Walter Herzog

Verandern Bildungsstandards den Lehrerberuf?”

«I believe that education [...] is a process of
living and not a preparation for future living.»

John Dewey, My Pedagogic Creed

Thema meines Vortrags ist die Veranderung des Lehrerberufs durch Bildungsstandards.
Das Thema wiurde prophetische Fahigkeiten voraussetzen, da wir die Bildungsstandards,
die uns die EDK bescheren will, noch nicht haben. Ebenso wenig wissen wir zurzeit, wie
das HarmoS-Projekt konkret umgesetzt werden wird. Da ich kein Prophet bin, muss ich
mich darauf beschrianken, Vermutungen anzustellen. Diese werden aber nicht spekulativ
(im negativen Sinn des Wortes) sein, da man anderswo, vor allem in den USA, uber ein-
schlagige Erfahrungen verfugt. Die Frage, ob Bildungsstandards den Lehrerberuf ver-
andern werden, lasst sich daher mit ein bisschen Vorsicht durchaus beantworten. Trotz-
dem, ich mochte es nochmals sagen: Was in der Schweiz genau auf die Lehrerinnen und

Lehrer zukommen wird, wissen wir noch nicht.

Ich werde so vorgehen, dass ich versuche zu klaren, was Bildungsstandards itberhaupt
sind. Leider verhalt es sich mit den Bildungsstandards wie im Falle vieler anderer padago-
gischer Begriffe: Was sie genau bedeuten, bleibt oft im Dunkeln. Selbst wenn ein Begriff
einmal definiert ist, hat seine Diffusion in den padagogischen Alltag zur Folge, dass die
gewonnene Klarheit wieder verloren geht. Das gilt auch fur den Begriff der Bil-

dungsstandards.

Dafur kann man Verstandnis haben, denn in gewisser Weise sind Standards im Bildungs-
wesen nichts Neues. Das werde ich als Erstes aufzeigen. Anschliessend werde ich nach den
Unterschieden fragen zwischen Standards, denen die Schule schon immer Folge geleistet
hat, und den «neuen» Standards, den so genannten Bildungsstandards. Nach meiner An-

sicht lassen sich drei Kriterien identifizieren, die zu unterschiedlich strengen Anforderun-

* Referat an der PHZ Luzern vom 22. Januar 2008.



gen an Bildungsstandards fuhren. Die Auswirkungen auf den Lehrerberuf sind entspre-

chend verschieden.

Mein Referat umfasst also funf Teile (denn es wird auch noch einen Schlussteil geben): Ich
erinnere zunéachst daran, dass es auch in der Schule schon immer Standards gegeben hat
(1). Danach werde ich ein erstes definierendes Kriterium fur Bildungsstandards erortern,
namlich deren Outputorientierung (2). Es folgt ein zweites Kriterium, namlich der An-
spruch von Bildungsstandards auf nationale Giiltigkeit (3). Als drittes Kriterium werde ich
das funktionalistische Bildungsverstdndnis, das Bildungsstandards zugrunde liegt, diskutie-
ren (4). Schliesslich werde ich darlegen, wie der Lehrerberuf durch die Sprache, in der

uber Bildungsstandards gesprochen wird, in ein schiefes Licht gerit (5).

1. Ohne Standards geht es nicht

Gibe es keine Standards, man musste sie erfinden. So steht es auf der Homepage der ISO,
der «International Organization for Standardization».' Es sei die Abwesenheit von Stan-
dards, die uns ihre Bedeutung bewusst mache. Die ISO hat Recht. Dass wir heute, am glei-
chen Tag, zur gleichen Zeit am gleichen Ort zusammengekommen sind, verdanken wir
nicht nur unserem Orientierungssinn und unserer Punktlichkeit, sondern auch einer stan-
dardisierten Zeitmessung, die dafur sorgt, dass wir uns nicht mehr an lokalen Zeiten orien-
tieren mussen, wie noch im 18. Jahrhundert, sondern an einer universalen Zeit, die fur alle
Menschen auf der Welt und selbst im Weltall Gultigkeit hat. Ein hoher Standard der Zeit-
messung ist in einer komplexen Gesellschaft, die immer mehr in globale Dimensionen hi-

neinwachst, unverzichtbar.

Ein anderes Beispiel geben die Kleider, die wir tragen. Sofern Sie ihre Kleider nicht selber
machen und auch nicht massgefertigt beim Schneider einkaufen, sind Sie auf Konfektions-
grossen angewiesen. Das beginnt bei der Unterwésche und geht uber Hemden und Blusen
bis zu den Schuhen und Hiuten. Uberall gibt es Standardgrossen, die international normiert
sind oder zumindest eine internationale Abgleichung zulassen. Basis der Standardgrossen
ist das Langenmass, das genauso wie die Uhrzeit uiberall auf der Welt und auch ausserhalb

Gultigkeit hat.
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Die beiden Beispiele mogen geniigen, um die Bedeutung von Standards fur unser tagliches
Leben zu illustrieren. Standards erleichtern uns das Leben, wobei es vor allem um das so-
ziale Leben geht, d.h. um jene Bereiche, in denen wir auf andere angewiesen sind, sei es
direkt oder indirekt. Waren wir allein auf der Welt, wir wiirden keine Standards benotigen.

Und auch die ISO wire nie gegriindet worden.

Als Vorgaben fur unser soziales Leben liegen Standards nahe bei Normen, Regeln und
Konventionen. Ein Standard setzt einen Massstab, an dem wir uns orientieren konnen. An
ein Drei-Sterne-Hotel haben wir andere Erwartungen als an ein Funf-Sterne-Hotel. Ein
Restaurant, das im Gault Millau mit 17 Punkten bewertet wird, betreten wir mit anderen
Gefuhlen als eines, das nur 11 Punkte bekommen hat oder im Gault Millau gar nicht aufge-

fahrt ist.

Damit konnen wir eine erste Differenzierung vornehmen. Denn es gibt Standards, die legen
etwas fest und funktionieren nach dem Entweder-Oder-Prinzip, und es gibt Standards, die
sind abstufbar und lassen ein Mehr-oder-Weniger zu. Dass wir auf unseren Strassen
Rechtsverkehr haben und die Briten Linksverkehr, ist eine Standardisierung der ersten Art.
Man kann nicht mehr oder weniger rechts fahren — man konnte vielleicht, aber das wiare
nicht der Sinn des Standards. Der Standard vereinheitlicht ein Verhalten, das man so oder
auch anders regulieren kann. Er schafft soziale Wirklichkeit, indem er aus Unbestimmtheit

(Moglichkeit) Bestimmtheit macht.

Allerdings ist das Beispiel des Rechts-Links-Verkehrs etwas zu harmlos gewéhlt. Denn
Standards, so wie sie heute — gerade im Falle der Schule — diskutiert werden, sind zumeist
nicht einfach Konventionen, sondern haben mit Qualitdt zu tun.> Ob wir links oder rechts
fahren, ist jedoch keine Qualitatsfrage. Schon eher mit Qualitat hat zu tun, wenn aus dem
Entweder-Oder ein Ja-oder-Nein wird, wenn also etwas vorhanden ist oder nicht. So gehort
es heute zur Standardausriistung eines Autos, dass es mit Servolenkung, Katalysator und
Airbags ausgestattet ist. Wo diese Dinge fehlen, da scheinen unsere Qualitatsanspriiche an
ein Auto unterschritten zu sein. (Das gilt vermutlich fur das kurzlich in Indien vorgestellte
Billigstauto: Der «Tata Nano» verfugt offenbar weder uiber Servolenkung noch uber Air-

bags — und wird damit kaum eine Chance haben, in der Schweiz verkauft zu werden.)

* Nicht selten spricht man denn auch von «Qualitétsstandards».



Damit sind wir schon nahe bei der Schule. Denn auch in einer Schule gibt es Standards, an
denen man sich — als Lehrerin oder Lehrer, Mutter oder Vater, Schillerin oder Schuler —
orientieren kann. Dazu gehort zum Beispiel das Alter des Kindes bei der Einschulung, die
Dauer des (obligatorischen) Schulbesuchs, der Schuljahresbeginn, das Prinzip der Jahr-
gangsklasse, die Grosse einer Schulklasse, die Dauer einer Lektion, der Stoff, der unter-
richtet wird, das Prinzip des Fachunterrichts, das Leistungsprinzip, die Beurteilung der

Schulerinnen und Schiiler nach Noten, die Promotionsverfahren etc.

Einige dieser Kriterien definieren die Schule als soziale Realitidt — und zwar egal, ob es um
eine Schule in der Schweiz oder sonst wo auf der Welt geht. Es sind also Ja-oder-Nein-
Kriterien. Tatsachlich sind Schulen auf der ganzen Welt ziemlich @hnlich organisiert und
funktionieren nach vergleichbaren Standards (vgl. Adick 1992, 2004).” Andere Kriterien
lassen Abstufungen zu und sind geeignet, um Schulen oder ganze Schulsysteme in Bezug
auf ithre Qualitat miteinander zu vergleichen. Dazu gehoren die Dauer der obligatorischen
Schule (bekanntlich will die EDK die Dauer auf elf Jahre erhohen), die Anzahl Lektionen
pro Woche oder Schuljahr, die Klassengrosse (die in der Schweiz im interkantonalen Ver-
gleich erstaunlich @hnlich ist), und selbstverstiandlich ldsst sich auch der Lehrerlohn nach

dem Mehr-oder-Weniger-Prinzip vergleichen.

