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DEFINITION UND MESSUNG V0N
BILDUNGSSTANDARDS IM BEREICH

FREMDSPRACHEN

The development, operationalisation and evaluation of educational standards has
become an important task for educational scientists and linguistic researchers

in any modern educational system. This article outlines the necessary steps, and
attendant pitfalls, of such a process by taking the development work performed in
Switzerland in the context of foreign language education as a point of reference. It
argues that in order to fulfil their function, educational standards need to be backed
by a well-founded theoretical model of the latent variable at stake. The next step is
arigorously controlled process of item development coupled with a representative
validation study. Finally, the article shows that without rich and varied empirical
data from a representative sample, discussing minimal or maximum standards is a

fruitless exercise.

Am 19. August 1998 stellten Vertreter der
EDK das ,Gesamtsprachenkonzept” vor,
ein Biindel von 15 ausfiihrlich begriin-
deten Empfehlungen zur Frage, welche
Fremdsprachen wann, wie lange, wie und
mit was fiir Anforderungen unterrichtet
werden sollen. Dabei wurde auch explizit
eingefordert, dass die Kantone ,die Trans-
parenz und Kohdrenz des Fremdsprachen-
lernens gesamtschweizerisch dadurch [ge-
wihrleisten sollen], dass sie fiir das Ende
der obligatorischen Schulzeit verbindliche
Richtziele vereinbaren” (EDK, 1998). Die-
ser Satz stand am Anfang eines Prozesses
der Definition und Messung von Bil-
dungsstandards in den Fremdsprachen,
der im folgenden Beitrag kurz beleuchtet
werden soll. Dabei wird aufgezeigt, welche
wissenschaftlichen Herausforderungen
in diesem Prozess zu bewiltigen sind, wie
diese in den letzten 10 Jahren angegangen
wurden und welche Arbeiten noch aus-
stehen. Dabei wird im ersten Teil des Bei-
trags das Verhiltnis von Unterrichtskultur
und Bildungssteuerung thematisiert; im
zweiten Teil stehen dann Entwicklungs-
und Validierungsprozesse standardisierter
Testverfahren im Zentrum.

1. Kompetenzorientierung
zwischen Lernkultur und
Testentwicklung

Die 1998 eingeforderten nationalen
Bildungsziele wurden im Rahmen des
HarmoS Projekts entwickelt und im Ju-
ni 2011 vorgestellt (EDK, 2011). Die Bil-
dungsstandards orientierten sich stark
am Gemeinsamen Europdischen Referenz-
rahmen fiir Sprachen (GER; Europarat,
2001). Der GER beschreibt ausfiihrlich,
was Lernende leisten miissen, ,um eine
Sprache fiir kommunikative Zwecke zu
benutzen, und welche Kenntnisse und
Fertigkeiten sie entwickeln miissen, um
in der Lage zu sein, kommunikativ erfolg-
reich zu handeln” (Europarat, 2001: 14).
Generell sollen Schiilerinnen und Schiiler
am Ende der obligatorischen Schule in
der ersten und zweiten Fremdsprache
Niveau A2.2 in den Kompetenzberei-
chen Leseverstehen, Horverstehen und
Sprechen erreichen, fiir Schreiben gilt
fiir beide Fremdsprachen Niveau A2.1 als
Mindeststandard.

Die jiingste Entwicklung in diesem Pro-
zess einer zunehmenden Kompetenzori-
entierung von Unterricht und Unter-



