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Bildungsstandards und Unterrichtsentwicklung -
Impulse fiir eine kompetenzorientierte Lehr- und
Lernkultur

1 Bildungsstandards an hessischen Schulen:
Eine notwendige Herausforderung

Die Einfihrung von Bildungsstandards in den Schulsystemen der deutschen Lénder stellt fur alle
Akteure des Schulwesens eine groBe Herausforderung dar. Schiilerinnen und Schiiler sowie Eltern
mussen sich auf verénderte Lernanforderungen einstellen, Schuladministration und Unterstitzungs-
einrichtungen stehen vor der Aufgabe, die Schulen auf die geplanten Neuerungen angemessen
vorzubereiten und ihnen bei deren Umsetzung tatkraftig und qualifiziert zur Seite zu stehen. Dabei
gehtesvor allem um die Lehrkrafte. Bei der Umstellung von Lehrplanen auf Bildungsstandards sind
sie in besonderer Weise gefordert, denn ein derartiger Wandel bedeutet fur sie einen folgenreichen
Eingriff in den Kernbereich ihres beruflichen Handelns. Unterrichtsmuster und Handlungsroutinen,
die in teilweise langjdhriger Praxis erworben und ausgebildet wurden, missen mit Blick auf die Bil-
dungsstandards Uberdacht und verandert werden. Der mit der Einfihrung von Bildungsstandards
beabsichtigte Veranderungsprozess verlangt somit von allen Beteiligten grof3e Anstrengungen und
hohe Aufmerksamkeit, damit die mit jeder Verdnderung verbundenen Risiken so gering wie mog-
lich gehalten werden kénnen.

Nach Auffassung der meisten Bildungsexperten fihrt dennoch kein Weg an dem Reformprozess
vorbei, der mit der Einfiihrung von Bildungsstandards eingeleitet werden soll und in dessen Verlauf
die in Deutschland tradierten Unterrichtskonzepte neu ausgerichtet werden sollen. Man verspricht
sich davon eine Optimierung der Unterrichtsgestaltung und eine Verbesserung der Lernergebnisse.
Angesichts beunruhigender Befunde internationaler Schilerleistungsstudien wird dies seit lange-
rem als ein vordringliches bildungspolitisches Ziel angesehen.

Die 1997 und 2001 publizierten Befunde internationaler Vergleichsstudien zu Schilerleistungen in
der Sekundarstufe | haben fir das deutsche Schulwesen insgesamt einen bedenklichen Moderni-
sierungsriickstand deutlich werden lassen, der in diesem Ausmal nicht erwartet worden war und
den sich Deutschland als ein filhrendes Industrieland nach allgemeiner Ansicht nicht langer leisten
kann. Die in den internationalen Studien aufgezeigten Defizite und Méangel, auf die im folgenden
Abschnitt néher eingegangen werden soll, beziehen sich vornehmlich auf Leistungen in Mathematik
und im naturwissenschaftlichen Bereich. Zudem wurden in besagten Studien groBe Schwachen im
Bereich Leseverstdndnis aufgedeckt. Dessen Férderung ist Aufgabe aller Unterrichtsfacher.
Insofern sind auch die bei TIMSS und PISA nicht getesteten Facher bzw. Fachbereiche zumindest
mittelbar betroffen. Es liegt daher nahe, bei den Bemihungen zur Optimierung der Unterrichtsge-
staltung das gesamte Facherspektrum in den Blick zu nehmen.




Es bedarf guter Voraussetzungen, um ein so breit angelegtes, ehrgeiziges Vorhaben erfolgreich
auf den Weg zu bringen. Dazu gehort es vor allem, bei allen Beteiligten fir die notwendige Akzep-
tanz zu sorgen. Wenn die mit der Einfiihrung von Bildungsstandards angestrebten Ziele erreicht
werden sollen, missen die damit betrauten Akteure von deren Sinn und Nutzen Uberzeugt sein.
Dies erfordert zunachst eine Uberzeugende Begrindung der eingeleiteten MaBnahmen sowie eine
maoglichst anschauliche Erlauterung der daflr eingesetzten Mittel.

Der vorliegende Text will dazu einen Beitrag leisten. In den folgenden Abschnitten wird zunachst
auf die bildungspolitischen und pddagogischen Hintergriinde eingegangen, die zu der Entschei-
dung gefiihrt haben, in Hessen landesweite Bildungsstandards zu entwickeln und in den Schulen
einzufiihren. Im anschlieBenden Abschnitt geht es um die Bildungsstandards selbst: Was sind Bil-
dungsstandards, welche Aufgaben haben sie und welchen Nutzen bieten sie? In unmittelbarem
Zusammenhang mit dem Konzept der Bildungsstandards steht die Vorstellung von einem kompe-
tenzférdernden Unterricht. Dies verlangt ebenfalls nach einer nédheren Erlduterung und einer Ver-
anschaulichung dessen, was damit gemeint ist. Dem widmet sich ein weiterer Textabschnitt.
SchlieBlich muss sorgféltig Uberlegt werden, auf welche Weise und auf welchen Wegen die Bil-
dungsstandards in die Schulen eingefiihrt werden sollen und was dabei zu beachten ist, damit die-
ses anspruchsvolle bildungspolitische und padagogische Vorhaben unter optimalen Bedingungen
gestartet werden kann.

2 Bildungspolitische und padagogische Hintergriinde

Die Einfihrung verbindlicher Bildungsstandards geht auf entsprechende Beschlisse der Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK) zurtick. Diese hatte bereits im Mai 2002 den Grundsatzbeschluss gefasst, fir
ausgewahlte Schnittstellen der allgemeinbildenden Schularten Bildungsstandards zu erarbeiten.
(Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 24.5.2002)

Mittlerweile hat die KMK fur die Primar- und die Sekundarstufe | Bildungsstandards vorgelegt. Fach-
liche Standards im Primarbereich liegen in den Fachern Deutsch und Mathematik vor (Jahrgangs-
stufe 4). Fiir den Hauptschulabschluss wurden Standards flir Deutsch, Mathematik und fir die erste
Fremdsprache erarbeitet. Fiir den mittleren Abschluss liegen Standards vor fir die Facher Deutsch,
Mathematik, die erste Fremdsprache sowie fir die drei naturwissenschaftlichen Facher Biologie,
Chemie und Physik. Die Entwicklung dieser Standards erfolgte auf der Grundlage entsprechender
Vereinbarungen. Darin verpflichten sich die Lander, die Standards zu implementieren und anzu-
wenden.’

Problematische Unterrichtsmuster, mangelnde Koharenz von Lehrpldnen

Diese fur alle Bundeslander verbindlichen Vereinbarungen und Beschlisse der KMK sind naturlich
nicht Gber Nacht entstanden, sondern haben eine Vorgeschichte, die im vorigen Abschnitt bereits
angesprochen wurde. Ausgangspunkt sind die enttduschenden Ergebnisse der internationalen Ver-
gleichsstudie TIMSS zu Schilerleistungen in Mathematik und den Naturwissenschaften, die 1997/98
publiziert wurden. Darin zeigt sich fur die deutschen Schilerinnen und Schiiler ein beunruhigendes
Bild. So sind die Unterschiede in den mathematischen und naturwissenschaftlichen Fahigkeiten in-
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nerhalb einer Jahrgangsstufe in Deutschland sehr grof3. Selbst innerhalb derselben Schulform ent-
spricht die Leistungsstreuung den Lernfortschritten von zwei bis zweieinhalb Schuljahren. Dabei
erreichen etwa 20 Prozent der getesteten Schiiller noch am Ende der 8. Jahrgangsstufe in Mathe-
matik und den Naturwissenschaften keine héheren Fahigkeiten als solche, die auf einem erweiterten
Grundschulniveau liegen. Dieser Anteil sehr leistungsschwacher Schiler ist auch im internationalen
Vergleich sehr hoch. Andererseits sind deutsche Schiilerinnen und Schiler im Bereich der mathe-
matischen Spitzenleistungen in ,bedenklicher Weise” unterreprasentiert. Im internationalen Ver-
gleich weisen die deutschen Schilerinnen und Schiler gegeniber der ndchsthéheren oder gar
der internationalen Spitzengruppe ganz erhebliche Lernriickstdnde auf, die bis zu zwei Schuljahren
reichen.

Fir unseren Zusammenhang ist dabei ein Befund von zentraler Bedeutung. Der Leistungsvorsprung
der internationalen starkeren Leistungsgruppen steht fir ein qualitativanderes Niveau des mathe-
matischen und naturwissenschaftlichen Verstandnisses. Die ermittelten Leistungsunterschiede er-
schoépfen sich also nicht in unterschiedlicher Sicherheit der Beherrschung von Routineverfahren.

.Die relativen Leistungsschwéachen der deutschen Schiler in Mathematik und den naturwissen-
schaftlichen Fachern werden insbesondere bei Aufgaben sichtbar, die eine sinnvolle Anwendung
und Ubertragung des Gelernten auf neue inner- oder auBerfachliche Problemstellungen verlangen.
Solche Aufgaben priifen das Verstdndnis von Sachverhalten und dessen Flexibilitat. Insbesondere
sind anspruchsvolle Aufgaben, die den durchgenommenen Stoff auf lebenspraktische Situationen
beziehen, fir die meisten deutschen Schiiler unlésbar.”2

Diese schwerwiegenden Befunde verweisen auf die dringende Notwendigkeit, die in Deutschland
im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich géngigen Unterrichtsmuster kritisch zu reflektie-
ren.

