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9 Bildungsstandards und externe Uberpriifung von Schiiler-
kompetenzen: Mogliche Beitrage externer Messungen zur

Erreichung der Qualitatsziele der Schule
Herbert Altrichter & Anna Kanape-Willingshofer

1  Fragestellung und Vorgangsweise

Seit Mitte der 1990er Jahre befindet sich die Governance-Struktur — die Art und Weise, wie
Beitrige verschiedener Akteurinnen und Akteure zur Titigkeit und Leistungserbringung im
Schulwesen koordiniert werden — auch in den deutschsprachigen Lindern in Verinderung.
Die Entwicklung in Osterreich, die im Nationalen Bildungsbericht 2009 eingehender analy-
siert wurde (vgl. Eder & Altrichter, 2009), ging dabei von einer Erweiterung der autonomen
Entscheidungsméglichkeiten an den Einzelschulen bis zur Forcierung des Konzepts einer
sevidenzbasierten, outputorientierten Steuerung® aus. Als Kern dieser Steuerungsstrategie
gilt die Formulierung von verbindlichen Bildungsstandards und deren Uberpriifung durch
nationale Tests, die in Osterreich durch eine Novellierung von § 17 des Schulunterrichts-
gesetzes (SchUG BGBI. I Nr. 117/2008) gesetzlich verankert wurden.

Dieses neue Steuerungsmodell ist mit vielen Hoffnungen auf eine Rationalisierung und
Dynamisierung der Entwicklung der Schulen verbunden, die letztlich zu einer nachhaltigen
Verbesserung ihrer Leistungen fithren sollen. Das Modell und die mit ihm verbundenen
Erwartungen klingen in vielen Einzelaspekten plausibel, doch sind sie nicht im strengen Sinn
empirisch gepriift (vgl. van Ackeren, 2007, S. 207; Morris, 2011). Die Forderung, grof3-
flichige Systemverinderungen vor ihrer Implementierung einer empirischen Priifung zu
unterzichen, wire aber kaum zu erfiillen: Innovationen, die das ganze System betreffen, sind
schwer experimentell oder ,im Kleinen“ zu simulieren. Erfahrungen in anderen Systemen
sind aufgrund unterschiedlicher Konstellationen von Kontextfaktoren nicht voll iibertragbar.
Eine Antizipation der Wirkungen von neuen Arrangements der Systemsteuerung unter Real-
bedingungen (also im Sinn von effectiveness; vgl. Wortman, 1983, S. 230) ist also nur an-
niherungsweise moglich. Aufgabe dieses Kapitels ist es in diesem Sinn, die Frage zu erértern,
welche Beitrige die in Osterreich in Umsetzung befindliche Version der Steuerungsstrategie
»Bildungsstandards und externe Uberpriifungen von Schiilerkompetenzen zur Erreichung ver-
schiedener Qualititsziele der Schule leisten kann.

Dabei gehen wir in folgenden Schritten vor: Nach der Definition grundlegender Begriffe
analysieren wir in Abschnitt 2 relevante Gesetze und Verordnungen, um die spezifische Aus-
formung dieser Steuerungsstrategie in Osterreich herauszuarbeiten. Die Ergebnisse werden
als ein hypothetisches Wirkungsmodell dargestellt, in dem erwartete Wirkungen und vermit-
telnde Prozesse (Mechanismen) ausformuliert werden. In Abschnitt 3 werden empirische
Untersuchungen zu den Teilprozessen des Wirkungsmodells besprochen; auf dieser Basis
wird diskutiert, wie weit angenommen werden kann, dass die neue Steuerungsstrategic
tatsichlich die erwarteten Prozesse stimuliert und zu den erhofften Ergebnissen fiihrt. Ab-
schnitt 4 fasst die auf diese Weise erzielten Antworten zusammen und formuliert Optionen
fiir Systementwicklung und Forschung.
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2 Konzept der Steuerungsstrategien und bildungspolitische
Erwartungen

2.1 Definitionen grundlegender Konzepte

Die in den deutschsprachigen Schulsystemen seit der Jahrtausendwende propagierten Bil-
dungsstandards stellen eine spezifische Version von ,Leistungsstandards® dar, die die vom
Schulsystem erwarteten Qualifikationsleistungen formulieren. Fiir die bildungspolitische
Entwicklung und wissenschaftliche Diskussion in den deutschsprachigen Lindern wurde
eine Expertise von Klieme et al. (2007) prigend, die das Konzept folgendermafien definiert:
»Bildungsstandards [...] greifen allgemeine Bildungsziele auf. Sie benennen die Kompetenzen,
welche die Schule ihren Schiilerinnen und Schiilern vermitteln muss, damit bestimmte
zentrale Bildungsziele erreicht werden. Die Bildungsstandards legen fest, welche Kompeten-
zen die Kinder oder Jugendlichen bis zu einer bestimmten Jahrgangsstufe erworben haben
sollen. Die Kompetenzen werden so konkret beschrieben, dass sie in Aufgabenstellungen
umgesetzt und prinzipiell mit Hilfe von Zestverfahren erfasst werden konnen® (S. 19; Hervor-
hebungen im Original).

Typischerweise decken Bildungsstandards nicht die gesamte Breite des schulischen Lernens
oder eines speziellen Lernbereichs ab, sondern ,konzentrieren sich auf einen [bedeutsamen
und zentralen] Kernbereich, der fiir alle Lernenden verbindlich ist“ (Maag Merki, 2010,
S. 147). Als Neuerung gegeniiber traditionellen Zielformulierungen in Lehrplinen sollen die
in den Standards formulierten Kompetenzanforderungen ,,in Kompetenzmodellen systema-
tisch iiber verschiedene Kompetenzstufen geordnet [werden], die Aspekte, Abstufungen und
Entwicklungsverliufe von Kompetenzen darstellen® (Maag Merki, 2010, S. 147).

Wenn im Kontext aktueller bildungspolitischer Diskussionen von externer Uberpriifung von
Schiilerkompetenzen gesprochen wird, so konnen damit zwei unterschiedliche, nicht notwen-
dig miteinander verbundene Ideen angesprochen sein:

(1) Einesteils kann damit die Forderung nach einer stirkeren Externalisierung der schulischen
Leistungsbeurteilung, die sich letztlich in Zeugnissen, Zertifikaten und Berechtigungen
niederschligt, angesprochen sein. Die Leistungsbeurteilungsverordnung (LBVO idF BGBL
II Nr 35/1997) lasst weite Interpretationsspielriume, sodass im 8sterreichischen Schulsystem
eine schulinterne Form der Beurteilung vorherrscht, bei der nach in der Einzelschule (real
meist: von einzelnen Lehrpersonen) produzierten Mafistiben beurteilt wird, die nicht mit
jenen der Nachbarschule vergleichbar sein miissen. Die mangelnde Messqualitit der einzel-
schulischen Leistungsmessung sowie die mangelnde Vergleichbarkeit der Mafistibe zwischen
verschiedenen Schulen und Lehrpersonen sind — verstirkt nach dem Vorliegen landesweit
vergleichbarer externer Leistungstests (vgl. Eder, Neuweg & Thonhauser, 2009; Haider &
Schreiner, 2006, S. 233) — kritisiert worden.

(2) Eine externe Uberpriifung von Schiilerkompetenzen kann aber auch durch standardbezo-
gene Tests (in der deutschsprachigen Diskussion oft als , Lernstandserhebungen bezeichnet)
erfolgen, deren Ergebnisse urspriinglich nicht fiir individuelle Leistungsbeurteilung konzi-
piert waren. Diese untersuchen periodisch die Erreichung der in den Bildungsstandards
formulierten Schiilerkompetenzen und melden diese Informationen im Sinne eines System-
monitorings an die Offentlichkeit und Entscheidungstriger/innen auf verschiedenen Ebenen
des Schulsystems zuriick (vgl. Prenzel & Seidel, 2010). Von letzteren wird erwartet, dass sie
diese Informationen interpretieren, aus ihnen Entscheidungen ableiten und Mafinahmen zur
Qualititsentwicklung im System in Gang bringen kénnen.

Bildungsstandards und externe Uberpriifungen von Schiilerkompetenzen im zweiten Sinn
erhalten ihre gegenwirtige bildungspolitische Aktualitit nicht als Einzelmafinahmen. Sie
werden als das ,.zentrale Gelenkstiick” (Klieme et al., 2007, S. 9) innerhalb der Anstrengungen
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zur ,,Sicherung und Steigerung der Qualitit schulischer Arbeit (Klieme et al., 2007, S. 9),
als Signal- und zentrale Wirkungselemente eines neuen Steuerungsmodus fiir das Bildungs-
system — der evidenzbasierten Steuerung — angesehen.

Dieses neue Steuerungsmodell soll ein ilteres und als veraltet empfundenes ablésen, das
durch hierarchisch-biirokratische Koordinationsformen und Fokussierung auf Input-Fragen
(statt auf Systemergebnisse; vgl. Klieme et al., 2007, S. 11) charakterisiert war. Durch stirkere
Zielorientierung, rationalere (weil ,evidenzbasierte“) Entscheidungen, engere Wirkungs-
kontrolle und zeitnahe Umsteuerungsméglichkeiten versprechen sich die Proponentinnen
und Proponenten dieses Steuerungsmodells einen gezielteren Einsatz der knappen Mittel
und eine Qualititssteigerung des Bildungssystems.

2.2 Die Bildungsstandard-Politik in Osterreich

In Osterreich wurden Bildungsstandards seit den 1990er Jahren entwickelt und als eine Mafl-  Hintergriinde und Ziele der
nahme zur Qualititsentwicklung thematisiert (Altrichter & DPosch, 1999; Eder, Posch,  neuen Strategie

Schratz, Specht & Thonhauser, 2002). Seit 2000 sind Bildungsstandards in den Regierungs-

iibereinkommen vertreten (vgl. Specht, 2006). 2003 forderte eine ministeriell eingesetzte

Zukunfiskommission die Einfithrung von Standardmessungen (vgl. Zukunftskommission,

2003). Eine ,,Steuergruppe des Bildungsministeriums aus Vertreterinnen und Vertretern von

Bildungspolitik, Administration und Schulaufsicht formulierte schliellich die dsterreichische

Standard-Strategie (vgl. Lucyshyn, 2004) mit folgenden Zielen aus:

B Bessere Leistungen der Schiiler/innen durch regelmiflige Rechenschaftslegung (Lucyshyn
2004, S. 1),

B Gleichwertigkeit der schulischen Ausbildung und der Abschliisse (Lucyshyn, 2004, S. 2),

m Sicherung der Durchlissigkeit des Systems (Lucyshyn, 2004, S. 2),

B Beitrige zur Systementwicklung durch ,Hinweise auf notwendige Weiterentwicklungen®
(Lucyshyn, 2004, S. 12).

Im Jahr 2008 erfolgte die gesezzliche Verankerung der Bildungsstandard-Politik durch die No-  Gesetzliche Grundlagen
vellierung von § 17 des Schulunterrichtsgesetzes (BGBL I Nr. 117/2008). Dieses Dokument  der Bildungsstandard-
und weitere begleitende Regelungen werden im Folgenden analysiert. Die &sterreichische  Politik
Standardstrategie entspricht in zentralen Begriffsbestimmungen und Strategieelementen

weithin den Vorstellungen in den Gutachten von Klieme et al. (2007) sowie der Zukunfts-

kommission (vgl. Zukunftskommission, 2003, 2005). Es gibt jedoch auch einige bedeutsame

Abweichungen:

B Kompetenztestung am Ende von Bildungsgingen: Die Uberpriifung der Schiilerleistungen  Zeitpunkt der
erfolgt ,an zentralen Schnittstellen des Schulsystems® (Bundesinstitut fiir Bildungsfor-  Standarduberpriifungen im
schung, Innovation und Entwicklung des sterreichischen Schulwesens [BIFIE], 2012a)  Schulsystem?
und nicht schon friiher, beispielsweise in der Mitte von Bildungsgingen. Klieme et al.
(2007) hatten argumentiert, dass sich das ,nationale Bildungsmonitoring nicht auf die
Abschlussjahrginge beziehen® (S. 138) sollte, da dadurch die erhoffte entwicklungsstimu-
lierende Funktion beeintrichtigt und in eine selektionsunterstiitzende Funktion verwan-
delt werden konnte.

W Formulierung von ,, Regelstandards“: Bildungsstandards kénnen ,.eine Stufe festlegen, unter ~ Mindest-, Regel- oder
die kein Lernender zuriickfallen soll (,Mindeststandard®), eine mittlere Niveaustufe, die =~ Maximalstandards?
im Durchschnitt erreicht werden soll (,Regelstandard®), oder ein Ideal (,Maximalstan-
dard)“ (Klieme et al., 2007, S. 27). Die deutsche Expertengruppe hatte wie auch die
osterreichische Zukunftskommission (vgl. Zukunftskommission, 2005, S. 37) Mindest-
standards empfohlen, denn die ,Kompetenzmodelle und die zugehérigen Aufgaben
(Operationalisierungen) beschreiben dann eindeutig, welche Leistungen ein/e Schiiler/in
erbringen muss, um die Mindestanforderungen zu erfiillen® (Klieme et al., 2007, S. 27).
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Dadurch wiirden ,gerade die Leistungsschwicheren nicht zuriickgelassen® (Klieme et al.,

2007, S. 27).

Die Bildungspolitik hat sich jedoch in Osterreich wie auch in Deutschland entschlossen,
Bildungsstandards als Regelstandards festzulegen (Lucyshyn, 2006, S. 5). Dies wurde mit
den Erfordernissen eines differenzierten Schulsystems begriindet (Lucyshyn, 2006, S. 6).
Dadurch verlieren Standards jedoch ihre klare Signalfunktion: Regelstandards legen
weder der Offentlichkeit noch leistungsschwicheren Schiiler/innen klar, was man kénnen
muss, um als erfolgreich zu gelten. Sie fithren den Leistungsschwicheren aber vor Augen,
wie weit sie von einem Ideal bzw. dem Durchschnitt entfernt sind (vgl. Klieme et al.,

2007).

B Trennung der Standardiiberpriifung von der Leistungsbeurteilung: In der SchUG-Novelle
von 2009 (BGBL II Nr 1/2009) wird explizit festgehalten, dass die Bestimmungen iiber
die Leistungsfeststellungen und -beurteilungen von den gesetzlich verordneten Bildungs-
standards und den Ergebnissen der Standardiiberpriifung unberiihrt bleiben, was auch
der Empfehlung von Klieme et al. (2007, S. 10) entspricht. Eine Objektivierung der
Vergabe von Berechtigungen im Zuge der externen Standardiiberpriifung, wie von der
Zukunftskommission (Zukunftskommission, 2005, S. 34) gefordert, ist in Osterreich
nicht vorgesehen (Ausnahme: neue Reife- und Diplompriifung) und wire derzeit auf-
grund des lingeren Zeitraums zwischen Priifung und Riickmeldung auch technisch nicht
méglich (vgl. BIFIE, 2012a).

2.3 Bildungspolitische Erwartungen und Wirkungsmodell(e)

Wias soll sich durch die Implementation der neuen Steuerungsinstrumente ,,Bildungsstan-
dards und standardbezogene Tests“ im osterreichischen Schulsystem dndern? Welche Wir-
kungen sollen sie auf welchen Wegen entfalten?

