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Ursula Helmke

Bildungsstandards in der Unterrichtsarbeit
Vorschlige zur konstruktiven Nutzung in der eigenen Schule*

Die Diskussion um die Unterrichtsqualitit deutscher Schulen hat in der Nach-
Pisa-Ara inzwischen ein betrichtliches Ausmaf erreicht. Die Beschliisse der
Kultusministerkonferenz zur Setzung von Bildungsstandards werden nach wie
vor kontrovers diskutiert: Insbesondere bei den so genannten Bildungsabneh-
mern in der Wirtschaft keimen Hoffnungen auf, aber Beflirchtungen und Miss-
verstindnisse zumal der Akteure in den Schulen verstellen nicht selten den Blick
auf eine positive Zielperspektive. Wihrend dessen ist nicht mehr zu bezwei-
feln, dass national gesetzte Standards bei der zweifellos notwendigen Quali-
titsverbesserung der Lernergebnisse eine gewichtige Rolle spielen werden. In
welcher Dimension und in welcher Richtung aber die administrativ mit Nach-
druck und Tempo betriebene Umsetzung schon jetzt und zukiinftig verstarkt
die Entwicklung der deutschen Schulen bis in den Unterricht hinein pragen
wird, ist vorliufig offen. Denn weder die nationalen Standards noch die sie
konkretisierenden Musteraufgaben haben bisher ihre endgiiltige Form erhal-
ten, befinden sich in der Entwicklung durch das an der Humboldt-Universitét
in Berlin eingerichtete Qualititsinstitut!. Wie sie in die einzelne Schule inte-
griert werden kénnen, ist modellierbar und soll im Folgenden dargestellt wer-

den.

1. Bildungsstandards auf der Basis von Kompetenzorientierung

Folgt man den Empfehlungen des von Klieme u.a. im Auftrag der Bundesbil-
dungsministerin erstellten Gutachtens, wozu sich die KMK erkliart hat, dann
bendtigt der Prozess der Implementation von nationalen Standards einen Zeit-
raum von ca. 5 Jahren. Doch die erwiesenen Defizite im deutschen Schulsys-
tem, insbesondere die erschreckend groBe sogenannte Risikogruppe und die
Kopplung des Bildungszugangs an den sozialen Hintergrund, kurz: die Bil-
dungsungerechtigkeit, dulden keinen Aufschub, die im System befindlichen
Schiilerinnen und Schiiler haben Anspruch auf unmittelbare Anstrengungen
zur Verbesserung ihrer Zukunftschancen.

Das international herausgearbeitete pragmatische Konzept einer allgemeinen
Grundbildung, dem auch PISA folgt, stellt anschlussfahige Kompetenzen in
zentralen Inhaltsbereichen, die fiir die gesellschaftliche Teilhabe und ein le-

* Uberarbeitung eines Vortrags beim Gesamtschultag in Wetter (Hessen) am
05.03.05

1 Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen (IQB), Humboldt-Universitat

2 Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards ~ Eine Expertise, BMBF (und
KMK) Juni 2003
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bensbegleitendes Lernen unverzichtbar sind, in den Mittelpunkt schulischen
Lernens. Sie stellen das Riistzeug an intellcktuellen Fahigkeiten und Fertig-
keiten, Motivation und Bereitschaft dar, mit dem individuell und sozial ver-
antwortlich kiinftige Situationen und Probleme bewiltigt werden kénnen. Die
fachdidaktisch zu extrahierenden Kompetenzen, wissenschaftsgestiitzt mo-
delliert in horizontalen Dimensionen und kumulativ aufsteigenden Stufen3, kon-
nen empirisch bestimmten Schiilerjahrgangen zugeordnet und normiert wer-
den. Die angestrebten Bildungsstandards werden auf dieser Grundlage die zu
bestimmten Zeitpunkten der Schullaufbahn erwarteten Lernergebnisse for-
mulieren. Durch empirisch validierte Testaufgaben wird die Zielerreichung ge-
prift werden.

