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11 Kiritik und Perspektiven der aktuellen
Bildungsstandards fiir den Mittleren Abschluss
im Fach Mathematik

Uberblick

Bei der Entwicklung nationaler Bildungsstandards fiir den mittleren Ab-
schluss wurde das Kompetenzmodell von PISA als wesentliche Grundlage
verwendet. Es wird gezeigt, dass die so entstandenen Bildungsstandards zahl-
reiche Merkmale guter Bildungsstandards (Klieme et al. 2003) nicht oder nur
eingeschrankt erflillen. Es wird insbesondere auch auf das Problem der Min-
deststandards eingegangen. Weiterhin wird verdeutlicht, dass die in verschie-
denen Bundeslédndern entstandenen Ansétze zur Strukturierung von Zielen
des Mathematikunterrichts im aktuellen Modell nicht aufgegriffen und fort-
gefuhrt werden. Es werden weiterhin die Grundziige eines eigenen Kompe-
tenzmodells vorgestellt, das zurzeit mit Erfolg flir curriculare Arbeiten in
Mecklenburg-Vorpommern verwendet wird.

11.1 Zur Geschichte der aktuellen Bildungsstandards

Am 12. Mai 1995 beschloss die Kultusministerkonferenz ,,Standards fiir den
Mittleren Schulabschluss in den Féchern Deutsch, Mathematik und erste
Fremdsprache” (KMK 1995). Es wurde vereinbart, dass diese Standards
Grundlage fir die Entwicklung von Lehrplénen in allen Bundeslandern sein
sollen. Die Erarbeitung der Standards wurde bereits im Zusammenhang mit
dem Beschluss vom 03.12.1993 , Vereinbarung iiber die Schularten und Bil-
dungsginge in Sekundarbereich I festgelegt.

Auch wenn fir die Standards von 1995 nicht die Bezeichnung Bildungsstan-
dards im Sinne der Expertise verwendet wurde, kénnen sie doch als Festle-
gung von abschlussorientierten Qualifikationen flr fachspezifische Kompe-
tenzen angesehen werden. Mit den Standards fiir das Fach Mathematik soll-
ten die notwendigen arithmetischen, algebraischen und geometrischen
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Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten festgelegt werden, die Schilerinnen
und Schiiler am Ende des Sekundarbereich-einst besetzen sollen, ,,um Sach-
fragen im Alltag 16sen zu kénnen, den Anforderungen qualifizierter berufli-
cher Ausbildung zu geniigen, tiber Grundlagen fur weiterfuhrende schulische
Bildungsgénge zu verfiigen (KMK 1995, S. 6). Mit diesen Zielsetzungen
und vielen Formulierungen (zum Beispiel ,,Rechenverfahren sicher anwen-
den*) sind bereits Intentionen enthalten, die heute mit dem Begriff Mindest-
standards verbunden werden. Obwohl in der Klieme-Expertise (Klieme et al.
2003) der Stand und die Perspektiven der Entwicklung von Bildungsstan-
dards in Deutschland eingeschéatzt wurden, werden die Standards von 1995
und die damit gesammelten Erfahrungen und Ergebnisse nicht betrachtet.
Anlass fir die Entwicklung der aktuellen Bildungsstandards waren die Er-
gebnisse internationaler Vergleichstudien, in denen Deutschland nur mittel-
maRige Ergebnisse erreichte. Nach den 1997 verdffentlichten Ergebnissen der
TIMS-Studie wurde im selben Jahr von der BLK im Auftrage des Bundesbil-
dungsministeriums eine Expertise ,,Steigerung der Effizienz des mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts® erstellt. In der Expertise wurde
u.a. das inhaltliche Konzept flr einen bundesweiten Modellversuch mit der
Bezeichnung SINUS vorgeschlagen. Die Grundidee dieses Versuches besteht
darin, dass nachhaltige Veranderungen des Lehrens und Lernens nicht ,,von
oben“ verordnet werden konnen, sondern sich an der Basis ,,von innen‘ her-
aus entwickeln miassen. Um die Ideen, Ansétze und Ergebnisse aus SINUS in
die Breite wirken zu lassen und somit Innovationen und Qualitatsentwicklung
von Unterricht auf breiter Basis anzustoRen, hatte die BLK 2003 noch das
Nachfolgeprogramm SINUS-Transfer aufgelegt, an dem sich in der dritte
Welle ab 2007 ber 1800 Schulen in 13 Bundeslédnder beteiligten (Bap-
tist/Raab 2007).