Wir wollen im Folgenden ein Wirkungsmodell der Steuerungsstrategie ,Bildungsstandards
und periodische Standardiiberpriifung® rekonstruieren. Das Vorgehen folgt den Vorschligen
von Leeuw (2003; vgl. auch Ehren, Leeuw & Scheerens, 2005; Ehren, Altrichter, McNamara
& O’Hara, in Druck; dhnlich Resnick, Besterfield-Sacre, Mehalik, Sherer & Halverson,
2007). Dabei wird die ,,Programmtheorie® eines politisch-praktischen Programms durch eine
schrittweise Analyse der im Folgenden genannten rechtlichen Dokumente erarbeitet.
Altrichter und Maag Merki (2010, S. 34) haben fiir die dabei entstehenden Analyseergebnisse
die Bezeichnung ,, Wirkungsmodell“ vorgeschlagen, weil in einem solchen Modell rekonstru-
iert wird,

m ... durch welche vermittelnden Prozesse (hier als , Wirkungsmechanismen® bezeichnet;
vgl. Balog & Cyba, 2004; Langer, 2008) ...
m .. die Elemente eines politisch-praktischen Programms (in diesem Fall: die Steue-

rungsstrategie ,Bildungsstandards und externe Leistungsiiberpriifungen® und ihre ver-
schiedenen Begleitmafinahmen) ...
B ... zu den erwarteten Wirkungen dieses Programms fithren sollen.

Gab es bisher keine Modelle, die die Vermittlungsprozesse beim Wirksamwerden der neuen
Steuerungsinstrumente plausibel machen kénnten? In der deutschsprachigen Forschung
(z. B. Altrichter, 2010, S. 228-231; Schulze, 2012) wird meist auf zwei Konzeptionen
zuriickgegriffen: Helmkes (2004) ,Rahmenmodell zur pidagogischen Nutzung von Ver-
gleichsarbeiten® thematisiert unterrichtsbezogene Feedbackprozesse aus der Perspektive der
einzelnen Lehrperson. Das ,Rahmenmodell fiir die Riickmeldung von Leistungsdaten® (Vis-
scher & Coe, 2003; adaptiert von Bonsen & von der Gathen, 2004) nimmt die Perspektive
der Einzelschule ein. Beide konzentrieren sich auf die Verarbeitungsprozesse von Leistungs-
daten und nehmen die Erwartungsbildung durch die Steuerungsmafinahmen nicht in ihre
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Konzeptualisierung auf. Auch beriicksichtigen sie (verstindlicherweise) die Spezifika der
osterreichischen Standardpolitik nicht und werden dem Mehrebenencharakter des Schul-
systems (vgl. Web-Dokument 9.1) durch ihre Konzentration auf jeweils eine spezifische
Ebene (Lehrer/in bzw. Einzelschule) nicht gerecht.

2.3.1 Elemente des neuen Steuerungsmodells

Das neue Steuerungsmodell (vgl. Abbildung 9.1), das durch die Standards-Politik eingefiihrt
wird, besteht aus den zwei Hauptelementen (vgl. § 17 SchUG idgF):

(A) Bildungsstandards sind , konkret formulierte Lernergebnisse, die sich aus den Lehrplinen
ableiten lassen. Sie legen jene Kompetenzen fest, die Schiiler/innen bis zum Ende der
4. Schulstufe in Deutsch und Mathematik sowie bis zum Ende der 8. Schulstufe in Deutsch,
Mathematik und Englisch nachhaltig erworben haben sollen® (BIFIE, 2012a).

(B) Periodische Standardiiberpriifungen finden flichendeckend auf der 4. bzw. 8. Schulstufe
statt und {iberpriifen fiir jene Lernbereiche, in denen Standards formuliert wurden, welche
Kompetenzen die Schiiler/innen erworben haben. Die Ergebnisse der Standardiiberpriifung
werden Schiilerinnen/Schiilern, Lehrpersonen, Schulleiterinnen/Schulleitern und der Schul-
aufsicht riickgemeldet, wobei alle Akteurinnen und Akteure neben Vergleichswerten die ,,sie
betreffenden® Resultate mittels Zugangscode online abrufen kénnen, also Schiiler/innen ihre
individuellen Ergebnisse, Lehrpersonen die aggregierten Klassenergebnisse, nicht aber indivi-
duelle Schiilerwerte usw. Bei den Riickmeldungen werden Geschlecht, Schultyp, Leistungs-
gruppe und Migrationshintergrund beriicksichtigt, wodurch ,faire Vergleiche® angestrebt
werden (Breit et al., 2012). Die erste Uberpriifung (Mathematik, 8. Schulstufe) fand im Mai
2012 statt; die Ergebnisse sollen ab Dezember 2012 abrufbar sein.

Dariiber hinaus werden in den Erlduterungen zur SchUG-Novelle (Vorblatt und Erlduterun-
gen, 2008) einige Begleitmafinahmen angekiindigt: Lehrerbildung, Bereitstellung von zu-
sitzlichen Materialien sowie verbindliche Umsetzung entsprechender Schulentwicklungs-
konzepte. Aus dem Webauftritt des BIFIE (2012b) ist zu entnehmen, dass folgende
Begleitmafsnahmen zur Implementierung der Bildungsstandards gesetzt werden:

(C) Information ,aller beteiligten Personengruppen und Systemebenen® (BIFIE, 2012b)

(D) Fortbildung ,fiir Multiplikatorinnen und Multiplikatoren, Fithrungskrifte (LSI [Landes-
schulinspektorinnen/-inspektoren], BSI [Bezirksschulinspektorinnen/-inspektoren], Schul-
leiter/innen) und Lehrende an Pidagogischen Hochschulen® (BIFIE, 2012b). Zusitzlich
kénnen sog. Rickmeldemoderatorinnen und -moderatoren von Schulleiterinnen und Schul-
leitern als Unterstiitzung bei der Aufarbeitung der Ergebnisse aus den Standardiiberpriifungen
fiir zwei Termine von Pidagogischen Hochschulen angefordert werden. Durch die Initiative
»Entwicklungsberatung in Schulen® (EBIS, 2012) wird versucht, verschiedene schul- und
unterrichtsbezogene Beratungsleistungen zu koordinieren und Qualititsanforderungen dafiir
festzuschreiben.

(E) Entwicklung und Verbreitung von Unterrichtsmaterialien, und zwar ,,Publikation und fort-
laufende Aktualisierung unterrichtsnaher Lehr-, Lern- und Begleitmaterialien (Praxishand-
biicher, Themenhefte, Aufgabensammlungen, Leitfiden, Broschiiren, Videovignetten etc.) in
gedruckter bzw. elektronischer Form® (BIFIE, 2012b).

(F) Entwicklung und Verbreitung von standardbezogenen Diagnoseinstrumenten ,,zur Informellen
Kompetenzmessung (IKM), die Lehrkriften Lernstandserhebungen auf Schiiler- und Klassen-
ebene erméglichen und damit wesentlich zur gezielten Férderung der Lernenden im Unter-
richt beitragen® (BIFIE, 2012b).
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2.3.2 Wirkungshoffnungen

Wirkungshoffnungenin ~ Welche Erwartungen in Hinblick auf Wirkungen werden mit Bildungsstandards und externen

zentralen Rechtstexten  Uberpriifungen von Schiilerkompetenzen verbunden? In den zentralen Gesetzes- und Ver-
ordnungstexten sind die Ziele und damit die erhofften Wirkungen der neuen Steuerungsstra-
tegie einesteils in sehr allgemeiner Weise durch Vorstellungen ,,héherer Qualicit an Schulen®
charakterisiert, ohne dass Ergebnisziele im Sinne einer Outputorientierung angegeben wiren.
Konkretisierungen geschehen vor allem iiber die Angabe von Zwischenprozessen, die zu der
erhofften Schulqualitit fithren sollen. Solche sind:

m Kompetenzorientierte Unterrichtsplanung und -gestaltung durch die Lehrpersonen (inkl.
~bestmdglicher Diagnostik und individueller Férderung®, § 17 Abs. 1a SchUG idF BGBL I
Nr. 36/2012);

m langfristige systematische Qualititsentwicklung®, ,Qualititssicherung*, ,,Steuerung und
Planung® ,in der Schule und im Bildungswesen insgesamt® (Vorblatt und Erlduterungen,
2008);

m ,Transparenz, Objektivitit und Vergleichbarkeit“ (Vorblatt und Erlduterungen, 2008).

In den von uns gepriiften zentralen rechtlichen Texten und Erlduterungen finden sich keine
Stellen, die als Hinweise auf das Ziel Chancengleichheit oder -gerechtigkeit interpretiert wer-
den kénnten, aufler man gibt sich mit , Transparenz, Objektivitit und Vergleichbarkeit* als
Bedingungen von Chancengleichheit zufrieden.

Da die Zielgrof3en in den speziell auf Bildungsstandards bezogenen rechtlichen Texten unter-
bestimmt sind, gehen wir aufgrund anderer gesetzlicher Bestimmungen (§ 2 SchOG idF
BGBL. I Nr. 36/2012) und Theorien zur Schulqualitit (Fend, 2006; Belfield & Levin, 2009)
davon aus, dass sich die verbesserte Qualitit schulischer Arbeit, als zentrales Ziel der Einfiih-
rung von Bildungsstandards, zumindest in folgenden Zielgroflen niederschlagen sollte:

ZielgroBe 1: verbesserte  ZielgrifSe 1 (Z1) — verbesserte Schiilerkompetenzen/Leistungssteigerung des Systems:
Schiilerkompetenzen  Ausgangspunkt und dynamisierendes Element fiir die Politik der Umsteuerung waren die
enttduschenden PISA-Ergebnisse. Das neue Steuerungsregime muss sich letztlich in verbes-
serten Schiilerkompetenzen und damit in einer Leistungssteigerung des Schulsystems nieder-
schlagen. Zentrale Aspekte wie ,Leistungsforderung® (Zukunftskommission, 2003, S. 35)
und , Verbesserungen der Bildungsertrige® (Eder, 2009, S. 51) konnen auf verschiedenen
Wegen geschehen: Einesteils kdnnte eine konsequente Fokussierung des Unterrichts auf die

Kompetenzentwicklung der Schiiler/innen zu einer Steigerung der (gemessenen) Leistungen
auf der ganzen Breite fithren und so die durchschnittliche Leistungsfihigkeit des Systems
fordern. Auf der anderen Seite konnen differenzierte Maftnahmen fiir spezielle Zielgruppen
einen Unterschied machen. Eder (2009, S. 51) sicht beispielsweise in der verstirkten und
gezielten Forderung von leistungsschwicheren Schiilerinnen und Schiilern das grofite Poten-
zial fiir nachhaltige Verbesserungen der Bildungsertrige.

Zielperspektive:  Im Sinne der Aufgaben der 8sterreichischen Schule (sieche § 2 SchOG idF BGBL I Nr.
Enkulturation und ~ 36/2012) und beispielsweise von Fends (2006, S. 49-53) Schultheorie wird man unter den
Integration ,Leistungen des Schulsystems“ nicht alleine seine qualifikatorischen Leistungen verstehen,
wie sie sich in disziplinbezogenen kognitiven Leistungstests und der spiteren Berufsbewih-
rung von Schiilerinnen und Schiilern niederschlagen. Schulen haben auch eine ,,normativ zu
gestaltende Aufgabe“ (Fend, 2006, S. 52) im Bereich der Enkulturation — der ,Sinnvermitt-
lung“ und der Férderung von ,Fihigkeiten der Reflexion, der eigenstindigen Urteilsbildung
und der moralischen Entscheidungsfihigkeit“ — ebenso wie im Bereich der Inzegration unter
den Anspriichen von ,,Demokratisierung® und ,Inklusion aller Individuen in den mensch-
lichen Verantwortungszusammenhang (Fend, 2006, S. 52; vgl. auch Belfield & Levin, 2009,
S.518).
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Zielgrife 2 (Z2) — Chancengleichbeit und Bildungsgerechtigkeit im Schulwesen: ZielgréBe 2:

Der durch internationale Schulleistungsvergleiche wieder aufgedeckte enge Zusammenhang ~ Chancengleichheit und
zwischen sozialer Herkunft und Bildungskarrieren (z. B. Bacher, 2005; siche auch das  Bildungsgerechtigkeit
5. Kapitel in diesem Band; Bruneforth, Weber & Bacher, 2012) stellt fiir die Steuerleute des

Systems mindestens zwei Probleme dar: Einesteils ein strategisches Problem, weil die Verbesse-

rung der Lernleistungen von Schiilerinnen und Schiilern aus unterprivilegierten Gruppen

Potenzial fiir die Verbesserung der Gesamtleistung des Bildungssystems bietet; anderenteils

ein moralisches Problem, weil dieser Zusammenhang ein ,,Ausdruck von Ungerechtigkeit [ist],

dass ausgerechnet diejenigen am wenigsten vom Bildungssystem profitieren [...] die es am

meisten benétigen® (Stojanov, 2007, S. 29). Daher muss sich ein erneuertes Steuerungs-

regime auch der Forderung von Bildungsgerechtigkeit annehmen und tatsichlich werden

Bildungsstandards hdufig als ein Instrument dafiir angesehen (vgl. Klieme et al., 2007, S. 54;

Blomeke, Herzig & Tulodziecki, 2005, S. 151; Kornhaber, 2004, S. 97).

Als Ausdruck von Chancenungleichheit werden vor allem zwei Typen von Disparitiiten gesechen: ~ Zwei Typen von
Disparitaten ...

B cinerseits Disparititen zwischen den in objektivierten Tests gemessenen Leistungen und

den schulisch vergebenen Berechtigungen, welche durch die ,, Formulierung von verbind-

lichen Kriterien (Standards) als Voraussetzung fiir die Zuerkennung von Berechtigungen,

und ihre Messung durch objektivierte Leistungstests“ (Eder, 2009, S. 51) verringert wer-

den konnten,
m andererseits Disparititen der gemessenen Leistung zwischen verschiedenen sozialen

Gruppen. Im Vordergrund stehen Unterschiede ,,zwischen Regionen, zwischen Kindern

aus unterschiedlichen sozialen Schichten, zwischen in Deutschland Aufgewachsenen und

Zugewanderten“ (Klieme et al., 2007, S. 11); auch geschlechtsbezogene Disparititen

wiren hier zu beriicksichtigen, spielen aber in den untersuchten zentralen Programm-

schriften eine untergeordnete Rolle.

Mit diesen beiden Disparititen korrespondieren zwei Interpretationen von Chancengerech- ... gehen mit zwei
tigkeit, die nicht unbedingt mit den gleichen Strategien zu erreichen sind: Interpretationen von
Chancengerechtigkeit

B Zugangs- und Beurteilungsgerechtigkeit: Einesteils wird als ,gerecht“ empfunden, wenn alle  einher
Schiiler/innen gleichen Zugang zu Bildung bekommen, und familiire Hintergriinde bei
der Notengebung keine Rolle spielen (Stojanov, 2007).
B Prozess- oder Entwicklungsgerechtigkeit: Das zweite Konzept von Chancengleichheit fokus-
siert auf die durch Herkunft entstandenen Benachteiligungen. Es gibt dem Bildungspro-
zess selbst die Aufgabe, an einer ,gleichberechtigte[n] Befihigung zur (Weiter-)Bildung
[zu arbeiten und] gleiche Chancen zum sozialen Aufstieg und sozialer Partizipation® (Sto-
janov, 2007, S. 35-36) zu erdffnen.

2.3.3 Wirkungsmechanismen

Es stellt sich die Frage, auf welche Weise Bildungsstandards zur ,,Sicherung und Steigerung der ~ Wie wirken
Qualitit schulischer Arbeit* (Klieme et al., 2007, S. 9) beitragen sollen? Wir sammeln und  Bildungsstandards?
ordnen im Folgenden Aussagen zu den vermittelnden Prozessen zwischen Bildungsstandards

bzw. Standardiiberpriifungen und den angestrebten Wirkungen.