Wenn es um Qualitédt geht, dann stellt sich die Frage, ob mehr tatsdchlich auch besser ist.
Beim Lehrerlohn hitten Sie vermutlich kein Problem, mehr mit besser gleichzusetzen.
Umgekehrt verhilt es sich bei der Klassengrosse: hier ware wohl weniger besser. Unklar
ist die Situation bei der Schuldauer: Sind elf Jahre tatsachlich besser als neun? Die Frage
ist allerdings, woran wir iberhaupt messen, was besser und was schlechter ist. Und, min-
destens so wichtig: Wer entscheidet uber besser und schlechter? Sowohl beim Lohn wie
bei der Klassengrosse und vielleicht auch bei der Schuldauer ist die Sache dann eindeutig,
wenn wir die Lehrerinnen und Lehrer fragen: Wer hitte etwas gegen mehr Lohn und
kleinere Klassen? Anders sieht es aus, wenn wir die Schiilerinnen und Schiiler zum
Massstab nehmen. Und zwar nicht deren Meinung, sondern deren Leistung. Leisten Schii-

lerinnen und Schiuller in kleinen Klassen mehr als in grossen? Leisten sie mehr, wenn ihre

? Wo Standards in der Schule nach dem Entweder-Oder-Prinzip festgelegt werden, da ergeben sich individu-
elle Schulprofile. In der Schweiz war der Schuljahresbeginn lange Zeit nach dem Entweder-oder-Prinzip
(Fruhjahrs- versus Herbstschulbeginn) organisiert. Es ist eines der Ziele des HarmoS-Projekts, solche Entwe-
der-Oder-Festlegungen in den wesentlichen Bereichen der obligatorischen Schule auszuschliessen (vgl. Ab-
schnitt 3), damit aber auch Schulprofile nur mehr in einem engen Rahmen zuzulassen.



Lehrkréfte viel oder wenig verdienen? Wissen sie nach elf Schuljahren mehr als nach

neun?

2. Bildungsstandards als performance und exit standards

Mit diesen Fragen verlassen wir das Feld der Standards im Allgemeinen und betreten das-
jenige der Bildungsstandards. Was ich zuvor in Bezug auf die Schule diskutiert habe,
konnte man zwar auch «Bildungsstandards» nennen, und es wird — vor allem in der eng-
lischsprachigen Literatur — oft auch so genannt.* Aber es ist nicht das, was uns in der
Schweiz zurzeit in Erregung versetzt. Die «schweizerischen Bildungsstandards» — so
heisst es bei der EDK — sind «performance standards» (Maradan & Mangold 2005, p. 4),
d.h. «ergebnisorientierte Leistungsstandards» (ebd.). Als solche sind sie «ausschliesslich
[!] auf die Lernergebnisse ausgerichtet, also nicht auf Lerninhalte (content standards) und
[auch] nicht auf vorhandene schulische Ressourcen (opportunity-to-learn standards)»

(ebd.).

Bei dieser klaren Positionierung lehnt sich die EDK an ein Gutachten an, das vom deut-
schen Ministerium fur Bildung und Forschung in Auftrag gegeben wurde, das so genannte
«Klieme-Gutachten». Dort heisst es, Bildungsstandards seien «Anforderungen an das Leh-
ren und Lernen in der Schule» (Klieme et al. 2003, p. 19). Sie wirden Ziele benennen fur
die padagogische Arbeit, «ausgedriickt als erwiinschte Lernergebnisse der Schulerinnen
und Schuler» (ebd.). Bildungsstandards sind — wie man auch sagt — Output- oder Exit-Stan-
dards. Der Input- und der Prozessbereich von Schule und Unterricht bleiben explizit aus

dem Begriff ausgespart (vgl. ebd., 33, 49), so auch im HarmoS-Projekt.’

Die enge Auslegung des Begriffs «eductional standards», wie sie sich in Deutschland und
in der Schweiz eingebiirgert hat, macht Bildungsstandards zu Absolventenstandards. Es

sind normative Vorgaben, die festlegen, was in einem Bildungssystem oder einer Bil-

* Das kommt in verschiedenen Bezeichnungen, die man in der Literatur findet, auch klar zum Ausdruck, wie
z.B. «Content Standards», «Academic Standards», «Academic Achievement Standards»,«Curriculum Stan-
dards», «Program Standards», «Opportunity-to-Learn Standards», «Unit Capacity Standards», «Candidate
Performance Standards», «Student Performance Standards», «Pupil Achievement Standards», «Productivity
Standards», «Effectiveness Standards», «Competence Standards», «Exit Standards», «Promotion Standards»,
«Teacher Standards», «Professional Standards», «National Standards», «State Standards» oder — ganz ein-
fach — «Educational Standards».

’ Klieme und Mitarbeiter folgen der Praxis des «National Assessment of Educational Progress» (NAEP) in
den USA (vgl. Jones 1996). Die Beschrankung auf Outputstandards wird ins Positive gewendet, wenn es im
Klieme-Gutachten heisst, der Verzicht auf Input- und Prozessstandards (opportunity-to-learn standards) gebe
den Lehrkriften mehr Freiheit bei der Unterrichtsgestaltung (vgl. Klieme et al. 2003, p. 49f.). Auch Labudde
(2005, p. 9) glaubt, durch Bildungsstandards wiirden die Lehrkrafte «grossere Freiraume» erhalten.



dungsinstitution von den Absolventinnen und Absolventen zu einem bestimmten Zeitpunkt
an Lernleistungen erwartet wird, wobei Abstufungen nach Schultyp, Jahrgang oder Klas-

senstufe sowie Differenzierungen nach Bildungsbereichen moglich sind.’

Die Terminologie ist suggestiv, und ich mochte bereits an dieser Stelle eine Kritik anbrin-
gen. Wer Schulerleistungen als Output bezeichnet, unterstellt, dass dem Output ein Prozess
vorausgeht, der durch einen Input in Gang gesetzt wird. Bildungsstandards fuhren zu ei-
nem Denken in Kategorien der Ubertragung von Kriaften, von actio und reactio, Ursache
und Wirkung oder eben: Input und Output und sind in ihrer Metaphorik dem klassischen
Modell der Erziehung als manipulierbare Bewegung im Raum verpflichtet (vgl. Herzog
2002, Kap. 1). Solange das Input-Output-Schema lediglich einen komplexen Untersuch-
ungsgegenstand analytisch strukturieren soll, kann man wenig dagegen haben. Wenn es
aber mehr kolportiert, nimlich die Idee eines tatsachlichen Kausalprozesses, dann wird es
gefahrlich. Schule und Unterricht erscheinen dann wie in der kybernetischen Didaktik (vgl.
von Cube 1986) als Regelkreis, der sich iiberwachen und steuern lasst. (Ich komme im

Schlussteil meines Referats darauf zuriick.)

Tatsachlich ist im Umkreis von HarmoS viel von Steuerung die Rede. Ich erwiahne hier nur
den «Bildungsbericht Schweiz», der letztes Jahr erstmals erschienen ist. Im Vorwort dieses
Berichts schreibt Elisabeth Baume-Schneider, die Erziehungsdirektorin des Kantons Jura,
das dem Bericht zugrunde liegende Bildungsmonitoring gehe «von Bedurfnissen und Frau-
gestellungen der Bildungspolitik — das heisst: der fur die Steuerung des Systems verant-
wortlichen kantonalen und Bundesbehorden — aus» (Baume-Schneider 2006, p. 6 — Her-
vorh. W.H.). In ihrem Jahresbericht 2006 bezeichnet auch die EDK die Bildungsstandards

explizit als «Steuerungsinstrumente» (EDK 2007a, p. 6).

Bildungsstandards haben offensichtlich nicht einfach mit Lernen und Schiilerleistungen zu
tun, sondern stehen im Kontext eines politisch motivierten Projekts, das die Schule einer
starkeren Kontrolle unterwerfen will. Das ominose Wort der «Outputsteuerung» bringt
zum Ausdruck, worum es geht. Gesteuert wird das Bildungssystem zwar nicht wirklich
uber den Output, aber der Output gibt die benodtigten Informationen, um das System auf

Ziele auszurichten, die von den Bildungsstandards auf einem operationalen Niveau fest-

% Das gilt auch fur die Standards in der Lehrerbildung, wie sie zum Beispiel Oser (1997, 2001) aufgestellt hat.
Auch diese sind reine Absolventen- bzw. performance standards, die nur festlegen, was «herauskommen»
soll, aber nicht wie und womit dies erreicht wird (vgl. Herzog 2005).



geschrieben werden. Angesteuert werden die Ziele weiterhin uiber den Input, d.h. iiber
geeignete politische bzw. administrative Massnahmen. Wir sollten uns keine Illusionen
machen: Die «schweizerischen Bildungsstandards» stehen im Dienste einer starkeren

Einflussnahme der Politik und der Verwaltung auf die Schule.’

Um das Ziel der besseren Steuerung zu erreichen, mussen Bildungsstandards Abstufungen
von Qualitét erfassen. Bildungsstandards gehoren daher zu den Mehr-oder-Weniger-Stan-
dards wie die Punkte im Gault-Millaut oder die Anzahl Sterne in einem Hotelfuhrer. Darin
liegt ein entscheidender Unterschied zu den Zielkriterien, die sich in Lehrplanen finden.
Was die Amerikaner «content standards» oder «curriculum standards» nennen, umschreibt,
was in der Schule gelehrt und gelernt wird (vgl. Ravitch, 1995, p. 12). In den Lehrplanen
wird aber nicht gesagt, wie viel von einem Stoff gelernt werden muss. Genau dies soll mit-

tels «performance standards» verbindlich festgelegt werden.®

Um das Ausmass einer Lernleistung zu erfassen, erfordern Bildungsstandards die Ent-
wicklung von Messinstrumenten, die feststellen lassen, wie gut ein vorgegebenes Lernziel
erreicht worden ist. Mit «Standard» kann dann auch eine bestimmte Position auf der Mess-
skala bezeichnet werden. Ein Standard ist nicht (nur) ein Massstab, sondern (auch) ein cut-
score auf dem Massstab, der festlegt, was gut und was schlecht ist (vgl. Mehrens & Cizek
2001, p. 477).° Insofern wird aus dem Mehr-oder-Weniger ein Ja-oder-Nein. So umschrei-
ben zum Beispiel Regelstandards, was «in der Regel» erreicht werden soll, d.h. welche
Lernleistungen die Schillerinnen und Schiller im Durchschnitt gesehen erbringen mussen.

