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Qualitatsorientierte Perspektiven:
Welche Instrumente und Verfahren
sollen zur Qualitatssicherung und
Qualitatsentwicklung im Schulsystem
beitragen?

Eine staatliche Verantwortung fiir die Qualitdt im Schulsystem gibt es seit jeher,
allerdings hat der Qualitétsbegriff in den beiden vergangenen Jahrzehnten in der 6f-
fentlichen, bildungspolitischen und auch bildungswissenschaftlichen Diskussion er-
heblich an Bedeutung gewonnen. Seit dem unerwartet schwachen Abschneiden der
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland bei internationalen Leistungsvergleichen
zu Beginn des Jahrtausends haben im deutschen Schulsystem tiefgreifende Ver-
anderungen stattgefunden, dazu zédhlen u.a. auch die Einfiihrung verschiedener Inst-
rumente und Verfahren der Qualitdtssicherung und Qualititsentwicklung im schuli-
schen Mehrebenensystem (vgl. Abschn. 4.1), verbunden mit dem Ziel, die Qualitit
des Schulsystems (Systemqualitdt), der Einzelschule (Schulqualitiit) und des Unter-
richts (Unterrichtsqualitdt) zu sichern und weiterzuentwickeln.

Als Ausdruck des neuen outputorientierten Steuerungsparadigmas (vgl.
Abschn. 4.3.1) bildet die Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz zum
Bildungsmonitoring (Kultusministerkonferenz 2006, 2015) die lindergemeinsame
Grundlage fiir eine evidenzbasierte, d. h. auf wissenschaftlichen Erkenntnissen
basierende Steuerung in Bildungspolitik und Bildungsadministration.

p Beim Bildungsmonitoring handelt es sich um die kontinuierliche Be-
obachtung der Rahmenbedingungen, Verlaufsmerkmale, Ergebnisse und
Ertrage von Bildungsprozessen (vgl. Abschn. 4.3.3) mithilfe empirisch-
wissenschaftlicher Methoden (vgl. Maritzen und Trankmann 2015, S. 233).
Dadurch ist sowohl eine Beurteilung aktueller Zustinde als auch eine Be-
schreibung bildungsbezogener Entwicklungen im Zeitverlauf moglich.

Grundsitzlich kann sich Bildungsmonitoring auf unterschiedliche Ebenen des
Schulsystems beziehen (vgl. Griinkorn et al. 2019):
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Monitoring auf der Ebene des Schulsystems: Im engeren Sinne bezeichnet
Bildungsmonitoring das Monitoring des Gesamtsystems (Systemmonitoring) —
im Fokus steht dabei ein Schulsystem als Ganzes (z. B. das Schulsystem in
Deutschland oder das Schulsystem eines einzelnen Bundeslandes) und nicht
etwa einzelne Schiilerinnen und Schiiler, Lehrkrifte oder eine bestimmte
Schule. Systemmonitoring stellt umfassende Informationen tiber das Schul-
system zur Verfiigung, zeigt Stirken und Schwéchen in unterschiedlichen Be-
reichen des Schulsystems auf und zielt darauf ab, administrative und politische
Handlungsbedarfe zu identifizieren — es richtet sich also primér an Verantwort-
liche in Bildungspolitik und Bildungsadministration.

Monitoring auf der Ebene einzelner Schulen (und ggf. Klassen): Bildungs-
monitoring kann sich auch auf die Schul- und Klassenebene beziehen. Das
Ziel dieses Monitorings im weifteren Sinne liegt in der Bereitstellung von In-
formationen, die fiir organisatorische, piddagogisch-didaktische und/oder cur-
riculare Entscheidungen und damit die Weiterentwicklung von Schule und
Unterricht genutzt werden konnen — es richtet sich also an Verantwortliche in
den Schulen (Schulleitung, Lehrkrifte). Haufig wird fiir dementsprechende
Verfahren anstelle von Monitoring der Begriff Schulevaluation verwendet, da
der Evaluationsbegriff immer dann verwendet wird, wenn der ,,Erfolg einer
bestimmten MaBnahme bzw. die Leistungsfihigkeit einer einzelnen Institution
(z. B. einer Schule) zu beurteilen ist* (Klieme et al. 2003, S. 100, Herv. i. O.).

Die Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz zum Bildungsmonitoring
wurde erstmals im Jahr 2006 vorgelegt und im Jahr 2015 in einer iiberarbeiteten
Fassung verdffentlicht. Sie umfasst mehrere MaB3nahmen auf verschiedenen Ebe-
nen des Bildungssystems:

1.

Teilnahme an internationalen Schulleistungsstudien

2. Uberpriifung und Umsetzung von Bildungsstandards fiir die Primarstufe, die

e

Sekundarstufe I und die Allgemeine Hochschulreife
Verfahren zur Qualitidtssicherung auf Ebene der Schulen
Bildungsberichterstattung

Das iibergeordnete Ziel dieser Gesamtstrategie liegt in der Beschaffung von In-
formationen, die fiir die Steuerung des Bildungssystems und fiir die Schul- und
Unterrichtsentwicklung an jeder einzelnen Schule relevant sind. Dabei sind die
Verfahren und Instrumente unter (1), (2) und (4) dem Bildungsmonitoring im en-
geren Sinne zuzuordnen — sie sind Gegenstand von Abschn. 5.1 (Schulqualitdit er-
fassen, sichern und weiterentwickeln auf der Ebene des Schulsystems).
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Unter (3) sind Verfahren und Instrumente des Monitorings im weiteren Sinne
(Schulevaluation) zusammengefasst, mit denen die Qualitétssicherung und Quali-
titsentwicklung auf Ebene der Einzelschule gewihrleistet werden soll. Neben
den s.g. Vergleichsarbeiten (vgl. Abschn. 5.2.1) gibt es in fast allen Lindern so-
wohl Verfahren zur externen Evaluation der einzelnen Schule (auch bekannt
unter dem Begriff Schulinspektion) als auch zur schulinternen Evaluation, fiir die
S.g. Referenzrahmen fiir Schulqualitdt als Grundlage zur Verfiigung stehen (vgl.
Kultusministerkonferenz 2015, S. 13) — sie werden in Abschn. 5.2 (Schulquali-
tat erfassen, sichern und weiterentwickeln auf der Ebene der Einzelschule) dar-
gestellt.

Insgesamt vermittelt IThnen dieses Kapitel, welche neuen Verfahren und Ins-
trumente in den vergangenen Jahren vor dem Hintergrund des verdnderten
Steuerungsparadigmas durch die Bildungspolitik zur Qualitdtssicherung und
-entwicklung eingefiihrt und wie diese weiterentwickelt wurden. Auf dieser Basis
konnen Sie Wirkungen fiir das System und Ihr eigenes Handeln in der Schule ein-
schditzen.

5.1 Schulqualitat erfassen, sichern und
weiterentwickeln auf der Ebene des
Schulsystems

Mit der 2006 verabschiedeten und 2015 iiberarbeiteten Gesamtstrategie der
Kultusministerkonferenz zum Bildungsmonitoring sollen die Leistungsfihigkeit
und die Qualitit des deutschen Schulsystems gesichert und datengestiitzt weiter-
entwickelt werden.

Dazu beteiligt sich Deutschland an internationalen Leistungsvergleichen
(5.1.1) und fiihrt nationale, bundeslindervergleichende Schulleistungsstudien
(5.1.2.2) durch, fiir die mit den Bildungsstandards (5.1.2.1) ein bundesweit ver-
bindlicher Referenzrahmen vorliegt, der auch die Grundlage fiir einen linder-
gemeinsamen Pool von Abiturpriifungsaufgaben (5.1.2.3) ist. Die gemeinsame
Bildungsberichterstattung von Bund und Lindern (5.1.3) komplementiert die
systembezogene Gesamtschau und ermoglicht auf der Grundlage verschiedenster
Daten- und Informationsquellen ein umfassendes Bild der Qualitdt der Rahmen-
bedingungen, Prozesse und Wirkungen des deutschen Schul- und Bildungs-
systems. Die verschiedenen Verfahren und Instrumente dienen dazu, das
Bildungssystem in Deutschland bzw. bestimmte Teilbereiche/-aspekte aus syste-
mischer Perspektive dauerhaft datengestiitzt zu beobachten und zu beschreiben —
sie liefern primir s. g. Beschreibungswissen.
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5.1.1 Internationale Schulleistungsstudien

Die Leistung von Schiilerinnen und Schiilern gilt als wichtiger Indikator fiir die
Qualitdt eines Bildungssystems. In internationalen Schulleistungsstudien wer-
den mittels standardisierter Testverfahren die Leistungen von tausenden Schiile-
rinnen und Schiilern an vielen hundert Schulen in einer Vielzahl an Lindern ge-
messen. So beteiligten sich beispielsweise an der letzten PISA-Studie — der wohl
bekanntesten internationalen Schulleistungsstudie — etwa 690.000 Schiilerinnen
und Schiiler in 81 Staaten, darunter Schulen aus ganz Deutschland mit rund 6000
Schiilerinnen und Schiilern, so der OECD PISA-Bericht 2023.

> Internationale Schulleistungsstudien werden aufgrund ihres grofiflichigen
Charakters auch als Large Scale Assessments bezeichnet, da sie tiber die
Leistungserhebung an der einzelnen Schule hinausgehen und in grofem
Umfang schulische Institutionen und die an Schule beteiligten Personen
(Schiilerinnen und Schiiler, und je nach Studie auch deren Eltern sowie
Lehrkrifte und Schulleitungen) einbeziehen (vgl. Goy et al. 2008, S. 79).

Die Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring sieht vor, dass sich Deutsch-
land regelmifig an drei internationalen Schulleistungsstudien beteiligt (Kultus-
ministerkonferenz 2015, S. 7):

e Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) bzw. (iibersetzt)
Internationale Grundschul-Leseuntersuchung (IGLU)
Die Studie PIRLS/IGLU testet in einer repridsentativen Stichprobe (s.u.) das
Leseverstiandnis von Schiilerinnen und Schiilern der Jahrgangsstufe 4. Die
Studie wird in einem fiinfjdhrigen Rhythmus durchgefiihrt und erlaubt so Aus-
sagen dariiber, ob sich Testleistungen iiber mehrere Erhebungsrunden ver-
bessert oder verschlechtert haben. An der Studie 2021 waren mehr als 400.000
Viertkldsslerinnen und Viertkldssler aus mehr als 60 Staaten und Regionen be-
teiligt, darunter knapp 4600 Schiilerinnen und Schiiler von Grund- und Forder-
schulen aus allen deutschen Bundeslédndern (McElvany et al. 2023).

o Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS)
In TIMSS wird das mathematische und naturwissenschaftliche Grundverstind-
nis von Schiilerinnen und Schiilern am Ende von Jahrgangsstufe 4 in einem
vierjdhrigen Rhythmus erfasst. An der Studie 2019 nahmen beispielsweise 58
Staaten mit mehr als 300.000 Schiilerinnen und Schiilern teil, darunter knapp
4900 Viertkldsslerinnen und Viertkldssler aus Deutschland (Schwippert et al.
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2020). Im Gegensatz zu der Mehrheit der anderen Teilnehmerstaaten beteiligt
sich Deutschland bislang nicht am #quivalenten Testverfahren fiir die Jahr-
gangsstufe 8.

e Programme for International Student Assessment (PISA)
In PISA werden im dreijahrigen Rhythmus Basiskompetenzen in den Be-
reichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften untersucht. Im Fokus ste-
hen 15-Jdhrige, da in diesem Alter in vielen Staaten die Pflichtschulzeit endet.

PIRLS/IGLU, TIMSS und PISA sind internationale Schulleistungsstudien mit
deutscher Beteiligung. Davon abzugrenzen sind nationale, bundeslinderiiber-
greifende Schulleistungsstudien, also nationale Leistungsvergleiche, deren Ergeb-
nisse auf Ebene der Schulsysteme einzelner Bundeslinder ausgewertet werden
(vgl. Abschn. 5.1.2.2).

Die Studien sind auf die Primarstufe und die Sekundarstufe I konzent-
riert — eine deutsche Beteiligung an Schulleistungsvergleichen bezogen auf die
Sekundarstufe II bzw. einen nationalen Vergleich der Leistungen von Oberstufen-
schiilerinnen und -schiilern gibt es aktuell nicht (vgl. Abschn. 5.1.2.3). Nicht
zuletzt gibt es auch noch landesweite Schulleistungsstudien, die einmalig oder
regelmifig in einzelnen oder mehreren Bundesldndern durchgefiihrt werden, z. T.
auch in der Sekundarstufe II. Bekannte linderinterne Studien sind die Hambur-
ger Untersuchungen Kompetenzen ermitteln (KERMIT) sowie Kompetenzen und
Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern (KESS), und Transformation des
Sekundarschulsystems und akademische Karrieren (TOSCA) u.a. in Baden-
Wiirttemberg und Sachsen, oder LISA — Lesen in der Sekundarstufe in Schles-
wig—Holstein.

Internationale Schulleistungsstudien stellen regelméfig vergleichbare In-
formationen tiiber Bildungssysteme bereit und liefern den Verantwortlichen in
Bildungspolitik und Bildungsadministration in den beteiligten Staaten auf der
Basis empirischer Befunde eine auf den Output bezogene Riickmeldung iiber die
Leistungsfihigkeit fiinfzehnjdhriger Schiilerinnen und Schiiler bzw. eines Schul-
systems und konnen so Stirken und Schwichen eines Schulsystems oder Teil-
systems aufzeigen und administrative und politische Handlungsbedarfe identi-
fizieren helfen.

- Vergleichende Schulleistungsstudien sind also Systemmonitoring-Studien,
d.h. im Fokus steht das Schulsystem als Ganzes und es geht nicht darum,
das Leistungsniveau einzelner Schiilerinnen und Schiiler, Klassen oder
Schulen zu beschreiben — die erbrachten Leistungen flieen auch nicht in
schulinterne Benotungen ein, sondern bleiben anonym.
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Schulleistungsstudien analysieren folglich, was ein Schulsystem (nicht) leis-
tet. Wie man z. B. an der Rezeption der PISA-Ergebnisse in Deutschland er-
kennen kann, machen grofflichig angelegte Schulleistungsstudien Probleme
sichtbar (z. B. zu Aspekten sozialer Bildungsungleichheit), die gesellschaftlich
relevant sind und deshalb hohe Aufmerksamkeit — sowohl seitens der Bildungs-
politik als auch der Offentlichkeit — erfahren. Sie dienen folglich auch der regel-
miBigen Rechenschaftslegung gegeniiber Politik und Offentlichkeit und werden
als Legitimation fiir Verdnderungen im Schulsystem herangezogen.

So wurden v. a. in Folge der Ergebnisse der ersten PISA-Studie eine Viel-
zahl bildungspolitischer Reformen diskutiert und zeitnah umgesetzt, u. a. die
Einfiihrung von verbindlichen Standards sowie eine ergebnisorientierte Uber-
priifung (vgl. Abschn. 5.1.2), MaBlnahmen zur wirksamen Forderung bildungs-
benachteiligter Kinder, zur Forderung der Sprachkompetenz und den Ausbau
von Ganztagsangeboten (Kultusministerkonferenz 2001). Neben dem System-
monitoring ermdoglicht die Beteiligung Deutschlands an internationalen Schul-
leistungsstudien ein internationales Benchmarking, also eine nationale Standort-
bestimmung im Vergleich mit anderen Staaten oder Regionen als Einordnung der
deutschen Befunde in einen groBeren Kontext (Sdlzer 2022).

5.1.1.1 Anlage und Durchfiihrung von internationalen
Schulleistungsstudien

Vergleichsstudien produzieren enorme Datenmengen, was auf ihre grofflichige
Anlage und das hiufig verfolgte Ziel, eine Vielzahl an Lindern vergleichen zu
konnen, zuriickzufiihren ist. Untersuchungsstichproben werden so ausgewihlt,
dass sie der Gesamtheit der abzubildenden Grundpopulation (z.B. fiinfzehn-
jahrige Schiilerinnen und Schiiler, die in den an PISA beteiligten Staaten eine
Schule besuchen) moglichst dhnlich sind.

b Als Stichprobe bezeichnet man eine unter bestimmten Gesichtspunkten
ausgewihlte Teilmenge einer Grundgesamtheit (Menge aller potenziel-
len Untersuchungsobjekte), da es oft nicht moglich ist, mittels einer Voll-
erhebung zu Aussagen iiber eine Population zu kommen. ,,Um mithilfe
einer Stichprobenerhebung (anstelle einer Vollerhebung) giiltige Aussagen
iiber eine Population treffen zu konnen, muss die Stichprobe reprdsenta-
tiv sein, d.h. sie muss in ihrer Zusammensetzung der Population moglichst
stark dhneln* (Bortz und Doring 2009, S. 401).