Diese Grundidee fur Innovationen in der Schule wurde im Rahmen der Akti-
vitéten der Bildungspolitiker nach der Verdffentlichung der PISA-Ergebnisse
am Ende des Jahres 2001 nicht fortgefihrt. Es erfolgte ein so genannter Para-
digmenwechsel von der Input- zur Outputsteuerung (KMK 2003, S. 5). Diese
bildungspolitischen Entwicklungen missen nach Rirup (2005) auch vor dem
Hintergrund der Fdderalismusdebatte und den damit verbundenen Auseinan-
dersetzungen zwischen Bund und L&ndern gesehen werden. Nach Einschét-
zung von Rirup wollten die Kultusminister der Lander mit ihrer schnellen
Reaktion auf die Ergebnisse der PISA-Studien ihre ausschlieliche Problem-
lI6sekompetenz im Bildungsbereich gegeniber einer bundesstaatlichen Kom-
petenz nachweisen.

Die Rivalitat zwischen Bund und Landern beeinflusste in erheblichem Male
die Entwicklung der Bildungsstandards. Wie Sill (2007) anhand der chrono-
logischen Entwicklung detailliert nachweist, gab es zahlreiche gegenlaufige
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Prozesse und AuRerungen der KMK und des Bundesbildungsministeriums.
Bereits im Mai 2002 verstandigten sich die Kultusminister der Lander darauf,
gemeinsame Standards fur die Schulbildung zu erarbeiten (KMK 2002). Sie
entwarfen einen Zeitplan, um bis zum Herbst 2003 die Standards fiir den
mittleren Schulabschluss in Deutsch, Mathematik und der ersten Fremdspra-
che neu zu fassen. Dazu wurden Arbeitsgruppen gebildet, die im Oktober
2002 mit der Entwicklung der Standards begannen. Am 9. Juli 2003 wurde
bereits der Entwurf der Bildungsstandards fir den mittleren Abschluss im
Fach Mathematik veréffentlicht.

Im August 2002 beauftragte das Bundesbildungsministerium das Deutsche
Institut fur Internationale Péddagogische Forschung damit, ,.eine interdiszipli-
ndre Forschungsgruppe zusammenzustellen und eine Expertise anzufertigen,
die alle Akteure der Bildungspolitik darin unterstiitzen kdnnte, verbindliche
nationale Bildungsstandards zu entwickeln, zu implementieren und fur die
Qualitatsentwicklung zu nutzen“ (Klieme et al. 2003, S. 9). Vier Monate
nachdem die Arbeitsgruppen der KMK mit der Entwicklung der Bildungs-
standards begonnen hatten, wurde die Expertise des Bundes am 18. Februar
2003 durch die Bundesbildungsministerin der Offentlichkeit vorgestellt. Be-
reits aus den knappen Darlegungen der zeitlichen Abldufe und der gegen-
sétzlichen Bestrebungen wird deutlich, dass sowohl die Entwicklung der wis-
senschaftlichen Grundlagen als auch der Bildungsstandards selbst unter ei-
nem enormen zeitlichen und politischen Druck erfolgte. So kann man rick-
blickend nicht davon sprechen, dass die Expertise als wissenschaftliche
Grundlage fir die Entwicklung der Standards verwendet wurde.

