Penocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Schanze, Sascha; Nentwig, Peter

DIPF @

Standards im Naturwissenschaftlichen Unterricht. Ein internationaler

Vergleich

Zeitschrift fiir Didaktik der Naturwissenschaften : ZfDN 14 (2008), S. 125-143

Quellenangabe/ Reference:

Schanze, Sascha; Nentwig, Peter: Standards im Naturwissenschaftlichen Unterricht. Ein internationaler
Vergleich - In: Zeitschrift fir Didaktik der Naturwissenschaften : ZfDN 14 (2008), S. 125-143 - URN:
urn:nbn:de:0111-pedocs-316408 - DOI: 10.25656/01:31640

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-316408

https://doi.org/10.25656/01:31640

in Kooperation mit / in cooperation with:

Z1lI\ IPN
\||I/

https://www.leibniz-ipn.de

Nutzungsbedingungen

Gewahrt wird ein nicht exklusives, nicht Ubertragbares, persénliches und
beschrénktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieBlich flr den persénlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch bestimmt.
Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an diesem
Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen: Auf
samtlichen Kopien dieses Dokuments missen alle Urheberrechtshinweise und
sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz beibehalten werden. Sie dirfen
dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise abéndern, noch diirfen Sie dieses
Dokument fir offentliche oder kommerzielle Zwecke vervielfaltigen, &ffentlich
ausstellen, auffiihren, vertreiben oder anderweitig nutzen.

Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.

Kontakt / Contact:
pebDOCS

DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Leibniz-Institut fir die Paddagogik der
Naturwissenschaften und Mathematik

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



Z/DN

SASCHA SCHANZE UND PETER NENTWIG
Standards im Naturwissenschaftlichen Unterricht — ein internationaler Vergleich
Standards in science education — an international comparison

Zusammenfassung

Die Entscheidung zur Einfiihrung nationaler Bildungsstandards in Deutschland, Osterreich oder
der Schweiz griindet sich auf Erfahrungen, die in anderen Nationen mit vergleichbaren Bil-
dungsreformen gemacht wurden. Die in der deutschen Bildungslandschaft vorhandenen Struk-
turen erfordern adaptive Prozesse, die sich durch alle Ebenen hindurch ziehen. Dazu gibt es
ubergreifende Fragestellungen, die aus der Perspektive von Nationen mit unterschiedlichen
Erfahrungen betrachtet, hilfreich fuir diese Prozesse sein konnen. Im Rahmen eines Symposi-
ums wurden daher Erfahrungen von naturwissenschaftlichen Fachdidaktikern aus 14 Nationen
zu folgenden Fragen zusammengetragen: Wie sind Standards fiir den naturwissenschaftlichen
Unterricht definiert? Wie kann das Erreichen der Standards fiir den naturwissenschaftlichen
Unterricht tiberpriift werden? Welche Funktion bhat die Uberpriifung? Welche Nebenwirkungen
werden von der Standardiiberpriifung beftirchtet bzw. beobachtet? und Konnen Bildungsstan-
dards fiir die Naturwissenschaften obne den Zwang zur zentralen Uberpriifung implementiert
werden? Dieser Beitrag fasst Ergebnisse des Symposiums zusammen.

Schlusselworter:  Bildungsstandards, Naturwissenschaftlicher Unterricht, Kompetenzen, Bil-
dungsmonitoring

Abstract

The decision to introduce national standards to the education systems of Germany, Austria or
Switzerland was based on the experience made in other countries with similar reforms. The
existing structures require adaptive processes throughout the implementation on all levels of
the education system in Germany. For these processes certain questions are crucial, which to
answer from other nations” experiences might prove helpful. Science educators from 14 coun-
tries therefore dealt with the following questions at an international symposium : How are stan-
dards in science education defined? How can the achievement of science education standards
be assessed? What function does the assessment have? What side-effects of testing standards are
Sfeared or observed? Can standards for science education be implemented without centralized
assessment? This article summarizes results of the symposium.

Keywords: standards, science education, competencies, educational monitoring

1 Zur Situation in Deutschland Bundeslinder haben sich dazu verpflichtet,
die Standards zu implementieren, insbeson-

Seit dem Schuljahr 2005/06 sind sie fur alle  dere Kerncurricula zu entwickeln und Lehr-

Schulen in Deutschland verbindlich: Die
Bildungsstandards fir den mittleren Schul-
abschluss in den Fichern Biologie, Chemie
und Physik. Sie beschreiben Kompetenzen,
die Schulerinnen und Schiiler am Ende der
10. Klassenstufe in den naturwissenschaft-
lichen Fichern erworben haben sollen. Die

krifte aus- und fortzubilden. Dieser Prozess
ist noch nicht abgeschlossen und schon wird
der nichste Schritt getan: Die Kultusminister-
konferenz beschliefdt am 17. und 18. Oktober
2007 die Weiterentwicklung der Einheitlichen
Prifungsanforderungen fiir die Abiturpriiffung
(EPA) zu bundesweiten Bildungsstandards
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fiir die Abiturpriifung!. Wie schon fiir den
Mittleren Schulabschluss werden zunichst
die Ficher Deutsch, Mathematik und erste
Fremdsprache (Englisch/Franzosisch) und
ferner die naturwissenschaftlichen Ficher
(Biologie, Chemie, Physik) berticksichtigt.
Diese Standards sollen moglichst schon fir
die Schilerinnen und Schiiler gelten, die im
Jahre 2010/2011 in die Qualifikationsphase
eintreten. Konzepte fiir die Uberpriifung der
Standards werden derzeit vom IQB dem In-
stitut fur Qualititsentwicklung im Bildungs-
wesen in Berlin erstellt.

Als ein Grund fur die Einfihrung der Stan-
dards sind nach wie vor die enttiuschenden
Ergebnisse von Schilerinnen und Schiilern
in den Vergleichsstudien TIMMS und PISA
zu sehen. Ein besseres Abschneiden ande-
rer Linder wird unter anderem auf bereits
eingefithrte Bildungsstandards und syste-
matisch durchgefiihrte tiberregionale Test-
verfahren zur Uberpriifung der Standards
zurtickgefuihrt. Die Expertise von Klieme
et al. (2003) hat Realisierungen in verschie-
denen Lindern analysiert und unter Be-
ricksichtigung der dort bereits gemachten
Erfahrungen, der Situation in der hiesigen
Bildungslandschaft und den Erkenntnissen
aus der Forschung in Pidagogik, Psycholo-
gie und Fachdidaktik Ziele und Kriterien fiir
Bildungsstandards definiert. In nicht einmal
einem Jahr wurden von Fachdidaktikern und
Fachdidaktikerinnen sowie Schulpraktikern
und Schulpraktikerinnen die Standards ent-
wickelt und von der KMK verabschiedet. Sie
werden zusammen mit den Uiberarbeiteten
Einheitlichen Prifungsanforderungen in der
Abiturprifung (EPA) als geeignete Grund-
lage fur die Steuerung im Bildungswesen
gesehen, ,da sich aus ihnen wichtige Impli-
kationen im Hinblick auf Unterrichtsinhalte
ergeben, sie aber auch als Grundlage fir
die Entwicklung von Testinstrumenten zum
Systemmonitoring dienen konnen® (Koller,
2007, 13).

Doch lieBen sich aufgrund der kurzen Ent-
wicklungszeit Empfehlungen der Experten-
gruppe um Klieme nicht in vollem Umfang
umsetzen. So wurde der Paradigmenwech-
sel von input-orientierten Lehrplinen zu
den output-orientierten Standards, die zu
erreichende Kompetenzen fiir verschiedene
Stufen im Verlaufe der Schulkarriere eines
Lerners beschreiben sowohl in der Bil-
dung allgemein (siche z.B. Bottcher, 2003;
GEW, 2003; Groben, 2003; Saldern & Paul-
sen, 2003; Bottcher, 2004; Messner, 2004; P1o-
ger, 2004; GEW, 2004a, 2004b; Arnold, 2005;
Demmer & Schweitzer, 2005; Lange, 2005;
Regenbrecht, 2005; Spinner, 2005; Stadtfeld,
2005; Benner, 2007; Herzog, 2007; Labudde,
20072) als auch im Bereich der naturwissen-
schaftlichen Bildung (siehe z.B. Kremer, 2004;
Kullmann, 2004; Voelzke, 2004; Bayrhuber et
al., 2005; Parchmann, 2005; Labudde, 2007¢)
kontrovers diskutiert.

