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Jirgen Oelkers

Bildungsstandards haben zunichst nichts damit zu tun, ob die Schiilerinnen
und Schiiler nur bis zum Mittag oder auch am Nachmittag zur Schule gehen.
Bildungsstandards sind Leistungserwartungen oder Ziele, deren Erreichbarkeit
mit Hilfe von Kompetenzstufen beschrieben wird. Gegeniiber Lehrplinen hat das
den Vorteil, dass nicht ein Ziel fiir alle gelten soll. Der Grad der Erreichung wird
getestet, notwendig dafiir sind validierte Aufgabenkulturen, die fortlaufend erneuert
werden. Die Organisation der Schule und genauer, die Dauer des Schultages, ist
dabei nicht von ausschlaggebender Bedeutung. Ganztagsschulen sind nicht einfach
die natiirlichen Verbiindeten von Bildungsstandards.

Erweitert man den Begriff der ,,Bildungsstandards“ und bringt ihn zusammen
mit der Frage der Qualititssicherung in den Schulen, dann ergibt sich ein anderes
Bild. Standards sind dann nicht einfach Leistungsziele fiir den Unterricht, sondern
Kriterien fiir die je erreichte Qualitit. In diesem Sinne sind Standards verkniipft
mit Schulentwicklung (ausfiihrlich zur These: Oelkers/Reusser 2008). In gewisser
Hinsicht richten sich alle Schulen an ,,Standards® aus, aber sie unterscheiden sich
in ihrer Qualitit zum Teil betrichtdich. Schulstandards wie Unterricht, Beratung
oder Elternarbeit werden sehr verschieden realisiert. Doch jede Schule kann hshere
Niveaus erreichen.

»Ganztagsschulen® stellen in diesem Sinne Entwicklungschancen dar. Mit mehr
Zeit und besseren Ressourcen kann mehr erreicht werden, allerdings nur dann,
wenn die Grundregeln der Qualititssicherung beachtet werden. Allein auf Ganz-
tagsschulen zu verweisen, geniigt nicht. Zunichst frage ich, was ,,Ganztagsschulen®
mit Qualititssicherung zu tun haben, eine Verkniipfung, die sich nicht allein aus
der Verlingerung des Schultages ergibt (1). In einem zweiten Schritt bestimme ich
niher die Anforderungen an Qualititssicherung (2). Und abschlieflend gehe ich auf
die Rolle ein, die Leistungsstandards in diesem Prozess einnehmen (3).

Gemif§ dem PISA-Ranking sind die besten Bildungssysteme Ganztagsschulen
oder ganztigige Kombinationen aus Schul- und Betreuungsangeboten. Aber die
schlechtesten Systeme sind auch Ganztagsschulen. In dieser formalen Hinsicht
besteht zwischen Schweden und Chile kein Unterschied, der sich erst zeigt, wenn
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die Qualitit betrachtet wird. Die blof8e Verlingerung der Schulzeit kann auch dazu

fiihren, die bestehenden Qualititsniveaus zu senken, weil einfach nur mehr vom

Gleichen geboten wird, ohne neue Qualitit hervorzubringen. Nur weil Schulen

Ganztagsschulen sind, bieten sie noch keine Gewihr, sich positiv zu entwickeln.

Entscheidend ist, ob und wenn ja, wie der neue Zeitrahmen zu den Qualititszielen

passt.

Die bildungspolitischen Begriindungen fiir Ganztagsschulen bezogen sich vor
fiinf Jahren bei Beginn des Investitionsprogramms ,Zukunft Bildung und Be-
treuung” im Wesentlichen auf drei Argumente, die Fragen der Qualititssicherung
kaum beriihrten:

* Einganztigiges Angebotentlastet die Eltern, speziell die Miitter, von Erziehungs-
aufgaben; beide Elternteile konnen ohne pidagogischen Verlust erwerbstitig
sein.

* Die ganztigige Schulbetreuung aller Kinder kann die Nachteile der ,,Herkunfts-
milieus” reduzieren, die zum deutschen PISA-Ergebnis wesentlich beigetragen
haben.

* Ganztigige Beschulung fordert die ganzheitliche Entwicklung der Kinder, weil
geniigend Zeit fiir zusitzliche Angebote und individuelle Férderung zur Verfii-
gung steht.

