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Editorial

Standards im Bildungsbereich sind seit mehreren Jahren Gegenstand von teils emo-
tional gefiihrten (inter)nationalen, politischen und wissenschaftlichen Diskussionen. In
der Schweiz stehen wir — mit der iiblichen Verzogerung in der Umsetzung internationa-
ler Trends — unmittelbar vor der Verdffentlichung und Vernehmlassung der im Rahmen
von HarmoS erarbeiteten Basisstandards, sofern in naher Zukunft zehn Kantone dem
HarmoS-Konkordat beitreten. Bildungsstandards stehen, obgleich in den deutschspra-
chigen Landern politisch im Kontext von TIMSS und PISA initiiert, nicht allein im
Dienste der Forderung einer erhdhten Bildungsgerechtigkeit. Durch ihren umfassenden
Anspruch an die Herstellung von mehr Verbindlichkeit und besserer Vergleichbarkeit
im Bildungssystem, d.h. durch die Prazisierung von Zielen und Eckwerten fachlicher
Bildung, durch die Verpflichtung der Schulen zum Produktivititsnachweis, sowie ins-
gesamt aufgrund einer verinderten Steuerungslogik, welche auch flichendeckende
Tests einschliesst, werden Bildungsstandards den Lehrerberuf, den Unterricht, aber
auch die Lehrerbildung herausfordern und verdndern. Bildungsstandards werden (in
Verbindung mit dem neu zu entwickelnden Deutschschweizer Lehrplan) bald auch fir
unser Land einen padagogisch-fachdidaktischen Referenzrahmen abgeben, an dem sich
Unterricht und Lehrerbildung orientieren werden. Die vorliegende Nummer fiihrt ein in
Begrifflichkeiten, Geschichte und Funktionen von Bildungsstandards, auch mit Blick
auf interationale Kontexte und Erfahrungen, und stellt die fachdidaktischen Entwick-
lungsarbeiten im Rahmen des HarmoS-Projekts vor. Soweit absehbar, werden daraus
Folgerungen fiir die Lehrerbildung gezogen.

Der erste Teil dieser Nummer widmet sich der Geschichte und Funktion von Bil-
dungsstandards im Allgemeinen. Ueli Halbheer und Kurt Reusser stellen in ihrem
Beitrag dar, welche Bedeutung die Einfiilhrung von Bildungsstandards als Teil einer
verdnderten Steuerungslogik fiir Schule und Unterricht haben werden. Insbesondere
werden Chancen und Risiken benannt, welche sich im Zuge von flichendeckenden
Kompetenzmessungen einstellen konnten. Esther Berner beschiftigt sich in einem
Forschungsiiberblick mit neuen Trends in der US-amerikanischen Lehrerweiterbil-
dung, wie sie sich im Zuge der dortigen «Standards»-Debatte herausgebildet haben.
Der Text von Lucien Criblez und Christina Huber beleuchtet sodann die historischen
Traditionen von Standards und thematisiert, worin das spezifisch Neue an dieser Re-
form liegt. Anhand von Beispielen wie den Piddagogischen Rekrutenpriifungen und
der Curriculumsdiskussion werden die Bemiihungen um Einheitlichkeit und Harmo-
nisierung im Schweizer Bildungswesen aufgezeigt. Im Betrag «Die Bedeutung von
Bildungsstandards im Kontext von Educational Governance» beschiftigt sich Helmut
Fend mit der Bedeutung von Bildungsstandards fiir die Qualititssicherung in moder-
nen Bildungswesen, in denen die Freiheitsgrade der Akteure auf den verschiedenen
Ebenen Beriicksichtigung finden. In einem weiteren Beitrag diskutieren Kurt Reusser
und Ueli Halbheer Moglichkeiten, wie Standards und Kompetenzmodelle zum An-
lass genommen werden, Lehr-Lem-Prozesse zu optimieren und kompetenzorientierten
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Unterricht zu entwickeln. Wie die Lehrpersonen auf die Einfithrung von Bildungsstan-
dards reagieren, ist Thema einer Evaluationsstudie aus Osterreich, deran wesentliche
Ergebnisse von Werner Specht und Josef Lucyshin berichtet werden.

Der zweite Teil dieser Nummer enthilt Beitrdge aus den verschiedenen Gruppen, wel-
che im Rahmen von HarmoS mit der Entwicklung von fachdidaktischen Kompetenz-
modellen befasst sind. Auch wenn Bildungsstandards kein genuin didaktisches Projekt
darstellen, tangieren sie die Fachdidaktiken sowie das unterrichtspraktische Handeln
eminent. Beat Wilti und Helmut Linneweber veranschaulichen das fiir den Bereich
Mathematik entwickelte Kompetenzmodell. In Abgrenzung zu anderen Konzeptionen
werden die Inhalts- und Prozessdimensionen sowie die empirische Validierung des Mo-
dells geschildert.

In &hnlicher Weise leisten dies die Beitrdge von Birgit Eriksson, Thomas Lindauer
und Peter Sieber (fir den Bereich Deutsch bzw. Erstsprache), weiter von Peter La-
budde und Marco Adamina und (Naturwissenschaften) sowie derjenige von Thomas
Studer und Peter Lenz (Zweitsprache).

Zwei weitere Beitridge beschiftigen sich mit der Rolle von Bildungsstandards fiir die
Unterrichtsentwicklung: Christina Driike-Noe, Katrin Keller und Werner Blum
legen dar, wie iiber innovative Fortbildungsangebote im Bereich der Aufgabenkul-
tur Lehrpersonen in ihren Bemithungen um Qualitdtsentwicklung unterstiitzt werden
konnen; Robbert Smit thematisiert die formative Beurteilung als Werkzeug zur Um-
setzung eines kompetenz- und standardorientierten Unterrichts und nimmt dabei Be-
zug auf Ergebnisse aus einem Schulentwicklungsprojekt im Kanton Zug. Der Beitrag
macht deutlich, dass es ebenfalls der Kultivierung (fachiibergreifender) «opportunity-
to-learn»-Standards bedarf, sollen fachliche Basisstandards auch tatsichlich erreicht
werden.

Walter Herzog geht im Forum kritisch der — seiner Ansicht nach bisher vemachléssig-
ten — Frage nach, inwieferm durch die Einfiilhrung von Bildungsstanda-ds der Lehrer-
beruf verindert werde, und er warmnt vor einer Verengung, ja Verzerrung des Blicks auf
die Aufgaben von Schule und dadurch erzeugte unliebsame Effekte.

Ueli Halbheer hat in der Funktion eines Gastredaktors wesentlich zur Gestaltung
dieser Nummer beigetragen, diesmal nicht allein durch seine Cartoons, sondern auch
durch eigene Ideen und Texte sowie durch die editorische Betreuung von Beitragen.
Fiir seine grosse Arbeit sprechen wir ihm unseren besten Dank aus.

Kurt Reusser, Anni Heitzmann, Helmut Messner, Alois Niggli, Christine Pauli,
Peter Tremp
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Outputsteuerung, Accountability, Educational Governance -
Einfiihrung in Geschichte, Begrifflichkeiten und Funktionen
von Bildungsstandards

Ueli Halbheer und Kurt Reusser

Bildungsstandards sind Bestandteil einer verinderten Steuerungslogik im Bil-
dungssystem. Wihrend Lehrpline angeben, was im Unterricht behandelt wird,
legen Standards fest, was Schiilerinnen und Schiiler kénnen sollen. In diesem Bei-
trag werden jene Aspekte von Bildungsstandards thematisiert, welche diese fiir
Schulen und Lehrpersonen bedeutsam machen. Insbesondere sind dies die durch
flichendeckende Tests in den Blick riickende Funktion der Rechenschaftslegung
von Schulen und die damit verbundene Akzentuierung von Lern- und Leistungs-
ergebnissen als Indikatoren von Bildungsqualitit. Damit sind bestimmte Poten-
ziale und Risiken verbunden, welche vor dem Hintergrund des Anspruchs, dass
Standards die Qualitiit schulischer Arbeit unterstiitzen sollen, thematisiert wer-
den.

1. Einleitung

Reformen im Bildungswesen werden in der Regel mit der Aussicht auf Verbesserungen
der Lemleistungen begriindet. Damit lassen sich aufwendige Eingriffe in ein kom-
plexes Gebilde, wie es das Bildungssystem darstellt, legitimieren. Allerdings kdénnen
die mit Reformvorhaben einhergehenden Versprechungen nicht immer eingeldst wer-
den. So erwies sich etwa die iiber lange Zeit postulierte Reduktion der Klassengrossen
als wenig effektive Massnahme im Hinblick auf Leistungssteigerungen (vgl. Barber
& Mourshed, 2007). Auch die Karriere des in den vergangenen Jahren prominent ge-
wordenen Begriffs «Bildungsstandards» ist von der Verheissung begleitet, die Qualitét
schulischer Arbeit zu unterstiitzen und die Lemergebnisse von Schiilerinnen und Schii-
lern zu verbessern (Klieme et al., 2003). In der Schweiz sind Bildungsstandards Teil
des Reformvorhabens HarmoS, welches als Schulkonkordat eine einheitliche Regelung
wichtiger Eckwerte im Bildungsbereich anstrebt (EDK, 2008). Mit der Einfilhrung von
Standards einher geht eine verdnderte Steuerungslogik, welche mit neuen Begrifflich-
keiten von «Educational Governance» operiert.

2. Standards - was sie sind und was sie leisten

Standards als Massstébe und Verfahren, welche Erwartungen definieren und Praxisfelder
reglementieren, haben im Bildungswesen eine lange Tradition (vgl. Oelkers, 2004). So
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spiegelt der Aufbau nationaler Bildungssysteme im 19. Jahrhundert eiren Prozess der
Standardisierung vielgestaltiger Bemithungen um Gestalt und Linge obligatorischer
Schulbildung. Konkrete Beispiele geldufiger Standardisierungen im Schulsystem sind
etwa die Einfilhrung obligatorischer Lehmmittel, die Festsetzung der zeitlichen Lange
von Lektionen als kleinsten Unterrichtseinheiten, die Notengebung, die Regelung von
Promotionen oder die Festlegung von Ausbildungsanforderungen fiir Lehrpersonen.
Standards sind dabei «historisch wirksam gewesen als effektive Problemldsungen und
Werkzeuge, die sich in irgendeiner Form als niitzlich erweisen mussten» (Oelkers &
Reusser, 2008, S. 8).

Bezogen auf den Bildungsbereich ist denkbar, die Inhalte, die Lerngelzgenheiten, die
Prozesse oder die Leistungsniveaus zu standardisieren (vgl. Abs & Klieme, 2005). In
der aktuellen Diskussion wird meist von einem dreifachen Standardbezriff ausgegan-
gen:

Inhaltsstandards (content standards) bezeichnen die verbindlichen Inhalte und Lern-
ziele schulischer Bildungsarbeit. Funktionslogisch sind diese, zusammen mit den per-
sonalen und materialen Ressourcen, die der Bildungsarbeit zur Verfligung stehen, der
Input-Seite des Bildungssystems zuzuordnen.

Prozessstandards (opportunity to learn standards) beziehen sich auf die Lerngelegen-
heiten und die damit verbundenen angebots- und nutzungsbezogenen Bedingungen
schulischen Lernens. Zusammengefasst stehen sie fiir die in einem System praktizierte,
von den Kompetenzen der Lehrpersonen (Angebotsseite) und von jeren der Schiile-
rinnen und Schiiler (Nutzungsseite) abhingige Schul-, Unterrichts- und Lernkuttur.

Ergebnisstandards (output/performance standards) stehen fiir den Kem der aktuellen
Diskussion: Sie bezeichnen den «Outcome» des schulischen Lernens. d.h. auf Ziel-
niveaus bezogene, durch Leistungstests messbar gemachte Kompetenzen, von denen
erwartet wird, dass sic zu bestimmten Zeitpunkten erreicht werden.

Im Unterschied zur traditionellen Inputorientierung in Bezug auf das Qualititsdenken
im Bildungswesen werden mit Bildungsstandards erstmals die Schiiler_eistungen, also
der Output von Lehr-Lermn-Prozessen, ins Blickfeld genommen. Nicht mehr allein, was
im Unterricht zu behandeln ist, sondem was Schiilerinnen in welcher Weise kdnnen
resp. kénnen sollen, ist Kern des Konzepts. Geplant sind institutionalisierte, klassen-
libergreifende Leistungsvergleiche als Datenbasis fiir ein zu etablierendes Bildungs-
monitoring.
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INPUT — > PROZESS — OUTPUT
Materiale und Schulkultur, Praktiken Lernergebnisse, (lber-)
personale Ressourcen, von Lehren und Lernen fachliche Leistungs- und
Lehrplane, Lerngelegenheiten und Wirkungsprofile
Stundentafeln, ihre Nutzung
Regelungen

13

KONTEXT
Lehrer(fort)bildung,
Schulpolitik, familiale und
Peer-bezogene (Schler)
Unterstitzungssysteme

Abbildung 1: Einfaches Modell der Funktionsweise von Bildungssystemen

Entsprechend dem Literacy-Konzept der PISA-Untersuchungen sollen Kompetenzen
auf unterschiedlichen Zielniveaus erhoben werden. Darunter verstanden werden «...
die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motiva-
tionalen, volationalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlo-
sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen»
(Weinert, 2001, S. 27). Diese Definition bringt die Ndhe des Kompetenzbegriffs zum
Thema «Problemlosen» zum Ausdruck. Jenseits der blossen Reproduktion von Wissen
sind Fihigkeiten angesprochen, iiber welche denkfihige Subjekte in demokratischen,
auf die Miindigkeit ihrer Biirger bauende Gesellschaften verfligen miissen.

Fiir die Festlegung und Uberpriifung von Kompetenzniveaus bieten sich zwei Mog-

lichkeiten an:

— Bei einem deduktiven Vorgehen werden die Kompetenzniveaus theoriebezogen,
d.h. aufgrund entwicklungspsychologischer, fach- und allgemeindidaktischer Er-
kenntnisse modelliert. Ein Beispiel hierfiir sind die Principles and Standards des
National Council of Teachers of Mathematics NCTM (2000). Neben Leistungsstan-
dards werden in diesem Referenzdokument des amerikanischen Mathematikunter-
richts auch «opportunity to learn standards» bzw. Kriterien fiir die Gestaltung von
Aufgaben und Lemumgebungen formuliert.

— Im andem Fall werden — wie bei PISA — die Kompetenzstufen anhand von Tester-
gebnissen und iiber Rasch-Modelle erzeugt. Dabei wird davon ausgegangen, dass
zwischen den geschitzten Fahigkeiten einer Person und der Losungswahrschein-
lichkeit der Aufgaben eine Beziehung besteht, welche eindimensional darstellbar ist
(vgl. Rost, 2004).
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Folgende Kompetenzdimensionen und -niveaus wurden in Deutschland mit der Einfiih-
rung der BLK-Standards festgelegt (nach Blum et al., 2006, S. 33 ff.):

K1
K2
K3
K4
K5
Ké6

Mathematisch argumentieren

Probleme mathematisch l6sen

Mathematisch modellieren

Mathematische Darstellungen verwenden

Mit Mathematik symbolisch, formal und technisch umgehen
Mathematisch kommunizieren

Fiir K1 sind die drei Anforderungsniveaus folgendermassen spezifiziert:

Anforderungsbereich I: Routineargumentationen (bekannte Satze, Verfahren, Her-
leitungen usw.) wiedergeben und anwenden; einfache rechnerische Begriindungen
geben; mit Alltagswissen argumentieren.

Anforderungsbereich II: Uberschaubare mehrschrittige Argumentationen nachvoll-
ziehen, erldutern oder entwickeln.

Anforderungsbereich III: Komplexe Argumentationen nutzen, erldutern oder ent-
wickeln; verschiedene Argumente nach Kriterien wie Reichweite und Schliissigkeit
bewerten.

Werden Bildungsstandards als Leistungsstandards begriffen, ergeben sich verschiedene
Moglichkeiten in Bezug auf Zielniveaus und diesen entsprechenden Kampetenzen:

Mindeststandards legen ein verbindliches Basisniveau fest, welches von moglichst
allen Lernenden einer bestimmten Stufe zu erreichen ist. Darauf aufbauend lassen
sich weitere Stufen beschreiben fiir Lernende, welche Leistungen oberhalb des Mi-
nimalniveaus erbringen.

Regelstandards gehen dagegen von einer Normalverteilung aus, indem sie spezi-
fizieren, was im Regelfall geleistet werden soll. Damit entféllt jedoch die Mog-
lichkeit, leistungsschwécheren Schiilem riickzumelden, was sie wissen und kdnnen
miissten, um das Soll zu erfiillen.

Maximalstandards benennen ein ideales Erwartungsniveau, das in der Regel nur
von wenigen Lemenden erreicht werden kann. Tiefere Lernleistungen kénnen damit
nur in ihrer negativen Abweichung gegeniiber dieser Idealforderung beschrieben
werden (Klieme et al., 2003; Maag Merki, 2005).

Die fiir die Schweiz vorgesehenen Standards sind als Basis- oder Mindeststandards

fur

die Erstsprache, die Fremdsprachen, die Mathematik und die Naturwissenschaften

gedacht. Zur Anwendung gelangen sollen sie zu Ende des vierten (Ubergang Basis-

Unterstufe), des achten (Ubergang Primar-Sekundarschule) und des elften Schuljahres

(Ubergang in die Sekundarstufe II resp. Berufsbildung) (EDK, 2008).

Die bisherigen Ausfithrungen machen deutlich, dass mit Bildungsstandards und den
damit einhergehenden Tests multiple Ziele verfolgt werden. Neben der Mdglichkeit zur
Erfassung von Lemstdnden, Problemlagen und von Trends in Bezug auf die Qualitit
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unserer Bildungssysteme, werden diagnostisch gehaltvolle Riickmeldungen fiir Lehr-
personen, Eltern und Lernende angestrebt, Informationen, die sich auch fiir den Unter-
richt nutzen lassen.

3. Standards als Teil einer verdanderten Steuerungslogik

Wird iiber die Steuerungslogik des Bildungswesens nachgedacht, muss mit einem

Modell operiert werden, welches der Mehrebenencharakteristik sowie der Angebots-

Nutzungslogik von Bildungssystemen Rechnung trigt (vgl. Fend, in diesem Heft).

Bildungsadministrative Entscheidungen treffen immer auf ein Zusammenspiel ver-

schieden einflussreicher und kompetenter Akteure, welche in unterschiedlicher Weise

von den geplanten Verinderungen betroffen sind und den folgenden drei interagie-

renden Handlungsebenen zugeordnet werden konnen:

— der Makro-Ebene der politischen Steuerung,

— der Meso-Ebene, auf welcher der Gestaltungsraum der einzelnen Schule geregelt
wird,

— sowie der Mikro-Ebene des Unterrichts, auf welcher die Lehr- und Lern-Prozesse
stattfinden (Oelkers & Reusser, 2008).

Das Ziel neuerer Modelle von «Educational Govermance» besteht darin, Entscheide

betreffend die Steuerung und Weiterentwicklung des Bildungswesens nicht mehr aus-

schliesslich normativ und von subjektiven Erfahrungen geleitet, sondemn vermehrt

evidenzbasiert zu treffen, dies unter Einbezug der Akteure an der Basis teilautonom

gedachter Bildungssysteme.

3.1 Rechenschaftslegung, evidenzbasierte Politik

Seit einigen Jahren ist die Tendenz zu beobachten, dass versucht wird, politische Ent-
scheidungen evidenzbasiert zu treffen, und zwar auf der Basis einer postulierten Re-
chenschaftspflicht der beteiligten Akteure. Als Beispiel dafiir kann die Regelung der
Kassenzuldssigkeit drztlicher Behandlungsmethoden angefiihrt werden. Lisst sich fiir
eine Therapieform keine empirische Wirksamkeit nachweisen, leisten die Kassen dafiir
in der Regel auch keine Kostengutsprachen. Zunehmend sind von diesem Denken auch
Bereiche betroffen, bei denen kein klares Kausalverhéltnis zwischen Input und Out-
put besteht. Dies gilt insbesondere fiir das Bildungssystem. Wie bei allen komplexen
sozialen Systemen bestehen vielfaltige Einfliisse und Wechselwirkungen auf und zwi-
schen den verschiedenen Ebenen und schulischen Akteuren, so dass z.B. Wirkungen
von top-down eingefiihrten Massnahmen nur schwer vorhersagbar sind. Insofern kon-
nen Formen der Rechenschaftslegung (Accountability) als charakteristisches Merkmal
evidenzbasierter Politik auch nur mit einer begrenzten Haftbarkeit der betroffenen Ak-
teure verbunden werden.

Auf die konkrete Schularbeit bezogen kénnen mit dem Thema Evidenz und Rechen-
schaftslegung etwa die folgenden Fragen verbunden werden:
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— Wie kann die Erreichung von Zielen verlisslich und valide festgeste_It werden?

— Was kann der Unterricht und damit die einzelne Lehrperson dazu deitragen, dass
vorgegebene fachliche und iiberfachliche Ziele von allen Schiilerinnen und Schii-
lern erreicht werden?

— Welche Verantwortung kommt dabei der Einzelschule als pidagcgischer Hand-
lungseinheit zu?

— Wie kénnen Schulen und Lehrpersonen aus Riickmeldungen von Tests und Bil-
dungsmonitorings Nutzen ziehen?

Auch die Pflicht zur Rechenschaftslegung ist nichts grundsétzlich Neues im Schul-

system. Seit jeher bestanden fiir Schulen und Lehrpersonen Formen der (Selbst-)Ver-

pflichtung zu Qualititssicherung und Bilanzierung. Im Zusammenhang mit der Ein-

fiithrung von Standards erscheint sie jedoch weit schérfer formuliert, weil die Ziele der

Schule verbindlicher und priziser gefasst und neu auch {iberpriift und riickgemeldet

werden sollen. Damit entsteht eine Wechselwirkung von Accountability, Evaluation

und Feedback, welche folgende Elemente umfasst:

— Ziele: erreichbare Endzustinde eines Prozesses;

— Mittel: Massnahmen, die sicherstellen, dass der begonnene Prozess in Richtung
Ziele verlauft,

— TFeedbackschleifen: regelmissige Uberpriifung der erreichten Qualitit;

— Folgen: Anpassung des Prozesses in Richtung Feedback-Daten (Oelkers & Reusser,
2008).

Ersichtlich wird hier, dass auf diese Weise eine systematische Weiterentwicklung von
Schule und Unterricht angestrebt wird, indem zentrale Elemente mit ve-bindlichen Re-
gelungen belegt werden.

3.2 Implementation und Educational Governance

Die Einfiihrung von Tests und von Formen der Fremd- und Selbstevaluation trifft auf

ein Bildungswesen, welches in den vergangenen Jahren zum Teil neu Zeregelt wurde.

Bildungspolitische Innovationen im deutschsprachigen Raum folgten im Wesentlichen

drei verschiedenen Phasen, die sich wie folgt charakterisieren lassen (vgl. Altrichter &

Heinrich, 2005):

— Erste Phase: Staatliche Motivierung und Ermdglichen von Innovationen unter der
Leitidee partieller Autonomie; Optionen konnen, aber miissen ven den Schulen
nicht zwingend genutzt werden.

— Zweite Phase (hierzulande ab der zweiten Hilfte der Neunzigerjahre beobachtbar):
Thematisierung der Prozesse der Systemsteuerung; Erzeugung von Verbindlich-
keiten (z.B.: Implementierung von Selbst- und Fremdevaluation/Uberpriifung in
vertraglicher Form).

— Dritte Phase: Im Zuge von PISA Akzentuierung in Richtung testbasierter, schul-
iibergreifender Steuerelemente. Unter Beibehaltung oder Verstirkung der teilauto-
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nomen Struktur mit Betonung der Gestaltungsfreiheit der Einzelschule wird eine
outputorientierte Steuerung des gesamten Bildungssystems angestrebt.

Gewachsenen Entscheidungsbefugnissen der Einzelschule steht also ein verstirktes
Engagement hinsichtlich strategischer Zielsetzungen gegeniiber (Briisemeister, 2004).
Dieses Zusammenwirken verschiedener Krifte im Bildungswesen wird unter dem Be-
griff der «Educational Governance» thematisiert. Dabei geht es um «... das Gesamt
aller nebeneinander bestehenden Formen der kollektiven Regelung gesellschaftlicher
Sachverhalte: von der institutionalisierten zivilgesellschaftlichen Selbstregelung iiber
verschiedene Formen des Zusammenwirkens staatlicher und privater Akteure bis hin zu
hoheitlichem Handeln staatlicher Akteure» (Mayntz, 2004, S. 66). Diesem vielschich-
tigen — und mitunter heiklen — Zusammenspiel muss Rechnung getragen werden bei
der Einfiihrung oder «Implementation» von Bildungsstandards. Mit dem (urspriinglich
aus den Ingenieurwissenschaften stammenden) Begriff wird die Umsetzung von Zielen
oder Strukturvorgaben in einem differenzierten und sich entwickelnden sozialen Sy-
stem verstanden, unter Ansehung der Rahmenbedingungen und der lokalen Besonder-
heiten (Oelkers & Reusser, 2008).

Entscheidend ist, dass es sich bei der Einfithrung von Bildungsstandards im Sinne
der Veridnderung einer komplexen Steuerungslogik nicht einfach um einen Wandel
der Rhetorik handelt, sondern um einen langfristigen, individuellen und kollektiven
Lemprozess. Befunde aus der Innovations- und Transferforschung legen nahe, dass ein
Vorhaben wie die Implementation von Bildungsstandards nicht herbeigeredet werden
kann, sondem einen langfristig angelegten Prozess darstellt.

100

Kritischer Ruickblick Emeuerung
Zusammenarbeit 80 Integration
Konsequenz /.{ﬁneund

60 Verbesserung
Durchfihrung /.@:anischer Gebrauch

40
Persénlicher Bezug /.4reitung

20
Aufmerksamkeit Orientierung
Unverbindlichkeit 0 Nicht-Gebrauch
I ]
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Abbildung 2: Stadien und Niveaus der Aneignung und EinfUhrung von Innovationen bei Lehrkraften
(Holtappels, 2007: nach Loucks & Hall, 1979; Huberman & Miles, 1984)
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Wie Abbildung 2 zeigt, ist von einem stufenweisen Aneignungsprozess auszugehen,
dessen erste Phase durch Nicht-Gebrauch bestimmt ist. Bis eine Reform nicht nur me-
chanisch angewandt, sondern integraler Bestandteil des professionellen Handelns wird
und zur Weiterentwicklung der eigenen Professionalitit beitrégt, ist nicht nur geniigend
Zeit vorzusehen, sondem es sind auch Innovationen in der Grundausb:ldung und vor
allem in der Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen notwendig.

Diskutiert werden muss ebenfalls, inwiefern die Einfiilhrung von Bildungsstandards
dadurch unterstiitzt werden kann, dass auch die Aus- und Weiterbildung von Lehrper-
sonen festgelegten Standards folgt. Dies bedingt eine Reflexion iiber terufsbezogene
Kompetenzen, iiber welche Absolventinnen und Absolventen von Lehrarbildungsgin-
gen bei Eintritt in die Berufslaufbahn verfiigen miissen. Oser hat bereits 1997 eine
Liste mit insgesamt 88 Kompetenzen fiir eine professionelle Ausbildung vorgeschlagen
(Oser, 1997). Zwar wird damit der Rahmen des in einer Grundausbildung Machbaren
(und Beurteilbaren) bei Weitem iiberschritten. Deutlich wird aber, dass kiinftige Lehr-
personen in die Lage versetzt werden miissen, qualititsvollen Unterricht zu gestalten
und unter Bedingungen von Heterogenitit adaptiv zu handeln. In Deutschland etwa
strebt die Stindige Konferenz der Kultusminister der deutschen Bunceslédnder Stan-
dards an, die sich auf die Lehrerbildung beziehen (Sekretariat der Stindigen Konferenz
der Kultusminister der Lander, 2004).

3.3 Tests als Instrumente und Konsequenz einer evidenzbasierten Steue-
rung

Nachdem in den vorangegangenen Abschnitten im Wesentlichen bildungspolitische
Aspekte thematisiert worden sind, verlagert sich der Fokus im Folgenden auf die im
Zuge der Reform vorgesehenen Tests, die sich auf das eigentliche Unterrichtsgesche-
hen richten. Systemweite Tests bilden insofern das Herzstiick dieser ReZorm, als damit
Fachleistungsinformationen gewonnen werden, welche dazu genutzt werden kdnnen,
die Schule weiterzuentwickeln.

Dabei ist von einem breiten Testbegriff auszugehen: Lehrpersonen haben die Evalua-
tion von Schiilerleistungen immer schon anhand verschiedener Datenquellen, darunter
testdhnlichen Klassenarbeiten, vorgenommen. Dariiber hinaus werden I emtagebiicher,
Beobachtungen, Portfolios mit unterschiedlichen Arbeiten und Priifungen als Grundlage
der Beurteilung und Benotung eingesetzt. Weiter dazugekommen sind Moglichkeiten,
die die ausschliesslich auf die eigene Klasse beschrénkte Perspektive dzr sozialen Be-
zugsnorm erweitern. Ein Beispiel dafiir sind sogenannte Vergleichsarbeiten, bei denen
Schiilerinnen und Schiilern eines bestimmten Klassenniveaus identisch2 Aufgabensit-
ze zur Bearbeitung vorgelegt werden. Indem diese vorgidngig an einem moglichst repra-
sentativen Sample standardisiert worden sind, bieten sie den einzelner: Lehrpersonen
die Moglichkeit, sowohl Lermende als Einzelne, wie auch die Klasse als Ganze an den
Leistungen einer grossen Gruppe von Lemenden mit &hnlichen Voraussetzungen zu
messen. So wird in der Deutschschweiz ein Instrument wie das «Klassencockpit» rege
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benutzt. Es bietet Lehrpersonen von der 3. bis zur 9. Klasse die Moglichkeit, dreimal
jdhrlich Tests durchzuflihren, welche eine kontinuierliche Qualititskontrolle in den
Hauptfachern Deutsch und Mathematik ermdglichen. Die Erstellung der Testmodule
erfolgt anhand der in den Deutschschweizer Kantonen verwendeten Lehrmittel und
wird laufend redaktionell auf den neuesten Stand gebracht (Klassencockpit, 0.7.).

Einen Schritt weiter gehen periodische Lernstandserhebungen, wie sie etwa im Kanton
Ziirich erfolgen. Seit Sommer 2003 werden im 3-Jahres-Rhythmus die Lernleistungen
sowie die kognitiven Grundfihigkeiten einer umfangreichen Stichprobe von Schiile-
rinnen und Schiilern ab der Grundstufe erhoben. Ebenso werden von Lernenden, Eltern
und Lehrpersonen Daten zu motivationalen Belangen sowie zur sozialen und kultu-
rellen Herkunft emmittelt (Kanton Ziirich, 2008). Neben der Zuteilung der Schiilerinnen
und Schiiler zu verschiedenen Kompetenzniveaus (minimale, grundlegende, erweiterte
und hohe Anforderungen) kénnen die im Untersuchungsintervall gemachten durch-
schnittlichen Lemfortschritte in einer Klasse unter Beriicksichtigung von Geschlecht,
Alter, kognitiver Grundfahigkeit, Erstsprache und sozialer Herkunft erfasst werden.
Ebenso konnen Aussagen iiber die Lernfortschritte in Klassen gemacht werden, welche
Teil eines (sonderpddagogischen) Reform- oder Unterstiitzungsprogramms sind. Wie
die Auswertungen der ersten beiden Messungen zeigen, kdnnen mit diesem Instrument
substanzielle Aussagen tiber Lemstinde und -fortschritte in Relation zu kontextuellen
Einflissen zuhanden der Bildungsbehdrden gemacht werden.

Sowohl Lemstandserhebungen wie auch Vergleichsarbeiten ist gemeinsam, dass sie
eine Erweiterung der beschrinkten sozialen Bezugsnorm, wie sie bei der Messung der
Leistungen einer einzelnen Klasse bestehen, erlauben und den Vergleich mit einer re-
prasentativen Gruppe von Gleichaltrigen ermdglichen. Damit erhalten Lehrpersonen
zusétzlich eine wichtige Fremdreferenz zu ihrer eigenen Beurteilungs- und Benotungs-
praxis. Gleichwohl geschieht damit eine Orientierung an einer sozialen Bezugsnorm.
Mit der Einfiihrung von Bildungsstandards wird dieser Ansatz noch weiter getrieben,
indem kriteriale Leistungstests flichendeckend eingesetzt werden, also sdmtliche Klas-
sen einer bestimmten Region getestet werden. Im Unterschied zu herkdmmlichen Tests
sind standardbasierte Tests an festgelegte fachliche Kompetenzen gekoppelt. Dadurch,
dass diese aus theoretisch begriindeten Kompetenzmodellen gewonnen wurden oder
mit solchen Modellen in Beziehung stehen, erlauben sie die Anwendung einer kriteri-
alen Bezugsnorm: Die erbrachte Testleistung erlaubt nicht nur eine Aussage dartiber,
wie gut ein Schiiler im Vergleich zu seinen (Klassen-)Kameraden und -Kameradinnen
abschneidet, sondern auch, auf welchem Niveau die betreffende Person ein bestimmtes
Leistungskriterium erreicht hat oder nicht.

Werden in dhnlicher Weise wie bei Vergleichsarbeiten Kontextinformationen einge-
holt, die es erlauben, Aussagen dariiber zu machen, wie und wodurch die erbrachten
Leistungen massgeblich mitbeeinflusst sind, kénnen Bildungsstandards einen wich-
tigen Beitrag zu einer fur die Schulen fairen, datengeleiteten Bildungssteuerung lei-
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sten. So ist denkbar, dass die Ressourcenzuteilung an Schulen kiinftig auch auf der
Basis erbrachter Lemleistungen erfolgt, indem z. B. Schulen mit einem hohen Anteil an
Risikoschiilerinnen und -schiilern in den Genuss von Unterstlitzungsmassnahmen kom-
men. Auf diese Weise konnte insbesondere regionalen Disparititen im Eildungssystem
begegnet werden, indem Schulen in Problemregionen zusétzliche perscnelle Ressour-
cen zur Verfigung gestellt werden, um leistungsschwache oder verhaltensschwierige
Kinder angemessen betreuen zu kdnnen.

Gleichzeitig wird aber auch eine mogliche Kehrseite der Medaille bewusst: In einem
auf 6konomisch motivierte Effizienz ausgerichteten Bildungssystem kdnnten Testdaten
dazu missbraucht werden, Schulen, deren Schiilerinnen und Schiiler immer wieder un-
terdurchschnittliche Leistungen erbringen, unter Druck zu setzen, ohne ihnen gleich-
zeitig notwendige Hilfestellungen zukommen zu lassen. Ein solches «naming and
blaming» konnte den Effekt zeitigen, dass Schulen mit einer Haufung von leistungs-
schwachen Schiilerinnen und Schiilern als Problemschulen stigmatisiert werden.

4. Kiritisches Fazit

Die Einfihrung von Bildungsstandards l4sst sich als Reform des Bildungswesens be-
greifen, mit der einerseits Verbindlichkeiten fiir schulisches Lernen erzeugt werden,
andererseits eine Informationsbasis fiir eine effektivere Qualitétssicherung —und damit
Steuerungswissen — aufgebaut wird. Ein derart umfassender Ansatz kennt aber auch
spezifische Gefihrdungen und Schieflagen. Entsprechend breit ist die Kritik, mit der
die Einfliihrung von Standards im Bildungswesen einhergeht. Sie bezieht sich vor allem
auf die folgenden Bereiche:

Ein erster Punkt betrifft die Ausarbeitungsqualitit und Klarheit von Bildungsstandards
(z.B. Unl, 2006). Das skizzierte ideale Vorgehen, wonach auf der Basis eines wissens-
psychologischen Entwicklungsmodells Kompetenzen formuliert werden, ist sehr am-
bitids und nicht fiir alle Facher und Themen iiberhaupt realisierbar. Sodann zeigt ein
Blick in die Bildungspline verschiedener deutscher Bundesldnder, dass schon der Be-
griff «Kompetenzy» ganz unterschiedlich verstanden wird. So weisen etliche der bisher
verwendeten Konzepte noch grosse Nihe zu den traditionellen Lehrplinen auf (Oelkers
& Reusser, 2008). Wo klare Begrifflichkeiten fehlen respektive der Kecmpetenzbegriff
unscharf bleibt, besteht tatséchlich die Gefahr, dass Standards in beliebigem Sinne ge-
nutzt werden und ihr Informationswert verloren geht. Die Entwicklung von Standards,
welche seridse diagnostische Aussagen sowohl auf der Ebene der Bildungssteuerung
als auch auf der Unterrichtsebene erlauben, ist mit dem Aufbau einer entsprechenden
Infrastruktur verbunden (Oelkers & Reusser, 2008). In Deutschland etwa wurde mit der
Griindung des Instituts zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen (IQB) ein Kom-
petenzzentrum geschaffen, das sich vorrangig der Entwicklung von Aufgabensamm-
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lungen, Testinstrumenten und deren Implementierung widmet (Institut zur Qualitéts-
entwicklung im Bildungswesen, o.].).

Bei aller Rhetorik um eine verdnderte Bildungssteuerung ist im Bewusstsein zu behal-
ten, dass Bildungsstandards der Qualitdtsentwicklung in Schule und Unterricht die-
nen miissen (Klieme et al., 2003; Reusser & Oelkers, 2008). Insoferm bemisst sich
die Fruchtbarkeit von Standards in der Anregung von Entwicklungsprozessen. Dies
kann z. B. dadurch geschehen, dass ihre Konkretion der Emeuerung von Aufgabenkul-
turen dient, die sinnvolles und nachhaltiges Lernen beférdern, oder indem sie sich als
Prozessstandards nicht nur auf den Output, sondern auch auf kriteriale Merkmale der
Gestaltung von Lernumwelten, welche der Erreichung von Standards forderlich sind,
richten (vgl. Reusser & Halbheer, in diesem Heft).

Ein weiterer Vorwurf betrifft die Steuerungslogik. Kritiker verweisen hier auf die Kom-
plexitdt des Bildungswesens und die damit einhergehende Steuerungsproblematik.
Das Konzept der Standardisierung von Abldufen erweise sich im Humanbereich als
dysfunktional. Entsprechend sei es unmoglich, Bildung zu technologisieren respek-
tive zu kalibrieren (Herzog, 2006, 2008). In der Tat ist vor Steuerungsillusionen zu
warnen, wonach sich mit einer administrativen Einfiihrung von Standards deren inten-
dierte Wirkungen «von selbst» einstellen werden. Es ist davon auszugehen, dass die
betroffenen Akteure auf sehr unterschiedliche Weise auf die Reformimpulse reagieren
werden. Oder wie Tyack und Tobin (1994) durchaus niichtern festhalten: «Reformers
believe that their innovations will change schools, but it is important to recognize that
schools change reforms» (S. 478). Damit Aussicht auf eine nachhaltige Einfiihrung
von Bildungsstandards besteht, muss Abschied genommen werden von einem Steue-
rungsverstidndnis, das sich als von oben nach unten wirkend versteht und mit schnel-
len Resultaten rechnet. Damit die Einflihrung gelingt, muss sie vom Angebot einer
breiten Palette an Massnahmen begleitet werden, die es den Betroffenen erlauben, die
erforderlichen Umdenkprozesse zu vollziehen und die Standards an ihre spezifischen
strukturellen Verhiltnisse zu adaptieren. Vor allem miissen Schulen mit besonderen
Rahmenbedingungen (z. B. hoher Migrantenanteil) Moglichkeiten und Instrumente an
die Hand gegeben werden, die es ihnen ermdéglichen, auch unter Bedingungen hoher
Heterogenitit vorgegebene Basisziele anzustreben und zu erreichen (Oelkers & Reus-
ser, 2008).

Ebenso sorgte der Literacy-Ansatz vorab in Deutschland fiir prominenten Protest. Be-
mdngelt wurde insbesondere, dass dieses Konzept nicht ausreiche, um eine breite All-
gemeinbildung garantieren zu konnen (Koch, 2004, Benner, 2005). Dabei wurde auf
einen in der humboldtschen Tradition geprdgten Bildungsbegriff verwiesen und das
Bedenken gedussert, dass eine Reduktion auf entsprechende Grundbildung die Beschd-
digung einer umfassenden und iiber die Schule hinausgehenden allgemeinen Bildung
zur Folge hdtte. Wie aus den bisherigen Ausfithrungen deutlich geworden sein diirfte,
ersetzen Bildungsstandards weder Lehrpline, welche das Insgesamt zu behandelnder
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Bildungsinhalte benennen, noch stehen sie der Erreichung héherer Standards, als es
die Grundbildungsstandards darstellen, entgegen. Allerdings sollte im Blick behalten
werden, dass vor allem diejenigen (Kemn-)Facher, fiir die kiinftig Standards bestehen,
dadurch eine implizite Aufwertung erfahren, wihrend das Fehlen von Standards in an-
deren Fachern zu deren (weiterer) Marginalisierung fiihren kénnte. Insgesamt sollten
insbesondere Lehrpline in einer Komplementaritit zu den Standards stehen, indem sie
zwar ebenfalls vom Kompetenzbegriff ausgehen, jedoch neben den iiber Standards er-
fassten Fahigkeiten samtliche fiir das Curriculum relevanten fachlichen und iiberfach-
lichen sowie personlichkeitsbezogenen Ziele und Themen formulieren (siche dazu den
Beitrag zur Entwicklung eines Deutschschweizer Lehrplans).

In eine dhnliche Richtung weist der Vorwurf, Bildungsstandards konnten zu Selekti-
onszwecken missbraucht werden. Entsprechend wiirde Unterricht hauptsdchlich dazu
dienen, Lernende auf anstehende Testaufgaben vorzubereiten (teaching to the test);
Schulen wiirden entsprechend zu «test-prep-factoriesy verkommen (Ravitch, 2007).
Tatséchlich verweisen die Ergebnisse von Untersuchungen aus dem ar.gelsachsischen
Raum darauf, dass die Einfiihrung zentraler Tests zwar Verdnderungen hinsichtlich
Unterrichtsinhalten und -methoden mit sich bringt, wéhrend Auswirkungen auf den
Leistungserwerb und die Unterrichtspraxis jedoch unklar sind. Nachdeaklich stimmen
Befunde, wonach Lehrpersonen in den USA ihre Unterrichtspraxis stirker an den Test-
systemen als an den Standards selbst ausrichten (Herman, 2004). Beoi der Implementa-
tion von Standards ist es deshalb zu vermeiden, dass die Testkultur zum priméren Steu-
erungsmittel verkommt. Génzlich ausschliessen lassen wird (und soll) s.ch die Tendenz
zu einem (auch positiv zu verstehenden) «teaching to the test» jedoch nicht — einem
pragmatischen Verstidndnis von Schule und Unterricht folgend, bildet die Ausrichtung
von Unterricht auf Lernkontrollen und Tests traditionell ein selbstverstindliches Ele-
ment. Im Zuge einer «Liberalisierung des Test-Begriffs» (Groeben, 20C8) miissen aber
die Funktionen von unterschiedlichen Testformaten klar kommuniziert und auch evalu-
iert werden, damit sich Missbrauche vermeiden lassen.

Insgesamt sollte vor Augen gehalten werden, dass die Implementation von Standards
in erster Linie ein bildungspolitisches Anliegen ist. Im Zuge einer verdnderten Steu-
erungslogik wird ein flichendeckendes Monitoring angestrebt. Mit standardisierten
Leistungstests sollen Daten erzeugt werden, welche Status-, Problem- und Trendana-
lysen iiber gesamte Jahrginge oder spezielle Gruppen von Schiilern und Schiilerinnen
ermoglichen. Ob sich mit der Einfithrung einer Testkultur auch Wirkungen auf pada-
gogischer Ebene einstellen, bleibt abzuwarten. Ohne massive Auf- und Umriistung der
padagogischen Stiitzsysteme ist dies aber zu bezweifeln. Lehrpersonen werden nicht
automatisch einen anderen — z.B. «integrativeren», «verstehensorientierteren», «ko-
gnitiv aktivierenderen» — Unterricht inszenieren, lediglich weil ihnen <auf dem Papier»
oder als <Reformrhetoriky Standards und Lehrpldne die Vermittlung entsprechender
Kompetenzen vorschreiben. Dazu braucht es Massnahmen, die iiber die Deklaration
von Zielen und Benchmarks hinausgehen. Unter anderem miissen Lehrpersonen im
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Umgang mit praktikablen Werkzeugen vertraut gemacht werden, welche Lehren und
Lernen nachhaltig und giinstig beeinflussen. Nur wenn es gelingt, das bildungspoli-
tische Unternehmen Bildungsstandards zu einem in seinen Kemideen akzeptierten pro-
fessionspolitischen Anliegen der Lehrerschaft zu machen, lassen sich die in der Klie-
me-Expertise (Klieme et al., 2003) formulierten hohen Ziele auch realisieren. Und nur
so kann vermieden werden, dass die Einfiihrung von Bildungsstandards nicht zu einem
Kulissenlernen (Lehtinen, 1997) verkommt, bei dem die programmatische Rhetorik
iibernommen wird, ohne dass die Inhalte davon beriihrt werden.
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Neue Konzepte der Lehrerweiterbildung im Kontext US-
amerikanischer Standards-Reformen

Esther Berner

Dieser Beitrag beschiftigt sich im Sinne eines Forschungsiiberblicks mit neuen
Trends in der US-amerikanischen Lehrerweiterbildung (professional develop-
ment), wie sie im Zuge der Standards-Bewegung aufgekommen sind. Im Vorder-
grund neuerer Konzepte steht dabei 1) die Ausrichtung der Anlisse an konkreten
Praxisproblemen und 2) spezifisch fachdidaktischen Problemstellungen, 3) Mog-
lichkeiten des gemeinschaftlichen Lernens in Fachgruppen und Netzwerken und
4) der vertieften forschenden> Auseinandersetzung mit Unterrichtsprozessen.
Diese Forderungen lassen sich u.a. auf Probleme der Implementation staatlicher
Standards zuriickfiihren. Die Férderung des Forschungsaufkommens im Bereich
der Lehrerweiterbildung wurde somit auch zu einem politischen Anliegen — was
Spannungen zwischen wissenschaftlichen und professionellen einerseits und poli-
tischen Zielsetzungen andererseits aufkommen Liisst. Die Uberlegenheit der neue-
ren Weiterbildungsansitze vorausgesetzt, zeigt sich somit, dass neben der inhalt-
lichen und pidagogisch-methodischen Ausrichtung das Verstindnis der Funktion
von Weiterbildungsmassnahmen bzw. -angeboten im steuerungspolitischen Ge-
samtkontext eine zentrale Rolle spielt.

Warum den Blick auf die Vereinigten Staaten lenken, wenn es erstens um Bildungsstan-
dards geht und zweitens um Lehrerbildung? Gegen beides konnten Griinde angefiihrt
werden. Zuerst der allgemein eher schlechte Ruf des US-amerikanischen Bildungssy-
stems, was dessen Leistungsfahigkeit angeht — ein Ruf, der durch die internationalen
Studien TIMSS und PISA allerdings nur partiell bestatigt wird. Weiter sind es gerade
die Effekte, die die Einfiihrung von Standards und Tests in den Staaten mit sich ge-
bracht haben, die die Gegner entsprechender Steuerungsreformen regelmissig heran-
ziehen, um &hnliche Vorhaben hierzulande abzuweisen. Und drittens, mit Bezug auf
die Lehrerbildung, hat uns David F. Labaree mit seinem Buch The Trouble with Ed
Schools (2004) den zweifelhaften Status der dortigen Lehrerbildung innerhalb der aka-
demischen Institutionen vor Augen gefiihrt und u. a. mit deren weit zuriickreichender
Liaison mit reformpéadagogischen Anliegen begriindet.

Dass die Staaten gerade im Zusammenhang mit Fragen der Einfiihrung von Bildungs-
standards mehr zu bieten haben, als lediglich als abschreckendes Beispiel herzuhalten,
bemerkt, wer die iiberaus reiche einheimische Forschungsliteratur zu diesem Gegen-
stand zur Kenntnis nimmt. Es wird in diesem Beitrag vorausgesetzt, dass die USA im
Gegenteil ein instruktives Beispiel abgeben, um von der Einfiihrung von Bildungsstan-
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dards auf Konsequenzen fiir Unterricht und Lehrerbildung zu schliessen. Dabei haben
sich seit den 80er-Jahren in drei Phasen verschiedene Reform- und Implementations-
ansitze abgeldst, die Wirkungen und auch (unerwiinschte) Nebenwirkungen gezeigt
haben, auf die zuweilen Korrekturmassnahmen folgten. Es entstanden Begleit- und
Evaluationsstudien in grosser Zahl, die die Implementation von education standards
auf den verschiedenen Ebenen des Systems untersuchen. Parallel dazu und gestiitzt auf
entsprechende empirische Ergebnisse entwickelte sich ein Bereich wissenschaftlicher
Theoriebildung, der sich dezidiert mit der Frage der Implementation von Standards und
in diesem Zusammenhang auch mit Fragen der Lehrerbildung und des Lehrerlernens
beschiftigt.

Die Bezugnahme auf jene drei Reformphasen ist im folgenden ersten Abschnitt von Be-
deutung, um zu verstehen, welche Erfahrungen in den USA die Aus- und Weiterbildung
von Lehrkriften plétzlich zu einer neuen, nicht nur wissenschaftlichen, sondem auch
politischen Bedeutung avancieren liessen. Es waren insbesondere neuere Ergebnisse
aus der Implementationsforschung, die das Handeln und damit verbunden das Lernen
der Lehrperson in den Fokus riickten und so das Forschungsaufkommen im Bereich
Lehrerbildung merklich steigerten (Abschnitt 2). Im dritten Abschnitt wird der aktuelle
Stand wissenschaftlicher Forschung und Diskussion zur Lehrerweiterbildung (profes-
sional development) unter besonderer Beriicksichtigung der Einfithrung von Standards
aufgezeigt. Abschliessend wird unter Bezugnahme auf eine spezifische Form der Leh-
rerweiterbildung — in deren Zentrum das Lernen der Lehrperson anhand von Schiilerar-
beiten steht — auf das Spannungsfeld verwiesen, das sich zwischen externen politischen
Reformanspriichen und deren Umsetzung liber pddagogische Konzepte professioneller
Weiterbildung ergeben kann.

1. Drei Phasen US-amerikanischer Schulreformen und die Rolle von
Standards

Den Auftakt zur anhaltenden Diskussion um Bildungsstandards und ar. den Ergebnis-
sen orientierte Rechenschaftslegung machte im Jahr 1983 die Publikation von 4 Nation
at Risk durch die National Commission on Excellence in Education, eines Reports,
der den nationalen Stand beziiglich schulischer Bildungsleistungen sowie die gesell-
schaftlichen und wirtschaftlichen Folgen in diisteren Farben malte. Die Hebung der
Standards wurde in der Folge ein Hauptziel der Schulreformen in den USA.

Dabei lassen sich seit den 80er-Jahren drei Wellen mit je unterschied!ichen Reform-
konzepten und -priorititen unterscheiden (Bemer & Stolz, 2006). Die Forderungen
im Anschluss an den nationalen Krisen-Report liefen auf strengere Standards, d.h.
hohere Abschlussanforderungen, anspruchsvollere Lehrpline mit stirkerer Betonung
der <harten> Fécher und hohere Erwartungen an die Schiilerinnen und Schiiler hinaus;
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auch die Zeit des Schulbesuchs iiber den Tag und das Jahr sollten verldngert werden;
und schliesslich sollten die Anforderungen an die Ausbildung der Lehrkrifte gesteigert
werden. A Nation at Risk fuhrte die Bildungsmisere u. a. darauf zuriick, dass im Schnitt
41 % der Lehrerausbildung fiir Pddagogik und Didaktik aufgewendet wurde — zu viel
gegeniiber der Ausbildung der Lehrkréfte in den zu unterrichtenden Disziplinen.

Diese Massnahmen wurden in der Folge wegen ihres Top-down-Charakters kritisiert,
und es wurde moniert, dass sie lediglich zu einer intensification' des vorhandenen Sy-
stems flhrten, jedoch keine zusétzlichen Kapazititen (capacity?) hervorbringen wiir-
den. Darauf wurde in einer zweiten Phase reagiert. Der Lehrberuf sollte attraktiver
gemacht werden, wihrend mit Bezug auf die Lemenden das Augenmerk verstirkt auf
«the needs of special groups of students» gerichtet wurde (Desimone, 2002, S. 433).
Aufgrund der Befunde von Bildungswissenschaftlern wie Larry Cuban und David Ty-
ack (z.B. Cuban, 1984; Tyack & Tobin, 1994) haben sich diese Reformen weder auf die
Schulorganisation noch auf den Unterricht der Lehrpersonen massgeblich ausgewirkt.
Als Antwort darauf trat in einer dritten Phase der Ansatz der systemischen, an Stan-
dards orientierten Schulreform, standards-based systemic school reform, ins Zentrum
wissenschaftlicher Erdrterungen und politischer Massnahmen.

Systemic school reform unterscheidet sich gemiss Lusi (1997, S. 6) von fritheren Re-
formversuchen der 80er- Jahre in zwei bedeutenden Hinsichten. Erstens bemiiht sie sich
um eine Reform des Schulsystems als Ganzes. Der Ansatz arbeitet — im Gegensatz zur
vorangehenden «piecemeal reform» — auf die Herstellung von Kohidrenz zwischen den
verschiedenen Teilelementen des Systems und der auf diese gerichteten Reformstra-
tegien hin. Zweitens will der Ansatz von der Finzelschule ausgehende Anstrengungen
zur Verbesserung von Lehr- und Lernprozessen unterstiitzen. Es sei ungeniigend, von
Staates wegen hohere Abschlussanforderungen festzulegen, ohne die Systembasis
(Schulen, Distrikte) bei den notwendigen Transformationsprozessen zu unterstiitzen.

Insgesamt rdumen die einschligigen Autorinnen und Autoren dieses Ansatzes der si-
gnifikanten Verbesserung der Unterrichtsqualitét tiber anspruchsvolle Curricula zentra-
len Stellenwert ein. Dieses Ziel wird hauptsichlich verfolgt mit der Formulierung von
standards und neuer curriculum frameworks?, einer kohdrenten Reformpolitik (align-

! Intensification steht fiir die Forderung nach immer mehr des Gleichen, ohne dass wirkliche Innovationen
initiiert wiirden. Das Problem der intensification wird zudem im Zusammenhang mit Tendenzen einer
Deprofessionalisierung der Lehrkréfte diskutiert.

2 Capacity: «(The power to leam or retain knowledge; mental ability.> Yet another definition suggests a
dynamic dimension of capacity: «Innate potential for growth, development, or accomplishment.» ... Currently
the term is used in policy circles typically referring to the efforts of schools, districts, and states to enhance
the human resources needed to bring about curricular and instructional reform» (McDiarmid & Clevenger-
Bright, 2008, S. 135).

3 Die Begriffe curriculum frameworks> und «content standardss> werden haufig synonym verwendet
fiir Spezifikationen von staatlicher Seite, was Schiilerinnen und Schiiler kénnen und wissen miissen. In
Kalifomien stehen «frameworks> fiir <standards>.
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ment) und einer Kombination von Zentralisierung (bezogen auf staatliche Zielvorga-

ben) mit Dezentralisierung, d.h. einer Erh6hung der Flexibilitit und Verantwortung

der lokalen Einheiten (Distrikte und einzelne Schulen). Zusammenfassend stehen etwa

fiir Marshall Smith und Jennifer O'Day (1993) folgende Elemente im Zentrum syste-

mischer Reform:

1. anspruchsvolle Curricula, fordemder Unterricht, hohe Leistungserwartungen an
alle* Schiilerinnen und Schiiler;

2. Herstellung eines kohdrenten Systems von curricularen Vorgaben, Standards, Unter-

richtsmaterialien und Leistungsmessung, dessen Zielsetzungen sich ebenso auf die

Aus- und Weiterbildung und Zertifikation der Lehrkréfte auswirken;

leistungsbezogene Rechenschaftslegung (accountability),

. Anstrengungen zu einer Professionalisierung der Lehrkrifte;

5. Formulierung von Standards mit Bezug auf die Lerninhalte (content standards), mit
Bezug auf messbare Schiilerleistungen (performance standards) und Lemgelegen-
heiten (opportunity-to-learn-standards).

W

Der Ansatz der systemic school reform steht bis heute im Zentrum der an education
standards orientierten Schulreformbemiihungen, ohne dass es an Gegnerschaft zu die-
sem Reformkonzept fehlen wiirde. Kritikerinnen und Kritiker attestiersn diesem eine
eher bescheidene Wirkung auf Unterricht und Schiilerleistungen. Scamoker (2004)
fiihrt diese enttduschenden Resultate auf die Komplexitit der Ansétze zuriick, die zu
Uberforderung, Uberladung und Frustration bei den Lehr- und Schulleitungspersonen
fiihre, und bezeichnet diese Reformen insgesamt als gescheitert. Damit zahlt er zu den
Vertretern einer Linie, die einen dezidierten Bottom-up-Ansatz vertreten, also auf Team-
entwicklung, professionelles Lemen und den Aufbau von Ressourcen und Kapazitaten
(capacity-building) in den Schulen setzen. An die Stelle langfristiger und komplexer
Pléne zur Reform einer Schule oder des Schulsystems seien kontinuierlich kurzfristige
Ziele mit direktem Fokus auf eine Verbesserung des Unterrichts zu s2tzen. Lehrper-
sonen miissten empirische Erfahrungen sammeln konnen, und zwar gemeinschaftlich
innerhalb professioneller Lerngemeinschaften, etwa indem sie gemeinschaftlich Un-
terricht planen und Materialien entwickeln. Durch die Adoption externer politischer
Programme werde das Schulpersonal hingegen zu passiven und abhéngigen Empfin-
gemn fremder Scripts degradiert, statt zu aktiven Mitgliedern eines Forschungs- und
Entwicklungsteams.

4 Damit wendet sich der Ansatz gegen Ungleichheitseffekte vorangehender Reformen der 80er-Jahre.
Diese forderten anspruchsvolle Curricula und Tests, die im Gegensatz zu Multiple-Cloice Aufgaben die
angestrebten higher-order skills messen sollten. Diese Reformen erreichten wegen ihrer Kosten- und
Ressourcenintensitdt die benachteiligten Schulen mit hoher Population an leistungsschwachen Schiilerinnen
und Schiilern am wenigsten. Dies hat zu einer Differenzierung der Curricula in weniger anspruchsvolle
(basic skills) und anforderungsreiche (higher-order skills) gefiihrt. Systemic reform versteht sich somit auch
als Antwort auf diese Entwicklung mit ihren negativen Auswirkungen beziiglich Chancengleichheit (equity)
und Lerngelegenheiten.
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2. Implementationsprobleme

Die von Schmoker stark gemachte Perspektive miindet in zahlreiche wissenschaftliche
Arbeiten, die vor dem Hintergrund enttduschender Ergebnisse von an Standards orien-
tierten Schulreformen auf die Bedeutung der Kompetenzen der Lehrpersonen und da-
mit auf deren Aus- und Weiterbildung verweisen. Zugleich zeigten Ergebnisse aus der
Implementationsforschung, dass das Ausbleiben besserer Schiilerleistungen oftmals
nicht auf Mingel der einzufithrenden Standards/Curricula zuriickging, sondern auf de-
ren unvollkommene Implementation. In der Implementationsforschung selber ldsst sich
dabei ein Trend von frithen Innovations- und Change-Ansétzen aus den 60er-Jahren hin
zu Theorien des professionellen und organisationalen Lernens verfolgen, welche der
Komplexitat entsprechender Prozesse zunehmend gerecht zu werden versuchten. In
der Perspektive des ersten Theoriekomplexes werden Reformen von der oberen System-
ebene (Staat, Distrikt) initiiert; Strategien geplanter Reform fithren — gegen Widerstén-
de — zur Ubernahme der Innovation an der Systembasis (Schule, Lehrpersonen). Im
Zentrum steht dabei ein abgrenzbares Produkt, das an den <Endnutzer> zu bringen ist.
Die in den 70er-Jahren aufkommenden Implementationstheorien richteten ihren Blick
dann zunehmend auf Prozesse, mittels derer politische Massnahmen und Verordnungen
auf dem Weg durch verschiedene Ebenen und Instanzen des Systems bis zur schliess-
lichen Umsetzung durch die Akteure (um-)interpretiert und adaptiert werden.

Im Zuge einer <kognitiven Revolution> (Gardner, 1985) erfolgte ein starker Einbezug
konstruktivistischer Lerntheorien, sowohl bezogen auf Individuen wie Organisationen.
Im Kontext von Schul- und Unterrichtsreformen wurde die Erforschung «[of] the <in-
terion lives of teachers — their decision- and sense-making, thinking, and learning pro-
cesses as well as their knowledge and dispositions» (McDiarmid & Clevenger-Bright,
2008, S. 139) zum zentralen Gegenstand. Das Interesse richtet sich damit auf die Mog-
lichkeiten und Voraussetzungen fiir anhaltendes Lemen von Lehrpersonen, Schulleite-
rinnen bzw. -leitern und anderen beteiligten Akteurinnen und Akteuren sowie auf die
benétigten Ressourcen bzw. Kapazititen.

3. Der Ruf nach besserer Lehrerbildung

Empirische Ergebnisse aus der Begleit- und Evaluationsforschung im Kontext von
Standards-Reformen untermauerten die Hinwendung der Implementationsforschung
zu den Mikroprozessen auf individueller und kollektiver Ebenen (vgl. z.B. Coburn,
2006). Die Ausbildung der Lehr- und Schulleitungspersonen wurde so zu einem wis-
senschaftlich interessanten Thema, das von der Politik schnell aufgegriffen wurde.
In the policy arena, evidence that policymakers found compelling began to mount that teachers — and their
relative capacity — do, indeed, make a difference. Using econometric statistical tools, researchers found,

that teacher «quality> — defined by degrees, credentials, and experience — was the single most significant
in-school influence on student achievement. (McDiarmid & Clevenger-Bright, 2008, S. 139)
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Dieser Befund fiihrte dazu, dass Staaten, insbesondere jene, die ambitiése Standard-

basierte Reformen lanciert hatten, ihre Investitionen in Lehrerweiterbildung um ein

Vielfaches erhohten. Resonanz hatte insbesondere der Report der National Commis-

sion on Teaching and America's Future What Matters Most: Teaching for America's

Future (1996) ausgelost. Der Bericht setzte folgende zentrale Botschaften in den Vor-

dergrund:

— Das Wissen und K&nnen der Lehrkréfte ist der bedeutendste Faktor im Hinblick auf
das Lemen der Schiilerinnen und Schiiler.

— Die Rekrutierung, Vorbereitung und die Bewahrung (retaining) von guten Lehrkrif-
ten im Beruf ist die wichtigste Strategie fiir die Verbesserung der Schulen.

— Dazu sollte die Berufseinstiegsphase reformiert werden, etwa durch Mentoring-Pro-
gramme und indem die Vergabe einer definitiven Lizenz an eine portfoliobasierte
Leistungsmessung im Lauf des ersten Praxisjahrs oder der ersten beiden Praxisjahre
gekniipft wird.

— Schulreformen kénnen nur dann erfolgreich sein, wenn sie auf die Schaffung guter
Unterrichtsbedingungen fiir die Lehrkrifte zielen.

Es hatte sich somit auch politisch die Schlussfolgerung durchgesetzt, dass die Bemii-
hungen zur Hebung der Schiilerleistungen im Rahmen der Standards-Bewegung in
eine Sackgasse gelangt waren, weil die meisten Schulen und Lehrkrifie sich nicht als
fahig erwiesen, den geforderten an Standards orientierten Unterricht umzusetzen. Die
Leistungen der bisherigen Lehrerausbildung (auf die hier jedoch nicat eingegangen
werden kann) gelangten dabei ebenso in die Kritik wie die gingige Weiterbildung, die
als oberflachlich, fragmentiert, unkoordiniert und dabei kaum an Reformanforderungen
und tatséchlichen Leistungen (outcomes) orientiert wahrgenommen wurde. Die Kritik
ist begleitet von einem verstirkten und methodisch anspruchsvollen Forschungsauf-
kommen zu Lehrerbildung und Lehrerlernen. Die Forschungsdesigns orientieren sich
zunchmend an der Effektivitit von Weiterbildung und unterscheiden sich somit von
fritheren Untersuchungen, die vornehmlich die Zufriedenheit der Teilnehmenden mit
dem Weiterbildungserlebnis evaluierten.

