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Olaf Koller

Bildungsstandards - Verfahren und Kriterien bei
der Entwicklung von Messinstrumenten

1. Thema und Problemstellung

Die stindige Konferenz der Kultusminister in der Bundesrepublik Deutschland (KMK)
hat als Reaktion auf die enttiuschenden Ergebnisse deutscher Schiilerinnen und Schiiler
in PISA-2000 (Deutsches PISA-Konsortium 2001) im Mai 2002 beschlossen, lin-
dertibergreifende Bildungsstandards in den Fiachern Deutsch und Mathematik sowie fiir
die erste Fremdsprache (Englisch, Franzosisch) fiir den Mittleren Schulabschluss und
fiir den Hauptschulabschluss zu erarbeiten. Anfang 2003 lag mit der durch das Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geforderten Expertise ,,Zur Ein-
fithrung nationaler Bildungsstandards“ (Klieme u.a. 2003) ein Dokument vor, auf des-
sen Grundlage sich Bildungsstandards entwickeln liefen. Bis Ende 2004 wurden auf
dieser Basis fiir den Grundschulbereich KMK-Standards in den Fichern Deutsch und
Mathematik erarbeitet. In der Sekundarstufe I wurden als weitere Ficher die erste
Fremdsprache (Englisch oder Franzosisch) und die Naturwissenschaften (Biologie,
Chemie, Physik) berticksichtigt. Im Oktober 2007 wurde schlieflich im Plenum der
KMK beschlossen, Standards ftir das Ende der gymnasialen Oberstufe — erneut fiir die
Fécher Deutsch, Mathematik, Englisch/Franzgsisch, Biologie, Chemie und Physik zu er-
arbeiten.

Nicht ganz zu Unrecht ist als Folge der Beschrinkung auf diese sieben Ficher kriti-
siert worden, dass sie damit zu ,,Kernfichern“ geadelt, auf der anderen Seite Ficher, die
nicht in den Katalog der Kernficher aufgenommen wurden, zu randstindigen, unwich-
tigen, ,,weichen“ oder auch ,,unniitzen“ Fichern abgestuft [wurden]“ (Benner u.a. 2007,
S. 141). Nur folgerichtig haben Fachverbinde, Fachdidaktiken und Erziehungswissen-
schaften selbst mit der Erarbeitung von Bildungsstandards in den ,,unniitzen Fachern
begonnen. Gelungene Beispiele hierfiir sind die Standards fiir die Facher Religion (Ben-
ner u.a. 2007; vgl. auch den Beitrag von Krause u.a. in diesem Heft) und Geographie
(Deutsche Gesellschaft fiir Geographie 2007).

Teilweise unreflektiert ist in den Entwiirfen zu Bildungsstandards geblieben — dies
gilt natiirlich auch fur die KMK-Standards — welche Funktionen Bildungsstandards er-
fillen sollen, mit anderen Worten wie sie als Steuerungsinstrumente im allgemein bil-
denden Schulsystem wirksam werden kénnen, sei es in Form von Lernstandserhebun-
gen, welche die Erreichung der Standards iiberpriifen, oder sei es in Form von Visionen,
besser: konkreten Vorschlagen fiir einen standard- bzw. kompetenzorientierten Unter-
richt. Aus einer stirker theoretischen Perspektive ist zudem zu bemingeln, auch diese
Kritik gilt in weiten Teilen fiir die KMK-Standards, dass die hinter den Bildungsstan-
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dards liegenden Kompetenzmodelle nicht hinreichend elaboriert sind und ungeklirt
bleibt, wie die Kompetenzen in didaktischen, erziehungswissenschaftlichen und psycho-
logischen Modellen zu verorten sind. Ohne solch eine theoretische Verankerung und die
exakte Beschreibung dessen, was man unter Kompetenzen versteht, ist aber die valide
Messung bzw. Operationalisierung der in den Standards beschriebenen Leistungserwar-
tungen unmaglich.