Als entscheidende Schwiche des bisherigen Prozesses ist anzumerken, dass
die KMK entgegen der Empfehlung des Experten-Gutachtens keine schulart-
ibergreifenden Mindest-, sondern vorldufig Regelstandards mit eingebauten
3 Anspruchsebenen fiir den Mittleren Schulabschluss verabschiedet hat. Dies
lasst die Befiirchtung aufkommen, sie kénnten zur Selektion von Schiilerin-
nen und Schiilern missbraucht werden, womit allerdings ein Hauptiibe] unse-
res Systems bestitigt wiirde. Hier ist Revision vonnéten, denn die Verpflich-
tung von Schulen und Lehrpersonen, ein verbindliches Minimum an Basis-
qualifikation mit allen Schiilerinnen und Schiilern bis zum Mittleren Schul-
abschluss verlisslich zu erreichen, ist nach z.B. skandinavischen Erfahrungen
die entscheidende Weichenstellung in einem Konzept zur Qualitits-
entwicklung von Schule. Der Grundsatz der skandinavischen Lander: ,Kein
Schiiler darf zuriick bleiben, alle schaffen die (Mindest-) Standards® ist ein
grundlegender Impuls. — Selbstverstindlich schlieen Mindeststandards nicht
aus, dass sie iibertroffen werden. Da Lernen grundsitzlich als unabschlieBba-

rer Prozess verstanden wird, kann er schon gar nicht in der Schule begrenzt
werden!

2. Kompetenzorientierung als Referenzrahmen

Das o.a. Konzept der pragmatischen Grundbildung zielt — wie dargestellt —
auf Kompetenzen, und 16st damit die bisher vorherrschende Praxis von in Lehr-
planen detailliert kanonisierter allgemeiner Schulbildung ab. Den Lehrenden
wird grofiere Freiheit angeboten, standort- und personenbezogen spezifische
Inhalte und Lernarrangements auszuwihlen. Zugleich erhdht sich jedoch die
Verantwortung, das professionelle Konnen auszuschdpfen, um alle Schiile-
rinnen und Schiiler individuell und gemeinsam bestméglich zu fordern. Zu
erwarten ist, dass mit der Verfligbarkeit ausgearbeiteter Kompetenzmodelle,
die dem IQB aufgetragen wurden, ein verlisslicher Referenzrahmen fiir die
Unterrichtenden, die Schiilerinnen und Schiiler sowie die Eltern bereit stehen
wird. Entsprechend der schwedischen Praxis ist zu wiinschen, dass zukiinftig
jahrgangsbezogene Aufgabenbeispiele zur Verfiigung stehen, die eine alters-
gemife Progression des Kompetenzerwerbs abbilden — dort ,Diagnosetests’
genannt —, wodurch die Lehrkrifte eine kontinuierliche Riickmeldung iiber

3 Nach E. Klieme — ,Bildungsstandards als Beitrag zur Qualititsentwicklung im
Schulsystem®, DIPF informiert Nr. 3/ August 2002, klieme@dipf.de
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die Lernfortschritte bzw. spezifischen Forderbedarfe erhalten kénnen. Denn
die in Form einer Matrix darstelibaren Kompetenzmodelle (Dimensionen X
gestufter Aufbau) ermdglichen die Erfassung von Konnensprofilen der Ler-
nenden, d. h. sie zeigen Stirken- und Schwichenaspekte detailliert auf.

Der kompetenzorienticrte Wissens- und Kénnenscrwerb fokussiert in neuer Ein-
dringlichkeit, zugleich knapp formuliert und in der Tiefenstruktur geschirft,
die Arbeit in der Schule. Er muss an die differenziellen Lebenssituationen der
Schiilerinnen und Schiiler inhaltlich konkret ankniipfen, von ihnen weitgehend
mit gestaltet und verantwortet, aber professionell unterstiitzt in kumulativen
Schritten bewiltigt werden. Er fiihrt dann zu zwar individuell unterschiedlich
weit entwickelten und profilierten, aber stabilen Kompetenzen.

Zu betonen ist: Die ausgewihlten Kompetenzen umfassen nicht alle Lernbe-
reiche und Programme, die unter ,Bildung in der Schule’ verstanden werden
oder verstanden werden sollten, aber den notwendigen und anschlussfihigen
Kern, der als Basis und Motivation fiir selbstgesteuertes Weiterlernen unver-
zichtbar ist. Er muss in der Lern-Gegenwart als nitzlich und sinnvoll erlebt
werden und zukiinftige Lernaufgaben erschlief3en konnen.

