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1. Der Paradigmenwechsel: Vom Input zum Output

Gegenwärtig befindet sich das deutsche Bildungs-System in einer einschneidenden Umbruchsituation, in der neue Steuerungsinstrumente eingeführt werden, von denen ein beträchtlicher Einfluss auf die Unterrichtspraxis erwartet wird. Als Konsequenz aus den mittelmäßigen Ergebnissen deutscher Schülerinnen und Schüler in internationalen Vergleichsuntersuchungen beschlossen die Kultusminister der 16 Bundesländer einstimmig, dass die Qualitätsentwicklung in Schulen künftig über den „Output“ an Stelle des „Inputs“ gesteuert werden sollte. Das deutsche Bildungssystem hatte sich lange Zeit dem Glauben hingegeben, dass Qualität durch detaillierte Vorschriften bezüglich Lehrer-Ausbildung, durch die Ausstattung von Schulen und durch eine detaillierte Beschreibung der Unterrichtsinhalte entwickelt und gesichert werden könnte. Nachdem sich herausgestellt hat, dass sich dieser Ansatz als nicht zufrieden stellend erweist, besteht die neue Hoffnung darin, dass eine Verbesserung der Unterrichtsqualität eher dadurch erreicht wird, dass man die erwarteten Kompetenzen definiert und zentral überprüft. In schmalen zentralen Vorgaben wird Lehrkräften und Schulen vermehrt Verantwortung übertragen. Da dieses Steuerungssystem zentrale und dezentrale Strategien verbindet, wird es oft als „integriertes Qualitätsmanagement“ bezeichnet (Rolff 2004).

Die Veränderung, die wir gerade umrissen haben, stellt die fundamentalste Reform in Deutschland seit der Bildungsreform am Ende der 60er Jahre oder sogar seit der Wiederherstellung des gegliederten Schulsystems nach dem zweiten Weltkrieg dar (vgl. Baumert, Cortina & Leschinsky 2003). Die enorme Geschwindigkeit und das große Ausmaß der nun angestoßenen Veränderung kann besser erfasst werden, wenn man sie in ihrem historischen Kontext betrachtet:
(1) Seit der in den 70er Jahren geführten Debatte über das Schulsystem blockierten die verschiedenen bildungspolitischen Programme der politischen Parteien jede größere Veränderung hinsichtlich der Struktur des Schulsystems (vgl. Baumert, Cortina & Leschinsky 2003). Während dieser dreißig Jahre, welche dem PISA-Schock vorangingen, haben viele vergleichbare Nationen eine fundamentale Modernisierung ihres Schulsystems eingeleitet bzw. bereits erfolgreich umgesetzt.
(2) Das deutsche Bildungssystem ist – wie auch die deutsche Erziehungswissenschaft – noch immer von der Tradition der Geisteswissenschaften beeinflusst. Die so genannte „empirische Wende“ der Bildungspolitik (Lange 1999), die nun den Blick auf das Messen von Lernergebnissen richtet, begegnet einer Theorie und einer Praxis, welche hierauf weitgehend unvorbereitet sind.
Mit gesunder Skepsis muss man selbst als Protagonist der neuen Entwicklungen eingestehen, dass es ungewiss ist, ob die vorangehend erwähnte Ergebisorientierung (einige deutsche Autoren verwenden den Begriff „Outputorientierung“) zur erwünschten Qualitätsverbesserung führt. Es ist noch zu früh, um eine vorläufige Einschätzung der Effekte der umrissenen Reformen abzugeben. Sogar Befürworter der neuen Ergebnisorientierung rufen zur Vorsicht auf und raten von überschwänglicher Begeisterung ab.
„In der Praxis aber hat eine solche Output-Orientierung ihre Tücken. Denn es ist insbesondere für das allgemein bildende Schulwesen geradezu verführerisch, bereits in der Output-Messung die Systemoptimierung zu sehen. […] … eine Output-Orientierung verlangt eine klare kausale Zuschreibung von Output-Erfolg oder -Misserfolg. […] … Es ist wichtig festzuhalten, dass nicht die Output-Messung per se problematisch ist, sonder der Mangel an spezifischer Rückmeldung, also der Mangel an echter Output-Orientierung.“ (Leschinsky & Cortina 2003, S.47)

2. Mathematik als Kernfach

Welche Rolle spielt das Fach Mathematik in diesen Fragen? In der bisherigen Analyse wurden keine fachspezifischen Aspekte berücksichtigt. Dennoch spielt das Fach Mathematik eine zentrale Rolle in der beschriebenen Entwicklung:
· In der Mehrzahl der groß angelegten Vergleichsuntersuchungen wie TIMSS-II (vgl. Baumert, Lehmann et al. 1997) und PISA 2000 (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001) wurde die Mathematikleistung von Schülerinnen und Schülern untersucht.

