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Abstract - Standards in education are considerée @ new and promising instrument of
educational reform. They define measurable compesnwhich are expected as the
outcome of the educational process. Such standaedshecked by means of evaluation
studies and large-scale investigations into thecational system. For this purpose,
measuring models are developed which allow the rdéog of the students’
competencies, irrespective of the type of schobiclwthey attend. It is assumed that the
use of standards will transform educational insts into »learning systems«. In the
context of teacher education, standards are ugesbrmauch for checking the educational
institution as for the evaluation of the individuahchers. However, as regards the high
expectations of educational standards as instrismeinschool reform, certain critical
objectives can be raised. These mainly concerffolleaving points: the weak theoretical
basis of the general concept of educational staisgdahe unknown side-effects of the
implementation of standards in schools; problerganding the definition of competence;
insufficient knowledge of the reasons for educaloeffectiveness; the danger of
Deprofessionalisation of teachers; and doubts conug the success of a top-down-
strategy of educational reform.
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»Standards, too, like all other reforms, hold

their own dangers.«

Linda Darling-Hammond

Noch vor wenigen Jahren hat im deutschsprachigemmR&aum jemand von
Bildungsstandards gesprochen. Inzwischen hat siehSgtuation deutlich veréndert.
Bildungsstandards und Standards der Lehrerbildahgisen ein neues Wundermittel zu
sein, um Schulen und Hochschulen zu erneuern uinBréalg zu trimmen. Die Idee, die
Bildungsstandards zugrunde liegt, kann allerdirgsnk als neu bezeichnet werden, ist es
doch in Schule und Unterricht schon immer auch margegangen, klare und
vergleichbare Vorgaben zu machen, Ziele und Mittstzulegen sowie die Organisation
der Lehr- und Lernprozesse zu regeln, d. h. di@reehgen zu normieren, unter denen
Unterricht  stattfindet. Lehrerdiplome, Lehrplane, turlentafeln, Lehrmittel,
Jahrgangsklassen, Schultypen, PrifungsordnungeZemghisse sind alles Formen von
Standardisierung schulischer Bildungsprozesse. tmasegrundsatzlich Neues geht es
bei den Standards im Bildungswesen daher nicht @glkers, 2004; Ravitch, 1995,
33ff.).
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Trotzdem haben wir es nicht einfach mit »altem Weineuen Schlauchen« zu tun, und
es lohnt sich, den Diskurs uber BildungsstandandsStandards der Lehrerbildung etwas
naher zu betrachten. Ich tue dies, indem ich irteer$eil der folgenden Ausfihrungen
darstelle, was in der aktuellen Diskussion untean8ards im Bildungswesen zu
verstehen ist, um im anschlieenden zweiten Taigei Schwachpunkte des Ansatzes
aufzuzeigen.

1 Was verstehen wir unter Standards im Bildungswese

Standards haben mit Qualitat zu tun. Darauf gehencFolgenden als erstes ein (1.1).
Wo Standards fur das Bildungswesen formuliert werdia geht es um die Qualitat von
Schule und Unterricht sowie um die Qualifikation r dd_ehrkrafte (1.2).
Bildungsstandards werden vorzugsweise mit Kompeteimz Verbindung gebracht (1.3).
Die Funktion von Standards liegt in erster Lini¢ der systemischen Ebene von Bildung,
doch werden sie auch zur Beurteilung von Individeggesetzt (1.4).

1.1  Qualitat im Bildungswesen

Ein Standard ist im allgemeinen SprachgebrauchiMaifistab oder eine Richtschnur, um
die Qualitat eines Produkts oder einer Dienstlaigthinsichtlich ausgewahlter Kriterien
zu beurteilen. Tatsachlich ist der Diskurs Ubed@&ilgsstandards aus dem Anliegen der
Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung im Bildswesen herausgewachsen. Der
Anspruch auf Bildungsqualitat ist seinerseits eibkdmmling der Ubertragung von
Denkweisen und Handlungsstrategien aus der Betvidbshaftslehre und
Verwaltungsreform (»New Public Management«) autd@ilgsinstitutionen (vgl. Dubs,
1996).

Es ist unbestritten, dass wir von Produkten, diefiui den taglichen Bedarf benétigen,
und von Dienstleistungen, die wir regelmafRig odgr&elegenheit in Anspruch nehmen,
eine entsprechende Qualitat erwarten. Schliel3ligbsen wir dafiir bezahlen, und je nach
Qualitat eines Produkts oder einer Dienstleisturiggan wir etwas tiefer in die Tasche
greifen. Im Allgemeinen kénnen wir uns Uber die ewartende Qualitat im voraus
informieren — im Falle eines Restaurantbesuchs BReispiel anhand des »Gault Millau,
der fur die Leistungen der Kiche bis zu zwanzig Keurvergibt, oder im Falle von
Produkten des taglichen Gebrauchs anhand der EhpgEn oder Warentests von
Konsumentenorganisationen.

Standards und Standardisierung haben also mit @uafpualitatskontrolle und der
Kommunikation von Qualitdt zu tun. Entgegen dem ot (Qualitéat als
unvergleichliche Auszeichnung eines Phanomens),t geh bei Standards um
Vergleichbarkeit Produkte degleichen Artsollen einander gegeniibergestellt und nach
guantitativenKriterien beurteilt werden. Die Vergabe von Sterzear Qualifikation eines
Hotels macht nur Sinn, wenn eine Abstufung mdglsthund ein Mehr oder Weniger
festgelegt werden kann. Der zu beurteilende Gegedstuss sich messen lassen, d. h.
guantitativ darstellbar sein.

Insofern kdnnen Standards fur jedes Produkt, ddsrsach Dimensionen differenzieren
und einer Metrik unterwerfen lasst, postuliert vesrd Gefordert ist lediglich ein
Messmodell, das vorgibt, nach welchen Kriterien @dgekt zu beurteilen ist, wie die
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Kriterien zu skalieren sind und durch welchen Mesgang sie erfasst werden. In dem
Masse wie diese Bedingungen auch im Bildungswesgilltesind, lassen sich auch
Schule und Unterricht nach Qualitatskriterien beilet. Bildungsstandards sind nichts
anderes als Vorgaben, die festlegen, welche AspekteBildung in welcher Hinsicht zu
messen sind.