richtssteuerung ist die momentan laufen-
de Einfiihrung des ,Lehrplans 21 (LP21).
Der LP21 baut auf den HarmoS Standards
auf und nimmt diese als Grundlage fiir
die Basiskompetenzen, die jeweils am En-
de eines Zyklus erreicht werden miissen
(EDK, 2016). Wie die HarmoS Standards
und der GER beschreibt der LP21 Kompe-
tenzen im Sinne von Can-Do Statements
und nennt en détail ,fachliche, personale,
soziale und methodische Kompetenzen,
die die Schiilerinnen und Schiilern in den
Fachbereichen erwerben sollen” (EDK,
2016, 0.S.). Bildungsstandards sind dem-
nach als Biindel von Kompetenzen zu
verstehen, die so konkret beschrieben
werden, dass sie in Aufgabenstellungen
umgesetzt und prinzipiell mit Hilfe von
Testverfahren erfasst werden kénnen
(Klieme, Avenarius, Blum et al., 2003).
Im psychometrischen Konzept von Kom-
petenz, welches sich an den Arbeiten von
Weinert (2001) orientiert, versteht man
als Kompetenzen nicht das Verhalten
selbst, sondern die bei den Schiilerinnen
und Schiiler verfiigharen Fihigkeiten
und Fertigkeiten, die notwendig sind,
um bestimmte Probleme bzw. Aufgaben
l6sen zu kénnen. Kompetenzen sind also
hypothetische Konstrukte bzw. latente
Merkmale, welche erst in einem Prozess
der Operationalisierung mit Hilfe von
Messinstrumenten der Beobachtung zu-
ginglich gemacht werden konnen (Kéller,
2008). Solche Messinstrumente erlauben
es dann, Annahmen iiber die Eigenschaf-
ten der Kompetenzen im Sinne von la-
tenten Variablen zu treffen.
Auffillig beim LP21 ist die Mehrdimensi-
onalitét der dort definierten Kompetenz-
aspekte, welche als Kern des schulischen
Bildungsauftrags spezifiziert ist. Damit
die Lernenden zentrale Kompetenzstan-
dards in einem Fach erfiillen, sollen sie...
> zentrale fachliche Begriffe und Zu-
sammenhdnge verstehen, sprachlich
zum Ausdruck bringen und in Aufga-
benzusammenhédngen nutzen konnen;
> iiber fachbedeutsame (wahrneh-
mungs-, verstdndnis- oder urteilsbezo-
gene, gestalterische, dsthetische, tech-
nische ...) Fihigkeiten und Fertigkeiten
zum Loésen von Problemen und zur
Bewadltigung von Aufgaben verfiigen;
> auf vorhandenes Wissen zuriickgrei-
fen bzw. sich das notwendige Wissen
beschaffen;
> ihr sachbezogenes Tun zielorientiert
planen und in der Durchfithrung an-
gemessene Handlungsentscheidungen
treffen;

> Lerngelegenheiten aktiv und selbst-
motiviert nutzen und dabei Lernstra-
tegien einsetzen

» fdhig sein, ihre Kompetenzen auch in
Zusammenarbeit mit anderen einzu-
setzen (EDK, 2016, 0.S.).

Das hier implizierte Konzept von Kom-
petenz geht deutlich iiber kognitive
Wissensaspekte (Faktenwissen) hinaus
und schliesst komplexe Urteils- und
Bewertungsprozesse in authentischen
Situationen mit ein; dariiber hinaus mo-
tivationale, emotionale und volitionale
Aspekte des Lernens, die Verwendung
von Lernstrategien und die Ausbildung
von Sozialkompetenzen.

Die Einfiihrung von Kompetenzzielen
wie jenen des LP21 setzen also entspre-
chende Entwicklungen in der fachlichen
Lehr-Lernkultur voraus, weil die Quali-
tdt der Kompetenzen entscheidend von
der Qualitdt der Prozesse abhingt, in
denen diese erworben wurden (Keller,
2013b). Und Kompetenzziele kénnen nur
dann zu Verdnderungen im alltdglichen
Unterricht fithren, wenn es gelingt, den
Lehrkréiften Wege aufzuzeigen, wie sie
mit diesen Bildungszielen unterrichtlich
konkret vorgehen kénnen. Dazu gehort in
erster Linie die Entwicklung von Lehr-
mitteln, Aufgabenszenarien, welche auf
die besagten Kompetenzen bezogen sind
und diese fiir die Lernenden konkret wer-
den lassen. Dariiber hinaus sollten Lehr-
krdfte lernen, diese Kompetenzvorgaben
selber in erwartbares Kénnen von Schii-
lerinnen und Schiilern und damit auch
in konkrete Lernaufgaben zu {ibersetzen.
Anstatt Wissen zu vermitteln und zu pra-
sentieren miissen sie verstarkt Situatio-
nen schaffen, in denen sich Kompetenzen
der Lernenden, oder Teile davon, dussern
kénnen. Nimmt man Aspekte wie Pla-
nung des eigenen Lernens und Einsatz
von Lernstrategien wirklich ernst, so
wird deutlich, dass jungen Menschen
nicht einfach komplexitdtsbereinigte
Aufgaben vorgelegt werden diirfen (Kel-
ler, 2013b). Gleichzeitig kénnen Kompe-
tenzziele im Sinne von Bildungsstandards
ihre Orientierungsfunktion nur erfiillen,
wenn sie in Testverfahren umgesetzt und
die zur Uberpriifung notwendigen Inst-
rumente grossflichig und 6konomisch
eingesetzt werden kénnen.