Im Unterschied zu den Bestrebungen zur Verbesserung des Unterrichts nach
der TIMS-Studie erfolgte diesmal eine Reform ,,von oben*:

,,Die Einfiihrung von Standards ist, damit sie rasch wirksam werden kann, i. w. ,von oben’ er-
folgt, initiiert von der Politik und konzipiert von der Wissenschaft. Nun muss aber rasch die ge-
samte Lehrerschaft einbezogen werden, d. h. mit Geist und Intentionen der Standards vertraut
gemacht und alltagspraktisch handlungsfahig gemacht werden. Lehrer miissen befahigt werden,
in selbstverstandlicher Weise standardbezogen zu arbeiten (Blum et al. 2005, S. 273).

In der kurzen Zeit der Arbeit an den Bildungsstandards war es auRerdem we-
der moglich, die vorhandenen Curricula in den einzelnen Bundeslédndern zu
analysieren und einen Konsens zu den unterschiedlichen Auffassungen zu
Fragen der Ziele des Mathematikunterricht zu erreichen, noch verschiedene
Ansétze fur Kompetenzmodelle zu diskutieren. Das in den Bildungsstandards
verwendete Kompetenzmodell stiitzt sich wesentlich auf das Modell von
OECD/PISA. Es werden drei Dimensionen unterschieden, die kurz als Pro-
zess-, Inhalts- und Anspruchsdimension bezeichnet werden. Die Prozessdi-
mension beinhaltet sechs allgemeine mathematische Kompetenzen und die
Inhaltsdimension funf so genannte ,,Leitideen* (Blum et al. 2007, S. 19f.).



154  Hans-Dieter Sill

11.2 Generelle Probleme der Bildungsstandards fur den
Mittleren Abschluss im Fach Mathematik

11.2.1 Bildungsstandards und kulturellen Kohérenz der
Curriculumentwicklung
Mit den Bildungsstandards wurde die kulturelle Kohérenz der Entwicklung
zentraler Planungsmittel in den Bundeslédndern unterbrochen.
Nach einer langen Phase geringer Verdnderungen im Lehrplanbereich wur-
den zum Ende der 90er Jahre und mit Beginn des neuen Jahrtausends in fast
allen Bundesléndern alle zentralen Plane Uberarbeitet. Die Plane wurden in
Kommissionen in jahrelanger Arbeit entwickelt und nach einem langeren
Anhdrungsprozess in Kraft gesetzt. Sie enthalten sowohl von der gesamten
Struktur als auch in vielen einzelnen Teilen zahlreiche neue Merkmale. So
gibt es in vielen Pléne flr jedes Fach einen gleichen allgemeinen Teil zu den
grundlegenden Zielen, Konzepten und Grundsatzen der Unterrichtsgestaltung
und im Anschluss daran den Fachplan als Konkretisierung der allgemeinen
Ziele.
In einigen Pléanen gibt es neue interessante Ansétze zur Strukturierung der
Ziele des Mathematikunterrichts. So wird etwa im Lehrplan von Nordrhein-
Westfalen fur die Realschule von 1993 die Auffassung vertreten und umge-
setzt, dass der Mathematikunterricht nicht ausschlieflich an der Fachsyste-
matik auszurichten sei, sondern die Inhalte in fir Schiiler bedeutsame Kon-
texte gestellt werden missen (Richtlinien und Lehrpléne fiir die Realschule in
Nordrhein-Westfalen: Mathematik 1993, S. 61).
Im Lehrplan flr die Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen aus dem Jahre
1998, auf dessen Entstehung die Auffassungen von W. Heymann (1996) zur
mathematischen Allgemeinbildung wesentlichen Einfluss hatten, wird der
Plan nach ,,Themenfeldern* strukturiert, deren Behandlung obligatorisch ist.
Zu jedem Themenfeld werden angegeben: Anforderungen (Schiilertatigkei-
ten); mathematische Inhalte; Beschreibungen des Sinns, der Bedeutung und
der zentralen Ideen der Inhalte sowie als Anregungen Lernsituationen.
Fir die Erarbeitung der neuen Mathematiklehrpléne fiir Schleswig-Holstein
(1997) wurde fir alle Facher ein padagogisches Konzept vorgegeben, das als
,2JKompetenzmodell“ bezeichnet wird. Dieses Modell liegt auch Plidnen in
Thiringen, Mecklenburg-Vorpommern, Berlin, Brandenburg und Bremen
zugrunde. Es ware mit Blick auf die hohen Erwartungen an die neuen Kom-
petenzmodelle hdchst interessant zu untersuchen, welche Auswirkung diese
mit groflen Anstrengungen ,kompetenzorientiert iiberarbeiteten Pliane auf
den Unterricht in der Schule hatten bzw. haben. In der Klieme-Expertise
wurde das Modell als unzureichend fiir die Beschreibung der Ziele, der
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Struktur und der Ergebnisse fachlicher Lernprozesse bezeichnet (S. 112), eine
Einschdtzung, die bei einer entwickelten Curriculumforschung in der Fachdi-
daktik schon weit friher hatte getroffen werden kdnnen.