Jenseits dieses stringent zielgerichteten Komplexes der Basiskompetenzen und
ihrer festgelegten Standards bedarf es in jeder Schule des umfassenden Bil-
dungsauftrags wegen der komplementiren Bausteine. Unverzichtbare Inhalte
eines gesellschaftlich konsensfihigen Bildungsverstindnisses werden wahr-
scheinlich in zukiinftigen Kerncurricula national oder landesspezifisch fest-
gelegt werden, weitere Themen missen von jeder Schule ihrer individuellen
Profilierung gemiB hinzugefugt werden, um die eigene Schule zu einem Ort
des guten Lernens und Zusammen-Lebens werden zu lassen, der miindige,
starke, kritik- und gesellschafisfahige, kreative Heranwachsende entlisst — es
bedarf eines mafigeschneiderten Schulkonzepts!

3. Wie Schulen beginnen konnen

Der angedeutete Prozess des notwendigen Umdenkens wird fiir manche
Schule fundamental sein und kann effektiv nur in der kollegialen Gruppe und
mit langem Atem gemeistert werden. Eine enge Kooperation der Fach- und
Jahrgangsteams ist angezeigt und erdffnet vielleicht eine neue Epoche schuli-
scher Konzeptarbeit und Selbstvergewisserung. Schulen miissen den je fiir sich
selbst wichtigsten Ansatzpunkt finden, an dem die Identifikation mit den zwei-
fellos bevorstehenden Paradigmenwechseln ankniipft.

» Klassenwiederholungen und Abschulung sollen weitestgehend durch For-
derung ersetzt werden. Das bedeutet; die Lehrkrifte miissen kollektiv die Ver-
antwortung fiir die bestmégliche individuelle Forderung aller Lernenden tiber-
nehmen, einschlieBlich der Erreichung von — notfalls vorlaufig selbst be-
stimmten - Mindeststandards auch durch die schwichsten Schiiler/innen; Stich-
wort; ,.keiner darf zuriickbleiben®. Vielleicht ist die Erarbeitung eines neuen
Forderkonzepts fiir die an der Schule spezifisch benachteiligte Schillergruppe
angezeigt, etwa die Griindung einer mehrsprachigen Theatergruppe mit einem
externen (turkischen?) Regisseur.

« Die Individualisierung und Eigenverantwortung der Schiilerinnen und Schu-
ler als unterschiedlich Lernende und ihr Lernen maf3geblich Mitgestaltende wer-
den fokussiert, der Frontalunterricht wird zur Ausnahme. Den Anfang konnte
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die Einfihrung von Portfolios bilden, mit denen die Schiilerinnen und Schii-

ler beginnen, ermutigende Ergebnisse eigenverantwortlicher schulischer Ar-
beit zu dokumentieren.

Diese beiden Vorschlidge bedeuten, die Qualititsentwicklung an den Stirken
der Schiilerinnen und Schiiler anzusetzen. Die Umstellung auf individuell ziel-
fihrendes und eigenverantwortliches Lernen kann so angeregt und sichtbar ge-
macht werden und zur eigenen Lernplanung fithren. Wochenplanarbeit und
Lerntagebuch leisten dhnliche Dienste, miissen aber zeitaufwindiger einge-
fihrt und verankert werden, wihrend die Einfithrung des Portfolio mit einem
Ordner beginnen und sukzessive ausgebaut werden kann.

* Die Notwendigkeit zur zeitlichen und strukturellen Neugliederung und -or-
ganisation des gesamten Bildungsprogramms in der eigenen Schule folgt fast
zwangsldufig, denn kompetenzorientiertes individuelles Lernen, flexibel
gruppiertes Fordern und intensives Arbeiten an komplexen Projekten verlan-
gen andere Rhythmen, Raumkonzepte und Gruppenbildungen als die weitge-
hend bisher gewohnten.

Die Umstellungen sind anspruchsvoll und aufwindig; sie wollen wohliiberlegt
und geplant sein. Zweckmifig ist es, zunéchst wenige Facetten aus dem Biin-
del der anstehenden Anderungen herauszugreifen. R. Kahl nennt das ,,Vor-
sichtig kleine und mutige Schritte wagen, aber den Blick nicht auf die Fiife,
sondern den Horizont richten.*