Vor allem das erste Argument hat politische Durchschlagskraft entfaltet, weil beid-

seitige Erwerbstitigkeit der Eltern ohnehin die Regel ist und nunmehr fiir professio-

nelle Tagesbetreuung gesorgt werden kann. Dieses Argument gilt unverindert.' Das
zweite und dritte Argument war verkniipft mit Hypothesen,2 diesich so nicht haben
realisieren lassen. Nachteile von Milieus kann man nichteinfach durch Verlingerung
des Schultages ausgleichen, und die ganzheitliche Entwicklung der Kinder ist nicht
dadurch zu erreichen, dass zusitzliche Ficher unterrichtet werden, etwa nach dem

Motto: Mehr Musik gleicht aus, was zu viel Mathematik anricheet.

Im europiischen Ausland auflerhalb des deutschen Sprachraums sind durch-
gehend Schulen Ganztagsschulen. Es gibt nicht ,,Schulen und daneben - als
Sondertypus — ,Ganztagsschulen (Renz 2002). Klassische Beispiele sind England
und Frankreich. In Frankreich bestehtseit Einfiihrung der allgemeinen Schulpflicht
1882 ein verbindlicher Vormittags- und Nachmittagsunterricht, der von einer
zweistiindigen Mittagspause unterbrochen wird. Die Schule beginnt zwischen 8.00
Uhr und 8.30 Uhr und endet um 16.00 Uhr. Der Mittwochnachmittag ist frei
und wurde im Sinne des Kulturkampf-Kompromisses fiir religiose Unterweisung
genutzt. Im Primarbereich und teilweise auch im Sekundarbereich fand lange Zeit
am Samstagvormittag Unterricht statt.

Ahnlich gibt es in den staatlichen Schulen in England eine ,morning” und eine
»afternoon session®, gemeinsame Schulmahlzeiten sowie verlisslich geregelte An-
fangs- und Endzeiten. Allerdings verfiigen die Schulen, verglichen mit Frankreich,
iiber ein hohes Mafl an Autonomie, die sich etwa darin zeigt, dass die Schulen
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Umfang und Linge der Unterrichtseinheiten selbst festlegen konnen. Im Gegen-
zug sind sie Kontrollen unterworfen, die in Deutschland derzeit kaum vorstellbar
wiren. In England gibt es ein striktes National Curriculum, Standards fiir jedes
Fach auf jeder Schulstufe, Leistungstests, regelmiflige externe Evaluationen und
ein 6ffentliches Schulranking. Was also deutsche Lehrergewerkschaften vehement
ablehnen, ist in den staatlichen Schulen Englands Alltag.

In beiden Systemen findet wihrend des Schultages nicht nur Unterricht statt.
In Frankreich etwa wird zusitzlich angeboten
* Férderunterricht und Hausaufgabenbetreuung durch pidagogisches Personal,
* Betreuung (garderie) jiingerer Kinder vor und nach dem Unterriche,

* Benutzung von fachlich geleiteten Schulbibliotheken und Mediotheken,
* sportliche und musische Angebote auflerhalb des Curriculums sowie
* Biindelung von schulischen und auf8erschulischen Aktivititen in kommunalen

Projekten.

Der gesamte Tag von Kindern und Jugendlichen steht in England und Frankreich
der Schule zur Verfiigung, mit zum Teil jahrzehntelanger Erfahrung, was ,ganz-
heitliche” Schulgestaltung ausmachen kann und muss.

Der Spitzenreiter im PISA-Ranking ist bekanntlich Finnland. Es gibt in Finn-
land — wie auch in Norwegen oder Schweden — kein gegliedertes Schulsystem und
keine parallele Angebotsstrukeur, die auf Selektion hin angelegt ist. Die finnische
Gesamtschule ist das einzige Angebot fiir Schiilerinnen und Schiiler zwischen sie-
ben und sechzehn Jahren, sie ist zu unterscheiden von der deutschen ,integrierten
Gesamtschule”, die als Nebenform zum Gymnasium entstanden ist. Die finnische
Schulorganisation ist sehr flexibel und weist sehr hohe lokale Unterschiede auf, was
méoglich ist, weil in den landesweiten Richtlinien, im Unterschied zu Deutschland,
méoglichst wenig festgelegt wird. Zustindig sind lokale Boards, die den staatlichen
Rahmen ausgestalten, fiir die Einstellung der Lehrkrifte zustindig sind und die
Entwicklung der Schulen koordinieren.