Von den Vertretern der Standard-Welle wird gerne ein Gegensatz zwischen
den Bildungsstandards und den traditionellen Lehrplanen konstruiert. Diese
seien reine ,,abzuarbeitende Listen von Lerninhalten” (Blum u. a 2005, S.
268). Damit werden die erheblichen Anstrengungen und auch beachtenswer-
ten Ergebnisse in den Lehrplankommissionen ignoriert.

Im Zuge der Implementierung der Bildungsstandards sind in vielen Bundes-
landern die erarbeiteten Plane mittlerweile durch sehr kurzfristig erstellte und
meist sehr dirre ,,Kerncurricula® ersetzt worden. Von den zahlreichen neuen
Ideen, Strukturen und den sehr gut aufbereitetem Inhalten ist nur wenig ubrig
geblieben. So wurde in Nordrhein-Westfalen bereits in vorauseilender Weise
am 3. Oktober 2003 der Entwurf neuer Kernlehrpléne fir die Sekundarstufe |
fiir die Realschule, die Gesamtschule und das Gymnasium verdffentlicht. Die
Plane, die sich kaum unterscheiden, stellen einen radikalen Bruch mit den bis
dahin geltenden Plénen fir diese Schularten dar. Bereits ein Vergleich der
Seitenzahlen fir die Angaben zu Zielen und Inhalte des Mathematikunter-
richts verdeutlicht die Unterschiede. Im bisherigen Plan fir die Gesamtschu-
len waren es 72, im Plan fir die Realschule 35 und im Plan fiir das Gymna-
sium 50 Seiten, wahrend in den neuen Kernlehrplédnen jeweils nur 23 Seiten
verwendet woyden.

In Baden-Wdirttemberg wurden im ab 2001/02 geltenden Bildungsplan fir
das Gymnasium auf insgesamt 30 Seiten die Ziele und Inhalte des Mathema-
tikunterrichts in den Klassenstufen 5-13 dargestellt. Der neue Bildungsplan
fur das Gymnasium von 2004 enthélt dafir nur 10 Seiten. Vergleicht man die
konkreten Angaben in den alten und neuen Pl&nen miteinander, so ergibt sich
die erstaunliche Tatsache, dass entgegen der proklamierten Absicht Standards
festlegen zu wollen, die Aussagen wesentlich allgemeiner und unverbindli-
cher sind.

