Walter Herzog

2 Besserer Unterricht dank Bildungsstandards
und Kompetenzmodellen?

Fiir eine klare Beantwortung der Frage im Titel meines Beitrags ist es ver-
mutlich zu friih. Ob Bildungsstandards und Kompetenzmodelle zur Verbesse-
rung des Unterrichts beitragen oder nicht, ldsst sich zurzeit schwer sagen. In
Lindern wie Deutschland, Osterreich und der Schweiz sind wir eben erst da-
bei, die standardbasierte Schulreform umzusetzen.

Allerdings sind wir nicht die Ersten, die mit dieser Art von Reform experi-
mentieren. In den USA gibt es seit den 1980er-Jahren Versuche, das Schul-
system iiber Standards besser zu kontrollieren (vgl. Gamoran 2007, S. 811f).
Auch wenn die Situation in den USA mit hiesigen Verhéltnissen nicht direkt
vergleichbar ist, gibt es geniigend Parallelen und Ubereinstimmungen, die es
nahe legen, bei den folgenden Ausfithrungen auf Studien aus den USA zu-
riickzugreifen.

Um die Differenz zwischen den Lindern zu respektieren, werde ich mich
nicht ausschlieBlich auf empirische Analysen stiitzen, sondern eine Gesamt-
schau der standardbasierten Bildungsreform anstreben. Wenn wir etwas bes-
ser verstehen, wo die theoretischen Grundlagen der Reform liegen, sind wir
auch eher in der Lage zu beurteilen, was mit Bildungsstandards und Kompe-
tenzmodellen auf uns zukommen wird.

Ich frage nach der Zielsetzung der standardbasierten Schulreform (2.1), ver-
suche, deren Logik herauszuarbeiten (2.2), lege dar, wie diese Logik im
Rahmen von High-Stakes Tests (2.3) und Kompetenzmodellen (2.4) umge-
setzt wird, und schliefle mit einem kurzen Fazit (2.5).

2.1 Durchgreifende Steuerung des Schulsystems

Schulsysteme sind komplexe Gebilde, die sich vereinfachend nach vier Ebe-
nen differenzieren lassen:

e Individuen: Auf der untersten Ebene finden wir die Schiilerinnen und
Schiiler sowie die Lehrkrifte.
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e Schulklassen: Die Individuen werden durch administrative Malnahmen
zu Gruppen zusammengefiihrt.

e Einzelschulen: Die Schulklassen bilden Teil einer biirokratischen Orga-
nisationseinheit namens Schule.

o Schulsystem: Das Schulsystem als Ganzes umfasst die Einzelschulen so-
wie den administrativen Apparat zur Steuerung des Systems.

Bildungsstandards liegen auf der obersten Ebene und versprechen eine bes-
sere Steuerung des Schulsystems (vgl. Klieme et al. 2003, S. 32). Die verbes-
serte Steuerung ist jedoch nicht Selbstzweck, sondern steht im Dienste der
Qualititssicherung und Qualitdtsentwicklung von Schule und Unterricht (vgl.
Rowe 2000, S. 73f.). Diese ihrerseits haben ihr Telos in der Steigerung der
Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler. Nationale Bildungsstandards
,setzen den Standard fiir die Leistungen der Schule, und zwar so, dass man
ihn an Individuen vergleichend messen kann“ (Klieme et al. 2003, S. 55 —
Hervorhebung W.H.).

Interessant an diesem Zitat ist die Akzentverschiebung von den Schiilerinnen
und Schiilern als Messgrofie zur Schule als Beurteilungseinheit. Es sind de-
ren Leistungen, die letztlich zur Diskussion stehen. Obwohl man sich das
Lernen nicht anders vorstellen kann denn als Vorgang, den die Lernenden
selber bewirken, stehen Bildungsstandards in einer Tradition, die in der
Schule eine Kausalursache fiir die Schiilerleistungen sieht (vgl. Herzog
2007). Dafiir stehen das Input-Output-Modell des Bildungssystems und das
paradoxe Konzept der Outputsteuerung. Die Schulen sollen iiber ihre Ergeb-
nisse reguliert werden, und diese werden nach den Lernleistungen der Schii-
lerinnen und Schiiler bemessen.'