3.1 Die Kompetenzorientierung des Lernens

Fiir diese Aufgabe ist curricular und didaktisch erhebliche Theoriearbeit zu in-
vestieren, woflir die Schulen die Unterstiitzung der Landesinstitute in Anspruch
nehmen sollten, im iibrigen die eigenen Fachkonferenzen gefragt sind. Waren
es zunéchst die Fiacher Deutsch, Englisch und Mathematik, zu denen vorliu-
fige Standards vorgelegt wurden, so folgten nach einer kurzen Episode der ve-
hementen Kommentierung die Bereiche Naturwissenschaften und Gesellschaft/
Politik. Diese funf Bereiche werden auch in den kommenden PISA-Durch-
gangen eine Rolle spielen. Als Quellen fir die didaktische Umsteuerung der
eigenen Fachdoméne kénnen in der ersten Fremdsprache und in Mathematik
der Gemeinsame europiische Referenzrahmen und das SINUS-Projekt bzw.
SINUS-Transfer genutzt werden. Sie weisen — wie auch die PISA-Aufgaben
zu diesen Fichern im Internet — die zu bevorzugenden Lemnstrategien und Auf-
gabenformate aus. Wichtig ist es, zundchst im jeweiligen Lernbereich eine ra-
dikale Konzentration aller bisherigen Inhalte auf den spiter anschlussfahigen
Bildungsextrakt herauszuarbeiten und ihn in Dimensionen und kumulativ zu
gliedern, so dass die Lernenden ihn sich gestuft und verlisslich, in eigenem
Tempo, aneignen konnen. Nach dem Vorbild des Schweizer Internats Beaten-
berg haben in Hessen zahlreiche Gesamtschulen begonnen, so genannte Kom-
petenzraster (vgl. die 0.a. Matrix aus Dimensionen und Stufen) und zugeord-
nete Materialien in den einzelnen Lernbereichen zu erarbeiten, nach denen die
Schiilerinnen und Schiiler ihren individuellen Lernweg gehen konnen?,

4 Vgl. Heft 3/ Juni 2005 von Praxis SCHULE 5 - 10 ,,Standards sinnvoll nutzen“
Westermann Verlag
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Am schwierigsten stellt sich die Aufgabe im Fach Deutsch dar, weil weder die
ausgewiesenen Kompetenzen und Standards noch die Beispielaufgaben bisher
qualitativ ausreichen. Hier konnen vorldufig ebenfalls die PISA-Aufgaben so-
wie Beispiele aus Berlin, Brandenburg und NRW als Vorlagen empfohlen wer-
den. Im Sinne der Basiskompetenzen muss im Deutschen besonders nach-
driicklich auf eine ausgereifte Kommunikations- und Lesekompetenz reduziert
werden. Das bedeutet die vorrangige Ausdifferenzierung von Ausdrucks- und
Verstehenskompetenz, Informationsentnahme und Verkniipfung — mitindlich
und schriftlich; Sprachumfang und Sprachbewussthceit — vor allem auch inter-
kulturell, und die spezifischen Fachsprachen sind zu entwickeln. Zum Letzte-
ren miissen alle Fachlehrkriifte sich einbeziehen lassen. Um sozial und kultu-
rell Benachteiligten den Anschluss zu sichern und die Bildungsgerechtigkeit
zu erhdhen, miissen hier die Ziele fiir alle besonders prizise und anspruchs-
voll formuliert werden (sog. harte Standards), damit dem Férderanspruch Nach-
druck verlichen werden kann (ggf. auch durch Ressourcen- und Unterstiit-
zungsforderungen). Die bisher gebrduchlichen Formulierungen wie ,,ange-
messene Sprache verwenden®, ,,zunehmend sicherer formulieren u.A. reichen
nicht aus. — Auf diese Weise zunichst zuriickgestellte bisher kanonisierte In-
halte des Faches Deutsch kénnen einen anderen Ort bekommen, in individuellen
Zusatzaufgaben oder im Wahlpflicht- bzw. Wahlbereich’.

Das Projekt konsequent individualisierten Lernens nach Kompetenzmodellen
bendtigt naturgemif dafiir ausgewiesene Zeiten, z.B. feste Stundenbénder oder
Stundenbldcke fiir selbststandige Schiilerarbeit, sowie etablierte Strukturen fir
die jeweilige Themeneinfithrung, Ergebniskontrolle und individuelle Lernbe-
ratung durch die Lehrkrifte. Dieser Rahmen sollte mdglichst einheitlich in der
Schule gehandhabt werden, was einen begrenzten Testvorlauf nicht aus-
schlief3t.