Die PISA-, TIMSS- und IGLU-Stichproben sind reprisentativ fiir Deutschland,
aber nicht fiir die einzelnen Bundeslidnder.
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Fiir die standardisierte Stichprobenziehung in den Teilnehmerstaaten, die
einen moglichst belastbaren Landervergleich zuldsst, werden die Schulsysteme in
der Regel zunichst nach zentralen Merkmalen unterteilt, wie zum Beispiel nach
Regionen (Bundeslidnder, Provinzen, Kantone etc.) und nach Arten von Schulen,
z. B. Schulformen innerhalb der Bundeslidnder. Innerhalb dieser Auswahl werden
dann die Schulen und die in einem zweiten Schritt getroffene Auswahl der Schii-
lerinnen und Schiiler innerhalb dieser Schulen nach einem Zufallsverfahren aus-
gewidhlt.

Fiir alle Schulleistungsstudien gilt, dass die Beteiligungsquoten der aus-
gewihlten Schulen sowie der Schiilerinnen und Schiiler bestimmte Grenzen
nicht unterschreiten diirfen. Ansonsten konnte man plausibel annehmen, dass
sich insbesondere engagierte Schulen beteiligen, die mdglicherweise ein hoheres
Leistungspotenzial haben, oder nur besonders leistungsstarke Schiilerinnen und
Schiiler teilnehmen. Dies kann zu erheblichen Verzerrungen hinsichtlich der er-
hobenen Daten fiihren. So wurden z. B. im ersten PISA-Erhebungszyklus im Jahr
2000 die Niederlande nachtriglich aus der Ergebnisdarstellung ausgeschlossen,
da die vorab festgelegte Teilnahmequote von 80 % auf der Ebene der aus-
gewihlten Schiilerinnen und Schiiler nicht erreicht wurde. Dieses Problem taucht
in internationalen Vergleichsstudien immer wieder auf. Die teils in den Ergebnis-
darstellungen mitgeteilten, aber aufgrund ihres eingeschrinkten Informations-
gehaltes kenntlich gemachten Befunde sind entsprechend vorsichtig zu inter-
pretieren.

5.1.1.2 Untersuchungsbereiche

Internationale Schulleistungsstudien erfassen nicht isoliertes Wissen, sondern die
bis zu einem spezifischen Zeitpunkt (z.B. Ende der Pflichtschulzeit) erworbenen
fachlichen und iiberfachlichen Kompetenzen.

» Kompetenz: Kompetenzen werden als basale Kulturwerkzeuge zur
verstandigen und verantwortungsvollen Teilnahme am gesellschaft-
lichen Leben verstanden, die sich in variierenden alltdglichen und
komplexen authentischen Anwendungssituationen bewéhren miissen
(PISA-Konsortium 2001). Der Kompetenzbegriff geht also iiber den
Wissensbegriff hinaus und bezeichnet nach Weinert (2001, S. 27) ,.die
bei Individuen verfiigbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven
Fihigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu l6sen, sowie
die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Be-
reitschaften und Fahigkeiten, die Problemldsungen in variablen Situa-
tionen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen.*
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Aktuelle internationale Schulleistungsstudien fokussieren insbesondere kog-
nitive Kompetenzen, die erforderlich sind, um Aufgaben oder Probleme eines
bestimmten Inhaltsbereichs in alltiglichen oder komplexen authentischen An-
wendungssituationen erfolgreich bewéltigen zu konnen. Sie folgen also einer
ginzlich anderen Logik als Klassenarbeiten oder Klausuren, die zumeist nur den
Unterrichtsstoff vergangener Wochen priifen (Sélzer 2022).

- Internationalen Schulleistungsstudien liegt ein deutlich breiter angelegtes
Grundbildungskonzept (international = Literacy) zugrunde. ,Dabei ste-
hen weniger abgegrenzte Lerninhalte im Vordergrund als vielmehr Kom-
petenzen, die von den Schiilerinnen und Schiilern erreicht werden sollen*
(Klieme et al. 2003, S. 36).

Die internationalen Schulleistungsstudien basieren auf einem anwendungs-
orientierten Kompetenzbegriff, der auf die Erfassung von Basiskompetenzen in
verschiedenen Anwendungssituationen abzielt: Schiilerinnen und Schiiler sollen
in moglichst authentischen Aufgaben ihre in der Schule erworbenen Kompeten-
zen anwenden.

Im Vordergrund stehen zumeist die Lesekompetenz sowie Kompetenzen in
Mathematik und Naturwissenschaften, die offensichtlich iiber die Linder hinweg
als besonders zentral fiir die private und berufliche Lebensfithrung angesehen
werden, gerade auch im Hinblick auf den wirtschaftlichen Erfolg eines Lan-
des. Fremdsprachenkenntnisse werden im Rahmen der internationalen Schul-
leistungsvergleiche nicht erfasst, wohl aber im Rahmen des IQB-Bildungs-
trends, einer bundesweiten Leistungsvergleichsstudie in Deutschland (siehe dazu
Abschn. 5.1.2.2). Dariiber hinaus wurden und werden auch internationale Studien
zur politischen und staatsbiirgerlichen Bildung (ICCS: International Civic and
Citizenship Education Study) sowie zu computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen (ICILS: International Computer and Information Literacy Study)
mit deutscher Beteiligung durchgefiihrt — im Gegensatz zu PIRLS/IGLU, TIMSS
und PISA ist die Teilnahme an diesen (und anderen) internationalen Vergleichs-
studien nicht in der Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz zum Bildungs-
monitoring festgeschrieben.

Je nach Studie werden neben den fachbezogenen Kompetenzen auch fécher-
iibergreifende Kompetenzen (z. B. Lernstrategien, Problemlosefdhigkeiten) er-
fasst. Die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler werden iiber doménen-
spezifische Testaufgaben (Domdine =Fach- oder Wissensgebiet) ermittelt, die in
enger Zusammenarbeit zwischen internationalen und nationalen Expertengruppen
entwickelt werden. Vor dem Einsatz in der Hauptuntersuchung werden sie in allen
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Staaten an Stichproben umfassend erprobt. Damit die einzelnen Aufgaben kein
Land benachteiligen, wird zum Beispiel gepriift, ob

e die Aufgaben das Leistungsspektrum in angemessener Weise abdecken,

e unabhingige Kodierer bei der Bewertung von Schiilerantworten auf offene
Fragen mit freien Antwortformaten zu vergleichbaren Ergebnissen kommen,

e die relativen Schwierigkeiten der Items fiir Jungen und Midchen sowie fiir
Gruppen mit unterschiedlichem soziookonomischem Hintergrund vergleichbar
sind,

e der Test den angestrebten relativen Anteil von offenen und geschlossenen
(Multiple-Choice) Antwortformaten enthélt,

e die Aufgaben kulturell und im Hinblick auf ihren Bezug zu den Curricula der
Teilnehmerstaaten international vergleichbar sind und ob

e die Aufgaben ein breites, ausgewogenes Spektrum an Themen abdecken
(Baumert et al. 2001, S. 40).

Hinweis: Beispielaufgaben

Einzelne Testaufgaben sind auch online verfiigbar, z. B. aus der PISA-
Studie unter https://www.pisa.tum.de/beispielaufgaben/. Ein Teil der
computerbasierten Aufgaben (s.u.) kann auf der Website der OECD
interaktiv und in allen PISA-Sprachen bearbeitet werden, siehe: https://
www.oecd.org/pisa/test/other-languages/. Die kompletten Testhefte aus
Leistungsstudien diirfen aus Griinden der Testsicherheit nicht verdffentlicht
werden. Um Verinderungen in den erfassten Kompetenzen untersuchen
zu konnen, werden viele Aufgaben bei mehreren Erhebungswellen einer
Studie wiederholt eingesetzt und konnen nicht zur Veroffentlichung frei-
gegeben werden.

Um solche Aufgaben zu konstruieren und die Ergebnisse inhaltlich interpretieren
zu konnen, arbeiten die an Leistungsstudien beteiligten Forschenden mit so-
genannten Kompetenzstufenmodellen. Bei PISA 2018 werden beispielsweise fiir
die Lesekompetenz acht Stufen unterschieden (vgl. Tab. 5.1).

So ist zum Beispiel ein Schiiler oder eine Schiilerin, der/die die Expertenstufe
im Lesen erreicht hat (Stufe VI), in der Lage, tief in einem Text eingebettete In-
formationen zu lokalisieren, auch wenn Inhalt und Form des Textes unvertraut
sind und indirekt erschlossen werden muss, welche Informationen zur Losung der
Aufgabe relevant sind. Jugendliche hingegen, die nur die unterste Kompetenz-
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stufe (Stufe I) erreichen, konnen nur sehr einfache Leseaufgaben bewiltigen, z.B.
kurze Sitze auf wortlicher Ebene verstehen.

Anhand von Kompetenzstufen wird beschrieben, welche kognitiven An-
forderungen Schiilerinnen und Schiiler in der Regel bewiltigen konnen,
wenn sie eine bestimmte Kompetenzstufe erreicht haben.

In Schulleistungsstudien werden also in erster Linie kognitive Kompetenzen mit-
hilfe von standardisierten Tests erfasst und verglichen. Neben den eigentlichen
Tests kommen weitere Methoden der Datenerhebung, v.a. Fragebogen, zum Ein-
satz, um das Bedingungsgefiige der gemessenen Leistungen zu beleuchten. Ins-
besondere werden z.B. Schulleitungen, Lehrkrifte sowie die beteiligten Schiile-
rinnen und Schiiler und teilweise auch deren Eltern zu bestimmten individuellen,
familidren, unterrichtlichen und schulischen Faktoren befragt. So werden z.B.
Schiilerinnen und Schiiler zu familidren Hintergrundmerkmalen (z.B. Bildungs-
stand der Eltern, Migrationshintergrund) mithilfe von Fragebogen befragt. Auf
diese Weise kann z.B. analysiert werden, inwieweit Merkmale der sozialen und
kulturellen Herkunft mit Unterschieden in der Kompetenz verbunden sind (vgl.
Abschn. 3.3).

Auch werden sie zu ihrer Wahrnehmung der schulischen und unterrichtlichen
Situation befragt, etwa im Hinblick auf die methodische Gestaltung des Unter-
richts (z. B. Arbeitsformen), die Wahrnehmung der Unterrichtsqualitdt oder das
Schulklima (u. a. Verhiltnis zwischen Lehrenden und Lernenden, Verhéltnis der
Lernenden untereinander etc.).

Exkurs: Papier- und computerbasierte Erhebungsmodi

Seit einigen Jahren kommen in internationalen Schulleistungsstudien an-
stelle der klassischen Papierfragebogen und Papier-Bleistift-Tests, d. h.
handschriftlich zu bearbeitenden Kompetenztests (sog. Paper—Pencil-For-
mat bzw. paper-based Assessment) auch computerbasierte Erhebungs-
formate bzw. technologiebasierte Tests zum Einsatz (technologiebasiertes
Assessment, TBA bzw. computer-based Assessment, CBA). Auch in weite-
ren standardisierten Testverfahren in Deutschland (vgl. Abschn. 5.1.2.2 und
5.2.1) ist die Umstellung von papierbasierten auf computer- bzw. techno-
logiebasierte Testverfahren geplant bzw. wird teilweise auch schon um-
gesetzt.


http://dx.doi.org/10.1007/978-3-658-43348-2_3
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Durch die Befragung der Lehrkriifte und Schulleitungen gewinnt man zudem In-
formationen iiber die konkreten Bedingungen der Einzelschule (z. B. Ressourcen-
ausstattung, Schulklima, Lehrkriftekooperation etc.) und iiber die dort tdtigen
Lehrkrifte (z. B. formale Qualifikation, Fortbildungsaktivititen).

Die Befragung der Eltern kann auch die Wahrnehmung von Schule und Unter-
richt betreffen (z. B. Zusammenarbeit der Eltern mit der Schule, elterliches Enga-
gement in der Schule), umfasst aber auch die hiusliche Lernumgebung (z. B. die im
Elternhaus verfiigbaren Ressourcen fiir das Lernen, Forderaktivitidten im Elternhaus).

Schulleistungsstudien erfassen teils sensible Personendaten und miissen des-
halb die gesetzlichen Vorgaben zum Datenschutz erfiillen, um Individuen vor
Missbrdauchen beim Umgang (Erhebung, Verarbeitung, Nutzung) mit personen-
bezogenen Informationen zu schiitzen und Personlichkeitsrechte zu wahren. Die
Befunde aus internationalen Vergleichsstudien werden aggregiert (zusammen-
gefasst auf einem bestimmten Niveau, z. B. auf der Ebene der Schulform) berichtet
und zudem anonym erhoben, d. h. sie sollen einzelnen Personen nicht zugeordnet
werden konnen. Weder Schul- noch Schulaufsichtspersonal oder andere Dritte diir-
fen Einsicht in die Daten erhalten. Dadurch, dass Leistungsstudien in ihrer Intention
keine individuelle Kompetenzdiagnostik darstellen und die Daten zudem nicht auf
einzelne Personen riickbezogen werden konnen, kann jedoch auch keine individu-
elle Riickmeldung an die Schiilerinnen und Schiiler sowie die Lehrkriifte erfolgen.

Aufgrund des KMK-Beschlusses zur regelmifligen Beteiligung an den inter-
nationalen Schulleistungsstudien PISA, IGLU und TIMSS sind alle staatlichen
Schulen in Deutschland zur Teilnahme verpflichtet. Innerhalb der Schulen, die
Teil der reprdsentativen Stichprobe sind, sind Schiilerinnen und Schiiler ver-
pflichtet, die Kompetenztests zu bearbeiten. Die Bearbeitung des Hintergrund-
fragebogens fiir Schiilerinnen und Schiiler ist in einigen Bundeslindern ver-
pflichtend, in anderen freiwillig. Auch das Ausfiillen der Lehrkrifte- und Schul-
leitungsfragebdgen ist je nach Bundesland verpflichtend, teilverpflichtend (d. h.
nur bestimmte Fragen miissen beantwortet werden und andere konnen freiwillig
beantwortet werden) oder freiwillig; das Ausfiillen der Elternfragebdgen ist
immer freiwillig. Die nationalen Berichtsbinde zu PISA, TIMSS und IGLU sind
im Ubrigen kostenfrei online verfiigbar.

5.1.1.3 Aktueller Stand

Mittlerweile liegt ein enorm reichhaltiger Datenbestand vor, mit dem sich iiber
mehrere Messzeitpunkte und Studien Entwicklungstrends abbilden lassen. Seit
dem unerwartet schwachen Abschneiden deutscher Schiilerinnen und Schiiler bei
internationalen Leistungsvergleichen zu Beginn der 2000er Jahre hat sich einiges
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getan; insgesamt deutete sich ein positiver Entwicklungstrend an, der sich aus-
weislich der Daten von 2022 nicht fortgesetzt hat. Die Autorinnen und Auto-
ren des deutschen PISA-Berichtbandes kommen etwa mit Blick auf die Lese-
kompetenz zu dem Ergebnis, dass die durchschnittliche Lesekompetenz der
Jugendlichen in Deutschland signifikant gesunken ist; 2018 hatte sich das Land
noch auf einem hohen Niveau iiber dem OECD-Mittelwert etabliert (wihrend es
in der ersten PISA-Studie noch unter dem OECD-Mittelwert lag).

Dabei zeigt sich in Deutschland nach wie vor eine grofie Leistungsstreuung,
d. h. es gibt eine groBe Bandbreite der Leseleistungen Fiinfzehnjdhriger in
Deutschland mit erheblichen Leistungsunterschieden zwischen lesestarken und
leseschwachen Jugendlichen. Zugleich ist der Anteil der lesestarken Schiilerin-
nen und Schiilern auf den obersten Kompetenzstufen gesunken. Auch ist der An-
teil der leseschwachen Jugendlichen auf den untersten Kompetenzstufen wieder
gestiegen; im internationalen Vergleich weist Deutschland einen hohen Anteil
leseschwacher Schiilerinnen und Schiiler auf (Lewalter et al. 2023). Ahnliche Be-
funde zeigen sich auch fiir Mathematik und Naturwissenschaften, sowohl in der
Sekundarstufe I als auch im Primarbereich. Es zeigt sich dringender Handlungs-
bedarf, um

o Kompetenzen insgesamt auf ein hoheres Niveau zu entwickeln,
e die leistungsstarke Spitzengruppe auszubauen und vor allem
e die Anteile leistungsschwacher Schiilerinnen und Schiiler zu reduzieren.