(1) Setzen und Kommunizieren von Erwﬂrtungen Setzen und Kommunizieren
Bildungsstandards dienen zu allererst zur ,,Orientierung der Schulen auf verbindliche Ziele“  von Erwartungen

(Klieme et al., 2007, S. 9; vgl. auch O’Day, 2004). Sie sollen ein klares und transparentes

Referenzsystem fiir professionelles Handeln und ebenso fiir Lernen oder staatliche Entwick-

lungsentscheidungen bilden (Klieme et al., 2007, S. 47-48).
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(1a) , Verihnlichung von Erwartungen*

Durch die Formulierung als Bildungsstandards soll ein Ausschnitt von allen potenziell
vermittelbaren Kompetenzen betont und aufgewertet werden, was — im Erfolgsfall — zu
einer Angleichung der real verfolgten Erwartungen im System fithrt. Die Standardisie-
rung von Kompetenzen ist einerseits erforderlich, um diese messbar zu machen (Vorblatt
und Erlduterungen, 2008); andererseits sollen verbindliche Standards ,,zur Verihnlichung
der Anforderungen — und damit zur Urteilsgerechtigkeit (Eder et al., 2009, S. 254) bei-
tragen. Zentral entwickelte und durchgefiihrte Leistungsfeststellungen kénnten ,einen
erheblichen Beitrag zur Behebung regionaler und standortbezogener Unterschiede leis-
ten“ (Eder et al., 2009, S. 265) und durch sachbezogene Riickmeldungen ,,Fairness und
Chancengleichheit im Bildungssystem deutlich erhdhen® (Eder et al., 2009, S. 265).

(2) Beriicksichtigung dieser Erwartungen bei den Handlungsentscheidungen der Akteurinnen und
Akteure auf allen Ebenen

Der Mechanismus (1) ,,Setzen und Kommunizieren von Erwartungen® , funktioniert®, wenn
Akteurinnen und Akteure auf verschiedenen Ebenen diese Erwartungen bei ihren Entschei-
dungen und Handlungen beriicksichtigen, so z. B. Lehrpersonen bei ihrer Unterrichespla-
nung und -durchfiithrung, Schulleitungen bei der Fortbildungsplanung und beim Setzen von
Entwicklungspriorititen, die regionale Schulaufsicht bei regionalen Initiativen zur Fortbil-
dung und zur Stimulierung von Schulentwicklung usw. Dies gilt ebenso fiir Schiiler/innen,
die Bildungsstandards beim Lernen beriicksichtigen sollen; auch Familien tun wahrschein-
lich gut daran, wenn sie in ihrer familidren Interaktion (z. B. bei Motivation, Aufmerksam-
keitslenkung, Schaffung zusitzlicher Lernméglichkeiten) auf spezifische Anforderungen von
Bildungsstandards achten.

(2a) Kompetenz- und ergebnisorientierte Unterrichisplanung und -gestaltung

Eine besondere Stellung bei diesen handlungsbezogenen Erwartungen nimmt in den
osterreichischen Rechtsgrundlagen ein, dass Lehrpersonen Bildungsstandards zu einem
orientierenden Prinzip von Unterrichtsplanung und -gestaltung machen sollen (vgl. Ver-
ordnung iiber Bildungsstandards, § 3 Abs. 2 BGBL. II Nr 1/2009).

(2b) Beobachtung und Diagnose fiir die individuelle Forderung

Gemif} Verordnung des BMUKK sollen Bildungsstandards auch einen Bezugspunke fiir
die Beobachtung und Diagnose von Entwicklungsverliufen von Schiilerinnen und Schii-
lern geben, die eine Grundlage fiir ,,bestmégliche individuelle Forderung der Schiilerin-

nen und Schiiler” (§ 3 Abs. 3 BGBI. II Nr 1/2009) darstellen.

(3) Periodische Messung von Kompetenzen und (4) Riickmeldung von tatsichlich erreichten Kom-
petenzen

Durch periodische Standardiiberpriifungen wird die Informationsbasis fiir einen Ist-Soll-
Vergleich gelegt (Vorblatt und Erlduterungen, 2008). Die Ergebnisse der Messungen auf den
Kompetenzdimensionen der Bildungsstandards werden an alle Systemakteurinnen und
-akteure in unterschiedlich aggregierter Weise zuriickgemeldet (vgl. BIFIE, 2012a). Die Mog-
lichkeit der Wirkung von standardbezogenen Tests hing auch fiir die Zukunftskommission
(Zukunftskommission, 2005, S. 37-38) stark von der Verwertung der Riickmeldungen ab,
weshalb sie die ,Erarbeitung entwicklungsférdernder Riickmeldeformen an die Schulen®
(Zukunftskommission, 2005, S. 38) forderte.

(5) Entdeckung von Ist-Soll-Diskrepanzen und (6) Entwicklungshandlungen auf allen Ebenen

Diese Riickmeldungen erlauben Akteurinnen und Akteuren auf allen Ebenen Diskrepanzen
zwischen den angestrebten Standards und den erreichten Leistungen zu entdecken. Die
Diskrepanzen sollen ebenenspezifische Entwicklungshandlungen motivieren und in die
richtige Richtung lenken. Wichtig erscheint dem Gesetzgeber, dass die Ergebnisse in einer
Form riickmeldet werden, ,,dass sie fiir die langfristige systematische Qualititsentwicklung in
den Schulen nutzbringend verwendet werden kénnen® (Vorblatt und Erlduterungen, 2008).
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Aberauch die Akteurinnen und Akteure aufiibergeordneten Ebenen sollen die Riickmeldungen
»als Basis fiir Steuerungsentscheidungen im Bildungswesen® (Vorblatt und Erlduterungen,
2008) verwenden. Im 6sterreichischen Modell sind auch Schiiler/innen und Eltern Adressa-
tinnen/Adressaten der Riickmeldungen (vgl. Maier & Kuper, 2012, S. 89); diese sollen so
gestaltet sein, ,dass damit die Motivation und die Richtung des Lernens positiv beeinflusst
wird® (Vorblatt und Erlduterungen, 2008).

Das Element, das Entwicklungshandlungen motivieren soll, ist offenbar primir die kognitive
Einsicht in eine Ist-Soll-Diskrepanz. ,Ziel ist eine neue Form der ,testdatenbasierten‘ Schulent-
wicklung, d. h., eine interne Datennutzung, weitgehend ohne externen, testbasierten Re-
chenschaftsdruck® (Maier, 2010, S. 127). Damit ist der sterreichische Accountability-Ansatz,
wie insgesamt die deutschsprachigen, ,weit entfernt von harten Sanktionen® (Maier &
Kuper, 2012, S. 90), wie wir sie aus den angelsichsischen Systemen kennen. Dennoch
bestehen ,,prinzipiell die gleichen Funktionserwartungen: Sie sollen dazu dienen Qualitit zu
sichern und gleichzeitig Lehrkrifte zur Verbesserung des Unterrichts stimulieren. Verschie-
den sind jedoch die angestrebten Steuerungsmechanismen, die im Falle der ,high-stakes-tests’
auf administrativ induzierte Leistungskonkurrenz und im Falle der Vergleichsarbeiten auf die
informationelle Unterstiitzung [Hervorhebung v. Verf.] professioneller Schulentwicklung
setzen (Maier & Kuper, 2012, S. 90).

(6a) Qualitiitsentwicklung an Schulen

Mit welchen ,.ebenenspezifischen Entwicklungshandlungen® wird gerechnet? In der Ver-
ordnung zu den Bildungsstandards (§ 3 Abs. 4 BGBL. II Nr 1/2009) wird die Schulebene
betont, auf der Mafinahmen zur Qualititsentwicklung von Schulleitungen und Lehrper-
sonen umgesetzt werden sollen. Man kann annehmen, dass durch die Riickmeldung auch
der Prozess (2a) ,Kompetenz- und ergebnisorientierte Unterrichtsplanung und -gestal-
tung® weiter bestirke und stimuliert werden soll. Fiir den Prozess (2b) ,,Beobachtung und
Diagnose fiir die individuelle Férderung® gilt dies nicht in gleicher Weise, weil durch die
in Osterreich verordnete Form der Riickmeldung den Lehrpersonen keine schiilerindivi-
duellen Daten zur Verfiigung stehen und daher auch keine spezifische Stimulation dieses
Prozesses zu erwarten ist. Dies ,erschwert eine mittelbare Nutzbarmachung der Tester-
gebnisse fiir die Weiterentwicklung des Unterrichts und die individuelle Férderung der
Schiiler/innen, und ldsst damit ein erhebliches Potenzial ungeniitzt (Eder et al., 2009,

S. 254).

(7) Evaluierung der Qualititsentwicklung an Schulen

Durch diese Informationen soll eine ,,Kultur kontinuierlicher Selbstevaluationsmafinahmen
und gemeinsamer Qualititsentwicklung von Lehrerinnen und Lehrern sowie an Schulstand-
orten insgesamt gefordert werden® (Vorblatt und Erlduterungen, 2008).

Werfen wir noch einen speziellen Blick auf Mechanismen, die zur Erbihung der Chancen-
gerechtigkeit fiihren konnen. Wie oben erwihnt, werden von einer (1a) ,,Verdhnlichung von
Erwartungen Wirkungen in Richtung gerechterer Anforderungen und Beurteilungen
erwartet (vgl. Eder et al., 2009, S. 254; Klieme et al., 2007, S. 54), mithin auf Ziele von
Chancengleichheit des Typs 1, auf die Zugangs- und Beurteilungsgerechtigkeit. Damit Stan-
dardiiberpriifungen auch Chancengerechtigkeit verbessern, diirften die Teilprozesse (5) ,,Ent-
deckung von Ist-Soll-Diskrepanzen® und (6) ,,Entwicklungshandlungen® von den Akrteurin-
nen und Akteuren auf den verschiedenen Ebenen nicht nur leistungsbezogen interpretiert
werden, sondern auch gerechtigkeitsbezogen, z. B. in folgender Weise:

(5a) Entdeckung von Chancenungleichheir
Standardiiberpriifungen sollen die Entdeckung von Chancenungleichheit erlauben, die

sich vor allem als soziale und regionale Disparititen niederschligt (vgl. Beer, 2007, S. 43;
Blomeke et al., 2005, S. 151; Klieme et al., 2007, S. 27).
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(6b) Forderung von Zielgruppen
Einmal entdeckt, soll Chancenungleichheit durch eine verstirkte und gezielte Forderung
von Zielgruppen (vgl. Eder et al., 2009, S. 51) verringert werden.

2.3.4 ZusammenfUhrung in einem Wirkungsmodell

Die Zusammenfithrung der Analyseergebnisse ergibt — trotz der modelltypischen Reduzie-
rungen — einigermaflen komplexe Zusammenhinge. Uber die obige Analyse hinaus sind in
Abbildung 9.1 einige hypothetische Teilprozesse auf verschiedenen Akteursebenen darge-
stellt.

Dabei zeigt sich, dass die konkretesten Vorstellungen beziiglich der Akteursebene Lehrpersonen
bestehen, sowie dass manche der Vorstellungen pauschal an die ,Schulebene® gerichtet sind —
z.B. (6a) ,Qualititsentwicklungan Schulen®. Ein Charakteristikum von Mehrebenensystemen
ist aber gerade das ,Zusammenhandeln® (Fend, 2006) von Akteurinnen und Akteuren ver-
schiedener Ebenen. Dieses wird im Modell durch Pfeile zwischen den Akteursebenen darge-
stellt, wird jedoch in den Gesetzen und Verordnungen nicht explizit gemacht und offenbar
der Implementierung tiberlassen.

Der Gedanke des ,,Zusammenhandelns® in Mehrebenensystemen soll fiir die Ebene der Ein-
zelschule dargestellt werden: Schulleitungen, die durch die Offentlichkeitsarbeit des Bundes,
entsprechende Rundschreiben, aber auch durch Leiterdienstbesprechungen und andere
Kommunikation vonseiten der vorgesetzten Behorde informiert werden, dass nach Bildungs-
standards zu arbeiten wire, miissten ihre Kommunikation bei Konferenzen ebenso wie bei
informellen Kontakten an dieser Anforderung orientieren. Sie miissten Impulse an Fachgrup-
pen geben und eventuell schulinterne Fortbildungen anregen und organisieren. Sie miissten
sich vergewissern, dass Bildungsstandards einen angemessenen Stellenwert bei Unterrichts-
planung und -gestaltung haben sowie zu einer gewissen Angleichung der Anforderungen und
Beurteilungsmaf3stibe fithren. Lehrpersonen miissten an Schulleitungen Umsetzungen, Im-
plikationen und Probleme von kompetenzorientiertem Unterricht kommunizieren und ent-
sprechende Rahmenbedingungen begehren, z. B. Fortbildungswiinsche duflern oder neue
Strukeuren (z. B. in Form der gemeinsamen Arbeit der Fachgruppen Deutsch und Englisch
in einer Schule usw.) vorschlagen. Sie miissten Fortbildungsangebote in Anspruch nehmen
oder schulinterne Fortbildungen organisieren. Auf der anderen Seite sollten Lehrpersonen —
wenn ebeneniibergreifendes ,Zusammenhandeln® erfolgen soll — die Schiiler/innen auf Bil-
dungsstandards und die Arbeit mit ihnen vorbereiten, ihnen helfen, ihre Lernplanung da-
nach zu organisieren und ihnen auch entsprechende Riickmeldung geben.
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Abb. 9.1: Rekonstruiertes Wirkungsmodell der Steuerungsinstrumente ,,Bildungsstandards und

periodische Standardiiberpriifung*
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3  Forschung zu Wirkungsmechanismen und Ergebnissen
evidenzbasierter Steuerung

Viele industrialisierte Staaten haben in den letzten Jahren ihnliche Elemente evidenzbasierter
Steuerungssysteme eingefiihrt oder verstirkt. Angesichts solcher Parallelitit macht die Forde-
rung Sinn, internationale Erfahrungen und Forschungsergebnisse fiir die eigene Entwicklung
zu beriicksichtigen. Auf der anderen Seite gibt es inmitten #hnlicher Globalstrategien doch
nationale Unterschiede der einzelnen Politiken und der politisch-kulturellen Kontexte (vgl.
Web-Dokument 9.3 und Web-Dokument 9.4). Dadurch setzen ziemlich dhnlich erscheinen-
de Mafinahmen — z. B. die Einfiihrung von schuliibergreifenden Leistungstests — in verschie-
denen Lindern unterschiedliche Prozesse in Gang, weil sie dort auf jeweils spezifische Aus-
gangssituationen und aktuelle Aufmerksamkeiten treffen, in die sie eingebettet werden (vgl.
Ozga & Jones, 2000).

Die Rezeption internationaler Erfahrungen fiele leichter, wenn es Instrumente gibe, die es
erlaubten, die Nihe eines anderen Bildungssystems zum eigenen einzuschitzen (oder umge-
kehrt: vor typischen Inkompatibilititen zu warnen). Ein solches Instrument existiert aller-
dings nicht (vgl. Ansitze bei Windzio et al., 2005). In Hinblick auf das hier diskutierte
Thema besteht zumindest eine gewisse Einigkeit in der Forschergemeinde dariiber, dass die
Schirfe der Konsequenzen, die mit den Testergebnissen verbunden sind, einen Unterschied
fiir die folgenden Prozesse und ihre Wirkungen macht: In sog. Low-stakes-Systemen sind keine
oder wenig spiirbare Konsequenzen mit den Leistungen in den standardbezogenen Tests ver-
bunden. Die erreichten Ergebnisse hidngen hier stark mit der intrinsischen Motivation der
Schiiler/innen, bei der Testung gut abzuschneiden, zusammen (Abdelfattah, 2010; Cole,
Bergin & Whittaker, 2008). In High-stakes-Systemen zichen Testleistungen gravierende Kon-
sequenzen nach sich: Diese konnen sich einesteils auf Schiiler/innen richten, indem Testleis-
tungen einen wichtigen oder exklusiven Stellenwert beim Aufstieg in eine nichsthohere
Klasse bzw. fiir Abschlusspriifungen und Zertifikate haben. Konsequenzen fiir Schiiler/innen
kénnen iiber Marktmechanismen indirekt den Accountability-Druck auf Lehrkrifte und
Schulen weiterleiten, wenn Schulen, die besser auf Priifungen vorbereiten, hiufiger gewihlt
werden. Der Rechenschaftsdruck kann sich aber auch direkt auf Lehrpersonen und/oder
Schulen richten, indem bestimmte Testleistungen oder jahrlich steigende Anteile von Schii-
lerinnen und Schiilern, die die Mindeststandards erreichen (Adequate Yearly Progress), gefor-
dert werden. Das Verfehlen solcher Leistungsziele zieht verschiedene Sanktionen nach sich,
z. B. Veroffentlichung der Ergebnisse, finanzielle Einbuflen, Verlust des bisherigen Rechts-
status, Kiindigung von Lehrpersonen oder Schulleitung, SchlieSung der Schule. Selbstver-
stindlich lassen sich schiiler- und schulbezogener Rechtfertigungsdruck auch kombinieren.
In einem Mehrebenensystem kdnnen szakes auch unterschiedlich verteilt sein: Beispielswiese
konnen Testleistungen fiir Schiiler/innen keine Konsequenzen haben, fiir Lehrpersonen aber
schon.