Als normative Vorgaben legen Standards auch imuBiggwesen nicht nur festias zu
beobachten ist, sondern auahe vieldavon vorhanden sein muss, damit von Qualitat im
emphatischen Sinn gesprochen werden kann. So sdgeRISA-Studieh nicht nur,
welche Kompetenzen in der Schule gefordert werddlers sondern auch, welches
Minimalniveau die Schilerinnen und Schiler in densehiedenen Kompetenzbereichen
erreichen midssen, um in einer modernen Gesellsbkeatehen zu kénnen (vgl. OECD,
2001).

Das Denken in Kategorien vomessbarer Qualitatist also durchaus auf das
Bildungswesen ubertragbar. Zwar mag es ungewolmt iseder Bildung ein Produkt zu
sehen oder den Unterricht als Dienstleistung zsteben, es mag auch schwer fallen, in
den Schulerinnen und Schilern Kunden oder Konsweneru sehen, und trotzdem stellt
sich auch fur Institutionen des Bildungswesendrdage nach der Qualitat der erbrachten
Leistungen (vgl. Gonon, Hugli, Landwehr, Ricka &fder, 1999; Helmke, Hornstein &
Terhart, 2000).

1.2 Standards woflr?

Bei der Ubertragung des Qualitatsbegriffs auf ddduBgswesen wird sichtbar, dass
nicht nurProdukteund Leistungemach ihrer Qualitat beurteilt werden kénnen, somde
auch dieBedingungenunter denen die Leistungen erbracht werden, enéPbzesder
Leistungserbringung. So bestehen im Vorschulberérderienlisten, die Aussagen uber
die Qualitat einer Krippe oder Tagesstatte maclssen, wobei Bedingungen wie die
Ausbildung des Personals, die raumliche und médteerfusstattung, die hygienischen
Verhéltnisse, die Strukturierung des Tagesablautsvies die Betreuung und
Beaufsichtigung der Kinder genannt werden (vgB.zDragonas, Tsiantis & Lambidi,
1995). Die im Schulbereich verfiigbaren Qualitatesye unterscheiden im Allgemeinen
Input-, Prozess- und Outputmerkmale von SchuleWmigrricht (vgl. z. B. Landwehr &
Steiner, 2003).

Fragen der Qualitat stellen sich im Bildungswesedar Tat nicht nur fir die erbrachten
Leistungen. Allerdings steht in der aktuellen Disdion der Wirkungsbereich eindeutig
im Vordergrund. Eine vom Deutschen Bundesministerfur Bildung und Forschung in
Auftrag gegebene Expertise definiert Bildungsstadsiaals »Anforderungen an das
Lehren und Lernen in der Schule. Sie benennen Zigledie p&ddagogische Arbeit,
ausgedriickt als erwinschte Lernergebnisse der &afrign und Schiler« (Klieme et al.,
2003, 19). Bildungsstandards werdergebnisbezogeringefiihrt, der Input- und der
Prozessbereich bleiben explizit ausgeschlossendigl, 33, 495.

2 PISA steht fiir »Programme for International Studessessmentc, eine Initiative der
OECD zur vergleichenden Analyse der Wirksamkeit mahonalen Bildungssystemen.

% Diesbeziiglich folgen Klieme und Mitarbeiter deats des »National Assessment of
Educational Progress« (NAEP) in den USA (vgl. Joh696).
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Die Eingrenzung auf Outputkriterien ist allerdimgsht zwingend, wie die amerikanische
Diskussion zeigen kann, die auch in Bezug auf dialkte und die Prozessbedingungen
von Bildung Standards einfordert. Bei Ravitch umedien »content standards« (auch
»curriculum standards« genannt) »what teacherswgposed to teach and students are
expected to learn. They provide clear, specificcdp8ons of the skills and knowledge
that should be taught to students« (Ravitch, 1995, Es geht um Bildungs- und
Unterrichtsziele, wie sie insbesondere in Lehrptéaethalten sind. Davon unterschieden
werden die »opportunity-to-learn standards«, weltibevVerfligbarkeit von Programmen,
Lehrkraften und anderen Ressourcen bezeichnent stimols, districts, and states
provide so that students are able to meet chalgngontent and performance standards«
(ebd., 13). Hier geht es sowohl um Inputmerkmalen \®chule (wie materielle
Ressourcen, Merkmale der Schulerschaft) als auch Wmgebungs- und
Prozessmerkmale (wie Lehrkdrper, Schulklima, Qatlites Unterrichts). Viele dieser
Merkmale entsprechen den Kriterien »guter Schul@mk Aurin, 1991; Fend, 2000,
58ff.), wie zielbewusste Fuhrung, Bestandigkeit deinrerschaft, Kooperation zwischen
den Lehrkréften, intellektuell herausfordernder &dncht, Einbezug der Eltern etc.
Schliel3lich definieren »performance standards«Alesmald, in dem Schilerinnen und
Schiler die von ihnen erwarteten Leistungen erlening>They answer the question:
>How good is good enough?< Performance standamstside what kind of performance
represents inadequate, acceptable, or outstandiogmplishment« (Ravitch , 1995,
12f.). Andere Systeme differenzieren in Standarils Ausbildungsinstitutionen und
Ausbildungsprogramme (vgl. Darling-Hammond, 200B5f7.) oder in »candidate
performance standards« und »unit capacity standdvds NCATE, 2001}.