In Video-Mitschnitten, die im Rahmen von TIMSS fiir den Mathematikunterricht durchgefihrt wur-
den, zeigen sich fir das deutsche Unterrichtsmuster einige typische Problemzonen:

B Konzentration auf die sichere Beherrschung von Routineverfahren.

B Das fragend-entwickelnde Unterrichtsgesprach, in der Regel zwar fachlich anspruchsvoll und
engagiert, wird aber auf eine einzige Losung - einen Beweis, einen Algorithmus oder eine Hand-
lungsroutine - hingefihrt.

B Im konvergent gefiihrten fragend-entwickelnden Unterrichtsgespréach vermischen sich systema-
tisch Lern- und Leistungssituationen. Da Schillerantworten sich moglichst harmonisch in den Ent-
wicklungsgang des Gespréchs einfligen mussen, ist jede Lehrerfrage fir den Schiler eine
potenzielle Leistungssituation.

B Die Ubungsaufgaben dienen im Wesentlichen der Einiibung des neu eingefiihrten Stoffs im Hin-
blick auf Routineverfahren. Eine systematische Durcharbeitung und Festigung durch Variation
der Aufgabenkontexte, Modifikation der mathematischen Struktur der Aufgaben und gezielte
Verbindung mit vorgangigem Stoff zur Verankerung der neu eingefiihrten Sachverhalte im Wis-
sensfundament sind selten anzutreffen.

2 Bund-Lénder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK): Gutachten zur Vorbereitung
des Programms ,Steigerung der Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts”(Materialien
zur Bildungsplanung und Forschungsférderung, Heft 60). Bonn: Geschéftsstelle der BLK, 1997, S. 70f.




B Prifungsaufgaben beziehen sich folgerichtig auf den neu eingefiihrten Stoff. Dabei wird vor
allem eine relativ kurzfristige Behaltens- und Verstéandnisleistung erfasst, wahrend Flexibilisierung
und Verankerung des neu Gelernten in den Hintergrund treten.?

Ein derartiges Unterrichtsmuster steht in grundlegendem Widerspruch zu einem Lehr- und Lern-
verstandnis, in dem es darum geht, kumulative, d. h. auf einen systematischen Wissensaufbau aus-
gerichtete, Lernprozesse zu initiieren und selbstandiges, erfolgreiches Weiterlernen in einem
breiten Wissens- und Anwendungsbereich zu férdern, so wie es auch der ,Hessische Referenzrah-
men Schulqualitat” (HRS) vorsieht.* Neben Routineaufgaben, die nicht gering geschatzt werden
durfen, gehdren dazu systematisch entwickelte Aufgaben, die das Verstéandnis von Konzepten und
Verfahren férdern, indem sie neuen und zuriickliegenden Stoff kombinieren und dazu anregen, das
Gelernte auf neue Situationen anzuwenden.

Die relativ geringe Ausrichtung des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts auf einen
systematischen Wissensaufbau ist nach Ansicht der zitierten Expertise auch Folge der in den Lehr-
planen fur diese Facher Ublicherweise vorgesehenen, wenig koharenten Stoffanordnung und einer
entsprechenden Prifungspraxis. Die einzelnen Sachgebiete werden haufig als relativ in sich ge-
schlossene Einheiten betrachtet (und folglich auch so unterrichtet), die kaum aufeinander aufbauen
und deshalb ein systematisches Wiederholen und Vernetzen der Inhalte auch nicht erfordern. Die
mangelnde fachliche Koharenz fihrt bei den Schiilerinnen und Schiilern nicht selten zu abrupten
Leistungsschwankungen. ,Aus Schilersicht fehlt die rationale Klammer, die das Fach inhaltlich zu-
sammenhalt.”® Dies ist ein nicht zu unterschatzendes Hemmnis fir die Ausbildung von Interesse
und Motivation als wesentliche Voraussetzung fir erfolgreiches fachliches Lernen.

Die Ergebnisse der TIMS-Studie haben, alles in allem gesehen, betrachtliche Defizite des in Deutsch-
land gdngigen mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts offen gelegt. Sie haben aber zu-
gleich auch die Richtung aufgezeigt, in die sich der notwendige Wandel der Unterrichtsmuster
entwickeln kann. Dabei steht die Fachkompetenz der Lehrkréfte nicht in Frage. Deren fachliche
Qualifikation, die in der ,fachlichen Gediegenheit des Unterrichts unmittelbar sichtbar wird”, gehort
im Gegenteil neben einer ,soliden Unterrichtserfahrung” zu den Stérken des mathematisch-natur-
wissenschaftlichen Bereichs. Dies, so die damit befasste Expertengruppe, sind ,gute Voraussetzun-
gen fur die Weiterentwicklung und Optimierung des mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterrichts.”¢

An diesen Starken setzt der bereits 1997 gestartete bundesweite Modellversuch ,Steigerung der
Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts” (SINUS) an. Es geht darum, im Rah-
men eines Gesamtkonzepts kooperativer Unterrichtsentwicklung Aufgaben zu entwickeln, zu er-
proben und einzusetzen, die verstdndnisorientiert und anwendungsbezogen sind, mehrere
Lésungen zulassen und friheren Stoff systematisch aufgreifen und wiederholen. Die Schilerinnen
und Schiler sollen bei der Lésung von Aufgaben angeleitet, begleitet und unterstiitzt werden.

3 Ebd., S. 75f.

4 Institut fir Qualitatsentwicklung (Hrsg.): Hessischer Referenzrahmen Schulqualitat. Qualitatsbereiche, Qualitats-
dimensionen und Qualitatskriterien. Wiesbaden Oktober 2008, S. 68-85.

5 Bund-Lénder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung (Anm. 1), S. 78.
 Ebd., S.82.




Der Modellversuch hat den Ansto3 gegeben fur die Entwicklung einer neuen Aufgabenkultur, zu
der mittlerweile mehrere Publikationen erschienen sind, in denen sie beispielhaft veranschaulicht
wird.’

Nach TIMSS und PISA 2000: Erste Reformerfolge ...

Der zeitliche Abstand zur ersten PISA-Studie im Jahr 2000 war allerdings zu knapp bemessen, als
dass sich die nach TIMSS einsetzenden Reformbemihungen bereits auswirken konnten. So ver-
wundert es nicht, dass die negativen Befunde der TIMS-Studie durch PISA 2000 im Wesentlichen
bestatigt wurden.® Erste positive Effekte der Bemihungen um eine verdnderte Unterrichts- und
Aufgabenkultur zeichnen sich in den Ergebnissen der zweiten PISA-Studie (PISA 2003) fiir die ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Facher ab. So konstatieren die Autoren dieser Studie fiir den
Bereich der naturwissenschaftlichen Kompetenzen ein im Vergleich zu PISA 2000 glnstigeres Er-
gebnis. Gleiches gilt teilweise auch fur den Bereich der mathematischen Kompetenzen. Dass dies
aber nur erste Anfénge sein kénnen und weiterhin groBer Reformbedarf besteht, macht der Befund
deutlich, dass in vielen Schulklassen immer noch eine Unterrichtsform dominiert, die durch ,Eng-
fihrung und geringe kognitive Selbstandigkeit gekennzeichnet” ist (S. 350). Trotz dieser Einschran-
kung gelangen die Autoren zu der verhalten optimistischen Einschatzung, dass ,im deutschen
Bildungssystem Veranderungen in den Bildungsergebnissen erzielt werden kénnen.” Anlass zur
Hoffnung geben die Befunde aus der Mathematik und den Naturwissenschaften, die seit Jahren im
Brennpunkt von Forschungsaktivitdten und VeranderungsmaBnahmen stehen.?

Diesen vorsichtigen Optimismus sehen die Mitglieder des PISA-Konsortiums Deutschland durch
die Ergebnisse der dritten PISA-Studie bestatigt. Aus deutscher Sicht seien viele der Befunde aus
PISA 2006 bemerkenswert und erfreulich, denn sie lieBen ,positive Verdanderungen seit PISA 2003
und insbesondere PISA 2000 erkennen.” Vor allem in den Naturwissenschaften sei ein ,substantieller
Zuwachs in der Kompetenz” zu verzeichnen. Anders im Bereich der Mathematik. Nach ,bemerkens-
werten Verbesserungen” von PISA 2000 zu PISA 2003 haben sich die Ergebnisse in PISA 2006 auf
dem OECD-Durchschnittsniveau stabilisiert. In der ndchsten Zeit werde es deshalb darauf ankom-
men, nicht nur die Qualitdt der Aufgaben zu verbessern, sondern Unterrichtsanséatze zu verstarken,
die das mathematische Verstéandnis und Argumentieren betonen und insbesondere auch die Mad-
chen ansprechen.