Die 6sterreichische Version der Steuerungsstrategie Bildungsstandards und standardbezogene
Tests ist sowohl auf institutioneller als auch auf Schiilerebene eindeutig ein Low-stakes-Sys-
tem. Dies gilt insgesamt fiir die deutschsprachigen Schulsysteme, was Maier und Kuper
(2012, S. 96) zur Einschitzung bringt, die angloamerikanische Forschung wire ,nicht un-
mittelbar {ibertragbar®.

Die bisher vorliegenden Forschungsergebnisse (vgl. Web-Dokument 9.5) sind uneinheitlich
und erlauben nicht, dass ein System gegeniiber dem anderen als global iiberlegen bezeichnet
wird. Wir interpretieren die Uneinheitlichkeit auch als Hinweis darauf, dass wir mehr Augen-
merk auf die Mikroprozesse lenken miissen, durch die Steuerungsimpulse im System verar-
beitet und von Ebene zu Ebene weitergegeben (,rekontextualisiert”) werden (vgl. Coburn &
Turner, 2011). Es gibt offenbar nicht einige wenige ,Megafaktoren®, die die Wirkungen von
Schulsystemen entscheidend verindern kénnen, sondern eine gréflere Zahl von individuel-
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len, organisatorischen, systemischen und kulturellen Merkmalen, die in ,Konfigurationen®
auf unterschiedliche Weise zusammenwirken (Fend, 2008, S. 114).

Im Folgenden wird aktuelle Forschungsliteratur in Hinblick auf die im Wirkungsmodell
identifizierten Hauptprozesse der Steuerungsstrategie Bildungsstandards und standardbezo-
gene Tests ausgewertet. Die Literaturrecherche erfolgte nach den Begriffen ,Bildungsstan-
dards®, ,standardbezogene Tests, ,,Setzen von Erwartungen® und ,Datenriickmeldung und
-nutzung®, ihren Synonymen bzw. englischen Ubersetzungen. In der Auswertung des da-
durch entstandenen Literaturkorpus wurde zunichst untersuche, ob fiir den jeweiligen Pro-
zess verwertbare Informationen aus &sterreichischen Begleituntersuchungen zur Implemen-
tation von Bildungsstandards vorliegen. Sodann wurde Literatur iiber relevante
Reformprozesse in deutschsprachigen Schulsystemen ausgewertet, von denen eine grofere
Ahnlichkeit zu &sterreichischen Kontextbedingungen angenommen werden konnte (vgl.
Windzio et al., 2005, S. 11-16) als bei weiteren Studien aus dem englischsprachigen und
skandinavischen Raum, die in einem dritten Schritt mit Schwergewicht auf Uberblicksstudi-
en beriicksichtigt wurden.

3.1 Setzen von Erwartungen

Als ersten Hauptprozess haben wir (1) ,,Setzen und Kommunizieren von Erwartungen® iden-
tifiziert. Durch die Formulierung und offizielle Propagierung von Bildungsstandards miisste
Folgendes geschehen: Akteurinnen und Akteure auf allen Ebenen des Schulsystems miissten
ihre Erwartungen hinsichtlich der Ergebnisse von Unterricht an den Kompetenzzielen der
Bildungsstandards ausrichten und damit vermutlich aneinander anpassen — (1a) ,,Verihn-
lichung von Erwartungen® — sowie (2) bei ihren kiinftigen ,Handlungsentscheidungen be-
riicksichtigen®. Dies betrife vor allem (2a) ,kompetenzorientierte Unterrichtsplanung und
-gestaltung® sowie den Einsatz als (2b) ,,Beobachtungs- und Diagnosehilfe fiir die individu-
elle Forderung®.

In den 6sterreichischen Begleituntersuchungen zur Implementierung der Bildungsstandards
finden sich einige Hinweise zur Diskussion dieser Annahmen. Bei diesen Studien handelt es
sich jeweils um Befragungen mit standardisierten Fragebdgen von Lehrpersonen und Schul-
leiterinnen und Schulleitern, deren Schulen in den jeweiligen Jahren an der Pilotierung (bzw.
bei Grillitsch, 2010, an der Baseline-Testung) der Bildungsstandards teilgenommen hatten.
Die Daten der unterschiedlichen Jahre sind aufgrund der wechselnden Gréfle der Stichpro-
ben, unterschiedlicher Riicklaufquoten und leicht variierender Fragestellungen nicht in allen
Einzelheiten vergleichbar, doch lassen sich mit der gebotenen Vorsicht einige Interpretatio-
nen fiir unsere Leitfragen zur Diskussion stellen:

(1) Etwa die Hilfte der befragten Lehrpersonen, die in den Pilotprojekten Bildungsstandards
kennen gelernt hatten, sahen durchaus hilfreiche Nutzungsméglichkeiten von Standards fiir
Unterrichtsplanung, Lernstandsdiagnose und Selbstreflexion der Lehrkrifte (Abbildung 9.2).
Allerdings scheint die Zahl der Zweifler im Verlauf der beobachteten fiinf Jahre kaum abzu-
nehmen — mit Ausnahme der sehr bedeutsamen Nutzung fiir die Unterrichtsplanung. Die
Zahl jener, die Bildungsstandards zusitzlichen Orientierungswert gegeniiber Lehrplinen zu-
billigten, ist deutlich geringer (15-30 %; vgl. Freudenthaler & Specht, 2005, S. 50; Gril-
litsch, 2010, S. 81; dhnlich Béttcher & Dicke, 2008, S. 146).

(2) Der potenzielle Orientierungswert von Bildungsstandards wurde nur von einer kleinen
Zahl an Lehrpersonen auch tatsichlich konsequent fiir die eigene Unterrichtsplanung
genutzt. Die Gruppe jener, die angab, sie versuche es ,hin und wieder®, ist schwer einzuschit-

zen (Abbildung 9.3).
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Abb. 9.2: ,Wie hilfreich sind Bildungsstandards fir ...?“
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Anmerkungen: Antworten dsterreichischer Lehrpersonen verschiedener Stichproben.

HS: Hauptschule; AHS: Gymnasiale Langform; Sekundarschulen: HS und AHS.

Die Antwortalternative ,Selbstreflexion der Lehrkraft” ist in Freudenthaler & Specht (2006, S. 16) nicht
dokumentiert.

2004 und 2005 wurden als Antwortméglichkeiten ,ja“ und ,nein” vorgegeben; die angegebenen Prozent-
werte beziehen sich auf die Antwortalternative ,ja“. 2009 enthielt die Skala sieben Antwortmdéglichkeiten
von ,sehr hilfreich” bis ,gar nicht hilfreich”. Die angegebenen Prozentwerte beziehen sich jeweils auf die
Summe der zustimmenden Antwortalternativen 1-3.

Quelle: Freudenthaler & Specht 2005, S. 42, 2006, S. 15-16; Grillitsch, 2010, S. 77.

(3) Dazu passt, dass die Niitzlichkeit von Bildungsstandards fiir die eigene Unterrichtsarbeit
cher skeptisch eingeschitzt wurde; ganz wenige Lehrpersonen (zwischen 10 % und 15 %)
erwarteten sich eine Erleichterung ihrer Titigkeit (vgl. Freudenthaler & Specht, 2005, S. 51;
Grillitsch, 2010, S. 85).

Aus der deutschsprachigen Forschung liegen dariiber hinaus nur wenige Studien vor, die sich
mit der Rezeption und Nutzung von Bildungsstandards fiir Unterrichtszwecke, unabhingig
von ihrer Rolle bei standardbezogenen Tests, beschiftigen. Begleituntersuchungen zur
Einfiihrung der Bildungsstandards in deutschen Bundeslindern zeigten nach Béttcher und
Dicke (2008) eine Diskrepanz zwischen der allgemeinen Einsicht von Lehrkriften fiir den
Sinn von Bildungsstandards und ihrer tatsichlichen Nutzung fiir den Unterricht (vgl. auch
K. Maag Merki, elektronische Mitteilung, 08. 04. 2012"). Geringe Information (vgl. Pant et
al., 2008) und geringe Unterstiitzung bei der Umsetzung von Bildungsstandards wurden
hierfiir als Erklirungen genannt (Béttcher & Dicke, 2008, S. 148-149).

Die qualitativen Studien von Asbrand, Heller und Zeitler (2012; vgl. auch Zeitler, Heller &
Asbrand, 2012) iiber den unterrichtsbezogenen Umgang von Lehrkriften mit Bildungsstan-
dards kamen zu folgenden Schliissen: Die Implementierung von Bildungsstandards erwarte
Unterrichtsentwicklung in Richtung kompetenzorientierten Lernens. Dafiir stellen die beste-
henden ,impliziten Muster der Unterrichtsplanung® (Asbrand et al., 2012, S. 39) sowie die

1 Inhalt der Mitteilung ist die Kurzexpertise ,,Educational (performance) standards and external testing of student
competences: Potential contributions of external measurement for achieving the quality goals of schooling® fiir
die Schweiz.
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Vorerfahrungen im Kollegium mit Unterrichtsentwicklung bedeutsame Bedingungen dar.
Dies mache eine ,Differenzierung der Fortbildungsszenarien notwendig, die stirker die
Unterschiedlichkeit der Lehrererfahrungen beriicksichtige.

Das Angebot von unterstiitzenden Materialien, wie z. B. kompetenzorientierten Aufgaben,  Léngerfristig begleitete
und von punktuellen Fortbildungsveranstaltungen iiber neue Analyse- und Planungsinstru-  Entwicklungsprozesse
mente bewirke allein keinen Perspektivenwechsel. Fiir viele Ausgangslagen wiren ,lingerfris-  sind notwendig

tig begleitete Entwicklungsprozesse® notwendig, bei denen ,ein Ort der Reflexion iiber die

unterrichtliche Praxis geschaffen wird. Hierfiir bedarf es entsprechender zeitlicher und perso-

neller Ressourcen und insbesondere der Begleitung durch qualifizierte und unterstiitzende

Beraterinnen und Berater® (Asbrand et al., 2012, S. 40).

Abb. 9.3: Verwendung von Standards: ,Verwenden Sie die Standards fur lhre
Unterrichtsplanung bzw. -gestaltung?*
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Anmerkungen: Antworten 6sterreichischer Lehrpersonen verschiedener Stichproben.

VS: Lehrkrafte der Volksschule (Primarschule); HS: Lehrkrafte der Hauptschule; AHS: Lehrkréfte der
gymnasialen Langform.

Antwortkategorien 2004; ,ja, intensiv und regelmaBig®, ,ich versuche es hin und wieder*, ,nie“. In der
Untersuchung 2004 lautete die Frage , Verwenden Sie derzeit die Standards fir Ihre laufende Unterrichts-
planung?” (Freudenthaler & Specht 2005, S. 31). In der Untersuchung 2005 lautete die Frage: ,Haben
Sie die Standards — abgesehen von der Erprobung von Beispielaufgaben — fir die Unterrichtsplanung im
laufenden Schuljahr verwendet?* (Freudenthaler & Specht 2006, S. 17). Die spezifizierte Fragestellung
kénnte eine Erkléarung fur die niedrigeren Werte in 2005 sein.

Quelle: Freudenthaler & Specht, 2005, S. 31; 2006, S. 17, Grillitsch, 2010, S. 971-92.

Die von uns gepriifte englischsprachige Literatur bezieht sich meist auf Linder, in denen High-
stakes-Testsysteme vorherrschen. Moglicherweise ist in solchen Lindern die Wahrnehmung
von Standards so eng mit der Testung und der Riickmeldung von Leistungsresultaten ver-
kniipft, dass wir keine Forschungsarbeiten dariiber gefunden haben, die Bildungsstandards
unabhingig von Tests und deren Resultaten als Instrument der Lenkung von Erwartungen
und der curricularen Steuerung thematisieren.
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3.2 Stimulierung und Orientierung von Entwicklungsanstrengungen

Als zweiten Hauptprozess haben wir identifiziert: Durch die (3) Periodische Messung von
Kompetenzen und die (4) Riickmeldung von tatsichlich erreichten Kompetenzen sollen Akteu-
rinnen und Akteure auf verschiedenen Systemebenen in die Lage versetzt werden (5) Is+=Soll-
Diskrepanzen auf ihrer Ebene zu entdecken (dazu gehért auch die (5a) Entdeckung von
Chancenungleichheit). Diese Entdeckungen sollen (6) Entwicklungshandlungen auf allen
Ebenen, insbesondere aber (62) Qualititsentwicklung an Schulen und (6b) verstirkte und ge-
zielte Forderung von Zielgruppen stimulieren und auf die richtigen Entwicklungsziele orientie-
ren. Daran soll eine (7) Evaluierung der Qualititsentwicklung an Schulen angeschlossen wer-
den. Man kann schliellich erwarten, dass durch die Riickmeldung von Ergebnissen die (1)
Ergebnis-Erwartungen noch einmal kommuniziert und mit Bedeutung versehen werden, was
zu einer weiteren (1a) Veribnlichung von Erwartungen beitragen konnte.

In den &sterreichischen Begleituntersuchungen zur Implementierung der Bildungsstandards
wurden Lehrkrifte und Schulleitungen nach der ersten Riickmeldung der Ergebnisse der
standardbezogenen Tests von Grabensberger, Freudenthaler und Specht (2008) befragt.
Dabei fiihlten sich die Befragten gut tiber die Funktionen der Testungen und Ergebnisriick-
meldungen informiert und hatten ,sich mehr oder weniger intensiv mit den Ergebnissen
ihrer Klassen, mit deren Stirken und Schwichen auseinandergesetzt und auch iiber die Ur-
sachen der Befunde nachgedacht® (Grabensberger et al., 2008, S. 70).

Das riickgemeldete Leistungsniveau kam fiir mehr als die Hilfte der Lehrkrifte nicht un-
erwartet. Mehr als 50 % der Lehrkrifte berichteten iiber eine deutliche Verbesserung des
allgemeinen diagnostischen Wissens (nicht jedoch bzgl. der Lerndiagnose einzelner Schiiler/
innen) und iiber Erkenntniszuwichse in Hinblick auf das relative Leistungsniveau sowie die
Stirken und Schwichen der eigenen Klasse ,,im Vergleich zu anderen Klassen derselben Leis-
tungsgruppe”. Mehr als die Hilfte der Lehrpersonen sah den Nutzen der Riickmeldungen
darin, ,,dass sie der Lehrperson konkrete Daten und Fakten fiir die Selbstreflexion der eigenen
Praxis liefern® (Grabensberger et al., 2008, S. 71).