Im Rahmen dieser erweiterten Perspektive lasseh sigch Standards fur die
Prozessmerkmaleon Bildung formulieren. So liegt von Helmke (20G8he Sammlung
von Kriterien und Instrumenten vor, die sich daenwenden lassen, Qualitatsanspriche
an denUnterricht zu stellen. Vorherrschend ist jedoch, wie geseige Verwendung des
Standardbegriffs im Bildungswesen, die sich auf @etputbereich beschréankt. Das zeigt
nicht nur der Klieme-Bericht, sondern auch die e&.isbn Standards, die Oser (2001,
2004) zur Erfassung der Qualitat in der Lehrerbiglworschlagt (vgl. Herzog, 2005).
Unter Standards versteht Odeéandlungskompetenzedie vier Kriterien genigen: (1)
Sie mussen theoretisch begrindet sein, (2) es mnngsrische Forschung vorliegen,
welche die Standards stitzt, (3) sie missen grstkrélar sein, so dass ein Mehr oder
Weniger festgestellt werden kann, und (4) es begiadr Berufstradition, die zeigt, dass
die Standards mit Erfolg umgesetzt werden konngh @ser, 2001, 217ff.). Postuliert
werden 88 Standards, die in zw6lf Bereiche grupied. In allen Féllen handelt es sich
um »performance standards«, die umschreiben, wees amgehende Lehrkraft nach
Abschluss ihres Studiums kdnnen muss. Standards, sith auf Input- oder
Prozessmerkmale darstitution Lehrerbildung beziehen, fehlen ganzlich.

Die enge Auslegung des Begriffs, wie sie im dewacBprachraum ublich ist, macht
Bildungsstandards z@ibsolventenstandard&s sind normative Vorgaben, die festlegen,
was in einem Bildungssystem oder einer Bildunggutgin bei der Ausbildung von

* »The candidate performance standards focus omitepoutcomes. ... The unit capacity
standards address the components of teacher emtupatigrams that support candidate
learning« (NCATE, 2001, 9).
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Absolventinnen und Absolventen erreicht werden ,s@lbbei Abstufungen nach
Schultyp, Jahrgang oder Klassenstufe sowie Difleezungen nach Bildungsbereichen
moglich sind. Insofern geht es nicht um Durchs¢bwérte, so wie man vom
»Lebensstandard« in einem Land oder von einer d&tdgrofe« Dbei
Konfektionskleidern spricht, sondern um Normen, tketlegen, wasnindestenszu
erreichen ist. Wer Lehrerin oder Lehrer werden ,wilarf in keinem der fur den
Lehrerberuf relevanten Kompetenzbereiche den jeyesil Minimalstandard
unterschreiten. Wer die Schule verlasst, soll in ddevanten Fachern wenigstens bis
zum erwarteten Minimalniveau gelangt sein.

1.3  Kompetenzen und Kerncurricula

In der aktuellen Diskussion werden Bildungsstanslarthst ausnahmslos mit
Kompetenzenin Verbindung gebracht. Wie das Beispiel von Ogeigt, soll die
Lehrerbildung nicht einfach Wissen vermitteln, sermddas Wissen mit eineKbnnen
anreichern. Auch Klieme und Mitarbeiter gehen dasas, dass Bildungsstandards »die
Kompetenzefbenennen), welche die Schule ihren SchilerinmehSchilern vermitteln
muss, damit bestimmte zentrale Bildungsziele enteierden« (Klieme et al., 2003, 19).
Der Fokus auf den Kompetenzbegriff durfte den PEBAdien zu verdanken sein (vgl.
Rychen & Salganek, 2001). Das vergleichsweise shtdeAbschneiden Deutschlands in
der ersten Welle der PISA-Erhebungen Ioste eingidodle Reformdebatte aus, in der
man sich erstaunlich schnell darauf verstandigies dbnationale Bildungsstandards« das
probate Mittel zur Behebung der konstatierten Diefigind. Weinert, auf den sich der
Klieme-Bericht stitzt, nennt Kompetenzen »die elitiduen verfligbaren oder durch
sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Feritgke um bestimmte Probleme zu
|6sen, sowie die damit verbundenen motivationaleolitionalen und sozialen
Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemigeunin variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnéWeinert, 2001, 27f.). Im Falle
einer Fremdsprache heil3t dies, dass die kommuwikdfompetenz im Vordergrund
steht. Es geht darum, sich verstandigen zu kénhexte unterschiedlicher Art verstehen
und verfassen zu konnen, aber auch grammatisch&t@®n korrekt aufbauen zu
kénnen sowie den Menschen aus dem betreffenderct8pwan respektvoll zu begegnen.
Die Entwicklung von Standards fur den Fremdsprachesricht muss die verschiedenen
Facetten des Kompetenzbegriffs berlcksichtigen. gmhbares qilt fur die
Kompetenzen, die in den PISA-Studien erhoben wefdgin OECD, 2001).

PISA macht besonders deutlich, was der Fokus auhp&enzen beinhaltet. Erfasst
werden namlich Basiskompetenzen, die in einer nmmgerGesellschaft fur eine
befriedigende Lebensfiihrung sowie die aktive Téilma am gesellschaftlichen Leben
notwendig sind (vgl. Baumert, Artelt, Klieme & Stin 2001, 285). Der Begriff der
Kompetenz wird funktional gedacht, d.h. als Bildungspotential, das auf
Lebensbewaltigungusgerichtet ist und nicht eine Abbildung der Itéhachulischer
Lehrplane umfasst. Nicht die Anbindung an curricell&orgaben entscheidet geman

> Das Minimalniveau kann als praskriptive oder digskee (statistische) Norm
eingefuhrt werden. Im ersten Fall setzt man audliderte (Minimalstandards), im
zweiten darauf, was durchschnittlich (»in der Repel erwarten ist (Regelstandards).

15



PISA uber den Erfolg von Schule, sondern die Begdily von authentischen bzw. in
der Testsituation als authentisch simulierten Amuegssituationen.

Nicht selten wird angenommen, der Kompetenzbegfifhre zum klassischen
Bildungsbegriff zuriick, der ja ebenfalls kein Wisskeegriff ist, sondern die
Personlichkeit der Lernenden vor Augen hat. Insofeunterscheiden sich
Bildungsstandards von den Idealen der Curriculuoribe die einen starken
behavioristischen Einschlag aufwies und nicht aubmigetenzen, sondern auf
Verhaltensweisen und Qualifikationen ausgerichiat Wlit der Curriculumtheorie teilen
Bildungsstandards allerdings die Uberzeugung, diktingsziele operationalisierbar
sind. Zwar haben wir es nicht mehr mit Verhalterise'® zu tun, sondern mit
Dispositionen diese aber sollen sich messen lassen. Dazu migseim Form von
Leistungen sichtbar werden. Die erbrachte Leistdmggiert als Indikator fir die
Kompetenz, wobei es die verschiedenen FacettenKdagpetenzbegriffs nicht leicht
machen, die Kompetenzen eines Individuums erschdpfe eruieren.