Mit Blick auf die Entwicklungen, die sich in den OECD-Staaten seit PISA 2000 vollzogen haben, zie-
hen die PISA-Experten ein fir Deutschland positives Fazit. Tatsachlich gebe es namlich eine ganze
Reihe von Staaten, in denen sich die Bildungsergebnisse anders als in Deutschland im Laufe der
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Christian Dockhorn/Dominik LeiB: PISA weitergedacht. Grundbildungsorientierte Aufgaben fir den Mathema-
tik-Unterricht. Materialien zum Unterricht, Sekundarstufe |, Heft 152, Mathematik (Best.-Nr.: 03152). Wiesbaden:
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PISA-Konsortium Deutschland (Hrsg.): PISA 2003. Der Bildungsstand der Jugendlichen in Deutschland - Ergeb-

nisse des zweiten internationalen Vergleichs. Minster/New York/Minchen/Berlin: Waxmann, 2004, S. 366f., 350,
368f.

el




Zeit deutlich verschlechtert hatten. ,Offensichtlich”, so ihr abschlieBendes Resimee, ,zahlt es sich
aus, die Ergebnisse aus internationalen Vergleichsstudien ernst zu nehmen, griindlich relevante Be-

dingungen zu untersuchen und Neues zu wagen.” 1°

... und weiter bestehender Reformbedarf

Mit PISA wurde bekanntlich eine weitere gravierende Schwachstelle in den Leistungen deutscher
Schilerinnen und Schiler an den Tag gebracht, die bisher noch nicht ausfihrlicher zur Sprache
kam: ein deutlichen Mangel an der Fahigkeit zu verstehendem Lesen. Die in PISA 2000 erhobenen
und fiir Deutschland duBerst unglinstigen Befunde' haben sich in den nachfolgenden PISA-Studien
kaum verbessert. Ahnlich wie bei den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern ist dafiir
neben auBerschulischen Faktoren auch eine nicht optimale Unterrichtsgestaltung verantwortlich.
Dies gilt in erster Linie fir die Sekundarstufe |. Hier gehen Lehrerinnen und Lehrer in der Regel
davon aus, dass eine grundlegende Leseféhigkeit vorhanden sein musse. PISA hat aufgedeckt, dass
dies bis zum Ende der Sekundarstufe | fiir einen bedenklich groBen Teil der Schilerinnen und Schi-
ler nicht der Fall ist und dass sich die Lehrkréfte dieses Problems kaum bewusst sind. In der Unter-
richtspraxis fehlt es haufig an der Aufmerksamkeit fir bestehende Leseschwierigkeiten und die
Notwendigkeit gezielter Leseférderung. So wird in PISA 2000 beméngelt, dass das Wissen lUber ef-
fektive Strategien der TexterschlieBung und des verstehenden Lesens und Lernens aus Texten im
schulischen Unterricht viel zu selten thematisiert und entwickelt werde, was um so schwerer wiege,
als solche Strategien fir die Férderung von Lesekompetenz sehr wirksam seien. 2

Lesen spieltin fast allen Unterrichtsfachern eine Rolle. Die PISA-Ergebnisse zur Lesekompetenz be-
treffen deshalb, insbesondere auch was die Férderung von Lesefdhigkeit angeht, nicht nur den
Deutschunterricht. Dieser ware schon wegen der relativ geringen Wochenstundenzahl, die ihm in
der Sekundarstufe | zur Verfligung stehen, gar nichtin der Lage, diese Aufgabe allein zu bewéltigen.
Aufgabe aller Facher, in denen mit Texten gearbeitet wird, ist es daher, auf angemessene Strategien
eines verstehenden Umgangs mit Texten zu achten. ,Wie werte ich ein Diagramm aus, wie kann ich
eine politische Rede zur Ermittlung historischer Information nutzen, wie funktioniert der Abstrakti-
onsprozess von der dargestellten Situation zum mathematischen Problem bei einer Textaufgabe -
das sind Lesefdhigkeiten, die in den Fachern vermittelt werden missen.” 3

Aber auch der Deutschunterricht selbst sollte sich fiir neue Uberlegungen &ffnen. Dort sei das fra-
gend-entwickelnde Unterrichtsgesprach, eine in Deutschland nach wie vor verbreitete Unterrichts-
methode, die vorherrschende Vorgehensweise. ,Bei der Arbeit an Texten werden von der Lehrkraft
Fragen gestellt, die die Schilerinnen und Schiler schrittweise und gezielt zum Ergebnis fiihren sol-
len, die als InhaltserschlieBung, Analyse oder Interpretation vorgesehen ist.”'* Damit werde eine
selbstandige Auseinandersetzung mit dem Text verfehlt. Hier sieht der Autor eine mégliche Ursache
dafir, dass deutsche Schilerinnen und Schiiler bei den PISA-Aufgaben, die auf Reflexion tUber Texte

PISA-Konsortium Deutschland: PISA 2006. Die Ergebnisse der dritten internationalen Vergleichsstudie. Zusam-
menfassung, S. 21f (www.ipn.uni-kiel.de/pisa/zusammenfassung_PISA2006).

" Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.): PISA 2000 (Anm. 8), S. 131-134).

Ebd., S. 132f. Siehe zu diesem Punkt auch den Beitrag von Kaspar H. Spinner: Lesekompetenz in der Schule. In:
Ulrich Schiefele/Cordula Artelt/Wolfgang Schneider/Petra Stanat (Hrsg.): Struktur, Entwicklung und Férderung
von Lesekompetenz. Vertiefende Analysen im Rahmen von PISA 2000. Wiesbaden: Verlag fur Sozialwissen-
schaften, 2004, S. 125-138.

Kaspar H. Spinner: Lesekompetenz in der Schule (Anm. 12), S. 128f.

4 Ebd., S. 130.




zielen, besonders schlecht abgeschnitten haben. Eine weitere problematische Wirkung des tradier-
ten Unterrichtsmusters ist es, dass damit nur wenige Schilerinnen und Schiler aktiviert und intel-
lektuell herausgefordert werden, wahrend eine gro3e Anzahl von ihnen eine passive Lernhaltung
einnimmt. Deren Lernpotenzial wird somit nur unzureichend genutzt, was sich wiederum auf die
Lernmotivation unglinstig auswirkt.

Wir stoBen hier auf eine aufschlussreiche Parallele zu den oben dargestellten spezifischen
Merkmalen von Unterrichtsmustern, wie sie durch die TIMSS-Videostudie fir die mathematisch-
naturwissenschaftlichen Facher aufgezeigt und problematisiert wurden. Das Beispiel des Deutsch-
unterrichts zeigt, dass die Unterrichtsform des eng und kleinschrittig gefihrten, linear auf ein
einziges Ergebnis ausgerichteten fragend-entwickelnden Unterrichtsgespréchs nicht nur fir die bei
TIMSS und PISA getesteten Facher kennzeichnend ist. Dies stiitzt die Annahme, dass auch alle tb-
rigen Facher vor dem Hintergrund der PISA-Ergebnisse Anlass haben, zu ihrer fachdidaktischen
Konzeption und Unterrichtspraxis grundlegende Uberlegungen anzustellen.

TIMSS und PISA, so lasst sich an dieser Stelle resimierend festhalten, haben in der Entwicklung des
deutschen Schulwesens eine entscheidende Wende eingeleitet. Den Blick auf die von den Schiile-
rinnen und Schilern tatséchlich erreichten Lernergebnisse zu lenken und die Ergebnisse auf darin
erkennbare Starken und Schwéachen zu analysieren sowie die Wirkungen bestimmter Unterrichtsstile
zu untersuchen, hat sich als sehr fruchtbar erwiesen, weil dadurch strukturelle schulische Defizite
insbesondere auch der Unterrichtsgestaltung in aller Deutlichkeit sichtbar wurden. Damit wurden
wichtige Impulse fir die Veranderung traditioneller Unterrichtsmuster ausgeldst. Mittlerweile gibt
es vielfdltige Bemihungen zur Entwicklung einer neuen Aufgabenkultur sowie einer konzeptionel-
len Neuausrichtung herkdmmlicher Unterrichtsformen. Die dadurch in einzelnen Lernbereichen er-
zielten Verbesserungen sind allerdings kein Anlass, sich mit dem bisher Erreichten zufrieden zu
geben. Ein Blick auf die Entwicklung in anderen PISA-Teilnehmerstaaten zeigt ndmlich, dass sich
,gute Ergebnisse nicht ohne weiteres fortsetzen.”'? Die in Mathematik seit PISA 2003 und beim Le-
severstandnis sogar seit PISA 2000 stagnierenden Leistungsentwicklungen sind Hinweis genug,
dass weitere Anstrengungen nétig sind.

Es gilt also, die begonnenen Reformaktivitdten fur die Entwicklung einer neuen Lehr- und Lernkultur
auf breiter Grundlage kontinuierlich und systematisch fortzuflihren und zu verstetigen. Daflr konnen
unter anderem auch neue Instrumente nitzlich und hilfreich sein. Verbindliche Bildungsstandards,
wie sie auf Grund oben genannter KMK-Beschlisse in Hessen zunachst fir die Schulen der Primar-
stufe und der Sekundarstufe | erarbeitet werden, sind in diesem Sinne zu verstehen.