»Dagegen ist die unmittelbare Relevanz dieser Daten fiir die Einleitung von Verinderungen
vergleichsweise deutlich geringer. Wie ,eine bessere Planung und Gestaltung des Unterrichts
im Sinne der Férderung von Grundkompetenzen® erfolgen kénnte — dariiber bezieht nur ein
Drittel der Lehrpersonen Hinweise aus den Daten. Und noch einmal deutlich weniger wissen
nun besser, wie sie mit Problemen der Leistungsbeurteilung umgehen kdnnten. Insgesamt
also liegt der Nutzen fiir die Praktikerinnen und Praktiker eindeutig in der verbesserten Dia-
gnose, weniger in der Handlungssteuerung® (Grabensberger et al., 2008, S. 71).

Zur Unterstiitzung der Datennutzung wurden sog. Riickmeldemoderatorinnen und -mode-
ratoren eingesetzt. Die Gespriche mit diesen wurden von den Lehrkriften iiberwiegend als
sehr niitzlich eingeschitzt. ,,Etwas weniger ertragreich waren die moderierten Gespriche in
Bezug auf die Frage, welche Konsequenzen die Schule aus den Ergebnissen zichen soll*
(Grabensberger et al., 2008, S. 70). Abbildung 9.4 zeigt die Antworten auf eine Frage nach
konkreten Reaktionen auf die Ergebnisriickmeldung an der jeweiligen Schule. ,Die Wirkun-
gen, die die Ergebnisriickmeldungen zu den Standard-Testungen auf die Schule als Organi-
sation gezeigt haben — beispielsweise in der Form von gemeinsam getragenen Einsichten,
Beschliissen oder Schulentwicklungsmafinahmen — halten sich in engen Grenzen® (Grabens-
berger et al., 2008, S. 71). Zwar wurde iiber etwas vermehrte Kommunikation berichtet;
diese hat aber nur in sehr wenigen Fillen dazu gefiihrt, ,dass etwa konkrete Beschliisse oder
Mafnahmen getroffen worden sind. Die Aussage mit der héchsten Zustimmunggsrate bei den
Lehrkriften ist, es habe sich ,wenig verindert’ (- 60 %)“ ( Grabensberger et al., 2008, S. 71).
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Abb. 9.4: »,Hat die Standardtestung bzw. Ergebnisriickmeldung an Ihrer Schule zu
konkreten Reaktionen gefiihrt?*
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Anmerkungen: Antworten 6sterreichischer Lehrpersonen (n = 487, Rucklaufquote 70,6 %).
Antworten auf 5-stufigen Skalen von (1) ,trifft vollig zu“ bis (5) ,trifft Gberhaupt nicht zu*.
Quelle: Grabensberger, Freudenthaler & Specht, 2008, S. 71-72.

Um den Fragebogen an Lehrkrifte ,méglichst kurz zu halten® (Amtmann, Grillitsch & Pet-
rovic, 2011, S. 134), wurde diese Frage 2010 nicht wiederholt (ein Vergleich der Antworten
der Schulleitungen aus den beiden Erhebungen liefie eine eher verminderte Anregungskraft
der Ergebnisriickmeldung fiir Schulentwicklung, aber leicht vermehrte Beschliisse vermu-
ten). Stattdessen wurden die Lehrpersonen direke gefragt, ob die riickgemeldeten Ergebnisse
mit anderen Personen besprochen wurden (vgl. Abbildung 9.5) bzw. ob sie Verinderungen in
ihrer Unterrichtsplanung und -gestaltung nach sich ziehen wiirden.

Abb. 9.5: ,Haben Sie die Ergebnisse mit anderen Personen besprochen?*
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Anmerkungen: Antworten 6sterreichischer Lehrpersonen (n = 1205, Rucklaufquote 65,6 %)
Quelle: Amtmann, Grillitsch & Petrovic, 2001, S. 83).
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Die Resultate wurden von den Evaluatorinnen und Evaluatoren in beiden Fillen als ermuti-
gend interpretiert: 5 % der Lehrpersonen bejahten Verinderungen des Unterriches als
Konsequenz der Riickmeldungen, 24 % antworteten mit ,eher ja“. Ein Drittel der Lehrper-
sonen hat ,ausfithrlich“ mit Kolleginnen und Kollegen in getesteten Fichern gesprochen, die
Hilfte ,kurz®. Mehr als ein Fiinftel berichtete, ,ausfiihrlich® in pidagogischen Konferenzen
iiber die Riickmeldung gesprochen zu haben, ein weiteres Drittel ,kurz® (vgl. Abbild-
ung 9.5). Interessanterweise gaben Lehrpersonen in der Befragung von 2010 keinen ,,allzu
groflen Unterstiiczungsbedarf* (Amtmann et al., 2011, S. 80) bei der Interpretation der Er-
gebnisse bzw. bei der Umsetzung von Qualititsentwicklungsmafinahmen zu Protokoll.

Bei der Baseline-Testung 2009 wurde versucht, Informationen iiber die Nutzung der Riick-
meldungen durch Schiiler/innen zu erheben. Vermutdlich aufgrund des langen Zeitraums
zwischen Testung und Riickmeldung — die Testung erfolgte im Mai 2009, der Zugriff auf
die Riickmeldungen war im Jinner 2010 méglich — haben nur 14 % der 10.843 getesteten
Schiiler/innen iiberhaupt die Ergebnisse abgerufen. Die geringe Riicklaufquote selbst dieser
Gruppe machte die Befragungsergebnisse unbrauchbar (Amtmann et al., 2011, S. 141).

In der gleichen Studie wurde auch eine Interviewbefragung einer Stichprobe von 30 Schul-
aufsichrsbeamtinnen und -beamten durchgefiihrt. Diese verstanden die Ergebnisriickmeldung
als Analyse- und Entwicklungsinstrument (Amtmann et al., 2011, S. 150). Die Schulaufsicht
hatte grofle Hoffnungen, dass aus den Riickmeldungen Qualititsentwicklungsmafinahmen
abgeleitet werden kénnen, betonte aber die Notwendigkeit unterstiitzender MafSnahmen,
wie beispielsweise einer Professionalisierung der Riickmeldemoderation und einer Institutio-
nalisierung der Arbeit in Fachgruppen (Amtmann et al., 2011, S. 161-162). In den Inter-
views gaben sie an, selbst die Ergebnisse zu rezipieren, zu analysieren und das Gesprich mit
den Schulleitungen zu suchen. ,,Gréfitenteils wird jedoch davon abgesehen, konkrete Hand-
lungsmafinahmen auf Basis der Resultate abzuleiten, da sie dies im Zustindigkeitsbereich der
Schulleiter/innen sehen bzw. die Ergebnisse der Baseline-Testung nicht {iberbewerten wollen®
(Amtmann et al., 2011, S. 159).

Aus der deutschsprachigen Bildungsforschung liegen zur Frage der Datennutzung fiir Schul-
und Unterrichtsentwicklung zahlreiche Untersuchungen vor: Wir greifen hier auf einen
aktualisierten Forschungsiiberblick von Altrichter (2010; vgl. auch Bonsen & Gathen, 2004;
Maier, 2006; Maier & Kuper, 2012; Schulze, 2012) zuriick.

(1) Lehrkrifte und Schulleitungen berichten hiufig iiber offene bzw. ,moderat positive®
(Maier, 20006, S. 24) Einstellungen gegeniiber externer Leistungsmessung, doch finden sich
auch viele skeptische Stimmen (vgl. Bonsen, Biichter & Peek, 2006, S. 140 fI.; Schrader &
Helmke, 2003). Wenn das Instrument in transparenter Weise eingefiihrt wird und bedrohli-
che Elemente, wie Veréffentlichung, vermieden werden, lassen sich offenbar aversive Reakti-
onen vermeiden (vgl. Maier 2006, S. 26). Ein relevanter Teil der Lehrpersonen duflert eine
generelle Bereitschaft, sich mit den Ergebnissen von Lernstandserhebungen auseinanderzusetzen
und Konsequenzgen fiir den Unterricht zu ziehen (z. B. Bonsen et al., 2006, S. 143; Kiihle,
20105 Peek, 2004). Die allgemeine Akzeptanz von Leistungsriickmeldung muss dabei nicht
mit der Einschitzung ibrer Unterrichtsrelevanz einhergehen (vgl. Maier, 2008, S. 106-107).

(2) Auch wenn Lehrpersonen der Datenriickmeldung offen gegeniiberstehen und sich damit
auseinandersetzen, scheint es ihnen nicht leicht zu fallen, die Informationen iiber die Leis-
tungsstinde ihrer Schiiler/innen zu verarbeiten und in konstruktive Entwicklungsinterventi-
onen umzusetzen. Der GrofSteil der vorliegenden Studien hat enttiuschend wenig Nutzung
von Datenriickmeldung fiir Unterrichtsentwicklung erthoben (z. B. Kiihle & Peck, 2007; Peck,
2004; Steffens, 2009). Wenn Entwicklungsmafinahmen durch Datenfeedback angestoflen
werden, dann betreffen diese selten eine weitergehende Innovation des Unterrichts. Viel eher
werden bisherige Inhalte und Aufgaben wiederholt, Impulse aus den Messungen (z. B. be-
stimmte Aufgabenformate) direkt iibernommen oder geringfiigige Verinderungen in der In-
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teraktion vorgenommen (von nichttestfrmigen Begleitmaterialien — vgl. Blum, Driike-Noe,
Hartung & Koller, 2006; Lersch, 2010 — wird hier eine Verbesserung erhoftt). Einmal gezo-
gene Konsequenzen werden in der Regel nicht von einer Klasse auf eine andere iibertragen

(vgl. Grof§ Ophoft, Koch, Helmke & Hosenfeld, 2007, S. 423).

(3) Lehrpersonen scheinen eher bereit, die Riickmeldungen aus externen Leistungsiiberprii-
fungen fiir Aufgaben der Leistungsbeurteilung und Lerndiagnose zu verwenden, als didaktische
Weiterentwicklung aus ihnen abzuleiten (vgl. Maier, 2009). Damit bleiben sie eng an der
» Testformigkeit® der verwendeten Instrumente: Leistungstests werden im Schulalltag fiir
Forder- und Selektionsdiagnose eingesetzt.

(4) Den vorliegenden Studien sind nur wenige Hinweise tiber die Stimulierung von Schulent-
wicklung und andere ebeneniibergreifende Wirkungen der Ergebnisriickmeldung von standard-
bezogenen Tests zu entnehmen.

Auch aus der englischsprachigen Forschung liegen zu diesen Fragen zahlreiche Untersuchun-
gen vor. Pedulla (2003) zeigte, dass in jenen Staaten der USA mit High-stakes-Systemen die
Ergebnisse externer Leistungstests am hiufigsten verwendet wurden; je grofer die Konse-
quenzen, die mit den Ergebnissen der Standardiiberpriifungen verbunden waren, desto stir-
ker die Wirkungen auf Lehrerhandeln, und zwar:

(1) Verwendung auf Schulebene: Obwohl Lehrer/innen im Allgemeinen die Verwendung von
Testergebnissen fiir die Rechenschaftslegung als wenig angemessen empfanden (am wenigs-
ten fiir Lehrer-, am ehesten fiir Schiilerbeurteilung), fanden sich in Staaten mit High-stakes-
Systemen etwas hohere Akzeptanzwerte. In den Low-stakes-Staaten gaben mehr Lehrer/in-
nen (etwa 10 %) an, nicht mit den Ergebnisriickmeldungen an Schulen und in Bezirken
vertraut zu sein.

(2) Professionelle Weiterentwicklung: Lehrer/innen in Low-stakes-Staaten erklirten hiufiger,
keine Ansprechperson fiir Standardiiberpriifungen an ihrer Schule zu haben, und erachteten
das Fortbildungsangebot zu externen Leistungsiiberpriifungen als weniger adiquat.

(3) Verwendung im Unterricht: 40 % der Lehrer/innen in High-stakes-Systemen gaben an,
dass die Testergebnisse ihrer Schiiler/innen ihren tiglichen Unterricht beeinflussen (im Ge-
gensatz zu 10 % in Low-stakes-Staaten der USA). Die Leistungsresultate beeinflussen Ent-
scheidungen im Klassenzimmer, wie Unterrichtsplanung (60 %) und die Auswahl von Un-
terrichtsmaterialien (50 %). Lehrer/innen in High-stakes-Staaten verwenden die Ergebnisse
hiufiger fiir Schiilerfeedback, Bewertung des Lernfortschritts, Zuteilung zu Lerngruppen
und Festlegung von Noten.

(4) Einfluss auf Schulentwicklung: Fine Ubersicht zur Verwendung von Schuleffektivitits-
daten fiir Schulentwicklung findet sich bei Kelly und Downey (2010). Damit ganze Schulen
externe Leistungsdaten fiir ihre Weiterentwicklung nutzen kénnen, braucht es nach Wikeley,
Stoll und Lodge (2002) gezielte externe Unterstiitzung bei der Interpretation und Ableitung
von Mafinahmen, aber auch giinstige interne Bedingungen (wie allgemeines Innovations-
klima, Bewusstsein iiber Verinderungsnotwendigkeit, Leitungspersonen mit Visionen, die
sich mit Entwicklungsoptionen, die sich aus Riickmeldeergebnissen ergeben, verbinden
lassen, sowie Lehrpersonen mit Evaluations- und Unterrichtsentwicklungsexpertise).

Einige Studien stellen die Nutzbarkeit von High-stakes-Tests fiir Schulentwicklung grund-
sitzlicher in Frage, weil sie deren Validitdt als Indikatoren fiir Schulqualitit bezweifeln:
Ingram, Louis und Schroeder (2004) zeigten an Schulen, die von den Schulbehérden als
Best-Practice-Beispiele angesehen wurden, dass sich deren professionelle Maf3stibe deutlich
von den Testinformationen unterschieden und eher auf informellem und fallbezogenem
Wissen basierten. Mintrop und Trujillo (2007) fanden keinen systematischen Zusammen-
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hang zwischen iiblichen Kriterien der Schul- und Organisationsqualitit und den Ergebnissen
der externen Leistungsiiberpriifung in Kalifornien.

Neben den erwiinschten Auswirkungen fithren High-stakes-Testungen auch zu nichtinten-
dierten Effekten, die meist auf strategischem Verhalten von Schulen, Lehrerinnen/Lehrern
und Schiilerinnen/Schiilern basieren, wodurch die Testergebnisse an Aussagekraft und Vali-
ditit verlieren (vgl. Koretz, 2008). Dabei werden folgende zentrale Probleme genannt (vgl.
Franklin & Snow-Gerono, 2007; Koretz, 2008; Maag Merki, 2010; Maier & Kuper, 2012,
S.90-91; Morris, 2011; Nichols & Berliner, 2005; vgl. ausfiihrlicher in Web-Dokument 9.7):

(1) Konzentration auf testmethodische und -strategische Kompetenzen: Mehr Unterrichtszeit
wird verwendet, um Teststrategien (z. B. Umgang mit Multiple-Choice-Aufgaben) zu vermit-
teln und typische Aufgabenformate bzw. Aufgabenbeispiele aus vergangenen Tests zu iiben.
Lehrergelenkte Unterrichtsmethoden und testihnliche Aufgabenformate werden bevorzugt.
Dies fiihrt zu einer Beschrinkung der Lerninhalte sowie zu vermehrtem Auswendiglernen
und weniger problemlésendem und verstehendem Lernen.

(2) Eine Verengung des Curriculums findet sowohl durch Umschichtung von Unterrichtszeit
zwischen Fichern (z. B. von Musik oder Geschichte zu getesteten Fichern wie Mathematik
oder Englisch) als auch innerhalb von Fichern (verstirkte Konzentration auf testrelevante
Fihigkeiten und Inhalte, z. B. mehr Lesen auch im Geschichteunterrichr) statt.