Zwischen diesen beiden Anspriichen der
Kompetenzorientierung liegt ein Wider-
spruch, der sich nur teilweise auflésen
ldsst: Einerseits geht es um die Entwick-
lung von Lehr-Lernformen, bei denen ne-
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Solche Kompetenzmodelle fir schulische Fachdoméanen
20 entwickeln ist eine genvine, meistens nur
kooperativ zu bewaltigende Aufqabe der Fachdidaktik
und Erziehungswissenschaft/Psychologie, die der
Definition von Standards zeitlich vorgeordnet sein

MUsS.

ben kognitiven auch motivationale, ethi-
sche und soziale Komponenten der Leis-
tung geférdert und ausgewiesen werden.
Andererseits ist es sehr schwierig, viele
dieser komplexen und weiterfithrenden
Kompetenzdimensionen in valide Test-
instrumente zu {ibersetzen. Bereits am
Beispiel der PISA-Publikation von 2007
wurde illustriert, dass eine breite Fassung
des Kompetenzkonstrukts unter Beriick-
sichtigung motivationaler, volitionaler
und selbstregulativer Aspekte nur in der
Entwicklung getrennter Instrumente fiir
die verschiedenen Aspekte miinden kann
(PISA, 2007). Entsprechende Arbeiten fiir
urteilsbezogene oder dsthetische Kompe-
tenzen, fiir motivationale oder volitionale
Aspekte von Kompetenz(erwerb) oder fiir
Lernstrategien sind fiir den Fremdspra-
chenunterricht in der Schweiz nicht an-
satzweise umgesetzt. Sie werden zwar
manchmal im Rahmen von Schulzeug-
nissen, personalisierten Riickmeldun-
gen usw. beschrieben, fliessen jedoch
ins nationale Bildungsmonitoring nicht
ein und entfalten damit auch nur wenig
Wirkung als Qualitdtskriterien einer out-
putorientierten Bildungssteuerung. Fiir
die didaktische Weiterentwicklung des
Englischunterrichts ist es wichtig zu be-
tonen, dass das Spektrum an angezielten
Kompetenzen im Fremdsprachenunter-
richt breiter und komplexer ist als der
relative schmale Ausschnitt davon, der
im Rahmen von standardisierten Test-
verfahren operationalisiert werden kann.

2. Qualitatsaspekte bei der
standardisierten Messung von
Fremdsprachkompetenzen

Die momentan vorliegenden Standards,
die tatsdchlich in Testaufgaben opera-
tionalisiert wurden, betreffen die vier
klassischen language skills d.h. Lese- und
Horverstidndnis, Sprechen und Schreiben.
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Sowohl bei der Validierung von Messins-
trumenten fiir die nationalen Bildungs-
ziele im Rahmen von HarmoS (2007),
wie auch in Kantonalen Messungen wie
den ,Checks” im Bildungsraum Nord-
westschweiz (Ender, Moser et al., 2017),
wurden sowohl rezeptive wie auch pro-
duktive Sprachkompetenzen in den Blick
genommen. Dabei sind unterschiedliche
Testverfahren relevant, die im Folgenden
beschrieben werden. Bei rezeptiven Kom-
petenzen (Horen und Lesen) erfolgt die
Messung meist mit Aufgabenformaten
wie multiple choice oder Liickentexten,
wobei meist von ,discrete item testing”
gesprochen wird (Weigle, 2002). Bei der
Messung von sprachproduktiven Leis-
tungen wird ,performance assessment"
angewendet, wobei komplexe und au-
thentische sprachliche Ausserungen
(Texte, Dialoge, Vortrige, usw.) anhand
von genau definierten Beurteilungskrite-
rien (Rastern) durch menschliche Rater
beurteilt werden.

