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Blickpunkt Bildungsmonitoring — Bilanzen
und Perspektiven nach zwei Jahrzehnten

Andrea Albers und Nina Jude

Woher wissen wir, wie gut unser Schulsystem ist? Wie konnen wir feststellen, an
welcher Stelle Bildungsinvestitionen notwendig sind? Wie verdndert sich unse-
re Schiiler:innenschaft? Was macht guten Unterricht aus? Auf welche Herausfor-
derungen miissen Schulen in Zukunft reagieren? Um diese und noch viele wei-
tere Fragen zu beantworten, wurden in Deutschland seit den spiten 1990er Jah-
ren empirische Instrumente auf den verschiedenen Ebenen des Bildungssystems
eingefithrt, das sogenannte , Bildungsmonitoring*. Durch eine systematische und
regelmifiige Erhebung von Daten zur Leistungsfihigkeit unseres Bildungssys-
tems und deren gezielte Aufarbeitung soll Bildungsmonitoring dazu beitragen,
die Qualitat im System zu sichern und weiterzuentwickeln.

Die Instrumente des Bildungsmonitorings sind im Bildungssystem Deutsch-
lands inzwischen fest etabliert. Sie dienen den unterschiedlichen Zielgruppen in
Bildungspolitik, Bildungsadministration, Bildungspraxis und der breiten Offent-
lichkeit zur Informationsgewinnung tiber den Zustand unseres Bildungssystems.
Zielgerichtet sollen sie auch der Weiterentwicklung von Schule und Unterricht
dienen. Alle diese Instrumente verbindet die gemeinsame Zielrichtung, auf Ein-
zelschul- und auf Systemebene wissenschaftlich fundierte, empirische Daten fiir
Qualitatsentwicklung und Steuerungsentscheidungen zur Verfiigung zu stellen.

Dieser Sammelband hat seinen Ursprung in der mehrteiligen Serie zum Bil-
dungsmonitoring in der Zeitschrift PADAGOGIK, die im Jahr 2022 erschien. Die
inden dortigen Beitrigen aufgeworfenen Fragen werden hier wieder aufgegriffen
und durch vielfiltige zusitzliche Perspektiven erweitert. Der vorliegende Band
versammelt Stimmen aus Bildungsforschung, -administration und -praxis zu ei-
nem aktuellen Blick auf den Status Quo des Bildungsmonitorings in Deutsch-
land. In den vier Abschnitten werden ausgewaihlte Elemente des Bildungsmoni-
torings entsprechend der Strategie des Bildungsmonitorings der Kultusminister-
konferenz (siehe Abb. 1) niher beleuchtet. Durchgingig werden die vorliegenden
Instrumente analysiert, tiber die Zielsetzung deren jeweiliger Erfolg reflektiert
und stellenweise auch hinterfragt. In Frage gestellt wird dabei nicht die generelle
Sinnhaftigkeit von Monitoringansitzen fiir die Systemsteuerung, jedoch durch-
aus deren aktuelle Ausgestaltung oder bisher fehlende Weiterentwicklungen. In
allen Beitrigen schwingt die Frage mit, welche Entwicklungsbedarfe sich fir die
Zukunft des Bildungsmonitorings ergeben kénnten bzw. wie diese mit den be-



stehenden Elementen oder neu zu entwickelnden Ansitzen angegangen werden
konnten. Zugleich kann auch dieser Sammelband die grofe Vielfalt der mit Bil-
dungsmonitoring zusammenhingenden Aspekte nicht erschépfend darstellen.
Durch die Orientierung an den vorhandenen vier Bereichen des Bildungsmonito-
rings werden ebenfalls relevante Themenbereiche beispielsweise zu kommunalen
Ansitzen des Bildungsmonitoring oder Digitalisierung eher am Rande behandelt.
Im Folgenden werden die Grundlagen des Bildungsmonitorings sowie die
vier Bereiche der Strategie zum Bildungsmonitoring der Kultusministerkonfe-
renz (KMK) dargestellt, die Rolle der aktuell im Bildungsmonitoring agierenden
Akteursgruppen erliutert und abschlief}end mogliche Perspektiven zur Weiter-
entwicklung von zukiinftigen Ansitzen des Bildungsmonitorings aufgeworfen.

Abb. 1: Vier Bereiche des Bildungsmonitorings entsprechend der Strategie des Bildungs-
monitorings der KMK von 2015

Bildungsmonitoring
zur Qualitatssicherung und -entwicklung
im schulischen Bildungssystem
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Was ist Bildungsmonitoring?

Bildungsmonitoring ist die stetige Beobachtung der Rahmenbedingungen,
Verlaufsmerkmale, Ergebnisse und Ertrige von Bildungsprozessen mit Hilfe
empirisch-wissenschaftlicher Methoden (vgl. z. B. Maritzen/Trainkmann 2015).
Bildungsmonitoring zielt darauf ab, Informationen iiber die Qualitit des Bil-
dungssystems auf unterschiedlichen Ebenen zu gewinnen: auf Systemebene, auf
Schulebene und auf Unterrichtsebene. Dabei werden mogliche Handlungsbe-
darfe fir die Qualititsentwicklung an Schulen identifiziert und die gewonnenen
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Daten fiir die politisch-administrative Planung und Steuerung des Bildungswe-
sens (,Governance®) aufbereitet (vgl. z. B. Griinkorn et al. 2019).

Neben der Bildungsberichterstattung als Monitoring im eigentlichen Sinne
werden unterschiedliche Ansitze der Evaluation fiir die Gewinnung dieser Da-
ten verfolgt. Dabei stellt Bildungsmonitoring nicht nur Daten iiber institutiona-
lisierte Bildungsangebote und deren Nutzung zur Verfiigung, sondern fragt um-
fassender nach den Bildungschancen und den Bedingungen fiir kulturelle Teilha-
be aller Menschen, auch tiber die Lebensspanne hinweg. Bildung wird dabei als
individuelle Entwicklung verstanden, entsprechend erfasst Bildungsmonitoring
Bildungsvoraussetzungen, Bildungswege und Bildungsergebnisse von Individu-
en. Diese Informationen werden mit Qualititsmerkmalen von Institutionen zu-
sammengebracht. Danach werden die Daten zu Indikatoren gebiindelt, die auf
der Ebene des Gesamtsystems angesiedelt sind. Die Ansitze des Bildungsmoni-
toring sind daher zunachst systembezogen und im Unterschied beispielsweise zu
einer individuellen Diagnostik nicht personenbezogen.

Seit wann gibt es Bildungsmonitoring in Deutschland?

Die Stindige Konferenz der Kultusminister (KMK) in Deutschland beschloss erst-
mals 1997, die Qualititssicherung des Bildungssystems als eine gemeinsame Auf-
gabe der Linder anzusehen (Konstanzer Beschliisse). Nicht zuletzt verdeutlich-
te das tiberraschende Abschneiden Deutschlands in den ersten internationalen
Schulleistungsvergleichen zur Jahrtausendwende, dass nur wenige Informatio-
nen zur Qualitit von Schule und Unterricht vorhanden waren. Wurde bis dato
vor allem tiber die sogenannte Inputsteuerung gelenkt — das heif3t iber die Zu-
weisung von Ressourcen — zeigte sich nun die Notwendigkeit, den Output, al-
so Ergebnisse von institutioneller Bildung, zu erheben und zu analysieren. Dar-
aus wurde die Notwendigkeit abgeleitet, wissenschaftlich fundierte Indikatoren
im Sinne von vergleichbaren Kennzahlen zu den verschiedenen Aspekten des Bil-
dungssystems zur Verfiigung zu stellen.

Eine Gesamtstrategie der Linder zum Bildungsmonitoring als datengestiitz-
tes Instrument fitr Qualititsentwicklung im Bildungswesen fithrte die KMK im
Jahr 2006 ein und itberarbeitete sie im Jahr 2015 (KMK 2015). Die Gesamtstrategie
fithrt unterschiedliche Bestandteile zusammen:

e Verfahren zur Qualititssicherung auf Schulebene, u.a. Vergleichsarbeiten
oder externe Evaluation,
die Umsetzung und Uberpriifung von Bildungsstandards,
die regelmifiige Teilnahme an international vergleichenden Schulleistungs-
studien und

11



e die nationale Bildungsberichterstattung, die Kernindikatoren aller Bildungs-
bereiche alle zwei Jahre zur Verfiigung stellt, sowie regionale Bildungsberich-
te.

Diese vier Bereiche basieren auf unterschiedlichen Maflnahmen und Institutio-
nen, deren Aufgabe es ist, aktuelle Indikatoren zum Status Quo zu liefern. Die
Indikatoren aller Bereiche zusammengenommen dienen dazu, die Qualititsent-
wicklung im Bildungswesen auf den unterschiedlichen Ebenen — vom Unterricht
itber die Schulebene bis hin zur administrativen Ebene — zu unterstiitzen. Mit
diesen Instrumenten zielt Bildungsmonitoring darauf ab, , Entwicklungen nicht
nur zu beschreiben, sondern auch zu erkliren und dies mit Hinweisen zu verbin-
den, wie die festgestellten Probleme gelost werden konnen,“ sowie , steuerungs-
relevantes Wissen auch tatsichlich fiir die Entwicklung des Bildungssystems und
jeder Schule zu nutzen“ (KMK 2015).

Warum werden regelmaRig Daten erhoben?

Monitoring bedingt eine regelmifige Darstellung relevanter Kernindikatoren,
die sich iiber die Zeit durchaus verindern konnen (u. a. Débert/Weishaupt 2012).
Als Beispiel sei hier die Anzahl von Schiiler:innen genannt, die jedes Jahr das
Schulsystem mit einem Abschluss verlassen. Dieser Indikator gibt dariiber Aus-
kunft, wie viele Menschen im berufsbildenden System und an Universititen zu
erwarten sind. Dieser Indikator zeigt auch an, ob sich die Anzahl an Schulab-
gianger:innen ohne Abschluss verindert. Entsprechend sollte Bildungssteuerung
darauf reagieren. Solche Strukturzahlen werden alle zwei Jahre im Bildungsbe-
richt abgebildet. Der Bildungstrend liefert regelmifig Informationen dariiber,
wie viele Schiiler:innen die vorgesehenen Bildungsstandards erreichen. Dadurch
lasst sich feststellen, inwieweit MafSnahmen der Qualititsentwicklung auf Schul-
und Unterrichtsebene wirken und an welchen Stellen moglicherweise Hand-
lungsbedarf besteht. In internationalen Studien werden neben den vorhandenen
Basiskompetenzen regelmifiig die Herkunftslinder bzw. die zu Hause gespro-
chene Sprache der Schiiler:innen erhoben. Dies lisst Riickschliisse darauf zu, wie
sich die Heterogenitit der Schiller:innenschaft iiber die Zeit andert. Nur durch
die wiederholte Messung und regelmifige Berichterstattung dieser und vieler
weiterer Indikatoren ist es moglich, Entwicklungen iiber die Zeit festzustellen
- und jene Bereiche zu identifizieren, die von grofRen Verinderungen betroffen
sind oder in denen die bisherigen Mafinahmen keine Wirkung zeigen.
Bildungsmonitoring lisst sich deshalb auch als ein klassischer Evaluationszy-
klus verstehen (siehe Abb. 2). Er zielt darauf ab, durch die regelmiRige Erfassung
des Status Quo iber die Zeit Veranderungen im Schulsystem abzubilden. Daher
werden standardisierte Informationen wiederholt erhoben und analysiert. Dazu
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ist es notwendig, zunichst relevante Qualititskriterien zu definieren: Welche In-
formationen benétigen wir, um die Qualititsentwicklung im Bildungswesen ein-
schitzen zu konnen? Welche Daten liefern uns Anhaltspunkte dafiir, ob unsere
Mafnahmen wirken? Aus diesen grundsitzlichen Uberlegungen sind dann mess-
bare Indikatoren abzuleiten.

Abb. 2: Bildungsmonitoring als Qualitatszyklus

Vier Elemente des Bildungsmonitorings

Die verschiedenen Bestandteile der deutschen Gesamtstrategie zum Bildungs-
monitoring zeigen auf, welche unterschiedlichen Informationsquellen notwen-
dig sind, um ein umfassendes Bild der Qualitit unseres Bildungssystems zu er-
fassen und dessen Entwicklung iiber die Zeit abzubilden. Dafiir bedarf es zen-
traler, transparenter Maf3stibe zur Bestimmung von Bildungsqualitit sowie ei-
nes Transfers wissenschaftlich abgesicherter Ergebnisse zur Bildungsqualitit fiir
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alle Akteure, um Qualititssicherung und Qualititsentwicklung zu verbinden. In
Deutschland speist sich das Bildungsmonitoring aus vier Bereichen.

Internationale Schulleistungsvergleiche

Bereits seit den 1960er Jahren nahmen einzelne Linder der damaligen Bun-
desrepublik an ausgewdhlten internationalen Schulleistungsvergleichen statt
(vgl. Goy/van Ackeren/Schwippert 2008; Drechsel/Prenzel/Seidel 2009). Mit
der Entscheidung, im Jahr 1995 eine gesamtdeutsche Teilnahme an der TIMSS-
Studie umzusetzen, begann die sogenannte empirische Wende mit einem Fokus
auf die Ergebnisse von Bildung im deutschen Schulsystem im internationalen
Vergleich (Baumert/Lehmann 1997). Durch die elaborierten Erhebungsinstru-
mente, die stetige Weiterentwicklung des Erhebungsdesigns durch Erweiterung
um innovative Kompetenzbereiche und die regelmifiige Berichtlegung zeigen sie
den aktuellen Stand und Verinderungen der Kontextfaktoren und ausgewaihlter
Bildungsergebnisse im internationalen Vergleich auf. Die Ergebnisse der PISA-
Studie im Jahr 2001 wurden als sogenannter PISA-Schock auch in der Offentlich-
keit diskutiert und fithrten zu weitreichenden Qualititsoffensiven im deutschen
Bildungssystem (vgl. Klieme et al. 2010). Die Teilnahme an den internationalen
Schulleistungsstudien ist seitdem fester Bestandteil der Gesamtstrategie zum
Bildungsmonitoring der Linder in der Bundesrepublik Deutschland. Zu den
verbindlich festgelegten Instrumenten zihlen jedoch lediglich drei Studien: die
internationale Grundschul-Leseuntersuchung (IGLU), die Trend in Mathematik
und Naturwissenschaften Studie (TIMSS) sowie das Programme for Interna-
tional Studie Assessment (PISA), die aktuell in der Gesamtstrategie verankert
sind (KMK 2015). Dariiber hinaus nimmt Deutschland regelmifig auch an
weiteren internationalen Vergleichen teil, deren Ergebnisse in die Bildungsbe-
richterstattung einfliefSen (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2024).
Diese internationalen Studien erfassen Basiskompetenzen in unterschiedlichen
Altersstufen:

e Die Studien PIRLS mit dem Fokus auf die Lesekompetenz und TIMMS mit
dem Fokus auf Mathematik und Naturwissenschaften testen diese Kompeten-
zen bei Schiiler:innen der 4. Klasse alle fiinf bzw. vier Jahre (vgl. McElvany et al.
2023; Schwippert et al. 2020).

e PISAerfasstim dreijihrigen Rhythmus die Kompetenzen im Lesen, in Mathe-
matik und den Naturwissenschaften sowie einem wechselndem, innovativen
Kompetenzbereich bei 15-jihrigen Schiiler:innen (Lewalter et al. 2023).

Dabei unterscheiden sich die Studien bewusst in der Auswahl der Stichprobe:
PIRLS und TIMSS erheben die Kompetenzen von Schiiler:innen der 4. Klasse
im Klassenverbund mittels einer Clusterstichprobe von Klassen in Schulen, so
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dass hier Effekte der Klassenebene analysiert werden konnen. PISA erfasst die
Kompetenzen von Schiiler:innen im Alter von 15 Jahren, die sich auf unterschied-
liche Klassenstufen verteilen koénnen. Entsprechend kénnen Aussagen iiber
Kontextfaktoren des Unterrichts bspw. nur aggregiert auf Schulebene erfolgen.
Alle drei Studien erfassen neben den Kompetenzen der Schiiler:innen vielfiltige
Kontextfaktoren der Bildungsqualitit itber Fragebogen fiir Schiiler:innen und
deren Familien, Lehrpersonen und die Schulleitungen. Diese ermdglichen Riick-
schliisse iiber Bedingungsfaktoren des Kompetenzerwerbs auf unterschiedlichen
Ebenen (vgl. Kuger et al. 2016).

Bildungsstandards

Die Entwicklung und Einfithrung von Bildungsstandards ist ein wesentliches
Merkmal des Reformprozesses hin zur Outputsteuerung. Bildungsstandards de-
finieren linderiibergreifend, welche Kompetenzen Schiller:innen in bestimmten
Fichern zu verschiedenen Bildungsetappen erreichen sollen (vgl. z.B. Kol-
ler 2010). Seit 2003 werden Bildungsstandards fir verschiedene Ficher und
Abschliisse konzipiert und weiterentwickelt. Sie definieren fachbezogene Kom-
petenzen in unterschiedlichen Niveaustufen und sollen dadurch die Unterrichts-
entwicklung orientiert an verbindlichen Kompetenzstandards unterstittzen. Die
Bildungsstandards sind Grundlage sowohl fiir die lindervergleichende Uber-
prifung als auch fiur Verfahren zur Qualititssicherung auf Ebene der Schule.
Ob Schiiler:innen die Bildungsstandards erreichen, wird auf Ebene der Linder
mittels empirischer Studien anhand einer Stichprobe von Schiiler:innen der Jahr-
gangsstufen 4 und 9 regelmifig iiberpriift und als sogenannter Bildungstrend
verdffentlicht. Diese Berichte zeigen die Entwicklung der Kompetenzen iiber die
Zeit und ermoglichen einen Vergleich zwischen den Bundeslindern.

Qualitatssicherung auf Schulebene

Verfahren zur Qualititssicherung auf Ebene der Schule beinhalten Sprachstands-
messungen fiir unterschiedliche Altersgruppen, Externe Evaluation und Lern-
standserhebungen bzw. Vergleichsarbeiten, welche sich an den Kompetenzen
orientieren, die in Bildungsstandards festgelegt sind. Die Ergebnisse der jihrli-
chen Vergleichsarbeiten dienen den Schulen dazu, die eigene Unterrichtsqualitit
zureflektieren und weiterzuentwickeln (z. B. Maier et al. 2012). Alle Schiiler:innen
der 3. und 8. Jahrgangsstufe nehmen jeweils verbindlich an den Vergleichsar-
beiten teil. Die Lehrpersonen erhalten so Informationen iiber den Lernstand
ihrer Klasse im Vergleich zu den definierten Bildungsstandards. Die differenziert
dargebotenen Ergebnisse konnen sie fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung
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nutzten. Dariiber hinaus fliefen sie auch in die Bildungsmonitoringsysteme der
Linder ein. Zusitzliche Instrumente auf Schuleben sind beispielsweise Sprach-
standsmessungen, landesspezifische Vergleichsstudien oder Ergebnisse aus der
externen Evaluation, wie zum Beispiel Schulinspektion (z. B. Warmt et al. 2020).

Bildungsberichterstattung

Die Bildungsberichterstattung als zentrales Element des Bildungsmonitorings
publiziert seit 2006 alle zwei Jahre eine umfassende empirische Bestandsaufnah-
me zur Bildung in Deutschland (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung
2024). Dies beinhaltet Informationen zu formalen, non-formalen und informel-
len Lernsettings tiber alle Bildungsetappen. Daten aus amtlichen Statistiken
und die Indikatoren der drei anderen Bestandteile des Bildungsmonitorings
flieRen ebenso ein wie die Ergebnisse aktueller sozialwissenschaftlicher Studien.
Der nationale Bildungsbericht kann als umfassender Evaluationsbericht zum
Bildungswesen angesehen werden. Er gibt regelmifiig einen Uberblick itber
die sich verindernde Bildungslandschaft, die zu erwartenden Kohorten von
Schiiler:innen und im System vorhandene Ressourcen. Mit unterschiedlicher
Schwerpunktsetzung in jedem Erscheinungsjahr werden aktuelle bildungspoli-
tische Themen in den Mittelpunkt geriickt, wie bspw. Digitalisierung, Migration
und Inklusion. Erganzt wird der nationale Bildungsbericht durch kommunales
Bildungsmonitoring in vielen Kommunen Deutschlands.

Wer sind die Akteure des Bildungsmonitorings?

Die Instrumente des Bildungsmonitorings basieren auf der Zusammenarbeit
zwischen Bildungsforschung, Bildungspraxis und Bildungsadministration. Die
Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring obliegt der KMK in Zusammenarbeit
mit dem Bund.

e Fir die Qualititssicherung auf Ebene der Einzelschule sind in den meisten
Bundeslindern extra eingerichtete Qualititsinstitute oder -abteilungen zu-
stindig.

e Die Entwicklung, Uberpriifung und Implementation der Bildungsstandards
sowie der Instrumente der Vergleichsarbeiten werden zentral vom Institut zur
Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB) als wissenschaftliches Institut
der Humboldt-Universitit Berlin verantwortet.

e Internationale Vergleichsstudien werden initiiert von der Organisation fiir
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD), die mit ihrem
jahrlichen Bericht ,Bildung auf einen Blick“ regelmaig Bildungsindikatoren
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Abb. 3: Akteure, die Daten zum Bildungsmonitoring liefern

@ Akteure, die Elemente des Bildungsmonitorings und
der Qualitatsentwicklung auf Landerebene anbieten
. IQSH in Kronshagen
1fBQ in Hamburg
1Q M-V in Schwerin
1SQ in Berlin
NLQ in Hildesheim
QUA-LIS in Soest
LISA in Halle
Hessische Lehrkrafteakademie in Frankfurt/M.
IQHB in Bremen
IBBW in Stuttgart
Qualitatsagentur am LAS in Gunzenhausen
LaSuB in Chemnitz
Ministerium fir Bildung, Jugend und Sport in
Erfurt
Ministerium fir Bildung in Mainz
. Ministerium fir Bildung und Kultus in
Saarbriicken
@ Bildungsstandards & Vergleichsarbeiten
. 1QB Berlin
Internationale Schulleistungsvergleiche
. PISA: TU Minchen
. IGLU: TU Dortmund
e TIMSS: Universitat Hamburg

ICCS: Universitat Duisburg-Essen
ICILS: Universitat Paderborn

@ Bildungsbericht
. DIPF Leibniz-Institut fur Bildungsforschung
und Bildungsinformation

der OECD-Staaten verdffentlichen, sowie von der International Association
for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) als internationaler Zu-
sammenschluss von Forschungseinrichtungen, die evidenzbasiert Schul- und
Unterrichtsqualitit untersuchen. Die Durchfithrung und Auswertung dieser
Studien in Deutschland werden von universitiren und aufleruniversitiren
Instituten verantwortet.

e Der Bildungsbericht wird am Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und Bil-
dungsinformation (DIPF) herausgegeben.

Die internationale Infrastruktur

Die Planung, Durchfithrung und Auswertung der grofd angelegten internationa-
len Bildungsvergleichsstudien beansprucht in der Regel mehrere Jahre und erfor-
dert umfassende Ressourcen. Daher liegt die Verantwortung bei internationalen
Konsortien mit oft jahrzehntelanger Erfahrung in der Konzeption solcher Stu-
dien (Wagemaker 2020; Kuger et al. 2016): Die International Association for the
Evaluation of Educational Achievement (IEA) mit Sitz in Amsterdam und Ham-
burg ist eine internationale Vereinigung von nationalen Forschungseinrichtun-
gen in iiber 60 Lindern der Welt. Gegriindet 1958 erforscht sie Bildungsergebnis-
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se und -bedingungen weltweit. Die IEA Studien PIRLS und TIMSS, die sich auf
schulische Bildung in den Basiskompetenzen beziehen, beriicksichtigen in der
Regel auch die jeweiligen nationalen Curricula (Schwippert et al., 2020; McElvany
etal., 2023). Dies ermdglicht die Analyse des bildungspolitisch intendierten Cur-
riculums im Vergleich zu den im Unterricht implementierten Inhalten und den
tatsichlich erworbenen Kenntnissen der Schiiler:innen. Dariiber hinaus erfasst
die International Civic and Citizenship Education Study (ICCS) die politische Bil-
dung und Einstellung von Jugendlichen und die International Computer and In-
formation Literacy Study (ICILS) die computerbezogenen Kompetenzen und un-
terrichtliche Bedingungen (Abs et al., 2024, Eickelmann et al., 2019).

Die Organisation fir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
(OECD) mit Sitz in Paris wurde 1960 gegriindet und ist eine internationale
Organisation, die gemeinsam mit den Regierungen ihrer 38 Mitgliedstaaten ge-
samtgesellschaftliche Herausforderungen auf Basis evidenzgestiitzter Analysen
bearbeitet. Fiir den Bereich der Bildung als Grundlage fiir gesellschaftlichen
Wohlstand pflegt die OECD ein umfassendes Indikatorensystem, das zentrale
Daten zu Strukturen, der Finanzierung sowie Ergebnisfaktoren von Bildungs-
systemen jihrlichen im Sinne eines internationalen Monitorings veréffentlicht
(,Bildung auf Blick“, OECD 2023). Mit den international vergleichenden Bil-
dungsstudien PISA, dem auf die Kompetenzen Erwachsener abzielenden Pro-
gramme for the International Assessment of Adult Competencies (PIAAC) und
der Befragung von Lehrpersonen (TALIS) implementiert die OECD seit dem Jahr
2000 Instrumente, die Ergebnisse und Kontexte von Bildungsprozessen erfassen
(https://www.oecd.org).

Die internationale Organisation dieser Studien erfolgt durch wissenschaftli-
che Einrichtungen als Auftragnehmer der IEA bzw. OECD sowie in Zusammenar-
beit mit Bildungswissenschaftler:innen in aller Welt. Die nationale Umsetzung in
den Teilnehmerstaaten erfolgt ebenfalls durch wissenschaftliche Institutionen, in
Deutschland durch Universititen oder aufderuniversitire Forschungsinstitute.

Die nationale Infrastruktur

Jede der hier vorgestellten internationalen Bildungsstudien wird in Deutschland
von einem eigenen Study Center koordiniert und geleitet. Dieses verantwortet
die Vorbereitungen, die nationale Stichprobenziehung und die Durchfithrung in
den Schulen sowie die Berichtlegung und vertiefende wissenschaftliche Publika-
tionen, in der Regel gemeinsam mit einem Konsortium nationaler Expert:innen.
Die Uberpriifung der Qualitit von Stichprobe, Ubersetzung der Testmaterialien
sowie der Implementation der Studie erfolgt wiederum durch die internationalen
Auftragnehmer und wird 6ffentlich dokumentiert (vgl. die sogenannten ,Techni-
cal Reports“ der Studien).

18


https://www.oecd.org

Sowird die ICILS-Studie aktuell an der Universitit Paderborn koordiniert, die
ICCS-Studie an der Universitat Duisburg-Essen und PIAAC vom Leibniz-Institut
fiir Sozialwissenschaften in Mannheim. Die nationale Umsetzung von PIRLS er-
folgt durch die Technische Universitit Dortmund und fiir TIMSS durch die Uni-
versitit Hamburg. Fiir die nationale Umsetzung der TALIS-Video Studie war das
DIPF|Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation in Frank-
furt am Main verantwortlich, fiir TALIS Starting Strong das Deutschen Jugendin-
stitut in Miinchen.

Fir die Implementation der PISA-Studie sowie dariiberhinausgehende Be-
gleitforschung wurde in Deutschland eine eigene Infrastruktur geschaffen. Nach-
dem die ersten vier Erhebungen von PISA in Deutschland vom Max-Planck-Insti-
tut in Berlin (PISA 2000), dem Institut fiir die Pidagogik der Naturwissenschaf-
ten IPN in Kiel (PISA 2003 und PISA 2006) und dem DIPF|Leibniz-Institut fiir Bil-
dungsforschung und Bildungsinformation in Frankfurt am Main (PISA 2009) um-
gesetzt wurden, wurde 2010 das Zentrum fir internationale Bildungsvergleichs-
studien (ZIB) gegriindet. Diese gemeinsame wissenschaftliche Einrichtung aller
16 Lander und des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) in-
stitutionalisiert den Aspekt der internationalen Vergleichsstudien in der Gesamt-
strategie zum Bildungsmonitoring durch einen Verbund der Technischen Univer-
sitit Miinchen (TUM), des DIPF und IPN. Dazu wurde an diesen drei Standorten
jeweils eine einschlidgige Stiftungsprofessuren eingerichtet. Zu den Aufgaben des
ZIB gehoren neben der Planung, Durchfithrung und Auswertung der PISA-Stu-
dien in Deutschland vor allem innovative Methodenforschung im Kontext der in-
ternationalen Bildungsvergleichsstudien sowie Anwendungsorientierung in der
Distribution der Ergebnisse dieser Studien, bspw. tiber Forschungssynthesen.

Das ZIB arbeitet dabei zusammen mit dem Institut zur Qualititsentwicklung
im Bildungswesen (IQB) an der Humboldt-Universitit zu Berlin, das fir die Ent-
wicklung und Messung der nationalen Bildungsstandards verantwortlich ist.

Perspektiven fiir die nachsten zwei Jahrzehnte
Bildungsmonitoring

Die Beitridge in diesem Sammelband regen in unterschiedlichen Aspekten zum
Nachdenken an: Sie reflektieren die etablierten Instrumente des Bildungsmoni-
toring und 6ffnen den Blick auf die Frage, was bei einer zukiinftig anstehenden
Uberarbeitung der Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring zu beriicksichtigen
wire. Eine in den letzten Jahren lauter werdende Kritik richtet sich an die bisheri-
ge Engfithrung des Bildungsmonitorings auf einzelne schulische Aspekte der Bil-
dungslaufbahn. Fiir die aktuellen Ansitze des Bildungsmonitorings kann durch-
aus konstatiert werden, dass es sich im wesentlichen um ein ,schulisches Bil-
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dungsmonitoring“ handelte, das im Besonderen auf den Outcome bei den Schii-
ler:innen im Bereich der fachlichen Kompetenzen von ausgewahlten Fichern fo-
kussierte, als um ein Monitoring, das mehrere Etappen einer Bildungslautbahn
erfasst oder umfassend aufderschulische Aspekte beriicksichtigt, die zur Bildung
dazu geh6ren. Wenn es nun um die weitere Ausrichtung des Bildungsmonitoring
geht, gilt es sowohl inhaltliche und methodische als auch technische und profes-
sionelle Aspekte zu berticksichtigen.

Inhaltliche Weiterentwicklung

In der Fachcommunity wird schon linger tiber die Erweiterung des Bildungsmo-
nitorings um erginzende inhaltlich-fachliche sowie tiberfachliche Aspekte dis-
kutiert. Dazu zahlt beispielsweise eine Erweiterung der bisherigen Kompetenz-
feststellung um Aspekte der Demokratiefihigkeit oder um Aspekte der Bildung
fir nachhaltige Entwicklung (vgl. z. B. Holst et al. 2020). Zugleich wird auch um
die Erweiterung im Bereich des Wohlbefindens, der psychischen Gesundheit oder
der Selbstkonzepte von Lernenden nachgedacht (vgl. z. B. Reifd et al. 2023). Aktu-
ell fokussieren die Instrumente der Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring in
den meisten Bereichen auf Schiiler:innen, obwohl bereits vielfiltige Ansitze exis-
tieren, Monitoring auf andere Bildungsbereiche auszuweiten; beispielweise auf
den Bereich der frithkindlichen Bildung (Kuger et al. in diesem Band sowie z. B.
BMFS] 2023) und den Bereich der Erwachsenenbildung (vgl. z. B. Schrader/Kuper
2016; Milller et al. 2023). So fokussiert das Schwerpunktthema des 2024 erschie-
nenen Bildungsberichts fiir Deutschland die berufliche Bildung.

Ziel wire ein Bildungsmonitoring, das nicht nur Ergebnisse in Bereichen der
formalen schulischen Bildung beriicksichtigt, sondern auch non-formale und in-
formelle Aspekte der Bildung, wie beispielsweise im schulischen Ganztag, sowie
die Uberginge zwischen KiTa, Schule und Ausbildung in den Blick nimmt. Um
diesem Ziel niher zu kommen, wire bedenkenswert, bei der nichsten Uberarbei-
tung der bisherigen KMK-Strategie des Bildungsmonitorings eine Abstimmung
oder sogar Zusammenarbeit mit der Jugend- und Familienministerkonferenz
(JEMK) herbeizufithren. Ebenso wie das BMBF verdffentlicht das BMFS] Moni-
toringberichte im Bildungsbereiche; exemplarisch sei der ,Gute-KiTa-Bericht*
genannt (u.a. BMFS] 2021). Wiinschenswert wire, dass die Monitoringbestre-
bungen der KMK und der JFMK sich moglichst produktiv aufeinander beziehen
und erginzen, was eine strategische Abstimmung der Gremien voraussetzt. Die
Vorzeichen kénnten gut stehen: Im Oktober 2023 fand erstmals eine gemeinsame
Sitzung der KMK und der JFMK statt, bei der auch die Aspekte der Uberginge
von frithkindlicher Bildung in den Primarbereich der Schulen und die Quali-
tit des Ganztags thematisiert wurden (KMK Pressemitteilung 2023). Fiir diese
Bereiche wire eine gemeinsame Monitoringstrategie begriilenswert, die mit
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einem gemeinsamen abgestimmten Indikatorensystem und Datenmanagement
beginnt, hin zu einer gemeinsamen Berichtslegung und Diskussion der daraus
abzuleitenden Konsequenzen.

Neben der inhaltlichen Erweiterung des Bildungsmonitorings um weitere
Aspekte der Bildungsverliufe von Lernenden, wire zudem vielversprechend,
neben Lernenden auch die Lehrenden in das Tableau der Bildungsmonitoring-
Daten aufzunehmen. Momentan liegen beispielsweise kaum Monitoringdaten
iiber professionelles Wissen oder Einstellungen der Pidagog:innen in unterricht-
lichen oder auflerunterrichtlichen Angeboten vor, die wiederum wesentliche
Informationen iiber die Voraussetzung fiir der Unterrichtsqualitit bieten koénn-
ten. Gerade, um das Ziel der Gesamtstrategie zu erreichen, ,Entwicklungen
nicht nur zu beschreiben, sondern auch zu erkliren‘ (KMK 2015), ist es notig,
auch Indikatoren iiber den Professionalisierungsstand der Lehrenden und zur
Qualitit der Bildungsangebote in den Monitoringkanon aufzunehmen und diese
systematisch auf die vorhandenen Daten iiber Lernstinde zu beziehen.

Dariiber hinaus wire eine inhaltliche Weitung des Monitorings hin zur Pro-
gnostik vielversprechend. Derweil will Bildungsmonitoring den jeweiligen Status
Quo abbilden und Entwicklungen iiber die Zeit analysieren. Dies erfolgtin der Re-
gel als Riickschau und ermdéglicht Aussagen dazu, wie sich beispielsweise Bevol-
kerungszahlen, die Anzahl an Schiiler:innen mit Férderbedarfen oder die Basis-
kompetenzen seit der letzten Messung verindert haben. Bemingelt wird an die-
sen Ansitzen, dass eine tatsichliche Steuerung auf ein Ziel hin ausschliefilich in
der Retrospektive und ohne Vorausschau auf ein konkretes Ziel schwer moglich
ist. Bisher werden die vorliegenden Daten jedoch kaum fiir prognostische Mo-
delle verwendet, wie sie beispielsweise in der Okonomie regelmiRig fiir die Ab-
schitzung von Veranderungen zum Einsatz kommen. Erste Ansitze der Modellie-
rung von Vorhersagemodellen mit Daten aus Bildungsstudien finden sich unter
anderem bei Kaplan (u. a. Kaplan/Huang 2021; Kaplan/Harra/Stampka/Jude, im
Druck).

Methodische Weiterentwicklung

Die Erkenntnisse iiber Lernstinde und Qualitit von Schulen aus der bisherigen
Strategie zum Bildungsmonitoring basieren iiberwiegend auf quantitativen
Methoden der empirischen Bildungsforschung. Aus diesen Bemiithungen sind
hilfreiche und sinnvolle Erkenntnisse entstanden. Die iiberarbeitete Strategie
aus dem Jahr 2015 fordert allerdings mehr ,Wirkungs- und Erklirungswissen*.
Vor dem Hintergrund der umfassenden und elaborierten quantitativen Zu-
gange des aktuellen Bildungsmonitorings, die auf summative Indikatoren abzie-
len, wire mit Blick auf die Frage nach der Erfassung der Qualititvon Bildungspro-
zessen iiber die Erweiterung der forschungsmethodischen Ansitze zu diskutie-
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ren. Der Mehrwert qualitativer Zugangsweisen, die zum Beispiel durch die Analy-
sen von Dokumenten der Bildungssteuerung, von Mafinahmen der Implementa-
tion oder der Interessen unterschiedlicher Akteursgruppen auch Prozesse in den
Blick nehmen, wird bisher erst in Ansitzen erkannt und noch nicht in Form von
Kennzahl in Ansitzen des Monitorings erfasst.

Bedenkenwert wire, neben der lingsschnittlichen Begleitung von Leistungs-
daten der Schiiler:innen ebenfalls lingsschnittlich die Handlungen, Einstellun-
gen und Entwicklungen zentraler Akteure einzelner Schulen zu erfassen: Das
Monitoring also entsprechend um kasuistische Betrachtungsweisen im Sinne
qualitative Fallarbeit zu erginzen (vgl. u.a. Bender/Dietrich/Silkenbeumer
2021). Fille kénnen sowohl Organisationen (z. B. Schulen, Kindertageseinrich-
tungen oder Ausbildungsbetriebe) als auch Akteure wie Pidagog:innen, Leitun-
gen oder Schiiler:innen sein. Die kénnten anhand qualitativer Stichprobenpline
(u.a. Kelle und Kluge 2010) unter bestimmten festgelegten Kriterien ausgewihlt
und parallel zum bestehenden Monitoring iiber mehrere Jahre begleitet werden.
Ebenso wie fiir die bereits vorhandenen Aspekte konnten Indikatoren festgelegt
werden, zu denen Informationen iiber ein Monitoring gesammelt wird — hier-
bei wiren die vorhanden nummerischen Darstellungen der Informationen um
qualitative Darstellungsformen wie Netzwerkkarten oder Texte nachzudenken.
Indikatoren konnten beispielsweise die Schulentwicklungskapazitit (u.a. Maag
Merki, Wullschleger und Rechsteiner 2021), die Kommunikations- und Koope-
rationsnetzwerke unter Bildungsakteuren oder die Common Sense-Theorien
— also die Alltagstheorien — der handelnden Pidagog:innen und Schiiler:innen
(u.a. Bohnsack 2017) sein, die im Monitoring Auskunft iber den Entwick-
lungsstands des Systems an sich aufzeigen konnten. Qualitativ-rekonstruktive
Zuginge (Bohnsack 2021) in der Auswertung, wie beispielsweise die dokumen-
tarische Organisationsforschung, haben das Potenzial neben expliziten Regeln,
Programmen und Regulationsprozessen im Zusammenwirken der Akteure im
Bildungssystem auch deren implizite Programme und Routinen zuginglich
zu machen (u.a. Nohl 2017, Nohl und Somel 2017), die zentrale Informationen
dariiber geben, auf welche (gelebte) Struktur und Alltagspraxis beispielsweise
politisch initiierte Bildungsprogramme treffen. Multimethodische Datener-
hebungen (u.a. Vogd 2009) ermdglichen neben den quantitativen Daten auch
authentische Daten aus dem Feld ins Monitoring einzubeziehen. Die notwendige
Voraussetzung, um das bisherige Monitoring um derartige Erkenntnisse zu
erweitern, wire die methodische Professionalisierung aller Akteursgruppen in
diesem Bereich, da an den Qualititsinstituten derweil die Methodenkenntnisse
im quantitativen Forschungsbereich tiberwiegen — entsprechende Stellenprofile
fir die qualitative Fallarbeit miissten organisiert werden oder neue Formen der
Kooperation mit Universititen im Monitoring eingegangen werden.

Neben der Erweiterung der methodischen Zuginge gehort auch ein stirke-
rer Fokus auf die Theoriebildung auf Basis der Erkenntnisse der letzten 25 Jahre.
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Insbesondere die in den letzten Jahren zunehmend entstandenen systematischen
Forschungssynthesen und Review-Studien im Bereich des Bildungsmonitorings,
die empirische Erkenntnisse unterschiedlicher Studien auch iiber die Zeit verglei-
chen und diskutieren, bieten inzwischen gute Ansatzpunkte fiir die Weiterent-
wicklung von Theorien der bildungspolitischen Steuerung, der Schulentwicklung
sowie der Frage nach Qualititsmerkmalen von Unterricht.