Der vorliegende Beitrag mochte diese Kritik konstruktiv wenden und Anregungen
geben, welche Arbeiten bei der Entwicklung und Operationalisierung von Bildungs-
standards nétig sind, um empirisch gesicherte Kompetenzmodelle zu etablieren und
mit Hilfe der generierten Testinstrumente die Erreichung der Standards zu iiberpriifen.
Viele dieser Gedanken wurden bereits in der Expertise von Klieme u.a. (2003) geduflert
aber in spiteren Arbeiten an Bildungsstandards nicht umgesetzt. Insgesamt wurden
dort und werden hier vor allem Erwartungen an die Fachdidaktiken formuliert. Sie er-
fahren angesichts der Arbeit an Bildungsstandards, welche Analyse-, Konstruktions-
und empirische Forschungskompetenz sie besitzen.

Begonnen werden soll mit dem Versuch (2.), das Beziehungsgefiige zwischen Bil-
dungsstandards, Kompetenzen und wissenschaftliche Konstrukten zu kliren. Anschlie-
Bend (3.) soll am Beispiel der KMK-Standards fiir das Fach Englisch am Ende der Se-
kundarstufe I erldutert werden, unter welchen Voraussetzungen Standards als Instru-
mente der Qualititssicherung geeignet sind, aber auch, unter welchen Umstinden sie
Ziele formulieren, die sich der Messung dadurch entziehen, dass die Kompetenzen
selbst theoretisch zu unprizise bzw. zu breit gefasst sind. Danach soll kurz auf die Set-
zung von Niveaustufen (Standard-Setting) eingegangen und deutlich gemacht werden,
dass die Setzung solcher Stufen ein auf die Erzeugung von Konsens zielender, aber kein
theoretisch fundierter Akt ist. AbschliefSend (4.) werden drei Schlussfolgerungen fir die
Erarbeitung von Standards, Kompetenzmodellen und Messinstrumenten gegeben.

2. Bildungsstandards, Kompetenzen und Konstrukte

In ihrer Expertise von 2003 haben Klieme u.a. in verschiedenen Kapiteln ausgeftihrt,
wie sich Bildungsstandards und Kompetenzen zueinander verhalten. Danach benennen
Bildungsstandards fachspezifisch ,,die wesentlichen Ziele pidagogischer Arbeit, ausge-
driickt als erwiinschte Lernergebnisse bzw. Kompetenzen der Schiilerinnen und Schii-
ler” (Klieme u.a. 2003, S. 13) zu bestimmten Zeitpunkten ihrer Bildungsbiographien. In
den vorliegenden Arbeiten zu Bildungsstandards schligt sich diese Charakterisierung
darin nieder, dass Standards als so genannte Can do Statements formuliert sind. Bei-
spielsweise heif3t es in den Standards fiir den Mittleren Abschluss im Fach Mathematik
im Kompetenzbereich Modellieren: ,,den Bereich oder die Situation, die modelliert wer-
den soll, in mathematische Begriffe, Strukturen und Relationen iibersetzen® (KMK
2004a, S. 12). Im Bereich der ersten Fremdsprache fir den Mittleren Schulabschluss
heifit es fiir den Kompetenzbereich Lesen u.a.: ,Die Schiilerinnen und Schiiler konnen
Korrespondenz lesen, die sich auf das eigene Interessengebiet bezieht und die wesent-
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liche Aussage erfassen (B2); klar formulierte Anweisungen, unkomplizierte Anleitungen,
Hinweise und Vorschriften verstehen (B1/B2) ...“ (KMK 2004b, S. 14). Schliefflich heif3t
es in den Bildungsstandards fiir das Fach Geographie im Bereich Erkenntnisge-
winn/Methoden (Deutsche Gesellschaft fiir Geographie 2007, S. 20): ,,Die Schiilerinnen
und Schiiler kénnen problem-, sach- und zielgemifs Informationen aus Karten Texten,
Bildern, Statistiken, Diagrammen usw. auswéhlen.