Was daruiber liegt, ist gut, was darunter liegt, ist schlecht.

Bekanntlich werden im HarmoS-Projekt aber nicht Regelstandards, sondern «Mindest-»
bzw. «Minimalstandards» (minimal standards, borderline standards) entwickelt. Dabei
geht es um das Minimum, das an Lernleistungen in einem Fach auf einer bestimmten Stufe

erwartet wird. Inzwischen hat die EDK ihre Terminologie angepasst: Es heisst nicht mehr

” Dass es um Kontrolle geht, wird auch anhand der internationalen Literatur leicht ersichtlich (vgl. z.B.
Brown 2001; Hargreaves 2003; Mathis 2003; McNeil 2000; Whitty, Power & Halpin 1998).

8 Ravitch (1995, p. 12f.) definiert daher: «Performance standards [...] answer the question: <How good is
good enough?> [They] describe what kind of performance represents inadequate, acceptable, or outstanding
accomplishment.» Die Differenzierung entspricht in etwa der aus dem Sprachbereich bekannten Unterschei-
dung von Basic, Proficiency und Advanced.

 Wenn wir statt eine bildungspolitische eine umweltpolitische Diskussion fithren wiirden, ginge es um
Grenzwerte. Dabei wire allerdings nicht mehr, sondern weniger besser: weniger Kohlenstoffdioxid, weniger
Stickoxide, weniger Feinstaub, weniger Ozon etc. Dementsprechend sind Grenzwerte (cutoffs) im 0kologi-
schen Bereich nicht Mindest-, sondern Maximal- bzw. Hochstwerte.



Mindeststandards, sondern Basisstandards. Das tont besser und irgendwie auch padago-

gischer.

Welche Konsequenzen Minimal- bzw. Basisstandards fur die Lehrerinnen und Lehrer ha-
ben, ist zurzeit schwer zu sagen. Zunachst einmal muss man sich im Klaren sein, dass die
Festlegung von Bildungsstandards keine rein technische Operation ist. Was eine Gesell-
schaft (im Minimum) von ihren Schillerinnen und Schillern erwartet, ist keine Frage der
Statistik oder der Testtheorie, sondern der politischen Auseinandersetzung. In den USA
gibt es eine breite Literatur zu den Verfahren des standard setting (vgl. z.B. Cizek 2001a).
In der Schweiz hort man zum Vorgehen bei der Festlegung der Basisstandards herzlich
wenig. Wenn Bildungsstandards, und das gilt insbesondere fur Mindeststandards, aber
nicht nur wissenschaftlich, sondern auch politisch und pragmatisch begriindet werden miis-
sen (vgl. Cizek 2001b, p. 5), dann wiaren die HarmoS-Konsortien die falschen Gremien,

um die anstehenden Entscheidungen zu treffen.

Dass man von der EDK bezuglich des standard setting nichts hort, ist auch deshalb eigen-
artig, weil die Erwartungen an Bildungsstandards je nach stakeholder (wie die Amerikaner
sagen) unterschiedlich sind. Ob man Mindeststandards von Politikern, Beamten, Experten,
Lehrkréften, Eltern oder der Wirtschaft (oder gar den Schulerinnen und Schiuilern) festlegen
lasst, macht einen betrachtlichen Unterschied. Die im ersten Tel gestellten Fragen nach der
Hohe des Lehrerlohns, der Grosse einer Schulklasse und der Dauer der Schulzeit zeigen,
dass Standards je nach Referenzgruppe anders justiert werden durften. Die Lehrerinnen
und Lehrer haben aber nicht nur ein Recht darauf zu erfahren, wer die cutscores der
«schweizerischen Bildungsstandards» festlegt, sondern auch was das Verfahren ist, durch

das sie festgelegt werden.

Was auf die Lehrerinnen und Lehrer zukommen wird, ist aber nicht nur davon abhingig,
wie und von wem die Bildungsstandards festgelegt werden. Entscheidend ist auch, was
geschehen wird, wenn eine Schule oder eine Lehrkraft das gesetzte Niveau an Output nicht
erreicht. Wird die Schule dann geschlossen? Wird sie privatisiert? Wird die Schulleitung
abgesetzt? Oder erhalt die Schule zusitzliche Mittel, um sich zu verbessern? Werden die
Lehrkréfte entlassen? Wird ihnen der Lohn gekiirzt? Oder wird ihnen eine Weiterbildung
offeriert? Durfen die Eltern ihre Kinder von der Schule abziehen? Wird man Kinder mit
ungeniigenden Leistungen von der Schule weisen? Erhalten sie Stutzunterricht? Oder wer-

den die Sonderklassen reaktiviert, um das Niveau in den «Normalklassen» anzuheben? Je



nachdem werden sich fur die Lehrerinnen und Lehrer ganz andere Konsequenzen

ergeben. '’

Ein nicht unwichtiger Punkt betrifft schliesslich die Minimalstandards als solche. Minimal-
standards sind eine Art Versprechen der Politik an die Offemtlichkeit, dass die Schulqua-
litat ein gewisses Minimum nicht unterschreiten wird. Die Frage ist, ob man damit nicht
(auch) kontraproduktive Effekte erzeugt. Auffallig ist wiederum die Begrifflichkeit. Nicht
nur in der Schweiz, auch anderswo ist in jungster Zeit viel von grundlegender Bildung,
Grundbildung, basalen Kulturwerkzeugen, Sockel- und Mindestqualifikationen, grund-
legendem Orientierungswissen, Grundfahigkeiten, Grundkompetenzen, Basiswissen,
Basiskompetenzen und eben auch: Basisstandards die Rede. Als ob es zurzeit die wichtig-
ste Aufgabe wire, das Leistungsspektrum nach unten abzusichern. Im Klieme-Bericht
heisst es, die Qualitat eines Bildungswesens sei danach zu beurteilen, «dass gerade die
Leistungsschwicheren nicht zuriickgelassen werden» (Klieme et al. 2003, p. 27). Das mag
zutreffen, hat aber den (vermutlich: unbeabsichtigten) Nebeneffekt, dass die Schule ins

Licht des Minimalismus ruckt.

Die Diskussion in der Offentlichkeit lauft oft in eine andere Richtung: in Richtung Forde-
rung von Exzellenz und Hochbegabung sowie Steigerung des Leistungsniveaus.'' Der
Fokus aufs Minimum kann zur Folge haben, dass Lehrkrafte ihren Unterricht darauf aus-
richten, dass sie bei allen Schulerinnen und Schillern die gesetzten Minimalstandards
erreichen und dabei das Leistungsspektrum in ihrer Klasse ignorieren bzw. — was ein
weiterer kontraproduktiver Effekt ware — nach unten nivellieren. «Ironically, the practice
of teaching to the minimums can have the unintended — and negative — educational con-
sequence of lowering expectations for the majority of students» (Brown 2001, p. 377). Es

gibt nicht nur ein teaching-to-the-test, sondern auch ein teaching-to-the-minimum.

' Verschiedene der genannten Massnahmen sieht das No-Child-Left-Behind-Gesetz der Administration Bush
Jr. vor (vgl. Smith 2005).

"' Um nur ein Beispiel zu geben: «Alle Bemithungen miissen bildungspolitisch dahin fiihren, den Ausbil-
dungsstand der Bevolkerung und deren berufliche Qualifikationen auf allen Stufen tiberdurchschnittlich hoch
zu halten, und zwar auf Dauer» (Steiner & Walser 2002), schreiben zwei Vertreter von Economiesuisse. Wel-
chen Beitrag leisten Mindeststandards zu dieser Zielsetzung?
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Wenn die Lehrerinnen und Lehrer nach Abschluss des HarmoS-Projekts der Offentlichkeit
werden sagen konnen, was man an unseren Schulen im Minimum lernt, werden sie fur ih-

ren Beruf kaum einen Propagandaeffekt erzielen.'

3. Auf dem Weg zu High-Stakes Tests?

Damit komme ich zum dritten Teil meiner Ausfuhrungen. Bildungsstandards, so lasst sich
meine bisherige Argumentation zusammenfassen, verdanken sich nicht einem padagogi-
schen, sondern einem politischen Anliegen. Man will die Schule starker kontrollieren und
vermehrt in die Pflicht nehmen. Man will den Lehrerinnen und Lehrern — wie die Ameri-

kaner sagen — mehr «accountability» abverlangen."”

Auf die Frage, was nach Abschluss von HarmoS besser sein werde als heute, antwortete
der Projektleiter von HarmoS, Olivier Maradan, in einem Interview: «Ich konnte den El-
tern [...] erklaren, wie weit ihr Kind, verglichen mit Gleichaltrigen aus der ganzen
Schweiz, ist» (Maradan 2005, p. 8 — Hervorh. W.H.). Damit wird ein weiteres Merkmal
von Bildungsstandards sichtbar. Lehrer haben die Schuler schon immer nach Leistung
beurteilt. Insofern sind «Outputmessungen» bzw. exit standards grundsatzlich nichts
Neues. Im Normalfall ist die Notengebung einer Lehrkraft aber an einem lokalen Massstab
ausgerichtet, namlich an der aktuellen Schulklasse, deren Leistungspotential allenfalls
relativ zur Berufserfahrung etwas genauer situiert werden kann. Bildungsstandards dage-
gen sind ausdrucklich nicht lokal, sondern — so jedenfalls in der Schweiz und in Deutsch-
land" — national definiert. Angestrebt werde mit HarmoS — so Maradan in dem besagten
Interview weiter — «eine Richtschnur, die national festsetzt, welches die minimalen
Anforderungen der Volksschule sind und wann genau diese als erreicht gelten» (ebd. —

Hervorh. W.H.).

> Ein weiteres Problem von Mindeststandards liegt darin, dass sie versprechen, alle Kinder oder Jugend-
lichen wiirden das erklérte Leistungsminimum erreichen. Faktisch wird dies aber kaum moglich sein, da die
verschiedensten Umstinde dazu fuhren konnen, dass ein Schiiler oder eine Schiilerin das Minimalziel nicht
erreicht. Wo aber setzt man realistischerweise die Grenze (bei 99%, bei 95% oder bei 90%)? Und mit wel-
cher Begriindung?