Technische Weiterentwicklung

So wie in allen gesellschaftlichen Bereichen befindet sich auch das Bildungs-
monitoring in einem digitalen Transformationsprozess. Das betrifft Datener-
hebung, -aufbereitung, -auswertung und -haltung: Kurzum alle Bereiche des
Datenmanagements. Neben der Einfithrung von Datenbanken zihlen auch die
verfahrensiibergreifende Variablenbezeichnung oder die Einfithrung einer bun-
desweiten itbergreifenden Bildungs-ID zu diesem Bereich (u.a. Brindle 2024).
Ziel all dieser Bemithungen sollte sein, die Datenqualitit zu erhdhen sowie zu-
sitzliche Moglichkeiten der lingsschnittlichen Auswertungen zu ermdglichen,
um der Forderungen nach der Erklirung von Wirkungszusammenhingen niher
zu kommen. Dariiber hinaus verspricht die durchgingige Digitalisierung, Ana-
lysen zeitlich zu beschleunigen und damit — unter gleichbleibender Ressource
— mehr Zeit fiir vertiefende Analysen zu haben. Die digitale Erfassung bietet
Potenzial fiir die Analyse von Prozessen zusitzlich zu Outcomes, beispielsweise
durch die kleinschrittige Aufzeichnung von Verhaltensdaten (Anghel et al. 2024).
Diverse Lernplattformen, die unabhingig von Akteuren des und Bemithungen im
Bildungsmonitoring entstehen, bieten Pidagog:innen in Lehr-Lernsituationen
unmittelbar Daten zum Lernstand der Schiiler:innen in bestimmten Bereichen
(u.a. Hartong/Decuypere 2023). Die Entwicklung wirft Fragen unter anderem
beziiglich des Verhiltnisses dieser Daten zu Daten aus Lernstandserhebun-
gen des ,klassischen“ Bildungsmonitorings, beziglich der Datenqualitit, der
,Datifizierung® der Schule (u.a. Bock et al. 2023) und der Dateninfrastruktur
auf (u.a. Hartong/Nikolai 2021). Eine konzeptionelle Klirung steht bisher aus.
Zugleich gilt es auch im Bildungsmonitoring, nicht den Anschluss zu digital-
und KI-gestiitzten Systemen zu verlieren. Hier erdffnen sich in den nichsten
Jahren mannigfaltige Entwicklungsriume, wie die Programmierung von einer
Bildungsmonitoring-GPT, die auf Grundlage der bereits vorhandenen Erkennt-
nisse und Daten trainiert werden kann, oder die inhaltliche Auswertung von
grofleren Textmengen in der Codierung von offenen Antworten bei Lernstands-
erhebungen und Befragungen (vgl. z. B. Andersen et al. 2022). Zugleich ist es in
dieser Diskussion unerlisslich, Fragen der Datenhoheit und Datensicherheit zu
beriicksichtigen.
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Professionelle Weiterentwicklung

Nach knapp zwei Jahrzehnten Erfahrung im Bildungsmonitoring stellt sich auch
die Frage nach dem Professionalisierungsbedarf der Akteure, die im Bildungsmo-
nitoring arbeiten (vgl. z. B. Ackerman et al. 2023). In viele Fillen sind sie diejeni-
gen, die Ansitze des Monitorings konzipieren, die Daten des Monitorings erhe-
ben, aufbereiten und kommunizieren. Exemplarisch seien drei Fragen aufgewor-
fen: Wire es an der Zeit eine Fachgesellschaft fiir Bildungsmonitoring zu griin-
den? Wire es ebenso an der Zeit, eine Aus- und Fortbildungsstrategie fiir Mitar-
beiter:innen im Bildungsmonitoring zu konzipieren und vor allem umzusetzen?
Und: Wer evaluiert eigentlich das Bildungsmonitoring? Dabei sollte auch disku-
tiert werden, wie mit den unterschiedlichen Akteursgruppen eine Datenkompe-
tenz aufgebaut werden kann.

e Fachgesellschaft Bildungsmonitoring

Bisher sind mehrere Fachgesellschaften in Teilen Versammlungsorte fiir Bil-
dungsmonitorende, wie beispielsweise die Kommission Bildungsorganisati-
on, Bildungsplanung, Bildungsrecht (KBBB) als Sektion der Deutschen Ge-
sellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) sowie deren Arbeitsgruppe fir
empirische Pidagogische Forschung (AEPF), die Gesellschaft fiir empirische
Bildungsforschung (GEBF), oder die Deutsche Gesellschaft fir Bildungsver-
waltung (DGBV) und das Netzwerk zur empiriegestittzten Schulentwicklung
(EMSE). Die Teilnahme an Tagungen und Diskursen von mehreren Fachge-
sellschaften fordern selbstverstindlich die Vernetzung von Bildungsmonito-
renden zu ihren zentralen Schnittstellenpartnern in Wissenschafts- und Bil-
dungsadministration, haben jedoch auch den Nachteil, dass ein gemeinsa-
mer Diskurs zu originiren Themen des Bildungsmonitorings nur schwer itber
mehrere Jahre breit gefithrt und aufrechterhalten werden kann.

Zudem etablierten sich tiber die letzten Jahre ,Teilnetzwerke“ entlang einzel-
ner Instrumente des Monitorings, wie die VERA-Steuergruppe im Bereich
der Lernstandserhebungen und KODEX als Konferenz der externen Evalua-
tion fiir Schulinspektionen sowie auf internationaler Ebene die jihrlichen
Forschungskonferenzen der International Association for the Evaluation of
Educational Achievement (IEA IRC). Wihrend derartige Netzwerke eine hohe
Bedeutung fir den fachlichen Diskurs zum jeweiligen Instrument haben,
bergen sie auch die Gefahr — wenn sie nicht um andere Netzwerke erginzt
werden — dass sich die Instrumente des Monitorings zu sehr vereinzeln und
nicht vernetz gedacht werden.

Das ,Netzwerk Bildungsmonitoring®, in dem die Leitungen von acht Quali-
titsinstituten sich vernetzen, ist eine Moglichkeit, das gemeinsame systemi-
sche Denken und Sprechen iiber das Zusammenspiel der Instrumente des
Monitorings zu fordern. Derartige fachliche Diskurse sind auch fir die Mit-
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arbeiter:innen im Bildungsmonitoring zentral. Eine Fachgesellschaft konnte
den Charme entfalten, institutionsiibergreifende Standards zu verhandeln
und festzulegen, wie beispielsweise fiir die Qualifikation sowie Aus- und Fort-
bildung von Mitarbeiter:innen im Bildungsmonitoring, fir Instrumente und
Methoden, fir Kommunikationswege oder Produkte. Selbst wenn sich eine
Fachgesellschaft gegen die Einigung auf Standards in diesen oder weiteren
Bereichen einigen wiirde, birgt allein der Diskurs das Potenzial einen Beitrag
zur Qualitdtssicherung im Bildungsmonitoring zu leisten.

Aus- und Fortbildungsstrategie fiir Bildungsmonitorende

An den Qualititsinstituten, die die Instrumente des Bildungsmonitorings
entwickeln und einsetzen, arbeiten tiberwiegend statistisch- und daten-
affine Akademiker:innen aus den Fachrichtungen Psychologie, Soziologie,
empirische Bildungsforschung und verwandten sozialwissenschaftlichen
Disziplinen. Eine systematische Auswertung, wer mit welcher Qualifikation
an den Instituten arbeitet ist uns nicht bekannt und wire durchaus - im
Sinne einer Erkenntnisgewinnung tiber das Monitoring an sich — sinnvoll.
Fir ihre berufliche Aus- und Weiterbildung sind die Qualititsinstitute selbst
zustindig. Fir methodisch und inhaltliche Professionalisierung kénnen
die Angebote von Fachgesellschaften, wie beispielsweise Summer Schools
oder Tagungen besucht werden. Zugleich sind die Institute meistens an
Weiterbildungsstrukturen der Bildungsverwaltung angebunden mit Fortbil-
dungen zum Projekt- oder Fithrungsmanagement. Einheitliche Standards
fiir die Qualifikation von Mitarbeiter:innen im Bildungsmonitoring bestehen
allerdings noch nicht und sind fiir die Weiterentwicklung des Bildungsmo-
nitorings als Fachdisziplin nicht nur wiinschenswert, sondern notwendig.
Entsprechende Diskurse entwickeln sich derweil in den USA, die bereits
Standards diskutieren (Ackerman et al. 2024).

Evaluation des Bildungsmonitorings

Einzelne Elemente des Bildungsmonitorings wurden bereits teilweise und
punktuell evaluiert, wie beispielsweise Teile von Schulinspektionen in einzel-
nen Bundeslindern oder — aktuell in einzelnen Bundeslindern geplant — der
Sozialindex. Was bisher aussteht ist eine Evaluation des Zusammenspiels der
Elemente des Bildungsmonitorings und, inwiefern die Bildungsmonitoring-
Strategie der KMK ihre Ziele erreicht. Eine derartige Evaluation konnte Hin-
weise auf Stirken und Optimierungsbedarfe geben. Geklirt werden miisste
allerdings, wer Auftraggeber:in der Evaluation sein kénnte; dies kénnte so-
wohl der Bund als auch eine Vereinigung der Linder sein. Im Grundsatz
konnte wiederum die Evaluation des Bildungsmonitorings an sich auch als
Ziel in der nichsten Weiterentwicklung der Gesamtstrategie festgehalten
werden.
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Fragenimpulse zur Weiterentwicklung des Bildungsmonitorings

Die Idee einer Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring begann vor fast 20 Jah-
ren und es ist absehbar, dass eine Uberarbeitung der 2015er Strategie der KMK an-
steht. Die vielfiltigen Beitrige dieses Sammelbandes konnen als Impulse fiir eine
Weiterentwicklung dienen. Als Kondensat aus den Anregungen, die in den Bei-
tragen fiir die einzelnen Teilbereiche des Bildungsmonitorings vorhanden sind,
konnten folgende zehn Fragenimpulse fiir die Weiterentwicklung dienlich sein:

e Welchen Mehrwert hitte ein Bildungsmonitoring, das sich auf lebenslanges
Leben bezieht?

e Inwiefern kénnen neben den schulischen Aspekten im Bildungsmonitoring
weitere Bildungsbereiche in den Blick genommen werden, wie frithkindliche
und Erwachsenenbildung sowie non-formale und informelle Bildungsberei-
che?

e In welchen Monitoringbereichen lassen sich durch lingsschnittliche Stich-
proben Bildungsverliufe abbilden?

e Inwiefern konnen neben den bisherigen Outcomes im Sinne von Basiskom-
petenzen tiberfachliche und Zukunftskompetenzen in das Tableau aufgenom-
men werden?

e  Welche quantitativ und qualitativ erfassbaren Indikatoren wollen wir im Mo-
nitoring abbilden?

e Welche vorhandenen Indikatoren sollten weiterverfolgt, welche zukiinftig
entfallen und welche erginzt werden?

e Wie konnen Prozesse der Qualititsentwicklung in den Bildungsorganisatio-
nen in Monitoringdaten abgebildet werden?

e Wie kann ein Monitoring aussehen, dass die Ergebnisse fiir unterschiedliche
Ebenen des Bildungssystems nutzbar machen lisst (System, Organisation, In-
dividuum)?

e Anwelchen Stellen kénnen Informationen aus den kommunalen Bildungsmo-
nitoring nutzbar gemacht werden fir eine linderiibergreifende Betrachtung?

e Braucht es eine Evaluation des Bildungsmonitorings als solche?
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Bildungsmonitoring
zur Qualitatssicherung und -entwicklung
im schulischen Bildungssystem
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Internationale Qualititssicherung Bildungsbericht-
Schulleitungs- Bildungsstandards auf Ebene der erstattung
vergleiche Einzelschule

Mit der Teilnahme an der Third International Mathematics and Science Study
(TIMSS) und dem Programme for International Student Assessment (PISA) um
die Jahrtausendwende erhielt Deutschland zum ersten Mal standardisierte Er-
kenntnisse tiber die Bildungsqualitit von Schulen im internationalen Vergleich.
Seitdem ist die regelmifiige Teilnahme an internationalen Schulleistungsstudi-
en ein wesentlicher Bestandteil der Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring.
Erfasst werden die Kompetenzen in Mathematik, Naturwissenschaften und Le-
sen in der Grundschule durch die Teilnahme an TIMSS und der Internationa-
len Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU/PIRLS) sowie in der Sekundarstufe I
durch die Teilnahme an PISA. Der Vergleich von Bildungsqualitit auf Systemebe-
ne betrachtet Bildungsergebnisse aus einer globalen Perspektive: Verfiigen Schii-
ler:innen in Deutschland iiber grundlegende Kompetenzen fiir die Partizipation
in einer internationale ausgerichteten Gesellschaft und erfiillt unser Bildungssys-
tem das Ziel der qualitativ hochwertigen Bildung fiir alle?

Die drei Beitrige in diesem Abschnitt diskutieren den Status Quo dieses Mo-
nitoringansatzes mit Blick auf die Systemebene. Christine Silzer beschreibt die
Entwicklungen von Schulleistungsstudien und das grundsitzliche Erkenntnispo-
tenzial der internationalen Perspektive. Abel Schumann erliutert die Bedeutung
von internationalen Bildungsindikatoren und die Herausforderungen des Daten-
managements bei der Generierung aussagekraftiger, internationaler Daten. Jana
GrofS Ophoff, Stefan Brauckmann-Sajkiewicz, Pierre Tulowitzki, Marcus Pietsch und Colin
Cramer er6ffnen die Perspektive fiir die konzeptionellen Grundlagen der Entwick-
lung eines internationalen Monitorings, das Schulleitungen in den Blick nimmt.
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Warum immer noch PISA?

Internationale Schulleistungsstudien als Kernelement
des Bildungsmonitorings in Deutschland

Christine Salzer

Zusammenfassung

Die PISA-Studie und der sogenannte ,PISA-Schock” stehen exemplarisch fiir einen priifen-
den Blick auf die Leistungsfahigkeit unseres Schulsystems im Vergleich mit Bildungssyste-
men weltweit. Seit mittlerweile mehr als zwei Jahrzehnten werden funktionale Grundkom-
petenzen von Schiiler:innen gemessen, die Entwicklung der durchschnittlichen Kompeten-
zen und weiterer MaRe fiir die Qualitat von Bildungssystemen ist durchwachsen und wird
auch im &ffentlichen Diskurs zunehmend kritisiert: Das deutsche Bildungssystem steckt
in einer veritablen Krise. Angesichts dessen lohnt sich die Betrachtung der Frage, welchen
Mehrwert diese internationale Perspektive konkret fir Bildungspolitik und Bildungspraxis in
Deutschland bringt und ob sich eine Beteiligung an PISA weiterhin lohnt. Der Beitrag greift
auf, was die zentralen Funktionen internationaler Schulleistungsstudien sind und welches
die fuir Deutschland wichtigsten Herausforderungen im Bildungssystem sind, die daraus ab-
geleitet werden kénnen. Zum Anspruch von PISA und Co. gehort auch deren kontinuierli-
che methodische und konzeptuelle Weiterentwicklung, ohne die eine Erfassung funktionaler
Grundbildung nicht moglich ware. Entsprechend wird herausgearbeitet, inwieweit sich die-
se Studien an dynamische Entwicklungen sowohl im Bereich der Bildungsinhalte als auch
im Bereich der Bildungsforschung angepasst haben. Den Abschluss bildet ein Pladoyer fiir
langfristiges, regelmaRiges Bildungsmonitoring.

Wie alles begann

Die Veroffentlichung der ersten Ergebnisse des Programme for International Stu-
dent Assessment (PISA) der OECD im Jahr 2001 brachte nach bereits schwachen Er-
gebnissen in der Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) vier
Jahre zuvor (Baumert/Lehmann 1997) das Selbstverstindnis des deutschen Bil-
dungswesens gehorig ins Wanken: Sowohl das unterdurchschnittliche Abschnei-
den der Schiiler:innen in Deutschland sorgte fiir ungliubige und distanzieren-
de Reaktionen als auch die systematischen Disparititen innerhalb Deutschlands
(Baumert 2001; Baumert et al. 2002). Kompetenzunterschiede wurden besonders
im Lesen und in der Mathematik zwischen Jungen und Madchen offensichtlich,
aber auch zwischen Schiiler:innen mit und ohne Zuwanderungshintergrund oder
aus unterschiedlichen Bundeslindern und mit unterschiedlichem soziodkono-
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mischem Hintergrund (Baumert et al. 2002; Baumert et al. 2006; Baumert et al.
2003). Unter dem Begriff ,PISA-Schock*“ (Roeder 2003) schrieben diese Ergebnis-
se ein Stiick Bildungsgeschichte. Fiir sich genommen sind unterschiedlich ausge-
prigte Kompetenzen ganz normal und kein Grund zur Sorge; allerdings sind diese
Unterschiede dann problematisch, wenn sie systematisch auftreten, d. h. in Ver-
bindung mit bestimmten unverinderlichen Merkmalen der Schiiler:innen. Denn
dannliegt nahe, dass Schiiler:innen mit bestimmten Merkmalen in der Schule we-
niger erfolgreich lernen als andere, also méglicherweise aufgrund dieser Merk-
male benachteiligt sein kénnen (Silzer 2021). Solche unveranderlichen Merkmale
sind beispielsweise der sozio-6konomische Hintergrund von Schiiler:innen oder
ihre Zuwanderungsgeschichte.

Gut 20 Jahre nach dem PISA-Schock sind zahlreiche differenzielle Entwick-
lungen im Bereich des Bildungsstandes der Jugendlichen in Deutschland nachge-
zeichnet worden. Es gab Erfolge zu vermelden, etwa im Rahmen von PISA 2012,
als die Kompetenzmittelwerte erstmals in allen drei Domanen Lesen, Mathema-
tik und Naturwissenschaften itber dem OECD-Durchschnitt lagen (Prenzel et al.
2013). Zugleich verdeutlichte nicht nur die PISA-Studie, sondern regelmifig auch
andere Large-Scale Assessments wie TIMSS oder der Bildungstrend des Instituts
zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen (kurz: IQB-Bildungstrend), dass we-
sentliche Herausforderungen nach wie vor bestehen und beispielsweise die Digi-
talisierung der Schulen und vor allem des Fachunterrichts weit hinter den Ent-
wicklungen unserer Nachbarlinder zuriickbleibt (Eickelmann et al. 2019; Reiss
etal. 2019; Schwippert et al. 2020). In der jiingsten PISA-Studie aus dem Jahr 2022
wurden fir die Schiiler:innen in Deutschland gar die niedrigsten Kompetenzmit-
telwerte tiberhaupt in allen bisherigen PISA-Runden erfasst, ein neuer Tiefpunkt
also (Lewalter et al. 2023), der etwa in der Berichterstattung der Stiddeutschen
Zeitung als neuer PISA-Schock rezipiert wurde (dpa 2023).

Die Stindige Konferenz der Kultusminister in Deutschland (KMK) reagierte
2002 auf den damaligen PISA-Schock mit der Verabschiedung von sieben zentra-
len Handlungsfeldern (KMK 2002). In diesen sieben zentralen Handlungsfeldern
wurden Mafnahmen identifiziert, mit deren Hilfe die Qualitit des Bildungswe-
sens in Deutschland langfristig und nachhaltig verbessert werden sollte. Insofern
initiierte die KMK mit den sieben zentralen Handlungsfeldern eine umfangreiche
Reform-Agenda und damit eine langfristige Strategie zum Bildungsmonitoring
in Deutschland, die gezielt Schwerpunkte auf wesentliche Defizite im deutschen
Bildungssystem setzte (etwa Lehrkriftebildung, frithe sprachliche Forderung
oder den Ausbau gebundener Ganztagsschulen). Die regelmiflige Beteiligung
Deutschlands an nationalen und internationalen Schulleistungsstudien ist in
den Handlungsfeldern festgeschrieben und damit ein Kernelement des Bil-
dungsmonitorings in Deutschland. Neben der bekanntesten internationalen
Bildungsvergleichsstudie, PISA, nimmt Deutschland an mehreren weiteren na-
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tionalen und internationalen Schulleistungsuntersuchungen teil. Tabelle 1 gibt
einen Uberblick iiber diese Studien.

Tab. 1: Nationale und internationale Schulleistungsstudien mit Beteiligung Deutschlands.

PISA TIMSS PIRLS/IGLU | ICILS 1QB-Bil- NEPS
dungstrend
Initiilerende | OECD IEA IEA IEA KMK BMBF
Organisati-
on
Bisheri- 2000, 2003, |1995,1999, |2001,2006, |2013,2018, |2008/2009, | seit2010,
ge und 2006, 2009, |2003,2007, |2011,2016, |2023 2011,2012, |abhéangig
geplante 2012,2015, |2011,2015, |2021,2026 2015,2016, |von der
Erhebungs- |2018,2022, |2019,2023 2018,2021, | Kohorte
runden 2025 2022, 2024
15-jahrige Schiiler:in- Schu’ler:in- | Schiiler:in- Schiiler:in- Sechs Ko-
Schiler:in- nen der nen der nen der nen kurz horten:
nen vierten Jahr- | vierten Jahr- | achten Jahr- | vor einem Kleinkinder
gangsstufe | gangsstufe | gangsstufe [bestimmten [ (7 Monate),
und/oder Schulab- 4-Jéhrige,
Schiiler:in- schluss Schiiler:in-
nen der (Primarstu- | nen der
Population/ achten Jahr- fe, Sekun- Klassenstu-
Zielgruppe gangsstufe darstufe |, fen 5und 9,
bzw. am Sekundar- Studienan-

Ende Se- stufe I1) fanger:innen

kundarstufe sowie Er-

I wachsene
der Jahrgan-
ge 1944 bis
1986

Querschnitt, | Querschnitt, | Querschnitt, | Querschnitt, | Querschnitt, | Ldngs-
) Trend Trend Trend Trend Trend schnitt mit
Design
mehreren
Kohorten

Es handelt sich dabei um eine breit orchestrierte, einander erginzende Palet-
te an wissenschaftlich fundiert durchgefithrten Studien. Die Studien verfolgen
unterschiedliche Zuginge und Schwerpunkte, sind nicht unnétig redundant und
differenzieren gezielt curriculare Validitit (Abdeckung von Lehrplanen durch die
Tests) und Kompetenzmodelle wie das Literacy-Konzept (funktionale Grundbil-
dung, vgl. etwa (Silzer 2016). Im Folgenden werden die wichtigsten Ziele, Funk-
tionen und einige exemplarische Erkenntnisse aus PISA und anderen Large-Scale
Assessments skizziert.
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Ziele von PISA & Co.

Die PISA-Studie verfolgt seit mittlerweile mehr als 20 Jahren das Ziel, festzustel-
len, inwieweit Jugendliche gegen Ende der Pflichtschulzeit in der Lage sind, das
(mutmaflich) in der Schule gelernte Wissen in alltidglichen Situationen anzuwen-
den (OECD 2019a). Wie gut Jugendliche auf die Anforderungen einer sich stindig
wandelnden Wissensgesellschaft vorbereitet sind, zeigen mit jeder PISA-Erhe-
bungsrunde zahlreiche Berichtsbinde der OECD, aber auch der nationalen Pro-
jektzentren in den beteiligten Bildungssystemen. Alle drei Jahre werden Schii-
ler:innen im Alter von 15 Jahren in den drei Dominen Lesen, Mathematik und
Naturwissenschaften getestet; zusitzlich geben sie Auskunft in einem modular
aufgebauten Fragebogen, der unter anderem zur Modellierung der theoretisch
angenommenen Einfliisse von Lernumgebungen und familiiren Umfeldern dient
(Kuger et al. 2017). Neben den Jugendlichen werden in einem solchen Fragebogen
auch deren Eltern, Schulleitungen und Lehrkrifte befragt. Dabei ist die Stichpro-
be aufnationaler Ebene (also: fitr Deutschland) reprisentativ, nicht jedoch auf der
Ebene der Bundeslinder. Beteiligt sind alle Schulformen, an denen (potenziell)
Schiiler:innen im Alter von 15 Jahren zu finden sind (OECD 2020b). Nachdem die
Schulen in einer geschichteten Wahrscheinlichkeitsstichprobe ausgewahlt wor-
den sind, erfolgt die Ziehung der Schiiler:innen zur Teilnahme an PISA innerhalb
der gezogenen Schulen nach dem Zufallsprinzip. Dieses Prozedere der Stichpro-
benziehung lduft in allen Bundeslindern gleich ab und beriicksichtigt die jeweils
existierenden Schulformen, die potenziell von 15-Jdhrigen besucht werden. Das
Gymnasium ist hierbei die einzige Schulform, die in allen 16 Bundeslindern vor-
handen ist. Daneben gibt es unterschiedlich viele weitere Schulformen, an denen
15-Jahrige zu finden sind und sie alle werden bei der Stichprobenziehung beriick-
sichtigt. Neben Basiskompetenzen in den genannten drei Dominen erfasst PI-
SA jeweils auch eine sogenannte lehrplaniibergreifende, extracurriculare Kom-
petenz. Bisher waren dies unter anderem das selbstregulierte Lernen (Baumert
2001), Problemlésen (Klieme et al. 2001), Problemldsen im Team (Zehner et al.
2019), Global Competence (Silzer/Roczen 2018) oder Creative Thinking (OECD
2019d).

Durchfiihrung von PISA

Uber die Jahre hat sich der Teilnehmerkreis von PISA kontinuierlich erweitert.
Waren es bei der ersten Runde im Jahr 2000 noch 32 Staaten, darunter 28 OECD-
Staaten, so sind es in PISA 2022 bereits 40 OECD-Staaten und 46 Partnerstaa-
ten bzw. Partnerregionen, die sich fiir eine Teilnahme an PISA entschieden ha-
ben. Die Studie wird initiiert und geleitet von der OECD in Paris. Die beteilig-
ten Bildungssysteme haben je ein nationales Projektmanagement, das an Einrich-
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tungen der Bildungsadministration oder Bildungsforschung angesiedelt ist und
aus Teams mit unterschiedlichen Rollen besteht. So verfiigt jedes nationale Pro-
jektzentrum iiber Expertise im Bereich Projektkoordination, Datenmanagement,
Stichprobenziehung, Ubersetzung sowie in den in PISA erfassten Dominen.

Grundbildungskonzept

Konzeptuell legt PISA ein funktionales Grundbildungskonzept zu Grunde, wel-
ches als Literacy bezeichnet wird (Baumert 2001). Zentral ist dabei, dass die
erfassten Inhalte und Prozesse sowohl anwendbar sind fur die aktuelle und
zukinftige Teilhabe an einer Kultur als auch anschlussfihig fiir nachfolgendes
Lernen (Silzer 2016). Dahinter steckt die Annahme, dass eine solide Grundbil-
dung die Jugendlichen dazu befihigt, auch in neuen, unbekannten Situationen
durch erfolgreichen Transfer handlungs- und teilhabefihig zu sein, informierte
Entscheidungen treffen zu kénnen und ein eigenstindiges, selbstbestimmtes
(Erwerbs-)Leben zu fithren. Konkret misst der PISA-Test also, inwieweit die 15-
Jahrigen bis zum Testtag Lerngelegenheiten genutzt haben, um in bestimmten
Bereichen des Lebens gut zurechtzukommen. Dabei wird die Qualitit vorange-
gangener Bildungsprozesse als Grundlage fiir die Prognose kiinftiger Bildungs-
prozesse herangezogen. Die Validitit des Assessments konnte beispielsweise
durch einen Lingsschnitt im Rahmen der kanadischen Youth in Transition Study
gezeigt werden (Borgonovi et al. 2017). Mit dem Anspruch der Lebensweltnihe
und Anschlussfihigkeit geht auch der Anspruch einher, dass die konkreten In-
halte der zu messenden Grundbildung nicht statisch ist, sondern mit der Zeit an
die Anforderungen der Gesellschaft, insbesondere des Arbeitsmarktes, angepasst
werden miissen (OECD 2019a).

Mehr als eine Klassenarbeit

Ein zentraler Punkt bei der Bewertung der PISA-Studie ist der Hinweis, dass es
sich beim PISA-Test nicht um eine Klassenarbeit oder Klausur handelt: Der PISA-
Test folgt einer ginzlich anderen Logik. Wahrend in einer Klassenarbeit der Un-
terrichtsstoff vergangener Wochen gepriift wird, wird der in PISA erfasste Kom-
petenzbegriff der Literacy in einer theoretischen Rahmenkonzeption beschrieben
und eingegrenzt (OECD 2019a; Silzer 2016). Darin werden die getesteten Doma-
nen strukturiert und in Subdimensionen untergliedert, denen dann im PISA-Test
entsprechende Aufgaben (Items) zugeordnet werden. Beispielsweise lisst sich die
Domine Mathematik in Inhalte, Prozesse und Kontexte unterteilen, wobei die
Inhalte etwa Raum und Form (Geometrie) oder Verinderung und Beziehungen
(Algebra) heiflen, die Prozesse grundlegende mathematische Aktivititen wie die
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Interpretation mathematischer Ergebnisse umfassen und die Kontexte verschie-
dene Lebensbereiche der befragten Jugendlichen abbilden (Reiss et al. 2016). PISA
strebt explizit keine curriculare Validitit an, d. h. die Kompetenzmessung bezieht
sich nicht darauf, inwieweit die Lehrpline in einzelnen Bildungssystemen erfolg-
reich umgesetzt werden (Silzer 2016). Zwar weisen die Curricula im internatio-
nalen Vergleich Uberschneidungen auf, jedoch sind sie bei weitem nicht iden-
tisch. Bezugsnorm ist daher die theoretische Rahmenkonzeption fiir jede erfasste
Domane. Die Ergebnisse pro Domane, d. h. Mittelwerte und Verteilungen auf in-
haltlich beschriebene Kompetenzstufen, lassen sich als reprisentatives Bild aller
15-Jahrigen in den jeweiligen Teilnehmerstaaten darstellen. Eine Individualdia-
gnostik oder Riickmeldung an die Teilnehmenden ist jedoch nicht méglich: Da
der PISA-Test in der Regel einen Vormittag umfasst, kann jede:r Schiiler:in le-
diglich einen Bruchteil aller verfiigbaren Testaufgaben bearbeiten. Somit erhilt
man jeweils nur ein unvollstindiges Bild der Aufgaben, die ein:e Schiiler:in 16-
sen kann — von allen Aufgaben, die sie theoretisch hitten bekommen kénnen.
Aus diesem Grund ist eine Einzeldiagnostik der Kompetenz je Schiiler:in anhand
von PISA nicht zuldssig. Die Testaufgaben werden jedoch systematisch auf alle
teilnehmenden Jugendlichen verteilt, so dass jede Aufgabe von ausreichend vie-
len Teilnehmenden bearbeitet wird und an unterschiedlichen Stellen im Test vor-
kommt (so genanntes Multi-Matrix-Design (vgl. Silzer 2016)). Auf dieser Basis
lassen sich Angaben fiir das Gesamtbild aller Teilnehmenden machen, ohne dass
individuelle Ergebnisse ermittelt werden.

Funktionen von Large-Scale Assessments

Internationale Large-Scale Assessments haben zwei Hauptfunktionen: Moni-
toring und Benchmarking (Seidel/Prenzel 2008). Monitoring bedeutet, dass
anhand der Studien eine Bestandsaufnahme von Stirken und Schwichen er-
folgt und damit eine gezielte Identifikation von Problemen im Bildungswesen.
Erginzend dazu liefert das Benchmarking einen Vergleich mit anderen Staaten
oder Regionen, Einordnung der Befunde in einen gréfieren Kontext. Damit sind
nationale wie internationale Bildungsvergleichsstudien weit mehr als ein blof3es
Ranking. Die Studien sind dabei hiufig als Trenduntersuchung mit mehreren
Durchgingen angelegt, so dass Entwicklungen von Kennwerten wie Kompe-
tenzen oder des sozialen Gradienten, der den Zusammenhang zwischen dem
soziodkonomischen Hintergrund und der Kompetenz in den PISA-Dominen
angibt, iiber die Zeit darstellbar sind. Konkret die PISA-Studie untersucht Kom-
petenzen und Bildungsergebnisse auf verschiedenen Ebenen: Bildungssystem,
Schule, Klasse sowie Schiiler:innen. Insgesamt betrachtet geben diese Ebenen
ein sehr detailreiches Bild davon, wo spezifische Stirken und Schwichen von
Bildungssystemen liegen —sowohl im zeitlichen Verlauf (Trends) als auch im Ver-
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gleich mit anderen Bildungssystemen (Benchmarking). Anhand einiger Beispiele
wird in den nichsten Abschnitten verdeutlicht, dass Bildungsvergleichsstudien
wie PISA ein nicht mehr wegzudenkendes Kernelement des Bildungsmonitorings
in Deutschland sind.

Erkenntnisse aus PISA auf verschiedenen Ebenen

Die Erkenntnisse, die wir in Deutschland aus PISA und weiteren Studien des Bil-
dungsmonitorings gewinnen, sind auf verschiedenen Ebenen anschlussfihig und
bedeutsam. Sie helfen uns, die dringendsten Herausforderungen im Bildungs-
bereich herauszuarbeiten und dienen als empirischer Bezugspunkt fiir bildungs-
politische Entscheidungen. In jiingerer Zeit, insbesondere im Nachgang der Co-
vid19-Pandemie, scheinen sich bestimmte Problemlagen zu verfestigen, etwa ein
wachsender Anteil an Schiiler:innen, die an Minimalanforderungen eines Kom-
petenzbereichs scheitern (Lewalter et al. 2023; McElvany et al. 2023; Schwippert
etal. 2020; Stanat et al. 2023) oder wieder wachsende soziale Disparititen (Lewal-
ter et al. 2023; McElvany et al. 2023; Schwippert et al. 2020; Stanat et al. 2023). In
diesem Abschnitt werden auf vier Ebenen weitere Beispiele skizziert, welche die
Bedeutung von Erkenntnissen aus dem Bildungsmonitoring fiir die Abwagung
bildungspolitischer Entscheidungen verdeutlichen. Sie sind fiir eine ganze Reihe
von Akteur:innen im Bildungswesen von groRer Bedeutung, die den unterschied-
lichen Ebenen zugeordnet werden kénnen.

Ebene Bildungssystem

Auf der Ebene des Bildungssystems bringen Schulleistungsstudien vor allem
deskriptive, d.h. beschreibende Befunde im Hinblick auf vielfiltige Aspekte
der organisatorischen Rahmenbedingungen hervor, in denen Schule fiir die
untersuchten 15-Jihrigen stattfindet. Zahlreiche Kennwerte, die auf diese Weise
gewonnen werden, liefern Informationen, die wir ohne die Large-Scale Assess-
ments nicht hitten. So ist beispielsweise eine Einordnung in den internationalen
Vergleich dariiber moglich, in welcher Klassenstufe sich weltweit die PISA-
Schiiler:innen im Alter von 15 Jahren befinden. Dabei wird auch deutlich, wie
grofd die Bandbreite der besuchten Klassenstufe innerhalb der OECD-Staaten
ist (15-Jahrige besuchen die Klassenstufen 9 bis 11; vgl. OECD 2020a) und dass
in zahlreichen an PISA teilnehmenden Staaten die 15-Jihrigen bereits ein bis
zwei Schuljahre mehr hinter sich haben als in Deutschland, wo die am hiu-
figsten besuchte Klassenstufe dieser Alterskohorte noch immer die 9. Klasse ist
(OECD 2020a). In den OECD-Staaten befinden sich 15-Jihrige am hiufigsten die
Klassenstufe 10. Besonders bemerkenswert ist, dass 15-Jihrige in Deutschland
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sich auf die Klassenstufen 7 bis 11 verteilen und damit deutlich diffuser auf die
Stufen verteilt sind als in anderen Lindern. Dies geht sowohl auf Differenzie-
rungen beim Schuleintrittsalter zuriick (etwa Kindergartenpflicht ab 4 Jahren)
als auch auf verzogerte oder beschleunigte Schullaufbahnen (OECD 2020a). Da
in Deutschland seit jeher der Anteil von Schiiler:innen, die bis zum PISA-Testtag
mindestens ein Schuljahr wiederholt hatten, im internationalen Vergleich relativ
hoch ist (vgl. Baumert 2001, PISA 2000: 24 Prozent in Deutschland versus 12
Prozent im OECD-Durchschnitt, PISA 2018: 19.6 Prozent in Deutschland versus
11.4 Prozent im OECD-Durchschnitt (OECD 2020a)). Bildungspolitisch relevant
ist hier beispielsweise die Frage, ob der Anteil an Klassenwiederholungen mit
der Leistungsfihigkeit der Bildungssysteme einhergeht, d. h. ob etwa Bildungs-
systeme mit besonders wenigen oder vielen Klassenwiederholungen im Mittel
besonders hohe oder niedrige Kompetenzen bei den Schiiler:innen aufweisen.
Hier zeigen die Daten aus PISA und anderen Schulleistungsstudien regelmifiig,
dass ein solcher Zusammenhang nicht auszumachen ist. Die Anteile an Klas-
senwiederholungen verteilen sich unabhingig von den Kompetenzmittelwerten
iiber die Staaten. Aus bildungspolitischer Perspektive ist hier die Frage an die Bil-
dungsvergleichsstudien zu richten, welche vertiefenden Erkenntnisse iiber das
Thema Klassenwiederholungen bereits vorliegen (z. B. in Bezug auf das Kosten-
Nutzen-Verhaltnis (Klemm 2009) oder die Kompetenzentwicklung (Ehmke et al.
2017)) und inwieweit mehr Informationen benétigt werden. Erkenntnisse auf der
Systemebene richten sich insbesondere an Akteure der Bildungspolitik, etwa Kul-
tusministerien, das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung oder auch
allgemeiner politische Parteien, die entsprechende Priorititen setzen kénnen.
Basierend auf den Erkenntnissen wire im nichsten Schritt entsprechend auf
politischer Ebene zu entscheiden, welche Abwigungen getroffen werden sollen.

