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Anton Strittmatter

Die Standarddiskussion in der Schweiz

Die Arbeit an nationalen Bildungsstandards ist eine der ganz grossen Prioritäten der Schweizer Bildungspolitik. Die Grobrichtung stösst auf überwiegende Zustimmung aller Bildungspartner. Zu konkreten Ausführungsfragen herrscht aber ein bisweilen heftig geführter Disput. Die nachfolgende Schilderung ist per Redaktionsschluss Mitte Juli 2004 entstanden. Gut möglich, dass nicht unwesentliche Sachverhalte in Folge der rasanten Dynamik vor allem rund um das Schlüsselprojekt HarmoS bis zum Erscheinen dieses Heftes geändert haben.

Vier Triebkräfte

Das Leitmotiv „Standardisierung“ ist seit Jahren Teil der allgemeinen Qualitätsdiskussion im Bildungswesen und hat alle Stufen des Bildungswesens erfasst (vgl. Strittmatter, 2002). Neueren Datums ist der Ruf nach Bildungsstandards für die obligatorische Schulzeit. Er erklingt in der Schweiz aus mindestens vier unterschiedlichen Ecken.

Bildungsstandards als Instrument der Schulkoordination

Die Schweiz zählt auf kleinstem Raum 26 verschiedene kantonale Schulsysteme. Die Vielfalt wird einerseits als Innovationsressource empfunden, anderseits - und zunehmend - als Ressourcenverschleuderung und Mobilitätshindernis. Nachdem verschiedene Anläufe einer Koordination der Schulstrukturen - beispielsweise das Einschulungsalter und die Struktur der Elementarstufe, der Übergang von der Primarstufe in die Sekundarstufe I oder die Aufteilung der Sekundarstufe I in unterschiedliche Schulformen - nur mässig erfolgreich waren, soll nun über die Definition gesamtschweizerischer oder zumindest sprachregionaler Leistungsstandards am Ende der Schulstufen der strukturellen Koordination mehr Schub gegeben werden. So beschloss im Juni 2002 die schweizerische Konferenz der Erziehungsdirektorinnen und -direktoren (EDK) ein Vorhaben namens „HarmoS“. Das Projekt „Harmonisierung der obligatorischen Schulzeit“ ist angelegt auf die Jahre 2003 bis 2006/07. Danach sollen die Kantone die Implementation der nationalen Bildungsstandards durchführen und die EDK mit einem Bildungsmonitoring beginnen, welches sich auf die Standards bezieht und die Systemsteuerung unterstützen soll. Die Kantone sollen in einer Art Staatsvertrag (Konkordat) der Vereinbarung von Standards beitreten, was dem Unterfangen hohe Verbindlichkeit verleihen soll. Das aktuelle Konzept („Weissbuch“) des HarmoS-Projekts ist im Internet verfügbar (vgl. Literatur am Schluss des Beitrags).

Bildungsstandards als Antwort auf den „PISA-Schock“

Die zweite Triebfeder hat mit PISA zu tun. Das mässige Abschneiden der Schweiz hatte heftige Diskussionen hervorgerufen. Die Rangplätze entsprachen nicht dem Jahrzehnte alten Mythos des „besten aller Schulsysteme“. Die Bildungspolitik hatte Antworten zu geben auf die Frage: „Und was tut ihr jetzt, um die Schweiz wieder an die internationale Spitze zu führen?“ Es entstand ein rund fünfzig Punkte umfassender Massnahmenkatalog. Priorität erhielt der Gedanke, Standards zu definieren und deren Durchsetzung mittels Vergleichstests zu sichern.

In den offiziellen Verlautbarungen der EDK wird das PISA-Motiv eher heruntergespielt, das Koordinationsmotiv in den Vordergrund gerückt. Dies im Gegensatz zu öffentlichen Verlautbarungen vieler Erziehungsdirektoren (kantonale Bildungsminister), welche seit der „Rangverkündigung“ im Dezember 2001 immer wieder die Erarbeitung von nationalen Standards und deren Überprüfung durch Tests fordern, weil die in PISA erfolgreichen Ländern das auch tun würden (was für einzelne Länder stimmt, für andere - beispielsweise Finnland - nicht). Sie verweisen dazu ausdrücklich auf das HarmoS-Projekt der EDK.