(3) Der Ausschluss von Schiilerinnen und Schiilern aus Lerngelegenbeiten kann in Form der
Zuweisung zu nicht getesteten Schiilergruppen (z. B. Schiilerinnen und Schiilern mit Beein-
trichtigungen) bzw. zu anderen Schulen, durch Nichtteilnahme von schlechteren Schiilerin-
nen und Schiilern oder Abgang von der Schule erfolgen (vgl. Education, Audiovisual &
Culture Executive Agency [EACEA], 2009, fiir die Niederlande). Schiiler/innen im Grenz-
bereich, die die Accountability-relevanten Leistungsziele noch erreichen kdnnen, erhalten
stirkere Aufmerksamkeit bei der Priifungsvorbereitung als ,sichere“ und ,hoffnungslose®
Fille. Die Verwendung von Wachstumsmodellen, bei denen der Leistungszuwachs und nicht
die gezeigte Leistung von vorrangiger Bedeutung ist, soll diesen Effekt verringern.

(4) Schummeln auf Lebrerseite erstreckt sich von kleinen‘ Hilfestellungen wihrend der Test-
durchfiithrung, wie Hinweis auf ausgelassene Items, Betonung beim Vorlesen der Instruktion
etc. bis zur Manipulation der Testdaten in Form von nachtriglichen Erginzungen oder An-
derungen.

3.3 Ergebnisse

Fithren Bildungsstandards und externe Leistungsiiberpriifung zu den erhofften Wirkungen
in Hinblick auf Zielgrofle 1 ,Verbesserte Schiilerkompetenzen/Leistungssteigerung des
Systems® und auf Zielgréfle 2 ,,Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit im Schul-
wesen? Uns sind aus den deutschsprachigen Schulsystemen keine empirischen Untersu-
chungen bekannt, die beanspruchen wiirden, fundierte Aussagen zu dieser Frage zu machen.
Werfen wir daher einen Blick auf andere Schulsysteme.

Dabei zeigt sich, dass Wirkungen von Testregimes auf Leistungen fast nur in High-stakes-
Kontexten untersucht wurden (vgl. Morris, 2011, S. 35). Fiir US-amerikanische Schulen
haben Figlio und Loeb (2011, S. 402-410) eine Zusammenfassung von Studien zur Wirkung
von Standardtestungen auf die Schiilerleistungen vorgelegt und Verbesserungen der Mathe-
matikleistungen sowie, wenn auch weniger eindeutig, fiir Lesen festgestellt. Goldhaber und
Hannaway (2004) konnten nach einer Standardiiberpriifung Verbesserungen der Schiilerleis-
tungen in einer schlechtabschneidenden Schule in Florida erkennen. Diese waren jedoch
nicht direkt und eindeutig auf die Nutzung des Datenfeedbacks durch Lehrpersonen und
Schulleitung zuriickzufithren, da die Schule gleichzeitig zusitzliche finanzielle Unterstiitzung
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erhielt, die in Klassengrofle, neue Materialien, zusitzliches Personal sowie Nachmittagsbe-
treuungsprogramme investiert wurde (vgl. auch Stecher, 2002, S. 86).

Nach Amrein und Berliner (2003) haben High-stakes-Staaten eine insgesamt riickliufige
Leistungsentwicklung, wihrend Rosenshine (2003) moderate Leistungseffekte fiir die
4. Schulstufe (National Assessment of Educational Progress [INAEP]-4) in Mathematik und
substanzielle Effekte bei NAEP-8-Mathematik und NAEP-4-Lesen feststellte. Maier (2010,
S. 142) kommt nach einer Analyse aktueller amerikanischer Arbeiten zum Schluss, dass bei
High-stakes-Testkonsequenzen fiir Schiiler/innen und Schulen die Leistungen, aber auch die
soziale Selektivitit steigen. Attali, Neeman und Schlosser (2011) fanden differenzielle Leis-
tungseffekte von Low- vs. High-stakes-Kontexten nach Geschlecht und ethnischen Gruppen.
Maier und Kuper (2012, S. 91-92) vermuten, dass eine ,Kombination aus hohem Rechen-
schaftsdruck auf Schulebene und zentralen Leistungsmessungen [...] zu Schiilerleistungsstei-
gerungen fithren kann.

Franklin und Snow-Gerono (2007) beschreiben eine Reihe von nichtintendierten Nebenef-
fekten der Einfiihrung von neuen standardisierten High-stake-Tests auf Lehrer/innen, wie
zunehmender Stress und Druck sowie abnehmende Arbeitszufriedenheit (vgl. Herman, Drey-
fus & Golan, 1990). High-stakes-Testungen wurden auch mit einer Reihe von kérperlichen
Begleiterscheinungen bei den Schiilerinnen und Schiilern zur Zeit der Testungen in Zusam-
menhang gebracht, z. B. mit mehr Ubelkeit, Kopfweh, Bauchweh, Weinen etc. (Smith, Edels-
ky, Draper, Rottenberg & Cherland, 1987, S. 284). Nach Figlio und Loeb (2011) fiihren
High-stakes-Messungen auch zu Verinderungen auf dem Arbeitsmarkt: Lehrer/innen meiden
schwichere Schulen oder versuchen diese moglichst bald wieder zu verlassen.

Welche Auswirkungen auf Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeir sind zu erwarten?
Die Einfiihrung externer standardisierter Tests bietet offensichtlich Méglichkeiten, Chancen-
ungleicheit des Typs 1, also die Nichtiibereinstimmung von gemessenen Leistungen und
vergebenen Noten und Zertifikaten zu entdecken. So werden in den Niederlanden nationale
Leistungsiiberpriifungen mit den Ergebnissen der jeweiligen schulstandortbezogenen Leis-
tungsmessungen verglichen, um Chancenungleichheit zwischen einzelnen Schulen zu entde-
cken und sicherzustellen, dass Schulen Abschliisse nicht zu ,leicht gestalten (M. Ehren,
elektronische Mitteilung, 23. 02. 20122).

Kuusela (2006) berichtet, wie Daten aus externen Leistungsiiberpriifungen zur Aufdeckung
von Chancenungleichheit im finnischen Bildungssystem genutzt werden: So konnte gezeigt
werden, dass der Zusammenhang von in den Einzelschulen vergebenen Noten mit den nati-
onalen Leistungsiiberpriifungen in verschiedenen Schulen sehr unterschiedlich war. Engere
Zusammenhinge gingen meist mit einem hohen allgemeinen Leistungsniveau der Schule
einher. Auflerdem wurden systematische Ungleichheiten in der Beurteilung sichtbar: In
Mathematik miissen Jungen mehr Leistungen in den standardisierten Tests fiir die gleiche
Note erbringen als Midchen, wihrend das Verhilenis in Muttersprache und Literatur umge-
kehrt ist (vgl. auch Hannover & Kessels, 2011, sowie die 8sterreichischen Untersuchungen
zu den Medizin-Auswahlverfahren von Spiel, Schober & Litzenberger, 2008).

Eine wirksame Mafinahme zur Verringerung von Segregationseffekten scheint die Uberarbei-
tung der Schweizer Ubertrittsverfahren in die Sekundarstufe II zu sein (vgl. Maag Merki,
2012). Baeriswyl, Wandeler, Trautwein und Oswald (2006) konnten zeigen, dass durch ein
neues Ubergangsmodell von der Grundschule zur Sekundarstufe I, welches sich unter ande-
rem auf standardisierte Leistungsbeurteilungen stiitzt, der Einfluss des sozioskonomischen
Hintergrunds nur mehr sehr schwach auf die Ubertrittsempfehlung der Lehrpersonen wirkt.
Muller und Schiller (2000) fanden anhand von US-Daten heraus, dass hiufiges Low-stakes-

2 Inhalt der Mitteilung ist die Kurzexpertise ,,Short expertise on ,Educational (performance) standards and exter-
nal testing of student competences: Potential contributions of external measurement for achieving the quality
goals of schooling’ — the Netherlands*.
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Umsetzung

Testen zwar zu keiner Leistungssteigerung fiihre, aber die soziale Selektivitit des Lehrerurteils
senkt.

Chancengleichbheit des Typs 2 strebt an, aus Herkunft entstandene Benachteiligungen im Ver-
laufe der Schulzeit zu kompensieren. Hanushek und Raymond (2005) haben gezeigt, dass
der durchschnittliche Leistungszuwachs fiir die Gruppe der weiflen Schiiler/innen in den
USA stirker ausgeprigt ist als fiir Schiiler/innen aus ethnischen Minderheiten. Figlio und
Loeb (2011) verweisen sowohl auf nordamerikanische Studien, in denen Accountability-
Systeme einen starken Leistungszuwachs fiir Schiiler/innen aus Minderheiten mit sich
bringen, als auch solche, bei denen kein Einfluss externer Standardiiberpriifungen auf die
Verringerung von Leistungsunterschieden zwischen ethnischen Gruppen zu finden war (vgl.
auch Tymms & Merrell, 2007). Auch die Frage, ob schwache Schulen von Rechenschafts-
legung stirker profitieren als bessere, lisst sich laut Figlio und Loeb (2011) anhand der bis-
herigen Untersuchungen nicht eindeutig beantworten.

Wir lesen die bisher vorliegenden Untersuchungen so, dass die Verbesserung der Informati-
onsbasis iiber Schiilerleistungen per se kaum zu Prozessen fithren wird, die die Aufmerksam-
keit fiir benachteiligte Gruppen und deren gezielte Forderung entscheidend verstirken
werden. Auch gezielte High-stakes-Incentives innerhalb der Logik der Evidenzbasierung
kénnen mit Schwierigkeiten verbunden sein: Das US-amerikanische No Child Left Behind-
Programm wollte durch die Forderung nach ,Adequate Yearly Progress“ (also nach einer
steigenden Anzahl von Schiilerinnen und Schiilern, die Mindeststandards erreichen) fiir
benachteiligte soziale Gruppen deren spezifische Forderung sicherstellen, erhdhte dadurch
aber auch die Hiirden fiir Schulen, die mit verschiedenen sozialen Benachteiligungen umzu-
gehen hatten (vgl. Mintrop & Sunderman, 2012, S. 11-12).

Die positiven Beispiele (vgl. oben; Qualitdt in Multikulturellen Schulen [QUIMS], 2012;
vgl. Web-Dokument 9.8) zeigen aber, dass Informationen aus externen Leistungsiiberprii-
fungen niitzlich sein kdnnen, wenn sie gezielt analysiert und als Ansatzpunkte fiir spezielle
und zusétzliche Forderungsprogramme verwendet werden.

4  Zusammenfassung und Schlussfolgerungen
41 Zusammenfassende Einschatzung

Die Leitfragestellung dieses Beitrags — Welche Beitriige kinnen Bildungsstandards und externe
Uberpriifungen von Schiilerkompetenzen zur Erreichung verschiedener Qualititsziele der Schule
leisten? — kann fiir die gegenwirtige Ausformung der evidenzbasierten Steuerung in Oster-
reich nicht abschlieend beantwortet werden, weil aus Osterreich (und sehr dhnlichen Schul-
systemen) keine entsprechenden Untersuchungen vorliegen und der Ubertragbarkeit von
angloamerikanischen und skandinavischen Ergebnissen enge Grenzen gesetzt sind. Wohl
aber kann man begriindete Schliisse aus der internationalen Forschungslage ziehen. Diese
lauten zusammengefasst:

In Hinblick auf den ersten Prozess ,Setzen von Erwartungen“lisst sich, nach Untersuchung
von Vermittlungsprozessen im Schulsystem beziiglich Wirkungen evidenzbasierter Steuerung
(vgl. Abschnitt 3.1), festhalten: Nach den Selbstberichten der in den 8sterreichischen Pilotie-
rungen beteiligten Lehrpersonen (also einer speziellen, Neuerungen vermutlich eher aufge-
schlossenen Gruppe) kénnen Bildungsstandards niitzlich fiir die Diagnose des Lernstands
sowie fiir die Planung und Gestaltung eines kompetenzorientierten Unterrichts sein; real
werden sie bisher nur von einer sehr kleinen Gruppe regelmifSig fiir kompetenzorientierte
Unterrichtsplanung und -gestaltung verwendet. Wir fanden keine Hinweise in der empiri-
schen Forschung, dass Bildungsstandards bisher deutliche Impulse zu einer ,,Verihnlichung
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von Erwartungen® geleistet haben sowie als ,Beobachtungs- und Diagnosehilfe fiir die indi-
viduelle Férderung“ verwendet wurden.

Aus Fallstudien (Aiglsdorfer & Aigner, 2005; Holzl & Rixinger, 2007) haben wir — nicht  Probleme bei der
notwendigerweise verallgemeinerbare — Hinweise darauf, dass die Vernetzung der Entwick-  Vernetzung verschiedener
lungsprozesse iiber die verschiedenen Ebenen hinweg Probleme bereiten kdnnte: Sie deuten  Ebenen

darauf hin, dass Bildungsstandards bei den Schiilerinnen und Schiilern bislang nur in der

sehr eingeschrinkten Bedeutung von Tests und Aufgabenbeispielen angekommen sind. Sie

haben aber nicht gelernt, diese Kompetenzbeschreibungen fiir eigenverantwortliche Lernpla-

nung und -gestaltung zu nutzen. Auch die Schulleiter/innen in diesen Studien hatten zu

diesem Zeitpunkt Bildungsstandards nicht als Fithrungsinstrument und als Orientierungs-

punke fiir die Weiterentwicklung von Schule und Unterricht verstanden, sondern delegierten

die Erledigung der im Laufe der Standarderprobung anfallenden Aufgaben an die Fachlehr-

personen der betroffenen Klassen.

Fiir den zweiten Hauptprozess ,,Stimulierung und Orientierung von Entwicklungsanstren-  Ist-Soll-Diskrepanzen
gungen® gilt nach unserer Einschitzung: Unter den Bedingungen deutschsprachiger Schul-  werden entdeckt
systeme kann die periodische Messung von Kompetenzen und deren Riickmeldung nach und

nach eine allgemeine positive Bewertung bei einer Mehrheit von Lehrpersonen finden. Durch

die Ergebnisriickmeldung werden offenbar auch in moderatem Ausmafl neue Informatio-

nen — ,Ist-Soll-Diskrepanzen® — entdeckt. Allerdings gibt es noch wenige Daten dariiber, um

welche speziellen inhaltlichen Bereiche es sich dabei handelt und welche handlungsstimulie-

rend sind; die ,,Entdeckung von Chancenungleichheit” scheint jedenfalls selten explizit auf.

Die bisherigen Untersuchungen zeigen wenige und — wenn iiberhaupt — wenig innovative  Ergebnisse fihren
»Entwicklungshandlungen® als Reaktion auf Ergebnisriickmeldungen, was sowohl fiir Unter-  zu wenigen
richtsentwicklung, fiir Qualititsentwicklung auf Schulebene als auch fiir die Selbstevaluie-  Entwicklungshandlungen
rung von Schulen gilt. Fiir den zentralen Wirkungsmechanismus der deutschsprachigen

Accountability-Modelle, die Stimulierung ergebnisorientierter Weiterentwicklung des Unter-

richts durch Riickmeldung von Leistungsdaten, fehlen also empirische Belege (vgl. Maier,

2010, S. 143).

Im Fokus der aggregierten Riickmeldung im 6sterreichischen Modell (Lehrpersonen erhalten ~ Mehr Handlungsdruck
Klassen-, Schulleitungen Schuldaten usw.) stehen nicht die Individualdiagnose und differen-  in High-stakes-

zielle Entwicklungsanstrengungen fiir die gezielte Forderung von Zielgruppen. Fiir die  Steuerungssystemen
Stirkung der Diagnosekompetenz der Lehrer/innen sind begleitende Mafinahmen in der

Lehrerbildung sowie das Angebot von Instrumenten der informellen Kompetenzmessung

vorgesehen. Auch gibt es bisher keine Hinweise darauf, dass Lehrkrifte und andere Akteure

den Ergebnis-Erwartungen der Bildungsstandards mehr Bedeutung als frither zuschreiben

oder dass sich ihre Ergebnis-Erwartungen ,,verihnlicht“ hitten.