Ebene Schule

Eine Schule ist stets sowohl eine gesellschaftliche Institution als auch ein konkre-
tes, belebtes Haus und damit eine Organisation (Silzer et al. 2016). PISA liefert
hier unter anderem Daten dazu, welche Mafinahmen zur Qualititssicherung und
-entwicklung von Schulen in den OECD-Staaten am hiufigsten genutzt werden.
Im Diskurs um die Rolle und den Umfang von Evaluationen im Schulkontext sind
solche Daten eine solide Basis fiir Argumentationen und Abwigungen. Am hiu-
figsten wurden etwa laut PISA 2012 interne Evaluationen eingesetzt (87 Prozent
im OECD-Durchschnitt, in Deutschland: 73.9 Prozent (Silzer/Prenzel/Klieme
2013)); am seltensten fand Schulentwicklung durch Expertengespriche statt
(43 Prozent der Schulen im OECD-Mittel, 19 Prozent der Schulen in Deutsch-
land, vgl. ebd.). Aus der Perspektive von Schulleitungen ist hier unter anderem
die Frage bedeutsam, ob an ihrer Schule besonders hiufig evaluiert wird. Die
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ausgewahlten Angaben oben zeigen: Nein, zumindest nicht im internationalen
Vergleich. Auch und gerade wenn Befunde aus vergleichenden Studien teilweise
kontraintuitiv sind, ist deren Wert fiir evidenzbasiertes Handeln in der Schule
als Organisation, aber auch als gesellschaftliche Institution unermesslich. Ein
zweites Beispiel auf der Schulebene ist der Stand der Digitalisierung. Neben PISA
2018 liegen insbesondere auch aus der ICILS-Studie (International Computer
and Information Literacy Study) 2018 sowie aus dem Linderindikator Schule
digital Zahlen dariiber vor, inwieweit Schulen in Deutschland tiber eine digitale
Grundausstattung und weitere Elemente digitaler Lernumgebungen verfiigen
(Eickelmann et al. 2019; Lorenz et al. 2021). Kernindikatoren fiir den Stand der
Digitalisierung an Schulen sind die vier Bereiche IT-Ausstattung und -Support,
Nutzung digitaler Medien im Unterricht, Férderung der computer- und infor-
mationsbezogenen Kompetenzen der Schiller:innen sowie Kompetenzen von
Lehrpersonen im Umgang mit digitalen Medien im Unterricht (Lorenz et al.
2021). Zusammengefasst wird deutlich, dass digitale Medien mittlerweile deut-
lich haufiger genutzt werden als in den Jahren zuvor und dass die Lehrpersonen
sich selbst als kompetent im Umgang mit diesen Medien einschitzen. Ausbaufi-
hig bleiben die Bedingungen zur IT-Ausstattung, die insgesamt weiterhin hinter
den Anforderungen einer modernen schulischen Notwendigkeit und didakti-
scher Moglichkeiten zuriickbleibt. Diese Indikatoren zeigen exemplarisch, wie
sich Bildungsmonitoring mit seinem Gegenstand entlang der gesellschaftlichen
Realitit mitverindern muss: TIMSS, IGLU und PISA hitten in ihren ersten Erhe-
bungsrunden kaum bedeutsame Erkenntnisse fiir solche Indikatoren gewinnen
kénnen, weil Digitalisierung zu Beginn des 21. Jahrhunderts schlicht zu wenig
existent und relevant war. Mittlerweile sind diese Indikatoren mit Blick auf eine
Kultur der Digitalitat in Schule, Unterricht und Gesellschaft nicht mehr wegzu-
denken und eine regelmifiige Bestandaufnahme in diesem Entwicklungsfeld fiir
Schule und Unterricht unterstiitzt dabei, in den notwendigen Bemithungen nicht
nachzulassen. Insbesondere die langwierige Diskussion um die Fortfithrung des
Digitalpakts Schule ist hier ein zentrales Beispiel, da die Strategie der Zuweisung
von Fordermitteln einen wichtigen Unterschied machen kann in der Wirkung,
die ein solches Férderprogramm in der Breite erzielen kann: Das Geld sollte ge-
zielt dort ankommen, wo noch der grofite Nachholbedarfist. Da sich Large-Scale
Assessments nur begrenzt zur Identifikation besonders bedirftiger Schulen
eignen, konnen andere evidenzbasierte Ansitze wie Sozialindizes oder Quoten
benachteiligter Schiiler:innen als Grundlage fiir Verteilungsentscheidungen her-
angezogen werden. Angesprochen sind mit Erkenntnissen auf der Schulebene
in erster Linie die Akteure Schulleitung und Schultriger, die in diesem Bereich
Entscheidungen treffen oder auch umsetzen.
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Ebene Klasse

Fiir die Ebene der Schulklasse konnen Daten aus PISA entweder in aggregierter,
d.h. zusammengefiithrter Form ausgewertet werden oder iiber eine Stichpro-
benerweiterung, die neben der altersbasierten Ziehung 15-Jahriger auch ganze
Schulklassen mit erhebt (OECD 2020b). Ein Vergleich Deutschlands mit drei
leistungsstarken Nachbarstaaten in Bezug auf die Unterrichtswahrnehmung
der Schiiler:innen verdeutlichte beispielsweise bereits in PISA 2012, dass sich
Schiiler:innen in Deutschland im Vergleich zur Schweiz, den Niederlanden und
Finnland verhiltnismifig wenig durch ihre Mathematiklehrkraft unterstiitzt
fithlten (Schiepe-Tiska et al. 2013). Ob die Lehrkrifte hier im Vergleich tatsich-
lich weniger Unterstiitzung angeboten haben, dieses Angebot schlicht von den
Schiiler:innen nicht als solches erkannt wurde oder andere Konstellationen
das Antwortverhalten gepragt haben, kann rein auf der Basis der PISA-Daten
nicht geklirt werden. Allerdings sind hier mittlerweile mehrere vertiefende,
international vergleichende Analysen anhand von Daten aus PISA 2015 und 2018
erschienen, welche die Bedeutung von erlebter Unterstiitzung durch Lehrkrifte
fiir die Kompetenzentwicklung, aber auch die Selbstwirksamkeit und die Freude
am Lernen herausarbeiten konnten (z. B. Ma/Luo/Xiao 2021; Aditomo/Kohler
2020). Zentrale Akteure dieser Ebene sind die Lehrkrifte, die anhand der Er-
kenntnisse aus den Studien ihr pidagogisches Handeln in Schule und Unterricht
gestalten und hinterfragen konnen. Evidenzorientierung des Unterrichts ist hier
ein zentrales Stichwort (Bauer/Kollar 2023).

Ebene Schiiler:innen

Die Ebene der Schiller:innen schlieflich wird hiufig mit der Erwartung konfron-
tiert, eine individuelle Leistungsdiagnostik aus der PISA-Studie ablesen zu kon-
nen. Dies ist nach wie vor aufgrund des Designs und der begrenzten Aufgaben-
zahl, die an einem Vormittag von den teilnehmenden Schiiler:innen bearbeitet
werden kann, nicht moglich und auch nicht intendiert (Silzer 2016). Allerdings
wurde mit der Einfithrung von Multistage Adaptive Testing, also der Zuweisung
eines Aufgabenblocks in Abhingigkeit vom Losungserfolg beim vorhergehenden
Aufgabenblock, eine wichtige Grundlage dafiir geschaffen, die Kompetenzen der
Schiiler:innen vor allem in den Randbereichen noch besser ausleuchten zu kon-
nen und die Prazision der Kompetenzmessung zu erhdhen (Shin et al. 2021; Ya-
mamoto/Shin/Khorramdel 2019). Langfristig konnte adaptives Testen, das idea-
lerweise die Aufgaben im Kompetenztest in moglichst kleine Gruppen oder so-
gar einzeln an die vorherige Leistung der Schiiler:innen anpasst, zur Individual-
diagnostik weiterentwickelt werden —wenn es denn der Intention einer interna-
tional vergleichenden Schulleistungsstudie entspriche. GemiR der Funktion des
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Bildungsmonitorings liefert PISA in erster Linie aggregierte Daten zu Mittelwer-
ten und Verteilungen, die bei der Interpretation einen Kontext des Lernens fiir
Schiiler:innen innerhalb eines Bildungssystems beschreiben kénnen. Neben ko-
gnitiven Kennwerten wie Kompetenzmittelwerten erfasst PISA auch Einstellun-
gen und Erfahrungen der Jugendlichen. Diese Angaben tragen zu einer differen-
zierteren und theoriegeleiteten Einordnung der kognitiven Kennwerte bei (Kuger
et al. 2017), die jedoch stets auf der Gruppenebene beschrieben und interpretiert
werden. So kann etwa bei der Betrachtung der tendenziell positiven Entwicklung
der Kompetenzmittelwerte der Schiiler:innen in Deutschland tber die Zeit zu-
gleich festgestellt werden, dass sich das von den Jugendlichen berichtete Gefithl
der Zugehorigkeit zu ihrer Schule ebenfalls im deutlich positiven Bereich bewegt
(OECD 2020a) und damit die teils gedufierte Sorge eines schulischen Drills oder
Teaching to the Test (Oerke et al. 2013) zumindest relativiert werden kann. Auch
auf dieser Ebene sind Lehrkrifte die Gruppe zentraler Akteur:innen, die von den
Ergebnissen adressiert sind.

Dynamik bei Bildungsinhalten und Bildungsforschung

In diesem Beitrag wurde anhand mehrerer Beispiele deutlich, dass Schulleis-
tungsstudien wie PISA zwar ihre Ziele und wesentlichen Funktionen iiber die
Zeit beibehalten, jedoch die Inhalte und Methodik entsprechend ihrem eigenen
Anspruch im Zuge der gesellschaftlichen und bildungsbezogenen Verinderun-
gen anpassen milssen. Entlang der unterschiedlichen so genannten innovativen
Dominen in PISA lisst sich seit der ersten Erhebungsrunde 2000 nachzeichnen,
welche tiberfachlichen und umfassenden Kompetenzen vom jeweiligen PISA-
Konsortium bzw. vom PISA Governing Board als internationaler Steuerungs-
gruppe per Konsens als zentral und zukunftsweisend ausgewihlt wurden. Diese
fachiibergreifenden Kompetenzbereiche reichen von selbstreguliertem Lernen
(Baumert 2001) iiber Problemldsen im Team (OECD 2016) bis hin zu Globaler
Kompetenz (OECD 2018), Kreativem Denken (OECD 2019¢) und Fremdsprachen-
kompetenz (OECD 2021). Dass keine dieser Kompetenzen bislang wiederholt
in mehreren Erhebungen erfasst wurde, weist auf die dynamische Entwicklung
dessen hin, was fachiibergreifend auf internationaler Ebene als Schliisselqualifi-
kation fur die Teilhabe am gesellschaftlichen Fortschritt betrachtet wird. Einzig
das Problemlésen wurde mit je unterschiedlichen Attributen (kreativ, im Team)
in den Runden 2003, 2012 und 2015 untersucht, wobei sich an der Verinderung
dieses Kompetenzbereichs die Dynamik gut ablesen ldsst. Auch im Literacy-
Begriff als einer funktionalen Grundbildung, die das Ziel einer Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben beinhaltet, ist diese dynamische Komponente folglich
nicht wegzudenken.
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Dem wissenschaftlichen Anspruch geschuldet, die Messung von Kompeten-
zen und die Erkldrung ihrer Entwicklung in bestimmten Kontexten immer prazi-
ser zu beschreiben und zu rekonstruieren, miissen Large-Scale Assessments auch
auf methodischer Ebene in gewisser Weise Pionierarbeit leisten und methodische
Ansitze weiterentwickeln und ggf. auch passendere Modelle fiir die Darstellung
von Kompetenzen wihlen. In PISA beispielsweise wurde lange mit dem Rasch-
Modell fiir die Skalierung der Kompetenztests gearbeitet, mit fortschreitender
methodischer Forschung, der Umstellung von papier- auf computerbasiertes Tes-
ten und zunehmend komplexen Testitems jedoch traten Bedenken zu Tage, wel-
che die Adidquatheit dieses Modells fiir das Verkniipfen von PISA-Ergebnissen aus
mehreren Erhebungsrunden in Frage stellten (von Davier et al. 2019). Durch allge-
meinere Modelle der Item-Response-Theorie kénnen nun auch interaktive Test-
items, wie sie bei einer Darbietung am PC in PISA seit 2015 moglich sind, sowie
Effekte der Item-Eigenschaften auf Linderebene besser abgebildet werden. Mit
PISA 2015 wurde daher ein zweiparametrisches logistisches Modell (2-PL-Modell)
eingefithrt (Heine et al. 2016), um diesen erweiterten Anforderungen gerecht zu
werden.

Fazit: Pladoyer fiir langfristiges und international vergleichendes
Bildungsmonitoring

Die Ergebnisse aus bislang acht PISA-Erhebungsrunden und zahlreichen wei-
teren nationalen und internationalen Schulleistungsstudien haben gezeigt: Der
PISA-Schock war in Deutschland 2001 ein Ausgangspunkt fiir zahlreiche Ver-
besserungen, Hinterfragungen und Verianderungsprozesse. Die Reaktionen auf
diesen Schock waren in Deutschland in mehreren Teiloffentlichkeiten spiirbar:
in Politik, Wissenschaft und Offentlichkeit war Bildung wieder zu einem Thema
geworden, das nicht wie selbstverstindlich gut lief (Prenzel/Silzer 2019). Die von
der Kultusministerkonferenz (KMK) als Reaktion verabschiedeten sieben zentra-
len Handlungsfelder legten langfristig fest, dass das Bildungsmonitoring durch
eine regelmifiige und dauerhafte Beteiligung Deutschlands an nationalen wie
internationalen Bildungsvergleichsstudien neben einer nationalen Bildungsbe-
richterstattung und weiteren Mafnahmen eine tragende Saule der Verpflichtung
zu evidenzbasierter (Bildungs-)Politik ist (Reiss/Silzer 2016). Nachdem die Ent-
wicklung der Ergebnisse, nicht nur in Bezug auf Kompetenzmittelwerte und
Rangplitze, sondern auch hinsichtlich der bekannten Disparititen in Deutsch-
land bis PISA 2012 durchaus positiv waren, brockeln die guten Nachrichten seit
PISA 2015 und haben mit PISA 2022 einen neuen Tiefpunkt mit erneutem PISA-
Schock erreicht. Der Anteil von Schiiler:innen mit bedenklichen Defiziten in
den grundlegenden Kompetenzen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften
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wichst wieder und die Koppelung der Kompetenzen an den sozio-6konomischen
Hintergrund ist weiterhin ausgeprigt (Lewalter et al. 2023; OECD 2019b; Reiss/
Silzer 2016; Reiss et al. 2019). Digitale Medien werden in Schule und Unterricht
nach wie vor deutlich seltener eingesetzt als in anderen OECD-Lindern (OECD
2019b), wie auch die ICILS-Studie (Eickelmann et al. 2019) und der Linderindi-
kator (Lorenz et al. 2021) Schule digital bestitigt haben. Dieser Indikator besagt
nicht, dass die Quantitit oder Zuginglichkeit digitaler Medien per se ein Wert
sei, aber aus didaktischer Perspektive beschneidet das Fehlen einer digitalen
Infrastruktur die methodischen Moglichkeiten professionell eingesetzter Lehr-
Lern-Arrangements. Wenn Lehrkrifte ihre Methodik nicht an den angestrebten
Lernprozessen orientieren konnen, sondern systematisch begrenzt sind auf
einen (analogen) Teilbereich, sind Einbufien beim Lernerfolg unvermeidlich.
PISA hat insgesamt bestimmte Indikatoren und Trends aufgezeigt und
stellt mittlerweile innerhalb eines breit orchestrierten Bildungsmonitorings in
Deutschland eine systematische Sammlung an Indikatoren zum internationalen
Vergleich von Bildungssystemen bereit. Angesichts der teilweise recht hohen
Schlagzahl von Ergebnisveroffentlichungen, die teilweise nur wenige Wochen
auseinander liegen, ist die Gefahr einer gewissen Sittigung oder auch Befund-
miidigkeit durchaus gegeben. Zumal gerade in den jiingeren Studien wie dem
IQB-Bildungstrend (Stanat et al. 2023) deutliche Defizite im Kompetenzbereich
Deutsch sichtbar wurden, die verschiedenen der oben genannten Teiloffent-
lichkeiten Kopfzerbrechen bereiten. Gleichzeitig bieten die hingegen starken
Ergebnisse im Fach Englisch moglicherweise Ansatzpunkete fiir fachiibergreifen-
de Kompetenzforderung, etwa im Bereich Lesen, Zuhoren oder Rechtschreibung.
So oder so: Gewisse Themen und Forschungsfragen miissen iiber die Large-
Scale-Studien hinaus mit anderen Werkzeugen bearbeitet werden. Der Fokus
muss zum Beispiel auf Unterrichtsprozessen, Prozessen der Schulentwicklung,
Disparititen innerhalb von Bildungssystemen oder Kompetenzen und Lern-
umgebungen bestimmter Teilpopulationen wie Schiiler:innen mit Zuwande-
rungshintergrund oder sonderpidagogischem Forderbedarf liegen. Hier stehen
der empirischen Bildungsforschung drei zentrale Moglichkeiten offen, die auch
bereits vielfach genutzt werden: Die Erweiterung des PISA-Instrumentariums,
die Ziehung von Erginzungsstichproben sowie die Erfassung von Daten im
Lingsschnitt statt einer einmaligen Datenerhebung. Es bleibt also festzuhalten,
dass Large-Scale Assessments wie PISA im Bildungsbereich eine wesentliche
Funktion im Bildungsmonitoring haben und eine notwendige Grundlage fiir die
Identifikation von Stirken und Schwichen auf Systemebene, aber auch in Schule
und Klassenzimmer bereitstellen. Diese Art von Studie ist in der Lage, bestimmte
Fragen zu beantworten; Themen, die sich Prozessen im Bildungsbereich nihern
mochten oder kausale Zusammenhinge niher beleuchten, erfordern andere,
jeweils passende Instrumente und Designs. Insofern sind die mittlerweile eta-
blierten, orchestrierten Studien des grofd angelegten Bildungsmonitorings in
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Deutschland nicht nur fir sich gesehen ein notwendiger regelmifiiger Blick, um
nach dem Rechten zu sehen in unserem Bildungssystem, sondern auch Vehikel
fir daran ankniipfende vertiefende Untersuchungen. Auch wenn es die betrof-
fenen Akteursgruppen evtl. streckenweise anstrengt und sogar nervt, sich mit
den Ergebnissen konstruktiv auseinanderzusetzen, wire eine Abkehr vom Bil-
dungsmonitoring durch PISA & Co. ein tragischer Riickschritt und eine Abkehr
von einer gebotenen Evidenzorientierung bildungspolitischer Abwigungen —in
Entscheidungen der Bildungspolitik flieRen neben empirischen Befunden noch
viele weitere Erwigungen und Bedarfe ein. Ohne Bildungsmonitoring im grofRen
Stil jedoch verloren wir sehenden Auges ein Indikatorensystem aus dem Blick,
das es uns erlaubt, ungiinstige Entwicklungen vorherzusagen und Faktoren mit
Potenzial fir gelingende Verinderungen zu erkennen.
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Die OECD-Bildungsindikatoren
— Ziele und Herausforderungen

Abel Schumann

Zusammenfassung

Dieser Beitrag beschreibt die Bildungsindikatoren der Organisation fiir wirtschaftliche Zu-
sammenarbeit und Entwicklung (OECD), veroffentlicht im Bericht Bildung auf einen Blick
(Education at a Glance 2023). Die OECD sammelt und analysiert Daten zu Bildungssyste-
men in Industrieldndern, die auf nationalen Statistiken basieren.

Der Beitrag beleuchtet die Prozesse bei der Entwicklung, Erhebung und Veroffentlichung
dieser Indikatoren, wie zum Beispiel die Harmonisierung unterschiedlicher nationaler Defi-
nitionen und das Sicherstellen von Vergleichbarkeit und Relevanz der Indikatoren. Weiterhin
analysiert der Beitrag die Ziele, die die OECD mit der Veroffentlichung der Bildungsindikato-
ren verfolgt, wie zum Beispiel Informationsbereitstellung fiir politische Entscheidungstrager,
die Unterstiitzung 6ffentlicher Meinungsbildungsprozesse und die Schaffung einer Grund-
lage fiir vergleichende wissenschaftliche Arbeiten. AbschlieRend skizziert der Beitrag vier
zukinftige Herausforderungen fir die OECD-Bildungsindikatoren: die Bereitstellung von zeit-
naheren Daten, die genauere Darstellung von Unterschieden innerhalb von Landern und die
Nutzung inoffizieller Datenquellen (Big Data).

Einleitung

Die Organisation fiir Wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD)
ist die fithrende Quelle fiir international vergleichende Daten iiber Bildungssys-
teme in Industrielindern. In ihrem jihrlichen Bericht Bildung auf einen Blick
(OECD 2023a) verdffentlicht sie ein breites Spektrum an Indikatoren, zum Bei-
spiel zur Bildungsbeteiligung, zum Bildungsstand, zur Arbeitsmarktsituation
nach Bildungsniveau, zur Finanzierung und Organisation des Bildungssystems,
sowie zu einer breiten Palette weiterer Themen. Dariiber hinaus fithrt die OECD
eine Reihe von internationalen Bildungsvergleichsstudien durch, um die Fihig-
keiten und Einstellungen von Schiiler:innen, Lehrkriften und Erwachsenen zu
untersuchen. Dazu gehoren die PISA-Erhebung von Lernergebnissen von 15-
Jahrigen, die PIAAC-Erhebung von Kompetenzen Erwachsener, die TALIS-Erhe-
bung tiber Lehrkrifte, sowie die SSES-Erhebung von sozialen und emotionalen
Kompetenzen.

Methodisch unterscheiden sich die in Bildung auf einen Blick veréffentlich-
ten Bildungsindikatoren und die in den internationalen Bildungsvergleichsstu-
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dien erhobenen Indikatoren in wichtigen Punkten. Die in Bildung auf einen Blick
verdffentlichten Indikatoren basieren auf Daten, die von den nationalen statisti-
schen Systemen der Mitgliedsstaaten erhoben und in aggregierter Form an das
OECD-Sekretariat itbermittelt werden. Die OECD entwickelt international har-
monisierter Definitionen, validiert die von Mitgliedsstaaten iibermittelten Da-
ten und berechnet auf deren Basis die ver6ffentlichten Indikatoren. Im Gegensatz
dazu werden die mittels PISA, PIAAC, TALIS und SSES-Erhebungen generierten
Indikatoren direkt von der OECD entwickelt und die Erhebungen in den teilneh-
menden Staaten im Auftrag der OECD durchgefiihrt. In diesen Fillen koordiniert
die OECD unter der Leitung von Komitees bestehend aus Delegierten der teilneh-
menden Staaten den gesamten Prozess von der Erhebung der Rohdaten bis zur
endgiiltigen Verarbeitung.

Wichtige OECD Programme vergleichender Daten im Bildungsbereich

Bildung auf einen Blick (Education at a Glance)

Education at a Glance 2023 (englische Version)

Bildung auf einen Blick 2023 (deutsche Ubersetzung)

Education at a Glance 2023 Sources, Methodologies and Technical Notes

PIAAC (Programme for the International Assessment of Adult Competencies)
New results to be published in November 2024
https://www.oecd.org/skills/piaac/

PISA (Programme for International Student Assessment)

PISA 2022 Results (Volume 1): The State of Learning and Equity in Education
PISA 2022 Results (Volume 2): Learning During — and From — Disruption
https://www.oecd.org/pisa/

SSES (Survey of Social and Emotional Skills)
https://www.oecd.org/education/ceri/social-emotional-skills-study/

TALIS (Teaching and Learning International Survey)

TALIS 2018 Results (Volume 1): Teachers and School Leaders as Lifelong Learners
TALIS 2018 Results (Volume II): Teachers and School Leaders as Valued Professionals
https://www.oecd.org/education/talis/

Ubersicht der gesamten OECD Arbeit im Bildungsbereich

https://www.oecd.org/education/

Aufgrund der methodischen Differenzen unterscheiden sich die Arbeitsabldufe
und Entscheidungsfindungsprozesse fiir die Datensammlung fiir Bildung auf ei-
nen Blick von denen der anderen grofen Erhebungen der OECD im Bildungsbe-
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reich. Dieser Beitrag befasst sich mit den Bildungsindikatoren der OECD, die in
Bildung auf einen Blick veroffentlicht werden. Er beschreibt die zugrunde liegen-
den Prozesse, reflektiert die Ziele, die die OECD und ihre Mitgliedsstaaten mit
der Veréffentlichung dieser Statistiken verfolgen, und skizziert kiinftige Ziele und
Herausforderungen.

Ziele der OECD-Bildungsindikatoren

Die OECD verdffentlicht Daten tiber Bildungssysteme als Ressource fiir politische
Entscheidungstriger, Forschende, Journalist:innen und die breite Offentlichkeit.
Diesist Bestandteil ihrer Aufgabe, international vergleichende sozio6konomische
Statistiken zu sammeln und zu veréffentlichen. Die Rolle der OECD geht jedoch
iiber die eines Datenlieferanten hinaus. Die Organisation hat ein Mandat' Ana-
lysen und Politikempfehlungen zu entwickeln und mit diesen zu nationalen und
internationalen Meinungsbildungsprozessen beizutragen. Die erhobenen Daten
liefern einen wichtigen Grundstein fiir diese analytische Arbeit.

Die vielfiltigen Ziele der OECD spiegeln sich in dem Bericht Bildung auf einen
Blick wider, der Eigenschaften verschiedener Formate in einer Verdffentlichung
vereint. Zum einen ist Bildung auf einen Blick ein statistisches Kompendium in-
klusive umfangreicher Datentabellen und einem 400-seitigen methodischem Ap-
pendix. Zum anderen ist es aber auch ein analytischer Bericht, der die Relevanz
der Daten erldutert, sie interpretiert und auffillige Muster aufzeigt.

Diese Kombination verschiedener Formate ist erfolgreich darin mediale
Aufmerksambkeit zu erzeugen. In vielen Lindern geht die Berichterstattung,
die mit der Veréffentlichung von Bildung auf einen Blick einhergeht, weit tiber
die Berichterstattung hinaus, die statistischen Kompendien oder analytischen
Berichten normalerweise gewidmet wird. So kann der Bericht die offentliche
Debatte durch die Auswahl der hervorgehobenen Themen beeinflussen, obwohl
er keine Politikempfehlungen abgibt.

Jede Ausgabe von Bildung auf einen Blick hat einen thematischen Schwer-
punkt, der entweder auf einer Bildungsebene (z.B. tertidre Bildung) oder auf
einem Querschnittsthema (z. B. Gerechtigkeit in der Bildung) liegt. Der Schwer-
punkt wird in der gesamten Publikation hervorgehoben, aber er wird nicht

1 Die Rolle der OECD wird durch eine Vielzahl von rechtsverbindlichen Dokumenten definiert.
Sohatjedes OECD-Komitee ein Mandat, das seine Aufgaben und Arbeitsweisen definiert und in
regelmifigen Abstinden von den Mitgliedsstaaten erneuert werden muss. Die grofRen Leitlini-
en der OECD Arbeit werden vom OECD Ministerial Council definiert, dem héchsten Entschei-
dungsgremium der OECD, das einmaljihrlich tagt. Die Beschliisse des Ministerial Council sind
im Ministerial Council Statement reflektiert (siehe zum Beispiel https://www.oecd.org/mem/
documents/2023-Ministerial-Council-Statement.pdf).
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ausschlieflich behandelt. Jede Ausgabe von Bildung auf einen Blick zielt darauf ab,
einen umfassenden Uberblick iiber das gesamte Bildungssystem zu geben und
behandelt dementsprechend immer ein méglichst Breites Themenspektrum.

Der thematische Schwerpunkt wird in der Offentlichkeitsarbeit hervorgeho-
ben und wird zum Beispiel in der Pressemitteilung zur Veréffentlichung von Bil-
dung auf einen Blick betont. Dariiber hinaus versucht Bildung auf einen Blick nicht
die 6ffentliche Aufmerksambkeit auf einzelne Kernaussagen zu fokussieren. Statt-
dessen spiegelt die Publikation die Breite der darin enthaltenen Daten wider. In
der gesamten Publikation werden Hunderte von Ergebnissen und Mustern in den
Daten hervorgehoben, die sowohl den thematischen Schwerpunkt als auch ande-
re Themengebiete abdecken.

Die Medienberichterstattung iiber Bildung aufeinen Blick ist dementsprechend
vielfiltig. Dies steht im Einklang mit der Kompendium-Funktion des Berichts,
die es den Nutzern ermdglicht, die fiir ihren Kontext relevantesten Daten zu fin-
den. Bildung aufeinen Blick zielt primir darauf ab, die notwendigen Fakten fiir evi-
denzbasierte Debatten zu liefern und weniger darauf, Debatten in eine bestimmte
Richtung zu lenken.

Ein weiteres Ziel dieses breitgeficherten Ansatzes ist es Alternativen und Ent-
scheidungsspielrdume in der Organisation von Bildungssystemen zu verdeutli-
chen. Nationale Debatten in der Bildungspolitik (und in anderen Politikfeldern)
sind hiufig von den existierenden Gegebenheiten gepragt und spiegeln nicht die
tatsidchlichen Moglichkeiten wider, Bildungssysteme zu gestalten. Die OECD-Bil-
dungsindikatoren kénnen dazu beitragen, Gestaltungsspielriume zu verdeutli-
chen, indem sie die existierende Vielfalt nationaler Bildungssysteme aufzeigen.
Dariiber hinaus zeigen sie, dass es oft nicht einen idealen Ansatz gibt Bildungs-
systeme zu organisieren, sondern das verschiedene Ansitze dhnlich erfolgreich
sein kénnen.

Harmonisierung internationaler Daten

Die Anstrengungen der OECD international harmonisierte Statistiken iiber Bil-
dungssysteme zu erheben reichen mehr als 30 Jahre zuriick. Sie sind notwendig,
da nationale Bildungsstatistiken selten miteinander vergleichbar sind, selbst
wenn sie auf den ersten Blick dhnliche Dinge messen. Dies liegt zum einen an
unterschiedlichen statistischen Definitionen auf nationaler Ebene und zum
anderen an strukturellen Unterschieden in den Bildungssystemen an sich.

Ein Beispiel fiir die Bedeutung von harmonisierten Definitionen ist die Viel-
zahl an Moglichkeiten die Anzahl der Lehrkrifte in Statistiken zu erfassen. So
kénnen zum Beispiel nur voll qualifizierte Lehrerinnen und Lehrer als Lehrkrifte
gezahlt oder auch Lehrer und Lehrerinnen mit anderen formalen Qualifikationen
einbezogen werden (zum Beispiel Studierende im Referendariat oder Querein-
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steiger:innen). In dhnlicher Weise kann padagogisches Personal, das nicht primér
mit der Unterrichtsleitung beauftragt ist, zu den Lehrkriften hinzugezahlt wer-
den oder nicht. Dies betrifft zum Beispiel Hilfslehrkrifte und an Schulen beschif-
tigtes sozialpidagogisches oder psychologisches Personal. Schliefilich kann die
Gesamtzahl der Lehrkrifte angeben oder der Tatsache Rechnung getragen wer-
den, dass manche Lehrkrifte nur in Teilzeit arbeiten, und stattdessen die Zahl
der vollzeitiquivalenten Stellen angegeben werden.

Keine der oben genannten Mdglichkeiten Lehrkrifte in offiziellen Statis-
tiken zu zdhlen ist fir sich genommen besser oder schlechter. Es hingt vom
Verwendungszweck der jeweiligen Statistik ab, welche Option vorzuziehen
ist. Dementsprechend grof} ist die Bandbreite der moglichen Werte, die jedes
Land als Zahl der Lehrkrifte angeben kann. Wiirden diese nationalen Daten
ohne weitere Harmonisierung zur Berechnung eines Indikators wie des Schii-
ler:innnen-Lehrkrifte-Verhiltnisses herangezogen, so wiren die sich daraus
ergebenden Werte stark von den von den verwendeten Definitionen abhingig
und Lindervergleiche aller Wahrscheinlichkeit nach irrefithrend.

Eine harmonisierte Definition von Lehrkriften zu entwickeln, stellt keine be-
sondere Herausforderung dar, da die Rolle von Lehrkriften in der Regel dhnlich
ist. Die Entwicklung harmonisierter Definitionen ist schwieriger, wenn sich Bil-
dungssysteme an sich unterscheiden, was ihre Vergleichbarkeit von Natur aus
einschrinkt. Dies ist z. B. bei der frithkindlichen und vorschulischen Bildung der
Fall, wo es zwischen den Lindern grofde Unterschiede in der Organisation und
dem Inhalt der jeweiligen Programme gibt. In diesen Fillen muss erst herausge-
arbeitet werden, welchen Elemente miteinander vergleichbar sind und dann fiir
diese Definitionen entwickelt werden.

Die Erhebung harmonisierter Daten wird dariiber hinaus erschwert, dass die
Verfiigbarkeitvon Daten in vielen Fillen begrenztist. In der Praxis sind nur solche
Definitionen sinnvoll, fiir die Linder auch in der Lage sind die entsprechenden
Daten zu liefern. Aus diesem Grund muss neben der inhaltlichen Harmonisie-
rung der jeweiligen Definitionen auch immer die internationale Datenverfiigbar-
keit abgeglichen werden.

Wenn harmonisierte Definitionen existieren und Mitgliedsstaaten entspre-
chend diesen Definitionen Daten bereitstellen kénnen, iibermitteln sie diese an
die OECD. Diese Daten kénnen von den auf nationaler Ebene verdffentlichten Da-
ten abweichen, wenn unterschiedliche Definitionen auf nationaler und interna-
tionaler Ebene verwendet werden. Dabei liegt es in der Verantwortung der Mit-
gliedsstaaten sicherzustellen, dass die iibermittelten Daten den internationalen
Definitionen entsprechen. Da dies hiufig zwar im Groben méglich ist, in den De-
tails aber Abweichungen existieren, wird ein umfangreicher methodischer Annex
verdffentlicht in dem eventuelle Abweichungen aufgefithrt sind (OECD 2023).
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Steuerung der Arbeit der OECD im Bereich
der Bildungsindikatoren

Die Neu- und Weiterentwicklung von OECD-Bildungsindikatoren wird von der
Arbeitsgruppe fiir Indikatoren der Bildungssysteme (INES) geleitet, die sich aus
Delegierten der Bildungsministerien und der nationalen statistischen Behoérden
der teilnehmenden Linder (zur Zeit alle OECD Mitgliedsstaaten und Brasilien)
zusammensetzt. Die Arbeitsgruppe trifft sich zweimal jihrlich, um methodische
Fragen zu bestehenden Indikatoren zu besprechen und kiinfrige Datenerhebun-
gen zu entwickeln. Die inhaltlichen Schwerpunkte der Arbeitsgruppe werden ge-
meinsam von den Linderdelegierten und dem OECD-Sekretariat bestimmt. Dies
betrifft auch Vorschlige zur Entwicklung neuer Indikatoren, die sowohl von Lin-
derdelegierten und dem OECD-Sekretariat unterbreitet werden und gemeinsam
in der Arbeitsgruppe besprochen werden.

Der inhaltliche Kern der OECD-Bildungsindikatoren ist in den letzten zwei
Jahrzehnten weitgehend unveridndert geblieben. Er beinhaltet die oben genann-
ten Themengebiete Bildungsbeteiligung, Bildungsstand, Arbeitsmarktsituation
nach Bildungsniveau, sowie Finanzierung und Organisation des Bildungs-
systems, sowie einige weitere Kernbereiche, zu denen jihrlich Indikatoren
verdffentlich werden. Gleichzeitig erfolgt eine technische Weiterentwicklung der
entsprechenden Indikatoren, um methodischen Fortschritten und einer besseren
Datenverfiigbarkeit Rechnung zu tragen. Neben den Kernindikatoren beinhaltet
Bildung auf einen Blick eine Anzahl an Indikatoren, die nur in gréferen Abstinden
oder einmalig verdffentlicht werden. Diese Indikatoren betrachten zum Beispiel
Themengebiete, die sich nur langsam dndern und keine jihrlich aktualisierten
Daten erfordern.

Dariiber hinaus arbeitet die OECD kontinuierlich an der Entwicklung neuer
Indikatoren, um Liicken in ihren bestehenden Datensammlungen zu schliefRen
und auf die sich verindernden Anforderungen politischer Entscheidungsprozes-
se zu reagieren. Nicht alle dieser neuentwickelten Indikatoren werden mit dem
Ziel entwickelt, sie dauerhaft zu erheben. Oft zielen sie darauf temporir benétig-
te Daten, wie zum Beispiel zur Dauer von Schulschlieffungen wihrend der CO-
VID-19 Pandemie, bereitzustellen.

Die Diskussionen zur Entwicklung neuer Indikatoren in der INES-Arbeits-
gruppe drehen sich um zwei Hauptiiberlegungen: Relevanz fiir politische Ent-
scheidungsprozesse und praktische Durchfithrbarkeit der vorgeschlagenen Da-
tenerhebung. Die politische Relevanz eines potenziellen Indikators hiangt dabei
zum einen von den aktuellen politischen Priorititen der Mitgliedsstaaten ab und
zum anderen davon, ob ein Indikator Entscheidungsfindungsprozesse beeinflus-
sen und in der 6ffentlichen Debatte eine Rolle spielen wiirde.
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Die Diskussionen iiber die Durchfithrbarkeit konzentrieren sich in erster
Linie auf die Datenverfiigbarkeit innerhalb der Mitgliedsstaaten und auf die
Vergleichbarkeit der vorhandenen Daten zwischen den Mitgliedsstaaten. Beide
Problematiken kénnen die Erhebung neuer Indikatoren erschweren oder unmog-
lich machen. Beispielsweise hitten bessere Indikatoren zur Nutzung digitaler
Technologien im Bildungswesen in vielen Lindern eine hohe Relevanz. Da es
jedoch schwierig ist, die Nutzung digitaler Technologien im Bildungswesen
systematisch zu quantifizieren und zu messen, ist die Datenverfiigbarkeit zu
diesem Thema gering.

Selbst wenn Daten auf nationaler Ebene verfiigbar sind, eignen sie sich nicht
unbedingt fiir internationale Vergleiche. So veréffentlicht die OECD beispiels-
weise nur wenig vergleichende Daten im Bereich der Sonderpidagogik, obwohl
dieses Thema in vielen Staaten als vorrangig eingestuft wird und oft umfassen-
de nationale Datengrundlagen existieren. Dies ist darauf zuriickzufithren, dass
sich die nationalen Ansitze im Bereich der Sonderpidagogik stark voneinander
unterscheiden. Aufgrund dessen ist es in dem Bereich auflergewohnlich kompli-
ziert linderiibergreifende Indikatoren zu entwickeln, die Gleiches mit Gleichem
vergleichen.

In der Praxis ist es selten, dass vorgeschlagene Indikatoren fir alle Mitglieds-
staaten relevant sind und diese die Méglichkeit haben, vergleichbare Daten zu lie-
fern. Daher beschlief3t die Arbeitsgruppe in der Regel, mit einer Datenerhebung
fortzufahren, wenn eine klare Mehrheit ihrer Mitglieder an der Datenerhebung
interessiert und in der Lage ist, vergleichbare Daten zu liefern.

Kiinftige Herausforderungen

Der derzeitige Ansatz zur Erhebung der OECD-Bildungsindikatoren basiert
auf einer Aufgabenteilung zwischen der OECD und den statistischen Systemen
der Mitgliedsstaaten. Nationale statistische Systeme erfassen Rohdaten und
iibermitteln sie in aggregierter Form an die OECD, die diese verarbeitet und
den Prozess koordiniert. Die so gesammelten Indikatoren werden auf absehbare
Zeit das Herzstiick der OECD-Bildungsindikatoren bleiben. Um auch weiterhin
fithrend im Bereich der internationalen Bildungsindikatoren zu bleiben, miissen
jedoch eine Reihe von Herausforderungen angegangen werde, die eine grofere
methodische Vielfalt bei der Datenerhebung erfordern.

Zeitnahere Daten bereitstellen

Die Bereitstellung zeitniherer Daten ist eine zentrale Herausforderung fir die
OECD und die nationalen statistischen Systeme. Die meisten Daten in Bildung
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aufeinen Blick werden mit einer Zeitverzbgerung von ein bis zwei Jahren veroffent-
licht. Dieser Zeitraum wird benétigt, um Daten auf nationaler Ebene zu sammeln
und zu verarbeiten und sie auf OECD-Ebene zu validieren und Indikatoren zu er-
stellen. Wenn die Datenerfassung auf nationaler Ebene komplex ist, wie z. B. bei
den Indikatoren zu Bildungsausgaben, konnen die Verzogerungen sogar bis zu
drei Jahre betragen. Ad-hoc-Datenerhebungen kénnen zwar schneller Daten lie-
fern, sind aber aufgrund der erforderlichen personellen Ressourcen auf Ausnah-
mefille beschrankt und kénnen oft nur elementare Daten liefern.

Lange Zeitraume bis zur Verdffentlichung von Indikatoren schrinken den
Nutzen von Daten fiir Entscheidungsprozesse ein. Sie sind insbesondere dann
kritisch, wenn Politik und Verwaltungen auf sich schnell andernde Umstinde
reagieren missen, wie etwa wihrend der COVID-19-Pandemie. Wihrend solcher
Krisen kénnen selbst Zeitverzogerungen von wenigen Monaten Indikatoren
irrelevant machen. Aber auch unter normalen Umstinden werden zeitnihere
Daten wichtiger, da die Bildungspolitik immer hiufiger mit plétzlichen und
unerwarteten Entwicklungen konfrontiert ist.

Mittelfristig strebt die OECD an, die Indikatoren zeitndher zu verdftentlichen.
Dies kann in einem gewissen Grad durch effizientere Prozesse, z. B. im Bereich
der Datenvalidierung, auf nationaler und internationaler Ebene erreicht werden.
Eine deutliche Verringerung der Zeitdauer bis zur Veréffentlichung von Indika-
toren wiirde allerdings substanziellere Anderungen an den Verfahren zur Daten-
erhebung und an den zugrunde liegenden Datenquellen auf nationaler Ebene er-
fordern. Die Verantwortung hierfur liegt auf nationaler Ebene.

Unterschiede innerhalb von Landern besser in Bildungsindikatoren
reflektieren

Eine weitere Herausforderung fiir die kommenden Jahre besteht darin, ein de-
taillierteres Bild nationaler Bildungssysteme zu vermitteln. Derzeit spiegeln die
von der OECD verdffentlichen Bildungsindikatoren im Wesentlichen nationale
Durchschnitte wider. Solche Durchschnitte bieten nur begrenzte Einblicke in die
Vielfalt, die innerhalb der Lainder existiert, da sie nichts itber die zugrunde liegen-
den Verteilungen aussagen.

So verdftentlicht die OECD beispielsweise Daten iiber die durchschnittlichen
Ausgaben pro Schiiler:in je Land. Obwohl dies in vielen Fillen ein hochrelevanter
Indikator ist, gibt er keinen Aufschluss dariiber, ob alle Schulen innerhalb eines
Landes dhnliche finanzielle Ressourcen pro Kopf haben. Dies ist insofern von Be-
deutung, als dass in einigen Lindern grofRe Unterschiede zwischen den Ausgaben
pro Schiller:in bestehen, wihrend die Ausgabenniveaus in anderen Lindern in al-
len Schulen dhnlich sind. Vergleichbare Daten iiber die Unterschiede der Ausga-
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ben pro Schiller:in zwischen Schulen witrden es erméglichen, Erkenntnisse iiber
existierende Ungleichheiten in der Finanzierung von Schulen zu gewinnen.

