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Der diffizile Zusammenhang zwischen der Qualitat
von Schilerleistungen und der Qualitat von Schulen
und die unbeabsichtigten Vermischungen.
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von
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Abstract

Die meist unbeabsichtigte Vermischung der Diskussion um Bildungsstandards mit Konzep-
ten der Leistungsbewertung im Religionsunterricht wird hier kritisch beleuchtet. Es macht
einen wesentlichen Unterschied, ob es — wie bei den Bildungsstandards — um die Evaluation
von Schulen geht, ob die Benotung von Schilerleistungen der Selektion dient, ob die indivi-
duelle Leistung der Schiler/innen im Zentrum diagnostischer Aufmerksamkeit steht oder ob
es um ein Feedback zu dem Unterricht der Lehrperson geht. Leistungsbewertung im Religi-
onsunterricht an der 6ffentlichen Schule unterliegt disparaten Erwartungen, die Auswirkun-
gen auch auf die Praxis der Bildungsstandards haben. In abschlieRenden Thesen wird die
begrenzte Wirkkraft der Orientierung an Bildungsstandards aufgezeigt und weitere notwen-
dige schulische Reformansatze angemahnt.

Bildungsstandards wollen die Leistung von Schulen und nicht die Leistungen von
einzelnen Schiler/innen messen. Sie Uberprifen allerdings zunachst die Leistungen
von Schiller/innen, um daran die Leistung der Schule erkennen zu kénnen.* Somit ist
die Diskussion um Bildungsstandards mit der Diskussion um Leistungsbewertung
verknupft. Die Leistungsbewertung im Religionsunterricht beobachtet, misst und be-
wertet zuallererst die Leistungsfahigkeit einzelner Schiler/innen. Dartber hinaus
kénnen diese Ergebnisse auch Aufschliisse Uber die Leistung der jeweiligen Lehr-
person und ihres Unterrichtsstils geben. Offensichtlich gibt es einen kleinen, aber
bedeutungsvollen Unterschied, was bei der Messung von Leistungen im Fokus des
Interesses steht, obwohl es jeweils um das Gleiche, die von Schiler/innen im Unter-
richt zu erbringenden Leistungen, geht.

Die Differenz besteht vor allem in den unterschiedlichen Intentionen von schulischer
Evaluation und Leistungsbewertung und den jeweiligen Folgen. Evaluationsmal3-
nahmen dienen mal3geblich der Optimierung von Schule und Unterricht, gelegentlich
und nur unter besonderen Bedingungen kdnnen sie Hilfestellung auch der Individual-
diagnostik geben. Schulische Leistungsbeurteilung ist davon zu trennen. Sie erfullt
verschiedene, teilweise auch disparate Funktionen.? Im Zentrum der Leistungsbewer-
tung steht das individuelle Lernfeedback, das besonders in Leistungsdiagnose und
Leistungsberatung Auskinfte Uber die individuellen Lernfortschritte, Lernschwierig-

! Gemessen (bei PISA) werden Leistungen von Schiler/innen, geurteilt wird Uber die Leistung von
Schule (soziale Integrationsleistung von Schule). Hierin sieht Briigelmann eine grundsétzliche Ursa-
che fur Missverstandnisse. BRUGELMANN 2003, 122.

% Einschlagige padagogische Literatur zu Leistungsbewertung unterscheidet zwischen gesellschaftli-
chen Funktionen (Qualifikations-, Selektions-, Legitimations-, Informations- und Sozialisierungsfunkti-
on) und padagogischen Funktionen (Qualifikations-, Bericht-, Motivations- und Forderfunktion, Lerndi-
agnose und Lernberatung), die sich teilweise diametral widersprechen kénnen. Vgl. PARADIES / WES-
TER/ GREVIN 2005, 24-30.
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keiten und Lernperspektiven geben will.? Hier steht die Optimierung der Leistung des
Einzelnen im Vordergrund. Schulische Leistungsbewertung hat auch die Selektions-
und Allokationsfunktion der Schule zu erfillen und will mittels Leistungstests eine
Rangfolge der Schuler/innen erfassen, die als Zulassungsvoraussetzung beruflicher
Chancen fungiert. Hierbei ist vor allem die Transparenz Uber die Leistungserwartung,
die Exaktheit des Messinstruments und die Genauigkeit der Messung der Leistungs-
tests von Bedeutung. Auf3erdem soll die Leistungsbewertung als Feedback fir die
Lehrperson dienen und Aufschlisse Uber die Qualitdt des zuvor gegebenen Unter-
richts geben. Hier stehen also eine Evaluation des eigenen Unterrichts und daran
anknupfende Optimierung der Unterrichtsgestaltung im Vordergrund.