Im Folgenden werden vier Kernthemen und -befunde, die fiir neuere Tr2nds in der US-
amerikanischen Lehrerweiterbildung stehen, aufgegriffen und kurz ausgefiihrt.

3.1 Subject matter vs. pedagogical knowledge

Wurde oben auf verschiedene Ausserungen verwiesen, die die Kompetenz von Lehr-
kréiften als wichtigsten Faktor fiir das Lernen und die Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler bezeichneten, blieb vorerst strittig, welches Wissen und K6mmen ausschlag-
gebend ist: das disziplindre Wissen beziiglich der zu unterrichtenden =édcher (subject
matter knowledge bzw. content knowledge) oder padagogisches bzw. fachdidaktisches
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Wissen.> Wie bereits erwihnt hatte der Bericht 4 Nation at Risk kritisiert, dass die
Ausbildung in den Unterrichtsfichern in der Vergangenheit vernachlissigt worden sei,
und tatsdchlich hatte sich in den 1970er- und 80er-Jahren in der Lehrerbildung eine
Verlagerung der Gewichtung vom disziplindren Fachwissen hin zu allgemeiner pida-
gogischem und didaktischem Wissen ereignet. Nun konnten Untersuchungen mit Be-
zug auf Mathematik und Naturwissenschaften zeigen, dass ein starker Zusammenhang
besteht zwischen der Ausbildung in jenen Fachdisziplinen und dem Lemzuwachs der
Schiilerinnen und Schiiler (z. B. Monk, 1994; Goldhaber & Brewer, 2000). Gerade fiir
die Durchfiihrung von curricularen und Standards-Reformen sei ein vertieftes Content-
Wissen bei den Lehrerpersonen eine bedeutende Voraussetzung, die hiufig fehle (Cor-
coran & Goertz, 1995). Die Bedeutung des akademischen Wissens bezogen auf die zu
unterrichtenden Facher kommt auch darin zum Tragen, dass inzwischen verschiedene
Staaten von den angehenden Lehrkréften einen Master-Abschluss verlangen (Yinger,
1999, S. 106).

3.2 Praxisbezug

Praxisbezug und damit die Mdglichkeit des job-embedded learning stellt eine wei-
tere forschungsgestiitzte Forderung im Hinblick auf effektive Weiterbildung dar (z.B.
Wilson & Beme, 1999; Hawley & Valli, 1999). Weiterbildung hat demnach von Un-
terrichtsproblemen, die Lehrpersonen beschiftigen, auszugehen und soll auf konkretes
Unterrichtsmaterial (z.B. Standards, Curricula oder auch Schiilerarbeiten [vgl. Ab-
schnitt 4]) Bezug nehmen. In diese Konzepte eingeschlossen ist meistens auch eine
Orientierung an den outcomes der Schiilerinnen und Schiiler.

Wihrend Sparks und Hirsh bereits 1997 eine diesen Anforderungen entsprechende
Verschiebung des Fokus bemerken, kommt Darling-Hammond 1998 (vgl. auch Little,
2004) zu dem Schluss, dass die von den Distrikten angebotene Weiterbildung noch
immer charakterisiert sei durch Kurzworkshops ohne spezifische Zielsetzungen und
deshalb sehr wenig Einfluss habe auf die Praxis; dies im Gegensatz zu «more effective
approaches that are curriculum-based, sustained over time, linked to concrete problems
of practice, and built into teachers' ongoing work with their colleagues» (S. 9). Solche
Programme erdffnen Lermnmoglichkeiten, «that are

— connected to teachers' work with their students,

— linked to subject matter and to concrete tasks of teaching,

— organized around problem-solving,

— Informed by research, and

— sustained over time by ongoing conversations and coaching» (ebd.).

3 In der Literatur wird gewohnlich unterschieden zwischen: knowledge of the subject (knowing what to teach),
skills in teaching (knowing how to teach) und pedagogical content knowledge (knowing which method to
use with particular topics, with particular kinds of students, and in particular kinds of settings); der Begriff
(pedagogical content knowledge> stammt von Shulman (1986) und bezeichnet das didaktische Fachwissen der
Lehrperson, wobei er die Bezogenheit des unterrichtsmethodischen Know-how auf curriculare Fachinhalte
hervorhebt.
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Neue Curricula, Standards und Formen der Leistungsmessung (assessments) bilden ge-
miss Darling-Hammond (1998) lediglich den Ausgangspunkt flir Schulreformen, aber
sie sind bedeutungslos, wenn die Lehrkrifte sie nicht anwenden kénnen. IThre Empfeh-
lungen fiir die Implementation standardbasierter Reform lauten:
1) Infuse new knowledge about leaming and development in teacher preparation that includes extended
clinical work in restructured schools, 2) support strong professional communities and nztworks that foster
both practioner learning and reform, and 3) restructure schools and schools of education as learning orga-
nizations that operate through inquiry and that examine practice through the lense of proZessional standards
and student leaming. (ebd., S. 12)

Mit diesen Zitaten sind bereits die beiden folgenden Kemthemen der Weiterbildungs-
diskussion angesprochen worden.

3.3 Von der individuellen zur organisationalen Entwicklung

Die bedeutende und breit angelegte Studie von Garet, Porter, Desimore, Birman und

Yoon (2001) zur Frage effektiver Weiterbildung forderte folgende Merkmale zutage:

— Moglichkeit des kollektiven Lernens (z.B. Lernzirkel; kollektive Teilnahme von
Lehrpersonen derselben Schule an einer Weiterbildung);

— ausgedehnte zeitliche Dauer (sowohl beziiglich der gesamten Zeitspanne wie der
eigentlichen Weiterbildungszeit);

— Fokus auf das disziplindre Fachwissen (content knowledge);

— Umsetzung eines Ansatzes aktiven, forschungsorientierten Lemens;

— Kohirenz gegeniiber gleichzeitig stattfindenden Schulreformen und den lokal vor-
handenen standards.

Mit der obigen Aufzihlung bestitigte die Forschergruppe einige in der Literatur bereits
identifizierte Pridiktoren, welche zumindest zum Teil jiingst wiederum von Penuel,
Fishman, Yamaguchi und Gallagher (2007) in einer forschungsmethodisch verfeinerten
Studie verifiziert wurden. Hier interessiert das zuoberst aufgefiihrte Merkmal der Kol-
lektivitit der Lemn- und Problemlidseerfahrung im Kontext von Lermngemeinschaften
und Netzwerken. Die Vertreterinnen und Vertreter dieses Ansatzes gehen davon aus,
dass die typischen Kurzworkshops, wie sie Lehrkriften gewdhnlich zu Beginn einer
Reforminitiative angeboten werden, keine griindliche Auseinandersetzung und somit
kein vertieftes Lernen zulassen (Little, 1993). Effektive Weiterbildung schliesst dage-
gen Coaching- und Mentoring-Arrangements mit ein, wobei es beziiglich Problemzu-
gang und Relevanzwahrnehmung fuir die Teilnehmenden vorteilhaft ssin kann, wenn
entsprechende Anldsse von Lehrpersonen selber geleitet werden. Die Befunde gehen
insgesamt einher mit ausgearbeiteten Theorien, die die Bedeutung professioneller
«communities> von Lehrerinnen und Lehrern betonen (z.B. Desimons, 2002). Gele-
genheiten der Lehrerzusammenarbeit (teacher collaboration) sind im 2rozess der Im-
plementation einer Innovation u. a. deshalb von Bedeutung, weil Reformen dann mehr
Autoritit gewinnen, wenn sie von Peers mitgetragen werden.
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3.4 Problem- und Forschungsorientierung

Das Kriterium der Problem- und Forschungsorientierung steht in engem Zusammen-
hang mit dem bereits genannten <Praxisbezug> als Merkmal effektiver Weiterbildung.
Gemeint sind Weiterbildungsaktivititen, die den Ausgangspunkt fiir Lehrerlernen im
Sinne eines investigativen Anlasses bei Praxisproblemen nehmen. Lehrerinnen und
Lehrer sollen selber zu Erforschern von Unterrichtsprozessen werden und damit zu
einem besseren Verstindnis des Lernens der Schiilerinnen und Schiiler kommen, und
auch Verstehenshindernisse besser identifizieren konnen (Ball & Cohen, 1999).

Entsprechende Anforderungen an die Lehrkrifte traten insbesondere im Zusammen-
hang mit dem Vorhaben vieler Bundesstaaten hervor, anspruchsvolle Curricula und
Standards, welche auf die Vermittlung von sogenannten higher-order skills zielten,
einzufiihren. Oftmals fehlte den Lehrkréften das Verstindnis der zugrunde liegenden
Ideen und Prinzipien, was einen wirkungsvollen Umgang mit diesen Materialien ver-
hinderte und bessere Schiilerleistungen ausbleiben liess. Demnach muss Weiterbildung
im Zusammenhang mit solchen Implementationsaufgaben Gelegenheit bieten fiir kon-
krete Unterrichtsplanung, deren Umsetzung und Evaluation sowie Raum flir Diskussi-
onen und die Erérterung dessen gewéhren, was die Innovation ausmacht. Dies ist umso
wichtiger, als die Forschung zu Implementation und Lehrerlemnen gezeigt hat, dass
neue Ideen von Unterricht und Lernen stets Gefahr laufen, als geringe Abweichung
dessen betrachtet zu werden, was man schon immer gewusst und getan hat (Spillane,
Reiser & Reimer, 2002). Neue Konzepte von Lernen und Unterricht, wie sie in den
USA mit education standards verkniipft sind, werden von vielen Lehrpersonen an
vorhandene Konzepte assimiliert, ohne die Kemnidee hinter dem Neuen zu verstehen.
Fullan (2001) beschreibt entsprechende Wahmehmungen von Lehrpersonen als <false
clarity>. Spillane, Reiser und Reimer (2002) gehen davon aus, «implementing agents'
sense-making provides numerous opportunities, aside from any willfull or intentional
efforts to revise policy to fit with local agendas, for the transformation of policymakers'
ideas about changing local practice» (S. 391).

Bei der Herstellung von Sinn miissen das individuelle Vorwissen und {iberbrachte be-
liefs sowie der Einfluss sozialer/professioneller Kontexte mit veranschlagt werden.
Zusitzlich gefdhrdet werden Prozesse der Sinnkonstruktion dann, wenn in einem Re-
formprozess von verschiedenen Seiten und Ebenen unterschiedliche Botschaften z.T.
mit widerspriichlichen Zielsetzungen ausgehen. Damit wire ein weiteres, unter Ab-
schnitt 3.3 bereits angesprochenes Giitekriterium genannt, dasjenige der <Kohirenzy
bzw. des alignment von Weiterbildungsanldssen, sowohl gegeniiber den eigenen Lern-
zielen der Lehrpersonen und ihren Zielen fiir die Schiilerinnen und Schiiler, aber auch
gegeniiber staatlicher und lokaler (Distrikt, Schule) Reformpolitiken.
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4. Neue Ansitze der Lehrerweiterbildung im Spannungsfeld von An-
spriichen der Politik und Profession

Als von zentraler Bedeutung fiir erfolgreiche Weiterbildung haben sich im vorange-
henden Abschnitt herauskristallisiert: Die Ausrichtung der Anlésse an konkreten Pra-
xisproblemen und spezifischen fachdidaktischen Problemstellungen, Mdoglichkeiten
des gemeinschaftlichen Lemens in Fachgruppen und Netzwerken und der vertieften
«forschenden> Auseinandersetzung mit Unterrichtsprozessen mittels Coaching, Unter-
richtsvideos etc. (vgl. auch Oelkers & Reusser, 2008).

Eine mehrere dieser Bedingungen beriicksichtigende Weiterbildungsform, die in den

USA zunehmende Popularitit geniesst, steht unter dem Label <looking at student work>.

Es handelt sich um Anlésse, in deren Zentrum die Auseinandersetzung mit Schiilerar-

beiten steht, v. a. in sogenannten critical friends groups (CFG) auch die Beschéftigung

mit Artefakten der Lehrerarbeit wie Unterrichtsvorbereitungen, Unterrichtseinheiten,

(Priifungs-)Aufgaben oder Unterrichtsvideos. Bei genauerem Hinsehen unterscheiden

sich die Angebote teilweise deutlich hinsichtlich der Praktiken und Ziele (vgl. Little,

2004). Dominante Ziele solcher Anldsse sind so unterschiedliche wie:

— Vertiefung des content bzw. subject matter knowledge und Stirkung cer Unterrichts-
kompetenz in den entsprechenden Féchern;

— Forderung kollektiver Kapazititen (collective capacity) durch professionelle Zu-
sammenarbeit, Férderung der professional community in der Einzelschule — immer
mit dem Ziel der Verbesserung von Unterricht und Lernen;

— Implementation von Standards und Systemen externer Rechenschaftslegung (ac-
countability).

Die zuletzt genannte Zwecksetzung verweist auf die generell stirkere Ausrichtung der
Lehrerweiterbildung auf Anforderungen der Politik, insbesondere im Kontext staatli-
cher Curriculum- und Standards-Reformen sowie der entsprechenden Test-Regimes.
Die Beschiftigung mit Standards und Tests kann so einen zentralen Stellewert inner-
halb dieses Weiterbildungsansatzes einnehmen. Wie Little (2004) bemerkt: «[T]he em-
phasis on student learning makes the activity of looking at student work ripe for embra-
ce by district or school officials in the interests of external accountability» (S. 102). Der
Nachdruck, der innerhalb neuer Konzepte der Lehrerweiterbildung auf die Lempro-
zesse der Schiilerinnen und Schiiler gelegt wird, zieht also die Frage naca den outcomes
unmittelbar nach sich, womit sie Gefahr laufen, politisch instrumentalisiert zu werden.
Little verweist diesbeziiglich auf sich widerstreitende Impulse in der Entwicklung der
Lehrerweiterbildung und unterscheidet «an impulse to locate and support teacher lear-
ning more fully in and through practice; and a countervailing impulse to direct and
control teacher practice more firmly through instruments of external accountability»
(S. 95).
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Die Zuwendung, die Fragen der Lehrerweiterbildung in den USA in der jiingeren Ver-
gangenheit erhalten haben, steht, wie im Vorangehenden deutlich geworden ist, deut-
lich in Verbindung mit der Standards-Bewegung seit den 80er-Jahren. Die Effektivitit
von Weiterbildungsaktivititen wird denn auch hiufig am Ziel der Hebung der Schii-
lerleistungen gemessen. Dass der Weg von solchen Ansitzen zu politischen Interes-
sen und Forderungen fithren kann, die denjenigen der Profession entgegenstehen, ist
naheliegend. Zugleich gilt es festzuhalten, dass die oben aufgefiihrte Kritik an tradi-
tionellen Verfahren der Weiterbildung aus padagogisch-methodischer Sicht ihre volle
Berechtigung hat, ebenso wie die Uberlegenheit der neueren Ansitze wissenschaftlich
gestiitzt werden kann. Wichtig wird es u.a. sein, dass diese Konzepte im Dienst «der
lehrpersonen- und lehr-lemprozessbezogenen Unterrichtsentwicklung nicht primir als
remediales Werkzeug verstanden» werden; im Gegenteil sollten entsprechende Weiter-
bildungsmassnahmen gerade im Kontext der neuen Steuerungspolitik «in der Funktion
eines Privilegs und nicht als unerwiinschte und aufgezwungene Nachhilfemassnahme
fiir unbeholfene Lehrpersonen» eingefiihrt werden (Oelkers & Reusser, 2008, S. 421).
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Bildungsstandards ~ ein Innovationsprogramm aus histori-
scher Perspektive

Lucien Criblez und Christina Huber

Der vorliegende Beitrag fragt nach den historischen Traditionen von Bildungs-
standards. Er zeigt zunichst allgemein auf, worauf sich die Bemiihungen um
Standards im Bildungssystem historisch bezogen, stellt die Pidagogischen Rekru-
tenpriifungen als historischen Versuch, Bildungsstandards im Sinne von Ergeb-
nisstandards einzufiihren, kurz dar und weist auf Versuche in den 1970er- und
1980er-Jahren hin, einerseits die Koordination im Bildungswesen iiber die Har-
monisierung der Inhalte zu erreichen, andererseits im Rahmen der Lehrplan-
reformen die Ideen der Curriculumdiskussion zur Lernzieloperationalisierung
aufzunehmen und umzusetzen. Abschliessend wird die Frage gestellt: Was ist ei-
gentlich neu an Bildungsstandards?

Mit der deutlichen Annahme der Vorlage iiber die Neuordnung der Verfassungsbe-
stimmungen zur Bildung am 21. Mai 2006 hat die Schweizer Stimmbevolkerung zum
Ausdruck gebracht, dass sie eine stiarkere Harmonisierung im Schulbereich wiinscht.
So wurde unter dem Titel «Bildungsraum Schweiz» der neue Verfassungsartikel 61a
geschaffen, der einerseits eine Ziel- und Programmnorm fiir das schweizerische Bil-
dungswesen darstellt (vgl. den Verfassungstext im Kasten, Abs. 1) und andererseits
eine allgemeine Koordinations- und Kooperationspflicht zwischen Bund und Kantonen
vorsieht (Abs. 2).

Auch nach der Verfassungsidnderung sind nach wie vor die Kantone zustindig fiir das
Bildungswesen (Art. 62, Abs. 1), doch wurde eine neue Bestimmung in die Bundesver-
fassung eingefligt, die dem Bund eine subsididre Regelungskompetenz iibertragt.

Art. 61a Bildungsraum Schweiz

! Bund und Kantone sorgen gemeinsam im Rahmen ihrer Zustindigkeiten fiir eine hohe Qualitit und
Durchldssigkeit des Bildungsraumes Schweiz.

2 Sie koordinieren ihre Anstrengungen und stellen ihre Zusammenarbeit durch gemeinsame Organe und
andere Vorkehren sicher.

L]

Art. 62 Schulwesen

! Fiir das Schulwesen sind die Kantone zustindig.

[.]

# Kommt auf dem Koordinationsweg keine Harmonisierung des Schulwesens im Bereich des Schu-
leintrittsalters und der Schulpflicht, der Dauer und Ziele der Bildungsstufen und von deren Ubergingen
sowie der Anerkennung von Abschliissen zustande, so erlasst der Bund die notwendigen Vorschriften.
(Quelle: Bundesverfassung 1999)
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Mit dieser Verfassungsnorm werden die Kantone dazu verpflichtet, wichtige Eckwerte
der Schule national einheitlich zu regeln. Dieser Pflicht kommen die Kantone mit der
Einfiihrung des neuen Schulkonkordates HarmoS (Harmonisierung der obligatorischen
Schule) nach (EDK, 2007). Es sieht im Zweckartikel vor, «a. die Ziele des Unterrichts
und die Schulstrukturen [zu] harmonisieren und b. die Qualitdt und Durchlédssigkeit
des Schulsystems durch gemeinsame Steuerungsinstrumente [zu] entw:ckeln und [zu]
sichern» (EDK, 2007, Art. 1). Mit dem Projekt Harmo$S sollen interkantonal verbind-
liche Leistungsstandards formuliert werden, welche Kompetenzstufen im Hinblick
auf die Lernziele eines Schulfaches festlegen. Zudem soll bestimmt werden, welches
Kompetenzniveau die Schiilerinnen und Schiiler zu einem bestimmten Zeitpunkt er-
reichen sollten (sog. Mindeststandards bzw. Mindestkompetenzen). Das Erreichen der
Standards soll in nationalen Tests {iberpriift werden. Die Tests sind Teil eines ebenfalls
im HarmoS-Konkordat vorgesehenen Bildungsmonitorings (SKBF, 2006), das eine Art
Dauerbeobachtung des Bildungssystems garantieren soll.

Mit der Einfiihrung solcher Standards werden verschiedene Ziele verfolgt. Einerseits
sollen Standards zur Harmonisierung der kantonalen Bildungssysteme auf inhaltlicher
Ebene beitragen, indem sie national einheitliche Ziele definieren, deren Einhaltung
ebenfalls national {iberpriift werden soll. Sie sind in diesem Sinne Teil der Erfillung
des Verfassungsauftrages. Indirekt wird es dadurch auch zu einer Harmonisierung der
Lehrplidne und insbesondere der Lehrmittel kommen, was schliesslich auch auf der
Ebene des Unterrichts zu Harmonisierungen fithren wird (vgl. Criblez et al., im Druck,
Kapitel 5). Andererseits sollen Bildungsstandards einen Beitrag zur Qualitétssicherung
in den Schulen leisten, indem sie sicherstellen, dass alle Schiilerinnen und Schiiler zu
bestimmten Zeitpunkten in ihrer Schullaufbahn {iber gewisse Mindestkompetenzen
verfiigen. Indem also mit der Einfithrung von Mindeststandards eine Garantie fiir ein
minimales Bildungsniveau gegeben wird, soll ein Beitrag zur Chancengerechtigkeit
geleistet werden.

Bildungsstandards folgen — in der in der Schweiz gewéhlten Konzeption — weitgehend
den konzeptionellen Vorschldgen, die Klieme et al. in ihrer Expertise fiir Deutschland
vorgeschlagen haben (Klieme et al., 2003). Standards im Bildungssystem sind aller-
dings nur neu, wenn man sie genau auf die Vorschlage von Klieme et al. (2003) bezieht.
Standardisierung im geografischen Sinne einer Harmonisierung (und damit im Sinne
regionaler Chancengerechtigkeit), so dass iiberall in der Schweiz fiirs Bildungswesen
die gleichen Standards gelten, ist ebenso wenig neu wie das Bemiihen um permanente
Qualitétssicherung im Sinne der Garantie eines minimalen Bildungsniveaus fiir alle
(vgl. zur Tradition der Diskussionen etwa Oelkers, 2004; Schlub, 200¢). Ganz im Ge-
genteil muss die Einfithrung von Bildungsstandards im schweizerischzn Schulsystem
als Weiterentwicklung fritherer Ideen und bildungspolitischer Absichten verstanden
werden (vgl. EDK, 2004, S. 1). Dabei ging es nicht — wie jiingst etwa behauptet wur-
de —um die Standardisierung von Individuen (Kindern), und die Bemiihungen um Stan-
dards im Bildungswesen sind in keiner Art und Weise mit den Standards zur Fertigung
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eines Maschinengewehrs vergleichbar (Herzog, 2008). Bildungsstandards zielen gera-
de nicht auf einzelne Kinder oder Jugendliche, sondem auf die Qualititsverbesserung
des Systems, das heisst: der schulischen Rahmenbedingungen und Lerngelegenheiten.

Fiir Bildungsstandards in diesem Sinne lassen sich verschiedene historische Vorldufer
nachweisen. Der vorliegende Beitrag zeigt zunichst allgemein auf, worauf sich die
Bemiihungen um Standards im Bildungssystem historisch bezogen (1), stellt die P4-
dagogischen Rekrutenpriifungen als historischen Versuch, Bildungsstandards im Sinne
von Ergebnisstandards einzufiihren, dar (2) und weist auf Versuche in den 1970er- und
1980er-Jahren hin, einerseits die Koordination im Bildungswesen iiber die Harmoni-
sierung der Inhalte zu erreichen (3), andererseits im Rahmen der Lehrplanreformen
die Ideen der Curriculumdiskussion zur Lermzieloperationalisierung aufzunehmen und
umzusetzen (4). Abschliessend (5) steht die Frage im Raum: Was ist eigentlich neu an
Bildungsstandards?

1. Die Tradition von Bildungsstandards

Qualititsverbesserung von Schule und Unterricht war immer schon ein Anliegen von
Schulreformen. Auch wenn der Begriff «Standards» nicht verwendet wurde, zielten
Schulreformen oft auf Standardisierungen in doppeltem Sinne: Erstens sollten be-
stimmte Qualitdtsmerkmale erreicht werden und zweitens sollten diese Qualititsmerk-
male flichendeckend — das heisst: in allen Schulen — erreicht werden. Wihrend das
erste Anliegen als Qualitéitsdiskussion in der Schulgeschichte permanent vertreten ist,
wird das zweite Anliegen periodisch immer wieder unter Stichworten wie Harmoni-
sierung, Koordination, Vereinheitlichung oder Zentralisierung vorgebracht. In zentral-
staatlich organisierten Schulsystemen wie dem 6sterreichischen, franzdsischen oder
italienischen ist die flichendeckende Standardisierung in der Regel weiter fortgeschrit-
ten als in foderalistisch organisierten Bildungssystemen wie denjenigen Deutschlands
oder der Schweiz.

Forderungen nach Standards waren in der Regel Reaktionen auf existierende oder be-
hauptete Mingel im Bildungssystem, die 6ffentlich kritisiert wurden. Ob die Kritik
ein reales Problem des Bildungssystems traf oder ob es sich dabei um die permanente
Wiederholung von rhetorischen Formeln des Kulturzerfalls handelt, spielt dabei keine
entscheidende Rolle. Wichtiger war jeweils, dass die 6ffentliche Kritik Inszenierungen
und 6ffentliche Alarmierungen erlaubte.

Das Einfordemn von Standards bezog sich im Verlauf der Geschichte auf alle Dimensi-
onen von Schule, wobei sich durchaus Konjunkturen der Aufmerksamkeit ausmachen
lassen. Mit der aktuellen Bildungsstandardsdiskussion ist die Aufmerksamkeit wiede-
rum auf das Erreichen bestimmter Zielsetzungen gelenkt. Dabei wird die Relation zwi-
schen zu erreichenden Zielen und Inhalten im Gegensatz zur Curriculumdiskussion der
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1970er-Jahre eher lose definiert: Nicht ein eindeutiges Set von Inhalten fiihrt zur Errei-
chung eines bestimmten Bildungsstandards, sondern es werden fachbezogene Kompe-
tenzmodelle entwickelt, die einen kumulativen Kompetenzaufbau nachzeichnen.

Am hiufigsten richteten sich Standardisierungsanspriiche in beiden erwihnten Bedeu-

tungen fiir Schulen auf folgende Bereiche:

— auf die zu erreichenden Ziele, in der Diskussion um Bildungsstandards als zu errei-
chende Kompetenzen formuliert, historisch zum Beispiel bei Schulgesetzrevisionen
am Zweckartikel diskutiert;

— auf die Inhalte des Unterrichts (Stoffpline, Lehrpline, aber auch Lehrmittel, ver-
bunden mit Selektions- und Legitimationsfragen);

— auf die Methoden des Unterrichts (Frage der richtigen und wirksamen Methode);

— auf die Ausbildung, das Verhalten, die Stellung und die Entlohnung des Lehrperso-
nals;

— auf das Verhalten von Kindem und Jugendlichen bzw. deren Eltern (Schulbesuchs-
pflicht, Absenzenordnungen, Hygienevorschriften usw.) sowie

— auf die Infrastruktur der Schulen (Schulbauten ganz allgemein, Schulzimmer, Turn-
hallen, Bibliotheken, Mobiliar, Schulmaterial usw.).

Um Standards durchzusetzen, wurden sie in aller Regel in hierarchisch gegliederten
gesetzlichen Erlassen (Gesetzen, Dekreten, Verordnungen, Verfiigungen usw.), die mit
abnehmender Hierarchiestufe immer detaillierter werden, festgeschrieben. Die Schul-
aufsichtsbehdrden, insbesondere die Schulinspektorate und die Schulpflegen bzw.
Schulkommissionen, wurden mit der Kontrolle des Vollzugs beauftragt. Die Durchset-
zung von einheitlichen Standards setzte in diesem Sinne einen funktionierenden Ver-
waltungsstaat und die Reprisentation staatlich-hoheitlicher Vorschriften in den Schu-
len vor Ort voraus, also minimale Biirokratisierung. Oder anders formuliert: Erst der
modeme Verwaltungsstaat mit flichendeckenden Kontroll- und Aufsichtsorganen war
iberhaupt in der Lage, bestimmte Standards — ob in der Schule oder anderswo — durch-
zusetzen.

Das Festlegen und Durchsetzen von Bildungsstandards in den erwdhnten Bereichen
war immer schon konfliktreich und ist es auch heute noch, weil mit schulischen Stan-
dards Wertvorstellungen und Weltanschauungen eng verbunden sind. Nicht selten stan-
den und stehen sich unterschiedliche Expertenmeinungen gegeniiber. Auch alle bishe-
rigen Versuche zur wissenschaftlichen Fundierung von Standards, etwe im Sinne einer
«rationalen Bildungspolitik» (Widmaier, 1966) im Rahmen der «Bildungsplanung» der
1960er- und 1970er-Jahre oder einer wissenschaftlich begriindeten Curriculumentwick-
lung (Robinsohn, 1969) der 1970er- und 1980er-Jahre, kénnen nicht dariiber hinweg-
tiuschen, dass das Festlegen von Standards im Bildungsbereich letztlich ein normativer
Akt bleibt: Die Ziele der Weiterentwicklung von Schulsystemen miissen bildungspoli-
tisch ausgehandelt werden. Wissenschaftliche Forschung kann der Bildungspolitik und
-verwaltung zwar Hinweise auf mogliche Weiterentwicklungen geben, aber nicht die
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notwendigen politischen Entscheide féllen. Sie kann zwar verfiigbare Kompetenzen
und das Erreichen von Zielen im Unterricht messen, aber daraus lassen sich keine ein-
deutigen Normen fiir das Festlegen von Schulfichern, Lehrplidnen und Bildungszielen
ableiten. Daran diirften auch die jiingsten Forderungen nach einer stirker evidenzba-
sierten oder evidenzinformierten Bildungspolitik kaum etwas dndern.

2. Die Padagogischen Rekrutenpriifungen als Versuch, nationale Min-
deststandards einzufiihren

Mit der ersten Bundesverfassung von 1848 wurde der Grundstein fiir den bis heute

bestehenden Bildungsfoderalismus gelegt. Da der Bildungsbereich Mitte des 19. Jahr-

hunderts zu den Kembereichen liberaler Politik zahlte, waren die Kantone im Zuge der

Bundesstaatsgriindung nicht bereit, dem neuen Bund weitreichende Kompetenzen zu

delegieren. So wurde in der ersten Bundesverfassung nur ein kurzer Bildungsartikel

(Artikel 22) aufgenommen, der sich auf die Méglichkeit beschrinkte, eine Universitit

und eine polytechnische Hochschule zu errichten. Bildung blieb Aufgabe der Kantone

(Criblez, 2008a, S. 61). Im Rahmen der Totalrevision der Bundesverfassung 1872/74

wurden der Bildungsartikel und damit die Aufgabenteilung zwischen Bund und Kanto-

nen emeut diskutiert. Die bildungspolitischen Anliegen, die mit der Verfassungsrevisi-

on verbunden wurden, zielten darauf ab,

— dass der Primarunterricht geniigend ist, also zu definierenden Minimalanforde-
rungen entspricht;

— dass der Primarunterricht fiir alle Kinder obligatorisch ist;

— dass der Unterricht unentgeltlich ist und

— dass der Unterricht unter staatlicher Leitung steht (Criblez & Huber, 2008, S. 92).

Das Prinzip des geniigenden Primarunterrichts zielte auf die Einfihrung von Minimal-
standards — &hnlich wie sie sich heute in Entwicklung befinden. Die Forderung nach
der Einfiihrung solcher Mindeststandards war dreifach motiviert. Erstens wollte man
die direkte Demokratie verbessern (Forderung der staatsbiirgerlichen Kompetenzen):
«Einen Biirger, der nicht lesen und schreiben kann, zur Abstimmung aufzurufen, ist
ja purer Unsinn» (Dubs, 1871, S. 104). Zweitens erhoffte man sich von einer besseren
Schulbildung auch die Losung sozialer Probleme (Stichwort: soziale Frage). Drittens
wurde im Zuge des Kulturkampfes immer wieder moniert, dass die katholisch-konser-
vativen Kantone die Volksbildung vernachlissigen wiirden (Criblez & Huber, 2008,
S. 1001)).

Nach Annahme der neuen Bundesverfassung wurde dariiber diskutiert, ob eine Aus-
fiihrungsgesetzgebung notwendig sei, die regelt, wie die Einhaltung des Verfassungs-
artikels kontrolliert werden kann. Der Bundesrat schlug vor, die Stelle eines «Er-
ziehungssekretirs» zu schaffen, der die Entwicklung der Schulen in den Kantonen
dokumentieren sollte. Es kam zu massivem Widerstand gegen diesen «Schulvogty», wie
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man den Erziehungssekretir nannte. In einer Volksabstimmung von 1382 wurde das
Projekt, v.a. aufgrund des Widerstands der franzésischsprachigen Féderalisten und der
katholischen und protestantischen Konservativen, verworfen (Criblez & Huber, 2008,
S. 1071f.). Der Bund aber versuchte sein Aufsichtsrecht gleichzeitig auch noch liber
einen anderen, indirekten Weg wahrzunehmen. Im April 1875 erliess er ein Regula-
tiv, welches bestimmte, dass der Bildungsstand aller Rekruten jeweils zu Beginn eines
Rekrutenkurses erhoben werden soll und dass diejenigen Rekruten, die nach der Pri-
marschule keine weiteren Bildungsinstitutionen besuchen, eine Priifung abzulegen ha-
ben. Gepriift wurden die Ficher Lesen, Aufsatz, Rechnen und Vaterlandskunde (Crotti,
2008, S. 137ff.). Damit schuf der Bund ein erstes nationales Evaluationsinstrument
fiir den Bildungsbereich (vgl. auch EDK/IDES, 2007, S. 3). Die Resulzate der Rekru-
tenpriifungen wurden jeweils in Form von Kantonsranglisten verdffeatlicht und die
Ergebnisse wurden zum Anlass genommen, die kantonalen Schulsysteme zu kritisie-
ren und Reformen einzufordern. Die Ergebnisse der Rekrutenpriifungen wurden als
Effekte kantonaler Bildungssysteme interpretiert, ohne Systemdifferenzen (kantonale
Differenzen hinsichtlich Schulpflicht, Lehrplinen oder der Ausdifferenzierung der Bil-
dungssysteme) zu beriicksichtigen (Crotti, 2008, S. 142). Die Frage, ob von den Prii-
fungsresultaten der Rekruten auf die Leistungen der Kantone im Schulwesen geschlos-
sen werden konne, bewegte nur die Kritiker, nicht aber die Exponenten einer national
vergleichenden Evaluation der kantonalen Bildungssysteme.

Die pidagogischen Rekrutenpriifungen entsprachen weitgehend den Ideen heutiger Bil-
dungsstandards: Die «Tests» bezogen sich auf unterschiedliche Schulficher, es sollten
die Ergebnisse von Unterricht gemessen werden, Vergleiche zwischen den Kantonen
sollten moglich sein und die Priifungsaufgaben dienten der Festlegung von Kompetenz-
niveaus. In diesem Sinne stellten die Pddagogischen Rekrutenpriifungen einen — wenn
auch unzulinglichen — Versuch von Ergebnisstandards dar.

3. Treffpunkte zur Standardisierung der Inhalte

Der Bildungsartikel von 1874 hatte — mit verschiedenen Ergidnzungen — bis zur To-
talrevision der Bundesverfassung 1999 Bestand. Allerdings hatte Ende 1969 ein Ini-
tiativkomitee aus der Jugendfraktion der Bauermn-, Gewerbe- und Biirgerpartei (BGB,
heute: Schweizerische Volkspartei SVP) eine Volksinitiative eingereicht, die verlangte,
dass der Bund in Zusammenarbeit mit den Kantonen alles unternehmen soll, um die
Lehr- und Studienpline aller Stufen bis zur Maturitit, den Ubertritt von einer Stufe zur
anderen, die Lehrmittel und die Ausbildung der Lehrer gegenseitig anzugleichen. Die
Initiative zielte also auf eine Verstirkung der Schulkoordination und auf eine Stirkung
der Koordinationsfunktion des Bundes in diesem Bereich. Begriindet wurde das An-
liegen vor allem mit dem Argument der Chancengleichheit (Criblez, 2008b, S. 251).
Bund und Kantone wurden durch diese Initiative unter Handlungsdruck gesetzt. Die
EDK begann mit der Erarbeitung eines Schulkonkordates, welches vier verpflichtende
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Kooperationsbereiche vorsieht: Schuleintrittsalter, Dauer der Schulpflicht, ordentliche
Ausbildungszeit bis zur Maturitit sowie den Schuljahresbeginn. Diese vier verpflich-
tenden Normierungen des Schulkonkordates kénnen durchaus als Standards — in der
Differenzierung von Ravitch als opportunity to learn-Standards (vgl. Ravitch, 1995) —
verstanden werden: Sie sollten flichendeckend die gleichen schulorganisatorischen Vo-
raussetzungen fiir alle Kinder und Jugendlichen in der Schweiz schaffen. Aus der Sicht
der Kantone, die zum Beispiel die neunjdhrige Unterrichtspflicht noch nicht eingefiihrt
hatten, kann dies als Minimalstandard bezeichnet werden, der von allen erreicht wer-
den sollte.

Die Koordination und Angleichung zwischen den Kantonen betraf vor allem struktu-
relle Aspekte. Aber auch die Angleichung der Ziele wurde thematisiert: Im Konkordat
wurde festgehalten, dass die Konkordatskantone Empfehlungen in anderen Bereichen,
uv.a. Rahmenlehrpline und gemeinsame Lehrmittel, ausarbeiten kénnen (Criblez,
2008b, S. 2571f)). Nachdem die Harmonisierungsbemiihungen im strukturellen Be-
reich in eine Krise geraten waren, weil sich der Schuljahresbeginn — eine der vier ver-
pflichtenden Bestimmungen des Konkordates — nicht harmonisieren liess, versuchte
die EDK den Weg iiber eine «innere Koordination», d.h. eine Koordination der Inhalte
(Criblez, 2008b, S. 268): Aufgrund gemeinsamer Arbeiten innerhalb verschiedener
Fachbereiche entstand in der EDK die Idee der «Treffpunkte» (EDK, 2004, S. 1). Diese
sollten einen Beitrag zur inhaltlichen Koordination auf der Primar- und Sekundarstufe I
leisten. Man erhoffte sich von den Treffpunkten Einfluss auf die Formulierungen in
kantonalen Lehrplédnen, die Produktion von Lehrmitteln und die Lehreraus- und -wei-
terbildung. Die EDK betonte, dass es sich bei den «Treffpunkten» weder um einen
Rahmenlehrplan noch um Minimalprogramme handle, dies nicht zuletzt, weil sich in
der Erarbeitung der « Treffpunkte» zeigte, dass nur fur Teile der jeweiligen Stoffgebiete
ein gesamtschweizerischer Konsens moglich war (EDK, 1982). 1982 wurden in den
«Empfehlungen zum Mathematikunterricht wahrend der obligatorischen Schulzeity er-
ste Treffpunkte formuliert. Vier Jahre spéter wurden die «Treffpunkte Fremdsprachen-
unterricht am Ubergang von der obligatorischen Schulzeit zu den Anschluss-Schulen»
verabschiedet, mit denen unter anderem «die Fertigkeiten des Schiilers am Ende der
obligatorischen Schulzeit, und zwar in den vier grundlegenden Bereichen des Horver-
stehens, des Leseverstehens, des Sprechens und des Schreibens» beschrieben wurden
(EDK, 1986). Da diese «Treffpunkte» nur den Status von Empfehlungen haben, waren
die Kantone nicht dazu verpflichtet, sich daran zu orientieren. Dennoch haben einige
Kantone (z.B. Zug) bei der Entwicklung ihrer Lehrplane auf die Treffpunkte zuriickge-
griffen (Fries, 2002, S. 8). Ohne Verpflichtung kam es jedoch nicht zu einer wirklichen
Harmonisierung der Inhalte in den beiden Fachem Fremdsprache und Mathematik.,

Die Einfithrung nationaler Bildungsstandards setzt eine Standardisierung der Inhalte,

so wie sie bereits in den 1980er-Jahren mit der Erarbeitung der «Treffpunkte» ange-
strebt wurde, voraus. Im Gegensatz zu damals wird im HarmoS-Konkordat heute ver-
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pflichtend vorgeschrieben, dass die Lehrpline auf sprachregionaler Ebene harmonisiert
werden miissen (EDK, 1997a, S. 5).

4. Operationalisierte Lernziele als Bildungsstandards?

In den 1980er-Jahren wurden in allen Kantonen Lehrplanreformen init:iert. Ausgeldst
wurden diese Reformen einerseits durch die Curriculumdiskussion der 1970er-Jahre,
andererseits durch neue wissenschaftliche Erkenntnisse {iber Lemnprozzsse, insbeson-
dere aus der Lern- und Kognitionspsychologie. Im Gegensatz zur heute postulierten
Steuerung von den Ergebnissen her ging man damals von einer Steucrung iiber das
Curriculum, iber die Inhalte als Input, aus: Eine Verbesserung der Bildung sei nur még-
lich, wenn die Inhalte von Schule grundsitzlich verdndert wiirden. Die Neukonzeption
diirfe sich allerdings nicht an traditionellen Prozessen der Lehrplanrevision orientieren,
sondemn miisse sich auf wissenschaftliche Verfahren stiitzen.

Die Curriculumdiskussion wurde wesentlich durch Diskussionen im angelsichsischen
Sprachraum angeregt. Sie beginnt im deutschen Sprachraum im Wesentlichen mit dem
schmalen Bandchen «Bildungsreform als Revision des Curriculum», das Saul B. Ro-
binsohn 1967 publizierte:
Auf den folgenden Seiten wird die Notwendigkeit begriindet, den geltenden «Bildungskanon> den Erfor-
dernissen der Zeit entsprechend zu aktualisieren, und die Mdoglichkeit gepriift, eine solche Revision mit
Hilfe der Methoden zu vollziehen, welche Entscheidungen iiber die Inhalte des Bildungsprogramms aus

der Beliebigkeit und diffuser Tradition hinaus in Formen rationaler Analyse und — soweit moglich — objek-
tivierter Alternativen heben. (Robinsohn, 1969, S. 1)

Kritisiert wurde unter anderem die bisherige Praxis der inhaltlichen Lehrplanung. Ro-
binsohn forderte eine Bildungsreform, mit der sowohl Bildungsziele als auch Bildungs-
inhalte reformiert wiirden. Bildungsziele und -inhalte sollten auf der Grundlage der
Curriculumforschung objektiviert werden (Hesse & Manz, 1972, S. 14,

Das Curriculum wurde aus dieser Sicht als Regulierungs-Mechanismus, als Steue-
rungsinstrument verstanden. Die Selektionsverfahren zur Definition von Zielen und In-
halten und iiberhaupt die Verfahren der Curriculumrevision sollten nicht mehr einfach
den Traditionen folgen und durften nicht beliebig oder von historischen Zufalligkeiten
geprigt sein, sondern sollten wissenschaftlichen Kriterien geniigen. So definierte Ro-
binsohn als transparente Kriterien fiir die Auswahl von Bildungszielen: die Bedeutung
eines Gegenstandes im Geflige der Wissenschaft (Voraussetzung fiir die weitere Aus-
bildung), die Leistung eines Gegenstandes fiir das Weltverstehen (O-ientierung und
Interpretation) sowie die Funktion eines Gegenstandes in spezifischen Verwendungssi-
tuationen (Robinsohn, 1969, S. 47f.).

In der Curriculumdiskussion wurden mindestens drei wesentliche Probleme diskutiert,
die fiir die Diskussion um Bildungsstandards von Interesse sind: Erstens das Taxono-
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mieproblem, also die Frage, wie Lemziele gruppiert, gegeneinander abgegrenzt und hi-
erarchisiert werden kénnen; zweitens das Operationalisierungsproblem, also die Frage,
wie Lemnziele so definiert werden kénnen, dass sie auch tiberpriifbar sind; und drittens,
beim Operationalisierungsproblem anschliessend, das Problem der Leistungsiiberprii-

fung, also die Frage nach einer wissenschaftlichen Kriterien geniligenden Testdiagnos-
tik.

Wie konnen Lemziele so formuliert und gruppiert werden, dass sie sich einerseits ge-
genseitig abgrenzen und gleichzeitig in eine hierarchisierte Ordnung bringen lassen?
Systematisch unterschied Benjamin S. Bloom, dessen grundlegendes Werk zur Lemn-
zieltaxonomie aus den 1950er-Jahren 1972 in deutscher Sprache erschien, kognitive,
affektive und psychomotorische Lernziele. In seiner ausfithrlichen Taxonomie be-
schriankte er sich auf den kognitiven Bereich (Bloom et al., 1972, S. 20ff.). Diesen
unterteilte Bloom in sechs «Klassen» von Lernzielen: Wissen, Verstehen, Anwendung,
Analyse, Synthese und Evaluation. Diesen sechs Klassen ordnete Bloom jeweils Unter-
klassen von Lemnzielen zu, die zum Teil nochmals unterteilt wurden. Die Klasse Wissen
beispielsweise wurde so gegliedert:
— Wissen von konkreten Einzelheiten

— Terminologisches Wissen

— Wissen einzelner Fakten
— Wissen der Wege und Mittel, mit konkreten Einzelheiten zu arbeiten

— Wissen von Konventionen

— Wissen von Trends und zeitlichen Abfolgen
Wissen von Klassifikationen und Kategorien
— Wissen von Kriterien
Wissen von Methoden
— Wissen von Verallgemeinerungen und Abstraktionen eine Fachgebietes

— Wissen von Prinzipien und Verallgemeinerungen

— Wissen von Theorien und Strukturen (Bloom et al., 1972, S. 217 1f.)

Wissen ist in der kognitionspsychologischen Tradition auf ganz unterschiedliche Art
und Weise systematisiert und gruppiert worden, zu den bekanntesten Unterscheidungen
gehdren etwa diejenige zwischen implizitem und explizitem Wissen oder diejenige
zwischen knowing that und knowing how (Ryle, 1969).

In den Lehrplénen der 1970er- und 1980er-Jahre wurden die Lemziele in der Regel
nach Allgemeinen Leitideen bzw. Allgemeinen Lemn- und Erziehungszielen, Richtzie-
len, Grobzielen und Feinzielen hierarchisiert, zum Teil wurde sogar weiter differen-
ziert: Es wurden zum Beispiel noch Jahrgangsziele eingefiihit oder die Feinziele in
Feinziele erster und zweiter Ordnung unterteilt (Zimmermann et al., 1977, S. 96ff.).
Feinziele wurden Grobzielen, Grobziele Richtzielen und Richtziele Allgemeinen Leit-
ideen zugeordnet. Die einzelnen Hierarchieebenen wurden als unterschiedliche Ab-
straktionsniveaus desselben Allgemeinen Lernziels interpretiert, obwohl zwischen den
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einzelnen Hierarchiestufen von Lemzielen weder streng logische Deduktions- noch in
einem empirischen Sinn bewihrte Induktionsverhiltnisse bestehen. Trotzdem muss
in der Alltagsarbeit des Unterrichtens davon ausgegangen werden, dass das Erreichen
der zugeordneten Feinziele zum Erreichen des entsprechenden Grobziels fiihrt. Den
fehlenden Ableitungszusammenhang bei der Definition von Lernzielen hat Hilbert
L. Meyer bereits 1971 als Deduktionsproblem der Curriculumforschung bezeichnet. In
der Diskussion um Bildungsstandards stellen sich diese Probleme nun zwar mit neuen
Begriffen, aber nicht in neuer Form. Die Gruppierung von Kompetenzen zu Kompe-
tenzbereichen ist mit #hnlichen Systematisierungsproblemen behaftet wie die Gruppie-
rung von Lemzielen; und fiir das Festlegen von unterschiedlichen Kompetenzniveaus
ergeben sich ahnliche Hierarchisierungsprobleme wie bei der Festlegung unterschied-
licher Abstraktionsniveaus von Lernzielen.

Lemnziele, so ein Konsens der Curriculumdiskussion, sollten iiberpriifbar, also nicht
einfach ideale Formulierungen sein. Dieses Postulat nach der Operationalisierung von
Lermnzielen fithrte vielfach dazu, dass Lernziele in Form konkreter Verhaltenserwar-
tungen formuliert wurden. Mager definierte etwa: «Unter Lemziel versteht man eine
Absicht, die durch die Beschreibung der erwiinschten Verdnderung im Lernenden mit-
geteilt wird — eine Beschreibung von Eigenschaften, die der Lernende nach erfolgreicher
Lemerfahrung erworben hat» (Mager, 1969, S. 3). In diesem Sinne verstand Mager die
Beschreibung eines Lernziels als «Verstdndnis fiir die sozialen Auswi-kungen der in-
dustriellen Revolutiony nicht hinreichend prézise. Fiir préziser hielt er zum Beispiel die
folgenden Beschreibungen: «Die soziale Situation (Arbeitszeit, Einkommen, Bildungs-
moglichkeiten, soziale Sicherheit gegeniiber Arbeitslosigkeit und Krankheit) einer
Arbeiterfamilie in der Mitte des 19. Jahrhunderts beschreiben konner» oder «Einige
Griinde dafiir nennen kdnnen, warum sich ein Arbeiter gegen Ausbeutung damals nicht
hinreichend zur Wehr setzen konnte» (Messner, 1972, S. 229; Hervorhebung im Origi-
nal). Die beste Formulierung fiir ein Lemziel sei diejenige, die «am meisten vorstell-
bare Alternativen» ausschliesse (Mager, 1969, S. 10). Ziel der Operationalisierung von
Lemzielen war es, dass eindeutig entschieden werden kann, ob ein Lemziel erreicht
worden ist oder nicht. Mit den Bemiihungen um eine mdglichst prézise und tiberpriif-
bare Beschreibung von Lemzielen war also ein Messanliegen verbunden.

Robinsohn plédierte denn auch fiir eine «integrale Curriculumentwicklungy». Dazu ge-
horten in seinem Verstdndnis neben der Definition von Bildungszielen und -inhalten
auch deren Organisation im Lehrplan und Anweisungen zur Durchfiihrung und zur
Erfolgskontrolle (Robinsohn, 1969, S. 11). Die Testverfahren zur Erfolgskontrolle
sollten die Giitekriterien der Objektivitit (verschiedene Priifende sollten zur gleichen
Beurteilung kommen), der Zuverlissigkeit (die Wiederholung der Messung sollte zu
den gleichen Resultaten fithren) und der Giiltigkeit (der Test erfasst das und nur das,
was gemessen werden soll) erfiillen. «Die Entwicklung und Evaluation neuer Curri-
cula fordern immer nachhaltiger eine Korrektur unseres bisherigen Verstindnisses der
Ermittlung und Interpretation schulischer Leistungeny, stellte Strittmatter 1973 im
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Vorwort zum Sammelband «Lemzielorientierte Leistungsmessungy fest. Das «Defizit
an Kenntnissen fiber die Entwicklung und Konstruktion geeigneter Priifinstrumente»
(Strittmatter, 1973, S. 5) sollte iiberwunden werden.

Ganz dhnliche Probleme wie in der damaligen Curriculumdiskussion stellen sich in der
Diskussion um Bildungsstandards: Bildungsstandards miissen erreichbar sein (Klie-
me et al., 2003, S. 291.); Kompetenzen, Kompetenzbereiche und Kompetenzniveaus
missen moglichst prazise beschrieben werden, damit {iberpriift werden kann, welches
Niveau die Schiilerinnen und Schiiler erreichen. Den Kompetenzniveaus miissen Auf-
gaben zugeordnet werden, die das entsprechende Niveau reprisentieren, nicht zu ein-
fach und nicht zu schwierig sind. Neben messtheoretischen Fragen stellen sich also
eine ganze Reihe didaktischer Fragen. Gleichzeitig sind wir damals wie heute auch mit
den Grenzen der Operationalisierbarkeit und Messbarkeit von Lemzielen bzw. Kom-
petenzen konfrontiert. In diesem Sinne hat Robinsohns (1969, S. 11) Wamung davor,
dass die Operationalisierbarkeit nicht zum Massstab fiir Bildungsziele gemacht werden
diirfe, heute noch Gliltigkeit.

5. Was ist neu an der Diskussion um Bildungsstandards?

Die heutigen Bemiihungen um die Einfiihrung von Standards im Bildungssystem sind
nicht radikal neu, sondern miissen als Weiterentwicklung friiherer Ideen und bildungs-
politischer Absichten verstanden werden (vgl. EDK, 2004, S. 1). Die Pidagogischen
Rekrutenpriifungen kénnen als Versuch der Uberpriifung von (impliziten) Ergebnis-
standards verstanden werden. Die Versuche zur Harmonisierung der Lehrinhalte sowie
die damals debattierten Fragen der Taxonomierung, Operationalisierung und Uberprii-
fung von Lemzielen lassen sich — wenn auch in veriinderter Form — auch in der heu-
tigen Diskussion um die Einfiihrung von Bildungsstandards wieder ausmachen. Neu
ist, dass die Kantone per Verfassungsnorm zu Harmonisierung und Qualititssicherung
verpflichtet sind, dass Testtheorie und Testinstrumente besser geworden sind und dass
die Entwicklung von Bildungsstandards in der Regel in Kooperationsprojekten von
Testdiagnostikern, Fachdidaktikerinnen und Unterrichtspraktikern erfolgt.

Zudem haben sich die Vorstellungen dariiber verindert, wie sich Schule steuern lisst:
In den 1970er- und 1980er-Jahren war man noch davon iiberzeugt, dass sich Schu-
le iiber Lehrpline steuern lasse. Im Zuge der 1990er-Jahre wurde die Steuerungslei-
stung von Lehrplénen als nicht mehr hinreichend erachtet, die Diskussionen um neue
Konzepte des Verwaltungshandelns (NPM) riickten die Ergebnisse stirker in den Vor-
dergrund und 6konomische Argumente der Wirksamkeit und Effizienz gewannen an
Bedeutung — damit aber auch Fragen der Messbarkeit schulischer Lemeffekte. Viele
Kantone begannen sich mit der Entwicklung neuer Steuerungsformen und Fragen der
Qualititsentwicklung zu beschiftigen. Die Kompetenzen und Handlungsspielrdume
der Schulen und die Schulaufsicht wurden neu definiert sowie Instrumente der intermnen
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und externen Schulevaluation eingefiihrt (vgl. EDK/IDES, 2007, S. 3f.). Die Bildungs-
politik begann sich also stérker fiir den «Output» der Schulen zu interessieren. Diese
Outputorientierung macht die traditionellen Formen des curricularen Input aber nicht
obsolet (vgl. Schlub, 2006, S. 42). Im Gegenteil: Bildungsstandards konkretisieren ein-
fach die althergebrachten Bildungsziele in Form von Kompetenzanforderungen, in die-
sem Sinne konnen sie als Erginzung zu den Lehrplinen verstanden werden. Die «Re-
volution» im Bildungswesen hat nicht stattgefunden — aber man ist bemiiht, das, was in
Schulen erreicht werden soll, priziser zu umschreiben: «Es zeigt sich, dass die Umstel-
lung auf OQutputsteuerung allein nicht in der Lage zur Revolution des Bildungswesens
wird sein konnen, dass sie aber durch radikale Vereinfachung fast un!6sbare metho-
dische Probleme der alten empirischen Curriculumforschung zu 16sen in der Lage ist»
(Schlub, 2006, S. 41; Hervorhebungen im Original). Was allenfalls festgestellt werden
kann ist ein Paradigmenwechsel von der Makropolitik zur Mikropolitik, welche stirker
als bisher die Qualitit von Unterricht fokussiert (vgl. Massing, 2005, S. 12).
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Die Bedeutung von Bildungsstandards im Kontext von Educa-
tional Governance

Helmut Fend

Der folgende Beitrag diskutiert den Stellenwert von Bildungsstandards im Kon-
text der neuen Steuerungsmodelle, die unter «Educational Governance» firmie-
ren. Educational Governance unterscheidet sich von linearen Steuerungsmodellen
durch eine bessere Abbildung der tatsichlichen, akteurorientierten Gestaltungs-
weisen des Bildungswesens auf mehreren Handlungsebenen. Bildungsstandards
reprisentieren dabei das Bemiihen, den Akteuren klar zu machen, was die zu
erreichenden Ergebnisse ihrer Arbeit sein miissen. In der Gestalt von Lernzie-
len war dies immer schon Teil der schulischen Angebotsplanung. Welche Unter-
schiede dazu heute in der Diskussion sind, wird herausgearbeitet. Dabei zeigt sich,
dass Bildungsstandards im Verbund mit einer entfalteten Testpraxis zu einem Pa-
radigmenwechsel von der «Systemsteuerung» hin zu einer neuen <Governance»
fithren kinnen. Deren Implikationen wollen gut iiberlegt sein.

Seit einigen Jahren sind wir Zeugen einer wissenschaftlichen Revolution. Sie spielt
sich auf einem dafiir wahrlich nicht priadestiniert erscheinenden Feld ab: dem der Pé-
dagogik bzw. dem der erziehungswissenschaftlichen Forschung. Sie verliuft dabei auf
mehreren Dimensionen: auf derjenigen der Erforschung realer Verhditnisse im Bil-
dungswesen und ihrer Erklirung ebenso wie auf jener der Theoriebildung. Sie schart
sich um den Kembereich der Schulpidagogik: die Optimierungsméglichkeiten von
Lernprozessen, die Steigerung dessen, was landlaufig «Schulleistungen» genannt wird.
Die PISA-Studien und ihre Begleitforschung — insbesondere die Video-Analysen von
Unterricht (Pauli & Reusser, 2006) — stehen stellvertretend fiir den empirischen Teil,
die Konzepte der Steuerung von Bildungssystemen — heute unter «Educational Go-
vemance» firmierend — fiir den theoretischen Teil. Zu Letzteren wiirde :ch auch meine
Arbeiten der letzten Jahre zihlen. Sie haben in einer Theorie von Bildungssystemen
als «institutionellen Akteuren der Menschenbildung» (Fend, 2006b), der Geschichte
des «Wunderwerkes» von modemen Bildungssystemen (Fend, 2006a) und einer um-
fassenden Handlungstheorie zur Gestaltung des Bildungswesens ihren Niederschlag
gefunden (Fend, 2008).

Die Vorstellungen von den Gestaltungsméglichkeiten von Bildungssystemen, Schulen
und von Unterricht haben sich in den letzten Jahren in einer Weise geklért, die noch
vor wenigen Jahren undenkbar gewesen wiére. Es wird nicht mehr von der anonymen
Wirkung von «Systemeny, die «gesteuerty werden, ausgegangen, sondern von verant-
wortlichen Akteuren, die auf verschiedenen Ebenen initiativ sein kénnen. Auf der Ebe-
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ne der Bildungspolitik, auf der Ebene der Schulgestaltung und des Unterrichts ist dies
uniibersehbar der Fall. Gleichzeitig wird nicht naiv personalisiert, als kiime es nur auf
die «richtigen» Personen an: auf gute Politiker oder auf gute Lehrer. Neue Konzepte se-
hen klarer, welche Vorgaben die Akteure zu beachten haben und nach welchen Regeln
sie handeln miissen. Die Govermnance-Konzeption (s. z. B. Altrichter, Briisemeister &
Wissinger, 2007; Heinrich, 2007) nennt dies technisch ein Zusammenspiel von institu-
tionellen Regelungen, professionellen Akteuren und Instrumenten der Aufgabenbewil-
tigung. Sie versucht, sich von technischen Steuerungsvorstellungen abzusetzen, die so
tun, als hétte man es im Bildungswesen mit linearen technischen Mechanismen zu tun
und nicht mit Akteuren, die eigene Intentionen, eigene Vorstellungen und Verantwor-
tungen haben konnen. Wenn man hier etwas bewirken méchte, dann muss man nach
der Governance-Konzeption, die insbesondere in der Politikwissenschaft zu Hause ist
(Scharpf, 2000), den realen Handlungsbedingungen gerecht werden. Verantwortliche
und erfinderische Akteure wollen danach etwas bewirken. Sie stehen dabei aber nicht
als allméchtige Akteure allein, sondern sind in viele Netzwerke von Mitakteuren einge-
bunden, die teils konform gehen, teils Widerstand — auch sinnvollen — leisten. Zudem
handeln sie im Rahmen von historisch sich oft schnell verindernden Kontexten von
realen Handlungseinschrénkungen und Chancen («windows of opportunities»). Einbe-
zogen gehdren nach der Governance-Konzeption auch die institutionellen Regelungen,
unter denen die Akteure handeln, die ihnen Méglichkeiten teils erst eréffnen, aber auch
einschrénken. Auch Lehrpersonen stehen als Akteure in einem solchen Kontext. Sie
sind weder machtlose Riadchen im Riderwerk der Vorschriften des Bildungswesens
noch sind sie «allméichtige» Akteure, von denen allein alles abhingt. So kann das Go-
vernance-Konzept eine vernichtende Schuldzuschreibung an die «schlechten Lehrer»
bei Problemen im Bildungswesen ebenso verhindern wie die idealisierende Uberhd-
hung der Bedeutung von Lehrpersonen im Sinne von «Wir brauchen nur gute Lehrer,
dann ist alles gut». Die Governance-Konzeption legt also Wert auf das Zusammenspiel
von Kontextbedingungen, institutionellen Regelungen, individuellen Kompetenzen
und Verantwortungen von Akteuren.

Dies hat schon das Angebot-Nutzungs-Modell (Fend, 2002) sichtbar gemacht, das aus
einem mechanistischen Wirkungsdenken herausfiihren und sichtbar machen wollte,
dass im Bildungswesen ein hoch differenziertes Langzeitangebot an Lemopportuni-
titen geschaffen wird, das aber von denen, auf die es trifft, mehr oder weniger intensiv
und aktiv genutzt werden kann. Die Optimierung dieser Nutzung ist sowohl Teil der
professionellen Verantwortung der Lehrerschaft als auch der Schiiler- und Elternschaft.
Die Verantwortung hier nur auf der Seite der Lehrerschaft zu sehen, unterstellt falsche
Verfligungsmdglichkeiten tiber die Ergebnisse des Lehrens und ist deshalb ebenso pro-
blematisch wie die Verantwortung nur auf der Seite der Schiilerschaft zu lokalisieren
und Schule als «Friss-Vogel-oder-stirb-Institution» zu konzipieren (s. ausfiihrlicher in
Fend, 2008).
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Die Governance-Konzeption legt auch eine andere Einschitzung der nternationalen
Vergleiche von Bildungssystemen nahe. Wenn man die jeweiligen nationalen Netz-
werke von Verantwortung im Bildungswesen und die Bedeutung der jeweiligen insti-
tutionellen Regelungen — etwa von Aufsicht und Verantwortung — emst nimmt, dann
verbieten sich schlichte Ubertragungen einer Regelung von einem Bildungssystem ins
andere. Besucher des finnischen Systems erlagen immer wieder dieser Versuchung,
wenn sie von diesem erfolgreichen Bildungswesen durch direkte Besuche und Beo-
bachtungen lemen wollten. Jedes Land muss als spezifische Konfiguration von insti-
tutionellen Regelungen und kulturspezifischen Routinen und Kompetenzen der Aufga-
benbewiltigung gesehen werden, die so etwas wie die pddagogische Grammatik des
jeweiligen nationalen Bildungssystems représentiert. Wie eine Sprache nach einem
Satz von Regeln funktioniert, so auch ein Bildungswesen. Eine einzelne Regel dann
ohne Riicksicht auf die Gesamtgrammatik herauszubrechen, wiirde zu ilberraschenden
und meist problematischen Wirkungen und Nebeneftekten fiihren.

Alle diese Ansitze sind in exzellenter Weise im Gutachten présent, das auf der oben
angedeuteten Folie einer je unterschiedlichen Governance die Bedeutung der Einfiih-
rung von Bildungsstandards diskutiert (Oelkers & Reusser, 2008). Seine herausragende
Qualitit kann hier nur unterboten werden. Dennoch sei nochmals der Versuch gewagt,
Kermargumente zur Stellung von Bildungsstandards im Rahmen eines Konzepts der
schulischen Gestaltungstheorie (Fend, 2008) und unterschiedlicher Governance-Mo-
delle zu formulieren. Ich mochte dabei auch grundsitzliche Reserven den Bildungs-
standards gegeniiber nochmals aufgreifen. Obwohl es nun jedermann weiss, sei doch
noch einmal grundsitzlich gefragt, was man unter Bildungsstandards versteht.