Ebenso verdffentlicht die OECD das Durchschnittseinkommen nach Bil-
dungsniveau, veroffentlicht aber keine Daten dariiber, wie sich die Einkommens-
verteilung fiir ein gegebenes Bildungsniveau innerhalb der einzelnen Linder
unterscheidet. Das Fehlen solcher Daten macht es beispielsweise schwierig
zu zeigen, welche Arbeitnehmer:innen von einem tertidren Bildungsabschluss
profitieren und fiir welche Arbeitnehmer:innen dies nicht der Fall ist.

Fiir die OECD bedeuten diese Uberlegungen, dass anstelle von nationalen
Durchschnittswerten stirker aufgeschliisselte Daten erhoben und analysiert
werden miissen. Je nach Fragestellung werden Daten auf individueller Ebene,
auf Klassenebene oder auf Schulebene benotigt, um Erkenntnisse iiber relevante
Verteilungen zu gewinnen.

Auf die wachsende Bedeutung von Big Data reagieren

Die Nutzung von Daten, die auflerhalb der nationalen statistischen Systeme er-
zeugt werden, ist eine dritte Herausforderung auf nationaler und internationaler
Ebene. Die Menge, der in allen gesellschaftlichen Bereichen erzeugten Daten hat
indenletzten Jahren dramatisch zugenommen und steigt weiter. Diese Daten, die
oftals Big Data bezeichnet werden, bieten das Potenzial, Erkenntnisse zu Themen
zu gewinnen, die mit offiziellen Statistiken nur schwer oder gar nicht zu erfassen
sind. Sie sind jedoch nicht fur eine systematische Verwendung in der amtlichen
Statistik vorgesehen und erfordern eine umfangreiche Verarbeitung und Validie-
rung, um zuverlissige Indikatoren zu erstellen.

Seit mehreren Jahren arbeiten nationale statistische Systeme und internatio-
nale Organisationen daran, amtliche Statistiken durch Indikatoren auf Basis von
Big Data zu erginzen (Scannapieco/Virgillito/ Zardetto 2013; Braaksma/Zeelen-
berg 2020). So veréffentlichte die OECD beispielsweise einen wochentlichen Tra-
cker fiir das Bruttoinlandsprodukt (BIP) wihrend der COVID-19-Pandemie fiir
den Google-Suchdaten verwendet wurden um die BIP-Trends nahezu in Echtzeit
zu ermitteln (Woloszko 2020). Dieser Tracker sollte nicht die offiziellen BIP-Sta-
tistiken ersetzen, war aber in einer Krise, die eine schnelle Reaktion der politi-
schen Entscheidungstriger erforderte, nittzlich.

Bislang wurden im Bereich der internationalen Bildungsstatistiken nur ge-
ringe Fortschritte in der Nutzung von Big Data erzielt. Zu den Faktoren, die die
Nutzung von Big Data einschrinken, gehéren unter anderem Bedenken hinsicht-
lich des Datenschutzes sowie die Fragmentierung des Bildungssektors in vielen
Lindern, die dazu fiithrt, dass relevante Daten iiber viele Akteure verstreut sind.
Dariiber hinaus fehlen oft noch etablierte Methoden zur Verarbeitung und Analy-
se der entsprechenden Daten.
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Auf Basis von Big Data entwickelte Indikatoren wiirden etablierte Indikatoren
nicht ersetzen, sondern sie erganzen. Vor allem in der Anfangsphase ihrer Ent-
wicklung wiren sie explorativund hitten einen geringeren Grad an Robustheit als
offizielle Statistiken. Diese Einschrinkungen sind jedoch kein Argument, um das
Potenzial von Big Data zu ignorieren. Trotz ihrer Vielfalt konnen offizielle Statis-
tiken viele relevante Aspekte des Bildungswesens nicht adiquat beleuchten. Neue
Indikatoren sind nétig um Entscheidungstriger:innen zu helfen die Qualitit von
Bildungssystem weiter zu verbessern.

Chancen der kiinstlichen Intelligenz nutzen

Kinstliche Intelligenz (KI) und insbesondere generative KI hat in der jiingeren
Vergangenheit beeindruckende Fortschritte erzielt, die durch 6ffentlich zuging-
liche Chatbots eine grofRe Aufmerksamkeit erhalten haben. Obwohl viele prakti-
sche Anwendungen dieser Technologie noch in Frithstadien der Entwicklung und
zukiinftige Einsatzbereiche unklar sind, ist jetzt schon abzusehen, dass genera-
tive KI einen grofien Einfluss auf die Arbeit mit quantitativen und qualitativen
Informationen haben wird.

Fiir die Arbeit der OECD zu Bildungsindikatoren wird KI neue Moglichkei-
ten erdffnen sowohl in der Datenerhebung als auch in der Datenanalyse. Zum
Beispiel konnte KI dabei helfen, die grofRe Vielzahl an quantitativen und quali-
tativen Informationen, die fir ein Land verfiigbar sind, systematisch zu analy-
sieren und entsprechend relevanter Fragestellung zu synthetisieren und gegebe-
nenfalls zu quantifizieren um neue Indikatoren zu kreieren. Dabei konnten die
von der OECD gesammelten Daten mit Informationen aus Gesetzestexten, Fall-
studien und ihnlichen Dokumenten kombiniert werden, um neue Erkenntnisse
zu erlangen.

Wie bei jeder neuen, bahnbrechenden Technologie werden sich manche er-
hofften Anwendungsmaéglichkeiten als nicht zuverlissig oder realisierbar erwei-
sen, wihrend sich andere unerwartete Moglichkeiten ergeben werden. Kiinstliche
Intelligenz fiir die Erstellung oder Auswertung von Bildungsstatistiken zu nut-
zen wird daher eine Phase des Experimentierens erfordern bis sich neue Anwen-
dungsbereiche etablieren.
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Zur Konzeption und Durchfiihrung

eines Schulleitungsmonitorings im
deutschsprachigen Bildungsraum

— Chancen und Grenzen

Jana GroBR Ophoff, Stefan Brauckmann-Sajkiewicz,
Pierre Tulowitzki, Marcus Pietsch und Colin Cramer

Zusammenfassung

Der Schulleitungsmonitor (SLM) wird als ein Beispiel fiir ein Bildungsmonitoringverfahren
vorgestellt, das Schulleitungen in den Mittelpunkt der Erhebung stellt. Dieses Projekt wird
in Deutschland seit 2019, in der Schweiz seit 2021 und neuerdings auch in Osterreich seit
2022 durchgefiihrt und soll prospektiv in allen drei Landern in regelmaRigen Abstanden wie-
derholt werden. Aber warum ist es sinnvoll, Schulleiter:innen in den Mittelpunkt von Trend-
oder sogar Langsschnittstudien zu stellen? In dem Beitrag wird zunachst begriindet, war-
um Schulleiter:innen wichtige Akteure im Bildungswesen sind und es verdienen, erforscht
zu werden. Ausgehend von dieser Pramisse wird jeweils die Umsetzung des Schulleitungs-
monitors in den drei deutschsprachigen Landern dargestellt und deren Spezifika herausge-
arbeitet. Ziel des Beitrags ist es, wichtige Schritte fiir die Konzipierung und Realisierung des
Schulleitungsmonitors zu beschreiben (u.a. Implementierung, Adressat:innen bzw. Rezipi-
ent:innen sowie Disseminationsstrategie). Insbesondere verdeutlichen die aktuellen Ergeb-
nisse einen landeriibergreifenden Bedarf an Vorabqualifizierung sowie an Fort- und Weiter-
bildung fiir Schulleiter:innen, da es gerade in dieser Hinsicht deutliche Unterschiede zwi-
schen Deutschland, der Schweiz und Osterreich gibt. Ausgehend von dieser Darstellung
wird der Schulleitungsmonitor anhand allgemeiner Merkmale von Bildungsmonitoringstu-
dien erortert, und zwar dahingehend, in welcher Hinsicht sich das Verfahren von den be-
reits vorliegenden und Ublichen Varianten eines Bildungsmonitorings unterscheidet: So gibt
es beim Schulleitungsmonitor beispielsweise keine Accountability-Komponente, da explizit
keine Leistungsdaten erhoben werden: Statt ,objektiver” Leistungsparameter (z.B. profes-
sionelle Kompetenz) werden (ber die schulischen Rahmen- und Arbeitsbedingungen hinaus
Konstrukte wie z.B. berufliche Werthaltungen, berufliches Selbstverstandnis, Arbeitszufrie-
denheit, Karriereperspektiven und Fiihrungsstile untersucht. AbschlieRend wird ein Ausblick
darauf gegeben, wie es mit diesem Projekt weitergehen wird und welche Themen adressiert
werden sollten.

Trotz des geteilten Itempools und gemeinsam koordinierten Realisierung der Studie
durch das Projektteam finden sich fiir den SLM in den drei teilnehmenden deutschsprachi-
gen Landern durchaus Unterschiede in der konkreten Umsetzung und der Kommunikation
von Befunden. Die Befunde haben unterschiedliche Reaktionen hervorgerufen.
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Einleitung

Sowohl in Deutschland (DE), Osterreich (AT) als auch der Schweiz (CH) besteht
ein anhaltender Mangel an Schulleiter:innen - und diese Situation ist umso pre-
karer als ein Grofteil der derzeit noch im Amt stehenden Schulleitungen in den
nichsten Jahren in Pension gehen wird (z. B. Grof Ophoft et al. 2024; Tulowitzki
et al. 2023). So war dem Schulbarometer — einer reprisentativen Umfrage der
Robert Bosch Stiftung - zufolge im Jahr 2021 an etwa jeder vierten deutschen
Schule der Posten der Schulleitung oder Stellvertretung vakant (Anders 2021).
Dieser Fachkriftemangel im Bildungsbereich hat mittlerweile eine breite Of-
fentlichkeit erreicht: So finden sich in allen drei Lindern Zeitungsartikel mit
Uberschriften wie z. B. ,Schuldirektorinnen und Schuldirektoren: Bitte melden!*
(Schrodt 2022), ,Schulleiter-Mangel: Ein Posten ohne Prestige?“ (Ferber 2023)
oder ,Wegen hoher Erwartungen und Mangel an Lehrpersonen: Schulleitungsjob
wird immer schwieriger — Schulen geraten in Bedringnis“ (Wiiest 2023). Der
hier vorgestellte Schulleitungsmonitor (SLM) hat speziell auch vor diesem Hin-
tergrund das Ziel, iiber eine umfingliche und regelmifiige Bestandsaufnahme
zur Arbeitsweise und zu den Arbeitsumstinden von Schulleitungen Informa-
tionen zu gewinnen. Die sollen es erlauben, schulfithrungsrelevante Probleme
wissenschaftlich fundiert zu identifizieren und in der Folge Ansatzpunkte fiir
die Optimierung des Fithrungshandelns an Schulen zu generieren. Das ver-
spricht vor allem, die Vielfalt einzelschulischer Problemlagen genauer in den
Blick nehmen und so auch auf Fragen, die die Offentlichkeit bewegen, eingehen,
aber eben evidenzbasiert komplementieren zu kénnen. Um zu verdeutlichen,
was den hier vorgestellten SLM als D-A-CH-Projekt von anderen etablierten und
breit rezipierten Bildungsmonitoringstudien unterscheidet bzw. inwiefern das
Verfahren iiberhaupt genuin als eine Form des Bildungsmonitorings angesehen
werden kann, werden im folgenden Kapitel Schulleitungen als wichtige Akteure
im Bildungswesen beschrieben und im weiteren Verlauf des Beitrags die Imple-
mentation der SLM in DE, CH und in AT konkretisiert, um ausgehend kritisch
zu pritfen, ob der SLM tatsichlich ein Bildungsmonitoring-Verfahren darstellt.

Schulleitungen als wichtige Akteure im Bildungswesen

Im Gegensatz zu anderen bildungsbereichsiibergreifenden bzw. bildungsbe-
reichsspezifischen Monitorings, fiir die periodisch umfassende Situations- und
Entwicklungsanalysen erstellt wurden, war ein auf die Funktion der Schulleitung
zugeschnittenes Monitoring bis vor Kurzem noch nicht Gegenstand bildungswis-
senschaftlicher Uberlegungen. Vielmehr fanden Daten zum Fithrungshandeln
in der Schule nur eher vereinzelt oder randstindig den Weg in das tradierte
Instrumentenensemble von Bildungsmonitoringstudien. Beispiele hierfiir sind
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international vergleichende Studien wie z. B. TALIS oder auch nationale Studien
wie der IQB-Bildungstrend in DE oder den Bildungsstandardiiberpriifungen
in AT, um z. B. die schulischen und auflerschulischen Lernbedingungen bei der
Interpretation der Testergebnisse beriicksichtigen zu koénnen. Insofern ist es
ein Novum, dass im SLM Schulleiter:innen im Mittelpunkt stehen. Anstelle von
schulspezifischen Riickmeldungen werden die Ergebnisse in Form von Kurz-
berichten im Web frei zuginglich veroffentlicht. Grund fiir die Erforschung
von Schulleiter:innen ist u.a., dass ihnen im Schulsystem eine zentrale Rolle
zugesprochen wird (Bonsen 2016; Demski 2017), was z.B. der osterreichische
Zeitschrift Der Standard mit der Uberschrift ,Fithrungslose Schulen landen im
Chaos“ (Nimmervoll 2023) treffend beschreibt. Schulleitungen stehen beruflich
sowohl in engem Kontakt mit den Lehrpersonen, Schiller:innen und Eltern ihrer
jeweiligen Schulen als auch mit Vertreter:innen der Bildungsadministration und
iiben somit sowohl Fithrungs- als auch Schnittstellenfunktionen aus. Sie werden
als mafRgebliche Treiber fir die Verinderung und Innovation von Schule und
Unterricht angesehen (Brown/White/Kelly 2021; Bryk 2010; Fullan 1993), die
innerschulische Faktoren direkt und die Leistungen von Schiller:innen indirekt
beeinflussen koénnen (Bonsen 2016; Day/Gu/Sammons 2016). Neben traditio-
nellen administrativen und pidagogischen Aufgaben stehen Schulleitungen im
Zuge ,neuer Steuerung” auch in der (Fithrungs-)Verantwortung, Unterrichts-,
Personal- und Organisationsentwicklung an ihrer eigenen Schule voranzubrin-
gen (Dezhgahi 2021). Dementsprechend werden Schulleiter:innen gerne als
JAlleskonnende® charakterisiert (Evans 1995; Leithwood 2012), die angesichts
ihres breit geficherten Aufgabenprofils mit Phasen hoher Belastung umgehen
kénnen miissen (Kemethofer 2022; Pont/ Moormann/Nusche 2008).

Der Schulleitungsmonitor im D-A-CH-Kontext

In allen drei deutschsprachigen Lindern wird der SLM durch ein hochschul-
iibergreifendes Projektteam bestehend aus Prof. Dr. Pierre Tulowitzki (Fach-
hochschule Nordwestschweiz), Prof. Dr. Marcus Pietsch (Leuphana Universitit
Lineburg), Prof. Dr. Colin Cramer (Universitit Titbingen) und Prof. Dr. Jana
Grof? Ophoff (PH Vorarlberg) koordiniert. Die Studien in DE und der CH werden
von Prof. Dr. Pierre Tulowitzki geleitet, die Studie in Osterreich von Prof. Dr. Ja-
na Grof3 Ophoff. Im Folgenden werden die Umsetzung und Besonderheiten des
SLM in DE und der CH skizziert (Cramer et al. 2021; Tulowitzki et al. 2022), da
diese Ausgangspunkt waren fiir die Planung und Implementation dsterreichi-
schen SLM (Grof3 Ophoft et al. 2024). Auf diesen wird als jingster Neuzugang in
der (deutschsprachigen) Projekttrias im Folgenden ausfithrlicher eingegangen.
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Schulleitungsmonitor in Deutschland seit 2019

In DE wurde die Durchfithrung der Studie zwischen 2019 und 2021 unter dem
Akronym LineS zunichst aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung (Qualititsoffensive Lehrerbildung von Bund und Lindern), der Deut-
schen Forschungsgemeinschaft (DFG) sowie aus Eigenmitteln der beteiligten
Professuren finanziert. In diesem Rahmen konnte bereits im Jahr 2019 in Sum-
me N =405 Schulleitungen an allgemeinbildenden Schulen reprisentativ durch
den Felddienstleister forsa GmbH ausgewihlt und befragt werden. In diesem
Kooperationsprojekt zwischen den Universititen Titbingen und Litneburg sowie
der Pidagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW)
wurde das Desiderat aufgenommen, dass in DE zwar vereinzelt empirische Stu-
dien zum Schulleitungshandeln vorliegen, bis dato jedoch umfassende Befunde
zu ihren Karrieren fehlten:

Was etwa macht das Amt der Schulleitung fiir Lehrpersonen (un)attraktiv?
Diese und weitere Fragen schienen insbesondere vor dem Hintergrund des
akuten Schulleitungsmangels bedeutsam und klirungsbediirftig (Cramer et al.
2020a, 2021). Ferner wurden solche Themen erfragt, fir die international gezeigt
werden konnte, dass diese im Bereich von Schule und 6ffentlicher Verwaltung
eine wichtige Rolle spielen, wofiir jedoch im deutschsprachigen Raum bislang
keine entsprechende Evidenz vorliegt (Tulowitzki/Pietsch 2020): Entsprechend
wurden vielfiltige individuelle und strukturelle Bedingungsfaktoren in den Blick
genommen und Fragen nach Unterstiitzungsangeboten (z. B. Mentoring) und
Qualifizierungsmafinahmen aufgegriffen (vgl. Kapitel 3.4). Dem internationa-
len Befund folgend, dass schulische Fithrungskrifte mafigebliche Treiber fiir
die Veranderung und Innovation von Schule und Unterricht sind (Bryk 2010;
Day/Gu/Sammons 2016), wurde beispielsweise die Arbeit von Schulleitun-
gen hinsichtlich der Verinderung und Innovation von Schule und Unterricht
untersucht. Entsprechend dem doppelten Anspruch der sogenannten Ambidex-
trie sollten Schulleitungen einerseits Schule mit vorhandenen Mitteln auch in
Krisenzeiten stabil fithren und zugleich weitreichende Mafnahmen der Schul-
entwicklung thematisieren kénnen (Pietsch/Tulowitzki/Cramer 2022b). Dieses
aus der Wirtschaft entlehnte Konstrukt (z. B. O'Reilly/Tushman 2008) wurde im
Rahmen des deutschen SLM erstmals in der Schulleitungsforschung adressiert
(Pietsch/Tulowitzki/Cramer 2022b). Bereits in besagter initialer Studie wur-
de ein Messwiederholungsdesign angelegt und mehrere Erhebungszeitpunkte
konnten realisiert werden (Dedering/Pietsch 2023; Rohl/Pietsch/Cramer 2022).
Die Ergebnisse wurden in Form von Kurzberichten der breiten Offentlichkeit
zugidnglich gemacht (2019: Cramer et al. 2020b, 2022: Tulowitzki et al. 2023) und
fanden auch medialen Anklang (DPA 2023; Kuhn 2022).

Die Erfahrungen mit dieser Repriasentativstudie und der 6ffentlichen Rezepti-
on der Ergebnisse waren Grundlage fiir Gespriche mit der Wiibben Stiftung Bil-
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dung, in deren Folge der SLM DE etabliert wurde. So konnte im Jahr 2022 eine
weitere Erhebungswelle mit 1007 Teilnehmenden durchgefiithrt werden, deren Er-
gebnisse mittlerweile vorliegen (Tulowitzki et al. 2023). Die nichste Erhebung ist
im Jahr 2025 geplant. Die Studien LineS und der SLM DE sind neben anderen gro-
Reren Studien wie z. B. S-CLEVER (Feldhoff et al. 2022; Suter et al. 2023) oder der
Cornelsen Schulleitungsstudie (Fichtner et al. 2023) mit ein Anlass fiir eine inten-
sivere offentliche und bildungsadministrative Aufmerksamkeit fiir die Heraus-
forderungen anzusehen, die sich mit dem Amt der Schulleitung verbinden. Nicht
zuletzt geht die verstirkte Aufmerksamkeit fiir die Arbeitsbedingungen und Qua-
lifizierungsbedarfe von Schulleitungen auch mit der Einrichtung neuer (Weiter-
bildungs-)Studienginge fiir Lehrpersonen einher, etwa dem Tiibinger Weiterbil-
dungs-Masterstudiengang , Schulforschung und Schulentwicklung®.

Schulleitungsmonitor in der Schweiz seit 2021

Der SLM in CH wird im Gegensatz zu seinem deutschen Pendant nicht nur als
Gemeinschaftsprojekt zwischen diversen Hochschulen, sondern auch in Zusam-
menarbeit mit weiteren Organisationen durchgefiihrt, und zwar mit den beiden
zentralen Schweizer Dachverbdnden fiir Schulleitungen, dem Verband Schullei-
ter:innen Schweiz (VSLCH) und der Conférence latine des chef.fe-s d’établisse-
ment dela scolarité obligatoire (CLACESO).! Die Festlegung der Themen erfolgt in
einem iterativen Verfahren im Austausch zwischen Verbinden und Forschenden.
Die zugehorigen Befragungsinstrumente werden anschlief3end seitens der For-
schenden aus passenden etablierten Instrumenten ausgewahlt oder — wenn nétig
- entwickelt. Auch dabei erfolgt ein kontinuierlicher Austausch mit Vertreter:in-
nen der Verbinde. Erste Entwiirfe der Befragung werden den Verbinden, aus-
gewdhlten Vertreter:innen der Bildungsverwaltung sowie Schweizer Hochschu-
len zur Kommentierung vorgelegt. Durch dieses vergleichsweise breit abgestiitz-
te Verfahren konnen die Perspektiven verschiedener Anspruchsgruppen frithzei-
tig eingeholt und beriicksichtigt werden. Dariiber hinaus zielt dieses Vorgehen
auch auf eine Erhéhung der Akzeptanz des Monitors und seiner Ergebnisse ab.
Die erste Erhebung in CH fand im Herbst 2021 statt und stand allen Schullei-
ter:innen offen. 2035 Personen nahmen an der Befragung teil. In den Jahren 2022
und 2023 fanden sogenannte Zwischenerhebungen mit jeweils ca. 1100 Teilneh-
menden statt. Dabei handelte es sich um kiirzere Befragungen, die ausschlief3-
lich Mitgliedern des VSLCH vorgelegt wurden und die verschiedene Fokusthe-
men (z. B. Weiterbildung und Professionalisierung, schulische Selektion) behan-
delten. Um die Nutzung der erhobenen Daten zu unterstiitzen, wurden fiir zehn

1  Gefordert wird das Projekt von der Jacobs Foundation und der Stiftung Mercator Schweiz.
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Kantone individualisierte Prasentationen erstellt, welche die kantonalen Ergeb-
nisse aus der schweizweiten Erhebung 2021 im Vergleich zu den nationalen Er-
gebnissen enthielten. Die Prisentationen wurden den kantonalen Schulleitungs-
verbinden und kantonalen Stellen der Bildungsadministration zur Verfiigung ge-
stellt. Zentrale Befunde aus dem SLM CH wurden in der Vergangenheit in Quali-
fizierungs- und Weiterbildungsangeboten fiir schulische Fihrungskrifte an ver-
schiedenen Deutschschweizer Hochschulen sowie in der franzésischsprachigen
Schweiz behandelt. In einigen Kantonen fithrten die Veréffentlichungen der Er-
gebnisse dartiber hinaus zu einer verstirkten Auseinandersetzung mit Ausrich-
tungen und Rahmenbedingungen der Position der Schulleitung. Die Ergebnisse
dienten dabei als Grundlage fiir einen vertieften Austausch mit Vertreter:innen
kantonaler Schulleitungsverbande.

Schulleitungsmonitor in Osterreich seit 2022

Das osterreichische Bildungssystem zeichnet sich durch eine komplexe Gover-
nance-Struktur mit hoher Regelungsdichte aus (Brauckmann-Sajkiewicz et al.
2022), das erst vor wenigen Jahren strukturell reformiert wurde: So wurde im
Zuge der Bildungsreform 2017 dsterreichischen Schulen erweiterte Gestaltungs-
moglichkeiten, aber auch Verantwortung eingeraumt in Schul- und Unterrichts-
entwicklungsprozessen, bei denen nicht nur die Bediirfnisse der Lernenden
beriicksichtigt werden sollen, sondern auch die individuellen Voraussetzun-
gen des Lehrpersonals sowie die Besonderheiten der Region (Brauckmann-
Sajkiewicz et al. 2018). Zusitzlich wurde die Behordenstruktur neu geordnet,
indem die sogenannten Bildungsdirektionen als gemeinsame Bund-Linder-
Behorde eingerichtet wurden. Diese sind einerseits als zentrale Geschiftsstelle
zustindig fur die rechtlichen, budgetiren und organisatorischen Aufgaben.
Andererseits nehmen die Bildungsdirektionen iiber den Pidagogischen Dienst
die Schulaufsicht wahr, also Aufgaben im Bereich des Qualititsmanagements,
des Bildungscontrolling und der Personalbewirtschaftung. In dieser derzeit
beobachtbaren Akteurskonstellation der dsterreichischen Governance-Struktur
wird deutlich, dass den inhaltlich differenzierten wie pointierten professionellen
Belangen (somit auch denen der Schulleitungen) keine eigene Stimme zuteil-
wird. Vielmehr besteht ein starkes Ubergewicht der durchgingig organisierten
und verankerten Interessenvertretung in einer Governance-Struktur, die von
Expert:innen als fragmentiert, widerspriichlich und komplex beschrieben wird
(Altrichter/ Moosbrugger/Zuber 2016).

Infolge dieser vornehmlich politisierten Auseinandersetzungen um mehr
Mittel und die Verteidigung des Status Quo konnen zahlreiche Reformbestre-
bungen im Bereich des Qualititsmanagements und den daraus resultierenden
Anderungen fiir eine innovative Fithrungspraxis allenfalls auf der Ebene einzelner
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Schulen und mehrheitlich im Verborgenen wirksam werden (ebd.). Dies kommt
auch zum Ausdruck in der aktuellen Berichterstattung in sterreichischen Me-
dien. Diesen zufolge berichten Schulen iiber zu wenig Lehrer:innen und eine zu
hohe Belastung. Verbunden damit warnt die , [Pflichtschullehrer-]Gewerkschaft
[..] vor weiterer Kindigungswelle“ (APA 2023a) oder gar Streiks (APA 2023b),
wenn an den Schulen nicht absehbar Biirokratie abgebaut und mehr Unter-
stiitzungspersonal bereitgestellt wird (z. B. ORF.at 2023). Vor dem Hintergrund
besagter Herausforderungen wurde der SLM AT durch das Bundesministeri-
um fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWTF) beauftragt und an der
Pidagogischen Hochschule Vorarlberg (Leitung: Prof. Dr. Jana Grof8 Ophoff?)
organisiert und implementiert. Hierzu wurde der Itempool aus dem deut-
schen wie auch der schweizerischen Erhebung tibernommen und in mehreren
Uberarbeitungszyklen® an die Spezifika des dsterreichischen Bildungssystems
angepasst.

Die eigentliche Befragung wurde zwischen Oktober und Dezember 2022 reali-
siert. Mit dem Aufruf ,den ésterreichischen Schulleiter:innen eine Stimme zu ge-
ben, um die Herausforderungen ihrer Situation besser zu verstehen, die Sensibi-
litit in der Offentlichkeit und Bildungspolitik zu stirken und notwendige Verin-
derungen auf Grundlage wissenschaftlicher Ergebnisse belegen und aufzuzeigen
zukonnen“wurden 6sterreichweit Schulleiter:innen iiber die jeweiligen Bildungs-
direktionen zur Teilnahme an der Online-Befragung eingeladen. An der Studie
nahmen insgesamt 2621 Schulleiter:innen teil, was einem Riicklauf von etwa 42
Prozent der osterreichischen Schulen (5941 Schulen, vgl. Statistik Austria 2022)
entspricht.

Erste Ergebnisse der Befragung wurden im Frithjahr 2023 an Vertreter:innen
des BMBWF zuriickgemeldet, wonach 6sterreichische Schulleitungen (auch
im Vergleich zu DE und CH) von einer als hoch empfundenen Arbeitsbelas-
tung berichten, zugleich aber eine hohe Arbeitszufriedenheit zum Ausdruck
bringen (Grof$ Ophoff et al. 2024). Angesichts der anstehenden Pensionierungs-
welle und dem akuten Fachkriftemangel an 6sterreichischen Schule betonen
die Befunde einmal mehr die Notwendigkeit, die derzeit im Amt stehenden
Schulleiter:innen so zu unterstiitzen oder gar zu entlasten, dass sie physisch
wie auch psychisch gesund und resilient bleiben und so ihre umfangreichen
und anspruchsvollen Aufgaben engagiert erledigen konnen. Um ein besseres
Verstindnis der Belastungssituation zu gewinnen, wurde eine Folgestudie durch
das BMBWT beauftragt, in deren Rahmen 32 Schulleitungen interviewt wurden.

2 Unser herzlicher Dank fiir die Unterstiitzung bei der Anbahnung, Organisation und Auswer-
tung geht an unsere Kolleg:innen an der Pidagogischen Hochschule Vorarlberg: Dr. Gernot
Brauchle, Jonas Pfurtscheller, Ursula Rigger und Karin Schuler.

3 Firihre Unterstiitzung bei der Pretestung und der anschlief}enden Adaptation des Fragebogens
bedanken wir uns herzlich bei den Mitgliedern der ARGE Schulmanagement Osterreich.
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Erste Ergebnisse deuten darauf hin, dass es nicht die eine spezifische, belas-
tende (Verwaltungs-)Tétigkeit gibt, sondern dass die zum Ausdruck gebrachte
Belastungssituation aus der Konstellation verschiedener Aufgaben/Anforderun-
gen im Zusammenhang mit dem gréfleren Ganzen (u.a. auch der komplexen
Governance-Struktur) zu betrachten ist.

Die Ergebnisse aus der Fragebogen- und der Interviewstudie wurden auf dem
2023-Schulaufsichtskongress vorgestellt, einer durch das BMBWTF organisierten
Weiterbildungsveranstaltung fiir die sogenannten Schulqualititsmanager:innen.
Diese arbeiten unter der Leitung des Pidagogischen Dienstes der Bildungsdirek-
tionen. Sie beaufsichtigen die Erfilllung der Aufgaben der 6sterreichischen Schu-
len und haben — abweichend von fritheren Aufgaben der Schulinspektion - eine
beratende und begleitende Funktion zur Sicherstellung der schulischen Imple-
mentierung von Reformen und Entwicklungsvorgaben in der Region, der Mitwir-
kung am zentral administrierten Qualititsmanagement, sowie der schularten-
und standortbezogenen Schulentwicklung und des laufenden Qualitits-Control-
lings. Insofern sind sie unmittelbare Ansprechpartner:innen in der jeweiligen Re-
gion fir die Schulleiter:innen.

Wie aussagekraftig kann ein D-A-CH-Vergleich sein?

Fiir die drei deutschsprachigen Linder ist eine Fortsetzung mit Unterstiitzung
der genannten Drittmittelgeber geplant, also in DE und AT fiir das Jahr 2025 und
fiir die CH im Herbst 2024. Auch wenn in den drei deutschsprachigen Lindern
nationale Fokussierungen bzw. Anpassungen moglich waren und auch beibehal-
ten werden sollen, werden grofiteils die gleichen Skalen bzw. Items wiederholt
eingesetzt, so dass nicht nur itber die Zeit, sondern auch linderiibergreifend zu-
mindest inhaltlich eine Vergleichbarkeit gegeben ist. Beispielsweise haben die Er-
gebnisse aus dem SLM in allen drei Lindern dafiir sensibilisiert, dass zwischen
16 und 25 Prozent der Schulleitungen dariiber nachdenkt, die eigene Schule zu
verlassen (Grofs Ophoff et al. 2024; Tulowitzki et al. 2022; Tulowitzki et al. 2023).
Insbesondere die Diskrepanzen zwischen den Motiven fiir die Berufsergreifung
und den im beruflichen Alltag ausgetibten Titigkeiten scheint als krisenhaft er-
lebt zu werden (Cramer et al. 2021; Pietsch / Tulowitzki/Cramer 2022b, 2022a). In
allen drei Lindern wurde dies als Hinweis auf die Dringlichkeit einer Entlastung
und Neuordnung von Fithrungsaufgaben und auf den Bedarf an systematischen
Mafinahmen zur Vorbereitung wie auch Nachqualifizierung gewertet. Daher liegt
es auf der Hand, die Rahmenbedingung zur Qualifizierung zu vergleichen, was
im Folgenden beispielhaft berichtet wird fiir die Erhebungen in DE aus dem Jahr
2019, in CH aus 2021 und in AT aus 2022/23.

Demnach besteht eine grofRe Ahnlichkeit zwischen den drei Lindern darin
(vgl. Abb. 1), dass der Fokus der Fort- und Weiterbildungsaktivititen (ca. 79 %) v. a.
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auf dem Lesen von berufsbezogener Literatur zu liegen scheint (vgl. Abb. 1), was
in der Literatur als informelle Fortbildung beschrieben wird (Rohl et al. 2023).
Dagegen werden beratungsbasierte Verfahren der Personalentwicklung wie ein
(privates) Coaching (ca. 31%) oder ein standardisiertes Peer-Coaching (ca. 23 %)
in allen drei Lindern vergleichsweise selten wahrgenommen. Deutliche Unter-
schiede zwischen den Lindern zeigen sich dagegen in der Qualifikation fiir die
Arbeit als Schulleiter:in. Denn in CH gibt ein Grofteil der Schulleitungen, nim-
lich 89.3 Prozent an, eine Qualifikation durchlaufen zu haben. In DE berichten
nur rund 50 Prozent der Schulleitungen davon (vgl. Abb. 1). Der hohe Anteil an
Schulleitungen mit Qualifikation in der CH lasst sich darauf zuriickfithren, dass
dort seit 2009 ein national verbindliches Profil fiir die Qualifikation von Schullei-
tungen existiert (EDK 2009) und die Aus- und Weiterbildung von Schulleitungen
anden Hochschulen verortet ist (Johannmeyer/Cramer 2023). Auch in AT folgt die
Professionalisierung von Schulleiter:innen der seit 1996 gesetzlich vorgegebenen
berufsbegleitenden Qualifizierung fir ernannte Schulleiter:innen und wird um
eine verpflichtende Vorqualifizierung von an Schulleitung Interessierten (giiltig
ab1.1.2023) erweitert. Die entsprechenden Hochschullehrginge sind — vergleich-
bar zu CH - an den Pidagogischen Hochschulen verortet und orientieren sich an
dem 2019 verabschiedeten Schulleitungsprofil (Altrichter et al. 2019). Das deckt
sich mit dem Ergebnis, dass zwar nur 60 Prozent der §sterreichischen Schullei-
ter:innen nach eigenen Angaben eine Vorabqualifikation durchlaufen, aber die
Mehrheit (nahezu 78 %) Zertifikatsprogramme an einer Hochschule absolviert ha-
ben. Somit bestitigt sich das von Johannmeyer und Cramer (2023) skizzierte Bild,
dass sich die Aus- und Fortbildung von Schulleitungen in DE nicht nur im Ver-
gleich zu CH, sondern auch zu AT, bislang als wenig strukturiert darstellt. Das
gilt unverandert auch fiir die aktuell veréffentlichten Ergebnisse des deutschen
SLM 2022 (Tulowitzki et al. 2023), wonach 13 % angegeben haben, eine relevan-
te Qualifizierung an einer Hochschule durchlaufen zu haben, und 57 Prozent an
einem Landesinstitut (S. 15) usw.
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Abb. 1: Prozentuale Haufigkeiten fiir die Fort- und Weiterbildungsaktivitaten von deutschen

(2019), schweizerischen (2021) und Gsterreichischen (2022/23) Schulleiter:innen
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Eine weitere, in AT sehr hiufig genannte Aktivitit (80%) ist die Teilnahme
an einem Netzwerk fiir berufliche Weiterbildung. Dies steht in Zusammenhang
mit der Einrichtung und Steuerung sogenannter Bildungsnetzwerke ab dem
Schuljahr 2019/20 durch die Schulaufsicht, die als regionale, schulformiibergrei-
fende Austauschplattformen zum Ziel haben, die Nutzung von schulautonomen
Freirdumen zu férdern und Reform(vorgab)en in das Regelsystem einzuspielen
(https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulsystem/br.html). Fiir diese bei-
den Aktivititen unterscheiden sich dsterreichische Schulleiter:innen deutlich von
denenin DE und der CH. Letztere dhneln sich in dem Profil der Fortbildungsakti-
vititen, da eher (ca. 64 %) arbeitgeberseitige Angebote (in DE Landesinstitute, in
der CH kantonale Instanzen), andere (nicht-zertifizierende) Veranstaltungen an
Hochschulen (ca. 50 %), oder nicht-wissenschaftliche Tagungen oder Workshops
(ca. 46 %) wahrgenommen werden.

Dariiber hinaus verdeutlicht der Vergleich zwischen den drei Lindern, dass
Schulleitungen ,iiberall“ an informellen Fortbildungsmoglichkeiten (v.a. Lesen
berufsbezogener Literatur) besonders interessiert sind, und dariiber auch ver-
mutlich am besten erreicht werden kénnen. Diese Einschitzung wird unterstiitzt
durch aktuelle Befunde aus DE und CH, wonach der informelle Austausch mit
anderen Schulleitungen von 97 Prozent (Tulowitzki et al. 2023, S. 17) bzw. 70
Prozent (Tulowitzki et al. 2022, S. 12) genutzt wird. Entsprechende Ergebnisse
liegen auch fiir den SLM AT vor, wonach sogar nahezu alle Befragten (99 %) von
dieser informellen Fortbildungsaktivitit berichten (Grofd Ophoff et al. 2024).
Aus bildungswissenschaftlicher Sicht wirft dies die grundsitzliche Frage auf,
ob (und wie) evidenzbasierte Impulse schulische Entwicklungsprozesse iiber-
haupt erreichen kénnen. Denn mit Altrichter et al. (2019) sind allenfalls ein
Drittel (6sterreichischer) Schulleitungen evidenzbasierter Schulentwicklung
nicht abgeneigt.

Fazit: Schulleitungsforschung als Bildungsmonitoring?

Dobert und Weishaupt (2012) definieren Bildungsmonitoring als ,kontinuierli-
chen, datengestiitzten Beobachtungs- und Analyseprozess des Bildungswesens®
mit dem Ziel, ,Bildungspolitik und Offentlichkeit iiber Rahmenbedingungen,
Verlaufsmerkmale, Ergebnisse und Ertrige von Bildungsprozessen® zu infor-
mieren, was wiederum als Grundlage fur ,Zieldiskussionen und politische
Entscheidungen* (S. 158) dienen kann. Wesentlich ist hierbei, dass qualititsrele-
vante Informationen mithilfe wissenschaftlicher Methoden erhoben, analysiert
und genutzt werden (Griinkorn/Klieme/Stanat 2019). Weiters kann fir die Ziel-
setzung von Bildungsmonitoring grundsitzlich unterschieden werden (Dobert/
Weishaupt 2012; Richards 1988), ob dariiber
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1. wesentliche Aspekte eines Bildungswesens beobachtet und analysiert werden,

2. die Einhaltung von Vorschriften und Qualititsstandards in den Blick genom-
men wird,

3. Anregungen fiir Diagnostik und Férderung gewonnen werden sollen, oder
schulische Leistungen tiberpriift werden sollen.

Im SLM werden keine Leistungsdaten (4) erhoben oder die Einhaltung von Vor-
schriften etc. erfragt (2). Vielmehr konzentrieren sich die Befragungen auf die
schulischen Rahmen- und Arbeitsbedingungen, aber auch auf berufliche Wert-
haltungen, das berufliche Selbstverstindnis, die Arbeitszufriedenheit und das
Belastungserleben, Perspektiven auf Schulentwicklung, Karriereperspektiven
und Fithrungsstile von Schulleitungen. Das bedeutet, dass die Zielsetzung des
SLMs v.a. auf der Beobachtung und Analyse wesentlicher Aspekte der jeweiligen
Bildungssysteme liegt (1). Insofern die Ergebnisse auf Problemstellungen bzw.
Handlungsbedarfe aufmerksam machen und dies zum Anlass genommen wird,
Verinderungsmafinahmen zu entwerfen und zu implementieren, weist das
Format des SLMs durchaus Merkmale von Systemdiagnostik (3) auf.