Zu unterscheiden sind somit vier verschiedene Funktionen: (1) die Evaluation von
Schulen anhand von Schiilerleistungen, (2) die Selektion und Allokation von Schi-
ler/innen aufgrund ihrer Leistung, (3) die individuelle Férderung von Schiler/innen
durch Leistungsdiagnose und Leistungsrickmeldung und (4) die Evaluation des ei-
genen Unterrichts der Lehrperson durch die Analyse der Schiilerleistungen.

Es ist hier noch einmal hervorzuheben: Alle Funktionen beziehen sich in erster Linie
auf die BasisgrofR3e der Schulerleistungen. Es ist meiner Ansicht nach wichtig, diese
Funktionen zunéchst auseinanderzuhalten, auch wenn sie teilweise durch ahnliche
Instrumente und manchmal sogar gleichzeitig zur Geltung kommen. Doch genau
hierin liegt die Ursache der Vermischung der Diskussion von Schulevaluation und
Leistungsbewertung. Meiner Ansicht nach ist es ein heuristischer Gewinn, die we-
sentlichen Unterschiede dieser Funktionen herauszustellen und gleichzeitig die subti-
len Zusammenhange, gegenseitigen Einflussfaktoren und uniberwindbaren Ambiva-
lenzen zu benennen, die unbeabsichtigt sowohl unvorteilhafte und behindernde als
auch fruchtbare Wechselbeziehungen und Wege aufzeigen kdnnen. Ich mdchte im
Folgenden dezidiert den jeweiligen Zusammenhang zwischen der Intention des je-
weiligen Instruments und des Zugriffs auf die Leistungen der Schiler/innen analysie-
ren.

1. Wie héngen Bildungsstandards als Schulevaluation mit den Leistungen
von Schiler/innen zusammen?

Es ist aufschlussreich, zun&chst zu untersuchen, wie der Leistungsbegriff in der Dis-
kussion um Bildungsstandards verwendet wird. Bildungsstandards fungieren als Kri-
terien der Leistungsmessung, indem eine Prazisierung des Outcomes in Form von
Kompetenzmodellen und Kompetenzstufen und in abprifbaren Aufgabenstellungen
erfolgt. Sie kénnen als ,Leistungsdispositionen in bestimmten Fachern* verstanden
werden. Bildungsstandards wollen aber die Leistungen von Schulen messen und
greifen damit auf ein neues Leistungsverstandnis zuriick, das den Schulerfolg vom
Erreichen bestimmter Standards abhéngig macht und Leistungsmessung als Bewer-
tungsinstrument von Schul- und Unterrichtsqualitéat einfiihrt.®> Die Kirchlichen Richtli-
nien zu Bildungsstandards (2004) bezeichnen daher die Bildungsstandards auch als
Leistungsstandards‘.® Bildungsstandards beschreiben realistisch erreichbare Leis-

® Diesen Zusammenhang und die notwendige Unterscheidung betonen auch die Kirchlichen Richtli-
nien zu Bildungsstandards: ,Evaluationsmaflinahmen dienen der Verbesserung von Schule und Unter-
richt, gelegentlich der Individualdiagnostik. Davon zu unterscheiden ist die individuelle Leistungsbeur-
teilung, die auch Lernfortschritte, Lernbereitschaften und Lernperspektiven des Einzelnen beriicksich-
tigt.” KIRCHLICHE RICHTLINIEN ZU BILDUNGSSTANDARDS 2004, 31.

* KLIEME 2003.

®> Vgl. bei KuLD 2008, 95.

® KIRCHLICHE RICHTLINIEN 2004, 6. Daher kritisiert Briigelmann, dass es sich bei den Standards nicht
um Bildungsstandards, sondern um Leistungsstandards handele. ,So sollten sie auch benannt wer-
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tungsziele fir alle Schiler/innen, Leistungen, die jeder Unterricht, jede Schule erbrin-
gen sollte. Beispielaufgaben niedriger Schwierigkeit zeigen der Lehrperson, welchen
Leistungsstand moglichst alle Schiler/innen in einer bestimmten Klassenstufe
erreichen sollten. Bildungsstandards setzen damit einen Mal3stab fur die Qualitat von
Unterricht und sind nicht ein Gradmesser fur den Leistungsstand des einzelnen
Schiilers. Das ist neu! Die Perspektive hat sich verschoben!” Genau hierin sieht auch
Tenorth das Innovationspotential der Bildungsstandards: ,Die Ursachen fir Erfolg
und Misserfolg werden nicht mehr den Lernenden zugeschrieben, sondern der
Anstrengung und der Arbeit der Institution.“® Der Leistungsbegriff wird in der Diskus-
sion um Bildungsstandards, wenn diese in konsequenter Weise nach dem Klieme-
Gutachten in Form von Mindeststandards verwendet werden, auf die Leistung von
Schule bezogen.

