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SERIE — I. FOLGE

Leitideen der Bildungsreform

und der Bildungsforschung

ECKHARD KLIEME

Das zur Neige gehende Jahrzehnt
war und ist durch bildungs- und vor
allem schulpolitische Umbriiche ge-
kennzeichnet, von PISA 2000 iiber
Bildungsstandards, ~Ganztagsschu-
len und Foderalismusreform bis hin
zu Schulinspektion, »G 8« und im-
mer wieder neuen Anlidufen einer
Strukturverdnderung in der Sekun-
darstufe. Es ist vermessen, die Ent-
wicklungen dieses Jahrzehnts unter
wenigen Leitbegriffen zusammenfas-
sen zu wollen. Viele Beobachter und
Beteiligte wiirden dennoch zustim-
men, wenn man die wichtigsten Ver-
dnderungen unter den Begriffen Out-
putorientierung, Qualitdtssicherung
und evidenzbasierte Steuerung zusam-
menfassen wollte. Verfolgt man die
offentlichen Debatten, so drangt sich
der Eindruck auf, dass Bildung zu-
nehmend von volkswirtschaftlichen
Nutzenkalkiilen und Zielvorgaben
her gedacht wird, zumal die Resul-
tate (neudeutsch: der output) und die
langfristigen Fernwirkungen (out-
come) von Bildungsprozessen immer
hiufiger gemessen, tberpriift und
verglichen werden. In der Tat hat das
so genannte »Qualitiitsmanagement«
auch im Bildungsbereich Einzug ge-
halten: Den Lehrenden und Erziehen-
den mutet man — so scheint es — wie
Mitarbeitern eines Produktionsbe-
triebs zu, ihre Tatigkeiten detailliert
zu dokumentieren, ihre »Produkte«
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Welche Leitideen prigen die aktuelle Bildungsdebatte, und

wie lassen sich diese Leitideen innerhalb der in den 60er Jah-

ren (wieder) begonnenen Debatte um Bildungsreformen ver-

orten? Die aktuellen Kontroversen sind nicht neu, sie griinden

in den Debatten fritherer Zeiten.

nach vorgegebenen Standards ein-
zustufen und damit deren Qualitit
sicherzustellen, anstatt autonom im
Sinne ihrer professionellen Verant-
wortung zu handeln. Entscheidungen
und Handlungen werden nicht an
pidagogischer Intuition und Erfah-
rung ausgerichtet, sondern daran,
was eine quantifizierende und ver-
allgemeinernde Forschung als gesi-
chertes Wirkungswissen (Evidenz)
belegt und die jeweilige Bildungspo-
litik als Leitidee ausgibt, um die pad-
agogische Praxis zu steuern.

Output - Qualitdtssicherung
— Evidenz: Modische Begriffe, aber
keine pddagogischen Leitideen

Die zitierten »Leitbegriffe« haben
nichts mit Pddagogik und deren hu-
manistischen Wurzeln zu tun. Sie
sind modischer, entstammen der Lo-
gik des Produzierens, der Okonomie
und dem technischen Denken. Ge-
gen eine Reform, die sich an diesen
Leitbegriffen ausrichtet, formiert sich
nachvollziehbare Kritik aus der pad-
agogischen Praxis und aus der Er-
ziehungswissenschaft: Diese Reform,
so wird eingewandt, nehme den Bil-
dungsbegriff nicht mehr ernst, ersetze
ihn durch Wissen und Fertigkeiten
als Output eines sozial-technologisch
gesteuerten Bildungsbetriebes.