Fir die Erfassung von Kompetenzen werden Messnedalwickelt, die zwischen den
Bildungszielen auf der einen Seite und den Testh#g, die zur Messung der
Kompetenzen eingesetzt werden, auf der anderea Seimitteln. Indem sie Aussagen
zum Aufbau einer Kompetenz machen, lassen sie Emgen Uber das erreichte Niveau
einer Kompetenz in einem bestimmten Bereich zu neingestimmten Zeitpunkt
formulieren (z. B. die Lesekompetenz am Ende déttedy sechsten oder neunten
Klasse). Dadurch kann der Lernprozess in einem rdatésfach tber verschiedene
Jahrgangs- und Niveaustufen hinweg dargestellt everdvomit der Blick von einer
fachsystematischen zu einer schulerorientierteade&tive umgelenkt wird (vgl. Klieme
et al., 2003, 50).

Was die Lehrplane anbelangt, so werden diese dBitdingsstandards entschlackt. Sie
kénnen von Festlegungen, welcher Inhalt zu welcheit in welchem Umfang zu
vermitteln ist, frei gehalten werden. Wenn zum Bk als sprachliche Kompetenz
gefordert wird, »Texte zu verstehen, zu nutzen ubedr sie zu reflektieren« (OECD,
2001, 23), dann spielt es keine Rolle, an welchehalt — an Goethes »Faust« oder an
einer Tageszeitung — diese Kompetenz entwickeltd,wiebenso wenig ob als
Lehrmethode Frontal- oder Projektunterricht einggsgird. Lehrplane sind nicht langer
Stoffkataloge; die ldee des Bildungskanons hat edisgt. An ihre Stelle ricken
Kerncurricula die allgemein gehalten sind und umreil3en, weldmesvesentlichen Ziele
sind, die in einem Fach erreicht werden sollen. feiripn wird, die Entwicklung von
Kerncurricula und Bildungsstandards Hand in Handwoeehmen.

1.4  Bildungsmonitoring und Evaluation

Was ist die Funktion von Bildungsstandards? Obwbipetenzmodelle entwickelt
werden, um individuelle Leistungen zu messen, dienBtandards nicht der
Einflussnahme auf den Bildungsprozess von Individd&elmehr stehen sie im Interesse
der Qualitatssicherung des Bildungssystems. DieeR&idvonSystembeobachturader
Bildungsmonitoring(in Bezug auf das Gesamtsystem der Bildung) Hwadluation (in
Bezug auf die einzelne Schule) (vgl. Klieme et2003, 90ff.).

Die Daten von internationalen Vergleichsstudien RISA werden auch deshalb nicht
auf der Individualebene ausgewertet, weil die Glée Tests nicht zulasst, verlassliche
Aussagen uber individuelle Leistungen zu machemlir®g durch die beschréankte Zeit,
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die fur die Datenerhebung verfugbar ist, liegen d@m einzelnen Schilerinnen und
Schilern auch nur unvollstandige Datensets vor.Adswertung der Daten erfolgt auf
aggregierter Ebene, wobei als tiefste Ebene derrégggrung die Einzelschule, im
Normalfall jedoch die Region oder das Land gewaimd.

Da Bildungsstandards in erster Linie der Systemaelotnng dienen, sollten sie nicht fur
die Vergabe von Noten oder fur Selektionsentschgelautzt werden. Allerdings stellt
sich die Situation in der Lehrerbildung etwas asdéar. Denn in der Lehrerbildung
werden Standards zumeist nicht fur die institutienEbene formuliert, sondern fir die
Beurteilung der Qualifikation der Lehrkrafte, wiesl Beispiel von Oser zeigt (vgl.
Abschnitt 1.2)° Es ist jedoch darauf hinzuweisen, dass das Mesigpnobei keinem der
bisher bekannten Systeme von Standards in der tbeloteng auch nur annédhernd gelost
ist.

2 Vorbehalte gegentber Standards im Bildungswesen

Die Vehemenz und Eindringlichkeit, mit der zurzéiier Bildungsstandards diskutiert
wird, erklart sich aus der Wahrnehmung von Defiziten Bildungswesen. Das gilt fur
die Situation in Europa gleichermal3en wie flr digje in den USA (vgl. Lind, 2004;
Prondczynsky, 2001; Ravitch, 1995). Bildungsstadslar werden als ein
Reforminstrument angepriesen, das es erlauben Scohule und Unterricht innert
natzlicher Frist wieder auf Vordermann zu bringddie politischen Erwartungen
bestimmen auf eine fragwirdige Weise den wisseffisichan Diskurs, indem sie zum
Teil verhindern, dass kritische Aspekte ausreichemd Sprache kommen. Dabei
scheinen mir die folgenden Punkte der Kritik zu loéeh: die ungeniigende theoretische
Basis des Ansatzes (2.1), die ungewollten Nebemwgkn der Standardisierung von
Bildungsprozessen (2.2), die falschen Erwartungdia, mit dem Kompetenzbegriff
geweckt werden (2.3), die Unzulanglichkeit des \afiss Gber die Bedingungen von
gutem Unterricht (2.4), die Gefahr der Deprofesslisierung der Lehrkréafte (2.5) und
die Probleme, die sich bei der Implementierung ®iteehnokratischen Reformprojekts
stellen (2.6).