Ein weiterer Gedanke ist wichtig: Bildungsstandards setzen fir alle Schulen verbind-
liche Lernergebnisse® fest, die einheitlich erfasst, Uberprift und bewertet werden
kénnen.’® Wiederkehrend wird daher als eine zentrale Intention des Konzepts der
Bildungsstandards ein neuer bildungspolitischer Realismus hervorgehoben: Bil-
dungsstandards wollen durch die knappe und verstandliche Formulierung von Anfor-
derungskompetenzen und durch eine Orientierung an dem tatsachlichen Lernertrag
schulisches Lernen transparenter und realistischer darstellen und damit Lernerfolge
realisierbarer machen. Es soll realistisch herausgestellt werden, was in bundesdeut-
schen Schulen tatsachlich gelernt werden kann und — genau hier sitzt meiner Ansicht
nach der wunde Punkt, das Desiderat der Reform — daran anschlie3end soll dieser
ausgewiesene Lernerfolg tatséchlich optimiert werden, so dass das vorher festge-
schriebene Lernergebnis von allen Schiler/innen erreicht werden kann. Die Verbes-
serung der Qualitat von Schule ist die Hauptintention des Bildungsstandardkonzep-
tes.

Dabei wird Qualitdt von Schulen durch den Ertrag der Schulen gemessen, der im
nachgewiesenen messbaren Lernerfolg von Schiler/innen gesehen wird. Diese einli-
nige Operationalisierung ist in zweifacher Hinsicht kritisch zu hinterfragen, denn: We-
der ist die Qualitat der Schule nur am Erfolg der Schule, noch der Lernerfolg der
Schuler/innen ausschlief3lich am messbaren Lernprodukt zu bestimmen. Das mess-
bare Leistungsprodukt der Schuiler/innen ist nur ein Faktor unter anderen, der die
Qualitat von Schulen beeinflusst. Vielfaltige Ansatzpunkte fir die Verbesserung des
schulischen Bildungswesens kénnen ausgewiesen werden: die Schulstrukturen, die
Unterrichtsprozesse, die Lehrerausbildung u.v.m.'* Das Konzept der Bildungsstan-
dards konzentriert sich derzeit lediglich darauf, verbindliche Lernziele festzusetzen
und zu Gberpriifen.*? In ihren Konkretionen, den ausdifferenzierten Kompetenzaspek-
ten, geht es um die Leistung von Schuler/innen und nicht etwa um die Leistungen
von Lehrern in bspw. daflr ausgewiesenen, beobachtbaren und bewertbaren Lehrer-
kompetenzen oder um die Leistung von Unterricht in bspw. dafir herausgestellten

den, auf diesen Anspruch sollte ihre Nutzung begrenzt werden.”* STELLUNGNAHME DES GRUNDSCHUL-
VERBANDES 2004, 2.

"Vgl. KuLp 2008, 96.

® TENORTH 2005, 47.

o Sajak nennt Bildungsstandards auch Lernstandards: vgl. SAJak 2008, 440.

1% KLIEME u.a. 2003, 4.

' Die Verbesserung von Religionsunterricht hange nicht von einer Neudefinition seiner Ziele ab, son-
dern von der Qualitat der gewahlten unterrichtlichen Verfahren, der didaktischen Prasenz der Lehren-
den und dem Malf der Schiler- bzw. Subjektorientierung; genau dazu triigen Bildungsstandard erklar-
termaf3en nichts bei (mangelnde Prozessorientierung).” SCHRODER 2006, 91.

2 vgl. hierzu: Nipkow 2005, 111f.
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Voraussetzungen und Merkmalen von gutem Unterricht.*® Hier wird die Eindimensio-
nalitat des Reformprozesses durch Bildungsstandards deutlich, der sich eben nur auf
die Messung und Steuerung der erreichten Lernkompetenzen beschrankt und Re-
formen der Schulstruktur und der Unterrichtsprozesse'* ausblendet.*®