Instanz der Systemsteuerung ist die Politik. Sie definiert die ,,MaBstéibe, nach
denen der ,Output’ erfasst und bewertet werden kann* (Klieme et al. 2003, S.
99). Der Clou der standardbasierten Schulreform liegt jedoch darin, dass von
der politischen Steuerung eine Wirksamkeit erwartet wird, die weit iiber die
Systemebene hinausreicht und sich bis zur Ebene der Einzelschule und des
Unterrichts, ja bis zur Individualebene erstreckt.

2.2 Zur Logik der standardbasierten Schulreform
Doch wie soll dies mdglich sein? Wie kann ein Steuerungsimpuls, den die

Politik auf der Systemebene auslost, auf die unteren Ebenen des Schulsys-
tems durchschlagen? Die Antwort lautet, dass die Erwartung auf eine derart

U Steuern — das zeigt die Kybernetik — kann man aber nur den Input. Am Output Iésst sich le-

diglich ablesen, ob man richtig oder falsch gesteuert hat. Eine ,,Outputsteuerung™ ist daher ein
hélzernes Eisen.
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weitreichende Steuerung nur im Rahmen eines technokratischen Reforman-
satzes eingelost werden kann (vgl. Herzog 2006, 2008).

Popham (2004), der die standardbasierte Schulreform in den USA mit kriti-
scher Aufmerksamkeit verfolgt, fiihrt deren Logik auf das Zweck-Mittel-
Schema zuriick. Im ersten Schritt werden Ziele festgelegt, die auf einem ope-
rationalen Niveau messbar sind, im zweiten Schritt werden die Ziele umge-
setzt, und im dritten Schritt wird mittels standardisierter Messverfahren {iber-
priift, ob die Ziele erreicht wurden. ,,SBE [Standards-Based Education, W.H.]
is nothing more that a posh ends-means model wherein content standards rep-
resent intended ends, teaching constitutes the means for achieving those ends,
and test results supply the evidence regarding whether the means did, in fact,
achieve the intended ends” (ebd., S. 17).

Charakteristisch fiir die standardbasierte Schulreform ist nun, dass das
Zweck-Mittel-Schema auf allen Ebenen des Schulsystems installiert wird.
Wo auf der Ebene des Gesamtsystems das Bildungsmonitoring und die politi-
sche bzw. administrative Intervention iiber eine Feedbackschlaufe zusam-
mengeflihrt werden, da steht die Einzelschule iiber interne und externe Eva-
luationen in zirkuldrer Beziehung zu sich selbst. Genauso der Unterricht, der
im Sinne der kybernetischen Didaktik sich selber beobachten und laufend aus
seinen Fehlern lernen soll. Und selbst auf der Individualebene wird das Ler-
nen der Schiilerinnen und Schiiler als Feedbackprozess dargestellt.” Dabei ha-
ben wir es nicht mit Analogien zu tun, sondern mit der Uberzeugung, die vier
Ebenen wiirden tatsdchlich nach derselben Logik funktionieren und kdnnten
demnach von der hochsten Ebene aus durchgreifend gesteuert werden. Hier
liegt der kennzeichnende Unterschied, der die standardbasierte Schulreform
von fritheren technokratischen Reformansétzen unterscheidet, die zumeist le-
diglich an einer Ebene angesetzt haben.

Wie aber sind die Regulierungsprozesse auf den verschiedenen Ebenen mit-
einander verbunden? Was ist das Medium, das die Steuerungsimpulse von
den oberen auf die unteren Ebenen iibertragt? Die Antwort scheint auf den
ersten Blick einfach zu sein: Es sind die Bildungsstandards, welche in den
Feedbackschlaufen zirkulieren und die Ebenen miteinander verbinden. In der
Klieme-Expertise heifit es, Standards seien ,,ein Kriterium fiir die Lernergeb-
nisse jeder Schule, jeder Klasse und konsequenterweise jeder einzelnen
Schiilerin und jedes einzelnen Schiilers” (Klieme et al. 2003, S. 48 — Hervor-
hebung W.H.).> Demnach miissen es die Standards sein, die als Transformati-

2 Es ist nicht schwer, fiir alle vier Ebenen Illustrationen zu finden, die bildlich veranschauli-

chen, wie man sich die Umsetzung des Zweck-Mittel-Schemas vorstellt (vgl. zur System-
ebene: SKBF 2006, S. 7; zur Organisationsebene: LS 2007, S. 35; zur Unterrichtsebene: von
Cube 1986, S. 49; zur Individualebene: Seel 2000. S. 230).