Diese Darstellung aktueller Ten-
denzen fiihrt meines Erachtens — so
populdr sie auch in weiten Kreisen

der pddagogischen Professionen sein
mag — in die Irre. Sie blendet ndm-
lich aus, dass hinter den 6konomisch-
technischen Schlagworten eben doch
pidagogische Konzepte stehen. Das
heift nicht, dass Bildungsreformen
immer pidagogisch motiviert sind —
im Gegenteil: Als politische Mafnah-
men miissen sie einer nicht-padago-
gischen Handlungslogik gehorchen,
die sich an Kriterien wie Macht, Ak-
zeptanz, Effizienz und Sicherung des
gesellschaftlichen Wohlstands aus-
richtet. Ihre Umsetzung im Schulsys-
tem und in der Bildungsadministra-
tion setzt aber voraus, dass sie mit
genuin padagogischen Ideen verbun-
den werden, die einen Eigensinn be-
sitzen. Bildungsprozesse konnen
gar nicht von oben gesteuert wer-
den, weil jede Ebene des Systems —
von der Ministerialbiirokratie bis
zur Schulklasse — Ziele und Krite-
rien immer wieder »rekontextuali-
siert«, wie Helmut Fend dies nennt,
d.h. dem Geschehen jeweils spezi-
fische Bedeutung gibt und es im Blick
auf eigene Normen und Handlungs-
linien bewertet. Um diese eigensin-
nigen padagogischen Konzepte geht
es mir im Folgenden. Sie entscheiden,
ob und wie Reformen in der pada-
gogischen Praxis ankommen, und
stehen dabei oft genug in Spannung
zu den politischen Zielvorstellungen
und Steuerungskonzepten.

Die Spannungen zwischen poli-
tischem und pidagogischem Denken
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entladen sich seit Jahren in Diskussi-
onen um die Bildungsstandards.
Bildungsstandards: Ein
Konzept zwischen Politik
und Wissenschaft

»Standards« sind aus meiner Sicht
keine »Leitidee«, aber doch ein zen-
trales Instrument der Bildungsre-
formen der letzten fiinf bis zehn
Jahre in Deutschland und der letz-
ten zwanzig Jahre in angelsach-
sischen Lindern. An ihm ldsst sich
nachzeichnen, wie Bildungspolirtik,
Forschung und Praxis zusammen-,
mitunter auch aneinander vorbei
oder gegeneinander spielen. Aus-
gangspunkt der Standarddiskussion
in Deutschland war eine Erkenntnis
aus Schulleistungsstudien, die das
Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung Ende der 1990er Jahre
vorgelegt hatte: Bei gleicher »objek-
tiver« Leistungsfahigkeit, gemessen
durch standardisierte Tests, erhalten
Schiilerinnen und Schiiler von Land
zu Land, aber selbst von Schule zu
Schule sehr unterschiedliche Noten.
Jiirgen Baumert und seine Mitarbei-
ter schlossen aus dieser Beobachtung,
dass es der Profession an allgemein
geteilten Bewertungsnormen man-
gelte, d.h. — so driickten sie es aus —
es fehlten »Standards« fiir das pada-
gogische Urteil der Lehrerinnen und
Lehrer. Die Wissenschaftler schlugen
vor, im Rahmen von Schul- und Un-
terrichtsentwicklung daran zu arbei-
ten, dass sich Leistungserwartungen
und Benotungsmalfstibe angleichen,

" weil sonst die Fairness beim Zugang

zu Ausbildungs- und Studienpldtzen
infrage gestellt sei.

Spitestens im Anschluss an die
PISA 2000-Studie, die diesen Be-
fund nochmals untermauerte, wurde
das Stichwort »Standards« von den
Kultusministern aufgegriffen. Man
setzte Arbeitsgruppen ein mit dem
Auftrag, »nationale Standards«, bei-
spielsweise fiir den mittleren Schul-
abschluss, zu entwickeln. Unter der
Hand war also aus der Forderung
nach professionellen Standards eine
administrative Strategie geworden:
die Implementation von Standards als
einer neuen Art von Lernzielen bzw.
Priifungsanforderungen. In dieser
Situation arbeitete eine Experten-
gruppe Erfahrungen anderer Staaten
auf und entwickelte eine Konzeption