Ein offensichtliches Defizit der Bildungsstandards ist es daher meiner Ansicht nach,
dass die schulischen Rahmenbedingungen weitgehend unbertcksichtigt bleiben.
Zwergel hat die Unterscheidung zwischen ,opportunity-to-learn standards’, d.h. Stan-
dards, die die Mdglichkeiten des Lernens tberhaupt erst schaffen, und ,content stan-
dards’, den Bildungsstandards, eingefordert. Fur ihn ist es sehr fraglich, Bildungs-
standards zu messen und einzelne Schulen zu vergleichen, ohne die sehr unter-
schiedlich vorhandene Ressourcen-Ausstattung der Schulen in den Blick zu nehmen,
namlich die Klassengrof3e, das vorhandene Unterrichtsmaterial, Betreuungs- und
Integrationsressourcen, die qualifiziert aus- und fortgebildeten sowie berufszufriede-
nen Lehrkrafte, die Teamfahigkeit des Kollegiums, die Kompetenz der Schulleiter, die
Qualitat der Schulprogramme u.a.*® Das Konzept der Bildungsstandards sollte den
padagogischen Gesamtzusammenhang wahren und die schulischen Rahmenbedin-
gungen sichern und bertcksichtigen. Es ist meiner Ansicht nach eine dringliche Auf-
gabe, neben den Bildungsstandards auch Standards fur die Qualitdt von Bildungs-
prozessen zu beschreiben und festzulegen.®’

Es ist festzuhalten, dass die so gemessenen Leistungen, sowohl der Schulen als
auch der Schiler/innen, nur eine begrenzte Aussagekraft Uber die Qualitat von Schu-
le und Unterricht haben kdnnen.

2.  Wie hangen Bildungsstandards mit Leistungstests zur Erfullung der Selek-
tions- und Allokationsfunktion von Schule zusammen?

Wie aber ist nun der Zusammenhang von Bildungsstandards und schulischer Leis-
tungsbewertung zu sehen, wenn vorwiegend die Benotung in ihrer selektiven Funkti-
on im Zentrum des Interesses steht? Bildungsstandards — so wird immer wieder be-
tont, was misstrauisch stimmen kann — sind nicht mit Regeln flir Benotungen oder
Prifungen zu verwechseln. Sie sollten auf keinen Fall, so das Klieme-Gutachten,
,2den individuellen Leistungs- und Selektionsdruck auf Schuilerinnen und Schiler*
verstarken.'® Hier wird ausdriicklich unterstrichen, dass EvaluationsmaRnahmen kei-
ne Selektionshandlungen in Form von Prifungen ersetzen und damit keinen Pri-
fungsdruck austben oder Schiler/innen durch Misserfolge demotivieren sollen. Es
geht darum, die Funktion der Evaluation von Schulen durch Bildungsstandards, die in
erster Linie Forderbedarf aufdecken will, und die Steuerungsfunktion durch Schulauf-
sicht und Notengebung durch die Bewertung und Auslese von Schuler/innen nicht zu
vermischen. ,Standards haben eine orientierende Funktion. Eine Verknupfung der
Ergebnisse mit Sanktionen flir Schulen, einzelner Lehrerinnen oder gar Schilerinnen
ist nach allen Erfahrungen und empirischen Studien in anderen Landern kontrapro-

'3 Unterricht ist aber auch von der Lehrerpersonlichkeit, von dem versteckten Lehrplan und dem schu-
lischen Kontext abhangig. SCHAMBECK 2005, 41.

1 Zwergel kritisiert vor allem das ,vernachlassigte ,Dazwischen™ der Unterrichtsreformansétze, die
Kriterien fur qualitatsvolle Unterrichtsprozesse zwischen dem Input und Output. ZWERGEL 2008, 447.

!> Benner betont ebenfalls die Notwendigkeit von Reformen innerhalb didaktischer Konzepte neben
der Einfihrung von Bildungsstandards und pladiert daher dafiir, dass es dringend geboten sei, ,didak-
tischen Konzepten und Fragestellungen wieder eine aus den legitimen Output-Messungen nicht abzu-
leitende eigene Dignitat zuzuerkennen.” BENNER 2007, 130.

'® ZWERGEL 2005, 207.

" Ahnliche Forderung stellt: STELLUNGNAHME DES GRUNDSCHULVERBANDES 2004, 2.

'8 vgl. KLIEME 2003, 39.

"
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duktiv*.*® Daher dirfen die Ergebnisse in standardbezogenen Tests bspw. nicht als
Auswahlkriterium fuir den Ubergang in die dreigliedrige Sekundarstufe genutzt wer-
den. Die Gefahr eines diesbezuglichen Missbrauchs besteht.

Ritter formuliert daher den nachhaltigen Verdacht, dass Schiler/innen anhand von
Standards uberpriift werden, entgegen aller Beteuerung.”® Genau darin sieht auch
Bucher die Gefahr, dass durch die Standardisierung Schiler/innen gleichgeschaltet
werden.”* Ebenso hat Obst auf die bildungspolitischen Auswirkungen hingewiesen,
dass sich jetzt schon in der Praxis die Vergleichsarbeiten und Abschlussprifungen
nachhaltig verandert haben. ,Der Unterricht konzentriere sich auf das ,teaching to the
test“*? und so gebe die Praxis der Befiirchtung Recht, dass Kompetenziiberpriifung
mit Leistungsmessung im Sinne der Zifferbewertung gleichgesetzt wird.”® Offensicht-
lich werden Bildungsstandards immer wieder — trotz Warnungen — mit der Bewertung
von individuellen Schuler/innen zusammengebracht.