In den ersten beiden Klassen diirfen pro Tag maximal fiinf Stunden Unterricht
stattfinden, in den iibrigen Klassen biszum Ende der Gesamtschule hchstens sieben
Stunden. Der Unterricht beginnt zwischen 8.00 und 9.00 Uhr und endet fiir die
ersten beiden Klassen zwischen 12.00 und 13.00 Uhr; in den iibrigen Klassen kann
er bis 15.00 Uhr dauern. Festgelegt wird die Dauer eines Tages vor Ort, es gibt
keinen landesweiten Stundenplan. In den Schultag integriert sind Schulmahlzeiten
fiir die Klassen, die nach dem Mittag noch Unterricht erhalten. Im Unterschied zu
Schweden gibt es in Finnland noch keine freie Schulwahl.

Wesentlich ist, dass die finnische Schule nicht nur Unterrichtschule ist, sondern
als umfassender Lern- und Arbeitsraum verstanden wird. Zusitzliche Angebote
betreffen medizinische Betreuung, psychologische Beratung sowie sozialpidagogische
Dienste, die integrativ in der Schule, wenngleich auf8erhalb der Unterrichtszeiten,
angeboten werden. Fiir sie sind nichr die Lehrkrifte zustindig. Es gibt je nach
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Lage vor Ort also eine de facto Tagesbetreuung, die von den Schulen und den
sozialen Einrichtungen gemeinsam besorgt und unterhalten wird. Das erklirt den
in Deutschland vieldiskutierten Befund, dass der finanzielle Aufwand fiir Schulen
geringer und der Ertrag gemif§ PISA-Standards héher ist; die Kosten werden einfach
zwischen den schulischen und den sozialen Budgets aufgeteilt.

Ein interessantes Beispiel ist England, historisch ein Bildungssystem mit ver-
gleichsweise niedriger Qualitit im 6ffentlichen Sektor und in Deutschland lange
Zeit ein Beweis dafiir, dass Gesamtschulen das Niveau senken und nicht steigern.
Aberweder die konservative noch die Labour-Administration haben an der Struktur
der comprehensive school etwas geindert, etwa in Richtung auf eine Anniherung
an das selektive Schulsystem in Deutschland. Durchgehendes Ziel der Politik war
die Entwicklung besserer Qualitit des bestechenden Systems, das in zwanzig Jahren
einen tiefgreifenden Wandel erlebte. Das zentrale Kennzeichen war die Verbindung
eines ganztigigen Angebots mit neuen Instrumenten der Qualititssicherung.

Die dafiir notwendige gesetzliche Grundlage lieferte der Education Reform Act
von 1988. Das Gesetz sah drei zentrale Mafinahmen vor:

* die Einfiihrung eines verbindlichen Nationalen Curriculums mit expliziten

Leistungsstandards pro Fach und Einheit,

* die Erhohung der Autonomie und Verantwortung der Einzelschule bei gleich-
zeitiger Neuregelung der Schulaufsicht
* und die Einrichtung von unabhingigen Evaluationsagenturen zur regelmifiigen

Erhebung der Schulqualitit und deren Beschreibung in éffentlichen Rankings.
Der Geist dieses Gesetzes ist seinerzeit von den Lehrkriften und ihren Verbinden
als gleichzeitig , konservativ® und ,,neoliberal“ bekimpft worden; die Schulqualitit,
soweit messbar, ist gestiegen, wie sich etwa in den PISA-Resultaten zum naturwis-
senschaftlichen Unterricht gezeigt hat. Notwendig waren dafiir neben den neuen
Formen von Autonomie und Kontrolle steigende Investitionen, vor allem im Be-
reich der Fort- und Weiterbildung der Lehrkrifte. Wer in der Schule Neues will,
muss die Lehrkrifte dafiir gewinnen und sie darauf einstellen; wenn das Neue nur
verordnet wird, wird es im Schulalltag zerrieben.

Diejenigen Bildungssysteme, die in der PISA-Studie am besten abgeschnitten
haben, begannen vor mehr als zwanzig Jahren mit weit reichenden Schulentwick-
lungen. Die heutige Qualitit ist also weder Zufall noch Gottesgeschenk, sondern
das Ergebnis einer aufwindigen und teuren Entwicklungsarbeit. Fiir das deutsche
System war lange kennzeichnend, dass Verinderungen ohne Entwicklungsvorlauf
verordnet werden, so dass immer die Erprobung den Ernstfall darstellte. Man weif3
aber aus der historischen Bildungsforschung, dass auf diesem Wege nur der Status
quo beférdert wird. Die Reform bestitigt den alten Zustand, solange das System
nicht wirklich lernen kann, wie es sich verindern soll. Dafiir sind Versuche nétig
und nicht einfach Verordnungen, wihrend es nirgendwo eine derart verdichtete
und michtige Bildungsverwaltung gibt wie in Deutschland. Paradoxerweise fiihrt
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das dazu, dass die einzelnen Schulen faktisch unbeaufsichtigt verfahren kénnen,
ohne tiber wirkliche Autonomie zu verfiigen.