" Eine brauchbare Definition des etwas schillernden Begriffs gibt Winch: «Accountability means that educa-
tion must justify its conduct to those who provide the resources for it» (Winch 1996, S. 4). Diese etwas
lockere Definition wird ein wenig strenger, wenn Winch an spaterer Stelle schreibt: «An organisation is
accountable if it is possible to determine whether or not it fulfils the purposes for which it was set up. So
accountability can be exercised by checking to see whether it is fulfilling its purposes and how well it is
fulfilling them» (ebd., S. 33).

14 Denkbar sind auch andere Orientierungen, wie beispielsweise in den USA, wo die Bundesstaaten, oder in
Kanada, wo die Provinzen und Territorien die Standards festlegen.
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Was man mit HarmoS will, ist also nicht nur eine Normierung und Kontrolle des Minimal-
outputs der Schule, sondern auch — und vielleicht sogar in erster Linie — eine Vereinheit-
lichung des schweizerischen Schulsystems. Im Titel des HarmoS-Projekts steht dies zu-
mindest im Vordergrund: Harmonisierung der obligatorischen Schule. Die Ziele der Schu-

le sollen «interkantonal verbindlich» werden, so nochmals Maradan (ebd., p. 9 — Hervorh.

W.H.).

Auch das ist kein padagogisches, sondern ein politisches Anliegen. Nach der Annahme der
beiden Bildungsartikel in der Bundesverfassung vor einem Jahr durch Volk und Stéande
war das Aufatmen bei der EDK geradezu landesweit horbar. Man glaubt, nun uiber einen
Verfassungsauftrag zu verfugen, um das schweizerische Bildungssystem zu vereinheit-
lichen. Angestrebt wird eine Einheitsschule mit einheitlichem Schuleintritt, einheitlicher
Schuldauer (was wir allerdings schon haben), einheitlichen Ubertrittszeiten und einem ein-
heitlichen Minimaloutput. Bildungsstandards sollen genau dabei helfen, namlich das Sys-
tem auf dieses Ziel hinzusteuern. Zudem erwartet die EDK, dass von den Bildungsstan-
dards eine Art Sogwirkung ausgeht, in deren Folge sich auch die Lehrplane, die Lehrmittel
und die Schillerbeurteilung vereinheitlichen und sich ganz generell einheitliche Schulstruk-
turen ergeben werden (vgl. EDK 2006, p. 24; Maradon & Mangold 2005, p. 7). Mit dem

Projekt «Deutschschweizer Lehrplan» wird zusétzlich Druck in diese Richtung ausgeiibt.

Ob wir dies wollen — ob wir eine schweizerische 08/15-Schule wollen — oder nicht, mochte
ich offen lassen (vgl. Herzog 2008a). Je nach politischer Uberzeugung wird man eine zent-
ralistisch dirigierte Schule begriissen oder ablehnen. Ein moglicher Effekt einer starkeren
Harmonisierung unseres Schulsystems konnte sein, dass die aktuelle Vielzahl an Padagogi-
schen Hochschulen obsolet wird. Die Zentralschweiz wird ihre PH vielleicht zu Gunsten
von Zurich und Bern schliessen mussen, ebenso wie die Nordwestschweiz, der Thurgau,
St. Gallen und Graubuinden. Oder die PH Zentralschweiz wird iberleben, und die Berner
und die Nordwestschweizer gehen unter. Ich weiss es nicht. Aber mehr als zwei PHs wird
es in der Deutschschweiz nicht langer brauchen, und auch in der Westschweiz wird mittel-
fristig eine genuigen. Auch das mochte ich nicht weiter diskutieren, weil man auch die Ent-

wicklung im Hochschulbereich letztlich nur politisch beurteilen kann.

Gravierender fur die Zukunft des Lehrerberufs ist auch ein anderer Punkt. Man kann das
Bildungssystem einer modernen Gesellschaft nach vier Ebenen differenzieren: Individuum,
Gruppe, Organisation und das System als Ganzes. Zuunterst haben wir es mit einzelnen

Schulerinnen und Schiillern sowie individuellen Lehrkraften zu tun. Diese werden zu Klas-
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sen zusammengefugt, in denen der Unterricht stattfindet. Die Klassen sind Teil des organi-
satorischen Gefuges einer Schule. Die Schule ihrerseits bildet zusammen mit anderen
Schulen und der Schulverwaltung das Schulsystem. Auf allen vier Ebenen werden Ziele
verfolgt, Methoden eingesetzt und Ressourcen genutzt. Auf allen vier Ebenen ist es daher
auch moglich, das Geschehen nach der Logik von Input und Output zu beobachten. Das
macht es so verfuhrerisch, in Bildungsstandards nicht (nur) ein politisches, sondern (auch)

ein pddagogisches Projekt zu sehen.

Tatsachlich erweckt HarmoS den Eindruck, dass es nicht um politische, sondern um péda-
gogische Ziele geht. Bildungsstandards, so heisst es, sollen zur Qualitdtsverbesserung der
Schule fuhren. In einem EDK-Papier heisst es sogar, HarmoS werde massgeblich zur Qua-
litatssicherung der Volksschule beitragen (EDK 2004, p. 1). Etwas moderater ist die For-
mulierung im Klieme-Bericht: Wenn es gelinge, die Lehrerinnen und Lehrer von der Re-
form zu uberzeugen, dann werde es «auf lange Sicht zu einer Erneuerung und qualitativen

Veranderung der Kultur des Lehrens und Lernens kommen» (Klieme et al. 2003, p. 144).

Gerade der Klieme-Bericht ist allerdings darauf bedacht, die verschiedenen Ebenen des
Schulsystems voneinander getrennt zu halten. Bildungsstandards sind Vorgaben fur die
Systemsteuerung (vgl. Klieme et al. 2003, p. 32, passim), sind also nicht fur die Ebene der
Schulorganisation und auch nicht fur die Ebene des Unterrichts gedacht — und schon gar
nicht fur die Ebene der individuellen Bildungsprozesse. Zwar konnen Bildungsstandards
auf allen diesen Ebenen genutzt werden, aber sie stehen in erster Linie im Dienste des Bil-

dungsmonitoring, und dieses «sollte auf [der] Systemebene stattfinden» (ebd. p. 101).

Ein (direkter) Nutzen fur die Unterrichtsgestaltung kommt Bildungsstandards demnach
nicht zu. Von ihrer Verwendung zum Zweck der Notengebung, Zertifizierung und Selek-
tion wird im Klieme-Bericht sogar ausdriicklich abgeraten (vgl. Klieme et al. 2003, p. 48f.,
1071f.). Zu gross sei der Messfehler, als dass auf Standards basierte Leistungstests fur In-

dividualdiagnosen eingesetzt werden konnten.

Das ist ein wichtiger Punkt, den man anhand der PISA-Studien oder auch des amerikani-
schen National Assessment of Educationl Progress (NAEP) leicht vertiefen konnte (vgl.
Jones 1996). Da die Zielsetzung der Systembeobachtung und -steuerung methodisch gese-
hen mit relativ groben Messinstrumenten auskommt und es zudem genuigt, wenn Stichpro-

ben untersucht werden und keine Massentesterei samtlicher Schulerinnen und Schuler in
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Gang gesetzt wird, werden auch die fur die «schweizerischen Bildungsstandards» verfug-

baren Messinstrumente fir Individualdiagnosen kaum geniigen."”

Was HarmoS anbelangt, so bestatigt uns die EDK, es gehe nicht darum, die Ergebnisse
«fur die Evaluation der Lehrpersonen oder die Beurteilung und Selektion der Schulerinnen
und Schiiler zu nutzen, sondern um die Steuerung des Schulsystems» (EDK 2004, p. 13 —
Hervorh. W.H.). Das ist eine wiinschenswert klare Aussage! Eine Bestatigung konnte man
der Tatsache entnehmen, dass die «schweizerischen Bildungsstandards» am Ende der 2., 6.
und 9. Klasse uiberpriift werden sollen.'® Auf der Unterrichtsebene wiirde dies keinen Sinn
machen, da Verbesserungen der Schillerleistungen im Hinblick auf Ubertritte oder Ab-

schliisse zu diesen Zeitpunkten nicht mehr moglich sind."”

Besonders klar ist die Position der EDK allerdings nicht, denn anderswo heisst es, der den
Bildungsstandards zu Grunde liegende Referenzrahmen werde «auch fur die Entwicklung
bzw. Anpassung von Instrumenten zur individuellen Standortbestimmung der Schiilerinnen
und Schiiler verfugbar sein» (EDK 2006, p. 23 — Hervorh. W.H.). Die Genauigkeit bei der
Beschreibung der Kompetenzniveaus werde sogar erlauben, «durch standardisierte Tests
die Schulerbeurteilung zu verbessern» (ebd., p. 26). Damit pladiert die EDK fur die Kurz-
schliessung von System- und Individualebene, was mit gravierenden Konsequenzen ver-

bunden wire.

Falls Bildungsstandards tatséchlich nicht (nur) zur Systembeobachtung, sondern (auch) zur
Regulierung von Beurteilungen, Selektionen und Ubertritten sowie allenfalls zur Qualifi-
zierung der Lehrkrifte (das wire eine weitere Option) verwendet werden sollten, dann
wire mit Verhaltnissen zu rechnen, wie man sie aus den USA kennt. In den USA nennt
man die Anbindung von Promotions- und Selektionsentscheidungen (high-stakes deci-
sions) an Standards bzw. an die Tests, welche die Standards uberprufen, «High-Stakes
Testing» (vgl. Baker & Linn 2004, p. 54ff.; Elmore 2004; Kornhaber & Orfield 2001;
Mehrens & Cizek 2001, p. 480ff.; Paris 2000)." Eine Reihe von Studien zeigt, dass High-

"% Dass man mit Stichproben auskommt, ist im Ubrigen ein 6konomisches Argument, fur das ein Bildungs-
monitoring, das unter dem Kriterium der Effizienz steht (vgl. Bildungsbericht Schweiz 2006, p. 21ff.), emp-
fanglich sein wird.