2.1  Ungenugende theoretische Grundlagen

Das Anliegen, Bildungsinstitutionen an Standardsszatichten, steht unter dem
Anspruch, die Qualitéat von Schule und Unterrichtveabessern. Mit dieser Zielsetzung
kann man sich schnell einverstanden erklaren, dénBildung stellt in einer modernen
Gesellschaft eine wichtige Ressource dar, derdit mar die Wirtschaft, sondern auch
die Menschen fir sich selber bedurfen. Allerdingditssich die Frage, ob diese schnelle
Einigung auf pragmatischer Basis die kritische Asalnicht behindert. Standards setzen
Normen; Normen muissen begriindet werden. Bildungdatds lassen sich aber nicht
rein pragmatisch begriinden. Genau dies scheintalveeit der Fall zu sein. Uber das

® Anders als Oser unterscheidet Terhart (2002) isoMentenstandards, Standards fir
die Ausbildungsinstitution und Standards fur daugtungssystem der Lehrerbildung.
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Einverstandnis hinsichtlich der Notwendigkeit voaf&men hinaus fehlt die grtindliche
Auseinandersetzung dariiber, was denn die Zieldniradte der Reform sein mussten.
Wo der Begriindung von Zielen und Inhalten ausgesvicivird, da dominieren die
Normativitat des Faktischen und die Macht von Geemin die PISA-Studien gehen jene
Facher ein, deren Bildungsrelevanz durch die sehierasenz in den Lehrplanen
ausgewiesen scheint: Sprache, Mathematik und Nesewnschaften. Wie aber steht es
mit den anderen Fachern? Es ist unbestritten, thsrricht etwas bewirken soll.
Standards und Kompetenzmodelle sollten aber nichimFachern entwickelt werden,
deren Wirksamkeit auf einfache Weise gemessen wekden, sondern auch in Fachern
wie Gestalten, Kunst und Musik. Ohne eine fundieBitdlungstheorie hangen die
Standards ebenso in der Luft, wie sie Beliebigk&ihehmen, wenn keine Aussagen
dartiber gemacht werden, wozu die Schule Gberhauist.d

Ein Problem stellt auch die Unterscheidung von liabbn und dberfachlichen
Kompetenzen dar. Der Klieme-Bericht spricht sichr fdie Eingrenzung von
Bildungsstandards auf rein fachliche Kompetenzen (agl. Klieme et al., 2003, 32f.).
Jedoch ist offensichtlich, dass gerade in unseedtr dartber diskutiert wird, inwiefern
Schule und Unterricht nicht auch, wenn nicht sogarerster Linie Uberfachliche
Kompetenzen und »Schlisselqualifikationen« zu viéeni haben (vgl. Grob & Maag
Merki, 2001; Rychen & Salganik, 2001). Dazu z&hkebeitsfreude, Teamfahigkeit,
kommunikative Kompetenz (inkl. ICT-Kenntnisse), &stbarkeit, Lernbereitschaft u! a.
Die Gefahr besteht, dass durch die Einfiihrung vidduBgsstandards nicht nur gewisse
Facher entwertet werden, sondern auch die Ubeidhenl Anspriiche der schulischen
Bildung auf der Strecke bleiben.

Nicht auszuschlief3en ist, dass sich das Defizithaoretischen Grundlagen auch gegen
die angestrebten Reformen auswirken konnte. Toatie Lehrplanvorgaben werden als
Kompetenzanforderungen ausgegeben, Bildungszialer jArt in Kompetenzstufen
umgeminzt — dariber hinaus bleibt alles beim Al®tatt das Bildungswesen einer
echten Reform zu unterziehen, wird eine neue Sprashgefihrt: die Sprache der
Standards. Semantische Operationen dieser Artisipé&dagogischen Angelegenheiten
leider keine seltenen Phanomene. Etwas polemisant&bman fragen, was denn die
Standards fur Bildungsstandards sind. Eine Antveoift diese Frage darf man zurzeit
jedoch nicht erwarten.

2.2 Unerwinschte und ungewollte Nebenwirkungen

Zur Skepsis, ob Bildungsstandards tatsachlich nereReform des Bildungswesens
fuhren, gesellt sich die Beflrchtung, dass Veramigen ausgeldst werden kdnnten, die
ungewollt sind. Wahrend Bildungsstandards auf deere Seite einer theoretischen
Begrindung beditrfen, die weit gehend fehlt (vglsé&imitt 2.1), erzwingen sie auf der
anderen Seite Messoperationen, um festzustellereirolstandard erreicht worden ist
oder nicht. Unklar ist, ob diese Sandwichpositioithh Auswirkungen auf die

Konzeption von Bildungsstandards hat. Gerade weié dildungstheoretische

Begriindung der Standards ungeniigend ist, stehtefiirchten, dass die technischen

" Die tiberfachlichen Kompetenzen decken sich zuneigeRen Teil mit den
padagogischen Zielen von Schule und Unterricht (vghd, 1981, 328ff.).
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Probleme der Entwicklung von Messmodellen und Terétharen in den Vordergrund
ricken und die substantiellen Fragen ausgebleneleten.

Messbarkeit verlangt Eindeutigkeit. Bildung istgetl ein vager Begriff, der auch tber
Konkretisierungen wie Vernunftigkeit, Aufklarung, (vdigkeit, Emanzipation,
Personlichkeit und Selbstverwirklichung nicht airf eperationales Niveau zu bringen
ist. In einer modernen Gesellschaft stellt sichhadie Frage, wie eindeutig padagogische
Zielsetzungen Uberhaupt sein kdnnen. Durch Bildstagslards wird normiert, was sich
normieren lasst, wahrend das Unentschiedene, Digisohe und Widersprichliche von
Schule und Unterricht ausgeblendet bleiben.

Der Aktionismus, der sich im Umfeld der Bildungsstards breit macht, hat auch auf der
Ebene der Bildungsprozesse unerwinschte Auswirkung8elbst wenn standardisierte
Leistungstests nicht zur Individualdiagnostik vendet werden (vgl. Abschnitt 1.4), ist
nicht auszuschliessen, dass sich sowohl die Schiikerdie Lehrer an der Logik der
Testverfahren orientieren. Das Problem ist unterB¥zeichnung »teaching to the test«
bekannt (vgl. Lam, 2004, 131ff.). Wo Testergebnmse&ualitatsurteilen fihren, wo die
Lehrkréafte allenfalls damit rechnen missen, nacérilVirksamkeit beurteilt zu werden,
da legt es sich nahe, den Unterricht so zu gestalesss moglichst optimale Bedingungen
fur das Losen der Testaufgaben gegeben sind. Aterbasheint es, die Schilerinnen
und Schuler gleich darauf vorzubereiten, dass kre Kompetenzen anhand von
standardisierten Tests nachweisen miuissen. Der Besimmt die Methodik des
Unterrichts und pragt das Lernverhalten der Schuler