Was haben die Linder mit den besten PISA-Resultaten dem deutschen System
voraus? Es handelt sich, wie gesagt, nicht einfach formal um ,Ganztagsschulen®,
sondern um Schulen mit besonderen Formen von Qualititsentwicklung. Dabei
lasst sich das deutsche System am besten mit skandinavischen und angelsichsi-
schen Systemen vergleichen, die Qualitit in asiatischen Schulen entsteht in einem
vollig anderen kulturellen Umfeld. In einem solchen Vergleich haben deutsche
Schulen einen geringen Grad an Autonomie, wenig Erfahrungen mit gezielter
Entwicklung und eher schwachen Kuleur fiir Transparenz. Nichts erstaunt deut-
sche Lehrkrifte mehr als der Tatbestand, dass im Ausland Eltern ,,unangemeldet®
Unterrichtsbesuche machen kénnen und die Lehrkrifte das fiir eine professionelle
Selbstverstindlichkeit halten.

Viele Bildungssysteme verfiigen heute iiber Standards, Leistungstests und
komplexe Formen der Evaluation. Es ist die erklirte Politik der deutschen Kultus-
ministerkonferenz, die kiinftige Bildungsentwicklung mit starken Elementen der
»Outputsteuerung” zu verbinden. Das Wort ist nicht schon, aber es verweist auf
eineentscheidende Schwiiche des jetzigen Systems. Niemand nimlich iiberpriift, ob
und wie die Ziele erreicht werden, die Politik und Gesellschaft der Schule setzen.
Wenn man ehrlich ist, muss man auch sagen, dass es erreichbare Ziele bisher kaum
gibt. Diezentrale Frage ist, wie Zielsteuerung und Eigenverantwortung in Einklang
gebracht werden konnen (Oelkers 2003).

Grundlegend fiir Qualititssicherung sind Ziele, auf die hin sich die Schulen

entwickeln wollen und die sie also selbst im Rahmen der staatlichen Vorgaben

bestimmen kénnen. Ziele beziehen sich auf den Leistungsbereich, aber sie gelten

auch fiir die Schulorganisation und die Entwicklung der Schulkultur. Ziele selbst

definieren sich von ihrer Erreichbarkeit her, sie miissen daher von der Prosa der

Leitbilder unterschieden werden, die der Selbstverstindigung dienen und daher

eine Uberzeugungsrhetorik vertreten miissen. Die Eigenverantwortung der Schule

bezieht sich auf die Ergebnisse der Entwicklung jenseits der Rhetorik, die allzu

leicht fiir die Wirklichkeit selbst genommen wird. Das Leitbild beschreibt den

Anspruch der Schule an sich selbst, aber damit nicht schon ihre Qualitit.

* Wer tatsichlich Ziele erreichen will, muss sie so prizise wie moglich beschrei-
ben,

* cinen Zeitrahmen festlegen,

¢ die Ressourcen abschiitzen und konkrete Schritte einleiten.

