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Bildungsstandards = Output minus Eingangsvoraussetzungen?

2002 hat die standige Konferenz der Kultusminister (KMK) der Lander der Bundesrepublik
Deutschland die Entwicklung von Bildungsstandards beschlossen und das Bundesministerium ftr
Bildung und Forschung beauftragt, ein wissenschaftliches Gutachten, die ,Expertise Zur Ent-
wicklung nationaler Bildungsstandards”, die das Rahmenkonzept der Bildungsstandards dar-
stellt, zu entwerfen. Die Einfihrung nationaler Bildungsstandards wird von der Kultusminister-
konferenz 2003 mit der Aufgabe begriindet, , die Qualitat schulischer Bildung, die
Vergleichbarkeit schulischer Abschlisse sowie die Durchlassigkeit des Bildungssystems zu si-
chern” (Klieme et al. 2003: 3). Dabei geben die Bildungsstandards normativ vor, welche Kompe-
tenzen Schilerinnen und Schiler einer bestimmten Klassenstufe mindestens erreicht haben soll-
ten, ohne Berlcksichtigung der notwendigen Bedingungen ihrer Entstehung:

.Es geht nicht mehr um das ,Was’ der Bildung, sondern nur noch darum, wie man
das Gegebene so operationalisiert, dass die deutschen Schiiler bei zukiinftigen
OECD-Messungen wieder zur Spitzengruppe vorstoBen” (Gruschka 2006: 140).

So stellen die Bildungsstandards die neuen verbindlichen Bildungsziele dar, die in Form von
Kompetenzanforderungen formuliert werden. , Sie legen fest, Gber welche Kompetenzen ein
Schuler, eine Schilerin verfigen muss, wenn wichtige Ziele der Schule als erreicht gelten sollen”
(Klieme et al. 2003: 14). Somit basieren die Bildungsstandards auf Kompetenzmodellen, die die
Operationalisierung der Bildungsziele, ihre Abfragbarkeit, Messbarkeit, Uberprifbarkeit in zu
testenden Aufgabenstellungen erméglichen. Zurlick gehen sie auf die Kompetenzdefinition von
Weinert, die auch der PISA-Studie zu Grunde liegt, wonach Kompetenz eine Disposition sei,
Uber die eine Person verflgt, um bestimmte Probleme I6sen zu kénnen (Weinert in Gruschka
2006: 154). Sie gliedert sich in die ,Facetten’: Fahigkeit, Wissen, Verstehen, Kénnen, Handeln,
Erfahrung und Motivation, die jedoch weder erklart oder definiert noch voneinander abgegrenzt
werden. Gruschka weist nach, dass es sich dabei nicht um ein bildungstheoretisches Modell
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distinkter Faktoren handelt, die zusammen eine Kompetenztheorie ausmachen, vielmehr stelle
Kompetenz einen pragmatischen Begriff der Anpassung, nicht der Bildung dar, so ein prominen-
ter Kritiker (Gruschka 2006: 155). Nach Angaben der Klieme-Expertise zu nationalen Bildungs-
standards bestehen die Funktionen der Bildungsstandards ,in der Orientierung der Schulen auf
verbindliche Ziele” sowie darin, dass , Lernergebnisse erfasst und bewertet werden” (Klieme et
al. 2003: 14), was zur Uberpriifung des Bildungssystems (Bildungsmonitoring) und der Einzel-
schule (Schulevaluation) fuhrt. Die Tests sollen jedoch nicht der Einzeldiagnostik von Schiilerin-
nen und Schulern dienen. Die Evaluierung der schulischen Lernergebnisse durch nationale Ver-
einheitlichung soll die Kontrolle und den Konkurrenzdruck unter den wetteifernden Schulen
erhéhen, wovon man sich eine Verbesserung des allgemeinen Bildungsniveaus erhofft.

Das Ruder herumwerfen oder: Die Wende in der Bildungssteuerung?

Torsten Feltes und Marc Paysen betonen die strukturelle Veranderung des Bildungssystems
durch die Einfihrung und Umsetzung der Bildungsstandards, die ,, grundsatzliche Wende in der
Steuerung” (Feltes/Paysen 2005: 11), den ,Umbau des Bildungswesens von der ,Input’- zur
,Output’-Steuerung” (Feltes/Paysen 2005: 31), von Lerninhalten zu Lernergebnissen:

,Die Schulen sollen kiinftig Zielvereinbarungen mit den Ministerien abschlieBen und
die Erreichung der Ziele durch eigenstandige Profilbildung gewéhrleisten. Die Kon-
trolle, ob die Ziele erreicht wurden, wird durch eine nationale Evaluationsagentur
koordiniert. Die durch Vergleichsarbeiten gewonnenen Daten bilden die Grundlage
einer regelméaBigen nationalen Bildungsberichterstattung (,Bildungsmonitoring’), aus
der sich der Grad der Effizienz des Bildungssystems ablesen lasse.” (Feltes/Paysen
2005: 32)

Die bisherige Bildungspolitik und Schulentwicklung, die durch landeshoheitliche Lehrplane und
Richtlinien inputgesteuert war, soll nun durch verbindliche Bildungsstandards und ihre Kontrolle
outputgesteuert werden. Nach der Kultusministerkonferenz vom 4.12.2003 sollen Bildungsstan-
dards als , Bestandteile eines umfassenden Systems der Qualitatssicherung” wirken:

.Die Schulen (...) sollen (...) Verantwortung dafiir ibernehmen, dass diese Ergeb-
nisse tatsachlich erreicht werden. Der Output wird somit zum entscheidenden Be-
zugspunkt fir die Beurteilung des Schulsystems und flr MaBBnahmen zur Verbesse-
rung und Weiterentwicklung.” (Klieme et al. 2003: 7)

Somit ist nicht mehr der Staat unmittelbar verantwortlicher Schultrdger, sondern jede Schule soll
nach den zu erreichenden Bildungsstandards ihren Lehrplan gestalten und fir den geforderten
Output sorgen durch eine ,Kultur der Anstrengung’ bei staatlich gleich bleibendem Mittelein-
satz:

.Es bedeutet also geradezu einen Paradigmenwechsel, wenn die Debatte um Schul-
qualitdt dazu gefihrt hat, Schulpolitik nicht mehr wie zuvor inputorientiert — an den
Parametern Geld und Personal gemessen — sondern outputorientiert, ergebnisbezo-
gen zu betreiben.” (Krapp in Fitzner 2004: 313)



Dabei zeigt die PISA-Studie, dass die Bundesrepublik Deutschland mit 3818 US$ pro Schuler_in
unter dem OECD-Durchschnitt von 4148 US$ an Ausgaben im Primar- und Sekundar-I-Bereich
liegt, dass 9-jahrige Schiler_innen in Deutschland 752 Stunden Unterrichtszeit erhalten im Ge-
gensatz zu 829 Stunden im OECD-Durchschnitt und die KlassengréBe durchschnittlich 24 Schi-
ler_innen pro Klasse im Vergleich zum OECD-Durchschnitt von 20 Schdler_innen pro Klasse be-
tragt. Demnach investiert das deutsche Bildungssystem weniger Geld, Zeit und Personal in die
Schulbildung als im Durchschnitt die OECD-Staaten (vgl. Zill 2002: 24). Auch der Anteil der 6f-
fentlichen Bildungsausgaben an den &ffentlichen Gesamtausgaben betragt in Deutschland nach
Angaben der OECD-Ver6ffentlichung ‘Bildung auf einen Blick’ (BMBF 2004: 8) 9,7 % im Gegen-
satz zu 12,7 % im OECD-Durchschnitt. Trotz schlechten Abschneidens des deutschen Bildungs-
systems in der PISA-Studie wird dieses nicht grundsatzlich in Frage gestellt, z.B. in Bezug auf
seine Mehrgliedrigkeit im Hinblick auf die Ausgaben. Stattdessen soll die Leistung erhéht wer-
den ohne strukturelle Veranderung, finanzielle Mehraufwendung oder verstarkten Personalein-
satz. Allem voran die Schulen sollen sich zunehmend anstrengen, was letztlich Mehrarbeit fir
die Einzelschule bzw. fir die einzelnen Lehrer_innen zur Folge hat. Allein durch die Kontrolle des
Outputs per Bildungsstandards und ihre regelmaBige Evaluierung soll die Qualitat gesteigert
werden. Wie die geforderten Bildungsstandards erreicht werden, bleibt jedem einzelnen Leh-
rer_innen bzw. der Einzelschule Uberlassen. Insofern wirken Bildungsstandards wie eine Art ,Ziel-
vereinbarung’, auf die im Unternehmen zur individuellen Leistungssteigerung und Verantwor-
tungstibertragung auf den Einzelnen fur (Miss)Erfolge zurtickgegriffen wird. Neben der
Einflhrung eines Leistungsentgeldes flr Lehrer_innen sei, so die tbliche Argumentation, ein
groBerer Druck durch den freien Wettbewerb der Schulen untereinander hilfreich — als befande
sich Schule in der freien Wirtschaft und sei der Prozess des Lernens und der Bildung mit der Pro-
duktion einer Ware vergleichbar. Vielmehr ware es hilfreich, Hinweise aus der Unterrichtsfor-
schung zur Verbesserung der Schulleistung aufzugreifen. Auf diese wird jedoch in den Experti-
sen und Programmen nicht verwiesen. Die Verbesserung der Qualitat allein durch mehr
Kontrolle des Erreichens von Standards muss dagegen stark bezweifelt werden.