In der programmatischen Schrift von Klieme und Kollegen dazu heisst es:

Nationale Bildungsstandards formulieren verbindliche Anforderungen an das Lehren und Lemnen in der
Schule. Sie stellen damit innerhalb der Gesamtheit der Anstrengungen zur Sicherung and Steigerung der
Qualitét schulischer Arbeit ein zentrales Gelenkstiick dar. Bildungsstandards benennen prizise, verstind-
lich und fokussiert die wesentlichen Ziele der padagogischen Arbeit, ausgedriickt als erwiinschte Lem-
ergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler ... Die Bildungsstandards legen fest, welche Kompetenzen die
Kinder oder Jugendlichen bis zu einer bestimmten Jahrgangsstufe mindestens erworben haben sollen. Die
Kompetenzen werden so konkret beschrieben, dass sie in Aufgabenstellungen umgesztzt und prinzipiell
mit Hilfe von Testverfahren erfasst werden konnen. Der Darstellung von Kompetenzen, die innerhalb eines
Lernbereiches oder Faches aufgebaut werden, ihrer Teildimensionen und Niveaustufer, kommt in diesem
Konzept ein entscheidender Platz zu. Kompetenzmodelle konkretisieren Inhalte und Stufen der allgemei-
nen Bildung. (Bulmahn, Wolff & Klieme, 2003, S. 1).

Jede dieser Bestimmungen von Bildungsstandards enthélt eine Theorie der System-
steuerung mit mehr oder weniger paradigmatischer Bedeutung.
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1. Bildungsstandards als Teil der Programmplanung

Trotz dieser klaren Aussagen bestehen bis heute Unsicherheiten dariiber, was mit «Bil-
dungsstandards» eigentlich gemeint ist. Oben sind sie als strategischer Teil der inhalt-
lichen Programmplanung formuliert. Diese enthilt, wenn sie qualitativ gut ist, einen
Inhaltskanon und Beschreibungen der angestrebten Qualifikationen. Dabei werden
Vergangenheits- und Zukunfisdiskurse geflinrt, um diese Ziele zu prizisieren. Insbe-
sondere die Zielorientierung, die Beschreibung von Lernzielen, kénnte man als An-
ndherung an das verstehen, was mit Bildungsstandards gemeint sein konnte. Um hier
Sicherheit zu erlangen und konkret zu sehen, ob sich Lehrpléne, die an Lernzielen ori-
entiert sind, von solchen unterscheiden, die sich an Bildungsstandards ausrichten, sind
in Abbildung 1 drei Lehrpldne und ein Referenzrahmen fiir Bildungsstandards einander
gegeniibergestellt (s. Fend, 2008, S. 691f.). Die ersten beiden beanspruchen, Bildungs-
standards festzulegen, die zwei folgenden geben vor, lemzielorientierte Curricula zu
sein. Immer geht es dabei um das Fach Englisch. Die Lernzielorientierungen stammen
aus den Schweizer Kantonen Ziirich und Glarus. Als Beispiele fiir standardorientierte
Beschreibungen von Kompetenzen werden die Lehrpline von Baden-Wiirttemberg
bzw. Beschreibungen aus dem Referenzrahmen Fremdsprachen des Europarates he-
rangezogen. Zielformulierungen zu »interkultureller» und »methodischer Kompetenz»
werden in Abbildung 1 nicht erwéhnt.

Wie die vergleichende Analyse von klassischen Lernzielformulierungen und Beschrei-
bungen von Bildungsstandards im Sinne zu erwerbender Kompetenzen zeigt (s. Abb.
1), bestehen zwischen ihnen keine qualitativen Unterschiede. Die Orientierung auf die
zu erreichenden Ergebnisse ist beiden gemeinsam, ob man sie nun Ziele oder Standards
nennt. Die neuen Standardbeschreibungen sind je nach Lehrplan genauer und die Ziel-
kompetenzen nach einem Ausbildungsgang werden graduell priziser beschrieben. Ein
erster Vergleich von Lemziel-Lehrplinen mit Bildungsstandard-Lehrplinen ist somit
eher enttduschend: Bildungsstandards scheinen nichts anderes zu sein als geringfiigige
Modifikationen von alten Lernzielkatalogen. Also nur alter Wein in neuen Schlduchen
oder eine Wiederauflage des Mirchens von des Kaisers neuen Kleidern?

Vorab sei in Verteidigung der Lemziele und Bildungsstandards schon betont, dass Ziel-
perspektiven fiir ganze Lehrgiinge bis hin zu einzelnen Unterrichtsstunden wichtige
Komponenten der Planung von Lernprozessen sind. Wissen dariiber, wohin man méch-
te, was schliesslich das Ergebnis des Lemens sein soll, ist fiir eine rationale Lehrpla-
nung unverzichtbar. Insofern war auch die klassische Lernplanung immer vom Ergebnis
her inspiriert, also «output-orientiert». Was ist aber das Plus gegeniiber der bekannten
Konstruktion der Lehrplanung nach Inhalten und Lernzielen?

Die Antwort kdnnte sein: Die Lernergebnisse werden erstmals nach Niveaus gegliedert

beschrieben. Dies zu leisten ist aber nicht einfach. Es erfordert Modelle, wie kom-
plexe Kompetenzen intern strukturiert sind und wie diese in den inneren Schwierig-
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bbildung 1: Lemnziele und Bildungsstandards: Beispiel Englisch — mittlerer Abschlusss

und Erklarungen verstehen, die
deutlich und in Standardspra-
che gedussert werden.

verstandigen sowie sich in
Alltagssituationen Uber lebens-
praktische Angelegenheiten
verstéandigen.

Hauptpunkten von léngeren
Gesprachen folgen.

Vortrége verstehen, wenn die
Thematlk vertraut ist.

Englisch Sprechende im Rah-
men des bekannten Wort- und
Formenschatzes in vertrauten
Situationen verstehen,

BILOUNGSSTANDARDS BILDUNGSSTANDARDS BRD | Lemaielorientierter Lefpian Lemnzielorientierter Lahrplen
Biidungsplan 2004 Badlens (4.7.2003) (Referenzrahmen des | Zdrch Glarus
Wirttemberg Europarates)
win Baden-Wiktlembsarg
(Ausnahimen aulgafihrt)
1. Kommunikative Funktionale kommunikative
Fertigkeiten Kompetenzen
-~ Hor- und Hor-/Sehverstehen | Anweisungen, Mitteilungen Sich in der Fremdsprache Horen: Horen:

Englisch Sprechende (Stan-
dard-Englisch) in vertrauten
Situationen verstehen.
Entsprechende Texte in ver-
schiedenen Medien versteher.

melle Briefe adressatengerecht
verfassen.

Sprachmitteilung

Die Schillerinnen und Schiler
kénnen sich auf eine angebote-
ne Stelle bewerben.

fehlerirei abschreiben oder
schreiben.

Einen Handlungsablauf fest-
halten.

- Sprechen Informationen austauschen, An Gespréchen teilnehmen. Sich in fiktiven und authen- Sprechen:

priifen und bestatigen. Zusammenhangendes Spre- tischen Grundsituationen Eigene Melnung, Absichten und

Eine vorbereitete Prasentation chen verstandigen. Enebnisse ausdriicken.

zu einem vertrauten Thema Elnfache Gesprache fllhren, Aussprache und Intonation

vortragen. Fragen stellen und beantwor- richtig anwenden kdnnen.

ten. Fragen stellen und beantworten
oder Nichtverstehen signalisie-
ren kdnnen.
- Leseversiehen In komplexeren Texten wichtige | Sachtexte lesen Lesen:

Einzelinformationen auffinden. Verstandnislicken mit ver-
schiedenen Mitteln schliessen
kénnen,

Einfache und unbekannte Texte
verstandlich vorlesen kénnen.
- Schreiben Persdnliche und einfache for- Schreiben: Grundwortschatz anndhernd Schrelben:

Texte mit geeigneten Hilfsmitteln
orthographisch richtig verfassen
und Uberarbsiten kdnnen.
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Abbildung 1 (Fortsetzung): Lernziele und Bildungsstandards:

Beispiel Englisch — mittlerer Abschlusss

benennen und bilden.

BILDUNGSSTANDARDS BILDUNGSSTANDAROS BRD | Lernziplorientierter Lehrplan | Lernzielorientierter Lehrplan
E-. Jsplan 2004 Baden- (4.7.2008) (Referenzrar Zinca al
2. Beherrschung
sprachlicher Mittel
-~ Phonologische Normengerechte Aussprache Aut gute Aussprache, Sprach-
Kompstenz melodie,
Intonation und Rhythmus
achten.
- Lexikalische Kompetenz Angemessener Wortschatz und Grundwortschatz mit haufigst
idiomatische Wendungen gebrauchten Strukturen
erwerben.
= Grammatische Kompetere | Dauer/Wiederholung von Filr die Verstandigung wichtige | Sprachbetrachtung:
Sachverhaltén und Handlungen | Regeln der Schriftsprache Grammalische Formen, Begriffe
ausdriicken. umsetzen. und Strukturen erkennen,
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keitsgraden zu differenzieren sind. Die an der Sachstruktur von Inhalten und von Fer-
tigkeiten sich ausrichtende genaue Aufgabenanalyse hilft dabei. Ohne die empirische
Analyse, wie sich dies bei welchen kognitiven Lernvoraussetzungen realisieren ldsst,
was also Kinder in bestimmtem Alter mit entsprechenden Lemvoraussetzungen bei
entsprechender Anleitung lernen kénnen, bleiben Niveaubeschreibungen aber blosse
Wunschvorstellungen. Traditionell hat dies die Erfahrung der Lehrerschaft im Schulsy-
stem zu vermeiden versucht.

Konkrete Beispiele belegen die Problematik ungepriifter Standard- und Niveaube-
schreibungen. So stehen folgende Niveaubeschreibungen im Bildungsp_an von Baden-
Wiirttemberg aus dem Jahre 2004:

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

— sich selbst, ihre Gefiihle, ihre Korperlichkeit, ihre korperlichen Signale und Bediirf-
nisse wahrnehmen,;

— partnerschaftliches Verhalten in der Familie und im Freundeskreis entwickeln, er-
kennen, dass eigene Fahigkeiten und Fertigkeiten in der Gruppe wir<sam werden.

Sie lemen Elemente aus anderen Kulturen und anderen Lindem kennen und beziehen

sie in die eigene Gestaltung ein.

— finden einen sprachlichen, korperlichen, musikalischen, darstellenden Ausdruck fiir
ihr Heimatgefiihl.

Fiir den Sport heisst es:

Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen

— kurz und schnell, lang und ausdauernd, allein und gemeinsam, iiber Hindernisse und
mit Zusatzaufgaben, in der Halle und im Freigeldnde laufen

All dies konnen die Schiilerinnen und Schiiler nach dem 2. Schuljahr und dies soll dann
auf der Grundlage dieser Bildungsstandards getestet werden. Diese Beispiele machen
sichtbar, dass Standardbeschreibungen wirklichkeitsfremd sein und eine hohe Beliebig-
keit haben kénnen. Bildungsstandards konnen also selber qualitativ sehr unterschiedlich
formuliert und begriindet sein. Standards fiir Bildungsstandards wiren zum Beispiel:

1. Bildungsstandards sind dann eine produktive Weiterentwicklung von Lemzielfor-
mulierungen, die Beliebigkeiten einschrinken, wenn sie konzeptionell begriindet, also
in die Sachstruktur und die psychologische Aufbaustruktur von Kompetenzen einge-
bettet sind. Dazu gehoren z. B. eine genaue Analyse der Kemideen eines Faches und die
Uberfiihrung dieser Ideen in ein verzweigtes, aber konsistentes System von Teilkom-
petenzen. Die OECD hat dies im Rahmen der PISA-Studien durch die Entwicklung
von «conceptual schemes» unternommen. Damit ist ein grosses Forschungsprogramm
angesprochen, in dem «Domains», also fachliche Strukturen, auf ihren inneren Aufbau
hin untersucht und in sukzessive Schwierigkeitsgrade transformiert werden.
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2. Bildungsstandards weisen dann {iber Lernziele hinaus, wenn eine Zuordnung von
Tests und Aufgaben zu den so definierten Teilkomponenten und Stufen der Kompetenz
erfolgt. Sie kann mit Hilfe der moderen Testtheorien (Item-Response-Theorien) heute
weit fundierter erfolgen als im Kontext der klassischen Testtheorien. Sie erlauben es,
das Fahigkeitsniveau eines Kindes bzw. das Leistungsniveau einer Schule prizise zu
lokalisieren. Die Zielperspektive ist hier die, nach einer theoretisch begriindeten Hie-
rarchie von Teilkompetenzen Richtwerte (Benchmarks) zu bestimmen, welche Schii-
lergruppen nach welcher Lernzeit wie weit kommen miissten, wenn sie fachgerecht
unterrichtet worden wiren. Eine solche Zuordnung von Testaufgaben zu Niveaube-
schreibungen in der Gestalt von Bildungsstandards ist fiir viele Ficher (z.B. fiir Mathe-
matik, Naturwissenschaften, Deutsch, Fremdsprachen) kein grundsitzliches Problem.
Auch der Aufwand, der allerdings gross ist, kann heute gut kalkuliert werden. In vielen
Léndern der Welt existieren grosse Institute (s. z.B. OFSTED in England, ACER in
Australien und CITO in Holland), die auf die Produktion von Testaufgaben im An-
schluss an Unterrichtsinhalte und Unterrichtssequenzen spezialisiert sind und diese den
Schulen zu Priifungs- und Vergleichszwecke zur Verfiigung stellen. In Amerika sind
aus diesen Testanliegen heraus riesige kommerzielle Einrichtungen entstanden, die ihre
Produkte gewinnbringend vermarkten und dies bei entsprechenden Handelsregelungen
auch auf dem européischen Markt tun kdnnten.

3. Diese Zuordnung von Testaufgaben zu Bildungsstandards ist keine am griinen Tisch
zu leistende Aufgabe, sondem ein grosses Forschungsprogramm. Es beinhaltet em-
pirische Forschung dariiber, was Kinder in bestimmtem Alter mit einem bestimmten
allgemeinen kognitiven Leistungsniveau mit welchem Aufwand und nach welcher
Lehrerfahrung zu leisten in der Lage sind. Ansonsten bleiben die Bildungsstandards
willkiirliche Setzungen, die Uberschitzungen und Unterforderungen bedeuten kénnen
(s. oben).

Schliesslich wére die Selbstbescheidung hilfreich, wenn gesehen wiirde, dass Standard-
beschreibungen allein keine erschopfende Programmplanung begriinden. Sie bediirfen
z.B. der Ergénzung durch eine fundierte Inhaltsplanung. Schon den Lermzielen ist vor-
geworfen worden, dass sie einer inhaltlichen Beliebigkeit Vorschub leisten. Gleiches
konnte Bildungsstandards begegnen, wenn sie Begriindungen von Inhaltsbereichen
vernachlissigen und nur auf Niveaubeschreibungen fixiert sind.

2. Wofir kdnnen Bildungsstandards verwendet werden? Bildungsstan-
dards als Instrumente der Qualitatssicherung

Bildungsstandards theoretisch zu formulieren und durch mit Richtwerten (Benchmarks)
versehene Tests {iberpriifbar zu machen, ist nur die eine Seite der Medaille. Die andere
wird durch die Frage sichtbar, wozu sie eingesetzt werden kdnnen und wofiir sie be-
deutsam wiren. Sie konnen in mehrerer Hinsicht hilfreich sein. So wiren sie eine gute

299



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 26 (3), 2008

Grundlage, um iiber Linder hinweg Bildungsziele zu harmonisieren und vergleichbar
zu machen. Der Lehrerschaft konnten sie helfen, die Genauigkeit der Wahmehmung,
was sie erreichen sollten und unter normalen Bedingungen auch erreichen kénnen, zu
schirfen. Eltern wiederum koénnten sich genauer und lehrerunabhingiger orientieren,
was in bestimmten Bildungsgingen verlangt wird und verlangt werden kann (s. fiir eine
umfassende Diskussion die Hefte 5/2004 der Zeitschrift fiir Pddagogik und Beiheft
8/2004 von Die Deutsche Schule).

Die Bildungspolitik hitte ihrerseits neue Instrumente in der Hand, um eine Steue-
rung des Bildungswesens iiber Output-Festlegungen vorzunehmen. Im Rahmen eines
Governance-Konzepts wiirde sie aber gerade nicht unterstellen, damit direkt auf die
Qualititssicherung von Unterricht und von Lernprozessen «zugreifen» zu kénnen. Die
Festlegung, welche Standards erreicht werden sollen, wire schon eine wichtige Frage
der politischen Einigung und Entscheidung. In der Diskussion ist dabei die Frage, ob
man sich auf Mindeststandards festlegen soll oder ob es méglich ist, eine sinnvolle
qualitative Festlegung von Niveaus empirisch zu stiitzen. Die Alternative wiren Regel-
standards, die auf ein erreichbares Durchschnittsniveau mit definierter Abweichungs-
toleranz zielen.

Schliesslich kénnen Bildungsstandards und korrespondierende Tests zu Instrumenten
der Erfolgskontrolle werden. Dabei sind die Folgen zu diskutieren und zu erforschen,
die bildungspolitisch und pidagogisch mit den Testergebnissen verbunden sein kénnen.
Erfolge koénnten auf der Ebene der einzelnen Schiilerin und des einzelnen Schiilers,
auf der Ebene der Lehrerperson einer Klasse, einer ganzen Schule unc des Bildungs-
systems insgesamt prizise festgestellt werden. Was soll mit den daraus resultierenden
Informationen bewirkt werden? Wer soll Zugang zu diesen Informationen haben und
wie sollen sie verbreitet werden? Sollen die Schiilerergebnisse mit selzktionsrelevant
werden, die Ergebnisse auf der Schulebene in der Gestalt eines Rankings dffentlich
werden und Leistungslohne der Lehrpersonen an die an Bildungsstandards gemessenen
Leistungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler gebunden werden? Welche Massnahmen
konnen und sollen auf ihnen aufbauen? Woran man die Informationsgewinnung aus-
richten soll, ist unschwer auf allgemeiner Ebene formulierbar: Sie soll dem Gemeinwe-
sen ebenso dienen wie dem Wohl der Schiilerinnen und Schiiler. Wann dies der Fall ist,
1st weit weniger klar bestimmbar.

Mehrere Vorsichtsklauseln sind diskussionswiirdig. Eine erste ist dort angebracht, wo
Verantwortliche, die eine hohe Qualitit des Bildungswesens wiinschen, davon ausge-
hen, man kénne diese Qualitit analog zur Qualitdt von technischen Produkten einfach
herstellen. Diese falsche Vorstellung von Herstellbarkeit und ein entsprechendes «Ver-
Siigungsdenkeny verfehlen zentrale Besonderheiten, wenn sogenannte «Bildungsergeb-
nisse» «hergestellty werden. Lehren ist «Arbeit am Menschen» und es ist Arbeit von
zumindest zwei Akteuren: von Lehrenden und Lernenden. Dies schliesst aus ethischen
Griinden eine Verfiigung iiber das «Objekt Kind» aus, wie sie iiber «Stahl» oder «Kunst-
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stoft» moglich ist. Ein direkter Zugriff auf die Ergebnisse wiirde eine verfassungsrecht-
lich bedenkliche Verfiigung iiber Menschen bedeuten. Dies schliesst jedoch nicht aus,
dass es inhaltliche Steuerungsinstrumente schulischen Lemens gibt und geben kann, die
an den zu erzielenden Ergebnissen orientiert sind. Der rationale Umgang mit den Er-
gebnissen schliesst aber eine entsprechende Ursachenanalyse fiir diese Ergebnisse ein.
Wenn z.B. das kognitive Lempotenzial einer Person bzw. deren Vorwissen entschei-
dend ist, dann wiirde ein Versuch der Optimierung von Lernergebnissen eine schlich-
te Strategie nahe legen, ndmlich die, moglichst viele gute Schiilerinnen und Schiiler
in der Klasse zu haben und eher miihevoll Lemende auszuschliessen. Diese Strategie
liegt nicht nur fiir Schulklassen, sondern auch fiir ganze Schulen nahe. Rankings legen
dann padagogisch kontraproduktive Handlungsstrategien der Lehrerschaft einer Schule
nahe. Sollte eine Lehrperson suboptimal unterrichten oder sollte gar die Lehrkultur ei-
ner Schule daniederliegen, wiren Informationen, die dies belegen, von hohem Wert fiir
Massnahmen, die zur Besserung beitragen. Hier beginnt dann die Diskussion, welche
Unterstiitzungsleistungen erforderlich bzw. wo auch negative Sanktionen sinnvoll wa-
ren. Somit zeigt sich, dass die Interpretation von Leistungsergebnissen ebenso politisch
und padagogisch brisant und regelungsbediirftig ist wie die Bestimmung von legitimen
Adressaten der Information und daraus folgenden Massnahmen.

Schliesslich gilt es tiberlegen, welche Form der von Standards geleiteten Evaluation
vom Aufwand her machbar und in der schulischen Praxis «lebbar» ist, bzw. welche
Kosten das Gemeinwesen zu tragen bereit ist. Dabei wird es pragmatische Ldsungen
geben miissen. Die Harmonisierung {iber Lander hinweg wire in Bezug auf den Grad
der Detailliertheit zu diskutieren. Allgemeine Ubereinkiinfte kénnten hier schon sehr
viel weiterhelfen. Auch die Umsetzung in theoretisch begriindete und testtheoretisch
abgesicherte Aufgaben kénnte auf bestimme Lembereiche und Niveaus eingegrenzt
werden. Schliesslich kénnte die Uberpriifung unterschiedlich hiufig und ficherbezo-
gen erfolgen und so pragmatisch eingegrenzt werden, um einem totalen «Teaching to
the Test» vorzubeugen. Trotz dieser Einschrinkungen und Vorsichtsklauseln ist m.E.
uniibersehbar, dass wir es hier mit in der Zukunft wichtigen Instrumenten der Quali-
titssicherung zu tun haben.

3. BResiimee: Von «weichen» Bildungsstandards zu einer «New Gover-
nance»

In der Summe ist die Multifuktionalitéit von Bildungsstandards uniibersehbar. Dies gibt
ihnen das heutige Gewicht, indiziert aber gleichzeitig die Probleme. Sie sind ein Kon-
struktionsprinzip von Bildungspldnen mit der Gefahr, dass die Bedeutung von Inhalten
als Planungsinstrument in den Hintergrund gedriickt wird. Sie sind ein Instrument der
Qualititssicherung durch ihre Verwendung in der externen Evaluation mit dem Po-
tenzial der Objektivitdt, aber auch der Engfithrung von Erziehung und Unterricht in
der Schule. Sie bedeuten fiir die Lehrpersonen eine Entlastung von sonst personlich
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zu verantwortenden Leistungsstandards und sie konnen die lokale Flexibilitdt in der
Anpassung von Anforderungen an die je spezifische Schiilerschaft einschranken. Wie
bei vielen Reformen der letzten Jahrzehnte wird es auch bei Bildungsstandards auf die
kluge Balance mehrerer Funktionen ankommen, um das Bildungswesen wirkungsvoll
weiterzuentwickeln. |

Am «sanftesteny im Sinne einer neuen Governance ist dabei sicher di‘e Variante, die
in der Verbesserung der Qualitit der Inhaltsplanung in der Gestalt neuer Lehrpline
besteht. Sie ist der alten Lernzielplanung verwandt und schirft bei Lehrpersonen das
Bewusstsein dafiir, was Kinder und Jugendliche nach welchen Unterrichtsangeboten
wissen und konnen sollten. Hier steht vor allem die Orientierungsfunktion der Bil-
dungsstandards im Vordergrund. Sie kann fiir Lehrpersonen hilfreich sein, um vor den
Eltern und der Offentlichkeit Anforderungen zu legitimieren, die ansonsten in der Ge-
stalt einer Anklage, jemand erwarte aus personlichem Leistungsanspruch heraus zu viel,
belastend sein kénnen. Die Qualitdt von solchen Bildungsstandards ist dann gegeniiber
Lernzielen gesteigert, wenn sie gut erfahrungsverankert sind, sei dies in der Gestalt von
schulintern artikuliertem Erfahrungswissen, das in Lehrwerke einfiiesst, oder in der
Gestalt von empirischen Studien iiber das Leistungsvermdgen von unterschiedlichen
Kindern bei jeweiligen Inhalten. Mit solchen Bildungsstandards kann {iber Schulen
und Kantone hinweg eine Orientierung vermittelt werden, was leistbar ist und geleistet
werden soll. |

In Kembereiche einer neuen Governance stossen Bildungsstandards vor, wenn sie zu
einem Instrument der Qualitétskontrolle ausgebaut werden. Dies ist dann der Fall, wenn
zu erwerbende Bildungstitel daran gekniipft werden, ob bestimmte Standards erreicht
wurden, Wenn dies durch extemn entwickelte Test iiberpriift wird, dann dndert sich die
Steuerung des Bildungswesens dramatisch. Nicht mehr die curricular eng am erteilten
Unterricht entwickelten Priifungen werden dann entscheidend und zur Grundlage fiir
den Erwerb von Bildungstiteln, sondern Vorgaben in der Gestalt schuliibergreifender
Priifungen. Damit wiirde auch der Weg von einer abgebenden zu einer‘aufhehmenden
Organisation von Bildungsgéingen beschritten, d.h. nicht mehr die einzelnen Schulen
wiirden die Berechtigungen vergeben, sondern aufnehmende Instanzen, die sich auf
bildungsstandardbasierte Priifungen stiitzen (Fend, 2008, S. 96). Dies| wire dann fiir
Schweizer Bildungssysteme ein Paradigmawechsel, der insbesondere“ den Ubergang
vom Gymnasium an die Hochschule betreffen wiirde. Aber auch hier sind balancierte
Verfahren denkbar, die interne Priifungen und externe Vorgaben in unterschiedlichen
Schwerpunkten vorsehen kannten. Dabei wire vor allem die historisch gewachsene
«Systemvertriglichkeit» von Tests und Standards zu priifen. Ferner versteht es sich
nach dem Gutachten von Oelkers und Reusser von selbst (Oelkers & Reusser, 2008),
dass Bildungsstandards nur ein Instrument der Qualitétssicherung sein kdnnen und vor
allem der stimmigen Integration in Handlungsinstrumente zur Sicherung von Unter-

richtsqualitit bediirfen. }
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Bildungsstandards als Ausgangspunkt fiir Unterrichtsent-
wicklung

Kurt Reusser und Ueli Halbheer

Die Einfiihrung von Bildungsstandards allein bewirkt noch keinen Innovations-
schub im Unterricht. Standards, Kompetenzmodelle und Testaufgaben kénnen
aber Anlass sein fiir die Weiterentwicklung von Unterricht im Sinne optimierter
Lehr-Lern-Prozesse. Vor dem Hintergrund unseres Wissens iiber qualitativ guten
Unterricht werden Instrumente und Mdéglichkeiten der Lehrerfortbildung vor-
gestellt, mit denen Lehrpersonen in die Lage versetzt werden, ihren Unterricht
weiterzuentwickeln.

1. Einfiihrung, Problemaufriss

Die Einfithrung von Bildungsstandards macht deutlich, wie schulisches Handeln als
Ergebnis des Zusammenwirkens verschiedener Akteure und Ebenen im Bildungswe-
sen zustande kommt. Auf Systemebene werden auf der Basis von Evaluationen (PISA,
TIMSS) zurzeit Massnahmen abgeleitet, welche die Qualitit von Schule und Unterricht
verbessemn sollen. Schulen und Lehrpersonen als Adressaten entsprechender Impulse
werden bei deren Umsetzung ihren konkreten Arbeitskontext vor Augen haben und ver-
suchen, ihn in Passung mit den Reformmassnahmen zu bringen. Dies macht deutlich,
dass die mit der Einfiihrung von Bildungsstandards portierten Erwartungen und Hoff-
nungen kaum vollstindig und absichtsgemdss erfiillt werden diirften, da davon auszu-
gehen ist, dass Lehrpersonen selbstverantwortlich und adaptiv mit den Reformanliegen
umgehen werden (Fend, 2006). Sie konnen entsprechend wohlwollend dem von Klie-
me et al. (2003) formulierten Anspruch, wonach Bildungsstandards zur Sicherung und
Steigerung schulischer Arbeit beitragen sollen, gegeniiberstehen oder aber ablehnend
und defensiv reagieren. Weiter trifft die Reform auch auf ein Gefiige von persénlichen
Handlungsroutinen, subjektiven Theorien und sozial gewachsenen Ube-zeugungen da-
riiber, wie Schule und Unterricht funktionieren (sollen).

Es ist davon auszugehen, dass sich die Realisierung von Bildungsstandards auf die Ein-
und Durchfiibrung von Tests beschrinken wird, wenn deren Einfiihrung als qualitétspo-
litische Massnahme mit padagogischem Ziindstoff nicht von massiven unterstiitzenden
Massnahmen begleitet wird. Deshalb miissen nicht nur hochstehende Bildungsstan-
dards entwickelt, sondern auch Voraussetzungen dafiir geschaffen werden, dass diese
aufseiten der Lehrerschaft die n6tige Akzeptanz erfahren, dass sie in den regionalen
und lokalen Kontexten von schulischer und unterrichtlicher Qualitatsentwicklung ver-
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ankert werden und dass Unterstiitzungssysteme, Werkzeuge und Verfahren professio-
nellen Lernens fiir die Lehrpersonen bereitstehen (Oelkers & Reusser, 2008).

Weil Standards auf den Erwerb von fachlichen Kompetenzen, verstanden als «... ko-
gnitiv verankerte (weil wissensbasierte) Fahigkeiten und Fertigkeiten, die eine erfolg-
reiche Bewiltigung bestimmter Anforderungssituationen erméglichen» (Lersch, 2007,
S. 434), zielen, miissen sich begleitende Massnahmen in erster Linie auf das Kemge-
schehen an Schulen — den Unterricht — beziehen. Dieser Beitrag thematisiert Moglich-
keiten, wie die Einfiihrung von Bildungsstandards genutzt werden kann, um nachhal-
tige Unterrichtsentwicklung zu betreiben.

2. Unterrichtsentwicklung und die Weiterbildung von Lehrpersonen

Die Arbeit von Lehrpersonen ist charakterisiert durch ihre zelluldre Struktur (Rolff,

1993). Gemeint ist damit, dass Lehrende sich im Rahmen ihrer Arbeit in der Regel

insofern in einer Einzelsituation befinden, als sie zwar mit einer Gruppe von Lemenden

zusammen sind, jedoch keine gleichgestellten und kritischen Peers neben sich haben.

Fremdbeobachtungen sind nur im Rahmen von gegenseitigen Hospitationen mdglich

und relativ rar. Soll nun eine systematische Verdnderung von Unterricht herbeigefiihrt

werden, sind Weiterbildungsmassnahmen notwendig, welche einerseits eine Fremdre-
ferenz einfithren und gleichzeitig die (kritische) Selbstreflexion erméglichen und ver-
starken. Diese zelluldre Struktur bestimmt auch die Qualititen, welche im Rahmen
von Unterrichtsentwicklung zu fordern sind. Unterricht ist gekennzeichnet durch das

Verhiltnis zwischen Lehrperson, Lemenden und dem thematisierten Unterrichtsgegen-

stand. Entsprechend umfasst die Qualitét von Unterricht die drei folgenden Dimensi-

onen (Reusser, 2006):

— eine Lehrstoff- und Aufgabenkultur, welche sich auszeichnet durch klare Ziele und
Standards, anspruchsvolle Lemaufgaben, sachlogischen Stoffaufbau und qualitativ
hervorragende Lehrmittel;

— eine Lernprozess- und Interaktionskultur, welche charakterisiert ist durch Klassen-
fuhrung und Zeitnutzung, Methodenqualitit und Inszenierungsvielfalt, Verstehens-
klarheit und Sinnfluss, kognitive Aktivierung, Motivierungsqualitit, Individualisie-
rung und adaptive Lenbegleitung und die Unterstiitzung von Selbstregulation und
Lernstrategien; sowie

— eine Lernhilfe- und Unterstiitzungskultur, welche durch ein positives Sozialklima,
eine sinnstiftende Gesprichsfithrung, eine individuelle Schiilerorientierung, dia-
gnostische Kompetenz sowie Wertschitzung und Wirme gekennzeichnet werden
kann.

Damit Weiterbildung der Unterrichtsentwicklung dienen kann, sollte sie sich auf die-

se didaktische Dreieckskonfiguration beziehen und Mittel bereithalten, um die dahin-
terliegende Praxis zu beleuchten. So konnen Lehrpersonen darin eingefiihrt werden,
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ihren eigenen Unterricht gleich Forschenden zu betrachten (vgl. hierzu Altrichter &
Posch, 2007). Dies kann iiber strukturierte Datenerhebungen oder Tagebucheintrige
erfolgen. Allerdings bediirfen Selbstbetrachtungen der Ergénzung durch Peerhospita-
tionen oder Beobachtungen durch Fachleute. Im Zuge schulischer Teilautonomie bie-
ten sich sodann zunehmend Mdglichkeiten, wie Schulen Unterrichtsentwicklung zum
gemeinsamen Thema machen kénnen. Auch existieren mittlerweile eine ganze Reihe
von validen Beobachtungsinstrumenten zu zentralen Merkmalen von Schul- und Unter-
richtsqualitiit (z. B. Brigger & Posse, 2007).

Damit Unterrichtsentwicklung zum Thema eines Kollegiums werden kann, sind Wei-
terbildungsangebote notwendig, die adaptiv auf den Kontext der jeweiligen Schule und
die Bediirfnisse ihrer Lehrpersonen passen. Das traditionelle Repertoire der Lehrer-
fortbildung besteht demgegeniiber immer noch vor allem aus Einfihrungskursen fiir
Lehrpline und Lehrmittel, Zertifikatskursen, Lehrgangen (wie etwa der Schulleitungs-
ausbildung) und einem breiten, beliebig erscheinenden Kursangebot fiir verschiedenste
Themen. Daneben bestehen individuelle Bildungsurlaube fiir Lehrpersonen mit einer
bestimmten Anzahl an Dienstjahren (Lehmann et al., 2007). Auch wenn es Bestre-
bungen gibt, die Fortbildung von Lehrkriften verbindlicher zu gestalten (vgl. z.B.
Positionspapier des Zentralvorstands LCH, 2002), diirfte das, was Hawley und Valli
(1999, S. 134) in Bezug auf amerikanische Verhiltnisse kritisch anmerken, auch fiir die
Schweiz gelten: Lehrerfortbildungen sind hdufig «... shallow and fragmented; private,
individual activity; brief, often one-shot sessions: offer unrelated topics, expect passive
teacher-listeners; atheoretical; expect quick visible results.» Damit bleiben sie relativ
unverbunden und ohne nachhaltigen Bezug zur professionellen Laufbahin von Lehrper-
sonen. Ebenso scheinen diese Formate in Bezug auf einen nachhaltigen schiilerseitigen
Erwerb von Kompetenzen keinen Einfluss zu haben. Lipowsky (2004 kommt hierzu
zum Schluss:
Die Analyse der angefiihrten Studien und Metaanalysen lasst vermuten, dass Lehrerfortbildungen vor allem
dann erfolgreich sind, und zwar im Hinblick auf die unterschiedlichen Zielvariablen der einzelnen Ebe-
nen, wenn sie sich iiber einen lingeren Zeitraum erstrecken und wenn sie dabei einen Wechsel zwischen
Input- und Arbeitsphasen, praktischen Erprobungs- bzw. Trainingsphasen und unterrichtsbezogenen Refle-
xionsphasen herstellen und wenn das Training mit differenzierten Riickmeldungen an die teilnehmenden
Lehrkrifte gekoppelt ist (vgl. zusammenfassend: Adey et al., 2004). Kurze Veranstaltungen, die keine Ge-

legenheit fiir cine intensive Auseinandersetzung mit dem Fortbildungsgegenstand anbieten, konnen kaum
eine nachhaltige Wirksamkeit bei Lehrerinnen und Lehrem erreichen. (Lipowsky, 2004, S. 473)

Dies trifft vor allem dann zu, wenn als Kriterien des Erfolgs Verdnderungen des Leh-
rerhandelns oder Effekte auf Schiilerleistungen verwendet werden (ebd.). Gerade diese
miissen sich aber im Fokus befinden, wenn Unterrichtsentwicklung ernst genommen
wird.

Zusammenfassend scheinen fiir eine wirksame Lehrerfortbildung vor allem folgende
Merkmale zentral (vgl. Reusser & Tremp, 2008; Lipowsky, 2004):
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— Unterrichtsnahe,

— Passung zur jeweiligen Schule oder Klasse,

— klare, fachdidaktische Zielsetzungen,

— Inputs, Trainings-, Reflexions- und Feedbackphasen,

— wechselseitiger Austausch und Kooperation,

— Problembasiertheit und Bezug auf konkrete inhaltliche Aufgaben,

— Forschungsbasiertheit,

— Ankniipfung an Wissensvoraussetzungen und «beliefs» der Lehrpersonen,
— Unterstiitzung durch Beratungs- und Coaching-Angebote.

3. Professionelle Instrumente nachhaltiger Unterrichtsentwicklung

Die Einfiihrung von Bildungsstandards bedarf des Einbezugs der Lehrpersonen als
Hauptakteure der Reform und deren Weiterbildung. Ohne innovative Formen der
Fort- und Weiterbildung sind keine nachhaltigen Effekte auf der Unterrichtsebene zu
erwarten. Im Folgenden werden Settings und Werkzeuge vorgestellt, welche das Po-
tenzial aufweisen, die Einfiihrung von Bildungsstandards auf der Lehr-Lernebene zu
unterstiitzen und damit zur Weiterentwicklung der Professionalitét von Lehrpersonen
beizutragen.

3.1 Kooperative Unterrichtsentwicklung in Netzwerken
Schule und Unterricht sind so angelegt, dass sich die Unterrichtsarbeit von Lehrper-
sonen in der Regel unter Ausschluss von kritischen Peers vollzieht (Steffens, 1991)

und dass cher individualistische als kooperative Ziele verfolgt werden (Grisel et al.,
2006).

In Japan bilden sich Lehrpersonen im Rahmen von sogenannten «Lesson studies»
schulintern weiter (Fernandez & Yoshida, 2004; Morita, 2005). Dabei werden lern-
zielorientierte Unterrichtseinheiten realisiert und unter Beteiligung externer Peers und
Experten diskutiert, evaluiert und verschriftlicht.

Um einen regelmissigen fachlichen Austausch zu pflegen, sind im deutschen Sprach-

raum in den letzten Jahren professionelle Lerngemeinschaften von Lehrerinnen und

Lehrern (PLG) entstanden. Diese lassen sich durch folgende Merkmale charakterisie-

ren (Newman, 1994; Bonsen & Rolff, 2006):

— einen fortlaufenden reflektierenden Dialog,

— die De-Privatisierung der Praxis, weil Unterrichten zwar eine personliche, aber kei-
ne private Angelegenheit darstellt,

— die gemeinsame Fokussierung auf schiilerseitige Lem- statt auf Lehrprozesse,

— Zusammenarbeit sowie

— gemeinsam geteilte Normen und Werte.

307



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 26 (3), 2008

Erstmals in einem grossen Schulversuch gelangte das Konzept im Rahmen von SINUS
(Steigerung der Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts) zum
Einsatz. In diesem Modellversuchsprogramm wurden die 500 teilnehmenden Fachlehr-
personen in sogenannten Schulsets zusammengefasst. Aus einem Angebot von elf Mo-
dulen zur Qualititsentwicklung im Unterricht (Tabelle 1) musste eines ausgewhlt und
kooperativ bearbeitet werden.

Tabelle 1: Eif Module von SINUS (Prenzel, 2000; Prenzel et al., 2005)

- Weiterentwickiung der Aufgabenkultur

— Naturwissenschaftliches Arbeiten

— Aus Fehlern lernen

- Sicherung von Basiswissen - verstandnisvolles Lernen auf unterschiedlichen Niveaus
— Zuwachs von Kompetenz erfahrbar machen: Kumulatives Lernen

—  Fach(bergreifendes und facherverbindendes Arbeiten

- Foérderung von Méadchen und Jungen

- Entwicklung von Aufgaben flir die Kooperation von Schilern

- Verantwortung fUr das eigene Lernen stérken

— Prifen: Erfassen und Ruckmelden von Kompetenzzuwachs

- Qualitatssicherung innerhalb der Schule und Entwickiung schuliibergreifender Standards

Befragungen im Rahmen einer erweiterten PISA-Teilstichprobe zeitigten eine insge-
samt positive Bewertung der Kooperation unter den SINUS-Lehrpersonen sowie posi-
tive Effekte sowohl auf die wahrgenommene Unterrichtsqualitét als auch auf die ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Leistungen und die fachlichen und motivationalen
Einstellungen der Lernenden (Ostermeier, 2004).

In dhnlicher Weise wurde im Projekt «Chemie im Kontext (ChiK)» ein auf Unterrichts-
innovation zielendes Programm wissenschaftlich analysiert (Fussangel & Grisel, 2008).
Gemeinsam mit Fachdidaktikern gestalteten die Teilnehmenden anwendungsorientierte
alltagsbezogene Unterrichtseinheiten, die auf Bediirfhisse und Fahigkeiten von Klassen
der Sekundarstufen I und II abgestimmt waren. Dabei wurden Netzwerke mit sechs bis
zwoIf Lehrpersonen gebildet, wobei mindestens zwei von ihnen aus derselben Schule
stammten. Wihrend eines Jahres wurden diese Sets kontinuierlich durch Fachdidak-
tiker betreut, ehe neun weitere Sets gegriindet wurden, die in der Folge diesen An-
satz selbststindig weiterpflegten. Ebenso wurden nicht nur neue Unterrichtseinheiten
geplant, sondem bestehende tiberarbeitet und verbessert sowie projektbezogene Fort-
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bildungen angeboten. Zu zwei Messzeitpunkten wurden Lehrpersonen und Lemende

beziiglich Motivation und Interesse befragt. Dabei ergaben sich folgende Ergebnisse:

— eine Erhdhung der Methodenvielfalt und Kontextorientierung zwischen Messzeit-
punkt 1 und Messzeitpunkt 2;

— die Schiiler und Schiilerinnen berichteten einen Riickgang der Fachsystematik zu-
gunsten einer verstarkten Thematisierung von Anwendungswissen;

— die Lehrpersonen beurteilten die erfahrene Kooperation als positiv, und zwar vor
allem beziiglich fachlichem Austausch, Arbeitsentlastung und emotionaler Entla-
stung.

Insgesamt kann aufgrund der Ergebnisse eine Verdnderung des Unterrichts sowohl aus
Sicht der Lehrpersonen als auch aus der Perspektive der Lernenden konstatiert werden
(ebd.).

Die beiden Beispiele zeigen, dass iiber konkrete, verbindliche und unterrichtsbezogene
Kooperationsangebote Lehrpersonen in die Lage versetzt werden kénnen, die Verein-
zelungssituation zu verlassen, um gemeinsam mit Berufskolleginnen und -kollegen als
«significant othersy» bedeutsame Handlungsaufgaben zu reflektieren und darauf bezo-
gene Kompetenzen weiterzuentwickeln. Kooperative Settings sollten auch bei der Ein-
fiihrung von Standards genutzt werden, zumal die damit verbundenen Verdnderungen
(Kompetenzmodelle, neue Aufgaben und Lehrmittel) fiir die Lehrpersonen mit erheb-
lichen Unsicherheiten behaftet sein werden, deren produktive Bewdltigung kooperativ
besser gelingen diirfie. Uber systematische Kooperationen lésst sich nicht nur die Re-
flexion tiber eigenen Unterricht anregen, sondern es lassen sich unter Feedback-Bedin-
gungen auch neue Handlungsmoglichkeiten ausprobieren.

3.2 Unterrichtsbezogenes Coaching

Wie in anderen Berufen hat sich flir den padagogischen Bereich in den vergangenen
Jahren eine vielfaltige Beratungskultur etabliert. Zwei verschiedene Szenarien, welche
direkt beim konkreten Unterricht ansetzen, lassen sich unterscheiden: Beim ersten hélt
sich der Coach als Fachperson beobachtend im Hintergrund und bespricht anschliessend
mit der Lehrperson die gehaltene Unterrichtssequenz, beim zweiten gestaltet er — nebst
seiner Reflexionsfunktion — selber proaktiv bestimmte Elemente des Unterrichts mit.

Beim fachdidaktischen Coaching-Ansatz von Zedler et al. (2004) fur das Fach Physik
werden zuerst Unterrichtsstunden videografiert und die subjektiven Theorien der Lehr-
person erfasst. Auf dieser Basis wird der individuelle Coachingbedarf fiir die Lehrper-
son erhoben. «Ziel ist es, die Selbstwirksamkeitserwartung des Lehrers im Hinblick
auf didaktische Handlungsaltemativen zu stirken und gleichzeitig seinen didaktischen
Handlungsspielraum fir typische Segmente der Unterrichtsgestaltung auf einer kon-
kreten Ebene zu erweitern» (S. 123). Umfassende Ergebnisse dazu stehen noch aus,
aber bisherige Fallanalysen zeigen unter anderem, dass oft Anderungen der Belief-
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Strukturen notwendig sind, um Routinen aufzubrechen und den didaictischen Spiel-
raum zu erweitern.

Im Gegensatz dazu postulieren Staub und West (2003; Staub, 2004) elnen aktiven, am
Unterricht partizipierenden Coach, dessen fachd1daktlsch-padagoglsche Rolle weiter
reicht als die einer allgemeinen Prozessberatung. Ausgehend vom Ansatz der kognitiven
Meisterlehre (Collins. Brown & Newman, 1989) haben Lehrende zuerst eine model-
lierende und spéter begleitende Rolle inne. Dies im Sinne einer «... individualisierte(n)
und situationsbezogene(n) Unterstiitzung eines Lerners, einer Lemerin bei der Bear-
beitung einer komplexen Aufgabenstellung durch eine Person, die in der Bearbeitung
solcher Aufgabenstellungen selber iiber eine hohe Expertise verf'ugt» (Staub, 2001,
S. 183). Diese Form ist als «Coaching der didaktischen Reflexion» (Eggenberger &
Staub, 2001) gedacht, in dessen Rahmen der Coach anhand ausgewihlter Sequenzen
die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler analysiert (Staub, 2001, 2006).

Eine Weiterentwicklung dieser Form ist das sogenannte «Peer Coaching>> oder kol-
legiale Unterrichtscoaching, wie es als Schulentwicklungsansatz im Kanton Thurgau
zur Anwendung gekommen ist (Kreis, Liigstenmann & Staub, 2008). Schulhausweise
wurden Teams von Lehrpersonen in kollegialem Unterrichtscoaching mit der Zielset-
zung ausgebildet, kokonstruktiv-dialogisch in Lerntandems den eigene!n Unterricht zu
reflektieren und weiterzuentwickeln. Eine langsschnittliche Evaluation ergab, dass die
Teilnehmenden diesen Ansatz produktiv erleben und iiber die eigentl‘iche Pilotphase
hinaus weiter praktizieren. Bilanzierend stellen die Autoren fest: «Das Setting des kol-
legialen Unterrichtscoachings fiihrte {iber einen reinen Austausch hinausgehend ver-
mehrt zur Ko-Konstruktion von Unterricht und dient damit der kooperativen Unter-
richtsentwicklung» (ebd., S. 42). |

Formen des piidagogischen Coachings vermdgen den Blick auf die meist nur iiber
Selbstbeobachtungen zuginglichen Unterrichtsabldufe zu erweitern, indem sie die
Perspektive einer Fachperson aufnehmen. Weiterfithrend kann auf diese Weise eine
gemeinsame Sprache iiber pddagogisches Handeln entwickelt und die, Kommunikati-
on systematisch auf die Lemprozesse der Schiilerinnen und Schiiler b¢zogen werden.
Mit partizipativen Formen wie den zuletzt geschilderten kénnen sodann alternative Ab-
ldufe —z. B. im Sinne einer «best practice» — realisiert und diskutiert werden. Letzterem
kommt insofern eine bedeutsame Rolle zu, als mit der Einfithrung und pmsetzun_g von
fachlichen Standards nicht nur ein Paradigmenwechsel beziiglich Steuerung, sondern
mit dem Literacy-Ansatz auch eine inhaltliche Fokusverschiebung vorgenommen wird.
Die Internalisierung damit verbundener neuer fachdidaktischer Ansitze diirfte fiir die
Lehrpersonen herausforderungsreich sein und wird auf die Unterstiitzung durch Coa-
ching- und Beratungsansitze wie die dargestellten angewiesen sein.
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3.3 Aufgabenkulturen

Der Unterricht an ffentlichen Schulen wird in hohem Masse iiber Lehrmittel und
Aufgaben gesteuert. Aus Analysen zum Mathematikunterricht ist bekannt, dass 80 %
der Unterrichtszeit fiir das Losen von Aufgaben verwendet werden (Reusser & Pauli,
2003). Vor allem in den obligatorischen Kemfachern sind es hiufig Lehrmittel und
darin enthaltene Aufgaben, iiber die eine eigentliche Standardisierung des Unterrichts
erzeugt wird. Im Hinblick auf die Implementation von Bildungsstandards kommt den
im Unterricht verwendeten Lernaufgaben eine wichtige Funktion zu, weil sich darin
die aufzubauenden Kompetenzen als mehr oder weniger niveauvolle Anforderungen
spiegeln.

Uber Lehrmittel werden zudem bestimmte didaktische Kulturen vermittelt, in deren
Rahmen eine Gewichtung bestimmter Inhalte erfolgt, wihrend andere ausgeblendet
werden. So erreichten die Schweizer Jugendlichen in PISA 2003 im Bereich «Unge-
wissheit» einen deutlich tieferen Wert als in den Teilkompetenzen «Raum und Form»,
«Verdnderungen und Beziehungen» sowie «Quantitatives Denken». Es kann vermutet
werden, dass die Jugendlichen deshalb vergleichsweise schlecht auf die PISA-Aufga-
benbeispiele vorbereitet waren, weil Wahrscheinlichkeitsrechung und Statistik in Lehr-
pldnen und -mitteln keine grosse Bedeutung zukommt (Zahner Rossier et al., 2004).
Dennoch kdnnen dazu kaum schliissige Aussagen gemacht werden, da wenig gesicher-
te Ergebnisse zu Effekten von Lehrmitteln vorliegen, obwohl sie erfahrungsgemaiss bei
Bildungsreformen eine grosse Rolle spielen.

In der Vergangenheit handelte es sich bei Lehrmitteln meist um strukturierte Stoff- und

Aufgabensammlungen, welche gegebenenfalls ausreichendes Ubungsmaterial zur Ver-

fiigung stellten, jedoch nur selten strukturierte Problemldseaufgaben beinhalteten. Vor

allem durch PISA wurde ein Literacy-Konzept postuliert, das schwerpunktmaissig auch

Problemldsekompetenzen mitberiicksichtigt. Zum Beispiel wird unter Mathematical

Literacy ein funktionaler Gebrauch von Mathematik verstanden, wie er einer Vielzahl

ausserschulischer Problemsituationen zugrunde liegt (Deutsches PISA-Konsortium,

2004). Dadurch ergeben sich fiir die Konstruktion von vermehrt problemorientierten

Lemaufgaben eine Reihe von neuen Anforderungen, da Lernaufgaben von einem Ver-

stdndnis von Schiilerinnen und Schiilem als zumindest partiell eigenstindig Lernenden

ausgehen (Eikenbusch, 2008). Lemaufgaben

— sollen Lernsettings flir selbststindiges Arbeiten schaffen konnen,

— sollen Individualisierung und Binnendifferenzierung ermdglichen,

— miissen standardbasiert sein und den dazu bestehenden staatlichen Anforderungen
entsprechen,

— bilden Grundlagen fiir Diagnose und Férdermassnahmen,

— erfordem von Lehrpersonen Kompetenzen in der individuellen Unterstiitzung von
Lemnprozessen (scaffolding).
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Im erwihnten Modellversuchsprogramm SINUS war «Weiterentwicklung der Aufga-
benkultur im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht» von den elf Modu-
len das am haufigsten gewihlte. In den Schulsets wurde die Konstruktion innovativer
Mathematikaufgaben angeregt, deren Distribution anschliessend iiber einen Server er-
folgte. Dabei sollten Aufgaben entwickelt werden, welche «...Verstehen férdem und
fordern, realistische Anwendungen betreffen, mehrere Losungswege zulassen oder
systematisch fritheren Stoff aufgreifen und wiederholen. Zudem sollten die Schiile-
rinnen und Schiiler bei der Lésung von Aufgaben begleitet, unterstiitzt und angeleitet
werden» (Prenzel, 2005, S. 261). Einer dhnlichen Logik folgte die Erstellung der Auf-
gabensammlung «PISA macht Schule» (Steffens & Messner, 2006). Die teilnehmenden
Sekundarlehrkréifte wurden mit dem Literacy-Konzept vertraut gemacht und lernten
zentrale mathematische Kompetenzen kennen sowie die PISA-Testaufgaben flir ihren
Unterricht nutzbar zu machen. In der Folge wurden eigene Beispielaufgaben entwickelt
und in einer Sammlung verdffentlicht (ebd.).

Ein weiteres Beispiel stellen Publikationen zur Konkretisierung von Bildungsstandards
dar (Blum et al., 2006; Walther et al., 2007). Sie entstanden mit dem Ziel, «... die Liicke
zwischen den vorgegebenen Zielen — den Standards — und ihrer Uberpriifung mithil-
fe standardbasierter Tests ein Stiick weit zu schliessen, indem Lehrkritte Anregungen
erhalten, durch welche Unterrichtsmassnahmen Kinder Kompetenzen erwerben und
damit auch die vorgegebenen Standards in spiteren Tests besser erreichen kdnneny
(Walther et al., 2007, S. 11£.). Die je fiir die Grundschule wie fiir die Sekundarschule
konzipierten Werke enthalten priagnante Beschreibungen der wichtigsten mathema-
tischen Kompetenzen (Problemldsen, Kommunizieren, Argumentieren, Modellieren,
Darstellen sowie — ausschliesslich fiir die Sekundarstufe — der symbolische, formale
und technische Umgang mit Mathematik). Diese Kompetenzen werden drei verschie-
denen Anforderungsniveaus zugeordnet:
— Bereich I: «Reproduzieren» — um die entsprechenden Aufgaben 16sen zu kdnnen,
sind Grundwissen und das Beherrschen von Routinetitigkeiten erforderlich;
— Bereich II: «Zusammenhénge herstellen» — dies setzt das Erkennen und Nutzen von
Zusammenhédngen voraus;
— Bereich III: «Verallgemeinern und Reflektieren» — dazu miissen komplexe Tatig-
keiten verfiigbar sein (Strukturieren, Strategienentwicklung, Beurteilen und Verall-
gemeinern) (ebd.).

Innovative Lehrmittel und Aufgaben stellen potenziell méachtige Instrumente dar, um
den Kompetenzbegriff und seine Modellierung nachhaltig im Denken und Planen der
Lehrkréfte zu verankem. Sie ersetzen keine Lehrpline, sind aber Materialisationen und
Konkretionen der diesen zugrunde gelegten Kompetenzmodellierungen. Innovative
Fortbildung kann hier ansetzen, indem sie mehr als nur in den technischen Gebrauch
neuer Lehmmittel einfithrt und hilft, anhand kognitiv herausfordemder Aufgabenbei-
spiele eine neue Lehr- Lemkultur zu vermitteln.
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3.4 Videobasierte Unterrichtsentwicklung

Als vielseitig nutzbares Instrument hat sich in den letzten Jahren der Gebrauch von
Unterrichtsvideos flir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen erwiesen. «Video
Study Groups» (Tochon 1999) sind im Begriff, sich zu einer verbreiteten Fortbildungs-
form zu entwickeln. Grundsétzlich lassen sich die bisher vorgestellten Formate zusitz-
lich mithilfe von Videografie vertiefen.

Fiir die Fortbildung bietet sie folgende Potenziale:

— Unterrichtsprozesse konnen in ihrer Komplexitit und Variabilitit sichtbar gemacht
werden,

— Videos haben eine hohe Anschaulichkeit und Realititsnihe,

— fliichtige Praxissituationen konnen strukturiert beobachtet werden,

— wiederholte Beobachtung und Archivierung sind méglich,

— unterrichtsbezogene Denk- und Handlungsmuster konnen objektiviert werden,
Referenzierung und Reflexion von Standards und «best practice» werden ebenso
moglich wie problemorientierte Analysen,

— Theorien, Kemideen und Konzepte des Lehrens und Lemens kénnen in Sichtstruk-
turen unterschiedlichen Handelns tibersetzt werden,

— die (fach-)didaktische Verstandigung {iber Lehr- und Lemprozesse wird erleichtert,

— verschiedene Analysemethoden werden miteinander verbunden und

— Videos konnen vielseitig eingesetzt werden (Reusser, 2005).

Obwohl haufiges Element in der Unterrichtsforschung, gibt es bisher nicht sehr viele
Forschungsergebnisse. Sherin und Han (2003) etwa stellten eine Verdnderung der Art
und Weise fest, wie Lehrkrifte die gesehenen Sequenzen kommentieren: Wihrend zu
Beginn einer zehn Sitzungen dauernden Trainingsphase iiber neun Monate vor allem
das Lehrerverhalten kritisch bewertet wurde, wurden mit zunehmender Dauer vermehrt
die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler thematisiert und es wurde versucht, die
gefilmten Lehrpersonen in ihrem jeweiligen Handeln zu verstehen.

Im Rahmen einer binationalen Videostudie arbeiteten 20 Lehrpersonen aus Deutsch-
land und der Schweiz wihrend eines Jahres mit Unterrichtsvideos (Krammer et al.,
2008). Sowohl der Einsatz fremder als auch eigener Unterrichtsvideos wurde dabei
als lemproduktiv beurteilt. Sodann flihrte die Arbeit mit Unterrichtsvideos zu einer
differenzierteren Wahmehmung qualitétsrelevanter Unterrichtsmerkmale sowie von
Umsetzungsmoglichkeiten kognitiv aktivierenden Unterrichts.

Mithilfe eines videobasierten Qualititszirkels begleitete Gartner (2007, 2008) wihrend
eines Jahres die Einfithrung neuer Rahmenlehrpline in Berlin, welche Aspekte wie Ko-
operation, Problemorientierung sowie vielfiltiges Uben und Mediennutzung vorsehen.
Das Vorgehen umfasste folgende drei Schritte:
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— In Tandems oder kleinen Gruppen wurden Lektionen, respektive Unterrichtsein-
heiten geplant. !

— Danach wurde die jeweilige Lektion mit der eigenen Klasse gehalten und per Video
aufgezeichnet. Aus dem Filmmaterial wurden sodann geeignete Sedﬂuenzen ausge-
wiihlt.

— Anschliessend erfolgte eine gemeinsame Reflexion anhand der Aufzeichnungen und
der Unterrichtsmaterialien im Rahmen von 8 — 10 Gruppentreffen wihrend eines

Jahres.

Auf der Basis dieser Erfahrungen wurden in der Folge weitere Qualitéi}tszirkel gestar-
tet. Die Untersuchung umfasste eine Experimental- und eine Kontrollgruppe und zwei
Messzeitpunkte. Als wesentliches Ergebnis wird berichtet, dass die an den Videozirkeln
teilnehmenden Lehrpersonen aufgrund von Selbsteinschétzungen mehr anspruchsvolle
Ubungsaufgaben einsetzten und der Aufgabenkultur mehr Beachtung schenkten. Eben-
so zeigte sich bei dieser Versuchsgruppe ein eher konstruktivistischeres Verstindnis
von Lernen und Unterricht als bei den Mitgliedern der Versuchsgruppe. Entsprechend
zeigten die Lernenden aus der Gruppe mit den Qualitétszirkeln giinstigere subjektive
Kompetenzeinschitzungen (ebd.).

4. Fazit

\
Professionalitit entwickelt sich nicht beildufig weiter in der Berufspra§xis. Es ist auch
unwahrscheinlich, dass die Einfiihrung von Bildungsstandards quasi von selbst einen
Innovationsschub in Sachen Unterrichtsentwicklung auslésen wird. Vielmehr muss
diese Einfiihrung als Anlass gesehen werden, Unterrichtsentwicklung anzuregen.
Dies wird nur dann gelingen, wenn Lehrpersonen in ihren speziﬁscﬁen schulischen
und unterrichtlichen Kontexten angesprochen werden. Das heisst, die Einfithrung von
Bildungsstandards muss begleitet sein von einem Set von adaptiven und nachhaltigen
Weiterbildungsmaglichkeiten, welche von Schulen und Lehrpersonen bediirfnis- und
zielorientiert abgerufen werden konnen. Lehrpersonen miissen fiir die Reform gewon-
nen und als Fachleute fiir Unterricht angesprochen werden. Dies kann nur gelingen,
wenn sie einen Mehrwert erfahren. Das wird nicht einfach sein, ohne neue Ressourcen
frei zu machen und bestehende Ressourcen umzulagern; dies im Bewusstsein, dass bei
hohem Aufwand die Ertrige fiir alle Beteiligten erst langfristig erwartbar sind. Das
Projekt Bildungsstandards wird daher einen langen Atem benétigen, will es erfolgreich
sein. |
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Einfiihrung von Bildungsstandards in Osterreich — Meilenstein
fur die Unterrichtsqualitat?

Werner Specht und Josef Lucyshyn

Ob und wie Bildungsstandards die Lehrkrifte anregen, motivieren und befahi-
gen, Unterricht effektiver zu gestalten — dazu gibt es derzeit noch wenig empi-
rische Hinweise. Naheliegend ist, dass Lehrerinnen und Lehrer diese fiir sie neuen
Instrumente nur dann aufgreifen und nutzen, wenn sie im Rahmen eines sensiblen
Implementationsprozesses von deren Niitzlichkeit und Sinnhaftigkeit iiberzeugt
werden konnen. In Osterreich ist bei der Einfiihrung viel Gewicht auf diese Uber-
zeugungsarbeit gelegt und ihr Erfolg im Rahmen der begleitenden Evaluation
iiberpriift worden.

1. Doppelfunktion von Bildungsstandards

In allen deutschsprachigen Lindern sind Bildungsstandards wichtige neue Elemente
der Qualitdtssicherung und Qualititsentwicklung im Schulwesen. Anlass fiir diese Ent-
wicklungen waren vor allem die internationalen Leistungsstudien (insbesondere PISA)
und deren vielfach als unzureichend angesehene Ergebnisse. In diesen Liandern waren
die Schulsysteme bislang fast ausschliesslich iiber Inputvorgaben und Prozessbeobach-
tung gesteuert. Ein stirkerer Ergebnisbezug schien daher dringend nétig zu sein.

Bildungsstandards unterstiitzen die Ergebnisorientierung an Schulen vor allem auf

zwei Ebenen (s. Klieme et al., 2003, S. 681.):

— Auf der Systemebene bilden sie ein konzeptionelles Geriist fiir ein Monitoring der
fachlichen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler (System-Monitoring), des-
sen Ergebnisse fiir Politik und Verwaltung Steuerungsinformationen liefern.

— Fiir den Unterricht definieren Bildungsstandards Kemkompetenzen, die im Lehr-
Lem-Prozess angestrebt und erreicht werden sollen. Bildungsstandards verlagern
den Fokus des Unterrichts vom durchzunehmenden Stoff auf die zu vermittelnden
Kompetenzen.