Gerade denjenigen, denen am Ende der Grundschulzeit bzw. am Ende der Pflicht-
schulzeit grundlegende Kompetenzen fehlen, um den weiteren Bildungs-bzw.
Berufsweg erfolgreich durchlaufen zu konnen, miissen stérker als bislang gezielt
gefordert werden. Nicht zuletzt stellt weiterhin der systematische Zusammenhang
zwischen dem Kompetenzerwerb und sozialen Herkunftsmerkmalen eine zentrale
Herausforderung fiir die Weiterentwicklung des Bildungssystems dar. So ist eine
Reduktion der herkunftsbedingten Leistungsdisparititen bislang nicht gelungen
(siehe auch Abschn. 3.3). Dabei gehen die Autorinnen und Autoren der PISA
2022-Studie davon aus, dass die Pandemie eher verstirkend auf bereits existie-
rende Probleme gewirkt habe (Lewalter et al. 2023).

5.1.2 Uberpriifung und Umsetzung von
Bildungsstandards

Das unerwartet schwache Abschneiden Deutschlands bei internationalen
Leistungsvergleichen zu Beginn des Jahrtausends (vgl. Abschn. 5.1.1) hat ins-
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besondere seit PISA zu einer bis dahin in dieser Intensitit nicht gekannten Aus-
einandersetzung um bildungspolitisch angemessene Reaktionen gefiihrt. Auf der
Ebene des Schulsystems wurde eine Vielzahl bildungspolitischer Mallnahmen
bundesldnderiibergreifend beschlossen (Kultusministerkonferenz 2001) und um-
gesetzt, darunter auch die Einfiihrung sogenannter Bildungsstandards.

5.1.2.1 Bildungsstandards als Referenzmafstab

Bildungsstandards beschreiben Leistungserwartungen in Form fachspezifischer
Kompetenzen, die Schiilerinnen und Schiiler bis zu einem bestimmten Zeitpunkt
ihrer Schullaufbahn erworben haben sollen. Sie gelten als ein entscheidendes
Element der Outputorientierung (vgl. Abschn. 4.3.1) und sind als Leistungs-
standards (auch: performance standards oder output standards) ergebnisbezogen
und kompetenzorientiert formuliert. Sie unterscheiden sich damit von inhaltlichen
Standards (content standards oder curriculum standards), die konkrete Unter-
richtsgegenstinde bzw. Lerninhalte festlegen. Leistungsstandards konnen nach
ihrem Zielniveau unterschieden werden:

o Mindeststandards (auch: Minimal- oder Basisstandards) beschreiben ein defi-
niertes Minimum an Kompetenzen, das alle Schiilerinnen und Schiiler bis zu
einem bestimmten Zeitpunkt ihrer Schullaufbahn erreichen sollen.

o Regelstandards bezeichnen eine durchschnittliche Leistungserwartung, also
Kompetenzen, die in der Regel von den Schiilerinnen und Schiilern einer be-
stimmten Jahrgangsstufe erreicht werden sollen.

e Maximalstandards (auch: Optimalstandards) entsprechen dem hochsten
Leistungsniveau und definieren Kompetenzen, die die besten Schiilerinnen und
Schiiler erreichen sollen (Kultusministerkonferenz 2004).

In Deutschland sind die Bildungsstandards in Form von Konnensbeschreibungen
(Can-do-Statements) und als Regelstandards konzipiert (Henschel und Stanat
2019). Sie werden von der Kultusministerkonferenz verabschiedet und alle Linder
haben sich verpflichtet, die Bildungsstandards in ihren Lehrpldnen zu implementie-
ren und in den Schulen umzusetzen, d. h. die Bildungsstandards sind bundesweit
giiltig und verbindlich. Sie sind jedoch nur als Rahmen zu verstehen: Bei weiter-
hin geltender Bildungshoheit entstehen in den 16 Bundeslidndern jeweils eigene
Ausgestaltungen, die entweder die duflere Form der Bildungsstandards aufnehmen,
eigene Formen verwenden oder diese neben die traditionellen Lehrpline stellen.
Aufgrund der Heterogenitit der Schulsysteme in den 16 Landern (vgl. Kap. 2)
sind die Bildungsstandards nicht schulform-, sondern abschlussbezogen formu-
liert, d. h. sie legen fest, welche Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler zum
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Ende eines Bildungsganges in der Regel erreicht haben sollen. Sie gelten fiir die
Bildungsginge des allgemeinbildenden Schulsystems: den Bildungsgang in der
Grundschule sowie die Bildungsginge, die zum Ersten Schulabschluss (vormals:
Hauptschulabschluss), zam Mittleren Schulabschluss und zur Allgemeinen Hoch-
schulreife fiihren.

Bundesweit geltende Bildungsstandards, die von der Kultusministerkonferenz
verabschiedet wurden, gibt es derzeit fiir die Ficher Deutsch, Mathematik, die
Erste Fremdsprache (Englisch, Franzosisch) und die Naturwissenschaften (Bio-
logie, Chemie, Physik) — diese Fdcher werden von der Politik als grundlegend
fiir die Lebensbewiéltigung und die weitere schulische und berufliche Ausbildung
angesehen. Tab. 5.2 gibt einen Uberblick iiber die derzeit vorliegenden Bildungs-
standards der Kultusministerkonferenz:

Die Konzentration der KMK-Standards auf kognitive Kompetenzen in aus-
gewdhlten Fichern wurde und wird vielfach kritisiert, da sie allenfalls einen Aus-
schnitt dessen abbilden, was schulische Bildung ausmacht. Insofern gibt es eigene
Entwicklungen von Bildungsstandards in weiteren Fichern (z.B. Geschichte, Re-
ligion, Sport), die jedoch nicht von der Kultusministerkonferenz verabschiedet
werden.

Bildungsstandards sollen verschiedene Funktionen erfiillen (vgl. Griinkorn
etal. 2019, S. 278):

Tab.5.2 Bundesweit geltende Bildungsstandards im Uberblick ©

Primarstufe | Sekundarstufe I Allgemeine

Erster Mittlerer Hochschulreife
Schulabschluss | Schulabschluss

Deutsch x* x* x* X

Mathematik X* x* X* X

Erste Fremd- X X X

sprache (Englisch,

Franzosisch)

Naturwissen- X X

schaften (Bio-

logie, Chemie,

Physik)

* Die urspriinglich im Jahr 2004 eingefiihrten Bildungsstandards fiir die Primarstufe sowie
fiir die Ficher Deutsch und Mathematik in der Sekundarstufe I wurden im Jahr 2022 in
einer liberarbeiteten Variante verabschiedet.
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e Sie sind ein gemeinsam vereinbarter Mafistab und damit ein verbindlicher
Referenzrahmen fiir alle Akteure im Schulsystem (z. B. Lehrkréfte, Schii-
lerinnen und Schiiler sowie deren Eltern, aber auch Schulverwaltung, Schul-
aufsicht, Lehrplankommissionen und Bildungspolitik). Fiir alle Schulen in
allen Bundeslindern gelten die gleichen Anforderungen bzw. bestehen die
gleichen Ziele — insofern sorgen Bildungsstandards fiir ,,mehr Klarheit, gro-
Bere Objektivitit, hohere Verbindlichkeit (Blum et al. 2010, S. 16). Sie die-
nen also der Orientierung, etwa bezogen auf die Vergleichbarkeit schulischer
Abschliisse, die an unterschiedlichen Schulformen erworben werden konnen
(Orientierungsfunktion).

e Auch sind sie gemeinsame Verstidndigungsgrundlage iiber das, was unter zeit-
gemiBen Bildungszielen in den jeweiligen Fiachern zu verstehen ist (Kldrungs-
funktion).

e Um zu iiberpriifen, inwieweit Schiilerinnen und Schiiler die in den Bildungs-
standards formulierten Anforderungen erreichen, werden in Deutschland seit
mehreren Jahren werden regelmilig zentral-administrierte, standardisierte
Leistungsmessungen durchgefiihrt (vgl. Abschn. 5.1.2.2 und 5.2.1) (Uber-
priifungsfunktion). Der Abgleich der Leistungsergebnisse mit den in den
Bildungsstandards formulierten Erwartungen ermdglicht folglich eine Analyse
der Stdrken und Schwichen von Schiilerinnen und Schiilern in verschiedenen
Kompetenzbereichen und zu unterschiedlichen Zeitpunkten in der Schullauf-
bahn, woraus Verdnderungs- und Optimierungsprozesse im Schulsystem und
an einzelnen Schulen abgeleitet werden konnen.

e Das wichtigste Ziel, das mit der Einfiihrung der Bildungsstandards verbunden
war und ist, ist gleichwohl die Weiterentwicklung des Unterrichts im Sinne
der Kompetenzorientierung, d. h. der Unterricht soll sich weniger an Inhalten,
sondern am Kompetenzautbau orientieren (Entwicklungsfunktion). Damit ist
keine Standardisierung der Unterrichtsgestaltung verbunden — die Bildungs-
standards ermoglichen Handlungsspielrdume, um zur Erreichung der Stan-
dards eigenstindige Wege gehen zu konnen (Grundgedanke: gleiche Kom-
petenzen an unterschiedlichen Inhalten und auf unterschiedlichen Wegen er-
werben konnen). Dabei sollen nicht nur die Standards an sich, sondern auch
die Ergebnisriickmeldungen aus den standardisierten Leistungsmessungen
Orientierungspunkte fiir die Weiterentwicklung des Unterrichts bieten.

Im Rahmen der Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring hat die Kultusminister-
konferenz nicht nur die Einfithrung von Bildungsstandards beschlossen, son-
dern auch vereinbart, dass in der Primarstufe und in der Sekundarstufe I regel-
miBig von zentraler Stelle tiberpriift werden soll, inwieweit die in den Bildungs-
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standards beschriebenen Kompetenzen von den Schiilerinnen und Schiilern
erreicht werden. Dies erfolgt

e zum einen in Form einer zentralen Uberpriifung des Erreichens der Bildungs-
standards im Lindervergleich — dem IQB-Bildungstrend, einer nationalen,
innerdeutschen Schulleistungsstudie auf Basis der KMK-Bildungsstandards
(vgl. Abschn. 5.1.2.2),

e und zum anderen in Form von landesweiten Vergleichsarbeiten (vgl.
Abschn. 5.2.1).

In der Sekundarstufe II gibt es hingegen bislang kein vergleichbares zentral-ad-
ministriertes Testverfahren, um zu tiiberpriifen, inwieweit die Standards fiir die
Allgemeine Hochschulreife von Schiilerinnen und Schiilern in der gymnasialen
Oberstufe erreicht werden. Stattdessen einigte sich die Kultusministerkonferenz
auf ein anderes Instrument: die Gemeinsamen Abituraufgabenpools der Linder
(vgl. Abschn. 5.1.2.3). Eine zentrale Rolle fiir die Weiterentwicklung und Uber-
priifung der Bildungsstandards nimmt das Institut zur Qualititsentwicklung im
Bildungswesen (1QB) ein.

Exkurs: Das Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (1QB)
Das Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen ist eine im Jahr
2004 etablierte wissenschaftliche Einrichtung aller 16 deutschen Bundes-
lander an der Humboldt-Universitdt zu Berlin. Das IQB unterstiitzt die
Lénder bei der Qualititsentwicklung und Qualitétssicherung im allgemein-
bildenden Schulsystem. Zentrale Aufgabe des IQB sind v.a. die (Weiter-)
Entwicklung der Bildungsstandards fiir den Primarbereich, die Sekundar-
stufe I und die Sekundarstufe II. Ferner soll das IQB Aufgaben entwickeln,
die auf den KMK-Bildungsstandards basieren, und zwar Testaufgaben, die
geeignet sind, um das Erreichen der Bildungsstandards fiir die Primarstufe
und die Sekundarstufe I in Landervergleichsstudien zu iiberpriifen, sowie
Aufgaben fiir den Unterricht, die die Bildungsstandards konkretisieren und
illustrieren, wie die beschriebenen Kompetenzen im Unterricht entwickelt
werden konnen. Weitere Aufgaben des 1QB sind die Koordination der Ent-
wicklung eines Pools von Abiturpriifungsaufgaben, die auf den Bildungs-
standards der KMK fiir die Allgemeine Hochschulreife basieren (vgl.
Abschn. 5.1.2.3), sowie die Unterstiitzung der Linder bei Mafinahmen zur
Implementation der Bildungsstandards, z.B. bei der Entwicklung von Fort-
bildungskonzepten und Unterrichtsmaterialien (vgl. Klein 0.J.).
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5.1.2.2 Zentrale Uberpriifung des Erreichens der
Bildungsstandards im Landervergleich (IQB-
Bildungstrends)
Das Institut zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen ist verantwortlich fiir
die Durchfiihrung von Lindervergleichsstudien in der Primarstufe und in der
Sekundarstufe I, um zu untersuchen, inwieweit in den einzelnen Lindern die in
den Bildungsstandards formulierten Kompetenzanforderungen erreicht wer-
den. Dieser Lindervergleich ist eine nationale, innerdeutsche Schulleistungs-
studie, die erstmals im Jahr 2009 durchgefiihrt wurde. Zuvor wurden Lénder-
vergleiche als nationale Erweiterungs-/Erginzungsstudie IGLU-E und PISA-E
im Kontext der internationalen Schulleistungsuntersuchungen IGLU und PISA
durchgefiihrt, woran sich allerdings nicht alle Bundeslidnder beteiligten.

Seit 2009 erfolgt der innerdeutsche Schulleistungsvergleich nicht mehr als
nationale Erweiterung der internationalen Vergleichsstudien, sondern als zent-
rale Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards im Lindervergleich (vgl.
KMK o. J.). Dabei hat sich die Bezeichnung dieses zentralen Testverfahrens ge-
dndert: Die Ergebnisse des ersten Testzyklus (2009-2012) wurden unter dem
Titel Lindervergleich (Synonym: IQB-Léndervergleich) veroffentlicht. Seit dem
zweiten Testzyklus, beginnend mit der Erhebung im Jahr 2015, werden die Er-
gebnisse der Lédndervergleiche unter dem Titel Bildungstrend (Synonym: 1QB-
Bildungstrend) verdffentlicht, da mit dem zweiten Testzyklus Trendaussagen iiber
die Zeit moglich sind (vgl. Schipolowski o. J.). Genau wie bei den internationalen
Schulleistungsstudien (vgl. Abschn. 5.1.1) werden nicht alle Schiilerinnen und
Schiiler in Deutschland getestet, sondern nur eine Stichprobe (statt einer Voll-
erhebung). Diese ist sowohl bundesweit als auch fiir jedes der 16 Bundesldander
reprdsentativ.

Der Bildungstrend ist ein nationales Bildungsmonitoring auf Basis der
Bildungsstandards und dient dem Systemmonitoring auf der Ebene der Liinder:
Die Ergebnisse werden also auf der Ebene der Schulsysteme der Lénder be-
richtet: Die Berichte stellen dar (z. B. Stanat und Schipolowski 2022, S. 14),

e inwieweit die in den Bildungsstandards formulierten Kompetenzziele von den
Schiilerinnen und Schiilern in den einzelnen Bundesldndern erreicht werden
(kriteriale Vergleichsperspektive),

zeigen Entwicklungstrends auf (ipsative Vergleichsperspektive),

ermdglichen einen Lindervergleich (soziale Vergleichsperspektive),
identifizieren ldanderspezifische Stirken und Schwichen und

zeigen den Verantwortlichen in Bildungspolitik und -administration auf, wo
Handlungs- oder Optimierungsbedarf besteht.

e o o o
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In der Primarstufe findet der IQB-Bildungstrend in der vierten Jahrgangsstufe alle
fiinf Jahre in den Ficher Deutsch und Mathematik statt (zuletzt 2021, vgl. Stanat
et al. 2022). Die nidchste Erhebung ist fiir 2027 geplant, wobei dann schon das
Erreichen der iiberarbeiteten Bildungsstandards (siehe Tab. 5.1) iiberpriift wird.
In der Sekundarstufe I findet der IQB-Bildungstrend alle drei Jahre in der Jahr-
gangsstufe 9 statt, wobei im Wechsel die sprachlichen Féacher sowie Mathematik
und Naturwissenschaften getestet werden, d.h. je Fach bzw. Fiachergruppe findet
nur nur 6 Jahre eine Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards in Form
des IQB-Bildungstrends statt (vgl. Schipolowski 0.J.).