Ein wesentlicher Kritikpunkt ist, dass bei Ein-
fihrung von Standards das traditionelle Ziel
deutschen Schulunterrichts, die gegenwarts-
und zukunftsorientierte allgemeine Bildung
als Befihigung zu verntinftiger Selbstbestim-
mung auf der Strecke bleibe und einem rein
pragmatischen, testbaren Nutzungswissen ge-
opfert werde (z.B. Jirgens, 2004; Zedler, 2007).
In der Schweiz, in der man wie in Deutsch-
land Bildungsstandards einfithren will, wird
die Skepsis gedufiert, ,ob Messungen von
Schiilerleistungen und die Systemsteuerung
per Output tatsachlich zu einer Verbesserung
von Schule und Unterricht fithren werden®
(Herzog, 2007, 59). Dies sei zwar intendiert,
aber nicht zwingend vorgegeben.

Auch die Frage nach der theoretischen Fun-
dierung der Standards und der ihnen zu
Grunde liegenden Kompetenzen sowie nach
ihrer demokratischen Legitimierung wird
widerspriichlich diskutiert (z.B. Saldern &
Paulsen, 2003; Jirgens, 2004; Oelkers, 2004;
Orth, 2005; Tenorth, 2005). Vor allem im Zu-
sammenhang mit der Beschreibung und Fun-

1 KMK-Pressemitteilung vom 18.10.07, einzusehen unter http://www.kmk.org/aktuell/home.htm (zuletzt

eingesehen am 25.01.08)
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dierung von Kompetenzmodellen ist in den
verschiedenen Fachdisziplinen Forschungs-
und Entwicklungsarbeit zu leisten. Hier be-
teiligen sich gleichermaen Fachdidaktik und
Pidagogische Psychologie, kimpfen aber oft
mit der Komplexitit der Vorhaben (Tenorth,
2008). Die Didaktiken verfiigen in manchen
Fiachern noch tber wenig Tradition in der
dominenspezifischen Unterrichtsforschung.
Die Pidagogische Psychologie zeichnet sich
zwar durch ihre Expertise in der empirischen
Lehr- und Lernforschung aus, beweist aber
auch eine Distanz zu fachspezifischen The-
men- und Problemstellungen (Tenorth, 2008,
Klieme & Rakoczy, 2008).

Kritiker bemingeln weiter, in ihrer gegen-
wirtigen Formulierung konzentrierten sich
die Standards auf relativ eng umschriebene
Lernziele, ohne die Qualitit der Lernpro-
zesse, die strukturellen Voraussetzungen an
den Schulen oder die Qualifikation der Lehr-
krifte ausreichend zu berticksichtigen. ,Ohne
Standards fiir die Lehrerrolle, fiir Unterrichts-
bedingungen, fir Arbeits- und Sozialformen
in der Schule verkommt Bildung zu aufden-
gesteuertem Training.“ (Brigelmann, 2003,
235). Dass Bildungsstandards auch solche As-
pekte umfassen kdnnen, zeigen u.a. die Na-
tional Science Education Standards der USA,
die Uber die inhaltlichen Lernziele hinaus ein
ganzes System aufeinander bezogener Stan-
dards beschreiben (National Research Coun-
cil, 1996; Bybee, 2002). Wihrend in manchen
anderen Lindern (vgl. Jauhiainen, 2005 fir
Finnland) vielfiltige Unterstiitzungssysteme
parallel zu den Bildungsstandards geschaffen
wurden, damit jeder einzelne Schiiler sein
individuelles Lernoptimum erreichen kann,
wird beklagt, dass ,mit den deutschen Bil-
dungsstandards (bisher noch) kein Forder-
konzept verbunden® sei (Ratzki, 2005, 51).
Kritik wird auch an der Platzierung der Stan-
dardiiberprifung getibt (GEW, 2004a). Die
Testaufgaben sollen helfen, den gegenwir-
tigen Leistungsstand der Schiiler zu erfassen
und damit eine Grundlage fiir MaBnahmen
zur Forderung bilden. Dazu sollten die Uber-
prufungen aber im laufenden Unterricht
und nicht als Abschluss an Schaltstellen der

Z/DN

Schullaufbahn stattfinden. Huber (2004) z.B.
sieht dadurch die Gefahr, dass die Uberprii-
fung fir den Mittleren Schulabschluss zur
bloflen Selektion fiir die Oberstufe wiirde.
Die weitreichendste Beflirchtung besteht
darin, dass nach Etablierung von Standards
nur noch das unterrichtet werde, was auch
geprift wird. ,Teaching to the test* ist das
Stichwort, hinter dem ein verengtes, lediglich
auf den Abschlusstest ausgerichtetes Lehren
droht (vgl. Bachmann, Dangl, Mayr, & Spen-
ger, 2004; Neuweg, 2004; Altrichter & Posch,
2005). Dass diese Beflirchtung nicht abwegig
ist, zeigen manche Erfahrungsberichte, etwa
aus den USA (z.B. Rosengren, 2004).

Letztlich wird diskutiert, ob das Ende der
Mittelstufe ein gliicklich gewihlter Zeitpunkt
fiir die Uberpriifung der Standards sei (GEW,
2004a). Das Messen von Lernfortschritten
sollte im Sinne einer Diagnose die Basis fiir
unterstiitzende MafSnahmen sein. Somit wi-
ren sie besser im Verlauf der Schulzeit auf-
gehoben als eher am Ende der Schulkarriere.
Dartiber hinaus wird befiirchtet, sie konnten
als Selektionsinstrument fiir den Ubergang in
die gymnasiale Oberstufe genutzt bzw. miss-
braucht werden (z.B. Huber, 2004).

2 Die Suche jenseits des Tellerrandes

Die Entscheidung, in Deutschland Bildungs-
standards einzufiihren, basierte unter anderem
auf den Erfahrungen anderer Nationen, in de-
nen Standards bereits einige Zeit etabliert wa-
ren. In den USA, zum Beispiel, wurden Ende
der Achtziger Jahre Standards eingefiihrt, so
dass inzwischen Erfahrungen aus fast zwei
Jahrzehnten vorliegen. Zum Zeitpunkt der Ein-
fithrung von Standards in Deutschland gab es
einige wenige Berichte tiber Erkenntnisse aus
anderen Lindern (z.B Bonnet, 2002; BMBF,
2003; Ackeren, 2005; Baumann, Fessler, & Wil-
limann, 2005; Horstkemper, 2005; Jauhiainen,
2005), die jedoch wenig tiber Standards spezi-
ell fur die naturwissenschaftliche Bildung aus-
sagten. Daher wurde im Februar 2006 im Rah-
men der Kooperation zwischen der Science
Education Group an der University of York
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(UYSEG) und dem Leibniz-Institut fur die Pa-
dagogik der Naturwissenschaften (IPN) mit
Unterstiitzung der Deutschen Forschungsge-
meinschaft (DFG) ein internationales Sym-
posium veranstaltet, zu dem Experten der
naturwissenschaftlichen Fachdidaktiken aus
zehn europdischen und vier auBereuropi-
ischen Lindern eingeladen wurden, in denen
Erfahrung mit Bildungsstandards fiir den na-
turwissenschaftlichen Bereich vorlagen. Da-
bei wurde auf ein Format zurlick gegriffen,
dass sich bereits in den vorangegangenen
Symposien der Zusammenarbeit von IPN
und UYSEG bewihrt hatte (Bennett, Hol-
man, Millar, & Waddington, 2005; Nentwig
& Waddington, 2005): Alle Experten lieferten
Berichte tiber die Situation ihrer Linder in
Bezug auf Bildungsstandards im naturwis-
senschaftlichen Bereich, die rechtzeitig vor
der Veranstaltung allen Teilnehmern auf ei-
ner internen Webseite zuginglich gemacht
wurden. Diese Berichte dienten als Basis
fur die detaillierten Diskussionen wihrend
des Symposiums, die schlieflich zu den
uberarbeiteten Fassungen fir eine gemein-
same Buchpublikation fithrten (Waddington,
Nentwig, & Schanze, 2007). Als Orientierung
fur das Symposium galten funf Leitfragen:

Wie sind Standards fiir den naturwissen-
schaftlichen Unterricht definiert?

In Deutschland werden die Bildungsstan-
dards fur die naturwissenschaftlichen Ficher
Biologie, Chemie und Physik tiber Kompe-
tenzen definiert. Dieses Konzept unterschei-
det sich von dem in anderen Lindern, in
denen zum Teil der Begriff Standard nicht
einmal verwendet wird, wenn auch eine
Vorstellung davon existiert, was von Ler-
nenden zu bestimmten Zeiten im Lernpro-
zess zu erwarten sein sollte. Fiir ein besse-
res Verstindnis der verschiedenen Konzep-
tionen ist es notwendig zu kliren, wie der
Terminus ,Standard“ in den verschiedenen
Lindern genutzt wird.