von »Bildungsstandards«, die poli-
zische und padagogische Konzepte
in Einklang bringen sollte*: Stan-
dards sollten dazu beitragen, hin-
ter den vielen detaillierten Lernzie-
len der Ficher deren Kernbegriffe
und Leitideen zu betonen. Ahnlich
wie in der PISA-Studie sollten die
Grunddimensionen und Niveaustu-
fen innerhalb eines Lernbereiches
durch so genannte »Kompetenzmo-
delle« abgebildet werden. Ein Kom-
petehzmodell beschreibt den Kern
des Wissens und Konnens in einer
»wDomine«, das im Idealfall kumula-
tiv, in sinnvollen Lernschritten auf-
gebaut wird. Ein Standard legt fest,
welches Niveau die Schiilerinnen
und Schiiler bis zu einer bestimm-
ten Jahrgangsstufe erreicht haben
sollen. Adressaten der Standards
sind aber nicht die einzelnen Schii-
ler, sondern die Institutionen: Schu-
len und Lehrkrifte miissen die Schii-
ler entsprechend fordern, wozu sie
bestmogliche Ressourcen und wis-
senschaftlich fundiertes, professio-
nelles Wissen benétigen.

Auf der Grundlage der Kompe-
tenzmodelle sollten Aufgaben und
Tests entwickelt werden, mit de-
nen die Erreichung der Bildungs-
standards iiberpriift werden kann,
mit denen also Lernprozesse in Klas-
sen, in Schulen und auch auf Lin-
derebene evaluiert und den Betei-
ligten eine Riickmeldung gegeben
werden kann. Die Autoren der Ex-
pertise erwarteten, dass eine Ver-
bindung von Kompetenzmodellen
und -zielen, professionellem Han-
deln, Evaluierung und Riickmel-
dung dazu beitrigt, dass kulturell
bedeutsame und fiir die Lebenspra-
xis wichtige Bildungsinhalte sys-
tematischer und letztlich erfolg-
reicher vermittelt werden. Wie die
Standards zu erreichen seien, sollte
ganz bewusst nicht vorgeschrieben,
sondern dem professionellen Han-
deln, der Schul- und Unterrichtsent-
wicklung vor Ort iiberlassen wer-
den. Also — entgegen der populédren
Kritik — keine »Normierung« des
padagogischen Handelns, sondern
im Gegenteil eine Stirkung von Au-
tonomie, bei klarer Verantwortung
fiir die Erreichung von Zielen! Im
Grundsatz wurde diese Konzeption
von Bildungsstandards zur Leitidee
der Arbeit in der KMK. Diese Arbeit
dauert noch an.
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Leitideen und Erfahrungen
der 1960er — 1990er Jahre

Will man die aktuellen Debatten zu
Bildungsstandards und die damit ver-
bundenen Leitideen verstehen, ist ein
Blick zuriick in die Geschichte der
Bildungsreform notwendig.

Die 1960er und 1970er Jahre waren
gepragt von einer aulerordentlichen
Reformeuphorie. Die Lernforschung
hatte sich aus den Fesseln eines en-
gen, auf der Annahme angeborener
Fihigkeiten beruhenden Begabungs-
begriffs ebenso befreit wie aus den
mechanistischen Vorstellungen der
behavioristischen Lerntheorie. Man
hatte begonnen zu verstehen, wie
kompliziert der Aufbau, die Konso-
lidierung und die Anwendung von
Wissen ist, und beschiftigte sich sys-
tematisch mit den Voraussetzungen
des Wissenserwerbs in Schule und
Unterricht: Ziele und Erwartungen,
systematisch angelegte Lehrginge,
Unterrichtsmethoden und Arbeits-
formen, Priifungs- und Riickmel-
deverfahren u.a.m. Die Leitidee je-
ner Jahre hie® Curriculum. Es ging
darum, die genannten Komponen-
ten des padagogischen Handelns in
einem Gesamtzusammenhang, eben
dem Curriculum, darzustellen, syste-
matisch zu planen und zu erproben.
Der Glaube an eine wissenschaftlich

gelenkte Gestaltung von Bildungs-
prozessen machte auch vor System-
fragen nicht halt: Der deutsche Bil-
dungsrat formulierte weit reichende