Bildungsstandards als Remedur gegen inflationäre Lehrpläne

Die Kantone haben seit den 80er Jahren die zweite Generation Lehrpläne in Betrieb. Den früheren Stoffkatalogen folgten über 300 Seiten starke Lernzielkataloge. Allen Lehrplanevaluationen zur Folge konsultiert die Lehrerschaft diese Lehrpläne nur schwach. Sie werden als überladenes und wenig verbindliches Selbstbedienungs-Buffet betrachtet, haben nicht einmal innerhalb des Kantons oder einer Schule eine ausreichende Koordinationswirkung.

Der Dachverband Schweizer Lehrerinnen und Lehrer (LCH) fordert seit anfangs 2000 eine dritte Lehrplangeneration, welche mehr Klarheit des Bildungsauftrags schaffen soll. In einem Projektmandat vom Januar 2000 steht als Zweck des Unterfangens „Kernauftrag“:

Die Schule aus den inflationären und allzu widersprüchlichen Ansprüchen hinausführen,

indem

· die Kernziele der Bildung so klar und realistisch festgelegt werden, dass in diesen Zielbereichen eine konsequente Förderung über die ganze Schulzeit hinweg und ein auf Erfüllen insistierender Unterricht möglich wird;

· das Aushandeln dieses Kernlehrplans so vonstatten geht, dass eine verbindliche Mitbestimmung der Lehrerschaft, der jeweils angrenzenden Stufen und der wichtigen gesellschaftlichen Kräfte, eine gute interkantonale Koordination sowie eine angemessene Berücksichtigung der örtlichen Verhältnisse gewährleistet sind;

· die Lehrerschaft dafür sensibilisiert wird, die zur Auftragserfüllung notwendige Ausrüstung entschieden einzufordern, nötigenfalls die drohende Qualitätsbeeiträchtigung  öffentlich kommuniziert und in Verhandlungen über Abgrenzungen und Leistungskürzungen tritt.

Die Lehrerschaft, so die Auffassung des LCH, ist es müde, mit einem diffusen, überladenen und widersprüchlichen Bildungsauftrag zu arbeiten, und dann bei jeder Gelegenheit für offenkundige Wirksamkeitsprobleme der Schule beschuldigt zu werden. Die Lehrerschaft würde zwar durch verbindlichere, fokussiertere Lehrpläne Freiheiten einbüssen; das Leiden an den Folgen der Beliebigkeiten ist inzwischen aber so gross geworden, dass ein Paradigmawechsel zu verbindlichen Leistungsaufträgen mit entsprechend einforderbaren Ressourcenallokationen nun fällig geworden ist.

Der LCH hat seither mehrere Tagungen (vgl. LCH 2003) und Kommissionsarbeiten zum Thema „Kernauftrag“ durchgeführt und unterstützt ausdrücklich einen Standards-Ansatz im Sinne des Gutachtens Klieme et al. (2003).

Bildungsstandards als Antwort auf die Zeugnisse- und Noten-Krise

Die schon sehr lange währende Kritik an den Zensuren- und Zeugnis-Praktiken spitzte sich in jüngster Zeit in der Schweiz dramatisch zu. Vor allem die Anbieter von Lehrstellen (für die duale Berufslehre) beklagen die Unbrauchbarkeit von Abschlusszeugnissen für die Selektion der Lehrlinge. Wirtschaftsverbände schufen eigene Selektionsverfahren unter Namen wie „basic check“ oder „Multicheck“. Die Schulnoten würden, so wird argumentiert, keine Vergleiche zwischen Absolventinnen und Absolventen der Volksschule mehr erlauben, seien das Papier nicht wert, auf dem sie geschrieben werden. 

Versuche mit alternativen Zeugnisformen in einzelnen Kantonen werden ebenso angegriffen. Eltern wie Lehrmeister bekunden Mühe mit seitenlangen Qualifikationsbeschreibungen, unterteilt in Selbst-, Sozial- und Sachkompetenzen. Es wird verbale Willkür vermutet. Zudem sei es unpraktisch, mühsam, Vergleiche zwischen Schülern anzustellen, vor allem wenn die Definition der Bezugskriterien den einzelnen Schulen oder gar Lehrpersonen überlassen werde. Es ertönt der ultimative Ruf nach Wiedereinführung der vertrauten Ziffernoten...