Im Mittelpunktvon Bildungsmonitoring steht die Arbeit von Bildungseinrich-
tungen (Dobert/Weishaupt, 2012), zu deren zentralen Akteuren Schiiler:innen,
Lehrpersonen und Schulleitungen zihlen. In diesem Zusammenhang ist weiter
zu unterscheiden, ob es sich bei den genannten Akteuren um Untersuchungsein-
heiten im Bildungsmonitoring handelt oder um die Adressaten der Ergebnisse.
Fiir erstere unterscheiden Griinkorn, Klieme und Stanat (2019) entsprechend der
Mehrebenenstruktur des Bildungssystems zwischen

a) Bildungsgangmonitoring auf Individualebene (Schiiler:innen, z. B. Leistun-
gen in Klassenarbeiten oder Tests),

b) Schulevaluation (Klasse/Schule, z. B. Kompetenzen in Lernstandserhebun-
gen) und

¢) Bildungssystem-Monitoring (international, national, Land oder Kommune,
z.B. amtliche Statistiken oder Ergebnisse aus (intern)nationalen Schulleis-
tungsstudien)

Im Vordergrund des aktuellen Diskurses stehen wie gesagt Bildungsmonito-
ring-Verfahren mit dem Ziel der Systemdiagnostik (vgl. 3), was sich je nach
Untersuchungseinheit bzw. Analyseebene an unterschiedliche Adressaten rich-
tet: Adressaten individualdiagnostischer Ergebnisse (z.B. Vergleichsarbeiten,
vgl. GroR Ophoft 2019) sind Schiiler:innen und Erziehungsberechtigte und die
Riickmeldung der Ergebnisse kann pddagogische Einzelfallentscheidungen der
unterrichtenden Lehrpersonen unterstiitzen. Ergebnisse aus der Schulevaluati-
on richten sich v. a. an Lehrpersonen und Schulleitungen, denen Informationen
zur Unterstiitzung von padagogisch-didaktischen bzw. curricularen Entschei-
dungen bereitgestellt werden, durch die ,schulische Entwicklungen begiinstigt
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und die Qualitit des Lernangebotes gesteigert werden (Maag Merki/Schwippert
2008, S. 774) soll. Befunde zu Problemstellungen bzw. Handlungsbedarfen auf
Ebene des Bildungssystems richten sich wiederum v.a. an bildungspolitische
und -administrative Instanzen und sind mit der Erwartung verkniipft, dass
Entscheidungen prospektiv unterstiitzt bzw. nachtriglich legitimiert werden
konnen und sollen (Kuger 2019). Indem Bildungsmonitoring-Verfahren auf
Schul- und Systemebene i.d.R. extern angeordnet werden und die Ergebnis-
se zumindest in aggregierter Form auch der nichsthéheren Systemebene zur
Verfiigung gestellt werden, wird ebenso das Ziel der Systemkontrolle (vgl. 4)
bedient. Eben diese Multifunktionalitit von Bildungsmonitoring wird als einer
der Griinde diskutiert, warum Verfahren wie die in DE etablierten landeswei-
ten Vergleichsarbeiten (Tarkian et al. 2019) oder das 6sterreichische Pendant,
also die Individuelle Kompetenzmessung (IKMPUS) nur bedingt als Anlass fiir
schulische und unterrichtliche Qualititsentwicklung genutzt werden (Altrich-
ter/ Moosburger/Zuber 2016; Grofy Ophoft 2019; Maier 2010). Die Adressaten
der Ergebnisse aus dem SLM sind vornehmlich Bildungspolitik, Bildungsad-
ministration sowie Schulleitungen, die ausschlieflich aggregierte Ergebnisse
einsehen konnen. Somit kann der SLM durchaus als Bildungsmonitoring (im
weiteren Sinne) aufgefasst werden. Die genannten Besonderheiten des SLMs in
der Zielsetzung und beziiglich der Akteure haben den Nebeneftekt, dass der Fokus
der Auseinandersetzung vornehmlich auf Entwicklung statt Rechenschaftsle-
gung liegt, zumal bislang fiir DE und CH keine verbindlichen Standards fiir das
Schulleitungshandeln vorliegen und somit im klassischen Sinne grundsitzlich
auch keine Evaluation anhand von Erfolgsmafistiben moglich ist.

Ausblick

In allen drei Lindern ist, wie zuvor erwihnt, eine Fortsetzung des Projekts
geplant. Hierbei wire ein vergleichbares Vorgehen bei der Stichprobenakquise
in allen drei Lindern erstrebenswert und wird deshalb auch angestrebt. Die
im Projekt SLM entwickelten Erhebungsinstrumente werden dariiber hinaus
mittlerweile in verschiedenen anderen Lindern eingesetzt, z.B. in Chile, Kir-
gistan, Nigeria und der Tirkei. Diese Studien nutzen ein an PISA bzw. TALIS
angelehntes, schulgenaues Stichprobenverfahren, in dem sowohl eine grofde
Anzahl an Schulleitungen als auch an Lehrpersonen in Schulen befragt wer-
den (z.B. Bellibas et al., im Druck; Ozdemir et al., im Druck). Damit wird die
Tatsache adressiert, dass es bislang auch international kaum eine quantitative
Studie gibt, die interkulturelle Vergleiche zu Schulleitungen und schulischer
Fithrung ermoglicht (Hallinger 2018; Pietsch/Aydin/Gumis 2023). In inhaltli-
cher Hinsicht bieten sich ebenfalls Weiterentwicklungen des SLM an, wie z. B. die
Untersuchung innerschulischer Kommunikations- und Entwicklungsprozesse
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(Brown/Daly/Liou 2016), der Rolle von wissenschaftlich-theoretischem, admi-
nistrativ-juristischem, aber auch Erfahrungswissen fiir das Leitungshandeln,
oder des Zusammenhangs zwischen Kontextbedingungen und (erfolgreichem)
Schulleitungshandeln (Brauckmann/Pashiardis/Arlestig 2023; Brauckmann-Sa-
jkiewicz / Pashiardis 2022; Kemethofer et al. 2023). Hierbei gilt es kiinftig etwaige
Washback-Effekte (Barnes 2017) in den Blick zu nehmen und in Kombination mit
Lern- und Leistungsdaten auf Ebene der Schiiler:innen zu untersuchen - denn
das ist und bleibt das Ziel von Bildung und sollte in letzter Instanz das Kriteri-
um sein, an dem sich auch Schulleitungshandeln messen lassen muss. Auf diese
Weise konnten auch prazisere Aussagen dariiber getroffen werden, ob und inwie-
weit die Schulleiterin/der Schulleiter der Verantwortung und Rolle, die ihr/ihm
im Rahmen Neuer Steuerung fiir die Sicherung und Entwicklung der einzel-
schulischen Qualitit zukommt, tiberhaupt gerecht werden kann (Brauckmann-
Sajkiewicz/Kemethofer/Warwas 2020). Die derzeitige Befundlage ist jedoch
mit Blick auf die Effekte von z. B. schulischen Qualititssicherungsmafinahmen
iibersichtlich und erniichternd (fiir AT z. B. Kemethofer et al. 2015).
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Bildungsmonitoring
zur Qualitdtssicherung und -entwicklung
im schulischen Bildungssystem
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Internat_ionale ; Qualitatssicherung Bildungsbericht-
Schulleitungs- Bildungsstandards auf Ebene der erstattung
vergleiche Einzelschule

Nationale Bildungsstandards formulieren verbindliche Anforderungen an das
Lehren und Lernen in der Schule im Sinne zu erreichender Kompetenzen der
Schiiler:innen in ausgewihlten Fichern. Die Expertise ,Zur Entwicklung natio-
naler Bildungsstandards“im Jahr 2003 diskutierte erstmals umfassend die Frage,
welche Lernergebnisse von Schiiler:innen zu bestimmten Zeitpunkten in der
Schullaufbahn erwartet werden und wie erfasst werden kann, inwieweit diese
Erwartungen erfiillt werden. Diese damals noch neue Idee von verbindlichen
Standards als ein Element der outputorientierter Steuerung von Bildungspolitik
und Schulentwicklung wurde 2004 von den Lindern mit der Verabschiedung
der Bildungsstandards als Teil der Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring
implementiert. Die Ergebnisse von individuellen Bildungsprozessen werden
seit 2009 unter anderem mit dem IQB-Bildungstrend auf Basis der in den Bil-
dungsstandards vereinbarten Normen regelmiflig erhoben und zwischen allen
Bundeslindern verglichen.

Nada Abouelseoud und Jennifer Schwarze geben im ersten Beitrag dieses Ab-
schnitts einen Einblick in den komplexen Prozess der aktuellen Uberarbeitung
und Weiterentwicklung der Bildungsstandards. Michael Krelle, Jorg Jost, Irene Pieper,
Norbert Maritzen und Petra Stanat erweitern diesen Blick in ihrem Beitrag um die
Perspektive der Fachdidaktik.

80



Weiterentwicklung der Bildungsstandards fir
den Primarbereich und die Sekundarstufe |

Ein Blick auf den Prozess aus koordinatorischer Sicht

Nada Abouelseoud und Jennifer Schwarze

Zusammenfassung

2020 hat die Kultusministerkonferenz beschlossen, die bestehenden Bildungsstandards fiir
den Primarbereich und die Sekundarstufe | weiterzuentwickeln und somit auf die Verénde-
rungen zu reagieren, die sich sowohl gesellschaftlich als auch in der Fachdidaktik in den
letzten zwei Dekaden vollzogen haben, und die Bildungsstandards zukunftsfahig zu gestal-
ten. Die Weiterentwicklung der Bildungsstandards findet von Ende 2020 bis Ende 2024 statt.
Der Prozess wird vom Institut zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB) unter Betei-
ligung der Bundeslander und fachdidaktischer Expertenteams (Professor:innen der invol-
vierten Fachdidaktiken) koordiniert und ist in drei Phasen gegliedert, némlich in die Weiter-
entwicklung der Standards fiir Deutsch und Mathematik fiir den Primarbereich, den Ersten
Schulabschluss und den Mittleren Schulabschluss, gefolgt von der zweiten Phase, in der die
Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache (Englisch und Franzosisch) fiir den Ersten
Schulabschluss und den Mittleren Schulabschluss weiterentwickelt werden und der dritten
Phase, die die Weiterentwicklung der Bildungsstandards fiir die Naturwissenschaften (Bio-
logie, Chemie, Physik) fiir den Mittleren Schulabschluss zum Ziel hat. Parallel zur Weiterent-
wicklung der Bildungsstandards werden von Lehrkréften aus den Landern unter fachdidak-
tischer Begleitung illustrierende Lernaufgaben entwickelt, um u. a. Lehrplanentwickler:innen
und Lehrkréften Beispiele fiir den unterrichtlichen Weg zur Férderung der zur Standarderrei-
chung nétigen Kompetenzen an die Hand zu geben.

Dieser Beitrag zielt darauf ab, einen Einblick in den Prozess der Weiterentwicklung der
Bildungsstandards, der von den beiden Autorinnen koordiniert wurde, aus eben dieser Per-
spektive zu geben.

Einleitung

Die ersten bundesweit geltenden ficherbezogenen Bildungsstandards wurden
2003 bzw. 2004 fiir den Hauptschulabschluss sowie den Mittleren Schulabschluss
und den Primarbereich von der Kultusministerkonferenz veréffentlicht. Ziel
dieser Standards ist es, einen normativen Rahmen fiir die Uberpriifbarkeit be-
stimmter Kompetenzen zu bestimmten Zeitpunkten in der Schullaufbahn zu
schaffen, anhand derer Stirken und Schwichen der Schiiler:innen in Deutsch-
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land erkannt und Mafinahmen abgeleitet werden konnen. Sie tragen somit zur
Qualititsentwicklung und Qualititssicherung des deutschen Bildungssystems
bei.

In den knapp zwanzig Jahren seit Veroffentlichung der Bildungsstandards ha-
ben u. a. die voranschreitende Digitalisierung die Lebens- und Arbeitswelt derart
verindert, dass auch eine Anpassung der Kompetenzen, die im Fokus des unter-
richtlichen Geschehens in der Primar- und Sekundarstufe stehen sollen, notig ist.
Dieser Kompetenzaufbau wird benétigt, um gesellschaftliche Teilhabe zu erméog-
lichen. Aus diesem Grund hat die Kultusministerkonferenz 2020 beschlossen, auf
Basis einer zuvor durchgefithrten Bedarfsanalyse, die einen mittelgrofRen bis ho-
hen Uberarbeitungsbedarfergeben hatte, die bestehenden Bildungsstandards fiir
die Ficher Deutsch, Mathematik, die erste Fremdsprache (Englisch, Franzdsisch),
Biologie, Chemie und Physik weiterzuentwickeln.

Die Weiterentwicklung der Bildungsstandards muss als fachlicher und zu-
gleich politischer Aushandlungsprozess verstanden werden, der unter Einbezug
der pidagogischen und administrativen Perspektiven der 16 Linder und einer
fachdidaktischen Perspektive erfolgt. Zur Illustration der weiterentwickelten
Standards werden gleichzeitig Lernaufgaben von Lehrkriften als Expert:innen
fir Unterricht und Kompetenzférderung aus den Bundeslindern entwickelt.
Dabei werden sie von fachdidaktischen Expert:innen aus der Wissenschaft be-
gleitet und beraten. Die Koordination dieses Prozesses wurde dem Institut zur
Qualititsentwicklung im Bildungswesen (IQB) itbertragen.

In diesem Beitrag wird der Weiterentwicklungsprozess der Bildungsstan-
dards aus koordinatorischer Sicht genauer dargestellt. Dabei wird zunichst die
Ausgangslage geschildert, bevor in einem zweiten Teil niher auf den Prozess
eingegangen wird. Im letzten Teil wird auf sich an die Veréffentlichung der
Bildungsstandards anschliefiende Prozesse eingegangen, wie z.B. die Unter-
stiitzung der Implementation in den Lindern durch Begleitbroschiiren oder
Lernaufgaben.

Von den ersten Bildungsstandards zur Weiterentwicklung
der Bildungsstandards

Die ersten Bildungsstandards in Deutschland wurden 2003 bzw. 2004 fiir die Fa-
cher Deutsch, Mathematik, die erste Fremdsprache, Biologie, Chemie und Physik
von der Kultusministerkonferenz beschlossen. Fiir die Ficher Deutsch und Ma-
thematik liegen nationale Bildungsstandards fiir den Primarbereich, den Ersten
Schulabschluss (ESA, frither Hauptschulabschluss) und den Mittleren Schulab-
schluss (MSA) vor, fir die erste Fremdsprache und die Naturwissenschaften fiir
die Sekundarstufe I, wobei in den Naturwissenschaften nur Bildungsstandards
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fiir den Mittleren Schulabschluss beschlossen wurden, nicht fiir den Ersten Schul-
abschluss. 2012 bzw. 2020 wurden zudem Bildungsstandards fiir die Allgemeine
Hochschulreife von der Kultusministerkonferenz beschlossen und veréffentlicht,
wobei zunichst die Standards fiir Deutsch, Mathematik und die erste Fremdspra-
che (2012) beschlossen wurden, 2020 die Standards fiir die Naturwissenschaften.
Der zeitliche Ablauf der Veréffentlichung der Dokumente ist in Abbildung 1 dar-
gestellt.

Abb. 1: Verdffentlichung der bestehenden Bildungsstandards in ihrer zeitlichen Abfolge

Primarbereich | ‘ Sek | ‘ :l

| ESA | | MSA ‘
erste erste
Fremdsprache Fremdsprache
Mathematik Mathematik Mathematik
Deutsch Deutsch Deutsch
Mathematik Mathematik Naturwissenschaften
Deutsch Deutsch
erste Fremdsprache Mathematik

Deutsch
erste Fremdsprache

Der ehem. HSA (Hauptschulabschluss) in den ersten Bildungsstandards wur-
dein den ESA (Erster Schulabschluss) umbenannt. Grau hinterlegt sind Bereiche,
die entweder nicht zum aktuellen Projekt gehéren oder Ficher, die aktuell noch
nicht veréffentlicht sind.

Die Bildungsstandards werden als Leistungsstandards verstanden (vgl. Kol-
ler 2018, S. 626), das heifit sie bilden ab, welche Kompetenzen Schiiler:innen zu
einem bestimmten Zeitpunkt in ihrer Schullaufbahn, also zum Ende der vierten
Jahrgangsstufe, mit Erwerb des Ersten bzw. Mittleren Schulabschlusses, erwor-
ben haben sollen (vgl. Klieme 2004, S. 628). Sie sind national giiltig und stellen
die Grundlage fir die Curricula der Bundeslinder dar. In diesen Curricula wer-
den die Kompetenzen mit konkreten Inhalten, anhand derer die Kompetenzen
erworben werden sollen, verkniipft. Somit haben die Bildungsstandards konkre-
ten Einfluss auf das Unterrichtsgeschehen und haben vereinheitlichenden Cha-
rakeer z. B. ,Bildungsstandards ERSTE FREMDSPRACHE (2023) Sekundarstufe I
Beitrag zur Implementation® (vgl. KMK Kultusministerkonferenz 2023, S. 3). Des
Weiteren sind sie derart formuliert, dass sich daraus u.a. Testaufgaben entwi-
ckeln lassen, die zur Uberpriifung der Standarderreichung genutzt werden (vgl.
Klieme et al. 2003, S. 13). Sie bilden somit das Fundament fiir Qualititsentwick-
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lung und -sicherung im Bildungssystem. Die Uberpriifung, inwieweit die Stan-
dards erreicht werden, findet seit 2009 im Bildungstrend (bis 2012 Linderver-
gleichsstudie) durch das IQB statt. Die Linder beteiligen sich in unterschiedlicher
Weise auch an vom IQB entwickelten Vergleichsarbeiten (VERA 3, VERA 8), deren
Testaufgaben ebenfalls an den Bildungsstandards orientiert sind.

Ausgangpunkt fur die Formulierung von Bildungsstandards waren u.a.
Bildungsziele, also die Vorstellung dariiber, was das Ziel schulischer Bildung
ist. Welche Kompetenzen, Fihigkeiten und Fertigkeiten und Wissensbestin-
de bendtigen die Schiiler:iinnen am Ende ihrer Schullaufbahn, um aktiv am
gesellschaftlichen Leben teilhaben zu kénnen? Was wird bendtigt um den An-
forderungen im Alltag und im Beruf gerecht zu werden (vgl. Klieme et al. 2003,
S. 13f.)?

Diese Anforderungen an Jugendliche in Alltag und Beruf haben sich in den
letzten knapp 20 Jahren deutlich verandert — leicht erkennbar z. B. an der Digi-
talisierung, durch die sich die Lebenswelt Jugendlicher aber auch das Berufsle-
ben und die Anforderungsprofile an junge Menschen mafigeblich verindert ha-
ben. Esliegt also nahe, dass heute andere bzw. weitere Kompetenzen, Fihigkeiten
und Fertigkeiten benétigt werden, um aktiv in einer sich stetig verindernden Ge-
sellschaft partizipieren zu kénnen und dass die Vermittlung dieser Kompetenzen
eine der Kernaufgaben von Schule ist.

Es wurde daher folgerichtig ein Beschluss von der Kultusministerkonfe-
renz verabschiedet, der vorsieht, dass die bestehenden Bildungsstandards
weiterentwickelt und sich die aktuellen und absehbaren Entwicklungen in den
lebensweltlichen Anforderungen darin wiederfinden sollen. Bevor jedoch Ende
2020 mit der Weiterentwicklung der Bildungsstandards fiir den Primarbereich
und die Sekundarstufe I im Projekt WeBiS (https://www.igb.hu-berlin.de/bista/
WeiterentwicklungBiSta/) am IQB begonnen wurde, sollte gepriift werden, ob
auch Expertiinnen einen Weiterentwicklungsbedarf und Anpassungsbedarf
sehen und wenn ja, wo diese Bedarfe konkret liegen. Dazu wurde das IQB
von der Kultusministerkonferenz mit der Durchfihrung einer Bedarfsanalyse
beauftragt.

Bedarfsanalyse

Im Rahmen der Bedarfsanalyse wurden alle bisher veréffentlichten Bildungs-
standarddokumente fiir die Primarstufe und die Sekundarstufe I von neun
Fachkommissionen gesichtet und analysiert. Dabei wurden fiir die Standards
der Sekundarstufe I pro Fach je eine Kommission, fiir die Standards im Prim-
arbereich fur Mathematik und Deutsch je eine weitere Kommission eingesetzt.
Diese Fachkommissionen setzten sich aus unterschiedlichen Expert:innen aus
den Lindern zusammen, nidmlich Expert:innen des jeweiligen Faches aus den
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Bereichen Lehrplanentwicklung und digitale Bildung, Lehrkriften als Expert:in-
nen fiir Unterricht, fachdidaktischen Expert:innen aus der Wissenschaft und
Fachkoordinar:innen des IQB, die im Bereich VERA titig waren, als Expert:innen
fiir Test- und Item-Entwicklung zur Uberpriifung der Standards, um méglichst
alle Perspektiven einzuholen.

Die Arbeit in den Fachkommissionen wurde von einigen Leitlinien der KMK
gepragt, wie der Pritfung der Dokumente hinsichtlich ihrer Passung zur Strategie
der Kultusministerkonferenz ,Bildung in der digitalen Welt“und der darin entwi-
ckelten Kompetenzrahmen (vgl. Beschluss der KMK v. 08.12.2016), aber auch der
Mafgabe einer behutsamen Anpassung, in der so wenig wie moglich und nur so
viel wie nétig gedndert wird, um die Kontinuitit der Bildungsstandards zu wah-
ren.

Die Expert:innen kamen zu dem Schluss, dass der nétige Weiterentwick-
lungsbedarf als mittelgrofd bis hoch einzuschitzen ist, u.a. beziiglich des Ein-
bezugs digitaler Aspekte, aber auch vor dem Hintergrund der Erfahrungen, die
mit den Bildungsstandards gemacht wurden, und den empirischen Ergebnissen,
die die Forschung der letzten knapp 20 Jahre zum Thema Kompetenzerwerb und
Bildungsstandards hervorgebracht hat.

Die Ergebnisse der Bedarfsanalyse des IQB wurden in einem Bericht darge-
legt, der den Gremien der KMK zur Kenntnisnahme vorgelegt wurde und auf des-
sen Grundlage die Weiterentwicklung der Bildungsstandards durch die KMK be-
schlossen wurde. Als Ziel wurde definiert, dass die Ergebnisse der Bedarfsanalyse
als Ausgangpunkt fir die Weiterentwicklung der Standards genutzt werden und
anhand dieser die damit zusammenhingenden Kompetenzstufenmodelle so wei-
terentwickelt werden, dass die Erhebung des IQB-Bildungstrends auf Grundlage
der aktualisierten Bildungsstandards ab dem Jahr 2027 erméglicht wird.

Projekt ,Weiterentwicklung der Bildungsstandards fiir den Primarbereich
und die Sekundarstufe I (WeBiS): Aufbau von und beteiligte
Personengruppen in WeBiS

Das Projekt zur Weiterentwicklung der Bildungsstandards (WeBiS) am IQB
ldsst sich grundsitzlich in zwei Arbeitsstrange aufteilen, nimlich die Weiterent-
wicklung der Bildungsstandards der Ficher in den Fachkommissionen und die
parallel dazu erfolgende Entwicklung illustrierender Lernaufgaben. Dies bedeu-
tet, dass eine hohe Anzahl an Personengruppen in den Gesamtprozess involviert
ist und der Prozess zeitlich gestaffelt werden muss. Die Koordination dieses
itber vier Jahre angesetzten Prozesses wurde dem IQB iibertragen und wird
vom WeBiS-Team koordiniert. Dieses besteht aus einer koordinativen Gesamt-
leitung, der Projektkoordination (zwei Personen), die die Projektorganisation
und -planung in den jeweiligen Fichern iibernimmt und einer Person, die den
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Digitalisierungsaspekt der Bildungsstandards fokussiert und dafiir Sorge trigt,
dass die mit der KMK-Strategie zur ,Bildung in der digitalen Welt“verbundenen
Anforderungen in den illustrierenden Lernaufgaben zu den weiterentwickelten
Bildungsstandards aufgegriffen werden.

In die Weiterentwicklung der Bildungsstandards und die Aufgabenentwick-
lung sind weitere Expert:innen involviert, um den Aushandlungs- und Entwick-
lungsprozess unter Beriicksichtigung der unterschiedlichen Perspektiven zu ge-
wahrleisten:

Fachdidaktische Kooperationspartner:innen

Jedes Fach wird von zwei Hochschulprofessor:innen mit entsprechender fachdi-
daktischer Expertise und Erfahrung im Bereich der Bildungsstandards geleitet,
die in der Regel langjihrige Kooperationspartner:innen des IQB sind. Sie sind
diejenigen, die einen ersten Entwurf der weiterentwickelten Bildungsstandards
unter Beriicksichtigung der Ergebnisse der Bedarfsanalyse und der fachdidakti-
schen Erkenntnisse verfassen, der in der Fachkommission beraten und gemein-
sam iiberarbeitet wird (vgl. IQB — Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungs-
wesen o0.].). Den Fachdidaktiker:innen obliegt die inhaltliche Leitung der Fach-
kommissionen und die kontinuierliche Priifung der fachlichen Korrektheit der
Uberarbeitungen, die im Rahmen der Beratung entstehen.

Fachkommissionsgruppen und Ansprechpartner:innen der Lander

In die Weiterentwicklung der Bildungsstandards sind Kommissionen eingebun-
den, die sich aus o.g. Wissenschaftler:innen der verschiedenen Fachdidaktiken
und von den Kultusministerien entsandten Fachexpert:innen zusammensetzen.
Eine Fachkommissionsgruppe besteht aus Expert:innen der Linder, die in der Re-
gel tatige Lehrkrifte sind oder an Landesinstituten titig sind. Sie bringen die lin-
derspezifischen Perspektiven und Gesichtspunkte in Gesprachen, Sitzungen und
schriftlichen Riickmeldungen in die Beratung ein. Insgesamt besteht eine Fach-
kommissionsgruppe aus fiinf bis sieben Personen aus verschiedenen Bundeslin-
dern. Dierestlichen Bundeslinder, die in den Kommissionen nicht vertreten sind,
ernennen iber die KMK ihre Vertreter:innen, die als Ansprechpartner:innen die
Moglichkeit einer schriftlichen Riickmeldung und Beratung erhalten. In der Fach-
kommission ist zudem ein:e Fachkoordinator:in des VERA Bereichs vom IQB ver-
treten. Die Kommission legt nach Ende des Beratungszeitraums einen konsens-
fahigen Entwurf vor, der anschliefRend der KMK vorgelegt wird und in den ver-
schiedenen Instanzen der KMK beraten wird.
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Aufgabenentwicklungsgruppen

Die Aufgabenentwicklungsgruppen haben den Auftrag zur Entwicklung von Bei-
spielaufgaben, die die weiterentwickelten Bildungsstandards, insbesondere die
Neuerungen, illustrieren und abbilden sollen. Diese Gruppen bestehen ebenfalls
aus Lehrkriften aus den Bundeslindern, die von ihren Lindern iiber die KMK
dem IQB benannt werden.

Esfindenim Zeitraum von ca. zwei Jahren etwa acht Treffen der Aufgabenent-
wicklungsgruppen statt, an denen die Aufgaben entwickelt und unter Begleitung
der fachdidaktischen Expert:innen, die auch die Fachkommissionen leiten, bera-
ten werden. Dabei soll auch der Einbezug digitaler Medien und Tools in Lernauf-
gaben stattfinden.

Inhaltliche Leitlinien des Projekts WeBiS

Das Projekt WeBiS beruht zum einen auf der oben genannten Bedarfsanalyse und
dem dort festgestellten Bedarf zur Weiterentwicklung der Bildungsstandards.
Zum anderen folgt das Projekt im Auftrag der Kultusministerkonferenz (KMK)
auch den Anforderungen, die in Form eines Leitlinienpapiers von der KMK
bereitgestellt wurde. Demnach sind aktuelle Anforderungen an Leistungserwar-
tungen und inzwischen verinderte Kontexte des schulischen Kompetenzerwerbs
zu beriicksichtigen. Auch die Anforderungen des Lernens mit digitalen Medien,
die auch in der KMK-Strategie ,Bildung in der digitalen Welt“ verankert sind,
miissen aufgegriffen werden:

,Die ,digitale Revolution“ macht es jedoch erforderlich, diese Empfehlung mit Blick
auf konkrete Anforderungen fiir eine schulische ,Bildung in der digitalen Welt*
zu prézisieren bzw. zu erweitern und nunmehr verbindliche Anforderungen zu
formulieren, itber welche Kenntnisse, Kompetenzen und Fihigkeiten Schiilerinnen
und Schiller am Ende ihrer Pflichtschulzeit verfiigen sollen, damit sie zu einem
selbststindigen und miindigen Leben in einer digitalen Welt befihigt werden®
(KMK Kultusministerkonferenz 2016, S. 6).

Unter den wichtigsten Rahmensetzungen sind folgende Punkte zu verorten:

e Die Weiterentwicklung der Bildungsstandards erfolgt auf Grundlage der Er-
gebnisse der Bedarfsanalyse.

e Eine Kontinuitit der Bildungsstandards soll im Sinne einer behutsamen An-
passung gewahrt werden, in der so wenig wie mdglich und so viel wie notig
angepasst wird.

e Sie sollen auf die zentralen Kernbereiche fokussieren, die fachspezifisch zu
entwickeln sind.
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e Sie sollen dem aktuellen fachdidaktischen Stand entsprechen.

e Bei der Weiterentwicklung der Standards soll die KMK-Strategie , Bildung in
der digitalen Welt“ beachtet und beriicksichtigt werden.

e Es soll eine Progression und Anschlussfihigkeit zwischen den Stufen zu er-
kennen sein (Primarbereich — Sek I — Sek II) und dabei einheitliche Konzepte
und Begriffe auch ficheriibergreifend verwenden.

e Die Standards sollen zwischen den Abschliissen (ESA und MSA) eng aufein-
ander gebaut sein und gleichzeitig moéglichst klar voneinander abgegrenzt.
(vgl. KMK Kultusministerkonferenz 2023a, S. 5-7).

Koordinationsarbeit

Phasen des Projekts

Die Uberarbeitung der Bildungsstandards erfolgte stufenweise in drei aufeinan-
derfolgenden Phasen. In der ersten Phase (2020 — 2022) wurden die Bildungsstan-
dards in den Fichern Deutsch und Mathematik fir den Primarbereich und die
Sekundarstufe I weiterentwickelt und illustrierende Lernaufgaben erstellt. In der
zweiten Phase (2021 - 2023) wurden die Bildungsstandards fiir die erste Fremd-
sprache (Englisch, Franzésisch) und die dazugehérigen Aufgaben entwickelt. Ab-
schliefiend werden in der dritten Phase (2022 — 2024) die Bildungsstandards und
die Aufgaben fiir die Naturwissenschaften (Biologie, Chemie, Physik) entwickelt.
(vgl. IQB - Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen o.].)

Die Prozessstrukturierung innerhalb der Phasen ist identisch. Nach Vorlage
eines ersten Entwurfs fiir die Bildungsstandards durch das jeweilige Fachdidak-
tik-Team erfolgt eine erste Beratung in der Fachkommission. Im Anschluss dar-
an wird der Entwurf unter Einbindung von Ansprechpartner:innen im Rahmen
von schriftlichen Riickmeldeschleifen mehrmals weiter iiberarbeitet und riickge-
koppelt, sodass am Ende des Beratungsprozesses ein auf Kommissionsebene kon-
sensfihiger Entwurf steht. Um auch die Expertise und Einschitzungen der Fach-
communities und Lehrkrifteverbinde nicht aufler Acht zu lassen, werden diese
im Rahmen eines Fachgesprichs eingeholt, in dem verschiedene Lehrkrifte- und
Fachverbinde Gelegenheit zur miindlichen sowie schriftlichen Riickmeldung ha-
ben.

Zeitgleich mit der Erarbeitung und Beratung der Bildungsstandards findet die
Entwicklung der dazugehorigen ficherspezifischen illustrierenden Lernaufga-
ben statt. Die zeitgleiche Erarbeitung von Bildungsstandards und Lernaufgaben
erfordert ein hohes Mafd an gegenseitiger Kommunikation und Abstimmung
zwischen den beteiligten Gruppen (Fachkommissionen und Aufgabenentwick-
lungsgruppen) und die rechtzeitige Identifizierung von Neuerungen in den
Standards, die es in den Aufgaben zu illustrieren gilt.
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Die Verabschiedung und Verdffentlichung der weiterentwickelten Bildungs-
standards und der illustrierenden Lernaufgaben schliefen die jeweilige Phase des
Vorhabens ab. Abbildung 2 zeigt die Phasen des Projekts mit den dargelegten Ar-
beitsstringen.

Abb. 2: Zeitlicher Ablauf des Projekts inklusive der verschiedenen Arbeitsstrange. Grau
markiert sind die Phasen (Bedarfsanalyse und Testaufgabenentwicklung), die nicht direkt
zum Projekt der Weiterentwicklung der Bildungsstandards gehdren.

Beéarfsana_!_vse . B -Vorlauferprojekt zur Erfassung des Bedarfs einer Weiterantwicklung der
: 2018-2019 : - Bildungsstandards

Phase 1:

+Bildungsstandards (Primarbereich und Sek I: ESA und MSA)

Deutsch und Mathematik sillustrierende Lernaufgaben
2020-2022

+Implementationsbroschiire

Phase 2: :
+Bildungsstandards (Sek I: ESA und MSA)
erste Fremdsprache sillustrierende Lernaufgaben
+Implementationsbroschiire
2021-2023

Phase 3: .
*Bildungsstandards (Sek I: MSA)
Naturwissenschaften sillustrierende Lernaufgaben
+ggf. Implementationsbroschiire
2022-2024

*Folgeprojekt zur Entwicklung neuer Testaufgaben auf Grundlage der weiterentwickelten

Testaufgabenentwicklung e
i sErprobung, Normierung der Aufgaben und Anpassung der Kompetenzstufenmodelle,
2022-2029 eEinflihrung der neuen Aufgaben in den IQB-Bildungstrend

Die Bildungsstandards als Grundlage sich anschlieRender Prozesse

Die bundesweit giiltigen weiterentwickelten Bildungsstandards dienen als
Fundament des Bildungsmonitorings in Deutschland. Die Linder haben sich
verpflichtet, diese Bildungsstandards in ihren landesspezifischen Curricula zu
implementieren (vgl. KMK Kultusministerkonferenz 2023a, S. 3), was der nichs-
ten Etappe im Gesamtvorhaben entspricht. Da das ausgegebene Zeitziel der
KMK die Uberpriifung der Standarderreichung auf Basis der weiterentwickelten
Standards mit Beginn des 4. Zyklus des Bildungstrends 2027 ist, liegt es im
Eigeninteresse der Linder, die Standards zeitnah nach der Veréffentlichung zu
implementieren, indem eine Anpassung der Curricula veranlasst und umgesetzt
wird.

Parallel zur Implementation in den Lindern und im Anschluss an die Ver-
offentlichung der Standards beginnt die dritte Etappe des Gesamtvorhabens,
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nimlich die Testaufgabenentwicklung auf Grundlage der neuen Bildungsstan-
dards sowie die Normierung und entsprechende Anpassung der Kompetenzstu-
fenmodelle am IQB (s. dazu https://www.igb.hu-berlin.de/bista/bistatest/ und
https://www.igb.hu-berlin.de/bista/ksm/). Das Gesamtvorhaben ist abgeschlos-
sen, wenn die Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards anhand des
neuen IQB - Bildungstrends im 4. Zyklus ab 2027 stattfindet.

Umgang mit Stolpersteinen

Die Koordination eines solchen Vorhabens ist mit hohen Anforderungen an Orga-
nisation und Kommunikation mit allen Beteiligten verbunden. Nicht nur soll der
von der KMK vorgegebene Zeitplan eingehalten werden, es gilt auch verschiedene
Stolpersteine zu umgehen und immer wieder flexible Losungen fiir Herausforde-
rungen zu finden. Im Folgenden werden beispielhaft einige dieser Herausforde-
rungen genannt:

Unvorhersehbar war die Corona-Krise, die auch in WeBiS zur Umstellung auf
digitale Treffen fuhrte. Dabei zeigte sich, dass die Beratung und der Austausch
online zwar gelingen, insbesondere fir die Arbeit an Lernaufgaben der direkte
Austausch zwischen den Beteiligten jedoch als zielfithrender angesehen wird.

Im Bereich der Bildungsstandards wird man mit einer gewissen begrifflichen
Unschirfe der Anforderungen, wie beispielsweise, dass eine ,behutsame Anpas-
sung“ angestrebt wird, konfrontiert. Dies bedarf eines gewissen Grads an Inter-
pretation und Abwigungen, z. B. auch hinsichtlich der Frage, wie man mit grund-
sitzlichen Gegensitzen, wie Bewahren vs. Innovieren umgeht.

Gleichzeitig ist es wichtig, die Weiterentwicklung der Bildungsstandards
als Beratungs- und Aushandlungsprozess zu verstehen. Die Weiterentwicklung
erfolgt unter Beriicksichtigung der unterschiedlichen Interessen und Meinun-
gen der 16 Bundeslinder und der aktuellen fachdidaktischen Erkenntnisse. Ein
vergleichender Blick beispielsweise auf Stand und Veréffentlichungsdatum der
Lindercurricula zeigt, wie unterschiedlich die Lander die ersten Bildungsstan-
dards implementieren und wie unterschiedlich die strukturellen Gegebenheiten
und die curriculare Orientierung des Unterrichts in Deutschland sind. Dies kann
als Indikator dafiir gesehen werden, mit welch unterschiedlichen Voraussetzun-
gen die Linder an der Beratung zur Weiterentwicklung der Bildungsstandards
teilnehmen. Es miissen deshalb immer wieder Formulierungen ausgehandelt
und Leitlinien und Prinzipien zur Konsensfindung herangezogen werden.

Eine Herausforderung im Bereich der Aufgabenentwicklung ist, dass diese
parallel zu den Bildungsstandards entwickelt werden und sich Standards wih-
rend der Aufgabenentwicklung dndern konnen. Dies erfordert ein hohes Mafd an
Kommunikation zwischen den Gruppen einerseits, andererseits wird teilweise
die Strategie verfolgt, zunichst bekannte Standards zu illustrieren und neuere
Standards erst nach eingehender Beratung zu illustrieren.
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Produkte von WeBiS

Nachdem im oberen Teil der Prozess und die Rahmenbedingungen geschildert
wurden, werden im Folgenden drei Produkte der gemeinsamen Arbeit der Linder
und ausgewihlte Aspekte aufgegriffen: die Bildungsstandards, die illustrierenden
Lernaufgaben und die Broschiiren zur Implementierung.

Bildungsstandards

Deutsch und Mathematik

Am 23. Juni 2022 wurden die Bildungsstandards in den Fichern Deutsch und
Mathematik fiir den Primarbereich und die Sekundarstufe I von der KMK ver-
abschiedet und veréffentlicht. Die Bildungsstandards des Fachs Deutsch weisen
folgende Charakteristika auf und wurden, wie in der Implementationsbroschiire
niher beschrieben anhand folgender Leitlinien entwickelt (KMK Kultusminister-
konferenz 2023a):

Vereinheitlichung,

Evidenzbasierung,

Stirkung basaler Fahigkeiten,
Prozessorientierung und Selbstregulation
und Digitalitit

Des Weiteren wurden die Standards fiir den Ersten und den Mittleren Schulab-
schluss in beiden Fichern in ein Dokument zusammengefasst, so dass der Ver-
gleich in Bezug auf die beiden Abschliisse auf Detailebene ersichtlich ist. Wih-
rend einige Standards fiir beide Abschliisse identisch sind, gehen andere fiir den
mittleren Schulabschluss tiber diejenigen fiir den ersten Schulabschluss hinaus,
oder wurden eigens fiir den mittleren Schulabschluss entwickelt (fiir weitere Aus-
fithrungen zur Weiterentwicklung der Bildungsstandards Deutsch, s. Krelle, Mi-
chael/Jost, Jorg in diesem Band).

Im Fach Mathematik wurde unter anderem eine begriffliche Konsistenz und
sprachliche Prizisierung unter den Stufen angestrebt, die sich in den Formulie-
rungen der Kompetenzbereiche und einzelnen Kompetenzen im Primarbereich
sowie in der Sekundarstufe I widerspiegeln. Nicht zuletzt wurden die prozess-
bezogenen Kompetenzen um die Kompetenz Mit Medien mathematisch arbeiten er-
weitert, eine wichtige Kompetenz, die die digitalen Anforderungen aufgreift und
berticksichtigt (s. auch KMK Kultusministerkonferenz 2023c).