Standardisierung, Kontrolle, Okonomisierung

Die Standardisierung fihrt dazu, dass der inhaltliche Input zum Zweck der Messbarkeit des Out-
puts reduziert wird. Es handelt sich dabei um eine ,Absage an einen allumfassenden Anspruch
von Bildung” (Feltes/Paysen 2005: 74). Was allein zahlt, ist konomische Effizienz, die durch ver-
anderte Strukturen erreicht werden soll: durch die Verkirzung von Lernzyklen (G8), durch Ein-
fahrung von Zentraltests, durch die Etablierung einer Bildungsbereich tbergreifenden Matrix wie
den Europaischen Qualitatsrahmen (EQR, vgl. Europaische Kommission 2008) und den Deut-
schen Qualifikationsrahmen (DQR) mit fest gegliederten Referenzniveaus, die sich an den Lerner-
gebnissen (Output) orientieren und die Erhéhung der Beschaftigungsfahigkeit, Mobilitadt und so-
ziale Integration von Arbeitskraften zum Ziel haben. Die dazu notwendige Kontrolle wird nach
den verbindlichen gemeinsamen Grundsatzen fur die Qualitatssicherung im Rahmen des EQR
vorgenommen (s.u). Da es sich genau genommen also nicht um ,Bildungsstandards’ handelt, die
Bildung inhaltlich bestimmen, sprechen Feltes und Paysen von ,Leistungsstandards’:



., Was sich als Bildungsstandards anpreist, ist ein ,Leistungsstandard’. Das Leistungs-
dogma schwacht die Hoffnung, die Einfihrung von Bildungsstandards kénnte das
System tatsachlich wirkungsvoller machen, indem Leistungsmessung, die der sachli-
chen Vermittlung im Unterricht nicht dient, reduziert wirde: ,soweit méglich’ will
man dagegen Leistungsstandards anheben. Mehr Leistung férdert nicht ein hGheres
MaB an Bildung. Bildungsprozesse bendtigen vor allem Zeit. Leistung hingegen be-
deutet: Lernarbeit pro Zeiteinheit. Uber die Eigenschaft der Quantitat in der Zeit ist
Leistung messbar, Bildung als besondere Erkenntnis qualitativ dagegen nicht. Der
Leistungsstandard kulminiert Funktionswissen.” (ebd. 100)

Bildungsstandards kdnnten, wenn sie nicht Leistungsstandards sondern Orientierungshilfe wa-
ren, dazu beitragen die schulischen Lernbedingungen besser zu gestalten. , Werden sie aber le-
diglich fur punktuelle Leistungstests genutzt, auf die im Unterricht mit groBem Zeitdruck hinge-
arbeitet wird, zerstoren sie die padagogische Lernkultur der Schule.” (Gruschka 2006: 15). Die
Behauptung, die Tests zur Uberpriifung der Bildungsstandards kénnten die Schulbildung stei-
gern, ist ein Trugschluss:

.Der Gedanke, dass zentral entwickelte Testaufgaben den Unterricht verbessern
kdénnten, ist eindimensional. (...) Verdndern werden sie den Unterricht allerdings,
indem sie als BewertungsmaBstab auftreten.” (Meyerhéfer 2006).

Erstens beschrénken sie die Autonomie der Lehrenden, zweitens wird der Inhalt den Tests unter-
geordnet, was weder Lehrer_innen noch Schiler_innen didaktische Hinweise auf die Verbesse-
rung von Unterricht und Lernen gibt. In erster Linie verfolgen Bildungsstandards das Ziel der Ver-
gleichbarkeit von abfragbarem Funktionswissen und zielen auf Verwertbarkeit und
Passgenauigkeit. Bildung jedoch ist mehr als Funktionswissen, sie ist nicht messbar. Die Forde-
rung nach Messbarkeit reduziert Bildung auf Instrumentalitat und ausbeutbare Nutzlichkeit:

.Der Standard der Bildung wird nicht aus der Sicht der Bildung bestimmt, sondern
aus der mit Standardisierung verbundenen Hoffnung auf eine Effektsteigerung der
Anstrengungen um allgemeine Bildung. Indem das Verhéltnis von Kompetenzen
und Bildung dem untergeordnet wird, kann es nur zu Bildungsstandards kommen,
die die real statthabende Bildung steifen, nicht aber so beschreiben, dass daraus
eine aufgeklarte Arbeit an der immanenten Verbesserung der Bildungsarbeit folgen
kénnte” (Gruschka 2006: 153)