Die Vermischung von Leistungsbenotung und Bildungsstandards findet sich beson-
ders dann, wenn Bildungsstandards als Regelstandards Verwendung finden.

Diese Vermischung zeigt sich bspw. bei Bucher, der die Debatte der Bildungsstan-
dards mit der Diskussion um Notengebung verknlpft. So verweist er auf ein zentrales
Ergebnis seiner Studie ,Religionsunterricht: Besser als sein Ruf?‘, dass in Religion
Uberwiegend positive Noten vergeben werden und 79% der Schuler/innen eine 1 er-
halten.?* Eine solche ,Leistungsbeurteilung’ sei, so Bucher, im Kontext der Bildungs-
standarddebatte, dem Ansehen des Religionsunterrichts wenig forderlich. Daher
kénnen Bildungsstandards das Ansehen des Religionsunterrichts im Facherkanon
heben.”® Warum eigentlich, fragt man sich da? Bildungsstandards als Mindeststan-
dards legen nur die mindestens zu erbringende Leistung im Unterricht fest und pri-
fen diese ab. Bildungsstandards als Mindeststandards decken gerade nicht das ge-
samte Curriculum ab und sind daher fir Leistungstberprifungen im Religionsunter-
richt sowieso fragwiirdig.?® Sie sind kein Instrument, das die Normalverteilung im Re-
ligionsunterricht zu garantieren versucht. Bildungsstandards sind keine neuen Lehr-
plane und keine Instrumente zur Normierung von Schulerleistungen, sondern es geht
um die Leistungen der Bildungssysteme.?” Und trotzdem wird immer wieder ein be-
absichtigter oder unbeabsichtigter Einfluss von Bildungsstandards auf die Leistungs-
kultur der Schule, das Leistungsverstandnis des Faches und die Benotung von Schui-
lerleistungen herausgestellt.?®

Wie kommt es zu diesen von der Reform nicht beabsichtigen Vermischungen in der
Diskussion? Betrachtet man nun genauer, wie der Standard- und Kompetenzbegriff
in der Diskussion um Leistungsbewertung aufgegriffen werden, zeigen sich erste Er-
klarungen. Bildungsstandards — konkretisiert in Kompetenzaspekte und Kompetenz-
stufen — kbnnen einen Referenzrahmen fur professionelles Handeln der Leistungs-
bewertung geben, indem sie einen Mal3stab fur Leistungen des Gesamtsystems, also
eine schullibergreifende, an sachlichen Kriterien orientierte Bezugsnorm fur Leis-
tungsbewertungen anbieten.”® Dies gilt aber nur, wenn Bildungsstandards in Form

1 STELLUNGNAHME DES GRUNDSCHULVERBANDES 2004, 2.
% RITTER 2007, 33.

1 BUCHER 2006, 116.

2 OBsT 2008, 35.

3 vgl. hierzu auch ZIMMERMANN 2008, 303f.

4 \gl. BUCHER 1996, 83.

% \gl. BUCHER 2006, 118 .

% ZIMMERMANN 2008, 304.

" \/gl. ELSENBAST / FISCHER / SCHREINER 2004, 10.

% 50 auch die Bedenken von ENGLERT 2007, 23.

2 vgl. in &hnlicher Form ELSENBAST / FISCHER / SCHREINER 2004, 6.
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von Regelstandards Verwendung finden und damit eben auch unterschiedliche Ni-
veaustufen abprifen. Mindeststandards dagegen geben keine Normalverteilung vor.
Das Klieme-Gutachten warnt ausdrtcklich vor der Verwendung von Regelstandards,
weil ein solcher Mal3stab die fur die Stitzung leistungsschwacherer Schiler ent-
scheidende Frage, was diese wissen und kénnen missen, um als erfolgreich gelten
zu kénnen, nicht beantwortet. ,’Regelstandards’, die ein Durchschnittsniveau spezifi-
zieren, enthalten implizit die Botschaft, dass man eine Art Normalverteilung der
Kompetenzen erwartet, bei der es im Vergleich zum Regelfall immer Gewinner und
Verlierer gibt.“*® Wendet man Bildungsstandards nach den Vorgaben des Klieme-
Gutachtens als Mindeststandards an, gibt es weniger Vermischung zwischen der
Leistungsmessung von Schule und der Leistungsmessung von Schuler/innen. Hier
zahlt als Mal3 das Erreichen von Mindeststandards, wofir die Schule und der Lehrer
verantwortlich zeichnen. Bei Regelstandards dagegen wird die Messlatte zwischen
die Schuler/innen gelegt und damit werden Ansatzpunkte gegeben, die die bedenkli-
che Vermischung von Schulleistungstests und Leistungstests der Schuler/innen er-
maoglichen.