Wie kann das Erreichen der Standards fiir den

naturwissenschaftlichen Unterricht tber-
pruft werden?
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Es bedarf eines Testinstrumentes, um zu be-
stimmen, ob Lernende zu einem bestimmten
Zeitpunkt die erwarteten Kompetenzen auf
dem erforderlichen Niveau erreicht haben.
Fir diese Zwecke wurden verschiedene
Testarten entwickelt und in zahlreichen Lin-
dern eingesetzt. Der Charakter eines Tests
hingt stark von der Definition der Standards
und ihren Intentionen ab.

Welche Funktion hat die Uberpriifung?

Das Testergebnis kann zu unterschiedlichen
Konsequenzen fuhren. So konnen die Er-
gebnisse zum Beispiel der Unterstiitzung
Lernschwacher oder der Selektion einer Eli-
te dienen. Sie konnen Folgen fir die ein-
zelne Lehrkraft oder die Schule haben und
schlies8lich kéonnen Konsequenzen fiir die
Steuerung eines Bildungssystems aus ihnen
abgeleitet werden.

Welche Nebenwirkungen werden von der
Standardiiberpriifung befiirchtet bzw. beo-
bachtet?

Kritiker der Bildungsstandards sehen die Ge-
fahr, dass die Festlegung von Standards die
Weiterentwicklung des Curriculums in der
Weise dominieren koénne, dass nur noch das
unterrichtet wiirde, was auch messbar sei. Dies
impliziert Auswirkungen sowohl auf das Curri-
culum als auch auf die Unterrichtspraxis.

Konnen Bildungsstandards fiir die Naturwis-
senschaften ohne den Zwang zur zentralen
Uberpriifung implementiert werden?

Fine zentrale Uberpriifung der Bildungsstan-
dards war fir die naturwissenschaftlichen Fi-
cher in Deutschland zur Zeit des Symposiums
nicht geplant. Das konnte man als Chance fiir
eine besonnene Weiterentwicklung der Stan-
dards sehen, es konnte aber auch die Moti-
vation fiir eine Implementation der Standards
hemmen: Standards, die nicht Giberpriift wer-
den, konnten nicht ernst genommen werden.

In den nichsten Abschnitten werden die
Auskinfte zusammengefasst, die die Exper-
ten aus den 14 Lindern zu diesen Leitfragen
gegeben haben.



3 Bildungsstandards in anderen
Landern

Die Griunde, tiberhaupt Standards in das
Bildungssystem einzufithren, sind viel-
schichtig. Die Ergebnisse internationa-
ler Vergleichsstudien waren nicht nur in
Deutschland eine treibende Kraft. Auch
die Schweiz und Osterreich sind im Prozess
einer Bildungsreform. Als weitere Beweg-
griinde gelten:

e Das Bereitstellen eines Systems der
Rechenschaftspflicht (accountability)
— Lehrkrifte und Schulen sollen sich fir
die Ergebnisse ihrer Arbeit vor Schiilern,
Eltern und Vertretern des Bildungswe-
sens verantworten.

e Der Bedarf an Feedback — Schiler ha-
ben, wie auch ihre Eltern, ein reges In-
teresse an einer Riickmeldung tiber den
eigenen Leistungsstand und dartiber,
welche Moglichkeiten sich ihnen fiir den
zukinftigen beruflichen Werdegang bie-
ten. Darliber hinaus mochten auch die
Lehrkrifte und Schulen eine Rickmel-
dung uber ihr pidagogisches Handeln
bekommen, und schliefSlich wollen auch
die fir die Bildung zustindigen Behor-
den eine Rickmeldung dartiber haben,
wie gut ihre Investitionen in die Bildung
umgesetzt werden.

e Das Schaffen gleicher Bildungschancen
— In Lindern, die entweder ein fode-
rales System haben (wie die USA) oder
ein differenziertes Schulsystem (wie in
Deutschland) oder aber beides (wie die
Schweiz) ist die Harmonisierung der Bil-
dung eine grofle Motivation. Standards
konnen hier zumindest im Kern einheit-
liche Bildungsziele schaffen.
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e Die Verbesserung des Unterrichts — In vie-
len Lindern wird eine Verbesserung der
Unterrichtspraxis im naturwissenschaft-
lichen Bereich fur dringend erforderlich
gehalten. Standards werden daher auch
eingefiihrt, um einen Rahmen fiir diese
Entwicklung bereit zu stellen.

Wie die weiteren Ausfihrungen zeigen wer-
den, hingen viele Mainahmen in den ein-
zelnen Nationen auch davon ab, welche der
Ziele im Lande vorrangig verfolgt werden.

3.1 Wie sind Standards fur den naturwis-
senschaftlichen Unterricht definiert?

In den meisten englischsprachigen Lindern
wird der Begriff Standard’ benutzt, um zu
beschrieben, was als Ergebnis der Lehr- und
Lernanstrengungen in der Schule erwartet
wird. Das Wort ist in viele andere Sprachen
tbernommen worden, auch wenn es nicht
urspriinglich Teil der Landessprache war. Mit
dem gleichen Sinngehalt werden aber auch
andere Begriffe benutzt. In Australien wur-
den frameworks’ entwickelt, in Schweden
,goals’ und in Taiwan ,guidelines’, die ,als
Standards gelten, auch wenn sie nicht Stan-
dards genannt werden“ (Chiu, 315)%. Bryce
macht fiir Schottland die begriffliche Vielfalt
deutlich: ,Im Bemuhen um Klarheit haben
wir mit verschiedenen Begriffen gespielt —
Ziele, Ergebnisse, Kriterien, Kompetenzen
oder Standards — ohne zu eindeutigen Ver-
haltensbeschreibungen zu kommen.“ (Bryce,
257) Gemeinsam scheint allen Lindern das
Bemthen, festzulegen, was Schiiler eines
bestimmten Alters oder einer Klassenstufe
im naturwissenschaftlichen Bereich wissen,
verstehen und handelnd anwenden kénnen
sollen. Wie diese Festlegung beschrieben
wird, unterscheidet sich von Land zu Land.

2 Die Seitenzahlen beziehen sich auf Beitriige in Waddington, D., Nentwig, P., Schanze, S. (Eds.) (2007)
Making it comparable. Standards in Science Education. Minster: Waxmann. Die Zitate stehen zum Teil in der

freien Ubersetzung dieser Autoren.
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3.1.1 Standard oder Curriculum

Die deutschen Bildungsstandards sind ein-
schlieRlich der dazu gehorigen Kompe-
tenzen von den Kultusministern der Lin-
der gemeinsam erlassen worden. Der Weg,
auf dem die Standards erreicht werden
sollen, bleibt zunichst offen. Basierend
darauf entwickeln die Bundeslinder eige-
ne Kerncurricula, die zwar auf Wege zur
Forderung der durch die Standards festge-
legten Kompetenzen eingehen kéonnen, in
der Regel aber in Bezug auf zu vermitteln-
de Inhalte nicht konkret werden, sondern
den Schulen als Vorgabe fiir die Erstellung
des eigenen Schulcurriculums dienen.
Deutschland hat sich damit gegen die Tra-
dition gewandt, wonach die Standards aus
dem Curriculum abgeleitet und erst dann
durch die zu erreichenden Kompetenzen
beschrieben werden (Dubs, 2007). Die
beiden Zuginge unterscheiden sich im
Wesentlichen durch die unterschiedlichen
Kontrollabsichten. Das National Curricu-
lum‘ Englands beschreibt beispielsweise
recht ausfiihrlich, was den Kindern gelehrt
werden soll. Auch andere Linder folgen
mehr oder weniger detailliert diesem Mo-
dell der Vorgabe durch Curricula, Richtli-
nien oder Lehrplidne, d.h. sie kontrollieren
den vorgesehenen Input in die Lehr- und
Lernprozesse. Was die Lehrbemiihungen
tatsichlich leisten, bleibt unsicher. Millar
(2007) unterscheidet daher das beabsich-
tigte Curriculum, das im Unterricht tat-
sachlich umgesetzte und das schlieilich
erreichte. Die Unterschiede zwischen die-
sen Varianten werden nur nachprifbar,
wenn im nichsten Schritt Standards defi-
niert und Verfahren zu ihrer Uberprifung
eingefiihrt werden. In England und Wales
gibt das Curriculum deshalb nicht nur vor,
was unterrichtet werden soll. Es werden
zur Output-Kontrolle auch Standards zur
Uberpriifung der erreichten Leistungsstufe
beschrieben. Auch in einigen Staaten der
USA ist eine solche Mischung der beiden
Paradigmen — Input- und Output-Kontrol-
le — zu beobachten, wenn ein Curriculum
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vorschreibt, was unterrichtet werden soll,
gleichzeitig aber ein etabliertes System von
Tests implizit die Ergebnisse vorschreibt.