Eine ungewollte Nebenwirkung von Bildungsstanddaisn auch darin liegen, dass die
Gegenwart padagogischer Interaktionen der Zukuediptert wird. Der Fokus auf den
Output blendet die kontextuellen und Prozessbediggi von Erziehung und Unterricht
aus (vgl. Herzog, 2002, 2004). Gemeint sind Qualit&ituativer Art, die sich schwer
messen lassen und von keinem Kompetenzmodell eressden, wie die aktuelle
Zufriedenheit der Schilerinnen und Schiler, die iftezitdt der Lehrer-Schuler-
Beziehung oder der Wert einer spontanen Idee. Indemflichtigen Momente des
Lehrens und Lernens ausgeblendet werden, entstehfalsches Bild der relevanten
Bedingungen von Schule und Unterricht.

Nicht-intendierte Effekte von Bildungsstandards ti@m sich auch aufgrund der
genaueren Messung der schulischen Wirksamkeitediest Wie zum Beispiel die PISA-
Studien zeigen, besteht in LAndern wie Deutschlardider Schweiz eine relativ grol3e
Ungleichheit der Bildungschancen in Bezug auf dieiade Herkunft der Schilerinnen
und Schiler (vgl. OECD, 2001, 162-172). Durch Bilgsstandards lasst sich dieses
Problem nicht l|6sen, jedoch wird es sichtbarer, ndedie Verfeinerung der
Messinstrumente erlaubt prazisere Aussagen. Jasgédher die Leistungen von Schule
und Unterricht gemessen werden, umso offensiclatiahird ihr Ungentigen.

2.3  Der Kompetenzbegriff verspricht zuviel

Nicht ohne Probleme ist auch die Ausrichtung voldBigsstandards an Kompetenzen.
Zwar wird die Schule notorisch dafur kritisierthei Eigenwelt zu schaffen, die ohne
Bezug zum aulRerschulischen Alltag ist. Insofern kwidie Anbindung von
Bildungsstandards an Kompetenzen wie ein Befregoigag. Das funktionale
Bildungsverstandnis, das den PISA-Studien zugrdiedg, macht die Kenntnisse und
Fahigkeiten »in einer Form, die fur das taglichédre relevant ist« (OECD, 2001, 18),
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zum MalRstab der Qualitdt von Schule. Auch der Kéiddericht fordert, die
Verknupfung von Wissen und Kénnen dirfe »nicht @itfiationen >jenseits der Schule«
verschoben werden. Vielmehr ist bereits beim Wissemerb die Vielfalt moglicher
Anwendungssituationen mit zu bedenken« (Kliemd.e2@03, 79).

Die Problematik des Kompetenzbegriffs wird sichttsanbald seine Verankerung in der
Expertiseforschung bedacht wird. Diese zeigt ndmlidass sich Kompetenzen in
formalen Bildungskontexten nicht abschlieRend epeerassen. Orientiert man sich am
Modell von Dreyfus und Dreyfus (1987), so durch&aufExperten fiinf Phasen, von
denen nur die erste durch direkte Instruktion dkterssiert ist. Ab der zweiten Stufe
sammelt der Novizepraktische Erfahrungendie ihn sukzessive in den Status des
Experten versetzen. Expertise kann im Kontext vehukschen Situationen zwar
vorbereitet, aber nicht erworben werden.

Am Beispiel der Lehrerbildung l&sst sich zeigeng winwahrscheinlich es ist, dass
Lehrerinnen und Lehrer die Standards ihres Berutasreits wahrend der
Grundausbildung erreichen. Nicht anders als Arzter cAnwalte, die erst nach einer
gewissen Zeit der Berufserfahrung die Beglaubigimgr professionellen Kompetenz
erhalten, werden auch Lehrkréfte erst in der PraxiExperten (vgl. Berliner, 1992Es
macht daher Sinn, wie dies in einigen Fallen gedthdie Standards der Lehrerbildung
nach Phasen zu differenzieren: Grundausbildungifizesrung, Berufseinfihrung und
Weiterbildung (vgl. Dwyer & Stufflebeam, 1996; Tarh 2002). Was fur die
Lehrerbildung gilt, dirfte jedoch allgemein gultigein: Die Entwicklung von
Kompetenzen kann im schulischen Kontext zwar vaibet; aber nicht abgeschlossen
werden.

2.4 Unzuléanglichkeit des Wissens uber guten Urdietri

Die Eingrenzung von Bildungsstandards auf den Qbgreich von Schule und
Unterricht wird zumeist damit begriindet, dass dedrertatigkeit nicht normiert werden
soll. Indem nur digergebnissevon Bildungsprozessen standardisiert werden, rabet
die Prozesse selbst, bleibe der methodische Bedegtunterrichts in der Verantwortung
der einzelnen Lehrkraft (vgl. Klieme et al., 20@9ff.; Schratz, 2003). Das ist zweifellos
ein gewichtiges Argument, das in vélliger Ubereimstung mit der Idee einer »outcome
based education« steht. Nur fragt sich, ob die kréfte damit nicht tGberfordert werden.
Denn die Ricknahme von inhaltlichen Vorgaben, distihenz von Qualitatskriterien im
Prozessbereich sowie die Einfihrung von leistungiéadigen Lohnsystemen verlangen
ein Ausmald an Entwicklungs- und Evaluationsarbeiglches den zugestandenen
Freiraum unter Umstanden zur Last werden lasstuBammt die Gefahr des »teaching-
to-the-test« (vgl. Abschnitt 2.2), denn was liegther, als den Unterricht an jenem
Kriterium auszurichten, an dem die Lehrkraft scbémllich gemessen wird? Aus der
Perspektive der Systemsteuerung mag die Beschrgnkuh den schulischen Output
daher Sinn machen, eine Qualitatsverbesserung desridhts durfte damit nicht zu
erreichen sein.