Ich sehe in den gegenwdrtigen Entwicklungen zahlreiche Parallelen zu den
Entwicklungen im Mathematikunterricht Ende der 1960er Jahre. Mit einem
KMK-Beschluss von 1968 wurden damals, Orientierungen der OECD fol-
gend, radikale Revisionen aller Lehrpléne in Angriff genommen und von
Bildungspolitikern entschlossen umgesetzt, trotz aller noch so gut begriinde-
ter Kritik von einigen Didaktikern und Mathematikern. ,,Die Lehrerschaft
hatte zu folgen, ob sie wollte oder nicht* (Wittmann 2005, S. 6). 1976 wur-
den die KMK-Richtlinien nach massiven Protesten, vor allem auch von El-
tern, wieder revidiert. Heymann sieht als einen wesentlichen Grund fur das
Scheitern der damaligen, als ,,New Math“ bezeichneten Reform an, dass das
Prinzip der kulturellen Kohérenz eklatant verletzt wurde (1996, S. 155).
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11.2.2 Zur Vernachlassigung von wesentlichen Aspekte mathematischer
Allgemeinbildung
Im System der Leitideen und in ihren Konkretisierungen fehlen die grundle-
genden Kenntnisse, Vorstellungen, Einsichten, Fahigkeiten und Fertigkeiten
der Schiler zum Arbeiten mit Variablen und Termen und teilweise auch
Gleichungen als einem wesentlichen Bestandteil mathematischer Allgemein-
bildung. Das algebraische Wissen und Kénnen ist eine unverzichtbare Vor-
aussetzung fir das Arbeiten mit Funktionen. Die aktuellen Erfahrungen aus
dem niederlandischen Mathematikunterricht zeigen, dass Defizite in diesem
Bereich zu Konsequenzen fihren, die dem Mathematikunterricht nachhaltig
Schaden zufiigen. Eine der Grundlagen des Kompetenzmodells der Bildungs-
standards ist das Konzept der ,realistic mathematics education” des Freu-
denthal-Instituts in den Niederlanden. Eine Grundidee, dieses in den siebzi-
ger Jahren von Hans Freudenthal als Alternative zur New-Math-Welle entwi-
ckelten Konzeptes besteht in der konsequenten Entwicklung der mathemati-
schen Inhalte aus Anwendungskontexten heraus.
Seit 2006 gibt es massive Kritik am Konzept des Mathematikunterrichts in
den Niederlanden, unterstiitzt durch einen Brief von 10.000 Studenten an die
Kultusministerin (Krieg et al. 2008). Ein dulReres Merkmal dieser Krise ist
der landesweite Ruckgang der ohnehin schon geringen Erstsemesteranzahlen
im Studiengang Mathematik um zeitweise 64 % (Kaenders 2009). Ursachen
fiir die Krise sind nach Kaenders et-al. folgende inhaltlichen Probleme des
Mathematikunterrichts:

e Die Realitat des realistischen Mathematikunterrichts besteht haufig aus
unrealistischen Kontexten.

e Es sind die meisten tragfahigen Definitionen aus dem Mathematikunter-
richt verschwunden.

e Eswerden Abstraktion und mathematische Theoriebildung verhindert.

e Es fehlen auch konkrete Inhalte wie Primzahlen, Teilbarkeit, Bruchrech-
nung oder Irrationalitét.

Kaenders stellt weiterhin fest, dass PISA-Tests und Zentralexamen diese
Entwicklungen nicht signalisiert haben. Die Niederlande schneidet bei inter-
nationalen Vergleichsstudien wie TIMSS oder PISA 2003 und 2006 seit Jah-
ren besser ab als Deutschland.

Die Orientierung an dem Konzept des niederldandischen Mathematikunter-
richts kénnte eine Ursache fir das fast véllige Fehlen von Aussagen zur An-
eignung von Wissen in den Bildungsstandards sein. Die Standards sind ein-
seitig auf die Ausbildung von Fahigkeiten und Fertigkeiten ausgerichtet. Bei
den Angaben der auszubildenden Schilertétigkeiten in den inhaltsbezogenen
mathematischen Kompetenzen treten die Begriffe ,,wissen“ beziehungsweise,
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,kennen nicht auf. Dahinter steht eine durch die Bildungsforschung ausge-
I6ste Abkehr von theoretischen Konstrukten zur Beschreibung psychische,
Dispositionen und eine Hinwendung zu den duReren Momenten des Handelns
von Personen, die durch Beobachtung erfassbar sind.

In den Standards fehlen weiterhin Aussagen zu nicht kognitiven Zielen wie
Wertschatzung, Freude oder Interesse an der Mathematik.