Es versteht sich, dass individualisiertes Lernen weder zur Gingelung durch
allzu eng gefiihrte Aufgabenstellungen noch zur Isolation der Lernenden fuh-
ren darf, schon gar nicht zum Ausbremsen schneller und kreativer Lerner. Da-
her sollte der Eigeninitiative zum vertiefenden Lernen ausreichend Raum ge-
geben werden, wie auch das soziale Lernen in Gruppenaufgaben, Ergebnis-
prisentationen, -vergleichen und -reflexionen methodisch eingebunden wer-
den muss. Die pidagogische Balance und Stabilitit der priméiren Bezugsgruppe
erhilt in flexibleren Lernarrangements eine (weiter) erhohte Bedeutung, iiber-
nimmt sie doch Rollenanteile der bisher dominanter fithrenden Lehrerinnen
und Lehrer.

Gleichsam als Kompass durch die individualisierten unterschiedlichen Lern-
aktivititen der Schiilerinnen und Schiiler sind nationale Standards in elabo-
rierter Form auBerordentlich niitzlich. Die o.a. ,,Diagnosetests* in Schweden
kénnen durch die Lehrkrifte vom zentralen Qualititsinstitut (Skolverket) ab-
gerufen werden und werden dort auch ausgewertet. Die Riickmeldung enthélt
zugleich spezifische Forderhinweise bei evidenten Leistungsschwichen. Gut
90 % aller Lehrenden nutzen dieses Angebot.

5 Zur weiteren Diskussion: Empfehlung 5 der Heinrich-Boéll-Stiftung ,,.Lernkonzepte
fir eine zukunftsfahige Schule. Von Schliisselkompetenzen zum Curriculum®,
Reihe Beltz Pddagogik 2004
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3.2 Die Komplettierung der schulischen Bildungsprogramme

Wie aber fligt sich solch neue Schwerpunktsetzung in das volistandige Bil-
dungsprogramm einer Schule ein? Der organischen Reihung folgend wird sich
eine Schule zunéchst liber das gemeinsames Menschenbild bzw. Schiiler- und
Lehrerleitbild verstindigen, sodann werden die ihr besonders wichtigen iiber-
geordneten Bildungsziele formuliert und verortet. An die nichste Stelle miis-
sen die Basiskompetenzen und der zu verabredende Prozess ihrer Erarbeitung
riicken, ergiinzt um die weiteren Inhalte des Kerncurriculums. Dann erst fol-
gen die schuleigenen Profilsegmente als besondere Wahlpflicht-Angebote, wie -
sie z.B. die Struktur der Schiilerschaft und des Einzugsbereichs nahe legen,
die Elternschaft wiinscht oder Lehrpersonen mit besonderen Talenten und Nei-
gungen anbieten mochten. Jeder dieser Lernbereiche kann wiederum spezifi-
sche Kompetenzen représentieren, die individuell lebenspraktische und berei-
chernde Bedeutung haben und den Heranwachsenden die Méglichkeit zur ver-
tieften individuellen wie gruppenbezogenen Entfaltung bieten. Sie gewinnen
an Intensitat und Verankerung, wenn sie ebenfalls als Kompetenzmodelle di-
mensional und kumulativ strukturiert und erarbeitet werden.

Diese Darstellung mag die Sorge entkréften, Schulen wiirden kiinftig unter der
Herrschaft von Standards verdden und Schiilerinnen und Schiiler sollten ,stan-
dardisiert®, d. h. iiber einen Leisten geschlagen werden. Eher ist das Gegenteil
der Fall. Die Notwendigkeit der Paradigmenwechsel im Kerngeschift der
Schule, dem je individuell erfolgreichen Lernen fiir das Leben, ist uniiberseh-
bar: Ohne Zweifel gehen wir einem Ende der ,,Schule mit beschriankter Haf-
tung® entgegen, in der Heranwachsende zu oft beschamend unvorbereitet wie
man sagt ,,ins Leben entlassen* wurden. Offensichtlich missen wir in ver-
schiedener Hinsicht verstirkt ,,Haftung® ibernehmen, vor allem, indem die Bil-
dung in deutschen Schulen ,,vom Kopf auf die Fiifie gestellt wird, wie Wolf-
gang Bottcher kiirzlich formulierte$, indem némlich Sorge getragen wird, dass
zundchst alle Heranwachsenden die ,lebensnotwendigen Kompetenzen’ zu-
verldssig erwerben, bevor man sich iiberhebliche Illusionen iiber die Leis-
tungsfahigkeit der ,Bildungsnation’ erlaubt. Ahnlich machte der Soziologe Wolf
Lepenies 2002 in einer viel beachteten Rede das biirgerliche ,,Bildungspathos*
dafiir verantwortlich, das mit seiner immer noch andauernden ,,chronischen
Uberhdhung des Bildungsbegriffs (...) aus der Philosophie des Idealismus*
der , Erzichungswirklichkeit“ im segregierenden Schulsystem grausam gegen-
iber stehe und bislang den Weg zu Bildungsgerechtigkeit, zivilgesellschaft-
licher Entwicklung und Partizipation fur alle verstellt habe.7