Die Standards sind hier als erfolgreich gezeigtes Verhalten definiert und man unter-
liegt einem Missverstindnis, wenn man dieses Verhalten (die Performanz) mit Kompe-
tenzen gleichsetzt. Lehnt man sich an einen stirker psychologisch geprigten Kompe-
tenzbegriff an (z.B. Weinert 2001), so wird man nicht das Verhalten selbst, sondern die
bei den Schiilerinnen und Schiilern verfiigbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven
Fihigkeiten und Fertigkeiten, die notwendig sind, um bestimmte Probleme bzw. Aufga-
ben losen zu kénnen, als Kompetenzen verstehen. In diesem Fall gewinnen Kompeten-
zen den Charakter hypothetischer Konstrukte. Solche Konstrukte (latente Merkmale)
konnen erst mit Hilfe von Messinstrumenten der Beobachtung zuginglich gemacht
werden (Operationalisierung) und die Messinstrumente erlauben es dann, Annahmen
iiber die Eigenschaften der Kompetenzen (latenten Variablen) zu tiberpriifen.

Mit Bezug auf Weinert (2001) wird der Kompetenzbegriff von Klieme u.a. (2003)
um motivationale, volitionale und soziale Aspekte erweitert. Dies wird teilweise dahin
gehend missverstanden, dass Aufgaben zur Uberpriifung von doméinenspezifischen
Kompetenzen nicht allein kognitive, sondern gleichzeitig motivationale, volitionale und
soziale Komponenten erfassen sollten. Die neueste PISA-Publikation (Deutsches PISA-
Konsortium 2007) illustriert eindrucksvoll im Bereich der Naturwissenschaften, dass
der Bezug auf die breite Fassung des Kompetenzbegriffs notwendigerweise darin miin-
det, dass neben kognitiven Leistungstests zusitzliche Fragebogen zu motivationalen As-
pekten eingesetzt werden, z.B. solche zum doméanenspezifischen Interesse. Nur die
Trennung bei der Operationalisierung der Teilfacetten eines Kompetenzbereichs erlaubt
die valide Messung jeder Facette.

Ein letzter Punkt, der bei der Konzeptionalisierung des Kompetenzbegriffes zentral
ist, ist die Einbettung in ein so genanntes nomologisches Netzwerk, in dem andere Kon-
strukte in ihren Beziehungen zu den in den Standards aufgefithrten Kompetenzen spe-
zifiziert werden. Welche Rolle spielen beispielsweise die Variablen Vorwissen, schlussfol-
gerndes Denken, Genrewissen und Dekodierungsgeschwindigkeit beim Lese- und Hor-
verstehen? Was haben rezeptive Kompetenzen in der Verkehrs- und Fremdsprache ge-
meinsam? Worin unterscheiden sie sich? Worin besteht das Gemeinsame zwischen Be-
werten und Beurteilen in der Biologie und argumentativem Schreiben im Fach
Deutsch? Wer also fundierte Standards fiir sein Fach haben mochte, muss die dominen-
spezifischen Kompetenzen zu denen aus anderen Fichern (Dominen) konzeptionell
abgrenzen und dies idealer Weise auch empirisch zeigen kénnen.

Akzeptiert man, dass hinter dem Kompetenzkonzept im Wesentlichen hypothetische
Konstrukte stehen, so stellt sich die Frage nach der theoretischen Fundierung der Kon-
strukte. Solche Fundierungen zu erarbeiten, ist eine genuine, meistens nur kooperativ
zu bewiltigende Aufgabe der Fachdidaktik und Erziehungswissenschaft/Psychologie, die
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der Definition von Standards zeitlich vorgeordnet sein sollte. Erst wenn man elaboriert
hat, was beispielsweise unter Lesekompetenz zu verstehen ist, wird man aus der Kon-
struktdefinition Verhaltensweisen ableiten kénnen, die bei hohen oder geringen Aus-
pragungen auf dem Konstrukt beobachtbar sein sollte.

Ein positives Beispiel dafiir, dass Kompetenzen vor ihrer Messung theoretisch solide
fundiert wurden, ist ohne Frage die Large-scale Studie Deutsch-Englisch-Schiilerleis-
tungen-International (vgl. Beck/Klieme 2007; DESI-Konsortium 2006). Dort wurde
beispielsweise die Lesekompetenz in drei Subdimensionen zerlegt (vgl. Nold/Willenberg
2007), und zwar (1) Worter und Sétze moglichst schnell zu erkennen und zu verarbei-
ten (Dekodieren), (2) sprachliche Kompetenzen bei der Konstruktion von Bedeutung
textueller Zusammenhinge einzusetzen und (3) diese mit passendem Weltwissen zu
verkniipfen, um ein mentales Modell eines Textes im Detail und Gesamtzusammenhang
zu entwickeln. Damit wurde an die internationalen Arbeiten in diesem Bereich ange-
kniipft und Items entsprechend dieser Konzeption generiert (vgl. Kintsch 1998; Alder-
son 2000).