3 Was sind Bildungsstandards? Welche Aufgaben haben sie?
Worin liegt ihr Nutzen?

Wenige Monate, nachdem die KMKim Mai 2002 ihren oben erwahnten Grundsatzbeschluss gefasst
hatte, fir ausgewdhlte Schnittstellen des allgemeinbildenden Schulwesens Bildungsstandards zu
erarbeiten, prazisierte sie ihren Beschluss. Die Prazisierung erfolgte dahingehend, dass die Lander
in landesweiten bzw. landerlibergreifenden Orientierungs- und Vergleichsarbeiten tberprifen soll-
ten, in welchem Umfang die Standards tatsachlich erreicht wiirden. Die Uberpriifung sollte nicht

5 PISA-Konsortium Deutschland: PISA 2006 (Anm. 12), S. 22.




auf das Ende der schulischen Laufbahn allein konzentriert sein. Damit sollte méglichst vielen Schi-
lerinnen und Schilern erméglicht werden, durch individuelle Férderung die gesetzten Ziele zu er-
reichen (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 17./18.10.2002). "¢

Zur gleichen Zeit gab das Bundesministerium fir Bildung und Forschung das Gutachten ,Zur
Entwicklung nationaler Bildungsstandards” in Auftrag. Die 2003 vorgelegte Expertise berlcksichtigt
die internationale bildungspolitische und bildungswissenschaftliche Diskussion und liefert eine
allgemein anerkannte Rahmenkonzeption dafir, ,wie Bildungsstandards fir das deutsche Schulsy-
stem angelegt sein sollten und wie sie entwickelt und genutzt werden kénnten.”'” Die KMK hat von
dem Gutachten zustimmend Kenntnis genommen und erklart, die Ergebnisse der Expertise in der
laufenden Arbeit an Bildungsstandards zu bericksichtigen. SchlieBlich wurde im Juni 2004 das
JInstitut fir Qualitatsentwicklung im Bildungswesen” (IQB) an der Humboldt-Universitat zu Berlin
gegriindet.’8 Es soll einen wesentlichen Beitrag zur Normierung und Uberpriifung der erarbeiteten
Bildungsstandards leisten.

Damit wurden weitere wichtige Wegmarken flr eine ergebnisorientierte Schul- und Unterrichtsent-
wicklung gesetzt. Handelt es sich dabei nun um einen ,Paradigmenwechsel” oder gar um eine ,dra-
matische Wende” von der ,Input”- zur ,Output”-Steuerung in der Bildungspolitik, wie machen
Verlautbarungen zu entnehmen ist? Statt von einem volligen Wechsel der Perspektive Iasst sich mit
Oelkers/Reusser wohl eher von einer Erweiterung der bildungspolitischen Perspektive sprechen.
Die Aufmerksambkeit richtet sich nunmehr auch auf die Resultate des Unterrichts und damit zugleich
auf die Leistungen des Schulsystems insgesamt.’ Die so genannte Inputsteuerung durch Haus-
haltsplane, inhaltliche Vorgaben fir den Unterricht, Stundentafeln, Ausbildungsbestimmungen fir
Lehrkréafte, Prifungsbestimmungen usw. wird nicht aufgegeben, sondern lediglich modifiziert. Auch
Bildungsstandards sind Input-Instrumente. Gegeniiber bisherigen Input-Instrumenten kommt ihnen
indes eine qualitativ neue Bedeutung zu. Indem sie festschreiben, welche Lernergebnisse Schiile-
rinnen und Schiler zu einem bestimmten Zeitpunkt ihrer Schullaufbahn tatséchlich erreicht haben
sollen, eréffnen sie die Mdglichkeit und schaffen die Grundlage dafir, Lernergebnisse zu erfassen
und zu bewerten. Lehrerinnen und Lehrer erhalten somit Riickmeldungen Giber die Ergebnisse ihrer
Arbeit. Die Standards kénnen auch Hinweise fir die Diagnose und Férderung von Schillern geben.

Wie lasst sich der Begriff ,Bildungsstandard” ndher umschreiben? In der erwadhnten Expertise heil3t
es dazu zunéchst allgemein: ,Bildungsstandards formulieren Anforderungen an das Lehren und
Lernen in der Schule. Sie benennen Ziele fir die pddagogische Arbeit, ausgedriickt als erwiinschte
Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiler. Damit konkretisieren Standards den Bildungsauftrag,
den allgemein bildende Schulen zu erfillen haben.”2°

Das klingt zunachst wenig aufregend. lhren eigentlichen Charakter als Impulsgeber fiir die Entwick-
lung einer innovativen Lehr- und Lernkultur gewinnen die von der KMK beschlossenen Bildungs-
standards, indem sie die erwarteten Lernergebnisse nicht einfach als fachliches Wissen beschreiben.

16 Jurgen Oelkers/Kurt Reusser: Qualitit entwickeln - Standards sichern - mit Differenz umgehen. Bonn/Berlin:
Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) (Bildungsforschung Band 27), 2008, S. 435. Fir den
Wortlaut der KMK-Erklarung siehe Anm. 1.

Eckhard Klieme/Hermann Avenarius/Werner Blum et al.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine
Expertise (Bildungsforschung Band 1). Bonn/Berlin: Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF),
2007,S.14.

www.igb.hu-berlin.de/bista.
19 Oelkers/Reusser: Qualitit entwickeln ...(Anm. 16), S. 17; 248f.

Klieme/Avenarius/Blum et al.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards (Anm. 17), S. 19.




Reines Fachwissen entspricht nicht den mit den Bildungsstandards angestrebten Lernzielen. Es ist
namlich als solches haufig wenig hilfreich. ,Ein geschlossenes System von Wissen im Kopf zu haben,
sorgt nicht dafir, dass dieses Wissen in unterschiedlichen Situationen angewendet werden kann."?’
Auch wenn es Schilerinnen und Schilern gelingt, sich Fachwissen anzueignen, bleibt es doch oft
Jrages Wissen”. Trages Wissen ist mit der Lernsituation, in der es erworben wurde, untrennbar ver-
bunden, ,verlotet”, wie Weinert es ausdriickt. Es ist daher nur sehr eingeschrankt nutzbar und bietet
keine tragfahige Grundlage dafir, eigenstandig Neues zu lernen; es ist unproduktiv.

In den Bildungsstandards wird Wissen darum nicht auf das Vorhandensein von Kenntnissen verengt.
Es wird vielmehr ein erweiterter Wissensbegriff zu Grunde gelegt, in dem Wissen mit Kdnnen ver-
knUpft ist.?2 Wissen mit Kénnen zu verbinden heil3t, auf vorhandene Wissensbestande zurtickgreifen
zu kénnen, um sie auf neue fachliche, Uberfachliche und lebenspraktische Anforderungen anzu-
wenden. Dazu bedarf es einer zunehmenden vertikalen und horizontalen Vernetzung von Wissens-
elementen sowie der Bildung von so genanntem Meta-Wissen (Wissen Uber das eigene Wissen,
seinen Aufbau, seine Anwendung usw.).? Ein solches anwendungsbezogenes und flexibel nutz-
bares Wissen ermdoglicht es, auch ungewohnte Herausforderungen zu bewaltigen, z. B. komplexe
schulische Aufgaben zu 16sen, wie sie in Vergleichsstudien wie TIMSS und PISA vorkommen. Dieses
Wissen ist somit alles andere als trage, es ist intelligent und wird daher auch als solches bezeichnet.
JIntelligentes Wissen” ist die unabdingbare Voraussetzung fir lebenslanges Weiterlernen, wie es
eine sich schnell wandelnde Wissensgesellschaft verlangt. Fiir Experten wie Weinert ist die Vermitt-
lung von intelligentem Wissen ,erstes und wichtigstes Bildungsziel.” (a.a.O., S. 5)

Die Verknlpfung von Wissen und Kénnen zu intelligentem Wissen bildet den Kern des Kompetenz-
begriffs, auf den sich die KMK bei der Definition von Bildungsstandards bezieht. Im Dezember 2004
hat sie, gestitzt auf die hier zitierte Expertise von Klieme/Avenarius/Blum et al., folgende Merkmale
von Bildungsstandards fir alle Bundesléander verbindlich formuliert:

,Die von der Kultusministerkonferenz vorgelegten Bildungsstandards

B greifen die Grundprinzipien des jeweiligen Unterrichtsfaches auf,

B beschreiben die fachbezogenen Kompetenzen?* einschlieBlich zugrunde liegender Wissens-
bestande, die Schiilerinnen und Schiler bis zu einem bestimmten Zeitpunkt ihres Bildungs-
gangs erreicht haben sollen,

B zielen auf systematisches und vernetztes Lernen und folgen so dem Prinzip des kumulativen?®
Kompetenzerwerbs,

B beschreiben erwartete Leistungen im Rahmen von Anforderungsbereichen,

B beziehen sich auf den Kernbereich des jeweiligen Faches und geben den Schulen Gestal-
tungsrédume fir ihre padagogische Arbeit,

2! Franz E. Weinert: Lehrern und Lernen fiir die Zukunft - Anspriiche an das Lernen in der Schule. Vortrag gehal-
ten am 29.3.2000 im Padagogischen Zentrum Rheinland-Pfalz in Bad Kreuznach. Sonderdruck aus: Padagogi-
sche Nachrichten Rheinland-Pfalz 2/2000 (hrsg. v. PAdagogisches Zentrum Rheinland-Pfalz), S. 6.

