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Im allgemein- wie im berufshildenden Bereich werden gegenwiirtiy
Bildungsstandards entwickelt und erprobt, zentrale bildungspolitische
Entscheidungen stehen aber noch aus. Entsprechend bedeutsam ist
eine sachlich wie personell maglichst breitfliichige Diskussion. Welche
Diskussionsebenen innerhalb der komplexen Thematik lassen sich
unterscheiden? Welche Probleme hofft man in welcher Weise durch
die Einfiihrung von Bildungsstandards losen zu kinnen? Welche Ge-
fahven und Nebenwirkungen werden diskutiert?!

D ie Implementierung von Bildungsstandards muss von enga-
gierten Versuchen begleitet werden, Absicht und Vorhaben
so verstandlich und eindeutig wie moglich zu kommunizieren
(KLIEME et al. 2003, S. 110 ff., SPECHT 2006, S. 28 ff.) - sowohl
im Interesse der Akzeptanzsicherung als auch angesichts der Trag-
weite einer solchen Innovation. Die Beteiligten und Betroffenen
miissen verstehen, was Bildungsstandards sind oder sein kénnen,
worin ihre bildungspolitische Begriindung liegt, wie Schulen, Leh-
rer und vor allem Schiiler von ihrer Einfithrung profitieren, wo
aber auch Probleme und Gefahren liegen kénnen.
Diskussionsbereitschaft und -kompetenz zu stimulieren ist
nicht zuletzt deshalb wichtig, weil in nachster Zeit zentrale Ent-
scheidungen zu treffen sein werden (vgl. dazu niher fiir den all-
gemeinbildenden Bereich LUCYSHYN 2007, S. 584 f, fiir den
berufsbildenden Bereich HAUER/STOCK 2006): Welche Zweck-
setzungen will man mit dem Instrument verbinden? Wie sollen
Standards in ein Gesamtkonzept von Qualititssicherung einge-
bunden werden? Wie soll die Testung erfolgen? Sollen Standards
in die Vergabe von Berechtigungen einbezogen werden? Welche
Konsequenzen hat die Nichterreichung von Standards fiir wen?
Vor diesem Hintergrund stellt der folgende Beitrag die wich-
tigsten Argumente und Einwinde vor, die die Diskussion kenn-
zeichnen. Weil Bildungsstandards vielfach als eine Art ,Univer-
salheilmittel* (GRUBER 2004, S. 669) gelten, werden dabei vier
potenzielle Wirkebenen unterschieden:
@ Standards normieren Erwartungen an die durch das Schulsys-
tem grundzulegenden Kompetenzen und geben Lehrerinnen und
Lehrern, Schiilerinnen und Schiilern und Dritten inhaltliche Ori-
entierung (curriculare Dimension).
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@ Standards sollen der Weiterentwicklung des Unterrichts und
der professionellen Kompetenzen der Lehrer, vorrangig durch die
Lehrer selbst, dienen (Unterrichtsentwicklungsdimension).

© Standards markieren den Ubergang von der Input- zur Output-
orientierung im Bildungswesen. Sie liberalisieren die Wege, schaf-
fen aber hohere Verbindlichkeit in Bezug auf die zu erreichenden
Ziele und verbinden dies mit Mess- und Riickmeldeprozeduren
(Kontroll- und Steuerungsdimension).

@ Wenn die Erreichung von Standards durch standardbezogene
Tests iiberpriift wird, konnen diese auch zur Grundlage fiir die Be-
urteilung der Schiilerleistungen und fiir die Vergabe von Berechti-
gungen werden (Leistungsbeurteilungsdimension).

1 Die curriculare Dimension

1.1 Orientierung durch Bildungsstandards

Traditionelle Lehrpline gelten als informationsarm und stoffori-
entiert. Abstrakten und oft leerformelhaften Zielformulierungen
stehen, davon weitgehend isoliert, Lehrstoffangaben in Gestalt
inhaltlicher Uberschriften gegeniiber. Nutzen Lehrer den Inter-
pretationsspielraum, den solche Rahmenlehrpline bieten, resul-
tiert daraus eine erhebliche Unvergleichbarkeit der Abschliisse
in Inhalt und Niveau, was gleichzeitig deren klare Positionierung
am Arbeitsmarkt erschwert. Vielfach nutzen sie diesen Spielraum
freilich gar nicht; in manchen Fichern kommt es zu einer syste-
matischen Verwechslung der Lehrbiicher mit dem Lehrplan, die
neben dem Problem der stofflichen Uberlastung des Unterrichts
die Gefahr mit sich bringt, dass in der ,Inhaltsvermittlung” die
Kernaufgabe von Unterricht gesehen wird.