Realisierbarkeit und Nutzen der ersten Funktion (System-Monitoring wurden durch
die internationalen Studien eindrucksvoll verdeutlicht. Der entsprechende Einsatz stellt
daher in den deutschsprachigen Lindem einen eindeutigen Mainstream dar (Oelkers
& Reusser, 2008, S. 431 ff.) Die Frage dagegen, ob und wie Bildungsstandards zur
Qualitdtsentwicklung von Unterricht beitragen konnen, ist bis heute weniger eindeutig
beantwortet.
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2. Unterrichtswirksamkeit als Zielsetzung

Auswirkungen von Bildungsstandards auf den Unterricht kénnen {iber zwel unter-

schiedliche (aber kompatible) Mechanismen erwartet werden:

— Datengeleitete Unterrichtsentwicklung: Im Zuge der Uberpriifung der Bildungs-
standards wird es im Prinzip moglich, den Lehrkriften Feedback tiber die Wir-
kungen ihres Unterrichts zu geben. Diese Ergebnisriickmeldungen kénnen Anreiz
fiir Selbstreflexion und Verdnderung sein (Specht & Freudenthaler, 2004).

— Kompetenzorientierter Unterricht: Ein anderer Ansatz setzt stirker auf die Forde-
rung kompetenzorientierten Unterrichtens im Rahmen der Lehrerbildung, wobei der
Konstruktion und Anwendung stimulierender Beispielaufgaben besondere Bedeu-
tung zugemessen wird (Thonhauser, 2008).

Diese Art von wiinschenswerten Wirkungen wird jedoch jedenfalls nur dann eintreten,
wenn die Lehrkrifte, in deren Verantwortung die konkrete Ubersetzung von Bildungs-
standards in Unterricht liegt, deren Intentionen verstehen und die konkreten Reform-
massnahmen flir sinnvoll erachten (Specht & Freudenthaler, 2004; Oelkers & Reusser
2008, S. 4511.).

3. Bedeutung der Akzeptanz durch Lehrkréfte

Akzeptanz der Bildungsstandards bei den Lehrkriften zu erreichen, war deshalb ein
wichtiges Anliegen des Entwicklungsprozesses in Osterreich. Im dsterreichischen
Schulwesen besteht eine recht tief verankerte Tradition standortbezogener Schulent-
wicklung im Kontext erweiterter Autonomie der Schulen. Die (Wieder-)Einfiihrung
standardisierender Elemente war vor dem Hintergrund dieser Tradition nicht leicht ein-
sichtig zu machen. PISA-Ergebnisse sind fiir die meisten Lehrkrifte kein hinreichend
iiberzeugendes Argument.

Die Versuche, die eher prozessorientierten Ansitze der Schulentwicklung mit der ergeb-

nisbezogenen Sichtweise von Bildungsstandards zu verbinden, waren lange Zeit wenig

erfolgreich (s. Specht, 2006). Erst in jiingster Zeit wurden Fortschritte sichtbar, die
traditionellen Formen der Qualititsentwicklung mit den neuen Steuerungselementen zu
verbinden und einen Wandel der Unterrichtskultur in Richtung stérkerer Ergebnisorien-

tierung einzuleiten. Wichtige Prinzipien dabei waren (Lucyshyn, 2007):

— Vermeidung abrupter Briiche mit den herrschenden Entwicklungstraditionen: Die
«Philosophie», mit der das Projekt Bildungsstandards an die Schulen herangetragen
wurde, nahm den Gedanken der standortbezogenen Schulentwicklung auf und fo-
kussierte ihn im Sinne der Qualititsentwicklung von Unterricht.

—  Entwicklung und Implementation unter Einbeziehung der Lehrerschaft: Im Ent-
wicklungsprozess der Bildungsstandards spielte die Expertise erfahrener Lehrkréfte
eine zentrale Rolle. Zwei Pilotphasen, in denen Schulen die Standards erprobten,
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waren explizit als Versuche deklariert, um die Lehrerschaft fiir ein Verstdndnis von
Unterricht zu gewinnen, in dem der Kompetenzerwerb der Schiilerinnen und Schii-
ler im Vordergrund steht.

— Begleitende Evaluation auf die Rezeptionsfrage konzentriert: Eine wichtige Rol-
le im Gesamtprozess spielte auch die evaluative Begleitung, in der die Rezeption
durch die «Betroffenen» im Mittelpunkt stand. In der begleitenden Evaluation spie-
gelt sich das Grundversténdnis, dass Innovationen, die in das Schulleben eingreifen,
von der Lehrerschaft mitgetragen werden miissen, um letztlich erfolgreich sein zu
konnen.

4. Implementation und Evaluation in Osterreich

Gerade die Evaluationsstudien der sterreichischen Pilotphasen haben aber auch erge-
ben, dass die Zustimmung in der Lehrerschaft alles andere als ungeteilt ist. Sie zeigten
fordemde und hemmende Bedingungen auf, die das Interesse und die Bereitschaft von
Lehrkriften beeinflussen, sich mit den Standards aktiv auseinanderzusetzen und sie
zumindest versuchsweise als Grundlage des Unterrichts einzusetzen.

Die zwei Pilotphasen dauerten insgesamt etwa fiinf Jahre. In der ersten setzten sich
zundchst zehn Schulen mit Vorformen der spéteren Bildungsstandards anseinander und
wurden dabei intensiv betreut. In der zweiten Phase arbeiteten dann Lehrkrifte aus
mehr als 100 Schulen iiber mehrere Jahre hinweg mit den Unterlagen und erprobten
Aufgabenbeispielen. In beiden Phasen wurden die teilnehmenden Leh-krifte in meh-
reren Untersuchungen zu unterschiedlichen Aspekten der Arbeit mit Standards befragt
(Freudenthaler & Specht, 2005, 2006; Grabensberger, Freudenthaler & Specht, 2008).
Die folgenden Ergebnisse entstammen diesen Untersuchungen.

5. Wandel der Einstellungen zu Bildungsstandards

Als im Jahr 2004 im Rahmen der ersten Pilotphase 115 Lehrerinnen und Lehrer der
Sekundarstufe I befragt wurden, was sie von der Einfithrung von Bildungsstandards
halten (liber die es zu diesem Zeitpunkt noch eher rudimentire Vorstellungen gab),
waren die Einstellungen bei Lehrpersonen scharf polarisiert. Extrem starke positive
Erwartungen und diistere Befiirchtungen fanden hier gleichermassen ihren Ausdruck.
Jeweils iiber 70 % der Befragten meinten, Bildungsstandards seien «ein niitzliches In-
strument zur Qualititssicherung im Schulweseny, machten «die Ziele der Schule fiir
alle Beteiligten transparenter» und fiihrten dazu, «dass die Uberginge auf weiterfiih-
rende Schulformen objektiviert werden.» Ebenso viele (und oft die gleichen Personen)
gaben Angsten und Befiirchtungen Ausdruck, etwa, von «Standards zu Schulrankings
ist der Weg nicht weit», die Fixierung auf die Ergebnisse vernachlissige «die wichtige
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Prozessdimension des Unterrichts», oder fiihre «zu einer Unterschitzung der erziehe-
rischen Leistungen der Schule.»

Knapp vier Jahre spiter scheinen die Einstellungen mit den konkreten Erfahrungen
deutlich geméssigter geworden zu sein:! 510 im Rahmen der Pilotphase II befragte
Lehrkréfte kénnen mit den Versprechungen der Reformrhetorik wesentlich weniger an-
fangen als ihre Kolleginnen und Kollegen friiher. Es sind nur mehr um die 50 Prozent,
die die positiven Erwartungen teilen. Aber auch die Angste und Befiirchtungen werden
(wenn auch weniger deutlich) auf ein realistisches Mass zuriickgefiihrt. Die Einstel-
lungen werden also insgesamt niichterner; vor allem die positiven Erwartungen und
Einschdtzungen gehen zuriick — einerseits wohl unter dem Eindruck der konkreten Er-
fahrungen, andererseits aber natiirlich auch mit der Verbreiterung der Erfahrungsbasis
auf eine grossere Zahl an Lehrkriften.

6. Wer sieht Bildungsstandards positiv und wer fiirchtet sie?

Erscheint die Nivellierung extremer Haltungen im Laufe der Basisverbreiterung eines

Reformprozesses als eher «normaler» Vorgang, so ist die Frage, welche Gruppen zu

positiven Grundhaltungen tendieren und welche eher zuriickhaltend oder kritisch sind,

nicht trivial. Solche Gruppenunterschiede kénnen ein Licht auf systematische Bedin-
gungen werfen, die den Umgang mit Standards férdem oder behindern. Drei dieser

Bedingungen haben sich im Rahmen unserer Untersuchungen mit solcher Klarheit ge-

zeigt, dass sie iiber den konkreten Kontext hinaus als bedeutsam angesehen werden

konnen.

— Unterschiede zwischen Schulformen: Die Evaluationsstudien zeigen eindeutig, das
Lehrkrifte der Primarschulen den Bildungsstandards aufgeschlossener gegeniiber-
stehen als ihre Kolleginnen und Kollegen im Sekundarbereich — an den Hauptschu-
len und erst recht an Gymnasien. Eine naheliegende Interpretation dieses Sachver-
halts ist, dass in dem Masse, in dem die Vermittlung von Grundkompetenzen als
zentraler Auftrag einer Schulform gesehen wird (und dies trifft eindeutig fiir die
Grundschulen zu, am wenigsten fiir die Gymnasien), Wege zur Optimierung der
Umsetzung dieses Auftrags eher begriisst und auch begangen werden.

— Personale Bedingungen im Implementationsprozess: Durch welche Personen eine
Reformmassnahme getragen und unterstiitzt wird, kann von entscheidender Be-
deutung fiir deren Rezeption in der Lehrerschaft sein. In den Evaluationsuntersu-
chungen ist dieser personale Faktor nicht direkt gemessen worden; er hat sich aber
durch bestimmte Strukturen in den Ergebnissen interpretativ nahegelegt: Aus anders
nicht erklarbaren Griinden fanden sich in den Ergebnissen zum Teil starke Wechsel-
wirkungen zwischen Unterrichtsfach und Region bei der Beurteilung der Standards,

! Die Daten dieses Abschnitts sind bisher unverdffentlicht. Sie wurden erstmals prisentiert im Rahmen einer
Enquete des Bildungsausschusses des osterreichischen Nationalrats im Marz 2008.
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die auf Qualitdtsunterschiede in der Unterstiitzung durch die Fachkoordinatoren
hindeuten.

— Klarheit iiber Ziele und Mittel: Wer subjektive Klarheit besitzt {iber die Zielset-
zungen, die Rahmenbedingungen, die Merkmale und die Konsequenzen von Bil-
dungsstandards, entwickelt eher eine positive Haltung gegeniiber der Innovation
als Lehrpersonen, die diesbeziiglich wenig informiert sind. Dass mit der Fortdauer
des Prozesses und mit der Verbreiterung der Erfahrungsbasis das Ausmass dieser
Klarheit insgesamt gestiegen ist und die Erwartungen sich etwas konsolidiert haben,
wurde bereits gesagt. Allerdings sind Angste und Befiirchtungen im Zusammen-
hang mit der Einfithrung der Bildungsstandards noch bei Weitem nicht ausgerdaumt.
Noch immer gibt es grosse Gruppen von Lehrerinnen und Lehrem, die Bedenken,
teilweise aber auch Verschwdorungstheorien dussermn. An erster Stelle stehen dabei
nach wie vor Beflirchtungen, nationale Testungen konnten letztlich zu League-Ta-
bles der Schulen nach englischem Vorbild fithren und in der Folge die unmittelbare
Kontrolle iiber die Lehrkrifte verschirfen. Aber auch die Gefahr einer Verengung
des Bildungsbegriffs auf ausschliesslich fachliche Dimensionen und leicht Mess-
bares wird oft beschworen.

Zusammenfassend zeigt sich also, dass der subjektiv wahrgenommene Nutzen der
Arbeit mit Bildungsstandards abhéngt (a) vom Informationsniveau, das sowohl durch
Eigenaktivitit, aber auch durch Aussenunterstiitzung bedingt sein kann; (b) von der
personalen Qualitdt der Unterstiitzung und Beratung im Umsetzungsprozess, und
schliesslich und vor allem (c) vom Ausmass, in dem Bildungsstandards konkrete Hil-
festellung fiir die Definition und Umsetzung von Bildungszielen in einem spezifischen
Schulkontext bieten.

Sehr viel an subjektiver Akzeptanz, wahrgenommener Niitzlichkeit und faktischer
Nutzung von Bildungsstandards im Unterricht hingt — das zeigen die Gsterreichischen
Begleituntersuchungen — von der professionellen Unterstiitzung der Lehrerinnen und
Lehrer im Implementationsprozess ab. Daher kommt der Frage besonderes Gewicht
zu, wie diese Unterstiitzung auch dann gewahrleistet werden kann, wenn der Imple-
mentationsprozess den begrenzten Rahmen des Versuchsstadiums verldsst. Erst dann
wird sich auch zeigen konnen, ob und in welchem Masse Bildungsstandards — iiber ihre
Akzeptanz und Verwendung hinaus — zu einer Verdnderung und Qualititssteigerung
des Unterrichts fiihren.

7. Gesetzliche Einfiihrung der Bildungsstandards
Die im August dieses Jahres veroffentlichte Novellierung des sterreichischen Schul-
unterrichtsgesetzes sieht nunmehr die Einfiihrung der Bildungsstandards vor. Auf der

Grundlage dieses Gesetzes ist derzeit ein Verordnungstext in Begutachtung, der die
Funktionen der Bildungsstandards und das Verfahren ihrer Uberpriifung beschreibt so-
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wie detailliert die geforderten Lemergebnisse flir die einzelnen Gegenstéinde — Deutsch
und Mathematik auf der 4. Schulstufe und Deutsch, Lebende Fremdsprache und Ma-
thematik auf der 8. Schulstufe — festlegt. Nicht geregelt wird in dieser Verordnung, ob
es sich bei den Testungen um Mindest- oder Regelstandards handelt und in welchen
Zeitabstinden die Uberpriifungen durch Tests erfolgen.

Die Umsetzung wird im Gesetzestext den Lehrkraften iiberantwortet. Hier wird die Er-
wartung ausgedriickt, dass durch Bildungsstandards die Unterrichtsqualitdt erhoht und
die Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler gefordert wird:

Der Lehrer hat bei der Planung und Gestaltung seiner Unterrichtsarbeit die Kompetenzen und die darauf
bezogenen Bildungsstandards zu beriicksichtigen sowie die Leistungen der Schiiler in diesen Bereichen
zu beobachten, zu fordem und bestmdglich zu sichem. (...) Es ist vorzusehen, dass die Ergebnisse von
Standardiiberpriifungen so auszuwerten und riickzumelden sind, dass sie fiir die langfristige systematische
Qualititsentwicklung in den Schulen nutzbringend verwertet werden konnen (Schulunterrichtsgesetz, «17,
Abs. 1a%).

8. Aus- und Fortbildungskonzept

Die Erfahrungen der Pilotphasen und die Erkenntnisse iiber die Wichtigkeit des Zusam-
menspiels von Schulen, Lehrkriften und Unterstiitzungsagenturen (Lucyshyn, 2007)
leiteten die Entwicklung eines Konzepts fiir die systemische Implementation, in dem
Kommunikations- und Lehrerbildungsmassnahmen eine zentrale Rolle spielen. Die Im-
plementation der Bildungsstandards als Ausdruck eines neuen, an den Lernfortschritten
der Schiilerinnen und Schiiler orientierten Lehr-Lern-Paradigmas ist eines der zentralen
Aufgabenfelder des neu geschaffenen Instituts fiir Bildungsforschung, Innovation und
Entwicklung (Bifie). Diese Tatsache verdeutlicht gleichzeitig den bildungspolitischen
Stellenwert dieser Reforminitiative.

In Kooperation mit Sachverstindigen von Pddagogischen Hochschulen, Universitéiten
und des Bildungsministeriums wird am Bifie derzeit ein Gesamtkonzept fiir linger-
fristige Aus- und Fortbildungsmassnahmen erarbeitet. Diese reflektieren insbesonde-
re die Tatsache, dass es den traditionellen Institutionen der Lehrerbildung selbst an
ausreichenden Qualifikationen und Erfahrungen in kompetenzorientierten Unterrichts-
strategien mangelt. Daher stehen hier Train-The-Trainer-Ansétze im Vordergrund — je-
weils gezielt fiir die einzelnen Facher und Schularten. Fiir innovative, unterrichtsnahe
Formen der Lehrerfortbildung sollen Materialien erarbeitet und bereitgestellt werden
— beispielsweise in der Form von Videovignetten erfolgreicher Unterrichtssequenzen.
Der Verbesserung der Ausbildungs- und Unterstiitzungssysteme dienen auch Ausbil-
dungslehrginge fiir Moderatoren zur Riickmeldung und Erlduterung von Testergebnis-
sen an Lehrpersonen und Schulleitungen, deren Einsatz sich im Rahmen der Pilotphase
bewdhrt hatte.

2 siche http://www.bmukk.gv.at/medienpool/17038/schug_nov_08.pdf (10.10.2008)
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Als Unterstiitzung fiir die Schulen selbst steht die Entwicklung und Pilotierung von
im Unterricht einsetzbaren Materialien und Instrumenten im Vordergrund. Geplant ist
unter anderem die Herausgabe eines «Handbuches der Bildungsstandards», das durch
online abrufbare Informationen und Materialien erginzt werden soll. In Ausarbeitung
sind ferner Instrumente zur Diagnose der Lemstinde der Schiiler fiir die Hand der
Lehrperson, die damit eine valide Grundlage fiir individuelle Férdermassnahmen, fiir
Planung und Gestaltung des Unterrichts bekommen soll.

9. Desiderate

Nach einigen Orientierungsproblemen in der ersten Phase der Entwicklung weist das
Projekt Bildungsstandards in Osterreich heute ein durchaus hohes Mass an Kontinuitit
und Zielorientierung auf.

Emiichternde Erfahrungen bleiben dabei allerdings nicht aus. So zeigte sich im Laufe
der Pilotphasen, dass — trotz vielfdltiger Aktivititen und medialer Begleitung — Infor-
mation zum Thema Bildungsstandards iiber die Pilotschulen nicht wirklich hinausge-
drungen sind. Vielfach war die dominante Reaktion auf die Herausforderungen eher
eine Art «Totstellreflex» an den Schulen.

Solche Beobachtungen sind gleichsam Indikatoren fiir grundlegendere Problempunkte,

die die Erreichung des Ziels, Meilensteine auf dem Weg zu mehr Unterrichtsqualitit zu

setzen, fraglich machen. Sie betreffen zum Teil die Standards selbst, zum Teil die For-
men ihrer Implementation. Aufgrund rdumlicher Beschrinkungen seien hier nur zwei
besonders wichtige Desiderate aufgefiihrt.

1. Eine der zentralen Bedingungen fiir das Vertrauen und die Kooperationsbereitschaft
der Lehrkrifte ist, dass sie Klarheit dariiber erhalten, welche Funktionen Bildungs-
standards im System erfiillen sollen, wie ihre Verbindlichkeit gesichert wird, woran
erkennbar ist, dass die Anforderungen erfiillt werden und welche Konsequenzen fiir
Schiilerinnen und Schiiler sowie fiir Lehrkréfte daraus folgen. Bildungsstandards
sollten also das tun, wofiir sie entwickelt worden sind, nimlich Klarheit geben,
worauf es in der Schule ankommt. Standards, die lediglich empirisch und nicht nor-
mativ definiert werden («Regelstandards») erfiillen diese Bedingung nur in einge-
schriankter Weise.

2. Bildungsstandards drohen unwirksam zu bleiben, wenn sie nicht mit klaren und
verpflichtenden Anforderungen der Qualititsentwicklung an die Schulen verbun-
den werden, fiir die es auch Unterstiitzungsstrukturen gibt. Solche Elemente, die
Verbindlichkeit, Emsthaftigkeit und Entwicklungsorientierung signalisieren, sind
derzeit — vor allem im Verhiltnis zu den geplanten Uberpriifungssystemen (Te-
stungen) —noch eher schwach ausgeprégt. Es fehlt noch an konkreten Ausfiihrungen
dariiber, welche Konsequenzen mit den Testungen und ihren Ergetnissen verbun-
den sein werden und in welcher Weise sich die Lehrkrifte mit ibnen auseinander-
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setzen sollen. Massnahmen zur Qualitdtsentwicklung werden von den Schulen zwar
allgemein gefordert, aber unzureichend definiert.

Die produktive Verbindung von Theorie (Kompetenzmodelle), Empirie (Testungen)
und Entwicklungsstrategien (Unterrichtswirksamkeit) erscheint in Osterreich — aber
wohl nicht nur hier — noch als das wichtigste Desiderat.
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HarmoS Mathematik: Kompetenzmodell und Vorﬁchléige far
Bildungsstandards

Helmut Linneweber-Lammerskitten und Beat Walti

Der folgende Beitrag erkliirt den Aufbau des Kompetenzmodells HarmoS Mathe-
matik und verdeutlicht wichtige Unterschiede zu den geldufigen Kompetenzra-
stern der Fremdsprachenficher. Die vom Konsortium vorgeschlagenen mathema-
tischen Basisstandards werden erldutert und durch ein Beispiel veranschaulicht.
Zuletzt nehmen wir zu moglichen Missverstindnissen Stellung und antizipieren
Implikationen fiir den Mathematikunterricht und den Deutschschweizer Lehr-
plan.

1. Erwartungen und Anforderungen an mathematische dildungsstan-
dards und Kompetenzmodelle

Die Erwartungen, die von verschiedenen Gruppierungen und interessierten Einzelper-
sonen an mathematische Bildungsstandards und die ihnen zugrunde liegenden Kompe-
tenzmodelle formuliert werden, sind vielféltig. Aus den Diskussionen, die wir wihrend
der Entwicklungsphase gefiihrt haben, haben wir eine Reihe von Anregungen aufge-
nommen, dabei aber auch realisiert, dass man mit grundlegenden Missverstindnissen
rechnen muss, die die Akzeptanz und die Implementation des Kompetenzmodells er-
schweren konnen. Wir werden deshalb im Anschluss an unsere Darstellung des Kom-
petenzmodells und der Vorschlige zu Bildungsstandards einige dieser Missverstiind-
nisse aufzeigen. Bereits an dieser Stelle ist es jedoch sinnvoll, auf die hiufig gedusserte
Erwartung einzugehen, dass sich die Kompetenzmodelle in den einzelnﬁn Schulfdchern
zwar inhaltlich, nicht aber in ihrer Konzeption unterscheiden wiirden und dass somit
das HarmoS-Kompetenzmodell Mathematik — abgesehen von den Inhalten — dhnlich
wie die Kompetenzraster des Europdischen Sprachenportfolios konzipiert sein miisse.

Diese Erwartung hat unsere Arbeit nicht unwesentlich beeinflusst und teilweise sogar
behindert, denn zum einen steht hinter dem Sprachenportfolio ein Kompetenzbegriff,
der nicht deckungsgleich mit dem der Klieme-Expertise ist (auf die sich Harmo$S ex-
plizit stiitzt), zum anderen wird man mit dieser Erwartung der Forderung der «Fach-
lichkeit» im Sinne der Klieme-Expertise (2005, S. 25f.) nicht gerecht, die gerade eine
Entwicklung von Kompetenzmodellen und Bildungsstandards nach Massgabe der ge-
nuinen Bediirfnisse des Fachs vorsieht. Nun unterscheidet sich das Fach Mathematik
von den Fremdsprachenfichern zumindest graduell in drei Punkten.
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Der erste Punkt betrifft die stirkere Gewichtung der Themen und Inhalte gegeniiber
den formalen und kommunikativen Aspekten der Sprache. Zwar kann man von einer
mathematischen Sprache mit eigenen Begrifflichkeiten und Symbolsystemen sprechen,
aber es wire ein Fehler, die Mathematik bloss als Sprache sui generis zu verstehen. Es
kommt im Mathematikunterricht eben nicht nur und nicht einmal vorrangig darauf an,
die mathematische Sprachkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler zu fordem (auch
wenn wir das vielleicht starker als bis anhin tun sollten), sondern darauf, Mathematik
zu treiben und dabei sowohl Kompetenzen mit Bezug auf vielféltige Inhaltsbereiche,
als auch mit Bezug auf verschiedene Handlungsaspekte (z. B. Operieren, Argumentie-
ren, Mathematisieren u.a.m) zu entwickeln. Wahrend Kompetenzraster, wie sie vom
Européischen Sprachenportfolio her geldufig sind, von den thematischen Inhalten ab-
strahieren und die Frage nach dem Kompetenzniveau in den Vordergrund stellen, ist
fiir inhaltlich ausgerichtete Ficher nicht die Orientierung an einem Niveau oder Stu-
fenparadigma, sondern eine Kldrung der Inhalts- und Handlungsdimension in einem
Kompetenzmodell vorrangig.

Der zweite Punkt betrifft die Werthaltungen gegeniiber der Mathematik. Wie bei kaum
einem anderen Unterrichtsfach klaffen beziiglich der Mathematik zwei Werthaltungen
auseinander: Auf der einen Seite ist die Bedeutung der Mathematik fiir das Leben in
modemen technisierten Gesellschaften quasi unbestritten, auf der anderen Seite ge-
schieht es nicht selten, dass erfolgreiche Personlichkeiten 6ffentlich zugeben, an Ma-
thematik uninteressiert bzw. im Mathematikunterricht schwach gewesen zu sein, und
dies in der Gewissheit, dass sie mit ihrem Eingestindnis keinen Verlust ihres Ansehens
befiirchten miissen. Angesichts dieser paradoxen Diskrepanz (Mathematik ist wichtig —
mathematische Kompetenz und mathematisches Interesse hingegen nicht) ergibt sich
ein doppelter Kldrungsbedarf: Zum einen ist mathematische Kompetenz nicht als Mo-
nolith zu verstehen, vielmehr sind verschiedene Kompetenzen in inhaltlicher Dimen-
sion («Teildisziplinen»/«Kompetenzbereiche») und handlungsbezogener Dimension
(«Handlungsaspekte»/«Kompetenzaspekte») zu unterscheiden, zum anderen ist mathe-
matische Kompetenz nicht als etwas ausschliesslich Kognitives zu verstehen, sondern
als etwas, das neben kognitiven auch nicht-kognitive (motivationale, volitionale und
soziale) Momente umfasst (Klieme et al., 2003, S. 21). Auch dies spricht gegen eine
Reduktion mathematischer Kompetenzmodelle auf blosse Kompetenzraster.

Ein dritter Punkt betrifft die Notwendigkeit, deutlich zwischen der Entwicklungsdi-
mension einerseits und der Dimension der Schwierigkeits-/Anforderungs-/Kompe-
tenzniveaus andererseits zu unterscheiden. Die Vorstellung, dass alle Lernenden ma-
thematische (Teil-)Kompetenzen in einer bestimmten Reihenfolge entwickeln sollten
oder sogar miissen, widerspricht der konstruktivistischen Auffassung, dass jedes In-
dividuum eigene Lemwege geht bzw. gehen konnen sollte. Sicher sind gemeinsame
Treffpunkte notig und auch realisierbar, dem trégt die Formulierung von Kompetenz-
beschreibungen fiir drei verschiedene Jahrgangsstufen Rechnung (Entwicklungsdi-
mension). Die Unterscheidung von Kompetenzniveaus innerhalb einer Jahrgangsstufe
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1st jedoch nicht als Feingliederung der Entwicklungsdimension zu verstehen, sondern
betrifft eine eigenstindige Dimension: die Auspragung/den Grad der Kompetenz ver-
schiedener Individuen zu einem bestimmten Zeitpunkt. Die Basisanforderungen am
Ende der Jahrgangsstufe 11 umfassen die Basisanforderungen der Jahrgengsstufe 8 — es
ist dazu aber nicht unbedingt nétig, dass jede bzw. jeder Lemende in der Entwicklung
von Jahrgangsstufe 8 zu 11 alle Kompetenzniveaus der Jahrgangsstufe 8 durchlauft.

Alle drei Punkte dringen zu einem differenzierteren mehrdimensionalen Kompetenz-
modell, welches wir im folgenden Abschnitt erldutern werden.

2. Das Kompetenzmodell HarmoS Mathematik

Das Kompetenzmodell HarmoS Mathematik ist ein mehrdimensionales Modell, in dem

verschiedene, fiir die Beschreibung von mathematischen Kompetenzen wichtige As-

pekte und Faktoren unterschieden und in eine systematische Ordnung gebracht wer-
den:

— Kompetenzbereiche: Mathematische Kompetenz ist zum einen auf verschiedene
inhaltliche Bereiche der Mathematik bezogen. Das HarmoS-Modell gliedert die in-
haltliche Dimension in fiinf Kompetenzbereiche: Form und Raum; Zahl und Varia-
ble; Funktionale Zusammenhénge; Grossen und Masse; Daten und Zufall.

— Kompetenzaspekte: Mathematische Kompetenz ist zum anderen auf unterschied-
liche Handlungsaspekte (z.B. «Operieren und Berechnen» oder «Argumentieren
und Begriinden») bezogen. Die in HarmoS Mathematik unterschiedenen Kompe-
tenzaspekte sind: Wissen, Erkennen und Beschreiben; Operieren und Berechnen;
Instrumente und Werkzeuge verwenden; Darstellen und Formulieren; Mathemati-
sieren und Modellieren; Argumentieren und Begriinden; Interpretieren und Reflek-
tieren der Resultate; Erforschen und Explorieren.

— Kompetenzniveaus: Mathematische Kompetenz oder besser: matheratische Kom-
petenzen kénnen Personen in unterschiedlicher Auspriagung besitzen. Den verschie-
denen Kompetenzniveaus der Personen korrespondieren Aufgaben bzw. Items mit
unterschiedlicher Schwierigkeit.

— Entwicklungsdimension: Mathematische Kompetenz kann sich entwickeln: Kompe-
tenzen sind mit Bezug auf verschiedene Jahrgangsstufen darzustellen (im HarmoS-
Projekt: Jahrgangsstufen 4, 8 und 11).

— Nicht-kognitive Dimensionen: Mathematische Kompetenz ist nicht auf Wissen
und Kénnen beschrénkt, sondern umfasst auch affektive und soziale Facetten (vgl.
Weinerts Definition in Klieme et al., 2003, S. 21).

Jede graphische Veranschaulichung des Modells muss sich auf ein Teilmodell mit zwei

oder drei der oben aufgefiihrten Dimensionen beschrinken. Abbildung 1 skizziert ein
dreidimensionales Teilmodell, bei dem die nicht-kognitiven Dimensior.en ausgeblen-
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det werden und in der Entwicklungsdimension eine bestimmte Jahrgangsstufe heraus-
gegriffen wird.
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Abbildung 1: Dreidimensionales Teilmodell

Die Grundlage fiir das ganze Modell bildet eine Matrix, die — als noch leere «heuri-
stische» Matrix — fiir alle Jahrgangstufen gleich ist und als Leitfaden zur Formulierung
von Kompetenzbeschreibungen dient (Abb. 2). Die Zellen der heuristischen Matrix
wurden fiir die verschiedenen Jahrgangstufen mit unterschiedlichen Kompetenzbe-
schreibungen gefiillt; dabei blieben manche Zellen leer, fiir die Jahrgangstufe 4 wurden
manche Aspekte/Bereiche zusammengezogen. Auf diese Weise entstanden fiir die Jahr-
gangsstufen 4, 8 und 11 drei verschiedene Matrizen.

Die verschiedenen Kompetenzbeschreibungen wurden durch Aufgaben illustriert, die
in der Mehrzahl eigens dazu konstruiert wurden und ein Spektrum unterschiedlicher
Schwierigkeitsniveaus abdecken sollten — die definitive Festlegung der Kompetenzni-
veaus erfolgte empirisch auf der Basis des Rasch-Modells.

Leider konnten wir aus Zeit- und Ressourcengriinden auf die nicht-kognitiven Dimen-

sionen nur wenig eingehen. Eine Beriicksichtigung der Motivation bei den Kompetenz-
beschreibungen der Matrizen ist immer parallel mit bedacht worden: Bei allen Kompe-
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Inhaitsdimension «Kompetenzbereiche»

Jahrgangsstufe
4/8/11 Zahl und Form und Grossen und Fuktionale Zu- Daten und
Variable Raum Masse sammenhénge Zufall
Wissen,
Erkennen und
Beschreiben

Operieren und
Berechnen

Instrumente
und Werkzeuge
verwenden

Darstellen und
Formalisieren

Mathematisieren
und Modellieren

Argumentieren
und Begrinden

Prozessdimension «Kompetenzaspekte»

Interpretieren
und Reflektieren
der Resultate

Erforschen und
Explorieren

Abbildung 2: Matrix als Leitfaden zur Formulierung von Kompetenzbeschreibungen

tenzaspekten (mit Ausnahme der ersten beiden) kann man u.E. nur dann sinnvoll von
einer Kompetenz sprechen, wenn die kognitiven Fahigkeiten auch mit einer gewissen
Bereitschaft, sie anzuwenden, verbunden sind. Schwieriger ist es dagegen, Aufgaben
zur llustration zu entwerfen, und noch schwieriger, verschiedene Grade des Motiviert-
seins quantitativ zu bestimmen. Wir haben hierauf verzichten miissen, die Lemenden
der Jahrgangsstufe 11 aber in einem separaten Fragebogen zu ihrer Motivation und zum
Interesse an mathematischen Problemen befragt.

3. Legitimation der gewahlten Einteilung in Kompetenzbereiche und
Kompetenzaspekte

Mit den in HarmoS gewihlten «Kompetenzbereichen» und «Kompetenzaspekten»
haben wir versucht, an den in Tabellen 1 und 2 aufgefiihrten Traditionen und Mo-
dellen anzukniipfen und zu einer befriedigenden systematischen Einheit zu gelangen.
Zur Legitimation der gewihlten Kategorien ist zweierlei zu priifen: ob die gewihlten
Kategorien in ihrer Gesamtheit den Fachbereich der Schulmathematik bzw. die cha-
rakteristischen mathematischen Tdtigkeiten abdecken, und zum anderen, ob die ge-
wihlte Einteilung des gesamten Fachbereichs in die genannten Teilbereiche relevante
Inhaltsschwerpunkte der Mathematik hervortreten ldsst bzw. eine praktikable und theo-
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retisch sinnvolle Einteilung mathematischer Tétigkeiten, Kompetenzen und Aufgaben
ermdglicht. Wir miissen an dieser Stelle darauf verzichten — eine ausfiihrliche Analyse

erscheint im EDK-Bericht (voraussichtlich Ende 2009).

Tabelle 1: Relevante Inhaltsschwerpunkte der Mathematik

Schweizer Lehrplane NCTM PISA 2003 KMK
Geometrie Numbers and Operations | Quantity Zahl
Algebra Algebra Space and Shape Messen
Arithmetik Geometry Change and Relation- Raum und Form
Sachrechnen Measurement ships Funktionaler Zusammen-
(Stochastik) Data Analysis and Uncertainty hang

Probability Daten und Zufall

Tabelle 2: Mathematische Tatigkeiten, Kompetenzen und Aufgaben

Schweizer Lehmplane

NCTM

PISA 2003

KMK

Kenntnisse und Fertig-
keiten
Vorstellungsvermdgen
Mathematisieren
Problemidseverhalten

Problem Solving
Reasoning and Prootf
Communication
Connections
Representation

Thinking and Reasoning
Argumentation
Communication
Modelling

Problem posing and
solving

Representation

Using symbolic, formal
and technical language

Probleme mathematisch
13sen

mathematisch model-
lieren

mathematische Darstel-
lungen verwenden

mit symbolischen,
formalen und technischen
Elementen der Mathema-

and operations tik umgeben

Use of aids and tools kommunizieren
mathematisch argumen-
tieren

Mit der empirischen Validierung des Kompetenzmodells konnte u. a. gezeigt werden,
dass es berechtigt ist, die in HarmoS ausgewd&hlten Aspekte und Bereiche als eigenstén-
dige Teilkompetenzen einer Uibergreifenden mathematischen Kompetenz aufzufassen.

4. Methodische Vorgehensweise zur Gewinnung von «Candos»

Ein schwieriges generelles Problem bei der Konzeption der Bildungsstandards besteht
darin, dass die Bildungsstandards auf einer mittleren Abstraktionsebene formuliert
werden sollen, gleichzeitig aber auch in «Aufgaben und Testskalen» umsetzbar sein
miissen (Klieme et al., 2003, S. 33). Ein zusitzliches Problem ergibt sich fiir das Har-
moS-Projekt aus den unterschiedlichen Traditionen der Sprach- und Kulturregionen
der Schweiz, die sich in unterschiedlichen Lehrplidnen, aber auch in unterschiedlichen
fachdidaktischen Konzeptionen niederschlagen. Jeder Versuch einen Konsens zu er-
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zielen, lauft somit immer Gefahr, auf der abstrakten Ebene vieldeutig vage und auf
der konkreten Ebene zu diirftig auszufallen. Diese Gefahr betrifft die Vorschldge von
Bildungsstandards und die Entwicklung von Kompetenzmodellen, die den Referenz-
rahmen dazu bilden sollen, in gleicher Weise. Um ihr zu entgehen, haben wir zwi-
schen einer abstrakten Cando-Beschreibung, welche explizit formuliert, was kompe-
tente Schiilerinnen und Schiiler kénnen («can do»), und einer konkreteren Auflistung
von Fahigkeiten und Fertigkeiten als Komponenten der entsprechenden Kompetenzen
unterschieden. Zu jeder Matrixzelle wurde zunichst eine von allen akzeptierte Cando-
Beschreibung gesucht (Konsensphase) und in einer zweiten Phase durch die verschie-
denen Gruppenmitglieder konkretisiert. Die zum Teil divergierenden Auffassungen
wurden schriftlich festgehalten (Dissensphase), in einer dritten Phase bewertet (fiir alle
Regionen akzeptabel/mit Vorbehalt/nicht fiir alle akzeptabel) und in einer letzten Phase
bereinigt. Durch die Trennung der Phasen sollte verhindert werden, dass Formulie-
rungen «ausgehandelt» werden, die nichtssagend /vage oder fachlich trivial sind, und
es sollte ermdglicht werden, zunichst abgelehnte Vorschldge spater noch modifizieren
zu kénnen. Auch sollte die Entscheidung, was zu einer Kompetenz gehort (Dissenspha-
se), moglichst auf rein fachlichen Aspekten und Argumenten beruhen und von Uberle-
gungen zur Realisierbarkeit (Phase der Bewertung) getrennt werden, beides sollte bei
der Itementwicklung angemessen beriicksichtigt und durch die Unterscheidung unter-
schiedlicher Niveaus in Einklang gebracht werden.

5. Entwicklung von Testitems und empirische Validierung des Kompe-
tenzmodells

Um die Kompetenzbeschreibungen zu veranschaulichen, wurden eine Reihe von Aufga-
ben (hiufig auch in Form von Testumgebungen) auf unterschiedlichen Schwierigkeits-
niveaus entwickelt, in Pilotprojekten vorgetestet und in einem nationalen Test validiert.
Auch wenn die eigentliche Festlegung von Schwierigkeitsniveaus der Aufgaben und
damit von Kompetenzniveaus der Schiilerinnen und Schiiler erst auf der Grundlage des
empirischen Tests erfolgte, war eine zumindest provisorische Zuordnung von Schwie-
rigkeitsniveaus notwendig, um geniigend Testitems (insbesondere im unteren Bereich)
zur Verfligung zu haben. In den beiden Jahrgangsstufen 8 und 11 haben jeweils knapp
7'000 Lernende Aufgaben getestet, wobei die Lermenden in der Regel jeweils etwa
10% der Aufgaben bzw. drei Testhefte mit jeweils etwa zehn Aufgaben bearbeiten.
Aus Kapazititsgriinden wurden nicht alle Kompetenzaspekte und Kompetenzbereiche
fiir den Haupttest aufbereitet; ansonsten war der Validierungstest so angelegt, dass in
der Regel zu allen Kompetenzaspekten, Kompetenzbereichen und Kompetenzniveaus
Jjeweils mindestens zwei Items getestet wurden. Als validiert galten diejenigen Items,
die den Kriterien des Rasch-Modells (MNSQ bzw. Diskrimination) geniigten und in
den drei Sprachregionen jeweils vergleichbar gut gelost wurden.
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Der Validierungstest hat gezeigt, dass auch eher lemschwache Schiilerinnen und Schii-
ler in allen Kompetenzaspekten gefordert werden kénnen und auch in Testsituationen
entsprechende Aufgaben bewdltigen. Fiir die Mindeststandards muss daher nicht
zwischen anspruchsvollen Tatigkeiten (wie z.B. «Explorieren und Erforschen») und
einfachen Tatigkeiten (wie z.B. «Wissen, Erkennen und Beschreiben») im Sinne der
bloomschen Taxonomie unterschieden werden. Es besteht deshalb keine Veranlassung,
Leistungserwartungen an Lernschwache im Mathematikunterricht auf eher reproduzie-
rende Titigkeiten wie «Operieren und Berechnen» bzw. «Wissen, Erkennen und Be-
schreiben» zu reduzieren.

Die Korrelationen zwischen den sechs getesteten Kompetenzaspekten (Prozessdimen-
sion) sind mit jenen zwischen den vier getesteten Kompetenzbereichen (Inhaltsdimen-
sion) vergleichbar, die einzelnen Werte schwanken zwischen 0.73 und 0.87. Die Werte
sind wie erwartet hoch genug, um die durch die Items illustrierten Anforderungen einer
umfassenden allgemeinen mathematischen Kompetenz zuordnen zu kdnnen. Sie sind
jedoch auch tief genug, um die einzelnen Kompetenzaspekte (ebenso wie die Kom-
petenzbereiche) als eigenstindige Spezifizierungen ausweisen zu kdnnen. Aufgrund
dieses Ergebnisses ist eine differenziertere Sichtweise gerechtfertigt, bei der nicht nur
verschiedene Bereiche, sondern auch verschiedene Aspekte mathematischer Kompe-
tenz beriicksichtigt werden.

6. Vorschlédge fiir Bildungsstandards

Das Konsortium Mathematik hat zu allen Kompetenzaspekien bezogen auf alle Kom-
petenzbereiche Vorschldge fir Basisstandards formuliert und dabei betont, dass auch
die nicht- kognitiven Dimensionen zu beriicksichtigen seien: Es wird erwartet, dass
am Ende der betreffenden Jahrgangsstufe alle Schiilerinnen und Schiiler mit Bezug auf
alle Kompetenzbereiche und Kompetenzaspekte das Niveau der Basisanforderungen
erreicht haben und féhig und bereit sind, in einem Team zur Ldsung von schwierigeren
Aufgaben mit Fragen, Ideen oder Skizzen etwas beizutragen. Das Niveau der Basis-
anforderungen liegt auf der Rasch-Skala bei einem Wert zwischen 380 und 540. Jeder
einzelne Vorschlag enthilt eine Umschreibung des Niveaus, die Cando-Formulierung
und ein bis zwei Beispielitems zur Veranschaulichung. Abbildung 3 zeigt ein Beispiel
zur Jahrgangsstufe 11 (vgl. Abb. 3).
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Der Schiler/die Schilerin ist in der Lage, Figuren im Ko-
ordinatensystem darzustellen, geometrische Grundkonstruktionen

und -operationen anzuwenden und Berechnungen

elementarer Satze) durchzufhren.

Er/sie kann Korper in verschiedener Weise darstellen und
Kantenlangen, Flachen und Volumen schétzen und berechnen.

(aufgrund

Basisniveau,;: Der Schiller/die Schillerin kann in einem bekannten und klar strukiurierten Kontext
einfache Berechnungen oder geometrische Operationen durchfihren, die nur ein bis zwei Teilschritte
erfordern. Die Teilschritte sind vorgegeben oder ergeben sich leicht aus dem Kontext. Er/sie kann
Ergebnisse von Operationen abschatzen.

Aufgabenbeispiel 1:

A

2,

/

i

—t

A

[
I
|_
I

B
c
D

V=
V=
V=

V=

cm?

cm®

cm®

om®

Das Volumen der Warfel betragt 1'000 cm® di= Kanten sind
jeweils 10 cm lang. Wie gross ist das Volumen der vier
einbeschriebenen grauen Korper?

| Basisniveau:: 77% Lasungshauligkail im Test

| Lasung: A 500 cm’; B 250 cm®; € 500 cm®; D 375 cm®

|_Mindestens 3 Angaben korrekt

M@1601.1

Aufgabenbeispiel 2:

3cm

Berechne die Flache des griin gefarbten Rhombus.

Stelle deinen Lésungsweg dar.

| Niveau lly1: 50% Lésungshaufigkeit im Test

Losung:

- Berechnung Flacheninhalt durch die Diagonalenlingen 2 cm und 1 cm > 1 cm?
- oder das Rechteck lasst sich in 18 gleich grosse Flachen aufteilen. 2 1 cm?
- oder Zusammensetzen des Rhombus durch 2 Dreiecke zu 0.5 ¢cm® > 1 cm?

| « oder andere Lsungen mit 1 cm?

Mgzgm

Abbildung 3: Operieren und Berechnen im Bereich «Form und Raum»
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7. Herausforderungen und Implikationen fiir die Lehrkrifte, die Aus-
und Weiterbildung und den Deutschschweizer Lehrplan

Die Bildungsstandards sollen die Lehrpléne nicht ersetzen, sondern ein zusitzliches

Instrument zum Bildungsmonitoring liefern. Deshalb werden auch weiterhin Lehrpldne

und Lehmmittel und nicht die Bildungsstandards das primire Orientierungsinstrument

fiir die Lehrpersonen, die Schiilerinnen und Schiiler und die Eltern sein. Die mathe-
matischen Bildungsstandards formulieren ja lediglich diejenigen Kompetenzen, die
von allen Schiilerinnen und Schiilern erworben werden sollen, sie beschrinken sich
thematisch auf einen mathematischen Kembereich, fokussieren nur das untere Lei-
stungssegment und erfassen nur diejenigen Momente mathematischer Bildung, die sich
in Kompetenzformulierungen {iberfiihren und relativ einfach nachpriifen lassen. Ein
guter Mathematikunterricht muss dariiber hinausgehen und dem unterschiedlichen Let-
stungsvermdgen und Interesse der Lemenden durch zusétzliche Themenangebote und

Leistungsanforderungen gerecht werden, er sollte den Lernenden wichtige Grunder-

fahrungen erméglichen (Winter, 1995) und mathematische Bildung nicht auf das leicht

Testbare reduzieren. Die Frage, welche Herausforderungen und Implikationen fiir die

Lehrkrifie und die Aus- und Weiterbildung durch die Bildungsstandards gestellt bzw.

ausgeldst werden, ist also zundchst mit Verweis auf die Lehrpléne in den Sprachregi-

onen zu beantworten. Dennoch gibt es einige Implikationen und Erwartungen, die sich
unmittelbar aus der Philosophie von HarmoS Mathematik ergeben:

— Den Massstab fiir einen erfolgreichen Mathematikunterricht bilden nicht mehr nur
die hohen Leistungen des Klassendurchschnitts oder der Klassenbesten, ein weiteres
Kiriterium ist, ob (fast) alle Schiillerinnen und Schiiler die Basisstandards erreichen.

— Die Matrixstruktur der Cando-Formulierungen betont den doppelten Bezug der
Kompetenzbeschreibungen zu Inhalten (Kompetenzbereiche) und zu Prozessen
(Kompetenzaspekte). Dies wird voraussichtlich zu einer stirkeren Beriicksichti-
gung Letzterer in der Planung und Durchfithrung von Unterricht beitragen.

— Da der Kompetenzbegriff der Klieme-Expertise und des HarmoS-Projekts auch
nicht-kognitive Momente umfasst, bekommen Motivation, Interesse, Teamfahigkeit
einen grosseren Stellenwert — zur mathematischen Kompetenz gehdren auch Wert-
schitzung, Freude und Interesse an Mathematik sowie die Fahigkeit und Bereit-
schaft, Erkenntnisse zu teilen und mitzuteilen.

— Die fiir das HarmoS-Kompetenzmodell entwickelten Items und Testumgebungen
sind auch unter dem Gesichtspunkt entwickelt worden, dass sie Anregungen fiir den
Unterricht geben kdnnen. Dabei muss man allerdings beriicksichtigen, dass Test-
items zum Monitoring und Lemaufgaben unterschiedlichen Zwecken dienen — mit
den Ersteren sollen einzelne (Teil-)Kompetenzen in einem bestimmten Bereich un-
ter einem bestimmten Aspekt messbar werden; fiir das Lemen ist eine solche Tren-
nung in der Regel unnétig und ein eher bereichs- und aspektiibergreifender Zugang
erwiinscht.
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Fiir das Verhiltnis des Deutschschweizer Lehrplans zum Kompetenzmaodell und zu den
vorgeschlagenen Bildungsstandards HarmoS Mathematik ist unseres Erachtens zwei-
erlei im Auge zu behalten. Auf der einen Seite sollte der Lehrplan mit HarmoS kom-
patibel sein, d.h. er sollte von den gleichen theoretischen Grundlagen und der gleichen
Begrifflichkeit ausgehen und auf der Philosophie von HarmoS Mathematik aufbauen.
Auf der anderen Seite sollte der Lehrplan nicht einfach als Fortsetzung und konkretere
Ausformulierung des HarmoS-Modells verstanden werden, bei der das (absichtlich
grobmaschige) Netz durch zusitzliche Standards immer enger gekniipft wird. Wenn
die Outputorientierung der Bildungsstandards nicht als genereller Paradigmenwechsel
verstanden werden soll, fallt dem Lehrplan nach wie vor die Aufgabe der Inputorien-
tierung zu und damit auch die Sicherung von Freirdumen und die Gewihrleistung von
Treffpunkten.

8. Madgliche Missverstandnisse

Zuletzt mochten wir noch auf mégliche Missverstindnisse eingehen — zum Teil sind

diese leicht zu beheben, zum Teil halten sie sich hartnickig.

— Die Validierung des mathematischen Kompetenzmodells ist nicht mit der Legiti-
mierung der Bildungsstandards zu verwechseln. Das Erste betrifft psychometrische
Anforderungen an das Kompetenzmodell, das Zweite die normative Rechtfertigung
fiir dic Wahl der Basisstandards. Mathematische Bildungsstandards sind mit Be-
zug auf den allgemeinen Bildungsauftrag der obligatorischen Schule (Bildungsar-
tikel, bestehende Lehrplédne und Traditionen, Entwicklungen in anderen Lindem)
bzw. des Mathematikunterrichts (z.B. Winter, 1995; Heymann, 1997; KMK, 2003;
OECD, 2004 u. a.m.) und nicht mit Quotenangaben (wie viel Prozen: der Lernenden
zur Zeit die Grundanforderungen erfiillen) zu legitimieren — das Letztere gibt allen-
falls einen Hinweis auf die Realisierbarkeit.

— Das HarmoS-Kompetenzmodell Mathematik ist auf den Vorschlag von Bildungs-
standards zugeschnitten und kein Allroundinstrument. Fiir andere Zwecke sind neue
Kompetenzmodelle zu entwickeln, die auf der Philosophie des HarmoS-Modells
aufbauen konnen. Insbesondere ist das Kompetenzmodell fiir eine Individualdia-
gnostik zu grob: So sind z.B. Inhalte, die nicht zum Kembereich gehéren, nicht
beriicksichtigt, werden aber moglicherweise als Lemvoraussetzung fiir den Besuch
einer weiterfithrenden Schule vorausgesetzt.

— Es besteht eine gewisse Gefahr, mit der (berechtigten) Forderung eines «kompe-
tenzorientierten Unterrichts» Vorstellungen zu verbinden, die iiber das Ziel hinaus-
schiessen und die mathematikdidaktischen Mdglichkeiten iiberschiitzen. Auch wenn
man den Begriff der mathematischen Kompetenz sehr weit fasst, wird damit das,
was einen guten Mathematikunterricht ausmacht, nicht vollstindig abgedeckt. Von
der mathematikdidaktischen Forschung darf man fiir die Zukunft Erkenntnisse iiber
begiinstigende Faktoren fiir den Erwerb mathematischer Kompetenzzn erhoffen, die
nicht als Kausalverhaltnisse misszuverstehen sind; bisher gibt es iiber weite Stre-
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cken nur personliche Erfahrungen. «Mathematik kompetenzorientiert unterrichten»
sollte daher im Sinne einer Prinzipienorientierung und nicht im Sinne einer GPS-
Navigation verstanden werden.
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HarmoS Schulsprache - Kompetenzbeschreibungen und
Basisstandards

Brigit Eriksson, Thomas Lindauer und Peter Sieber

Der folgende Beitrag berichtet von den Arbeiten des Projekts HarmoS Schulspra-
che, in dem fiir alle Landessprachen gemeinsame Kompetenzbeschreibungen und
Vorschlige fiir sprachiibergreifende Basisstandards fiir Deutsch, Franzésisch und
Italienisch entwickelt wurden. Wir fokussieren in unserem Beitrag Perspektiven
des Projekts, seine Anlage, seine Uberlegungen zum Kompetenzmodell und zu
Basisstandards sowie den fachdidaktischen Nutzen solcher Projektarbeit. Diese
Darstellungen miinden abschliessend in die Formulierung von Perspektiven und
Konsequenzen fiir die Lehrerbildung.

1. Einfilhrung

Im Jahr 2005 erteilte die EDK dem mit Fachexpertinnen und -experten aus allen drei
grossen Sprachregionen besetzten Konsortium «Schulsprache» einen dreifachen Auf-
trag:

1. Das Konsortium soll ein fiir die Landessprachen gemeinsames Kompetenzmodell
mit Beschreibungen der zentralen Sprachkompetenzen auf Niveaustufen fiir die
Klassen 4, 8 und 11 entwickeln.

2. Dieses Modell soll empirisch iiberpriift werden, und zwar an einer repriasentativen
gesamtschweizerischen Stichprobe.

3. Das Konsortium soll Vorschldge fiir Basisstandards formulieren.

Im ersten Jahr wurde das Projekt mit <HarmoS Erstsprache> bezeichnet. Internationale
Bemiihungen fiihrten zur neuen Bezeichnung <Schulspraches.! Mit Schulsprache wird
jene Sprache bezeichnet, die als erste in der Schule verwendet wird, in der Lesen und
Schreiben gelert wird und die fiir einen mehr oder weniger grossen Teil der Schiile-
rinnen und Schiiler auch die erste erworbene Sprache ist. Die Schulsorache ist auch
Umgebungssprache, lokale Sprache. Es ist in der franzosischen Schweiz Franzosisch,
in der italienischen Schweiz Italienisch, in der ratoromanischen Schweiz Ritoroma-
nisch und in der deutschen Schweiz Deutsch (in der Form der Schulsprache: Standard-
deutsch).

! Zu diesem Wechsel haben Arbeiten des Europarats fiir einen gemeinsamen Referenzrahmen zu <language of
educationy/<langue de scolarisation> beigetragen. Die deutschsprachige Ubersetzung ist mit «Schulspraches
festgelegt worden.
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In der bis 2007 dauernden ersten Phase des Projekts wurde ein an Sprachhandlungen
orientiertes Kompetenzmodell entwickelt und iiberpriift, dem folgende Uberlegungen
zugrunde liegen: Sprachkompetenzen wie Zuhdren, Lesen, Sprechen und Schreiben
manifestieren sich in inhaltlich und sozial bedeutsamen und daher auch komplexen
Situationen. Auf Sprachkompetenz bezogen ergibt sich aus diesen Voraussetzungen
eine starke Orientierung am Sprachhandeln: Sprachkompetenz meint vor allem anderen
die Fahigkeit, mit Sprache situationsangemessen zu handeln. Ausgangspunkt fiir das
Kompetenzmodell Schulsprache ist daher ein funktional-pragmatisches Verstindnis
von Sprache — das Handeln und Kommunizieren mit Sprache steht im Zentrum (vgl. zu
den sprachtheoretischen Grundlagen z. B. Hymes, 1972; Harras, 2004). Damit weitet
das Konsortium den Begriff Sprachkompetenzen iiber die Grenzen der Facher Deutsch,
Franzdsisch oder Italienisch aus. In der internationalen Diskussion werden diese bei-
den Aspekte unterschieden als «Language as subject» (LS) und «Language across the
curriculumy» (LaC) (vgl. Vollmer, 2006). Es wird daher nicht allein beschrieben, welche
Kompetenzen im jeweiligen schulischen Sprachfach zu erwerben sind, sondern was
ein Schiiler oder eine Schiilerin kénnen muss, um die fiir die Basisstandards notigen
Mindestkompetenzen in der Schulsprache (nicht allein im Fach Deutsch etc.) auszu-
weisen.

2. Zur Arbeitsweise des Konsortiums

Im nationalen Konsortium kooperierten in Phase I insgesamt 16 Personen: Sprachdi-
daktiker bzw. Sprachdidaktikerinnen, Linguisten und Linguistinnen, Erziehungswis-
senschafter bzw. Erziehungswissenschafterinnen aus den drei Sprachregionen (I, F,
D).2 Sie wurden unterstiitzt durch die Gruppe Methodologie des HarmoS-Projekts.?
Die Piadagogische Hochschule Ziirich (PHZH) iibernahm die Funktion des Leading
House in der Phase I (2005-2007), die Pddagogische Hochschule FH Nordwestschweiz
in der Phase II (2008). In Phase II arbeitete eine kleinere Gruppe von Mérz bis Oktober

2 Gruppe Deutschschweiz: Pidagogische Hochschule Ziirich (Leading House Phase I): Peter Sieber*,
Thomas Bachmann, Brigit Eriksson (ab Phase II: PHZ, Zug), Saskia Waibel; Pddagogische Hochschule FH
Nordwestschweiz (Leading House Phase IT): Thomas Lindauer®, Andrea Bertschi-Kaufmann, Julienne Furger
(Phase II), Nora Knechtel, Claudia Schmellentin (Phase II); Pddagogische Hochschule Zentralschweiz,
Luzern: Wemer Senn; Pddagogische Hochschule Bern: Romano Miiller.

Groupe Suisse Romande: IRDP, Neuchdtel: Jean-Frangois de Pietro, Martine Wirthner*, Eva Roos, Auréliane
Montfort (Phase 1I); BIS, Neuchdtel: Anne-Marie Broi; SREP, Berne: Christian Merkelbach; SRED,
Genéve: Anne Soussi; FAPSE, Geneéve: Glais Sales Cordeiro (Phase II): URSP, Lausanne: Gabriella Gieruc
(Phase II).

Gruppo Svizzera ltaliana: Dipartimento dell'educazione, della cultura e dello sport: Marco Guaita, Alessandra
Moretti.

*=Mitglieder des Kemteams

3 Von den vier Mitgliedern der Gruppe Methodologie arbeiteten Jean Moreau (Genéve) in der Auswertung der
11. Klasse, Urs Moser (Ziirich) in jener der 8. Klasse mit; Urs Moser war Ansprechperson fur die gesamten
methodologischen und methodischen Belange.
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2008 mit zusatzlichen Kriften (vgl. Fussnote 2) an der Auswertung des Teilbereichs
Sprechen und der Ergebnisse der 4. Klasse sowie an den neu eingeforderten Bereichen
Grammatik und Orthografie. Fiir die vielfiltigen Aspekte der Projektarbeiten wurden —
nebst den sprachregionalen Gruppen, die einen intermen sprachspezifischen Austausch
pflegten — sprachgemischte Arbeitsteams entlang den verschiedenen Teilbereichen ge-
bildet: Miindlichkeit (Zuhéren und Sprechen), Lesen und Schreiben sowie in Phase 11
Orthografie/Grammatik.

Die Arbeit des Konsortiums Schulsprache lédsst sich in sieben Schritten kurz zusam-

menfassen:

1. Den Anfang machten ausfiihrliche Diskussionen um die Fassung des Kompetenz-
modells, das der Arbeit zugrunde gelegt werden sollte. Daraus resultierte ein inter-
nes Papier, das in einer Ubersetzung in die beiden Konsortiumssprachen Deutsch
und Franzosisch auch als Grundlage fiir die sprachregional organisierten Experten-
hearings im Herbst 2007 diente (Konsortium Schulsprache, 2007).

2. Die Arbeit an den theoretischen Grundlagen wurde sehr schnell iiberlagert von der
Entwicklung von Aufgabenstellungen zur Uberpriifung des Kompetenzmodells in
einem dreisprachigen Testsetting, was eine grosse Herausforderung darstelite. In
den Teilbereichsgruppen wurden — in der Adaptation von vorhandenen Materialien
und durch Eigenentwicklungen — die fiir den nationalen Test notwendigen Aufgaben
mit einer entsprechenden Anzahl von Items entwickelt (vgl. Tab. 1). In zwei Feld-
tests im Sommer 2006 wurde eine erste Uberpriifung der Aufgabenstellungen und
des Testsettings durchgefiihrt.

Tabelle 1: Ubersicht Uber die Anzah! ersteliter Testaufgaben (Phase )

Rezeption Produktion
Klasse Zuhdren Lesen Schreiben Sprechen Total
4* & 3 2 0 8
8 10 17 " & 41
11 11 22 13 3 49
Total Aufgaben 24 42 26 6 98
Verschiedene Aufgabn** 19 35 17 4 75
Total ltems 74 175 118 34 401

* Die Aufgaben der 4. Klasse konnten nur in einer kleineren Stichprobe tiberpriift werden.
** Ein Teil der Aufgaben wurde sowohl in Klasse 8 wie auch in Klasse 11 verwendet.

3. Die intensive Phase der Aufgabenentwicklung mit komplexen Koordinations-
arbeiten mit der Projektleitung und iiber die drei Sprachregionen hinweg wurde
ab Februar 2007 abgeldst von Planungen und Vorbereitungen der bevorstehenden
Auswertungen der nationalen Tests. Dabei zeigte sich, dass die Projektvorgaben
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in vielen Teilen aufgrund der Projektentwicklung angepasst und mit den finanzi-
ellen Gegebenheiten moglichst in Einklang gebracht werden mussten. Einschrén-
kungen — in der wissenschaftlichen Vertiefung ebenso wie in der sprachregionalen
Koordination — waren dabei nicht zu umgehen (z.B. Verzicht auf eine Untersuchung
des Zuhorens in der italienischsprachigen Schweiz, reduzierte Feldtests fiir den Be-
reich Sprechen und fiir Klasse 4).

. Die Auswertung der empirischen Ergebnisse zum Zuhdren, Lesen und Schreiben
erfolgte — nach einem gemeinsamen Start im Rahmen einer Klausurtagung (28./29.
September 2007) — in den entsprechenden Teilbereichsgruppen und in den sprach-
regionalen Zentren, wobei der gegenseitigen Information und Koordination grosses
Gewicht zukam. Der Zeitraum fiir die Auswertung der Testergebnisse bis zur For-
mulierung der Schlussergebnisse (Ende September bis Dezember 2007) setzte den
Moglichkeiten einer vertieften Auseinandersetzung mit dem Material enge Gren-
zen. Erschwerend kam hinzu, dass einzelne Ergebnisse der Auswertungen durch die
Gruppe Methodologie erst gegen Ende November vorlagen, andere (Sprechen und
Schreiben fiir Klasse 4) erst in Phase II ausgewertet werden konnten.

. Auf der Grundlage der Auswertungen (Festlegungen von Niveaustufen anhand der
empirischen Ergebnisse der Schwierigkeitsgrade der Items aus der nationalen Stich-
probe) erfolgte die Formulierung von Niveaustufen in den einzelnen Teilbereichen
(Oktober — Dezember 2007).

. Diese Arbeiten bildeten die Grundlage fiir die Vorschidge fiir Basisstandards, die
zum Ende der Projektarbeit in den Teilbereichsgruppen formuliert und dem Konsor-
tium zur Diskussion vorgelegt wurden. Ende 2007 lagen zuhanden der EDK nebst
einer ersten Zusammenfassung der Projektarbeit die Beschreibung des Kompetenz-
modells mit Niveaubeschreibungen fiir die Klassen 8 und 11 sowie Vorschlége fiir
Basisstandards vor. Damit war die Projektphase 1 abgeschlossen.