91



Erste Fremdsprache

Die weiterentwickelten Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache (Englisch
und Franzosisch) fiir die Sekundarstufe I wurden am 22. Juni 2023 von der KMK
verabschiedet und verdffentlicht. Leitend bei der Weiterentwicklung der Bil-
dungsstandards waren u. a. die Orientierung am Begleitband des Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmen, an der Strategie der Kultusministerkonferenz
,Bildung in der digitalen Welt“ und das Ziel, die Standards der Sekundarstufe I
anschlussfihig an die Standards fiir die Allgemeine Hochschulreife zu machen.
Ein weiterer bedeutender Aspekt, der Beriicksichtigung gefunden hat, ist die
Orientierung am Konzept der plurilingualen Kompetenz im Sinne des Gemein-
samen europdischen Referenzrahmens. Damit ist u.a. der Einsatz des eigenen
plurilingualen Repertoires zur Beteiligung an kommunikativen Situationen, in
denen mehrere Sprachen verwendet werden, gemeint. Somit wird der individu-
ellen Mehrsprachigkeit als Bedingung und Ziel des Fremdsprachenunterrichts
Rechnung getragen (vgl. KMK Kultusministerkonferenz 2023b, S. 9).

lllustrierende Lernaufgaben

Zusammen mit den weiterentwickelten Bildungsstandards werden zur Erliu-
terung der Standards und zur Veranschaulichung, wie diese Standards erreicht
werden konnen, fitr Lehrplanentwickler:innen, Lehrkrifte sowie fur Schiiler:in-
nen illustrierende Beispielaufgaben entwickelt und veréffentlicht. Bisher wurden
diese Aufgaben mit den Bildungsstandards in einem Dokument veréffentlicht.
Dieses Vorgehen erlaubt jedoch keine Anpassung oder Aktualisierung der Aufga-
ben. Daher werden die illustrierenden Aufgaben fiir die weiterentwickelten Stan-
dards, anders als bisher, auf der Webseite des IQB veroffentlicht, um eine flexible
Anpassung und Erweiterung der Aufgaben zu ermoglichen (fiur illustrierende
Lernaufgaben s.: https://www.igb.hu-berlin.de/bista/WeiterentwicklungBiSta/
Lernaufgabeny/).

Wie oben dargelegt, werden diese von Lehrkriften aus unterschiedlichen
Bundeslindern unter Leitung derselben fachdidaktischen Expert:innen, die
die Fachkommissionen der Bildungsstandards leiten, erstellt. Diese Aufgaben
dienen als Unterstiitzung und Hilfestellung fiir den Unterricht und kénnen den
Lernenden bereitgestellt werden. Diese illustrierenden Lernaufgaben sind von
Testaufgaben zu unterscheiden, da sie vielmehr auf Verstindnis und Kompe-
tenzerwerb abzielen, nicht auf die Uberpriifung der jeweiligen Standards.

Da bei der Weiterentwicklung der Bildungsstandards auch Anforderungen
behandelt werden, die in der KMK-Strategie ,Bildung in der Digitalen Welt*
verankert sind, wurden in Erginzung zu klassischen Aufgaben auch innovative
Aufgabenformate entwickelt, die einen hoheren Interaktionsgrad der Lernenden
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erfordern und unter Nutzung digitaler Hilfsmittel (z. B. dynamische Geome-
triesoftware, Tabellenkalkulation, Apps) bearbeitet werden (vgl. KMK Kultusmi-
nisterkonferenz 2023c). Hierfilr ist ein enger und kontinuierlicher Austausch
mit dem TBA-Projekt (Technologiebasiertes Assessment) notwendig, das fir die
Umstellung des IQB-Testsystems auf computerbasiertes Testen verantwortlich
ist (fiir weitere Informationen s. https://www.igb.hu-berlin.de/tba/).

Diese Aufgaben sind aktuell vor allem im Bereich der Mathematik Sek 1 zu fin-
den. Dortwurden innovative Lernaufgaben entwickelt, bei denen digitale Aspekte
eingebunden sind, wie Drohnenvideos oder die Nutzung von digitalen Tools wie
GeoGebra bis hin zu Tabellenkalkulationsprogrammen.

Broschiiren zur Implementation

Ein weiteres Produkt, das von der KMK unter Mitarbeit des IQBs verdffentlicht
wurde, sind die die weiterentwickelten Bildungsstandards begleitenden Imple-
mentationsbroschiiren fur die jeweiligen Ficher. Diese Broschiiren haben zum
Ziel, die Linder bei der Implementierung der Bildungsstandards zu unterstiit-
zen, und sollen insbesondere Lehrplanentwickler:innen Hilfestellung bieten. Sie
bieten einen Uberblick iiber leitende Prinzipien bei der Entwicklung der Bil-
dungsstandards und zeigen die Neuerungen und Kontinuititen in knapper Form
auf. Aktuell liegen Broschiiren fiir Deutsch, Mathematik und die erste Fremd-
sprache vor, die auf der Seite der KMK abgerufen werden kénnen (https://www.
kmk.org/themen/qualitaetssicherung-in-schulen/bildungsstandards.html).

Fazit

Mit dem Beschluss von 2020, die Bildungsstandards weiterzuentwickeln, geht die
KMK einen Schritt weiter, um einen bundesweit giiltigen Rahmen zu schaffen,
der es Schiiler:innen ermdglicht, die nétigen Kompetenzen zu entwickeln, um am
gesellschaftlichen Leben aktiv teilzuhaben.

Mit Verabschiedung der Standards fir Deutsch und Mathematik im Sommer
2022 und der Veroffentlichung der dazugehorigen Lernaufgaben auf der Websei-
te des IQB ist die erste Phase des Projekts erfolgreich abgeschlossen. Auch mit der
Veroftentlichung der Bildungsstandards fir die erste Fremdsprache ist ein weite-
rer Meilenstein gesetzt. In der letzten und dritten Phase der Weiterentwicklung
werden die Bildungsstandards fiir die Naturwissenschaften entwickelt und ver-
offentlicht.

In allen bisher verdffentlichten weiterentwickelten Standards sind die Leit-
linien, die sich aus dem Vorliuferprojekt, der Bedarfsanalyse, ergeben haben,
beriicksichtigt worden und erkennbar. So sind sowohl Neuerungen wie z. B. die
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Stirkung der digitalen Kompetenzen in den Standards als auch Kontinuititen
sichtbar. Weiterhin wurden die Standards fiir den Primarbereich und die Se-
kundarstufe I in Deutsch und Mathematik aufeinander abgestimmt und auf
eine angemessene Progression geachtet sowie in der ersten Fremdsprache die
Anschlussfihigkeit an die Standards der Allgemeinen Hochschulreife herge-
stellt. Zur weiteren Unterstiitzung der Implementation in den Lindern werden
illustrierende Lernaufgaben und Broschiiren zur Implementation bereitgestellt.

Die zeitgerechte Verdffentlichung der Bildungsstandards ist essenziell fiir
die nichsten Etappen des Gesamtvorhabens, nimlich die Uberpriifung der
weiterentwickelten Bildungsstandards im vierten Zyklus des IQB-Bildungs-
trends ab 2027 und die zuvor stattfindende Testentwicklung und Anpassung der
Kompetenzstufenmodelle.

Mit Blick auf die Koordination des Weiterentwicklungsprozesses der Bil-
dungsstandards und der Entwicklung von Lernaufgaben ist festzustellen, dass
ein solches Vorhaben nur gelingen kann, indem alle Beteiligten hohe Exper-
tise, Kommunikationskompetenz und Kompromissfihigkeit in den Prozess
einbringen. Auch aus diesem Grund ist es trotz eines engen vorgegebenen Zeit-
geriists und einiger Stolpersteine gelungen, zukunftsfihige Bildungsstandards
zu beraten, auszuhandeln und zu veréffentlichen.
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Bildungsstandards im Fach Deutsch
— Weiterentwicklung und Perspektiven

Michael Krelle, Jorg Jost, Irene Pieper, Norbert Maritzen
und Petra Stanat

Zusammenfassung

Die Kultusministerkonferenz (KMK) hat 2020 beschlossen, die Bildungsstandards fiir den
Primarbereich und die Sekundarstufe | weiterzuentwickeln. Die Ergebnisse dieser Arbeit
sind fir die zukiinftige Schul- und Unterrichtsentwicklung von Bedeutung und liegen fiir
das Fach Deutsch seit Ende 2022 vor. Vor diesem Hintergrund wird im folgenden Beitrag
liber die Anderungen im Fach Deutsch berichtet. Dabei galt es, einerseits Kontinuitat zu den
bisherigen Bildungsstandards herzustellen, aber auch anderseits notwendige Weiterent-
wicklungen vorzunehmen. Zentrale Aspekte der Weiterentwicklung werden im Folgenden
fachdidaktisch begriindet und anhand von Beispielen illustriert. Dabei wird gezeigt, wie die
Kernideen des Faches Deutsch mit den Bildungsstandards gestarkt werden und wie nun-
mehr zukiinftig ein realistischerer Blick auf Kompetenzen und ihre Entwicklung geworfen
werden kann.

Einfiihrung von Bildungsstandards - ein Blick zuriick

Die KMK-Bildungsstandards tragen seit ca. 20 Jahren zur Qualititssicherung
und -entwicklung in Schulen bei. Das heifdt: Als Teil der Gesamtstrategie zum
Bildungsmonitoring wird mit ihnen u. a. definiert, welche fachbezogenen Kom-
petenzen Schiiler:innen bis zu bestimmten Zeitpunkten ihres Bildungsverlaufs
erreicht haben sollen. Die Bildungsstandards spielen deshalb bis heute eine
Rolle, wenn das Erreichen von Kompetenzzielen im Lindervergleich bzw. Bil-
dungstrend tberprift wird. Sie sind genauso aber auch im Rahmen der jahrlich
durchgefithrten Vergleichsarbeiten (VERA) und der daraus resultierenden Un-
terrichtsentwicklung relevant (vgl. u.a. Hawlitschek et al. in diesem Band). Sie
haben eine steuernde Funktion fiir Lehrpline und Curricula in den Bundeslin-
dern sowie fiir die Gestaltung des Unterrichts ,vor Ort“in den Schulen. Insofern
haben die Bildungsstandards eine zentrale Bedeutung im Bildungssystem und
sind fiir unterschiedliche Adressaten relevant, u. a. Lehrpersonen in Schulen und
Hochschulen, Eltern und sogar Schiiler:innen. Sie sollen vor dem Hintergrund
der Anwendbarkeit knapp formuliert sein [...], aber auch hinreichend prizise
sein, um sie in [Lern- und Test-JAufgaben umsetzen zu konnen - das Resultat
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kann nur ein Kompromiss sein, ,der [..] qua ,Textsorte' in besonderem Maf}
kritikanfillig ist“ (Bremerich-Vos 2014, S. 9). Diese Kritik wurde vonseiten der
Deutschdidaktik bereits frithzeitig formuliert. Insofern ist zunichst ein Blick auf
diese Kritik sinnvoll, um die Weiterentwicklungen nachzuvollziehen.

Von der Entwicklung bis zur Weiterentwicklung

Historisch betrachtet entstanden die KMK-Bildungsstandards fir das Fach
Deutsch im Rahmen eines komplexen Aushandlungsprozesses verschiedener
Akteursgruppen in der Zeit zwischen 2004 und 2012 mit Blick auf mehrere
Zeitpunkte im Bildungsverlauf. Das umfasste das Ende der Primarstufe (KMK
2005b) sowie drei Zeitpunkte der Sekundarstufen: den Hauptschulabschluss
(KMK 2005a), den Mittleren Schulabschluss (KMK 2004) sowie die Allgemeine
Hochschulreife bzw. das Abitur (KMK 2012). An der Entwicklung waren neben
Bildungswissenschaftler:innen und Fachdidaktiker:innen auch Vertreter:innen
z.B. aus Politik, Verbinden und Schulen beteiligt. Grundlage der Entwicklung
war zudem eine Expertise zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards (Klie-
me et al. 2003). Dort wurde empfohlen, Zielmarken vorzugeben, an denen sich
die Akteure im System orientieren kénnen und die ausreichend pidagogische
Autonomie fiir die Arbeit vor Ort ermdglichen. Dazu orientierte man sich am
Kompetenzbegriff, auch um konkrete Lernergebnisse (,Outcomes®) von Schii-
ler:innen im Rahmen von Uberpriifungen erfassen und vergleichen zu kénnen.
Inhalte (,Content Standards®) sollten nur in sehr allgemeiner Form eine Rolle
spielen und in den Lehrplinen der einzelnen Bundeslinder konkretisiert werden.

Die Bildungsstandards im Fach Deutsch wurden dazu in vier Kompetenzberei-
che mit jeweils unterschiedlich vielen Standards und Substandards aufgeteilt. Im
Primarbereich und in der Sekundarstufe wurden unterschieden: ,Sprechen und
Zuhoren*, ,Schreiben®, , Lesen — mit Texten und Medien umgehen* sowie quer da-
zu liegend ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen“. In den spiter entwickel-
ten Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife bzw. das Abitur (KMK
2012) wurden die Bereiche dann anders zugeschnitten, indem zwischen doma-
nenspezifischen (,Sich mit Texten und Medien auseinandersetzen, ,Sprache und
Sprachgebrauch reflektieren®) und prozessbezogenen Kompetenzbereichen (, Le-
sen®, ,Schreiben, ,,Sprechen und Zuhoren“) unterschieden wurde.

Deutschdidaktische Diskussionen und Kritik an den Bildungsstandards

Die Einfithrung der Bildungsstandards hat von Beginn an zu einer breiten fachdi-
daktischen Diskussion gefithrt. Bekannt geworden istinsbesondere die Rede vom
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,standardisierten Schiiler von Kaspar Spinner (2005), der bei der Entgegennah-
me des Erhard-Friedrich-Preises fiir Deutschdidaktik 2004 pointiert dufierte:

,Mit den Kompetenzmodellen, den Standards, den Arbeitstechniken hofft auch die
Bildungsreform, den universell im ,neuen flexiblen Kapitalismus‘ (Sennet 1998, S. 12)
einsetzbaren Menschen zu schaffen.“

Spinner biindelte in diesem Satz die Wahrnehmung, dass die Neuausrichtung
im Rahmen der Reformen mit einem funktionalistischen Menschenbild einher-
gehe, das dem umfassenden Bildungsanspruch der Schule und des Deutschun-
terrichts nicht entspricht. Die Folgen der Einfithrung von Bildungsstandards wa-
ren fiir die Deutschdidaktik bzw. sind in der Tat immens, sie gehen aber auch mit
einer erheblichen Prizisierung der Anforderungen des Faches einher, die umge-
kehrt den Anspruch einer breiten sprachlichen, literarischen und medialen Bil-
dung deutlich machen: So wurden in der fachdidaktischen Forschung manche
Modelle von sprachlichen und literalen Kompetenzen von Schiiler:innen iiberar-
beitet und teils neu formiert, z. B. im Bereich Zuhéren (vgl. Gschwend 2014). Be-
sonders fruchtbar waren die Bemithungen im Kompetenzbereich ,Lesen®. Dort
liegen mittlerweile fachdidaktische Modelle vor, die weit iiber das Fach Deutsch
hinauswirken, z. B. das Modell zur Lesekompetenz und Leseférderung von Rose-
brock/Nix (2020). Frithe Ergebnisse solcher Auseinandersetzungen sind in einem
Sonderheft der Didaktik Deutsch dokumentiert (Bohnisch 2008). Zudem entwi-
ckelte sich die Deutschdidaktik innerhalb weniger Jahre hin zu einer empirischen
Wissenschaft (Bremerich-Vos 2014). Das heif3t: Es wird sich seit der Einfithrung
der Bildungsstandards auch an nachweisbar erreichten, d. h. feststellbaren Effek-
ten und Wirkungen von Unterricht orientiert (vgl. Kleinbub 2018). Da Bildungs-
standards vom Anspruch her in Aufgaben umgesetzt werden sollen, folgte auch ei-
ne stirkere Auseinandersetzung mit der Giite von Aufgaben insgesamt, z. B. auch
in Schulbiichern, Materialien etc. (Feilke 2014).

Allerdings hat die Einfithrung der Bildungsstandards auch zu erheblicher
Kritik gefithrt, die bereits in dem Zitat von Spinner (2015) zu finden ist. Dabei
wird hiufig das Verhaltnis von ,Kosten® und , Nutzen“ der Standards kritisiert,
insbesondere mit Blick auf vorliegende Kompetenzstufenmodellierungen (Bredel
2014). Zudem wurden Unklarheiten bei der Systematisierung innerhalb der Stan-
dards ausgemacht, mitunter die Aufteilung der Kompetenzbereiche selbst disku-
tiert (Kammler 2014; Thielmann 2016). Und schliefRlich haben sich die schulischen
Anforderungen fast 20 Jahre nach der Einfithrung der KMK-Bildungsstandards
massiv verandert, insbesondere mit Blick auf die Herausforderungen digitaler
Bildung (KMK 2017). Dabei ist das Fach Deutsch vom Selbstverstindnis her ein
zentraler Ort des Lernens von und mit (digitalen) Medien in der Schule (Beiflwen-
ger 2022). Insofern liegt es nahe, dass die weiterentwickelten Bildungsstandards
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im Fach Deutsch die Anforderungen des Lernens in einer ,Kultur der Digitalitat*
(Stalder 2017) einbeziehen miissen (Albrecht/Frederking 2020).

Vor diesem Hintergrund wurden die Bildungsstandards fiir die Primarstufe
und die Sekundarstufe I seit 2020 weiterentwickelt. Die Grundlage dafiir war ei-
ne Bedarfsanalyse aus dem gleichen Jahr, bei der sich ein mittelgro3er bis hoher
Uberarbeitungsbedarf fiir das Fach Deutsch gezeigt hatte. Der Prozess der Ent-
wicklung ist in einer Broschiire der KMK (2023) und auf der Internetseite des IQB
dokumentiert (https://www.igb.hu-berlin.de). Zentrale Anderungen fiir das Fach
Deutsch nehmen zudem die in der Fachdidaktik diskutierte Kritik auf.

Weiterentwicklung von Bildungsstandards — ein Blick nach vorn

Primissen der Weiterentwicklung der Bildungsstandards waren die Evidenzba-
sierung der Standards, d.h. ihre Orientierung am (empirischen) Forschungs-
stand, weiterhin die Beriicksichtigung der fachdidaktischen Diskussion um die
Bildungsstandards der vergangenen Jahre und das Abbilden einer Progression
von der Primarstufe tiber den Ersten zum Mittleren Schulabschluss — mit einem
Blick auch auf die vorliegenden Standards der Allgemeinen Hochschulreife.

Einige Grundpfeiler der Bildungsstandards sind bei der Weiterentwicklung
beibehalten worden, um moglichst viel Kontinuitit herzustellen. So sind die
Formulierungen in den Neufassungen der KMK-Bildungsstandards weiterhin
abschlussbezogene Regelstandards, die zu zentralen Zeitpunkten der Schullauf-
bahn gelten: zum Ende der Primarstufe, zum ersten Schulabschluss (ESA) sowie
zum Mittleren Schulabschluss (MSA). Die Bildungsstandards fir die Allgemeine
Hochschulreife sollten (noch) nicht weiterentwickelt werden.

Innerhalb der Standards sind die Formulierungen weiterhin in Form von Kén-
nens-Beschreibungen in Kompetenzbereichen zusammengefasst, die nun aber -
entsprechend der Bedarfsanalyse und der dabei auch beriicksichtigten Kritik der
Deutschdidaktik — stirker vereinheitlicht bzw. anders zugeschnitten sind. In der
Folge werden damit die Kernideen des Faches gestirkt und gleichzeitig wird mehr
Autonomie in der Umsetzung der Standards gegeben.

Starkung der Kernideen

Ein wesentlicher Kritikpunkt der Diskussion in der Deutschdidaktik betraf die
Struktur der Kompetenzbereiche selbst. So ist in den ersten verabschiedeten
KMK-Bildungsstandards fiir den Primar und Sekundarbereich nur der Kompe-
tenzbereich ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen* ,quer zu den anderen
Bereichen angelegt (s.0.). Dass die Zuordnung des Umgangs mit ,Texten und
Medien*“ bei der ersten Entwicklung von Standards 2004-2005 nicht auch ,quer®
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zu allen Kompetenzbereichen lag, sondern nur dem Bereich , Lesen® zugeordnet
war, fithrte innerhalb der Deutschdidaktik bereits frith zu vielen Diskussionen
(vgl. Abraham/Knopf 2014, S.9; Frederking/Krommer/Maiwald 2012, S. 90).
Schliefilich geht man mit Texten und Medien auch schreibend um, nutzt diese
sprechend fir Prisentationen, bekommt diese zuhdrend vorgelesen u.v.m.
Hinzu kommt, dass Texte und andere Medien hiufig multi- oder symmedial
sind. Das heif3t, dass sie z. B. Audios, Videos, interaktive Elemente, Hyperlinks
u.v.m. beinhalten, also nicht nur lesend, sondern auch zuhérend, sehend,
schreiben etc. verarbeitet werden (Uhl 2020). Vor diesem Hintergrund wurde
im Zuge der Weiterentwicklung der Bildungsstandards fiir den Primarbereich
und die Sekundarstufe an die von der KMK im Jahr 2012 beschlossenen Bil-
dungsstandards fiir die AHR angekniipft und zwischen , prozessbezogenen® und
,dominenspezifischen Kompetenzbereichen“ unterschieden. Das resultierende
Kompetenzstrukturmodell fiir das Fach Deutsch ist in Abbildung 1 dargestellt.

Abb. 1: Kompetenzmodell zu den KMK-Bildungsstandards im Fach Deutsch

Prozessbezogens

Kompetenzbereiche = g
Dominenspezifischer Domanenspezifischer

Kompetenzberelch Kompetenzbereich

Sprechen und Zuhdren

Sich mit Texten Schreiben Sprache und
und anderen Medien Sprachgebrauch
auseinandersetzen untersuchen

Zunichst macht die Unterscheidung von prozessbezogenen und dominen-
spezifischen Kompetenzbereichen deutlich, dass Erwartungen an die Kompeten-
zen von Schiiler:innen formuliert werden, die sich auf die produktive und rezep-
tive Prozessierung von Sprache in den Modalititen Miindlichkeit und Schriftlich-
keit beziehen und solche, die fiir die Domine, den Deutschunterricht, spezifisch
sind. Die dominenspezifischen und prozessbezogenen Kompetenzbereiche sind
im Sinne eines integrativen Deutschunterrichts (Bredel / Pieper 2021) aufeinander
bezogen und miteinander vernetzt. Beispielsweise kann die Auseinandersetzung
mit Texten und Medien dazu dienen, einen Text zu schreiben, einen Vortrag zu
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halten, einem (produzierten) Beitrag zuzuhéren u.v. m. ,Sprache und Sprachge-
brauch untersuchen* soll ebenfalls auf die anderen Kompetenzbereiche bezogen
sowie mit diesen vernetzt sein. Das heifdt auch hier: Wenn es etwa um das Erar-
beiten von sprachlichen Strukturen und Begriffen geht, sollte dies in der Ausein-
andersetzung mit Fragen der Sprachproduktion und -rezeption geschehen, also
beim Sprechen und Zuhéren, Schreiben und Lesen, nicht isoliert und damit frei
von ihrer kommunikativen Verwendung. Auch das Uben sollte im Verbund mit
den anderen Kompetenzbereichen anhand von authentischen und schiiler:innen-
gemiflen Sprech- und Schreibanlissen sowie miindlichen und schriftlichen Tex-
ten erfolgen, die als Ausgangspunkt, Gegenstand und Ziel jeglicher Spracharbeit
dienen kénnen (Oomen-Welke/Kithn 2009, S. 140).

Und noch ein Gedanke ist hier wichtig: Von der Grundidee her sind die fach-
spezifischen Dominen zukiinftig noch erweiterbar: So ist es denkbar, dass in ei-
nem (zukiinftigen) symmedialen Unterricht ,Medien* differenzierter betrachtet
werden als heute (Frederking 2010) oder dass die Domine ,Sprache und Sprach-
gebrauch untersuchen stirker an rezeptiver und produktiver Textarbeit ausge-
richtet ist als heute (Kithn 2010, S. 73).

In jedem Fall liegt nunmehr ein Kompetenzmodell zu den Bildungsstandards
tiber alle Jahrgangsstufen hinweg vor. Hierbei wurde auch die Lesart der Stan-
dards einheitlich gestaltet: Auf eine Praambel (,Der Beitrag des Faches Deutsch
zur Bildung®) folgen das Kompetenzstrukturmodell mit Erliuterungen zu den er-
wartbaren Kompetenzen in ihrer Funktion fiir das Lernen und die Teilhabe an Ge-
sellschaft und die Kompetenzbereiche mit den je spezifischen zu erreichenden
Standards. Dabei gibt es eine weitere Neuerung, die fiir die konkrete Arbeit mit
den Bildungsstandards bedeutsam ist: Innerhalb der Kompetenzbereiche wurden
sog. ,Kernbereiche* eingefiihrt, die Standards und Substandards zusammenfas-
sen und die Kompetenzbereiche ordnen bzw. strukturieren. Es handelt sich also
nicht um quasi uferlose Listen.

Mit dem Begriff ,Kernbereich* schlieRen wir an die Idee von Bildungsstan-
dards als ,Kernideen® eines Faches an (Klieme et al. 2003, S. 26). Die Kernbereiche
des Faches Deutsch sind:

e Sprechen und Zuhoren:
- Zuanderen sprechen; Verstehend zuhdren; Mit anderen sprechen; Vor an-
deren sprechen
e Schreiben:
- Uber Schreibfertigkeiten verfiigen; Orthografisch schreiben; Texte verfas-
sen: Texte planen und strukturieren; Texte formulieren; Texte iiberarbeiten
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e Lesen:

- Lesefertigkeiten: Fliissig lesen; Lesefertigkeiten: Uber Lesefliissigkeit ver-
fiigen; Lesefihigkeiten: Leseverstehen; Lesefihigkeiten: Uber Strategien
zum Lesen verfiigen

e Sich mit Texten und anderen Medien auseinandersetzen:

- Uber Textwissen verfiigen; Sich im Medienangebot orientieren; Texte und
andere Medien erschliefien und nutzen; Digitale Formate und Umgebun-
gen; Texte prisentieren

e Sprache und Sprachgebrauch untersuchen:

- Sprachliche Verstindigung und sprachliche Vielfalt untersuchen; Sprach-

liche Strukturen untersuchen und nutzen

In der Anwendung der Standards ist es nunmehr méoglich, ganze Kernbereiche in
den Blick zu nehmen oder kleinschrittiger einzelne Standards zum Gegenstand
der Arbeit zu machen. Um es an einem Beispiel zu verdeutlichen: Evaluierte Trai-
nings zu Lesestrategien liegen etwa mit den ,Textdetektiven“ (Gold et al. 2011) und
den ,Lesedetektiven (Rithl/Souvignier 2006) vor. Wer also Unterricht zu Lese-
strategien plant, bezieht sich mit einem solchen Training tiber mehrere Wochen
aufden gesamten Kernbereich , Lesefihigkeiten: Uber Strategien zum Leseverste-
hen verfiigen“. Wer aber einzelne Strategien (in Einzelstunden) erarbeiten moch-
te (z. B. ,Vorwissen aktivieren®), kann gezielt Einzelstandards fokussieren. Damit
wird die Autonomie im Umgang mit den Bildungsstandards gestirke, indem sich
in der konkreten Arbeit gleichermafien auf unterschiedlichen Ordnungsebenen
der Standards bezogen werden kann (Abb. 2).

Abb. 2: Ordnung der Bildungsstandards des Faches Deutsch

[ Kompetenzbereiche

Kernbereiche

=lcb

: Standards

Substandards

Ein realistischerer Blick auf Kompetenzen

Eine zweite Folge, die sich aus der oben dargestellten Vereinheitlichung ergibt,
kann als ein realistischerer Blick auf Kompetenzen umrissen werden. Schlief3-
lich wurde mit der Weiterentwicklung das Ziel verfolgt, die Bildungsstandards
dem aktuellen Stand fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Forschung an-
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zupassen. Das war insofern notwendig, als seit der Einfihrung der Bildungsstan-
dards die Erforschung sprachlich-literaler Kompetenzen erheblich vorangekom-
men ist. Dieser Prozess ldsst sich besonders gut am Kompetenzbereich ,Lesen®
zeigen: Seit Einfithrung der Bildungsstandards wurden viele Studien zum Lese-
verstehen, zum literarischen Verstehen, zur Lesefliissigkeit, zur Lesemotivation
etc. durchgefiihrt, z. B. von Wiprichtiger-Geppert 2009, Nix 2011, Freudenberg
2012, Heizmann 2018 u.v. m. Dabei waren Kolleg:innen diverser Arbeitsgruppen
beteiligt. Hinzu kommen die zahlreichen gréferen Studien u. a. des IQB. In der
Folge liegen etablierte Kompetenzmodelle zur Messung (vgl. Stanat et al. 2023)
und zur Leseforderung (z. B. von Rosebrock/Nix 2020) vor. Vor diesem Hinter-
grund wurden Férdermafinahmen abgeleitet, auf ihre Wirksambkeit gepriift und
implementiert, z. B. im Rahmen von BiSS, SchuMas, LemaS$ etc. Das betrifft mit
Bezug auf Leseférderung etwa Laut- und Vielleseverfahren zur Forderung disflu-
enter Leser:innen in sogenannten , Lesebindern“(Gailberger et al. 2021), Lesestra-
tegie-Trainings (s.0.) u.v. m. Solche Studienergebnisse wurden systematisch zu
allen Kompetenzen im Fach Deutsch gesichtet und in der Weiterentwicklung der
Bildungsstandards aufgegriffen. Um es erneut an einem Beispiel zu illustrieren:
Gut sichtbar ist das Vorgehen an dem Kernbereich , Lesefertigkeiten: Fliissig le-
sen“. Tabelle 1 zeigt die fachwissenschaftliche Definition und ihre Umsetzung in
den Bildungsstandards.

Tab. 1: Beispiel Lesefliissigkeit 1

Definition von Lesefliissigkeit Auszug aus den Bildungsstandards, Kompetenz-
(Krause-Wolters 2019) bereich Lesen

(KMK 2022)
Leseflissigkeit ist die Fertigkeit, Texte leise, Lesefertigkeiten: Flussig lesen; die Schiilerinnen
laut, akkurat, automatisiert, schnell und Sinn und Schiiler lesen leise und laut, automatisiert,
gestaltend zu lesen. genau, sinngestaltend und zligig.

Manche Fach- bzw. Fremdwdrter (z. B. ,,akkurat“) sind im Rahmen der Formu-
lierung der Standards zu Gunsten besserer Verstindlichkeit angepasst worden,
mitunter wurde prizisiert (z.B. statt ,schnell“ wurde ,ziigig gewahlt und die
Dimension des sinngestaltenden Lesens vorgeordnet, um die Relation von Text-
sinn und Tempo anzudeuten). Die zentralen Dimensionen der Lesefliissigkeit
sind aber enthalten, sodass die oben genannten Férdermafinahmen direkt daran
ankniipfen kénnen.

Und leider gilt auch: Nicht in allen Bereichen liegen so viele Untersuchungen
wie im Kompetenzbereich Lesen vor, an denen sich orientiert werden konnte.
Dennoch ist die deutschdidaktische Forschung in den letzten Jahrzehnten in allen
Bereichen ein Stiick weit vorangekommen, sodass ausreichend Studien fur die
Weiterentwicklung der Standards genutzt werden konnten. Dabei wurde auch
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darauf geachtet, dass zukiinftig vermehrt basale Kompetenzen und Fertigkeiten
in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit riicken. Mit Blick auf Lesefliissigkeit
wurden dazu beispielsweise die fiir das Lesen wichtigen basalen Prozesse und die
Verarbeitung schriftsprachlicher Informationen aufgenommen (Silbe, Morphem,
Komma, Punkt, Fragezeichen, Grof3schreibung, vgl. Tab. 1).

Tab. 2: Beispiel Lesefliissigkeit 2 — Primarstufe

Kompetenzbereich Lesen
Kernbereich mit Erldute- Lesefertigkeiten: Fliissig lesen
rung

Die Schiilerinnen und Schiiler lesen leise und laut, automatisiert, genau,
sinngestaltend und ziigig.

Standards Die Schiiler:iinnen

e nutzen die schriftsprachlichen Informationen (u. a. Silbe, Morphem,
Komma, Punkt, Fragezeichen, GroBschreibung) beim Lesen,

e verfiigen bei haufig vorkommenden Wortern tber eine weitgehend
sichere Worterkennung und korrigieren sich ggf. selbst,

e erlesen unvertraute Worter anhand groBerer Einheiten wie Silbe oder
Morphem,

e beachten beim Lesen Satzgrenzen und lesen iiber das Zeilenende
hinweg,

e lesen dem Lernstand entsprechende Texte nach Vorbereitung sinnge-
staltend vor,

e lesen in angemessenem Tempo.

So kénnen jetzt in der Umsetzung der Standards Teilfdhigkeiten in den Blick
genommen werden, sei es fiir diagnostische Zwecke oder fiir die gezielte Forde-
rung. Wer z. B. im Rahmen des verbreiteten , Blitzlesens* die ca. 100 am hiufigs-
ten vorkommenden Worter trainiert (z. B. mit Blitzlesekarten), verfiigt zuneh-
mend sicherer iiber die Worterkennung (zweiter Standard), wer sich systematisch
Silben, Morpheme und Interpunktionszeichen im Schriftspracherwerb erarbei-
tet, nutzt die schriftsprachlichen Informationen zunehmend sicherer beim Le-
sen u.v.m. Solche Prizisierungen finden sich in allen Kompetenzbereichen, so-
dass fiir die Férderung wichtige hierarchieniedrige Fihigkeiten und Leistungser-
wartungen benannt sind. Dariiber hinaus wurden verstirkt Leistungserwartun-
gen formuliert, die sich auf (kognitive) Prozesse und Strategien beziehen. Dabei
wurde auch berticksichtigt, in welchen Entwicklungslinien sich die fiir das Fach
Deutsch relevanten Kompetenzen entwickeln. Eng verbunden mit einem realisti-
schen Blick ist ndmlich auch die Frage, zu welchen Zeitpunkten die Schiiler:innen
welche Kompetenzen erwerben. Hier sind zentrale entwicklungsbezogene For-
schungsergebnisse in die Weiterentwicklung der Standards eingeflossen, sodass
nun mehrere Progressionslinien vorliegen. Um es zu illustrieren: Wenn sich Kin-
der mit Texten und anderen Medien auseinandersetzen, ist es am Ende der Pri-
marstufe erwartbar, dass sie zentrale Informationen des Textes in ein Mentales
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Modell umsetzen konnen. Bis zum Ende der Sekundarstufe I nutzen sie aber zu-
dem weitere explizite und implizite Informationen zur Entwicklung einer zuneh-
mend differenzierten Deutung dieser Texte (vgl. Spinner 2022). Der Standard im
Kompetenzbereich ,Sich mit Texten und anderen Medien auseinandersetzen® da-
zu ist in Tabelle 3 dargelegt.

Tab. 3: Beispiel Progression

Bildungsstandards fiir den
Primarbereich

Bildungsstandards Erster
Schulabschluss (ESA)

Bildungsstandards Mittlerer
Schulabschluss (MSA)

Die Schiiler:innen ...

Die Schiiler:innen ...

Die Schiiler:innen ...

setzen Informationen zu Raum,
Zeit, Handlung, Figuren und At-
mosphére in Vorstellungen um
und stellen diese dar mithilfe
handlungs- und produktionsori-
entierter Verfahren (z.B. in einer
Zeichnung, im szenischen Spiel,
als Standbild) und im Gesprach

nutzen zentrale Informatio-
nen zu Figuren, zu Raum- und
Zeitdarstellung, Handlungs-
und Konfliktverlauf sowie At-
mosphéare zum Aufbau von
Textverstandnis und -deutung

nutzen implizite und explizite
Informationen zu Figuren und Fi-
gurenkonstellationen, zu Raum-
und Zeitdarstellung, Handlungs-
und Konfliktverlauf sowie At-
mosphére zum Aufbau von
Textverstandnis und zur Ent-
wicklung einer differenzierten

Deutung

Noch ein weiterer Punkt soll einen realistischeren Blick auf die fiir das Fach
Deutsch wichtigen Kompetenzen ermoglichen: Kompetenzen fiir das Lernen in
der digitalen Welt (KMK 2017) wurden nicht additiv als zusitzliche Leistungser-
wartungen formuliert, sondern integrativ. Nahezu alle prozessbezogenen Stan-
dards konnen fiir Bildung in der digitalen Welt (KMK 2017) nutzbar gemacht wer-
den. Oder anders gesagt: Viele Standards sind in zwei Perspektiven lesbar: Ler-
nen und Nachweis von Lernerfolg unter den Bedingungen und Anforderungen
von Digitalitit und unter den Bedingungen von Materialitit. An manchen Stellen
sind allerdings Standards eingefiihrt, die nur unter digitalen Bedingungen denk-
bar sind und eigene Anforderungen stellen (z. B. ,nutzen bei digitalen Texten Na-
vigationsstrukturen, u.a. Hyperlinks, zur Gewinnung von Textinformationen®).
Dazu wurde der doménenspezifische Kompetenzbereich ,Mit Texten und ande-
ren Medien umgehenso angelegt, dass ,,Medien“ besonders weit gefasst werden.
In den kommenden Jahren wird es deshalb im Unterricht darauf ankommen, di-
gitale Texte in ithrer Symmedialitit zu begreifen, fur die eigenen Anforderungen
bewiltigt oder die im Kompetenzbereich ,Sprache und Sprachgebrauch untersu-
chen“reflektiert werden miissen.

Folgen der Weiterentwicklung

Wie konkret Bildungsstandards im Unterricht umgesetzt werden kénnen, wur-
de oben angedeutet. Auf Systemebene gilt zudem: Die Bildungsstandards bilden
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einen Referenzrahmen fiir die Lehrplanarbeit in den Lindern. Insofern wird es
dortin den nichsten Jahren eine Reihe von Anpassungen geben. Gleichzeitig wur-
den fiir die Weiterentwicklung aktuelle Lehrpline gesichtet und sinnvolle Formu-
lierungen bereits einbezogen. Wie grof3 also der Anpassungsbedarf in den Lin-
dern wirklich ist, zeigt sich erst im Detail. Eine besondere Herausforderung wird
z. B. das Land NRW im Kompetenzbereich ,Sprechen und Zuhoren“ haben. Beide
Kompetenzen sind in Gesprichssituationen miteinander verschriankt. Sie werden
als Teil eines gemeinsamen Konstruktes von Gesprachskompetenz bzw. Miind-
licher Kommunikationskompetenz angesehen (Becker-Mrotzek 2009). In NRW
sind allerdings beide Kompetenzen im Kernlehrplan fiir die Sekundarstufe I nach
ihrerjeweiligen Modalitdt sortiert, also im Bereich Produktion ,Sprechen, Schrei-
ben“und im Bereich Rezeption ,Lesen, Zuhoren“. Insofern diirfte hier der Anpas-
sungsbedarf grofer sein als in anderen Bereichen.

Die weiterentwickelten Bildungsstandards dienen zudem im Bildungsmoni-
toring dazu, Leistungsstinde systematisch zu tiberpriifen und zu vergleichen.
Mit den neuen Bildungsstandards werden elaboriertere Kompetenzstufenmodel-
le moglich und nétig. Diese werden dann auch fur die Vergleichsarbeiten (VERA)
maf3geblich sein. Hier wird es auch darauf ankommen, dass die Ergebnisriick-
meldungen férderdiagnostisch brauchbare Informationen liefern. Nur dann
werden die Lehrkrifte die Riickmeldungen zum Erreichen einzelner Standards
als hilfreich ansehen.
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Teil C:
Verfahren zur Qualitatssicherung
auf Schulebene



Bildungsmonitoring
zur Qualitdtssicherung und -entwicklung
im schulischen Bildungssystem

. l k l

Internationale . Qualitatssicherung Bildungsbericht-
Schulleitungs- Bildungsstandards auf Ebene der erstattung
vergleiche Einzelschule

Verfahren, die zur Qualititssicherung auf Schulebene beitragen sollen, sind laut
Gesamtstrategie des Bildungsmonitorings Lernstandserhebungen und Vergleichs-
arbeiten, Sprachstandmessungen, landesspezifische Leistungsvergleichsuntersuchungen
oder Externe Evaluationen. Lernstandserhebungen werden seit dem Jahr 2008
bundesweit in Form von einheitlichen Vergleichsarbeiten (VERA) fiir die Jahr-
gangsstufe 3 und 8 durchgefithrt, um die Qualititsentwicklung des Unterrichts
in der Einzelschule auf Basis vergleichbarer Ergebnisse zu unterstiitzen. Diese
basieren auf den fiir die Kernficher implementierten Bildungsstandards und er-
heben, iiber welche Kompetenzen die Schiiler:innen zum Testzeitpunkt verfiigen.
Diese Ergebnisse werden den Schulen direkt zuriickgemeldet, denn der Fokus
der Vergleichsarbeiten liegt explizit auf dem Aspekt der Weiterentwicklung von
Schule und Unterricht. Sie sollen als jihrliche Bestandsaufnahme zum Lernstand
der Schiiler:innen dienen und verbleiben entsprechend in den Schulen.