Ahnlich wie in den internationalen Schulleistungsstudien basiert der IQB-Bil-
dungstrend auf Kompetenztests fiir Schiilerinnen und Schiiler sowie auf Frage-
bogen fiir Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern, Fachlehrkréfte und die Schul-
leitung zur Erfassung von schulischen und auflerschulischen Lernbedingungen
und der familidren Herkunft. Es besteht eine Pflicht zur Teilnahme an den
Kompetenztests; das Ausfiillen der Hintergrundfragebogen ist hingegen nur zum
Teil verpflichtend, teilweise aber auch freiwillig. Die Ergebnisse werden in einem
Bericht zusammengefasst, der etwa anderthalb Jahre nach der Testdurchfiihrung
verdffentlicht wird.

Hinweis: Zugang zu Ergebnisberichten des IQB

Uber die Homepage des IQB (https://www.igb.hu-berlin.de/bt) kénnen alle
bislang verfiigbaren Ergebnisberichte kostenfrei online abgerufen werden;
zudem findet man dort Erlduterungen und illustrierende Aufgaben zu den
Bildungsstandards sowie (auch zum Download) praxisorientierte Veroffent-
lichungen fiir den Primarbereich und die Sekundarstufe I (https://www.igb.
hu-berlin.de/bista/teach/).

Die in den Bildungsstandards formulierten Kompetenzen werden durch Testauf-
gaben, zu deren Bearbeitung bestimmte Kompetenzen erforderlich sind, kon-
kretisiert. Fiir die standardbasierten Kompetenztests wird folglich eine grofle
Anzahl an Testaufgaben benoétigt, welche die Bildungsstandards angemessen ab-
bilden. Die Entwicklung von Testaufgaben zur Uberpriifung des Erreichens von
Bildungsstandards erfolgt in einem mehrstufigen, komplexen und ressourcen-
intensiven Prozess, an dem eine Vielzahl an beteiligten Akteuren (u.a. erfahrene
Lehrkrifte, fachdidaktische Expertinnen und Experten) beteiligt ist.

Zentral fiir die Interpretation der Testergebnisse sind empirisch vali-
dierte Kompetenzstufenmodelle, die mehrere Kompetenzstufen umfassen,
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welche jeweils ein bestimmtes Leistungsniveau reprisentieren (siehe auch
Abschn. 5.1.1). In diesen Modellen wird folglich konkret beschrieben, welche ko-
gnitiven Anforderungen Schiilerinnen und Schiiler in der Regel bewiltigen kon-
nen, wenn sie eine bestimmte Kompetenzstufe erreicht haben.

Zudem sind die Stufen mit dem Erreichen von Mindest- und Regelstandards
verkniipft, d.h. je nach Kompetenzstufe kann man eine Aussage dariiber machen,
ob die von der Kultusministerkonferenz formulierten Kompetenzziele erreicht,
verfehlt oder tiberschritten werden. Von besonderem Interesse sind regelmifig
die Anteile an Schiilerinnen und Schiilern, die die Regelstandards erreichen, die
Mindeststandards verfehlen und die Optimalstandards erreichen.

Hinweis: Zugang zu Kompetenzstufenmodellen der Bildungsstandards
Die Kompetenzstufenmodelle zu den Bildungsstandards, die die Basis fiir
die Darstellung der Ergebnisse aus den 1QB-Bildungstrends und auch aus
den Vergleichsarbeiten (vgl. Abschn. 5.2.1) sind, konnen auf der Homepage
des IQB eingesehen werden: https://www.igb.hu-berlin.de/bista/ksm/

Der IQB-Bildungstrend 2021 iiberpriifte beispielsweise zum dritten Mal das Er-
reichen der Bildungsstandards in den Féachern Deutsch und Mathematik am Ende
der vierten Jahrgangsstufe. Nachdem in internationalen Schulleistungsstudien in
den letzten Jahren insgesamt ein positiver Entwicklungstrend zu verzeichnen war
(vgl. Abschn. 5.1.1), waren die Ergebnisse alarmierend, da nur etwas mehr als die
Hiilfte der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler den KMK-Regelstandard erreichen
(z.B. deutschlandweit knapp 58 % im Bereich Lesen und 55 % in Mathematik);
nur wenige erreichen den Optimalstandard (7,8 % im Bereich Lesen und 10,5 %
in Mathematik).

P FEin steigender Anteil an Schiilerinnen und Schiilern hingegen verfehlt die
Mindeststandards (z.B. 19 % im Bereich Lesen und 22 % in Mathematik)
und verfiigt damit am Ende der Grundschulzeit nicht iiber grundlegende
sprachliche und mathematische Kompetenzen, die zentral fiir das Weiter-
lernen in der Sekundarstufe I sind.

Dabei gelingt es den Bundeslidndern unterschiedlich gut, Regel- und Mindest-
standards zu sichern — so zeigt sich etwa fiir Bayern ein besonders gutes Ergeb-
nismuster (z.B. im Bereich Lesen: 67,7 % erreichen den Regelstand, 11,4 % er-
reichen den Optimalstandard, 14,1 % verfehlen den Mindeststandard), wéihrend
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die Ergebnisse fiir Nordrhein-Westfalen deutlich ungiinstiger ausfallen (z.B. im
Bereich Lesen: 52,7 % erreichen den Regelstand, 6,4 % erreichen den Optimal-
standard, 21,6 % verfehlen den Mindeststandard). Im Kontext der Trendanalysen
(2011-2021) sprechen die Autorinnen und Autoren von einem durchgingig nega-
tiven Entwicklungstrend — besonders besorgniserregend ist die wachsende Zahl
an Grundschiilerinnen und Grundschiilern, die die Mindeststandards in Deutsch
und Mathematik nicht erreicht. Dies betrifft insbesondere auch Kinder aus sozial
weniger privilegierten Familien und Kinder mit Migrationshintergrund (vgl. Sta-
nat et al. 2022).

Erkldarungsansitze fiir die Lédnderunterschiede liefert der Ergebnisbericht
nicht — lediglich konnte empirisch belegt werden, dass ungiinstigen Ent-
wicklungen in keinem Land durchgéngig auf Veridnderungen in der Schiilerschaft
(z. B. hinsichtlich der sozialen und zuwanderungsbezogenen Herkunft) zuriick-
gefiihrt werden konnen (Stanat et al. 2022, S. 114). Welche Faktoren also ursich-
lich fiir diese Entwicklungen sind, bleibt offen.

Fiir die Sekundarstufe I zeigten die 2023 verdffentlichten Befunde des IQB
— vermutlich auch pandemiebedingt — besorgniserregende Ergebnisse fiir das
Fach Deutsch; fiir das Fach Englisch hingegen sehr positive Ergebnisse, was
moglicherweise auf vielfiltige auBerschulische Lerngelegenheiten zuriickzu-
fiihren ist. Die Befunde dieser nationalen Leistungsvergleichsstudie haben in
Bildungspolitik, Wissenschaft und Offentlichkeit groBe Aufmerksamkeit er-
fahren. Die Stindige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz
(vgl. Abschn. 4.2.5) hat in einem Gutachten zentrale Maflnahmen zur Weiter-
entwicklung der Grundschule formuliert und dabei v. a. eine Konzentration auf
die Forderung grundlegender sprachlicher und mathematischer Kompetenzen
empfohlen, damit mehr Schiilerinnen und Schiiler die Mindeststandards in
Deutsch und Mathematik in der Grundschule erreichen konnen (vgl. Stindige
Wissenschaftliche Kommission 2022a). Inwiefern diese Empfehlungen auch um-
gesetzt und wirksam werden, bleibt abzuwarten.

5.1.2.3 Gemeinsame Abituraufgabenpools der Lander
Anders als in der Primarstufe und der Sekundarstufe I erfolgt in der Sekundarstufe
II kein nationales Bildungsmonitoring auf Basis der KMK-Bildungsstandards fiir
die Allgemeine Hochschulreife. Stattdessen gibt es ein anderes Instrument: die Ge-
meinsamen Abituraufgabenpools der Linder. Es handelt sich dabei um schriftliche
Abiturpriifungsaufgaben, die auf Basis der Bildungsstandards fiir die Allgemeine
Hochschulreife von allen Bundeslindern gemeinsam entwickelt werden.

Dass unter Beteiligung aller Bundeslidnder gemeinsam Priifungsaufgaben fiir
das Abitur entwickelt werden, ist angesichts der Verantwortung der einzelnen
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Bundeslinder fiir die Abiturpriifungsverfahren (vgl. Abschn. 2.2.3) ein beachtens-
wertes Novum. Fiir die Fiacher Deutsch, Englisch, Franzosisch und Mathema-
tik stehen den Lindern bereits seit 2017 Abituraufgabenpools zur Verfiigung.
Ab 2025 werden auch fiir die naturwissenschaftlichen Ficher Biologie, Chemie
und Physik lindergemeinsame Pools bereitgestellt. Die lindergemeinsame Ent-
wicklung von standardbasierten Abiturpriifungsaufgaben ist ein komplexer Pro-
zess, der durch das 1QB koordiniert wird (vgl. Hoffmann et al. 2022b):

e Die Abiturkommissionen aller Linder erarbeiten fiir jedes Fach Aufgabenvor-
schlige, die an das 1QB iibermittelt werden.

o Im Anschluss erfolgt eine Bewertung der eingereichten Aufgabenvorschlige
durch eine Arbeitsgruppe (AG Aufgaben), die fiir die Erstellung der ldnder-
gemeinsamen Abiturpriifungsaufgaben zustindig ist und die von einem Fach-
koordinator des 1QB begleitet wird. Mitglieder der AG Aufgaben sind jeweils
ein Experte oder eine Expertin je Bundesland (zumeist Lehrkrifte fiir das je-
weilige Fach, die tiber umfangreiche Erfahrung und Kompetenz in der Kon-
zeption von Abituraufgaben verfiigen), wobei in jeder Arbeitsgruppe auch die
beruflichen Gymnasien durch mindestens eine Lehrkraft vertreten sind. Teil
der Arbeitsgruppen sind auch Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler der
jeweiligen Fachdidaktik und des jeweiligen Fachs. Sie haben eine beratende
Funktion, d. h. sie geben aus der Perspektive der jeweiligen Fachdidaktik bzw.
Fachwissenschaft Riickmeldungen im Prozess der Aufgabenentwicklung. Bei
der Entwicklung der Gemeinsamen Abituraufgabenpools der Linder werden
folglich die Perspektiven aller Linder sowie aktuelle Erkenntnisse der jeweili-
gen Fachdidaktik und Fachwissenschaft berticksichtigt.

e Die eingereichten Aufgabenvorschlige, die von der AG Aufgaben positiv ein-
geschitzt werden, werden dann von den Mitgliedern der AG Aufgaben weiter-
entwickelt.

e Die so in einem mehrstufigen Prozess gemeinsam entwickelten Abiturauf-
gaben werden dann als Abituraufgabenpool den Lindern zur Verfiigung ge-
stellt, wobei den Lindern pro Fach eine gro3e Anzahl an Aufgaben zur Wahl
steht (z. B. ca. 25 Abiturpriifungsaufgaben im Fach Deutsch).

Entsprechend einer KMK-Vereinbarung entnehmen alle Lénder Aufgaben aus den
gemeinsam entwickelten Abituraufgabenpools, wobei eine jeweils landeseigene
Kommission dariiber entscheidet, welche Aufgaben aus den Pools fiir die Abitur-
priifung verwendet und in welchem Umfang diese durch landeseigene Aufgaben
ergédnzt werden.
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Folglich umfasst die Abiturpriifung eines Bundeslandes jeweils Iinder-
gemeinsame Aufgaben aus den Abituraufgabenpools und — je nach Abitur-
priifungsorganisation des Bundeslandes (vgl. Abschn. 2.2.3) — dezentral oder zen-
tral gestellte landeseigene Aufgaben. Die Verantwortung fiir die Abiturpriifung
eines Landes liegt also weiterhin beim Land selbst (vgl. Hoffmann et al. 2022b).

Hinweis: Veroffentlichung der Poolaufgaben

Auf der Homepage des 1QB (https://www.igb.hu-berlin.de/abitur/) sind die
Aufgaben aus den Abituraufgabenpools der vergangenen Priifungsjahr-
ginge verdffentlicht. Mit Blick auf die Einfiihrung von Abituraufgaben-
pools fiir die naturwissenschaftlichen Féacher Biologie, Chemie und Physik
ab dem Priifungsjahr 2025 stehen dort zur Orientierung fiir Lehrkréfte und
Schiilerinnen und Schiiler auch Beispielaufgaben zur Verfiigung, die exem-
plarisch zeigen, wie auf der Grundlage der Bildungsstandards fiir die All-
gemeine Hochschulreife entwickelte Abiturpriifungsaufgaben in den Natur-
wissenschaften gestaltet sein konnen (https://www.igb.hu-berlin.de/abitur/
sammlung/).

Mit den Gemeinsamen Abituraufgabenpools der Lénder sind mehrere Ziele ver-
bunden (Hoffmann et al. 2022b; Kultusministerkonferenz 2015):

e Sie sollen eine hohe Qualitit der Abiturpriifung gewdhrleisten (Qualitdts-
sicherung) sowie

o die Vergleichbarkeit der Abituranforderungen der 16 Bundesldnder erhohen
und langfristig ein gemeinsames Anforderungsniveaus der Abituraufgaben si-
chern.

e Sie sollen dazu beitragen, dass Aufgabenstellungen im Abitur grundsétzlich
und einheitlich an den Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife
ausgerichtet werden (Standardbasierung) und sind somit ein wesentliches Ins-
trument fiir die Implementation der Bildungsstandards in der Breite.

e Nicht zuletzt sollen die mit den Pools zur Verfiigung gestellten Aufgaben so-
wohl den Abituraufgabenkommissionen der Léinder als auch den Lehrkriften
an den Schulen als Orientierung bei der Entwicklung eigener Priifungs- oder
Klausuraufgaben dienen (Weiterentwicklung) — sie sollen somit normierend
auf landerspezifische Priifungsaufgaben wie auch die Klausuren in der gym-
nasialen Oberstufe wirken, und damit letztlich auch auf den Unterricht in der
gymnasialen Oberstufe.


http://dx.doi.org/10.1007/978-3-658-43348-2_2
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Die Einfiihrung der Gemeinsamen Abituraufgabenpools der Linder war und ist an-
gesichts der unterschiedlichen Priifungstraditionen im Abitur (z.B. zentrale, teil-
zentrale und dezentrale Priifungssysteme), linderspezifischen Aufgabenkulturen
(z.B. Aufgabenarten, zugelassene Hilfsmittel, Verstindnis von ,guten‘ Aufgaben)
und unterschiedlichen priifungsorganisatorischen Rahmenbedingungen (z.B. keine
einheitlichen Priifungstermine, unterschiedliche Bearbeitungszeiten im schrift-
lichen Abitur) mit vielen Herausforderungen verbunden.

Mit dem Beginn der Arbeiten an den Gemeinsamen Abituraufgabenpools der
Léander wurde ein umfangreicher Standardisierungs- und Anndherungsprozess
der Linder zu den Regelungen und Vorgaben fiir Abiturpriifungen und Abitur-
priifungsaufgaben ausgelost, der bis heute andauert. Es handelt sich dabei um
einen sehr aufwendigen, langwierigen und teilweise auch schwierigen Prozess,
bei dem sich die Lindervertretungen von den eigenen Traditionen 16sen und auf
gemeinsame Losungen einigen mussten.

So wurden u. a. allgemeine Vereinbarungen zur Gestaltung der Aufgaben in
den Pools getroffen (v. a. hinsichtlich der Struktur von Abiturpriifungsaufgaben
sowie den grundsitzlichen Anforderungen fiir die Erstellung von Aufgaben, Er-
wartungshorizonten und Bewertungshinweisen), gemeinsame Abiturpriifungs-
termine festgelegt, Anpassungen von landesspezifischen Vorgaben und Regelun-
gen vorgenommen — viele getroffene Entscheidungen bendtigten einen zeitlichen
Vorlauf von mehreren Jahren. Fiir die Ubergangsphase wurde vereinbart, dass die
Léander Modifikationen der Poolaufgaben vornehmen durften, solange der Kern
der Aufgaben erhalten und das Anspruchsniveau unveridndert bleiben (vgl. Hoff-
mann et al. 2022b).