Empfehlungen iiber Gesamtschu-
len und Ganztagsschulen, tiber die
Gleichwertigkeit von allgemeiner
und beruflicher Bildung und eine
stirkere Dezentralisierung von Ent-
scheidungen. Umfassende empirische
Untersuchungen wie z. B. die Gesamt-
schulstudie von Fend wurden in Auf-
trag gegeben. Eine zweite Leitidee,
und ein ganz wesentliches Motiv der
Bildungsreform war Chancengleich-
heit. Im Interesse der Chancengleich-
heit wurden weiterfithrende Schu-
len fiir Kinder aus »bildungsfernen«
Familien ge6ffnet und kompensato-
rische Maflnahmen angeboten; im In-
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teresse der Chancengleichheit stand
aber auch die padagogische Diagnos-
tik, die unfaire Urteilstendenzen auf-
deckte. In diesem Zusammenhang
wurde bereits 1967 von Karlheinz
Ingenkamp der Vorschlag gemacht,
durch Anwendung regelmaRiger
Leistungstests einen Vergleichsmal3-
stab zu schaffen, an dem sich Lehre-
rinnen und Lehrer in ihren Urteilen

orientieren konnen.

Fiir das Scheitern dieser Reformeu-
phorie gab es viele Griinde. Offen-
sichtlich hatte man sich zu viel zu-
gemutet. Bildungsprozesse sind eben
nicht so systematisch, »technolo-
gisch« planbar und gestaltbar, wie
es sich viele damals ertraumt haben.
Unterschitzt wurde auch die Grof3e
der Aufgabe, den fachlichen Wissens-
aufbau im Detail nachzuzeichnen
und zentrale Linien herauszuarbei-
ten. Und die Instrumente der Reform
—seien es neue Strukturen wie die Ge-
samtschulen oder Verfahren wie stan-
dardisierte, lernzielorientierte Tests
— hielten nicht immer, was man sich
versprochen hatte.
Konsequenterweise waren die
nichsten zwanzig Jahre, von Mitte/
Ende der 1970er bis Mitte/Ende der
1990er Jahre, durch eine grofsere Be-
scheidenheit sowohl der Bildungsfor-
schung als auch der Bildungspolitik
gekennzeichnet, die sich zudem von-
einander weg bewegten. An die Stelle
der »grofie Wiirfe«, mit denen ganze
Bildungsginge geplant und empi-
risch untersucht wurden, traten De-
tails: Aus den Triimmern der Struk-
turdebatten entstand die Leitidee der
»Schulentwicklung an Einzelschulen
und der Schulautonomie, fiir die in
Deutschland vor allem Hans-Giinter
Rolff stand. Padagogische Psycholo-
gen wie die Gruppe um Franz Weinert
beschiftigten sich jetzt stédrker mit
den individuellen Voraussetzungen
des Lernens, beispielsweise der »Me-
takognition«, d. h. den Strategien und
Steuerungsprozessen, mit denen Men-
schen das eigene Lernen verstehen
und regulieren. Zunehmend wurde
berticksichtigt, dass Wissen nie von
aulen »eingepflanzt« werden kann,
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sondern von jedem Lernenden im-
mer wieder neu re-konstruiert wer-
den muss. Die Leitidee »Konstrukti-
vismus« machte noch einmal deutlich,
wie unrealistisch die Curriculumstra-
tegien der 1960er und 1970er Jahr ge-
wesen waren.

Die 1980er bis 1990er Jahre waren
also eine Zeit, in der Forschung und
Politik vorsichtiger und bescheidener
wurden — was aber auch dazu fiihrte,
dass Zusammenhinge aus dem Blick
gerieten und Tabuzonen entstanden.
Kaum jemand interessierte sich bei-
spielsweise dafiir, wie sich Gesamt-
schulen wirklich entwickelten, wie
die Gymnasien mit der Bildungsex-
pansion zurechtkamen und welche
Auswirkungen dies auf Chancenge-
rechtigkeit hatte. Die Distanz zwi-
schen Bildungspolitik und -forschung
zeigte sich nicht zuletzt daran, dass
die Integration der neuen Linder in
das westdeutsche Schulsystem ohne
systematische wissenschaftliche Be-
gleitung und empirische Evaluation
erfolgte.