. Nach den Diskussionen der Projektergebnisse im HarmoS-Beirat erteilte die EDK
im Frithjahr 2008 ein weiteres, sechsmonatiges Mandat (Phase II) mit einem dop-
pelten Aufirag: Die ersten Ergebnisse zu Klasse 4 und zum Sprechen sollten vertieft
ausgewertet werden und die Niveaubeschreibungen und Vorschldge fiir Basisstan-
dards fiir die 8. und 11. Klasse sollten fiir die Bereiche Orthografie und Gramma-
tik erganzt werden, um an schulische Traditionen und bestehende Lehrpléne ver-
starkt anschliessen zu konnen. Basisstandards zu Grammatik oder Orthografie ha-
ben allerdings einen anderen Stellenwert als Standards fiir Zuhdren, Lesen, Spre-
chen, Schreiben: Wer auch einfache Texte nicht versteht, wer seine Gedanken ande-
ren nicht verstdndlich mitteilen kann, hat ein weit grosseres Problem als jemand, der
die vier Fille im Standarddeutschen nicht bestimmen kann und die Kommasetzung
nicht beherrscht. — Dieser zusitzliche Auftrag der EDK macht deutlich, dass die
Bildungspolitik nicht nur die Kernkompetenzen in Basisstandards fassen, sondern
auch fachspezifische und kulturell bedingte Themen in den Blick nehmen will. Hier
scheint uns ein weiterfiihrender Diskurs dringend angebracht.
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Die Entwicklung von Bildungsstandards hat Liicken und Potenziale aufgezeigt, die
nicht nur in den Arbeiten an einem gemeinsamen Deutschschweizer Lehrplan beriick-
sichtigt werden miissen; auch die konzeptionellen Arbeiten an einem Kompetenzmo-
dell Schulsprache sollen weitergehen. Dies unterstreicht auch die generelle Einschiit-
zung, wie sie von der Gruppe Methodologie des gesamten HarmoS-Projekts formuliert
worden ist:

Es ist zu hoffen, dass die bisherigen Arbeiten fiir die Validierung der Kompetenzmodelle realistisch
eingeschatzt werden und mit den provisorischen Ergebnissen ein redlicher Umgang gepflegt wird. Alle
Beteiligten, insbesondere das EDK-Sekretariat, haben einen grossen Effort geleistet. Mit grossem Ein-
satz liess sich bereits vicles erreichen. Es ist aber wichtig, dass die Arbeiten zur Konsolidierung und
Validierung der Kompetenzmodelle und Bildungsstandards mit hohem wissenschaftlichem Engagement
weitergeflihrt werden. (Ramseier et al. 2008, S. 20)

3. Schritte auf dem Weg zu einem Kompetenzmodell

Das Gesamtprojekt HarmoS Bildungsstandards hat sich — iiber die vier fachlichen Kon-
sortien hinweg — darauf verstiindigt, von einem einheitlichen Begriff der Kompetenz
auszugehen. Grundlage dafiir sind Uberlegungen, wie sie von Weinert (2001) formu-
liert worden und Basis fiir die Expertise von Klieme et al. (2003) geworden sind. Kom-
petenzen werden in dieser Sichtweise als Dispositionen betrachtet, «also als innere
Reprisentationen, Mechanismen und Fahigkeiten, die das beobachtbare Verhalten und
die Performanz von Menschen bestimmen» (Klieme et al., 2003, S. 149). Kompetenzen
sind Dispositionen, Potenziale, die sich in erfolgreicher Problemldsung, in der Bewiil-
tigung von Anforderungssituationen manifestieren. Kompetenz ist die Voraussetzung
dafiir, dass Situationen erfolgreich bewdltigt werden kdnnen. Diese Tatsache macht
es moglich, anhand der Bewiltigung von Aufgaben auf vorhandene Kompetenzen zu
schliessen, wihrend der Umkehrschluss nicht statthaft ist: Das Nicht-Bewiltigen von
Aufgaben lasst nicht automatisch den Schluss auf das Fehlen der entsprechenden Kom-
petenzen zu. Andere Faktoren (wie motivationale oder situative) konnen die Aktivie-
rung vorhandener Kompetenzen behindem. Die Definition der Kompetenzen als Dis-
positionen setzt flir die Bestimmung von Bildungsstandards einen rekursiven Prozess
zwischen Kompetenzbeschreibungen, Entwicklung von Aufgabenstellungen, Uberprii-
fung von Leistungen und Anpassung von Kompetenzbeschreibungen voraus, an dem
sich die Arbeiten des Konsortiums orientiert haben.

Wihrend im Bereich der Fremdsprachen auf langjihrige erfolgreiche Diskussionen
iiber den Européischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) aufgebaut werden konn-
te (vgl. Lenz & Studer, in diesem Heft), sind vergleichbare Arbeiten im Bereich der
Schulsprache fast ausschliesslich fiir den Bereich Lesen, v.a. im Umfzld des Litera-
cy-Konzepts von PISA (vgl. z.B. Artelt et al., 2005), entwickelt worden. Die produk-
tiven Sprachkompetenzen (Schreiben und Sprechen), aber auch die Zuhérfihigkeiten
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sind ungleich weniger theoretisch diskutiert und noch viel weniger empirisch tiberpriift
worden.* Fiir das Kompetenzmodell Schulsprache war diese Ausgangssituation eben-
so wegleitend wie der Anspruch, ein Modell zu entwickeln, das fiir die Entwicklung
von Aufgabenstellungen hilfreich war und moglichst breit empirisch liberpriift werden
konnte.

Aufgrund der herausragenden Bedeutung von Sprachkompetenzen fiir viele Bereiche
des schulischen Lemens konzentrierte sich das Konsortium in der ersten Phase auf
die fiir alle schulischen Lembereiche und Sprachregionen zentralen Sprachhand-
lungsdoméanen Zuhdren, Lesen, Sprechen und Schreiben. Fachbezogene Themen wie
literarischer Kanon, sprachspezifische Klassifikationen im Bereich Grammatik sowie
sprachspezifische Differenzierungen zur Orthografie wurden daher ausgeblendet.

Die Arbeit am Kompetenzmodell Schulsprache kann in vier Schritten zusammenge-

fasst werden (vgl. auch de Pietro, Miiller & Wirthner, 2007):

(1) Die Differenzierung nach Modalititen des Sprachhandelns und nach Handlungs-
aspekten,

(2) der Einbezug von Textmustern/Genres in die Entwicklung von Aufgabenstel-
lungen,

(3) die Beschreibung von Niveaustufen unter Beriicksichtigung der Handlungsas-
pekte, der Textmuster und der Aufgabenstellungen,

(4) die Erweiterung der Doménen auf schulfachspezifische Bereiche (Grammatik
und Orthografie).

(1) Ausgangspunkt fiir die Beschreibung von Kompetenzen sind Sprachhandlungen.
Sie erfolgen in unterschiedlichen Modalititen (produktiv und rezeptiv) sowie in unter-
schiedlichen medialen Realisierungen (miindlich und schriftlich, direkt und indirekt).
Eine erste Dimension der Beschreibung der Sprachkompetenzen differenziert die Mo-
dalitdten des Sprachhandelns: Zuhoren — Sprechen — Lesen — Schreiben.

Sprachhandlungen lassen sich unter verschiedenen Aspekten betrachten, die je nach
Teilbereich unterschiedliche Teilkompetenzen erfordern und fuir die Realisierung not-
wendig oder niitzlich sind. Eine zweite Dimension des Kompetenzmodells differenziert
deshalb nach verschiedenen Aspekten des Sprachhandelns. Wir unterscheiden zunéichst
die Aspekte Situieren, Planen und Realisieren. Zudem lasst sich eine aktuelle oder
realisierte Sprachhandlung evaluieren und reparieren. Diese fiinf Unterscheidungen
strukturieren das komplexe Feld der Sprachhandlungen. Sie werden nicht alle bei jeder
Sprachhandlung genutzt — und sie sind vor allem nicht alle in gleicher Weise beobacht-

4 Dies macht z.B. das <Kompetenzhandbuch fiir den Deutschunterricht> (Willenberg, 2007) ebenso deutlich
wie die im Rahmen des Symposions Deutschdidaktik und in Didaktik Deutsch breit gefithrten Diskussionen um
ein ebenso umfassendes wie empirisch nicht priifbares Kompetenzmodell, das Ossner (2006) vorgeschlagen
hat.
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bar. Fiir die Entwicklung der Aufgabenitems geben sie jedoch eine Struktur vor, welche
die Zuordnung der Items und deren Auswertung moglich macht.’

(2) Kompetenzen sind nicht direkt zugénglich, sondemn lediglich vermittelt iiber
sprachliche Aktivititen. Diese Aktivitdten werden realisiert in der Nutzung breiter
sprachlicher Formen — Textmuster/Genres —, die sich ebenso historisch wie sozial in
den Sprachgemeinschaften herausgebildet haben. Dies hat zur Konsequenz, dass fiir
die Beschreibung von Kompetenzen auch die Textmuster zu berticksichtigen sind, in
denen sich die Kompetenzen manifestieren (man schreibt nicht generell, sondem eine
Erzihlung, einen Bewerbungsbrief oder einen wissenschaftlichen Artikel etc.). Die
Modellvergleiche anhand der Ergebnisse der nationalen Stichprobe haben gezeigt, dass
sowohl die Einteilung der Testitems nach den Handlungsaspekten als auch die Ein-
teilung nach dem Textmuster/Genre zu einer Erklirung der Datenstruktur beitragen.
Waihrend sich das Modell Handlungsaspekte fiir den Teilbereich Schreiben als sehr
tauglich erweist, sind die Handlungsaspekte in den Bereichen der Rezeption (Zuho-
ren und Lesen) schwieriger zugénglich. Die Beschreibung der Niveaus nimmt deshalb
auch die Differenzierung nach den drei im Projekt festgelegten Textmustern/Genres
auf. Nach ausgiebigen Diskussionen® einigte sich das Konsortium aus Griinden der
Reduktion von Komplexitét auf die folgenden drei Muster (regroupements des genres):
argumentieren (argumenter), darlegen/berichten/beschreiben von Handlungen (expo-
ser/relater/décrire des actions), erzihlen/spielen mit Sprache (narrer/jouer).

(3) Die Auswertungen der Ergebnisse des nationalen Tests ermdglichten die Beschrei-
bung von Kompetenzniveaus unter Beriicksichtigung der Handlungsaspekte, der Text-
muster und der Aufgabenstellungen: Einerseits bilden jene Items die Bezugsgrésse zur
Beschreibung der Kompetenzniveaus der Doméinen Zuhoren, Lesen und Schreiben,
die der nationalen Stichprobe zugeordnet wurden, das heisst, in allen d-ei Sprachregi-
onen den einschldgigen empirischen Qualititsmerkmalen geniigen. Andererseits waren
sprachdidaktische Uberlegungen, die bei der Entwicklung der Aufgaben sowie bei der
Bewertung und Interpretation der Ergebnisse in die Niveaubeschreibungen eingeflos-
sen sind, von zentraler Bedeutung. Die Messwerte der Testaufgaben gaben Auskunft
dariiber, wie hoch/niedrig die Losungswahrscheinlichkeit einzelner Items war: Eine
geringe Losungswahrscheinlichkeit deutet auf schwierige Aufgaben hin, eine hohe L&-
sungswahrscheinlichkeit auf leichte Aufgaben. Die Bandbreite der Ergebnisse wurde
in vier Niveaus eingeteilt, wobei Niveau I das tiefste und Niveau IV das hochste Ni-

5 Die Ausdifferenzierung der Handlungsaspekte hat die Entwicklung einzelner aufgabenbezogener Items
strukturiert. Beispiel Schreiben — Handlungsaspekt Situieren (sit):

sitl: Kldrung der Ziele der Schreibhandlung: Handlungsleitende Intentionen definieren, produktgestal-

tende Funktionen identifizieren

sit2: thematisches Wissen abrufen, auswihlen, aktivieren

sit3:  Adressaten- und Situationsbezug bestimmen/definieren
® Die Diskussion um Genres hat in der frankophonen Welt einen weit hoheren Stellenwert als im
deutschsprachigen Gebiet, was sich auch auf Lehrpline und Unterricht auswirkt.
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veau darstellt. Die sprachdidaktisch geleitete Analyse der Items gab Hinweise darauf,
welche Kompetenzen auf welchem Niveau vorhanden sein miissen, um die Aufgaben
(Items) erfolgreich zu bewiltigen. So entstanden Niveaubeschreibungen fiir die Domi-
nen Zuhdren, Lesen und Schreiben. Ein Auszug aus dem Bereich Schreiben, 8. Klasse,
illustriert dies (vgl. Tab. 2):

Tabelle 2: Niveaubeschreibungen Doméne Schreiben - 8. Klasse (Auszug)

Niveau Iy Niveau i, Niveau ||I8 Niveau IV8

Schillerinnen und Schiiler sind fahig,

einfache sprachiiche
Muster, Textmerkmale
und sprachliche Mittel
zu Ubernehmen und
angebotene Materi-
alien oder Beispiel-
texte einzusetzen.

offensichtliche
sprachliche Muster,
Textmerkmale und
sprachliche Mittel aus
dem Aufgabenkontext
auszuwahien und an-
spruchsvollere thema-
tische Informationen
oder Beispieltexte
teilweise zu nutzen

anspruchsvolle, wenig
manifeste sprachliche
Muster, stilistische
Textmerkmale und
sprachliche Mittel aus
dem Aufgabenkontext
zu nutzen.

Mittel der Textglece-
rung und Textstruk-
turterung konseguent
zu nutzen und
weiterzufiihren

einfache 7extrmuster
und Schreibkonventi-
onen selbststandig zu
verwenden, wenn die
Aufgabenstellung klar
eingebettet ist

Textmuster, konven-
tionelle sprach-

liche Muster und
Schreibkonventionen
selbststandig zu
verwenden, wenn die

anspruchsvolle
inhaltliche Muster

und thematische In-
formationen aus dem
Aufgabenkontext oder
aus Beispieltexten zu

anspruchsvolle
thematische Informa-
tionen (Argumente)
und fterarisch an-
spruchsvoll realisierte
Aussagen aus dem

Aufgabenstellung klar
eingebettet ist

nutzen. Aufgabenkontext oder
aus Beispieltexten fur
die eigene Textpro-

duktion zu nutzen.

(4) Nach Vorliegen der Ergebnisse der Phase I (Anfang 2008) wurde ein zusitzliches
Mandat fiir eine Phase II erteilt (vgl. oben). Fiir die Arbeiten am Kompetenzmodell
hatte das zur Konsequenz, dass die fiir die Niveaubeschreibungen festgelegten Doma-
nen um die Bereiche Orthografie und Grammatik ergénzt werden mussten. Zusétzlich
fiihrte die erst in Phase II mogliche Auswertung der Daten zum Sprechen zu einer Dif-
ferenzierung der Domine Sprechen in monologische und dialogische Formen. Somit
liegen nun Kompetenzbeschreibungen fiir insgesamt sieben Doménen vor: Zuhdren,
Lesen, Sprechen, Gesprache fiihren, Schreiben, Orthografie und Grammatik.

Mit der Entwicklung des Projekts sind die urspriinglichen theoretischen Uberlegungen
zu einem integralen Kompetenzmodell Schulsprache pragmatisch in einer Weise er-
weitert worden, die nach neuer konzeptioneller Arbeit ruft, wenn das Ziel eines ein-
heitlichen Kompetenzmodells erreicht werden soll. Wie weit auch solche notwendigen
weiterfihrenden Arbeiten von der EDK unterstiitzt werden, ist offen.
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4. Bildungsstandards als Basisstandards

Die detaillierten Niveaubeschreibungen bilden die Grundlage fiir die Festlegung von
Vorschldgen fiir Basisstandards. Basisstandards beschreiben die minimalen Leistungs-
anforderungen, die von einer Jahrgangsgruppe in einem bestimmten Kompetenzbe-
reich erreicht werden sollen, wobei die so fokussierten Kompetenzen zum Kern des
Kompetenzbereichs gehoren sollen. Eine wichtige Orientierung bot dazu die prozentu-
ale Verteilung der Schiiler und Schiilerinnen auf die Niveaustufen. Zum Zeitpunkt der
Testdurchfiihrung sollten Aufgaben, die die Basisstandards illustrieren, von zumindest
80% aller Schiiler und Schiilerinnen mit einer Losungswahrscheinlichkeit von rund
65 % geldst werden. Dies aus der Uberlegung heraus, dass durch die Weizerentwicklung
des Unterrichts im Rahmen der Orientierung an Basisstandards nach einigen Jahren ein
Anteil von 95 bis100 % erreicht werden sollte. Unter dieser Vorgabe und aufgrund von
fachdidaktischen Uberlegungen wurden die Vorschlige fiir Basisstandards vor dem
Hintergrund eines tiefen Niveaus II, teilweise eines hohen Niveaus I formuliert: Basis-
standards kdnnen nicht allein aufgrund der Losungswahrscheinlichkeit von Aufgaben
definiert werden, sondern miissen auch fachdidaktischen bzw. lempsychologischen
und gesellschaftspolitischen Kriterien geniigen.

Basisstandards beziehen sich auf Leistungen, die in einer bestimmten Doméne sprach-
lichen Handelns bei der Realisierung bestimmter Sprachhandlungen mindestens er-
reicht werden sollen. Sie konnen also nur beschrieben werden mit Hinweisen auf die
Aufgabenmerkmale wie Textverstdndlichkeit, Komplexitit der Aufgabenstellung und
kontextuelle Situierung. Dies stellt hohe Anforderungen an die Kommunizierbarkeit
der Basisstandards und schrénkt den Adressatenkreis notwendigerweise ein: Nicht alle
am System Schule beteiligten Akteure miissen sich mit den genauen Beschreibungen
der Basisstandards auseinandersetzen. Wie Basisstandards formuliert und illustriert
werden sollen, muss noch Gegenstand von Diskussionen sein.

Die Festlegung von nationalen Basisstandards ist grundsitzlich eine bildungspolitische
Entscheidung. Die empirischen und theoretischen Arbeiten im Projekt Schulsprache
konnten fiir diesen politischen Entscheidungsprozess Grundlagen liefern: mit der Be-
schreibung von Niveaustufen auf der Basis von Arbeiten zu einem Kompetenzmodell
und mit der empirischen Uberpriifung an einer représentativen nationalen Stichprobe.
Diese Ergebnisse ermoglichten es, empirisch begriindete Vorschlige fiir Basisstandards
zuhanden der Bildungspolitik zu formulieren. Damit wird ein Weg eingeschlagen, der
bildungspolitische Weichenstellungen auf eine empirisch gesicherte Basis abstiitzen
will und nicht allein auf Meinungen und gute Absichten. So versucht die Schweiz
Anschluss zu finden an Bemilhungen zur empirischen Fundierung von bildungspoli-
tischen Entscheiden, wie sie international schon breit diskutiert werden (vgl. Oelkers &
Reusser, 2008).
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5. HarmoS - ein Gewinn fiir die (Sprach-)Didaktik

Das Projekt HarmoS Bildungsstandards ist nicht nur fiir die Bildungspolitik oder ein
allflliges Systemmonitoring bedeutsam, es gibt auch der Entwicklung der Fachdidak-
tiken an den Pédagogischen Hochschulen in verschiedener Hinsicht wichtige Impulse.
Am Beispiel der Miindlichkeit, demjenigen sprachdidaktischen Feld, das durch das
Projekt HarmoS Schulsprache wohl den gréssten Innovationsschub erhalten hat, soll
dies erléutert werden.

Miindlichkeit war bis vor Kurzem ein weitgehend vernachlissigtes Thema, um das
sich die Deutschdidaktik allenfalls marginal bemiihte — der Fokus der Deutschdidaktik
wie auch der Schulpraxis lag schwergewichtig auf der Schriftlichkeit, im Nachgang zu
PISA verstirkt auf der Literalititsforschung und -entwicklung. Eine analoge Situation
kann fiir die Deutschdidaktik in Deutschland beschrieben werden. Auch in Deutschland
gewinnt die Miindlichkeit erst mit der Diskussion um Bildungsstandards Aufschwung
(vgl. Becker-Mrotzek, 2008; Behrens & Eriksson, im Druck; Belgrad et al., 2008). In
der franzdsischsprachigen Schweiz nahm die Miindlichkeit in der Schulsprachdidaktik
einen grosseren Stellenwert ein als in der deutschen Schweiz (Erard & Schneuwly,
2005; Soussi et al., 1998). Fiir die Entwicklung der Bildungsstandards im Bereich der
Miindlichkeit stellte sich damit die Sprachregionen iibergreifende Zusammenarbeit im
Projekt HarmoS als Entwicklungsschub dar, konnten doch die bisher gegenseitig wenig
zur Kenntnis genommenen fachlichen Positionen zur Diskussion gestellt und geklart
werden.

Der Bereich der Miindlichkeit profitierte nicht nur von der Sprachregionen iibergrei-
fenden Zusammenarbeit, sondern auch und wesentlich von der Zusammenarbeit mit
den Kompetenzbereichen der Schriftlichkeit (Lesen und Schreiben). Die Entwicklung
eines gemeinsamen, an rezeptiven oder produktiven Sprachhandlungen ausgerichteten
Kompetenzmodells erméglichte fiir den Bereich der Miindlichkeit den Einstieg in eine
fruchtbare Diskussion um Modellvorstellungen, die im Wesentlichen von psycholingu-
istischen Prozessmodellen geprigt sind, die in der Schriftlichkeit frith rezipiert wurden,
in den Bereich der Miindlichkeit jedoch erst langsam Eingang finden (vgl. zum Zuho-
ren Imhof, 2004).

Neben der Sprachregionen und -doménen iibergreifenden Zusammenarbeit im Projekt
filhrten vor allem auch die fiir diesen Sprachbereich erstmals entwickelten Sprachtests
und die damit empirisch abgesicherten Einblicke in die miindlichen Sprachkompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern zu Innovationen, die die Fachdidaktik bereichern und
sich auch in der Schulpraxis auswirken werden. Die fiir die empirische Fachdidaktik-
forschung unabdingbare Zusammenarbeit zwischen Fachdidaktik und Psychometrie ist
dabei besonders erwdhnenswert. Sie hat zur Kompetenzentwicklung im forschungsme-
thodischen Bereich und damit zur Vertiefung der wissenschaftlichen Aussagekraft der
Fachdidaktik beigetragen.
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6. Perspektiven und Konsequenzen fiir die Lehrerbildung

Welche Wirkungen und welchen Nutzen die im Rahmen von HarmoS entwickelten
Kompetenzmodelle, Niveaubeschreibungen und Basisstandards auf die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung bzw. fiir die Pddagogischen Hochschulen haben werden, ist noch
schwer abschitzbar. Méglicherweise werden es vor allem konzeptionelle Uberle-
gungen und ein empirisch geschérfter Blick auf sprachliches Lemen sein, die auf die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung Einfluss nehmen. Uns ist wichtig, das Folgende he-
rauszustellen:

Aufmerksamkeit auf Basisstandards: Die Ausrichtung auf Basisstanda-ds zwingt das
Schulsystem, sich mit grosserer Aufmerksamkeit den unteren Leistungssegmenten zu-
zuwenden. Was in fritheren Zeiten kaum wahrgenommen wurde — das Misslingen einer
schulischen Elementarbildung bei einem nicht geringen Teil der Schiiler und Schiile-
rinnen, wie dies drastisch die PISA-Ergebnisse zum Lesen gezeigt haben —, ist mit dem
Auftrag, sich an Basisstandards zu orientieren, in der bildungspolitischen Agenda zu
einem wichtigen und brisanten Traktandum geworden. Dies muss auch Konsequenzen
in der Ausbildung von Lehrpersonen, insbesondere im Bereich der Sprachkompe-
tenzen haben: Sprachkompetenzen werden nicht nur im Sprachunterricht, sondem in
allen schulischen Fichern (und natiirlich auch ausserhalb der Schule) erworben. Sollen
basale Kompetenzen im Textverstehen dank schulisch gesteuertem Lernen erworben
werden, miissen Lehrpersonen aller Facher iiber ein Wissen iliber Leseprozesse sowie
iiber ein entsprechendes didaktisch-methodisches Riistzeug verfligen. Dies stellt die
Ausbildungsginge der pddagogischen Hochschulen insbesondere bei cer Ausbildung
von Fachgruppenlehrpersonen vor neue Herausforderungen, die unserer Wahmehmung
nach noch zu wenig beachtet werden.

Neue Aufgabenkultur: Die HarmoS-Aufgaben sind als Testaufgaben entwickelt worden.
Sie haben die Konstruktion von Aufgaben auch in der Deutschdidaktik ins Blickfeld
geriickt und die unterschiedlichen Funktionen von Test-, Priifungs- und Lernaufgaben
deutlich werden lassen. Fiir die Schule stehen im Nachgang zu HarmoS kompetenz-
orientierte Lernaufgaben im Vordergrund. Dem muss in der Lehrerbildung verstarkt
Rechnung getragen werden durch eine kompetenzorientierte Didaktik der Aufgaben-
konstruktion und -formulierung sowie eine verstirkte Orientierung von Aufgaben an
Beobachtungs- und Beurteilungsprozessen.

Entwicklung von diagnostischen Instrumenten: Die von der EDK fiir eine spétere Pha-
se in Aussicht gestellten Beurteilungs- und Diagnose-Instrumente miissen jetzt entwi-
ckelt werden. Es geht nicht an, den Lehrpersonen weiterhin nach jeder nationalen oder
internationalen Leistungsmessungsrunde mangelnde Diagnosekompetenzen vorzuhal-
ten, ihnen aber handhabbare Instrumente zur Leistungsdiagnose nicht zur Verfiigung
zu stellen. Die Paddagogischen Hochschulen miissen hier ihren Beitrag zur Entwicklung
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und zur Einfiihrung solcher Instrumente leisten. Es ist dabei unabdingbar, dass Fachdi-
daktik, Bildungsforschung und Schulpraxis diese Entwicklung gemeinsam angehen.

Nationale und internationale Zusammenarbeit — Austausch iiber die Regionen und Dis-
kurse hinweg: HarmoS hat — gerade fiir die Didaktik der Schulsprache — die einmalige
Chance erdffnet, die Fachdiskurse der anderen Schweizer Sprachregionen kennenzu-
lemen, im Austausch die eigenen Sichtweisen zu hinterfragen und anzureichem. Das
vom Europarat angeregte Projekt eines Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens
fiir die Schulsprache kann von diesen Erfahrungen profitieren.

Bedeutung der Sprachkompetenzen fiir alle Facher und Lehrpersonen: Die im Rahmen
von Harmo$S Schulsprache entwickelten Kompetenzbeschreibungen sind nicht nur fiir
das Fach Schulsprache von Bedeutung, sondern fiir das Lemen in allen Fachern. In al-
len Fichem gibt es eine Fiille an Situationen, die sprachlich bewéltigt werden miissen:
Lehrpersonen zuhéren, Sachtexte lesen und verstehen, Fragen miindlich oder schrift-
lich beantworten, Referate halten, an Diskussionen teilnehmen etc. Entsprechende
Sprachkompetenzen werden also nicht nur im Fach Schulsprache erworben; in allen
Fachem ist entsprechende Férderung nétig, damit die Schulen die entsprechenden Ba-
sisstandards erfiillen kénnen. Dies heisst aber auch, dass schulisches Lermen in hohem
Mass an Sprachkompetenzen gebunden ist. Was wir brauchen, ist eine sprachfordernde
Schule. Es geht hier also nicht nur um ein «Sprachlernen in allen Féicherny, sondem
auch um ein «Mit Sprache lernen in allen Féicherny.
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Harmo$S Naturwissenschaften: Impulse fiir den naturwissen-
schaftlichen Unterricht von morgen

Peter Labudde und Marco Adamina’

Das Konsortium HarmoS Naturwissenschaften entwickelte ein dreidimensionales
Kompetenzmodell mit den Achsen Handlungsaspekte, Themenbereiche und Ni-
veaus. In ihm spiegeln sich gleichermassen die schulische Realitiit wie auch in-
ternationale Konzepte von Scientific Literacy wider. Um das Modell validieren
sowie Basisstandards definieren und zugehorige Referenzbeispiele bestimmen zu
konnen, wurden im 2., 6. und 9. Schuljahr umfangreiche Papier-und-Bleistift-
(N=8'012) sowie — ein naturwissenschaftliches Spezifikum — Experimentiertests
(N=2'061) durchgefiihrt. Zur Implementation der Standards werden der Ein-
bezug aller betroffenen Kreise, die Aufnahme von Standards in die zukiinftigen
Lehrpline, vertiefte Studien zur Kompetenz- und Aufgabenentwicklung sowie
neue Konzepte in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen vorgeschlagen.

1. Gemeinsam ein Kompetenzmodell und Standards entwickeln

Wer ist dazu legitimiert Standards festzulegen? Wie lassen sich giinstige Vorausset-
zungen fiir deren spatere Umsetzung in der Schulpraxis schaffen? Diese Fragen stellten
sich nicht nur Klieme et al. (2004), sondern auch die beiden Ko-Leiter des Konsorti-
ums HarmoS Naturwissenschaften, d.h. die zwei Autoren des vorliegenden Artikels.
Es war uns bereits bei der Projekteingabe ein Anliegen, von Anfang an alle betroffenen
Kreise einzubeziehen, die Arbeiten des Konsortiums zu jedem Zeitpunkt transparent zu

machen und sie immer wieder offen zur Diskussion zu stellen (Labudde & Adamina,
2004).

Ein breites Spektrum von Fachleuten einbinden: Mehr als 100 Personen arbeiteten
wihrend der vergangenen drei Jahre fiir HarmoS Naturwissenschaften. Der Kem des
Konsortiums bestand aus 21 Personen, davon 18 Fachdidaktikdozierende, zwei Fach-
leute aus der Psychometrie sowie eine Person im Projektsekretariat. Sie stammten aus
zehn verschiedenen Institutionen: PH Bern (Leading House), ASP Ticino, HEP Bejune,
HEP Vaud, PH Fachhochschule Nordwestschweiz, PH St. Gallen, PH Zentralschweiz,

! Der vorliegende Artikel basiert auf Arbeiten, die von vielen gemeinsam geleistet wurden. Unser herzlicher
Dank geht an die Kolleginnen und Kollegen Bazzigher, L., Bringold, B., Frischknecht-Tobler, U., Gigon,
P., Gingins, F., Gut, C., Jaun-Holderegger, B., Jetzer, A., Knierim, B., Kocher, U., Metzger, S., Moreau,
J., Nidegger, C., Ramseier, E., Raths, K., Stebler, R., Theurillat, P.-Y., Vetterli, M., Wagner, U., Weber,
Ch., Zeyer, A. sowie an die Mitglieder der Begleitgruppe HarmoS Naturwissenschaften wie auch an alle
beteiligten Lehrpersonen.
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PH Ziirich, SRED Geneéve, Universitit Ziirich IGB. Mehr als 30 Lehrpersonen aus
allen drei Landesteilen und von allen Schulstufen standen mit Rat und Tat zur Seite,
sei es mit kritischen Riickmeldungen zu den verschiedenen Versionen ces Kompetenz-
modells, mit praxiserprobten Ideen fiir Testaufgaben oder mit ihren Klassen fiir die
Pilotierung der Aufgaben. Fine 14-kdpfige Begleitgruppe mit Vertretangen aus For-
schung, Bildungsadministration, Berufsverbinden und Schulpraxis gab dem Konsorti-
um jeweils halbjéhrlich Impulse und Riickmeldungen.

Sich der Kritik stellen: In mehr als 80 Vortrdgen und Kursen, meist auf Einladung hin,
stellten Konsortiumsmitglieder die Projektarbeiten und den jeweils aktuellen Arbeits-
und Denkstand vor, nahmen Kritik auf und modifizierten darauthin Kompetenzmodell,
Validierungskonzept und Testaufgaben. Die Kritikerinnen und Kritike= stammten aus
verschiedensten Kreisen: ganze Schulkollegien, Fachgruppen oder Standesorganisati-
onen von Lehrpersonen, Scientific Community der Naturwissenschaftsdidaktik, Bil-
dungsbehérden oder Wirtschaft. In mehreren Publikationen (siehe zum Beispiel Ging-
ins, Labudde, & Adamina, 2007; Labudde, 2007a/b; Metzger & Labudde, 2007) sowie
auf einer eigens geschaffenen Website (http://harmos.phbern.ch) wurden und werden
die Arbeiten regelmissig prasentiert.

2. Das Kompetenzmodell in Theorie und Praxis breit abstiitzen

Der gegenwirtig weltweit beobachtbare Trend, dass in verschiedenen Staaten For-
schungsgruppen damit beschéftigt sind, Kompetenzen zu modellieren, lisst die Frage
aufkommen, ob die Kompetenzmodelle je nach Land spezifisch gestaltet seien. Blickt
man auf die vorldufigen Ergebnisse, ist man versucht, diese Frage mit «Ja« zu beant-
worten. Und doch gibt es Gemeinsamkeiten. Worauf stiitzte sich das Konsortium bei
der Entwicklung des Kompetenzmodells HarmoS Naturwissenschaften?

2.1 Die Wurzeln des Modells

Scientific Literacy: In der internationalen naturwissenschaftsdidaktischen Diskussion

wurde in den letzten zwanzig Jahren der Begriff der Scientific Literacy erarbeitet und

geprigt. Eine erste detaillierte Beschreibung findet sich im «Projekt 2051» der Ameri-

can Association for the Advancement of Science (AAAS; siche Nelson, ohne Jahr):

— «being familiar with the natural world and respecting its unity;

— being aware of some of the important ways in which mathematics, technology and
science depend upon another;

— understanding some of the key concepts and principles of science;

— having a capacity for scientific ways of thinking;

— knowing, that science, mathematics and technology are human enterorises and kno-
wing what that implies about their strengths and limitations;

— being able to use scientific knowledge and ways of thinking for personal and social
purposes.»
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Programme for International Student Assessment: Auch in PISA orientiert man sich am

Konzept der Scientific Literacy. Norris und Phillips (2003) geben den aktuellen Stand

der Diskussion mit folgenden Stichworten wieder (hier zitiert nach der Zusammenstel-

lung von Hammann, 2006):

— «Grundlegende naturwissenschaftliche Ideen verstehen;

— Naturwissenschaften und die Anwendung naturwissenschaftlichen Wissens verste-
hen;

— Wissen iiber die Naturwissenschaften besitzen und Unterschiede zu den nicht-natur-
wissenschaftlichen Disziplinen kennen;

— die Fahigkeit und Bereitschaft zu lebenslangem, selbststindigem Lernen besitzen;

— die Fahigkeit besitzen, naturwissenschaftliches Wissen zum Problemlésen zu nut-
zen;

— Wissen besitzen, um auf intelligente Art und Weise an naturwissenschaftlich moti-
vierten gesellschaftlichen Fragestellungen zu partizipieren;

— das Wesen der Naturwissenschaften (NOS — Nature of Science) verstehen;

— den Naturwissenschaften mit Wertschitzung, Neugierde und Erstaunen begegnen;

—  Wissen liber Nutzen und Risiken der Naturwissenschaften besitzen;

— Naturwissenschaften kritisch reflektieren und mit naturwissenschaftlicher Expertise
umgehen kdnnen.»

Das Konzept der Scientific Literacy ist mehrdimensional angelegt und schliesst nicht
nur Kompetenzen ein, die spezifisch fiir die Naturwissenschaften sind, sondern auch
iiberfachliche Aspekte, wie Problemldse-, Reflexions- und Partizipationsfahigkeit. Es
beinhaltet neben kognitiven Dimensionen ebenfalls Interesse und Neugierde. Bei der
Entwicklung des Kompetenzmodells HarmoS Naturwissenschaften orientierten wir
uns an diesem erweiterten, umfassenderen Verstindnis von naturwissenschaftlicher
Grundbildung, wie es unter anderem in PISA erarbeitet worden ist.2

Ausldndische Kompetenzmodelle: Neben Konzepten zur Scientific Literacy und PISA
wurden Kompetenzmodelle verschiedener Staaten studiert, so unter anderem die um-
fassenden Arbeiten des Pan Canadian Science Projects (Kanada, 2004), die detail-
lierten nationalen US-amerikanischen Standards (NRC, 1996) oder die Standards der
deutschen Kultusministerkonferenz (KMK, 2004). Letztere konnten allerdings nur
bedingt als Vorlage einbezogen werden, da sie sich ausschliesslich auf die Einzelfa-
cher Biologie, Chemie, Physik beziehen, zudem nur auf den Mittleren Schulabschluss
(10. Schuljahr) und im Weiteren mit nur vier Kompetenzbereichen (Fachwissen, Er-
kenntnisgewinnung, Kommunikation, Beurteilung) ein relativ enges Verstandnis natur-
wissenschaftlicher Grundbildung aufweisen.

2 Sobald Ende 2008 die kantonalen Ergebnisse von PISA 2008 publiziert worden sind, wird eine von unserem
Konsortium vorgenommene Re-Analyse der Schweizer Resultate veroffentlicht und in die weitere Diskus-
sion um Standards Naturwissenschaften miteinbezogen. Die Re-Analyse erfolgte aus der Perspektive des
Kompetenzmodells, d. h. alle Items wurden auf der Basis unserer Handlungsaspekte (siche 2.2) rekategorisiert
und die schweizerischen PISA-Resultate entsprechend neu interpretiert.
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Kantonale Lehrpline: Die Analyse aller Schweizer Lehrpline in Naturwissen-
schaften — 26 Kantone, 1.-9. Schuljahr, alle Schultypen auf der Sekundarstufe — bildete
einen wichtigen Bezugsrahmen. Szlovak (2005) konnte die im Auftrag der EDK erstell-
te Analyse kurz nach Beginn unseres Projekts vorlegen: Das Konsortium nahm in sein
Kompetenzmodell fast ausschliesslich Themenbereiche und Handlungsaspekte auf, die
auch in der Mehrzahl der Lehrpléne explizit oder implizit zu finden sind. Man will mit
Kompetenzmodell und Standards nicht die Grundlage fiir eine Revolution, sondem fiir
eine Evolution der naturwissenschaftlichen Bildung in der Schweiz schaffen.

Kommunikative Validierung: Wie in Abschnitt 1 dargelegt, stellte das Konsortium das
Kompetenzmodell immer wieder zur Diskussion, sei es zum Beispiel bei Lehrper-
sonen der Naturwissenschaften oder an (inter)nationalen fachdidaktischen Kongressen,
Workshops oder Kolloquien. Riickmeldungen fiihrten dazu, dass das Modell mehrfach
gedndert wurde. So reduzierte das Konsortium unter anderem im Verlaufe der ersten
zwei Jahre die Anzahl Handlungsaspekte wie auch die Anzahl Themenbereiche, iiber-
arbeitete mehrfach die verschiedenen Teilaspekte bzw. Teilthemen oder verdnderte die
Niveaubeschreibungen.

2.2 Drei Dimensionen: Handlungsaspekte, Themenbereiche, Niveaus
Beim Kompetenzmodell handelt es sich um eine dreidimensionale Matrix (siche
Abb. 1):

1. Planet Erde

2, Bewegung, Kraft, Energie

3. Wahrnehmen, Reagieren, Steuern

4. Stoffe und Stoffveranderungen

5. Lebewesen

6. Lebensrdume und Lebensgemeinschaften

7. Mensch und Gesundheit

8. Natur, Geselischaft, Technik — Perspektiven

Abbildung 1: Das dreidimensionale Kompetenzmodell von HarmoS Naturwissenschaften
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1. Handlungsaspekte, woanders auch als Kompetenzaspekte und manchmal auch als
Kompetenzbereiche bezeichnet, 2. Themenbereiche (Inhalte), 3. Niveaus (Anforde-
rungsniveaus). Fiir eine ausfihrliche Beschreibung sei auf den Schlussbericht HarmoS
Naturwissenschaften verwiesen (Adamina, Labudde, Gingins et al., 2008).

Die Achse der Handlungsaspekte bildet flir das Konsortium HarmoS Naturwissen-
schaften die priméire Achse, weil fiir die Handlungsaspekte — und nicht flir die The-
menbereiche — die verschiedenen Niveaus beschrieben werden. Die Achse umfasst acht
Aspekte, die beim jetzigen Entwicklungsstand des Modells als abschliessend gelten:
1. Interesse und Neugierde entwickeln, 2. Fragen und untersuchen, 3. Informationen
erschliessen, 4. Ordnen, strukturieren, modellieren, 5. Einschétzen und beurteilen, 6.
Entwickeln und umsetzen, 7. Mitteilen und austauschen, 8. Eigenstdndig arbeiten.

Die Achse der Themenbereiche umfasst deren acht, wobei kein Anspruch auf Vollstén-
digkeit erhoben wird: 1. Planet Erde, 2. Bewegung, Kraft, Energie, 3. Wahrnehmen,
Reagieren, Steuern, 4. Stoffe und Stoffverinderungen, 5. Lebewesen, 6. Lebensrdume
und Lebensgemeinschaften, 7. Mensch und Gesundheit, 8. Natur, Gesellschaft, Tech-
nik — Perspektiven. Das Konsortium will mit den Bereichen paradigmatische Inhalte
aufzihlen, nicht aber die fachlichen Inhalte eines Kerncurriculums definieren. Letzteres
bleibt den zukiinftigen Arbeitsgruppen der sprachregionalen Lehrpline vorbehalten.

Die Niveaubeschreibungen bilden die dritte Achse: Zu jedem der acht Handlungsas-
pekte — genauer zu seinen jeweils drei bis fiinf Teilaspekten — werden flir das Ende
der 2., 6. und 9. Klasse je vier Niveaus I bis IV definiert. Bei acht Handlungsaspekten
mit durchschnittlich je vier Teilaspekten, drei Schulstufen und je vier Niveaus ergibt
dies ungefihr 384 Zellen mit Niveaubeschreibungen. Im exemplarischen Sinn werden
in Abbildung 2 die Beschreibungen fur das 6. Schuljahr fiir den Teilaspekt «Erkun-

Niveau lg

Niveau llg

Niveau lllg

Niveau Vg

Schiterinnen und Schiler
kénnen eigenstéandig
situativ zu eigenen Fragen
suchend-explorativ ein-
fache Erkundungen und
Untersuchungen durch-
flhren, Daten sammein
und darnit die Fragen
sinnvoll beantworten

Schulerinnen und Schuler
kénnen eigenstandig
situativ zu eigenen Fragen
suchend-explorativ
Erkundungen und Unter-
suchungen durchfihren,
Daten sammeln und
damit die Fragen sinnvoll
beantworten

Schilerinnen und Schdler
kénnen eigenstandig
situativ zu eigenen Fragen
forschend-explorativ
Erkundungen und Unter-
suchungen durchflhren,
Daten sammeln wnd
auswerten (mogliche
Regeihattigkeiten ableiten
und formulieren) sowie
damit die Fragen sinnvoll
beantworten

Schulerinnen und Schiler
kénnen eigenstéandig
situativ zu eigenen
Fragen forschend-ex-
plorativ Erkundungen
und Untersuchungen
planen und durchfiihren,
Daten sammeln und
auswerten (mogliche
Regelhaftigkeiten ableiten
und formulieren) sowie
damit die Fragen sinnvoll
beantworten,

Unterstrichen: der Begriff taucht im néchst htheren Niveau, d. h. in der Zelle rechts, nicht mehr auf.
Kursiv: der Begriff ist gegeniiber dem vorhergehenden Niveau, d. h. gegeniiber der Zelle links, neu.

Abbildung 2: Niveaubeschreibungen 6. Klasse fir den Teilaspekt «Experimente durchiihrer»
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dungen, Untersuchungen oder Experimente durchfiihren» des Handlungsaspekts «Fra-
gen und untersuchen» présentiert, d.h. vier der knapp 400 Zellen (fiir eine konkrete
Testsituation sei auf Abbildung 4 verwiesen).

3. Basisstandards auf empirischer Basis normativ festlegen

Das Konsortium HarmoS Naturwissenschaften hatte von der EDK den Auftrag, einer-
seits ein validiertes Kompetenzmodell vorzulegen, andererseits Basisstandards vorzu-
schlagen. Beides konnte bzw. kann nur auf der Basis von Tests geschehen.

3.1 Testdesign und -durchfiihrung

Von den acht Handlungsaspekten wurden deren fiinf in umfangreichen und aufwen-
digen Tests validiert, zum einen in Papier-und-Bleistift-Tests (PB-Tests) mit Multi-
ple-Choice- sowie Kurz-Antwort-Aufgaben, zum anderen in Experimentiertests (EX-
Tests). Zu den getesteten Handlungsaspekten gehdren «Informationen erschliessen»
(Beispiel in Abb. 3), «Ordnen, strukturieren, modellieren», «Einschitzen und beurtei-
len», «Fragen und untersuchen» (Niveaubeschreibung in Abb. 2, Beispiel in Abb. 4),
sowie teilweise «Entwickeln und umsetzen». Einige der Aufgaben wurden sowohl in
der 2. und 6. Klasse bzw. in der 6. und 9. Klasse eingesetzt.

2. Klasse: Angeleiteter Test mit 593 Kindemn in 30 Klassen der Deutschschweiz und der
Suisse Romande; Rotationsplan mit insgesamt 150 Items in 16 PB-Situationen sowie
8 EX-Situationen (nicht nur Experimentier-, sondern auch Erkundungs- und Entwick-
lungsauftrige). Jedes Kind beantwortete 4 PB-Situationen (je 15' Testzzit) und 2 EX-
Situationen (je 30").

6. und 9. Klasse: a) Einerseits ein PB-Test mit einer repriasentativen Stichprobe aus der
Deutschschweiz und der Suisse Romande; N=4'124 aus 255 Klassen des 6. Schuljahrs
sowie N=3'888 aus 273 Klassen des 9. Schuljahrs; Rotationsplan mit 45 PB-Situationen
mit insgesamt ca. 250 Items fiir jede der beiden Schulstufen; jedes Kind beantwortete
4 bis 8 PB-Situationen; je Situation 10' Testzeit. b) Andererseits ein Experimentiertest
mit N=663 fiir die 6. bzw. 805 fiir die 9. Klasse; Rotationsplan mit total 8 (8. Klasse)
bzw. 12 EX-Situationen (11. Klasse); 30’ Testzeit je Situation. Abbildung 3 zeigt das
Beispiel eines PB-Items fiir die 6. Klasse: 71% der getesteten Kinder konnten minde-
stens drei der vier Fragen korrekt beantworten. Sie erfiillen damit den vom Konsortium
vorgeschlagenen Basisstandard beziiglich «Informationen erschliessen»

3.2 Von Testergebnissen zu Standards mit Referenzbeispielen

Alle Aufgaben wurden nach vorgegebenen Korrekturschemata einheitich korrigiert,
es folgten Dateneingabe und -bereinigung (inkl. Streichung mehrerer Items, z. B. we-
gen ungenauer Ubersetzungen oder unerwarteter Komplikationen beim Testen) sowie
eine Rasch-Skalierung. Mittelwert und Standardabweichung wurden auf 500 bzw.
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Wie wird das Wetter in den nachsten Tagen sein?

Im Schulzimmer stellen jede Woche zwei Kinder gemeinsam die Wetterprognosen zusammen. Sie schneiden
dazu aus Zeitungen die Meldungen aus und verarbeiten sie. Diese Woche sind auf dem Plakat folgende Anga-

ben:

Angaben Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag

Sonnenschein viel viel teilweise wenig teilweise

Temperatur 14 ° Celsius 15 ° Celsius 16 ° Celsius 17 ° Celsius 16 ° Celsius

Tiefst-/ Hochst- | 28 ° Celsius 30 ° Celsius 32 ° Celsius 23 ° Celsius 26 ° Celsius

wert

Luftfeuchtigkeit | tief tief mittel bis sehr hoch mittel bis tief
hoch

Gib immer zwei Tage an (mit den Abkurzungen Mo, Di, Mi, Do, Fr)!

1. Welches sind die sonnigsten Tage?
2, Welches sind die heissesten Tage?
3. Welches sind die feuchtesten Tage?
4. An welchen Tagen konnte am meisten Regen fallen?

Abbildung 3: Beispiel eines PB-Items flr die 6. Klasse zum Handlungsaspekt «Informationen
erschliessen» und dem Themenbereich «Planet Erde».

Plane eine Untersuchung, um herauszufinden, wel-

che Wirkungen unterschiedliche Temperaturen auf

die Geschwindigkeit haben, mit der sich Brauseta-

bletten aufldsen.

1. Schreibe deinen Plan hier auf[...]

2.Fiihre deine Tests mit den Tabletten durch. Zeich-
ne eine Tabelle und schreibe alle deine Messungen
auf.

3. Welche Wirkung haben aufgrund deiner Untersu-
chungen verschiedene Wassertemperaturen?

4. Warum haben unterschiedliche Temperaturen diese
Wirkung? [...]

Abbildung 4: Beispiel einer Experimentiersituation fir die 6. und 9. Klasse
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100 Punkte normiert. Die Skalierung erlaubt zum einen den Schwierigkeitsgrad einer
Aufgabe, zum anderen die Testleistung einer Schiilerin bzw. eines Schiilers zu quanti-
fizieren.

Referenzbeispiele fiir Basisstandards: Die umfangreichen Tests und ihre Auswertungen
ermdglichen es, Referenzbeispiele fiir Basisstandards anzugeben. Jedes dieser Bei-
spiele umfasst Aufgabentext, Korrekturschema inkl. Codierung (d.h. Punktevergabe),
Schwierigkeitsgrad der Aufgabe und Prozentsatz der Kinder, die diese Aufgabe erfolg-
reich geldst haben. So dienen die Beispiele in Abb. 3 und 4 als zwei Referenzbeispiele
(von jeweils mehreren), um die Basisstandards bei «Informationen erschliessen» in der
6. bzw. bei «Fragen und untersuchen» in der 9. Klasse zu illustrieren. Mit der Angabe
von mit Tests abgestiitzten Referenzbeispielen zur Veranschaulichung von Basisstan-
dards ist die Schweiz ihren Nachbarlindern voraus; so werden z. B. in Deutschland und
Osterreich wohl Standards definiert und Beispiele vorgegeben, ohne sie jedoch getestet
zu haben.

Leistungsmessung ja — Bildungsmessung nein: Die Konsortiumsmitglieder sind sich
bewusst, dass mit den durchgefiihrten Tests zwar wichtige, aber eben doch nur einige
Aspekte naturwissenschaftlicher Bildung erfasst worden sind. Umfassende (naturwis-
senschaftliche) Bildung lsst sich nur beschrinkt in Tests abbilden.

Das Festlegen von Basisstandards — ein letztlich normativer Entscheid: Welches Ni-
veau und welche Referenzbeispicle genommen werden, um Basisstandards festzulegen,
bleibt ein normativer Entscheid: Wir kénnen uns dabei allerdings auf Referenzpunkte
aus den Tests abstiitzen und aussagen, wie Schiilerinnen und Schiiler die jeweiligen
Aufgaben 16sen konnten. Die Basisstandards beziehen sich einerseits auf die jetzigen
Leistungen der Lemenden, andererseits beinhalten sie einen Standard, den es in Zu-
kunft mit (fast) allen Schiilerinnen und Schiilern zu erreichen gilt.

Validierung des Kompetenzmodells? Die umfangreichen Daten erlauben es unter ande-
rem, Korrelationen zwischen den Handlungsaspekten bzw. zwischen den Themenbe-
reichen zu berechnen. Im ersten Fall liegen sie bei 0.8 bis 0.9, im zweiten Fall zwischen
0.6 und 0.75. Damit sei die Frage erlaubt, ob sich naturwissenschaftliche Kompetenzen
tiberhaupt in so viele Aspekte bzw. Themenbereiche differenzieren lassen. Allerdings
darf diese Frage nicht nur aus psychometrischer Perspektive betrachtet werden. Mit
der Ausrichtung der Tests und den entwickelten Situationen werden fachdidaktische
Zeichen gesetzt im Hinblick auf zukiinftige Unterrichtsentwicklungen. In diesem Zu-
sammenhang besteht, auch international gesehen, in den Naturwissenschaftsdidaktiken
grosser Forschungsbedarf: Sei es in Bezug auf differenziertere Konstrukte als diejeni-
gen, die dem HarmoS-Kompetenzmodell zugrunde liegen, sei es in Bezug auf natur-
wissenschaftliche Kompetenzdiagnose und Aufgabenkultur.
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4. Standards implementieren und umsetzen

Zur Implementation und Umsetzung der Standards bedarf es eines breiten Spektrums
sich komplementr ergénzender Massnahmen.

Einbezug aller Beteiligten: Nicht nur bei der Entwicklung von Kompetenzmodell
und Basisstandards sollten Lehrpersonen, Lehrplan- und Lehrmittelverantwortliche,
Berufsorganisationen, Bildungspolitik und -administration einbezogen werden (s.o.
Abschnitt 1), sondern auch in den folgenden Phasen, das heisst bei der Lehrplanent-
wicklung, beim Erarbeiten von Unterrichtsmaterialien und -cinheiten, beim Konzep-
tualisieren von Aus- und Weiterbildungsangeboten, bei weiteren Forschungs- und
Entwicklungsarbeiten. Sinnvoll wire dabei ein Zusammenschluss aller oder zumindest
mehrerer der beteiligten Kreise.

Sprachregionale Lehrpldne: Bis 2012 soll ein Deutschschweizer Lehrplan entstehen,
mit ersten Projektarbeiten wurde anfangs 2007 begonnen. Die EDK hat festgelegt, dass
die im Rahmen von HarmoS entwickelten Kompetenzmodelle und Basisstandards eine
wichtige Grundlage fiir die sprachregionale Lehrplanarbeit bilden. Als Ko-Leiter von
HarmoS Naturwissenschaften begriissen wir dies ausdriicklich. Das Projekt HarmoS
Bildungsstandards kann sowohl auf struktureller wie auf inhaltlicher Seite wichtige
Impulse fiir die Lehrplanarbeit geben. HarmoS und Lehrplan bilden die erste und zwei-
te Phase eines lingeren Prozesses. Wir hielten es allerdings fiir wiinschbar, wenn im
Lehrplan nicht nur Basisstandards, sondem auch die hoheren Anforderungsniveaus des
Kompetenzmodells beriicksichtigt wiirden, um der Heterogenitdt Rechnung zu tragen.

Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen: Selbstverstandlich miissen die Ziele und
Inhalte des Kompetenzmodells und der Standards diskutiert, Chancen und Schwierig-
keiten analysiert sowie Unterrichtskonzepte, -einheiten und -materialien erarbeitet wer-
den. In zwei Punkten briuchte es aber noch mehr: Zum einen sollten Lehrpersonen fiir
die Eingangsstufe und die Primarstufe besser auf den naturwissenschaftlichen Unter-
richt vorbereitet werden, insbesondere zu physikalischen, chemischen und technischen
Themen und auf deren altersgerechte und fachdidaktisch reflektierte Umsetzung. Zum
anderen miissten zukiinftige Naturwissenschaftslehrkrifte der SI nicht nur eire der Na-
turwissenschaften, sondern — wie bereits an einigen, aber noch nicht allen PHs reali-
siert — alle Bereiche der Naturwissenschaften studieren bzw. sich das entsprechende
pedagogical content knowledge aneignen und sich dessen Umsetzung erarbeiten.

3 In diesem Sinne wird vom 12. bis 14. Februar 2009 in Basel an der PH FHNW eine Tagung mit dem Titel
«Kompetenzmodelle und Bildungsstandards: Aufgaben fiir die naturwissenschaftsdidaktische Forschung»
organisiert. Zielpublikum sind Forschende in Naturwissenschaftsdidaktik und Erziehungswissenschaft,
Lehrplanverantwortliche sowie Vertretungen von Bildungsbehérden und -verbinden, Tagungsprogramm und
Anmeldung siehe unter: www.fhnw.ch/ph/zntd —Tagung «Bildungsstandards».
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Zur Entwicklung der Expertenvorschlage fiir Basisstandards
in den Fremdsprachenfachern

Peter Lenz und Thomas Studer

Das Konsortium HarmoS Fremdsprachen hat im Auftrag der Schweizerischen
Erziehungsdirektorenkonferenz (EDK) Expertenvorschlige fiir Basisstandards
in den Schulfremdsprachen Deutsch und Englisch (Westschweiz) resp. Franzi-
sisch und Englisch (Deutschschweiz) erarbeitet. Der vorliegende Beitrag disku-
tiert zuerst verschiedene Fragen zum verwendeten Kompetenzmodell und zu
den Tests, mit denen sich das Fremdsprachenkonsortium auseinandergesetzt hat.
Anschliessend werden aus der Perspektive von HarmoS die gegenwiirtige Lehr-
planentwicklung in der Deutschschweiz sowie Konsequenzen fiir die Lehreraus-
bildung erdrtert.

1. Einleitung

Zwischen Herbst 2005 und Friihjahr 2008 hat ein wissenschaftliches Konsortium! im
Auftrag der EDK Expertenvorschlige fiir schweizerische Bildungsstandards in den an
den Volksschulen hauptsichlich unterrichteten Fremdsprachenfachem ausgearbeitet,
d. h. fiir Deutsch und Englisch in der Westschweiz sowie Franzdsisch und Englisch in der
Deutschschweiz. Gemaéss den generellen Vorgaben fiir alle Fachkonsortien handelt es
sich dabei einerseits um Basisstandards und andererseits um Outcome-Standards. Out-
come-Standards machen Vorgaben dafiir, was Schiilerinnen und Schiiler zu bestimmten
Zeitpunkten (tun) konnen sollen. Basisstandards bezeichnen die Kompetenzen, iiber
die «praktisch alle»? Schiilerinnen und Schiiler eines Jahrgangs — im Fall von HarmoS
Fremdsprachen am Ende der Primarstufe bzw. am Ende der Sekundarstufe I — verfii-
gen sollen (fiir Einzelheiten zu verschiedenen Typen von Standards vgl. Oelkers &
Reusser, 2008, Kap. 2.4; Halbheer & Reusser, in diesem Heft). Anders als in anderen
Landern wurden in HarmoS bereits in der Erarbeitungsphase der Bildungsstandards
empirische Untersuchungen (Sprachtests) durchgefiihrt, und zwar bei représentativen

! Geleitet wurde dieses Fremdsprachenkonsortium vom damaligen Lern- und Forschungszentrum
Fremdsprachen (LeFoZeF) der Universitit Freiburg. Partnerinstitutionen des LeFoZeF waren, in der
Reihenfolge ihrer Beteiligung: die Pédagogische Hochschule Ziirich, die Universitit Bern, die Pddagogische
Hochschule Freiburg, das Institut de recherche et de documentation pédagogique (IRDP) in Neuchétel, die
Pidagogische Hochschule Zentralschweiz in Luzem sowie die Pidagogische Fachhochschule Graubiinden.
2 An welchen Prozentsatz der Schiilerinnen und Schiiler sinnvollerweise «normalex Mindestanforderungen
gestellt werden, ist aufgrund der Erfahrungen der kommenden Jahre erst noch zu bestimmen. Wichtig ist
aber, dass in der schweizerischen Variante der Bildungsstandards der Fokus auf denjenigen Schiilererinnen
und Schiilern liegt, deren Scheitern bisher vielleicht allzu rasch einfach hingenommen wurde.
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Stichproben von Sechst- und Neuntklisslern der Deutschschweiz und der Westschweiz.
Diese Untersuchungen dienten einerseits der Validierung von Aspekten des gewiéhlten
Kompetenzmodells sowie deren Umsetzung in Aufgaben und andererseits der Feststel-
lung der im Friihjahr 2007 in den Populationen tatsachlich vorhandenen Kompetenzen
(zu Zielen und Vorgehen vgl. Lenz, 2007). Der Expertenvorschlag fiir Standards basiert
auf den Ergebnissen des Entwicklungsprojekts. Er ist in den Kategorien des gewéhlten
Kompetenzmodells formuliert und orientiert sich beziiglich der Hohe der Minimalan-
spriiche, die kiinftig am Ende von Primarschule und Sekundarstufe 1 an die Schiile-
rinnen und Schiiler gestellt werden sollen, an den Leistungen, die von den betreffenden
Gruppen in diesen ersten Untersuchungen gezeigt wurden.

2. Kompetenzmodell

Das Fremdsprachenkonsortium situiert sich grundsétzlich in der Traditicn des Gemein-
samen europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GER) (Europarat, 2001), der seit
seinem Erscheinen in Europa und dariiber hinaus einen sehr grossen Einfluss auf die
Fachdiskussion und auf Neuentwicklungen im Bereich des Fremdsprachenlemens, -leh-
rens und -testens gehabt hat.> Die Plenarversammlung der EDK beispielsweise hat im
Strategiepapier Sprachenunterricht in der obligatorischen Schule festgelegt, dass sich
die Kantone fiir «den Fremdsprachenunterricht und die Festlegung der Anforderungsni-
veaus in den Fremdsprachen ... auf den Gemeinsamen europiischen Referenzrahmen»
stiitzen (EDK, 2004).

Der Referenzrahmen geht von einem handlungsorientierten Kompetenzmodell aus,
welches in unterschiedlichem Detailliertheitsgrad ausgefithrt wird. Der Ansatz stellt
Sprachverwendung zu Kommunikationszwecken mit ihren Voraussetzungen, Bedin-
gungen und Beschrankungen ins Zentrum. Das Schema in Abbildung 1 veranschaulicht
das Sprachverwendungs- (und gleichzeitig Sprachlern-)Modell des GER.

Dieses Schema lisst sich folgendermassen lesen: Kommunikative Sprachverwendung
findet unter den spezifischen Bedingungen des jeweiligen Kontexts statt. Die kommu-
nizierenden Individuen verfigen iiber vielfiltige Kompetenz-Ressourcen unterschied-
licher Art, die sich zu allgemeinen Kompetenzen (allgemeines Wissen und Konnen; per-
sonlichkeitsbezogene Kompetenz, wie zum Beispiel Motivation, sowie Lernféhigkeit)
und spezifischen kommunikativen Sprachkompetenzen (linguistischen im engeren Sinn,
soziolinguistischen und pragmatischen) gruppieren lassen. Wenn Menschen Sprache
produzieren oder rezipieren, laufen kognitive Prozesse ab, die geeignet sind, Sprache
zu verarbeiten (Sprachprozesse). Strategien werden gebraucht, um jegliches Handeln,
so auch die Sprachaktivititen — interaktive, produktive und rezeptive; in miindlicher

3 Wesentliche Elemente des Referenzrahmens wurden im Rahmen eines Nationalfondsprojekts an der
Universitit Freiburg mitentwickelt (vgl. Schneider & North 2000; North, 2000).
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Abbildung 1: Sprachverwendung gemass Europaischem Referenzrahmen (vgl. GER, bes. Kap. 2).

oder schriftlicher Form —, zu steuemn, was mehr oder weniger bewusst geschieht.
Sprachliche (Kommunikations-)Aufgaben haben bestimmte Merkmale, durch die sie
sich grob charakterisieren lassen: den Lebensbereich, in dem sie angesiedelt sind — Bil-
dung (Schule), 6ffentliches Leben usw. —, die miindlichen oder schriftlichen Texte, die
im Zusammenhang mit der Aufgabe produziert bzw. bearbeitet werden, die Themen,
von denen diese Texte handeln. — Diese Veranschaulichung zeigt, dass Sprachkom-
petenz, gesehen als kommunikative Sprachverwendungskompetenz, die menschlichen
Fahigkeiten umfassend involviert.