In beiden Fillen bendtigt man erstens
ein theoretisch gut spezifiziertes Modell
der entsprechenden Kompetenz, und
zweitens eine Umsetzung in konkrete
Situationen (performance assessment) oder
Testitems (discrete item testing). Erst dann,
wenn das hinter den Leistungen liegende
Kompetenzkonstrukt mit all seinen Fa-
cetten, Interaktionen und Antezedenzen
prézise beschrieben ist, wird es méglich,
ein tragfihiges Messmodell zu spezifi-
zieren, auf dessen Basis die Entwick-
lung von Items zur Messung der Kom-
petenzen gelingen kann (Kéller, 2008).
Zu einem fundierten Kompetenzmodell
gehdrt notwendigerweise ein nomolo-
gisches Netzwerk, das die Beziehung
der jeweiligen Kompetenz zu anderen
Konstrukten spezifiziert. Nomologische
Netzwerke helfen zu kldren, ob die im
jeweiligen Fachkontext entwickelten

Standards iiberhaupt domédnenspezifisch
sind (K6ller, 2008). Solche Kompetenz-
modelle flir schulische Fachdominen
zu entwickeln ist eine genuine, meis-
tens nur kooperativ zu bewiltigende
Aufgabe der Fachdidaktik und Erzie-
hungswissenschaft/Psychologie, die
der Definition von Standards zeitlich
vorgeordnet sein muss. Erst wenn man
elaboriert hat, was beispielsweise unter
Lesekompetenz zu verstehen ist, wird
man aus der Konstruktdefinition Ver-
haltensweisen ableiten konnen, die bei
hohen oder geringen Ausprdgungen auf
dem Konstrukt beobachtbar sein sollten.
Die Entwicklung entsprechender Kom-
petenzmodelle und deren Umsetzung
in Testinstrumente fiir den Fremdspra-
chenunterricht oblag in der Schweiz dem
sog. HarmoS Konsortium Fremdsprachen;
entsprechende Arbeiten wurden bereits
2007 publiziert (HarmoS, 2008). Anhand
des Leseverstehens wird nun der Pro-
zess aufgezeigt, wie auf der Basis gut
elaborierter Kompetenzmodelle valide
Testitems entwickelt werden konnen
(discrete item testing).

Das Schweizer HarmoS Konsortium hat-
te den Vorteil, dass es sich bei seinen
Entwicklungsarbeiten bereits auf Kom-
petenzmodelle beziehen konnte, welche
im GER sowie in verschiedenen, darauf
aufbauenden Arbeiten ausfiihrlich spezi-
fiziert und zudem in wissenschaftlichen
und schulpraktischen Kreisen eine recht
grosse Akzeptanz geniessen (HarmoS,
2008: 5). Zuerst wurden zwei Arten des
Lesens spezifiziert: sorgfaltig-genaues
Lesen sowie erkundendes und selekti-
ves Lesen. In enger Anlehnung an PISA
wurden zur weiteren Differenzierung des
Konstrukts drei Handlungsaspekte un-
terschieden: Informationen entnehmen,
Interpretieren und (sich) in Beziehung
setzen oder auch ,Evaluieren“ (OECD,
2003). Da die Lesekompetenz der Ler-
nenden auch von ihrem Textsortenwis-
sen beeinflusst wird, wurden fiinf un-
terschiedliche Texttypen beriicksichtigt:
deskriptiv/expositorisch narrativ, argu-
mentativ und instruktiv. Hinzu kam die
Gruppe der diskontinuierlichen Texte.
z.B. Websites. Unterscheidungskriterien
waren zentrale sprachliche Merkmale
der Texte wie etwa hdufig vorkommen-
de Satzarten oder typisches Vokabular.