> Ahnlich heiBt es bei Driike-Noe et al. (2008), Bildungsstandards falle eine ,,Steuerungsfunk-
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onsriemen zwischen den Ebenen des Schulsystems dienen und garantieren,
dass sich die politischen Steuerungsimpulse bis auf die Individualebene der
Schiilerinnen und Schiiler umsetzen.

So richtig die Antwort ist, so wenig vermag sie zu geniigen. Denn was genau
ist der Mechanismus, der die Ubertragung der Steuerungsimpulse garantiert?
Aus meiner Sicht gibt es auf diese Frage zwei Antworten: eine angloameri-
kanische und eine zentraleuropdische. Damit will ich andeuten, dass wir es
mit zwei unterschiedlichen Ansitzen der standardbasierten Schulreform zu
tun haben, die sich geografisch lokalisieren lassen, sich aber nicht gegenseitig
ausschlieflen.

2.3 Standardbasierte Schulreform a ’américaine

FEin Kernelement des technologischen Modells, das der standardbasierten
Schulreform zugrunde liegt, bildet der Ist-Soll-Vergleich. An diesem Ver-
gleich entscheidet sich, ob die vorgegebenen Ziele erreicht wurden oder
nicht. Die Soll-Komponente liegt in den Bildungsstandards, die Is+-Kompo-
nente in den Ergebnissen der Tests, mittels derer die Standards iberpriift
werden. Insofern wirkt die testbasierte Messung der Schiilerleistungen als
Mechanismus, um die politische mit der pddagogischen Steuerung der Schule
zu verbinden.*

Wie sehr den Tests die gesuchte Scharnierfunktion zukommt, erweist auch
die Tatsache, dass ein Grofteil der vorliegenden Forschung zur standardba-
sierten Schulreform in den USA an genau diesem Punkt ansetzt. Untersucht
wird die Qualitit der Tests, deren Einfluss auf den Unterricht und ihre Aus-
wirkungen auf den Lehrerberuf.

2.3.1 Qualitiit der Tests

Die Qualitit der Tests ist dann von kritischer Bedeutung, wenn die Tester-
gebnisse Auswirkungen auf der Individualebene haben, d.h. mit Konsequen-
zen fiir die Lehrkrifte oder die Schiilerinnen und Schiiler verbunden sind.
Solche auf Tests basierende High-Stakes Decisions stellen ein zentrales
Merkmal der standardbasierten Schulreform in den angloamerikanischen
Lindern dar. Dabei ist hochst umstritten, ob die Qualitit der Tests ausreicht,
um verldssliche Entscheidungen auf der Individualebene zu treffen.

tion auf systemischer Ebene, auf schulischer Ebene und auf der individuellen Ebene der
Schiilerinnen und Schiiler zu* (ebd., S. 374 — Hervorhebung W.H.).

4 Bei Halbheer und Reusser (2008, S. 260) heiBt es, die systemweiten Tests zur Uberpriifung
von Bildungsstandards bildeten das Herzstiick der standardbasierten Schulreform.
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Problematisch ist der Einsatz von Tests, die curricular invalide sind, d.h.
Wissen oder Fahigkeiten messen, die nicht Gegenstand des Unterrichts wa-
ren. Wenn solche Tests Konsequenzen auf der Individualebene haben oder
der Lehrkraft ein Feedback zu ihrem Unterricht geben sollen, dann ist ihre
Aussagekraft vergleichsweise gering. ,,To use students’ performances on in-
structionally insensitive tests to identify instructionally effective (or ineffec-
tive) schools is every bit as silly as it sounds. Yet that is precisely what is
going on in most parts of our nation“ (Popham 2004, S. 15).