3.1.2 Standards oder Ziele

Neben Standards werden oft auch Ziele
als generelle Richtlinien fiir Schulen be-
schrieben. Dinemark beschreibt ,in eher
allgemeinen Formulierungen national ver-
bindliche Ziele fir das Fach® wie z.B. fur
Biologie: ,Schiiler sollen Kenntnisse tiber
lebende Organismen und die umgebende
Natur, Umwelt und Gesundheit erwerben —
mit besonderer Betonung der Zusammen-
hinge“ (Dolin, 75). Die National Science
Education Standards der USA fassen Ziele
allgemeiner wie ,naturwissenschaftliche
Prinzipien und Denkweisen angemessen
bei der personlichen Entscheidungsfin-
dung anwenden® (Lederman & Leder-
man, 350). In Finnland sind Ziele von den
Schulen einzuhaltende Richtlinien. Sie be-
schreiben generelle oder fachspezifische
Lernerwartungen wie z.B. ,In den Klas-
sen 7 — 9 lernen die Schiiler in Chemie
die physikalischen und chemischen Kon-
zepte, die die Eigenschaften der Stoffe be-
schreiben, und sie lernen, diese Konzepte
anzuwenden.“ (Lavonen, 107).

In den meisten Fillen werden neben den
sehr generellen Zielen auch spezifischere
Ziele definiert. Schweden macht hier mit
,goals to aim for“ als Richtungsvorgaben
fur die Wissensentwicklung und Basis fur
die Unterrichtsplanung sowie den ,goals
to attain“ als Minimalzielen, die von al-
len Schiilern in der funften und neunten
Klassenstufe erreicht werden sollen und
uber die Versetzung entscheiden, eine ex-
plizite Unterscheidung (Stromdahl, 265).
Finnland beschreibt mit ,final-assessment
criteria“ ebenfalls ,outcomes, what pu-
pils should understand and be able to
do“(Lavonen, 106). Diese Kriterien kon-
nen, wie auch die schwedischen ,goals
to attain®, als Standards im engeren Sinne
angesehen werden.



3.1.3 Inhalt oder Performance

Oft werden Standards tiber Inhalte formu-
liert, die fiir eine bestimmte Klassenstufe zu
unterrichten sind. Sie orientieren sich damit
wie in England an einem eher curricularen,
input-orientierten Verstindnis von Standards.
Auch in Schottland besteht “der Kern (des
betreffenden Dokuments) aus 16 Seiten in-
haltsbezogener Aussagen.“ (Millar, 83)

Die National Science Education Standards
(NSES) in den USA formulieren die Inhalte
einheitlich nach dem Muster: ,Als Ergebnis
ihrer Bemthungen ... sollen alle Schiiler ...
entwickeln“ (Lederman & Lederman, 353).
Obwohl sie so eine Output-Orientierung
suggerieren, unterscheiden sie sich nicht von
anderen traditionellen Lehrplinen mit inhalt-
lichen Vorgaben. Bemerkenswert ist aller-
dings die Fokussierung auf Nature of Science
und auf nquiry: handeln kdnnen sowohl als
wissen“ (Lederman & Lederman, 351).
Standards als Leistungsvorgaben (Perfor-
mance Standards) dagegen beziehen sich
auf das Ergebnis der Lehr- und Lernpro-
zesse. Sie legen fest, was von Lernenden
zu einem bestimmten Zeitpunkt zu erwar-
ten ist. Beeinflusst von den Entwicklungen
in Deutschland haben Osterreich und die
Schweiz sich entschieden, Performance
Standards einzufiihren. Auch Finnlands fi-
nal-assessment criteria“ konnen als solche
angesehen werden. Das australische New
South Wales beschreibt  levels of achie-
vement of learning“ (Hafner, 37), die aus
dem Curriculum des Staates abgeleitet wer-
den und zur Entwicklung von Performance
Standards dienen. In England und Wales le-
gen ,level descriptions“ (Millar, 89) ebenfalls
fest, welche Leistungen von Schiilerinnen
und Schiilern erwartet werden.

Curricula legen oft Leistungserwartungen
fest. Nur verbunden mit einer Uberpriifung
der tatsichlichen Leistungen konnen diese
Erwartungen auch als Performance Stan-
dards angesehen werden. Fur das National
Curriculum in England und Wales, das mit
einem gut etablierten Testverfahren begleitet
wird, trifft dies zu.
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3.1.4 Standards und Kompetenzen

Einige Nationen haben damit begonnen,
Leistungserwartungen als Kompetenzen
zu beschreiben. Allerdings wird dieser
Terminus leicht unterschiedlich benutzt.
So beschreibt Taiwan acht Komponen-
ten im Bereich Scientific und Technologi-
cal Literacy als Kernkompetenzen, wobei
jede Komponente durch Teilkompetenzen
(,competence indicators“ (Chiu, 309)) wei-
ter ausdifferenziert wird. Diese Teilkompe-
tenzen legen allerdings einen Schwerpunkt
auf kognitive Fihigkeiten (Wissen und
Verstehen). Das Curriculum von Portugal
beschreibt Standards als generelle und spe-
zifische Kompetenzen. ,Zu diesen Kompe-
tenzen gehodren Wissen (fachbezogenes,
prozedurales oder methodologisches, epi-
stemologisches) Bewertung, Kommunikati-
on und Einstellung““ (Galvao, Reis, Freire,
& Oliveira, 240). Dinemark erginzt die
traditionellen inhaltsspezifischen Anforde-
rungen fur die Naturwissenschaften durch
vier Kompetenzen:

e Eine empirische Kompetenz: die Fihig-
keit, zu beobachten, zu beschreiben, zu
experimentieren, zu messen, etc.

e Eine Reprisentationskompetenz: die
Fihigkeit, Sachverhalte auf verschie-
dene Weise darzustellen (mit Grafiken,
Zeichnungen, Bildern, etc.) und zwi-
schen diesen Reprisentationsformen zu
wechseln.

e Eine Modellierungskompetenz: die Fi-
higkeit Komplexitit zu reduzieren, Kau-
salititen festzustellen, unterschiedliche
Arten von Modellen herzustellen und zu
benutzen, etc.

e Eine perspektivische Kompetenz: die
Fihigkeit, die Naturwissenschaften per-
spektivisch einzuordnen, die Rolle der
Naturwissenschaften in der Gesellschaft
zu reflektieren, naturwissenschaftliches
Wissen im Verhiltnis zu anderen Wis-
sensbestinden zu reflektieren, etc.“ (Do-
lin, 77).
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In Schottland werden die Ziele/Standards/Kri-
terien (s.0.) unter drei Rubriken zusammen-
gefasst, die man ebenfalls als Kompetenzen
auffassen kann. Danach sollen die Schiiler:

e Wissen und Verstehen in Bezug auf den
Inhalt einer Unterrichtseinheit demons-
trieren,

e Probleme in Bezug auf den Inhalt einer
Unterrichtseinheit 16sen,

e Informationen zusammenstellen und ana-
lysieren, die durch Experimente gewon-
nen wurden.“ (Bryce, 256)

Werden Standards durch Kompetenzen for-
muliert, dann sind sie in der Regel wie die
deutschen Standards in mehreren Dimensi-
onen — meist zwei oder drei — strukturiert. In
Frankreich werden als Kompetenzbereiche
,Wissen, Fihigkeiten und Einstellungen*
(Malléus, 130) beschrieben, und die fach-
liche Domine bildet die zweite Dimension.
Ahnlich sind die Standards in Portugal an-
gelegt. Das National Curriculum in England
sieht implizit drei Dimensionen vor, auch
wenn sie nicht ausdriicklich so als Modell
formuliert sind. Neben ,sort of performance
(Kompetenz) und attainment target’ (In-
haltsbereich) bilden die |levels of attainment’
(Kompetenzstufen) eine dritte Dimension.
In den meisten Fillen werden statische
Modelle dargestellt. Entwicklungsmodelle
beschreiben Annahmen tber die Kompe-
tenzentwicklung und legen Stufen wihrend
des Lernprozesses fest. Derartige Modelle
konnen entweder an ein Kontinuum des
Lernens angelehnt sein, indem unabhingig
vom Alter Lernfortschritte betrachtet wer-
den, oder an Klassenstufen, indem in den
Blickpunkt genommen wird, was ein Schu-
ler abhingig vom Alter wissen und kénnen
sollte. Das ,key stages“ Konzept in England
und Wales kann als ein Beispiel fir das erste
Prinzip angesehen werden, die an Inhalten
orientierten Standards der amerikanischen
NSES als Beispiel fur das zweite.

Bis heute sind alle Kompetenzmodelle nor-
mativ. Kein Modell wurde bisher empirisch
hergeleitet oder abgesichert. Die Bestre-
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bungen zur empirischen Absicherung der
eigenen Modelle in der Schweiz und in
Deutschland sind insofern bemerkenswert.