Auch in der Lehrerschaft selbst herrscht zunehmende Unzufriedenheit. Und dies ebenso widersprüchlich. Die einen reihen sich in die Ziffernoten-Kritik ein; die anderen beklagen sich über die unproduktive Mehrarbeit mit differenzierten Tugendkatalogen und Elterngesprächen. Auch die Standesorganisation LCH hat die Problematik aufgegriffen. Der LCH wendet sich gegen die nicht selten politisch motivierten Scheingefechte und fordert eine Bearbeitung des Problems an der Wurzel: Fortschritte seien nur zu erzielen durch eine Einigung auf Kernlernziele im Sinne von Kernkompetenzen und Bildungsstandards. Dies wiederum mache aber nur dann Sinn, wenn der Standards-Ansatz mit einem System des „zielerreichenden, insistierenden Lehrens und Lernens“ (mastery learning) verbunden werde. Die Wirksamkeits-Krise des Schulsystems habe nicht zuletzt mit dem heute praktizierten „Ablasswesen“ zu tun. Die Promotionsordnungen würden es allzu leicht machen, sich von Nichtkönnen in wichtigen Kompetenzbereichen loszukaufen (vgl. Strittmatter 2004).

Treffpunkte, regionale Lehrpläne und HarmoS

Seit 1982 verfügen die Deutschschweizer Kantone über sogenannte „Treffpunkte“ für den Mathematikunterricht und seit 1986 für den Fremdsprachenunterricht. „Treffpunkte“ definieren wichtige zu behandelnde Bildungsinhalte und manchmal auch Ziele in einem Fachbereich für bestimmte Zeitpunkte während der Volksschule. Sie formulieren also Erwartungen im Hinblick darauf, worüber Heranwachsenden am Ende der Primarschule und/ oder am Ende der obligatorischen Schulzeit verfügen sollten. Ein Teil der „Treffpunkte“ ist nahe an dem, was heute unter „Standards“ verstanden wird. Über die Wirksamkeit der „Treffpunkte“ in der Schulpraxis liegen leider keine verlässlichen Daten vor.

Die französischsprachigen Kantone haben sich, anknüpfend an eine schon alte Tradition gemeinsamer Rahmenlehrpläne, neuerdings einen „Plan d’études cadre romand“ (PECARO) geschaffen. Das Neue daran ist, dass der Plan in allen Fachbereichen Kompetenzen und Progressionsstufen innerhalb dieser Kompetenzen beschreibt. Die Mindestkompetenzen sind von allen Schülerinnen und Schüler bis Ende der obligatorischen Schulzeit zu erreichen. Der Entwurf ist in Vernehmlassung und soll 2005 in Kraft gesetzt werden.

Im Frühsommer 2004 hat nun auch die deutschweizerische Konferenz der Bildungsdirektoren eine Absichtserklärung beschlossen, wonach ein deutschschweizer Rahmenlehrplan (20 Kantone betreffend) ins Auge zu fassen sei. Auch hier wird von Kompetenzen und Standards gesprochen.

HarmoS - Das Schweizer Standards-Projekt

Als zentrale Grundlage für das HarmoS-Projekt der EDK wurde das deutsche Gutachten Klieme u.a. gewählt. In Ergänzung dazu sind Expertenmeinungen aus zahlreichen anderen Ländern, vor allem aus Deutschland, aus Skandinavien und aus frankophonen Ländern hinzugezogen worden.

Wie bei Klieme wird vom Oberbegriff der Bildungsstandards ausgegangen. Zu einzelnen Bildungsbereichen sollen Kompetenzmodelle als Beschreibungssystem für Kompetenzen definiert werden. Die Beschreibung der Kompetenzen soll in der bekannten Art des Europäischen Sprachenportfolios erfolgen, also als Aufschlüsselung einer Kompetenz in Niveaustufen ihres Erreichens (Kompetenzniveaus). Für die Klassenstufen 2, 6 und 9 sollen dann Leistungsstandards im Sinne von Mindestkompetenzen ermittelt werden. Diese sollen durch Aufgabenbeispiele illustriert werden. Und schliesslich sollen Tests konstruiert und stichprobenmässig appliziert werden, um das schon erwähnte Bildungsmonitoring zwecks Systemsteuerung zu ermöglichen.

Es wird im Projektbeschluss ausdrücklich verlangt, dass die Kompetenzenbeschreibung und die Ermittlung von Niveaubeschreibungen und Standards „wissenschaftlich“ zu begründen sein, was auch „eine Validierung und Überprüfung in der Schulpraxis“ mit einschliesse. Als Verfahrensmodell dafür wird die Entwicklung des Europäischen Sprachenportfolios genannt. An der Universität Fribourg (Prof. G. Schneider) ist von diesem Portfolio-Projekt her ein grosses Verfahrens-Knowhow vorhanden.