Ein negatives Beispiel fiir den Fall, dass eine theoretische Fundierung ausbleibt, sind
einige Formulierungen in den Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch in der Grund-
schule (KMK 2005). Dort findet sich u.a. fiir die Can do Statements im Bereich Lesever-
stehen die Formulierung ,bei der Beschiftigung mit literarischen Texten Sensibilitit
und Verstdndnis fiir Gedanken und Gefithle und zwischenmenschliche Beziehungen
zeigen (...).“ (S. 12). Aus solchen Formulierungen ergeben sich sofort Fragen wie: Was
ist mit Sensibilitdt und Verstindnis fiir Gedanken und Gefiihle gemeint? Wie konnen
Schiilerinnen und Schiiler Sensibilitit fiir Gefiihle bei der Beschiftigung mit dem Text
zeigen? Wodurch wird dies deutlich und wie ldsst sich dies messen? Da das beschriebene
Konstrukt selbst unklar bleibt, ist auch die Messung nicht moglich (vgl. hierzu bei-
spielsweise Rost 2004). Das oben aufgefiihrte Statement beschreibt also eher eine didak-
tische Position — z.B. die Verwendung von produktiv-kreativen Aufgaben im Literatur-
unterricht wie das Verfassen von inneren Monologen als Gedankenwiedergabe von Fi-
guren (Spinner 2003) — und ist primdr als ein Appell an Lehrkrifte zu verstehen. Das
Spannungsfeld zwischen theoretischer Unterfiitterung von Standards und ihrer Mes-
sung soll nachfolgend am Beispiel Englisch illustriert werden.

3. Méoglichkeiten und Grenzen bei der Messung von Kompetenzen
und bei der Uberpriifung von Bildungsstandards: Das Beispiel Englisch

3.1 Bildungsstandards und Europdischer Referenzrahmen

Bildungsstandards kénnen als Instrument der Qualitdtssicherung nur dann wirksam
werden, wenn sich auf der Basis der hinter ihnen liegenden Kompetenzen entsprechen-
de Leistungstests entwickeln lassen. Im Fach Englisch werden in den Bildungsstandards
der KMK fiir die Sekundarstufe I vier zentrale Kompetenzbereiche genannt, die sich an
dem Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER; Europarat 2001)
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orientieren. Der GER beschreibt ausfiihrlich, was Lernende leisten miissen, ,um eine
Sprache fiir kommunikative Zwecke zu benutzen, und welche Kenntnisse und Fertigkei-
ten sie entwickeln miissen, um in der Lage zu sein, kommunikativ erfolgreich zu han-
deln® (Europarat 2001, S. 14). Die dazu notwendigen Kompetenzen, wie sie in den Bil-
dungsstandards formuliert sind, enthélt die Tabelle 1: (1) kommunikative Fertigkeiten,
(2) Verfugung tiber sprachliche Mittel, (3) interkulturelle und (4) methodische Kompe-
tenzen.

Tab.1: Kompetenzbereiche in den Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache

Funktionale Kommunikative Kompetenzen

Kommunikative Fertigkeiten: Verfligung Uber die sprachlichen Mittel:
Leseverstehen Wortschatz
Hor- und Hor-/Sehverstehen Grammatik
Sprechen Aussprache und Intonation
An Gesprachen teilnehmen Orthographie
Zusammenhangendes Sprechen
Schreiben
Sprachmittlung

Interkulturelle Kompetenzen

Soziokulturelles Orientierungswissen
Verstandnisvoller Umgang mit kultureller Differenz
Praktische Bewadltigung interkultureller Begegnungssituationen