Mittlerweile sind die notwendigen Anpassungen der landesspezifischen Vor-
gaben und Regelungen bereits erfolgt oder zumindest angekiindigt. Dement-
sprechend diirften die Lidnder nur noch in wenigen Fillen gezwungen sein, die
von ihnen aus den Pools entnommenen Aufgaben vor dem Einsatz in der Abitur-
priifung zu modifizieren — der Anteil an vorgenommenen Modifikationen ist im
Laufe der Jahre zuriickgegangen (Hoffmann et al. 2022a).

Unklar ist, in welchem Umfang die Linder Aufgaben aus den Abituraufgaben-
pools in ihren ldnderspezifischen Abiturpriifungen nutzen — entsprechende Daten
dazu sind nicht 6ffentlich verfiigbar. Allerdings fillt die Akzeptanz der Abiturauf-
gabenpools lidnderspezifisch sehr unterschiedlich aus (Grof3 und Schmid-Kiihn
2022, 2023), woraus ein unterschiedlicher Umgang mit den Poolaufgaben resul-
tiert.

Die KMK hat vereinbart, dass ab 2023 (bzw. 2025 fiir die naturwissenschaft-
lichen Ficher) in allen Liandern (mindestens) 50 % aller schriftlichen Abiturauf-
gaben aus den gemeinsamen Aufgabenpools entnommen werden miissen, sodass
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die Abituranforderungen weiter angeglichen und so Qualitit und Vergleichbar-
keit im Abitur gesteigert werden sollen. Perspektivisch sollen die Abituraufga-
benpools so weiterentwickelt werden, dass die Abiturpriifungen der Linder auch
vollumféanglich, d.h. zu 100 % aus Poolaufgaben bestehen konnen (Kultus-
ministerkonferenz 2020).

Standardbasierte Testverfahren im Sinne eines nationalen Bildungs-
monitorings sind in der Sekundarstufe II aktuell nicht geplant — verlissliche
wissenschaftliche Erkenntnisse dariiber, inwieweit Abiturientinnen und Abitu-
rienten in Deutschland die in den Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hoch-
schulreife formulierten Kompetenzziele erreichen, wird es also weiterhin nicht
geben. Linderspezifische Befunde weisen allerdings darauf hin, dass ein erheb-
licher Anteil der Schiilerinnen und Schiiler die standardbasierten Erwartungen der
gymnasialen Oberstufe (im Sinne des Erreichens von Regelstandards) nicht er-
fullt (Leucht et al. 2016).

5.1.3 Bildungsberichterstattung

Die gemeinsame Bildungsberichterstattung von Bund und Léndern ist ein wei-
teres zentrales Element der Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz zum
Bildungsmonitoring. Der seit 2006 alle zwei Jahre erscheinende nationale
Bildungsbericht Bildung in Deutschland ist ein umfassender Statusbericht iiber
das gesamte Bildungswesen in Deutschland (vgl. Kiithne 2022).

> Ein Bildungsbericht ist eine datengestiitzte Bestandsaufnahme der Rahmen-
bedingungen, Verlaufsmerkmale, Ergebnisse und Ertrige von Bildung, die
regelmifig, in festen Zyklen und nach einem einmal entwickelten, weit-
gehend unverdnderlichen Schema vorgelegt wird. Neben dem nationalen
Bildungsbericht liegen auch internationale, bundeslidnderspezifische, regio-
nale und kommunale Bildungsberichte vor.

Der nationale Bildungsbericht folgt (wie viele nationale und internationale
Bildungsberichterstattungen) dem Leitgedanken Bildung im Lebenslauf — er
ist nicht allein auf das Schulwesen konzentriert, sondern beriicksichtigt alle
Bildungsetappen

e von der friithen Bildung im Kindesalter
e {iber die Bereiche Schule, Berufsausbildung und Hochschule
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e bis zu den verschiedenen Formen der Weiterbildung im Erwachsenenalter
(vgl. Kithne 2022) einschlieBlich auflerschulischer Bildungsangebote bzw.
Bildungsaktivititen wie etwa Kinder- und Jugendarbeit in Vereinen oder das
freiwillige Engagement von Jugendlichen.

Die Berichterstattung folgt weitgehend dem in allen Bildungsbereichen etablier-
ten Kontext-Input-Prozess-Output/Outcome-Modell (vgl. Abschn. 4.3.3), d. h. es
werden sowohl ausgewihlte

e (bildungs-)politisch nicht oder kaum beeinflussbare gesellschaftliche und 6ko-
nomische Kontextfaktoren (z. B. demographische Aspekte),

e politisch gesetzte Rahmenbedingungen/Inputs  (z. B. Bildungsausgaben,
Personalressourcen),

o Bildungsprozesse selbst (z. B. Uberginge und Wechsel im Bildungswesen)
sowie

e deren zentrale Wirkungen — differenziert nach unmittelbarem Output (z. B.
Kompetenzen im Schulalter, erworbene Abschliisse) und langfristigem Out-
come (z.B. Beschiftigungschancen, subjektives Wohlbefinden, Gesundheit,
soziale Teilhabe und politische Partizipation) — berichtet.

Der Bildungsbericht ist eine Zusammenschau bereits vorliegender Daten und Infor-
mationen, u. a. flieflen Daten aus der amtlichen Statistik (u. a. Kinder- und Jugend-
hilfestatistik, Schulstatistik, Berufsbildungsstatistik etc.) und regelmiflig erhobene
und verfiigbare Forschungsdaten (u. a. aus nationalen und internationalen Schul-
leistungsstudien) in diesen Bericht ein, zudem werden auch Beziige und Querver-
weise zu anderen Informationsquellen (z. B. gesetzliche Vorgaben, institutionelle
Regularien, eingeleitete bildungspolitische Maflnahmen 0.4.) aufgezeigt.

Die Bildungsberichterstattung erfolgt indikatorengestiitzt. Indikatoren sind quan-
titative erfassbare GroBen, die als Stellvertretergroffen komplexe, in der Regel mehr-
dimensionale Zusammenhiinge (moglichst) einfach und verstindlich beschreiben
sollen (vgl. Dobert 2007). Indikatoren bilden einen thematisch eindeutig, aber oft
mehrdimensional definierten Aspekt von Bildung mit verschiedenen statistischen
Kennziffern (i. d. R. ausgedriickt als ,Anzahl der ...° oder ,prozentualer Anteil an...*
oder ,Quote der...) ab. So fallen unter den Indikator ,Ubergiinge in die Schule* u. a.
Daten zum vorzeitigen (=Anteil der Kinder mit vorzeitigem Schulbesuch) oder ver-
spiteten (=Anteil der Kinder, die verspitet eingeschult werden) Schuleintritt.

Im nationalen Bildungsbericht werden Kernindikatoren zu zentralen steuerungs-
relevanten Aspekten im Bildungswesen regelméBig aufgenommen (z. B. Bildungs-
ausgaben, Kompetenzen im Schulalter). Die Indikatoren werden dabei in jedem
Bildungsbereich so ausgewihlt, dass moglichst ein zentraler Indikator fiir Input, fiir


http://dx.doi.org/10.1007/978-3-658-43348-2_4

194 5 Qualitatsorientierte Perspektiven: ...

Prozessaspekte und fiir Wirkungen enthalten ist. Ergdnzungsindikatoren greifen ak-
tuelle Themen, die fiir Bildungspolitik und Offentlichkeit zeitweilig von Interesse
sind (z. B. Inklusion, Digitalisierung, Bildungspersonal), auf — sie werden jedoch
nicht regelméBig berichtet (vgl. Deutsches Institut fiir Internationale Piddagogische
Forschung 2007).

> Die Bildungsberichterstattung dient dem Systemmonitoring — der nationale
Bildungsbericht macht Aussagen iiber das Bildungssystem in Deutschland
(und teilweise auch in einzelnen Bundeslidndern), aber nicht iiber einzelne
Bildungseinrichtungen.

Es werden regelmifig empirisch fundierte Informationen {iiber aktuelle Zu-
stinde (z. B. Wie grof3 ist das Angebot an U3-Plitzen in Deutschland?) und Ent-
wicklungen im Zeitverlauf (z. B. Wie haben sich die Bildungsausgaben in den
letzten 10 Jahren verédndert?) im gesamten Bildungswesen berichtet, um Problem-
lagen aufzuzeigen und aktuelle und zukiinftige Herausforderungen zu benennen.

Konkrete Empfehlungen fiir die Bildungspolitik werden hingegen nicht ab-
gegeben. Vielmehr werden Informationen iiber das Bildungssystem transparent
gemacht, sodass eine wissenschaftlich fundierte Grundlage fiir Diskurse iiber
Bildungsfragen und bildungspolitische Entscheidungen zur Verfiigung steht. Der
Bildungsbericht richtet sich folglich an Entscheidungstragende in Bildungspolitik
und -administration, aber auch an die interessierte Offentlichkeit und ist insofern
ein Dokument der Information und der Rechenschaftslegung gleichermallen. So
kann er mitunter auch das (Nicht-)Erreichen bildungspolitischer Ziele belegen —
so wurde beispielsweise die im Jahr 2008 vereinbarte bildungspolitische Zielvor-
gabe, den Anteil der Schulabgiingerinnen und -abginger ohne Schulabschluss bis
zum Jahr 2015 zu halbieren, nicht erreicht (weder bis 2015, noch bis heute). Der
nationale Bildungsbericht folgt weitgehend dem gleichen Aufbau:

e Den Ausgangspunkt bilden demografische, dkonomische sowie weitere ge-
sellschaftliche Rahmenbedingungen, in die das Bildungswesen eingebettet ist,
z. B. Bevolkerungsentwicklung (z. B. Geburtenzahl, internationale Zu- und
Abwanderung), wirtschaftliche Entwicklung, Familien- und Lebensformen
(z. B. Anteil Alleinerziehende, Kinder in Risikolagen).

e AnschlieBend werden bereichsiibergreifende oder -vergleichende Grund-
informationen zu Bildung in Deutschland, etwa zu den Bildungsinvestitionen
oder zu Bildungsbeteiligung und Bildungsstand der Bevolkerung gegeben.
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e AnschlieBend fokussiert der Bericht auf Trends und Problemlagen, die sich in
den einzelnen Bildungsbereichen abzeichnen — von der frithen Bildung bis zur
Weiterbildung.

e Jeder Bildungsbericht widmet sich dariiber hinaus einem eigenen Schwer-
punktthema, das zum jeweiligen Zeitpunkt von besonderer bildungspolitischer
und bereichsiibergreifender Relevanz ist, wie beispielsweise Digitalisierung
(2020), Migration (2006, 2016) oder Inklusion (2014).

e Zuletzt werden Wirkungen und Ertrige von Bildung in den Blick genommen
(vgl. Kiihne 2022).

Hinweis: Zugang zu den Bildungsberichten im Internet

Unter www.bildungsbericht.de sind alle seit 2006 veroffentlichten nationalen
Bildungsberichte frei zuginglich — ebenso wie zusitzliches Datenmaterial
in Form von informationsreichen Tabellen, da nicht alle verfiigbaren Daten
auch berichtet werden. Seit 2018 wird neben dem mehrere hundert Seiten
umfassenden Gesamtbericht auch eine Kurzfassung zur Verfiigung gestellt,
die die wichtigsten Ergebnisse zusammenfasst und anschaulich in Form
moglichst einfach zugénglicher Infografiken aufbereitet (vgl. Kiihne 2022).

Eine umfassende Bildungsberichterstattung hat sich in Deutschland auf nationa-
ler, aber auch in vielen Bundeslidndern, Regionen (z.B. der Bildungsbericht Ruhr)
und einzelnen Kommunen etabliert. Bildungsberichte gelten dabei als ein zent-
rales Element des Bildungsmonitorings mit dem Ziel, wissenschaftlich fundierte
Informationen zu aktuellen Entwicklungen und langfristig bedeutsamen Trends
im gesamten Bildungswesen bzw. in einem Teilsystem adressatengerecht aufzu-
bereiten und darzustellen.

Allerdings weist die Bildungsberichterstattung auch Grenzen auf: Bildungs-
berichte generieren Beschreibungswissen, Fragen nach Ursachen und Wirkungs-
zusammenhingen konnen oftmals nicht beantwortet werden, etwa im Hinblick
auf die Wirksamkeit bereits umgesetzter bildungspolitischer Mafnahmen. In
vielen Bereichen (insbesondere im Schulbereich) gibt es zudem nur eine un-
zureichende bundesweit verfiigbare Datenlage, sodass nicht alle steuerungs-
relevanten Fragen beantwortet werden konnen. Auch kann diese deskriptive
Gesamtschau des Bildungssystems weder die kleinrdumliche noch die piddago-
gische (vor allem instruktionale) Vielfalt des Bildungsgeschehens im Detail ab-
bilden (vgl. Kiihne 2022).
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5.2  Schulqualitat erfassen, sichern und
weiterentwickeln auf der Ebene der Einzelschule

Die im vorherigen Abschn. 5.1 dargestellten Instrumente und MaBinahmen be-
ziehen sich auf das Bildungs- bzw. Schulsystem als Ganzes und entsprechen —
mit Ausnahme der Gemeinsamen Abituraufgabenpools der Lander — dem System-
monitoring bzw. einem Bildungsmonitoring im engeren Sinne. Im folgenden
Abschn. 5.2 geht es hingegen um Verfahren der Qualitdtssicherung und -ent-
wicklung auf Ebene der einzelnen Schulen und damit um Verfahren und Instru-
mente des Monitorings im weiteren Sinne (Schulevaluation).

Den Erlduterungen zur Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz zum
Bildungsmonitoring (vgl. Kultusministerkonferenz 2015, S. 13) folgend gibt es
in diesem Kontext in fast allen Bundesldndern neben den s.g. Vergleichsarbeiten
(Abschn. 5.2.1) sowohl Verfahren zur externen Evaluation der einzelnen Schule
(auch bekannt unter dem Begriff Schulinspektion; Abschn. 5.2.2.3) als auch zur
schulinternen Evaluation (Abschn. 5.2.2.2), fiir die s.g. Referenzrahmen fiir
Schulqualitiit (Abschn. 5.2.2.1) als Grundlage zur Verfiigung stehen.

5.2.1 Landesweite Vergleichsarbeiten

Vergleichsarbeiten (geldufige Abkiirzung: VERA) sind neben internationalen und
nationalen Schulleistungsvergleichen (vgl. Abschn. 5.1.1 und Abschn. 5.1.2.2)
ein weiteres Element der KMK-Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring. Die
Vergleichsarbeiten sind in einigen Bundesldndern unter anderen Namen (Lern-
standeserhebungen, Kompetenztests, KERMIT) bekannt — trotz unterschiedlicher
Bezeichnungen verbirgt sich dahinter Vergleichbares, bundesweit einheitliche
Testverfahren: Vergleichsarbeiten sind

jéhrlich verbindlich

in der Jahrgangsstufe 3 (VERA 3: Deutsch, Mathematik) und

in der Jahrgangsstufe 8 (VERA 8: Deutsch, Mathematik, Erste Fremdsprache)
in allen Landern (mit Ausnahme von Niedersachsen)

an allen allgemeinbildenden Schulen

unter Einbezug aller Schiilerinnen und Schiiler durchzufiihren —

es handelt sich also um eine Vollerhebung.

Die Lander haben sich darauf geeinigt, dass VERA jeweils in mindestens einem
Fach obligatorisch durchgefiihrt wird. Den Lindern steht es dariiber hinaus frei,
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mehr als ein Fach bzw. einen Kompetenzbereich landesweit fiir alle Schulen ver-
pflichtend iiberpriifen zu lassen (vgl. Hunger 2021).

| 2 Vergleichsarbeiten sind schriftliche standardbasierte Tests, d.h. sie basie-
ren auf den Bildungsstandards und den zugehorigen Kompetenzstufen-
modellen. Die Ergebnisse werden auf der Ebene einzelner Schulen und
Klassen berichtet und zeigen, iiber welche Kompetenzen Schiilerinnen und
Schiiler in der dritten bzw. achten Jahrgangsstufe verfiigen.

Sie richten sich primédr an die Verantwortlichen jeder einzelnen Schule (Lehr-
krafte, Schulleitung) und stellen eine Art ,Friithwarnsystem* dar, weil sie bereits
ein Jahr vor dem jeweiligen Abschluss, fiir den die Bildungsstandards definiert
sind, Informationen liefern, inwieweit die Anforderungen der Bildungsstandards
von den Schiilerinnen und Schiilern bereits erreicht werden und wo noch Hand-
lungsbedarfe bestehen. Lehrkriften steht also noch Zeit zur Verfiigung, um darauf
zu reagieren und auf die Kompetenzziele hinzuarbeiten, die am Ende der vierten
Klassen bzw. am Ende der Sek. I erreicht sein sollen.