Insgesamt umfasste das Konstrukt
fremdsprachliche Lesekompetenz also die
folgenden Komponenten: Zwei Lesepro-
zesse oder -arten, drei Handlungsaspekte
des Lesens sowie fiinf Texttypen. Damit
wurde an die internationalen Arbeiten
in diesem Bereich angekniipft und Items
entsprechend dieser Konzeption gene-
riert (Alderson, 2000). Durch die klare
Konstruktfassung und die internationale
Anbindung hatten die Items ein klares
theoretisches Fundament im Sinne eines
nomologischen Netzwerks (vgl. oben).
Als Testinstrumente werden zur Uberprii-
fung der einzelnen Kompetenzbereiche
ausschliesslich Kommunikationsauf-
gaben (communication tasks) eingesetzt.
Damit kann ein Bezug geschaffen werden
zu plausiblen Situationen ausserhalb des
Tests, in denen eine solche oder dhnliche
Anforderungen méglicherweise bewiltigt
werden miissen. Zur genaueren Beschrei-
bung der Items (z.B. Fragen, welche zu
einem Text gestellt werden) wurden sog.
item maps erstellt. Diese bestehen aus
Merkmalen, von denen man annimmt,
dass sie die Schwierigkeit der Items
beeinflussen. Die spezifischen Auspra-
gungen dieser Merkmale kénnen kodiert
und mittels statistischer Verfahren mit
der empirisch ermittelten Schwierigkeit
der Items in Beziehung gesetzt werden.
Solche Verfahren sollen dazu beitragen,
die empirische Schwierigkeit von Items
besser interpretieren und, darauf aufbau-
end, in Zukunft besser voraussagen zu
konnen. In der Untersuchung zum Lese-
verstehen wurden insgesamt 11 potentiell
schwierigkeitsbestimmende Merkmale
ausgewdhlt, darunter die drei fokus-
sierten Komponenten des Konstrukts
fremdsprachliche Lesekompetenz, das
Antwortformat der Testaufgaben sowie
sieben weitere Merkmale. Diese Merk-
male charakterisieren die Sprache der Le-
setexte und besonders der Textpassagen
genauer, auf die sich die Items beziehen.
Damit werden auch ausgewahlte linguis-
tische Kompetenzen genauer beleuchtet,
auf die zugegriffen werden muss, um die
Aufgabenstellungen zu bearbeiten und
die Texte korrekt zu verstehen: Anzahl
Worter, lexikalische Dichte des Textes,
Lesbarkeit, Wortfrequenz, Textmenge,
Grammatik und Lexik (HarmoS, 2008:
31-32).

In einer nationalen Validierungsunter-
suchung wurden anschliessen total 47
Aufgaben zum Leseverstehen auf 32 ver-
schiedene Testhefte verteilt. Jedes Heft
bestand aus zwei bis drei Aufgaben und
wurde von 150 bis 250 Schiilerinnen und
Schiilern bearbeitet. Mittels dieser Vali-
dierung konnte eine einheitliche Skala
fiir das Leseverstehen in Deutsch, Fran-
z6sisch und Englisch als Fremdsprachen
konstruiert werden, wobei die gesamte
Lernentwicklung von Jugendlichen vom
6. bis ins 9. Schuljahr auf einer einzigen,
kontinuierlichen Skala verortet werden
kann. Nur dank solchen gemeinsamen
Skalen ist es mdglich, lingsschnittli-
che Studien der Kompetenzentwicklung
durchzufithren oder Testergebnisse {iber
die beiden beteiligten Landesteile und alle
drei Fremdsprachen hinweg miteinander
zu vergleichen.

Im Falle des Leseverstehens umfasst
die Skala knapp 200 Items (aus rund 50
Testaufgaben), die alle einem Feinniveau
des GER (Referenzskala Leseverstindnis)
zugeordnet sind und die durch Merkmale
genauer beschrieben sind, welche sich
auf das Kompetenzmodell Fremdspra-
chen (und spezifischer auf das Konst-
rukt fremdsprachliche Lesekompetenz)
beziehen.