'® Bzw. wenn das neue Schulkonkordat angenommen wird: am Ende der 4., 8. und 11. Klasse.

"7 Was die Amerikaner sehr genau wissen: «Early intervention and remedation are imperative in programs,
which have high stakes standards» (Brown 2001, p. 383).

"® Bei high-stakes decisions geht es — wie man im Deutschen sagen konnte — um kategorische Entscheidun-
gen, d.h. um Ja/Nein-Entscheidungen, die fur die betroffene Person von weit reichender Konsequenz sind
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Stakes Testing dazu fuhrt, dass die Kosten im Bildungswesen steigen, schwache Schiile-
rinnen und Schiiler noch schwicher werden, der Unterricht sich an den Outputmessungen
orientiert («teaching-to-the-test»), die Lehrerzentriertheit des Unterrichts (wieder) zu-
nimmt, Lehrer und Schuler demotiviert und die (vermeintlich) schlechten Schulen stigma-
tisiert werden (vgl. Amrein & Berliner 2002; Bottcher 2006; Camilli, Cizek & Lugg 2001,
p. 469ff.; Herman 2004; Kornhaber & Orfield 2001; Lam 2004, p. 131ff.; Linn 2000; Mat-
his 2003; McNeil 2000; Nichols & Berliner 2005; Nichols, Glass & Berliner 2006; Paris
2000; Popham 1999; Sheldon & Biddle 1998; Smith 2005). All dies waren Folgen der Ein-
fuhrung von Bildungsstandards, die den Lehrerberuf massiv verandern wiirden. Es wiaren
zudem Effekte, denen man als Lehrerin oder Lehrer kaum ausweichen konnte, da sie von
der Systemebene ausgehen. Die Verantwortlichen bei HarmoS wiren gut beraten, dafur

Sorge zu tragen, dass wir die Fehler der Amerikaner nicht wiederholen.

Wenn sich die EDK zudem zum Ziel setzt, die Professionalitat der Lehrerinnen und Lehrer
zu starken — das steht ndmlich auch im Tatigkeitsprogramm der EDK (vgl. EDK 2006, p.
9, 2007b, p. 1) —, dann sollte sie sich uiberlegen, ob sie mit Bildungsstandards, an die High-
Stakes Decisions gebunden sind, nicht — ungewollt vielleicht — das Gegenteil bewirkt: nicht
die Professionalisierung, sondern die Deprofessionalisierung des Lehrerberufs zu fordern

(vgl. Harris 1997; Herzog 2006a; Hyland 1993; Storey 2006).

4. Bildung als Kompetenz?

Ich komme zum vierten Teil meiner Ausfuhrungen. Ein weiteres Kriterium, das Bildungs-
standards von den bisher tiblichen Standards an unseren Schulen unterscheidet, ist der

Kompetenzbegriff.

Ich habe einleitend erwiahnt, dass die Sprache, in der wir uber Bildung, Erziehung und
Unterricht reden, oft wenig prazise ist und es leider gerade auch in Bezug auf Bildungs-
standards keine sprachliche Klarheit gibt. Inzwischen ist von Bildungsstandards oft sogar
in einem vollig banalen Sinn die Rede. Bildungsstandards sind dann irgendwelche Stan-
dards im Bildungswesen (educational standards), von denen nicht einmal erwartet wird,

dass es sich um Leistungsstandards handelt. Davon grenzt sich allerdings eine Verwen-

(z.B. Versetzung in die niachste Klasse, Ubertritt in eine hohere Schule, Ausstellung eines Abschlusszeug-
nisses, Beforderung in eine hohere Lohnstufe). Es ist offensichtlich, dass der cutscore fur solche Entschei-
dungen nicht (allein) wissenschaftlich festgelegt werden kann, sondern politisch und pragmatisch begriindet
werden muss.
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dungsweise ab, die genau umgekehrt nicht nur fordert, dass Bildungsstandards Leistungs-
standards sind, sondern daruiber hinaus zwei weiteren Kriterien geniigen muissen, namlich
erstens an den klassischen (deutschen) Bildungsbegriff anschliessbar zu sein und zweitens
Lern- bzw. Kompetenzstufen zu bezeichnen, die einen Bildungsgang (im strengen Sinn des

Wortes) umschreiben.

Dieser emphatische Begriff von Bildungsstandards findet sich vor allem in deutschen Pub-
likationen, so zum Beispiel im Klieme-Bericht. Da sich die EDK stark auf diesen Bericht
stiitzt", wird auch im HarmoS-Projekt ein ambitioser Begriff von Bildungsstandards ver-
wendet. Um Missverstandnisse zu vermeiden, mochte ich von «Kompetenzstandards»
sprechen.” Das mag paradox anmuten, denn selbstverstindlich sind auch Kompetenzstan-
dards performance standards, d.h. sie werden auf der Ebene konkreter Leistungen (Perfor-
manzen) erfasst. Das dndert aber nichts daran, dass im Hintergrund mehr erwartet wird,

dass namlich die Performanz ein (eindeutiger) Hinweis auf Kompetenz ist.*'

Worum geht es bei diesen Kompetenzstandards? Eines der erstaunlichsten Dinge, die in
Sachen Bildung und Schule in jungster Zeit geschehen sind, ist die fast widerstandslose
Ersetzung des Wissens- durch den Kompetenzbegriff.”> Die klassische Idee von (schuli-
scher) Bildung war auf Wissen und Personlichkeit ausgerichtet. Bildung bedeutete, dass
der Einzelne seine Begabungen entfalten, sein Denken orientieren und sein moralisches
Bewusstsein entwickeln kann und dabei in seiner personlichen Identitat gefestigt wird.
Dabei gehort es zum Kernbestand des Begriffs der Allgemeinbildung, dass diese von funk-
tionalen Bezugen frei ist. Bildung ist nicht eine okonomische, sondern eine ethische Kate-
gorie. Denn es geht bei einem Bildungsprozess nicht um den Menschen in Bezug auf einen

Zweck, sondern um den Menschen — mit Kant (1983) und dem kategorischen Imperativ

19 S0 stark, dass sie ihn gleich ins Franzosische uibersetzen liess!

* Der Begriff wird auch von Klieme (2006, p. 69) verwendet, der auch von «kompetenzbasierten» und
«kompetenzbezogenen Bildungsstandards» (ebd., p. 67f.) spricht. Auch Storey (2006) verwendet den Begriff
(competence standards), allerdings ohne damit ein «<Kompetenzmodell» (vgl. unten im Text) zu verbinden.

' Auch hier ist die Begrifflichkeit wirr. So spricht man gelegentlich von einer (neuen) «Performanzkultur»
(new performance culture; culture of performativity), in der wir leben (vgl. Gleeson & Husbands 2001, 2003;
Radtke 2002; Storey 2006, p. 216), oder gar von einer «Performanzgesellschaft» (performative society) (vgl.
Ball 2001, 2003, p. 226).

*2 Urspriinglich ist Kompetenz ein juristischer Begriff, der beglaubigt, dass jemand befugt ist, eine bestimmte
Handlung auszufiihren. So hat z.B. ein Polizist die Kompetenz, Bussen zu erteilen oder Verhaftungen durch-
zufuhren. Ein schulnahes Beispiel sind heutige Schulleitungen, denen weit gehende Kompetenzen im Bereich
der Finanzverwaltung, Schulentwicklung, Lehrerbeurteilung, Personalfithrung etc. zukommen. Das heisst
nicht, dass sie «kompetent» (fahig) sind, diese Dinge zu tun, sondern lediglich, dass sie das Recht (und zu-
meist auch die Pflicht) haben, dies zu tun.
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gesprochen — als «Zweck an sich» (vgl. Tugendhat 1993, p. 140ff.). Der Mensch wird als
Mensch gebildet und nicht fiir etwas Bestimmtes. Das schliesst nicht aus, dass es in der
Schule auch um den Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten geht. Nur sind diese Fertig-
keiten — wie zum Beispiel Lesen oder Schreiben — eingebunden in einen allgemeinen Bil-
dungsauftrag, der erst nach der obligatorischen Schule, beim Eintritt in die Berufsbildung,

auf spezifische Kompetenzen verengt wird.

Dieses pddagogische Verstiandnis von Bildung scheint im Zeitalter von PISA und HarmoS
ausgedient zu haben. Auch dabei spielt der Klieme-Bericht eine wichtige Rolle. Dieser
postuliert namlich, Bildungsstandards wirden «die Kompetenzen (benennen), welche die
Schule ihren Schiilerinnen und Schillern vermitteln muss» (Klieme et al., 2003, p. 19) und
welche die letzteren «bis zu einer bestimmten Jahrgangsstufe erworben haben sollen»
(ebd.). Das kommt insofern noch harmlos daher, als das entscheidende Merkmal des Kom-
petenzbegriffs noch unterschlagen wird. Dieses liegt namlich in der Zuordnung der Kom-
petenzen zu gesellschaftlichen Erwartungen. Der Begriff der Kompetenz wird funktional
bestimmt, d.h. als Potential, das auf Lebensbewdiltigung ausgerichtet ist und nicht einer

anthropologisch begriindeten Idee von Bildung entspricht.”