Methodische Kompetenzen

Textrezeption (Leseverstehen und Horverstehen)
Interaktion

Textproduktion (Sprechen und Schreiben)
Lernstrategien

Prasentation und Mediennutzung
Lernbewusstheit und Lernorganisation

Kommunikative Fertigkeiten umfassen die fiinf Bereiche Leseverstehen, H6r- und Hor-
/Sehverstehen, Sprechen (in den Formen an Gesprichen teilnehmen und zusammen-
hiangendes Sprechen), Schreiben sowie Sprachvermittlung. Kommunikative Fertigkeiten
sind gebunden an die Verfiigung tiber die sprachlichen Mittel Wortschatz, Grammatik,
Aussprache und Intonation sowie Orthografie. Im Bereich der interkulturellen Kompe-
tenzen werden vor allem Haltungen erfasst, die ,ihren Ausdruck gleichermaflien im
Denken, Fithlen und Handeln und ihre Verankerung in entsprechenden Lebenserfah-
rungen und ethischen Prinzipien haben“ (vgl. etwa KMK 2004b, S. 16). Schlief3lich grei-
fen methodische Kompetenzen Teilaspekte allgemeiner sowie kommunikativer Kompe-
tenzen (pragmatische Kompetenzen) auf, die sich vor allem Fragen der Selbstregulation
beim Agieren in der Fremdsprache beziehen und sich theoretisch gut in der psychologi-
schen Forschung zum selbstregulierten Lernen verankern lassen (vgl. z.B. Zimmerman/
Schunk 2001).
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Im GER werden drei Grundniveaus — A, B und C — unterschieden, die in je zwei
Teilniveaus aufgegliedert sind. Die Niveaus Al und A2 stehen fiir elementare Sprach-
verwendung, die Niveaus Bl und B2 fiir selbststindige Sprachverwendung und die Ni-
veaus C1 und C2 fiir eine kompetente Sprachverwendung.

Die KMK-Standards gehen davon aus, dass mit Erreichen des Hauptschulabschlus-
ses im Mittel Leistungen auf GER-Niveau A2, mit Erreichen des Mittleren Schulab-
schlusses im Durchschnitt Leistungen auf GER-Niveau Bl, teilweise auf B2, erbracht
werden konnen. Konkret liest sich dies beim Mittleren Abschluss fiir den Bereich Lesen
(vgl. KMK 2004b, S. 12):

,Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

— weitgehend selbststindig verschiedene Texte aus Themenfeldern ihres Interessen-
und Erfahrungsbereiches lesen und verstehen (B1+),

— Korrespondenz lesen, die sich auf das eigene Interessengebiet bezieht, und die we-
sentliche Aussage erfassen (B2),

— klar formulierte Anweisungen, unkomplizierte Anleitungen, Hinweise und Vor-
schriften verstehen (B1/ B2),

— lidngere Texte nach gewiinschten Informationen durchsuchen und Informationen
aus verschiedenen Texten zusammentragen, um eine bestimmte Aufgabe zu l6sen
(B1+),

— in kiirzeren literarischen Texten (z.B. Short Stories) die wesentlichen Aussagen erfas-
sen und diese zusammentragen, um eine bestimmte Aufgabe zu lsen (B1),

— die Aussagen einfacher literarischer Texte verstehen,

— in klar geschriebenen argumentativen Texten zu vertrauten Themen die wesent-
lichen Schlussfolgerungen erkennen, z.B. in Zeitungsartikeln (B1/ B1+).“

Erkennbar ist dabei, dass sich die Leistungserwartungen im Wesentlichen auf die Teil-
kompetenzen (1) Identifikation von Detailinformationen, (2) Verkniipfen von Informa-
tionen zum Aufbau eines Situationsmodells (Kintsch 1998), sowie (3) Schlussfolgerun-
gen beziehen und dabei auf ein breites Genre von Sach- und literarischen Texten an-
wendbar sein sollten, ohne dass die Inhalte weiter spezifiziert werden (Orientierung an
Kompetenzen anstelle von Inhalten). Durch die klare Konstruktfassung, die internatio-
nale Anbindung (z.B. Alderson 2000) und die einfachen Can do Statements wird es
moglich, eine Vielzahl von Aufgaben zur Uberpriifung der Standards zu generieren.
Dasselbe gilt im Ubrigen fiir das Horverstehen und Schreiben in der Fremdsprache
Englisch (zu Details vgl. Rupp/Vock/Harsch/Koller, im Druck).