Wenn eine so gefasste Sprachverwendungskompetenz gemessen und beschrieben wer-
den soll, stellt sich grundsétzlich die Frage nach Auswahl und Grosse der «Kompe-
tenzeinheiten», die interessieren. Soll eher ein holistischer oder eher ein analytischer
Ansatz gewihlt werden? Fokussieren wir also — analytisch — auf Teilkompetenzen,
wie zum Beispiel Wortschatzkenntnisse, Lesestrategien, Hoflichkeitsregeln, vielleicht
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sogar Sachwissen, das bekanntlich auch iiber kommunikativen Erfolg oder Misserfolg
entscheiden kann, oder stellen wir — holistische — Kommunikationsaufgaben in den
Mittelpunkt, fiir deren erfolgreiche Bearbeitung viele solche Teilkompezenzen mobili-
siert werden miissen, deren komplexes Zusammenwirken bei der Bearbeitung der Auf-
gaben letztlich aber nie ganz durchschaut werden kann? — Die Antwort auf diese Frage
liegt nicht einfach auf der Hand. So konnte man argumentieren, Bildungsstandards
fiir die Schulen miissten sich aus Griinden der Fairmess eng an das halten, was im Un-
terricht hauptsichlich getan wird. Der schulische Fremdsprachenunterricht beschiftigt
sich oft spezifisch mit Wortschatz, Grammatik, Rechtschreibung, vielleicht Lesestra-
tegien — jedenfalls mit Teilkompetenzen im obigen Sinn. Wir wissen aber auch, dass
sich, gerade in einem foderalistischen Schulsystem, die Unterrichtsinha:te von Region
zu Region, vielleicht sogar von Schule zu Schule oder Klasse zu Klasse, manchmal
stark unterscheiden, sodass Testfairmess auch mit diesem Ansatz nicht leicht zu erzie-
len wire. Weiter gibt es aus der Spracherwerbs- und Sprachlehrforschung zahlreiche
Hinweise darauf, dass ein Sprachunterricht, der die Arbeit an solchen Teilkompetenzen
einseitig in den Vordergrund riickt, vergleichsweise nicht besonders erfolgreich ist und
folglich durch die Standards nicht zusatzlich gestirkt werden sollte. Gegen ein Testen
von Teilkompetenzen spricht auch, dass die schweizerischen Bildungsstandards als
Outcome-Standards konzipiert sind. Sie befassen sich also nicht damit, was von den
Schulen unternommen wird, um den Schiilerinnen und Schiilern beim Aufbau ihrer
Kompetenzen zu helfen, sondemn sie versuchen, Vorgaben dafiir zu machen, was Schii-
lerinnen und Schiiler an wichtigen Ubergingen an Relevantem kdnnen sollen — vor
allem: tun kénnen sollen —, egal, wie sie diese Fahigkeiten erworben haben. Aufgrund
dieser Argumente hat sich das Fremdsprachenkonsortium fiir ein eher holistisches Te-
sten entschieden, dhnlich dem, was im Umfeld des Referenzrahmens und europdischer
Anbieter von Fremdsprachendiplomen oft als proficiency testing (vgl. Europarat 2001,
S. 179) bezeichnet und praktiziert wird: Uberpriift wird, ob und wie gut Kandidatinnen
und Kandidaten in der Lage sind, als praktisch relevant erachtete Kommmunikationsauf-
gaben zu 16sen. Durch das Kriterium der praktischen (oder «realweltlicken») Relevanz
trigt das proficiency testing eine handlungsbezogene Aussenperspektive an die ausbil-
denden Institutionen und an die Lernenden heran.*

Es ist wichtig fiir die Wirkung von Bildungsstandards und fiir die Faimess von stan-
dardsbezogenen Tests, dass die gewihlte Aussenperspektive auf allen Ebenen des
Schulsystems moglichst transparent kommuniziert wird. Wenn Kompetenzvorstel-
lungen, die darauf bezogenen Standards und Testverfahren bekannt sind, erleichtert
dies nicht nur die erwiinschte (Neu-)Ausrichtung von Lehrplanen, Lehrwerken und
Unterrichtspraxis, sondern schafft {iberhaupt erst die Grundlage fiir die Verhandelbar-
keit der Bildungsstandards und damit fiir eine demokratische Einflussnahme auf den
bildungspolitischen Prozess.

4 Ganz shnlich angelegt sind die PISA-Tests zur literacy.
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3. Die HarmoS-Tests

In den HarmoS-Fremdsprachentests 16sten reprisentative Stichproben von Schiile-
rinnen und Schiilern der Deutschschweiz und der Westschweiz kommunikative Auf-
gaben im Sinne eines proficiency testings zu den Fertigkeitsbereichen Leseverstehen
und Schreiben. Eine nicht-reprisentative Auswahl von 174 Schiilerinnen und Schiilern
(verteilt auf die drei Sprachen) wurde im Sprechen getestet. Andere Fertigkeitsbereiche
konnten aus Kapazititsgriinden nicht iiberpriift werden. Auf «analytisch» ausgerich-
tete Aufgaben zu einzelnen Teilkompetenzen (s. oben) wurde verzichtet. Ausgangs-
punkt fir die konkrete Aufgabenentwicklung waren in erster Linie die illustrativen
Sprachkompetenzbeschreibungen, die Teil von Lingualevel (Lenz & Studer, 2007) und
grdsstenteils auch des Europdischen Sprachenportfolios fiir Kinder und Jugendliche
(ESP II) (Bersinger, Jordi & Tchang, 2005) sind.* Um sicherzustellen, dass die Aufga-
ben innerhalb jedes der getesteten Fertigkeitsbereiche eine angemessene funktionale
Vielfalt reprisentierten (was bei einem handlungsorientierten Testen zentral wichtig
ist), wurde speziell auf die Implementierung verschiedener Diskurstypen in den Aufga-
ben und Inputtexten geachtet. Unterschieden wurden die Typen Informieren/Beschrei-
ben, Erzihlen/Berichten, Auffordern/Veranlassen, Meinungsdusserung/Argumentieren
sowie das Unterhalten von Beziehung. Durch die Ordnungskategorie der Diskurstypen
wurde beispielsweise gewiihrleistet, dass es beim Schreiben nicht nur Aufgaben(teile)
gab, in denen beschrieben oder erzihlt werden musste, sondern auch solche, in denen
es darum ging, die Meinung zu dussern und zu begriinden.

4. Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung und das Kompetenz-
modell

Gemiiss Auftrag der EDK hatten die empirischen Untersuchungen im Frithjahr 2007
zum Ziel, einerseits die Kompetenzmodelle der Konsortien zu validieren und ande-
rerseits, dank reprisentativer Schiilerstichproben, Aussagen iiber die in den Populati-
onen vorhandenen Kompetenzen zu machen. Was das Kompetenzmodell betrifft, ver-
fiigte das Fremdsprachenkonsortium im Vergleich zu den anderen HarmoS-Konsortien
bereits iiber eine gut ausgebaute und breit akzeptierte Grundlage, die ihrerseits das
Ergebnis umfangreicher theoretischer und empirischer Entwicklungsarbeit ist. Aller-
dings gibt es im Hinblick auf eine streng prinzipiengeleitete Umsetzung des Modells
in Testaufgaben auch heute noch viel Entwicklungsarbeit zu leisten (vgl. Weir, 2005a,
2005b).

3 Fiir Lingualevel wurden zahlreiche Kompetenzbeschreibungen entwickelt, die einerseits auf die Niveaus
des Referenzrahmens kalibriert sind und andererseits viel mehr als diese die Lebenswelt der Kinder und
Jugendlichen widerspiegeln (vgl. dazu Lenz & Studer, 2004). Lingualevel verwendet zudem im besonders
relevanten Niveaubereich Al bis B1 konsequent eine feinere Unterteilung des Niveauspektrums mittels
halber Niveaus—A1.1,A1.2; A2.1,A2.2; B1.1, B1.2 — anstelle der sonst iiblichen groberen Niveaueinteilung
Al, A2, Bl1, B2.
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Die relativ unangefochtene Stellung des Kompetenzmodells bestimmte die Ausrichtung
der Validierungsarbeit des Konsortiums: Ausgehend vom Kompetenzmodell mussten
Test- und Beurteilungsinstrumente geschaffen werden, die Ergebnisse (Schiilerarbeiten,
Daten, letztlich Skalen) hervorbrachten, welche wiederum auf das Kompetenzmodell
und die niveauspezifischen Kompetenzbeschreibungen des GER zuriickgefithrt werden
mussten. Validierungsuntersuchungen waren darauf ausgerichtet, die Pzssung von exi-
stierendem Modell und empirischen Daten zu iiberpriifen. Dieser Prozass erwies sich
als sehr fruchtbar. Mittels vertiefender Untersuchungen konnte z. B. der Einfluss ver-
schiedener Aufgabenformate oder lexikalischer und syntaktischer Textmerkmale auf
die Leseleistungen der Schiilerinnen und Schiiler besser verstanden werden (vgl. Studer
2007). Die Analysen ergaben auch wichtige Hinweise auf mogliche Schwachstellen in
Aufgaben, Beurteilungsinstrumenten und Kompetenzmodell. Daraus lessen sich ei-
nerseits Hinweise fiir Verbesserungen an den Testinstrumenten ableiten, andererseits
Fragen flir weiterfiihrende Untersuchungen vor allem im Hinblick auf ein zukiinftiges
Bildungsmonitoring identifizieren.

Letztlich ist es im Rahmen des HarmoS-Entwicklungsprojekts gelunzen, die empi-
rischen Skalen fiir Schiilerkompetenzen und Aufgabenschwierigkeiter, die sich auf-
grund der Testergebnisse bilden liessen, mit befriedigendem Erfolg zum Ausgangs-
punkt, also zu den Kompetenzbeschreibungen von Referenzrahmen und Lingualevel,
in Beziehung zu setzen. Beim sogenannten standard setting, der quantitativen Zuord-
nung der HarmoS-Testskalen zu den europiischen Referenzniveaus, musste zwar mit
Kompromissen gearbeitet werden, das Ergebnis ist aber aus praktischer Sicht durchaus
zufriedenstellend: Aus Kapazititsgriinden war es nicht méglich, eine der anerkannten
empirischen Methoden, die auf grossen, gemischten panels von kompetenten Personen
basieren, anzuwenden. Das standard setting wurde stattdessen von Experten aus dem
Konsortium iibemommen, die ihrerseits eine sehr grosse Vertrautheit mit dem Kompe-
tenzmodell, mit Kompetenzniveaus, Tests und Experten-Standardsettings mitbrachten.
Sie fanden schliesslich Konsenslosungen, die plausible und, zumindest unter den Ziel-
setzungen der ersten Phase von HarmoS, niitzliche Ergebnisse brachten.

Dank dem insgesamt positiven Ergebnis der Arbeiten an Modell und Testinstrumenten
konnen Aussagen iiber Schiilerleistungen und kiinftige Anforderungen nun in den weit
herum bekannten Kategorien des GER kommuniziert und deshalb von vielen Akteuren
ohne grosse Einarbeitung verstanden, diskutiert und in die Praxis getragen werden.

5. Die Expertenvorschlage fiir Basisstandards
Um von den empirisch ermittelten Schiilerleistungen auf kiinftige Basisstandards zu
schliessen, musste unter Einbezug von einigen Unbekannten extrapoliert werden: Die

Schiilerinnen und Schiiler sollen nimlich gemiss EDK-Beschluss von 2004 bereits in
den néchsten Jahren in den Genuss eines fritheren und verbesserten Fremdsprachen-
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unterrichts kommen; entsprechende Lehrplanrevisionen (s. unten), Arbeiten an neuen
Lehrwerken sowie Initiativen fiir die Weiterbildung der Lehrpersonen sind seit einiger
Zeit im Gang. Diesen verinderten Rahmenbedingungen muss der Expertenvorschlag
fiir Basisstandards Rechnung zu tragen versuchen. Um diese Projektion in die Zukunft
zu leisten und den Expertenvorschlag breiter abzustiitzen, trafen sich iiber 20 Fachleute
aus dem Bereich des Fremdsprachenlehrens und -lemens einige Wochen vor Projekt-
abschluss zu einer Expertentagung. Aus den dort getroffenen Entscheidungen ist der
Expertenvorschlag des Konsortiums fiir Basisstandards hervorgegangen, der von der
EDK voraussichtlich im Mai 2009 in die politische Vemehmlassung geschickt wird.
Im Anschluss an diese Vernehmlassung werden die Vorschldge ggf. angepasst und an-
schliessend, wie im HarmoS-Konkordat vorgesehen, durch die EDK offizialisiert.

HarmoS sieht bekanntlich vor, dass spitestens in der heutigen dritten Klasse der Un-
terricht in einer ersten Fremdsprache und spétestens in der heutigen flinften Klasse
der Unterricht in einer weiteren Fremdsprache einsetzt. Die daraus resultierende un-
terschiedliche Lemdauer wird in den Standards fiir das Ende der Primarstufe beriick-
sichtigt: Es wird unterschieden zwischen Basisstandards fiir die erste und solchen fiir
die zweite Fremdsprache; nicht unterschieden wird aber zwischen den Landessprachen
und Englisch.

Der Expertenvorschlag sieht vor, dass in der ersten Schulfremdsprache in den rezep-
tiven Sprachfertigkeiten Leseverstehen und Horverstehen sowie im Sprechen (pro-
duktiv, interaktiv, mediativ) mindestens das Referenzniveau A2.1 (also die Hilfte des
Niveaubandes A2; vgl. Fussnote 5) erreicht wird; beziiglich der schriftlichen Sprachak-
tivitdten wird lediglich Niveau A1.2 (also ein «volles A1») vorgegeben. Fiir die zweite
Schulfremdsprache sieht der Expertenvorschlag in allen kommunikativen Sprachfer-
tigkeiten als Basisstandard Niveau A1.2 vor.

Die Basisstandards fiir das Ende der obligatorischen Schulzeit unterscheiden — im Ein-
klang mit einer bildungspolitischen Vorgabe — nicht mehr zwischen der ersten und der
zweiten Schulfremdsprache. «Praktisch alle» Schiilerinnen und Schiiler sollen zu die-
sem Zeitpunkt in den rezeptiven und in den miindlichen Sprachfertigkeiten mindestens
das Niveau A2.2 erreichen, im Schreiben Niveau A2.1. Das Niveau A2.2 bildet den
«oberen Rand» des Kompetenzbereichs, der im GER global als «elementare Sprach-
verwendung» charakterisiert ist. Aus heutiger Sicht erscheint dieses Ziel ambitids,
denn die reprisentativen Untersuchungen im Rahmen von HarmoS haben gezeigt, dass
dieses Niveau heute im Leseverstehen in allen drei Fremdsprachen (F/D/E) nur von
etwa der Hilfte der Lemenden erreicht wiirde. Der Expertenvorschlag widerspiegelt
demnach die Erwartung, dass sich die Kompetenzen vor allem der schwiécheren Schiile-
rinnen und Schiiler durch die Emeuerung des Sprachunterrichts und durch den Einfluss
der Basisstandards steigern lassen. Die Anforderungen in der Fertigkeit Schreiben sind
ein Feinniveau tiefer angesetzt, weil das Schreiben von Texten leistungsschwécheren
Lernenden oft mehr Miihe bereitet als andere Formen der Kommunikation. Die Unter-
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suchungen zum Schreiben zeigen, dass auch dieser Standard, obwohl tiefer, heute nur
von rund 50% der Lernenden am Ende der obligatorischen Schulzeit erreicht wiirde. In
der Vernehmlassung wird sich erweisen, ob die verschiedenen Akteure im Schulsystem
an eine wirksame Emeuerung des Fremdsprachenunterrichts glauben und die Heraus-
forderung, die in diesen Basisstandards steckt, anzunehmen bereit sind.

6. Bezug zwischen HarmoS und den Lehrplanentwicklungen in der
Deutschschweiz

Gemiss Planung der EDK, der Regionen und der Kantone folgen direkt auf Harmo$S
grossere Lehrplanarbeiten. In der Westschweiz wird nach dem Rahmenlehrplan PE-
CARO der Plan d'études romand (PER) ausgearbeitet; in der Deutschschweiz ist der
Deutschschweizer Lehrplan in Arbeit, ein Projekt mit Pioniercharakte~, weil erstmals
ein gemeinsamer Lehrplan fiir alle Kantone und Regionen geschaffen wird. Es ist of-
fensichtlich, dass die Lehrpldne HarmoS einbeziehen miissen, indem sie die Grund-
philosophie hinter den Zielen eines Fachs teilen und Szenarien vorschlagen, mit deren
Hilfe Kompetenzen aufgebaut werden kénnen, wie sie in den Kompetenzmodellen be-
schrieben sind.

Der Grossteil der inhaltlichen Arbeiten am Deutschschweizer Lehrplan wird zwar erst

im Jahr 2009 in Angriff genommen, doch l4sst sich aufgrund dessen, was Ende 2008

bekannt ist, bereits einiges iiber seine Ausrichtung sagen.® Darauf soll kurz eingegan-

gen werden: Der Deutschschweizer Lehrplan nennt HarmoS an prominenter Stelle
als wichtige Referenz, ebenso den Europdischen Referenzrahmen, das Europdische

Sprachenportfolio und, zuomindest indirekt, auch Lingualevel. Unter den didaktischen

Prinzipien werden Inhaltsorientierung (CLIL/EMILE — Sprachenlemen durch Arbeit

an Sachthemen), Handlungsorientierung, Didaktik der Mehrsprachigkeit sowie «Stand-

ortbestimmung und Beurteilung» (forderorientierte Beurteilung) genannt. Die Kompa-
tibilitdt dieser Prinzipien mit dem Referenzrahmen und HarmoS ist offensichtlich, mit
einer Ausnahme vielleicht: der Didaktik der Mehrsprachigkeit oder, wie sie an anderer

Stelle genannt wird, der integrierten Sprachendidaktik. Wichtige Merkmale der inte-

grierten Sprachendidaktik sind (vgl. Le Pape Racine, 2007, Wokusch & Lys, 2007;

Lenz, 2008):

— Ziel der Beschiftigung mit Sprachen ist der Aufbau eines Repertoires, das zu funk-
tionaler Mehrsprachigkeit befdhigt;

— funktionale Mehrsprachigkeit erfordert nicht nur sprachliche, sondern auch kultu-
relle und interkulturelle Kompetenzen sowie die Fihigkeit und die Motivation zum
selbststindigen Weiterlernen;

— alle Ficher, vor allem alle Sprachficher, leisten einen Beitrag zur Entwicklung
dieses Repertoires;

6 Die hauptsichliche Informationsquelle fiir das Folgende stellt das unverdffentliche Prowotypische Lehr-
planbeispiel fiir die Fachbereiche Franzésisch/Englisch vom 26.05.2008 dar.
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— Aufgabe der Schule ist es, die jeweiligen Beitrige der verschiedenen Ficher zu
koordinieren.

Gemiss Prototypischem Lehrplanbeispiel (S. 6) sollen denn auch «Ziele, Inhalte, Be-
griffe und didaktische Ansédtze der unterschiedlichen Sprachen sowie der zu erwer-
benden iiberfachlichen Fahigkeiten aufeinander abgestimmt (werden), so dass iiber
die ganze Schulzeit ein kohérenter und kontinuierlicher Aufbau von sprachlichen und
iiberfachlichen Féhigkeiten erfolgt, auf den sich die Lehrenden und Lemenden bezie-
hen kénnen.»

Im Deutschschweizer Lehrplan wird damit ein Ansatz herausgestellt, der im Har-
moS-Projekt eher im Hintergrund geblieben ist. Dies hingt nicht mit verschiedenen
Ansitzen, sondern mit unterschiedlichen Auftrigen zusammen: Zum einen gab es in
HarmoS neben dem Fremdsprachenkonsortium ein unabhéngig operierendes Schul-
sprachenkonsortium. Zum anderen galt es gemdss Aufirag, Bildungsstandards fiir die
(existierenden) Fremdsprachenfdcher zu entwickeln, die zudem den Charakter von
Outcome-Standards haben sollten. Letzteres bringt es mit sich, dass in didaktischer
Hinsicht nur sehr vorsichtige Akzente gesetzt werden konnten. Fiir zwei Entwicklungs-
bereiche, die fiir die integrierte Didaktik von konstitutiver Bedeutung sind, hat das
Fremdsprachenkonsortium aber wichtige Grundlagen zur Verfiigung gestellt: In den
Berichten zuhanden der EDK wird ausfiihrlich auf die Diskussion um Lernziele in den
Bereichen der interkulturellen und der methodischen Kompetenzen eingegangen. Be-
ziiglich der interkulturellen Kompetenzen wird gezeigt, dass ein weithin akzeptiertes
Kompetenzmodell noch nicht in Sicht ist und dass es hinsichtlich von Kompetenzstu-
fen und darauf bezogenen Testaufgaben sehr heterogene Ansitze gibt. Es wird auch
argumentiert, dass bestimmte Aspekte interkultureller Kompetenz fiir eine externe
Uberpriifung kaum geeignet sind, so beispielsweise Neugierde in Bezug auf kulturelle
Erfahrungen. Evaluation hitte da vorzugsweise die Form von Reflexion, vielleicht im
Zusammenhang mit Instrumenten aus dem Europdischen Sprachenportfolio. Die me-
thodischen Kompetenzen ihrerseits gehdren aus der Sicht der HarmoS-Entwickler eher
in den Gegenstandsbereich von Lehrplénen als von Outcome-Standards, weil es sich
dabei tendenziell um «Zubringerkompetenzen» (enabling skills) handelt, nicht um ei-
genstindige outcomes.

Das Lehrplanprojekt der Deutschschweiz sieht vor, dass fiir den gesamten Bildungsbe-
reich Sprachen ab Sommer 2009 ein gemeinsamer Lehrplan mit iibergeordneten Zielen
und Perspektiven ausgearbeitet und zusétzlich flir die Fachbereiche Franzgdsisch und
Englisch ein integrierter Lehrplan fiir die beiden Sprachen geschaffen wird (vgl. Pro-
totypisches Lehrplanbeispiel, S. 1). Die HarmoS-Basisstandards werden dabei als ein
zentrales Steuerungselement integriert. Ahnlich wie HarmoS will auch der Deutsch-
schweizer Lehrplan iiber Zielkompetenzen steuern, er erweitert aber seinen Gegen-
standsbereich und befasst sich wesentlich mehr mit Teilkompetenzen bzw. «Zubrin-
gerkompetenzen» und mit Lernszenarien, welche das Erreichen entsprechender Ziele
ermoglichen.
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Noch niher an das unterrichtliche Geschehen bzw. an die Lehrwerke, die ja als wei-
teres Umsetzungselement im Spiel sind, geht der ebenfalls in Entwicklung begriffene
Lehrplan Passepartout heran. Es handelt sich dabei im Endausbau um einen inte-
grierten Franzésisch- und Englischlehrplan derjenigen Deutschschweizer Kantone an
der Sprachgrenze, die (nach heutiger Z&hlung) in der dritten Klasse mit Franzosisch
und in der fiinften Klasse mit Englisch beginnen. Bei Passepartout (Stand Oktober
2008) werden zu den Kompetenzbereichen 1) Interkulturalitit und Sprachbewusstsein,
2) kommunikative Handlungsfihigkeit und 3) methodische Kompetenzen wiederum
Ziele formuliert, die aber nun so konkret formuliert sind, dass sich daraus direkt exem-
plarische Unterrichtsaktivitdten ableiten lassen.

7. Ausblick: Konsequenzen fiir die Lehrerbildung

Die Umsetzung der vom Deutschschweizer Lehrplan genannten didaktischen Prin-
zipien Inhaltsorientierung, Handlungsorientierung, Didaktik der Mehrsprachigkeit
und forderorientierte Beurteilung bedeutet gegeniiber der aktuellen Praxis in vielen
Klassenzimmern einen Paradigmenwechsel. Entsprechend gross ist der Aus- und Wei-
terbildungsbedarf. Eine ganz wesentliche — erleichternde oder erschwzrende — Rolle
werden dabei die neuen Lehrwerke und entsprechende Lehrerhandreichungen spielen.
Das ist nichts Neues, schon lidngst gilt das Lehrwerk als geheimer Lehrplan. Entspre-
chend sorgfiltig sollten diese Materialien konzipiert werden. Wegen des fritheren Be-
ginns des Fremdsprachenunterrichts kommen zusitzliche Herausforderungen hinzu:
Lehrpersonen, die bisher keine Fremdsprachen unterrichtet haben, sind in die (neue)
Fremdsprachendidaktik einzufiihren und es muss sichergestellt werden, dass sie die
notwendigen Sprachkenntnisse aufbauen und auch beibehalten kénnen.

Spezifisch in Bezug auf HarmoS wird es erst einmal darum gehen, das Konzept von
Basis-, d. h. Mindeststandards zu vermitteln. Bisherige Erfahrungen haben gezeigt,
dass es extrem schwierig ist, zu kommunizieren, dass es dabei um Ziele geht, die v.
a. zugunsten derjenigen Schiilerinnen und Schiiler formuliert sind, die oft geme «ein-
fach in Ruhe gelassen» werden, wenn sich der Lernerfolg hartnickig aicht einstellen
will. In den HarmoS-Untersuchungen in den neunten Klassen hat sich gezeigt, dass die
leistungsschwichsten Regelklassen (in verschiedenen Kantonen als «R=alklassen» be-
zeichnet) zum heutigen Zeitpunkt sogar im Mittel weit unter den Anfordsrungen liegen,
die in den Standards fiir das Ende der obligatorischen Schulzeit formuliert sind. Ein
Teil dieses Ergebnisses mag der mangelnden Bereitschaft, sich bei den HarmoS-Tests
voll einzusetzen, oder Problemen wie Zeitdruck o.A. zuzuschreiben sein; Gespriche
mit Lehrpersonen solcher Klassen weisen aber darauf hin, dass in Wirklichkeit eine
recht grosse malaise besteht und dass fiir den Fremdsprachenunterricht mit leistungs-
schwicheren Schiilerinnen und Schiilern neue Konzepte entwickelt werden sollten. Ein
erster Schritt kdnnte darin bestehen, die Unterrichtskonzepte von Lehrpersonen, die mit
solchen Klassen mehr erreichen als Giblich ist, im Rahmen von Best-practice-Projekten
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zu erfassen, aufzuarbeiten und generell zugénglich zu machen. Weitere Schritte zur
Optimierung von Lemmaterialien bzw. Lernarrangements (einschliesslich Austausch-
und Projektpadagogik) werden nétig sein, damit schliesslich die Bildungsstandards
vom erwiinschten Anteil von Schiilerinnen und Schiilem erreicht werden.
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Bildungsstandards - Motor fiir Unterrichtsentwicklung und
Lehrerbildung?

Christina Driike-Noe, Katrin Keller und Werner Blum

Die Implementation der Bildungsstandards erfordert einen Perspektivwechsel
vom eher inhaltsbezogenen Denken hin zum kompetenzorientierten Denken. Der
vorliegende Beitrag gibt einleitend einen kurzen Uberblick iiber die Konzeption
der Bildungsstandards Mathematik und zeigt auf, in welchem Zusammenhang
diese mit Unterrichtsentwicklung stehen. Zur Unterstiitzung der Implementation
wurde von unserer Arbeitsgruppe an der Universitit Kassel eine «Fortbildungs-
handreichung zu den Bildungsstandards Mathematik» entwickelt, deren modular-
tige Konzeption zu den fiinf Themen Basiswissen Bildungsstandards, Aufgaben,
Unterricht, Diagnostik sowie Klassenarbeiten hier vorgestellt wird. Am Beispiel
des Moduls «Kompetenzorientierte Diagnostik» wird aufgezeigt, wie der prak-
tische Einsatz der Handreichung in einer konkreten Fortbildungsveranstaltung
erfolgen kann, und es werden einige Fortbildungserfahrungen berichtet.

Fortbildungen nehmen eine zentrale Rolle in der berufsbegleitenden Professionali-
sierung von Lehrkriften ein. Die bestehenden Fortbildungsangebote sind insgesamt
zwar sehr vielfiltig, aber unterschiedlich stark auf den Unterricht als Kern des Leh-
rerhandelns ausgerichtet. Fiir eine Qualitatsverbesserung von Schule bedarf es jedoch
systematischer und theoriegeleitet entwickelter Fortbildungskonzepte, die die Weiter-
entwicklung des Unterrichts zum zentralen Gegenstand haben und Lehrkrifte iber ei-
nen lingeren Zeitraum bei ihren Bemithungen zur Qualititsentwicklung begleiten. Bil-
dungsstandards kénnen einen geeigneten Rahmen hierflir bieten und mithin tatsachlich
als Motor fiir Unterrichtsentwicklung und Lehrerbildung fungieren.

1. Zur Konzeption der Bildungsstandards Mathematik

Die Einfiihrung von Bildungsstandards bringt auch in Deutschland einen Perspektiv-
wechsel von der sog. Input- zur Output-Orientierung mit sich. Wahrend bislang Lehr-
pléne die Bildungsziele festgelegt haben, erfolgt nun mit den Bildungsstandards eine
abschlussbezogene Benennung von wiinschbaren Zielen. Dabei werden jene Kompe-
tenzen festgelegt, iiber die Schiilerinnen und Schiiler mit dem Hauptschulabschluss
nach Klasse 9 bzw. mit dem Mittleren Bildungsabschluss verfiigen sollen.

Bei den Bildungsstandards im Fach Mathematik werden drei Dimensionen unterschie-
den:
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— Die Prozess-Dimension, konstituiert durch die sechs allgemeinen mathematischen
Kompetenzen, deren Erwerb das wesentliche Ziel des Mathematikunterrichts ist. Es
sind dies: mathematisch argumentieren, Probleme mathematisch 16sen, mathema-
tisch modellieren, mathematische Darstellungen verwenden, mit Mathematik sym-
bolisch-technisch umgehen, mathematisch kommunizieren.

— Die Inhalts-Dimension, strukturiert durch die fiinf fachbezogenen inhaltlichen Leit-
ideen, anhand derer die allgemeinen Kompetenzen erworben werden sollen und in-
nerhalb derer gewisse Stoffinhalte mit inhaltsbezogenen Kompetenzen verbindlich
vorgegeben sind. Die Leitideen sind: Zahl, Messen, Raum und Form, funktionaler
Zusammenhang, Daten und Zufall.

— Die Anspruchs-Dimension, definiert durch die drei Anforderungsbereiche, die den
kognitiven Anspruch kompetenzorientierter mathematischer Tatigkeiten (vor allem
beim Bearbeiten von Aufgaben) auf theoretischer Ebene beschreiben. Die (per se
nicht selbsterklirenden) Kurzbezeichnungen der drei Bereiche sind: I. Reproduzie-
ren, 1. Zusammenhinge herstellen sowie III. Verallgemeinern und reflektieren.

Bildungstheoretische Grundlage dieses «Kompetenzmodells» ist der Allgemeinbil-

dungsaufirag des Unterrichtsfachs Mathematik, wie er in allgemein akzeptierter Form

von Heinrich Winter (2003) beschrieben worden ist und worauf sich die deutschen

Bildungsstandards Mathematik in ihrer Praambel ausdriicklich beziehen: Schiilerinnen

und Schiiler sollen im Mathematikunterricht drei Grunderfahrungen machen, nimlich

— Mathematik als Werkzeug, um Erscheinungen der Welt um uns in einer spezifischen
Weise wahrzunehmen und zu verstehen,

— Mathematik als geistige Schopfung und Welt eigener Art,

— Mathematik als Hilfsmittel zum Erwerb fachbezogener und fachiibergreifender Fa-
higkeiten.

Bildungsstandards sind in der Substanz also Leistungsstandards (und keine Unter-
richtsstandards). Kompetenzen sind dabei kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten, die
nur in Auseinandersetzung mit substantiellen Fachinhalten erworben werden konnen.
Dementsprechend legen Bildungsstandards auch verbindliche Kerninhalte fest. Kon-
kretisiert werden Kompetenzen durch Aufgaben, zu deren Losung diese Kompetenzen
bendtigt werden. Gleichzeitig konnen solch kompetenzorientierte Aufgaben dazu die-
nen, den Entwicklungsstand dieser Kompetenzen bei Schillerinnen und Schiilern zu
erheben.

2. Implementation von Bildungsstandards und Unterrichtsentwicklung
In den vergangenen Jahren wurden auf mehreren Ebenen Initiativen realisiert, die alle
zusammen zur Unterrichtsentwicklung beitragen sollen. Dabei wurde den Schulen in

zunehmendem Masse Selbstverantwortung bei der Umsetzung ihres Bildungsauftrags
iibertragen, aber gleichzeitig wurde von ihnen verlangt, regelméssig Rechenschaft und
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Nachweise iiber die Qualitit ihrer Leistungen abzulegen. Dazu kann ein reichhaltiges
Instrumentarium, das u.a. von Fremdevaluationen wie Schulinspektionzn oder zentra-
len Uberpriifungen der Schiilerleistungen (externen zentralen Tests) und weiter iiber
Vergleichsarbeiten oder Lernstandserhebungen bis hin zu Formen der Selbstevaluati-
on reicht, genutzt werden. Solche Formen der Evaluation (extern oder intern) miissen
regelmissig erfolgen, um effektvoll zu sein und es zu gestatten, vor dem Hintergrund
einer sorgfiltigen Analyse der Ergebnisse (auch unter Beriicksichtigung zur Verfligung
stehender Ressourcen) operationalisierbare Handlungsziele zu entwickeln.

Die Implementation von Bildungsstandards kann einen weiteren wesentlichen Beitrag
zur Unterrichtsentwicklung leisten, da sie auf eine Steigerung der Qualitit des Unter-
richts und damit einhergehend der Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler ausge-
richtet ist. Dabei fillt den Bildungsstandards eine Steuerungsfunktion auf systemischer
Ebene, auf schulischer Ebene und auf der individuellen Ebene der Schiilerinnen und
Schiiler zu, wobei die Schnittstelle zwischen den politisch beschlossenen Bildungs-
standards und den Akteuren, die sie letztlich umsetzen sollen, zu schliessen und mit
Leben zu fiillen ist. Da eine Qualititsentwicklung letztlich nur im Unterricht selbst
erfolgen kann, sind die wesentlichen Akteure, d.h. die Lehrkrifte, entscheidend in die
entsprechenden Massnahmen einzubinden. Hierbei kommt Fortbildungen eine zentra-
le Rolle zu, indem sie kommunizieren, dass die Vermittlung von stofflichen Inhalten
stirker als bisher durch die Vermittlung von Kompetenzen zu ergiinzen ist, und die
Lehrkrifte somit darin unterstiitzen kénnen, den Perspektivwechsel von der Input- zur
Outputorientierung zu vollziehen. Zu diesem Zweck konnen bestehende unterrichtliche
Konzepte zunichst bewusst gemacht werden, um sie dann vor dem Hintergrund von
Best-Practice-Beispielen zu reflektieren und weiterzuentwickeln.

Auch eine Begleitung der Lehrkrifte beim Umgang mit Evaluations- oder Testergeb-
nissen kann im Rahmen der Fortbildungen erfolgen oder durch diese initiiert werden.
Neben die quantitative Auswertung der Tests sollte ein qualitativer Umgang mit den
Ergebnissen treten, z. B. eine Analyse von Schiilerlésungen und der darin erkennbaren
Starken und Schwichen sowie die Ableitung geeigneter Fordermassnaamen, was ins-
besondere im alltdglichen Unterricht von permanenter Relevanz ist.

3. Aufbau der Fortbildungshandreichung

Unsere Arbeitsgruppe in Kassel hat —im Auftrag des Hessischen Kultusministeriums —
eine «Fortbildungshandreichung zu den Bildungsstandards Mathematik» (2007) entwi-
ckelt, mit deren Hilfe Mathematiklehrkréften die Implementation der Bildungsstandards
erleichtert werden soll. Die Themen der modulartig aufgebauten Fortbildungsreihe
greifen alle fiir das unterrichtliche Handeln relevanten Felder auf.
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Wesentliche Grundlage fiir die Konzeption der Module bildet das Buch «Bildungs-
standards Mathematik: konkret» (Blum et al., 2006). Es soll als Begleitmaterial zur
Fortbildungsreihe genutzt werden.Alle Module der Fortbildungshandreichung enthal-
ten exemplarisch zusammengestellte, durchweg im Unterricht erprobte Materialien
(u. a. Unterrichtsvideos und Schillerldsungen), die aus allen Schulformen (Hauptschu-
le, Realschule, Gymnasium, Gesamtschule) stammen. Die Module sind auf der Basis
konkreter Fortbildungserfahrungen verfasst worden und erméglichen somit eine pra-
xis- und unterrichtsnahe Gestaltung der Fortbildungen. Die einzelnen Teile eines Mo-
duls gestatten iiberdies eine Adaption der konkreten Fortbildungsveranstaltung' an die
individuellen Bediirfnisse der Teilnehmer.

Im Folgenden stellen wir die Module kurz vor. Im Modul I: «Basiswissen Bildungs-
standards» ist der Perspektivwechsel vom Denken in Lehrpldnen hin zum abschluss-
bezogenen Denken in Kompetenzen zentral. Die Lehrkréfte erhalten an typischen
Aufgabenbeispielen die Gelegenheit, sich mit den Leitideen, Kompetenzen und An-
forderungsbereichen intensiv auseinanderzusetzen. Von dieser Begriffsklirung ausge-
hend wird im Modul 2: «Kompetenzorientierte Aufgaben» der Blick auf das Potenzial
solcher Aufgaben gerichtet. Dabei werden Aufgaben im Sinne der Bildungsstandards
analysiert, aber auch verindert oder neu entwickelt und jeweils hinsichtlich der zur
Bearbeitung erforderlichen Kompetenzen sowie ihres Anspruchsniveaus reflektiert.
Wihrend der Einstieg in eine Fortbildungsreihe mit diesen beiden Modulen empfeh-
lenswert ist, konnen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer danach frei entscheiden, mit
welchen der drei anderen Module sie weiterarbeiten méchten. So kénnen sie sich bei
einer Wahl des Moduls 3: «Kompetenzorientierter Unterricht» mit einer adiquaten
unterrichtlichen Umsetzung kompetenzorientierter Aufgaben auseinandersetzen, Un-
terrichtsvideos hierzu analysieren oder selbst geeignete Unterrichtssequenzen planen.
Alternativ dazu kann im Rahmen des Moduls 4: «Kompetenzorientierte Diagnostik»
anhand weiterer Videosequenzen der Blick auf Lehrerhandeln in einzelnen Unterrichts-
situationen sowie auf mégliche Alternativen dazu oder auf Schiilerlésungen und deren
Einschiitzung gerichtet werden. Verinderter Unterricht resultiert hdufig automatisch in
der Frage nach verinderten Formen der Leistungsbewertung, und so bilden Fragen der
Bewertung sowie der Analyse und der verdnderten Konzeption von Klassenarbeiten
den Kern des Moduls 5: «kKompetenzorientierte Klassenarbeiten».

Die Struktur aller Module ist identisch und umfasst jeweils vier Teile. In Teil A werden
zunichst Ausfiihrungen zum theoretischen Hintergrund eines Moduls gegeben. Teil B
gibt Auskunft iiber die zugrunde liegende Fortbildungsdidaktik und enthilt didaktisch-
methodische Vorbemerkungen zum jeweiligen Fortbildungsmodul. In Teil C wird ein
themenbezogenes Literaturverzeichnis zur Verfiigung gestellt, und in Teil D sind alle
Fortbildungsmaterialien (Vortrdge, Arbeitsauftrige, Kopiervorlagen u. A)) enthalten,

| Die gesamte Fortbildungshandreichung wird in der Form eines Ordners mit einer beigefiigten DVD
vertrieben.
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die in der vorliegenden Form in Fortbildungen eingesetzt oder bei Bedarf auch modi-
fiziert werden kénnen.

4. Konzeption einer typischen Fortbildung

Die langjéhrigen positiven Erfahrungen mit der Konzeption der Fortbildungen im SI-
NUS-Programm (vgl. Expertise der Bund-Lénder-Kommission, 1997) haben zu einer
dhnlichen Struktur beim Aufbau der Fortbildungen zu den Bildungsstandards gefiihrt.
Die vorgestellte Konzeption der Fortbildungen zu einem komplexen Thema wie den
Bildungsstandards umfasst mehrere Veranstaltungen, bei denen sich die gesamte Fach-
schaft einer Schule mit dem Thema auseinandersetzen soll, um so Gelegenheiten zu
eroffnen, die Arbeit einer Fachschaft und nicht nur einzelner Lehrkrifte weiterzuentwi-
ckeln. Eine typische Fortbildungsreihe besteht aus mehreren Terminen — meist vier bis
fiinf —, die sich iiber einen Zeitraum von ca. anderthalb bis zwei Jahren erstrecken. Die
einzelnen Termine kdnnen ganz- oder halbtégig stattfinden. Dies bietet die Gelegenheit,
sich mit Musse in das Thema einzuarbeiten und den notwendigen Perspektivwechsel
von der (reinen) Inhalts- zur Kompetenzorientierung zu verstehen und schrittweise
zu vollziehen. Des Weiteren bieten die Zeitrdume zwischen den einzelnen Veranstal-
tungen die Gelegenheit, Neues auszuprobieren, idealerweise gegenseitiz im Unterricht
mit Blick auf die intendierten Verénderungen zu hospitieren, Unterrichtsideen zu re-
flektieren und Erfahrungen auszutauschen. So beginnen Folgetermine i.d.R. mit dem
Tagesordnungspunkt «Erfahrungsaustauschy, bei dem die Teilnehmenden eingesetzte
Materialien sowie die damit gemachten Erfahrungen vorstellen und diskutieren. Die
Starkung der Kooperation und Kommunikation innerhalb einer Fachszhaft und auch
die Férderung der Kommunikation zwischen mehreren Schulen ist ein wesentliches
Anliegen der Fortbildungen.

Reine Informationsvortrige zum Thema kdnnen zwar Impulse setzen und zur inten-
siveren Beschéftigung mit den Bildungsstandards hinfiihren, fordem aber im Allge-
meinen nur in geringem Masse die Kommunikation und Kooperation innerhalb einer
Fachschaft. In den einzelnen Fortbildungsveranstaltungen werden daher theoretische
Elemente mit zahlreichen praktischen Arbeitsphasen der Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer verkniipft.

Konsequenterweise spielt neben den Fortbildungsinhalten die Fortbildungsmethodik
eine zentrale Rolle. Die zumeist von zwei Fortbildnem geleiteten Veranstaltungen
sind von methodischer Vielfalt geprigt, und die Teilnehmenden sollen die Gelegen-
heit haben, Fortbildungsinhalte selbststédndig und eigenaktiv zu bearbeiten, und ihre
Einbeziehung im Vorfeld in die Planung, Gestaltung und Durchfiihrung der Fortbil-
dungen ist wesentliches Merkmal derselben. Kurze Theoriephasen stehen im Wechsel
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mit aktivierenden Elementen. Es wird u.a. unter Anwendung der Expertenmethode?,
in (wachsenden) Gruppen, in Form des Lemens an Stationen und mit wechselnden
Prisentationsmodi gearbeitet (Plakate, Folien, Museumsrundgang, u.d.), so dass die
Fortbildungsmethodik, mit Blick auf eine methodisch variable Gestaltung des Mathe-
matikunterrichts selbst, ebenfalls zum Inhalt wird. Dahinter stehen die bekannten Qua-
litatskriterien fir «Gute Unterrichtspraxis» (vgl. Blum et al, 2006, S. 17ff.), die sich
analog auf Qualititskriterien fiir gute Fortbildungen iibertragen lassen. So zeichnet sich
guter Mathematikunterricht durch reichhaltige Aufgaben aus, die in geeigneten me-
thodischen Arrangements umgesetzt werden derart, dass die Schiiler kognitiv aktiviert
werden und in vielfiltigen Kontexten selbststdndig Lernerfahrungen sammeln kénnen,
die sie flexibel auf andere Bereiche iibertragen sollen. Diese Qualitétskriterien sind
analog auf die Fortbildungen zu den Bildungsstandards und deren Struktur iibertragbar.
Exemplarisch soll dies im Folgenden am Beispiel des Ablaufs einer Fortbildungsveran-
staltung zum Modul 4: «Kompetenzorientierte Diagnostiky konkretisiert werden.

5. Ein Beispiel: Fortbildung zum Thema Kompetenzorientierte Diagnostik

Im Fortbildungsstruktogramm in Abbildung 1 wird zunichst ein Uberblick iiber den
inhaltlichen und methodischen Verlauf einer einzelnen Fortbildungsveranstaltung zum
Thema Diagnostik gegeben. Die hier beschriebene Fortbildungsveranstaltung dauert
zweieinhalb bis drei Stunden und kann je nach Bedarf durch die Auswahl addquater
Aufgaben und Unterrichtsvideos auf jede Schulform ausgerichtet werden. In einem
einleitenden Vortrag wird zunichst die Bedeutung kompetenzorientierter Diagnostik
aufgezeigt, mogliche Diagnosefelder im Unterricht werden vorgestellt und auf fur di-
agnostische Zwecke geeignete Aufgaben wird eingegangen. Aufgaben dieser Art miis-
sen valide sein, d.h. die zu iiberpriifende Kompetenz darf nicht durch andere Anfor-
derungen iiberlagert werden, und von den Schiilerinnen und Schiilem aussagekriftige
Eigenprodukte verlangen. Dabei sollten sie offen beziiglich des Losungsweges und des
Ergebnisses sein, so dass die Schiilerinnen und Schiiler unterschiedliche Herangehens-
weisen auf verschiedenen Niveaus wihlen konnen. Exemplarisch sollen diese Krite-
rien nachfolgend an der Aufgabe «Tanken» (vgl. Blum & Leiss, 2005) verdeutlicht
werden.

Die Aufgabe «Tanken»

Herr Stein wohnt in Trier, 20 km von der Grenze zu Luxemburg entfernt. Er fahrt mit seinem VW
Golf zum Tanken nach Luxemburg, wo sich direkt hinter der Grenze eine Tankstelle befindet. Dort
kostet der Liter Benzin nur 0,85 Euro, im Gegensatz zu 1,10 Euro in Trier.

Lohnt sich die Fahrt fiir Herrn Stein?

2 Die Expertenmethode wird auch als Gruppenpuzzle bezeichnet.
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Inhait Methode
Einleitung «Kompenzorientierte Diagnose» PowerPoint-Vo-trag
Diagnose mittels Schuleridsungen Gruppenarbeit mit Présentation

| l

Theoretischer Input zur kompetenzorientierten
Diagnose und Intervention im Unterricht

l l

PowerFoint-Vortrag

Diagnose und intervention im Unterricht Gruppenarbeit mit Prasentation
Reflexion 2. B. Funktabfrage

Abbildung 1: Fortbildungsstruktogramm

Zum Bearbeiten dieser Aufgabe miissen die Schiilerinnen und Schiiler zunichst den
Aufgabentext sinnentnehmend lesen (Kompetenz Kommunizieren®), um anschliessend
selbst eine Modellierung vornehmen und schliissige Argumentationen aufstellen zu
konnen. Die Komplexitit des Aufgabentexts ist dabei noch so iiberschaubar, dass Schii-
ler unmittelbar zum mathematischen Kern der Aufgabe gelangen und denn zeigen kon-
nen, in welchem Umfang sie iiber die Kompetenz des Modellierens verfiigen. Entschei-
dende kognitive Hiirde ist dabei das selbststindige Treffen von Annahmen (Tankinhalt
und Verbrauch des Autos). Anschliessend miissen die Schiiler ihre Uberlegungen zu-
sammenfassen und erldutern, ob sich die Fahrt fiir Herrn Stein lohnt (erneut Kompetenz
Kommunizieren). Diese Aufgabe kann durch systematisches Probieren, graphisch oder
durch Aufstellen und Lésen von linearen (Un-)Gleichungen auf verschiedenen Niveaus
gelost werden und ist daher offen hinsichtlich des Losungsweges?. Die nachfolgend

3 (Bei der Kompetenz Kommunizieren werden zwei Richtungen unterschieden, zum einen das Verstehen
von Texten (...) zur Mathematik, zum anderen das verstindliche (auch fachsprachenadiquate) Darlegen von
Uberlegungen» (vgl. Blum et al., 2006, S. 48).

# Die zur Leitidee «Funktionaler Zusammenhangy gehorige Aufgabe «Tanken» wird au“grund des Masses
der erforderlichen Reflexionen dem Anforderungsbereich III zugeordnet.
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dargestellten Schiilerlsungen zeigen exemplarisch, dass die Aufgabe «Tanken» hin-
reichend ausfiihrliche Eigenprodukte erzeugt. Weitere Aufgaben dieser Art sind z. B.
die Aufgaben «Eis», «Preisvergleich flir Apfelschorle», «Urlaub im Ausland» oder die
«Forscheraufgabe Seifenblase» (vgl. Fortbildungshandreichung, S. 200 ff.).

Nach dem einleitenden Vortrag bearbeiten die Teilnehmenden selbst jene Aufgabe, die
spater Grundlage des Unterrichtsvideos sowie der zu analysierenden Schiilerlésungen
ist, so dass sie den Losungsraum der Aufgabe besser einschitzen und potenzielle
Schwierigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler bei deren Bearbeitung antizipieren kdn-
nen. Einen normativen Bezugsrahmen hierfiir stellt die Verortung der Aufgabe im Sinne
der Bildungsstandards dar, d.h. eine Analyse der zu ihrer Bearbeitung erforderlichen
Kompetenzen sowie die Benennung der Leitidee und des Anforderungsbereiches. Nach
der Bearbeitung der Aufgabe erhalten die Teilnehmenden in einem weiteren kurzen
Input Informationen zu einem Spektrum méglicher Interventionsformen (vgl. Fort-
bildungshandreichung, S. 241), die Lehrkrifte im Unterricht bei Schiilerfragen oder
-problemen anwenden kdnnen. Die Kenntnis dieser Interventionsformen dient als the-
oretischer Rahmen, um die anschliessend im Unterrichtsvideo beobachteten Lehrer-
reaktionen im Hinblick auf ihren Grad der Forderung mathematischer Kompetenzen
bei den Schiilerinnen und Schiilern kategorisieren und mégliche Handlungsalterativen
aufzeigen zu konnen. Diese Analysen und Entwicklungen von Handlungsalternativen
konnen z. B. durch Anwendung der Methode «wachsende Gruppe» vorgenommen wer-
den, d.h. jeder Teilnehmer bearbeitet die zugehdrigen Fragestellungen zunéchst allein,
diskutiert dann mit einem Partner dariiber, bevor sich danach (Vierer-)Gruppen zum
Austausch dariiber zusammenfinden. Anschliessend werden die Ergebnisse im Plenum
vorgestellt, diskutiert und ggf. ergénzt.
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Abbildung 2: Erste Schulerldsung
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Diesem ersten Diagnosefeld «Unterricht» schliesst sich das zweite, ndmlich der Blick
auf Schiilerlosungen, an. Die Teilnehmenden erhalten ein Spektrum von Schiilerl6-
sungen zur zuvor bearbeiteten und im Unterrichtsvideo gesehenen Aufgabe, welche
sie — beispielsweise unter Anwendung der Expertenmethode — analysieren. Dies soll
im Folgenden am Beispiel von zwei Schiilerlésungen, die beide in einer 9. Klasse eines
Gymnasiums entstanden, exemplifiziert werden.

In einer ersten Schiilerldsung (vgl. Abb. 2) ist die Kompetenz technischzas Arbeiten an-
hand der korrekt berechneten Kosten fiir das Benzin erkennbar, ebenso die Kompetenz
Kommunizieren, da die Argumentation schriftlich dargelegt wird. Defizite sind hinge-
gen bei der Kompetenz Modellieren offensichtlich. Zwar sind ansatzweise Modellie-
rungskompetenzen zu erkennen, aber eine Reflexion der getroffenen Annahmen und
vor allem die Verkniipfung der einzelnen Uberlegungen als Grundlage fiir die verlangte
Entscheidung finden nicht statt. Der Schiiler konstatiert lediglich, dass es sich fiir Herm
Stein nicht lohnt, in Luxemburg zu tanken.

Im Vergleich dazu sind in der zweiten Schiilerlésung (vgl. Abb. 3) alle zur Bearbei-
tung der Aufgabe «Tanken» erforderlichen Kompetenzen auf angemessenem Niveau
erkennbar.

Dieser Schiiler verfiigt offensichtlich iiber Modellierungskompetenzen und erkennt
die funktionale Abhingigkeit der Kosten von der gefahrenen Strecke. Es wird eben-
so deutlich, dass sich die Frage «ob es sich lohnt» nur unter Annahme bestimmter
Bedingungen beantworten ldsst. Dies wird hier unter Verwendung einer schliissigen
Argumentationskette in einer Ungleichung ausgedriickt, und die gestellts Frage wird —
wenngleich schrittweise, wie am offensichtlich nachtriglichen Setzen des Relations-
zeichens erkennbar ist — sogar auf einer allgemeinen Ebene beantwortet.

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Fortbildung analysieren arbeitsteilig Schii-
lerldsungen und zeigen dabei auf, welche Stirken und welche Schwicken die Schiiler
beziiglich ihres Kompetenzstandes bei ihrer Bearbeitung aufweisen und welche For-
demotwendigkeiten sich daraus ergeben. Die Ergebnisse dieser Analyse stellen die
Teilnehmenden sich gegenseitig in Gruppen vor. An diese Analyse der Schiilerlésungen
kann sich bei Bedarf eine kurze Plenumsphase anschliessen, in der weitere Riickfra-
gen zum Umgang mit den Analyseergebnissen geklart werden kénnen. Eine Reflexion
der Fortbildungsveranstaltung bildet jeweils den Abschluss. Dies findet beispielsweise
mithilfe einer Kartenabfrage statt, bei der die Teilnehmer Fragen beantworten wie Was
hat IThnen besonders gut gefallen? Welchen Nutzen ziehen Sie aus der Fortbildungs-
veranstaltung? und Was hat Ihnen gefehlt?, um die Antworten bei der Planung von
Folgeveranstaltungen beriicksichtigen zu konnen.
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Abbildung 3: Zweite Schilerldsung

6. Fortbildungserfahrungen

Zahlreiche Veranstaltungen mit diesem Konzept zeigen —und auch die Riickmeldungen
belegen dies —, dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer mit dieser Fortbildungsreihe
schrittweise von der Notwendigkeit eines Perspektivwechsels iiberzeugt werden kon-
nen und hierdurch geniigend Gelegenheit erhalten, Bildungsstandards als echte Chan-
ce zur Unterrichtsentwicklung und -verbesserung zu begreifen. Dies ermdglicht den
schrittweisen Aufbau neuer Kompetenzen bei den Lehrkréften, die Entwicklung neuer
Sichtweisen auf und Einstellungen zu Unterricht sowie den allmahlichen Aufbau neuer
Handlungsmuster und Routinen. Diese sind im Verlauf der Fortbildungsreihe bestin-
dig anzuwenden, zu reflektieren und zu evaluieren und daraufhin weiterzuentwickeln,
wobei die durchgingige Eigenaktivitit der Teilnehmenden ein entscheidendes Moment
bildet. Schliesslich kann der Aufbau von Netzwerken zwischen den Schulen einen wei-
teren erheblichen Beitrag zur Nachhaltigkeit der Fortbildungen leisten, da im Rahmen
von Netzwerken Kontakte zwischen Schulen institutionalisiert sowie Materialien und
Ideen ausgetauscht werden kénnen. Insgesamt machen die Riickmeldungen zu diesen
Fortbildungen Mut, die Anstrengungen auf dem gemeinsamen Weg zu einem stérker
kompetenzorientierten und schiileraktivierenden Unterricht beharrlich fortzusetzen.
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Formative Beurteilung im kompetenz- und standardorientier-
ten Unterricht

Robbert Smit

Die formative (forderorientierte) Beurteilung kann als ein Werkzeug zur Umset-
zung eines kompetenz- und standardorientierten Unterrichts gesehen werden, wie
er implizit auch im HarmoS-Projekt vorgesehen ist, Eine in den Unterrichtspro-
zess eingebettete Beurteilung ermoglicht die Diagnose von prozessnahen Kompe-
tenzen, was in grossflichigen Leistungstests eher schwierig zu gestalten ist. Der
Beitrag gibt unter Beriicksichtigung empirischer Resultate aus einem Schulent-
wicklungsprojekt im Kanton Zug Hinweise fiir die Forderung von Lernkompe-
tenz mittels formativer Beurteilung. Diskutiert wird zudem die Relevanz forder-
orientierter Beurteilung fiir das Erreichen der Bildungsstandards.

1. Standardisiertes Testen und Unterricht

«Vom Wiegen allein wird die Sau nicht fett» ist eine Kritik, die vielerorts (z.B. in Kreisen
der Lehrergewerkschaften) im Zusammenhang mit Leistungstests und der Einfiihrung
von Bildungsstandards gedussert wird. Hinter dieser Aussage steht die Befiirchtung,
dass die Intentionen, die mit einer vermehrten Standardausrichtung verbunden sind,
im tiglichen Unterricht nur wenig lernforderliche Wirkung entfalten. Im «Weissbuch»
von HarmoS (EDK [Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren],
2004) steht, dass die HarmoS-Kompetenzmodelle «Merkpunkte fiir eine Unterrichts-
praxis, die auf Lernprozesse und Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler in den
Unterrichtsfichern aufbaut», bilden werden. Dazu will die EDK in einer vierten Etap-
pe des HarmoS-Projektes fiir den «richtigen Gebrauch» und zu «einem einheitlichen
Verstandnis» der Mindestkompetenzen fiir Lehrpersonen, Eltern und Schiilerinnen und
Schiiler Aufgabenstellungen und didaktische Settings sowie Selbstevaluationsmittel
bereitstellen. Ob und wann dieses Instrumentarium zur Verfligung steht, ist allerdings
noch offen. Wenn im «Weissbuch» an derselben Stelle als einziges Beispiel dazu das
«Klassencockpit» — ein weiterer Leistungstest — genannt wird, fragt man sich, wie weit
die Vorstellungen iiber eine bis auf die Unterrichtsebene durchdringende Implementa-
tion von Bildungsstandards gediehen sind (vgl. Oelkers & Reusser, 2008).

Abgesehen von bisher noch fehlenden Vorstellungen und Instrumenten empfiehit die
Expertise von Klieme et al. (2003) auch deutlich, auf die Nutzung von Resultaten aus
landesweiten Tests fiir die Individualdiagnose zu verzichten: «Das kleinste Aggregat,
zu dem hinreichend genaue und valide Messergebnisse abgeleitet werden konnen, ist
die Schule oder unter Umstinden die Klasse.» Cizek (2007) erldutert dazu: «In gros-
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sen Tests sind die Gesamtwerte eines Schiilers in einem Fach reliabel. Aussagen zu
Subdimensionen eines Faches sind dies aber auf Grund der beschrinkten Anzahl Items
pro Subdimension in einem Gesamttest deutlich weniger.» Konfundierungen von Bil-
dungsmonitoring und Individualdiagnose haben in den USA im Zusammenhang mit
high stakes assessment zu grossen Problemen gefiihrt (Klieme et al., 2003; siehe auch
Oelkers & Reusser, 2008, S. 66ff.): Tests beginnen den Unterricht zu dominieren,
schliesslich gilt es fiir die Schule im nichsten Ranking méglichst weit oben zu stehen,
um Sanktionen zu vermeiden. Die Ausrichtung des Unterrichts auf Fihigkeiten, die
in den Tests verlangt werden, hat ungiinstige Konsequenzen: Miindliche Sprachfertig-
keiten, Problemlésen, Kreativitdt im Zeichenunterricht usw. sind nur schwierig oder
nur mit grossem Aufwand messbare Kompetenzen und werden in den Tests nicht ge-
priift. Als Folge finden sie nur wenig Platz im Unterricht.

Allerdings gehoren gerade auch «weiche» Kompetenzdimensionen durchaus zum
Kompetenzbegriff nach Weinert, wie er in HarmoS Verwendung findet (EDK, 2004,
S. 8). Ahnlich dussern sich Klieme et al. (2003): «Das <Lernen des Lemens» ist die
grundlegende, fiir das gesamte Leben unverzichtbare Kompetenz, die in modernen,
offenen Gesellschaften in schulischer Arbeit generalisiert werden muss.» Bildungsziel
bleibt also auch mit der Einflihrung von Bildungsstandards eine Bildung, welche sich
nicht ausschliesslich auf die Fachinhalte beschrinkt, sondern auch iiberfachliche Kom-
petenzen im Sinne von Lemkompetenz mit einschliesst. Dazu die EDK (2004, S. 13):
«Weiter ist vorgesehen, dass bestimmte personlichkeitsbezogene, soziale oder iiber-
fachliche Dimensionen bei der Entwicklung von Kompetenzmodellen in jedem Fach-
bereich beriicksichtigt werden. Fiir die Einfiihrung solcher iiberfachlicher Dimensionen
werden parallel Vorarbeiten eingeleitet.» Die bisher vorliegenden Kompetenzmodelle
aus dem HarmoS-Projekt machen aber deutlich, dass dieser Anspruch nicht so einfach
einzuldsen ist. Einige grundlegende Probleme sind messtheoretischer, andere finanzi-
eller Art.

Die Lehrpersonen stehen somit vor einer doppelten Herausforderung. Sie miissen in vier
Féchem, bescheiden ausgeriistet, padagogisches Neuland im Bereich kompetenz- und
standardorientiertes Unterrichten betreten. Zudem sollen sie dabei die iiberfachlichen
Kompetenzen nicht aus dem Blick verlieren. Um diese Aufgabe zu bewiltigen, lasst
sich an das Konzept der forderorientierten bzw. formativen Beurteilung ankniipfen. Bei
der im tiglichen Unterricht praktizierten formativen Beurteilung geh: es darum, die
Liicken zu erkennen und zu schliessen, die zwischen dem momentanen Wissensstand
eines Schiilers oder einer Schiilerin und einem erwiinschten Zielzustand, z.B. einem
Standard, bestehen.
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2. Formative Beurteilung zur Erreichung von Standards

Spitestens seit Black und Williams (1998) Metaanalyse zur Bedeutung von formativer
Beurteilung beginnt sich die Erkenntnis durchzusetzen, dass sich eine bessere Abstim-
mung von Beurteilung, Curriculum und Lernen férderlich auf das Lemen der Schiiler
und Schiilerinnen auswirkt. Shepard (2000) sieht die Schulpraxis diesbeziiglich in ei-
ner Ubergangszeit. Wihrend sich die Vorstellungen vom Lemen zu einem Verstind-
nis von Lemen als einem aktiven, individuell konstruierten Prozess hinbewegt haben,
verharrt die Testkultur in einem eher dem Behaviorismus zugehorigen Lernkonzept.
Wiinschenswert, so Shepard (ebd.), ist eine Beurteilung, die nicht mehr nur am Ende
des Lemnprozesses steht. Vielmehr soll sie begleitend handlungsleitende Informationen
fiir die Lehrperson und die Lernenden bereitstellen. Formative Beurteilung unterstiitzt
und fordert selbstgesteuertes Lemen (Dochy, 2001). Durch die Integration in den Lern-
prozess kdnnen mit einem assessment for learning (statt of learning) auch prozessnahe
oder iiberfachliche Kompetenzen beurteilt werden. Die meisten grossflichigen (large-
scale) Tests sind nach Popham (2003) hingegen nicht in der Lage, Daten zu liefern, um
das Lernen und Lehren zu verbessem. Chudowsky und Pellegrino (2003) sehen fiir
Large-scale-Tests notwendige Verbesserungen u.a. beim Aufzeigen von Kompetenz-
entwicklungen und der Moglichkeit, verschiedene Lernwege der Kinder zu beriick-
sichtigen. Besser geeignet hierzu ist gemdss den beiden Autoren formatives classroom
assessment. Einige Bundesstaaten in den USA gehen deshalb dazu iiber, formatives
und standardisiertes Testen in Form eines balanced assessment zu kombinieren (siche
bspw. Wisconsin, 2007). Abbildung 1 zeigt typische Merkmale der beiden Formen,
wobei die Merkmale nicht ausschliesslich bei einer Form zu finden sind.

Die Lemenden spielen in einer formativen Beurteilungskultur eine wichtige Rolle bei
der Bewertung ihrer Leistungen. Die Aufgabenwahl, die Entwicklung von Kriterien fiir
die Beurteilung der Leistung und die Bewertung der Leistung beruhen auf Transparenz.
Sie werden von Lehrperson und Lernenden im Dialog gestaltet (Ruf, 2003). Wichtig
fiir den Lemprozess ist eine aktive Beteiligung der Schiilerin oder des Schiilers. Folgt
er oder sie nur einfach der diagnostizierten Empfehlung der Lehrperson, ohne zu ver-
stehen, was das Ziel der Empfehlung ist, findet kein forderliches Lemen statt. Die Form
der Beurteilung wird ganz verschieden arrangiert: Beobachtungen, Portfolios, Schreib-
proben, Ausstellungen, Projektarbeiten oder schriftliche Lemkontrollen. Es ist klar,
dass diese formativen Beurteilungsformen den strengen psychometrischen Standards
eines nationalen Leistungstests nicht standhalten. Sie haben auch eine andere Funk-
tion. Ziel ist das lemdiagnostische Beobachten und Befragen im Dialog (ebd.). Die
Lehrperson erhilt dabei nebst fachlichen Einsichten auch Hinweise zu motivationalen
Einstellungen. Letzteres ist ein wichtiger Aspekt des Kompetenzkonzeptes von Har-
moS. Ausserdem lassen sich im Klassenzimmer beim Bearbeiten von Lernaufgaben,
welche sich an Bildungsstandards orientieren, Lemprozesse wie Problemlgseverhalten
und kommunikative Kompetenzen diagnostizieren. Das Messen von entsprechenden
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Abbildung 1: Balanced assessment (in Anlehnung an Burke, 2006)

Lermnkompetenzen ist hingegen im Rahmen von standardisierten Leistungstests nur
schwer leistbar.