Es bestehen weitere Probleme mit High-Stakes Tests, wie etwa die Inflation
an Standards, die es kaum erlaubt, qualitativ zureichende Instrumente zu
entwickeln, oder das Testformat, das sich zumeist auf Multiple-Choice-Auf-
gaben beschrinkt, die nicht in der Lage sind, hohere kognitive Leistungen zu
erfassen. Die Probleme haben zur Folge, dass die Lehrkrifte die Testergeb-
nisse fiir Entscheidungen, die ithren Unterricht betreffen, als wenig hilfreich
empfinden (vgl. Ingram et al. 2004; Smith 1991). Zudem fiihlen sie sich
durch die Tests unter Druck gesetzt, was sich negativ auf die Qualitét des
Unterrichts auswirkt.

2.3.2 Auswirkungen auf den Unterricht

Es kann nicht erstaunen, dass Lehrkrifte ihren Unterricht unter Bedingungen
eines High-Stakes Testing an den Tests orientieren, und zwar in mehrfacher
Hinsicht. Erstens curricular: Sie richten ihren Unterricht stofflich am Inhalt
der Testaufgaben aus. Zweitens didaktisch: Sie orientieren sich am Testfor-
mat und passen den Unterricht formal den Paper-and-Pencil- und Multiple-
Choice-Aufgaben an. Drittens methodisch: Sie verengen den Unterricht auf
traditionelle Lehrformen und das Einpauken von Wissen. Alle drei Reaktio-
nen lassen sich empirisch belegen (vgl. Au 2007; Herman 2004; Mathi-
son/Freeman 2004; McCloskey/McMunn 2000; McNeil 2000; Rowe 2000, S.
75f.; Smith 1991; Teachers College Record 2004, Heft 6; Valli et al. 2008).
Bedeutsam als Determinanten des Unterrichts sind demnach nicht die Bil-
dungsstandards, sondern die Tests, mittels derer die Standards iiberpriift wer-
den. Dafiir steht der etwas schillernde Begriff des Teaching-to-the-Test. Der
Unterricht wird auf Ficher und Inhalte begrenzt, die getestet werden; aufge-
geben werden Vertiefungsthemen, Projekte, Museumsbesuche, Gruppenun-
terricht, Exkursionen etc. Die Tests tibernehmen damit sehr genau die Auf-
gabe, zwischen politischer und pddagogischer Steuerung der Schule zu ver-
mitteln.

2.3.3 Auswirkungen auf den Lehrerberuf
Nach McNeil (2000) fiihlen sich die Lehrkrifte von den Standards und den
Tests zu ihrer Uberpriifung in ihrer Professionalitit bedriingt. Im Kernbereich
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ihrer Titigkeit empfinden sie eine Art schizophrene Spaltung zwischen dem,
was sie fiir die Tests tun, und dem, was sie fiir die Schiilerinnen und Schiiler
tun. Sie schen sich gendtigt, ,,[to] choose between their personal survival in
the system or their students” education* (ebd., S. 192).

In einem vergleichbaren Dilemma befinden sich die von Mathison und Free-
man (2004) untersuchten Lehrkrifte. Sie schwanken zwischen dem selbst ge-
setzten Wunsch auf Individualisierung des Unterrichts und der fremd be-
stimmten Notwendigkeit auf Standardisierung der Schiilerleistungen.’ Die
Administration externer Tests empfinden sie als Misstrauensbekundung ge-
geniiber ihrer beruflichen Kompetenz (vgl. Hill 2004, S. 1120; Meier 2004,
S. 711T.; Rex/Nelson 2004, Smith 1991). Nicht nur McNeil (2000) und Ma-
thison/Freeman (2004), sondern auch weitere Autorinnen und Autoren ver-
wiesen auf die Gefahr der Deprofessionalisierung des Lehrerberufs, die mit
der standardbasierten Schulreform einhergeht.

2.4 Standardbasierte Schulreform a /’européenne

In High-Stakes Tests liegt eine Antwort auf die Frage nach dem Mechanis-
mus, der die politischen Steuerungsimpulse an die unteren Ebenen des Schul-
systems weitergibt. Es ist dies die angloamerikanische Antwort. Im Folgen-
den wollen wir uns der zentraleuropdischen Antwort zuwenden.