3.1.5 Minimal- oder Regelstandards

Mit der Formulierung von Regelstandards
sind die Kultusminister in Deutschland in
einem wesentlichen Punkt von der Klieme-
Expertise abgewichen. Sie empfiehlt Mi-
nimalstandards, bei denen der Unterricht
sicher zu stellen hat, dass alle Schiiler, ab-
gesehen von Lernenden mit ernsthaften
Lernschwierigkeiten, die Standards errei-
chen. Solche Mindeststandards sind in New
South Wales oder Schweden formuliert. Dort
ist eine Tendenz zu beobachten, dass Lehr-
krifte und Schulen fiir die Ergebnisse effek-
tiven Lehrens und Lernens verantwortlich
gemacht werden.

Regelstandards, wie sie in Deutschland,
Osterreich und der Schweiz vorgesehen
sind, beschreiben die von einem durch-
schnittlichen Lernenden erwartete Lei-
stung. Auch in Finnland definieren Kri-
terien fur die Abschlusspriiffung das Maf3
an Kenntnissen und Fertigkeiten fir das
Erreichen der Note 8 auf einer Skala von
4 bis 10“ (Lavonen, 109). Einige Lernende
werden diese Vorgabe erreichen, andere
werden daran scheitern. Bei derartigen Sy-
stemen ist zu beobachten, dass die Verant-
wortung fir ein erfolgreiches Abschneiden
tendenziell bei den einzelnen Lernenden
verbleibt. Welche Konsequenzen Minimal-
standards fur ein System zur Verbesserung
der Unterrichtsqualitit haben konnten,
wird bei diesen Beobachtungen bereits of-
fensichtlich.

3.1.6 Standards, wo und wann?

Linder mit einem zentral gesteuerten Bil-
dungssystem wie Frankreich oder England
tendieren dazu, Standards auch zentral einzu-
fuhren. Allerdings fithren zentral organisier-
te Bildungssysteme nicht notwendigerweise



auch zu zentral verordneten Standards, wie
die Beispiele aus Finnland oder Schweden
zeigen. Zwar werden auch dort generelle
Tendenzen in Form globaler Ziele formu-
liert, auf lokaler Ebene sind dann aber von
den behordlichen Bildungseinrichtungen ge-
meinsam mit den Lehrkriften die Curricula
zu planen und auRerdem die Uberpriifung
der Standards zu organisieren.

Linder mit foderalem System wie Osterrei-
ch, Deutschland, die Schweiz oder die USA
haben Standards als Rahmen eingefiihrt,
die in den einzelnen Staaten oder Provin-
zen in spezifische Standards oder Curricula
umgesetzt werden. In den deutschen Bun-
deslindern scheinen die Realisierungen der
Kerncurricula eng an den Vorgaben zu ge-
lingen. In den meisten Staaten der USA ist
eine Ahnlichkeit mit dem urspriinglich vor-
gegebenen Rahmen nur noch in Teilen zu
erkennen (s. Lederman & Lederman, 2007).
Standards werden auerdem fir unter-
schiedliche Zeitpunkte im Bildungsverlauf
beschrieben. Nationen wie Frankreich, Por-
tugal oder Deutschland definieren die Stan-
dards fiir den Abschluss der allgemeinen
Schulpflicht (Ende 9. oder 10. Klasse). Ande-
re Linder legen Standards fiir verschiedene
Stufen fest. In Schweden sind es die funfte
und neunte, in Finnland die vierte, sech-
ste und neunte, in der Schweiz die zweite,
sechste und neunte, in Taiwan die zweite,
vierte, sechste und neunte Klassenstufe. In
New South Wales, Australien werden Erwar-
tungen fur die zu erreichende Lernqualitit
fiir alle zwei Jahre (2, 4, 6, 10, 12) und in
einigen Staaten der USA werden Standards
sogar flr jedes Jahr (K-12) beschrieben.
(s. Nentwig, 2006)

3.2 Wie kann das Erreichen der Standards
fur den naturwissenschaftlichen Un-
terricht Uberpruft werden?

Es ist sicher keine Frage mehr, ob Stan-
dards tiberprift werden sollten oder nicht.
Ohne eine Uberpriifung der erreichten
Leistung in Relation zu der festgeschrie-
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benen Lernerwartung ist das Instrument
fur Lehrer, Schiiler und Eltern wirkungslos.
Natlrlich mussen die Tests eine Aussage
tber das Erreichen der Standards ermogli-
chen. Aber nicht nur diese Passung ist eine
notwendige Voraussetzung. Standards und
Testinhalte sollten auch die Unterrichts-
praxis widerspiegeln und umgekehrt. Die
Angleichung der Uberpriifungen an die
Vorgaben und den Unterricht scheint eines
der sensibelsten Bereiche einer Bildungs-
reform zu sein (s. Mamlok-Naaman, 2007).
Besondere Schwierigkeiten haben Natio-
nen, in denen es bisher kein etabliertes
Testsystem gibt. Aus Dinemark werden
Erfahrungen beschrieben, die sicher auch
anderen Nationen nicht fremd sind. Erste
Tests waren dort einfache computerbasier-
te Multiple-Choice-Fragen, die eher Fak-
tenwissen uberpriften (Dolin, 2007). Wie
aufwendig ein Prozess fir alle beteiligten
Ebenen sein kann, der versucht, Standards,
Test und Unterrichtspraxis in Einklang zu
bringen, macht die Beschreibung aus Aus-
tralien deutlich:

,Der Prozess schliefdt ein:

e das Einsetzen einer Kommission fiir je-
den Kurs,

e die Entwicklung eines Leitfadens und von
Spezifizierungen,

e die Auswertung der Tests in Bezug auf
den Inhalt des Lehrplans und der Test-
vorgaben,

e die Entwicklung von Bewertungsrichtli-
nien,

e die Bestimmung von Korrektoren — es
werden mehrere Tausend Korrektoren fiir
die Auswertung aller Higher School Certi-
ficate Prufungen bendotigt,

e die Uberpriifung der Bewertungsrichtli-
nien durch Pilotierung,

e die Gewihrleistung der Genauigkeit und
Konsistenz der Bewertungen wihrend des
gesamten Prozesses,

e die Einordnung der Schilerleistung in Lei-
stungsbereiche,

e die Uberpriifung dieser Einordnung durch
Expertenkommissionen “ (Hafner, 41).
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Besonders im Bereich der Naturwissen-
schaften erhilt die Frage der Validitit eines
Testinstrumentes in Bezug auf die Unterrichts-
praxis eine besondere Bedeutung, wenn
es darum geht, auch den experimentell-
praktischen Unterrichtsanteil abzudecken.
Es erscheint intern auf der Klassenebene in
diesem Zusammenhang einfacher, valide In-
strumente zu erstellen, als auf einer extern
gesteuerten Ebene, die eher Papier-und-
Bleistift-Verfahren vorsieht (s. Hafner, 2007).
Doch auch in letzterem Fall sind vielfiltige
Formate fiir Testaufgaben moglich, die den
jeweiligen kognitiven Anforderungen an-
gepasst sein sollten, ,multiple-choice oder
einfache Antwortformate fiir die Wiedergabe
von Faktenwissen; umfangreichere, offene
Aufgaben, wenn es um das Losen von Pro-
blemen oder die Anwendung von Wissen
geht.“ (Bryce, 258)

Einige Linder nutzen pragmatisch Daten
aus bestehenden grofd angelegten Studien
wie TIMMS oder PISA (Australien fir achte
bzw. neunte Klasse). Andere Nationen wie
Portugal entwickeln Aufgaben, die an die
PISA Aufgaben angelehnt sind (s. Galvao
et al., 2007). Gelegentlich werden Test-Da-
tenbanken mit qualitativ hochwertigen und
inhaltlich validen Aufgaben zur Verfliigung
gestellt. ,Die Lehrkrifte nutzen diese Tests
gern fir die Leistungstiberprifung in ihren
Klassen, da sie gut an die Ziele des Curricu-
lums angepasst sind.“ (Lavonen, 112).

3.2.1 Zentral oder lokal organisiert

Wie oben angesprochen, fithren viele Staaten
Standards zentral ein. Oft werden sie dann
auch zentral tberprift, wie in England oder
in den einzelnen Staaten der USA. Auch
Deutschland, Dinemark oder Taiwan haben
sich dafir entschieden. International scheint
der Trend in diese Richtung zu gehen.