Wie ldsst sich das Zusammenspiel von Unterricht und Beurteilung gestalten, damit
effektives standard- und prozessorientiertes Lernen stattfindet?

3. Das Zusammenspiel von formativer Beurteilung und Standardorien-
tierung

Ein guter Startpunkt fiir die Ausrichtung des Unterrichts an Standards sind Lernaufga-
ben, welche die Bildungsstandards und die in den Kompetenzmodellen von HarmoS
aufgefiihrten Kompetenzen illustrieren. Hierzu eignen sich die zur Validierung der
Kompetenzmodelle verwendeten, auf verschiedenen Kompetenzniveaus angesiedelten
Aufgaben. Ein Teil davon wird 6ffentlich zugéinglich. Die Aufgaben sind ein gutes Bei-
spiel fiir Testvaliditét, sind fachdidaktisch auf dem neuesten Stand und beriicksichtigen
sowohl Inhalte wie auch Prozesse. Dieser Aufgabenpool ist durch weitere Aufgaben
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zu erginzen, damit Lehrpersonen geniigend Aufgaben fiir die Diagnose individueller
Kompetenzen in bestimmten Fachinhalten zur Verfiigung haben (Cizek, 2007).

Burke (2006) empfiehlt ein gemeinsames Vorgehen in Lehrerteams mit dem Ziel, die
hinter den Standards stehenden Kompetenzen mittels der Aufgaben zu analysieren
und anschliessend exemplarisch passende Unterrichtseinheiten zu entwickeln. Dazu
gehéren auch Uberlegungen, wie die Kompetenzentwicklung im téglichen Unterricht
verfolgt und begleitet werden kann. Angesprochen ist hier insbesondere die formative
Beurteilung, welche einerseits die Entwicklung von Kompetenzen der Lemenden auf-
zeigt und andererseits der Lehrperson Riickschliisse fiir die Gestaltung des weiterfiih-
renden Unterrichts ermdglicht. Schiilerprodukte, die im Lemprozess entstehen, eignen
sich zur Besprechung im Lehrerteam. Dabei konnten folgende Fragen die Diskussion
leiten: Welchem Kompetenzstand entspricht das Produkt? Welche Forderung benéti-
gt der Schiiler oder die Schiilerin? Welche iiberfachlichen Kompetenzen wiirden den
Erwerb von Fachkompetenz fiir die néchste Kompetenzstufe erleichtern? Wie kdnnte
Unterricht gestaltet werden, welcher den Erwerb von bestimmten Kompetenzen ermog-
licht? Wie kann die Lehrperson den Kompetenzstand laufend iiberpriifen? Wie wird der
Schiiler oder die Schiilerin in die Gestaltung des Lemprozesses einbezogen?

Solche Schritte der Unterrichtsentwicklung im Lehrpersonen-Team kdnnen zu einer
Verbesserung einer nach Cizek (2007) in den USA eher schlechten Praxis der Nutzung
von Standards fiir formative Beurteilungszwecke fiihren. Daneben braucht es aber auch
externe Weiterbildung von Lehrpersonen zur besseren Anwendung einer lemf6rder-
lichen Beurteilung. Beide Massnahmen zielen letztendlich ab auf das Schaffen von
«leaming opportunities» fiir die Schiilerinnen und Schiiler.

In der Schweiz l4sst sich fiir ein «balanced assessment» gut ankniipfen an Schulentwick-
lungsprojekte im Bereich der forderorientierten Beurteilung, wie sie beispielsweise aus
verschiedenen Kantonen der Zentralschweiz bekannt sind. Der folgende Abschnitt soll
die Relevanz von formativer Beurteilung fiir die Entwicklung von Lernkompetenz als
wichtiger Komponente zur Erreichung der Bildungsstandards empirisch verdeutlichen.
Die Aussagen werden an Beispielen aus der Praxis verdeutlicht.

4. Assessment forLearning im Zuger Projekt «Beurteilen und Férdern»

Im Kanton Zug fand wihrend einer flinfjahrigen Versuchsphase (2003-2007) ein wis-
senschaftlich evaluiertes Schulentwicklungsprojekt zur Verinderung der Beurteilungs-
kultur auf der Sekundarstufe I statt (Roos et al., 2007). Dabei ging es inhaltlich um
eine verbesserte Lemzielorientierung im Unterricht und bei der Beurteilung, um die
Selbstbeurteilung, das Fithren von Orientierungsgespriachen und das Gestalten von Se-
lektionsprozessen. Zur Beurteilung gehoren zudem fachliche wie liberfachliche Kom-
petenzen.
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In einer quantitativen und qualitativen Erginzungsstudie wird dem Zusammenhang
zwischen formativer resp. forderorientierter Beurteilung und der Entwicklung von
Lemkompetenz nachgegangen (Smit, in Vorb.). Lernkompetenz im Sinne von «Lernen
lernen» wird dabei verstanden als die Fahigkeit, einen Lernprozess zu organisieren und
zu reflektieren und dabei Kenntnisse und Fihigkeiten zu erwerben und anzuwenden.
Motivation und Selbstvertrauen sind dabei fiir die Lernkompetenz des Einzelnen von
Bedeutung.

Die Studie ist mehrebenenanalytisch (n=424 Schiilerinnen und Schiiler; 53 Klassen)
angelegt und untersucht den Zusammenhang von Selbst- und Methodenkompetenzen
in Abhéngigkeit von Merkmalen einer férderorientierten Beurteilung und unter Be-
riicksichtigung einer Passung des Unterrichts. Befragt wurde Anfang d=s 8. und Ende
des 9. Schuljahres. Der Faktor «ford. Beurteilung» setzt sich schiilerseit:-g aus den Ska-
len «Lemzielorientierungy, «Selbstbeurteilung», «Riickmeldekultur», «indiv. Forde-
rung» und «iiberfachliche Bewertung» zusammen. Die Skala »Methodenkompetenz»
fokussiert Lernstrategien, und die Skala »Selbstkompetenz» beinhaltet motivationale
Aspekte im Zusammenhang mit Beurteilungssituationen.

Die Klassen unterscheiden sich in der Einschétzung der forderorientierten Beurteilung
und der beiden Lernkompetenzen. Die Unterschiede innerhalb der Klassen sind jedoch
grosser als zwischen den Klassen. Vom 8. zum 9. Schuljahr nehmen die Werte leicht
ab. Klassen, in denen im 9. Schuljahr eine stérker forderorientierte Beurteilung wahr-
genommen wird, haben héhere Werte in den Lemkompetenzen tiber die Zeit. Auch die
individuellen Einschétzungen der Lernkompetenz sind in der Tendenz eher stabil.

Die Einschitzungen der Lehrpersonen und diejenigen der Klassen beziiglich der for-
derorientierten Beurteilung stimmen in der Tendenz iiberein. Schiiler und Schiilerinnen
des Schultyps Sekundarschule bewerten die férderorientierte Beurteilung tiefer und die
eigenen Lernkompetenzen hoher als Schiiler und Schiilerinnen der Realschule.

Bemerkenswerterweise schitzen die Midchen in Abhingigkeit von der Forderorientie-
rung der erfahrenen Beurteilung ihre Selbstkompetenz héher ein, als dies die Knaben
tun. Von anderen Forschungsergebnissen weiss man, dass Midchen in der Tendenz
hinderlichere Uberzeugungen und Einschitzungen beziiglich ihrer Schulleistungen ha-
ben (Fend, 2000). Das vorliegende Ergebnis ldsst sich durch die Itemformulierungen
erkldren. Gefragt wird jeweils im Kontext einer forderorientierten Interaxtion zwischen
Lehrperson und Schiiler bzw. Schiilerin. Mddchen reagieren in der Tendenz stirker auf
der Beziehungsebene. Das Ergebnis gibt einen Hinweis darauf, dass mit einer férder-
orientierten Beurteilung den im Vergleich zu den Knaben ungiinstigeren Selbstbeschrei-
bungen der Madchen entgegengewirkt werden kénnte. Gesamthaft wird die These einer
positiven Wirkung einer forderorientierten (formativen) Beurteilung fir den Erwerb
von Lemkompetenz unterstiitzt. Allerdings nutzen die Lemenden das in einer Klasse
vorhandene Angebot an formativen Riickmeldungen unterschiedlich.
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Im qualitativen Teil der Untersuchung werden einige Lehrpersonen sowie Schiiler und
Schiilerinnen zu Formen formativer Beurteilung und zur Férderung von Lemkompetenz
befragt. Abbildung 2 gibt einen Uberblick iiber die von ihnen erwéhnten formativen
Beurteilungssituationen, welche sich positiv auf die Entwicklung der Lernkompetenz
auswirken konnen. Wihrend eine Lehrperson davon spricht, gezielt Unterrichtsform
und Beurteilungsaspekt zu kombinieren, um bspw. die Sozialkompetenz zu férdemn,
nimmt sich eine andere Lehrperson Zeit, Lernende zu coachen und ihnen den Lem-
stand aufzuzeigen. Auch das Beurteilungs- und Leminstrument Portfolio wird — aller-
dings selten — erwihnt. Interessant ist zudem die Kombination von Selbstbeurteilung
und Lernjournal zur Férderung der Lernkompetenz.

Stunde und habe
mir vorgenom-
men, ich mdchte
schauen, wo

sie jetzt gerade
stehen» (Lehr-
person)

wurde, wenn ich
das Geflhl habe,
es funktioniere
nicht so, wie ich
es gerne hétte.
Dann mach ich
eine Zwischen-
beurteilung, die
ich dann im Ge-
sprach versuche
zu zeigen. Das
kann wahrend
der Stunde sein,
dass kann nach
der Stunde sein
...» (Lehrperson).

beit, bezlglich
Arbeitsverhalten,
und dort gebe
ich Rickmel-
dungen» (Lehr-
person)

Unterrichtsphase | Wahrend des Wahrend des Wahrend des Am Ende der Am Ende der
Unterrichts oder | Unterrichts oder | Unterreichts Lektionsreihe Lektionsreihe
am Ende der am Ende des Se- oder wahrend oder wahrend
Lektionsreihe mesters/Jahres des Unterrichts | des Unterrichts

Mekrmale Formative Gezielte forma- | Formative Beurteilungs- Selbstbeurteilung
Lernkontrolle als | tive Rickmel- Ruckmeldung instrumente zur Férderung
Rickmeldung fur | dung — Standort- | zu Lernkompe- | und reflexive der Lernkom-
die Lehrperson | bestimmung tenz integriert Methoden petenz
zur Planung des in passende
Unterrichts Unterrichtssitua-

tionen

Beispiele «lch mache «|lch beurteile «lch mache «Dann natUrlich | «Wir hatten
auchzwischen- | sie, wenn gezielten Unter- | auch so beispielsweise
durch [Lernkon- | eine gewisse richt bezlglich portfoliomas- eine Fabel-
trollen], dann Menge an Stoff | Gruppenarbeit sige Arbeiten» Werkstatt. Und
komme ich in die | durchgenommen | oder Partnerar- | (Lehrperson). diese mussten

wir auch zu zweit
erarbeiten und
dann zurtckbli-
cken, wie wir vor-
gegangen sind,
wie beurteile ich
meinen Partner,
wie beurteile ich
mich selbst, wie
ich mitgearbeitet
habe» (Schuler)

Abbildung 2: Formative Beurteilungssituationen

Wie sieht ein Unterricht aus, bei dem mittels forderorientierter Beurteilung die Ent-
wicklung von Lerkompetenz unterstiitzt wird? Die qualitative Untersuchung mittels
Interviews gibt Hinweise. Im folgenden Interviewausschnitt schildert ein Schiiler der
Oberstufe im Kt. Zug, wie er wihrend einer Phase selbstregulierten Lemens (Posten-
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arbeit) im Anschluss an eine Priifung eine Selbsteinschitzung der eigenen Leistung
durchfiihren musste. Gleichzeitig ging es darum, anhand der Priifungsleistung die
néchsten Lemziele zu bestimmen.

Oder einmal machten wir es so, dass wir vor der Mathepriifung eine Art Postenarbeit gemacht hatten, und
dort mussten wir eigentlich alles selbst erarbeiten — bis zum Zeitpunkt wo die Priifung war, wir haben die
Priifung geldst und dann mussten wir eine Art Reflexion durchfiihren. Zuriickschauer was war, was man
besser hitte machen konnen, was ich bei der ndchsten Projektarbeit vielleicht verbessem wiirde. Das ist
eigentlich meist bei Projektarbeiten, die eine lingere Zeit dauern. Also in der Geschichte hatten wir das,
in Geographie, in Naturlehre. (Schiiler, 9. Klasse)

In Abbildung 3 findet sich eine Ubersicht iiber die in den Interviews gefundenen Un-
terrichtsformen oder -methoden zur Férderung der Lernkompetenz. In einen passenden
Unterricht eingebettete formative Beurteilung l4sst sich eher informell in instruktiven
und eher formell in lembegleitenden Lehr-Lemn-Situationen einsetzen. Die Funktion
des Lemcoachs wird in der schweizerischen Unterrichtspraxis noch wenig genutzt fiir
Selbstbeurteilung und Lehrer- oder Peerfeedback.

aktuelle Training Klassen- Lernjournal | Untermichts- Experten- Lerntipps
Themati- gesprach sequenzen system Ruck-
sierung meldungen
Gruppen-
Austausch | Reflektieren | 0" Projeit-
: arbeit mit
zu im Lernta- | der Lern- Lehrperson
Input zur . Selbstbeur- | Lerngrupoe N,
p " gebuch fest- | strategien ” . . gibt {(indiv,}
Bsp.. |Prifungsvor- |Wie lernen? . teilung bzw. |mit Schier- -
: gehaltenen mit/ohne 1 Rickmel-
bereitung . Reflexion experte
Lernstrate- Lehrerriick- . dung
ien meldung geedenen
9 Lernkompe-
tenzen
eher Instruktion eher Coaching

< T
- o

Abbildung 3: Unterrichtsformen zur Férderung der Lernkompetenz zwischen Instruktion und Coa-
ching

Wie sich in den Interviews gezeigt hat, entstehen solche teilweise irnovativen For-
men hiufig in Zusammenarbeit mit andem Lehrpersonen. Oft gesch’eht dies inner-
schulisch, manchmal auch in Netzwerken von Fachgruppen. Beklagt wird generell der
Zeitmangel, sowohl zur Umsetzung wie auch zur Entwicklung von formativen Beur-
teilungselementen. Gemdss der Untersuchung finden Lehrpersonen, welche hiufiger
mit offenen Unterrichtsformen arbeiten, mehr Zeit fiir systematisches Beobachten und
Beraten. Im offenen Unterricht kann die Lehrperson vermehrt eine Coaching-Funkti-
on libernehmen. Formative Instrumente wie z. B. Portfolio werden von den befragten
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Lehrpersonen noch wenig genutzt. Eine Lehrperson berichtet, konsequent Kriterien-
raster fiir folgende Zwecke einzusetzen: zur (Selbst-)Beurteilung von Produkten, dem
Aufzeigen von Lemfortschritten und dem Kléren von individuellen Lemnzielen. Die
Kriterienraster nehmen dabei eine dhnliche Funktion wie Kompetenzraster (rubrics)
ein. Kompetenzraster wiederum sind hilfreich um standard- und kompetenzorientiert
zu unterrichten und Feedback zu erteilen. Burke (2006) empfiehlt bei der Konstruktion
von im Unterricht verwendeten Kompetenzrastern eine enge Anlehnung an Sprache
und Kompetenzniveaus der Bildungsstandards.

Es ist lohnenswert, die singuldren Schritte der Zuger Lehrpersonen weiterzufiihren
hin zu einer reguldren Praxis von formativer Beurteilung unter Beriicksichtigung von
guter Unterrichtspraxis und lernforderlichen Aufgaben, wie sie in einem mdglichen
HarmoS-Aufgabenpool zu finden sein werden. Aus wissenschaftlicher Sicht braucht
es dazu begleitende Untersuchungen, welche wirksame Praxis-Modelle von «balanced
assessment» identifizieren und deren Ergebnisse in die Unterrichtspraxis zuriickflies-
sen lassen.

5. Zusammenfassung

Sollen moglichst viele Schiilerinnen und Schiiler der Schweiz die im HarmoS-Projekt
beschriebenen Mindeststandards erreichen, darf die Qualitit der Lehr-Lern-Prozesse
nicht ausgeklammert werden (Oelkers & Reusser, 2008). Nebst Bildungsstandards
braucht es Prozessstandards (Opportunity-to-learn-Standards) fiir einen Unterricht,
welcher Schiilern und Schiilerinnen Gelegenheit bietet, in anspruchsvollen Lehr-Lem-
Situationen fachliche Kompetenzen zu erarbeiten.

Moderme Lehr-Lern-Theorien gehen davon aus, dass es zum Erwerb fachlicher Kom-
petenz weiterer Kompetenzen wie Selbst- oder Methodenkompetenz bedarf. Auch die
im Rahmen des HarmoS-Projektes erstellten fachlichen Kompetenzmodelle beinhalten
Ansitze, liberfachliche Kompetenzen zu integrieren. Als problematisch hat sich da-
bei jedoch die Messbarkeit «weicher» Kompetenzendimensionen in standardisierten
Leistungstests erwiesen. Helfen kann eine Arbeitsteilung, wie sie das Modell des «ba-
lanced assessment» vorschligt. Prozessnahe Kompetenzen lassen sich gut im Unter-
richt bewerten. Gleichzeitig kann die Lehrperson mittels formativer Beurteilung indivi-
duelle Lernliicken diagnostizieren und gezielt lernforderliche Riickmeldungen erteilen.
Standards erfiillen dabei eine wichtige Orientierungsfunktion.

Die empirischen Ergebnisse aus einer Studie zum Projekt «Beurteilen und Férdern» le-
gen eine unterstiitzende Wirkung der formativen Beurteilung auf die Entwicklung von
individueller Lemkompetenz nahe. Als wirkungsvoll fiir die Umsetzung von forma-
tiver Beurteilung im Unterricht erweist sich die Arbeit in Lehrerteams. Diese aufwen-
dige Arbeit verlangt allerdings entsprechende Zeitressourcen fiir Weiterbildung und
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Entwicklung. Ausgangslage fiir eine transparente und standardorientierte Implementa-
tion formativer Beurteilung kann dabei die Arbeit mit Kompetenzrastern sein, welche
sich an die Kompetenzmodelle aus dem HarmoS-Projekt anlehnen.
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Verindern Bildungsstandards den Lehrerberuf?*

Walter Herzog
«I believe that education ... is a process of living
and not a preparation for future living.»
John Dewey, My Pedagogic Creed

An Bildungsstandards kommt zurzeit niemand vorbei, der sich fiir Bildungspo-
litik interessiert. Bildungsstandards gelten als potentes Instrument der Schulre-
form, obwohl unklar ist, wozu sie sich eignen und was mit ihnen erreicht werden
kann. Das Spektrum der Erwartungen geht von der Verbesserung der System-
steuerung der Schule bis zur Objektivierung der Schiilerbeurteilung. Fiir die
Lehrerinnen und Lehrer ist daher schwer erkennbar, was mit Bildungsstandards
auf sie zukommen wird. Im Folgenden wird versucht, iiber den Weg einer begriff-
lichen Klirung herauszuarbeiten, welche Auswirkungen Bildungsstandards auf
den Lehrerberuf haben konnten.

Wer in Erziehung und Unterricht Neues in die Wege leitet, darf mit Zustimmung rech-
nen. Pidagogische Innovationen tragen den Stempel der guten Absicht und der edlen
Ziele. Das ist im Falle von Bildungsstandards nicht anders. Ihre Einfithrung im schwei-
zerischen Bildungswesen gilt als Aufbruch in eine bessere Zukunft, ihr Potenzial zur
Erneuerung der Schule als schier unermesslich. Entsprechend schwer hat es, wer Zwei-
fel hegt, ob sich die Versprechungen auch halten lassen, die zurzeit gemacht werden.
Wo Gutes erwartet wird, nimmt sich jede Kritik als beckmesserisch aus.

Doch was uns die Bildungsstandards, deren Entwicklung die EDK im Rahmen ihres
Projekts zur «Harmonisierung der obligatorischen Schule» (HarmoS) in Auftrag ge-
geben hat, bringen werden, ist in verschiedener Hinsicht unklar. Der gute Wille al-
lein bietet noch keine Gewihr, dass auch Gutes bewirkt wird. Es ist daher sehr wohl
angebracht, den optimistischen Erwartungen auf eine bessere Schule die Frage ge-
geniiberzustellen, ob Bildungsstandards tatsdchlich die Reformkraft haben, die ihnen
zugeschrieben wird. Vor allem die Lehrerinnen und Lehrer haben ein Anrecht darauf
zu erfahren, was auf sie zukommen wird. Werden die Bildungsstandards ihren Beruf
verdndem? Oder werden sie ihn unberiihrt lassen?

Die Beantwortung dieser Frage wiirde hellseherische Fahigkeiten voraussetzen, denn
die Bildungsstandards, die uns die EDK bescheren will, haben wir noch nicht. Da es
anderswo aber bereits Erfahrungen mit Bildungsstandards gibt, ldsst sich der Mangel
an prophetischen Gaben wenigstens partiell kompensieren. Mit ein bisschen Vorsicht
und der Einschrinkung auf einen hypothetischen Gedankengang ldsst sich die Frage,
welche Auswirkungen Bildungsstandards auf den Lehrerberuf haben, durchaus beant-
worten. Das soll im Folgenden denn auch versucht werden.

* Dem Text liegt ein Referat zugrunde, das ich am 22. Januar 2008 an der PHZ Luzern gehalten habe.
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Ich beginne mit einigen Bemerkungen zu Standards im Allgemeinen uad erinnere da-
ran, dass sich die Schule schon immer an Standards orientiert hat (1). Danach diskutiere
ich ein erstes Charakteristikum von Bildungsstandards, nimlich deren Orientierung an
Schiilerleistungen (2). Es folgt ein zweites Charakteristikum, das in der Reichweite von
Bildungsstandards liegt, die in der Regel national ist (3). Als drittes Charakteristikum
erdrtere ich das funktionalistische Lernverstandnis, das Bildungsstandards zugrunde
liegt und im Begriff der Kompetenz sein Signum gefunden hat (4). Schliesslich fiihre
ich aus, wie die Sprache, in der iiber Bildungsstandards geredet wird, die Schule und
den Lehrerberuf in ein Licht riickt, das beiden zum Schaden gereichen kénnte (5).

1. Ohne Standards geht es nicht

Giébe es keine Standards, man miisste sie erfinden. So steht es auf der Homepage der
ISO, der «International Organization for Standardization».! Es sei die Abwesenheit von
Standards, die uns ithre Bedeutung bewusst mache. Die ISO hat wohl Recht. Denn ohne
Standards wiren wir kaum in der Lage, unser Leben in einer komplexen Gesellschaft
auf verlédssliche Weise zu fiihren. Selbst in traditionalen Gesellschafter: stellt die Ein-
haltung von Regeln und Konventionen ein Erfordernis dar, ohne das es nicht gelingen
wiirde, das menschliche Zusammenleben zu meistern.

Standards bilden normative Erwartungen, die sich im Prinzip auf jeden Aspekt der so-
zialen Wirklichkeit beziehen kénnen. Im einfachsten Fall handelt es sich um férmliche
Ubereinkiinfte, die zum Beispiel festlegen, ob wir im Strassenverkehr links oder rechts
fahren oder unsere Uhren an der mitteleuropéischen oder einer anderer Zeitzone aus-
richten. Etwas anspruchsvoller sind Standards, wenn sie Abstufungen zulassen, wie
etwa die Konfektionsgrossen («Standardgrossen») bei Kleidern, die Anzahl Steme bei
einem Hotel oder die Gault-Millau-Punkte bei einem Restaurant. Wo die Messgenauig-
keit gesteigert werden kann, konnen Standards exakt definiert werden. Das gilt insbe-
sondere fiir die industrielle Fertigung, wo die ISO- und DIN-Normen prizise Ansprii-
che an ein Produkt oder ein Herstellungsverfahren stellen.

Standards erleichtern uns das Leben, indem sie den Raum der Moglichkeiten begren-
zen und Anspriiche festlegen, auf die wir uns berufen kénnen. Sie vereinheitlichen den
Umgang zwischen Menschen und schaffen dadurch soziale Wirklichkzit. Dabei gibt
es Standards, die nach dem Entweder-Oder-Prinzip funktionieren und regulieren, wel-
cher Seite einer Alternative Verbindlichkeit zukommt (Links-Rechts-Verkehr). Und es
gibt Standards, die skalierbar sind und ein Mehr-oder-Weniger zulassen (Gault-Millau-
Punkte). Das Mehr-oder-Weniger lasst sich fiir die Abmessung von Qualitit nutzen.?

! http://www.iso.org/iso/en/aboutiso/introduction/index.html (19.10.2006)
2 Nicht selten ist daher auch von Qualitétsstandards die Rede.
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Ob wir links oder rechts fahren, ist keine Qualititsfrage, ob ein Hotel iiber zwei oder
fiinf Sterne verfiigt, jedoch schon. Wird auf dem Qualitdtskontinuum ein Cutscore fest-
gelegt, verwandelt sich das Mehr-oder-Weniger in ein Ja-oder-Nein. Im Ja liegt dann
gleichsam eine minimale Qualititsaussage, weshalb oft auch der Cutscore Standard
genannt wird: Minimal- oder Mindeststandard.

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, Schiilerin oder Schii-
ler — orientieren kann. Dazu gehren zum Beispiel das Alter des Kindes bei der Ein-
schulung, das Prinzip der Jahrgangsklasse, der unterrichtete Stoff, die Beurteilung der
Schiilerinnen und Schiiler, die Promotionsverfahren, die Ausbildung der Lehrkrafte etc.
Einige dieser Kriterien definieren die Schule als soziale Institution. Dabei sind durch-
aus Alternativen moéglich, wie zum Beispiel beim Unterricht, der nach dem Geschlecht
getrennt oder koedukativ stattfinden kann, oder bei der Tragerschaft einer Schule, die
Offentlich oder privat sein kann. Andere Kriterien lassen Abstufungen zu und sind da-
her geeignet, um Schulen oder Schulsysteme in Bezug auf ihre Qualitit miteinander zu
vergleichen. Dazu gehoren zum Beispiel die Dauer der (obligatorischen) Schule, die
Anzahl Lektionen pro Woche oder Schuljahr, die Schul- und die Klassengrésse, die
Ubertritts- und Abschlussquoten oder auch der Lehrerlohn.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die Schule als soziale Realitit gleichsam per defini-
tionem auf Standards gebaut ist. Ohne Festlegungen normativer Art wére schlicht nicht
vorstellbar, wie Schule und Unterricht funktionieren konnten. Das aber heisst, dass mit
Bildungsstandards auf der einen Seite nichts grundsétzlich Neues auf die Schule zu-
kommt, auf der anderen Seite aber auch nicht dasselbe gemeint sein kann, wie mit den
Standards, an denen sich die Schule schon immer orientiert hat. Wo die Unterschiede
liegen, soll im Folgenden anhand von drei Kriterien herausgearbeitet werden.

2. Bildungsstandards sind exit standards

Ein erstes Charakteristikum von Bildungsstandards besteht darin, dass es sich um
Vorgaben flr die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern handelt, die diese beim
Abschluss eines schulischen Karriereabschnitts oder beim Austritt aus der Schule er-
fiillen miissen. So heisst es bei der EDK, die «schweizerischen Bildungsstandards»
seien performance standards, d.h. «ergebnisorientierte Leistungsstandards» (Maradan
& Mangold, 2005, S. 4). Als solche seien sie «ausschliesslich [!] auf die Lernergebnisse
ausgerichtet, also nicht auf Lerninhalte (content standards) und [auch] nicht auf vor-
handene schulische Ressourcen (opportunity-to-learn standards)» (ebd.).

Bei dieser klaren Positionierung lehnt sich die EDK an ein Gutachten an, das vom
deutschen Ministerium fiir Bildung und Forschung in Auftrag gegeben wurde, die so-
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genannte «Klieme-Expertise». Dort heisst es, Bildungsstandards seien «Anforderungen
an das Lehren und Lemen in der Schule» (Klieme et al., 2003, S. 19). Sie wiirden Ziele
fiir die padagogische Arbeit benennen, «ausgedriickt als erwilinschte Lernergebnisse
der Schiilerinnen und Schiiler» (ebd.). Bildungsstandards sind demnach Output-, Pro-
dukt- oder Exit-Standards, die festlegen, was von den Absolventinnen uad Absolventen
eines Bildungsganges zu einem bestimmten Zeitpunkt an Lemleistungen erwartet wird.
Der Input- und der Prozessbereich von Schule und Unterricht bleiben ausdriicklich
ausgespart.

Allein schon die Terminologie ist suggestiv und sollte nicht unkommentiert hingenom-
men werden. Wer Schiilerleistungen als Output bezeichnet, unterstellt, dass dem Output
ein Prozess vorausgeht, der durch einen Input in Gang gesetzt wird. Bildungsstandards
fithren zu einem Denken in Kategorien der Ubertragung von Kriften, von Ursache und
Wirkung, und sind in ihrer Metaphorik dem Modell von Erziehung als manipulierbare
Bewegung im Raum verpflichtet (vgl. Herzog, 2002, Kap. 1). Solange das Input-Out-
put-Schema lediglich dazu dient, einen komplexen Untersuchungsgegenstand analy-
tisch zu strukturieren, ist wenig dagegen vorzubringen. Wenn es aber mehr kolportiert,
ndmlich die Idee eines tatsdchlichen Kausalprozesses, wird es fragwiirdig. Schule und
Unterricht erscheinen dann wie in der kybernetischen Didaktik als Regelkreis, der sich
itberwachen und steuern lasst.

Tatséchlich ist im Umkreis von HarmoS viel von Steuerung die Rede. Bildungsstan-
dards gelten explizit als «Steuerungsinstrumente» (EDK, 2007, S. 3) und sind einge-
bettet in das von Bund und Kantonen getragene Bildungsmonitoring, das den Behdrden
eine stirkere Einflussnahme auf das Schulsystem erlauben soll. Indem Bildungsstan-
dards festlegen, was in der Schule erreicht werden soll, ermdglichen sie, liber (externe)
Evaluationen «Steuerungswissen» zu generieren, das — so die Erwartang — korrigie-
rende Eingriffe ins System erlaubt. Insofern haben Bildungsstandards nicht einfach
mit Schiilerleistungen zu tun, sondem stehen im Kontext einer politisch motivierten
Umgestaltung des Schulsystems, das stirker kontrolliert werden soll. Das omindse
Wort der «Outputsteuerungy bringt zum Ausdruck, worum es geht. Gesteuert wird das
Bildungssystem zwar auch in Zukunft nicht wirklich {iber den Output (das ist gar nicht
moglich), aber der Output gibt die bendtigten Informationen, um das System auf die
Ziele auszurichten, die von den Bildungsstandards auf einem operat:onalen Niveau
festgeschrieben werden.

Da die forcierte Systemsteuerung mit dem Anspruch der «Verbesserang der Schul-
qualitit» (Maradan & Mangold, 2005, S. 4) einhergeht, miissen Bildungsstandards
Abstufungen zulassen. Insofern gehdren sie zu den Mehr-oder-Weniger-Standards,
worin ein wesentlicher Unterschied zu den Zielkriterien liegt, die sich in Lehrplidnen
finden. Lehrpline beruben auf Entweder-Oder-Standards, da sie lediglich vorgeben,
was gelernt werden soll, aber nicht wie viel. Um zu einer Ja-oder-Nein-Entscheidung
zu gelangen, wird das Mehr-oder-Weniger durch einen Cutscore zweigeteilt, womit die
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Steuerungsorgane auf einfache Weise feststellen konnen, ob eine Schule ihren Auftrag
erfiillt oder nicht.

Wo der Cutscore zu liegen kommt, ist weder eine wissenschaftliche noch eine tech-
nische Frage, sondern muss politisch entschieden werden. Bei HarmoS hat man sich
auf «Mindest-» bzw. «Basisstandards» geeinigt (vgl. Maradan, 2007). Dabei geht es
um das Minimum an Lemleistungen, das von einem Schiiler oder einer Schiilerin zu
einem bestimmten Zeitpunkt erbracht werden muss. Wo genau das Minimum liegt,
ist erneut politisch festzulegen. Denn was eine Gesellschaft von ihrem Nachwuchs an
Mindestleistungen erwartet, ist weder eine messtechnische noch eine empirische Frage.
In den USA werden komplexe Verfahren des Standard Setting verwendet (vgl. Cizek,
2001). Was die Schweiz anbelangt, ist zurzeit schwer erkennbar, wie die Minimalstan-
dards festgelegt werden. Es scheint, als wolle die EDK am technokratischen Ansatz
festhalten, den sie flir das HarmoS-Projekt von Anfang an gewdhlt hat (vgl. Herzog,
2008).

Was auf die Lehrerinnen und Lehrer zukommen wird, ist aber nicht allein davon abhén-
gig, wie und von wem die Bildungsstandards festgelegt werden. Entscheidend ist auch,
was geschehen wird, wenn eine Schule das gesetzte Minimalniveau nicht erreicht. Wird
sie geschlossen? Wird sie privatisiert? Wird die Schulleitung abgesetzt? Oder erhilt die
Schule zusitzliche Mittel, um sich zu verbessern? Werden die Lehrkrifte entlassen?
Wird ihnen der Lohn gekiirzt? Oder wird ihnen eine Weiterbildung offeriert? Diirfen
die Eltern ihre Kinder von der Schule abziehen? Wird man Kinder mit ungeniigenden
Leistungen von der Schule weisen? Erhalten sie Stiitzunterricht? Oder werden die Son-
derklassen wieder ausgebaut, um das Niveau in den Regelklassen anzuheben? Je nach-
dem werden sich flir den Lehrerberuf ganz andere Konsequenzen ergeben.?

Ein nicht unbedeutender Punkt betrifft die Minimalstandards als solche. Minimalstan-
dards sind eine Art Versprechen der Politik an die Offentlichkeit, dass die Schulqualitit
ein Mindestmass nicht unterschreiten wird. Die Frage ist, ob man damit nicht (auch)
kontraproduktive Effekte erzeugt. Werden Bildungsstandards qua Mindeststandards
tatséichlich zu einer Verbesserung der schulischen Qualitit fithren? Oder werden sie
nicht eher eine Nivellierung nach unten zur Folge haben? Im Klieme-Bericht heisst
es, die Qualitiit eines Bildungswesens sei danach zu beurteilen, «dass gerade die Lei-
stungsschwicheren nicht zuriickgelassen werden» (Klieme et al., 2003, S. 27). Das
mag zutreffen, hat aber den kaum erwiinschten Nebeneffekt, dass die Schule ins Licht
des Minimalismus riickt. Mit Bildungsstandards qua Basisstandards geht nicht nur die
Gefahr eines teaching-to-the-test einher, sondern auch die mindestens so gravierende
eines teaching-to-the-minimum (vgl. Brown, 2001, S. 376f.).

3 Verschiedene der genannten Massnahmen sieht das No-Child-Left-Behind-Gesetz der Administration Bush
Jr. vor (vgl. Smith, 2005).
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3. Auf dem Weg zu High-Stakes Tests?

Wenn sich Bildungsstandards der Absicht verdanken, die Schule besser zu steuern und
vermehrt in die Pflicht zu nehmen, dann ist dies kein pddagogisches, sondem ein poli-
tisches Anliegen. Auch ein zweites Charakteristikum von Bildungsstandards ist nicht
padagogischer, sondem politischer Art.

Auf die Frage, was mit HarmoS besser werde, antwortete dessen Projektleiter, Olivier
Maradan: «Ich kénnte den Eltern ... erkléren, wie weit ihr Kind, verglicaen mit Gleich-
altrigen aus der ganzen Schweiz, ist» (Maradan, 2005, S. 8). Lehrkrifte haben ihre
Schiilerinnen und Schiiler wohl schon immer nach deren Leistungen beurteilt. Doch im
Normalfall ist die Notengebung an einem lokalen Massstab ausgerichtet, nimlich an der
aktuellen Schulklasse, deren Leistungsniveau und Leistungsvarianz allenfalls relativ
zur Berufserfahrung der Lehrperson etwas genauer situiert werden konnen. Bildungs-
standards sind indes ausdriicklich nicht lokal, sondemn — so jedenfalls in Deutschland,
Osterreich und der Schweiz — national ausgerichtet. HarmoS strebt eine Richtschnur
an, «die national festsetzt, welches die minimalen Anforderungen der Volksschule sind
und wann genau diese als erreicht gelten» (ebd. — Hervorhebung W.H.). Die schwei-
zerischen Bildungsstandards haben daher nicht nur die Normierung und Kontrolle des
Minimaloutputs der Schule zum Ziel, sondem auch — wenn nicht in erster Linie — die
Gleichschaltung dev kantonalen Schulsysteme. In Bildungsstandards liegt eine «Ver-
gleichbarkeitssicherung» (van Ackeren, 2007, S. 133), die gewihrleisten soll, dass dem
Wildwuchs an schulischen Strukturen (endlich) Einhalt geboten wird.

Ob wir dies wollen — ob wir eine schweizerische 08/15-Schule wollen — oder nicht, sei
dahingestellt (vgl. Herzog, 2008). Fiir den Lehrerberuf ist ein anderer Punkt von gros-
serer Bedeutung. Man kann die Bildungssysteme modemer Gesellschaften nach vier
Ebenen differenzieren: Individuum, Gruppe, Organisation und das System als solches.
Zuunterst haben wir es mit einzelnen Schiilerinnen und Schiilern sowie individuellen
Lehrkréften zu tun. Diese werden zu Klassen zusammengefiigt, in denen der Unterricht
stattfindet. Die Klassen sind Teil des organisatorischen Gefiiges einer Einzelschule.
Die Schule ihrerseits bildet zusammen mit anderen Schulen und der Schulverwaltung
das Schulsystem. Auf allen Ebenen werden Ziele verfolgt, Methoden eingesetzt und
Ressourcen genutzt. Auf allen Ebenen ist es daher auch méglich, das Geschehen nach
der Logik von Input und Output zu beobachten. Das macht es so verfiihrerisch, in
Bildungsstandards nicht ein politisches, sondem ein pddagogisches oder didaktisches
Projekt zu sehen.

Tatséchlich erweckt HarmoS den Eindruck, dass nicht (nur) politische, sondern (auch)
padagogische Ziele verfolgt werden. In einem ihrer Papiere bringt d-e EDK (2004,
S. 1) die Erwartung zum Ausdruck, dass die Entwicklung von Bildungsstandards sogar
massgeblich zur Qualititssicherung an der Volksschule beitragen werde. Etwas mode-
rater ist die Formulierung im Klieme-Gutachten. Wenn es gelingen sollte, die Lehre-
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rinnen und Lehrer von der Reform zu iiberzeugen, dann werde es «auf lange Sicht zu
einer Emeuerung und qualitativen Verdnderung der Kultur des Lehrens und Lernens
kommen» (Klieme et al., 2003, S. 144).

Gerade der Klieme-Bericht ist aber sehr darauf bedacht, die Ebenen des Bildungssy-
stems voneinander getrennt zu halten. Bildungsstandards gelten als Vorgaben fiir die
Systemsteuerung (vgl. Klieme et al., 2003, S. 32, passim), sind also nicht fiir die Ebene
der Schulorganisation und auch nicht fiir diejenige des Unterrichts gedacht — und schon
gar nicht fiir die Ebene der individuellen Bildungsprozesse. Ein direkter padagogischer
oder didaktischer Nutzen kommt den Bildungsstandards daher nicht zu. Von ihrer Ver-
wendung zum Zweck der Notengebung, Zertifizierung und Selektion wird sogar aus-
driicklich abgeraten (vgl. ebd., S. 48f., 107 ff.). Zu gross ist der Messfehler, als dass auf
Bildungsstandards basierte Leistungstests fiir Individualdiagnosen eingesetzt werden
konnten.

Das ist ein bedeutsamer Punkt, den man anhand von internationalen Schulleistungs-
studien oder am Beispiel des amerikanischen National Assessment of Education! Pro-
gress (NAEP) leicht vertiefen konnte (vgl. Jones, 1996). Stehen politische Anliegen im
Vordergrund (Vereinheitlichung des schweizerischen Schulsystems und Optimierung
seiner administrativen Steuerung), dann geniigen relativ grobe Messinstrumente, um
die Einhaltung der Ziele zu iiberpriiffen. Zudem geniigen Stichproben, die des Wei-
teren nicht jihrlich, sondern in einem Mehrjahresrhythmus gezogen werden konnen.
Jahrliche Massenerhebungen bei samtlichen Fokalschiilerinnen und -schiilern sind flir
das politische Anliegen von HarmoS schlicht unndtig. Das aber heisst, dass die fiir die
Uberpriifung der schweizerischen Bildungsstandards vorgesehenen Messinstrumente
fiir Individualdiagnosen qualitativ nicht ausreichen werden.

Diese Analyse wird von der EDK bestitigt, wenn sie schreibt, es gehe nicht darum, «die
Ergebnisse des Projekts HarmoS fiir die Evaluation der Lehrpersonen oder die Beurtei-
lung und Selektion der Schiilerinnen und Schiiler zu nutzen, sondern um die Steuerung
des Schulsystems» (EDK, 2004, S. 13 — Hervorhebung W.H.). Auch sollen mit den
Bildungsstandards «in keiner Weise Leistungen von Schulen ... verglichen oder ein
entsprechendes Ranking erstellt werden» (Maradan, 2007, S. 99). Angestrebt wird al-
lein, «die Leistungen des Schulsystems zu iberpriifen und allenfalls die Wirkung einer
Schulreform prizise zu dokumentieren» (Mangold, Rhyn & Maradan, 2005, S. 179).
Das sind wiinschenswert klare Aussagen! Bestitigt werden sie durch die Tatsache, dass
die Bildungsstandards am Ende der 2., 6. und 9. Klasse iiberpriift werden sollen.* Auf
der Unterrichts- und Individualebene wiirde dies keinen Sinn ergeben, da Verbesse-
rungen der Schiilerleistungen im Hinblick auf Ubertritte oder Abschliisse zu diesen
Zeitpunkten nicht mehr méglich sind.

4 Bzw. wenn das HarmoS-Konkordat in Kraft treten sollte: am Ende der 4., 8. und 11. Klasse.
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Eindeutig ist die Position der EDK allerdings nicht, denn anderswo heisst es, der den
Bildungsstandards zugrunde liegende Referenzrahmen werde «auch fur die Entwick-
lung bzw. Anpassung von Instrumenten zur individuellen Standortbestimmung der
Schiilerinnen und Schiiler verfiigbar sein» (EDK, 2006, S. 23 — Hervorhebung W.H.).
HarmoS werde sogar erlauben, «durch standardisierte Tests die Schiilerbeurteilung zu
verbessern» (ebd., S. 26). Damit pladiert die EDK fiir die Kurzschliessung von System-
und Individualebene, was mit gravierenden Konsequenzen verbunden wire.

Die Unsicherheit iiber die Nutzung von Bildungsstandards auf der Individualebene ist
nicht allein der EDK anzulasten. Nicht wenige Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker
erwecken den Eindruck, Bildungsstandards seien ein Instrument der Unterrichtsreform.
Oelkers (2007, S. 35) pladiert mit dem Argument der «Objektivierung der Leistungs-
beurteilung» fiir Bildungsstandards. Diese wiirden den Schulen den «Einstieg in die
Testkultur» (ebd., S. 32) erlauben, was eine wesentliche Voraussetzung Jir die Ausrich-
tung des Unterrichts an individueller Férderung sei. Entsprechend wird erwartet, Bil-
dungsstandards kénnten einen Beitrag zur Einlosung der Chancengleichheit an unseren
Schulen leisten. Behauptet wird sogar, «erst [!] mit dem HarmoS-Projekt» wiirden «die
Grundlagen ... fiir eine Verbesserung der Bildungschancen fiir Kinder und Jugendliche
mit benachteiligter sozialer Herkunft geschaffen» (EDK, 2008, S. 43).

Doch Tests, deren Qualitit fiir Individualdiagnosen nicht ausreicht, sind genauso wenig
«zur gezielten Forderung einzelner Schiilerinnen und Schiiler» (Oelkers, 2007, S. 35)
geeignet. Zweifellos wire es technisch moglich, Tests zu entwickeln, die diesem durch-
aus legitimen Anliegen gerecht werden, doch stellt sich die Frage, wo die finanziellen
Ressourcen herkiimen, die dazu benétigt wiirden. Zudem haben wir es bei den Desi-
deraten der Schiilerbeurteilung weniger mit einem Ungeniigen der Lehrkrifte als mit
einem strukturellen Problem unserer Schule zu tun (vgl. Kronig, 2007). Im Hinblick
auf den Lehrerberuf wire es geradezu fatal, wenn die «Objektivierunz der Notenge-
bung» (Oelkers, 2007, S. 35) zum Angelpunkt der Einfiihrung von Bildungsstandards
gemacht wiirde.’

Gegen die Kurzschliessung von System- und Individualebene sprechzn auch Erfah-
rungen aus den USA, wo die Anbindung von Selektions- und Promotionsentschei-
dungen an Bildungsstandards High-Stakes Testing genannt wird (vgl. Paris, 2000). Eine
Reihe von Studien zeigt, dass die Entscheidungen, die mit solchen Tests verbunden
sind, dazu fithren, dass die Kosten im Bildungswesen steigen, schwache Schiilerinnen
und Schiiler noch schwicher werden, der Unterricht sich an den Outputmessungen ori-
entiert (feaching-to-the-test), die Lehrerzentriertheit des Unterrichts (wieder) zunimmt,

3 Hier liegt eine systematische Schwiiche des Reformansatzes von HarmoS. Das schweizerische Schulsystem
soll vereinheitlicht werden unter Wahrung der iiberkommenen Strukturen. Weder die Einfithrung einer
Gesamtschule noch die Einrichtung von Tagesschulen bilden Teil des HarmoS-Konkordas (vorgesehen sind
lediglich «Tagesstrukturen»). Auch die Sonderschulen sind kein Thema von HarmoS. Insgesamt haben wir
es mit einer strukturkonservativen Schulreform zu tun!
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Lehrer und Schiiler demotiviert und die (vermeintlich) schlechten Schulen stigmatisiert
werden (vgl. Herzog, 2008, S. 21; Paris, 2000; Popham, 1999; Smith, 2005). All dies
wiiren Folgen der Einfiihrung von Bildungsstandards, die den Lehrerberuf massiv ver-
andern wiirden.

4. Bildung a/s Kompetenz?

Ein drittes Charakteristikum von Bildungsstandards liegt im Kompetenzbegriff. Dabei
handelt es sich um ein «deutsches» Spezifikum. Der englische Ausdruck der educatio-
nal standards ist offen gehalten und entspricht irgendwelchen Standards, an denen sich
eine Schule ausrichtet. Von Bildungsstandards wird dagegen nicht nur erwartet, dass
sie sich auf Schiilerleistungen beziehen und nationale Verbindlichkeit haben, sondern
auch, dass sie Kompetenzen bezeichnen und einen Bildungsgang definieren. Dabet riickt
der politische Rahmen fast ganz in den Hintergrund und es entsteht der Eindruck, als
handle es sich bei Bildungsstandards um ein rein padagogisches Reforminstrument.

Schon das Wort «Bildungsstandard» suggeriert eine Affinitét zur klassischen Idee von
Bildung. Bildung bedeutet, dass der Einzelne seine Begabungen entfalten, sein Denken
orientieren und sein moralisches Bewusstsein stérken kann und dabei in seiner Person-
lichkeit gefestigt wird. Wobei es zum Kernbestand der 4llgemeinbildung gehort, dass
diese von funktionalen Beziigen frei ist. Bildung ist keine ékonomische, sondem eine
ethische Kategorie. Denn es geht bei einem Bildungsprozess nicht um den Menschen in
Bezug auf einen Zweck, sondern um den Menschen — mit Kant und dem kategorischen
Imperativ gesprochen — als Zweck an sich. Der Mensch soll als Mensch und nicht fiir
etwas Bestimmtes gebildet werden. Das schliesst nicht aus, dass es in der Schule auch
um den Erwerb von praktischen Kenntnissen und Fertigkeiten geht. Nur sind diese
Fertigkeiten — wie zum Beispiel Lesen und Schreiben — eingebunden in einen allge-
meinen Bildungsauftrag, der erst nach der obligatorischen Schule, beim Eintritt in die
Berufsbildung, auf spezifische Kompetenzen verengt wird.

Dieses piadagogische Verstdndnis von Bildung scheint mit PISA und HarmoS ausge-
dient zu haben. Denn Bildungsstandards orientieren sich gerade nicht an einer ethischen
Auffassung des Menschen, sondem an seiner Funktionalitit fiir die Gesellschaft. Kom-
petenzen werden nicht nach ihrem Eigen-, sondern nach ihrem Nutzwert beurteilt. Was
in der Schule gelernt wird, dient der Aufnung von Humankapital. Insofern stehen Bil-
dungsstandards im Kontext der schieichenden Okonomisierung des Bildungswesens,
deren Zeugen wir seit einiger Zeit sind. Von einem pddagogischen Reformansatz kann
nicht die Rede sein.

Doch was ist daran falsch? Seit Seneca wird der Schule vorgeworfen, nicht aufs Leben

vorzubereiten, sondern sich selber zu geniigen. Diese Kritik ist indessen allzu wohlfeil.
Denn die Schule ist selber eine Lebensform, die Eigenheiten aufweist, die sich bei
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allem (reformpadagogischen) Wiinschen, es wire anders, nicht wegdiskutieren lassen.
Die Differenz zwischen Schule und Leben bzw. — wie ich lieber sagen mdchte — zwi-
schen schulischem und ausserschulischem Leben l4sst sich nicht durch begriffliche
Rabulistik, indem man Bildung durch Kompetenz ersetzt oder — noch schlimmer — als
Kompetenz ausgibt, aus der Welt schaffen. Der Kompetenzbegriff verspricht zu viel,
was sich leicht zeigen ldsst, wenn man ihn etwas genauer unter die Lupe nimmt.

Sowohl in der Klieme-Expertise wie auch im HarmoS-Projekt bezieht man sich auf
eine Definition von Franz Emanuel Weinert. Dieser nennt Kompetenzen «die bei In-
dividuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertig-
keiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kéonen» (Klieme
et al.,, 2003, S. 72). Im Falle des Erwerbs einer Fremdsprache heisst dies, dass die
kommunikative Kompetenz im Vordergrund steht. Es geht darum, sich verstindigen zu
konnen, Texte unterschiedlicher Art lesen und verfassen zu kénnen, aber auch gramma-
tische Strukturen korrekt aufbauen sowie mit Menschen aus dem betreffenden Sprach-
raum respektvoll umgehen zu kénnen. Die Entwicklung von Bildungsstandards fiir den
Fremdsprachenunterricht muss diese verschiedenen Dimensionen des Kompetenzbe-
griffs beriicksichtigen.

Die Frage ist, ob man all dies in der Schule lemen kann. Kann die Schule tatséichlich
Alltagskompetenzen vermitteln? Kann sie unmittelbar aufs Leben vorbereiten? Kann
sie mehr als ein Fundament fiir Kompetenzen legen? Kompetenz bedeutet in der Tat,
dass wir nicht nur theoretisch iiber etwas Bescheid wissen, sondern auch praktisch in
der Lage sind, ein Problem erfolgreich zu 16sen. Von einem Arzt erwarten wird nicht,
dass er liber eine breite medizinische Bildung verfiigt, sondemn diagnostisch und thera-
peutisch zu handeln weiss. Vergleichbares gilt fiir jeden anderen Beruf — auch fiir den
Lehrerberuf. Aber ein guter Lehrer wird man nicht schon wéhrend der Lehrerbildung.
Wie kann man dann der Schule zum Ziel setzen, praktische Kompetenzen zu vermit-
teln? Das Lernen (Leben) in der Schule wird immer etwas anderes sein als das Lemen
(Leben) ausserhalb.

Die Mehrdimensionalitit des Kompetenzbegriffs bringt es mit sich, dass er messtech-
nisch keineswegs einfacher zu handhaben ist als der Bildungsbegriff. Kompetenzen
sind von ihrem epistemischen Status her «hypothetische Konstrukte», die uns weder
anschaulich gegeben noch intuitiv zugéinglich sind. Insofern ist es irrefiihrend, wenn
behauptet wird, Kompetenzen wiirden durch Bildungsstandards «konkret beschrieben»
(Klieme et al., 2003, S. 19) und mittels Testaufgaben empirisch «validierty (EDK,
2006, S.26). Weder das eine noch das andere ist im strengen Sinn méglich.

Das lésst sich durch einige Beispiele leicht illustrieren. In einem neueren Buch iiber
Bildungsstandards werden unter anderem folgende Kompetenzen genznnt: «kommu-
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nikative Kompetenz», «interkulturelle Kompetenz», «strategische Kompetenz», «lite-
rarische Kompetenz», «Raumverhaltenskompetenz», «historische Kompetenz», «Be-
griffskompetenz», «Strukturierungskompetenz», «Bildkompetenz», «mathematische
Kompetenz», «motorische Kompetenz», «konditionelle Kompetenz» etc.® Auch wenn
diese Kompetenzen weiter ausdifferenziert werden, kann keine Rede davon sein, sie
wiirden konkret beschrieben. Konkret nehmen sich allenfalls die Testaufgaben aus, die
verwendet werden, um die Kompetenzen messbar zu machen. Dabei stellt sich jedoch
als weitere Hiirde das psychometrische Problem, dass den Kompetenzen nicht nur ko-
gnitive, sondern auch motivationale, volitionale und soziale Aspekte zukommen sol-
len.” Die Messung dieser nicht-kognitiven Dimensionen von Kompetenzen erweist sich
als nahezu herkuleische Aufgabe. Leistungstests allein reichen jedenfalls nicht aus, um
ein dermassen komplexes Konstrukt psychometrisch in den Griff zu bekommen.

Die Komplexitit nimmt nochmals zu, wenn wir in Rechnung stellen, dass Bildungs-
standards Abstufungen erfordemn. Um ein Qualititskontinuum zu gewinnen, sind daher
Messmodelle notwendig, welche die Kompetenzen nach Stufen differenzieren lassen
(vgl. EDK, 2006, S. 221f). Dabei wird eine folgenschwere Annahme getroffen. Die
gestuften Kompetenzmodelle sollen sich nédmlich als Verlaufsmodelle auslegen lassen.
So heisst es im Klieme-Bericht, die den Bildungsstandards zugrunde liegenden Kom-
petenzmodelle wiirden die «Stufen der Kompetenzentwicklung von Schiilerinnen und
Schiilern [in einem Fach] ab(bilden)» (Klieme et al., 2003, S. 135 — Hervorhebung
W.H.). Indem sie der «Logik des Wissenserwerbs» (ebd., S. 75) folgen, wiirden sie die
«Schritte beim Erwerb von Kompetenzen» (ebd., S. 77) darstellen. Ahnlich wird im
HarmoS-Projekt davon ausgegangen, die den Bildungsstandards zugrunde liegenden
Kompetenzmodelle wiirden die «Entwicklungsverldufe von Kompetenzen sichtbar ma-
chen» (Maradan & Mangold, 2005, S. 4).

Der naive Glaube, Kompetenzen konnten ihres theoretischen Status beraubt und in
ihrer Entwicklung «sichtbar» gemacht werden, weckt Erwartungen auf einen «kom-
petenzorientierten Unterricht» und ein «kompetenzbasiertes Lemen». Dank der hie-
rarchischen und sequenziellen Anordnung der Kompetenzstufen soll es mdglich sein,
«eine Progression bei den fachbezogenen Lemzielen festzulegen» (EDK, 2006, S. 25),
d.h. den Verlauf vorzugeben, wie in einem Fach zu unterrichten ist. Daraus ergibt sich
die Aussicht auf ein Curriculum im strengen Sinn, d. h. einen Bildungsgang, der nicht
in einer stofflichen Systematik begriindet ist, sondern der Kompetenzentwicklung der
Lemenden folgt (vgl. Klieme et al., 2003, S. 50).

6 Simtliche Beispiele stammen aus Labudde (2007). In vielen Fllen stehen die Kompetenzen im Plural, was
ihre Abstraktheit nochmals erhoht.

7 Gelegentlich werden auch personale (wie beim Gemeinsamen européischen Referenzrahmen fiir Sprachen)
und emotionale Aspekte (wie bei PISA) genannt. Weinert (2001, S. 62) erwdhnt zudem eine ethische
Dimension.
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Damit ist die Komplexitit des Kompetenzbegriffs auf ein Niveau angestiegen, das sich
von demjenigen des Bildungsbegriffs nicht mehr unterscheidet. Indem den Bildungs-
standards explizit «eine Orientierungskraft fiir den Unterricht» (Kliere et al., 2003,
S. 135) zugeschrieben wird, verstirkt sich zudem der Eindruck, dass ihnen eine rein
pddagogische Funktion zukommt. Das miisste dann auch fiir HarmoS gelten, das seine
politischen Fesseln ablegen und als didaktisches Projekt in Erscheinung treten konnte.
Genau so wird HarmoS den Lehrkréften denn auch geme prisentiert: als ein Projekt im
Dienste der Qualititsentwicklung von Unterricht. Doch der Eindruck tiuscht. Dass es
gelingen wird, den Kompetenzbegrift in seiner schillemden Komplexitit operational so
in den Griff zu bekommen, dass er didaktisch nutzbar wird, muss bezweifelt werden.
Einerseits besteht die enorme Schwierigkeit, die Mehrdimensionalitit des Konstrukts
theoretisch angemessen zu modellieren und die unterschiedlichen Dimensionen des
Begriffs messtechnisch zu bewiltigen. Andererseits wird die Skalierung von Kompe-
tenzen im Rahmen von entwicklungslogischen Modellen nur in ausgew#hlten Fichern
tiberhaupt mdglich sein. Oder sie wird dermassen trivial ausfallen, dass der didaktische
Nutzen an einem kleinen Ort sein wird. Einschligig ist das Fach Geschichte. Um zu
einer Kompetenzstufung — Schreiber (2008, S. 207) spricht von einer «Graduierungs-
logik» — zu kommen, miissen die historischen Inhalte als austauschbar behandelt wer-
den. Geschichte wird auf Geschichtsbewusstsein reduziert und nach drei Niveaus dif-
ferenziert: einem basalen, intermediéren und elaborierten (vgl. ebd, S. 207f.). Dieser
wahrlich bescheidene Erkenntnisgewinn folgt unmittelbar aus der Notwendigkeit, sich
aufs Formale zuriickziehen zu miissen, wenn eine Logik der Entwicklung definiert wer-
den soll.®

Die Geschichte ist kein Sonderfall. Auch in den Naturwissenschaften ist man gezwun-
gen, die Inhalte zuriickzudringen und formale Aspekte in den Vordergrund zu riicken.
Genauso in den musischen und &sthetischen Fachern und im Sport, und genauso im
Sprach- und im Literaturunterricht. Wenn zum Beispiel die Sprache anf kommunika-
tive Kompetenz reduziert wird, deren eine Dimension die Lesekompetenz bildet, fiir die
(wie bei PISA) gefordert wird, «Texte zu verstehen, zu nutzen und iiber sie zu reflektie-
ren» (OECD, 2001, S. 23), dann spielt es keine Rolle, an welchem Inhalt — an Goethes
«Fausty», an einer Tageszeitung oder anhand der Packungsbeilage eines Arzneimittels
— die Kompetenz entwickelt wird. Nur die formalen Aspekte des Faches oder Fachbe-
reichs sind relevant, wenn Kompetenzen den Massstab zur Beurteilung von schulischen
Leistungen bilden.’

8 Das kann anhand der strukturgenetischen Modelle von Piaget und Kohlberg leicht telegt werden. Das
Beispiel von Kohlberg zeigt zudem, wie aufwendig die Entwicklung von Stufenmodellen in empirischer und
theoretischer Hinsichtist. Trotz einer Vielzahl von Studien werden Kohlbergs Stufen des Gerzchtigkeitsdenkens
nach wie kontrovers beurteilt.

? Interessant ist das Beispiel des Sportunterrichts. Obwohl es den Sport kaum anders als ir Form von Regeln,
Konventionen und Standards gibt, wird niemand auf die Idee kommen, in den Standards, die eine Sportart
definieren, die Standards zu schen, die den Bildungswert des Sportunterrichts ausmachen. Das Beispiel zeigt,
dass Kompetenzmodelle selbst dann, wenn sie rein formal bleiben, ohne bildungstheoretische Grundlagen
nicht entwickelt werden kénnen.
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Konsequent umgesetzt, wiirden Kompetenzmodelle dem Unterricht eine rein formale
Struktur geben und die Inhaite miissten aus den Lehrplénen oder Kerncurricula ent-
nommen werden. Dabei wire eine genaue Abstimmung von Form und Inhalt uner-
lasslich. Man darf gespannt sein, was wir in dieser Sache noch erleben werden. Denn
mit dem Projekt zu einem «Deutschschweizer Lehrplan» hat sich die EDK zum Ziel
gesetzt, Vorgaben inhaltlicher Art zu machen, die mit dem HarmoS-Projekt kompati-
bel sind. Das heisst nichts anderes, als dass man curriculare Inhalte mit dem formalen
Konzept der Kompetenzstufen in Verbindung bringen will. Wie das ohne Hilfe von aus-

gedehnten und griindlichen Forschungsarbeiten geschehen soll, kann ich mir schwer
vorstellen.!?

5. Blaming the Teachers

Die vorausgehende Diskussion zeigt, dass sich Bildungsstandards in dreifacher Hin-
sicht von Standards unterscheiden, die in der Schule schon immer eine Rolle gespielt
haben. Erstens beschrinken sich Bildungsstandards auf Schiilerleistungen, die als Er-
gebnis von Schule und Unterricht ausgegeben werden (Produkt- oder Leistungsstan-
dards). Dabei legt ein Cutscore fest, welches Niveau an Leistungen zwingend erwartet
wird (Basis-, Regel- oder Idealstandards).!! Zweitens gehort zum Begriff der Bildungs-
standards, dass sie nicht lokal, sondern (in der Regel) national orientiert sind. Dadurch
ermdglichen sie, Schulen nicht nur nach ihrer unterschiedlichen Effektivitit zu ver-
gleichen (Bildungsmonitoring), sondern auch besser zu steuern. Vordergriindiges Ziel
der besseren Steuerung ist gemiss HarmoS die Vereinheitlichung der (obligatorischen)
Schule. Drittens geht mit Bildungsstandards ein funktionalistisches Lernverstindnis
einher. Durch den Aufbau von Alltagskompetenzen soll die Schule auf die Gesellschaft
vorbereiten, wobei die Anspriiche der Wirtschaft im Vordergrund stehen (Bildung als
Humankapital).

Sollte es gelingen, Bildungsstandards, die diesen drei Anspriichen geniigen, zu imple-
mentieren, wiirde sich der Lehrerberuf deutlich verdndern. Allerdings bezweifle ich,
dass es so weit kommen wird. Der neuralgische Punkt liegt bei der Frage, ob Bil-
dungsstandards ein politisches oder ein pddagogisches Instrument der Schulreform
sind. Dienen sie der Optimierung der Systemsteuerung oder stehen sie im Dienste der
Qualititsentwicklung des Unterrichts und der Verbesserung der Schiilerbeurteilung?
Es ist unwahrscheinlich, dass man mit einem Reforminstrument beiden Zielen gerecht

10 Auffallig ist, wie auch der Lehrplan als «Steuerungsinstrumenty bezeichnet wird. Offensichtlich soll die
Schule in Zukunft nicht nur mittels Bildungsstandards, also iiber den Output, sondem weiterhin auch iber
den Input gesteuert werden. Damit wird vom Klieme-Gutachten abgewichen, das anstelle von Lehrplidnen
Kemcurricula fordert (vgl. Klieme et al., 2003, S. 94 ff.).