8 Man denke auch an die Institution des Vorbereisdignstes (»Referendariat«), wie sie
in Deutschland ublich ist.
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Anhand der PISA-Studien ist bereits ersichtlich,ssdaErkenntnisse Uber den
Leistungsstand und die Rangpositionen nationalltuBgssysteme allein nicht dartuber
befinden lassen, was die Grunde fir die Qualitdiesenzen sind. Aus Surveydaten sind
keine direkten Hinweise fur die Verbesserung vohuBe und Unterricht zu gewinnen
(vgl. Bos & Postlethwaite, 2002; Helmke, 2000; Mis}, 1995). Dementsprechend ist
die Erwartung, Schulsysteme und Einzelschulen lgmdurch die Implementierung von
Bildungsstandards in »lernende Systeme« transformierden, verfehlt. Erfahrungen
aus den USA zeigen, dass die Verwendung von Bilsktagdards zur Beurteilung von
Schulen und Lehrkraften nach Rangpositionen (sam@es »high-stakes testing«) nicht
nur ohne nennenswerte Wirkung auf die Qualitdt Bddungssystems ist, sondern
zusatzlich die Gefahr der Manipulation und des btigachs mit sich bringt (vgl. Amrein
& Berliner, 2002).

Aus Rickmeldungen Uber erbrachte Leistungen liedigm nur dann Folgerungen fur
eine verbesserte Unterrichtsgestaltung ziehen, weram wuisste, wie schulische
Leistungen zustande kommen. Das aber vermag dieerfifiittsforschung trotz
eindricklicher Forschungslage bisher nicht einderti sagen (vgl. Helmke & Weinert,
1997; Neuenschwander, 2005; Wang, Haertel & Walb&893). Dies nicht zuletzt
deshalb, weil schulische Leistungen nie ausscitiedlem Unterricht zugeschrieben
werden konnen. Anders als in der herstellendensimgusind im Bildungswesen nicht
nur die Produzenten (Lehrer), sondern auch die Hwmesten (Schiler) Teil des
Produktionsprozesses. Deshalb ist es schon schwigen schulischenAnteil an den
Schiilerleistungen nachzuweisen. Noch schwierigarsiswenn der Beitrag dQualitat
von Schule und Unterricht an den Schilerleisturiggstimmt werden soll.

2.5  Deprofessionalisierung des Lehrerberufs

Als Instrument der Schulreform stehen Bildungsssatsl in enger Beziehung zu den
Grundsatzen von »New Public Management« (NPM), daf eine Reform der
Verwaltungsfihrung abzielt (vgl. Abschnitt 1.1). Bereich der Bildungsadministration
heil3t dies, dass die traditionelle Steuerung dé&tuBgswesens tber Inputmerkmale wie
Lehrplane, Stundentafeln und Prifungsordnungenhd@utputsteuerung ersetzt wird
(vgl. Dubs, 1996; Fend, 2000, 64ff.). Der einzeln®chule wird mehr Autonomie
zugestanden. Sie verfugt Uber ein Globalbudget, gith ein Leitbild und tritt mit
anderen Schulen in Wettbewerb.

Je mehr Freiraum den Schulen gewéhrt wird, destfdegr wird das Problem der
Beliebigkeit. Da die Bildung ein offentliches Guardtellt, versucht der Staat seine
Verantwortung tber die Kontrolle des schulischenpOts wahrzunehmen. Die Schulen
werden zum Nachweis verpflichtet, dass sie die nhnegeteilten Ressourcen effektiv
und effizient einsetzen. Das kann nochmals erklareshalb die Prozessmerkmale von
Schule und Unterricht aus den Bildungsstandardgespsrt werden (vgl. Abschnitt 2.4).
Denn kontrolliert wird der Output, wie er zustaridenmt, bleibt den Schulen und ihren
Akteuren uberlassen.

Die Kehrseite dieser neuen Art von Verwaltungsfidlgrust nicht nur, dass fir die
Betroffenen vor Ort die Gefahr besteht, Uberfordertwerden, wenn sie Uber keine
Instrumente zur Entwicklung und Evaluation ihregédnchts verfiigen. Offen ist auch,
was im Falle ungenlgender Leistungserbringung gelsth Werden die Schulen
geschlossen? Oder erhalten sie zusatzliche MiWeif2l den Lehrkréaften der Lohn
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gekurzt? Oder wird ihnen eine Weiterbildung offgffeDurfen Eltern ihre Kinder aus der
Schule abziehen? Werden Kinder mit schlechten wege#n von der Schule gewiesen?
Oder erhalten sie Forderunterricht? Das sind hétkdgen, die sich daraus ergeben, dass
Bildungsinstitutionen keine Manufakturen sind, sassl die Kontrolle Uber den
Outputbereich kontraproduktive Effekte erzeugennkdsiir die Lehrkrafte kann die an
der Vordertir gewahrte Autonomie zum Bumerang werdier sie an der Hintertlr
einem Kontrollsystem ausliefert, das ihre Profasslitat untergrabt.

Das Problem ist vermeidbar, wenn zwischen Systemd individualebene Kklar
unterschieden wird und Bildungsstandards nur zumeckwder Systemsteuerung
verwendet werden. Damit fallt aber ein schiefeshti@auf die Standards in der
Lehrerbildung, die zumeist nicht fir das Systemnwirig gedacht sind, sondern zur
Beurteilung der einzelnen Lehrkraft (vgl. Abschnitt?). Beurteilt wird nicht die
Institution, sondern das Kompetenzgeflge, das_elekraft vorweisen kann. Oser meint
zwar, »dass ein objektives Feststellen des AusmdBgsBeherrschens der Standards
erheblichen Aufwand in sich birgt« (Oser, 1997, )2 jlaubt aber trotzdem, Aufgabe der
Lehrerbildung »ware die Hervorbringung [!] von Exiga, die in >performance oriented«
Examensteilen belegen kdnnten, dass sie die Stsdat zufrieden stellender Qualitat
beherrschen« (ebd., 225). Wer den Standards nestiigy, dem wird das Merkmal der
Professionalitat abgesprochen.