Der Beitrag von Patrick Hawlitschek, Sofie Henschel, Carola Schnitzler und Petra
Stanat thematisiert den Prozess der datengestiitzten Unterrichtsentwicklung mit
den Ergebnissen der Vergleichsarbeiten und stellt dazu Fortbildungsansitze vor.
Horst Weishaupt diskutiert die Passung der aus den Bildungsstandards ableitba-
ren Erkenntnisse auf unterschiedlichen Systemebenen. Der Beitrag von Holger
Girtner analysiert Bedarfe der Lehrkrifte im Umgang mit Lernstandserhebungen
fir adaptiven Unterricht. Andreas Brunner und Sandy Taut setzen sich mit dem In-
strument der Externen Schulevaluation auseinander und Ulrike Rangel zeigt mit
Giinter Klein am Beispiel des Schuldatenblatts in Baden-Wiirttemberg, wie damit
datengestiitzte Schulentwicklung unterstiitzt werden kann. Eine zentrale Rolle
nimmt dabei die Schulaufsicht ein, mit deren Funktion sich Ruth Anna Hejtma-
nek, Esther Dominique Klein, Stefan Hahn und Klaudia Schulte auseinandersetzen. Mit
dem Blick auf Schulentwicklung in Hamburg betrachtet der Beitrag von Stefan
Hahn, Klaudia Schulte, Peter Schulze, Franziska Thonke das Zusammenspiel multipro-
fessioneller Akteursgruppen. Die Perspektive der Lehrpersonen im Umgang mit
Daten digitaler Lernplattformen und die Frage nach deren Mehrwert in der pad-
agogischen Praxis wird von Ben Mayer und Sieglinde Jornitz diskutiert.
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Datengestutzte Unterrichtsentwicklung
mit Vergleichsarbeiten

Akzeptanz und wahrgenommene Nutzlichkeit von VERA
aus Sicht von Lehrkraften im 1QB-Bildungstrend!

Patrick Hawlitschek, Sofie Henschel, Carola Schnitzler
und Petra Stanat®

Zusammenfassung

Datengestiitzte Unterrichtsentwicklung umfasst die systematische Sammlung und Analy-
se verschiedener Daten- und Informationsquellen (z. B. Daten aus Kompetenztests, interner
Evaluation, Unterrichtsfeedback von Schiiler:innen), die fiir die Gestaltung des Unterrichts
wichtige Hinweise geben. So kénnen die Ergebnisse aus landesweiten Vergleichsarbeiten/
Lernstandserhebungen/Kompetenztests in der 3. und 8. Jahrgangsstufe (VERA-3/8) von
Lehrkraften als eine mogliche Datenquelle genutzt werden, um MalRnahmen fiir die Schul-
und Unterrichtsentwicklung zu planen. Um das Potenzial von Vergleichsarbeiten (VERA)
moglichst optimal auszuschopfen, sollten Unterstiitzungsangebote in den Landern darauf
abzielen, Lehrkréfte bei der Weiterentwicklung ihres Unterrichts mit VERA-Ergebnissen zu
starken. Ansatzpunkte fiir diese Unterstiitzungsangebote sind Merkmalsbereiche, die sich
als pradiktiv fiir eine erfolgreiche Datennutzung erwiesen haben. Hierzu zéhlen neben Merk-
malen der Daten bzw. Riickmeldesysteme (z.B. zeitnahe Ergebnisriickmeldung) und kon-
textuellen Merkmalen der Schule (z.B. Schulleitungshandeln, Datennutzungskultur) vor al-
lem individuelle Merkmale der Lehrkréfte (z. B. motivationale Uberzeugungen wie Akzeptanz
oder wahrgenommene Niitzlichkeit). Vor diesem Hintergrund beschreibt der Beitrag auf Ba-
sis der IQB-Landervergleichs- und Bildungstrendstudien, die zwischen 2011 und 2022 an
Grundschulen und weiterfiihrenden Schulen durchgefiihrt wurden, inwieweit sich die Akzep-
tanz und Nitzlichkeitswahrnehmung von VERA im Trend verandert hat. Unsere Analysen
weisen darauf hin, dass weiterhin ein Bedarf an Unterstiitzungsangeboten wie beispielswei-
se wirksamen Fortbildungsanséatzen zur datengestiitzten Unterrichtsentwicklung mit VERA
besteht. Bislang gibt es so gut wie kein Wissen dariiber, wie positive motivationale Uber-
zeugungen von Lehrkraften zu VERA gestéarkt werden kdnnen. Mit Bezug zu unseren Befun-
den skizzieren wir die Konzepte von zwei Blended-Learning-Fortbildungen, die im Rahmen
der BMBF-geforderten Projekte ,SchuMaS — Schule Macht Stark” und ,BiSS-Transfer/VERA-
BiSS" evaluieren, wie unterschiedliche Konzepte grundlegende Handlungskompetenzen im
Umgang mit VERA unter Lehrkraften aufbauen konnten.

1  Dieser Beitrag wurde geférdert vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF)
unter den Férderkennzeichen 01PR2101] und 01J12001C
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Datengestiitzte Unterrichtsentwicklung: Modelle und empirische
Befunde

Datengestiitzte Unterrichtsentwicklung umfasst die systematische Sammlung
und Analyse verschiedener Daten- und Informationsquellen (z.B. Daten aus
Kompetenztests, interner Evaluation, Unterrichtsfeedback von Schiiler:innen),
die fiir die Gestaltung von Lernangeboten im Unterricht wichtige Hinweise lie-
fern (Hawlitschek et al.; Mandinach/Schildkamp 2021). Internationale Studien
weisen darauf hin, dass die systematische Datennutzung dazu beitragen kann,
die Qualitit des Unterrichts und die Kompetenzentwicklung von Schiiler:innen
zu begiinstigen (Ansyari et al. 2022; van Geel et al. 2016; Visscher 2021). Um den
Lernerfolg von Schiiler:innen sicherzustellen, ist das datengestiitzte Entschei-
dungshandeln nicht nur in Deutschland, sondern international eine verbreitete
und hiufig empfohlene Strategie zur Qualititssicherung und -entwicklung an
Schulen (Mandinach/Schildkamp 2021). Beispielsweise wird ein solches Vorge-
hen in den Niederlanden oder den USA verpflichtend an Schulen umgesetzt und
ist selbstverstindlicher Teil des professionellen Handelns von Lehrkriften (Vis-
scher 2021). Dabei fithrt die Verfiigbarkeit oder der Erhalt von Daten nicht direkt
zu einer Umsetzung von unterrichtlichen Mafinahmen, sondern erfordert aktive
Interpretations- und Konstruktionsleistungen der schulischen Akteur:innen (Alt-
richter et al. 2016; Demski 2017; Grof3 Ophoff/Cramer 2022). Die systematische
Auseinandersetzung mit Daten und deren Einbezug in die Unterrichtsplanung
ist ein anspruchsvoller und mehrschrittiger, zyklischer Prozess (Demski 2017).
Ein solcher ,Datennutzungszyklus“ umfasst neben der Rezeption und Reflexion
der Daten die Ableitung konkreter Ziele und Mafinahmen sowie deren Erfolgs-
priifung und Fortschreibung bzw. Anpassung (Henschel 2021; Helmke /Hosenfeld
2005).

Um zu beschreiben, wie eine erfolgreiche Datennutzung unterstiitzt werden
kann, hat sich die Unterscheidung von drei Merkmalsbereichen etabliert (Schild-
kamp et al. 2017): Neben Merkmalen der Daten (z. B. zeitliche Verfiigbarkeit) und
des schulischen Kontextes (z.B. Schulleitungshandeln, Datennutzungskultur),
gelten insbesondere individuelle Merkmale von Lehrkriften (z. B. motivationale
Uberzeugungen wie Akzeptanz und Niitzlichkeit) als wichtige Einflussfaktoren
(Hoogland et al. 2016). Reeves et al. (2018) zeigen in einer Studie mit US-amerika-
nischen Lehrkriften, dass eine positive Einstellung gegeniiber der Datennutzung
sowie einer hoheren Selbstwirksamkeit im Umgang mit Daten positiv mit einer
starkeren Nutzung von Daten fiir die Unterrichtsentwicklung assoziiert ist. Auch
Prenger/Schildkamp (2018) berichten auf Basis einer querschnittlichen Studie
mit niederlindischen Lehrkriften, dass die Niutzlichkeitswahrnehmung von
Leistungsdaten positiv mit einem gréfleren Ausmafd an Datennutzung fir die
Unterrichtsentwicklung zusammenhingt. Basierend auf Querschnittsdaten mit
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Grundschullehrkriften aus Irland zeigen Pitsia et al. (2021) zudem, dass die wahr-
genommene Validitit und Niitzlichkeit standardisierter Testergebnisse mit einer
verstirkten Nutzung dieser Daten fiir die Unterrichtsentwicklung korreliert.
Weitere individuelle Merkmale, wie zum Beispiel die Datennutzungskompetenz
(vgl. Mandinach/Gummer 2016 fiir eine Ubersicht) oder motivationale Uberzeu-
gungen (z. B. Erwartungs- und Wertiiberzeugungen; Eccles/ Wigfield 2002), sind
gut beforschte Ansatzpunkte fir Interventionsstudien, welche darauf abzielen,
(angehende) Lehrkrifte auf datengestiitzte Unterrichtsentwicklung vorzuberei-
ten (Wurster et al. 2023). In einer Metaanalyse von Filderman et al. (2022) mit 33
einbezogenen Studien bzw. 163 Effektgrofien von 4,844 (angehenden) Lehrkrif-
ten aus den Jahren 1975 bis 2019 ergeben sich durchschnittlich moderat positiv
ausgeprigte Trainingseffekte auf die Datennutzungskompetenz (g = .67, 95%
KI [0.40, 0.93]) und motivationale Uberzeugungen (g = .48, 95% KI [0.17, 0.79]).
Beide Aspekte kénnen als Teil der professionellen Kompetenz von Lehrkriften
betrachtet werden, die relevant fiir die erfolgreiche Bewiltigung beruflicher
Anforderungen sind (Baumert/Kunter 2006). Aus theoretischer Sicht wird davon
ausgegangen, dass motivationale Uberzeugungen, die im Fokus dieses Beitrags
stehen, damit zusammenhingen, ob Lehrkrifte Handlungen (z.B. Auseinan-
dersetzung mit verfiigbaren Daten) initiieren und aufrechterhalten (Holzberger
et al. 2016).

Datengestiitzte Unterrichtsentwicklung mit den Ergebnissen
aus Vergleichsarbeiten (VERA)

In Deutschland hat die Kultusministerkonferenz (KMK) in ihrer Gesamtstrategie
zum Bildungsmonitoring (KMK 2016) und ihrem Konzeptpapier zum Umgang
mit den Bildungsstandards zur Unterrichtsentwicklung (KMK 2010) ein daten-
gestiitztes Vorgehen programmatisch verankert. Ein wesentlicher Teil dieser
Strategie ist die Durchfithrung der landesweiten Vergleichsarbeiten (VERA-3/8),
die als schriftliche Tests in der 3. und 8. Jahrgangsstufe vor etwa 20 Jahren
eingefithrt wurden. Die VERA-Tests basieren auf den kriterialen Kompetenz-
anforderungen, die in den nationalen Bildungsstandards fiir die Primarstufe
(4. Klasse) und Sekundarstufe I (9. Klasse) festgeschrieben sind, und werden
jahrlich flichendeckend in fast allen Bundeslindern (aufier Niedersachsen) in
den Fichern Deutsch und Mathematik sowie in der ersten Fremdsprache durch-
gefithrt (KMK 2016). Mit VERA wird untersucht, iber welche Kompetenzen
Schiiler:innen in der 3. und 8. Klassenstufe bereits verfiigen, bevor sie diese ein
Jahr spiter erreichen sollten (Henschel/Stanat 2019). Die Ergebnisse zu Stirken
und Schwichen einer Klasse werden bezogen auf das Erreichen der nationalen
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Bildungsstandards auf Kompetenzstufen abgebildet (kriterialer Vergleich?) und
sollen von den Lehrkriften als eine Art Frithwarnsystem genutzt werden. Die
Ergebnisse einer Klasse konnen aber auch fiir soziale Vergleiche genutzt werden,
etwa im Vergleich mit dem Schul- und Landesergebnis oder als adjustierter
(,fairer“) Vergleich mit Klassen oder Schulen mit dhnlicher sozio-demografischer
Zusammensetzung. Diese klassenbezogenen Ergebnisse sollten in die Gestaltung
von Lernangeboten einflieflen, damit méglichst viele Schiiler:innen bis zum Ende
der Primarstufe bzw. Sekundarstufe I die kriterialen Kompetenzanforderungen
(Mindest- / Regelstandards) erreichen, die mit den Bildungsstandards der KMK
vorgegeben sind (Henschel / Stanat 2019).

Einerseits belegen Studien die Validitit der VERA-Tests und weisen auf
das damit verbundene Potenzial von VERA fiir die Unterrichtsentwicklung hin
(Hawlitschek et al. 2024). Beispielsweise zeigen Fuchs und Brunner (2017), dass
die VERA-3-Ergebnisse einen statistisch signifikanten Beitrag zur Vorhersage
der Gymnasialempfehlung unter Kontrolle von Schulnoten, kognitiven Grundfi-
higkeiten und familidrem Hintergrund leisten. Ebenso erwiesen sich die VERA-
8-Ergebnisse unter Kontrolle der Noten als prognostisch valide fiir die Ergeb-
nisse des Mittleren Schulabschlusses (MSA) bei Gymnasiast:innen (Graf et al.
2016). Weiterhin beobachteten Richter et al. (2014), dass die wahrgenommene
Niitzlichkeit der VERA-Ergebnisse durch Lehrkrifte positiv mit den Deutsch-
und Mathematikkompetenzen von Schiiler:innen am Ende der 4. Jahrgangsstufe
zusammenhingt. Andererseits wird die Unterrichtsentwicklung auf Basis der
VERA-Ergebnisse von schulischen Akteur:innen als duflerst anspruchsvoll erlebt
(Altrichter et al. 2016). Befunde aus der Rezeptions- und Nutzungsforschung
weisen darauf hin, dass Lehrkrifte VERA iiberwiegend als Diagnoseinstrument
und weniger als Entwicklungsinstrument wahrnehmen (Altrichter et al. 2016;
Richter et al. 2014; Wacker/Kramer 2012). Dies legt die Annahme nahe, dass es
hiufig gar nicht dazu kommt, dass Lehrkrifte iiber die Rezeption der Ergebnisse
hinaus weitere Schritte des Datennutzungszyklus umsetzen (z. B. Reflexion der
Ergebnisse, Ableitung konkreter Mafinahmen zur Unterrichtsentwicklung und
deren Uberpriifung sowie Fortschreibung). Analysen zu Abrufstatistiken der
VERA-Ergebnisriickmeldungen offenbaren sogar, dass mitunter auch die Re-
zeption von Ergebnissen nicht stattfindet (Harych 2022). Diese Befundlage lisst
den Schluss zu, dass geeignete Unterstittzungsangebote fiir die Praxis weiterhin
notwendig sind, um die datengestiitzte Unterrichtsentwicklung mit VERA im
professionellen Handeln von Lehrkriften zu verankern.

Fir die systematische Auseinandersetzung mit den VERA-Ergebnissen
entwickelten die Linder bereits vielfiltige Unterstittzungsangebote. Neben

2 Nicht alle Linder nutzen in ihren Ergebnisriickmeldungen den kriterialen Vergleich und mel-
den die Ergebnisse auf den Kompetenzstufen zuriick. Grundsitzlich ist das fiir alle VERA-Tests
moglich, weil die VERA-Aufgaben mit eindeutigen Kompetenzanforderungen verkniipft sind.
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Handreichungen zur Vor- und Nachbereitung der VERA-Tests oder didaktischen
Materialien gibt es in einigen Lindern Beratungsstellen (z. B. Evaluationsbeauf-
tragte, Schulentwicklungsberatung), Aufgabendatenbanken oder Informations-
und Fortbildungsveranstaltungen (Grof3 Ophoff 2007; Tarkian et al. 2019). Eine
gemeinsam koordinierte Strategie der Linder zur Implementation von VERA
existiert jedoch nicht (Tarkian et al. 2019). Zum Beispiel werden die vom Institut
zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen (IQB) zentral entwickelten didak-
tischen Handreichungen, die eine fachdidaktische Kommentierungen der VERA-
Aufgaben, typische Fehler und Hinweise zur unterrichtlichen Weiterarbeit ent-
halten, in den Lindern sehr unterschiedlich verbreitet und eingesetzt (Tarkian
et al. 2019). Gemafd der intendierten Ziele und Funktionen von VERA (KMK 2016)
kann davon ausgegangen werden, dass die vielfiltigen Unterstiitzungsangebote
zu VERA darauf abzielen, Lehrkrifte dabei zu unterstiitzen, ihren Unterricht
auf das Kompetenzniveau ihrer Schiiler:innen abzustimmen. Gleichzeitig ist
anzunehmen, dass die Unterstiitzungsangebote auch darauf ausgerichtet sind,
die Akzeptanz von VERA als Instrument und die Nitzlichkeitswahrnehmung der
VERA-Ergebnisse zu stirken.

Unter der Akzeptanz von VERA verstehen wir in Anlehnung an Altrichter et al.
(2016) das positiv oder negativ ausgeprigte Urteil von Lehrkriften zu VERA als
Evaluationsinstrument als solches, d. h. zu , Prinzip, Inhalten und Prozessen der
Datenriickmeldung* (S. 254). Beispielsweise konnten Hawlitschek et al. (2024) in
einer Querschnittstudie mit 796 Mathematiklehrkriften und 693 Deutschlehr-
kraften aus der Sekundarstufe I zeigen, dass eine positive Einstellung zu VERA
unter Kontrolle demografischer Merkmale (Berufserfahrung, Geschlecht) und
schulischer Kontextmerkmale (Schulleitungshandeln, Datennutzungskultur)
moderat mit der selbstberichteten Nutzung der VERA-Ergebnisse zusammen-
hingt (Bumathe/Deursch = -39/.35). Wagner et al. (2018) untersuchten an 1,422 Lehr-
kraften, inwieweit die Akzeptanz von VERA damit zusammenhingt, ob sich aus
Sicht der Lehrkrifte nach Erhalt der VERA-Ergebnisse etwas an ihrem Unterricht
verdndert hat. Die Regressionsanalysen ergaben moderate Zusammenhinge mit
der Akzeptanz von VERA (B = .38) unter Kontrolle des zeitlichen Umfangs der
Auseinandersetzung mit VERA und inwieweit die eigenen Erwartungen an die
Lernstinde ihrer Schiiler:innen bestitigt wurden (Wagner et al. 2018).

Unter der wahrgenommenen Niitzlichkeit verstehen wir die aus Sicht von Lehr-
kraften eingeschitzte Relevanz und Brauchbarkeit der VERA-Ergebnisse fiir die
Weiterentwicklung des eigenen unterrichtlichen Handelns (z. B. Niitzlichkeit zur
Ableitung von konkreten Férdermafinahmen). Befunde von Richter et al. (2014)
deuten darauf hin, dass die Niitzlichkeitswahrnehmung der VERA-Ergebnisse
positiv mit der selbstberichteten Kompetenzorientierung und leistungsbezo-
genen Differenzierung im Unterricht in der 4. Klassenstufe zusammenhingt.
Eine weitere Befragung von 98 Fachkonferenzleitungen in Brandenburg er-
gab, dass die wahrgenommene Niitzlichkeit der VERA-Ergebnisse positiv mit
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verschiedenen Formen kollegialer Unterrichtsentwicklung (r = .29; z. B. Durch-
fithrung gegenseitiger Unterrichtsbesuche), nicht aber mit der Orientierung
des Kollegiums an den Bildungsstandards (r = -.07) korreliert (Wurster/Richter
2016). Zudem zeigen Wurster & Richter (2016), dass Fachkonferenzleitungen,
die VERA-Ergebnisse als niitzlich empfinden, die Auseinandersetzung damit
als weniger zeitaufwendig wahrnehmen (r = -.60). Konzeptionell unterscheiden
sich Akzeptanz und wahrgenommene Niitzlichkeit insofern, als dass Lehrkrifte
VERA als Instrument zur Kompetenzmessung akzeptieren konnen, die daraus
gewonnenen Ergebnisse aber nicht zwangsliufig als gewinnbringend fir die
Weiterentwicklung ihres eigenen Unterrichts erachten miissen (Altrichter et al.
2016). Insgesamt zeigt der Forschungsstand zu motivationalen Uberzeugungen
von Lehrkriften, dass diese sehr relevant fiir eine erfolgreiche Nutzung der
VERA-Ergebnisse sind. Dementsprechend sollten simtliche Unterstiitzungsan-
gebote (egal ob Handreichung, Schulentwicklungsberatung oder Fortbildung)
immer auch darauf abzielen, die Akzeptanz von VERA und die Wahrnehmung
der Niitzlichkeit der VERA-Ergebnisse zu steigern. Jedoch ist die Wirksamkeit
bestehender Unterstiitzungsangebote im Hinblick auf die Entwicklung positiver
Einstellungen und Uberzeugungen gegeniiber VERA bislang weitgehend unklar.

Obwohl vermehrt Ergebnisse aus internationalen Studien vorliegen, die
Hinweise fiir eine wirksame Unterstiitzung von Lehrkriften in der datengestiitz-
ten Unterrichtsentwicklung liefern (Fildermann et al. 2022; Staman et al. 2017;
Van Geel et al. 2016; van Kuijk et al. 2016; Visscher 2021), liegt fiir den deutsch-
sprachigen Raum bezogen auf VERA aktuell nur die Studie von Vogel et al.
(2016) vor. Darin wurden 18 hessische Mathematiklehrkrifte in einer vierteiligen
Fortbildungsreihe zur diagnosebasierten Férderung mit VERA-8-Ergebnissen
geschult. Die statistische Auswertung im Vergleich mit einer Wartekontroll-
gruppe, bestehend aus 11 Mathematiklehrkriften, zeigt jedoch keinen statistisch
signifikanten Interventionseffekt auf die motivationalen Uberzeugungen der
Lehrkrifte (u.a. Akzeptanz, wahrgenommene Nitzlichkeit und eingeschitzte
Lehrplanvaliditit). Neben der geringen Stichprobengréfie schrankt jedoch auch
die Positivselektion der Lehrkrifte die Aussagekraft und Generalisierbarkeit
der Ergebnisse ein. Die Forschung liefert bislang also kaum Hinweise auf die
Wirksamkeit linderspezifischer Unterstiitzungsangebote. Gesicherte Aussagen
dariiber, welche Unterstittzungsangebote in den Lindern zu einer (stirkeren)
Verankerung des Umgangs mit VERA im professionellen Handeln von Lehrkrif-
ten gefithrt haben, lassen sich kaum treffen. Daher untersucht dieser Beitrag,
wie relevante motivationale Gelingensbedingungen, Akzeptanz von VERA und
wahrgenommene Niitzlichkeit der VERA-Ergebnisse, in Deutschland und in
den (anonymisierten) Lindern ausgeprigt sind und wie sie sich im Trend ent-
wickelt haben. Konkret werden die folgenden Forschungsfragen behandelt: Wie
stark sind die motivationalen Uberzeugungen zu VERA (Akzeptanz, Niitzlich-
keitswahrnehmung) von Lehrkriften ausgeprigt und wie verindern sie sich
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im gesamtdeutschen und linderspezifischen Trend? Zeigen sich differenziel-
le Muster zwischen den beiden Schulstufen (Primar- und Sekundarstufe) und
Fichern (Deutsch, Englisch, Mathematik)? Nutzen die Lehrkrifte Unterstiit-
zungsangebote der Linder in Form von Fortbildungen zur datengestiitzten
Unterrichtsentwicklung mit VERA?

Motivationale Uberzeugungen von Lehrkraften zu VERA
im IQB-Landervergleich/-Bildungstrend und Nutzung
von Fortbildungen zu VERA

Im Folgenden werden Ergebnisse zu motivationalen Merkmalen von Lehrkriften
der Primarstufe und Sekundarstufe I an deutschen Schulen zu VERA sowie Anga-
ben zur Teilnahme an VERA-Fortbildungen berichtet. Die Analysen basieren auf
Daten aus verschiedenen IQB-Lindervergleichs- und Bildungstrendstudien zum
nationalen Bildungsmonitoring (Stanat et al. 2012; Pant et al. 2013; Stanat et al.
2016; Stanat etal. 2019; Stanat et al. 2022; Stanat et al. 2023). Im Rahmen der Erhe-
bungen fiir diese Studien werden auch die Lehrkrifte der teilnehmenden Klassen
und Schulen unter anderem zu ihren motivationalen Uberzeugungen zu VERA
und zu ihrem Fortbildungsverhalten befragt.

Datengrundlage und Instrumente

Den Analysen liegen Daten der IQB-Landervergleichs- und Bildungstrendstudien
tiir die Primarstufe und die Sekundarstufe I zugrunde, die sich auf unterschiedli-
che Erhebungspunkte und Ficher beziehen. In der Primarstufe werden Angaben
von Deutsch- und Mathematiklehrkrifte aus den Erhebungsjahren 2011 und 2021
(N2om/2001= 1,816/1,738) untersucht. In der Sekundarstufe I werden einerseits
Angaben von Mathematiklehrkriften aus den Erhebungsjahren 2012 und 2018
(N2012/2018 = 2,048/2,165) sowie andererseits Angaben von Deutsch- und Englisch-
lehrkriften aus den Erhebungsjahren 2015 und 2022 (Naoisj2022= 2,926/2,369)
betrachtet.

Die befragten Lehrkrifte gaben in den jeweiligen Erhebungsjahren auf einer
vierstufigen Skala (1 = stimme nicht zu bis 4 = stimme villig zu) an, inwieweit sie
Aussagen zur Akzeptanz von VERA (z. B. ,VERA-3/VERA-8 ist fiir die Arbeit der
Schulen wichtig.“) und zur wahrgenommenen Niitzlichkeit der VERA-Ergebnisse
zustimmen (z. B. , Die Ergebnisse von VERA-3/VERA-8 geben wichtige Hinweise
darauf, wie der Unterricht optimiert werden kann.“). Die Reliabilititen der Skalen
fielen in allen Erhebungsjahren zufriedenstellend aus (.87 < « < .93). Fir die Aus-
wertung wurden jeweils manifeste Skalenmittelwerte gebildet, wobei aufgrund
des geringen Anteils an fehlenden Werten auf Einzelitemebene (0.50-2.46 %) auf
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eine Imputation verzichtet wurde. Die Datenanalyse wurde mit dem R-Paket
eatRep (Weirich et al. 2023) durchgefiihrt. Da fiir die Lehrkrafteangaben keine
Fallgewichte vorliegen, sind die Ergebnisse nicht als reprisentativ, sondern als
Einschitzungen der teilnehmenden Lehrkrifte zu interpretieren.

Ergebnisse aus den IQB-Landervergleichs-/Bildungstrendstudien

Die Ergebnisse zu den Mittelwerten, Standardabweichungen und Trends wer-
den fur Deutschland insgesamt sowie fiir die anonymisierten Lindern in den
Abbildungen 1, 2 und 3 getrennt fir die Ficher bzw. Schulstufen dargestellt.
Fur die Akzeptanz von VERA zeigt sich fir Deutschland insgesamt, dass die
Durchschnittswerte sowohl im Primarbereich als auch in der Sekundarstufe I
entweder leicht unterhalb oder auf dem theoretischen Skalenmittelwert von
2.50 liegen (vgl. Abb. 1 und 2). Zwischen den Erhebungszeitpunkten sind in der
Primarstufe (2011-2021) und in der Sekundarstufe I unter Deutsch- und Eng-
lischlehrkriften (2015-2022) iiberwiegend keine bedeutsamen Verinderungen
zu beobachten, wihrend die Akzeptanz von VERA unter Mathematiklehrkriften
bundesweit signifikant abgenommen hat (2012-2018: d = -0.21). Die Ergebnisse
zur wahrgenommenen Niitzlichkeit der VERA-Ergebnisse fallen dhnlich aus wie
fiur die Akzeptanz. Deutschlandweit liegen die Mittelwerte zu den einzelnen
Erhebungszeitpunkten leicht unter oder auf dem theoretischen Skalenmittel-
wert. Die Einschitzungen der Grundschullehrkrifte haben sich zwischen den
Jahren 2011 und 2021 im Durchschnitt nicht signifikant verindert (vgl. Abb. 1
und 3), wihrend unter Mathematiklehrkriften zwischen den Jahren 2012 und
2018 die Niitzlichkeitswahrnehmung (d = -0.14, p < .05) bundesweit signifikant
abgenommen hat (vgl. Abb. 2).

Zwischen den Lindern zeigen sich teils deutliche Unterschiede in der durch-
schnittlichen Akzeptanz und Nitzlichkeitswahrnehmung von VERA. Diese Un-
terschiede sind in der Primarstufe stirker ausgepragt als in der Sekundarstufe I
und weichen zu beiden Erhebungszeitpunkten hiufiger signifikant vom gesamt-
deutschen Mittelwert ab. Folglich unterscheidet sich fiir beide Merkmale auch der
Varianzanteil, der auf Unterschiede zwischen den Lindern zuriickzufithren ist
(ICCy; Lidtke et al. 2006), zwischen den Schulstufen deutlich und fillt in der Pri-
marstufe bis zu 15 Prozentpunkte hoher aus als in der Sekundarstufe I. Im Trend
zeigen sich zwischen den Lindern fur die Primarstufe und die sprachlichen Fi-
cher der Sekundarstufe I nur vereinzelt in jeweils fiinf Lindern signifikante Ver-
anderungen, die stufen- und ficheriibergreifend teilweise positiv und teilweise
negativ ausgepragt sind (vgl. Abb. 1 und 3). Die Akzeptanz von VERA verringerte
sich fur Mathematiklehrkrifte der Sekundarstufe I zwischen 2012 und 2018 sogar
in sieben Lindern signifikant (-0.66 < d < -0.27); nur in einem Land erhdhte sie
sich signifikant (d = 0.23). In den tibrigen Lindern sind keine signifikanten Ver-
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inderungen festzustellen. Fiir die Nittzlichkeit zeigen sich stirkere Unterschie-
de zwischen den Lindermittelwerten im Primarbereich und hiufiger signifikan-
te Abweichungen vom gesamtdeutschen Mittelwert als in der Sekundarstufe I. Im
Trend sind auf Linderebene fiir die Primarstufe vereinzelt positive Entwicklun-
gen in drei Lindern zu beobachten (0.59 < d < 0.36); nur in einem Land hat sich
die Niitzlichkeitswahrnehmung zwischen 2011 und 2021 signifikant verringert (d
=-0.46), wahrend in allen anderen Lindern keine bedeutsamen Entwicklungen
zu beobachten sind (vgl. Abb. 1). Fiir Mathematiklehrkrifte der Sekundarstufe I
zeigen sich wie fiir Deutschland insgesamt sowohl fiir die Akzeptanz als auch fiir
die wahrgenommene Niitzlichkeit in vier Lindern signifikant negative Entwick-
lungen (vgl. Abb. 2).

Dariiber hinaus gaben die Lehrkrifte an, ob sie an mindestens einer Fortbil-
dungsveranstaltung zur datengestiitzten Unterrichtsentwicklung mit VERA teil-
genommen haben. Deutschlandweit fillt der Anteil unter den Lehrkréiften aus der
Primarstufe im Jahr 2021 mit etwa 10% am héchsten aus, wobei deutliche Lin-
derunterschiede festzustellen sind (2—25%). Unter den befragten Deutsch- bzw.
Englischlehrkriften und den Mathematiklehrkriften fielen diese Anteile in den
Jahren 2015 (4 %) und 2018 (7 %) fir Deutschland insgesamt niedriger aus.

Bilanzierung — Was sagen uns die Befunde aus den
1QB-Bildungstrendstudien?

Aus den IQB-Lindervergleichs- und Bildungstrendstudien ergibt sich bei den be-
fragten Lehrkriften aus der Primar- und Sekundarstufe fiir die Ficher Deutsch,
Englisch und Mathematik eine durchschnittliche bis gering ausgeprigte Akzep-
tanz und Nitzlichkeitswahrnehmung von VERA. Zudem sind im bundesweiten
Durchschnitt kaum oder tendenziell sogar negative Verinderungen im Trend
zu beobachten. Dieser Befund korrespondiert fir die Akzeptanz mit den Ergeb-
nissen einer Studie von Grof$ Ophoff et al. (2019), die einen durchschnittlichen
Abwirtstrend zwischen 2005 und 2015 in fiinf bis acht untersuchten Lindern
beobachtete. Unsere Ergebnisse fiir die wahrgenommene Niitzlichkeit fallen
dhnlich aus. Dies ist moglicherweise darauf zuriickzufithren, dass eine hohere
Akzeptanz von VERA mit einer stirker wahrgenommenen Niitzlichkeit der VE-
RA-Ergebnisse fiir die datengestiitzte Unterrichtsentwicklung einhergeht und
umgekehrt (.74 < r < .83). Zusammenfassend scheinen die bisherigen Unterstiit-
zungsangebote der Linder im Zeitverlauf nur in Einzelfillen dazu beizutragen,
motivationale Uberzeugungen von Lehrkriften zu stirken. Uber die Ursachen
fir dieses Befundmusters kann aufgrund des Studiendesigns (wiederholter

3 Die Abbildungen 1, 2 und 3 stehen auf der Beltz Homepage (www.beltz.de) im DIN A4-Format
zum Download zur Verfiigung.
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Abb. 1: Mittelwerte und Streuungen fiir die Akzeptanz und wahrgenommene Niitzlichkeit
von Lehrkréften zu VERA aus der Primarstufe im Jahr 2011 und 2021 im Vergleich®

2011 2021 Differenz 2021-2011
M (SE) _sp W (SE) sD M (SE) d
Land 14
Akzeptanz 221 (0.08) 0.75 236  (008) 072 015 @11 020
wahrgenemmene Nutzlichkeit 237 (0.07) 0.69 253 (008) 0.8 015 (0.10)  0.23
Land 2
Akzeplanz 21417 (0.08) 078 228 (014) 065 018  (0.16) 025 s
wahrgenommene Ntzlichkeit 2257 (0.09) 078 261 (008) 038 0.36° (0.12)  0.69
Land 3 iiiriiiit
Akzeplanz 2.05% (0.06) 074 258  (007) 084 053°  (0.09) 067 —;‘
wahrgenemmene Niitzlichikeil 231" (0.08) 068 262" (008) 071 031°  (0.08) 045
Land 4
Akzeptanz 2507 (0.07) 0.70 257% (009) 078 002 @1 w002
wahrgenommene Nutzlichkeit 2747 (0.05) 053 2747 (007) 059 000 (008} -0.01
Land 5
Akzeplanz 1.75° (0.06) 085 199* (010} 088 024 (©11) 031 -
wahrgenommene Nitzlichkeit 199" (0.08) 082 211" (009) 081 012 @11y 047 (i
Land &
Akzeptanz 241 (0.06) 073 230 (008) 079 011 010 015
wahrgenommene Niitzlichieil 250 (0.05) 0.60 239 (007) 070 012 08 048
Land 7
Akzeptanz 219 (0.07) 071 247 (012) 087 002 (014)  -0.03
wahrgenommene Nitzlichkeit 241 (0.08) 080 226" (010) 077 €015 (©012)  -0.21
Land 8
Akzeptanz 275" (0.08) 078 262 (0.18) 058 023 (0.18) -0.34 b
wahrgenemmene Nitzlichkeil 281" (0.08) 051 269 (014) 049 012 (0.45) -021 ki
Land 9 H
Akzeptanz 212% (0.08) 0.80 224 (009) 080 013 (012) 0416 o 1
wahrgenommens Ntzlichkeit 236 (0.06) 084 230" (008) 072 008 (010} -0.09
Land 10
Akzeptanz 218 (0.08) 079 247 (010) 078 030  (0.13) 038 ]
wahrgenommene Ntzlichkeit 234 (0.07) 085 257 (008) 084 024° (011} 036
Land 11
Akzeptanz 254" (0.08) 0.70 208* (0.14) 082 046°  (0.16) -0.61
wahrgenemmene Niitzlichkeit 250 (0.05) 0.48 223*  (011) 068 027 (0.43) -0.48 Lo
Land 12
Akzeptanz 276% (0.07) 072 287" (012) 074 o1 (0.14) 0.15 L =
wahrgenemmens Nitzlichkeit 285% (0.05) 0.52 280°' (012) o072 €005 (013)  -0.07 4
Land 13
Akzeptanz 288" (0.08) 081 294°  (010) 070 004 (012) -0.08 J
wahrgenommene Nitzlichkeit 3007 (0.05) 054 2927 (009) 059 -0.08 0.10)  -0.14 =
Land 14
Akzeptanz 207% (0.07) 082 242 (009) 073 036°  [©.11) 046
wahrgenommene Niitzlichkeit 226% (0.08) 0.71 242 (007) 063 016 (010) 024
Land 15
Akzeptanz 2847 (0.07) 0.70 255 (010) 078 009 (0.43) 042
wahrgenemmene Natzlichkeit 274% (0.06) 0.58 274 (010) 071 000 (@11) 001
Deutschland
Akzeptanz 233 (0.02) 0.80 238  (003) 082 005  (003) 0.6 B
wahrgenommene Nitzlichiceit 247 (0.02) 068 247 (002) 072 000  (0.03) 000

05 03 01 01 03 0§
OAkzeplanz
Bwahrgenommene Nitzlichkeit

Anmerkungen: Die Reihung der anonymisierten Lander wurde zuféllig festgelegt. In der Tabelle werden
gerundete Werte angegeben, dadurch kann die Differenz der Mittelwerte minimal von der dargestellten
Differenz AM abweichen. M = Mittelwert; SE = Standardfehler; SD = Standardabweichung; AM = Mittel-
wertsdifferenz; d = Effektstarke Cohens d.

@ Wert unterscheidet sich signifikant (p < .05) vom Wert fiir Deutschland.