Die bisherigen Ergebnisse der deutschsprachigen Studien zur Datennutzung sind insofern
tiberraschend, als viele Kritiker/innen der Bildungsstandards-Politik — oft in Extrapolation
internationaler Forschungsergebnisse — sogar ,iibersteuernde” Wirkungen befiirchtet hatten
(z. B. Teaching-to-the-test). Die High-stakes-Struktur der angloamerikanischen Bildungssyste-
me scheint aber bedeutend mehr Rezeptions- und Umsteuerungsdruck zu produzieren als die
meist administrativ gepragte Implementation der neuen Instrumente in den deutschsprachi-
gen Bildungssystemen. Studien aus High-stakes-Kontexten zeigen ndmlich, dass externe Leis-
tungsriickmeldungen sehr wohl die Lern- und Entwicklungsanstrengungen von Schiilerin-
nen und Schiilern, Lehrpersonen, Schulen und Bezirken/Teilschulsystemen beeinflussen
kénnen. Gleichzeitig sind diese Konsequenzen hiufig mit unerwiinschten Nebenwirkungen
verbunden: Tiuschungsstrategien nehmen zu; die Orientierung auf quantitative Steigerung
der gemessenen Leistungen kann mit einer Verringerung der Breite und qualitativen Tiefe der
Lernerfahrungen oder gar mit einem Ausschluss von schwachen Schiilerinnen und Schiilern
von Lern- und Priifungsgelegenheiten einhergehen.
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Studien aus Osterreich und vergleichbaren Schulsystemen zeigen nach unserer Einschitzung,
dass die Steuerungsimpulse, die von einem evidenzbasierten Steuerungssystem ausgehen, von
Lehrpersonen und anderen Akteurinnen und Akteuren im Schulwesen bisher nicht automa-
tisch und regelmiflig aufgegriffen und zu einer Weiterentwicklung von Unterricht und Schu-
le im Sinne der proklamierten Ziele verwendet werden. Das heif$t aber noch nicht, dass dies
auch lingerfristig unmaglich wire. Die Untersuchungen von Grillitsch (2010, S. 99) sowie
Asbrand et al. (2012) lassen im Gegenteil vermuten, dass sich durch gezielte Unterstiitzung
der Lehrpersonen und Schulen die Nutzungshiufigkeit und -qualitit von Bildungsstandards
im Unterricht steigern lieflen.

Dies ist Aufgabe einer Reihe von BegleitmafSnahmen zur Implementierung von Bildungsstan-
dards, wie Information, Fortbildung sowie die Entwicklung und Verbreitung von Unter-
richtsmaterialien und standardbezogenen Diagnoseinstrumenten (vgl. BIFIE 2012b). Es ist
plausibel, dass diese die Prozesse ,,Setzen von Erwartungen® und ,Stimulierung und Orien-
tierung von Entwicklungsanstrengungen® fordern kdnnen (bspw. konnen die zusitzlichen
Diagnoseinstrumente [IKM] einige der Nachteile der aggregierten Form der Riickmeldung
der standardbezogenen Leistungsergebnisse entschirfen, die Entdeckung von sozialen Dispa-
rititen und die Umsetzung individualisierter Lernforderung erméglichen). Ob sie dies auch
tatsichlich tun, sollte — auch weil hier massiv investiert werden miisste, um eine Breitenwir-
kung zu erzielen — begleitend und von unabhingigen Forschungsgruppen untersucht wer-
den. Bisher wurden aus Osterreich keine Studien iiber die aktuellen Implementierungsmafi-
nahmen und ihre differenzielle Wirkung verdffentlicht. Die von uns analysierten ilteren
Studien deuten jedenfalls an, dass das Potenzial dieser Mafinahmen noch nicht realisiert ist
(vgl. z. B. Grabensberger et al., 2008, S. 70 iiber Riickmeldemoderatorinnen und -modera-
toren).

Insgesamt entsteht der Eindruck, dass in den deutschsprachigen Schulsystemen gelegentlich
iiberzogene Erwartungen an diese Steuerungsinstrumente vorliegen (van Ackeren, 2007,
S. 207; dhnlich Kuper, 2005, S. 101-102). Sie stellen sehr wohl Innovationsimpulse dar,
doch deren Realisierung ist offenbar schwieriger als vermutet: Bildungsstandards wiren nicht
die propagierte Neuerung, wenn sie nicht Umstellungen von einem Gutteil der Lehrkrifte
erforderten. Bildungsstandards sind Aufforderungen zu einem ,Perspektivenwechsel” im
Unterricht — zu einem stirker kompetenzorientierten Unterricht, der gekennzeichnet ist ,,von
offenen Aufgaben, Lebensweltbezug sowie kompetenzorientierter Diagnose von Schiilerleis-
tungen als Ausgangspunke fiir individuelle Férderung® (vgl. Asbrand et al., 2012, S. 32-33).

Ob die spezielle Version von Bildungsstandards und externer Leistungsiiberpriifungen, wie
sie in Osterreich gewihlt wurde, zu verbesserten Schiilerkompetenzen fithrt (vgl. Abschnitt
3.3), kann derzeit nicht durch empirische Untersuchungen belegt werden, und muss — da
empirische Belege fiir die vorgelagerten Prozesse der Erwartungsbildung und der Stimulie-
rung von Entwicklungshandlungen fehlen — gegenwirtig bezweifelt werden. Untersuchun-
gen aus Schulsystemen, die mit den Ergebnissen externer Priifungen gravierende Konsequen-
zen (High-stakes) fiir Schiiler/innen, Lehrer/innen und Schulen verbinden, zeigen ebenfalls
keine eindeutige Befundlage, jedoch finden sich dort auch Fille von Leistungsverbesserun-
gen; allerdings werden auch hiufig nichtintendierte Nebeneffekte berichtet.

In Hinblick auf das Ziel erhohter Chancengleichheir finden sich international einige Beispiele
dafiir, dass Chancengleichheit vom Typ 1 — Zugangs- und Beurteilungsgerechtigkeit — durch
externe Priifungen verbessert werden kann, weil diese offenbar weniger stark durch den
soziodkonomischen Hintergrund der Priiflinge beeinflusst sind als Lehrerurteile. Fiir ihre
Verwendung fiir Ubertrittssituationen gibt es positive Beispiele; hiufigere Verwendung von
(auch Low-stakes-) Tests kann zu Anpassungsprozessen bei Lehrerurteilen fiihren, die einen
sozialen Bias verringern. Da die Ergebnisse externer standardbezogener Tests in Osterreich
keinen Einfluss auf die Leistungsbeurteilung haben diirfen, wird dieser Wirkungsmechanis-
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mus ausgeschlossen; die aggregierte Aufbereitung von Daten wiederum erschwert deren Nut-
zung im Sinn von Chancengleichheit des Typs 2.

Diese Prozess- oder Entwicklungsgerechtigkeit ist dann gegeben, wenn das Schulwesen durch
Herkunft entstandene Benachteiligungen nicht weiter verstirke, sondern so weit ausgleicht,
dass unterschiedliche Herkunftsgruppen in gleicher Weise aus dem schulischen Angebot
Nutzen ziehen kénnen. Dieser Typ von Chancengleichheit kann nach unserer Einschitzung
nicht direkt durch ein ,evidenzbasiertes Steuerungssystem® (z. B. durch die Vorgabe von
Leistungs- oder Fortschrittszielen; vgl. Mintrop & Sunderman, 2012, S. 11) erreicht werden.
Wohl aber kénnen — wie internationale Beispiele zeigen (vgl. Abschnitt 3.3 und Web-Doku-
ment 9.8) — Informationen aus externen Priifungen dazu beitragen, benachteiligte Gruppen
in spezifischen Schulen und Regionen zu entdecken. Solche Effekte sind aber keine automa-
tische Begleiterscheinung der Implementierung eines evidenzbasierten Steuerungsmodells,
sondern treten offenbar nur ein, wenn zentraler oder regionaler politischer oder administra-
tiver Wille besteht, die Ergebnisse gezielt zu analysieren, Bewusstseinsbildung im Schulsys-
tem und in der Offentlichkeit iiber die entdeckten Diskrepanzen zu leisten, gegenliufige
strukturelle Signale des Bildungssystems zu verindern (z. B. Verhinderung des Abschiebens
von Schiilerinnen und Schiilern; vgl. Schleicher, 2012) und die Ergebnisse als Ansatzpunkte
fiir spezielle und zusitzliche Forderungsprogramme zu verwenden.

4.2 Handlungsoptionen

Angesichts der bislang enttiuschenden Wirkungen und der ,recht indifferenten® Haltung
eines erheblichen Teils der Lehrpersonen und Schulleitungen gegeniiber den Ergebnissen
externer Priifungen hat Maier kiirzlich zwei denkbare ,Losungsvarianten® diskutiert: ,[Die
erste ist:] Vergleichsarbeiten reduzieren und die testbasierten Schulreformen einfach ins
Leere laufen lassen. Die zweite Variante wire, die Bedeutung externer Leistungsmessung auf
Schulebene deutlich zu erhéhen, z. B. durch Veréffentlichung schulbezogener Daten oder
eine konsequente Einbindung der Vergleichsarbeitsergebnisse in neue Formen der externen
Schulevaluation bzw. Schulinspektion® (Maier, 2010, S. 128).

Wenn wir auch meinen, dass es mehr als zwei Ansitze fiir die Weiterentwicklung gibt, so
teilen wir doch Maiers Einschitzung, dass es Zeit fiir grundsiezliche Entscheidungen ist.
Wenn man aus Griinden gesellschaftlicher Transparenz, bislang erfolgter Investitionen und
einer engeren Orientierung der Schulen an Systemzielen die evidenzbasierte Steuerungsstra-
tegie weiterfiihren will, dann braucht es die Klirung einiger grundlegender Probleme und
sodann entschiedene Schritte, um die positiven Potenziale der Steuerungsstrategie zu realisie-
ren (vgl. Osterreichische Forschungsgemeinschaft, 2009). Der Zeitpunkt ist nach unserer
Einschitzung giinstig, da durch die Novellierung von § 18 des Bundes-Schulaufsichtsgesetzes
im Frithjahr 2011 eine neue rechtliche Basis fiir Qualititsbemiihungen im &sterreichischen
Schulwesen geschaffen wurde. Die Novelle tangiert an vielen Stellen Bildungsstandards und
externe Priifungen; ihre Umsetzung wiirde die Bearbeitung einiger der hier angesprochenen
Probleme erlauben. Zuvor wird es aber notwendig sein, die Erwartungen an die neuen Steue-
rungsinstrumente zu dimpfen und die angestrebten Funktionen realistisch zu reformulieren.

(1) Die Aufwertung der Frage nach den tatsichlichen Ergebnissen schulischer Bildungspro-
zesse durch Konzepte evidenzbasierter Steuerung war unserer Einschitzung nach historisch
richtig. Thre technische Umsetzung durch externe Leistungsiiberpriifung muss sich notwen-
digerweise auf einige Bereiche schulischen Lernens konzentrieren und steht daher in Gefabr,
zu einer Verengung der Zieldimensionen von Schule beizutragen: Erstens im Sinn der Bevorzu-
gung von Leistungen in wenigen inhaltlichen Dominen zuungunsten von anderen Lernbe-
reichen; zweitens im Sinn der Bevorzugung von qualifikatorischen Aufgaben der Schule
zuungunsten von Aufgaben im Bereich der Enkulturation und gesellschaftlichen Integration
(vgl. Abschnitt 2.3.2).
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Gleichsam stellvertretend fiir diese weiteren Zielbereiche wurde in diesem Kapitel das schu-
lische Qualititsziel Forderung von Bildungsgerechtigkeit und Chancengleichheir gepriift. Dabei
zeigte sich, dass externe Leistungsiiberpriifungen zwar neue Chancen auf die Entdeckung
von sozialen Disparititen und Ungerechtigkeiten bieten, dass Verbesserungen aber nicht als
automatische Folge der Durchsetzung einer evidenzbasierten Steuerung zu erwarten sind,
sondern gezielte Anstrengungen bei Analyse, Bewusstseinsbildung und Entwicklung erfor-

dern (vgl. Abschnitt 3.3).

(2) Durch die Fokussierung auf Output-Fragen wird in den letzten Jahren ,zu wenig nach
den Prozessen [Hervorhebung v. Verf.] gefragt [...], die zu bestimmten Wirkungen fithren®
(van Ackeren, 2003, S. 28). Dies gilt sowohl fiir die vielfiltigen Vermittlungsprozesse, die in
einem Mehrebenensystem fiir das Wirksamwerden von Steuerungsimpulsen notwendig sind,
als auch fiir die Idee der Unterrichtsentwicklung durch Riickmeldung von Leistungsergebnis-
sen (vgl. Resnick et al., 2007, S. 155). Ergebnismafle zeigen Probleme beim Lerngewinn nach
dem Ende von Lerneinheiten auf, geben aber keine Hinweise, wie diese im Zuge von Lern-
prozessen entstanden sind. Die Entwicklung des neuen Nationalen Qualititsrahmens (vgl.
§ 18 Bundes-Schulaufsichtsgesetz) bietet die Gelegenheit, prozessbezogene Riickmeldungen ver-
fiighar zu machen und ihnen einen Platz im Rahmen der Qualititsbemiihungen im Gesamt-
system zuzuweisen. Im Rahmen des Unterstiitzungssystems Schulqualitir Allgemeinbildung
(SQA) zeichnen sich Umsetzungsschritte in diese Richtung ab (z. B. Materialien zur Pidago-
gischen Diagnostik; prozessbezogenes Riickmeldeinstrument ,,SQA-online®; vgl. SQA, 2012).

(3) Systemqualitit wird nicht nur in der Schule, sondern an verschiedenen Stellen in einem
Mehrebenensystem gemacht. Die gesetzlichen Grundlagen in Osterreich fokussieren die Ver-
antwortung stark auf Lehrpersonen und Einzelschulen. Dadurch entsteht die Gefahr, dass die
Beitriige anderer Akteurinnen und Akteure und die Bearbeitung der Schnittstellen aus dem Blick
geraten. Schulinspektorinnen und -inspektoren setzen beispielsweise grofie Hoflnungen auf
die neuen Steuerungsinstrumente, haben dabei aber unterschiedliche Vorstellungen von ihrer
Rolle (vgl. Amtmann et al., 2011). Vielen Lehrpersonen scheint unklar zu sein, was Schiiler/
innen iiber den Umgang mit Bildungsstandards wissen miissen. Die Evaluation der Beitrige
von Administration und Unterstiitzungssystemen zur Qualitit im Gesamtsystem hat bisher
weit weniger geistige und materielle Ressourcen verschlungen als jene der Schiilerleistungen.
Sowohl die internen Ziele eines evidenzbasierten Steuerungssystems (Systemkenntnis fiir
rationale Entwicklungsentscheidungen) als auch das Prinzip der Fairness verlangen, die
Verantwortung unterschiedlicher Akteurinnen und Akteure klarzumachen und in angemes-
sener Weise zu evaluieren. Die im § 18 Bundes-Schulaufsichtsgesetz festgeschriebenen Ziel-
vereinbarungen bieten hier einen neuen Ansatzpunkt. Fiir die Bilanz- und Zielvereinba-
rungsgespriche zwischen BMUKK, Schulaufsicht und Schulleitung finden gegenwirtig
Qualifizierungsprozesse statt (vgl. SQA, 2012).