Die an die Einfithrung von Bildungsstandards gekniipfte Hoff-
nung ldsst sich auf die Formel ,klarere Orientierung und rele-
vantere Ziele“ bringen. Als durch Aufgabenbeispiele illustrierte
Kompetenzkataloge sollen Bildungsstandards Beliebigkeit redu-
zieren und Lehrern, Schiilern und Abnehmern klare Orientierung
bieten. Gleichzeitig lassen sich die Lehrpline schlanker gestalten,
wenn man die praziseren Outputangaben mit der Idee verbindet,
den Schulen und Lehrern mehr Autonomie bei der Gestaltung der
didaktischen und methodischen Wege zum Ziel zu geben. Und
schliefflich: Wenn Standards kompetenz- und nicht lehrstoff-



orientiert formuliert und von Experten aus fachdidaktisch elabo-
rierten Kompetenzmodellen abgeleitet werden, verbindet sich mit
ihnen die Hoffnung auf bedeutsameren Unterricht durch reflek-
tierter ausgewihlte und anspruchsvollere Lehrziele.

1.2 Probleme, Gefahren, Nebenwirkungen

@ Qualititsproblem: Unklar ist, wie man mit welchem finanzi-
ellen Aufwand sicherstellen kann, dass hinter der Entwicklung der
Standards tatsichlich anspruchsvolle, auf der Héhe der fachdi-
daktischen Forschung befindliche Kompetenzmodelle stehen, die
aus diesen mehr machen als mifig systematische Grobziellisten
mit Inspirationen fiir das Zusammenstellen von Schularbeiten.
Die den deutschen KMK-Standards geltende Einschitzung, man
habe es mit ,Listen von umgeschriebenen Lehrplanzielen mit
exemplarischen testartigen Konkretisierungen“ zu tun, die unter
grofiem Handlungsdruck ,weithin intuitiv® ausgewihlt worden
seien (MESSNER 2004, S. 706), trifft iiber erhebliche Strecken
auch die bisher vorfindlichen und fiir die Offentlichkeit nur be-
grenzt einsehbaren 6sterreichischen Versuche (vgl. bspw. BMUKK
2007b, 2007c sowie die Projektplattform http://epmp.bmulkk.
gvat). ,Kompetenzmodelle“ entpuppen sich letztlich als die aus
der Lehrzielbewegung altbekannte schlichte Schneidung einer In-
halts- mit einer Verhaltensdimension, ,Deskriptoren“ sind mehr
oder weniger informationsreiche Richt- oder Grobziele in biswei-
len beliebig wirkender Auswahl und Anordnung, und weder das
eine noch das andere wirkt fachdidaktisch immer elaboriert, son-
dern kommt offenkundig hiufig aus einer Praxis, die ihre guten
Aufgabenbeispiele immer schon gehabt hat, diesen jetzt ex post
ein Kompetenzmodell beizugeben versucht und dabei auch noch
so tun muss, als ob dieses die Ableitungsbasis fiir die Beispiele ge-
wesen ware. Die illustrierenden Beispiele selbst sind — zumindest
derzeit noch - von duflerst unterschiedlicher Qualitit. Fachlich
sauber und didaktisch intelligent konstruierte Beispiele finden
sich ebenso wie fachlich fehlerhafte, aus (schon bisher verwende-
ten) Lehrbiichern nur geringfiigig adaptiert {ibernommene oder
cher wissens- als kompetenzorientierte Aufgaben. Hinzuweisen
ist dabei fairerweise nicht nur auf den ,work in progress“-Status
des Projekts, sondern auch auf schwierige Rahmenbedingungen:
unklare oder ausbleibende politische Auftrage, Zeitdruck, Mangel
an personellen Ressourcen, Entwicklergruppen, die durch eine
Praxis geprigt sind, die sie zugleich weiterentwickeln sollen, ein
Mangel an fachdidaktischer Forschung - und iiber erhebliche
Zeitraume sicherlich auch eine ,fast vollstindige Abstinenz der
osterreichischen  Erzichungswissenschaft (SPECHT 2006,
S.16).