Unter der Primisse ,devolution of decision
power and responsibility to the local level®
(Lavonen, 102) hat Finnland dagegen ei-
nen anderen Weg gewihlt. |Es gibt keine
nationalen Abschlusspriifungen am Ende
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der Schulpflichtzeit. Die Gesetzgebung ver-
pflichtet die Schulverwaltung gemeinsam
mit Lehrkriften auf lokaler Ebene dazu,
selbst ihre Bildungsanstrengungen zu eva-
luieren und sich an externen Evaluationen
zu beteiligen, wie sie z.B. stichprobenartig
vom National Board of Education organi-
siert werden.“ (Lavonen, 111). In Anbe-
tracht der anhaltenden exzellenten Ergeb-
nisse von Finnland bei den PISA Studien
kann mit Interesse beobachtet werden, ob
dieses Modell auch fiir andere Nationen zu-
kunftsweisend sein wird.

3.2.2 Externe oder interne Uberpriifung

Bei externen Uberpriifungen ist die Lehr-
kraft in der Regel an dem gesamten Testver-
fahren nicht beteiligt. Sie und die Lernenden
scheinen das in Lindern wie England oder
Frankreich zu akzeptieren, in denen seit Jah-
ren zentral und extern Abschlusspriiffungen
gesteuert werden.

Ein Schwachpunkt dieses Vorgehens ist,
dass Besonderheiten der Schulen, deren
Ausstattung und die vorherrschenden Ar-
beitsbedingungen hochstens eingeschrinkt
berticksichtigt werden konnen. Staaten wie
New South Wales bevorzugen wegen ihrer
hoheren Validitidt interne Uberpriifungen,
nicht zuletzt um in den naturwissenschaft-
lichen Fachern auch praktische Fertigkeiten
im Test einen Platz einrdumen zu konnen
(s. Hafner, 2007).

Allerdings lassen sich bei internen Prifver-
fahren die Ergebnisse mit denen anderer
Schulen schlechter vergleichen. Um diese
Reliabilitit zu verbessern, treffen sich in
England zum Beispiel Lehrkrifte in Arbeits-
kreisen, um mit der gemeinsamen Bewer-
tung mitgebrachter Schiilerarbeiten ihr Be-
urteilungsvermogen regelmiig zu kalibrie-
ren’ (s. Millar, 2007). In Finnland werden
auf nationaler Ebene Kriterien vorgegeben,
die dann intern umgesetzt werden. Um so-
wohl Validitit als auch Reliabilitit sicher zu
stellen, setzen Linder wie Australien sowohl
externe als auch interne Testverfahren ein.



In den Niederlanden werden in den natur-
wissenschaftlichen Fichern der nationale
Test und die Durchschnittsnote aus dem
schulinternen Portfolio, welches eine Reihe
von Aktivititen zur Uberpriifung verschie-
dener Kompetenzen abdeckt, zu gleichen
Anteilen gewertet.

3.2.3 Inhalt oder Kompetenzen

Sollte sich die Leistungsiiberpriifung an In-
halten oder an Kompetenzen orientieren —
oder an beiden? Diese Frage scheint in vielen
Liandern noch nicht zufriedenstellend beant-
wortet. Fur iberregionale externe Tests wer-
den wegen ihrer besseren Handhabbarkeit
Papier-und-Bleistift Tests bevorzugt, vielfach
auch im multiple-choice Format. Hiufig sind
solche Tests eher inhaltslastig, d.h. sie nei-
gen zum Abfragen angelernten Wissens.
Andererseits ist weltweit die Tendenz zu
beobachten, dass Standards iber Kompe-
tenzen definiert werden. Dafiir sind Wege
zu finden, wie auch diese zu tberprifen
sind. Die wiederkehrende Diskussion um
die Qualitit der PISA-Items macht deutlich,
dass es schwieriger wird, Standards zu tiber-
prifen, je mehr sie sich an Kompetenzen
orientieren. In vielen Lindern gibt es derzeit
Bemthungen um valide, zuverlissige und
zugleich handhabbare Testinstrumente, mit
denen tiber das Abfragen von Wissen hi-
naus naturwissenschaftliche Kompetenzen
gemessen werden konnen.

3.3 Welche Funktion hat die
Uberprifung?

Methode, Organisation und Ausfiihrung der
Uberpriifung werden stark von der ihr zuge-
dachten Rolle beeinflusst. Generell wird zwi-
schen high-stakes und low-stakes assessment
unterschieden. Low-stakes Uberpriifungen
dienen im Sinne eines Feedbacks als Basis
fur die Analyse von Stirken und Schwi-
chen Einzelner, einer Schule oder eines Sy-
stems und unterstiitzen eine Entwicklung
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und Verbesserung. Schiiler mit schlechten
Leistungen bekommen Nachhilfe. Lehrkraf-
te, dessen Klassen unterdurchschnittliche
Leistungen zeigen, bekommen die Moglich-
keit einer Beratung.

High-stakes Uberpriifungen dienen der Ein-
leitung von Konsequenzen fiir die betreffende
Zielgruppe. Sie sind oft mit Begutachtungen
und Selektionsprozessen verbunden. Schii-
ler mit ausreichenden Leistungen werden in
die nichste Klassenstufe versetzt. Lehrkrifte
mit unterdurchschnittlichen Leistungen kon-
nen mit Sanktionen bis hin zur Entlassung
rechnen. Schulen, die wiederholt schlecht
in Vergleichsstudien abschlieen, konnen
unter Aufsicht gestellt oder gar geschlossen
werden. Das englische Wort ;accountability’
wird oft in diesem Zusammenhang benutzt,
wenn die Zielgruppe der Untersuchung fuir
ihre Leistung zur Rechenschaft gezogen
wird. In Australien wird die High-stakes
Testung auch als jassessment of learning’
bezeichnet im Gegensatz zum ,assessment
for learning’ (s. Hafner, 2007). In jedem Fall
ist es notwendig, die beabsichtigte Funktion
der Uberpriifung zu kommunizieren, oder
besser noch, wie es Labudde (2007) fordert,
alle beteiligten Ebenen am Prozess der De-
finition von Zielen und Funktion der Tests
zu beteiligen.

3.3.1 Uberprifungen als Feedback fiir
Verbesserungen

Gewohnlich sehen die Autorititen die
Uberpriiffung der Standards als Mittel zur
Leistungssteigerung und mochten sie eher
als Herausforderung und weniger als Be-
drohung verstanden wissen. ,Tests versor-
gen die Regierung mit den erforderlichen
Informationen zur Uberwachung der Stan-
dards, zur Kontrolle spezieller Programme
und zur Entscheidung tber die Zuweisung
von Ressourcen. Schulen und Lehrkrifte be-
kommen Informationen tber die Leistung
der Schule insgesamt, ihrer Klassen oder
einzelner Schiiler, mit denen sie ihre Res-
sourcen steuern und das Lernen im Unter-
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richt unterstiitzen koénnen “ (Hafner, 43). Im
Idealfall wirkt dieses konstruktive Konzept
im Sinne einer formativen Evaluation fiir
die weitere Uberarbeitung des Curriculums
oder der Unterrichtspraxis (s. Lederman &
Lederman, 2007).

Es ist nicht zu bestreiten, dass derartige
Datenerhebungen auch immer fiir Verglei-
che oder Wettbewerbe herangezogen wer-
den konnen. Im Interesse fairer Vergleiche
sollten dabei immer auch die Bedingungen
berticksichtigt werden, unter denen in den
Schulen gelernt wird. ,Wenn die Lernkul-
tur durch Standards verbessert werden soll
— wie die Schulbehorden stets betonen —
dann missen auch ,opportunity-to-learn
Standards‘ eingefiihrt werden (Klassengro-
Re, Anteil auslindischer Schiiler, Ausstat-
tung der Klassenriume, Lage der Schule,
Selektionsgrad, etc.)“ (Weiglhofer, 67).
Uberpriifung als Feedback fiir Verbesse-
rungen kann auf allen Ebenen eingesetzt
werden. In Schweden wirken diese Ebenen
eng zusammen: ,Nationale Tests werden als
Hilfe fir die Lehrkrifte verstanden, wenn
sie die Absichten des Lehrplans umsetzen
und den Lernerfolg ihrer Schiiler evaluieren
wollen ... Auf lokaler Ebene bieten loka-
le, von Lehrern durchgefiihrte und durch
freiwillige nationale Diagnoseinstrumente
und ‘Testbanken’ unterstitzte Tests gute
Moglichkeiten zur Durchsetzung nationaler
Bildungsziele“ (Stromdahl, 275).

In Finnland ist die Einstellung zu Stan-
dards uberprifenden Tests dhnlich. ,Mit
Hilfe dieser Informationen kénnen Schu-
len, die unterdurchschnittlich abschneiden,
die erforderlichen Schritte zur Abhilfe ein-
leiten. Die Evaluationsergebnisse werden
nicht benutzt, um Schulen mit schlechteren
Leistungen abzustempeln und zu bestrafen®
Lavonen, 111).