3. Wie hangen Bildungsstandards mit der individuell en Forderung durch dia-
gnostische Verfahren und Leistungsriickmeldungen zus ammen?

Inwiefern helfen Bildungsstandards bei der individuellen Forderung der Leistungsfa-
higkeit einzelner Schiler/innen? Die vergleichenden Leistungstests im Rahmen von
Bildungsstandards zielen nicht primér darauf ab, den einzelnen Schuler/innen ein
Feedback Uber den eigenen Leistungsstand zu geben, jedenfalls nicht in differenzier-
ter Form, da die Aufgabenformate so gewéhlt sind, dass diese fur die meisten Schu-
ler/innen losbar sind. Au3erdem ist es nicht beabsichtigt, die Ergebnisse von verglei-
chenden Leistungstests bewusst an die Schuler/innen weiterzugeben. Zudem sollen
Bildungsstandards mdglichst keinen Einfluss auf die Lernwege und die je kontextuel-
le und individuelle Férderung der Schuler/innen nehmen, sondern hier wird vor allem
den Lehrer/innen ein padagogischer Freiraum eréffnet.

Und trotzdem kann eine Einflussnahme zwischen Bildungsstandards als Messung
individueller Schilerleistungen und den Lernprozessen der Schiler/innen nicht ver-
schwiegen werden. Nipkow stellt heraus: ,Gleichwohl wirkt jede Standardisierung am
Zielpunkt der Lernergebnisse auf das Handeln der Lehrenden und das Lernen der
Lernenden zurtick. Die Ruckwirkung einer Ergebnisnormierung auf die Prozessges-
taltung — eine fast trivial zu nennende Tatsache — wird nicht gentigend mitbedacht.“3*
In &hnlicher Weise problematisiert Englert den Einfluss der Messung von Mindest-
standards, die die Qualitat von Schulen erheben wollen, auf das fachdidaktische
Prinzip der Forderung individueller Lernwege: ,Steht nicht die verbindliche Festle-
gung von allen Schiler/innen zu erreichender Mindeststandards in einer starken
Spannung mit der Multidirektionalitét religivser Lernwege?“*? Es ist eben nur be-
grenzt maglich, den gleichen Zielpunkt zu erreichen, wenn man sich an den individu-
ellen Lernprozessen orientiert und diese wertschéatzt.

Dabei ist zu konstatieren, dass die Tests naturlich auch individuelle Kompetenzen
erfassen, und ihr Einsatz fur individualdiagnostische Zwecke im Prinzip moglich ist.
Das Klieme-Gutachten pladiert fur eine kontextuelle Entscheidung: ,Inwieweit Schul-
evaluationen Aussagen Uber einzelne Schuilerinnen und Schuler erlauben, hdngt von
dem Design der Studie ab. Zielt eine Evaluation darauf ab, die Leistungen von

%0 KLIEME 2003, 28.
31 NIPKOW 2005, 113.
32 ENGLERT 2007, 23.
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Schulklassen hinsichtlich bestimmter Kriterien zu vergleichen, kdnnen die Testin-
strumente eher breit angelegt sein, um alle Aspekte der Klassenunterschiede zu er-
fassen. Unter Umstanden sind sie dann wenig aussagekraftig hinsichtlich des indivi-
duellen Profils eines einzelnen Schilers. Ist die Evaluation dagegen so angelegt,
dass sie den Lernerfolg der Schuler unter anderem auf deren individuelle Lernvor-
aussetzungen zuruckfihren will, so sollte die individualdiagnostische Qualitat der
Testergebnisse natirlich gegeben sein.” Aber gleichzeitig gibt das Gutachten wenig
spater zu bedenken: ,Jede Art von individueller Leistungsriickmeldung an die Schu-
ler (und sei es auch nur zu Handen des Lehrers) hat psychologische Implikationen
auf das Selbstkonzept der Schiiler und auf ihre weitere Entwicklung.*® Ein Testin-
strument, das fir Zwecke des Monitorings und der Evaluation gut ist, muss nicht un-
bedingt individuelle Testfairness garantieren. Andererseits beruhen die standardbe-
zogenen Tests auf Modellen der individuellen Kompetenzentwicklung und sind daher
hervorragend geeignet, auch fur individualdiagnostische Zwecke eingesetzt zu wer-
den.“* Man erhalt den Eindruck, dass das Gutachten sich nicht recht entscheiden
will und damit zwar den Zusammenhang aufzeigt, aber das Dilemma als solches
nicht 16st.