© Konstruktionsproblem: Selbst wenn man die Anstrengungen in-
tensiviert, bleibt fraglich, ob man {iber Standards wirklich wirksam
orientieren kann. Es ist namlich schwierig, Bildungsstandards so
zu konzipieren, dass sie einerseits klare Orientierung {iber anzu-
strebende Lernergebnisse bieten, andererseits aber weder in un-
tiberschaubar langen Lernziellisten noch in iiberschaubar kleinen,
ein feaching fto the test provozierenden Aufgabenpools miinden.
Man kann sich das Grundproblem am Beispiel der Standards fiir
Mathematik am Ende der 8. Schulstufe (BMBWK 2004) verdeutli-
chen. Das dort verwendete , Kompetenzmodell“ unterscheidet vier
Handlungsdimensionen, die auf vier Inhaltsdimensionen bezogen
werden. Daraus ergeben sich 16 zunichst recht informationsarme
Verkniipfungen, z.B. ,Zahlen und Mafe interpretieren®, fiir die
Musteraufgaben formuliert wurden. Weder die sechzehn Katego-
rien noch die Beispielaufgaben noch beides zusammen leisten, was

sie leisten sollen: Die Kategorien bieten, den geltenden Lehrplinen
dhnlich, breiteste Interpretationsspielraume, die Beispielaufgaben
wiederum decken nur schmale Segmente der Klasse von Aufgaben
ab, die potenziell unter die jeweilige Kategorie fallen. ,Im Grun-
de*, bilanziert FORTMULLER (2006, S. 27), ,ist weder aus dem
allgemeinen Modell noch aus den Beispielaufgaben ableitbar, was
tatsichlich bei den Tests zur Uberpriifung der Bildungsstandards
gekonnt werden soll. Daher wiirden, wenn Bildungsstandards als
Regelstandards konzipiert sind, die entwickelten Testbatterien
das tatsichlich relevante Curriculum darstellen.”

© Legitimationsproblem: Die Arbeit an den Standards hat bislang
keine breitflichige, also die Schulen oder gar auch die Eltern und
die Abnehmereinrichtungen erreichende, bildungstheoretisch
inspirierte Debatte um die Auswahl und Legitimation von Lehr-
zielen und -inhalten in Gang gesetzt. Auch die Frage, wer auf der
Grundlage welcher Kompetenzen in Prozessen welcher Art die
Inhaltlichkeit der Standards eigentlich definieren soll, wird sehr
pragmatisch beantwortet: Arbeitsgruppen. Wie auch fiir das Nach-
barland Deutschland entsteht der Eindruck, dass ,die Legitima-
tions- und Partizipationsprobleme von einem breiten nationalen
und internationalen Konsens von Politik und Bildungswissen-
schaft iiber die Wiinschbarkeit einer durch Standards gesteuerten
Entwicklung des Bildungssystems verdeckt werden.“ (MESSNER
2004, S.708)

@ Inhaltsproblem: Dass Bildungsstandards nur Segmente des ge-
samten Bildungsauftrages von Schule umgreifen, darf sicher nicht
zu der argumentativen Uberdehnung verleiten, dass erwiinschte
Bildungsergebnisse vollig unkanonisierbar (vgl. zu dieser Be-
hauptung kritisch TENORTH 2004) und ihre Erreichung vollig
unmessbar seien. Dennoch ist zu fragen, wie man die Bedeutung
des nicht durch Standards abgebildeten Teils schulischen Lernens
absichert. Denn die Einfiithrung von Standards wird nicht einfach
dazu fiihren, dass gemessen wird, was wichtig ist, sondern auch
dazu, dass wichtig wird, was gemessen werden kann. Vor diesem
Hintergrund ist die derzeitige Entscheidung zugunsten von Re-
gelstandards problematisch: Fiir Mindeststandards namlich ware
von vorneherein klar, dass sie nur den unverzichtbaren Grund-
stock an Kompetenzen normieren und nicht das gesamte Curri-
culum. Mindeststandards wiirden aulerdem die Relevanzdiskus-
sion starker radikalisieren als Regelstandards und sie wiirden die
padagogische Energie vor allem auf die lernschwiacheren Schiiler
hinorientieren.