Tests miissen nicht zwingend mit weit reichenden Konsequenzen verbunden
sein. Insofern kann man sich eine standardbasierte Schulreform vorstellen,
die ohne High-Stakes Testing auskommt.® Genau dies scheint auf Deutsch-
fand, Osterrcich und die Schweiz zuzutreffen. Statt auf folgenreiche Tests
setzt man auf Kompetenzen, genauer gesagt auf Kompetenzmodelle, die als
Scharnier dienen, um die Regelkreise der Politik und der Pddagogik mitein-
ander zu verbinden.

Die Klieme-Expertise weist den Kompetenzmodellen die Aufgabe zu, ,,... die
Ziele, die Struktur und die Ergebnisse fachlicher Lernprozesse zu beschrei-
ben. Sie bilden die Komponenten und Stufern der Kompetenzentwicklung von
Schiilerinnen und Schiilern ab und bieten somit eine Orientierung fiir schuli-
sches Lehren und Lernen* (Klieme et al. 2003, S. 135 — Hervorhebung
W.H.). Erst die Kompetenzmodelle ,,... geben den Standards eine Orientie-

Es fillt auf, wie oft von Dilemmata und Widerspriichen die Rede ist, von denen die Lehr-
krifte aufgrund der standardbasierten Schulreform betroffen sind (vgl. Gamoran 2007; Mon-
son/Monson 1997; McNeil 2000, Rowe 2000, S. 77; Sandholtz et al. 2004, S. 1200).

In diesem Sinne unterscheidet Thompson (2001) eine gute von einer schlechten Standard-
bewegung. Die gute orientiert sich an ,authentischen* Tests, die ausschlieBlich pidagogi-
schen Zwecken dienen, wihrend die schlechte Tests benutzt, um Druck auf Schulen, Lehr-
krifte und Schiiler auszuiiben.
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rungskraft fiir den Unterricht, indem sie unmittelbar einsichtig und nachvoll-
ziehbar, illustriert an konkreten Anforderungen, demonstrieren, welche Ent-
wicklungs- und Niveaustufen fachliche Kompetenzen haben® (ebd. — Hervor-
hebungen W.H.).

Die beiden Zitate, die kurz aufeinander folgen, sind in doppelter Weise auf-
schlussreich. Erstens steht nicht wie beim High-Stakes Testing die Output-
messung im Vordergrund, sondern die Modellierung fachlicher Lernprozesse.
Die Kompetenzmodelle sollen ,kumulatives Lernen {iber mehrere Jahrginge
und Niveaustufen hinweg darstellen* (Klieme et al. 2003, S. 50), d.h. den
Prozess des Kompetenzerwerbs abbilden (ebd., S. 75f., 135f). Zweitens er-
Offnen die Kompetenzmodelle nicht nur die Aussicht auf ein Curriculum im
strengen Sinn, sondern geben von diesem Curriculum auch eine konkrete Be-
schreibung. So heifit es von den Bildungsstandards, diese wiirden ,.konkrete
Kompetenzanforderungen bestimmen® (ebd., S. 99). Indem die Kompetenzen
und ihre Stufung ,konkret beschrieben” (ebd., S. 19) wiirden, werde ,,sicht-
bar, in welcher Richtung und auf welchem Weg sie [die Schiilerinnen und
Schiiler, W.H.] gefordert werden konnen* (ebd., S. 135 — Hervorhebung
W.H.).” Dadurch wiirden die Ziele und Anforderungen der Schule ,transpa-
rent® (ebd., S. 48). Der praktische Nutzen, den ein sichtbares und transpa-
rentes Curriculum bietet, ist enorm, denn jede Lehrkraft, die iiber ein Kom-
petenzmodell dieser Art verfiigt, kann sich bei der Planung ihres Unterrichts
die relevanten Zusammenhinge ,,auf einen Blick [!] ,sinnfillig’ machen®
(Lersch 2007, S. 443).°

Wie erklirt sich der dezidierte Anspruch auf Sichtbarkeit und Anschaulich-
keit der Kompetenzstufen? Die Frage stellt sich insbesondere angesichts des
Kompetenzbegriffs, der in der Klieme-Expertise verwendet wird.” Kompeten-
zen werden als theoretische Konstrukte eingefiihrt, die sich als solche weder
einfach beschreiben noch irgendwie sichtbar machen lassen. Dass man es
anders haben will, ergibt sich aus der Funktion, die den Kompetenzmodellen

7 Ahnlich geht man im schweizerischen HarmoS-Projekt davon aus, die den Bildungsstandards

zu Grunde liegenden Kompetenzmodelle wiirden die ,,Entwicklungsverldufe von Kompeten-
zen sichtbar machen* (Maradan/Mangold 2005, S. 4 — Hervorhebung W.H.).