Die antiokonomistische Logik von Bildungsprozessen

Die Standardisierung reduziert Bildung auf den Erwerb von Kulturtechniken und Basiskompeten-
zen. Die mit ihr einhergehende Einfiihrung der Kerncurricula verengt den bisherigen Bildungska-
non auf Mindestanforderungen, die héchstens Fragmente fur Bildung, aber nicht Bildung selbst
sein kénnen und schon gar nicht ein neues Emanzipationsprogramm (vgl. Klieme et al. 2003)
darstellen. Durch das outputorientierte ,Schneller, Hoher, Effizienter’ wird verstehendes Lernen,
werden MuBe und Zeit, die die Voraussetzung fur Bildung schaffen, den Lernenden



vorenthalten. Das 6konomische Prinzip von Effizienz und Qualitatssicherung durch Qualitatskon-
trolle, das im Warenproduktionsprozess zu mehr Wertschépfung fihrt, steht dem Prinzip von
Bildung diametral entgegen. Bildung ist mehr als reine Anpassung an das Gegebene bzw. an als
objektiv vorgegebene Notwendigkeiten. Sie beinhaltet den emanzipatorischen Anspruch der
Entfaltung des Individuums zu einem mindigen Menschen, der seine Interessen ausbildet und
sich ein eigenes Urteil bilden kann, das sich gerade nicht auf funktionale Kompetenzen be-
schrankt, wie sie in PISA zur Erreichung eines Status der ,befriedigenden Lebensfiihrung” (Deut-
sches PISA-Konsortium 2001: 28) als unabdingbar erachtet werden. Die ,Kompetenzen' der Fan-
tasie, der Reflexion und kritischen Distanz, des Herstellens orientierender Zusammenhdnge
jenseits enger Problemldsungen spezifischer Aufgabenbereiche werden jedoch nicht von den
Programmen und Expertisen als zu férdern und zu vermitteln fir Wert erachtet. Das neue Bil-
dungsideal scheint lediglich in der flexiblen Anpassungsfahigkeit des/der potenziellen und zu-
kanftigen Arbeitnehmer_in zu liegen (vgl. von Hentig 1993: 92f.), bei der schulische Bildungs-
prozesse im Kontext der Kompetenzorientierung vorbereitende Funktion haben sollen. Der Blick
Uber den nationalen Rahmen hinaus sowohl auf die Hochschulbildung wie auch auf die berufli-
che Bildung, die als ,life-long-learning’ zu einem nicht endenden Anpassungsprozess geworden
ist und den einzelnen Menschen zum ,,Dauerlehrling” (Johannes Beck) bestimmt, offenbart die
gleiche Grundproblematik. Mit der Bologna-Erkldrung von 1999 wurden die Ausfihrungen und
Bestimmungen fur den Europaischen Hochschulraum festgelegt. Sie fanden ihre Fortsetzung im
schon erwahnten Europaischen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen von 2008 (vgl.
Kommission der Europdischen Gemeinschaften 2006: 479). Dies macht deutlich, dass die radi-
kale Umgestaltung nationaler Bildungssysteme in Europa auch in entscheidender Weise einer
gesamteuropaischen Bildungsstrategie geschuldet ist, durch die — analog zum ,Wirtschaftsraum’
der Lissabon-Strategie — ein wettbewerbsfahiger europaischer Bildungsraum geschaffen werden
soll. Bildung hatte immer zwei Seiten, zum einen die der Anpassung und Nutzlichkeit, zum an-
deren die der Selbstentfaltung; einerseits die der Herrschaft, andererseits die der Emanzipation.
Dieser Antagonismus ist dem Wesen der Bildung immanent. Im Laufe der Geschichte verlor sie
bereits mehr und mehr ihre emanzipatorische Seite aufgrund ihrer zunehmenden Warenférmig-
keit, so dass Adorno bereits 1959 nur noch von kulturindustrieller Halbbildung sprach (vgl. A-
dorno 1979). Doch selbst diese Halbbildung hat weiter qualitativ eingebii3t angesichts der
Durchékonomisierung und Standardisierung, der Reduktion auf das Messbare. Das, was Bildung
einst war, in all ihrer Widerspruchlichkeit, 16st sich auf in eine widerspruchsfreie, eindimensiona-
lisierte Ubung und Abfrage von Basiskompetenzen durch Leistungsstandards.
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