11.2.3 Zur Erfullung von Gutekriterien fur Bildungsstandards

Nach der Klieme-Expertise (Klieme et al. 2001) sollen gute Bildungsstan-
dards folgende sieben Kriterien erfillen: Fachlichkeit, Fokussierung, Kumu-
lativitat, Verbindlichkeit fur alle, Differenzierung, Verstandlichkeit und Rea-
lisierbarkeit.

Bei Sill (2007) wird im einzelnen nachgewiesen, dass viele dieser Kriterien
fur die Bildungsstandards im Fach Mathematik nicht oder nur eingeschrankt
erfillt sind. So sind die Systeme der allgemeinen mathematischen Kompe-
tenzen sowie der inhaltshezogenen mathematischen Kompetenzen (Leitideen)
in sich nicht konsistent und Uberlagern sich auch innerhalb der einzelnen
Teilkomponenten.

Die formulierten Anforderungen in den Standards sind oft liickenhaft und
unkonkret. So ist etwa die Forderung, dass die Schilerinnen und Schiler im
konkreten Situationen kombinatorischen Uberlegungen durchfiihren kénnen,
um die Anzahl der jeweiligen Moglichkeiten zu bestimmen (L 1 Leitidee
Zahl), so allgemein, dass damit die gesamte Kombinatorik erfasst werden
kann. In der Leitidee Raum und Form wird gefordert, dass die Schiilerinnen
und Schiiler geometrische Strukturen in der Umwelt erkennen und beschrei-
ben, gedanklich mit Strecken, Flachen und Kérpern operieren und geometri-
sche Figuren im kartesischen Koordinatensystemen und Korper als Netz,
Schréagbild oder Modell darstellen sollen. Da weder konkret gesagt wird,
welche geometrischen Strukturen, Flachen, Figuren oder Kdérper gemeint
sind, lassen sich diese Forderungen bis ins uferlose ausdehnen.

Die Bildungsstandards verdienen deshalb den Namen ,,Standard* nicht, wenn
man unter einem ,,Standard* die konkrete Festlegung einer Norm versteht.

11.3 Zu Ursachen der genannten Probleme

Mangels anderer Bezeichnungen sollte unter dem Begriff Curriculum im
weiteren und urspriinglichen Sinne ein Konzept fir einen Unterrichtsprozess
verstanden werden, das folgende Merkmale hat: Es erstreckt sich ber eine
oder mehrere Stufen des Bildungssystems des betreffenden Landes, beruht
auf eine bestimmten Theorie zu den &uBeren und inneren Momenten des be-
treffenden Unterrichts, erfasst alle wesentlichen Ziele und Inhalte des betref-
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fenden Unterrichts und besteht aus einem abgestimmtes System aus zentralen
Planungsvorgaben, Schulbiichern, Arbeitsheften u.a. Unterrichtsmitteln so-
wie einem Konzept der projektierten Entwicklungsprozesse (Sill 2000). In
diesem Sinne des Wortes gibt es gegenwaértig fur den Mathematikunterricht
in Deutschland nur ein einziges Curriculum (,,mathe 2000 fiir die Grund-
schule) (Miller et al. 1997). Eine Ursache fur dieses Defizit ist die fehlende
Auseinandersetzung mit Lehrplénen und Lehrbichern als Feld der wissen-
schaftlichen Arbeit. Dies wiederum ist vor allem eine Folge der foderalen
Zersplitterung der Bildungslandschaft, der Kommerzialisierung des Schul-
buchsektors sowie der Wissenschaftspolitik der DFG in Bezug auf die di-
daktische Forschung.