Die Arbeiten des Harmos Konsortiums
zeigen den Aufwand, der zur Konzep-
tualisierung und Operationalisierung
von Bildungsstandards betrieben wer-
den muss, sie zeigen aber auch den Ge-
winn, den die Bildungssteuerung und
Unterrichtsforschung aus dieser Arbeit
ziehen konnen. Die populationsbezoge-
nen Analysen der Items in der Validie-
rungssstudie zeigten etwa markante
Unterschiede in den Lesekompetenzen
in Abhdngigkeit vom Schultyp auf der
Sekundarstufe, d.h. Klassen mit Grund-
anspriichen vs. Klassen mit erweiterten
und hohen Anspriichen (HarmoS, 2008:
43). Der Mittelwert beim Leseverstehen
in Franzésisch (Deutschschweiz) lag in
den 9. Klassen mit Grundanspriichen tie-
fer als der Mittelwert in den 6. Klassen
der Primarstufe (454 Punkte gegeniiber
480 Punkten). Auch in Englisch war
die Lesekompetenz in den 6. Klassen
der Primarstufe im Durchschnitt bes-
ser ausgeprdgt als im untersten Niveau
der 9. Klassen auf der Sekundarstufe.

Ein betrdchtlicher Prozentsatz an Ler-
nenden dieses Schultyps scheinen also
gewisse Grundkompetenzen, die fiir ei-
ne langfristig erfolgreiche Bildungs- und
Berufskarriere unerldsslich sind, nicht
ausreichendem Umfang zu erwerben. Ge-
nau solche Informationen sind es, welche
die aufwindigen Entwicklungsarbeiten
zu Bildungsstandards lohnend machen.
Die daraus resultierenden Messungen
liefern Informationen zur Frage, ob und
in welchem Umfang das Bildungssys-
tem seinen Grundauftrag erfiillen kann,
ndmlich ,allen Angehoérigen der nach-
wachsenden Generation — und zwar aus-
nahmslos — jene Basisqualifikationen zu
vermitteln [..], die Voraussetzungen fiir
die Teilhabe an gesellschaftlicher Kom-
munikation und selbststdndiges Weiter-
lernen sind“ (Baumert & Kunter, 2006:
475). Bei der Frage, mit welchen Lernfor-
men dies konkret geschehen soll und wie
Lehrkréfte auf diese Aufgaben konkret
vorbereitet werden kénnen, sind dann
wieder Fachdidaktik und Schulforschung
gefragt (Keller, 2013a). Dabei muss betont
werden, dass auch fachdidaktische Ent-
wicklungs- und Fortbildungsarbeit ohne
diese Art von empirischen Hintergrund-
daten ,im Blindflug” stattfinden.

In jlingster Zeit wird diese Arbeit im
Rahmen der Studie Uberpriifung von
Grundkompetenzen (UGK) fortgesetzt.
Dabei iiberpriifen die Kantone mit zwei
Erhebungen 2016 und 2017 (Ende Primar-
stufe), wie gut zufillig ausgewéhlte Grup-
pen von Schiilerinnen und Schiiler in der
Schweiz einen Ausschnitt der Nationa-
len Bildungsziele in der Schweiz in der
Schulsprache sowie der ersten Fremd-
sprache erreichen. Die Schiilerinnen und
Schiiler werden auf Tablets getestet, die
von externen Testadministrierenden mit
in die Schulen gebracht werden. Auch
hier werden wiederum — mit Verweis auf
die hohen Kosten — nur Lese- und Hor-
verstehen getestet, wiahrend produktive
Kompetenzen nicht erfasst werden (vgl.
http://uegk-schweiz.ch/).

Wenn sprachproduktive Leistungen wie
Schreiben oder Sprechen in den Blick
kommen, sind Testformate wie multiple
choice und damit auch discrete item tests
—weitgehend ungeeignet. Die standardi-
sierte Beurteilung produktiver Kompe-
tenzen in einem performance assessment

32018 terna BABYLONIA |S3


http://uegk-schweiz.ch

Die Arbeiten des Konsortiums zeigen den Aufwand, der
2ur Konzeptualisierung und Operationalisierung von
Bildungsstandards betrieben werden muss, sie zeigen
aber auch den Gewinn, den die Bildungssteuverung und
Unterrichtsforschung aus dieser Arbeit ziehen kann.