,Klarheit“, ,, Konkretheit, ,,Sichtbarkeit* und ,,Transparenz* sind Ausdriicke, die in der stan-
dardbasierten Schulreform im deutschsprachigen Raum hiufig verwendet werden. Um noch
ein Beispiel zu geben: , Bildungstandards sollten ... das tun, woflir sie entwickelt worden
sind, ndmlich Klarheit geben, worauf es in der Schule ankommt*” (Specht/Lucyshyn 2008, S.
324).

Die Klieme-Expertise stiitzt sich auf eine Definition von Weinert, wonach Kompetenzen ,.die
bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkei-
ten [sind], um bestimmte Probleme zu losen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Problemldsungen in vari-
ablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen® (Klieme et al. 2003,
S.21,72).



44 Walter Herzog

zugewiesen wird. Sie sollen ndmlich leisten, was in den USA den High-
Stakes Tests aufgetragen ist, d.h. die pddagogische an die politische Regulie-
rungsschlaufe anbinden, damit die Steuerungsimpulse von der Systemebene
bis zur Unterrichtsebene vordringen konnen.

Falls Kompetenzmodelle tatséchlich in der Lage sein sollten, die ,,Stufen der
Kompetenzentwicklung® (Klieme et al. 2003, S. 135) abzubilden, wiirden sie
eine didaktische und nicht — wie die High-Stakes Tests — eine evaluative
Funktion erfiillen. Sie wiirden vorschreiben, wie unterrichtet werden muss.
Dadurch konnten sie einen dhnlichen Zwang ausiiben wie die Tests. Denn wo
gleichsam vor Augen liegt, was zu tun ist, da verengt sich der Spielraum fiir
die Gestaltung des Unterrichts auf vergleichbare Art, wie wenn Tests vorge-
ben, was in der Schule zu erreichen ist.

2.5 Bilanz

Die standardbasierte Schulreform unterscheidet sich von fritheren Versuchen
einer technokratischen Erneuerung der Schule im Einbezug aller Ebenen des
Schulsystems, denen dieselbe Logik der Steuerung unterstellt wird. Eine
durchgreifende Steverung des Systems ist aber nur moglich, wenn die Regu-
lierungsschlaufen der verschiedenen Ebenen aufeinander abgestimmt sind.
Das scheint auf zwei Arten moglich zu sein: einerseits mittels High-Stakes
Tests, die an den Lernleistungen ansetzen und fiir die einzelne Schule, die
Lehrkrifte sowie die Schillerinnen und Schiiler gravierende Konsequenzen
haben konnen, und andererseits mittels Kompetenzmodellen, die bei der Un-
terrichtsgestaltung ansetzen und normiecrend auf das Curriculum Einfluss
nehmen.

Die erste Variante einer durchgreifenden Steuerung des Schulsystems ist —
wie die Erfahrungen aus den USA zeigen — nicht sonderlich empfehlenswert,
da sie zu drastischen Einschrinkungen und Verkiirzungen des Unterrichts
fiihrt. Die zweite Variante ist vielleicht eher zu empfehlen. Doch ist sie mit
dermaflen hohen Anspriichen an die Entwicklung von Kompetenzmodellen
verbunden, dass sich die Frage aufdriingt, ob wir solche Modelle jemals ha-
ben werden. Falls wir sie nicht haben sollten, weil es in absehbarer Zeit nicht
gelingen wird, wissenschaftlichen Anspriichen geniigende Kompetenzmo-
delle zu entwickeln, ist nicht auszuschliefflen, dass uns — vielleicht schneller
als uns lieb sein konnte — amerikanische Verhéltnisse drohen.
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