Was damit gemeint ist, wird bei PISA etwas deutlicher als bei HarmoS. PISA beansprucht,
so genannte Basiskompetenzen zu erfassen, die in einer modernen Gesellschaft fur eine
befriedigende Lebensfuhrung sowie die Teilnahme am gesellschaftlichen Leben notwendig
sind (vgl. Baumert, Artelt, Klieme & Stanat 2001, p. 285). Nicht die Anbindung an curri-
culare Vorgaben soll iiber den Erfolg von Schule entscheiden, sondern die Bewiltigung
von authentischen bzw. in der Testsituation als authentisch simulierten Anwendungssitua-
tionen. Massstab zur Beurteilung der Schillerleistungen ist nicht der Lehrplan, sondern was
«fur das tagliche Leben relevant ist» (OECD 2001, p. 18). Ausdrucklich wird der Begriff
des Humankapitals verwendet (vgl. PISA 2003, p. 9), was nicht erstaunt, wenn man be-
denkt, dass die OECD - als Tragerorganisation von PISA — eine wirtschaftspolitische Or-

ganisation darstellt.”*

» Kompetenzen haben per definitionem keinen Eigen-, sondern nur einen Nutzwert (vgl. Rekus 2007, p.
157).

* Darin stimmt die OECD mit der Weltbank iiberein, die ihre Bildungspolitik ebenfalls einseitig an okono-
mischen Interessen und Indikatoren ausrichtet (vgl. Samoff 1996). Die Schule wird gemessen an ihrem Bei-
trag zum Wirtschaftswachstum und zur Steigerung der Arbeitsproduktivitit (vgl. Bellmann 2005; Klause-
nitzer 2002, 2003; Radtke 2002). Das ist mit der (neuen) Performanzkultur im Wesentlichen gemeint (vgl.
Fn. 21).
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Die Schule soll also nicht mehr zur Bildung beitragen, sondern Humankapital anhaufen.
Man konnte glauben, damit werde etwas Sinnvolles angestrebt. Denn eine gangige Kritik
der Schule lautet seit Seneca, dass sie nicht auf das Leben vorbereitet, sondern sich selber
geniigt. Doch diese Kritik ist allzu wohlfeil. Denn die Schule ist selber eine Lebensform,
die Eigenheiten aufweist, die sich bei allem (reformpadagogiscehn) Wunschen, es wire
anders, nicht wegdiskutieren lassen (vgl. z.B. Resnick 1987). Die Differenzen zwischen
Schule und Leben bzw. — wie ich lieber sagen mochte — zwischen schulischem Leben und
ausserschulischem Leben lassen sich nicht durch begriffliche Rabulistik, indem man Bil-
dung durch Kompetenz ersetzt oder —noch schlimmer — als Kompetenz ausgibt, aus der
Welt schaffen. Der Kompetenzbegriff verspricht zu viel. Das lésst sich leicht zeigen, wenn

wir ihn etwas genauer ansehen.

Sowohl im Klieme-Bericht wie bei HarmoS bezieht man sich auf eine Definition des Psy-
chologen Franz Emanuel Weinert. Dieser nennt Kompetenzen «die bei Individuen verfug-
baren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlosungen in variablen Situationen erfolg-
reich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen» (Weinert 2001, p. 27f.; vgl. Klieme et al.
2003, p. 72). Im Falle des Erwerbs einer Fremdsprache heisst dies zum Beispiel, dass die
kommunikative Kompetenz im Vordergrund steht. Es geht darum, sich verstandigen zu
konnen, Texte unterschiedlicher Art lesen und verfassen zu konnen, aber auch grammati-
sche Strukturen korrekt aufbauen sowie Menschen aus dem betreffenden Sprachraum re-
spektvoll begegnen zu konnen. Die Entwicklung von Bildungsstandards fur den Fremd-
sprachenunterricht muss diese verschiedenen Facetten des Kompetenzbegriffs beriicksich-

tigen.

Die Frage ist, ob man all dies in der Schule lernen kann. Kann die Schule tatsachlich All-
tagskompetenzen vermitteln? Kann sie unmittelbar aufs Leben vorbereiten? Kann sie mehr
als die Grundlagen fur Kompetenzen legen? Wird sie je in der Lage sein, iber eine Vorbe-
reitung auf das ausser- oder nachschulische Leben hinauszukommen? Kompetenz bedeutet
in der Tat, dass wir nicht nur theoretisch uiber etwas Bescheid wissen, sondern auch prak-
tisch in der Lage sind, ein Problem erfolgreich zu 16sen. Von einem Arzt erwarten wird
nicht, dass er uiber eine breite medizinische Bildung verfugt, sondern diagnostisch und the-
rapeutisch kompetent ist. Vergleichbares gilt fur jeden anderen Beruf — auch fur den Leh-

rerberuf. Aber ein guter Lehrer wird man nicht schon wdhrend der Lehrerbildung. Daran
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werden auch die PHs nichts dandern. Wie kann man dann der Schule zum Ziel setzen, prak-
tische Kompetenzen zu vermitteln? Das Lernen (Leben) in der Schule wird immer etwas
anderes sein als das Lernen (Leben) ausserhalb. Die Lehrerinnen und Lehrer sollten vor-
sichtig sein, Erwartungen zu akzeptieren, die — verpackt in die «Neusprache» (Orwell) von

Kompetenzstandards — von Seiten der Wirtschaft an die Schule gerichtet werden.

Es ist aber nicht der Kompetenzbegriff allein, der den Lehrerberuf nachhaltig verdandern
konnte. Denn um Bildungsstandards zu entwickeln, die sich an Kompetenzen orientieren,
bedarf es so genanter Kompetenzmodelle, welche die Kompetenzen messbar machen.
Kompetenten sind von ihrem begrifflichen Status her theoretische Grossen, die sich nicht
unmittelbar sehen oder sonst wie wahrnehmen lassen. Es sind Dispositionen, die iiber die

Beobachtung von konkreten Leistungen (eben: Performanzen) erschlossen werden mussen.

Entscheidend fur die Idee der Kompetenzmodelle ist, dass sie als Stufenmodelle angelegt
sind. Im Vernehmlassungspapier der EDK zum neuen Schulkonkordat (HarmoS-Konkor-
dat) heisst es, Bildungsstandards wiirden sich auf fachbereichsbezogene Kompetenzmo-
delle stiitzen, die nach Kompetenzniveaus differenziert sind (vgl. EDK 2006, p. 22f., 24f.).
Dank der «skalierten Kompetenzniveaus» (ebd., p. 25) werde es moglich sein, «eine Pro-

gression bei den fachbezogenen Lernzielen festzulegen» (ebd.).

Das ist eine dusserst weit gehende Annahme. Behauptet wird namlich nichts Geringeres,
als dass es moglich sei, den Stoff in einem Unterrichtsfach so anzuordnen, dass die Logik
seiner Aneignung sichtbar wird. Im Klieme-Bericht heisst es, Kompetenzmodelle wiirden
die «Stufen der Kompetenzentwicklung von Schillerinnen und Schiilern [in einem Fach,
W.H.] ab(bilden)» (Klieme et al. 2003, p. 135 — Hervorh. W.H.). Indem sie der «Logik des
Wissenserwerbs» (ebd., p. 75) entsprechen, wiirden sie die «Schritte beim Erwerb von
Kompetenzen» (ebd., p. 77) reprasentieren. Ahnlich heisst es im HarmoS-Projekt, Bil-
dungsstandards wiirden «Entwicklungsverlaufe von Kompetenzen sichtbar machen»

(Mangold, Rhyn & Maradan 2005, p. 176 — Hervorh. W.H.).”

Damit wird dem Kompetenzbegriff offensichtlich eine didaktische Zielsetzung zugewie-
sen. Der politische Rahmen der «Standards-Based School Reform» (Lam 2004) wird ver-

lassen, und die Referenzebene wird gewechselt. Nicht mehr das Schulsystem als Ganzes,

» Ausdriicklich wird darauf hingewiesen, dass die Kompetenzstufen bei PISA nicht im Sinne einer Entwick-
lungslogik verstanden werden konnen (vgl. Klieme et al. 2003, p. 77). Dasselbe gilt m.E. fur das Europaische
Sprachenportfolio, das iiber eine Matrix bzw. eine Klassifikation a la Benjamin Bloom kaum hinaus kommt
und die Anspriiche an ein Modell der Lernstufen ebenfalls nicht erfullt.
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sondern der Unterricht der einzelnen Lehrkraft ruckt in den Vordergrund. «Kompetenz-
modelle geben den Standards eine Orientierungskraft fur den Unterricht», heisst es im
Klieme-Bericht (Klieme et al. 2003, p. 135). Damit steht nicht mehr die (bessere) Uber-
wachung des Bildungssystems im Vordergrund, sondern die Neugestaltung des Unter-

richts. Womit man HarmoS trotz allem als pddagogisches Projekt verkaufen konnte.

Aber stimmt dieser Eindruck? Ist es tatsachlich moglich, fachliche Kompetenzen sequen-
tiell und hierarchisch — im Sinne einer logisch begrindeten Abfolge von Lernschritten —
anzuordnen? Ich bin skeptisch. Falls es moglich wire, wirden Bildungsstandards den
Verlauf vorgeben, wie in einem Fach iiber die gesamte Schulzeit, d.h. von der 1. bis zur 9.
Klasse — und in Zukunft von der 1. bis zur 11. Klasse —, zu unterrichten ist. Das wire dann
gleichsam im wortlichen Sinn ein Curriculum, namlich ein Bildungsgang, der einer inne-
ren und unbeirrbaren Logik folgt. Der didaktische Blick wiirde von der Systematik des
Stoffes auf die Lernschritte der Schiiler gelenkt (vgl. Klieme et al., 2003, p. 50) — etwas,
was sich Didaktiker (man denke nur an die Formalstufen bei Herbart) und Reformpadago-

gen seit jeher als Ideal vorstellen!

Die Zeit lasst es nicht zu, dass ich die Idee von Kompetenzmodellen einer eingehenden
Kritik unterziehe. Sie konnen sich aber leicht vorstellen, dass eine Skalierung von Kom-
petenzen nur in ausgewahlten Fachern uiberhaupt moglich ist. Vielleicht in der Mathema-
tik, allenfalls in einer Fremdsprache, aber sicher nicht im Geschichtsunterricht und noch
weniger in den musischen und #sthetischen Fachern.” Das hat damit zu tun, dass Lern-
oder Entwicklungsstufen nur formal definiert werden konnen. (Genau deshalb heissen die
Lernschritte bei Herbart «Formalstufen».) Ein Beispiel gibt Kohlberg (1996), dessen Stu-
fen der Moralentwicklung rein formal definiert sind und jeden (moralischen) Inhalt aus-
schliessen. Unterstutzung der moralischen Entwicklung kann geméss Kohlberg nur heis-
sen, das Kind mit Denkstrukturen zu konfrontieren, die komplexer sind als diejenigen, iiber
die es aktuell verfugt. Jede Art von Inhalt wiirde sich sogleich dem Verdacht der Indoktri-
nation aussetzen (vgl. Kohlberg & Mayer 1972, p. 474{f.; Kohlberg & Turiel 1978).