22 Vgl. Klieme/Avenarius/Blum et al.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards (Anm.17), S. 78-80.

2 Ebd., S.79.

24 Fir nahere Erlduterungen des Kompetenzbegriffs siche den folgenden Abschnitt.

25 kumulativ : auf systematischen Wissensaufbau angelegt.
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B weisen ein mittleres Anforderungsniveau (Regelstandards) aus,

B werden durch Aufgabenbeispiele veranschaulicht.”2¢

Das hier auf Leistung und Leistungsmessung ausgerichtete Anforderungsprofil schulischer Bildung
wird in den folgenden Teilen des zitierten Textes in den gréBeren Zusammenhang des schulischen
Bildungsauftrags gestellt: ,Schulqualitat ist selbstverstandlich mehr als das Messen von Schilerlei-
stungen anhand von Standards. Innerhalb der Gesamtheit der Anstrengungen zur Sicherung und
Steigerung der Qualitét schulischer Arbeit stellen Bildungsstandards ein (Hervorhebung i. Orig.)
zentrales Gelenkstick dar, indem sie die Vergleichbarkeit in unterschiedlichen Schularten erwor-
bener schulischer Abschlisse sichern” (ebd., S.7).

Bildungsstandards mit den dargelegten Merkmalen ,konzentrieren sich auf Kernbereiche eines be-
stimmten Faches. Sie decken nicht die ganze Breite eines Lernbereiches ab, sondern formulieren
fachliche und tUberfachliche Basisqualifikationen, die fiir die weitere schulische und berufliche Aus-
bildung von Bedeutung sind und die anschlussfédhiges Lernen ermdglichen” (ebd.). Damit stehen
die ,funktionale Aufgabe” von Bildungsstandards und die ,Ziele einer zeitgemaBen Allgemeinbil-
dung” nach Auffassung der KMK nicht im Widerspruch zueinander, sie ergénzen sich vielmehr.?’

Mit der in allen 16 Bundesléndern erfolgenden Einfihrung verbindlicher Bildungsstandards ver-
knipft die KMK grundsatzliche Erwartungen, die in drei Richtungen zielen. Zum einen betrifft dies
die so genannte Systemebene, also das Schulwesen insgesamt. Hier geht es im Sinne des verfas-
sungsmaBigen Gleichheitsgebots um die Sicherung gleicher Bildungschancen fir alle Jugendli-
chen, unabhéngig vom Wohnort. Gesellschaftliche Verdnderungen wie die zunehmende Mobilitat
der Bevdlkerung, gestiegene berufliche Anforderungen, Forderungen der Eltern sowie Erwartun-
gen von Hochschulen, Arbeitgebern und Gewerkschaften erfordern die Einfihrung von Bildungs-
standards, um die Durchlassigkeit des Bildungssystems innerhalb Deutschlands gewahrleisten zu
kénnen. 28

Ein zweites Anliegen richtet sich auf die Schul- und Unterrichtsentwicklung. Indem sie die erwarteten
Schilerleistungen beschreiben, liefern Bildungsstandards einen VergleichsmalBstab, an dem die
tatsachlich erreichten Lernergebnisse gemessen werden konnen. Eine genauere Untersuchung der
Lernergebnisse kann Hinweise fiir eine Optimierung des Unterrichts erbringen. Fir die Lehrkréfte
stellen Bildungsstandards somit ein Referenzsystem fiir professionelles Handeln dar (ebd., S.11).

SchlieBlich, so die KMK, niitzen Bildungsstandards den schulischen Akteuren, in dem sie

B Lehrerinnen und Lehrern eine Orientierung fiir die Analyse, Planung und Uberpriifung ihrer Un-
terrichtsarbeit in Kernbereichen eines Faches bieten,

26 Versffentlichungen der Kultusministerkonferenz: Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz. Erliuterun-
gen zur Konzeption und Entwicklung. (Am 16.12.2004 von der Kultusministerkonferenz zustimmend zur Kennt-
nis genommen), S. 6. (www.kmk.org/bildung-schule/qualitaetssicherung-in-schulen/bildungsstandards).

27 Ebd., S.7. Das Konzept einer modernen, pragmatisch verstandenen Allgemeinbildung lasst sich nach Tenorth

in aller Kiirze so formulieren: ,In der gegebenen historischen Situation l&sst sich allgemeine Bildung, faBt man
sie als Strukturproblem moderner Gesellschaften, als die konkrete (péddagogische) Aufgabe beschreiben, ein
Bildungsminimum fir alle zu sichern und zugleich die Kultivierung von Lernféhigkeit (Hervorhebung i. Orig.) zu
eroffnen.” (Heinz-Elmar Tenorth: ,Alle alles zu lehren”. Méglichkeiten und Perspektiven allgemeiner Bildung.
Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft, 1994, S. 166.) Siehe dazu auch: Klieme/Avenarius/Blum et al.:
Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards (Anm. 17), S. 55-70.

28 Veroffentlichungen der Kultusministerkonferenz (Anm. 23), S. 10.
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B Schilerinnen und Schilern Transparenz und Orientierung hinsichtlich fachlicher Leistungserwar-
tungen geben,

B der Schulaufsicht ein Instrument zur Uberpriifung des Schulsystems liefern und als Grundlage
fur die Beratung der Schulen dienen (ebd.).

Darlber hinaus bieten Bildungsstandards die Chance zur Entwicklung einer neuen Aufgabenkultur,
die den Anforderungen eines kompetenzorientierten Unterrichts entspricht, wie er im folgenden
Abschnitt naher erlautert werden soll.

4 Was hei3t kompetenzorientiertes Lehren und Lernen?

Wie wir in der obigen Auflistung der KMK gesehen haben, sollen Bildungsstandards die ,fachbe-
zogenen Kompetenzen” beschreiben und auf einen ,kumulativen Kompetenzaufbau” abzielen. Das
setzt dreierlei voraus. Erstens muss geklart werden, welcher Kompetenzbegriff dabei zugrunde ge-
legt wird; zweitens missen fir die einzelnen Unterrichtsféacher die jeweils zu vermittelnden Kern-
kompetenzen formuliert werden; und drittens bedarf es zu deren systematischer Umsetzung der
Entwicklung von Kompetenzmodellen.?’

Zum Kompetenzbegriff

Bei der Beschreibung von Kompetenz, wie sie im vorliegenden Zusammenhang verstanden wird,
und vor allem bei Versuchen, sie zu operationalisieren, stehen hauptséchlich kognitive Merkmale
(fachbezogenes Gedachtnis, umfangreiches Wissen, automatisierte Fertigkeiten) im Vordergrund.
Der Kompetenzbegriff schlieBt aber ausdriicklich auch motivations- und handlungsbezogene Merk-
male ein. In Ubereinstimmung mit dem Vorschlag von Franz E. Weinert versteht das hier zitierte
Gutachten von Klieme und seinen Mitautoren unter Kompetenz ,die bei Individuen verfiigbaren
oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu l6sen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahig-
keiten, die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
kénnen.” 3 Diese Begriffsdefinition ist auch fiir den hessischen Weg zur Umsetzung von Bildungs-
standards richtungsweisend.

Bei der individuellen Auspragung der Kompetenz spielen nach Weinert verschiedenen Facetten
zusammen:

B Fihigkeit
B Wissen
B Verstehen
B Konnen
M Handeln

29 Sjehe dazu Klieme/Avenarius/Blum et al.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards (Anm. 17) S. 71-80.
Der folgende Abschnitt lehnt sich eng an die dortigen Ausfihrungen an.

30 FE. Weinert: Vergleichende Leistungsmessung in Schulen - eine umstrittene Selbstverstandlichkeit. In: F.E.
Weinert (Hrsg.): Leistungsmessung in Schulen. Weinheim und Basel: Beltz, 2001, S. 271, zitiert in: Klieme/Ave-
narius/Blum et al.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards (Anm. 17), S. 72.
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B Erfahrung

M Motivation 3!

Das Zusammenspiel dieser Facetten kann am Beispiel einer Fremdsprachenkompetenz illustriert
werden, bei der die kommunikative Handlungsfahigkeit als Bildungsziel vorgegeben ist. Die so ver-
standene Fremdsprachenkompetenz driickt sich darin aus,

B wie gut man kommunikative Situationen bewéltigt (Handeln und Erfahrung),
B wie gut man Texte unterschiedlicher Art versteht (Verstehen),

B selbst adressatengerecht Texte verfassen kann (Kénnen),
|

aber unter anderem auch in der Féhigkeit, grammatische Strukturen korrekt aufzubauen und
bei Bedarf zu korrigieren (Fahigkeit und Wissen), oder in der Intention und Motivation, sich
offen und akzeptierend mit anderen Kulturen auseinanderzusetzen (Motivation).

Demnach lasst sich Kompetenz in dem hier verstandenen Sinn nur leistungsbezogen, als Bewalti-
gung konkreter Anforderungen, erfassen und messen. ,Kompetenz stellt die Verbindung zwischen
Wissen und Kénnen her und ist als Befdhigung zur Bewaltigung von Situationen bzw. von Aufgaben
zu sehen.” Bei der Entwicklung von Kompetenzmodellen, Aufgabenbeispielen und Testverfahren
ist dies im Blick zu behalten.

