien suchen, um die Leistungsergebnisse der Klasse resp. der Schule insge-
samt zu verbessern. Dazu gehoren unter anderem Strategien, leistungsschwache Schiiler
systematisch von den Tests auszuschlieflen, sie zu Klassenwiederholungen, zum allmih-
lichen Aussteigen oder gar zum Verlassen der Schule geradezu zu dringen. Solche Stra-
tegien diirften bei Schiilern, welche bereits in einem Ablosungs- oder Riickzugsprozess
stecken, besonders wirksam sein.

Wenn nun die Rechenschaftspflicht vor allem auf gute Testergebnisse ausgerichtet
ist, ohne jedoch sicherzustellen, dass damit auch niedrige Quoten von Schulversagern
und damit auch von Schulabbriichen verbunden sind, dann ist anzunehmen, dass Schu-
len, die effektiv im Lernen sind, d.h. gute Testergebnisse erzielen und wenig Schiiler ha-
ben, welche die Mindeststandards nicht erreichen, nicht notwendigerweise auch effektiv
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sind in der Reduktion hoher Absentismusquoten und Dropout-Raten. Werden in unse-
ren deutschsprachigen nun zunehmend &dhnlich wie in angloamerikanischen Landern
Bildungsstandards mit Leistungstests verbunden, dann diirfte dieser Sachverhalt auch
verstarkt fiir uns Giiltigkeit haben. Etwas anders gestaltet sich zwar die Situation in den
nordeuropiischen Lindern, wo Mindeststandards gut erreicht werden und Klassenwie-
derholungsquoten gering sind. Trotzdem sind in einigen dieser Lander die Schulabbre-
cherquoten erstaunlich hoch.

4. Diskussion und Ausblick

Dieser Aufsatz versuchte, empirische und theoretische Befunde zur Bildungsstandard-
reform aus wissenschaftlicher Sicht zu analysieren und dabei die Hypothese zu belegen,
dass ein unreflektierter Einsatz von Bildungsstandards und Leistungstests ungewollte
Nebenwirkungen erzeugen kann, die sich in lernhemmenden Einstellungen und schul-
distanzierten Verhaltensweisen dufSern und zu erhohten Schulabbrecherquoten fiihren
konnen. Anhand einiger Argumentationsmuster der Reformbeftirworter und -kritiker
und einschligiger theoretischer und empirischer Forschungsbefunde konnten zahlrei-
che Antworten generiert werden, welche diese Thesen stiitzen und zugleich den Korpus
bilden fur die nun folgende Diskussion. Mit Blick auf die aktuelle Debatte lassen sich
folgende Punkte hervorheben:

Aktuell ist es fiir unsere deutschsprachigen Lander schwierig abzuschitzen, welche
Wirkung die Bildungsstandardreform tatsidchlich haben wird. Wir wissen insgesamt
noch nicht, wie Bildungsstandards, Leistungstests und die Nutzung der Ergebnisse
durch die Lehrkrifte vonstatten gehen wird. Obwohl die international verfiigbaren
Befunde mehrheitlich auf Erfahrungen der Kombination von Bildungsstandards
und Leistungstests beruhen und deshalb nur mit groler Zuriickhaltung auf unsere
Verhiltnisse tibertragen werden diirfen, erweist sich ein kritischer Blick auf Mindest-
standards als unabdingbar: So scheint die Orientierung an Mindeststandards zwar
einleuchtend, weil mit ihr die Absicht einhergeht, den Anteil an Risikoschiilern zu
senken und ihnen einen reibungslosen Ubergang in die Arbeitswelt zu sichern. Aber
es ergeben sich auch einige kritische Fragen und Bemerkungen in Bezug auf das Er-
reichen der Mindeststandards.