* Zwischenzeitlich und vor allem am Ende wird Bilanz gezogen, bevor die nichste
Etappe eingeleitet werden kann.
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Schulen sind dann nicht fiir alles verantwortlich, sondern nur fiir das, was sie
an konkreten Zielen anstreben. Die Zielsteuerung entlastet so von iiberzogenen
gesellschaftlichen Erwartungen, bei denen immer nur eines klar ist, nimlich dass
Schulen ihnen unmaglich gerecht werden kénnen. Verantwortung kann nur fiir
das iibernommen werden, was auch erreichbar ist. Und es ist auch nicht so, dass
sich der Staat zuriickzieht und die Schulen sich selbst tiberlisst, die Verantwortung
ist durchaus geteilt.
Umgesetzt in Schulentwicklung sind vor allem fiinf Parameter zu nennen, die
als die grofen Faktoren der Schulreform gelten kénnen, nimlich
* die Etablierung von Schulleitungen mit klaren Kompetenzen,
* die regelmifiige externe Evaluation von Schulen und so die Orientierung am
Ergebnis,
* Riickmeldung der Ergebnisse bis zum Unterriche,
* die Entwicklung einer aktiven Rolle der Schiilerinnen und Schiiler,
* dieweitgehende Umgestaltung der Ausbildung sowie der Fort- und Weiterbildung
der Lehrkrifte auf den Bedarf der Schule.
Schulen stehen vor sehr komplexen Fiihrungs- und Managementaufgaben, die
ohne eigens dafiir ausgebildete Leitungen nur sehr unzureichend bewiltigt werden
kénnen. Je heterogener die Schiilerschaft wird, je hoher die Anforderungen an das
Lernen beschaffen sind und je zielgenauer die Entwicklung verlaufen soll, desto
mehr ist eine qualitativ iiberzeugende Schulleitung gefragt. Wenn ernsthaft eine
Umstellung der Schulentwicklung weg von der Inputsteuerung hin zum Resultat
erfolgen soll, dann vermehren sich die Leitungsaufgaben und eine Organisation
oberhalb des Kollegiums ist erforderlich, die iiber echte Kompetenzen verfiigt.
Die Qualitit der einzelnen Schule muss fortlaufend {iberpriift werden, und zwar
so, dass die klassischen Abwehrformeln nicht linger greifen. Externe Evaluationen
zwingen keineswegs zur ,,Einformigkeit” des Unterrichts und der Blick von auflen
behindert nicht die Freiheiten der Lehrkrifte. Im Gegenteil sind Evaluationen vor
Ort, die nach klaren und transparenten Kriterien von im Feld anerkannten Experten
durchgefiihre werden, eine der wenigen unmittelbar wirksamen Mafinahmen, die es
iiberhaupt gibt. Das gilt auch und gerade dann, wenn nicht nur Stirken, sondern
auch Schwichen in den Blick genommen werden. Wenn sie mit ihren Schwiichen
konfrontiert werden, wollen alle sozialen Organisationen unmittelbar handeln. Die
Frage ist dann nur, welche Méglichkeiten sie zur Verfiigung haben.
Demgegeniiber wird die Reform der Ausbildung Jahre dauern und vermutlich
Stiickwerk bleiben. Die eigentlich unbestrittene Umstellung der Weiterbildung auf
den Bedarf der Schule wird ebenfalls linger dauern und hat ein schwieriges Gelinde
vor sich. Die Lehrkrifte lernen gerade erst, ihre lange berufliche Qualifikation nicht
als Privatsachezu betrachten, sondern dabeivon den Zielen ihrer Schule auszugehen,
die notfalls auch gegen die Pline einzelner Lehrkrifte realisiert werden miissen.
Das verlangt Leitung und den grundlegenden Wandel der Schulkultur, der auch
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beim Aufbau von Feedback-Systemen oder vergleichender Leistungsbewertung
vorausgesetzt wird. Die Lehrkrifte miissen ihr Kerngeschift, den Unterricht, an-
ders begreifen als bisher, nimlich nicht isoliert bezogen auf , ihre” Klasse, sondern
transparent nach innen wie nach auflen.

Auf dieser Linie muss sich die Professionalisierung der Lebrerschaft vollziehen,
was inzwischen in der Forschung eine weitgehend anerkannte Gréfe ist und etwa
in der Schweiz auch die Bildungspolitik bestimmt. Demgegeniiber ist das Auf-
gabenspektrum und Anforderungsprofil der Schiilerschafi— auch in der internatio-
nalen Literatur — so gut wie gar nicht entwickelt worden. Es gibt kaum Hinweise auf
eine sinnvoll verinderte Schiilerrolle, die sich auf die erwartbaren Entwicklungen
von Schulorganisation und Unterricht beziehen wiirden.

* Schiiler miissen auf verinderte Leistungserwartungen vorbereitet werden und
besondere Funktionen in Lernprogrammen erhalten.

* Sie tragen Verantwortung fiir den eigenen Lernerfolg und sind an der Qualitits-
sicherung beteiligt.

* Wofiir die Schiiler zustindig sind und was ihre Verantwortung fiir sich selbst
ausmacht, muss explizit gemacht werden.

* Thre Erfahrungen stellen fiir die Schule eine unverzichtbare Ressource dar.