Die Lenkung des HarmoS-Projekts erfolgt im Wesentlichen durch den Vorstand der EDK und durch die Projektleitung in den Händen des stellvertretenden Generalsekretärs der EDK (Olivier Maradan). Dieser ist ein wissenschaftlicher Beirat nebengeordnet, welcher aus Fachpersonal von EDK-Institutionen, aus Experten von kantonalen und regionalen Fachstellen sowie aus zwei Vertretern der beiden Dachorganisationen der Lehrerschaft in der Deutschschweiz und Westschweiz zusammengesetzt ist. Die konkreten Arbeiten dieser Gremien sind im Herbst 2003 gestartet worden. Zur Zeit läuft die Suche und Konstituierung von „Konsortien“, welche die Entwicklung von Kompetenzenbeschreibungen und Standards für die einzelnen Fächer übernehmen.

Vorläufig nur für vier Fachbereiche

Die EDK wählte „vier Kernfachbereiche“ zur Bearbeitung in Richtung Standards aus:

· Schulische Erstsprache (also z.B. Deutsch für die Deutschschweiz)

· Fremdsprachen (Als Fremdsprachen werden in der obligatorischen Schulzeit in der Schweiz je nach Landesgegend unterrichtet: Französisch,  Deutsch, Italienisch und Englisch)

· Mathematik

· Naturwissenschaften

Die spätere Bearbeitung weiterer Fachbereiche wird nicht ausgeschlossen.

Schon jetzt zeigt sich, dass der reservierte Rahmenkredit für das Projekt (2 Millionen Schweizer Franken) knapp bemessen ist. Es wurde vielleicht zu wenig bedacht, dass die besondere sprachregionale Situation der Schweiz mit entsprechend unterschiedlichen fachdidaktischen Traditionen zu einer beträchtlichen Aufsplitterung der Konsortien-Struktur (faktisch ein halbes Dutzend Fächer, welche überdies noch je in Deutsch, Französisch und Italienisch zu bearbeiten sind) bedacht hatte.

Erreichbare aber herausfordernde Mindest-Leistungsstandards

Für jede beschriebene Kompetenz soll ein Mindestniveau des Erreichens - eben der „Standard“ - definiert werden. Die Ermittlung erfolgt empirisch anhand einer repräsentativen Stichprobe von Schulklassen. Das Kriterium ist, dass die entsprechenden Aufgaben von der Mehrheit der Schülerinnen und Schüler, mit der erforderlichen Zusatzunterstützung auch von den Schwächsten unter ihnen, gelöst werden können.

Offene Fragen und Skepsis

Einige Fragen sind noch ungeklärt oder umstritten. Dies hat mit der eingangs geschilderten heterogenen Interessenlage zu tun, aber auch mit dem grossen Zeitdruck, unter den sich die EDK mit dem Projektfahrplan selbst gestellt hat.

Probleme der Lehrplan-Legitimität

Von Beginn weg stellte sich die Frage nach der Legitimität der Festlegung von Kompetenzen und Standards. Erste Resultate der in Auftrag gegebenen vergleichenden Analyse der kantonalen und regionalen Lehrpläne zeigen für die Deutschschweiz wie erwartet, dass bezüglich der bestehenden Lehrpläne so ungefähr alles und nichts legitimiert werden kann. Denn die dicken Lernzielkataloge sind extrem weit gefasst, je anders organisiert, verwenden eine je andere Lehrplansprache und sind meist unklar bezüglich Verbindlichkeiten.

Die Situation der Deutschschweiz ist überdies völlig anders als diejenige der Westschweiz mit ihrem neuen Rahmenlehrplan PECARO. Für skeptische Westschweizer Fachleute stellt sich die Frage, wie weit die Kompetenzenbeschreibungen und zugehörige Mindeststandards von HarmoS diesen Rahmenlehrplan stützen oder aber schwächen werden.

HarmoS ist zweifellos de facto Lehrplanarbeit. Bereits die Wahl der Konsortien wird zwangsläufig bestimmte fachdidaktische Richtungen bevorzugen oder ausblenden. Im Anschluss an die Beschlüsse der 26 Erziehungsdirektorinnen und -direktoren über die vorgelegten Bildungsstandards werden die Kantone wohl oder übel ihre Lehrpläne anzupassen haben. Es tut sich ein Spannungsfeld zwischen expertokratischen und demokratischen Begründungskulturen auf.