· In bundesweiten Pilot-Projekten wie dem BLK-Programm SINUS (Steigerung der Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts, vgl. BLK 1997), das nach TIMSS-II ins Leben gerufen wurde, engagiert sich eine Mehrheit der teilnehmenden Schulen bei der Unterrichtsentwicklung im Fach Mathematik.

· In der grundlegenden Expertise für die Entwicklung nationaler Bildungsstandards (Klieme et al. 2003) hatten Wissenschaftler aus dem Bereich der Mathematikdidaktik maßgeblichen Einfluss. Mathematik ist mit unter den ersten Fächern, für die nationale Bildungsstandards entwickelt wurden.
· Bei der Normierung von Standards nimmt Mathematik eine Vorreiterrolle ein, wenn zusammen mit der Erhebung der Daten für PISA entsprechende Mathematikitems eingesetzt werden. 
· Zu guter letzt gehört Mathematik zu den zentralen Domänen einer umfassenden Grundbildung, für die sich international eine „kulturübergreifende Abstimmung“ abzeichnen. (vgl. Baumert 2002)
Trotz all dieser guten Gründe kann auch der Verdacht nicht ausgeräumt werden, dass sich die Mathematik diese „pole position“ verdient hat, weil sie sich als testfreundliches Fach erwiesen hat. Die verbreiteten Mathematikaufgaben kommen einer objektiven Evaluation weit entgegen. Daher kann reliables Testen leichter verwirklicht werden als beispielsweise im Bereich des Fremdsprachenlernens. Überdenkt man diesen zweifelhaften Vorteil gründlich, muss man feststellen, dass dies nur zutrifft, wenn sich das Testen auf eher grundlegende Techniken beschränkt. Sobald man Kompetenzen bzgl. mathematischer Prozesse wie Argumentieren, Modellieren oder Problemlösen überprüfen möchte, können ähnliche Schwierigkeiten wie in den Sprachgebieten auftreten. Aber da die Betonung dieser Kompetenzen als substantieller Fortschritt im Vergleich zu früheren Lehrplänen angesehen wird ist es zwingend notwendig Wege zu finden, um diese Kompetenzen angemessen in den neu entwickelten Konzepten der Leistungsmessung zu berücksichtigen.
3. Die Kontingenz der neuen Steuerungsinstrumente
Betrachtet man die aktuelle Entwicklung in der Bildungspolitik und insbesondere die rasante Entwicklung neuer Steuerungsinstrumente (Bildungsstandards, Schulleistungsstudien, Vergleichsarbeiten u. ä.), kann man den Eindruck gewinnen, dass es sich hierbei um eine konsequente und zwangsläufige Weiterentwicklung handelt, zu der es kaum eine Alternative gibt. Aus bildungspolitischer Perspektive kann der Konsens zwischen den Kultusministern aller 16 Bundesländer über die Einführung der neuen Steuerungsinstrumente als historische Übereinkunft angesehen werden. Obwohl hierbei im Detail unterschiedliche Wege vorstellbar waren, musste die Bildungspolitik die beschriebene Richtung vermutlich aus zwei Gründen einschlagen:
· Die Beispiele aus vielen Ländern, die bei PISA 2000 besonders gut abgeschnitten haben, führten zu großem Interesse an einem System, das auf Autonomie für und Rechenschaftslegung durch Schulen basiert. Dieser Innovationsstrang wurde bereits in einigen Pilotprojekten erforscht.
· Der Mangel an finanziellen Ressourcen in einer wirtschaftlich schwierigen Lage ließ andere kostenintensivere Vorgehensweisen weniger gangbar erscheinen.
Wenn man die aktuellen, in diesem Prozess geschaffenen Steuerungsinstrumente näher betrachtet, dann erscheinen die Entwicklungen und ihre bisherigen Ergebnisse jedoch deutliche weniger zwangsläufig. Wir werden diese Kontingenz kurz illustrieren, indem wir uns auf den Aspekt des Definierens von Standards beziehen:
· Die Bildungsstandards, die kürzlich in Deutschland entwickelt wurden (z.B. KMK 2003), definieren nur Kompetenzerwartungen und geben keine Orientierungen dafür, wie Lernprozesse zu organisieren sind – diese Entscheidungen werden den Lehrkräften und Schulen vollständig überlassen. Somit folgen die KMK-Bildungsstandards und einige (aber nicht alle) Lehrpläne der Bundesländer der BRD der Expertise von Klieme et al. (2003). Dennoch können Bildungsstandards für Mathematik auch ganz anders aussehen, wie das Beispiel der vielbeachteten „principles and standards“ der amerikanischen NCTM (2000) zeigt: Diese Standards sind nicht verpflichtend für die Staaten und oft weicht die Bildungspolitik in einem Staat beträchtlich von den Empfehlungen ab, welche in den Standards gegeben werden. Im Gegensatz zu den deutschen Standards, welche auf die Ergebnisse von Lernprozessen fokussieren, beziehen sich die NCTM Standards umfassend auf theoretisch und empirisch abgesicherte Konzepte des Lehrens und Lernens und versuchen auf diese Weise, das Bild einer „Mathematikunterrichts“ zu entwerfen (vgl. Reiss 2004, S. 637f.).
· Die KMK-Bildungsstandard (z.B. KMK 2003) sind weitestgehend als Regelstandards geplant und werden als solche angesehen: Sie beschreiben das durchschnittliche Leistungsniveau, das Schülerinnen und Schüler zum Ende einer bestimmten Schulperiode erreichen sollen. Dieser Ansatz ist vergleichbar mit dem der niederländischen Curricula. Hingegen definiert der nationale Lehrplan in Schweden (Skolverket 2004) ein Minimum an Kompetenzen, diese  werden als Minimalstandards betrachtet. Der Unterschied im Effekt auf das Schulsystem ist ein viel diskutiertes Thema.
· Die Struktur, die der Beschreibung von Kompetenzen zugrunde liegt, das so genannte „Kompetenzmodell“, variiert – was an seinem stark normativen Charakter liegt – national und international zwischen den verschiedenen Standards. Gleichwohl kann man auch viele Ähnlichkeiten finden, die den Stand der Theoriebildung in der internationalen Mathematikdidaktik widerspiegeln. Die Unterschiede zwischen den Modellen kann man oberflächlich bereits an der Zahl von Kompetenzbereichen sehen, welche z.B. zwischen acht (Niss 2003) über sechs (KMK 2003) bis zu vier „prozessbezogenen Kompetenzen“ 
· In der Expertise von Klieme et al. (2003) wurde empfohlen, dass die Bundesländer Curricula erstellen, die eine Beschreibung der Kerninhalte , eine Chronologie von Themen sowie Ideen zum Lehren enthalten und die auf diese Weise die rein ergebnisorientierten nationalen Standards ergänzen. Aber bereits die ersten beiden Curricula der Bundesländer, die erstellt wurden, befolgten diese Empfehlung nicht und hielten an einer reinen Ergebnisorientierung fest. Andere Curricula, die gerade für die Einführung vorbereitet werden, scheinen die „Inputperspektive“ aber zumindest teilweise zu übernehmen.
Wenn man die neu entwickelten Instrumente zur Überprüfung der Standards betrachtet, kann man einen ähnlichen Grad von Kontingenz erkennen. Es sollte die Aufgabe von Forschung im Bereich der Bildungsforschung und Mathematikdidaktik sein die spezifischen Merkmale und vermutete Wirkungen zu benennen und zu begründen.
4. Neue Antworten oder neue Fragen?

Die Einführung neuer Steuerungsinstrumente wird von Maßnahmen zur Schul- und Unterrichtsentwicklung (z.B. SINUS/SINUS-Transfer, siehe oben), von Unterstützungssystemen bei der Implementierung der Instrumente und von Lehrerfortbildungen begleitet.