erfordert einen grossen Kodieraufwand,
welcher sich daraus ergibt, dass Beob-
achtungs- bzw. Beurteilungsrichtlinien
fiir Rater erarbeitet und Vorkehrungen
getroffen werden miissen, die eine objek-
tive Bewertung der Sprachkompetenzen
erlauben (Keller, 2016). Auch ist zu-
néchst eine konzeptuelle Klarung nétig,
was {iberhaupt die Diskurstypen sind,
welche beim Assessment erfasst werden
sollen. Im Falle der nationalen Bildungs-
ziele beim Schreiben in der Schweiz
waren dies die Textfunktionen (a) in-
formieren/beschreiben; (b) auffordern/
veranlassen; (c) erzidhlen/berichten; (d)
seine Meinung dussern/argumentieren;
sowie (e) Unterhalten von Beziehungen.
Sodann gilt es Auftrdge zu formulieren,
welche eine kommunikative Situation
fiir die Sprachproduktion vorgeben. Bei
HarmoS (2007) findet sich das folgende
Beispiel: Die Lernenden sollen im Fran-
z6sischunterricht einen Vortrag iiber
Schokolade halten und deshalb bei einer
bekannten Firma um Informationen dazu
bitten. Dazu sollen sie schreiben, wer sie
sind, warum sie schreiben und was sie
fiir ihren Vortrag {iber Schokolade genau
wissen mdochten. Diese Beschreibung des
eigenen Vorhabens soll in das Genre des
Geschéftsbriefs mit korrekter Anrede und
Abschluss eingebettet werden.

Durch die Vorgabe solcher Leitpunkte
in der Aufgabenstellung entsteht ein
sprachpragmatischer Erwartungsraum,
fiir die Texte der Lernenden. Als erfiillt
angesehen kann die Aufgabe dann, wenn
die entsprechenden Diskurstypen (bei
diesem Beispiel (a) und (b)) adressaten-
gerecht umgesetzt sind. Der Aufwand,
welcher bei Discrete Item-Verfahren in
die Validierung der einzelnen Testitems
gesteckt wird, fliesst bei einem Perfor-
mance Assessment in die Entwicklung
von Beurteilungsrastern, Kodierverfah-
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ren und sowie Systemen zur Kontrolle
der gleichbleibenden Qualitdt der Ratings.
Prinzipiell kann man dabei holistische
oder analytische Raster einsetzen. Beim
holistischen Rating besteht der Auftrag
an die Rater darin, den Text auf einem
einzigen, globalen Kompetenzniveau
einzuordnen (z. B. O - 5). Dabei konnen
mittels einer (Mehrfacetten-)Rasch-Ana-
lyse alle Schiilerinnen und Schiiler auf
einer einzigen, ,fairen®, Skala abgebildet
werden, die der unterschiedlichen Auf-
gabenschwierigkeit und der Strenge der
einzelnen Beurteiler Rechnung tragt.
Fiir ein analytisches Rating werden die
einzelnen Beurteilungskriterien inhalt-
lich aufgeschliisselt und konkretisiert,
wobei die Rater also einzelne Qualitéts-
aspekte von Texten separiert erfassen.
Damit werden differenziertere Einsich-
ten ermdglicht sowie eine Datenbasis
geschaffen, um in vertiefenden Unter-
suchungen in den Kompetenzprofilen der
Lernenden charakteristische Muster zu
identifizieren. Die einzelnen Items der
analytischen Beurteilungsinstrumente
gruppieren sich bei HarmoS (2007) um
die folgenden Gesichtspunkte:
1. kommunikative Wirkung (global)
und Relevanz des Textes
2.Beachtung und Elaboriertheit der
Inhaltspunkte
3. pragmatische Aspekte auf der Text-
ebene:
> Textldnge
> Textstrukturierung
> Themenentwicklung
4. lexikalische Aspekte
> lexikalisches Spektrum
> lexikalische Korrektheit
> linguistische Aspekte der Text-
strukturierung (Kohésion)
5. grammatische Aspekte
> Verbalbereich
> Satzbereich (HarmoS 2007: 47)