2 Die Unterrichtsentwicklungsdimension

2.1 Entwicklungsimpulse durch Bildungsstandards

Mit der Einfithrung von Bildungsstandards verbindet sich bei
praktisch allen Befiirwortern die Hoffnung auf qualitative Weiter-
entwicklung des Unterrichts und der Lehrerkompetenzen. Solche
Effekte sind in mehrfacher Hinsicht denkbar:

@ Unterrichtsentwicklung durch relevantere Ziele: Eine positive
‘Weiterentwicklung des Unterrichts ist zu erwarten, wenn man
Standards so gestaltet, ,dass sich in ihnen eine Vision von Bil-
dungsprozessen abzeichnet, eine moderne ,Philosophie’ der Schul-
facher, eine Entwicklungsperspektive fiir die Fahigkeiten von
Schiilern (KLIEME et al. 2003, S.15). Vor allem an zwei Aspekte
wire hier zu denken: Bildungsstandards konnen zum einen, an-
ders als traditionelle Lehrpline, den Blick auf den kumulierten Er-
trag von Lehren und Lernen im Sinne eines nachhaltigen Aufbaus
von Kompetenzen lenken. Und sie nehmen zweitens im giins-
tigen Fall die traditionelle didaktische Forderung nach stirkerer
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Akzentuierung der Struktur der Disziplin, des kategorial Wich-
tigen, auf. Weil sie kompetenz- und nicht blof lehrinhaltsorien-
tiert formuliert sind, begiinstigen sie die Weiterentwicklung eines
blof materialen Bildungsverstindnisses hin auf eine auch formal
und kategorial orientierte Auffassung von Bildung und wirken der
Vermittlung trigen Wissens entgegen.

@ Unterrichtsentwicklung durch intelligente” Aufgabenbeispiele:
Die den Standards beigegebenen Aufgabenbeispiele konnen
den Lehrern intelligente und anspruchsvolle Anregungen fiir
die Unterrichtsplanung bieten und insbesondere Modell fiir
Unterrichtsaufgaben und Hausaufgaben sein. Anspruchsvolle
Testaufgaben bieten vor allem auch wichtige Anregungen fiir eine
Verianderung der Priifungskultur hin zur Messung des Kénnens
statt des blofien Wissens (vgl. dazu grundlegend NEUWEG
2002), des Verstehens statt des blofien Auswendiglernens.

© Unterrichtsentwicklung durch evweiterte didaktisch-methodische
Autonomie: Herkommliche Lehrpline im Verbund mit Lehr-
biichern, ein hochgradig tiber detaillierte Prozessvorgaben gesteu-
ertes Schulsystem und das Korsett der Stundenpline bieten ver-
gleichweise wenig Freiraum zur didaktisch-methodischen Weiter-
entwicklung des Unterrichts. Langfristig konnten Bildungsstan-
dards die detaillierten Curricula ersetzen, die curriculare Arbeit
sich in die Schulen verlagern und dadurch die didaktische und
pidagogisch-psychologische Kompetenz der Lehrer stimuliert
werden. Im Idealfall werden Standards zum Motor der padago-
gischen Entwicklung der Schulen.

O Weiterentwicklung der diagnostischen Kompetenz der Lehrer:
‘Weiters bieten externe Tests die Chance der Weiterentwicklung
der eigenen diagnostischen Kompetenzen durch die Moglichkeit
des Vergleichs des eigenen Urteils mit externen Testergebnissen.
© Feedback iiber die Wirksambkeit des eigenen Unterrichts: Externe
Tests geben objektives Feedback tiber den Ertrag des eigenen Un-
terrichts und stimulieren damit Verbesserungsanstrengungen.

@ Forcierendes Entstehens einer Fovderlkeultur: Als Mindeststandards
konzipiert geben Standards Hinweise darauf, welche Schiiler
besonderer Forderung bediirfen, stimulieren Individualisierung
und Differenzierung im Unterricht und begiinstigen damit einen
Ubergang von der bloffen Selektions- zu einer Forderkultur.

2.2 Probleme, Gefahren, Nebenwirkungen

Die Kernfrage im Zusammenhang mit der Unterrichtsentwick-
lung lautet: Wie kann es gelingen, dass die Lehrer selbst und nicht
nur die Expertinnen und Experten aus den Arbeitsgruppen kom-
petenzorientiert denken, planen, lehren und diagnostizieren? Wie
wird die Entwicklung von Standards zur Schul-, Personal- und
Unterrichtsentwicklung?