Die Praxis wird de facto zwischen der einzelnen Lehrkraft und den jeweiligen

Schiilern ausgehandelt, wobei keine klaren Spielregeln definiertsind. Die checks and

balancesin den Bezichungen werden von den Lehrkriften definiert und dominiert,

die Macht der Schiiler artikuliert sich oft nur subversiv, es gibt keine oder viel zu

wenig regelmiflige Bilanzen, bei denen die Qualititseinschitzungen der Schiiler

wirkliches Gewicht erhielten.

Aber: Der Erfolg des Unterrichts hingt ganz wesentlich davon ab, dass die Schii-
lerinnen und Schiiler wissen und einsehen, warum sie lernen, was sie lernen.

Das Erreichen von Leistungszielen hiingt davon ab, wie die Schiiler ihre Lern-
ressourcen nutzen und welche Betreuung sie bei ihrer Lerntitigkeit erfahren. Die
wichtigste Ressource zur Bewiltigung von schulischen Lernaufgaben ist die zur
Verfiigung stehende Zeit sowie die Art und Weise, wie sie eingesetzt wird. Insofern
scheintes doch einen Zusammenhang mit Ganztagsschulen zu geben, erweitert sich
doch damit der Zeitrahmen erheblich. Mehr Zeit scheint auch bessere Betreuung
zu ermdglichen, also einen besonders kritischen Erfolgsfaktor zu verbessern.

Aber es erweitert sich auch der Kreis der Anbieter und Nutzer. Es wird geradezu
davor gewarnt, mit der Ganztagsschule die Unterrichtszeit zu verlidngern. Stattdes-
sen soll das auflerunterrichtliche Angebot erweitert werden, mit der Konsequenz,
dass sich die zeitlichen Ressourcen fiir den Unterricht nicht merklich erhshen.
Gelegentlich ist von der Riickkehr der Schule zur ,Ganzheit” die Rede, womit ein
Ausgleich zwischen kognitiven, emotionalen und sozialen Lernbereichen bezeichnet
werden soll. Handwerkliche und iiberhaupt praktische Titigkeiten werden betont,
musische Lernfelder, kérperliche Bewegung und auch soziales Engagement.
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An diesen Bedenken ist richtig, dass sich eine intelligente Nutzung der Lernzeit
nicht allein daran ablesen lisst, wie viele Stunden zur Verfiigung stehen. Doch
der zeitliche Aufwand fiir ein Schulfach wirke sich unmittelbar auf die Leistungen
aus. Randficher sind durch ihre Stellung benachteiligt und daran wiirde sich auch
nichts dndern, wenn neue Konzepte der Zeitnutzung zum Tragen kidmen. Hier
sollten die Schulen wesentlich mehr Autonomie erhalten, als dies heute tiblich ist.
Kennzeichnend fiir ,eigenverantwortliche” Schulen sind autonome Budgets und
der flexible Einsatz von Zeit (Busemann/QOelkers/Rosenbusch 2007).

Wesentlich ist, dass die Reform den Unterricht erreicht, also den Bereich, den
die Lehrkrifte am meisten schiitzen. Sie lieben es niche, sich zu vergleichen, aber
wissen zugleich, dass sie keineswegs alle gleich gut sind, wie die Literatur der
Lehrerschaft immer implizit angenommen hat. In dieser Literatur spiegelt sich
nicht Qualitit, sondern Selbstzuschreibung. Andererseits ist eine zentrale Frage,
wie Personalentwicklung der Zukunft aussehen soll und welche Instrumente dafiir
bereitstehen.

Die politische Diskussion der ,,Bildungsstandards® geht auf einen amerikanischen
Krisenreport zuriick, der 1983 erschien und den bezeichnenden Titel ,A Nation ar
Risk*trug. Man kann das Bildungssystem der Vereinigten Staaten nur sehr begrenzt
mitdem Deutschlands vergleichen. Das lisst sich an zwei kardinalen Unterschieden
zeigen: In Deutschland gibt es keine High School und in den Vereinigten Staaten
kein duales System in der Berufsbildung. Andererseits sind die bildungspolitischen
Entwicklungen in den Vereinigten Staaten immer stark beachtetworden. Die Theorie
der Bildungsstandards basiert im Wesentlichen auf amerikanischen Diskussionen,
was auch fiir den Zusammenhang mit Tests und Evaluationen gilt.