4. Zum Schluss: Der Rhythmus macht’s!

Von Bildungsreisenden nach Finnland und Schweden ist vielfach die Erfah-
rung berichtet worden, wie schon auf den ersten Blick die rdumliche und zeit-
liche Gestaltung des Lernens und Lebens in der Schule faszinieren. Die Atmo-
sphire von dsthetischer Rdumlichkeit, Konzentration und Gelassenheit im fried-

6 W. Bottcher, Vortrag ,,Bildungsstandards und Schulreform* beim Bundeseltern-
rat in Donaueschingen am 05.03.05 (Manuskript) =

7 Lepenies, Wolf — Bildungspathos und Erziehungswirklichkeit (2002), unter
www.zeit.de/reden/bildung
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lichen Miteinander wirkt sinnfillig prigend. Nicht von ungefahr sprechen die
Pidagogen dort vom ,.dritten Erzieher, dem Schulgebdude, aufler den Mit-
schiilern und den Lehrkrifien, die ihrerseits gelassene Ruhe und Zuwendung
ausstrahlen.

Sicherlich ist ein wesentlicher Grund fiir die hohe padagogische Leistung im
dort verinnerlichten Menschenbild zu finden, das von gegenseitigem Respekt
durchdrungen ist und kein Macht- oder Wertigkeitsgefélle zu kennen scheint:
,Eine funktionierende Demokratiec muss die Menschen von klein an beteili-
- gen, sie wihlen lassen und ihnen Verantwortung iibertragen®, sagen die Lehr-
krifte. Die Unterschiedlichkeit der Personlichkeiten wird als Anregungsreich-
tum geschitzt. Und: ,,Falsche Antworten gibt es nicht; Lehrer miissen heraus-
finden, wie ein Schiiler gedacht hat, wenn er gerade diese Antwort gefunden
hat*, sagt der oberste Lehrerbildner Finnlands.

Diese padagogische Praxis erinnert an das Konzept der Rhythmischen Erzie-
hung, einer musikbetonten, reformpadagogischen Richtung. Sie stiitzt pada-
gogische Effektivitit und psychische Ausgewogenheit in Analogie zur Musik
auf die Balance und den rhythmischen Wechsel von Konzentration und Ent-
spannung, Verbindlichkeit und Freiheit, Pflicht und Neigung, Forderung und
Unterstiitzung, Individualitdt und Gemeinsamkeit. Finnen und Schweden rea-
lisieren dieses Prinzip: Anforderungen und konzentrierte Arbeit fiihren nicht
zur Uberforderung, weil sie gut strukturiert, immer durch Anerkennung be-
lohnt und von lustbetonten Gestaltungsanteilen abgeldst werden; die Freiheit
fiihrt nicht zur Orientierungslosigkeit, weil Regeln und Rituale sie eingrenzen;
die Individualisierung nicht zur Vereinzelung, weil sie mit Gruppen- und Part-
nerarbeit nach Wunsch und Funktionalitit abwechselt. Respekt und Anerken-
nung werden von Anfang an praktiziert, in Epochen mit besonderen Akzenten
vertieft, in Rollenspielen eingeiibt. Die Mit-Verantwortung fiir (schwichere)
Kameradinnen und Kameraden ist stets prasent und wird von den Lehrperso-
nen vorgelebt.

Alles sehr einleuchtende Grundsitze. Sie sind bei uns notorisch reduziert, so-
lange das gegliederte System immer gesonderte Einrichtungen fiir die Schwi-
cheren bereit hilt, denen das gleichberechtigte Mithalten nicht zugetraut oder
zugemutet oder ausgleichende Forderung vorenthalten wird.

Ursula Helmke, geb. 1936, Oberschulrdtin a.D., vormals Referentin fiir den Sekun-
darbereich I beim Senator fiir Bildung und Wissenschaft in Bremen;

Anschrift: Jachens Flur 4, 28717 Bremen

Email: ursula.helmke@ewetel.net

454 Die Deutsche Schule, 97. Jg. 2005, H. 4



	dds_2005_86_ende.pdf
	Page 401
	Page 402
	Page 403
	Page 404
	Page 405
	Page 406
	Page 407