Verschärfung der Fächerhierarchie

Das HarmoS-Projekt hat ein beispielloses „Marketing“ hinter sich, hat es geschafft, gewissermassen alle bildungspolitischen Sehnsüchte in Folge der PISA-Kränkung auf sich zu bündeln. Grosses Gewicht kam deshalb der EDK-Entscheidung zu, vorerst nur vier Fachbereiche zu bearbeiten. Dass dies die klassischen vier „Promotionsfächer“ - drei davon die PISA-Fächer - sind, verwundert nicht. Entsprechend ist die Enttäuschung bei den Verfechtern eines umfassenderen Bildungsverständnisses und insbesondere bei Vertreterinnen und Vertretern von Fächern, welche in den letzten Jahren ohnehin eine Marginalisierung „ihres“ Fachs erlebt haben (beispielsweise Werken/Gestalten, Musik, Hauswirtschaft, politische Bildung). Die EDK giesst mit ihren Begründungen für die Fächerwahl noch Öl ins Feuer, wenn sie von „Kernfächern“, „fundamentalen Fächern“ und „kognitiven Fächern“ schreibt und damit der öffentlichen Marginalisierung des „Rests“ weiter Vorschub leistet. Dass der vor zwei Jahren beschlossene Rahmenkredit von 2 Millionen Schweizer Franken nicht für mehr reicht, leuchtet ein. Die Kritiker fragen, weshalb man nicht eine Nachbesserung des Kredits oder den Abtausch eines Faches (z.B. Werken/Gestalten anstelle von Mathematik) versucht hat.

Reduktion von Bildung auf abfragbare Standards

Auch wer Standards wünscht, stellt die besorgte Frage nach den Auswirkungen des Messbarkeitsanspruchs, wie er dem Begriff des Standards inhärent ist. Es gibt in sozialen Organisationen genügend Beispiele für verbindliche, inhaltlich komplexe und auch wirksame Standards, welche nicht der empirischen Messbarkeit unterstellt sind (vgl. Baker 1997). Es kann also Sinn machen, Bildungsstandards mit und ohne enge Anbindung an eine ständige empirische Überprüfung zu konzipieren. Weil diese differenzierende Implementationsdiskussion gar nie geführt wurde, wird befürchtet, dass dem momentan modischen Messfetischismus schliesslich anspruchsvolle Bildungsansprüche bzw. -standards geopfert werden.

Befürchtungen zum Bildungsmonitoring

Zu den ungeklärten Implementationsbedingungen gehört die Absicht, Leistungsstandards zwecks Bildungsmonitoring zu testen. Die Schweiz hätte dringendst mehr Bildungsmonitoring nötig. Und es existieren auch bereits Konzepte dafür. Nur würdigen diese Ideen die historischen Erfahrungen nur ungenügend. Denn alle bisherigen Ansätze sind mehr oder weniger am Immunsystem der Kantone und der EDK abgeprallt; die Pädagogischen Rekrutenprüfungen ebenso wie die OECD-Bildungsindikatoren, die TIMSS-Studie ebenso wie zahlreiche kantonale und interkantonale Systemevaluationen. Gleiches lässt sich auch vom Umgang mit den PISA-Resultaten und -Vertiefungsstudien sagen. Alle Protagonisten in der Schweiz haben eine hohe Meisterschaft im Zurechtbiegen unangenehmer Rückmeldungen entwickelt. Das Repertoire reicht von Ignorieren (z.B. bei den OECD-Indikatoren) über das rasche, reflexartige „Wissen um die Schuldigen“ über kraftvolles rhetorisches Schaumschlagen („Wir tun was!“)  bis zum manipulativen Herauspicken von Resultaten und Massnahmenvorschlägen, welche just zur Legitimierung der schon vorher beschlossenen Ansichten und Massnahmen taugen. So wird befürchtet, dass auch einem Bildungsmonitoring anhand von Standards wieder das gleiche Schicksal blüht. Es muss zunächst einmal verstanden werden, welche „guten Gründe“ diese eingespielten „defensiven Routinen“ (Argyris 1985) stützen, um dann einen Kulturwandel bezüglich Systemsteuerung und Umgang mit Evaluationen einleiten zu können.

Gewissermassen das Gegenstück der Leerlauf-Angst ist in diesem Zusammenhang die Missbrauchs-Angst: Einzelne bildungspolitische Exponenten freuen sich explizit darauf, mittels der HarmoS-Standards dann endlich nach britischem Vorbild „naming & shaming“-Rankings veranstalten zu können, weil nur diese Art von Wettbewerb die Qualitätsanstrengungen wirklich anzukurbeln vermöchten.