Die Historikerin Diane Ravitch hat vor mehr als zehn Jahren einen Vorschlag
gemacht, wie sich der diffuse Ausdruck ,Bildungsstandards® begrifflich priziser
fassen und differenzieren lisst. Der Vorschlag hat sich als niitzlich erwiesen und
er ist etwa auch in der Schweiz diskutiert worden. Die Karriere des Konzepts der
»Bildungsstandards® war zunichst mehr von einem bildungspolitischen Slogan
getragen als von einem genau definierten Begriff. Slogans stehen fiir padagogische
Bewegungen und werden zugespitzt politisiert, ohne die Assoziationen beschrinken
zu miissen. Das wiirde die polemische Besetzung des Ausdrucks ,Standards® mit
der Industrienorm erkliren.

Diane Ravitch versucht zu explizieren, was den unpolemischen Kern des Kon-
zepts ausmacht. Thre dreiteilige Theorie der Standards ist zum Problemverstindnis
hilfreich und sorgt fiir die notwendigen Differenzierungen.

Allgemein wird der Ausdruck ,Standard® mit einer doppelten Bedeutung ge-
brauchg, als Ziel und als Maf der Zielerreichung,.
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* ,Astandard is both a goa/(what should be done) and a measure of progress toward

that goal (how well it was to be done)* (Ravitch 1995, 7).

* Wenn der Ausdruck Sinn machen soll, muss er eine bestimmte Minimalbedingung
erfiillen.
* Diese Bedingung wird so gefasst: ,,A Standard is not useful or meaningful unless

there is some way to measure whether it is reached® (ebd., 11).

Das unterscheidet Standards von den bisherigen Zielen. Fiir sie war wichtig, wie sie
zustande kamen und auf welchen Ebenen sie formuliert wurden. Ob sie erfiillt oder
verfehlt wurden, war vielleicht eine Frage, aber es gab nur sehr begrenzt Verfahren,
diese Frage auch zu beantworten. Vor allem konnte nicht gesagt werden, ob iiber
die einzelne Klasse und die jeweiligen Noten hinaus Ziele der allgemeinen Bildung
in der Breite iiberhaupt angestrebt und dann auch erreicht wurden.

Diane Ravitch unterscheidet drei Typen von Standards:

* Festlegung der Gehalte: content standards;

* Festlegung der Leistungsniveaus: performance standards;

* Festlegung der Ressourcen, von denen die Méglichkeiten des Lernens bestimmt
werden: opportunity-to-learn standards.

Diese drei Typen spielen zusammen und sind untereinander verkniipft, kénnen

also nicht einzeln betrachtet werden:

»Content standards without performance standards are meaningless. Content
standards define what is to be taught und learned; performance standards describe
howwell it has been learned. Similarly, opportunity-to-learn standards cannot stand
on their own, without content and performance standards® (ebd., 13).

Damit wird die amerikanische Theoriediskussion bis Mitte der neunziger Jahre
aus einer bestimmten Sicht zusammengefasst, wobei schon zu diesem Zeitpunke
die Frage des Zéstens, also die empirische Uberpriifung der Standard-Erreichung, in
den Mittelpunke riickte. Seitdem ist in den Vereinigten Staaten intensiv versucht
worden, fiir alle Unterrichtsficher auf den verschiedenen Stufen des Schulsystems
Standards zu entwickeln und die Ergebnisse zu testen. Das elaborierteste System
in Europa ist — wie gezeigt — seit 1988 in England aufgebaut worden, und selbst in
den liberalen Gesamtschulsystemen Skandinaviens werden inzwischen Standards
und Tests verwendet.

Auch Ravitch schligt den Gebrauch von Tests vor, die sich aber nicht einfach
auf Schulwissen beziehen sollen, das wie im konventionellen Unterricht abgefragt
wird, sondern mit denen die am Ende eines Lehrgangs erreichten Kompetenzen
zur Problemldsung gemessen werden. Das geht auf einen Vorschlag des amerikani-
schen Psychologen Robert Glaser zuriick und setzt ein aktives, kognitives Konzept
von Lernen voraus. Schiilerinnen und Schiiler ,,empfangen® im Unterricht nicht
einfach Wissen, sondern konstruieren es auf der Basis ihrer eigenen Erfahrungen,
ihres Vorwissens und ihres Verstehenshorizontes.

Schulen konnen also nicht ,aus dem Nichts“ Wissen aufbauen, sondern nur die
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gegebenen Erfahrungen und das vorhandene Wissen erweitern (Ravitch 1995,
103).