Ich pladiere dafir, einen vergleichenden Leistungstest in Form von Bildungsstan-
dards nicht als ein Instrument der individuellen Diagnostik einzusetzen, da er dafur
nicht geeignet ist und ausgearbeitet wurde und durch die starke Ertragsorientierung
die individuellen Lernprozesse und kontextuellen Lernbedingungen nicht erfasst. Bei
der individuellen Diagnostik sind die Expertise der Lehrperson und andere diagnosti-
sche Instrumente zu entwickeln. Befunde von vergleichenden Leistungstests kdnnen
unter Umsténden fur die eigene Unterrichtsevaluation hilfreich sein und ein Diagno-
seinstrument in der Hand der Lehrperson, wo die Ergebnisse in Abwégung der kon-
textuellen Bedingungen sprechend werden kénnen. Und damit sind wir bei dem vier-
ten Punkt, der Funktion der Leistungsbewertung als Evaluation des Unterrichts.

4. Wie hangen Bildungsstandards mit der Leistungsbe wertung als ein Instru-
ment der Evaluation von Unterricht in den Handen de r Lehrperson zusam-
men?

Leistungsbewertung soll auch ein Feedback fiir den Lehrer tber seinen eigenen Un-
terricht sein. Es soll Auskinfte dariiber geben, wie der Leistungsstand seiner Klasse
eingeschatzt werden kann, welche Férdermal3hahmen zukinftig notwendig und wel-
che im Ruckblick erfolgreich waren. Lernziele, die unerreicht blieben, verweisen auf
nicht erfolgreiche Lehrziele und kénnen damit Rickschlisse auf die Unterrichtsges-
taltung der Lehrperson geben. Obwohl auch hier natirlich die Schulerleistungen ge-
messen werden, geht es darum herauszufinden, welchen Einfluss der Unterricht und
die Lehrerleistung auf diese Schilerleistungen hatten. Im Zentrum des Interesses
steht die Evaluation von Unterricht. Geht es darum, den Einfluss von Unterricht auf
die Schulerleistung zu erheben, ist es wichtig, die Ausgangssituation der Schi-
ler/innen vor dem Unterricht bereits abzufragen, um eben einen Vergleich durchfiih-
ren und damit den Lernfortschritt der einzelnen Schuler/innen messen zu kdnnen.

Bildungsstandards als Evaluationsinstrument von Schulen kénnen vor allem hier Leh-
rer/innen unterstitzen, ihren eigenen Unterricht zu evaluieren. Sie kénnen einen Re-
ferenzrahmen geben, indem sie einen Mal3stab fiir Leistungen des Gesamtsystems,
also eine schullibergreifende, an sachlichen Kriterien orientierte Bezugsnorm fur

% Die Ruckwirkung von Leistungsbeurteilungen auf den weiteren Bildungsweg des Schiilers ist zu
beachten, so auch in KIRCHLICHE RICHTLINIEN 2004, 31.
3 KLIEME 2003, 108.
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Leistungsbewertungen anbieten. In beiden Féllen ist die Intention die gleiche, die
Evaluation von Unterricht zur Optimierung desselben. Die Schilerleistungen werden
hier nur als ein Indiz genutzt, um Aussagen Uber die Qualitdt des Unterrichts zu er-
halten.

Wenn man Leistungstest in Form von Bildungsstandards und kontextuelle Unter-
richtsevaluation verkniipfen méchte, trifft man auf ein Problem. Um Aussagen Uber
den Lernfortschritt der Klasse und damit Uber die Qualitat des eigenen Unterrichts zu
erhalten, ist es notwendig, die kontextuellen Bedingungen des jeweiligen Unterrichts
und die Lernvoraussetzungen der jeweiligen Klasse vorher zu erheben. Wenn dies
nicht geschieht, dann sind die Ergebnisse der schulischen Unterrichtsevaluation we-
nig aussagekraftig. Daher sind meiner Ansicht nach auch die Ergebnisse bei der
Umsetzung von Bildungsstandards nur begrenzt aussagekraftig, weil Leistungen U-
berprift und miteinander verglichen werden, die unter unterschiedlichen Vorausset-
zungen entstanden und nach testtheoretischen Kriterien damit nicht valide vergleich-
bar sind.