Diese Maßnahmen können als Antworten auf die wenig zufriedenstellenden Leistungen des deutschen Bildungssystems angesehen werden. Ob sie aber einen effektiven Beitrag zur Verbesserung der Schülerleistungen im Verlauf der nächsten Jahre leisten können, ist eine offene Frage. Um die Chancen zu verwirklichen, die diesem Prozess innewohnen, und die Risiken zu vermeiden oder wenigstens zu kontrollieren, muss man einige Schlüsselfragen betrachten:

a) Mit Bezug auf die konkreten Beispiele für die Kontingenz der neuen Steuerungsinstrumente muss man fragen:

· Geben ergebnisorientierte Standards ausreichende Orientierung für Lehrer? Welche weitere Unterstützung bezogen auf die Sequenzierung von Lerninhalten und die Entwicklung angemessener Lernumgebungen ist notwendig? Könnten „opportunity to learn standards“ hilfreich sein?

· Wenn Standards für Prüfungen verwendet werden oder zur Selektion der Schülerinnen und Schüler, welche Standards sind dann besser geeignet: Regel- oder Mindeststandards?

· Wie sehen Kompetenz-(Bereichs)-Modelle aus, die psychologisch und empirisch valide sind und gleichzeitig nützlich und verständlich für Lehrkräfte?

· Welchen Umfang hat der „Kern“ in einem so genannten „Kerncurriculum“, wie viel Freiraum lässt er für dezentrale Schwerpunktsetzungen?

b) In der Anfangsphase dieses neuen curricularen Paradigmas müssen verschiedene Ressourcen für die Entwicklung von Standards und Instrumenten zur Leistungsmessung verwendet werden. Auf der anderen Seite ist es mit Blick auf die Unterrichtsqualität, notwendig, den Fokus auf die Entwicklung von Unterricht als den Dreh- und Angelpunkt von Innovation zu richten. Daher sollte dieses Gebiet bei der Verteilung von Ressourcen innerhalb Bildungssystem inklusive der Bildungsforschung nicht vernachlässigt werden. Die Frage ist: Welche Art und wie viel Unterstützung sollte gegeben werden, um die Qualität des Unterrichts zu verbessern?

c) In den USA hat man viel Erfahrung mit so genannten „high stakes tests“, welche die Vergabe von Zertifikaten regeln. Die Ergebnisse des Testsystems werden – nicht nur vom Standpunkt der Mathematikdidaktik aus – als problematisch angesehen. Die Hoffnungen, die Unterrichtsqualität durch konsequentes Testen zu verbessern, wurden weitgehend enttäuscht. Anstelle dessen haben sich viele unerwünschte Nebeneffekte eingestellt, wie „teaching to the test“, Verminderung der Motivation oder eine Steigerung der Durchfallquoten (vgl. Amreiner & Berliner 2003). Insbesondere die implizite Neudefinition und Vereinfachung des Curriculums durch die Reduktion der fachspezifischen Bildung auf abprüfbare Kompetenzen und auf die aktuell überprüften Inhalte ist eine höchst problematische Folgeerscheinung einiger Testinstrumente, welche mit Belohnungen und Sanktionen verbunden werden. Die Frage ist: Können solche Instrumente für eine Qualitätsverbesserung wirksam sein? Wie können so genannte „wash-back“ Effekte auf möglichst produktive Art genutzt werden?

Es ist wichtig Fragen wie diese (obwohl die Liste vermutlich nicht erschöpfend ist) gründlich und mit empirischen Methoden zu erforschen, so dass wir zuverlässiges Wissen über den Effekt von bildungspolitischen und didaktischen Schwerpunktsetzungen erlangen können. 
5. Beschreibung und Analyse der neuesten deutschen Erfahrungen – Vergleich mit anderen europäischen Ländern

Obwohl es zur Zeit kaum empirisch stichhaltige Ergebnisse bezüglich der Modelle, Prozesse und der Effekte der Veränderung des deutschen Bildungssystems gibt, sollte es eine intensive Diskussion und gründliche theoretische Reflektion der bereits gegangenen Schritte geben. Dies ist umso wichtiger, als die Entwicklung neuer Steuerungsinstrumente noch nicht beendet ist – viele Bundesländer befinden sich gerade im Prozess, neue Lehrpläne und Prüfungsstrukturen zu schaffen, und könne von den Erfahrungen in anderen Bundesländern genauso profitieren, wie auch von denen anderer vergleichbarer Nationen. 
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