3.2 Probleme der Operationalisierung am Beispiel der interkulturellen Kompetenz
In den Bildungsstandards selbst (vgl. KMK 2004b), aber auch in der nationalen und

internationalen Literatur wird die interkulturelle Kompetenz mehrdimensional als
Zusammenspiel von kognitiven, affektiven und behavioralen Merkmalen verstanden
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(vgl. z.B. Hesse/Gobel 2007). Konkret heifdt es hierzu in den Standards (KMK 2004b,
S. 16):

»Die Schiilerinnen und Schiiler

— kennen elementare spezifische Kommunikations- und Interaktionsregeln ausge-
wihlter englisch- bzw. franzosischsprachiger Lander und verfiigen iiber ein entspre-
chendes Sprachregister, das sie in vertrauten Situationen anwenden kénnen,

— sind neugierig auf Fremdes, aufgeschlossen fiir andere Kulturen und akzeptieren
kulturelle Vielfalt,

— sind bereit, sich auf fremde Situationen einzustellen und sich in Situationen des All-
tagslebens angemessen zu verhalten,

— sind in der Lage, ungewohnte Erfahrungen auszuhalten, mit ihnen sinnvoll und an-
gemessen umzugehen und das Fremde nicht als etwas wahrzunehmen, das Angst
macht,

— konnen sich in Bezug auf die Befindlichkeiten und Denkweisen in den fremdkultu-
rellen Partner hineinversetzen,

— kennen gingige Sicht- und Wahrnehmungsweisen, Vorurteile und Stereotype des
eigenen und des fremdkulturellen Landes und setzen sich mit ihnen auseinander,

— konnen kulturelle Differenzen, Missverstindnisse und Konfliktsituationen bewusst
wahrnehmen, sich dariiber verstindigen und gegebenenfalls gemeinsam handeln.

Man erkennt hier die Vermischung von deklarativem Wissen (Spiegelstriche 1 und 6),
Ungewissheitsorientierung und Ethnozentrismus (Spiegelstriche 2, 3 und 4), Empathie
(Spiegelstrich 5) und sozialer Kompetenz (letzter Spiegelstrich). Zu einem &hnlichen
Resultat bei der Vielfalt der Teilkompetenzen kommen auch Hesse und Gobel (2007)
auf Grund einer Curriculumsanalyse in den 16 Landern der Bundesrepublik Deutsch-
land.

Wihrend unbestritten ist, dass sich die aufgezihlten Kompetenzen grundsitzlich
messen lassen, vielfach existieren hierzu auch Instrumente (vgl. Hesse/Gobel 2007), er-
geben sich durch die Mehrdimensionalitit viele Probleme, u.a. die Frage nach typischen
Profilen. Besonders prekir ist die Frage nach der Definition von operationalen Stan-
dards und der Festsetzung, bei welchem Empathieausmaf3 beispielsweise ein Schiiler die
Standards erreicht hat. Deutlich wird hier, dass sich nicht alle in den Bildungsstandards
definierten Ziele ohne grofleren Forschungsaufwand operationalisieren lassen. Man
konnte argumentieren, Bildungsziele entzégen sich hier der einfachen Messung und
Uberpriifung.

3.3 Grenzen bei der grol3flidchigen Normierung von Aufgaben und bei der
Uberpriifung der Erreichung der Standards

Bildungsstandards erftllen ihre Steuerungsfunktion im Bereich der Qualititssicherung,
wenn die zu ihrer Uberpriifung notwendigen Instrumente grof3flichig und 6konomisch



170 Thementeil

eingesetzt werden konnen. Am einfachsten umsetzbar ist dabei die Messung mit Hilfe
von Paper-Pencil-Instrumenten im intakten Klassenverband und mit wenig anschlie-
Bendem Kodieraufwand. Dies gelingt sehr gut im Bereich der Mathematik oder bei den
rezeptiven Sprachkompetenzen, findet aber Grenzen bei der Feststellung sprachproduk-
tiver Kompetenzen, hier in erster Linie beim Sprechen. Dies gilt insbesondere fiir dialo-
gische Sprechsituationen, die sich kaum im Klassenverband realisieren lassen und oft
groflen Kodieraufwand erfordern. Letzterer ergibt sich daraus, dass Beobachtungs- bzw.
Beurteilungsrichtlinien fiir Beobachter erarbeitet und Vorkehrungen getroffen werden
missen, die eine objektive Bewertung der Sprechkompetenz erlauben. Im Large-scale
Assessment konnen solche Kompetenzbereiche nur ansatzweise erfasst werden, bei-
spielsweise in einer computerbasierten Testung, in der tber ein Headset ein Frage-
Antwort-Test realisiert wird.