5. AbschlieBende Einsichten und Konsequenzen

Bildungsstandards geht es letztendlich um die Verbesserung der Qualitat von Schu-
len, nicht um die Qualitat von einzelnen Schilerleistungen. Die Kontrolle des Outco-
mes von Unterricht steht dabei, und dies ist immer wieder zu betonten, im Dienst des
jeweils zu optimierenden Inputs fir den Unterricht. Das heif3t auch, die Leistungsfest-
stellung einzelner Schulen, die durchaus uber die Feststellung einzelner Schilerleis-
tungen erfolgt, ist ein erster Schritt bei der Umsetzung der Schulreform durch Bil-
dungsstandards. Die von Michalke-Leicht®® benutzte Redewendung in der Debatte
um Leistungsbewertung bringt die aktuelle Situation trefflich auf den Punkt: ,Vom
Wiegen wird das Schwein nicht fett!* Die Ausarbeitung und Uberprifung von Bil-
dungsstandards verbessert den Unterricht nicht. Wer Ergebnisse uberprufen will,
muss sagen kénnen, was er zur Erreichung der Ergebnisse beitragen kann.*® Daran
anknipfend mussen weitere Schritte der Reform folgen, die auf der Grundlage vali-
der Testungen Vorschlage zur Optimierung von Lernerfolgen entwerfen. Nach der
Bildungsstandard-Evaluation beginnt die eigentliche Reform: ,die Bearbeitung der
Fragen nach den Ursachen von Defiziten sowie nach Mdglichkeiten der Verbesse-
rung der Lernvoraussetzungen und der Unterrichtsprozesse.**’

Welche Aufschlisse hat die Analyse des Zusammenhangs und der unbeabsichtigten
Verquickungen von Bildungsstandards und Leistungsbewertung gebracht? Welche
Differenzen und Erkenntnisse sind abschlie3end zu nennen?

1. Das Konzept der Bildungsstandards als ein schulisches Reformkonzept be-
schrankt sich ausschlief3lich auf den messbaren Lernerfolg und vernachlassigt damit
andere Steuerungsinstrumente und Reformanséatze. Der Umsetzung von Bildungs-
standards kann damit in der jetzigen Form nur eine begrenzte Wirkkraft zugestanden
werden.

2. Bildungsstandards sind nicht mit Leistungskriterien fir die Benotung und Selektion
von Schiler/innen zu verwechseln. Im Rahmen eines Reformkonzepts von Schule
stehen sie allein im Dienst der Optimierung von schulischem Unterricht, indem sie
realistische Lernertrage transparent machen und dringlichen schulischen Forderbe-
darf aufdecken.

% MICHALKE-LEICHT 2008, 84.
% vgl. BREDELLA 2006, 116, zitiert nach ZWERGEL 2008, 90.
3" PIRNER 2006, 107.
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3. Bildungsstandards haben nur indirekt Einfluss auf die Lernprozesse und die indivi-
duellen Lernverlaufe. Es liegt nicht in ihrer Intention, diagnostische Aussagen uber
einzelne Schuler/innen zu erhalten, Hilfestellungen fir den individuellen Lernprozess
zu geben oder Erkenntnisse Uber besondere Lernschwierigkeiten zu bekommen. lhre
Aussagekraft beschréankt sich auf den Ertrag verschiedener Schulen, auf die Qualitat
schulischen Lernens.

4. Bildungsstandards kénnen Lehrer/innen einen Referenzrahmen fur den Leistungs-
stand eines bestimmten Jahrgangs anbieten und damit zu einem Instrument im
Rahmen von Unterrichtsevaluation werden. Allerdings sollten gleichermal3en die
Lernausgangsbedingungen der Lernklasse, die schulischen Rahmenbedingungen
und die jeweiligen Unterrichtsprozesse und individuellen Lernverlaufe bei der Analy-
se des eigenen Unterrichts Beachtung finden.

Die in der Religionspadagogik gefuhrte sehr lebendige Debatte um Bildungsstan-
dards steht einer eher randstéandigen Diskussion um Leistungsbewertung im Religi-
onsunterricht gegentber. Dabei konnte die Diskussion um neue Formen der Leis-
tungsbewertung, die in der padagogischen Literatur weit Gber die Einfihrung der viel
in religionspéadagogischer Literatur zitierten Methode des Portfolios hinausgeht, wert-
volle Impulse geben; beispielsweise fir die konkrete Umsetzung und Evaluation von
Bildungsstandards, fiir die prinzipielle Tauglichkeit von Kompetenzmodellen, fur die
besondere Eignung neuer Formen der Leistungsbewertung fur die Uberprifung reli-
gibser Kompetenzaspekte, fir die genaue Unterscheidung verschiedener Bezugs-
normen bei der Bewertung von Leistungen und fur den zu beachtenden, komplexen
und vielschichtigen Zusammenhang zwischen Lern- und Leistungssituationen. Mehr
fruchtbare Wechselbeziehungen zwischen diesen beiden nachbarschaftlichen Dis-
kussionen sind zu winschen.
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