Allerdings ist die ,, Konstruktion“ des Wissens nicht so zu verstehen, dass es sich
gleichsam um Erfindungen der Lernenden handelt. Das Fach oder neuerdings die
»Lerndomine“ bestimmt nach wie vor die Anforderungen des Unterrichts, also
die Aufgaben und Leistungen.

Bildungsstandards sind Leistungserwartungen, in diesem Sinne normative Gréssen,
die sich im Erreichungsgrad unterscheiden.

Bildungsstandards werden mit Hilfe von Kompetenzmodellen als Leistungs-
dispositionen fiir einzelne Ficher oder inhaltliche Lernbereiche entwickelt. Die
Kompetenzen bezichen sich auf die Fihigkeit zu Problemlésungen in Fichern,
nicht auf isolierte psychische Dispositionen. Die Standards konkretisieren sich in
Aufgabenstellungen, deren Bearbeitung anzeigt, welche Kompetenzstufe erreicht
wurde. Das Ergebnis wird mit Hilfe von Leistungstests erfasst. Testaufgaben priifen,
ob und wie die Lernenden die Leitungserwartungen erfiillt haben oder nicht.

Gegeniiber den bisherigen Lehrplinen ist neu, dass dafiir Scufen der Erreichbarkeit
zur Verfligung stehen. Stoffverteilungen oder die Bestimmung der Wissensanfor-
derungen reichen nicht mehr aus. Das ist insofern sinnvoll, als Ziele nie gleich
erreicht werden, was im Lehrplan alter Art immer vorausgesetzt wurde. Nunmehr
werden verschiedene Stufen unterschieden, die auch fiir die Notengebung relevant
werden. Zu diesem Zweck miissen Aufgaben generiert und auf ihre Validitit hin
gepriift werden. Erst dann sind sie testrelevant. Fiir sich genommen reichen Tests
aber nicht aus, ihre Ergebnisse miissen die Schule und den Unterricht erreichen,
wenn wirklich eine Steuerung durch Ergebnisse angestrebtwerden soll. Das Feedback
wird daher zu einem Schliisselproblem der Systementwicklung.

Abschlieflend sei gesagt: Die Qualititssicherung wird nicht einfach durch bil-
dungsferne Milieus oder die Regelungsdichte der Verwaltung erschwert. Schwie-
rigkeiten mit der Schule sind auch hausgemachtund sie betreffen nicht nur die aus
schulischer Sicht falschen Milieus. Die Einstellung von Schiilern und Eltern zur
Schule wird nicht leichter, wenn
* weder Lernprogramme noch transparente Verhaltensregeln vorhanden sind,

* die Bewertungsmaf$stibe der Schiilerbeurteilungen nie explizit gemacht wer-
den,

* die Lehrkrifte keinem Assessment unterliegen,

* die Schule nur zum Schein Entwicklungsarbeit betreibt

* und eine wirkliche Zielorientierung nicht vorhanden ist.

In diesem Sinne sind Standards nétig. Ich vermute, dass man den ideologischen

Streit um die Ausrichtung der Schule, der in Deutschland, worauf schon Georg

Picht (1965, 22) verwiesen hat, mit Positionsnahmen aus dem wilhelminischen

Kaiserreich zu tun hat, nur dann auskiihlen und versachlichen kann, wenn tatsichlich

eine Bildungssteuerung einsetzt, die innere Flexibilitit verwirklicht, vom Resultat
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ausgeht und dafiir iiberzeugende Daten zur Verfiigung hat. Ganztagschulen sind
nicht zuletzt in dieser Hinsicht eine Chance.

1 ,Zunechmend mehr Eltern méchten Familie und Beruf vereinbaren. Sie wiinschen sich
qualitativ hochwertige und flexible ganztigige Bildungs- und Betreuungsangebote. Ein
bedarfsgerechtes Angebot an Ganztagsschulen entspricht damit besser den heutigen
Bediirfnissen an eine moderne Infrastruktur im Bildungsbereich (Ganztagsschulen
o.J.).

2 ,Mit Ganztagsschulen kénnen Bildungsbarrieren abgebaut und soziale Ausgrenzungen
verhindert werden ... Ganztagsschulen mit pidagogischem Profil machen eine gezielte
individuelle Forderung von Talenten erst méglich. Ganztagsschulen schaffen auch mehr
Raum fiir persénliche Begegnung zwischen Schiilern und Lehrkriften und die Verbindung
von fachlichem und sozialem Lernen® (ebd.).
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