Das Beispiel lésst sich leicht verallgemeinern. So musste ein Kompetenzmodell im Ge-

schichtsunterrichts auf die rein formale Darstellung des Stoffes setzen; die Inhalte (was

% Es diirfte kein Zufall sein, dass es immer (nur) die Mathematik und die (Fremd-)Sprachen sind, die illust-
rieren sollen, dass die Entwicklung von Kompetenzmodellen moglich ist (vgl. Klieme et al. 2003, p. 36ff.,
146ff.; Labudde 2005).
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wohl letztlich das Interessante an der Geschichte ist) waren auszuklammern bzw. aus-
tauschbar.”” Will man die Geschichte nicht vollig ihres Inhalts entleeren, dann sind Kom-
petenzmodelle im Geschichtsunterricht schlicht nicht moglich. Ahnliches gilt fur den Lite-
raturunterricht. Wenn Sprache auf kommunikative Kompetenz reduziert wird und als Lese-
kompetenz (wie bei PISA) gefordert wird, «Texte zu verstehen, zu nutzen und uiber sie zu
reflektieren» (OECD 2001, p. 23), dann spielt es keine Rolle, an welchem Inhalt — an
Goethes «Faust» oder an einer Tageszeitung oder anhand der Packungsbeilage eines Arz-
neimittels — die Kompetenz entwickelt wird. Nur die formalen Aspekte von Sprache lassen
sich nach Kompetenzstufen darstellen. Selbst die Idee der kategorialen Bildung, wie sie
Klafki (1959) entwickelt hat, ist scheinbar obsolet. Aber vergeben wir uns damit nicht we-
sentliche Aspekte sprachlicher Bildung? Ob man eine aktuelle Ausgabe der «Neuen Lu-
zerner Zeitung» liest oder Lessings «Nathan der Weise» mag in Bezug auf die Funktions-
tuchtigkeit eines Menschen in der Wirtschaft tatsachlich belanglos sein, aber kaum im

Hinblick auf die Bildung seiner Personlichkeit.

Wo man an Kompetenzmodellen festhélt, und das ist bei HarmoS der Fall, besteht daher
die Gefahr, dass jene Fécher, deren Stoff sich nicht funktional bestimmen und nicht rein
formal darstellen lasst, und das sind insbesondere die «weichen» Facher, an den Rand ge-
driangt werden. Genau das ist es, was wir aus den USA horen (vgl. z.B. Amrein & Berliner

2002; Mathis 2003).

Ich bin gespannt, was wir in dieser Sache noch erleben werden. Mit dem Projekt zum
«Deutschschweizer Lehrplan» hat sich die EDK bekanntlich zum Ziel gesetzt, einen
Lehrplan auszuarbeiten, der mit dem HarmoS-Projekt kompatibel ist. Das heisst nichts
anderes, als dass man curriculare Inhalte (was anderes soll man sich sonst unter einem
Lehrplan vorstellen) mit dem rein formalen Konzept der Kompetenzstufen in Verbindung
bringen will. Wie das geschehen soll, ist mir ein Ritsel. Und dass die Lehrerinnen und

Lehrer dariiber erfreut sein sollten, kann ich mir nicht vorstellen.”

2 Das ist es denn auch, was faktisch versucht wird: Geschichte wird auf Geschichtsbewusstsein reduziert, das
sich dann nach Stufen differenzieren lasst.

* Riickblickend zeigen die Ausfithrungen in diesem Teil meines Referats, dass die von Kompetenzstandards
behauptete Anschliessbarkeit an die (deutsche) Tradition des Bildungsdenkens nicht gegeben ist. Bildung
war nie eine nur formal bestimmbare Kompetenz. Es fallt auf, dass Tenorth (2004, 2008), der die An-
schlussthese stark macht, zumeist nicht auf die Tradition des (neuhumanistischen) Bildungsdenkens zuriick-
greift, sondern auf die éltere Tradition der Aufklarungspadagogik, die eine dezidiert instrumentalistische
Position vertreten hat (vgl. auch Herzog 2008b).
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5. Blaming the Teachers

Damit komme ich zum Schluss meiner Ausfuhrungen. Standards, so habe ich einleitend
unter Bezugnahme auf die ISO bemerkt, sind unausweichlich fur das Leben in einer kom-
plexen Gesellschaft. Standards brauchen wir insbesondere zur Regelung unseres sozialen
Verhaltens. Ohne Standards waren wir kaum in der Lage, unseren Alltag so zu gestalten,
dass wir in nuitzlicher Zeit und mit Aussicht auf Erfolg unseren Pflichten und Planen nach-
gehen konnten. Das gilt uneingeschréankt auch fur die Schule. Insofern kann man im
Grundsatzlichen nichts gegen Standards haben, im Gegenteil. «<Who could be against edu-

cational standards and accountability» (Camilli et al. 2001, p. 467)?

Standards — auch Standards in der Schule — sind aber nicht dasselbe wie Bildungsstan-
dards. Es sind drei Dinge, die zentral sind, wenn wir von Bildungsstandards sprechen und
diese von Standards, die in der Schule immer schon von Bedeutung waren, abgrenzen.
Erstens beschranken sich Bildungsstandards auf Schiilerleistungen, die als Wirkungen
(«Output») von Schule und Unterricht ausgegeben werden (Output-, Exit-, Performanz-
oder Ergebnisstandards). Dabei bilden Standards den cutscore, der festlegt, was von einer
Schule an Output erwartet wird (z.B. Mindeststandards, Regelstandards, Maximalstan-

dards).”

Zweitens gehort zum Begriff der Bildungsstandards, dass ihre Referenz uiberregional, zu-
meist national oder sogar international (man denke an die PISA-Studien) ist. Dadurch er-
lauben Bildungsstandards, Schulen nicht nur besser miteinander zu vergleichen und nach
ihrer unterschiedlichen Effektivitit zu beurteilen (Bildungsmonitoring), sondern auch bes-
ser zu kontrollieren und zu «steuern». Vordergrundiges Ziel der besseren Steuerung ist bei
Harmos die Vereinheitlichung («Harmonsierung») der (obligatorischen) Schule in der

Schweiz.

Drittens geht mit Bildungsstandards ein funktionalistisches Verstindnis von schulischem
Lernen einher. Danach sollen Schulen unmittelbar auf das Leben in der Gesellschaft vorbe-
reiten, wobei die Anspriiche der Wirtschaft im Vordergrund stehen (Bildung als «<Human-

kapital»). Der traditionelle Begriff der Bildung wird durch denjenigen der Kompetenz er-

* Ob die Festlegung von «Maximalstandards» (Klieme et al. 2003, p. 27) jedoch tatsachlich Sinn macht, ist
zu bezweifeln. In einer Gesellschaft, die nach Rekorden und immer besseren Leistungen trachtet, kame ein

Maximalstandard einem Leistungsverbot gleich. Maximalstandards wiaren im Sinne von «world class stan-

dards» immer wieder neu zu justieren.
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setzt, der rein formal definiert ist, was alte Hoffnungen auf einen Stufengang des Lernens

(«Curriculum») erneuert.

Wie gesagt, gegen Standards kann man nichts haben, auch gegen Standards in der Schule
nicht. Gegenuber Bildungsstandards in der umschriebenen Form sind jedoch Vorbehalte
angezeigt. Im Einzelnen habe ich meine Kiritik bereits vorgebracht. Es gibt aber noch eine
Perspektive, die uber die Detailkritik hinaus reicht, und diese mochte ich abschliessend
herausarbeiten. Ich meine eine gewisse Verengung des Lichtkegels, der auf die Schule
fallt. Bildungsstandards ricken die Schule m.a.W. in ein bestimmtes Licht, das (zu) vieles

im Dunkeln lasst, was an einer Schule pddagogisch wichtig ist.

Nehmen wir das Moment der Messbarkeit. Messbarkeit verlangt Eindeutigkeit. Nicht alles,
was in einer Schule oder im Unterricht geschieht, ist jedoch eindeutig. Es gibt eine breite
Literatur, die sich uber die Ambivalenzen der Schule, die Antinomien ihres Auftrags, die
Dilemmata des Unterrichtens und die Paradoxien der Erziehung auslasst (vgl. z.B. Gruntz-
Stoll 1999; Helsper 1996; Herzog 2002, p. 419ff.; Lampert 1985). Von all dem wird nichts
sichtbar, wenn wir die Schule auf Messbarkeit reduzieren. Allein schon der Bildungs-
begriff ist vage und lasst sich auch uber Konkretisierungen wie Vernunft, Autklarung,
Miundigkeit, Emanzipation, Personlichkeit oder Selbstverwirklichung nicht auf ein operati-
onales Niveau bringen. Was die Facher anbelangt, so werden Bildungsstandards dort ent-
wickelt, wo man sie entwickeln kann. Normiert wird, was sich normieren lasst, gemessen,
was sich messen ldsst, womit nicht wenige Facher auf der Strecke bleiben oder in ithrem

Gehalt massiv verandert werden.

Das bleibt nicht ohne Wirkung auf die Lehrkréfte und die Schiilerinnen und Schuler. Wo
Testergebnisse zu Qualitatsurteilen fuhren, wo die Lehrkréfte allenfalls nach ihrer Wirk-
samkeit beurteilt werden, da legt es sich nahe, den Unterricht so zu gestalten, dass mog-
lichst optimale Voraussetzungen fur das Losen der Testaufgaben gegeben sind. Die Stan-
dards und die Tests zur Uberprufung der Standards bestimmen nicht nur die Inhalte, son-
dern auch die Methoden des Unterrichts und pragen das Lernverhalten der Schuler: «Tes-

ting drives the curriculum» (Paris 2000, p. 11), nennen dies die Amerikaner.