Die Ergebnisse werden hingegen nicht fiir einen Vergleich zwischen den
Léandern genutzt, auch wird kein Schulranking in den einzelnen Lindern vor-
genommen — die Ergebnisse auf Schul- und Klassenebene werden nicht veroftent-
licht (vgl. Hunger 2021).

Die einzelnen Linder haben die Gesamtverantwortung fiir die Durchfiihrung
der Vergleichsarbeiten. Sie organisieren die Vorbereitung, den Ablauf, die Aus-
wertung und die Ergebnisriickmeldung jeweils in eigener Verantwortung anhand
ldnderspezifischer Regelungen, wobei einige konzeptionelle Unterschiede erkenn-
bar sind, etwa hinsichtlich des Verpflichtungsgrades, der Gestaltung der schrift-
lichen Ergebnisriickmeldungen an die Schulen und der Unterstiitzungsangebote
zur Weiterarbeit mit den Ergebnissen (vgl. Tarkian, Maritzen et al. 2019).

Die Federfiihrung fiir die Entwicklung der Testaufgaben liegt hingegen beim
1QB (vgl. Abschn. 5.1.2.1). Die Aufgaben werden von Lehrkriften aus unter-
schiedlichen Schulformen aus allen Bundeslidndern in Zusammenarbeit mit Fach-
didaktikerinnen und Fachdidaktikern und anderen Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern erarbeitet und mehrfach erprobt, bevor sie tatsdchlich zum Ein-
satz kommen.

Die Durchfiihrung der Tests erfolgt in den Schulen durch Lehrkrifte, die
dazu Testmaterialien sowie Informations- und Instruktionsmaterial erhalten. In
den meisten Landern korrigieren die Lehrkrifte die Testhefte und geben die Er-
gebnisse der Schiilerinnen und Schiiler in ein Auswertungsportal ein. Die Aus-
wertung erfolgt landeszentral durch eine vom Land beauftragten Einrichtung
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(vgl. im Uberblick Tarkian, Maritzen et al. 2019, S. 47); von dort erhalten die
Schulen auch die Ergebnisriickmeldung, die i.d.R. die Testergebnisse jeder
einzelnen Schiilerin bzw. jedes einzelnen Schiilers sowie der einzelnen Klassen
an einer Schule, aber auch landesspezifische Vergleichswerte umfassen.

Hinweis: Aufgabenentwicklung und Beispielaufgaben
Aufgabenentwicklung und Beispielaufgaben: Auf der Homepage des
IQB wird der komplexe Prozess zur Entwicklung von Testaufgaben de-
tailliert  beschrieben  (https://www.igb.hu-berlin.de/vera/ueberblick/test-
entwicklung/). Zudem finden sich dort auch Beispielaufgaben aus ver-
gangenen Durchgéngen mit den dazugehorigen Losungen und den didakti-
schen Kommentaren (https://www.igb.hu-berlin.de/vera/aufgaben/).

Die Ergebnisse der Vergleichsarbeiten zeigen v. a. die prozentuale Verteilung der
Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse auf die Kompetenzstufen und geben an, wel-
che Kompetenzstufe einzelne Schiilerinnen und Schiiler in der jeweiligen Klasse
erreichen. Ferner kann ein Vergleich des Lernstandes der eigenen Klasse erfolgen,
etwa mit den Ergebnissen der Parallelklassen derselben Schule, mit dem Landes-
wert oder als sogenannter fairer Vergleich mit Schulen bzw. Vergleichsgruppen, die
vergleichbare Rahmen- und Kontextbedingungen (z. B. dhnliches schulisches Ein-
zugsgebiet oder vergleichbare Klassenzusammensetzung) aufweisen.

Die Ergebnisse geben den Lehrkriften nicht nur eine Riickmeldung dariiber, in
welchen Bereichen ihre Schiilerinnen und Schiiler bzw. Klasse besondere Stirken
und Schwichen aufweisen, sondern auch wie deren Leistungen relativ zu denen an-
derer Klassen und Schulen einzuordnen sind (vgl. z. B. Isaac und Hosenfeld 2008).

In der Gesamtschau sollen Vergleichsarbeiten eine Bestandsaufnahme
fachlicher Kompetenzen und erreichter Lernstinde anhand eines krite-
rialen Vergleichsmafistabs — den in den Bildungsstandards festgelegten
Kompetenzzielen — sowie durch multiple Vergleichsmoglichkeiten (bezugs-
gruppenorientierter, sozialer Vergleich) ermdglichen.

Mit Vergleichsarbeiten wird zudem versucht, direkter als es iiber die auf der
Systemebene verorteten IQB-Bildungstrends (vgl. Abschn. 5.1.2.2) moglich und
intendiert ist, am Schul- und Unterrichtsgeschehen anzusetzen und dariiber die
Kompetenzorientierung zu stiarken. Insofern sollen Vergleichsarbeiten die Imple-
mentation der Bildungsstandards unterstiitzen — die im Kontext der Vergleichs-
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arbeiten entwickelten Aufgaben und Materialien sowie weitere Fortbildungen
und Unterstiitzungsangebote des IQB und der Linder sollen die Lehrkrifte an
den Schulen unterstiitzen, kompetenzorientiert und auf die Bildungsstandards be-
zogen zu unterrichten.

Wichtigstes Ziel der Vergleichsarbeiten ist die Unterstiitzung der Unterrichts-
und Schulentwicklung an jeder einzelnen Schule: Die Ergebnisse der Vergleichs-
arbeiten liefern insbesondere differenzierte Informationen {iiber Stirken und
Schwichen einzelner Klassen und bieten damit Lehrkriften wichtige Hinweise
fiir die Planung und Gestaltung des Unterrichts im letzten Jahr der Grundschule
bzw. bis zum Erreichen der Schulabschliisse in der Sekundarstufe I. Die Riick-
meldungen konnen nicht nur fiir den eigenen Unterricht genutzt werden, sondern
sollen auch kollegiale Unterrichtsentwicklung anstof3en, indem etwa padagogische
Interventionen und Fordermafinahmen auf der Basis der Ergebnisriickmeldungen
kooperativ begriindet und geplant werden (vgl. Tarkian, Maritzen et al. 2019).

Die Bundeslinder stellen z. T. umfangreiche Materialien und Unterstiitzungs-
angebote (Beratung, schulinterne Fortbildungen) zur Verfiigung, um Schulen
und Lehrkrifte im Umgang mit den Ergebnissen zu unterstiitzen und Impulse
fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung zu geben. Um zu unterstreichen,
dass Vergleichsarbeiten primér der Schul- und Unterrichtsentwicklung dienen,
hat die Kultusministerkonferenz vereinbart, dass die Ergebnisse aus den Ver-
gleichsarbeiten weder benotet noch als Grundlage fiir Ubergangsempfehlungen/-
entscheidungen genutzt werden sollen. Ob und inwieweit die Ergebnisriick-
meldungen tatsichlich fiir die Unterrichtsplanung und schulische Entwicklungs-
prozesse genutzt werden, entscheidet jede Lehrkraft und Schule eigenstindig
(vgl. Henschel und Stanat 2019).

Aus der Forschung zu den Wirkungen der Vergleichsarbeiten wird insgesamt
deutlich, dass die tatsdchlichen Wirkungen hinter den Erwartungen zuriickbleiben
(vgl. van Ackeren et al. 2017). Insbesondere werden nicht alle Ziele als solche
wahrgenommen — die Vergleichsarbeiten werden primér als Instrument der Stand-
ortbestimmung und Rechenschaftslegung betrachtet und weniger als Instrument
zur Unterstiitzung der Schul- und Unterrichtsentwicklung.

Obgleich die Vergleichsarbeiten schon ldnger implementiert sind, bestehen
aufseiten vieler Lehrkrifte Unklarheiten iiber deren Funktion. Insgesamt zeigt
sich unter den Lehrkriften eine abnehmende Akzeptanz der Vergleichsarbeiten —
die Einstellungen der Schulleitungen stellen sich demgegeniiber positiver dar,
dies gilt auch fiir die wahrgenommene Niitzlichkeit sowie die Nutzung.

Grundsitzlich besteht zwar eine Bereitschaft, die Ergebnisriickmeldungen zur
Kenntnis zu nehmen, auszutauschen und diese auch zu reflektieren, etwa im Rah-
men von Schul- und Fachkonferenzen, aber sie sind nur selten Ausgangspunkt fiir
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Uberlegungen zur Schul- und Unterrichtsentwicklung. Insbesondere werden die
Ergebnisse selten fiir die Weiterentwicklung schulischer Konzepte, die gezielte
Fortbildungsplanung und die Personalentwicklung genutzt. Ein Mehrwert wird
vorrangig in der individuellen Leistungsdiagnostik und mit Blick auf eine ver-
stirkte Einzelforderung gesehen.

Insgesamt profitieren Schulen mit hoher Expertise in der Nutzung von Daten-
riickmeldungen (z. B. vorhandene Kompetenzen, um die Ergebnisriickmeldungen
zu verstehen) stirker als Schulen, die in diesem Bereich iiber weniger Kompeten-
zen verfiligen.

Insofern bedarf es eines Unterstiitzungssystems, das Schulen bedarfsorientiert
darin berit und begleitet, sich datengestiitzt zu entwickeln. Der Forschungsstand
zu den unterrichtlichen Wirkungen ist uneinheitlich: Eine Studie konnte zeigen,
dass zunehmend den Vergleichsarbeiten dhnliche Aufgaben stérker in den Unter-
richt integriert werden — eine andere Studie konnte hingegen keine Verinderungen
im Unterrichtshandeln, z. B. stirkere Differenzierung oder Kompetenzorientierung
im Unterricht, feststellen (ebd.).

5.2.2 Verfahren und Instrumente zur einzelschulischen
Qualitatsentwicklung

In der erstverdffentlichten Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz zum
Bildungsmonitoring aus dem Jahr 2006 wurden die Vergleichsarbeiten (vgl.
Abschn. 5.2.1) explizit im Sinne einer Einzelmaflnahme benannt — in der {iber-
arbeiteten Fassung aus dem Jahr 2015 wird deutlich allgemeiner von Verfahren
zur Qualitditssicherung auf Ebene der Schulen gesprochen und damit die Be-
deutung der Einzelschule als zentraler Ansatzpunkt fiir die Verbesserung der
Qualitit des Gesamtsystems betont. Insofern sind landesweite Vergleichsarbeiten
lediglich ein Element eines ganzen MafBnahmenbiindels, mit denen die Léander
eine evidenzbasierte Qualititsentwicklung und -sicherung auf Ebene der einzel-
nen Schule gewihrleisten mochten (vgl. Kultusministerkonferenz 2015, S. 13).

Zu diesem MafBnahmenbiindel gehoren in fast allen Bundesldndern (vgl. auch
Thiel et al. 2019)

o Verfahren zur externen Evaluation der einzelnen Schule (auch: ,Schul-
inspektion®), in deren Rahmen die einzelne Schule regelmifig von schul-
externen Evaluationsteams besucht und systematisch begutachtet wird und
Riickmeldungen {iiber ihre Stirken, aber auch zu Handlungsbedarfen erhilt
(vgl. Abschn. 5.2.2.3).
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e Zusitzlich unterstiitzen die Lidnder die interne Evaluation von Schulen, also
die Evaluation durch die Mitglieder der Schule selbst, durch die Bereitstellung
entsprechender Instrumente und Beratungsangebote (vgl. Abschn. 5.2.2.2).

e Grundlage fiir die interne und externe Evaluation bilden die s.g. Referenz-
rahmen fiir Schulqualitit (vgl. Abschn. 5.2.2.1), die Erwartungen und An-
forderungen an die Qualitdt von Schule und Unterricht beschreiben.

Fiir eine Evaluation werden Daten (z.B. zur Wahrnehmung des Schulklimas
aus Sicht von Schiilerinnen und Schiilern oder Einschédtzungen zur Lehrkréfte-
kooperation) organisiert erhoben (z.B. mittels Fragebogen, Interview- oder Be-
obachtungsleitfiden) und transparent und nachvollziehbar dokumentiert. Evalua-
tion soll einen konkreten Nutzen haben und zu Konsequenzen fiihren.

- Evaluation: Allgemein formuliert bezeichnet Evaluation die systematische
Bestandsaufnahme, Analyse und Bewertung schulischer Arbeit im Sinne
eines Soll-Ist-Vergleichs.

Unterschieden werden konnen drei Evaluationsformen:

o Selbstevaluation bedeutet, das eigene professionelle Handeln systematisch zu
beobachten, zu analysieren und zu bewerten, um es zu stabilisieren oder zu
verbessern. So stehen Lehrkriften zahlreiche etablierte Instrumente zur Eva-
luation ihres eigenen Unterrichts zur Verfiigung (z. B. EMU: Evidenzbasierte
Methoden der Unterrichtsdiagnostik und -entwicklung).

e Bei einer internen Evaluation beobachten, analysieren und bewerten die Mit-
glieder einer Schule schulinterne (= ihre eigenen) Arbeitsprozesse und Er-
gebnisse mit dem Ziel der Sicherung oder Weiterentwicklung der Qualitét der
eigenen Schule.

e Im Rahmen einer externen Evaluation (auch: Fremdevaluation) beobachten,
analysieren und bewerten Schul-Externe (z.B. die Schulaufsicht, Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler...) die Arbeit und die Arbeitsergebnisse
einer Schule.

Zudem gibt es zwei zentrale Evaluationstypen:

e Die formative (= prozessbezogene) Evaluation zielt auf eine entwicklungs-
begleitende Optimierung beginnender oder laufender Angebote oder Mal3-
nahmen. Die Ergebnisse der Evaluation flieBen direkt in die Optimierung des
jeweiligen Angebots zurtick.
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e Die summative (= produktbezogene) Evaluation beurteilt den Erfolg oder die
Wirksamkeit eines Angebots oder einer Maflnahme. Die Ergebnisse konnen
zeigen, ob das Angebot oder die Malinahme tatséchlich so erfolgreich ist, wie
man es erwartet hat, und Entscheidungshilfe sein, diese/-s fortzufiihren, einzu-
stellen, einzuschranken oder auszuweiten.

Im Fokus der verschiedenen Evaluationsverfahren steht die Einzelschule. Evalua-
tion soll helfen, Schul- und Unterrichtsqualitét sichtbar zu machen — insbesondere
die Qualitit von Prozessen (z.B. Lehrkriftekooperation, Schulleitungshandeln,
Schulklima, Partizipation von Schiilerinnen und Schiilern) — und die Evaluations-
ergebnisse sollen fiir die einzelschulische Qualitdtsentwicklung genutzt werden.

5.2.2.1 Referenzsysteme zur Schulqualitat

In allen Bundesldndern gibt es sogenannte Referenzrahmen zur Schulqualitdit als
Unterstiitzungsinstrument fiir die systematische Qualititsentwicklung an Einzel-
schulen. Die Bezeichnung variiert in den Bundeslindern, neben ,Referenz-
rahmen‘ werden auch die Begriffe Qualitdtsrahmen, Qualitdtstableau, Hand-
lungsrahmen oder Orientierungsrahmen verwendet (vgl. Thiel und Tarkian 2019,
S. 16). In mehr oder weniger umfangreichen Dokumenten — der Seitenumfang
liegt je nach Bundesland zwischen zwei und mehr als hundert Seiten — werden
Qualitétskriterien zu bestimmten Qualitdtsdimensionen/-bereichen benannt, um
allen an Schule Beteiligten in einem Bundesland transparent zu machen, was
unter ,guter’ Schule (Schulqualitit) und ,gutem* Unterricht (Unterrichtsqualitdit)
zu verstehen ist.