Damit wird aus der Freiheit, die den Lehrkraftert MPM versprochen wird, das pure
Gegenteil. Letztlich haben wir es mit einer verfehlUbertragung von Denkweisen, die
im Kontext technischer Produktionsablaufe Sinn reaclauf das Bildungswesen zu tun,
wo sie ihres Sinnes beraubt werden. Bildung ishtnic gleicher Weise herstellbar wie
ein Gebrauchsgegenstand. Da wir es im Unterrickbhtnmit einem sondern mit
mehreren Systemen zu tun haben, kann das Lernen der Schidét als simple
Kausalwirkung des Lehrens der Lehrer verstandemeve(vgl. Herzog, 2002, 202ff.).
Die Erwartung, Schulen kénnten Gber den Outputdydgantrolliert werden als Uber den
Input, ist abwegig.

2.6  Probleme der Implementierung

Es bleibt die Frage nach den Erfolgsaussichten ¢iaplementierung von
Bildungsstandards. Der Klieme-Bericht rAumt einssdder Erfolg der vorgeschlagenen
Reform wesentlich von deren Akzeptanz in der Ledufeaft abh&ngt. »Nur wenn es
gelingt, die praktizierenden Lehrerinnen und Letmerden Haupttragern dieser Reform
zu machen, nur wenn sie diese Reform als im ureiggmofessionellen Selbstinteresse
liegend verstehen, wird es auf lange Sicht zu eiBareuerung und qualitativen
Veranderung der Kultur des Lehrens und Lernens kemr{Klieme et al., 2003, 144).
Doch die Lehrer sind nicht darauf vorbereitet, n&cherien beurteilt zu werden, die
dem padagogischen Denken eher fremd sind. WeddrsstnHersteller eines Produkts
noch Anbieter einer Dienstleistung.

Betroffen sind allerdings nicht nur die p&dagogeschPraktiker. Denn der Konnex
zwischen Bildungsstandards und dem Wechsel voringert- zur Outputsteuerung des
Bildungssystems erfordert auch von Seiten der iRalie Bereitschaft, sich dem neuen
Denken zu unterwerfen. Es ist nicht klar, ob diBseeitschaft tatsachlich besteht. Die
Gefahr ist grof3, dass aus Angst vor einem Konteolhst halbherzige Lésungen realisiert
werden, womit die Grundidee von Bildungsstandaetspielt wird. Im schlimmsten Fall
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wird an der traditionellen Inputsteuerung festgemlund die Outputsteuerung als
zusatzliches Kontrollinstrument eingefuhrt.

Selbst wenn der politische Wille vorhanden warestddet Skepsis bezlglich der
Bereitschaft der Lehrkrafte, ihr Handeln an Bildsstgndards auszurichten. Wenn sie
nicht klare Signale fir eine Entlastung von bisyemi Aufgaben erhalten, werden sie
nicht zu Unrecht beflrchten, dass ihnen eine weiBdirde auferlegt werden soll. Nebst
allem anderen, sollen sie nun auch noch fir dieh&diong von Bildungsstandards
verantwortlich sein. Man darf nicht verkennen, ddas System der Inputsteuerung eine
starke Verankerung in der Schulpraxis hat. Die Regwng der Lehrertatigkeit Uber
Lehrplane, Lehrmittel und Promotionsordnungen dthehe Handlungssicherheit, die
durch den Wechsel von der Input- zur OutputsteugemmFrage gestellt wird. Eine
Abkehr von den gewohnten Praktiken ohne klare Moegaflr eine alternative Praxis
wird sich nicht leicht durchsetzen lassen.

Skepsis hinsichtlich der Bereitschaft der Lehrlgafsich an Bildungsstandards zu
orientieren, ist auch deshalb angezeigt, weil den@rds kaum von der Praxis her
entwickelt werden, sondern als Instrumente dere®ysteuerung von staatlichen Organen
bzw. Expertengremien verordnet werden. Wir habemgsiner typischen Top-down-
Strategie zu tun, Uber deren Erfolgsaussichtenchagte Zweifel bestehen (vgl.
Briigelmann, 2004, 421f.). Fraglich ist, ob die isty& Uberpriifung der Wirksamkeit von
Schule und Unterricht nicht als tUbermafige Korngralhd Einschrankung bisheriger
Freirdume der Lehrertatigkeit wahrgenommen wircsb&sondere die Standards der
Lehrerbildung zeugen von einem Misstrauen gegendéeArbeit von Lehrkraften, das
kaum zur Akzeptanz der Reformziele bei den diredr&fenen beitragen wird.
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BILDUNGSSTANDARDS — EIN NEUES INSTRUMENT DER SCHULREFORM?
Walter Herzog
Institut fir Erziehungswissenschaft, UniversitatriBeéschweiz
Abteilung Padagogische Psychologie

Zusammenfassung - Bildungsstandards gelten algiginersprechendes Instrument der
Schulreform. Sie definieren messbare Kompetenzén,ats Output (Wirkung) von
Bildungsprozessen erwartet werden. Bildungsstasdémdsen sich im Rahmen von
Evaluationsstudien und Systembeobachtungen (Bikangitoring) Uberprifen. Dazu
werden Messmodelle entwickelt, die Kompetenzniveanabhéngig vom Schultyp
erheben lassen. Erwartet wird, dass sich Schuldrandere Bildungsinstitutionen durch
Standards in »lernende Systeme« verwandeln. InLdererbildung werden Standards
weniger zur Qualitatskontrolle der Ausbildungsingion als zur Beurteilung der
Handlungskompetenz der einzelnen Lehrkrafte eingesé&segeniuber den hohen
Erwartungen, die in Bildungsstandards gesetzt werded Vorbehalte angebracht. Sie
betreffen die ungeniigende theoretische GrundlageAtsatzes, mogliche ungewollte
Nebenwirkungen der Implementierung von Standarosh|®me des Kompetenzbegriffs,
das unzureichende Wissen Uber die Bedingungenischet Wirksamkeit, die Gefahr
der Deprofessionalisierung des Lehrerberufs und if8we hinsichtlich der
Durchsetzbarkeit einer Top-down-Strategie der Sohmul

Schlisselwdrter: Bildungsstandards, Evaluation, Hetenzen, Lehrerbildung, New
Public Management, Qualitatssysteme, Schulreform.
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