@ Relevanzdebatten ohne Einschluss der Lehrer sind proble-
matisch, weil diese sowohl in ihrer Ausbildung als auch in ihrer
spateren Berufspraxis selbst um eine Philosophie des Schulfaches
ringen miissen, das sie vertreten. Die Giite von Unterricht ent-
scheidet sich schlieflich auch daran, wie sehr ein Lehrer ,,durch
seine Person {iberzeugt, dass dieser Gegenstand fiir einen heute
lebenden Menschen - z.B. fiir ihn - wichtig ist und Folgen hat.
Kein Lehrer kann, so behaupte ich, einem Schiiler etwas ,wichtig
machen’, was ihm selber nicht wichtig ist“ (VON HENTIG 1984,
S.112).

@ Aber nicht nur fehlendes commitment kann zum Problem wer-
den. Ebenso wichtig ist der Aufbau didaktisch-curricularer sowie
methodischer und diagnostischer Kompetenz. , Wo Experten sind,
entstehen auch Laien®, merkt HERZOG an (2006, S. 13). In dem
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Mafe, in dem ,Experten” die Standards ausarbeiten, ist es gerade
nicht so, dass Standards ,den Schulen bei der Verstindigung auf
bedeutsame Zielsetzungen helfen“ (BMBWK 2003, S. 7) oder
,von Seiten der LehrerInnen ein Nachdenken iiber die inhaltliche
Ausrichtung eines Gegenstandes und die Grundkompetenzen, die
dort erworben werden sollen“ erfordern (ZK-A, S. 27). Auch die
Fihigkeit zur Planung auf kompetenzorientierten Unterricht hin
wird nicht einfach dadurch verbessert, dass Arbeitsgruppen Auf-
gabenbeispiele fiir Standards ausarbeiten. Wenn durch Standards
Unterricht weiterentwickelt werden soll, miissen Lehrer und Fach-
gruppen an Schulen in die Lage versetzt werden, mit anspruchs-
vollen Kompetenzmodellen selbst ihren Unterricht zu strukturie-
ren und eigene, sinnvolle, an den Standards orientierte Aufgaben
zu entwickeln, die Kompetenz forderndes Lernen erméglichen.
Die ersten Evaluationsstudien in Osterreich indizieren hier je-
doch einen bedenklichen Schwachpunkt: Die Lehrer erkennen in
den Standards entweder ein Instrument der externen Kontrolle
oder des begriifenswerten Feedbacks auf die eigene Wirksamkeit,
kaum aber eine Hilfestellung fiir die Weiterentwicklung der eige-
nen Unterrichtsarbeit (SPECHT 2006, S. 33).

© In der traditionellen Lehrplankultur wurden Lehrbiicher unter
der Hand vielfach zum eigentlichen Curriculum. Sie sind erstens
konkreter als Lehrpliane und sie entlasten zweitens die Vorberei-
tungsarbeit der Lehrkraft. Nun sind Aufgabenbeispiele konkreter
als Standards und Lehrer suchen nach wie vor nach aufwands-
okonomischen Méglichkeiten der Gestaltung ihres Unterrichts.
Fiir SPECHT/FREUDENTHALER (2008, S. 314) ist deshalb
»die Vorstellung einigermafien idealistisch, [selbst; Anm. G. H.N.]
auf theoretisch gut fundierten Kompetenzmodellen beruhende
Bildungsstandards wiirden per se Lehrpersonen, Fachgruppen
und Kollegien dazu herausfordern, eigenstindig und koopera-
tiv schulinterne Curricula zu erarbeiten und alternative Unter-
richtsmethoden anzuwenden. Der chronische Mangel an Zeit
und Ressourcen an den Schulen wird in der Regel cher dazu fiih-
ren, dass Lehrer nach Rezepten Ausschau halten, die ohne allzu
groffen Entwicklungsaufwand im Unterricht einsetzbar sind. In
einem auf Bildungsstandards basierten Unterricht werden solche
Rezepte in der Form von Aufgabenbeispiclen bereitgestellt*.

3 Die Kontroll- und Steuerungsdimension

3.1 Kontrolle durch Bildungsstandards

Das osterreichische Schulwesen scheint (immerhin) durchschnitt-
liche Schiilerleistungen zu (allerdings) verhiltnismafig hohen
Kosten mit (sicherlich zu) hohen Anteilen an Bildungsverlierern
hervorzubringen. Dieser Sachverhalt verbindet sich mit einer ge-
ringen Ergebnisverantwortlichkeit des Schulwesens und seiner
Akteure: die Konsequenzen der Nichterreichung von Lernzielen
tragen ausschlieflich die Schiiler.