Diese Periode hat fiir mich auch
eine personliche Geschichte. Die Bil-
dungsreform der 60er und 70er Jahre
habe ich als Betroffener miterlebt,
habe mit Begeisterung als Schiiler-
vertreter geholfen, eine »reformierte
Oberstufe« aufzubauen, fiir faire No-
ten und gegen den Numerus Clausus
gestritten. Ende der 1970er Jahre
war ich als junger Bildungsforscher
in die Ausliufer der Reformeupho-
rie eingebunden. Wir entwickelten
auf der Basis neuester kognitions-
psychologischer Vorstellungen ein
Hauptschulcurriculum zur Bruch-
rechnung — und scheiterten im
Feldversuch grandios, weil wir die
fachlichen Aspekte des mathema-
tischen Wissensaufbaus nicht rich-
tig erkannt und die motivationalen
Prozesse unterschitzt hatten. Mein
personlicher Weg zu mehr Beschei-
denbheit fiihrte tiber die padagogische
Arbeit in sozialen Brennpunkten:
nicht um die groen Gerechtigkeits-
probleme ging es hier, sondern um
miihsame Forderarbeit im Einzelfall.
In den 1980er Jahren war dann we-
nig vom Reformelan iibrig geblie-
ben. Ich arbeitete am Zulassungstest
fiir medizinische Studienginge, dem
sich jahrlich mehrere zehntausend
Abiturienten unterzogen, wunderte
mich regelmifig dariiber, wie wider-
spruchslos dieses Testverfahren hin-

genommen wurde, und fligte mich
selbst ebenso widerspruchslos den
Vorgaben der Kultusministerkonfe-
renz, die uns Wissenschaftlern un-
tersagten, Leistungsergebnisse zwi-
schen den Lindern zu vergleichen.’
Dass es im deutschen Bildungssys-
tem nicht fair zuging, war allen klar,
aber man hatte es aufgegeben, dem
nachzuforschen.

Aktuelle Leitideen:
Kompetenzorientierung
und Feedback

In dieser Situation war der Wandel,
den Schulleistungsstudien Ende der
1990er Jahre erzeugten, fiir mich als
Wissenschaftler, als Biirger und als
Vater schulpflichtiger Kinder ein Akt
der Befreiung. Auf einmal durfte, ja
sollte offen iiber Chancengleichheit,
auch im Vergleich zwischen Bundes-
lindern, geforscht und geschrieben
werden — auch wenn nun oft der vor-
sichtigere Begriff der Chancengerech-
tigkeit verwendet wurde. Die Diskre-
panz zwischen dem hehren Anspruch
eines »konstruktivistischen« Unter-
richtsverstindnisses und dem hiu-
fig uninspiriertem Unterricht, wie
ihn beispielsweise die TIMS-Video-
Studie und die Begleiterhebungen zu
PISA zeigten, wurde 6ffentlich disku-
tierbar — auf wissenschaftlichen Ta-
gungen und in Elternversammlungen.
Analysen zur Handlungskompetenz
von Lehrkriften zeigten, wie schlecht
viele von ihnen darauf vorbereitet
waren, wirklich autonom und pro-
fessionell zu handeln.

Auch Bildungsstandards und damit
verbundene Vergleichsarbeiten waren
aus dieser Perspektive ein Schritt in
Richtung Transparenz, Ehrlichkeit,
Verantwortungsiibernahme, und so-
mit eine Chance zu mehr Professiona-
litat im Bildungswesen.