(4) Wie kann im Schulsystem eine stirkere Verbindlichkeit — eine Bindung an die Systemziele
und den Entwicklungsauftrag, der mit den neuen Steuerungsinstrumenten verbunden ist —
hergestellt werden? Maier (2010, S. 128), fiir den Lehrpersonen und Schulleitungen zu ,,in-
different” reagiert haben, sieht eine Losungsvariante in einer stirkeren Bindung an Reform-
ziele durch Konsequenzen und Sanktionen. Dies ist in einem gewissen Sinn konsequent, als
die Entwicklung evidenzbasierter Steuerungsstrategien in den deutschsprachigen Lindern in
einer Situation verstirkten 6ffentlichen Drucks aufgrund des PISA-Schocks ausgeformt
wurde. Sie trigt einen Zweifel an der professionellen Selbstentwicklungsfihigkeit der Lehr-
personen und Schulen in sich und stirkt den Akteur Staat/Administration gegeniiber der
Profession (vgl. auch Altrichter, 2010, S. 242; Mintrop & Sunderman, 2012; Schimank, in
Druck).

Auf der anderen Seite mehren sich die Appelle an Lehrpersonen, sich , professionell mit den
Bildungsstandards und den Ergebnisriickmeldungen aus den externen Leistungsiiberpriifun-
gen auseinanderzusetzen: Die neuen Steuerungsinstrumente kdnnen eben nicht durch die
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Akteurinnen und Akteure ,hindurch-steuern, sondern benétigen deren Akzeptanz, Ver-
stindnis und Engagement, um ihre Steuerungswirkung zu entfalten. Dieser Beitrag konnte
bei einer weiteren Schwichung der Lehrerprofession durch Verstirkung zentralstaatlicher
Sanktionen gefidhrdet sein (vgl. dazu den eher ,professionalistisch® auftretenden Dachver-
band Schweizer Lehrerinnen und Lehrer [LCH], 2012, S. 1).

Nach unserer Einschitzung sollten vermehrte Anstrengungen unternommen werden, die  Neue Steuerungspolitik und
Profession dafiir zu gewinnen, die Kernelemente der newen Steuerungspolitik in ihr Verstindnis — Lehrerprofessionalitat
professioneller Kompetenzen und Ziele aufzunehmen: Kompetenzorientiert zu unterrichten, die

Schiiler/innen bestméglich in ihrer Lern- und Leistungsentwicklung zu fordern und dabei

auf Kriterien der Chancengleichheit Riicksicht zu nehmen, kann nicht so weit von jenen

pidagogischen Idealen entfernt sein, die viele Lehrkrifte leiten (vgl. O’Day, 2004), die aber

offenbar gegeniiber den vielen ,technischen® und ,instrumentellen® Aspekten des neuen

Steuerungsmodus in den Hintergrund getreten sind. Dass Bildungsstandards und Ergebnis-

riickmeldung nicht der pidagogischen Arbeit duflerlich bleiben (als etwas, das ,,die da oben®

verordnet haben, den eigenen Unterricht vielleicht stort, aber nicht beriihrt), sondern dass sie

in ,bedeutungsvolle Arbeitspraktiken eingebettet” (vgl. Resnick et al., 2007, S. 179) werden,

ist eine Voraussetzung fiir eine echte Qualititsentwicklung. Die Konzeption von SQA ist mit

diesem Gedanken vereinbar; es wird zu beobachten sein, ob diese Initiative langfristig

tatsichlich zu einer Harmonisierung der verschiedenen Aspekte von Qualititsentwicklung

beitrdgt. Auch die stirkere Beriicksichtigung von Weiterentwicklung und Karriere im aktuell

verhandelten Dienstrecht kénnte zielorientierte Weiterqualifikation von Lehrpersonen un-

terstiitzen.

(5) Die strukturelle Entscheidung, Standards am Ende der Primar- und Sekundar-I-  Strukturelle Probleme
Bildungsstufen im Friihjahr zu messen und im Herbst des darauffolgenden Schuljahrs nach
Aufldsung der getesteten Klassen aggregiert riickzumelden, kann — angesichts der bisher be-
kannten Umgangsformen von Lehrpersonen mit Datenriickmeldungen (vgl. z. B. Maier,
2009) — zur Konsequenzenlosigkeit der Monitoringergebnisse fiir Schul- und Unterrichtsentwick-
lung beitragen (dies gilt nicht fiir Entwicklungen auf der Makrobene). Alternativen sind, den
Anspruch auf Unterrichts- und Schulentwicklung durch Ergebnisriickmeldung fallen zu las-
sen oder Zeitpunkt und Modus der standardbezogenen Messung und Riickmeldung zu revi-
dieren. Vonseiten des Gesetzgebers wird gegenwirtig eine weitere Alternative erprobt: Die im
Nationalen Qualititsrahmen vorgesehenen Instrumente ,,Bilanz- und Zielvereinbarungsge-
spriche” und ,standortbezogene Entwicklungspline® sollen einer eventuellen Konsequen-
zenlosigkeit von Monitoringergebnissen fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung entgegen-
wirken.

(6) Die Erweiterung der Méglichkeiten schulinterner Partizipation und Mitentscheidung fiir ~ Lokale
lokale Akteurinnen und Akrteure (vgl. Altrichter & Heinrich, 2005) ist im &sterreichischen — Rechenschaftslegung
Schulsystem gut begriindbar; lokale Rechenschafislegung konnte eine Alternative und/oder
Erginzung zur Verstirkung zentralstaatlicher Kontrolle sein. Kogan (1996; dhnlich Mintrop

& Sunderman, 2012) unterscheidet drei soziale Akteurinnen und Akteure, in deren Krifte-

balance Bildungssysteme gesteuert werden. Deutschsprachige Schulsysteme wurden traditio-

nell durch eine ,Doppelsteuerung® von Staat und Profession geregelt (vgl. Briisemeister,

2004). Ein potenzieller dritter Akteur, die Eltern und die lokale Gemeinde, haben dagegen

wenig Einfluss. Schulautonomie und Profilierung haben ihre Einflussmoglichkeiten etwas

gestirke, allerdings eher iiber leichteren Zugang zu verschiedenen Schulen und differenzielle
Schulwahlentscheidungen, mithin iiber (schulexterne) Marktmechanismen (vgl. Altrichter,
Heinrich & Soukup-Altrichter, 2011).

(7) Notwendig ist weiters die Unterstiitzung von Schulleitungen und Lehrpersonen bei der Nut-  Differenzierte

zung von Bildungsstandards fiir Schulentwicklung und kompetenzorientierte Unterrichtsplanung ~ Unterstiitzungs- und
und -gestaltung (vgl. Grillitsch, 2010, S. 99-100). Aus der Untersuchung von Asbrand et al.  Fortbildungskonzepte
(2012, S. 40) ldsst sich auf die Notwendigkeit einer Differenzierung der Fortbildungsszenarien
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schliefen, die die Unterschiedlichkeit der Lehrererfahrungen stirker beriicksichtigen. Fiir
wesentliche Teile der Zielgruppe geniigt punktuelle Fortbildung nicht; Unterstiitzung bei
Unterrichtsentwicklung braucht lingerfristige Konzepte, die Fortbildung und Entwicklungs-
arbeit kombinieren (vgl. Altrichter & Geisler, 2012; Lipowsky, 2004). Lehrpersonen und
Schulen, die schon Entwicklungsarbeit geleistet haben, kénnen solche Prozesse als ,lebende
Beispiele der Implementation® (van Ackeren, 2003, S. 287) wesentlich unterstiitzen. Diese
Aufgabe fille in der gegenwirtigen Systemlogik den Pidagogischen Hochschulen zu, die da-
bei — aufgrund der Breite der Entwicklung — vor groflen organisatorischen und kompetenz-
bezogenen Herausforderungen stehen. Mit der Initiative ,, Entwicklungsberatung in Schulen®
(EBIS) und dem Ausbau der Kapazititen fiir fachbezogene Unterrichtsentwicklungsberatung
soll diese Entwicklung unterstiitzt werden (vgl. SQA, 2012).

(8) Diese Implementierungsunterstiiczung erfordert eine Reihe von BegleitmafSnabhmen, wie
z. B. die Uberarbeitung der Lehrpline mit dem Fokus auf verstirkte Kompetenzorientierung,
die Erstellung von kompetenzorientierten Unterrichtsmaterialien und Lernaufgaben (B.
Asbrand, elektronische Mitteilung, 13. 06. 2012°). Eine besondere Bedeutung haben diag-
nostische Tests (informelle Kompetenzmessungen; wie auch von Lehrkriften gefordert, vgl.
LCH, 2012, S. 1), die Lehrpersonen bei der individuelleren Betreuung von Lernwegen
unterstiitzen sollen. Bei der Implementation muss aber dafiir Sorge getragen werden, dass
dieses neue Instrument nicht in der Logik eines traditionell selektionsorientierten Systems
missverstanden wird (vgl. Maier, 2009) und sich fiir Schiiler/innen nicht in einer Verviel-
fachung von Priifungssituationen niederschligt. Solche BegleitmafSnahmen sind im 8ster-
reichischen Implementierungskonzept vorgesehen (vgl. BIFIE, 2012b; SQA, 2012); die be-
gleitende Evaluation ihrer tatsichlichen Auswirkungen sollte durchgefiihrt und versffentlicht
werden.

(9) Der Einsatz von Riickmeldemoderatorinnen und -moderatoren als Hilfe zur Interpretati-
on von Ergebnisriickmeldungen hat in der Evaluation der ésterreichischen Pilotphase eine
positive Einschitzung erfahren, doch erscheint es langfristig nicht sinnvoll, unterschiedlich
spezialisierte Berater/innen im Feld nebeneinander agieren zu lassen. Daher wiire eine umfas-
sendere Unterstiitzung von Unterrichtsentwicklung angebracht: ,Fiir einen erfolgreichen Schritt
,von der Evaluation zur Innovation‘ [kénnte es wichtig sein], dass diese Personen iiber ihre
Ubersetzerrolle hinaus auch stirker die Funktion der Entwicklungsberatung bzw. Begleitung
iibernehmen® (Grabensberger et al., 2008, S. 75-76). Mit der Initiative ,Entwicklungsbera-
tung in Schulen® werden Schritte in diese Richtung gesetzt (vgl. SQA, 2012).

(10) Qualifikation fiir kompetenzorientierten Unterricht, Unterrichtsentwicklung und Umgang
mit Datenfeedback miissen in der Lehrerausbildung eine groflere Rolle als bisher spielen. Zwei-
fellos muss man sich fiir die Realisierung der Potenziale von Bildungsstandards und Ergeb-
nisriickmeldung auf einen lingerfristigen und schrittweisen Prozess der Verinderung von
Einstellungen und Praktiken sowie von Kultur- und Strukturmerkmalen in Einzelschulen
und im Schulsystem einrichten. Dieser kann fiinf bis acht Jahre dauern (Lucyshyn, 2006,
S.9) oder gar ,bis zu zehn Jahre® (Oelkers & Reusser, 2008; vgl. fiir Wirkungszeitriume bei
Schulreformen Borman, Hewes, Overman & Brown, 2003). Dies ist aber keine Zeit des
Abwartens: Zwischenziele miissen formuliert und evaluiert werden, wo notwendig, Umsteu-
erungsinitiativen gesetzt werden.

4.3 Forschungsoptionen
Die bisherigen Erfahrungen mit der Implementation von Bildungsstandards von Ergebnis-

riickmeldungen sind vom BIFIE bzw. von seinen Vorgingerinstitutionen kontinuierlich
begleitend evaluiert wurden, sodass in Osterreich fiir die vergangenen Jahre eine vergleichs-

3 Inhalt der Mitteilung ist die Kurzexpertise ,, Educational (performance) standards and external testing of student
competences: Potential contributions of external measurement for achieving the quality goals of schooling® fiir
Deutschland.
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weise gute Datenbasis iiber die Rezeption und Bewertung der neuen Instrumente durch
Lehrpersonen und Schulleitungen vorliegt.

(1) Diese Studien sollten kontinuierlich weitergefiihrt werden. Ihr Design sollte erlauben, Ent-
wicklungen der Wahrnehmungen und Handlungen von wesentlichen Zielgruppen zu beob-
achten und Trendaussagen abzuleiten. Eine Offnung des Projekts oder der Datenbasis fiir
externe Wissenschaftler/innen wiirde die Chance auf unterschiedliche Zuginge und friihere
Entdeckung von Implementations- und Entwicklungsproblemen erhsohen.

(2) Dennoch kann sich die Erforschung der neuen evidenzbasierten Steuerungsinstrumente
nicht nur auf diesen Ansatz beschrinken. Insbesondere die Umsetzung des Nationalen Quali-
titsrahmens und seine Beziehung zu den bisherigen Steuerungsinstrumenten erfordern neue
Forschungsanstrengungen.

(3) Bisher erfolgte die Erforschung der neuen Steuerungsinstrumente hiufig mittels der
Erhebung von Selbstberichten durch Fragebdgen. Dieser Ansatz unterbietet lingerfristig die
selbstformulierten Anspriiche einer outputorientierten Schulreform und sollte mit Informa-
tionen iiber Ergebnismerkmale verkniipft werden.

(4) Zum besseren Verstindnis der Verarbeitung und Nutzung von Bildungsstandards und
Ergebnisriickmeldungen sowie zur Erarbeitung von Méglichkeiten zur Unterstiiczung dieser
Prozesse sind (oft mit qualitativen Methoden arbeitende) Studien sinnvoll, die solche Verar-
beitungsprozesse in ibren besonderen Schul- und Gruppensettings beobachten, sowie Interventions-
studien, die spezifische Prozesse und Rahmenbedingungen erproben (z. B. Zeitler et al.,
2012).

(5) Die bisherige Forschung konzentriert sich oft stark auf die Perspektive von Lehrpersonen
und Schulleitungen und vernachlissigt andere Akteurinnen und Akteure. Auch der Mehr-
ebenencharakter von Innovationen im Schulwesen wird selten in den Blick genommen. Dies
ist eine empirisch anspruchsvolle Aufgabe, umso mehr miissen hier Weiterentwicklungen
in Angriff genommen werden.

(6) Dazu bedarf es umfassenderer theoretischer Modelle, die der angenommenen Relevanz von
Bildungsstandards und Datenfeedback fiir mehrere Ebenen sowie ihrer Kommunikation
iiber mehrere Ebenen hinweg gerecht werden. Frithe Studien in diesem Feld wirken oft wie
anlassbezogene Rezipientenbefragungen; in der Zwischenzeit kénnen héhere Anspriiche an
die ,professions-, organisations- und/oder institutionentheoretische Rahmung empirischer
Projekte® (Maier & Kuper, 2012, S. 96) gestellt werden.

(7) Da evidenzbasierte Steuerungssettings gute Chancen bieten, Bildungsungerechtigkeiten zu
entdecken (diese aber nicht ohne weitere Interventionen verhindern), sollten darauf bezogene
Analysen und Vorschlige fiir Interventionsprogramme regelmiflig in Auftrag gegeben und
verdffentlicht werden (z. B. als Nationaler Bericht zur Chancengerechtigkeit im Bildungs-
wesen).

(8) International vergleichende Forschung konnte wichtige Hinweise auf spezifische Kultur-
merkmale des dsterreichischen Schulsystems, die die Arbeit mit Bildungsstandards und Er-
gebnisriickmeldungen behindern oder fordern, geben.

(9) Zur Stimulierung und Koordination der eben genannten Forschungsanstrengungen
kénnte ein nationales Schwerpunktprogramm — vergleichbar dem Forschungsschwerpunkt
Steuerung im Bildungssystem (SteBis), der vom deutschen Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung geférdert wird — ausgeschrieben werden.
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