Dabei ist zudem ein weiterer wichtiger Punkt zu beachten. Im Gegensatz zu den Lernzielkonstruk-
tionen der 1970er Jahre mit ihren Auflistungen einzelner isolierter Kenntnisse, Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten umfasst Kompetenz immer ein mehr oder weniger breites Leistungsspekrum. ,Die
Entwicklung und Forderung von Kompetenzen muss daher eine ausreichende Breite von Lernkon-
texten, Aufgabenstellungen und Transfersituationen umschlieBen.” 3

Wie das konkret aussehen kann, |asst sich am Beispiel der fremdsprachigen Lesekompetenz zeigen.
So heiBt es in den Bildungsstandards, die von der Kultusministerkonferenz fir den Mittleren Schul-
abschluss in der ersten Fremdsprache beschlossen worden sind: Schilerinnen und Schiler, die
den Mittleren Bildungsabschluss anstreben, konnen

B  Korrespondenz lesen, die sich auf das eigene Interessengebiet bezieht und die wesentliche
Aussage erfassen,

B klar formulierte Anweisungen, unkomplizierte Anleitungen, Hinweise und Vorschriften verstehen,

B ldngere Texte nach gewlinschten Informationen durchsuchen und Informationen aus verschie-
denen Texten zusammentragen, um eine bestimmte Aufgabe zu |6sen,

M in kUrzeren literarischen Texten (z. B. Short Stories) die wesentlichen Aussagen erfassen und diese
zusammentragen, um eine bestimmte Aufgabe zu 16sen,

B die Aussagen einfacher literarischer Texte verstehen,

B in klar geschriebenen argumentativen Texten zu vertrauten Themen die wesentlichen Schluss-
folgerungen erkennen, z. B. in Zeitungsartikeln”. 33

31 Klieme/Avenarius/Blum et al., a.a.0., S.73.

32 Klieme/Avenarius/Blum et al.: Zur Entwicklung von Bildungsstandards (Anm. 17), S. 73f.

33 Beschliisse der Kultusministerkonferenz: Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache (Englisch/Franzésisch)
fir den Mittleren Schulabschluss. Beschluss vom 4.12.2003, S. 12.
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An dieser Aufzahlung wird auch erkennbar, wie das Verhaltnis zwischen Kompetenzen und Bil-
dungsstandards beschaffen ist. Letztere sind hier nichts anderes als die normative Beschreibung
von Kompetenzen, die fir einen gelingenden Verstehensprozess beim Lesen fremdsprachiger Texte
bendtigt werden, immer mit der Forderung, dass Schilerinnen und Schiler das in den Standards
definierte Kompetenzniveau am Ende eines Schulabschnitts erreichen kénnen.

In einem dhnlichen Duktus sind auch Kompetenzen fiir die anderen kommunikativen Fahigkeiten
und Fertigkeiten (Horen, Schreiben, Sprechen) als Standards fiir den Mittleren Schulabschluss de-
finiert. Angefligte Aufgabenbeispiele dienen dazu, die Standards zu konkretisieren und den Lern-
stand der Schilerinnen und Schiler zu Uberprifen.

Kompetenzmodelle

Wenn Bildungsstandards also als normative Beschreibungen von Kompetenzen zu verstehen sind,
die Schilerinnen und Schiiller am Ende eines bestimmten Bildungsabschnitts erreicht haben sollten,
wie |3sst sich dann festlegen, welche Kompetenzen fir welchen Lernabschnitt anzustreben sind?
Hier kommt die Rolle von so genannten Kompetenzmodellen zum Tragen. lhre Entwicklung stellt
eine schwierige Aufgabe dar, die idealerweise im Zusammenspiel von Padagogik, Psychologie und
Fachdidaktik gelost wird.

Kompetenzmodelle sind fir die Konstruktion von Bildungsstandards in zweierlei Hinsicht von Be-
deutung. Zum einen beschreiben sie das Geflige von Anforderungen, die von den Schilerinnen
und Schilern bewaltigt werden sollen. Dabei werden innerhalb eines Fachs oder Lernbereichs die
konstituierenden Komponenten bzw. Teildimensionen voneinander unterschieden (z. B. Rezeption
und Produktion von Texten, mindlicher und schriftlicher Sprachgebrauch). Zum anderen beschrei-
ben die Modelle unterschiedliche Niveaustufen, die in den jeweiligen Teildimensionen erreicht wer-
den kdnnen.

Jede Kompetenzstufe definiert eine bestimmte Qualitat von kognitiven Prozessen und Handlungen,
die Schilerinnen und Schiler auf dieser Stufe bewaltigen kénnen. Schilerinnen und Schiler auf
niedrigeren Stufen kénnen dies (noch) nicht. Zur Aufgabe von Bildungsstandards gehort es, fir ein-
zelne Jahrgénge bzw. Jahrgangsstufen festzulegen, welche Kompetenzstufen die Schiilerinnen und
Schiler erreichen sollen. Die Systematik der Beschreibung von Kompetenzstufen kann je nach Lern-
bereich bzw. Fach sehr unterschiedlich aussehen. Im Allgemeinen werden die Stufen Mischungen
der oben genannten Facetten (Wissen, Kénnen, Verstehen, Handeln, Motivation, Fahigkeit, Erfah-
rung) darstellen.

Kompetenzmodelle sollten in jedem Fall alle sieben genannten Facetten enthalten. Demnach kann
von Kompetenz dann die Rede sein,

B ,wenn gegebene Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiler genutzt werden,

B wenn auf vorhandenes Wissen zuriickgegriffen werden kann bzw. die Fertigkeit gegeben ist,
sich Wissen zu beschaffen,

B wenn zentrale Zusammenhénge der Doméne 34 verstanden werden,

B wenn angemessene Handlungsentscheidungen getroffen werden,

34 Domaine: Sachgebiet, Gegenstandsbereich
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B wenn bei der Durchfihrung der Handlung auf verfligbare Fertigkeiten zurlickgegriffen wird,

B wenn dies mit der Nutzung von Gelegenheiten zum Sammeln von Erfahrungen verbunden ist
und

B wenn (...) gentigend Motivation zu angemessenem Handeln gegeben ist.”*

Der hier vertretene Kompetenzbegriff ist somit einerseits in hohem MaBe am Aufbau fachlicher
Kompetenzen orientiert. Andererseits ist er jedoch gleichermal3en auf den Erwerb Gberfachlicher
Kompetenzen gerichtet. Als ,iberfachliche Kompetenzen” werden hierbei personale und soziale
Kompetenzen sowie Methoden- und Sprachkompetenzen gefasst. Obwohl die tGberfachlichen Kom-
petenzen als gemeinsames Anliegen aller Facher zu sehen sind, lassen sie sich dennoch nie ohne
eine Verbindung mit konkretem fachlichem Wissen und Kénnen erwerben. Die geschilderte Wech-
selwirkung lasst sich daher auch so ausdriicken, dass Uberfachliche Kompetenzen nicht ohne die
Auseinandersetzung mit fachlichem Wissen erworben werden kénnen, aber auch der systematische
Aufbau fachlichen Wissens nicht ohne die Nutzung tberfachlicher Kompetenzen gelingen kann.

Folgerungen fiir die Unterrichtsgestaltung

Aus unterrichtspraktischer Sicht stellt sich die zentrale Frage, wie die Fachinhalte nicht nur auf Kom-
petenzziele hin formuliert, sondern auch kompetenzorientiert unterrichtet werden kénnen. Hier las-
sen sich zunachst einige allgemeine Merkmale eines kompetenzorientierten Unterrichts benennen.
Zentrales Ziel eines solchen Unterrichts ist es, die Schilerinnen und Schiler auf die Bewaltigung
komplexer Anforderungen vorzubereiten. Dabei geht es nicht um Detailkenntnisse oder einzelne
Fertigkeiten. Im Vordergrund stehen vielmehr die ,groBen Linien”, d. h. um das Verstédndnis der zen-
tralen Konzepte und grundlegenden Zusammenhange eines Faches. Dazu kann es z. B. hilfreich
sein, Vorwissen und fehlerhafte Vorstellungen der Schilerinnen und Schiler offenzulegen und in
der Lerngruppe gemeinsam zu reflektieren. Dies kann etwa im Zusammenhang mit der Bearbeitung
komplexer Aufgabenstellungen geschehen. Diese sind fiir das Einbringen und die Weiterentwick-
lung von Kompetenzen von entscheidender Bedeutung.

Kompetenzorientierter Unterricht zeichnet sich auch dadurch aus, dass die Lernenden vielfach Ge-
legenheit erhalten, das eigene Wissen und Kénnen zu prifen, z. B. bei der Suche nach einem eige-
nen Losungsweg fir ein offenes Problem, sei es im fragend-entwickelnden Unterrichtsgespréch,
sei es in Gruppenarbeit oder in Tests und Klassenarbeiten. Dabei geht es nicht um das Prifen und
Testen als solches. Lernrelevant sind vielmehr Inhalt und Form der Riickmeldung an die Lernenden.
Sie sollten informierend und wertschatzend sein. ,Ein solches Feedback gehort, wie zahlreiche Stu-
dien gezeigt haben, zu den UnterrichtsmaBnahmen, die den Lernprozess am starksten voranbrin-
gen kénnen."3¢

Inwieweit es gelingt, auf dem Weg zu einem kompetenzorientierten Unterricht voranzukommen
hangt ganz wesentlich auch davon ab, ob die Lehrkréfte auf entsprechende Lehrmittel und vielfal-
tige Lernaufgaben zurtickgreifen konnen. ,Starker als Lehrplane bilden Lehrmittel das Rickgrat des
Unterrichts und tGben einen nachhaltigen Einfluss auf die Modellierung einer fachspezifischen Lern-
und Arbeitskultur aus.”% Es gibt zwar eine Reihe von Fachern, darunter Mathematik und Naturwis-

35 Klieme/Avenarius/Blum: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards (Anm. 17), S. 74f.; S.22. Dort finden sich
auch Beispiele fir Kompetenzmodelle (vgl. S. 76-78 sowie die im Anhang dargestellten Beispiele).