Sollte ich diese Funktion mit
einem Wort benennen, wiirde ich
von »Aufklirung« sprechen: Re-
alitatspriifung statt Tabuisierung
grundlegender Fragen beinhaltet
eine Emanzipation aus selbst ver-
schuldeter Unmiindigkeit. Hinlang-
lich bekannt ist, dass Aufklirung
in der (post)modernen Gesellschaft
ein Doppelgesicht haben kann.
Manche der Steuerungspraktiken,
die ich eingangs erwihnt habe, mo-
gen fir diese Dialektik stehen. Zu
der Dialektik gehort auch, dass




Aufklirung erst einmal hilflos ma-
chen kann, denn wer Probleme ge-
nauer sieht, hat noch lange keine
Losung parat. Deshalb ist es wich-
rig, dass Bildungsforschung nicht
nur Instrumente fiir die Qualitats-
sicherung bereitstellt, sondern pad-
agogische Prinzipien untersucht,
die handlungsleitend sein konnen.

Wer von Kompetenzorientierung
als Prinzip péidagogischen Handelns
und als Leitmotiv von Bildungsre-
formen spricht, macht damit deut-
lich, dass es ihm darauf ankommt,
die Ziele von (schulischen) Bildungs-
prozessen moglichst deutlich und ex-
plizit zu benennen und das pidago-
gische Handeln daran auszurichten.
Im Vordergrund steht der bzw. die
Lernende: Kompetenzen umschlie-
Ren das Wissen und Koénnen, das er-
forderlich ist, damit Schiilerinnen
und Schiilern komplexe Anforde-
rungen zu bewiltigen vermogen.
Dabei geht es nicht um Detailkennt-
nisse oder Fertigkeiten, wie sie im
wlehrzielorientierten Unterricht« der
1970er Jahre abgearbeitet wurden.
Mit dem Kompetenzbegriff stehen
vielmehr die »groen Linien« im
Vordergrund, sowohl in den Fichern
als auch in iiberfachlichen Bereichen.
Bei mathematischer Kompetenz bei-
spielsweise geht es nicht nur darum,
typische Aufgaben aus Algebra und
Goemetrie zu beherrschen, sondern
um ein Verstindnis fiir die zentra-
len Konzepte der Mathematik (z.B.
Raum und Form, Unsicherheit und
Wabhrscheinlichkeit) und um mathe-
matikbezogene Tatigkeiten wie das
Modellieren einer Problemsituation,
das Argumentieren und den Um-
gang mit unterschiedlichen Repri-
sentationsformaten. Lesekompetenz

— der idealtypische Fall einer uber-
fachlichen Kompetenz — zeigt sich
daran, dass Information aus unter-
schiedlichen Textsorten ausgewertet
und zur Bewiltigung von Problemen
eingesetzt werden kann.

Die Lehr-Lern-Forschung geht
davon aus, dass man nicht einfach
durch iuRere Eingriffe kompetent
»gemacht« wird. Kompetenzen mis-
sen vielmehr angeeignet, entwickelt
und organisiert werden, wobei kogni-
tive und motivationale Prozesse eine
Rolle spielen.

Ein kompetenzorientierter Unter-
richt, der diese Aneignung vorberei-
tet und unterstiitzt, muss bestimmte
Merkmale erfiillen. Vor allem miis-
sen die »grofen Linien« des kon-
zeptuellen Verstindnisses sorgfaltig
entwickelt werden, indem z.B. Vor-
wissen und Fehlvorstellungen der
Schiiler offen gelegt und im Diskurs
mit der Lehrperson und den Mit-
schiilern reflektiert werden. Kom-
plexe Aufgabenstellungen fordern
die Einbﬁngung und Weiterentwick-
lung von Kompetenzen. Neben die-
sen kognitiven Herausforderungen
sind Struktur, Klarheit und effizi-
ente Klassenfithrung einerseits, ein
unterstiitzendes Sozialklima anderer-
seits unerlisslich.