3.3.2 Uberprifung des Systems
Landesweite Tests dienen oft einem Uber-

blick tber die Leistung der Lernenden im
ganzen Land oder einem Vergleich verschie-
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dener Regionen untereinander. In Deutsch-
land tbernimmt das IQB diese Aufgaben
(Rupp & Vock, 2007). Eine Hauptaufgabe
dieses System Monitoring ist die Uberprii-
fung, ob das Bildungssystem die gesetzten
Ziele der nationalen Standards erreichen
kann. Ob dafir alle Lernenden z.B. einer
vorgegebenen Klassenstufe oder nur eine
reprisentative Stichprobe einer vorgege-
benen Altersstufe befragt werden sollte,
wird unterschiedlich diskutiert. ,Wenn man
wissen will, was einzelne Schiiler oder eine
Schule leisten, miissen alle Schiiler getestet
werden. Wenn es um Informationen fir
das Bildungssystem als solches geht, ge-
ntigen Stichproben der Gesamtpopulation®
(Malléus, 140).

3.3.3 Uberprifung fur Harmonisierung

In Lindern mit foderaler Struktur kann
eine landesweite Uberpriifung helfen, Un-
terschiede zwischen den einzelnen Staaten
oder Regionen auszugleichen. Fur die
Schweiz ist diese Harmonisierung zwischen
den 26 Kantonen eine treibende Kraft der
Bildungsreform, die sich auch in dem Pro-
jekt zur Reform HarmonS (Harmonisierung
obligatorische Schule) widerspiegelt.

3.3.4 Uberprifung der Einhaltung des
Curriculums

In Lindern mit verbindlichen nationalen
Curricula dienen Teststrategien mit forma-
tivem Charakter oft auch dem Bemiihen,
eine Kohirenz zwischen dem intendierten
und dem erreichten Curriculum sicher zu
stellen. So bestirkt in England das externe
Testverfahren die Bemithungen der Lehr-
krifte, das gesamte Curriculum abzude-
cken, da sie nicht wissen, welche Bereiche
in dem jeweiligen Abschlussjahr abgepruft
werden (s. Millar, 2007).



3.3.5 Uberprifung als eine Basis fir den
Leistungsvergleich

,Ganz offensichtlich — und offiziell — die-
nen Abschlusszensuren am Gymnasium der
Selektion.“ (Dolin, 79). So deutlich wie in
Dinemark werden Funktionen im Sinne
einer High-Stakes Testung selten formu-
liert. In Deutschland sollen die vom IQB
begleiteten Tests keine Konsequenzen fir
den einzelnen Lernenden haben, jedoch
werden in einzelnen Bundeslindern eigene
Leistungstiberprifungen entwickelt, die auf
den Standards basieren und zu einem Teil
in die Benotung bei Abschlusspriifungen
einflieRen sollen (s. Schecker & Parchmann,
2007). Auch fur die Niederlande wurde oben
bereits ein solches System beschrieben. In
New South Wales erachtet die Regierung ex-
terne Uberpriifung sogar fiir unabdingbar,
um ein unabhingiges und faires Urteil tiber
die Leistung der Lernenden in der Oberstu-
fe zu erhalten (s. Hafner, 2007). In Lindern
wie Schweden oder Schottland, in denen Er-
gebnisse aus externen Uberpriifungen nicht
fur die Beurteilung der individuellen Schii-
lerleistung heran gezogen werden, dienen
diese objektiven Ergebnisse den Lehrkriften
jedoch fiir die interne Uberpriifung der eige-
nen Einschitzungen.

Natuirlich kann die erhobene Schilerleistung
auch als ein Indikator fir die Qualitit der
Lehre heran gezogen werden. Dies gilt zum
Beispiel in den Niederlanden am Ende der
Abschlussklasse. In einigen Fillen konnen
diese Vergleiche ernsthafte Folgen haben,
von der Verweigerung einer Beforderung
bis hin zur Gehaltsreduzierung.

Auch fiur Schulen koénnen die Schilerleis-
tungen folgenreich sein. So ist es in Eng-
land oder Holland aber inzwischen auch
in einigen deutschen Bundeslindern nicht
untiblich, Ergebnisse aus Vergleichsstudien
zu veroffentlichen, um damit unter anderem
die Entscheidung der Eltern fur die Schul-
wabhl ihrer Kinder zu beeinflussen. Obwohl,
wie oben aufgefiihrt, die extern erhobenen
Daten nicht unbedingt valide sind, wenn sie
z.B. unterschiedliche lokale, sozio-Okono-
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mische Faktoren nicht mit abbilden, scheint
es manchen Bildungspolitikern verlockend
zu sein, diese Ergebnisse zu nutzen, um
den Wettbewerb zwischen den Schulen zu
steigern (Schecker & Parchmann, 2007). In
optimistischen Szenarien fiihren schwache
Ergebnisse zu unterstiitzenden Mafnahmen,
wie in Schweden, Finnland oder den Nie-
derlanden. Im schlimmsten Fall kénnen —
wie aus einigen Staaten der USA berichtet
— wiederholt schlechte Ergebnisse dazu fiih-
ren, dass die Schulleitung ihre Autoritit ver-
liert oder letztendlich die Schule geschlos-
sen wird.

3.4 Welche Nebenwirkungen werden
von der Standardiberprifung
befirchtet bzw. beobachtet?

Neben den intendierten Zielen der Standards
und deren Uberpriifungen werden aus den
einzelnen Lindern negative aber auch posi-
tive (mogliche) Auswirkungen der Mafdnah-
men berichtet.

3.4.1 Teaching to the test

Unter diesem Slogan werden negative Aus-
wirkungen verstanden, wenn das gesamte
System eines Landes Erfolgskriterien nur auf
die Test-Ergebnisse reduziert. Lehrkrifte se-
hen sich dann verpflichtet, ihren Unterricht
tiberwiegend auf zufriedenstellende Testre-
sultate ihrer Schiiler auszurichten, statt sich
von pidagogischen Prinzipien leiten zu las-
sen. Aus Lindern mit einer lingeren Traditi-
on von Bildungsstandards wird gelegentlich
von diesbezliglichen Problemen berichtet.
(z.B. Sacks,1999; Volante, 2004)

Andere sehen in der Uberpriifung der Stan-
dards eher eine Chance fiir die Verbesse-
rung der Unterrichtskultur. ,Teaching-to-
the-test ist sogar beabsichtigt!“ (Labudde,
292). Es ist nur eine Frage, was abgepruft
werden soll. Wenn die Tests darauf ausge-
richtet sind, z.B. das Planen, Durchfiihren,
Auswerten und Interpretieren eines Experi-
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ments als naturwissenschaftliche Teilkompe-
tenz zu uberprifen, dann sind die Lehrkrifte
aufgefordert, ihre allzu oft lehrerzentrierten,
auf Wissensvermittlung ausgerichteten Un-
terrichtsaktivititen anzupassen. Teaching-
to-the-test muss also nicht zwangsldufig ein
angeborener Fehler der Einfithrung von Bil-
dungsstandards sein.

3.4.2 Externe Tests betonen schlichte
Lernziele

Wie oben ausgefiihrt, ist es schwieriger,
Standards zu Uberpriifen, je abstrakter sie
formuliert sind und je mehr sie auf Kom-
petenzen fokussieren. Das Problem, kom-
plexe Lernziele in Tests zu fassen wird z.B.
aus der Erfahrung in den USA beschrieben:
,Probleme gibt es nicht mit der Uberprii-
fung der Standards an sich, sondern damit,
dass die Testverfahren fir den naturwis-
senschaftlichen Unterricht nicht mit den
gegenwirtig gliltigen Bildungszielen Schritt
gehalten haben“ (Lederman & Lederman,
359). Dies gilt noch stirker fir allgemeine
Bildungsziele, die gar nicht mehr in den
Blick einer fachspezifischen Uberpriifung
genommen werden (s. Labudde, 2007). Es
besteht die Gefahr, dass Tests vor allem fiir
das entwickelt werden, was bequem mess-
bar ist (lower-level skills) und dass sich der
Unterricht vor allem darauf konzentriert.
Was also fehlt sind gute Testinstrumente,
die komplexe Kompetenzen Uberpriifen
konnen.

3.4.3 Standards kénnen Innovationen
hemmen

Ein erwinschter Effekt fir die Einfuhrung
von Standards ist eine gewisse Vereinheit-
lichung und Standardisierung der Unter-
richtspraxis, mit dem Ziel, dadurch insge-
samt die Qualitit zu steigern. Dem kénnen
aber auch originelle Methoden zum Opfer
fallen (s. Bryce, 2007). Konstruktivistische
Unterrichtsansitze betonen alternative Me-
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thoden wie das Rollenspiel, Portfolios oder
Projektarbeit. In England sind Schulen je-
doch zuritickhaltend, von der gewohnten
Unterrichtspraxis abzuweichen, um nicht
schlechtere Testergebnisse zu riskieren
(s. Millar, 2007).