Unter Kontroll- und Steuerungsaspekten nun kann man sich
von Bildungsstandards und der Messung der Zielerreichungsgrade
eine wirksamere Kontrolle der Leistungen der Lehrer, der Schulen
und des Bildungswesens insgesamt versprechen. Tatsichlich sind
es ja die mit den Standards mitgelieferten Beurteilungsmafistibe
und Testprozeduren, durch die sie sich von Curricula unterschei-
den. Nicht ihre curriculare Orientierungsfunktion, sondern ihre
Kontroll- und Steuerungsfunktion ist das eigentlich Neue.

Feedback und Outputorientierung, so haben KLIEME et al.
(2003, S. 47) unmissverstindlich klar gemacht, sind jedoch kei-
ne Selbstzwecke, sondern ,,dann und nur dann sinnvoll, wenn sie
dazu beitragen, die Professionalitit der Lehrenden zu fordern und



die Qualitit von Schule und Unterricht weiterzuentwickeln®. Wie
kann man sich dies vorstellen?

Standardbezogene Tests bieten den Lehrern vollig neue und
wichtige Moglichkeiten der Standortbestimmung und des Lernens
aus der Erfahrung. Die Auswirkungen, die eine Standortbestim-
mung von aufien - ein bisher in Osterreich ginzlich uniibliches In-
strument - hier haben kann, sollte man nicht unterschitzen. Das
Feedback durch standardbezogene Tests erméglicht, auch ohne
die Erstellung der mit Recht gefiirchteten Rankings, Vergleiche
im Zeitablauf, Vergleiche mit Referenzwerten und vor allem auch
Vergleiche mit Kriterien.

Die Hoffnung, dass sich verbessert, entwickelt und ,selbst
heilt®, wer klare Riickmeldungen auf seine Leistungen erhalt (vgl.
ZK-E, S. 44), ist also nicht verfehlt.

3.2 Probleme, Gefahren, Nebenwirkungen

Mit Recht wird bemingelt, dass dem Konzept der Outputsteue-

rung ein cher vages Wirkungsmodell zugrunde liegt (zuletzt

ALTRICHTER 2007, S. 66). Wie namlich gelangt man vom Mes-

sen zum Verbessern?

Wenn die Akteure im Bildungssystem nicht jene Erfolge erzielen,

die sie erzielen sollen, kommen dafiir im Prinzip drei Ursachen in

Frage:

» Man hat Schwierigkeiten bei der Standortbestimmung und
weifl im Einzelfall nicht um die Unzulinglichkeit seiner Ar-
beitsergebnisse (Nicht-Wissen).

»  Man weiff Bescheid, ist aber nicht motiviert, etwas zu indern
(Nicht-Wollen).

» Es fehlen Kompetenzen und/oder Ressourcen, um den vor-
handenen guten Willen umzusetzen (Nicht-Koénnen).

@ Schon die These, dass standardbezogene Tests notig seien, um
endlich in den Besitz steuerungsrelevanter Information zu gelan-
gen, wire um den Hinweis zu ergianzen, dass schon bisher vielfach
nicht die ,Daten®, sondern die Konsequenzen fehlten. Zumindest
vor Ort sind sowohl Spitzenleistungen wie auch Leistungsausfille
in aller Regel bekannt. Ob externe Kontrolle an einer moglicher-
weise zu geringen Selbstreinigungskraft im System etwas dndert,
ist zweifelhaft. Es kann auch sein, dass externes Monitoring zu
Solidarisierungseffekten fiihrt, die solche Selbstreinigungskrifte
unterminieren.

© In dem Mafe, in dem Nicht-Wollen als Ursache in Betracht
zu ziehen ist, wird die Frage kritisch, ob man daran glaubt, dass
Feedback alleine Verdnderungsanstrengungen motiviert. Tut man
dies nicht, mag man Hoffnung auf externe Kontrolle setzen, also
etwa auf eine Weitergabe der Ergebnisse standardbezogener Tests
nach ,oben“ oder auf eine Ver6ffentlichung der Ergebnisse. Doch
je starker sich das Gewicht auf Fremdevaluierung und Kontrolle
verlagert, desto wahrscheinlicher entstehen Angste und Verteidi-
gungshaltungen, wird intrinsische Motivation abgebaut und tritt
Arbeit , fiir die Auslage” an die Stelle ernsthaften Nachdenkens
iiber das eigene Tun. ,Teaching to the test“ und im Extremfall
das Schonen oder Filschen von Daten in einer ,cover-your-ass*
Atmosphire (vgl. dazu eindringlich PUTZ/JORDAN 2004) wi-
ren dann die kontraproduktiven Ergebnisse einer gut gemeinten
Qualititsinitiative.