Auch ihr Aufbau folgt zumeist dem etablierten Kontext-Input-Prozess-Out-
put/Outcome-Modell von Schulqualitit (vgl. Abschn. 4.3.3), wobei nicht alle
Rahmenkonzepte explizit auch Inputs und Kontextbedingungen beriicksichtigen.
Neben Output-Kriterien (z. B. fachliche und iiberfachliche Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler, erworbene Abschliisse) stehen primdr Prozesse auf
Schulebene und Prozesse auf Unterrichtsebene im Fokus der Referenzrahmen
und damit die Merkmale, die von den Mitgliedern einer Schule selbst gestaltet
werden konnen. So sind z. B. Kooperation, Leitungshandeln/Schulmanagement,
Qualititsentwicklung und Schulklima Qualititsmerkmale auf Schulebene und
Kompetenz- bzw. Standardorientierung, Individualisierung/Umgang mit Hetero-
genitit und Unterrichts-/Lernklima Merkmale von Unterrichtsqualitit (vgl. Thiel
und Tarkian 2019).
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Hinweis: Referenzrahmen aller Lander im Internet

Uber den Deutschen Bildungsserver (https://www.deutscher-bildungsserver.
de) konnen die Referenzrahmen aller Liander eingesehen werden. Viele
Bundesléinder bieten sehr umfangreiche Online-Unterstiitzungsportale, An-
wendungsmaterialien, Fortbildungen und individuelle Beratungsangebote
zum Umgang mit den Referenzrahmen und deren Einbindung in Schulent-
wicklungsprozesse, z.B. Hessen oder Nordrhein-Westfalen.

Das zugrunde liegende Qualititsverstindnis der Referenzrahmen fufit auf ver-
schiedenen Quellen, Referenzen und Bezugsbereichen, v.a. auf gesetzlichen Vor-
gaben, wissenschaftlichen Erkenntnissen (z.B. theoretische Modelle zur Schul-
qualitit, Ergebnisse der empirischen Schul- und Unterrichtsforschung) aber auch
der Perspektive der Schulpraxis. Die Referenzrahmen sind Ergebnis eines parti-
zipativen Entwicklungsprozesses, an dem — je nach Bundesland — zahlreiche Ak-
teure beteiligt sind (u.a. Lehrkrifte, Schulleitungen, Schiilerinnen und Schiiler
sowie deren Eltern, die Schulaufsicht, Verbidnde, Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler).

Referenzrahmen sind entwicklungsoffene Konzepte, die es ermoglichen, schul-
politische Entwicklungen und Entscheidungen sowie aktuelle gesellschaftliche
Entwicklungen ebenso zu integrieren wie neuere wissenschaftliche Erkenntnisse.
Viele Referenzrahmen liegen mittlerweile in (mehrfach) iiberarbeiteter Fassung vor
(z. B. der rheinland-pfilzische Orientierungsrahmen Schulqualitit in der 5. Auf-
lage). Vergleicht man die Referenzrahmen der Bundeslédnder, so scheint es zwar ein
geteiltes Grundverstindnis von Schul- und Unterrichtsqualitit zu geben (Elsing
und van Ackeren 2017), aber insgesamt sind Aufbau und Detailliertheitsgrad in den
linderspezifischen Referenzrahmen sehr unterschiedlich (Thiel und Tarkian 2019).

Referenzrahmen erfiillen verschiedene Funktionen:

e Sie sind Orientierungsmafstab fiir die Entwicklung der Einzelschule (Ent-
wicklungsfunktion) — auf Basis der in den Referenzrahmen formulierten An-
spriiche und Erwartungen an die Qualitdt von Schule und Unterricht konnen
mittels interner Evaluation (vgl. Abschn. 5.2.2.2) einzelschulische Stirken
und Schwichen identifiziert, Handlungsbedarfe formuliert und Qualitétsent-
wicklungsmaBnahmen abgeleitet werden.
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e Referenzrahmen sind zugleich auch Arbeitsgrundlage fiir die externe Evalua-
tion (vgl. Abschn. 5.2.2.3), wenn eine Schule durch schulexterne Personen
auf Basis der in den Referenzrahmen definierten Merkmale von Schul- und
Unterrichtsqualitidt evaluiert wird. Insofern dienen Referenzrahmen auch der
Rechenschaftslegung, ob die Schule ihren gesellschaftlichen Auftrag und die
Anforderungen an ,gute Schule‘ und ,guten Unterricht* erfiillt (Rechenschafts-
funktion).

5.2.2.2 Interne Evaluation

Unter interner Evaluation einer Schule werden zahlreiche Verfahren subsumiert,
die durch Personen, die in dieser Schule titig sind (i.d.R. Schulleitungen und
Lehrkrifte) geplant, durchgefiihrt und genutzt werden, also fiir deren Durch-
fiihrung die Einzelschule verantwortlich ist und die diese eigenstindig gestaltet.

| 2 Bei einer internen Evaluation beobachten, analysieren und bewerten die
Mitglieder einer Schule schulinterne (= ihre eigenen) Arbeitsprozesse oder
Ergebnisse — je nach Erkenntnisinteresse kann es darum gehen, Aspekte
des Unterrichts (z.B. Umgang mit Heterogenitit), Teilbereiche der Schule
(z.B. Arbeitsprozesse in Fachkonferenzen) oder der Schule als Ganzes (z.B.
das Ganztagsangebot) niher in den Blick zu nehmen.

Grundsitzlich dienen interne Evaluationen der Bewertung von schulinternen
Arbeitsprozessen und Ergebnissen, und nicht der Beurteilung von Personen (z. B.
einzelner Lehrkrifte). So erhilt eine Schule Impulse fiir Qualitidtsentwicklungsmal3-
nahmen und fiir die Férderung der Professionalitit schulischer Akteure. Schulinterne
Evaluation hat bildungspolitisch einen hohen Stellenwert — in vielen Lindern gibt es
eine gesetzliche Verpflichtung fiir Schulen, eigenverantwortlich interne Evaluationen
durchzufiihren. Die Mitwirkung an Verfahren zur schulinternen Evaluation ist folg-
lich integraler Bestandteil der professionellen Tcitigkeit von Lehrkriiften.
Schulinterne Evaluation stellt ein zentrales Instrument fiir die schulische
Selbststeuerung dar und soll helfen, Entwicklungsbedarf im schulischen Alltag zu
erkennen, Ziele fiir die weitere Arbeit festzulegen und so schulische Entwicklungs-
prozesse anzustoBen (Entwicklungsfunktion). Sie konnen auch der Rechenschafts-
legung dienen, wenn schulische Arbeit transparent gemacht und zur Diskussion
gestellt wird (z. B. gegeniiber der gesamten Schulgemeinschaft, der Offentlich-
keit oder auch gegeniiber der Schulaufsicht). Eine Handreichung zur schulinternen
Evaluation aus Schleswig—Holstein betont beispielsweise, dass interne Evaluation
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,.der Vergewisserung nach innen, aber auch der Rechenschaftslegung nach auflen*
dient (IQSH 2014, S. 7; zit. nach Tarkian, Riecke-Baulecke et al. 2019, S. 199).
Idealtypisch lassen sich zwei zentrale Evaluationsfelder unterscheiden:

e Zum einen die Evaluation der Schul- und Unterrichtsqualitiit (bzw. be-
stimmter Qualititsbereiche), die auf der Grundlage der Referenzrahmen zur
Schulqualitét (vgl. Abschn. 5.2.2.1) stattfinden.

e Dariiber hinaus konnen auch konkrete schulische, unterrichtliche und aufler-
unterrichtliche Programme, Projekte, Produkte oder Ma3nahmen einer Schule
evaluiert werden.

Schulinterne Evaluationen sind alle Formen der systematischen Informations-
beschaffung und -bewertung in der Verantwortung schulischer Akteure und die-
nen insbesondere

e der innerschulischen Bestandsaufnahme (Ist-Analyse) zu Beginn eines Ent-
wicklungsprozesses, um die Ausgangssituation an der eigenen Schule zu er-
fassen, Handlungsbedarfe zu identifizieren und Qualititsentwicklungsprozesse
anzustof3en,

e der abschlieffenden Bilanz (summative Evaluation/Ergebnisevaluation) im
Sinne einer Erfolgskontrolle, indem der Erfolg eines Angebots oder die Wirk-
samkeit einer Maflnahme beurteilt werden, um auf Basis der Ergebnisse fest-
zustellen, ob das Angebot oder die Mallnahme tatsidchlich so erfolgreich ist,
wie man es erwartet hat, und so zu entscheiden, diese/-s fortzufiihren, einzu-
stellen, einzuschrinken oder auszuweiten, oder

e der Prozessanalyse (formative Evaluation/Prozessevaluation), die der ent-
wicklungsbegleitenden Optimierung beginnender oder laufender Angebote
oder MafBnahmen dient, d. h. die Ergebnisse der Evaluation flieBen direkt in
die Optimierung des jeweiligen Angebots zuriick.

Schulen konnen mittlerweile auf einen groflen Pool von Praxisleitfiden und stan-
dardisierte und etablierte Instrumente zur internen Evaluation (z.B. Fragebogen,
Beobachtungsbogen, Gesprichsleitfaden) zuriickgreifen, die z.T. auch online zur
Verfiigung stehen. Nicht jede Schule muss also eigene Instrumente und Techni-
ken entwickeln. Gleichwohl ist nicht jeder im Internet verfiigbare Fragebogen
oder Gesprichsleitfaden geeignet, wenn es um sehr spezifische Projekte oder
MalBnahmen an einer Schule geht. Dann kann auch die Konstruktion eigener Er-
hebungsinstrumente sinnvoll sein.
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In nahezu allen Bundeslidndern werden standardisierte Instrumente fiir die in-
terne Evaluation bereitgestellt, zumeist auch als Online-Variante, um Befragungen
webbasiert durchfiihren und auswerten zu konnen. Landeseigene Instrumente sind
i. d. R. an die jeweiligen Referenzrahmen fiir Schulqualitit angepasst, d. h. die Ins-
trumente (z. B. Fragebdgen) sind systematisch entlang der Qualitdtsdimensionen
und -bereiche der Referenzrahmen gegliedert. Die meisten Linder stellen auch Ins-
trumente zur Verfiigung, die iiber die im Referenzrahmen beschriebenen Qualitéts-
dimensionen hinausgehen bzw. dort eher integrativ behandelt werden (wie z. B. zu
den Themen Zufriedenheit oder Ganztagsschule) bzw. ermoglichen es, durch die
Formulierung eigener Fragen auch mallgeschneiderte Befragungen selbst- bzw.
mitzuentwickeln, um den besonderen einzelschulischen Bediirfnissen gerecht zu
werden (vgl. Tarkian, Riecke-Baulecke et al. 2019, S. 220).

Zudem gibt es ldnderiibergreifende Angebote zur schulinternen Evaluation —
sowohl zur Evaluation der Unterrichtsqualitdt (z. B. EMU: Evidenzbasierte Me-
thoden der Unterrichtsdiagnostik und -entwicklung, oder SefU: Schiilerinnen und
Schiiler als Experten fiir Unterricht) als auch zur Evaluation der Schulqualitdit
(z. B. SEIS: Selbstevaluation in Schulen). Diese Angebote stehen grundsitzlich
allen Schulen in allen Bundeslidndern zur Verfiigung.

Trotz der grofen bildungspolitischen Bedeutung liegen nur wenige empirische
Befunde zur Evaluationspraxis an deutschen Schulen vor, wenngleich der Ver-
breitungsgrad generell hoch eingeschitzt wird. Allerdings wird so lediglich aus-
gesagt, dass schulinterne Evaluation praktiziert wird — aber nicht in welcher Art
und Weise und wie gut.

Interne Evaluation wird generell — und im Vergleich zu anderen Evaluations-
verfahren (z. B. Vergleichsarbeiten, vgl. Abschn. 5.2.1) — von Schulleitungen und
Lehrkréften als niitzlicher bewertet. Die Ergebnisse aus internen Evaluationen
werden zudem umfassend rezipiert und sind hdufiger Ausgangspunkt von Ent-
wicklungsvorhaben. Empirische Studien zeigen, dass die Evaluationsergebnisse
von der iliberwiegenden Mehrzahl der Lehrkrifte als Ausgangspunkt fiir Schul-/
Unterrichtsentwicklung verwendet werden. Schulleitungen und Lehrkrifte be-
richten sowohl von initiierter Schulentwicklung (z. B. die Intensivierung von
Kommunikation im Kollegium) als auch Unterrichtsentwicklung (z. B. Einsatz
neuer Unterrichtsmethoden und -materialien); gleichwohl gibt es in bestimmten
Bereichen keine Entwicklung. Als forderlich fiir die Ableitung von Mallnahmen
zur Qualititsentwicklung aus den Ergebnissen schulinterner Evaluation sind die
Informiertheit iiber das Verfahren, die eingeschitzte Niitzlichkeit des Verfahrens
und der aus den Ergebnissen geschlussfolgerte Verinderungsanlass zu nennen
(vgl. Wurster 2022).
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5.2.2.3 Externe Evaluation

Externe Evaluation ist zunédchst einmal ein Sammelbegriff fiir Evaluationsver-
fahren, die von schulexternen Personen durchgefiihrt werden. So sind z.B. auch
Vergleichsarbeiten (vgl. Abschn. 5.2.1) ein externes Evaluationsverfahren, da die
Testaufgaben zentral gestellt werden und auch die Auswertung der Ergebnisse
und die Datenrtickmeldung an die Schulen von Extern erfolgt. In diesem Kapitel
geht es aber um ein ganz konkretes Verfahren, das in den Ldndern unterschied-
liche Bezeichnungen hat — neben Externe Evaluation werden je nach Bundesland
auch die Begriffe Schulinspektion, Schul-TUV, Schulvisitation, Qualititsanalyse,
Qualitdtsfeststellung an Schulen, Fremdevaluation oder Fokusevaluation ver-
wendet (vgl. Tarkian, Lankes et al. 2019, S. 106).

b Externe Evaluation bezeichnet hier die regelméfige Erfassung und Ana-
lyse der Schul- und Unterrichtsqualitit einer Einzelschule im Rahmen
eines standardisierten Verfahrens, das von Schulexternen — professionell
geschulten Evaluationsteams — durchgefiihrt wird. Sie soll also die Einzel-
schulentwicklung durch einen ,neutralen Blick von auflen® unterstiitzen.

Das Verfahren gehort in den Lindern meist zum zentralen Aufgabenbereich von
Qualititsagenturen, die in den vergangenen Jahren in den Bundeslindern auf-
gebaut wurden. Sie sind nicht Teil der klassischen Schulaufsicht, sondern von
dieser institutionell und personell unabhingig.

Gegenstand der Externen Evaluation ist die Schule als Ganzes und nicht
einzelne Projekte bzw. Maflnahmen oder das Handeln einzelner Lehrkrifte. Das
Evaluationsteam besteht aus Personen, die nicht der zu evaluierenden Schule
angehoren, wobei Grofle und Zusammensetzung der Evaluationsteams lidnder-
spezifisch variieren. Zumeist handelt es sich um eine Gruppe von zwei bis vier
Personen, die selbst lange Zeit in der Schule titig waren (v. a. erfahrene Schul-
leitungsmitglieder und Lehrkrifte) — Mitglied eines Evaluationsteams konnen
aber auch Personen aus der Schulaufsicht oder den Studienseminaren sowie (je
nach Bundesland) Externe, d. h. Vertreter von Eltern- oder Schiilerverbinden, der
Wirtschaft oder der Wissenschaft, die das Verfahren um eine auflerschulische Per-
spektive bereichern, sein. Um die Rolle des Evaluierenden professionell ausiiben
zu konnen, durchlaufen die Mitglieder der Evaluationsteams eine Qualifizierung,
die je nach Bundesland sehr unterschiedlich ausfillt (vgl. Tarkian, Lankes et al.
2019). Grundlage der Externen Evaluation sind i. d. R. die in den landeseigenen
Referenzrahmen fiir Schulqualitit (vgl. Abschn. 5.2.2.1) enthaltenen Qualitits-
dimensionen, wobei insbesondere die Qualitdit schulischer und unterrichtlicher
Prozesse im Fokus steht.
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Der Ablauf einer Externen Evaluation umfasst iiblicherweise drei Phasen
(Vorbereitung, Schulbesuch, Riickmeldung), wobei die Verfahren linderspezifisch
variieren (vgl. Tarkian, Lankes et al. 2019):

Kern der Externen Evaluation ist der Schulbesuch durch das Evaluationsteam:
Je nach Schulgrée und den Untersuchungsschwerpunkten werden die Schulen
fiir einen Zeitraum zwischen zwei und fiinf Tagen vom Evaluationsteam besucht.
Ein Rundgang durch die Schulgebdude und schulische Flichen ermoglicht dem
Evaluationsteam einen Eindruck von den rdumlichen Voraussetzungen und der
Ausstattung.