Messbarkeit schrankt den Blick auf die Schule in einem weiteren Sinn ein. Standards, die
exakt uberpruft werden, muissen eng formuliert sein, da man sie nur so auf die Ebene von

Messoperationen herunter brechen kann. Das hat den Vorteil, dass uns Bildungsstandards



23

itber Details der schulischen Wirksamkeit relativ gut ins Bild setzen. Gleichzeitig geraten
wir in Gefahr, den Blick fiirs Ganze zu verlieren. Das detaillierte Wissen uiber Einzelheiten
kann nicht mehr mit einer Gesamtschau der Schule verbunden bzw. an dieser relativiert
werden. Das Dilemma besteht uiberall, wo eine prazise Messung angestrebt wird, die un-
ausweichlich mit der Relevanz des Gemessenen in Konflikt gerat (vgl. Cronbach 1970, p.

1791t.).

Von der Messbarkeit geht noch eine dritte Blickverengung aus, wenn wir in Rechnung
stellen, dass es bei Bildungsstandards um Schulerleistungen geht, die als Output der Schule
interpretiert werden. Die Sprache der Bildungsstandards qua performance standards ist
Ausserst reduktionistisch. Es dominiert eine Begrifflichkeit, die der Okonomie entlehnt ist.
Das gilt nicht nur fur den Kompetenzbegriff, sondern ebenso fur Begriffe wie Investition,
Wirksamkeit (Effektivitat), Effizienz, return on investment, Humankapital, Best-Practice,
Benchmarking und eben auch: Input und Output. Bildungsprozesse nehmen sich aus wie
industrielle Fertigungsschienen und scheinen sich wie administrative Dienstleistungen ver-

stehen zu lassen (vgl. Herzog 2007a).™

Ubertragen auf die Schule, verlieren viele dieser Begriffe an Klarheit und Scharfe. Worauf
wird zum Beispiel mit Ausdriicken wie «educational effectiveness», «effective schools»,
«school performance», «Schulleistungen», «Schulleistungsmessung» oder «Schulleis-
tungsvergleich» verwiesen? Auf die Schule vielleicht? Aber kann die Schule Subjekt von
Bildungsprozessen sein? Kann der Unterricht Lernleistungen erzeugen («produzieren»)?
Ist der Lehrer Ursache der Kompetenzen der Schulerinnen und Schuler? Ist nicht der
Schiler selber Akteur seines Lernens und verantwortlich fur seine (schulischen) Leistun-
gen? Auch wenn Bildungsstandards als «performance standards» eingefuhrt und im Deut-
schen «Leistungsstandards», «Ergebnisstandards» oder «Wirkungsstandards» genannt wer-
den (vgl. Bottcher 2005, p. 114, 2006, p. 41; Mangold, Rhyn & Maradan 2005, p. 175; Ma-
radan & Mangold 2005, p. 4), ist die Suggestion gross, als Subjekt dieser Leistungen bzw.

Wirkungen nicht die Schulerinnen und Schiuller, sondern die Schule bzw. den Unterricht

* Das gilt zum Beispiel fur die soziale Gerechtigkeit unserer Schulen. PISA zeigt, wie stark das schweize-
rische Bildungssystem sozial selegiert, also nicht nach meritokratischen Prinzipien (sprich: Schillerleistung),
sondern nach der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler — ein direktes Ergebnis der genaueren
Messung des Leistungsstandes der Schiilerinnen und Schiiler.

' Es ist weniger der Markt, der (in der Schweiz) das okonomische Denken iiber die Schule befliigelt, als das
Kosten-Nutzen-Modell (Steigerung der Effizienz) und die Kategorie der Produktivitat (Effektivitat). Diese
Begrifflichkeit stammt vor allem aus der Betriebswirtschaftslehre (im Englischen: management studies) und
der «Neuen Verwaltungsfuhrung» (new public management).
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einzusetzen. Und da Schule und Unterricht abstrakte Begriffe sind, wird es im Konkreten
der Lehrer oder die Lehrerin sein, denen der Erfolg oder Misserfolg der Schulerinnen und

Schiiler zugeschrieben wird.

Eine alte These der Sprachphilosophie geht dahin, dass die Worter, die wir gebrauchen,
unser Denken bestimmen oder zumindest beeinflussen. Dabei sind es insbesondere die
Bilder, die von der Sprache evoziert werden, die uns gefangen nehmen. Die Bilder, die von
der Sprache der Bildungsstandards transportiert werden, stehen im Gegensatz zu vielen
neueren didaktischen Ansatzen, die den Schillerinnen und Schuilern mehr Selbstandigkeit
und Eigenverantwortung zuweisen. Die so genannten neuen Lehr- und Lernformen sehen
im Lehrer nicht (mehr) den Verursacher des Lernens der Schiiler, sondern einen Arrangeur
von Lernsituationen, einen Anreger und Begleiter, der die Schillerinnen und Schiller zum
autonomen Lernen anstiftet. Nichts davon im Input-Output-Schema. Nicht nur wird ausge-
blendet, dass jeder Schuler letztlich selber lernen muss, was ihm der Lehrer lehrt, Ausge-

blendet wird auch der kontextuelle, interaktive und dynamische Charakter des Unterrichts.

Aus der industriellen Fertigung entliehene Begriffe wie Input und Output verdunkeln den
Kernbereich der Lehrertatigkeit und schaden dadurch dem Image des Lehrerberufs. Das
Licht, das auf die Schule fallt, beleuchtet deren Aussenseite, gleichsam die Fassade der
Schule und was man dort dank der Outputmessungen sieht. Das Innere der Schule wird zur
black box bzw. entzieht sich der Sichtbarkeit wie die Materie in einem schwarzen Loch.
Dabei liegt das Entscheidende, was Lehrerinnen und Lehrer tagtiglich tun, nicht im Output
einer Schule und auch nicht in deren Input, sondern zwischen Input und Output: in den

Prozessmerkmalen von Schule.

Der Fokus, den Bildungsstandards auf die Schule legen, macht vergessen, dass die Leis-
tungen der Schulerinnen und Schiiler nie tel quel als Leistungen der Schule, des Unter-
richts oder des Lehrers ausgegeben werden konnen. Eine Vielzahl von Studien zeigt, dass
Schule und Unterricht zwar bedeutsame Bedingungen fur das Lernen der Schiilerinnen und
Schiuler sind, daneben spielen aber andere Faktoren wie Intelligenz, Vorwissen, Interessen,
hausliche Einflusse, Peer-Beziehungen, Medienkonsum, Freizeitverhalten u.a. nachweis-
lich eine (mindestens) ebenso grosse Rolle (vgl. Wang, Haertel & Walberg 1993). Nicht

wenige dieser Bedingungen sind durch Massnahmen auf der Schul- oder Unterrichtsebene
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nicht beeinflussbar und dem Lehrerhandeln nicht zugénglich.” Wenn die «Outputsteue-
rung» des Bildungswesens die Schulen an Leistungen misst, «fur deren Zustandekommen
keine eindeutigen Technologien zur Verfugung stehen» (Bellmann 2005, p. 24), dann ge-

raten Bildungsstandards zudem auch unter ethischen Verdacht.

Da Bildungsstandards erklartermassen den schulischen «Output» regulieren, besteht die
Gefahr, dass durch die 0konomische Sprache, die sich um Bildungsstandards rankt, Bilder
evoziert werden, die von den individuellen und schulexternen Leistungsbedingungen auf
Seiten der Schulerinnen und Schiuler ablenken. Sollten die erwarteten Mindeststandards
nicht erreicht werden, steht zu befurchten, dass aus dem komplexen Gefuge der Determi-
nanten schulischer Wirksamkeit genau jenes Element herausgegriffen wird, das sich am
leichtesten zum Stuindenbock stempeln ldsst, und das werden mit Sicherheit — einmal mehr,

mochte ich sagen — die Lehrerinnen und Lehrer sein.

Mein Referat ist kritisch ausgefallen. Das wird Ihnen nicht entgangen sein. Gemeinhin
gelte ich ja auch als Skeptiker in Sachen Bildungsstandards (vgl. Herzog 2005, 2006a,
2006b, 2007a, 2007b, 2008a). Etwas anderes als Skepsis war von mir daher auch nicht zu
erwarten. Trotzdem mochte ich nicht pessimistisch schliessen. Ich habe einleitend gesagt,
ich sei kein Prophet. Was genau auf uns zukommen wird, wissen wir zurzeit nicht oder nur
sehr beschrankt. Die Suppe wird im Moment auf grossem Feuer gekocht; mit Bestimmtheit
werden es die Lehrerinnen und Lehrer sein, die sie ausloffeln miissen. Aber bis es so weit
ist, bis die Loffel in die Suppe eingetaucht werden, wird sie sich vielleicht schon etwas ab-
gekuhlt haben. Zudem befinden wir uns in der Schweiz. Unser politisches System neigt
glucklicherweise zu einem gewissen Pragmatismus, weshalb uns die drgsten Auswiichse
einer «Standard basierten Schulreform» vielleicht erspart bleiben. Fur die Lehrerinnen und

Lehrer hoffe ich zumindest, dass es so sein wird.

2 Popham (1999) bringt den Sachverhalt mit ein paar wenigen, trockenen Worten auf den Punkt: «Because
student performances on standardized achievement tests are heavily influenced by three causative factors,
only one of which is linked to instructional quality, asserting that low or high test scores are caused by the
quality of instruction is illogical» (ebd., p. 12). Mit den drei kausativen Faktoren meint Popham: «(1) what’s
taught in school, (2) a student’s native intellectual ability, and (3) a student’s out-of-school learning» (ebd.).
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