@ Vor allem aber wenn Nicht-Konnen das Problem ist, sind stan-
dardbezogene Tests fiir sich genommen noch keine Instrumente
der Qualititsentwicklung. Ein Fiebermesser zeigt, selbst wenn er
valide misst und der Kranke gesund werden will, nicht an, an wel-

cher Krankheit man leidet, und er ist schon gar kein Medikament.
Schulen erreichen Standards nicht durch ihre Messung, sondern
durch die Zurverfiigungstellung der den gesollten Output ermog-
lichenden Inputs und durch qualitativ ansprechende Prozesse.
Vielleicht bleibt man deshalb derzeit noch zogerlich, wenn es um
die Frage der Testung geht: Die Objektivierung unzureichender
Schiilerleistungen macht auch unzulingliche Leistungen von
Schule und Lehrkriften sichtbar. Deren Zogerlichkeit und die
der Personalvertretungen wire also verstindlich. Nun diirfen
Bildungsstandards weiters aber auch nicht einfach dazu dienen,
Damoklesschwerter tiber den Kopfen der Schiiler abzumontie-
ren, um sie {iber den Kopfen der Lehrer wieder aufzuhingen. Wer
unzureichende Leistungen sichtbar macht und beklagt, hat sie ja
noch nicht beseitigt. Und weil daher das Testen der Erreichung der
Standards, vor allem, wenn es sich um Mindeststandards handelt,
letztlich , die Systemverantwortung fiir Unterstiitzungs- und Fort-
bildungsmafinahmen deutlich macht“ (SPECHT 2006, S. 22), die
Geld kosten, wird verstiandlich, warum auch die Bildungspolitik
sich irgendwann nicht mehr sicher sein kann, ob sie den ﬁbergang
zur Outputsteuerung wirklich wollen soll.

4 Die Leistungsbeurteilungsdimension

4.1 Beurteilungsobjektivitdt durch Bildungsstandards
Einministerielles Konzeptpapier schloss schon fritheine Anderung
der Leistungsbeurteilungsverordnungdezidiertaus (LUCYSHYN
2004, S.1) und bis heute (vgl. bspw. BMUKK 2007b, ¢) denkt man
von offizieller Seite - im Einklang mit KLIEME et al. (2003, S. 48
f., 83 f.) und anders als die Zukunftskommission (HAIDER et al.
2003, S.36) - nicht laut {iber eine Verkniipfung der Bildungsstan-
dards mit der Beurteilung von Schiilerleistungen nach. Freilich:
In mittel- bis langfristiger Perspektive fragt sich, ob der Einsatz-
bereich der Standards begrenzbar bleibt. Denn wer zu Zwecken
des Systemmonitorings oder der Schulevaluation testet, wird den
Getesteten ihre Ergebnisse kaum dauerhaft vorenthalten kénnen.
Und wer den Getesteten ihre (von den konventionell zustande ge-
kommenen Lehrerurteilen gegebenenfalls abweichenden) Ergeb-
nisse zeigt, wird auf Dauer kaum erkliren kénnen, wieso diese
nicht beurteilungsrelevant sein sollten.

Dass die Zukunftskommission die Vergabe von Berechti-
gungen an Schnittstellen des Schulwesens an objektive Leistungs-
standards gebunden sehen wollte, ist nachvollzichbar. Denn die
Vergabe von Berechtigungen geniigt gegenwirtig elementaren
Gerechtigkeitskriterien nicht und Noten versagen in ihrer Be-
richtsfunktion weitgehend. Die Leistungsbeurteilung orientiert
sich nicht nur nicht an einheitlichen Kriterien, sie erfolgt in erheb-
lichem Mafle iiberhaupt nicht kriterien-, sondern durchschnitts-
orientiert. Auf der Grundlage der mit unbestimmten Rechtsbe-
griffen operierenden Notendefinitionen des Schulunterrichtsge-
setzes in Verbindung mit hochgradig interpretationsbediirftigen
Lehrplianen konnen Lehrer letztlich nur selbst oder in Abhingig-
keit von den Durchschnittsleistungen bestimmen, was man sich
unter einem Sehr Gut, Gut usw. vorzustellen hat. Mit Recht kri-
tisierte das Reformkonzept der Zukunftskommission daher, dass
gleiche Berechtigungen auf der Grundlage teils vollig unterschied-
licher Leistungsniveaus vergeben werden und Noten hinsichtlich
der Leistungen, die sie verbriefen, nur unzureichend vergleichbar
sind (HAIDER et al. 2003, S. 15, 18; HAIDER et al. 2005, S. 94 £.).
Dies lisst sich durch den Ersatz der Rahmenlehrplane durch Stan-
dards, durch standardbezogene Tests und durch prizise Notende-
finitionen, die auf Testwerte Bezug nehmen, zweifellos andern.
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4.2 Probleme, Gefahren, Nebenwirkungen