Bei jeder neuen Aufgabe oder Populati-
on von Lernenden, die beurteilt werden
sollen, braucht es eine Phase des Rater-
trainings. Die Hauptziele davon sind, die
Rater zu einem Skalenverstdndnis zu
fihren, das der Intention der Verfasser
entspricht, und die sichere Anwendung
der Kriterien auf unterschiedliche Schii-
lertexte vorzubereiten. Zur Unterstiit-
zung solcher Prozesse werden in jlingster
Zeit auch computer-basierte Systeme von
kiinstlicher Intelligenz eingesetzt, welche
komplementdr zu menschlichen Beurtei-
lern verwendet werden und Urteilsfeh-
ler wie Reihenfolgeeffekte, Halo- oder
Verzerrungseffekte oder Probleme der
variierenden Raterstrenge mildern kén-
nen (Attali, Bridgeman & Trapani, 2010;
Keller, 2016). Solche Verfahren erhéhen
aber eher die Qualitdt der performance
assessments, als dass sie die Kosten sen-
ken — sie werden deshalb erst vereinzelt
angewandt.

3. Fazit: How much is enough?

Jenseits dieser Prozesse von Aufgaben-
und Testentwicklung ist auch die Frage
relevant, wann ein Standard als ,erfiillt"
angesehen werden kann. In Sprache ge-
gossene, mehr oder weniger prizisierte
Leistungserwartungen, wie sie in Bil-
dungsstandards festgehalten sind, lassen
offen, welche konkreten Leistungen bei
der Bewiltigung von Aufgaben gezeigt
werden miissen. Als Folge sind die hdufig
gefithrten Diskussionen iiber Mindest-,
Regel- und Maximalstandards obsolet,
so lange keine empirischen Befunde zu
tatsdchlichen Leistungen von Schiile-
rinnen und Schiilern in standardisier-
ten Tests vorliegen (Kéller, 2008). Erst
die Bereitstellung einer Leistungsskala
und die Definition von Kompetenzstufen,
wie sie beispielsweise durch das HarmoS
Konsortium (2008) vorgenommen wur-
den, erlauben die finale Festlegung von
Cut Scores, bei denen Standards — egal
ob Mindest-, Regel- oder Maximalstan-
dards — als erreicht angesehen werden.
In diesem Zusammenhang ist es wichtig
festzuhalten, dass die definierten Niveau-
stufen im Gegensatz zu den Kompetenz-
modellen, in denen die Dimensionen
prazisiert werden, in der Regel nicht
wirklich theoriebasiert sind. Sie stiitzen
sich vielmehr auf post hoc Analysen der
gewonnenen Daten und sind an einen
Standard-Setting-Prozess gekoppelt (vgl.
Hambleton, Jaeger, Plake & Mills, 2000),
bei dem im Zusammenspiel psychomet-



rischer Analysen, fachdidaktischer Erwa-
gungen und politischer Vertrdglichkeit
gut interpretierbare Bereiche auf dem
Kompetenzkontinuum definiert werden.
Es handelt sich dabei um konsensuelle
Festlegungen, welche die Interpretation
von Testwerten erleichtern, die aber weit
davon entfernt sind, grundlagenwissen-
schaftlich fundiert zu sein.

Als Fazit kann man festhalten, dass eine
wissenschaftlich fundierte Operationali-
sierung von zentralen Kernkompeten-
zen im Rahmen von Bildungsstandards
fiir die empiriebasierte Weiterentwick-
lung des Fremdsprachenunterrichts un-
erldsslich ist. Dazu gibt es auch kreati-
ve und dsthetische Kompetenzen, oder
Fahigkeiten im Bereich der komplexen
Handlungssteuerung, die sich iiber stan-
dardisierte Tests weniger gut messen
lassen. Das heisst aber nicht, dass man
sie nicht erfassen oder dokumentieren
kénnte, z.B. im Rahmen von Portfolios
(Keller & Konig, 2017). Gerade in diesem
Bereich der Weiterentwicklung der Lehr-
und Lernkultur bietet die Kompetenzori-
entierung noch Chancen, welche bisher
nicht ausreichend genutzt werden. Lehr-
personen, Fachdidaktiker und Bildungs-
forschende sollten diese Herausforderung
gemeinsam annehmen.
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