3.4.4 Flachendeckende Tests laden zu
fragwurdigen Verwendungen der
Ergebnisse ein

Uberregionale Tests fiihren zu grofen
Datenmengen, die fir viele gute Zwecke
verwendet werden konnen.  Leider sind
die Bildungsbehorden eher geneigt, diese
Daten fur die Erstellung von Ranglisten zu
missbrauchen, als dass Lehrer sie fiir die
Anpassung ihres Unterrichts an die Bedirf-
nisse der Schiiler nutzen“ (Malléus, 139),
wird aus Frankreich geklagt. Solche Rang-
listen fir Schulen scheinen in vielen Lin-
dern gefiihrt zu werden. Sie bleiben jedoch
fragwuirdig, wenn Hintergrundvariablen
wie sozio-6konomische Faktoren nicht mit
in Betracht gezogen werden. Millar schligt
ein anderes Beurteilungssystem vor, in
dem fir eine Schule Testergebnisse auf
Basis der bekannten Hintergrundvariablen
vorausgesagt werden. ,Wenn die tatsich-
lichen Resultate einer Schule besser sind als
die Vorhersage, dann hat sie ‘added-value’
produziert; die Schiiler haben besser abge-
schnitten, als auf Grund der Eingangsdaten
zu erwarten war. Andererseits kann eine
Schule auch Ergebnisse hervorbringen, die
unter den Erwartungen liegen. Sie kann
die Testergebnisse fiir interne Planungen
verwenden — und die Daten wirden eine
faire Grundlage fur Schulvergleiche bieten.”
(Millar, 1995). Mit diesem Auswertungs-
verfahren konnten auch stiarker allgemein
padagogische Fihigkeiten der Schule be-
riicksichtigt werden.



3.5 Kénnen Bildungsstandards fur die
Naturwissenschaften ohne den
Zwang zur zentralen Uberprifung
implementiert werden?

Es scheint weitestgehend akzeptiert, dass
in irgendeiner Weise Standards, allgemeine
Ziele oder nationale Curricula allen an den
Bildungsprozessen Beteiligten vorgeben,
welches Wissen oder welche Kompetenzen
im Bereich Naturwissenschaften zu welchem
Zeitpunkt von den Lernenden erwartet wer-
den. Genauso scheint eine Uberpriifung
dessen akzeptiert zu sein. Ungeklart ist, ob
diese Uberpriifung wirklich zentral und ex-
tern durchzufiithren ist. Diese Frage ist be-
sonders in den Lindern von Bedeutung, die
gerade Standards einfiihren.

Die Antwort diirfte davon abhingen, wel-
che Funktion den Standards zugedacht ist.
Sind die Absichten auf Vergleichbarkeit ge-
richtet, so scheinen zentrale Uberpriifungen
unverzichtbar. Ist Forderung das Hauptau-
genmerk, dann wire ein stirker lokales,
schiilerorientiertes Testverfahren zu emp-
fehlen (s. Weiglhofer, 2007). Fir diesen Fall
wire die Uberpriifung durch die jeweilige
Lehrkraft einem externen Test vorzuziehen,
da diese die Lernleistung, die Lernprozesse
und individuelle Forderung der Schiler kon-
trollieren kann. Allerdings wire bei einem
solchen Vorgehen der Vergleich zwischen
Klassen oder gar Schulen schwierig und
die Kohidrenz mit den durch die Standards
festgelegten intendierten Ergebnissen nicht
sicher gestellt.

Es gibt jedoch Moglichkeiten, dem zu be-
gegnen. So bote eine stirkere Kooperation
zwischen Lehrkriften einer Schule oder ver-
schiedener Schulen eine Uberwindung der
Subjektivitit und eine Anpassung der Urteils-
fihigkeit der Lehrkrifte (s. Millar, 2007). Die
Lehrkrifte konnten mit einer Datenbank von
gut Uberpriiften Test-Items unterstiitzt wer-
den. Diese konnen direkt eingesetzt werden
oder den Lehrkriften als Musteraufgaben
zur Entwicklung eigener Aufgaben dienen.
In einigen Liandern gibt es bereits solche Da-
tenbanken, die zum Teil auch reprisentative
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Referenzwerte zu den Items liefern. Die Lei-
stung der eigenen Klasse im Vergleich zu
dem Referenzwert gibt der Lehrkraft so eine
objektive Rickmeldung Giber den Leistungs-
stand der Klasse.

Neben einzelnen Items aus einer Datenbank
konnten den Schulen auch komplette Tests
mit den dazu gehorigen Referenzwerten an-
geboten werden. Diese konnten zentral ent-
wickelt, organisiert und evaluiert werden,
aber bei freiwilliger Teilnahme konnten ei-
nige der angesprochenen Nebenwirkungen
vermieden werden. Diese Art der zentralen
aber freiwilligen Uberpriifung findet in vie-
len Lindern hohe Akzeptanz.

Auch wenn Kontrolle und Steuerung eines
ganzen Systems im Vordergrund stehen, er-
fordert das nicht zwingend flichendeckende,
zentrale Tests. ,Es wire vermutlich okono-
mischer und effektiver, jedes Jahr Stichpro-
ben von Schiilern aus Stichproben von Schu-
len zu testen, als alle gleichzeitig einer exter-
nen Prifung zu unterziehen* (Millar, 98).

4 Zusammenfassung

Standards werden in der Bildung aus ver-
schiedenen Griinden gesetzt. Am hiufigsten
dienen sie dem Monitoring des Bildungssy-
stems, einem Mechanismus fiir Verantwor-
tung (accountability), der Harmonisierung
regional unterschiedlicher Bildungsverhilt-
nisse sowie einem Feedback fiir Schulen
und Lehrkriften zur Verbesserung der Un-
terrichtspraxis.

Standards und Curricula sind eng mitei-
nander verkntipft, es herrscht aber Unei-
nigkeit in der Reihenfolge der Entwicklung.
In Australien und vielen anderen Lindern
bestimmt das Curriculum die Standards.
Deutschland und einige andere Nationen
gehen den anderen Weg. Sie geben Stan-
dards vor und entwickeln Curricula, die
es den Lernenden ermoglichen sollen, die
Standards zu erreichen.

Wihrend einige Standards tiber Inhalte defi-
niert werden, ist ein Trend in Richtung kom-
petenzbasierter Standards zu beobachten.
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Kompetenzen werden verschieden definiert
und auch Kompetenzmodelle werden in un-
terschiedlicher Form angedacht.

Standards werden in der Regel fiir eine be-
stimmte Klassenstufe abschlieend beschrie-
ben, nur wenige Linder definieren Standards
fir mehrere oder gar fir jede Klassenstufe.
Es herrscht weitestgehend Einigkeit dartiber,
dass es eine Uberpriifung der Standards ge-
ben muss. Damit diese Uberpriifung bedeu-
tungsvoll ist, ist die Passung von Standards,
Curriculum und Testverfahren ein notwen-
diges aber nur mit hohem Aufwand zu er-
reichendes Kriterium. Trotz der bekannten
Defizite sind Papier-und-Bleistift Tests die
gingige Praxis. Die Defizite werden be-
sonders dann deutlich, wenn die Standards
kompetenz-basiert formuliert sind. Stirker
an der Praxis orientierte Tests, die beson-
ders fur den naturwissenschaftlichen Unter-
richt eine hohere Validitat bedeuten wiirden,
werden aus Grunden der schwierigen Um-
setzbarkeit vermieden.

Grofde Unterschiede sind in der Frage zu
beobachten, ob Tests zentral oder lokal, ex-
tern oder intern organisiert werden sollen.
Es scheint eine Tendenz in Richtung einer
nationalen und externen Testung zu geben,
eine Testform, die allerdings die meisten Ne-
beneffekte hervorruft. Teaching-to-the-test ist
das am hiufigsten genannte Problem.

Alles in allem bestehen keine Zweifel darii-
ber, dass eine Kontrolle des Outputs von Bil-
dungsbemithungen notwendig ist und dass
das Setzen und Uberpriifen von Standards
eine sinnvolle Methode fiir diesen Zweck ist.
Allerdings miussen daftir die erforderlichen
Ressourcen bereit gestellt werden, und die
Lehrkrifte mussen in die Reform mit einge-
bunden werden. Mit der Verkiindung neuer
Standards ist es nicht getan. Die Uberwindung
vertrauter Routinen und die Verdnderung gut
etablierter Methoden verlangt jumfassende,
kontinuierliche professionelle Weiterbildung
uber einen lingeren Zeitraum* (Lederman &
Lederman, 369). Bleibt diese Unterstiitzung
aus, dann werden die Lehrkrifte auch diese
Reform ohne weitere Verdnderungen tiberste-
hen — und geduldig auf die nichste warten.
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