Dem Vorteil einer ohne Zweifel dringend gebotenen Objektivie-
rung stehen einige Nachteile und Gefahren gegeniiber. Zu den
meistdiskutierten Gefahren gehoren ein learning to the test auf-
seiten der Schiiler bzw. ein teaching to the test aufseiten der Lehrer.
Aber es kommen weitere Probleme hinzu:

@ Auf ausgedehnte Beobachtungen und vielfiltige Leistungsmes-
sungen zuriickgehende Lehrerurteile sind zwar weniger objektiv
als Testverfahren, aber unter Umstinden relevanter, valider und
reliabler. Pidagogisch verantwortbare Leistungsdiagnosen miissen
neben Individualleistungen auch kooperativ erbrachte Leistungen
und neben schriftlichen auch miindliche und vor allem praktische
Leistungen erfassen. Die Vergabe von Berechtigungen auf der
Grundlage eines einzigen Tests in der Dauer von eineinhalb bis
drei Stunden (HAIDER et al. 2004, S.10) stiinde auch in scharfem
Kontrast zum (auch in der Leistungsbeurteilungsverordnung ko-
difizierten) Bemiihen, die Beurteilung von Schiilerleistungen ge-
rade nicht nur von punktuellen Priifungen abhingig zu machen.
Der Zeitraumcharakter insbesondere der Mitarbeitsfeststellung
bietet die Chance, die Bedeutung von Momentaufnahmen zuriick-
zudriangen, das Priiffungswesen angstfreier und zuverldssiger zu
gestalten und nicht zuletzt eine Vielfalt sehr unterschiedlicher, vor
allem auch lebensnaher Leistungen einzubezichen.

© Externalisierte Priifungen konnen die diagnostischen Fihig-
keiten sowohl der Schiiler als auch der Lehrer fordern, aber auch
beschidigen. Lehrer wie Schiiler miissen Standards verstehen,
um ihre Erreichung oder Nichterreichung sodann subtil in vielfal-
tigster Weise und in den verschiedensten Kontexten wahrnehmen
zu konnen.

© Eine aufgeklirte Diskussion tiber das Problem der Leistungsbe-
urteilung miisste noch weiter ausgreifen. Die Argumentation, man
miisse die schulische Leistungsbeurteilung durch zentrale Tests
objektivieren, bewegt sich im Rahmen der durchaus strittigen Pra-
misse, das gegenwirtige System der Ziffernnote oder ihrer Substi-
tute in Form von Testergebnissen miisse notwendig aufrechterhal-
ten werden. Dem Fehlen externer Beurteilungsmafistibe kann man
wirkungsvoll aber auch dadurch begegnen, dass die Adressaten des
Leistungsberichtes (Eltern, weiterfithrende Schulen, Arbeitgeber)
nicht mit Stellvertretern der Leistung in Gestalt von Noten oder
Testergebnissen, sondern iiber Portfolios mit der Schiilerleistung
selbst konfrontiert werden (,,direkte Leistungsvorlage®, vgl. VIER-
LINGER 1999). Die Adressaten wiren es dann, die den externen
Mafstab liefern, indem sie die Bewertung der Leistung vor dem
Hintergrund ihrer Interessen und Anspruchsniveaus vornchmen.
Damit wiirde sich gleichzeitig die Notwendigkeit der Vereinheitli-
chung von Standards ganz erheblich relativieren.
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FuBnote:

1 Erweiterte Fassung eines Vortrags am 2. ssterreichischen Wirtschafispiidagogik-Kongress an der Johannes Kepler
Universitiit Linz am 4. April 2008.
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