11.4 Zu Perspektiven der Bildungsstandards im Fach
Mathematik

In der Klieme-Expertise wird die Konzentration auf Mindeststandards als von
entscheidender Bedeutung flr die Qualitatssicherung angesehen. Die aktuel-
len Bildungsstandards wurden trotzdem als ,,Regelstandards® entwickelt. Wie
Olaf Koller auf der Tagung ,,Bildungsstandards und Kompetenzmodelle* in
Heidelberg berichtete wird am IQB an der Entwicklung von Mindeststan-
dards gearbeitet. Darliber wird gegenwartig auch in der Fachdidaktik ver-
starkt diskutiert (z. B. GFD: http://gfd.physik.rub.de/).

Die Forscher am 1QB postulieren die Existenz einer allgemeinen mathemati-
schen Kompetenz (mathematische Féhigkeit, mathematical literacy), die auf
einer eindimensionalen Skala darstellbar und durch eine Funktion in Abh&n-
gigkeit vom Erfullungsgrad des Items modellierbar ware. Die eindimensio-
nale Skala (Kompetenzkontinuum) wird in ,,Kompetenzstufen“ eingeteilt, die
auf der Grundlage der inhaltlichen Anforderungen der jeweils gut geldsten
Aufgaben allgemein beschrieben werden. Das Problem der Bestimmung von
Mindeststandards besteht dann nur noch darin, einen geeigneten ,,Cutpoint®
auf der Skala festzulegen, woraus sich die Items ergeben, die den Mindest-
standards entsprechen.

Die Schiiler, die sich auf dem Kompetenzniveau der Mindeststandards befin-
den, haben erhebliche Defizite, sie werden als , Risikoschiiler bezeichnet.
Dementsprechend definierte Olaf Koller in seinem Vortrag: ,,Mindeststan-
dards beschreiben Kompetenzniveaus, bei denen die curricularen VVorgaben
noch nicht erreicht werden...“ (vgl. auch Kap. 1). Diese Sichtweise ist fir die
Bestimmung von Zielen des Mathematikunterrichts aus folgenden Griinden
ungeeignet:

¢ Die eindimensionale Sichtweise ist fur den Unterricht oder die selbststan-
dige Behebung eigener Defizite nicht verwendbar. Lehrer und Schuler
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mochten schon sehr genau wissen, was sie in den einzelnen Themenge-
bieten bei den jeweils konkreten Anforderungen zu erreichen haben.

o Bei der rein sozialnormorientierten Sichtweise und dem verwendeten Mo-
dell wird es immer ,,Risikoschiiler* geben, weil sich die Verteilung aus
dem aktuellen Leistungsvermdgen der Gesamtpopulation ergibt und nach
der Normierung immer ein unteres Level ubrig bleibt.

o Bei dieser Vorgehensweise wird das als Mindeststandards festgelegt, was
die Mehrzahl der Probanden in den vorgelegten Testverfahren am besten
geldst hat. Ob dies fur die Identitatsbildung, die Alltagshbewdltigung, die
Ausbildungsreife oder die Partizipation notwendig und hinreichend ist,
bleibt aulen vor. Auf diesem Wege werden heute wenig beherrschte, an-
spruchsvolle Basiskompetenzen keine Beriicksichtigung finden.

e Lehrer und Schiler brauchen eine absolute (kriteriumsorientierte)
Normierung, bei deren Festlegung natirlich der aktuell erreichte Stand zu
beriicksichtigen ist.

e Zentrale Zielvorgaben fir den Unterricht missen eine Herausforderung
fur Lehrer und Schuler darstellen, deren Erflllung einen Wert fir die
Schule und das weitere Leben der Schiler hat.

Neben der notwendigen Entwicklung von Mindeststandards sollte eine Re-
form des Kompetenzmodells erfolgen. Dabei sollte die Gesamtheit der Ziele
mathematischer Allgemeinbildung, insbesondere auch Elemente der Algebra,
Ziele im Bereich des Wissens sowie verstarkt affektive Zielsetzungen be-
ricksichtigt werden. Dabei sollte an den erreichten Stand curricularer Arbei-
ten in den einzelnen Bundeslandern vor Inkraftsetzung der Bildungsstandards
angeknupft werden.