Zusammenfassend sollte deutlich geworden sein, dass die grof3flichige Erfassung
von gewissen Teilkompetenzen nur schwer moglich ist und sich Teile der Bildungsstan-
dards der Messung entzichen. Die Annahme, Standards lieflen sich generell in Messin-
strumente und Assessments tiberfithren, ist danach nicht haltbar. Es wird umso schwe-
rer, sie in Testaufgaben umzusetzen, je weniger die hinter ihnen liegenden Kompetenzen
theoretisch fundiert sind.

3.4 Operationale Festlegung von Standards

In Papier gegossene, mehr oder weniger prézisierte Leistungserwartungen, wie sie in
Bildungsstandards festgehalten sind, lassen offen, welche konkreten Leistungen bei der
Bewiltigung von Aufgaben gezeigt werden miissen, damit die Standards erfiillt werden.
Als Folge sind die héufig gefithrten Diskussionen tiber Mindest-, Regel- und Idealstan-
dards obsolet, so lange keine empirischen Befunde zu tatsichlichen Leistungen von
Schiilerinnen und Schiiler in standardisierten Tests vorliegen. Erst die Bereitstellung ei-
ner Leistungsskala (Metrik) und die Definition von Kompetenzstufen, wie sie beispiels-
weise in PISA stattfinden (Deutsches PISA-Konsortium 2007), erlauben die finale Fest-
legung von Cut Scores, bei denen Standards — egal ob Mindest-, Regel- oder Idealstan-
dards — erreicht sind. In diesem Zusammenhang ist es wichtig festzuhalten, dass die de-
finierten Niveaustufen im Gegensatz zu den Kompetenzmodellen, in denen die Dimen-
sionen prézisiert werden, in der Regel nicht wirklich theoriebasiert sind. Sie stiitzen sich
vielmehr auf post hoc Analysen der gewonnenen Daten und sind an einen Standard-
Setting-Prozess gekoppelt (vgl. Hambleton/Jaeger/Plake/Mills 2000), bei dem im Zu-
sammenspiel psychometrischer Analysen, fachdidaktischer Erwadgungen und politischer
Vertraglichkeit gut interpretierbare Bereiche auf dem Kompetenzkontinuum definiert
werden (vgl. auch Hartig 2007). Es handelt sich dabei um konsensuelle Festlegungen,
welche die Interpretation von Testwerten erleichtern, die aber weit davon entfernt sind,
grundlagenwissenschaftlich fundiert zu sein. Sie gar in entwicklungspsychologischen
Modellen verankern zu wollen, stellt einen Riickfall in iiberholte theoretische Ansitze
dar. Wie es Adams und Wu (2002, S. 197) ausdriicken: ,,Dividing (...) these continua in-
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to levels, though useful for communication about students’ development, is essentially
arbitrary.“ (Adams/Wu 2002, S. 197).

Konsensuell gewonnene Niveaustufen auf einem empiriebasierten Leistungskon-
tinuum konnen dann in der Tat verwendet werden um Bereich zu definieren, in denen
Mindest-, Regel- und Idealstandards erreicht werden.