I Ob die Festlegung von «Maximalstandards» (Klieme et al., 2003, S. 27) Sinn macht, ist fraglich. In
einer Gesellschaft, die nach Rekorden strebt, kimen Maximalstandards dem Verbot gleich, (noch) bessere
Leistungen zu erzielen.
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werden kann. Dabei scheint mir die Erwartung, mittels Bildungsstandards kénnten eine
neue Test- und Forder- sowie eine neue Lemkultur etabliert werden, unrealistisch zu
sein. Nicht weil dies prinzipiell nicht moglich wire, sondern weil die Mittel, die dazu
benétigt wiirden, nicht zur Verfiigung stehen.

Die EDK geht offensichtlich davon aus, dass der Kostenberg mit dem Abschluss der
Entwicklungsarbeiten zum HarmoS-Projekt tiberschritten sein wird. Wihrend die Be-
teiligung an PISA — einem Testprogramm, das keine Individualdiagnosen zulisst! — mit
wiederkehrenden Kosten von 4,5 Millionen pro Erhebung ausgewiesen wird, muss das
Monitoring zur Uberpriifung der Bildungsstandards mit einem Betrag auskommen, der
«wesentlich bescheidener sein (wird)» (EDK, 2006, S. 24). Das lisst sica nur so deuten,
dass sich die schweizerischen Bildungsstandards bzw. die Instrumente zu ihrer Uber-
prifung — gemessen an wissenschaftlichen und ethischen Kriterien — fiir die Nutzung
auf der Unterrichtsebene nicht eignen werden.!? Insofern kénnte man geneigt sein, Ent-
warnung zu geben. Allzu gravierende Auswirkungen auf den Lehrerberuf werden die
schweizerischen Bildungsstandards faktisch nicht haben.

Zu beachten ist aber eine mogliche Auswirkung, die wir bisher latent gelassen haben.
HarmoS wird sich ndmlich nicht nur real auf die Schule auswirken, sondemn auch das
Bild verindern, das wir von der Schule haben (vgl. Herzog, 2008). Nehmen wir das
Moment der Messbarkeit. Messbarkeit verlangt Eindeutigkeit. Nicht alles, was an einer
Schule oder im Unterricht geschieht, ist jedoch eindeutig. Es gibt eine weit verzweigte
Literatur, die sich iiber die Ambivalenzen der Schule, die Antinomien ihres Auftrags,
die Dilemmata des Unterrichtens und die Paradoxien der Erziehung auslsst (vgl. Her-
zog, 2002, S. 4191f.). All dies wird ausgeblendet, wenn die Schule ins Licht von Mess-
modellen geriickt wird, die den Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler erfassen.

Messbarkeit tangiert den Blick auf die Schule in einem weiteren Sinn. Standards, die
exakt {iberpriift werden, miissen eng formuliert sein, da man sie nur so auf die Ebene
von Messoperationen, die gingigen Giitekriterien geniigen, herunterbrechen kann. Das
hat den Vorteil, dass uns Bildungsstandards Giber Details von Schiilerleistungen gut ins
Bild setzen. Gleichzeitig besteht die Gefahr, dass wir den Blick fiirs Ganze verlieren.
Das Dilemma besteht iiberall, wo eine prizise Messung angestrebt wird, die unaus-
weichlich mit der Relevanz des Gemessenen in Konflikt gerit (vgl. Cronbach, 1970,
S. 1791ft)).13 Die Kehrseite des Dilemmas, die auf die Situation der Schule ebenfalls be-

12 Bedenkt man, dass der Beitritt zum HarmoS-Konkordat fiir einige Kantone mil weiteren Kosten
verbunden sein wird (Verlangerung der obligatorischen Schuldauer, Garantie von Tagesstrukturen), ist erst
recht nicht zu erwarten, dass die Mittel ausreichen werden, um Messinstrumente zu entwickeln, die auf der
Unterrichtsebene einsetzbar sind. Damit bestreite ich selbstverstindlich nicht, dass es erwiinscht wire, wenn
wir solche Instrumente hétten. Nur erwarte ich nicht, dass sie uns dank HarmoS auf wundersame Weise in
den Schoss fallen werden.

13 Bine aktuelle und informative Darstellung dieses «Bandwidth-Fidelity-Dilemmas» geben Leutner et al.
(2007) anhand der Lernstandserhebungen in Nordrhein-Westfalen.
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stens passt, bringt Weinert (2001, S. 63) zum Ausdruck, wenn er schreibt: «Everything
that is simple is theoretically false, everything that is complicated is pragmatically
useless.»

Bildungsstandards verengen den Blick auf die Schule aber nicht nur, sondem verzerren
ihn auch. Und zwar durch die Sprache, in der sie daherkommen. Die Rede von In-
put und Output suggeriert, Bildungsprozesse liessen sich mit industriellen Fertigungs-
schienen vergleichen (vgl. Herzog, 2007). Begriffe wie «effective schools», «school
performance» und «Schulleistungen» erwecken den Anschein, als wire die Schule fiir
das Lemen der Schiilerinnen und Schiiler kausal verantwortlich. Auch wenn Bildungs-
standards als performance standards eingefiihrt und im Deutschen «Ergebnis-», «Wir-
kungs-» und «Produktstandards» genannt werden, entsteht der Eindruck, Ursache der
Schiilerleistungen sei die Schule oder der Unterricht. Aber kann man Bildungsprozesse
kausal verursachen? Vermag die Schule Lernleistungen zu produzieren?

Eine alte Einsicht der Sprachphilosophie lautet, dass die Worter, die wir gebrauchen,
unser Denken beeinflussen. Dabei sind es vor allem die Bilder, die von der Sprache
evoziert werden, die unsere Gedanken gefangen nehmen. Die Bilder, die von den Bil-
dungsstandards kolportiert werden, stehen im Gegensatz zu vielen neueren didaktischen
Ansitzen, die den Schiilerinnen und Schiilem mehr Selbstéindigkeit und Eigenverant-
wortung flir das Lemen zuweisen. Die neuen Lehr- und Lemformen sehen im Lehrer
nicht den Verursacher des Lernens der Schiiler, sondemn einen Arrangeur von Lemsitu-
ationen und Lembegleiter, der die Schiilerinnen und Schiiler zum autonomen Lernen
anstiftet. Davon findet sich im Input-Output-Schema nichts, im Gegenteil. Nicht nur
wird ausgeblendet, dass jeder Schiiler selber lernen muss, was ihm die Lehrperson
beibringen will. Ausgeblendet wird auch der kontextuelle und interaktive Charakter
des Unterrichts.

Bestiirkt wird zudem die Tllusion des Nullpunkts, die der Schule schon aus institutio-
nellen Griinden inhirent ist. Danach markiert der Eintritt in die Schule einen Anfang,
dem nichts vorausgeht, so dass die variierenden Karrieren der Schiilerinnen und Schii-
ler in toto der Schule angelastet werden koénnen. Im Lichte von Bildungsstandards er-
scheint die Schule als stetig voranschreitender Aufbau von Kompetenzen, den externe
Unwigbarkeiten nicht beirren kénnen, fast so wie sich Descartes (1976) den Aufbau
des Wissens vorstellte, nachdem er probehalber alles in Zweifel gezogen hatte, was er
in seinem Geiste vorfand. Tatsdchlich geht Schreiber (2008, S. 207) in ihrem Kompe-
tenzmodell historischen Denkens von der Fiktion eines «Nullniveaus» aus, auf dem
jeglicher Ansatz von Kompetenz fehlt!

Doch die Genealogie der Leistungen von Schiilerinnen und Schiilemn fiihrt nie zu einem
absoluten Nullpunkt. Eine Vielzahl von Studien zeigt zwar, dass Schule und Unterricht
bedeutsame Bedingungen fiir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler sind, daneben
spielen aber andere Faktoren wie Intelligenz, Vorwissen, Interessen, héusliche Einfliis-
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se, Peer-Beziehungen, Medienkonsum, Freizeitverhalten etc. eine ebenso grosse Rolle.
Nicht wenige dieser Bedingungen sind durch Massnahmen auf der Schul- oder Unter-
richtsebene nicht beeinflussbar und dem Lehrerhandeln nicht zuginglich.” Wenn die
«Outputsteuerung» des Schulsystems die Lehrerinnen und Lehrer an Leistungen misst,
«fiir deren Zustandekommen keine eindeutigen Technologien zur Verfiigung stehen»
(Bellmann, 2005, S. 24), dann geraten Bildungsstandards zudem unter ethischen Ver-
dacht.

Da mit Bildungsstandards jedoch erkidrtermassen der schulische Output reguliert wer-
den soll, besteht die Gefahr, dass durch die technologische Sprache, in der die Bil-
dungsstandards daherkommen, von den Leistungsbedingungen auf Seiten der Schii-
lerinnen und Schiiler abgelenkt wird. Sollten die erwarteten Mindeststandards nicht
erreicht werden, steht zu befiirchten, dass aus dem komplexen Gefiige der Determi-
nanten der Lernleistungen von Schiilerinnen und Schiilern genau jenes Element he-
rausgegriffen wird, das sich am leichtesten zum Siindenbock stempeln lisst, und das
werden mit Sicherheit die Lehrerinnen und Lehrer sein. Selbst wenn die Einfiihrung
von Bildungsstandards auf der Unterrichtsebene real keine Auswirkungen haben sollte,
miissen sich die Lehrerinnen und Lehrer darauf einstellen, dass sie vermehrt zur Re-
chenschaft gezogen werden, und zwar auch fiir Leistungen, die nur bedingt ihrem Ein-
fluss unterliegen.

Das verzerrte Bild von Schule und Unterricht, das mit Bildungsstandards einhergeht,
kénnte einen weiteren unliebsamen Effekt haben. Nicht selten wird behauptet, der
Wechsel von der Input- zur Outputsteuerung des Schulsystems wiirde den Lehrkriften
mehr Freiheit fiir pddagogische und didaktische Innovationen bringen (vgl. z. B. Klie-
me et al.,, 2003, S. 15). Konsequent zu Ende gedacht, hitte das Argument zur Folge,
dass weitere Vorgaben zuriickgenommen und der Gestaltung vor Ort iiberlassen werden
kénnten. Wenn der Staat sein Augenmerk auf die Kontrolle des Outputs richtet und die
Bereitstellung von Ressourcen von Leistungsaufirigen abhingig macht, dann kann er
getrost einen Bildungsmarkt einrichten und Privatschulen zulassen. Nicht nur wie der
Output erzeugt wird, sondern auch von wem, kann er dem Wettbewerb iiberlassen.

Interessanterweise geht der Begriff der Minimalstandards auf Milton Fr-edman — einen
dezidierten Verfechter der freien Schulwahl — zuriick, der die Rolle des Staates gegenii-
ber der Bildung darauf limitierte, zu gewihrleisten, «that the schools met certain mini-
mum standards, such as the inclusion of a minimum common content in their programs,
much as it now inspects restaurants to insure that they maintain minimum sanitary

14 Popham (1999) bringt den Sachverhalt mit wenigen trockenen Worten auf den Punkt: «Because student
performances on standardized achievement tests are heavily influenced by three causativz 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., S. 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 leaming» (ebd.).
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standards» (Friedman, 1962, S. 89 — Hervorhebung W.H.).!* Die Schule soll zwar eine
dffentliche Aufgabe bleiben, weshalb dem Staat eine Kontrollfunktion zukommt, aber
wohin die Eltem ihre Kinder schicken, darf ihnen nicht vorgeschrieben werden.

Zweifellos ist die freie Schulwahl keine zwingende Folge von Bildungsstandards. Nur
enthalten sie auch kein einziges Argument gegen einen solchen radikalen Wechsel
der Systemsteuerung. Sollte er kommen, wire zu erwarten, dass die Eltern — wie das
Beispiel der Niederlande zeigt (vgl. van Ackeren, 2007, S. 137) — aus Griinden der
Optimierung ihrer Entscheidungsbasis einklagen wiirden, was die EDK zurzeit (noch)
ausschliesst, nimlich die Verdffentlichung der Ergebnisse, welche die einzelnen Schu-
len bei der Uberpriifung der Bildungsstandards erreicht haben. Dass sich daraus eine
massive Veranderung des Lehrerberufs ergeben wiirde, braucht nicht mehr eigens dis-
kutiert zu werden.
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Forschung an Padagogischen Hochschulen - Kurzberichte!

Erwerb von Fremdsprachenkompetenzen durch die Studierenden des
Studiengangs Primarstufe der PHZ

Zukiinftige Zentralschweizer Primarlehrerinnen und Primarlehrer miissen sich zu Be-
ginn des PH-Studiums entscheiden, ob sie als Fremdsprache Englisch oder Franzo-
sisch belegen wollen. Die Anforderungen hinsichtlich der zu erwerbenden Kenntnisse
sind recht hoch: Per Ende des 1. Studienjahres ist Niveau B2 gemiss Européischem
Referenzrahmen zu erreichen, und zum Zeitpunkt des Abschlusses ist ein anderswo
zu erwerbendes Zeugnis des Niveaus Cl vorzulegen (etwa CAE fiir Englisch oder
DALF B1/B2 fiir Franzdsisch). Im ersten Abschlussjahr vermochten relativ viele das
geforderte Zeugnis nicht beizubringen und erhielten deshalb nur ein provisorisches Ab-
gangszeugnis, welches bei Vorlegen der erforderlichen Papiere in ein definitives um-
gewandelt wird. Ein Team der Abteilung Forschung und Entwicklung der PHZ Luzern
hat die Probleme anhand einer Befragung gegenwirtiger und ehemaliger Studierender
untersucht. Befragt wurden 97 Personen, die Englisch als Fremdsprache (entweder al-
lein oder mit Franzosisch zusammen) gewihlt hatten, und 32 Personen, die sich fiir
Franz6sisch (mit oder ohne Englisch) entschieden hatten. Anscheinend héngen weder
Vorbildung noch Informationsstand beziiglich Fremdsprachenanforderungen an der
PHZ noch Ausmass der Erwerbstitigkeit der Studierenden damit zusammen, ob bis
Ausbildungsende Sprachkompetenzen auf dem C1-Niveau nachgewiesen werden kén-
nen. Der Aufwand fiir die Fremdsprache(n) wird einmiitig als exzessiv gewertet, flir
Englisch wie fiir Franzésisch. Der Bericht schidgt vor, die Informationen beziiglich
dieser Anforderungen mdglichst frith und weit (etwa in den Gymnasien) zu streuen;
das Beste wire wohl, wenn das C1-Zeugnis schon vor Studienbeginn erworben wiirde.
Angesichts des hohen Aufwands sollten fiir sprachliche Leistungen wohl auch mehr
Credits erteilt werden. Fraglich sei aber auch, ob es wirklich notwendig sei, alle Pri-
marlehrerinnen und Primarlehrer gleichzeitig auch zu Fremdsprachenlehrpersonen aus-
zubilden.

Institution und Kontakt

Padagogische Hochschule Zentralschweiz Luzern, Forschung und Entwicklung, Institut fiir Lehren und
Lemen (ILeL), Miihlenplatz 9, 6004 Luzern, http://www.luzem.phz.ch/, info[at]luzem.phz.ch; Wemer
Wicki (wemer.wicki[at]phz.ch)

Publikation

Wicki, W. & Engeli, F. (2007). Erwerb der Fremdsprachenkompetenzen bei den Studierenden und Absol-
venten/innen des Studiengangs Primarstufe der PHZ (Prozessevaluation). Luzem: Padagogische Hochschu-
le Zentralschweiz, Hochschule Luzemn, 54 S. Als PDF unter http://www.luzem.phz.ch/ — Forschung und
Entwicklung — Institut fiir Lehren und Lemen — abgeschlossene Projekte — Erwerb von Fremdsprachen-
kompetenzen.

! Zusammengestellt von der Schweizerischen Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF), Ent-
felderstrasse 61, 5000 Aarau, http:// www.skbf-csre.ch. Die schweizerische Datenbank zur Bildungsforschung
ist erreichbar unter: www.skbf-csre.ch/datenbank_de_html
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Fachdidaktische Determinanten der Wirksamkeit von Fremdsprachenun-
terricht auf der Sekundarstufe |

Auf der Grundlage von Daten, die im Rahmen einer Untersuchung iiber die Wir-
kung von Hausaufgaben auf die Leistungsentwicklung im Fach Franzésisch als erster
Fremdsprache zusammengetragen worden sind, hat die hier vorgestellte Untersuchung
die Giiltigkeit geldufiger Annahmen hinsichtlich fachdidaktischer Determinanten von
Leistung und Motivation im Fremdsprachunterricht untersucht. Die Daten betrafen
1655 Schiilerinnen und Schiilern deutscher Muttersprache des 8. Schuljahrs (Kantone
Wallis, Freiburg und Luzern), ihre Leistungen im Franzdsischunterricht und ihre Hal-
tungen ihm gegeniiber. Aufgrund einer Faktorenanalyse wurden fiir das Fach Franzé-
sisch als Fremdsprache fiinf Faktoren extrahiert und anschliessend auf -hre Bedeutung
tberpriift: (1) Verwendung der franzosischen Sprache im Unterricht; (2) Intensitit des
Ubens und Anwendens; (3) Einbezug lebensweltlicher Materialien; (4) Vokabellernen;
(5) Kommunikation mit Personen franzosischer Muttersprache. Mehrebenenanalysen
haben gezeigt, dass aktiver Gebrauch des Franzésischen im Unterricht und intensives
Uben/Anwenden statistisch signifikant mit einer giinstigen Entwicklung von Leistung
und Interesse iiber ein Jahr hinweg zusammenhingen. Kein Einfluss hingegen ergab
sich fiir das Lemen von Vokabeln, und entgegen den Erwartungen fand sich ein zwar
geringer, aber statistisch bedeutsamer negativer Zusammenhang zwischen der Kommu-
nikation mit Fremdsprachigen und der Entwicklung des Interesses an dzr betreffenden
Sprache.

Institution und Kontakt
Pddagogische Hochschule Freiburg, Dienststelle Forschung, Murtengasse 36, 1700 Freiburg; in Zusammen-
arbeit mit dem Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung, Berlin; Alois Niggli (nigglia@edufr.ch)

Publikation

Niggli, A., Cathomas, R., Trautwein, U. & Schnyder, I. (2007). Fachdidaktische Massaahmen im Fran-
zésischunterricht aus Schiilersicht: Der Zusammenhang mit Schulleistung und Motivation. Schweizerische
Zeitschrift fiir Bildungswissenschaften, 29 (3), 473-504.

Verbreitung und Verwendung der Informations- und Kommunikations-
technologien in der Lehrerbildung

Auf der Grundlage einer Befragung sollte in dieser Studie beschrieben werden, wie
es mit der Einfilhrung der neueren Informations- und Kommunikationstechnologien
(IKT) an der Padagogischen Hochschule der Waadt steht und wie das fiir die Aus-
bildung der kiinftigen Lehrpersonen besorgte Personal die IKT anwendet. Besonders
interessierten Beziige zwischen padagogisch-didaktischen Einstellungen, technischer
Beherrschung der IKT und der Art und Héufigkeit ihrer Verwendung. Die schriftliche
Befragung betraf alle Ausbildenden der PH Lausanne. Die Antworten zeigen, dass sich
die Anwendungen auf einige wenige private Nutzungen (E-Mail, Textverarbeitung,
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Web-Recherchen) oder spirliche Einsdtze im Unterricht (Video-Prisentationen, DVD,
allenfalls noch Bereitstellung von Material fir Webzugriffe) beschrénken; elaboriertere
Verwendungen kommen nur in Ausnahmefdllen vor. Weitergehende Anwendungen
wiirden laut den Antwortenden héhere technische wie padagogische Kompetenzen vo-
raussetzen sowie die Moglichkeit, auf ein Coaching zuriickzugreifen.

Die Forschungsgruppe zieht den Schluss, dass Interventionen fiir eine wirkliche In-
tegration der IKT in den Schulen den Schwerpunkt auf die kiinftigen Lehrpersonen
legen miissten; diese hitten noch keine pédagogisch-didaktischen Handlungsroutinen
ausgebildet und seien somit noch weitgehend «formbar». Ihre Ausbildung kénne aber
nicht Ausbildem {iberlassen werden, denen die IKT eher Quellen der Beunruhigung
seien als Werkzeuge fiir den Alltag; deshalb seien fiir die Entwicklung von Konzepten
zur Integration der IKT in den Unterricht dringend Spezialisten beizuziehen. Auch sei
die Weiterbildung so zu gestalten, dass sie nicht nur den alterfahrenen Lehrkréften den
Erwerb neuer Kompetenzen gestatte, sondern den Jungen auch die Vertiefung und Er-
weiterung dessen, was sie sich in der Grundausbildung angeeignet haben.

Institution und Kontakt

Haute école pédagogique du canton de Vaud (HEP Vaud), UER médias et TIC dans I'enseignement et la
formation, Cour 33, 1014 Lausanne, www.hepl.ch; Bemard Baumberger (bernard.baumberger@hepl.ch)
Publikation

Baumberger, B., Perrin, N., Bétrix, D. & Martin, D. (2008). Intégration et utilisation des TIC par les
formateurs d'enseignants. Formation des enseignants et intégration des TIC. Neuchatel: Conférence des di-
recteurs des Hautes écoles pédagogiques et institutions assimilées de Suisse romande et du Tessin (CDHEP)
(pp. 73-86), Revue des HEP de Suisse romande et du Tessin, No 7, voir: http://www.revuedeshep.ch/

Freiburger Lehrerinnen und Lehrer: Computerfertigkeiten und Computer-
verwendung im Unterricht

Wie ihre Waadtlander Kollegen (vgl. vorherige Projektinformation) haben auch die Frei-
burger eine Untersuchung zum Kompetenzstand der Lehrkrifte im Bereich der neuen
Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) und zum Stand der Einfiihrung
dieser Technologien in den Unterricht durchgefiihrt, mit dem Unterschied, dass sie die
Lehrpersonen der Primar- und der Sekundarstufe befragten und nicht die Dozierenden
in der Lehrerbildung. Die Forschungsfragen lauteten: (1) Wie steht es mit der «Com-
puter Literacy» der Lehrpersonen? (2) Wie weit ist die Einfiihrung der entsprechenden
Medien in den Unterricht gediehen? (3) Wirken sich Alter, Geschlecht, Schulstufe und
Sprachgebiet auf diese Dinge aus? Die Fragen zum individuellen Fertigkeitsniveau und
jene zum Stand der Einfiihrung der IKT richteten sich an zwei verschiedene, sich nicht
iiberschneidende Stichproben (je 500 Personen).

Die Ergebnisse deuten beispielsweise darauf hin, dass Lehrkrifte deutschsprachiger
Schulen anscheinend mehr Zeit fiir die Weiterbildung im Bereich der IKT verwenden
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als ihre frankophonen Kollegen. Beziiglich «Computer Literacy» lassen sich auch Un-
terschiede nach Geschlecht oder Alter der Lehrpersonen ausmachen. In den deutsch-
sprachigen Schulen ist zudem die Innovation weiter fortgeschritten; dies kénnte eine
Folge der Tatsache sein, dass in Deutschfreiburg in jedem Schulkreis ein Schulleiter
wirkt, der zeitlich entlastet wird, um administrative und logistische Aufgaben zu erle-
digen; zudem nimmt er in der Regel auch Funktionen im Bereich der Schulentwicklung
wahr. - Allgemein ldsst sich aber der Schluss ziehen, dass die Innovation vorankommt,
dass die IKT mehr und mehr Raum einnehmen und dass die Lehrkrifte sich mehr und
mehr fiir die Einfithrung engagieren.

Institution und Kontakt

Haute Ecole pédagogique fribourgeoise, service de la recherche, Rue de Morat 36, 1700 Fribourg, http:/
www.hepfr.ch/dyn/1522.htm, en collaboration avec fri-tic (centre de compétences fribourzeois en matiére
de TIC); Pierre-Frangois Coen (pierre-francois.coen@edufr.ch)

Publikation:

Schumacher, J.A. & Coen, P.-F. (2008). Les enseignants fribourgeois face aux TIC: quelle alphabétisati-
on, quelle(s) intégrations(s)? Formation des enseignants et intégration des TIC. Neuchitel: Conférence des
directeurs des Hautes écoles pédagogiques et institutions assimilées de Suisse romande et du Tessin (CD-
HEP), (pp. 51-71), Revue des HEP de Suisse romande et du Tessin, No 7, voir: http://www.revuedeshep.ch/

Lernstand der Ziircher Schiilerinnen und Schiiler nach drei Jahren Pri-
marschule

Was bringen die Kinder bei ihrem Eintritt in die obligatorische Volksschule mit, und
wie verlaufen ihre Lernwege in den folgenden Jahren? Auf diese Fragen wollte die
Bildungsdirektion des Kantons Ziirich moglichst gesicherte Antworten und gab des-
halb 2003 eine Langsschnittstudie in Auftrag. Im Jahr 2005 wurden die Ergebnisse
der Untersuchung zum Lemstand einer Auswahl von Kindern aus dem zanzen Kanton
beim Schuleintritt veréffentlicht. Die vorliegenden Publikationen (eine ausfiihrliche
Monografie sowie eine zusammenfassende Broschiire der Bildungsdi-ektion) fassen
nun die wichtigsten Erkenntnisse zu den Lemfortschritten derselben Kinder nach den
ersten drei Schuljahren zusammen. Die Ergebnisse zeigen etwa, dass die Unterschiede
zwischen den Klassen betrichtlich sind. Selbst wenn man die extremsten Fille aus-
klammert, unterscheiden sich die Klassen mit den geringsten und jene mit den grossten
Lernfortschritten um durchschnittlich 40 % im Lesen und um 70 % in der Mathematik.
Dies wird natiirlich nicht nur auf die Unterrichtsqualitit zuriickzufithren sein, sondern
ebenso auf die soziale Zusammensetzung der Klassen. Das Fihigkeitsniveau bei Schu-
leintritt erlaubt nur bedingte Prognosen fiir den Lernstand in der 3. Klasse; der prognos-
tische Wert betriigt 24 % fiir die Mathematik und nur 7% fiir die Lesele:stungen. Es ist
also nicht alles vorentschieden; die Schule kann anscheinend durchaus noch zu einem
Chancenausgleich beitragen. Beim Schuleintritt erreichten die Knaben in Mathematik
deutlich hohere Leistungen als die Midchen. Bis zum Ende der 3. Klasse holten die
Médchen diesen Riickstand fast auf. In Deutsch hatten die Madchen bereits in der 1.
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Klasse einen Vorsprung, den sie bis zum Ende der 3. Klasse noch ausbauten. Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache erzielen geringere Fachleistungen wie auch geringere
Lemfortschritte in beiden Fichermn. Indessen scheint dies eher ihrer sozialen Herkunft
zuzuschreiben zu sein als ihrer Fremdsprachigkeit.

Institution und Kontakt

Universitit Ziirich, Institut fiir Bildungsevaluation (JBE), Wilfriedstrasse 15, 8032 Ziirich; Pddagogische
Hochschule Ziirich (PHZH), Departement Forschung und Entwicklung; Urs Moser (urs.moser@ibe.uzh.ch),
Judith Hollenweger (judith.hollenweger[at]phzh.ch)

Publikationen

Bildungsdirektion Kanton Ziirich (Hrsg.). (2008). Drei Jahre danach: Lernstand der Schulanfingerinnen
und -anfinger von 2003 am Ende der 3. Klasse. Ziirich: Bildungsdirektion, 30 S.

Moser, U. & Hollenweger, J. (Hrsg.). (2008). Drei Jahre danach. Lesen, Wortschatz, Mathematik und
soziale Kompetenzen am Ende der dritten Klasse. Oberentfelden: Sauerlidnder, 399 S.

Eingliederung in den Beruf bei den Lehrerinnen und Lehrern der West-
schweiz und des Tessins: Ergebnisse 2007

Im Mai 2007 erhielten 592 im Vorjahr diplomierte Lehrpersonen die Aufforderung,
einen Online-Fragebogen zu ihrer beruflichen Situation auszufiillen; 263 von ihnen
folgten dem Aufruf. Unter diesen 263, im Alter zwischen 22 und 63 Jahren (Median:
25), hatten sich 190 fiir den Unterricht an der Vorschul- oder der Primarstufe ausbilden
lassen und 71 fiir die Sekundarstufe 1. Geantwortet haben 205 Personen franzdsischer,
47 italienischer und 11 deutscher Mutersprache. 16 sind auslandischer Herkunft. Frauen
machen 81,5 % der Antwortenden aus. Viele Antwortende hatten, obwohl frisch diplo-
miert, einen reichen beruflichen Hintergrund; so gaben 42 % der Sekundarlehrkréfte an,
sie hitten schon mindestens drei Jahre auf der Primarstufe unterrichtet.

Zum Zeitpunkt der Umfrage waren an die 90 % im Schuldienst titig. Von den {ibrigen
10% haben 6% seit der Diplomierung mindestens eine Stellvertretung wahrgenom-
men, wihrend die restlichen 4 % seit Erhalt des Diploms noch nie haben unterrichten
kénnen. Ein Drittel der Antwortenden ist in unbefristeter Anstellung. Von den befristet
Beschiiftigten haben rund 70% eine Anstellung fiir mindestens ein Jahr. Der mittlere
Beschiftigungsgrad belduft sich auf 79,6%. 70% der Antwortenden sind mit ihrem
Beschiftigungsgrad zufrieden (von den Unzufriedenen mdchten die meisten mehr ar-
beiten). Die Faktoren, welche eine Stellenfindung begiinstigen, hingen nach Ansicht
der Antwortenden mit sozialen und politischen Umstinden zusammen, wéhrend pida-
gogische und didaktische Kompetenzen zweitrangig seien. Die Erhebung fragte auch
nach der Einschitzung der Ausbildung und ihres Nutzens fiir die berufliche Praxis so-
wie nach den Weiterbildungsbediirfnissen. Zu Letzteren ist anzumerken, dass 43,3 %
der Antwortenden der Ansicht sind, sie hétten keinen entsprechenden Bedarf. Details
zur Untersuchung sollen nichstens in Nr. 7 der «Actes de la recherche» der HEP BE-
JUNE publiziert werden.
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Institution und Kontakt
HEP BEJUNE (Si¢ge administratif), rue du Banné 23, 2900 Porrentruy, tél. 032 886 99 12, en collaboration
avec les HEP Fribourg, Valais, Vaud et Tessin ; Abdeljalil Akkari (djalil98@gmail.com)

Publikationen
Gremion, F. (2008). L'insertion professionnelle des enseignants de Suisse romande et du Tessin: résultats
2007. Enjeux pédagogiques, 9, juin 2008, 8-9.

Grinde fiir die Abnahme der Anzahl Lehrlinge ausbildender Firmen in der
Schweiz

Das berufliche Ausbildungssystem der Schweiz ist marktbestimmt: Ob die Betriebe
Ausbildungsplitze anbieten, hingt auch stark von wirtschaftlichen Gegebenheiten
und Uberlegungen ab. Der Anteil der ausbildenden Betriebe am Total der Betriebe ist
ein Indikator, der grosse 6ffentliche Aufmerksamkeit erfahrt. Der Anteil ausbildender
Betriebe sank von 1985 bis 2001 deutlich, von 24,7% auf 17,6 %. Dies wurde hiu-
fig als Beleg fiir eine abnehmende Ausbildungsbereitschaft der Betriebe interpretiert.
Die vorliegende Studie, eine Sonderauswertung der Daten, welche im Projekt «Die
Entwicklung der betrieblichen Ausbildungsbereitschaft» erhoben wurden, fragt nach
anderen allenfalls fiir diese Abnahme verantwortlichen Faktoren. Nebst Betriebsmerk-
malen und regionalen Variablen wurden auch — in der empirischen Literatur bisher
vernachléssigte — angebotsseitige Variablen wie demographische Zntwicklungen
der relevanten Alterskohorten beriicksichtigt. Bei Anwendung von «gepoolten» Pro-
bit-Modellen, «Fixed-Effects»-Modellen und einer Zerlegung nach Blinder-Oaxaca
ldsst sich laut dieser Studie die Varianz im Anteil ausbildender Betriebe im Zeitablauf
grosstenteils erkldren. Die wichtigsten Griinde fiir die Abnahme sind eine steigende
Anzahl von Kleinstbetrieben, Verinderungen in der Industriestruktur, eine Abnahme
der Jugendlichen sowie eine Zunahme der Gymnasiasten und Gymnasiastinnen. Die
Ergebnisse lassen den Schluss zu, staatliche Eingriffe in den Ausbildungsmarkt seien
weder gerechtfertigt noch versprichen sie viel Erfolg.

Institution und Kontakt
Eidgendssisches Hochschulinstitut fiir Berufsbildung (EHB), Kirchlindachstrasse 79, 3052 Zollikofen,
www.ehb-schweiz.ch/; Jiirg Schweri (juerg.schweri@ehb-schweiz.ch)

Publikation
Schweri, J. & Miiller, B. (2007). Why has the share of training firms declined in Switzerland? Zeitschrift
Siir Arbeitsmarktforschung, 40 (2/3), 149-167.

Anmeldung von abgeschlossenen Projekten

Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF), Entfelderstras-
se 61, 5000 Aarau, skbf-csre@email.ch
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Buchbesprechungen

Niedermann A., Schweizer, R. & Steppacher, J. (2007). Forderdiagnostik
im Unterricht. Grundlagen und kommentierte Darstellung von Hilfsmitteln
fiir die Lernstandserfassung in Mathematik und Sprache. Luzern: Edition
SZH/CSPS, 213 Seiten.

Jede lemwirksame Férderung und jeder gute Unterricht baut auf Férderdiagnosen auf.
Mit einer differenzierten Einschitzung des Lemstandes und der Lementwicklung las-
sen sich die Passung von Lemvoraussetzungen und Anforderungsstruktur optimaler
gestalten und folglich die Forderprozesse zielgenauer planen. Mit Blick auf die hohe
Leistungsheterogenitit in den Schulklassen ist nicht nur bei speziellen Fachkréften wie
Heilpidagoginnen und Heilpidagogen, sondem auch bei Lehrpersonen in Regelklas-
sen eine fundierte Diagnosekompetenz erforderlich. Die Publikation «Forderdiagnos-
tik im Unterricht» von Albin Niedermann, Ruth Schweizer und Josef Steppacher bietet
dazu eine fundierte Einfiihrung.

Im ersten Teil der Publikation werden grundsitzliche Fragen der Forderdiagnostik dis-
kutiert. In Kontrastierung zur psychologisch-padagogischen Diagnostik werden die
spezifischen Merkmale zur Forderdiagnostik herausgearbeitet. Die Forderdiagnostik
hebt sich dabei mit einem spezifischen Entwicklungsverstindnis und dem dahinter lie-
genden Menschenbild ab. Das Kind als autonomes und selbstreflexives Wesen bildet
den Orientierungspunkt fiir die Autoren. Folglich ergibt sich fiir die Férderdiagnos-
tik die Konsequenz, die Subjekt-Perspektive etwa durch einen empathischen Ansatz
gezielt in den forderdiagnostischen Prozess mit einzubeziehen. Die Kennzeichen der
Forderdiagnostik werden des Weiteren in der Beachtung des sozialen Bezugsrahmens
gesehen sowie in der Auseinandersetzung mit der Ursachenfrage. Schliesslich wird
die Funktion der Forderdiagnostik im Ausldsen und Begleiten von Lernprozessen be-
schrieben, im Gegensatz zur psychologisch-padagogischen Diagnostik, bei welcher
Zuweisungs- und Platzierungsfragen im Vordergrund stehen. Mit dieser Umschreibung
endet die Einfiihrung der Férderdiagnostik, die sich in gebotener Kiirze vor allem an
Leserinnen und Leser wendet, die sich neu in das Themengebiet einarbeiten mdchten.

Es folgt eine Darstellung der forderdiagnostischen Methoden, worunter die teilneh-
mende Beobachtung, das Gesprich und die Analyse von Arbeitsprodukten aufgefiihrt
werden. Insbesondere die prizise und an Kriterien orientierte Analyse von Arbeitspro-
dukten wird als ein Erfolg versprechender Ansatz dargestellt.

Neu an der vorliegenden Publikation ist, dass der forderdiagnostische Ansatz in den
Kontext der Internationalen Klassifikation der Funktionsfahigkeit, Behinderung und
Gesundheit (ICF) gestellt wird. Zu diesem Zweck wird die ICF in den Grundziigen
und in der Adaptierung auf die schulischen Bedingungen nach Hollenweger und Li-
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enhard vorgestellt. Es folgen Ausfiihrungen iiber die vier ICF-Dimensionen Aktivi-
titen, Korperfunktionen und Korperstrukturen, Kontextfaktoren sowie Partizipation
und Teilhabe. Wie in der Publikation festgehalten, handelt es sich bei der ICF nicht
um ein Diagnoseinstrument, sondern um ein Klassifikationssystem. Dementsprechend
fungiert die ICF in der Publikation als Folie zur Verortung der im zweiten und dritten
Teil vorgestellten forderdiagnostischen Hilfsmittel. Diese Verkniipfung zwischen dem
Begriffsinventar der ICF und den bekannten, schon jetzt im Einsatz stehenden Tests
und Hilfsmitteln stellt denn auch einen Gewinn der vorliegenden Publikation dar. So
kann damit eine Liicke zwischen dem Klassifikationssystem der ICF einerseits und den
entsprechenden Hilfsmitteln, wie Informationen zu den entsprechender: Dimensionen
beschafft werden konnen, geschlossen werden.

Mit dem prozessorientierten Modell nach Steppacher folgt ein Umsetzungsvorschlag
fiir die (heil-)padagogische Praxis. Es handelt sich dabei um ein Verfahren, das von
der Fragestellung und dem Problemverstindnis iiber die Férderplanung und Kontrolle/
Evaluation fiihrt. Als Kernelement in diesem Problemldsezyklus wird der forderdia-
gnostische Runde Tisch ausgefiihrt. Es handelt sich dabei um ein Element der Problem-
analyse und Forderplanung, das in dhnlicher Weise in Beurteilungsgesprichen schon
seit laingerem erfolgreich eingesetzt wird (vgl. beispielsweise «Ganzheitlich Beurteilen
und Férdem»). Am Fallbeispiel Anna wird dann dieser férderdiagnostische Prozess
illustriert. Die interessierte Lehrperson erhélt damit Einblick in das konkrete Schaffen
nach Vorgaben der ICF und damit z. B. in die Hilfsmittel zur Vorbereitung eines Stand-
ortgesprichs fiir die involvierten Lehrpersonen. Bei diesen fallen die leichte Hand-
habung und die Ausrichtung auf die schulische Praxis positiv auf. Interessant wire
zu wissen, ob die Umschreibungen der Hauptdimensionen (z. B. Lésungen finden und
umsetzen, schriftlich rechnen, iiben) griffig genug ausgefallen sind. Zudem wire in
Bezug auf die Einstufung von Stéirke und Problem zu kléren, auf welche Bezugsnorm
diese Einschitzung zuriickgefithrt werden kann.

Abschliessend werden fiir die Bereiche Sprache und Mathematik Testverfahren und
weitere forderdiagnostische Hilfsmittel vorgestellt. Nach ICF handelt sich dabei um
Instrumente, die dazu dienen, die Aktivititen von Lernenden systematisch zu erfassen.
Die Instrumente zu den restlichen Dimensionen werden tabellarisch aufgefiihrt. Die
Auswahl richtet sich zwar nach den Kriterien: Bezug auf die Schuldisz’plinen Mathe-
matik, Lesen und Rechtschreiben, leichte Handhabung bei der Anwendung, qualitative
Testergebnisse sowie Angaben fiir die Forderung. Es fillt jedoch auf, cass die Instru-
mente sehr unterschiedlich sind und vom klassischen standardisierten, eher schulpsy-
chologisch orientierten Testverfahren (z.B. ZAREKI) bis hin zu lehrnittelbasierten
Lernstandserfassungen mit vielfaltigen Auswertungsvorschligen und Fordermoglich-
keiten (z.B. Heilpddagogischer Kommentar zum Zahlenbuch) reichen. Cie Instrumente
werden in knapper Form entlang eines einheitlichen Kriterienkatalogs vorgestellt und
beurteilt: Zu Beginn werden der Anwendungsbereich und der theoretische Hintergrund
des Instruments aufgefiihrt, es folgen Angaben zur Diagnostik (Dauer, Aufbau, Aus-
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wertung) sowie zur Forderung. Die Kurzvorstellung der Testverfahren schliesst mit
einer Beurteilung des vorgestellten Instruments. Mit diesen Angaben erhilt die Lehr-
person kurz und biindig die wichtigsten Informationen und kann so entscheiden, wie
ergiebig das entsprechende Instrument fiir forderdiagnostische Zwecke ist.

Mit der Publikation liegen eine gut verstindliche Einfithrung zur Forderdiagnostik und
eine kommentierte Ubersicht praxistauglicher Hilfsmittel zur Lemstandserfassung bei
Schiilerinnen und Schiilem vor. Nicht nur Heilpidagoginnen und Heilpddagogen sei
die Publikation fiir die Weiterentwicklung der (forder-)diagnostischen Praxis empfoh-
len, sondern auch Lehrerinnen und Lehrern in Regelklassen.

Alois Buholzer, Prof. Dr., Institutsleiter Pidagogische Hochschule Zentralschweiz (PHZ) Hochschule
Luzem, Institut fiir Schule und Heterogenitit, Miithlenplatz 9, 6004 Luzern, alois.buholzer@phz.ch

Gautschi, P., Moser, D.V., Reusser, K. & Wiher, P. {(Hrsg.). (2007). Ge-
schichtsunterricht heute. Eine empirische Analyse ausgewdhlter Aspekte.
Bern: h.e.p.Verlag, 294 Seiten.

Videobasierte Unterrichtsforschung bezog sich in der Vergangenheit vor allem auf den
mathematisch-naturwissenschafilichen Fachbereich. Mit vorliegendem Buch werden
Ergebnisse einer zwischen 2003 und 2005 in den Kantonen Aargau, Bern und Ziirich
durchgefiihrten Studie berichtet, welche die Analyse videografierter Lektionen zu
Geschichte und politischer Bildung zum Gegenstand hatte. Neben der Erfassung von
Sichtstrukturen des Unterrichts sollte eine schriftliche Befragung auf Basis einer etwas
umfangreicheren Erginzungsstichprobe auch ein differenziertes und représentatives
Bild des Wissens Schweizer Jugendlicher in beiden Fachern erméglichen und Auskunft
iiber Bedingungen historischen Lernens im Kontext des Unterrichts geben. In Entspre-
chung zu diesen unterschiedlichen und ambitidsen Zielsetzungen werden verschiedene
Zuginge zum Forschungsgegenstand in sieben eigenstindigen Kapiteln dargestellt,
welche je einen bestimmten Aspekt der Studie abschliessend thematisieren.

Der Unterrichtsvideographie — dem eigentlichen Kern des Forschungsvorhabens — sind
Kapitel 2 und 3 gewidmet, in denen Design und Ergebnisse présentiert werden. In ver-
standlicher Weise wird geschildert, wie schwierig sich die Rekrutierung der 34 Klassen
aus drei verschiedenen Kantonen erwies, da das Sample die verschiedenen Schultypen
des neunten Schuljahres abbilden sollte. In 20 Einzel- und 21 Doppellektionen wur-
den u.a. Aspekte der Unterrichtsorganisation, der Arbeits- und Gespréchsformen, der
Arbeitsauftrige und der verwendeten Medien und Lemmaterialien beobachtet und hin-
sichtlich Sichtstrukturen im Unterricht ausgewertet. Die Ergebnisse bestdtigen, dass
offentlicher Klassenunterricht hiufigste Unterrichtsform ist und die selbsténdige Schii-
lerarbeit nur knapp einen Drittel der gesamten Unterrichtszeit beansprucht.
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Kapitel 4 fokussiert Lehrerwissen und -handeln. Alex Buff und Helmut Messner suchten
nach Zusammenhéngen zwischen Zielvorstellungen zum Geschichtsunterricht und der
Unterrichtsgestaltung und bezogen dabei auch Merkmale des Schultyps und der Aus-
bildung der befragten Lehrpersonen in ihre Analysen mit ein. Als ein wesentliches Fazit
erscheint unter anderem, dass fiir die insgesamt 155 Befragten die Wissznsvermittlung
bedeutsamer ist als die Entwicklung fachspezifischer Arbeits- und Denkweisen.

Der Sicht der Lemenden, insbesondere ihrer Interessen und der Lernmctivation ist das
5. Kapitel gewidmet. Darin werden die Ergebnisse der Schiilerbefragung aus der Vi-
deo- und der Ergénzungsstichprobe berichtet. Lemende bevorzugen vor allem aktuelle,
von den Medien her bekannte Themen. Beziiglich thematischer Priferenz zeigen sich
signifikante Geschlechtsunterschiede: Wiahrend Knaben sich lieber mit Diktaturen oder
bedeutsamen Erfindungen auseinandersetzen, bevorzugen Midchen Themen, in denen
es um gesellschaftliche Entwicklungen geht. Als generell entscheidend fiir das eigene
Interesse wird das Engagement der Lehrpersonen gesehen — offen bleitt die Frage, ob
eine begeisterte Lehrperson das Interesse der Lemnenden positiv beeinflusst oder ob
interessierte Lernende das Engagement ihrer Lehrkraft positiver wahrnehmen.

Dem Wissen Jugendlicher gegen Schluss der obligatorischen Schulzeit widmen Da-
niel V. Moser und Pit Wiher ihren Beitrag, indem sie die Ergebnisse eines Tests zu
verschiedenen Aspekten geschichtlich-politischen Wissens berichten. Hinsichtlich Ori-
entierungs- und Begriindungswissen erwies sich der Zeitpunkt der Bearbeitung eines
Themas in der Schullaufbahn insofern als bedeutsam, als Aufgaben zur Gegenwarts-
geschichte sicherer beantwortet wurden. Weiter zeigte sich ein erwartungskonformer
Schultypeneffekt bei der politischen Bildung, indem Schiiler hoherer Niveaus besser
Bescheid wussten. Ebenso bestehen dazu signifikante Geschlechtsunterschiede zugun-
sten der Knaben — ein Ergebnis, das mit Blick auf die PISA-Daten erwartungswidrig
erscheint. Wéhrend historische Begriffe relativ sicher zugeordnet werden, gelingt das-
selbe bei den politischen Begriffen weniger. Die Autoren fordem denn auch eine nach-
haltige Verankerung politischer Bildung auf allen Volksschulstufen unc eine Stirkung
der Methodenkompetenz der Lemenden.

Im letzten Kapitel beleuchten Kurt Reusser, Monika Waldis und Peter Gautschi Po-
tenziale der Arbeit mit Unterrichtsvideos im Rahmen der Lehrerbildung. Sie verwei-
sen insbesondere auf die Notwendigkeit, Unterrichtsinhalte, Lernaufgaben und Vi-
deosequenzen zu sinnvollen Einheiten zu verkniipfen, um produktive Lemprozesse
zu ermdglichen. Gleichzeitig diirfen die verwendeten technischen HilZsmittel fiir die
Lernenden keine zusitzliche Hiirde darstellen. Mit der Erweiterung des bestehenden
Videoportals des Pddagogischen Instituts der Universitit Ziirich um den Datensatz des
beschriebenen Geschichtsprojekts und der Moglichkeit von online gefiiarten Diskussi-
onen iiber die Lernplattform OLAT stehen heute praxistaugliche und vielseitig nutzbare
Werkzeuge zur Verfligung. Das Kapitel schliesst entsprechend mit Anregungen zur Ar-
beit mit Unterrichtsvideos in der Geschichtsdidaktik.
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Das Buch bietet eine umfassende Beschreibung aktuellen Geschichtsunterrichts in der
Schweiz und stellt somit eine notwendige Arbeit im Hinblick auf aktuelle Bemithungen
um Standardisierung im Unterricht dar. Gleichzeitig geraten auch Desiderate metho-
discher und inhaltlicher Art in den Blick, wie etwa langsschnittliche Designs, um Ver-
laufscharakteristiken darzustellen, oder die Fokussierung auf bestimmte Themen bzw.
Methoden. Mit «Geschichtsunterricht heute» liegen die Ergebnisse einer thematischen
Exploration vor, welcher hoffentlich weitere und vertiefende Analysen folgen werden.

Ueli Halbheer, lic. phil., Pidagogisches Institut der Universitét Ziirich, Freiestrasse 36, 8032 Ziirich,
uhalbheer@paed.uzh.ch

Sambanis, M. (2007). Sprache aus Handeln - Englisch und Franzésisch in
der Grundschule. Landau: Verlag Empirische Pddagogik, 423 Seiten.

Erste fremdsprachliche Sprechversuche im Anfangsunterricht

Wie ist es bereits in der 1. Klasse moglich, Kinder im Fremdsprachenunterricht sprech-
handlungsfihiger zu machen? Dieser Frage geht Sambanis in ihrem Buch Sprache aus
Handeln — Englisch und Franzésisch in der Grundschule auf den Grund. Die Autorin
hinterfragt zunéichst Lehr- und Lernansétze, die auf der Aufwertung des Horverstehens
beruhen und zeigt danach durch ihre Studie, in welcher Weise sich die zielsprachliche
Sprechhandlungsfihigkeit im Fremdsprachenunterricht der Primarstufe durch soge-
nannte ko-aktive Arrangements entfaltet. Sambanis entwickelt daraus das ko-aktive
Lehr- und Lemkonzept und erdffnet dem Leser Einblicke in dessen empirische Erpro-
bung in einer Englisch- und einer Franzdsischklasse. Das geschieht in erfrischend kla-
ren Formulierungen, sodass der Leser den Eindruck gewinnt, selbst unmittelbar in den
skizzierten Unterrichtssequenzen dabei zu sein. Das Vorgehen ist gut nachvollziehbar,
was fiir Lehrer und Lehrerinnen das Anwenden in der eigenen Klasse leicht macht.

Da die Autorin sowohl den Englisch-, als auch den Franzdsischunterricht auf der Pri-
marstufe beriicksichtigt, ist das Buch fiir Lehrerpeersonen und Studierende beider
Sprachen zu empfehlen.

Sprache aus Handeln — Englisch und Franzgsisch in der Grundschule liefert Informa-
tionen und Anregungen flir einen Grundschulfremdsprachenunterricht, der interaktive
Lerngelegenheiten bietet und Kinder zur Sprachverwendung motiviert. Diese Arbeit ist
in der Tat eine wichtige Neuerscheinung, die sehr zu empfehlen ist, da sie helfen kann,
das Fremdsprachenlemen in Grundschulen erfolgreich zu gestalten.

Nadja Thelen, Lehrerin an der Europdischen Grundschule Glauchau. Weststrasse 52, D-09112 Chemnitz,
Nadja_Isabel. Thelen@yahoo.de
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Neuerscheinungen

Allgemeine Pidagogik

Doering, M. (2008). Das sperrige Erbe. Die Revolutionen von 1848/49 im Spiegel deutscher Schulge-
schichtsbiicher (1890—1945). Miinster: Waxmann.

Sobecki, M. (2008). Janusz Korczak neu entdeckt. Pidologe und Erziehungsreformer. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Wigger, L. (Hrsg.). (2009).Wie ist Bildung méglich? Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Bildungsforschung / Unterrichtsforschung

Drieschner, E. (2009). Bildungsstandards praktisch. Perspektiven kompetenzorvientierten Lehrens und
Lernens. Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Léihnemann, C. (2009). Freiarbeit aus SchiilerInnen-Perspektive (ans der Reihe: Studier. zur Schul- und
Bildungsforschung Bd. 28). Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissenschaften.

PISA-Konsortium Deutschland. (Hrsg.). (2008). PISA 2006 in Deutschland. Miinster: Waxmann.
Résner, E. (2008). Die Einfiihrung von Gemeinschaftsschulen in Schleswig-Holstein. Miinster: Waxmann.

Didaktik / Fachdidaktik

Badertscher, H. & Bieri, T. (2009). Wissenserwerb im Content und Language Integrated Learning. Empi-
rische Befunde und Interpretationen. Bem: Haupt.

Eichelberger, E. & Rychner, M. (2008). Textilunterricht. Lesarten eines Schulfachs. Theoriebildung in
Fachdiskurs und Schulalltag. Zirich: Pestalozzianum Verlag und Schneider.

Hochschuldidaktik / Hochschulbildung

Rudinger, G. & Hérsch, K. (Hrsg.). (2008). Umsetzung von Evaluationsergebnissen: Theorie und Praxis.
Gottingen: V&R unipress.

Wehr, S. & Ertel, H. (Hrsg.). (2008). Lernprozesse frdern an Hochschulen. Beitrige aus hochschuldidak-
tischer Praxis. Bern: Haupt.

Lehrerinnen- und Lehrerbildung / Weiterbildung von Lehrpersonen / Lehrerberuf

Brose, K. & Pfaffe, W. (2009). Survival fiir Lehrer. Gittingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Endres, W., Wiedenhorn, T. & Engel, A. (Hrsg.) (2008). Das Portfolio in der Unterrichtspraxis. Prisen-
tations-, Lernweg- und Bewerbungsportfolio. Weinheim: Beltz.

Gage, N. (2009). 4 Conception of Teaching. New York: Springer.

Hartig, J., Klieme, E. & Leutner, D. (Hrsg.). (2008). 4ssessment of Competencies in Educational Set-
tings. Toronto: Hogrefe & Huber.

Pidagogische Psychologie

Arbinger, R., Jiger, R.-S. & Jiger-Flor, D. (2008). Lernen lernen — Ein Lern- und Arbeitsbuch. Landau:
vep.
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Riebler, J. (2008). Spotten, Schimpfen, Schlagen... Gewalt unter Schiilern — Bullying und Cyberbullying.
Landau: vep.

Sander, U., Gross, F. & Hugger, K.-U. (2008). Handbuch Medienpdidagogik. Wiesbaden: Verlag fiir
Sozialwissenschaften.

Schul- und Unterrichtsqualitiit

Débert, H. & Dedering, K. (Hrsg.). (2008). Externe Evaluation von Schulen. Miinster: Waxmann.

Sonder- und Integrationspidagogik / Hochbegabung

Brunsting, M. (2009). Lernschwierigkeiten — Wie exekutive Funktionen helfen kénnen. Bem: Haupt.
Greving, H. & Petr, O. (2008). Heilpddagogisches Denken und Handeln. Stuttgart: Kohlhammer.

Zeitschriftenspiegel

Allgemeine Pidagogik

Reyer, J. & Franke-Meyer, D. (2008). Muss der Bildungsauftrag des Kindergartens «eigenstandig» sein?
Zeitschrift fir Pddagogik, 54 (6), 888-9053.

Tillmann, K.-J. (2008). Schulreform — und was die Erziehungswissenschaft dazu sagen kann. Zeitschrift
fiir Pidagogik, 54 (6), 852-865.

Bildungsforschung / Unterrichtsforschung

Dubberke, T., Kunter, M., McElvany, N., Brunner, M. & Baumert, J. (2008). Lemntheoretische Uber-
zeugungen von Mathematiklehrkréften. Einfliisse auf die Unterrichtsgestaltung und den Lernerfolg von
Schiilerinnen und Schiilern. Zeitschrift fiir Pidagogische Psychologie, 22 (3-4), 193-206.
Folling-Albers, M., Haider, M. & Haider T. (2008). Wie rekonstruieren Grundschiiler/-innen ihren Unter-
richt? Unterrichtswissenschaft, 36 (4), 327-345.

Maag Merki, K., Klieme, E. & Holmeier, M. (2008). Unterrichtsgestaltung unter den Bedingungen zen-
traler Abiturpriifungen. Differenzielle Analysen auf Schulebene mittels Latent Class Analysen. Zeitschrift
fiir Pddagogik, 54 (6), 713-7717.

McElany, N., Kortenbuck, M. & Becker, M. (2008). Lesekompetenz und Lesemotivation. Entwicklung
und Mediation des Zusammenhangs durch Leseverhalten. Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie, 22
(3-4), 207-219.

Retelsdort, J. & Kéller, J. (2008). Familidre Bedingungen und individuelle Pridiktoren der Lesekompe-
tenz von Schiilerinnen und Schiilern. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 11 (4),227-237.

Stadler, B., Meyer, Th. & Hupka-Brunner, S. (2008). Leistungsschwach — Bildungsarm? PISA-Kom-
petenzen als Pradiktoren fiir die Bildungschancen in der Sekundarstufe 1. Die Deutsche Schule, 100 (4),
436-448.

Didaktik / Fachdidaktik

Loyens, S. & Gijbels, D. (2008). Understanding the effects of constructivist learning environment: introdu-
cing a multi-directional approach. Instructional Science, 36 (5/6), 351-357.
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Hochschuldidaktik

Baeten, M., Dochy, F. & Struyven, K. (2008). Students' approaches to leamning and assessment prefe-
rences in a portfolio-based leaming environment. Instructional Science, 36 (5-6), 359-374.

Brunstein, J., Dargel, A., Glaser, C., Schmitt, C. & Spirer, N. (2008). Personliche Zie.e im Studium.
Erprobung einer Intervention zur Steigerung der Zieleffektivitit und Zufriedenheit im Studium. Zeitschrift
fiir Pddagogische Psychologie, 22 (3—4), 177-191.

Gijbels, D., Segers, M. & Struyf, W. (2008). Constructivist leaming environments and the (im)possibility
to change students' perceptions of assessment demands and approaches to leaming. Instrictional Science,
36 (5-6), 431-443.

Glegg, P. (2008). Creativity and critical thinking in the globalised university. Innovations in Education and
Teaching International, 45 (3), 209-218.

Kuhn, D., Iordanou, K., Pease, M. & Wirkala, C. (2008). Beyond control of variables: What needs to
develop to achieve skilled scientific thinking? Cognitive Development, 23 (4), 435—451.

Lehrerinnen- und Lehrerbildung / Weiterbildung von Lehrpersonen /Lehrerberuf

Anand Pant, H., Vock, M., Péhlmann, C. & Killer, O. (2008). Offenheit fiir Innovationen. Befunde aus
einer Studie zur Rezeption der Bildungsstandards bei Lehrkriften und Zusammenhéinge mit Schiilerlei-
stungen. Zeitschrift fiir Pddagogik, 54 (6), 827-845.

Block, A. (2008). Why Should I Be a Teacher? Journal of Teacher Education, 59 (5) 416-427.

Blomeke, S. & Painn, L. (2008). Getting the fish out of the water: Considering benefits and problems of
doing research on teacher education at an international level. Teaching and Teacher Education, 24 (8),
2027-2037.

Chitpin, S., Simon, M. & Galipeau, J. (2008). Pre-service teachers' use of the objective knowledge during
practicum. Teaching and Teacher Education, 24 (8), 2049-2058.

Hennissen, P., Crasborn, F., Bouwer, N., Korthagen, F. & Bergen, T. (2008). Mapping mentor teachers'
roles in mentoring dialogues. Educational Research Review, 3 (2). 168-186.

Hopman, S. (2008). Lehrer/innenbildung in internationaler Perspektive. journal fiir lehrerInnenbildung, 8
(3), 6-13.

Ball, D., Thames, M. & Phelps, G. (2008). Content Knowledge for Teaching: What Makes It Special?
Journal of Teacher Education, 59 (5), 389-407.

Maclellan, E. (2008). Pedagogical literacy: What it means and what it allows. Teaching and Teacher Edu-
cation, 24 (8), 1986-1992.

Wade, S., Fauske, J. & Thompson, A. (2008). Prospective Teachers' Problem Solving in Online Peer-Led-
Dialogues. American Educational Research Journal, 45 (2), 398-442.

Padagogische Psychologie

Labuhn, A., Bogelholz, S. & Hasselhorn, M. (2008). Selbstregulationsforderung in einer Biologie-Un-
terrichtseinheit. Langfristige und differenzielle Wirksamkeit. Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und
Pddagogische Psychologie, 40 (4), 167-178.

Mistilina, S., Chung Wie, R. & Darling-Hammond, L. (2008). Improving Teachers' Assessment Practices
Through Professional Development: The Case of National Board Certification. American Educational
Research Journal, 45 (3), 669-700.

Schul- und Unterrichtsqualit:it

Bos, W. & Voss, A. (2008). Empirische Schulentwicklung auf Grundlage von Lemstandserhebung. Die
Deutsche Schule, 100 (4), 449-458.
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Erweiterung der Stipendien an Kompetenz-Zentren

Die Aebli Naf Stiftung hat bisher Stipendien fur Studien- oder Forschungsaufenthalte im
Bereich der Didaktik der Naturwissenschaften und der Mathematik am IPN Kiel ausgerich-
tet. Dieses Angebot wird nun um zwei Férderungs-Bereiche erweitert:

-~ Didaktik der Erstsprache sowie Naturwissenschaften

— Padagogik und Didaktik der Schuleingangsstufe.

Deshalb kann die Stiftung ab 15. Dezember 2008 Stipendien (max. je CHF 10'000) fur
Studien- oder Forschungs-Aufenthalte an den folgenden acht Kompetenz-Zentren anbie-
ten:

Didaktik der und der Mathematik:

(1) Leibniz-Institut fUr die Padagogik der Naturwissenschaften (IPN), Kiel
(Prof. Dr. Manfred Prenzel)

Didaktik der Erstsprache im deutschen Sprachraum:

(2) Universitat Hamburg (Prof. Dr. Petra HUttis-Graff)

(3) Universitat Duisburg-Essen (Prof. Dr. Albert Bremerich-Vos)

Didaktik der Erstsprache im franzésischen Sprachraum:

(4) Université de Genéve (Prof. Dr. Joaquim Dolz & Prof. Dr. Bernard Schneuwly)
(5} IUFM de Paris (Prof. Dr. Sylvie Plane & Prof. Dr. Frangoise Gadet)

(6) Université de Lille 3 (Prof. Dr. Yves Reuter)

Péddagogik und Didaktik der Schuleingangsstufe:

(7) Universitat Bremen (Prof. Dr. Ursula Carle)

(8) Universitat Dortmund (Prof. Dr. Lilian Fried)

Weitere Informationen unter:
http://www.ans.ch
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2 - UNIVERSITE DE FRIBOURG / UNIVERSITAT FREIBURG HEP FRLJ PH FR

LIMIVERSITAS
TRRIRGENSIS

Zertifikat in Mentoring und Coaching

in der Lehrerbildung (2. purchfiihrung)

Zielpublikum

Dieser Aushildungsgang richtet sich an Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner, die in der
konzeptionellen sowie praktischen Gestaltung und Umsetzung von Lterufspraktischen
Ausbildungselementen oder praxisbezogenen Formen der Weiterbildung engagiert sind.

Kursziele

Die Teilnehmenden erhalten eine praxishezogene Einfiihrung in unterschiedliche Ansatze
des Mentorings und Coachings in der berufspraktischen Ausbildung, n der Berufsein-
fuhrung und in der Weiterbildung und fiihren eine theoretisch fundierte Auseinander-
setzung mit den damit verkniipften Gestaltungsfragen.

Inhalte

= Befunde zu traditionellen Formen von Praktika und Weiterbildung

u Reflexives Lernen in Praktika und Weiterbildung

= Werkzeuge zur Analyse von Unterricht und Unterrichtsqualitat

= Mentoring in der Grundaushildung

= Coaching in Grund- und Fortbildung

= Vertiefungselemente wie Fehlerkultur, Ethos, Beurteilung, Telementoring

Kursverantwortung
Prof. Dr. Fritz Staub, Departement Erziehungswissenschaften der Universitat Freiburg
Prof. Dr. Alois Niggli, Padagogische Hochschule Freiburg

Dauer und Ort
| September 2009 - September 2010, Universitat Freiburg (24 Kurstage)

Abschlussarbeit und praktische Ubungen
Ca. 250 Arbeitsstunden

Information

Weiterbildungsstelle, Stéphanie Chanez, Universitat Freiburg

Rue de Rome 6, 1700 Freiburg

Tel. 026 300 73 47, Fax 026 300 96 49, E-Mail: formcont@unifr.ch

Informationen und Online Anmeldung: www.unifr.ch/formcont
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