Droht ein Test-Overkill?

Die EDK testet Ende 2., 6. und 9. Klasse, um das Makro-System (Schweiz, Kantone) zu steuern. Die Abnehmerstufen testen zu Beginn 6. und 9., um die Auslese für ihre Schulformen oder Lehrbetriebe zu optimieren. PISA testet die 15jährigen. Die Lehrerinnen und Lehrer führen diagnostische Fördertests zu diversen Zeitpunkten durch, welche für Korrekturen an den individuellen Förderplänen und Klassensettings notwendig sind. Zwischendurch klopfen Forschungsinstitute mit Tests unter dem Arm an die Schultüren, weil irgendjemand noch ein anderes Wissensbedürfnis stillen muss. Manchmal findet ein bisschen Unterricht statt, falls nicht gerade ein Sporttag, ein schulzahnärztlicher Untersuch oder eine externe Schulqualitätsevaluation ansteht...

Dieses - zugegeben polemische - Szenarium ist nicht so abwegig, wie es tönt. Das sachliche Problem liegt mindestens darin, dass valide Tests hoch aufwändige Entwicklungen bedingen und nicht für alle diese Bedürfnisse ausreichende Finanzen vorhanden sind. Die momentanen politischen Kräfteverhältnisse lassen die Geldströme klar zu den Monitoring- und Selektions-Projekten lenken. Es besteht die Gefahr, dass am Ende für eine valide unterrichtsnahe Förderdiagnostik zwecks Herstellung von Lernerfolg nichts mehr übrig bleibt.

Was geschieht mit den Schwächeren und den Stärkeren?

Schliesslich ist unklar, wie nach dem Vorliegen von Standards mit dem Heterogenitätsproblem in den Schulklassen anders umgegangen werden soll als bisher. Wenn sich die Standards weiterhin am berühmten „Gros“ der Schülerinnen und Schüler ausrichten, ist für die Qualitätssteigerung wenig gewonnen. Es ist spätestens nach der ersten PISA-Runde unbestritten, dass die Schweiz ein grosses Problem mit den Rändern hat - mit den Leistungsschwachen ebenso wie mit den Leistungsstarken. Zwar weiss die Fachwelt sehr gut, wie mit Heterogenität in der Schule produktiv umzugehen wäre. Zwar gibt es auch von Seiten der EDK ein paar Nebensätze zu diesem Thema. Aber die bildungspolitische Praxis tut nicht nur nichts in diese Richtung, sondern verschlechtert laufend - im Zuge von Sparübungen - die Gelingensbedingungen von Unterricht, z.B. durch Hinaufsetzen der Klassenbestände, durch Kürzung von Mitteln für Sonderförderungen und Lehrpersonen-Weiterbildung sowie durch Streichen des Halbklassen-Unterrichts auf der Elementarstufe. Es mag als Beleg für die oben denunzierte Unkultur im Umgang mit Evaluationen gelten, dass die ganzen teuren PISA-Vertiefungsstudien mit resultierenden Massnahmenempfehlungen die nahe liegende Frage nach den schweizerischen Produktionsbedingungen für wirksamen, Heterogenität bewältigenden Unterricht völlig ausgeklammert hatten: Die Schweiz liegt mit 28 bis 30 Pflichtlektionen pro Woche (für die Lehrpersonen), mit einem Betreuungsfaktor von 1:16 bzw. von 1,2 Lehrpersonen pro Primarschulklasse, mit 7 bis 10 zu unterrichtenden Fächern pro Primarlehrperson und mit sehr schwach dotierten Schulleitungen (was die Lehrerinnen und Lehrer sehr viel Zeit in Konferenzen verbringen lässt) so ziemlich am Schwanz der einigermassen erfolgreichen OECD-Länder. So lange diese Fakten willentlich ausgeklammert werden, weil sie schlecht in die Sparpolitik passen, und gleichzeitig viel Geld in die Entwicklung und Überprüfung von Standards (und überdies in ein ambitiöses und abenteuerliches Fremdsprachen-Projekt) investiert wird, kommt vor allem in der Lehrerschaft wenig Begeisterung für nationale Standards und Monitoringübungen auf.

Es bleibt die Hoffnung, dass man manchmal das Pferd auch erfolgreich am Schwanz aufzäumen kann. Vielleicht schaffen es die Standards, die Hinwendung zu einer realistischen, wirksamen Systemsteuerung zu erzeugen, welche irgendwann auch dort ankommt, wo Schulqualität gemacht wird - im Unterricht.
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