4. Schlussfolgerungen: Was hei3t dies fiir die Erarbeitung und Messung
von Bildungsstandards?

Bildungsstandards konnen ohne Frage das Fundament fiir qualititssichernde und qua-
litaitsentwickelnde Mafinahmen bilden. Im vorliegenden Beitrag wurde versucht zu zei-
gen, dass sie ihre Funktion im Bereich der Qualitdtssicherung aber nur unter gewissen
Rahmenbedingungen erfiillen kénnen. Dies soll noch einmal in drei Schlussfolgerungen
zusammengefasst werden.

o Schlussfolgerung 1: Ohne fundierte Kompetenzmodelle keine guten Standards

Jedes Fach ist gut beraten, Bildungsstandards fachdidaktisch und pidagogisch-
psychologisch zu verorten. Erst dann, wenn das den Leistungen hinterliegende Kompe-
tenzkonstrukt mit all seinen Facetten und Antezedenzen prizise beschrieben ist, wird es
moglich sein, ein tragfihiges Messmodell zu spezifizieren, auf dessen Basis die Entwick-
lung von Items zur Messung der Kompetenzen gelingen kann. Zu einem fundierten
Kompetenzmodell gehort notwendigerweise ein nomologisches Netzwerk, das die Be-
ziehung der jeweiligen Kompetenz zu anderen Konstrukten spezifiziert. Nomologische
Netzwerke helfen zu kliren, ob die im jeweiligen Fachkontext entwickelten Standards
iiberhaupt dominenspezifisch sind.

o Schlussfolgerung 2: Ohne fundierte, aber gleichzeitig sparsame Kompetenzmodelle
keine guten Messinstrumente

Am Beispiel der interkulturellen Kompetenz in den Fremdsprachen wurde deutlich ge-
macht, wie schwierig es ist, Instrumente zu entwickeln, wenn Kompetenzbereiche sehr
facettenreich sind und neben kognitiven auch motivationale, emotionale und soziale
Aspekte enthalten. Finmal abgesehen davon, dass die Vielfiltigkeit der Facetten die
Entwicklung von Messinstrumenten itberhaupt erschwert, fiihrt sie auch dazu, dass die
operationale Definition, wann Standards — egal ob Mindest-, Regel- oder Idealstandards
— erreicht sind, unmoglich wird.

Am Beispiel der jiingsten PISA-Publikation (Deutsches PISA-Konsortium 2007) wurde
weiterhin illustriert, dass eine breite Fassung des Kompetenzkonstrukts unter Beriick-
sichtigung motivationaler, volitionaler und selbstregulativer Aspekte nur in der Ent-
wicklung getrennter Instrumente fiir die verschiedenen Aspekte miinden kann.
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e Schlussfolgerung 3: Ohne konsensuell gewonnene Niveaustufen keine substanzielle
Diskussion tiber Mindest-, Regel- und Idealstandards

Die Festlegung der Niveaustufen auf der kontinuierlichen Kompetenzskala erfolgt zu-
meist mit Hilfe einer empiriebasierten und auf Plausibilitit orientierten Konsensfin-
dung zwischen Vertretern verschiedener Fachdisziplinen in Abstimmung mit Vertretern
der Bildungspolitik. Dass Forschungsprojekte, die nach einer a priori erfolgenden, ent-
wicklungspsychologischen und fachdidaktischen Verankerung der Kompetenzstufen
streben, erfolgreich sein und in absehbarer Zeit empirisch belastbare Ergebnisse her-
vorbringen konnen, scheint derzeit zweifelhaft. Die in den Standards beschriebenen
Kompetenzen sind durchgingige kontinuierliche Personenmerkmale und Veranderun-
gen finden auf einem Kontinuum statt, auf dem sich die Schiilerinnen und Schiiler
langsam ,,hocharbeiten®. Die Annahme, es gibe von Zeit zu Zeit qualitative Spriinge von
einer zur nichsten Kompetenzstufe und dies sei entwicklungspsychologisch oder fach-
didaktisch plausibel begriindbar, steht dabei zumindest teilweise im Gegensatz zu den
neueren Erkenntnissen der Lernpsychologie, in der Stufenmodelle keine Rolle spielen.
Die konsensuell gewonnenen und empirisch fundierten Stufen auf dem Kontinuum
konnen aber den Ausgangpunkt fiir eine datenbasierte Definition von Mindest-, Regel-
und Idealstandards sein, die politisch und padagogisch vertriglich ist. Ohne belastbare
Daten, die zeigen, wo auf dem Leistungskontinuum Schiilerinnen und Schiiler tatsich-
lich liegen, bleiben Diskussionen iiber Mindest-, Regel- und Idealstandards substanzlos.
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