3¢ Eckhard Klieme: Leitideen der Bildungsreform und der Bildungsforschung. 1. Folge der Serie: Kompetenzori-
entierung in der Diskussion. In: PADAGOGIK; 5/09; S. 44-47, hier: S. 47.

37 Qelkers/Reusser: Qualitat entwickeln ...(Anm. 16), S. 408.
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senschaften, aber auch die sozial- und wirtschaftswissenschaftlich ausgerichteten Facher sowie Ge-
schichte, in denen Lehrmittel und Lernaufgaben als didaktische Mittel und Instrumente einer pro-
blemorientierten Unterrichtsfihrung eine mehr oder weniger lange Tradition haben. Insgesamt
gesehen, stellt sich aber auf dem Feld kompetenzorientierter Lehrmittel und Aufgabensammlungen
eine nicht zu unterschatzende Entwicklungsaufgabe.

Fir den Bereich mathematischer Kompetenzen haben Blum et al. hierzu einen wichtigen Beitrag
geleistet.® Nach einer anschaulichen Beschreibung zentraler mathematischer Kompetenzen be-
nennen die Autoren Aspekte kompetenzorientierten Mathematikunterrichts und prasentieren im
dritten Teil ihres Buches Beispiele kompetenzorientierter Mathematikaufgaben. Dabei spielen die
Variationen verschiedener Aufgaben, multiple Lésungswege, Projektorientierung und Realitétsbe-
zlige eine wichtige Rolle. Zudem wird auf die Bedeutung intelligenten Ubens nachdriicklich hin-
gewiesen. Angestrebt wird ein langfristiger Kompetenzaufbau, der Gber mehrere Klassenstufen
hinweg entwickelt werden muss. ,Lehrpersonen erhalten damit eine handlungsnahe Zielorientie-
rung und ein Werkzeug, das ihnen helfen kann, mathematische Grunderfahrungen zu vermitteln
und zu reflektieren.”3”

Arbeiten, wie sie von Blum et al. fir das Fach Mathematik vorgelegt wurden, sind bisher die Aus-
nahme. Der Prozess der Aufgabenentwicklung steht erst am Anfang. Kompetenzorientierte und
standardkompatible Aufgabensammlungen ,missen in Zusammenarbeit mit Experten aus Fachdi-
daktik und Fachwissenschaft entwickelt, bewertet, klassifiziert und gegebenenfalls tberarbeitet wer-
den.”*0 Der daflr zu leistende finanzielle, personelle und zeitliche Aufwand sollte realistisch
veranschlagt werden, um einen Erfolg dieses anspruchsvollen Vorhabens sicherzustellen.

5 Abschied vom herkémmlichen Lehrplan: Kerncurriculum und
schuleigene Curricula im Kontext der Selbststiandigen Schule

Nach den bisherigen Ausfihrungen dirfte einleuchten, dass die Einfihrung kompetenzbezogener
Bildungsstandards nach den Vorstellungen der KMK auch fiir das bisherige Versténdnis von Lehr-
planen nicht folgenlos bleiben kann. Bildungsstandards kénnen und sollen zentral vorgegebene
Lehrpléne zwar nicht vollstandig ersetzen; allerdings andern sich deren Rolle und Ausgestaltung.

Bisherige Lehrplane haben auf einer allgemeinen Ebene im Schulwesen wichtige Aufgaben zu er-
fullen. Sie strukturieren das schulische Curriculum und beschreiben den Stellenwert, den die ein-
zelnen Facher und Lernbereiche darin einnehmen. Damit geben sie den Lehrkraften die bendtigte
inhaltlich-thematische Orientierung und bilden die Grundlage fur die systematische und zeitliche
Gliederung des Unterrichts. Als zentrale staatliche Vorgaben sind sie zudem ein wichtiges Mittel
zur Legitimation des schulischen Angebots. '

38 W. Blum/C. Driike-Noe/R. Hartung/O. Kéller: Bildungsstandards Mathematik konkret, Sekundarstufe I: Aufga-
benbeispiele, Unterrichtsanregungen Fortbildungsideen. Berlin: Cornelsen, 2006. Zitiert in: Oelkers/Reusser:
Qualitat entwickeln ... (Anm. 16), S. 409f.

39 Qelkers/Reusser: Qualitat entwickeln ..., a.a.O.
40 Ebd., S. 411.
41 Ebd., S.335f1.
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Sie leiden aber unter zwei grundlegenden Handicaps. Zum einen sind sie hdufig so umfangreich,
dass sie nur schwer zu handhaben sind, zumal dann, wenn klare Prioritdtensetzungen fehlen. ,Fir
Lehrkrafte sind Lehrpléne dann handhabbar, wenn sie knapp, Gbersichtlich und informativ die Struk-
tur des Faches und den Zusammenhang des Curriculums wiedergeben.”*? Zum anderen enthalten
Lehrpléne keine konkreten Angaben dartiber, was Schiilerinnen und Schiler am Ende eines Lern-
abschnitts tatséchlich konnen sollen. Sie enthalten lediglich allgemeine Zielsetzungen und geben
an, welche Inhalte im Unterricht zu behandeln sind. Fur ein Lehr- und Lernverstandnis, das nicht
nur die Inhalte, sondern auch die Wirkungen schulischen Lernens in den Blick nimmt, reicht das
nicht aus. Mit der Einfihrung von Bildungsstandards stellt sich somit die Aufgabe, deren péddago-
gische Leitfunktion mit der Orientierungsfunktion von Lehrplanen zu verknipfen und zugleich die
Eigenstédndigkeit der einzelnen Schule zu fordern. #3

Anders als Lehrplane, die oft sehr ins Detail gehen und eine Vielzahl einzelner Themen und Lernziele
auffihren, soll das neue hessische Kerncurriculum dem Unterricht zu einer klareren Ausrichtung
verhelfen. Es geht von den zentralen Kompetenzen und inhaltlichen Konzepten aus, die fir ein Fach
grundlegend sind, und stellt dar, in welchen Teildimensionen und gegebenenfalls auf welchen Ni-
veaustufen sich die Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler entfalten sollen. Es weist die
Grundlinien des Faches aus, die im Unterricht herausgearbeitet werden sollen, und beschreibt die
grundlegenden Begriffe und Operationen, auf die der Unterricht eingehen muss. Ihm liegt somit
eine systematische fachdidaktische Konzeption zugrunde, an der sich die Lehrkrafte orientieren
und die sie eigenstandig ausfillen kénnen.

Im Gegensatz zu bisherigen Lehrplanen werden im Hessischen Kerncurriculum - in Erganzung zu
den in den Bildungsstandards formulierten Kénnenserwartungen - in sogenannten ,Inhaltsfeldern”
die zentralen Inhalte eines Faches verbindlich abgebildet. Ihrer gewandelten Aufgabe entspre-
chend, sind die Kerncurricula im Ganzen eher knapp und allgemein gehalten.

In der hessischen Version sollen Bildungsstandards und Inhaltsfelder den ,unverzichtbaren Kern”
eines Fachs oder Lernbereichs beschreiben.* Damit geben sie den Schulen einen inhaltlichen Ori-
entierungsrahmen und eréffnen ihnen zugleich die Méglichkeit, diesen Rahmen tber die Entwick-
lung ergénzender schulischer Fachcurricula eigensténdig auszugestalten und dabei die jeweiligen
Besonderheiten des schulischen Umfeldes zu berlcksichtigen. ,Den Schulen fallt (...) die Aufgabe
zu, Schulcurricula mit konkreten jahrgangsbezogenen Zuordnungen zu entwickeln. Diese Aufgabe
wird im Mittelpunkt der Arbeit von Fachkonferenzen stehen.” 4

Der eigentliche padagogische Sinn einer Umgestaltung bisheriger Lehrpléne mit ihren umfangrei-
chen und detaillierten inhaltlichen Vorgaben hin zu knapper gehaltenen Kerncurricula kann darin
gesehen werden, bei den Lehrkraften einen Prozess der Umorientierung einzuleiten. Nicht mehr
die Inhalte sollen bei der Planung und Gestaltung von Unterricht im Vordergrund stehen. Vielmehr
soll die Unterrichtsplanung von der Uberlegung ausgehen, an welchen Inhalten und auf welche
Weise sich mit Blick auf die jeweilige Schilerschaft einer Schule die in den Bildungsstandards de-
finierten Kompetenzen erfolgversprechend aufbauen lassen. Das setzt allerdings voraus, dass die

42 Ebd., S. 338.
43 Vgl. dazu Klieme/Avenarius/Blum et al.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards (Anm.17), S. 94-98.

4 Vgl. Dieter Héfer/Ulrich Steffens/Gunther Diehl/Petra Loleit/Dieter Maier: Das hessische Konzept ,Bildungs-
standards/Kerncurricula”. Wiesbaden: Institut fur Qualitatsentwicklung, 2009, S. 9.

4 Ebd.
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Lehrkrafte mit den didaktischen Kernideen eines Unterrichtsfaches vertraut sind. Ohne solide fach-
liche Aus- und Fortbildung der Lehrpersonen wird kompetenzorientierter Unterricht in der beab-
sichtigten Weise nicht zu realisieren sein.