Kernbereich der Externen Evaluation sind die Unterrichtsbesuche, d. h. die
Mitglieder des Evaluationsteams hospitieren im Unterricht um auf der Basis von
mehr oder weniger standardisierten Unterrichtsbeobachtungsbogen Aussagen zur
Qualitit des Unterrichts machen zu konnen. Sowohl der zeitliche Umfang der
Hospitation (von 20 bis 90 Minuten) als auch das Ausmal} der Hospitationen va-
riieren ldnderspezifisch. So wird z. B. im Saarland im Unterricht des gesamten
Kollegiums hospitiert, wihrend in Nordrhein-Westfalen wenigstens die Halfte des
Kollegiums beim Unterrichten gesehen werden soll. Zudem finden Vor-Ort-Ge-
spriche mit ausgewihlten Vertretern verschiedener schulischer Gruppen (Schul-
leitung, Lehrkrifte, Schiilerinnen und Schiiler sowie deren Eltern, weiteres schu-
lisches Personal oder auch Kooperationspartner), die zumeist auf Basis von Leit-
faden, die mehr oder weniger stark standardisiert sind, erfolgen.

Zur Vorbereitung des Schulbesuchs werden im Vorfeld verschiedene Unterlagen
von den Schulen angefordert, v. a. Dokumente (wie etwa das Schulprogramm,
schulinterne Lehrplédne, Fortbildungsplanung), statistische Angaben (z. B. Infor-
mationen {iber Klassenfrequenzen, Schulgebdude und Ausstattung der Schule,
Betreuungsangebot) sowie Entwicklungsberichte, also Mafinahmen, die seit der
letzten Externen Evaluation umgesetzt wurden. Der Umfang dessen, was fiir eine
Daten- und Dokumentenanalyse angefordert wird, ist ldnderspezifisch sehr unter-
schiedlich und wurde zur Entlastung der Schulen mittlerweile stark reduziert. Da-
riiber hinaus erfolgt im Vorfeld des Schulbesuchs eine standardisierte Befragung
aller schulischen Akteursgruppen mittels Fragebogen, wobei neben Lehrkriften,
Schiilerinnen und Schiilern sowie deren Eltern zum Teil auch weiteres piddagogi-
sches sowie nicht-piddagogisches Schulpersonal wie Kooperationspartner befragt
werden. Die Erhebung erfolgt anonym — entweder papier- oder computerbasiert.

Im Anschluss an den Schulbesuch werden die erfassten Daten im Nachgang
aufbereitet und den Schulen zuriickgemeldet. Die Riickmeldung erfolgt in allen
Léandern grundsitzlich schriftlich durch die Zustellung eines entsprechenden
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Ergebnisberichts. Diese unterscheiden sich in den Ldndern sowohl in Umfang,
Struktur und Detaillierungsgrad als auch mit Blick auf die riickgemeldeten In-
halte. In einigen Bundeslidndern gibt es zudem ein Riickmeldegesprich mit dem
Evaluationsteam in zeitlichem Abstand zum Schulbesuch (verpflichtend oder
freiwillig) sowie Zielvereinbarungen zwischen der Schulaufsicht und jeder eva-
luierten Schule — entweder in Form schriftlicher Vereinbarungen und/oder Bilanz-
bzw. Zielvereinbarungsgespriche auf Basis der Evaluationsergebnisse zu Ent-
wicklungszielen und geplanten Ma3nahmen an der Einzelschule.

Bei besonderen Ergebnisauffilligkeiten sind in manchen Lindern Nach-
inspektionen moglich, sodass hier besonders entwicklungsbediirftige Schulen
schon zu einem fritheren Zeitpunkt als turnusmifig geplant, in der Regel nach
ein bis zwei Jahren, erneut besucht werden. Bayern verfolgt hingegen eine stérker
entwicklungsorientierte Perspektive: Bei besonders positivem Abschneiden einer
Schule in ausgewéhlten Prozessmerkmalen kann die Schule den Status einer MO-
DUS-Schule erwerben (auf Antrag beim zustéindigen Ministerium). Diese Schu-
len sind berechtigt, Weiterentwicklungsmaflnahmen zu erproben, insbesondere in
den Arbeitsfeldern Unterrichtsentwicklung, Personalentwicklung und Personal-
fiilhrung sowie inner- und auferschulische Partnerschaften. Die Schulen mit zu-
erkanntem MODUS-Status diirfen von den Schulordnungen abzuweichen, so-
weit sichergestellt ist, dass die Lehrplanziele erreicht und den Schiilerinnen und
Schiilern keine Nachteile bei Abschliissen oder beim Erwerb schulischer Be-
rechtigungen entstehen (vgl. Bayerisches Landesamt fiir Schule o. J.).

In der Gesamtschau ist Externe Evaluation sehr aufwendig und ressourcen-
intensiv. Gleichwohl waren mit der Einfithrung der Externen Evaluation grofle
Erwartungen an die Qualitédtssicherung und Qualitidtsentwicklung verbunden: Ge-
nuines Ziel der Externen Evaluation ist es, Schulen iiber Riickmeldungen, die an
landesspezifisch festgelegten Merkmalen von Schul- und Unterrichtsqualitét aus-
gerichtet sind, bei der Schul- und Unterrichtsentwicklung zu unterstiitzen (Ent-
wicklungsfunktion) — Riirup (2008, S. 476) spricht von ,,selbstgesteuerte[r] Quali-
titsentwicklung durch die Konfrontation der Schule mit moglichst objektiven und
validen Daten®.

Von Schulexternen werden gleichwohl lediglich Impulse und Entwicklungs-
anstofe fiir Manahmen zur Schul- und Unterrichtsentwicklung gegeben, die von
den Einzelschulen in eigenstindiger Weise umgesetzt und weiterverfolgt werden
konnen. Dariiber hinaus kann Externe Evaluation noch weitergehende Funktionen
haben, die aber je nach Bundesland sehr unterschiedlich beriicksichtigt werden,
und zwar (vgl. Tarkian, Lankes et al. 2019):
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e Controlling: Einige Bundesldnder sehen eine aktive Einbindung der Schul-
aufsicht am Verfahren der Externen Evaluation im Sinne eines Prozess- und
Ergebniscontrollings vor (z. B. Einflussnahme auf die Teilnahme, durch
Begleitung der Schule im Prozess der Datenerhebung, Einsichtnahme in die
schulspezifischen Evaluationsergebnisse, Mitwirkung am Riickmeldegesprich
u.d.). Ublich ist in fast allen Verfahren, dass die Schulaufsicht regulidr den
Ergebnisbericht aller evaluierten Schulen erhilt; auch ein Bilanz- bzw. Ziel-
vereinbarungsgespriache oder schriftliche Zielvereinbarungen zwischen der
Schulaufsicht und den Schulen sind iiblicherweise vorgesehen.

e Monitoring: Zusammengefasste — nicht auf eine einzelne Schule riickbezieh-
bare — Evaluationsergebnisse (z. B. landesweit oder regional aggregiert) kon-
nen auch fiir eine datengestiitzte (regionale) Schulsystemsteuerung im jewei-
ligen Land vorgesehen werden. In Mecklenburg-Vorpommern werden z. B.
zusammengefasste Teilergebnisse im Rahmen der Landesbildungsbericht-
erstattung (vgl. Abschn. 5.1.3) ver6ftentlicht.

e [nformation: Durch Offenlegung des einzelschulischen Ergebnisberichts kon-
nen verschiedene Akteursgruppen iiber die Qualitdt der jeweiligen Schule
informiert werden. Durch innerschulische Offenlegung, etwa im Rahmen
von Konferenzen oder auch in schriftlicher Form, werden die Mitglieder der
Schule (z. B. Gremienmitglieder, Schiilerinnen und Schiiler sowie deren El-
tern) und schulische Kooperationspartner iiber das Evaluationsergebnis infor-
miert. Eine Veroffentlichung iiber die schulischen Organisationsgrenzen hin-
aus (z.B. auf der Schulhomepage) ist den Schulen zum Teil freigestellt, teil-
weise verpflichtend vorgesehen — oder auch explizit untersagt.

Insgesamt gibt es nur wenige empirische Studien zu den Wirkungen von Externer
Evaluation — im Kern zeigt sich aber, dass eine auf die Ergebnisse der Externen
Evaluation bezogene Schul- und Unterrichtsentwicklung hiufig nicht stattfindet.
Stattdessen finden hidufig MaBBnahmen vor und nicht nach der Externen Evalua-
tion statt mit dem Ziel einer iiberzogenen positiven Selbstdarstellung der Schule
(window dressing).

Unter Abwigung von Kosten und Nutzen haben mittlerweile mehrere Lénder
ihre Verfahren der Externen Evaluation nach vergleichsweise kurzer Laufzeit wie-
der vom Regelbetrieb ausgesetzt (z. B. Rheinland-Pfalz, Baden-Wiirttemberg)
oder durch ein alternatives Instrument ersetzt (Externe Evaluation auf Abruf in
Hessen und Schleswig—Holstein). Nur in der Hilfte der Bundesldnder gibt es
noch landesweit verbindliche Verfahren zur Externen Evaluation (Regelbetrieb)
(Tarkian, Lankes et al. 2019).
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5.3 Evidenzbasierter Steuerungsanspruch

In diesem Kapitel wurden verschiedene Instrumente und Verfahren vorgestellt,
die die Qualitdt im Schulwesen auf unterschiedlichen Ebenen sichern und weiter-
entwickeln sollen. Mit den Befunden der internationalen und nationalen Schul-
leistungsstudien, den Vergleichsarbeiten, mit den unterschiedlichen Varianten
schulinterner und -externer Evaluation sowie mit bundes- und landesweiten sowie
kommunalen Bildungsberichtsystemen ist eine Vielzahl an Daten bzw. Informa-
tionen zum deutschen Bildungssystem, zum Teil mit internationalen Vergleichs-
perspektiven, fiir unterschiedliche Adressaten und Akteure im Bildungswesen
verfiigbar.

- Mit dem Konzept der Evidenzbasierung ist die Hoffnung verbunden, das
Handeln in Bildungspolitik und -administration sowie das Handeln schuli-
scher Akteure durch bereitgestellte Daten effektiver und effizienter zu ge-
stalten und so zur Entwicklung von Schule und Unterricht beizutragen.

Mit dem Begriff ,Evidenz® ist empirisch gesichertes Wissen gemeint, also Be-
funde, die mit empirisch-wissenschaftlichen Methoden gewonnen wurden und
mit denen Theorien bekriftigt oder widerlegt werden konnen (vgl. Bromme et al.
2016, S. 131). Es ist also vom eigenen Handlungs- und Erfahrungswissen schuli-
scher Akteure zu differenzieren.

Im Sinne eines breiten Begriffsverstindnisses verstehen Demski et al. (2012,
S. 132) Evidenzen als ,,systematisch generierte, verobjektivierte und explizierte
Informationen und Wissensbestinde zur Wirksamkeit von Bildungsprozessen und
ihren spezifischen Rahmenbedingungen‘ und unterscheiden zwischen

e Evidenzquellen im engeren Sinne (eher formalisiert, eher ausgeprigte Wissen-
schaftsorientierung, eher externen Impuls wie z. B. Ergebnisse aus Schul-
leistungsstudien, Bildungsbericht, Riickmeldungen aus Vergleichsarbeiten und
schulexterner Evaluation) und

e Evidenzquellen im weiteren Sinne (eher geringe explizite Wissenschafts-
orientierung, eher interner Impuls, z. B. Ergebnisse der internen Evaluation,
Schiilerfeedback, Feedback aus kollegialen Hospitationen, innerschulisch
durchfiihrte Parallelarbeiten) (Demski et al. 2012, S. 140).

Zur Nutzung evidenzbasierter Wissensbestidnde durch schulische Akteure ist nur
wenig bekannt. Ob und inwieweit gewonnene Daten auch genutzt werden, hingt
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von vielfiltigen Faktoren ab. Dazu gehoren v.a. die Qualitdt der Daten und der
Riickmeldung (z.B. Verstindlichkeit, eingeschitzte Relevanz und Niitzlichkeit),
vorhandene Unterstiitzungsangebote zum professionellen Umgang mit den Daten
sowie individuelle (z.B. Berufserfahrung, Erfahrungen mit Evidenzquellen) und
organisationsstrukturelle und organisationskulturelle Merkmale, z.B. Schul-
leitungshandeln, Schulkultur (vgl. Demski 2017).

Demski (2017) konnte zeigen, dass prozessbezogene Informationsquellen, die
einen engen Bezug zu der eigenen Praxis im Unterricht haben, von schulischen
Akteuren vergleichsweise intensiv genutzt werden. Dabei werden von den Lehr-
kraften das Schiilerfeedback und von den Mitgliedern der Schulleitung kollegiale
unterrichtsbezogene Entwicklungsmalinahmen besonders stark genutzt. Dem-
gegeniiber fillt die Nutzung von Instrumenten, mit denen ein bildungspolitisch
gesetzter expliziter Steuerungsanspruch verbunden ist (Riickmeldungen aus
Schulinspektionen/Externen Evaluationen, Vergleichsarbeiten und Schulleistungs-
vergleichen), deutlich geringer aus. Insofern zeigt sich, dass solche Evidenz-
quellen, mit denen die Ziele des Monitorings und der Rechenschaftslegung ver-
kniipft sind und die einen verpflichtenden Charakter haben, nicht per se stéirker
von den schulischen Akteuren wahrgenommen und genutzt werden.

Eine héufig vorgebrachte Kiritik ist, dass die zahlreichen Instrumente und Ver-
fahren zur Qualititssicherung und Qualititsentwicklung lediglich deskriptives
Beschreibungswissen im Sinne einer Beschreibung des Ist-Zustandes liefern,
aber kaum Erkldrungswissen, also Aussagen iiber mogliche Ursachen und Zu-
sammenhinge, bereitstellen, welches wiederum Hinweise auf Ansatzpunkte fiir
Verdnderungen und letztlich Handlungswissen fiir praktische Schliisselfragen der
Bildungspolitik, Bildungsadministration und Schulpraxis liefert. Insofern hat die
KMK in ihrer iiberarbeiteten Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring betont,
dass es zukiinftig stirker darum gehen muss, in noch grolerem Maf3e Erkldrungs-
und anwendungsbezogenes Wissen fiir die Schulpraxis und die Bildungsver-
waltung bereitzustellen (vgl. Kultusministerkonferenz 2015, S. 3 und S. 15). Es
bleibt abzuwarten, ob dieser Anspruch auch erfiillt werden wird.

5.4 Anregungen zur Wiederholung und Reflexion

1. Stellen Sie zentrale Unterschiede zwischen Aufgaben aus Schulleistungs-
studien und aus Klassenarbeiten heraus.

2. Verschaffen Sie sich einen Uberblick iiber die MaBnahmen, die in Folge der
Schulleistungsstudien auf der Ebene des Schulsystems in Deutschland imple-
mentiert wurden.
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3. Welche Instrumente sind auf ein Systemmonitoring ausgerichtet, welche auf
die Schul- und Unterrichtsentwicklung an der Einzelschule?

4. Machen Sie sich fiir ein von Ihnen selbstgewihltes Fach mit den KMK-
Bildungsstandards fiir die Schulstufe, in der Sie spiter einmal unterrichten
mochten, vertraut. Sofern fiir die Ficher, die Sie spiter unterrichten werden,
keine Bildungsstandards seitens der KMK vorliegen, wéhlen Sie ein Fach, das
Beziige zu den von Ihnen studierten Unterrichtsfichern hat.

5. Inwiefern ist es wichtig, dass Lehrkréfte tiber forschungs- und evaluations-
methodische Kenntnisse verfiigen?

6. Arbeiten Sie die zentralen Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den
1QB-Bildungstrends und Vergleichsarbeiten heraus.

7. Recherchieren Sie im Internet exemplarisch einen Bildungsbericht aus Threm
Bundesland (oder einem Nachbarland) oder einer Region in IThrem Bundesland
und vergleichen Sie diesen mit der Struktur des Nationalen Bildungsberichts.

8. Informieren Sie sich, welche Instrumente zur Beschreibung und Erfassung der
Schul- und Unterrichtsqualitit es in dem Bundesland, in dem Sie spéter einmal
unterrichten mochten, gibt und verschaffen Sie sich einen ersten Uberblick.

9. Erfassen Sie die Qualitit Thres eigenen Unterrichts (z.B. im Rahmen
eines Praktikums oder einer Vertretungstitigkeit), etwa auf der Basis von
EMU (Evidenzbasierte Methoden der Unterrichtsdiagnostik und -entwicklung).
Welche Konsequenzen konnen Sie aus den Ergebnissen ableiten?
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