Was ist zu tun, wenn ein Schiiler die Mindeststandards nicht erreicht? Zwar ist mit
Tenorth (2004) festzuhalten, dass sich die Schule eigentlich nicht leisten kann, Schii-
ler aus der Schule zu entlassen, die nicht iiber die notwendigen Mindestkompeten-
zen verfiigen. Welches ist jedoch die Aufgabe der Schule, wenn der Aufwand zur Er-
reichung der Mindestkompetenzen fiir diese Schiiler zu grof8 und die Zeit zu knapp
ist? Schule hat zwar eine Bringschuld, doch sind ihre kompensatorischen Moglich-
keiten vor allem dann beschrinkt, wenn ungtinstige personelle Bedingungen vor-
handen sind und wenn die zur Verfiigung stehende Kompensationsdauer zu kurz ist.
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Eine mdogliche Antwort ist, bereits frith in der Schullautbahn an Bildungsstandards
orientierte Lernstandserhebungen einzusetzen. Im Wesentlichen ist dies auch so fiir
die deutschsprachigen Linder vorgesehen. Auf diese Weise wird eine Uberpriifung
der Mindeststandards, eine frithe Riickmeldungen zum Leistungsniveau der Schiiler
und der Einsatz spezifischer Fordermafinahmen bereits in der zweiten oder dritten
Klasse und nicht erst kurz vor dem Abschluss der Schulpflicht in der achten oder
neunten Klasse moglich. Damit ist jedoch eine besondere Dilemma-Situation ver-
bunden, weil Lernstandsmessungen, Leistungstests oder Vergleichsarbeiten fiir
schlechte Schiiler zu einem weiteren Grund fiir Schulversagen werden kénnen. Denn
Lehrkrifte nutzen Leistungstests, auch wenn sie lediglich schuliibergreifenden Cha-
rakter haben sollen oder fiir Bildungsmonitorings bestimmt sind, zu individuellen
Leistungsvergleichen. Je frither solche Standardiiberprifungen eingesetzt werden,
desto grofer wird deshalb die Gefahr, dass sich Lehrkrifte wieder an den Dummen
und den Gescheiten, an den Leistungsschwachen und den Leistungsstarken, orien-
tieren, auch wenn Vergleichstests sie eigentlich befihigen sollten, den Lernfortschritt
festzustellen. Solche Tests konnten somit dazu beitragen, dass sie zur weiteren Ver-
tiefung der Kluft zwischen den leistungsstarken und leistungsschwachen Schiilern
beitragen und den Distanzierungs- und Riickzugsprozess letzterer unterstiitzen. Ob
diese Problematik durch die Forderung Herrmanns (2004), es seien spezifische
»Standards zu entwickeln fiir alle diejenigen jungen Leute, die in unserem Bildungs-
system erfolglos sind oder benachteiligt werden (S. 33) entschirft werden konnte,
mag vor diesem Hintergrund bezweifelt werden. Denn diese Forderung widerspricht
dem Konzept der Mindeststandards.

Zwar sind sich Wissenschaft und Bildungspolitik hierzulande einig, dass Bildungs-
standards und Leistungstests nicht mit Selektion verbunden werden sollten. Auf-
grund der hier vorgelegten Befunde ist aber davon auszugehen, dass insbesondere
Ubertrittsentscheide und -empfehlungen Gefahr laufen, auf derartigen Grundlagen
getroffen zu werden. Im Zusammenhang mit Leistungstests erweisen sich Mindest-
standards, die fiir Schnittstellen formuliert werden, deshalb als besonders problema-
tisch. Wenn Moser (2006) beispielsweise formuliert, dass die Ergebnisse eines Leis-
tungstests dazu fithren sollten, dass das Bildungssystem schneller oder langsamer als
bisher durchlaufen werden kann, dann kommt ein solcher Entscheid letztlich einer
selektionierenden Mafinahme gleich. Im Falle eines akzelerierten Durchlaufens des
Schulsystems ist eine solche Mafinahme zwar zu begriiflen, weil leistungsstarke
Schiiler damit die Chance erhalten, den Lernstoff in kiirzerer Zeit zu bewdltigen als
dies dem Durchschnitt moglich ist. Leistungsstarke Schiiler profitieren von Bil-
dungsstandards, wahrend fiir Leistungsschwache Gegenteiliges gilt. Langsameres
Durchlaufen der Schullaufbahn basiert auf dem Nichterreichen der Minimalstan-
dards und geht fast immer mit separierenden Mafinahmen wie Klassenwiederho-
lungen und selten mit umfassenden integrativen Stiitz- und Férdermafinahmen
oder verdnderten Unterrichtsstrategien einher. Das Konzept der Minimalstandards
wiirde aber eigentlich zur intensiveren und nicht zur verlingerten Beschulung der
Leistungsschwachen zwingen. Weil jedoch ausreichende Finanzen fehlen, wird zu
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separierenden Maflnahmen gegriffen. Ohnehin schon Benachteiligte werden noch
weiter benachteiligt.