Bei der Umsteuerung von herkémmlichen Lehrpléanen zu Kerncurricula und zur Entwicklung des
Schulcurriculums sollte also mit Bedacht vorgegangen werden, um nicht Gefahr zu laufen, das Sy-
stem Schule zu Uberfordern. Das Land Hessen hat daher entschieden, fur diesen Prozess einen 1an-
geren Zeitraum einzuplanen. 4

6 Wichtige Bedingungen fiir eine erfolgreiche Einfiihrung
und Umsetzung von Bildungsstandards in den Schulen

Die Einfiihrung und schrittweise Umsetzung der Bildungsstandards sowie die Weiterentwicklung
und Umorientierung etablierter Unterrichtsmuster hin zu kompetenzorientierten Lehr-/Lernprozes-
sen bendtigen nicht nur einen langen Atem, wenn sie nachhaltig wirken sollen. Sie bedurfen auch
sorgféltiger Vorbereitung und Begleitung und vielfaltiger Unterstiitzung. Dass dabei neben den
Statten der Lehreraus- und Weiterbildung und den Landesinstituten auch alle weiteren Ebenen des
Schulwesens ihren jeweiligen Part zu Ubernehmen haben, ist ebenso selbstverstandlich wie die Tat-
sache, dass dafiir Rahmenbedingungen fir entsprechende Verdnderungsprozesse bereitzustellen
sind. In der Fachsprache wird ein solcher Prozess als Implementation bezeichnet. Die Implementa-
tion von Bildungsstandards muss darauf abzielen,

B Versténdnis und Akzeptanz von Bildungsstandards herzustellen und zu sichern,
M in die Arbeit mit Bildungsstandards einzufihren und

B mit den Nutzungsmaglichkeiten von Bildungsstandards vertraut zu machen.

Den Schulen missen dafir Informationen, Erlduterungen, Anleitungen und vor allem Hilfsmittel
und Instrumente wie Handreichungen sowie eine Vielzahl kommentierter Aufgabenbeispiele zur
Verfligung gestellt werden.*’

All dies wird aber nicht ausreichen, wenn es nicht gelingt, die Lehrkrafte von der Notwendigkeit,
dem Sinn und dem Nutzen von Bildungsstandards zu tGberzeugen. Dabei sollten allerdings keine
falschen Erwartungen geweckt werden. So wird zuweilen die Ansicht vertreten, die Aussicht, auf
der Grundlage von Kerncurriculum und Bildungsstandards eigene Schulcurricula entwickeln zu
kénnen, wiirde bei den Lehrkréften die Akzeptanz von Bildungsstandards férdern. SchlieBlich er-
hielten sie damit mehr Freiheiten fir die Gestaltung ihrer beruflichen Tatigkeit. Eine solche Argu-
mentation erscheint wenig erfolgversprechend, denn sie unterschlagt die mit der Ausarbeitung
von Schulcurricula verbundenen Belastungen, die den Lehrkraften dabei vor Augen stehen. Zudem
ist sie auch deshalb wenig liberzeugend, weil auch die bisherigen Lehrplane einen mehr oder min-
der breiten Interpretationsspielraum und den Lehrkraften damit die Moglichkeit boten, ihren Un-
terricht in eigener Verantwortung zu gestalten.

46 Vgl. Nachgefragt: Keine Sache von zwei Jahren: Interview mit Prof. Dr. Olaf Kéller (IQB) und Ralph Hartung
(HKM) zur Einfihrung der Bildungsstandards. In: Bildungsbewegt, Ausgabe 3/2008. Frankfurt/Main: Amt fur
Lehrerbildung, S. 10-15.

47 Vgl. Klieme/Avenarius/Blum et al.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards (Anm. 17), S. 110f.
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Erfolgversprechender erscheint es dagegen, Lehrerinnen und Lehrer in ihrem professionellen
Selbstverstandnis anzusprechen, indem man versucht, sie von der Notwendigkeit und dem pad-
agogischen Nutzen kompetenzorientierten Unterrichts zu Gberzeugen. Auch wenn es sich bei der
Einfihrung von Bildungsstandards offensichtlich nicht um eine von den ,pddagogischen Akteuren
an der Basis gewlinschte Initiative”, sondern um ein Projekt handelt, das von einer ,unter dem Druck
von TIMSS und PISA” stehenden Bildungspolitik ins Werk gesetzt wurde,* muss dies fur die zu lei-
stende Uberzeugungsarbeit kein uniiberwindbares Hindernis sein. Eher kdnnte das Gegenteil der
Fall sein. Die erwéhnten Vergleichsstudien liefern die unstrittigen Belege fir die Reformbedurftigkeit
traditioneller Unterrichtsmuster. Sie enthalten beides: Sie zeigen die dringende Notwendigkeit auf,
die etablierte Unterrichtskultur weiterzuentwickeln und sie geben deutliche Hinweise auf den pad-
agogischen Nutzen, den eine kompetenzorientierte Lehr- und Lernkultur stiften kann. Der in den
Lehrerkollegien tUber die Funktion von Bildungsstandards zu fihrenden Diskurs muss hier ansetzen.
Dies ist auch nach Expertenansicht ein entscheidender, wenn nicht der entscheidende Ansatzpunkt:
,Eine grundlegende Rahmenbedingung fir die Arbeit der Unterstiitzungssysteme ist die Ausfor-
mulierung der bildungspolitischen Begriindung fiir die Entwicklung von Bildungsstandards und
die Darlegung der langfristigen Perspektiven.” Im zweiten Abschnitt des vorliegenden Textes wurde
darauf ausfihrlicher eingegangen.#’

Es fehlt also nicht an Belegen dafur, dass sich die in Deutschland tradierten Unterrichtsmuster wei-
terentwickeln und didaktisch neu ausrichten missen. Im Abschnitt Giber kompetenzorientiertes Leh-
ren und Lernen wurde bereits angesprochen, dass es dabei aber nicht in jedem Fall notwendig ist,
das Rad vdllig neu zu erfinden. Kategorien wie Anwendungs-, Handlungs- und Problemorientierung
haben zumindest in Hessen, wenn auch in unterschiedlicher fachspezifischer Auspragung, eine lén-
gere curriculare Tradition und in Lehrplénen einen festen Platz. Auch wenn der Kompetenzbegriff,
wie oben dargelegt, sich von solchen friiheren Ansétzen wesentlich unterscheidet, kann die Arbeit
mit Bildungsstandards daran anknipfen und auf vorhandenen Grundlagen aufbauen.

Aus einer anderen Sicht bieten sich ebenfalls gute Anknipfungsmaglichkeiten fir den Aufbau fach-
bezogener und die Weiterentwicklung tUberfachlicher Kompetenzen, wie ein Blick auf die in PISA
2003 erhobenen Befunde zeigt. Dort bildete das facheriibergreifend erfasste analytische Problem-
|6sen einen Untersuchungsschwerpunkt. Die Bearbeitung der hier gestellten Probleme erforderten
,einerseits, je nach Sachverhalt, spezifisches fachliches Wissen, andererseits aber auch allgemeine,
breiter einsetzbare kognitive Kompetenzen.” In diesem Kompetenzbereich erreichten deutsche
Schilerinnen und Schiler ein ,erfreulich hohes Leistungsniveau oberhalb des OECD-Durch-
schnitts.” In den fachbezogenen Kompetenzen fielen die Leistungen hingegen deutlich schwécher
aus. Dies zeigt nach Ansicht der PISA-Experten, dass das bei den Schilerinnen und Schilern vor-
handene kognitive Potential im bisherigen Fachunterricht nur unzureichend genutzt wird. ,Diesbe-
ziglich ergibt sich ein weites Feld didaktischer, insbesondere aber auch fachdidaktischer
Herausforderungen.”s°

Von daher gesehen, bestehen eher giinstige Voraussetzungen fiir die Entwicklung einer kompe-
tenzorientierten Unterrichtspraxis in der Philosophie der Bildungsstandards. Deren Einfiihrung und
nachhaltige Nutzung bedurfen aber weiterer positiver Rahmenbedingungen. Viel wird vor allem

48 Qelkers/Reusser: Qualitat entwickeln ...(Anm.16), S. 239.
47 Klieme/Avenarius/Blum et al.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards (Anm. 17), S. 112.

50 PISA-Konsortium Deutschland (Hrsg.): PISA 2003. Der zweite Vergleich der Lander in Deutschland - Was wis-
sen und kénnen Jugendliche? Minster/New York/Miinchen/Berlin: Waxmann, 2005, S.143;145.

19



davon abhangen, inwieweit die Bildungsstandards und die Kompetenzmodelle, auf die sie sich be-
ziehen, Qualitatskriterien genligen, wie sie in der einschlagigen Expertise formuliert worden sind.®

Nur wenn die Ergebnisse Uberzeugen, kann angenommen werden, dass die Standards bei den
schulischen Akteuren Akzeptanz finden. Wenn den Schulen dann genligend Zeit gelassen wird,
sich in Ruhe mit den Bildungsstandards auseinanderzusetzen, die UnterstitzungsmalBnahmen grei-
fen und - last but not least - entsprechende Lehr- und Lernmittel in absehbarer Zeit zur Verfligung
stehen, ist der Weg dafiir bereitet und besteht Aussicht darauf, dass die Bildungsstandards ihr Po-
tential entfalten kénnen und die Entwicklung einer kompetenzorientierten Lehr- und Lernkultur in
den Schulen in Gang kommt.

51 Klieme/Avenarius/Blum et al.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards (Anm. 17), S. 24-30; 74-78.