Als ein wesentliches Merkmal guter Bildungsstandards sollten kumulative
Lernprozesse konzipiert werden. Dabei kann eine Orientierung an internatio-
nalen Erfahrungen erfolgen, wie etwa den Standards des NCTM (2000), bei
denen eine Stufung aller Standards in drei Jahrgangsgruppen (Kindergarten —
KI. 4, KI. 5 - KI. 8, KI. 9 — KI. 12) erfolgt.

Die ausschlieRlich sozialnormorientierte Normierung der Standards sollte
durch eine kriteriumsorientierte Normierung der Anforderungen ergénzt wer-
den. Dabei sollte der notwendige Grad der Ausbildung psychischer Disposi-
tionen berucksichtigt werden. Sill und Sikora haben dazu ein Kompetenzebe-
nenmodell entwickelt, das z.Z. in Mecklenburg-Vorpommern fir curriculare
Arbeiten verwendet wird (2007, 123ff.). Bestandteil dieses Modells ist die
Ausweisung eines ,,Sicheren Wissens und Konnens®, iiber das jeder Schulab-
solvent ohne Vorbereitung stets sicher verfiigen sollte.

Die von uns in den letzten Jahren in Zusammenarbeit mit Lehrerinnen und
Lehrern entwickelten Kataloge von Zielen und Aufgaben zum Sicheren Wis-



160  Hans-Dieter Sill

sen und Koénnen zu Themenbereichen aus den Klassenstufen 5 bis 12 sind im
Spannungsverhaltnis zwischen den sozialnormorientierten Betrachtungen zu
Ergebnissen eigener landesweiter Vergleichsarbeiten und kriteriumsorien-
tierten Uberlegungen zu Anforderungen in der beruflichen Ausbildung, im
Studium und im Alltag entstanden. Das sjchere Wissen und Kdnnen beinhal-
tet deshalb nicht nur Anforderungen im Anforderungsbereich | der Bildungs-
standards, sondern insbesondere bei unseren Arbeiten in der gymnasialen
Oberstufe Anforderungen auf hoheren Niveaustufen. Bei den so entwickelten
»Mindeststandards* entfdllt das Problem der Bestimmung des Anforderungs-
niveaus. Es ist weiterhin nicht erforderlich, die Testaufgaben geheim zu hal-
ten. Die Uberpriifung von Mindeststandards sollte alleine in der Verantwor-
tung von Lehrerinnen und Lehrern liegen, die diese zentral bereitgestellten
Testaufgaben unvorbereitet in ihrem Unterricht einsetzen.

Die Bildungsstandards haben sich trotzt aller Méngel zu einem zentralen In-
strument bei der Unterrichts- und Curriculumentwicklung entwickelt. Umso
dringender ist ihre grundlegende Uberarbeitung und Weiterentwicklung. Es
ware zu hoffen, dass der Anstol? zu diesem Prozess nicht erst von auflen er-
folgt, nachdem sich der Mathematikunterricht in einer Krise befindet. Es
sollte eine Riickbesinnung auf die bisherigen erfolgreichen Traditionen der
Planung und Gestaltung des Mathematikunterrichts in Deutschland erfolgen
unter Einschluss der zahlreichen aktuellen innovativen Entwicklungen.

Die Arbeiten zur Qualifizierung der Bildungsstandards im Fach Mathematik
kénnen nicht allein durch Bildungsforscher in Auswertung von Tests geleis-
tet werden. Es wére in der aktuellen Situation in Deutschland unbedingt not-
wendig, eine nationale Expertengruppe mit dieser Aufgabe zu betrauen. Zu
dieser Expertengruppe sollten Didaktiker, die Erfahrungen in der Forschung
und Entwicklung von Curricula haben, erfahrene Mitglieder von Lehrplan-
kommissionen sowie erfahrene Schulbuchautoren gehdren. Dazu missen die
entsprechenden politischer Rahmenbedingungen fiir langfristig angelegte
Forschungsprojekte im Rahmen der DFG geschaffen werden.
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