Vielleicht die wichtigste Erkenntnis der hier verfolgten Thesendiskussion ist die, dass
schulische Rechenschaftslegungssysteme — und dazu gehort auch die standardbasier-
te Reform — eine unvollstindige Indikation von Schulleistung respektive ,,Bildungs-
erfolg“ vornehmen und falsche Schliisse tiber die Wirksamkeit von Bildungsstan-
dards und Vergleichstests ziehen, wenn sie es unterlassen, andere Masse zusitzlich zu
den Leistungstests zu berticksichtigen. Einer solchen Engfiihrung der Bildungsstan-
dardreform kann durch zwei Verfahren entgegengewirkt werden: Erstens, wenn zu-
satzlich zu den Testleistungen und Mindeststandards auch Dropout- und Schulab-
senzraten sowie Indikatoren wie Schulklima und Unterrichtsqualitit zur Beurteilung
schulischer Leistung herangezogen werden. Gefordert ist ein neuer Leistungsindika-
tor, der aufzeigt, inwiefern es Schulen gelingt, Schiiler auf der Basis eines guten
Schulklimas und eines guten Unterrichts zur Erreichung der Mindeststandards zu
fithren, gleichwohl jedoch Schulabsentismusraten und Schulabbruchquote tief zu
halten. Zweitens, indem der Lernfortschritt von Risikoschiilern und die Forderbemii-
hungen der Schule zur Beurteilung der Bildungseffektivitit herangezogen werden.
Diese Forderung basiert insbesondere auf angloamerikanischen Erkenntnissen, wo-
nach sich Schulen, deren Bildungseffektivitit lediglich an Leistungstests gemessen
wird, schlechter entwickeln als Schulen, die fiir eine effektive Qualititsentwicklung
belohnt werden (vgl. Amrein/Berliner 2002).

Die standardbasierte Reform verzeichnet eine Aufsehen erregende Erfolgsgeschichte.
Bildungsstandards und Leistungstests sind nicht zuletzt deshalb populir geworden, weil
sie vorgeben, sowohl Qualitdt als auch Chancengleichheit zu erhohen und somit das
Problem der Risikoschiiler zu bekimpfen. Moglicherweise ist diese Hoffnung jedoch ei-
ne triigerische, wenn die damit verbundenen Nebenwirkungen nicht bedacht werden.
Allerdings sind bei uns Bildungsstandards und Leistungstests noch nicht unabdingbar
miteinander verlinkt, und es sind auch noch keine Sanktionen vorgesehen. Die aktuelle
Implementationsphase kann deshalb zur Reflexion genutzt werden, inwiefern sich prob-
lematische Erfahrungen angloamerikanischer Linder mit der testbasierten Standard-
reform bei uns vermeiden lieen. Gleichzeitig gilt es zu fragen, was es bedeuten konnte,
wenn die Bildungsstandardreform nicht das bewirkt, was sie intendiert und gar unbe-
merkte, gegenteilige Effekte hat. In Verbindung mit Leistungstests sind Bildungsstan-
dards moglicherweise nicht nur kontraproduktiv gegentiber Minorititen, sondern sie
untergraben vielleicht auch die Qualititsentwicklung an Schulen. Was niitzen uns Schu-
len, die zwar gute Testergebnisse erzielen, jedoch keine Haltekraft entwickeln und viele
schwache Schiiler auf der Strecke lassen? Standardreformen binden zudem viele Test-
gelder, welche dem Bildungssystem fiir ebenso bedeutsame, andere Aufgaben zur Verfii-
gung stehen konnten. Wenn dem so wire, dass das neue Paradigma auch zu neuen Be-
nachteiligungen derjenigen Gruppe fiihrt, die das Gebot der Chancengleichheit am no-
tigsten hitte, dann konnte das, was als eines der Hauptziele der Standardreform geplant
war, «einen entscheidenden Beitrag zum Abbau von Disparititen unseres Bildungssys-
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tems» (Klieme 2003, S. 28) beizutragen, als veranderte Form der bereits bekannten sozi-
alen Selektion enden und somit die bestehenden Verhiltnisse weiter zementieren. Unser
selektives Bildungssystem wiirde dann noch selektiver.
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Abstract: The author analyzes both empirical and theoretical findings on the reform of educa-
tional standards from a scientific point of view in order to substantiate the hypothesis that its un-
reflected implementation may well have unintended side effects on students at risk, in particular,
effects which result in attitudes that impede the learning process and in a withdrawal from
school, which, in turn, could well lead to an increase in the number of dropouts. On the basis of
several argumentational patterns developed by the advocates of the reform as well as by its crtitics
and by drawing on pertinent theoretical and empirical research results, various answers are gen-
erated which support this thesis.
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