In einem kompetenzorientierten
Unterricht erhalten die Lernenden
vielfach Gelegenheit, das eigene Wis-
sen und Kénnen zu priifen —seiesim
fragend—entwickelnden Unterrichts-
gesprach, in der Gruppenarbeit, bei
der Suche nach einem eigenen Lo-
sungsweg fiir ein offenes Problem
oder in Tests und Klassenarbeiten.
Lernrelevant sind dabei nicht Ab-
fragen, Priifen und Testen als solche,
sondern Form und Inhalt der Riick-
meldung an die Lernenden. Sie sollte
informierend und wertschitzend sein,
nicht nur auf ein »Ranking« ausge-
richtet. Ein solches Feedback gehort,
wie zahlreiche Studien gezeigt haben,
zu den Unterrichtsmafnahmen, die
den Lernprozess am starksten voran-
bringen kénnen.

Informierendes und unterstiit-
zendes Feedback ist nicht nur im
Unterricht eine zentrale Leitidee,
sondern auch bei Schul- und Unter-
richtsentwicklung. Genau hier liegt
der Nutzen von Qualititssicherung.
So erhalten Lehrkrifte — einzeln und
als Kollegien — Riickmeldungen aus
Vergleichsarbeiten, Schiiler- und El-
ternbefragungen und Inspektionsbe-
richten. Auch hier ist zu vermuten,
dass sehr viel von einem informie-
renden Inhalt — jenseits von Rang-
vergleichen — und wertschitzenden
Feedback-Formen abhingt.

Schlussbemerkung

Bildungsstandards und Qualitits-
sicherung kénnen — entgegen der

Dr. Eckhard Klieme ist Professor fiir Erziehungswissenschaft am Deut-
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populdren Kritik — durchaus Frei-
raume fiir Schulen erweitern und
Professionalitit beférdern. Dies
wird aber nur gelingen, wenn nicht
ihre Kontrollfunktion im Vorder-
grund steht, sondern ihre aufkli-
rerische Funktion. Und wenn die
beiden — aus meiner Sicht — wich-
tigsten Konzepte der aktuellen pad-
agogischen Diskussion, Kompeten-
zorientierung und Feedback, als
Leitideen auf allen Ebenen der Bil-
dungsreform und der Bildungspra-
xis beachtet werden. Diese Ideen
konnen das Handeln beispielsweise
der Schulinspektion ebenso pri-
gen wie den Unterrichtsablauf an
Schulen.

Kompetlenzen umscnt
Wissen und Kdnnen, das eri
ist, damit Schiiler kom

Im Riickblick auf die vergan-
genen fiinf Jahrzehnte wird deut-
lich, dass sich —abgesehen von den
Strukturfragen des Sekundarschul-
systems, die immer noch nicht ge-
16st sind — zwei Probleme durchzie-
hen: die Gerechtigkeitsproblematik,
und das Problem der Kohidrenz zwi-
schen (anspruchsvollen) Bildungs-
zielen, Unterrichtsformen, und Be-
wertungsmafstaben. Die aktuellen
Leitideen und Reformkonzepte ha-
ben den Konzepten der 1960er und
1970er Jahre, z. B. der Curriculum-
forschung und -entwicklung, viel
zu verdanken, aber sie reflektie-
ren auch die Differenzierungen der
Zwischenzeit, etwa bei der Schul-
entwicklung oder bei konstrukti-
vistischen Unterrichtskonzepten.
Leitideen entstehen also nicht aus
wWillkiir, sondern sie biindeln — auf
immer wieder neuem Erkenntnis-
stand — Lésungsversuche fiir Grund-
probleme der Bildungspraxis.

Anmerkung

* Klieme, E.|Avenarius, H./Blum, W./
Débrich, P.|Gruber, H. /Prenzel, M./
Reiss, K./Riquarts, K.[/Rost, J.[/Ten-
orth, H.E. u. Vollmer, J. (2003): Zur
Entwicklung nationaler Bildungs-
standards. Eine Expertise. Bonn:
Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung. Band 1 der Reihe
Bildungsforschung
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