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Schraffierte Balken zeigen statistisch
nicht signifikante Differenzen an.
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Abb. 2: Mittelwerte und Streuungen fiir die Akzeptanz und wahrgenommene Niitzlichkeit
von Mathematiklehrkraften zu VERA aus der Sekundarstufe | im Jahr 2012 und 2018 im

Vergleich
2012 2018 Differenz 2018-2012
7] (SE) sD W (SE) sb oM (SE) o
Lend 1 |
Akzeptanz 264  (007) 068 221*  (0.05) 062 0437 (0.08) -0.66 | |
wahrgenommene Nutzlichkeit 2557  (0.06) 0.56 220" (0.05) 055 £035%  (0.08) -0.63 I
Land 2 i
Akzeptanz 225°  008) 071 234 (008) 0B84 009* (008) 0.3 i
wahrgenommene Nutzlichkeit 223°  0.06) 068 2.24 0.08)  0.60 0.02 (0.08) 003 B
Land 3
Akzeptanz 226° (005 062 2.41 (0.05) 0867 015% (007) 0.23
wahrgenommene Nilitzlichkeit 224" (004) 0358 238 (0.05) 084 012"  (0.08) 0.19
Land 4
Akzeptanz 260 (005 062 242 (005 060 018 (0.07) -0.29
wahrgenommene Nitzlichkeit 254°  (0.04) 053 242 (005) 054 012 (0.08) -0.22
Land 5§
Akzeptanz 226° (008) 067 2.31 (0.07) 083 005  (0.10) 0.08 L
wahrgenommene Nutzlichkait 206° (0.07) 063 220 (007 085 0147 (010) 022 :
Land 6
Akzeptanz 285  (0.07) 067 255"  (0.07) 086 041 (0.10)  -0.18
wahrgenommene Niitzlichkeit 249  (0.05) 054 235  (0.08) 058 014 (008) 026
Land 7
Akzeptanz 2.56 0.05)  0.65 233 005 086 -0.23 (0.07)  -0.36
wahrgenommene Nutzlichkeit 236 (0.04) 0.56 223 (0.05) 081 013 {0.07) -0.23
Lend 8 il
Akzeptanz 2.60 10.05) 0.54 245 (005 080 0.15 (o7 -0.27 ]
wahrgenommene Nilzlichkeit 249  (0.04) 051 242 (005 056 007  (0.06) -0.14 2
Land 9
Akzeptanz 262 (005 0.66 253°  (0.05) 083 009 (0.07) -0.14
wahrgenommene Nutzlichkeit 242 0.05)  0.58 237 (0.04) 050 -0.05 (0.06) -0.08 il
Land 10
Akzeptanz 250  (0.08) 088 227" (005) 081 023 (0.08) -0.36
wahrgenommene Niitzlichkeit 231 (005 080 220 (0.05) 082 041 (007) -0.19
Land 11
Akzeptanz 262 (007) 062 227" (008) 069 035° (0.09) -0.52
wahrgenommene Niitzlichkeit 232 (0.08) 052 223 (0.05) 082 008 (008 -0.16
Land 12
Akzeptanz 247  (0.08) 0.75 236 (0.07) 087 008 (041) 042 7|
wahrgenommene Nutzlichkeit 247 0.08) 0.58 243 ©07) 081 -0.05 (0.09) -0.08 il
Land 13
Akzeptanz 268° (0.05) 062 251 (0.08) 062 017 {008) -0.27 |
wahrgenommene Nutzlichkeit 264°  (0.04) 040 250°  (0.05 054 0.13 (0.06) -0.26 [~
Land 14
Akzeptanz 255  (0.08) 069 259" (0.07) 087 004 (0.08) 005 g
wahrgenommene Nitzlichkeit 237 005) 054 241 (D0B) 081 005 (008) 008 2
Land 15
Akzeptanz 268° (005 0.60 254"  (0.05) 081 014 (0.07) 024
wahrgenommene Niitzlichkeit 257° (0.05) 054 243* (004) 052 014  (0.08) -0.27
Deutschland
Akzeptanz 2.53 002) 088 239 (001) 0865 014 (002) -0.21 %
wahrgenommene Notzlichkeit 241 (001) 058 232  (O01) 080 008  (002) -0.14

05 03 01 01 03 05

kzeptanz
vahrgenommene Niitzlichkeit

Anmerkungen: Die Reihung der anonymisierten Lander wurde zufillig festgelegt. In der Tabelle werden
gerundete Werte angegeben, dadurch kann die Differenz der Mittelwerte minimal von der dargestellten
Differenz AM abweichen. M = Mittelwert; SE = Standardfehler; SD = Standardabweichung; AM = Mittel-

wertsdifferenz; d = Effektstarke Cohens d.
@ Wert unterscheidet sich signifikant (p < .05) vom Wert fiir Deutschland.

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Schraffierte Balken zeigen statistisch

nicht signifikante Differenzen an.
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Abb. 3: Mittelwerte und Streuungen fiir die Akzeptanz und wahrgenommene Niitzlichkeit
von Deutsch-/Englischlehrkraften zu VERA aus der Sekundarstufe | im Jahr 2015 und
2022 im Vergleich

2015 2022 Differenz 2022-2015
M (SE) sD M (SE}) _sD oM (SE) d
Land 1
Akzeptanz, 223 (0.08) 0.74 213 0.10) 035 -0.10 ©.11) -0.13
wahrgenommene Notzlichkeit 228 (0.09) 075
Land 2
Akzeplanz 208° (0.06) 075 197° (012) 078 011 (013 -0.14
wahrgenommene Nitzlichkeit 216 (013) 081
Land 3
Akzeptanz 233 (005 075 251° (0.08) 082 018° (0.09) 0.24
wahrgenommene Niitzlichieit 260° (007) 075
Land 4
Akzeptanz 244° (005 088 202° (0.09) 077 0417 (0.10) -0.57
wahrgenommene Notzlichikeit 236 (0.08) 070
Land 5
Akzeptanz 216° (007) 082 238 (014) 078 021 (0.15) 026
wahrgenommene Notzlichkeit 234 (014) 077
Land &
Akzeptanz 252" (0.05) 081 238 (0.23) 0.84 -0.14  (0.23) -0.20
wahrgenommene Natzlichkeit 241 (0.23) 087
Land 7
Akzeplanz 225  (0.05) 076 232  (011) 073 006  (0.12) 0.9
wahigenommens Nitzlichkeit 253 (0.09) 057
Land &
Akzeptanz 221° (0.04) 083 204° (009) 074 018 (0.10) -D.24
wahrgenommene Nitzlichieit 233 (0.09) 067
Land &
Akzeptanz 236 (0.05) 073 233 (0.08) 0.76 -0.03  (0.08) -0.04
wahrgenommene Notzlichkeit 242 (0.05) 067
Land 10
Akzeptanz 233 (005 072 189° (0.11) 072 0.44° (0.12) .62
wahrgenommene Nitzlichkeit 181° (©11) 072
Land 11
Akzeptanz 231 0.07) 072 240 ©.15) 0.78 0.10 ©.17) 013
wahrgenommene Notzlichkeit 243 (015 078
Land 12
Akzeplanz 232 (0.06) 073 234 (022) 096 002  (0.23) 0.03
wahrgenommene Natzlichkeit 236 (016) 070
Land 13
Akzeptanz 250" (0.05) 070 269° (013) 082 020 (0.14) 0.26
wahrgenommene Niltzlichkeit 258 (013) 079
Land 14
Akzeplanz 237 (0.06) 076 221 (©11) 080 016 (0.13) -0.19
wahrgenommene Notzlichkeit 235  (0.09) 0.73
Land 15
Akzeptanz 232 (005 088 253° (0.09) 070 0.22° (0.10) 0.32
wahrgenommene Nitzlichkeit 267° (0.08) 058
Deutschiand
Akzeptanz 232 (0.01) 072 227  (0.03) 081 -0.04 (0.03) -0.06
wahrgenommene Natzlichkeit 240 (0.03) 073

Anmerkungen: Die Reihung der anonymisierten Lander wurde zuféllig festgelegt. In der Tabelle werden
gerundete Werte angegeben, dadurch kann die Differenz der Mittelwerte minimal von der dargestellten
Differenz AM abweichen. M = Mittelwert; SE = Standardfehler; SD = Standardabweichung; AM = Mittel-
wertsdifferenz; d = Effektstarke Cohens d.

a Wert unterscheidet sich signifikant (p < .05) vom Wert fiir Deutschland.

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Schraffierte Balken zeigen statistisch
nicht signifikante Differenzen an.
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Querschnitt) nur gemutmaft werden. Die von den Lindern implementierten
Unterstiitzungsangebote zu VERA sind vielseitig und umfassen Handreichun-
gen, Beratungsstellen, Aufgabendatenbanken und Fortbildungen (fiir einen
Uberblick siehe Tarkian et al. 2019), wobei letztere offenbar nur von relativ weni-
gen Lehrkriften besucht werden. Jedoch fehlt der Bildungsadministration und
-forschung Evidenz dariiber, was in der Vergangenheit , geholfen hat und wirk-
sam war, um beispielsweise die Akzeptanz und die Niitzlichkeitswahrnehmung
von VERA zu stirken. Angesichts unserer Befunde besteht ein Bedarf an Studien,
die untersuchen, wie positiv ausgeprigte motivationale Uberzeugungen zu VERA
systematisch gestirkt werden. Erst mit dem Wissen dariiber, welche Manah-
men dahingehend wirksam sind, ist es moglich, VERA sowohl als Diagnose- als
auch als Entwicklungsinstrument flichendeckend zu implementieren und somit
das Potenzial von VERA fiir die datengestiitzte Unterrichtsentwicklung in der
Schulpraxis besser als bislang auszuschépfen. Hier setzen die Transferprojekte
JVERA-BiSS“ und ,SchuMaS* an, die mit unterschiedlicher Schwerpunktset-
zung Fortbildungsangebote entwickeln und nach wissenschaftlichen Kriterien
evaluieren.

Perspektiven — Wie konnen Lehrkrafte bei der
Unterrichtsentwicklung mit VERA unterstiitzt werden?

Aktuell beschiftigen sich zwei vom Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBF) geférderte Forschungsprojekte innerhalb der Bund-Linder-
Programme ,Schule macht stark“ (SchuMaS)* und ,Bildung durch Sprache und
Schrift“ (BiSS-Transfer)® mit dieser Frage. In beiden Projekten werden Blended-
Learning-Fortbildungen fiir Lehrkrifte entwickelt, erprobt und evaluiert. Sie
zielen darauf ab, VERA-Ergebnisse zunichst als einen sinnvollen Ausgangspunkt
fiir die eigene datenbasierte Unterrichtsentwicklung wahrzunehmen und Lehr-
kriften professionelle Kompetenzen (positive Einstellungen und motivationalen
Uberzeugungen, Wissen und Handlungskompetenzen) zu vermitteln, um die
VERA-Ergebnisse moglichst systematisch und produktiv fiir ihren Unterricht im
Sinne einer datengestiitzten Unterrichtsentwicklung zu nutzen. Beide Ansitze
orientieren sich eng an den Schritten des Datennutzungszyklus in Anlehnung
an Helmke & Hosenfeld (2005) und greifen die Phasen der Ergebnisrezeption,
Reflexion, Ableitung von Mafnahmen sowie deren Uberpriifung und Fortschrei-
bung auf (Henschel 2021). Der Datennutzungsprozess (vgl. Kapitel 1) wird dabei

4 Inhaltscluster Unterrichtsentwicklung Deutsch und Mathematik; Laufzeit 2021-2025, FKZ
01PR2101].

5  Transferforschung zur Nutzung von VERA-8 als Instrument zur Lehrkriftequalifizierung und
Unterrichtsentwicklung im Lesen (VERA-BISS); Laufzeit 2020-2025, FKZ 01J12001C.
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als komplexes, mehrstufiges Konstrukt auf miteinander verschrinkten Ebenen
(z.B. Klassenebene, Fachgruppenebene, Schulebene) betrachtet (Demski 2017).
Erfolgreiche Datennutzung wird als ein Zusammenspiel individueller (z. B. mo-
tivationale Uberzeugungen von Lehrkriften) und kontextueller Bedingungen
(z. B. Datennutzungskultur, Unterstiitzung durch die Schulleitung) verstanden,
die in der Konzeption beider Fortbildungsansitze beriicksichtigt wurden. Der
Fortbildungserfolg wird jeweils im Rahmen eines quasi-experimentellen Designs
mit Wartekontrollgruppe evaluiert.

Das SchuMaS-Projekt richtet sich an Lehrkrifte der Ficher Deutsch, Mathe-
matik, Englisch und Franzésisch aller Schulformen und zielt darauf ab, grund-
legende Handlungskompetenzen fiir einen produktiven Umgang mit VERA zu
vermitteln. Die vermittelten Themenbereiche umfassen (1) die intendierten Ziele,
Funktionen und Hintergriinde von VERA, (2) die sachadiquate Auswertung und
Interpretation der VERA-Ergebnisse sowie (3) die Planung, Umsetzung und Eva-
luation von unterrichtlichen Mafinahmen ausgehend von VERA-Ergebnissen mit
einem Fokus zur Verbesserung der Unterrichtsqualitit (vgl. Praetorius et al. 2018).
Diese Themen werden in Form von drei interaktiven E-Learning Einheiten pri-
sentiert, die die teilnehmenden Lehrkrifte in einem Zeitraum von etwa vier Wo-
chen individuell bearbeiten. In den E-Learning Einheiten wird ein fiktives Kolle-
giums mit vielfaltigen Charakteren dargestellt, das sich bereits sehr intensiv mit
den VERA-Ergebnissen auseinandersetzt. Die Bearbeitung der E-Learning Ein-
heiten wird gerahmt von einer Auftakt- und Abschlussveranstaltung fiir die ge-
meinsame Vor- und Nachbesprechung der Inhalte. Die Fortbildung erfolgt un-
abhingig von den VERA-Durchgingen. Zur Evaluation des Fortbildungserfolgs
werden validierte Skalen zur Erfassung von motivationalen Uberzeugungen (u. a.
Akzeptanz, Nitzlichkeit) und ein neu entwickelter, standardisierter Test zur Er-
fassung des Wissens von Lehrkriften tiber den Bereich Unterrichtsentwicklung
mit VERA eingesetzt.

Das BiSS-Transfer-Projekt VERA-BISS ist stirker fachdidaktisch ausgerich-
tet. Es adressiert ausschliefdlich Deutschlehrkrifte der Sekundarstufe I und
fokussiert die Weiterentwicklung des Deutschunterrichts im Kompetenzbereich
Lesen. Entsprechend beinhaltet die Fortbildungsreihe neben zwei Bausteinen
zu Zielen und Funktionen von VERA auch einen Baustein zur Wiederholung
und Vertiefung deutschdidaktischer Inhalte zur Leseférderung. Die Fortbildung
ist zeitlich eng an den VERA-Durchgang gekoppelt, damit den teilnehmenden
Lehrkriften zeitnah nach der Fortbildung die VERA-Ergebnisse ihrer Klasse
vorliegen. So kénnen sie die in der Fortbildung erworbenen Handlungskompe-
tenzen unmittelbar nach Ende der Fortbildungsphase in der Praxis anwenden.
Dieser Implementationsprozess wird von den Fortbildner:innen binnen einer
zwolfmonatigen Phase begleitet und unterstiitzt. Der Fortbildungserfolg wird
aufallen vier Ebenen des erweiterten Angebots-Nutzungs-Modells von Lehrkraf-
tefortbildungen (Lipowsky/Rzejak 2019) untersucht.
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Fazit und Ausblick

Internationale Studien zeigen, dass datengestiitzte Unterrichtsentwicklung die
Qualitat des Unterrichts und die Kompetenzentwicklung von Schiiler:innen wirk-
sam unterstiitzen kann (Ansyari et al. 2022; van Geel et al. 2016; Visscher 2021).
Auch in Deutschland bildet die datengestiitzte Schul-/Unterrichtsentwicklung —
insbesondere, aber nicht ausschliefilich, mit den landesweiten Vergleichsarbeiten
inder3.und 8. Jahrgangsstufe (VERA-3/8) — ein Kernelement der Gesamtstrategie
zum Bildungsmonitoring in Deutschland (KMK 2016). Positiv ausgepragte Ein-
stellungen und motivationale Uberzeugungen zur datengestiitzten Unterrichts-
entwicklung stellen eine wichtige Gelingensbedingung dar, damit Lehrkrifte die
VERA-Ergebnisse ihrer Klassen in die Planung und Gestaltung schulischer Lern-
angebote einbeziehen (Hoogland et al. 2016). Jedoch zeigen unsere Analysen auf
Basis der IQB-Landervergleichs- und Bildungstrendstudien, dass sich die Akzep-
tanz und die wahrgenommene Niitzlichkeit von VERA bei Deutsch-, Englisch-
und Mathematiklehrkriften der Primar- und Sekundstufe I zwischen 2011 und
2022 kaum verindert oder sogar verringert haben. Gleichzeitig besuchen relativ
wenige Lehrkrifte Fortbildungen zur Nutzung der VERA-Ergebnisse. Diese Be-
funde deuten daraufhin, dass linderspezifische Unterstiitzungsangebote bislang
nur wenig erfolgreich gewesen sind, um motivationale Gelingensbedingungen in
der Breite zu stirken. Die Wirkung dieser Unterstittzungsangebote wurde jedoch
bisher allenfalls punktuell untersucht. Um Evidenz dariiber zu generieren, wie
professionelle Kompetenzen (dies umfasst neben Wissen und Kénnen auch ent-
sprechende motivationale Uberzeugungen) im Bereich der datengestiitzten Un-
terrichtsentwicklung mit VERA mittels Lehrkriftefortbildungen erweitert wer-
den kénnen, evaluieren die Forschungsprojekte ,Schule macht stark — SchuMaS“
und , BiSS-Transfer/ VERA-BiSS* die Wirksamkeit von zwei linderiibergreifen-
den Fortbildungsansitzen im Blended-Learning-Format. Sofern sich die Ansitze
als wirksam erwiesen, sollten sie in linderspezifische Strukturen eingebunden
und verstetigt werden. Erste Ergebnisse der Evaluationsstudien werden noch im
Jahr 2024 vorliegen. Sie werden einerseits Hinweise darauf liefern, wie die bei-
den Fortbildungsansitze weiter optimiert werden konnen. Andererseits tragen
die Befunde dazu bei, eine empirisch fundierte Basis und damit Steuerungswis-
sen fiir die Bildungsadministration zu generieren, das fir die Gestaltung und Op-
timierung von Unterstiitzungsangeboten im Bereich der datengestiitzten Unter-
richtsentwicklung mit VERA genutzt werden kann. So sollen die Ergebnisse im
Idealfall auch Hinweise darauf liefern, welche Merkmale fiir Lehrkriftefortbil-
dungen zu VERA wesentlich sind (z. B. Fokussierung auf einen spezifischen Kom-
petenzbereich, Fortbildungsdauer, Zusammenarbeit im Kollegium, Form der Be-
gleitung), um die datengestiitzte Unterrichtsentwicklung stirker im professio-
nellen Handeln der Lehrkrifte zu verankern. Diese Erkenntnisse konnen die In-
stitutionen, die in den Lindern fir VERA verantwortlich sind, perspektivisch nut-
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zen, um bereits bestehende Unterstittzungsangebote fiir Lehrkrifte zu tiberprii-
fen und zu optimieren sowie die in diesem Beitrag vorgestellten Fortbildungsan-
sdtze darin zu integrieren.
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Die VERA3-Vergleichsuntersuchungen

an Grundschulen als Teil der
Monitoringstrategie in Baden-Wiirttemberg,
Nordrhein-Westfalen und
Schleswig-Holstein

Horst Weishaupt

Zusammenfassung

Die jahrliche Veroffentlichung der VERA3-Landesergebnisse in Baden-Wirttemberg, Nord-
rhein-Westfalen und Schleswig-Holstein seit etwa einem Jahrzehnt gibt die Moglichkeit, den
Stellenwert der VERA3 Erhebungen im Rahmen der Monitoringstrategie der KMK zu betrach-
ten. Der zusatzlich mdgliche Vergleich von VERA3- und 1QB-Bildungstrend-Ergebnissen ver-
weist im Hinblick auf die Schul- und Unterrichtsentwicklung auf eine unzureichende Abstim-
mung zwischen beiden Verfahren der Leistungsiiberpriifung und eine ausstehende Nutzung
der VERA3-Daten fiir die Steuerung der Schulentwicklung. Einleitend werden die gemeinsa-
me Orientierung an den Bildungsstandards aber unterschiedlichen Erhebungskonzepte von
VERA und 1QB-Bildungstrend beschrieben. Vergleichend wird die Entwicklung der Schiiler-
zusammensetzung und der Leistungen im letzten Jahrzehnt betrachtet und abschliefRend
bewertet.

2006 wurde von der Kultusministerkonferenz eine 2015 iiberarbeitete Gesamt-
strategie zum Bildungsmonitoring beschlossen. Neben den internationalen
Leistungsvergleichsstudien (PIRLS/IGLU, TIMSS-Grundschule, PISA) und den
lindervergleichenden Untersuchungen zur Uberpriifung der Erreichung der
Bildungsstandards in der Primarstufe und Sekundarstufe I (IQB-Bildungstrend)
erfassen die flichendeckenden Vergleichsarbeiten als dritte Siule des Bildungs-
monitorings die Leistungen der Schiiler:innen auf Ebene der einzelnen Schulen.
Dabei handelt es sich um auf die Bildungsstandards am Ende der Grundschule
bzw. der Sekundarstufe I bezogene Vergleichsarbeiten in der 3. und 8. Klasse. Sie
verwenden Testaufgaben, die in einem differenzierten psychometrischen Verfah-
ren bezogen auf das Kompetenzstufenmodell der Bildungsstandards entwickelt
werden. Wihrend die Testentwicklung Aufgabe des von der Kultusministerkon-
ferenz finanzierten Instituts fiir Qualititsentwicklung im Bildungswesen an der
Humboldt-Universitit Berlin (IQB) ist, itbernehmen im Regelfall die Lehrkrifte
die Testdurchfithrung und geeignete Institute der Kultusministerien und Senato-
ren der Linder die Auswertung der Tests und die Riickmeldung der Ergebnisse an
die Schulen. Wie die IQB-Bildungstrends dienen die VERA-Vergleichsarbeiten in
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der Grundschule der Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards in den
Fichern Deutsch und Mathematik. Die Vergleichsarbeiten in der Grundschule
erfassen jahrlich alle Schiller:innen am Ende der 3. Jahrgangsstufe, wihrend der
Bildungstrend eine gerade noch geniigende geschichtete Stichprobe von Schul-
klassen alle fiinf Jahre am Ende der 4. Klasse in den einzelnen Bundeslindern
erhebt, um reprisentative Landesergebnisse zu erméglichen. Zwar ist die Erhe-
bungs- und Auswertungsobjektivitit bei den Vergleichsarbeiten eingeschrinkt,
weil die jeweiligen Lehrkrifte und nicht geschulte Externe die Erhebung durch-
fithren und die Ergebnisse codieren. Zusitzlich ist die Erhebungsdauer und
damit der Umfang der zu l6senden Aufgaben und dadurch die Belastbarkeit der
Ergebnisse bei den VERA-Erhebungen geringer als bei dem 1QB-Bildungstrend.

Nach Auffassung der Kultusministerkonferenz soll VERA vor allem der ein-
zelnen Schule fir eine professionelle Unterrichts- und Schulentwicklung dienen.
Deshalb verzichten die meisten Linder aufjihrliche landesweite Auswertungsbe-
richte und in einigen Lindern erhilt nur die jeweilige Schule eine Ergebnisriick-
meldung und weder die Schulaufsicht noch das Ministerium. Sie schlief}en aus
Ltesttheoretischen Griinden wie auch aus erwarteten Funktionskonflikten eine
Verwendung der Daten zum Zwecke des Bildungsmonitorings aus“ (Tarkian et al.
2019, S. 63). Der Rechnungshof in Baden-Wiirttemberg hat die eingeschrinkte
Nutzung dieser Daten, die mit 6ffentlichen Ressourcen erhoben werden, ande-
rerseits bereits geriigt. Tarkian et al. (2019) analysieren auch die Informations-,
Controlling- und Monitoring-Funktion die die Vergleichsarbeiten erfiillen kon-
nen. Besonders unverstindlich ist der Verzicht auf die Nutzung der Daten fiir ein
externes Monitoring der Schulentwicklung, obwohl die Vergleichsarbeiten Teil
der Monitoring-Strategie der Kultusministerien sind. Sie bieten den Lindern
zwischen den alle fiinf Jahren durchgefiithrten IQB-Bildungstrends die jihrliche
Moglichkeit der Beobachtung der Leistungsentwicklung an den Grundschulen.
Auflerdem gestatten sie einzelschulische Vergleiche zwischen allen Schulen. Die
Unterschiede im Erhebungsumfang und Verfahren der Datenerhebung zwischen
IQB-Bildungstrend und den Vergleichsarbeiten konnten weitere Griinde sein,
die Ergebnisse beider Erhebungen in Beziehung zu setzen, um Erkenntnisse fiir
die Weiterentwicklung des Bildungsmonitorings zu gewinnen'.

Nachfolgend wird der mogliche Stellenwert der Vergleichsarbeiten fiir ein Bil-
dungsmonitoring niher betrachtet. Dies geschieht anhand der Analyse der lan-
desweit in der Zeitreihe veroffentlichten Ergebnisberichte zu den Vergleichsar-
beiten von Baden-Wiirttemberg, Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein
in Verbindung mit den Ergebnissen der IQB-Bildungstrends.

1 DasBeispiel Hamburg zeigt mit dem § 98a Schulgesetz, dass datenschutzrechtlich unbedenkli-
che Losungen moglich sind. Bisher erhilt das IQB Datensitze ohne Schulnummer. Aufier Ham-
burg scheint sich bisher kein Land um die IQB-Daten bemiiht zu haben, um vergleichende Ana-
lysen durchzufithren.
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Interessant sind die Berichte der drei Linder fiir ein Monitoring auch wegen
der zusitzlich zu den Schiiler:innenleistungen erfassten, erginzenden Informa-
tionen iber Verinderungen in der Schillerzusammensetzung, iiber die nachfol-
gend einleitend berichtet wird. Der zweite Abschnitt befasst sich mit der Ent-
wicklung der Ergebnisse der Vergleichsarbeiten mit einer Konzentration auf die
Ergebnisse im Lesen als einzigem Testteil, der jihrlich erhoben wird. Im dritten
Abschnitt wird iiber Ergebnisse nach Kontextbedingungen oder der dominanten
Sprache zu Hause (deutsch/nicht deutsch) berichtet und zum Abschluss werden
die Ergebnisse zusammenfassend bewertet.

Veranderungen in der Schiilerzusammensetzung in den Landern

Die drei hier betrachteten Linder erfassen neben den Testergebnissen auch Schii-
ler:innenmerkmale nach linderiibergreifend einheitlichen Vorgaben, die Hinwei-
se auf Verdnderungen in der Zusammensetzung der Schiiler:innen bezogen auf
schulleistungsrelevante Merkmale geben (Tab. 1). Baden-Wiirttemberg hat diese
Merkmale zunehmend eingeschrinkt, Nordrhein-Westfalen diese Informationen
2013, Baden-Wiirttemberg 2018 ausgesetzt.

Die zeitvergleichende Auswertung dieser Schiiler:innenmerkmale zeigt einen
erheblichen Anteil der Schiiler:innen, die bereits vor dem Ubergang in die 4. Klas-
se eine Grundschulklasse wiederholt haben. In Nordrhein-Westfalen und Schles-
wig-Holstein ist dieser Anteil im letzten Jahrzehnt angestiegen. Die Informatio-
nen zum Anteil der Schiller:innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf ver-
weisen auf eine stagnierende bis riickliufige Entwicklung bei der Inklusion.

Teilleistungsstérungen im Deutschen (z. B. Lese-Rechtschreibschwiche) wer-
den zwischen den Lindern unterschiedlich hiufig von den Lehrkriften angege-
ben, sind in der Tendenz aber eher riickliufig. Die deutlichsten Verinderungen
zeigen sich bei dem Anteil der Schiiler:innen, bei denen Deutsch nicht die vorran-
gig gehorte/gesprochene Sprache ist. In Baden-Wiirttemberg ist eine Verdopp-
lung des Anteils dieser Schiiler:innen in zehn Jahren zu beobachten und in Schles-
wig-Holstein ist der Anstieg auf niedrigerem Niveau fast genauso hoch. In Nord-
rhein-Westfalen war schon 2012 fiir ein Fiinftel der Schiiler:innen Deutsch nicht
die dominante Sprache und dieser Anteil ist weiter angestiegen.”

2 Ein Vergleich der Angaben mit den Ergebnissen des Mikrozensus zeigt eine gute Uber-
einstimmung: https://www.pedocs.de/volltexte/2023/27104/pdf/Weishaupt_2023_Kinder_mit_
nichtdeutscher.pdf

3 eigene Auswertung der jihrlichen Ergebnisberichte unter https://ibbw-bw.de/,Lde/Startseite/
Systemanalysen/Monitoring-Reports; https://www.schulentwicklung.nrw.de/e/vera3/
hintergrundinformationen/ergebnisrueckmeldung/berichte/index.html; hteps:/[www.
schleswig-holstein.de/DE/fachinhalte/S/schulqualitaet/VERA/_documents/vera3.html
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Tab. 1: Angaben zur Zusammensetzung der Schiilerschaft, die an den Vergleichsarbeiten
in den jeweiligen Jahren teilgenommen hat (Angaben der testenden Lehrkréfte)?

Erfasste Merkmale | 2011] 2012] 2013 2014] 2015] 2016] 2017] 2018] 2019] 2021] 2022
Baden-Wiirttemberg

Geschlecht, Madchen 49,11 51,1 51,3 50,7 49,3 49,4 49,7 49,4 49,4 49,4 49,2

Klassenwiederhaler 3.3 4,5 4,00 3,6 3.4

Sonderpddagogischer Férderbedarf 0,6 2,1 2,2 2.2 2,5 1 I 1,2 1,1 1,1

ungenigende Sprachbeherrschung 0,5 0,4 0,6 0,6 1,1 1 1,5 1,8 1;2] 1,6|

Teilleistungsstérung* Mathematik 4,4

Teilleistungsstorung* Deutsch 8,0 7,1 6,3 6,1 5,2

Deutsch nicht dominant** 10,6| 16,3| 16,7 17,2 17,7 19 19 23,2 22,5 24,0
Nordrhein-Westfalen

Geschlecht, Madchen 48,9 29,1 49,2] 492] a92] 493] 492]] 495 48,9

Klassenwiederhaler 3,8 4,0 4,6 4,5 4,7 51 53

Sonderpddagogischer Férderbedarf 2,6 3,3 3,3 2,8 3,2 3,2 3,4 4,3 4,0

ungeniigende Sprachbeherrschung 0,5 0,9 1,3 2,2 2,4 2,1 19 2,9 3,1

Teilleistungsstérung* Mathematik 73 7.2 7,6 6,8 6,8 6,7 6,3

Teilleistungsstérung* Deutsch 11,0 111 11,3 10,7 10,8 10,8 10,6

Deutsch nicht dominant** 20,5 21,3 229 230 23,4 24,9 25,1

Klassenwertung*** 96,9 95,9 954| 95,0 94,5 948 94,8 93,0 93,0

Schleswig-Holstein

Geschlecht, Madchen 489| 488 49,0 49 49,01 48,5 49,0 48,6 49,2 48,8 48,6

Klassenwiederholer 35 38 3,7 4 3.9 4,0 3,7 44 4,6 4.8 6,5

Sonderpéddagogischer Férderbedarf 39 4,1 4,1 4 4,3 4,1 3,8 4,2 4,1 3,7 4,0

ungenugende Sprachbeherrschung 0,4 0,4 04| 05 0,7 15 18 1,1 3,9 2,0 1,8

Teilleistungsstérung* Mathematik 3,8 35 3,9 3 2,8 2,7 23 22 2,5 3,2 2,8

Teilleistungsstérung* Deutsch 9,1 9,1 9,5 9 8,3 7,7 8,2 7,3 7.8 7.3 7.8

Deutsch nicht dominant** 7.5 83 9,4 10 10,6/ 108 121 129 13,1 13,9 13,9

Klassenwertung*** 95,7 955 955 95 95,01 94,5 94,5 94,9 92,4 94,6 95,0

* Teilleistungsstérungen im Fach Deutsch, z. B. Lese-Rechtschreibschwiche (Legasthenie, Dyslexie) in Mathematik z. B.

** zweisprachige Schiilerinnen und Schiiler, bei denen - unabhéngig von Nationalitét und Geburtsort - Deutsch nicht die

vorwiegend gehorte und/oder gesprochene Sprache ist.

*** Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf oder ungeniigender Sprachbeherrschung gehen nicht in die Klassenwertung

ein.

Schon tiber die Angaben der Lehrkrifte, die begleitend im Rahmen der Ver-
gleichsarbeiten erhoben werden, werden interessante Veranderungen in der
Zusammensetzung der Schiiler:innen sichtbar, die teilweise itber die schul-
statistischen Informationen hinausgehen. Wenn diese Informationen nicht
nur nach den einzelnen Schiiler:innen, sondern nach den Schulmittelwerten
in Verbindung mit den durchschnittlichen Leistungen an den Schulen ausge-
wertet wiirden, konnten Streuungen zwischen Schulen und die Uberlagerung
von padagogisch herausfordernden Konstellationen in der Zusammensetzung
der Schiiler:innen an den Schulen erfasst werden (s. Weishaupt 2022). Solche
Auswertungen liegen bisher aber aus keinem Land verdffentlicht vor. Dabei
muss ein Ranking der Schulen vermieden werden, was tiber eine anonymisierte
Datenauswertung einfach moéglich ist. Doch kénnten Problemlagen und unter-
schiedliche Bedingungen an den Schulen so verdeutlicht werden, um etwa eine
bedarfsdifferenzierte Schulausstattung zu unterstiitzen.
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Entwicklung der Landerergebnisse im letzten Jahrzehnt

Die vom IQB erarbeiteten Aufgabenstellungen fiir die Vergleichsarbeiten folgen
einem Plan zur regelmifigen Erfassung der in den Bildungsstandards festge-
legten Kompetenzbereiche in Deutsch und in Mathematik (s. Tab. 2). Lesen ist
der einzige jahrlich erfasste Kompetenzbereich. Der Kompetenzbereich Sprach-
gebrauch ist der einzige gelegentlich im Rahmen von VERA erfasste Kompetenz-
bereich, der bei dem IQB-Bildungstrend bisher nicht erfasst wurde. Wihrend seit
2012 der neben dem Lesen erfasste zweite Kompetenzbereich in Deutsch jihrlich
wechselte, wurden in Mathematik die wechselnden Kompetenzbereiche zunichst
zwei Jahre nacheinander und dann drei Jahre nicht erhoben.

Vergleiche zwischen den Ergebnissen der Schiiler:innen bei der VERA Erhe-
bung mit ihren Leistungen beim IQB-Bildungstrend sind durch den Erhebungs-
plan teilweise ausgeschlossen.

Tab. 2: Ubersicht iiber die bei den VERA3-Vergleichsarbeiten getesteten Kompetenzberei-
che in Deutsch und Mathematik 2009 bis 2021 und erfasste Kompetenzbereiche im Rah-
men des I1QB-Bildungstrends; eigene Zusammenstellung anhand der Auswertungsberichte
(siehe Tab. 1)

VERA3-Vergleichsarbeiten nach den getesteten Kompetenzbereichen 1QB-Bildungstrend

Kompetenzbereiche | 2009] 2010] 2011 2012] 2013] 2014] 2015] 2016] 2017] 2018 2019] 2020] 2021 2022| 2011] 2016] 2021
Deutsch

Lesen x X X X X X X X X X X X X X X X
Sprachgebrauch X X X
Zuhéren X X X X X X X
Schreiben x X
Orthografie X X X x X X
Mathematik

Zahlen und Qperationen x X x X
Muster und Strukturen X X X X
GroRen und Messen X X X x
Raum und Form X X X * X

x =[x |x
% x| |x
x = | |>
x | |x|=
% [ |5 |x

Daten, Haufigkeit und
Wahrscheinlichkeit x X X X X X X X X X

2020 hat die Corona-Pandemie die Planungen durcheinandergebracht und
zur Aussetzung der Erhebungen gefiihrt. 2021 wurde in Deutsch der Kompetenz-
bereich Zuhdren von 2019 wiederholt und in Mathematik in den drei erfassten
Lindern alle Kompetenzbereiche getestet. Alle drei Linder haben die Erhebung
2021 mit 7 Monaten Verspatung erst zu Beginn des 4. Schuljahrs durchgefiihrt.

Berichtet wird in den Landerberichten der drei erfassten Linder die relative
Verteilung der Leistungsergebnisse anhand der nach fachlichen Kriterien ermit-
telten finf Kompetenzstufen im Primarbereich (vgl. Weishaupt 2022, S. 98). Bei
Schiiler:innen auf Kompetenzstufe I bestehen bezogen aufdie Bildungsstandards
erhebliche Defizite, die — so die Einschitzung der KMK — intensive zusitzliche
Férdermafinahmen erfordern. Schiiler:innen der Kompetenzstufe 11 erfiillen den
Mindest- und erst auf Kompetenzstufe 111 den Regelstandard nach den KMK-Bil-
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dungsstandards. Angenommen wird ein Leistungsmittelwert von 500 Punkten,
der bei VERA und dem IQB-Bildungstrend identisch ist. Dadurch muss bei einem
Vergleich der beiden Erhebungen der Eindruck entstehen, als hitten die Schii-
ler:innen zwischen 3. und 4. Klasse keinen Kompetenzzuwachs. Validierungsstu-
dien vor mehr als 10 Jahren ermittelten aber einen durchschnittlichen jahrlichen
Leistungszuwachs zwischen 3. und 4. Schuljahr im Lesen von 60 Punkten (Schnei-
der/Wittig 2022, S. 81). Da die Kompetenzstufen im Lesen jeweils 75 Punkte auf
der Metrik der Bildungstrends umfassen, ist zu erwarten, dass durchschnittlich
80% der Schiiler:innen am Ende der 4. Klasse gegeniiber der 3. Klasse die nichst
hohere Kompetenzstufe erreicht haben. In Mathematik betrdgt der durchschnitt-
liche jahrliche Leistungszuwachs zwischen 3. und 4. Klasse 80 Punkte (Sachse/
Schumann 2022, S. 93) und die Kompetenzstufen in Mathematik umfassen je-
weils 70 Punkte auf der Metrik der Bildungstrends. Zu erwarten ist deshalb, dass
durchschnittlich alle Schiiler:innen die nichst hohere und sogar 14 % die iiber-
nichste Kompetenzstufe am Ende der 4. Klasse erreichen. Mit Verweis auf die
gleichen Validierungsstudien von 2006/07 wird zusitzlich angegeben, dass im 4.
Schuljahrim Lesen der Anteil der Schiiler:innen, die den Regelstandard erreichen,
schitzungsweise um etwa 20 Prozentpunkte (Wittig/Schneider 2022, S. 42) und
in Mathematik (Globalskala) um etwa 35 Prozentpunkte (Schumann/Sachse 2022,
S. 70) hoher liegt als im 3. Schuljahr. Erganzend wird betont, dass sich seit den Va-
lidierungsstudien Anderungen in der durchschnittlichen Leistungsentwicklung
zwischen 3. und 4. Schuljahr ergeben haben kénnen. Aktuellere Validierungsstu-
dien existieren aber nicht, obwohl sie fiir das Konzept des Bildungsmonitorings
von erheblicher Bedeutung sind.

In welchem Verhiltnis die ermittelten Leistungspunkte am Ende der 3. Klas-
senstufe zu den zu erreichenden Bildungsstandards am Ende der 4. Klassenstu-
fe stehen, wird in keinem Bericht erliutert. Die im Internet zu findende Aus-
sage, die auch in den Auswertungsberichten der Vergleichsarbeiten der Linder
itbernommen wird, nach der die Kompetenzstufenverteilung anzeigt, ,wie gut die
Klasse die bundesweiten Bildungsstandards der 4. Klasse ... bereits erreicht“ (In-
ternet-Information des IQB), kann keine zutreffende Beschreibung der gezeig-
ten Leistungen sein, denn der identische Leistungsmittelwert von 500 Punkten
bei VERA und dem IQB-Bildungstrend bezieht sich auf tatsichlich unterschied-
liche Leistungsniveaus. Anzunehmen ist, dass durch die Auswahl der Aufgaben
die Aufgabenschwierigkeit bei den VERA-Vergleichsarbeiten an die niedrigeren
Kompetenzen in der 3. Klasse angepasst wurde. Aus den Verdffentlichungen von
Nordrhein-Westfalen geht nur hervor, dass eine mittlere Losungshiufigkeit von
50-60 % der Aufgaben angestrebt wird.

Auch wenn die Schwierigkeiten des Vergleichs der VERA-Daten mit den
Ergebnissen des IQB-Bildungstrends ausgeklammert werden, liefert das in
der Tab. 3 enthaltene Datenmaterial zu der Kompetenzstufenverteilung der
Schiiler:innen bei den Vergleichsarbeiten im Kompetenzbereich Lesen im Zeit-
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vergleich aufschlussreiche Erkenntnisse. Auch wenn es im Leistungsniveau
zwischen den Lindern sowohl bei den VERA als auch den IQB-Ergebnissen
Unterschiede gibt, sind insgesamt grof3e strukturelle Ahnlichkeiten zu beob-
achten. Zwischen den Jahren zeigen sich bei den VERA-Ergebnissen deutliche
diskontinuierliche Unterschiede in den Leistungsverteilungen, die Unterschiede
in der Aufgabenschwierigkeit zwischen den Erhebungsjahren vermuten lassen,
weil sie iiber die Linder hinweg relativ einheitlich verlaufen. Die Schulen haben
folglich keine verldsslichen Informationen tiber Leistungsverinderungen ihrer
Schiiler:innen. Bei der Betrachtung der niedrigsten und der hochsten Kompe-
tenzstufen lisst sich dies gut erkennen. Als , Frithwarnsystem®, um ungiinstige
Leistungsentwicklungen an den Schulen zu erfassen, sind die VERA-Erhebungen
bisher jedenfalls nicht geeignet.

Tab. 3: Ergebnisse der Vergleichsarbeiten im Lesen nach den von den Schiiler:innen er-
reichten Kompetenzstufen in v. H. 2010 bis 2022 und die entsprechenden Ergebnisse in
den IQB-Bildungstrends 2011, 2016 und 2021 in Baden-Wiirttemberg, Nordrhein-Westfalen
und Schleswig-Holstein (Daten fiir 2010 in Schleswig-Holstein liegen nicht veroffentlicht
vor)

Kompe- Jahr
Yenzs 2011 2016 2021
stufe | 2010/ 2011/(1QB) | 2012| 2013| 2014| 2015| 2016/(1QB) | 2017|2018| 2019|| 2021|(1QB) | 2022
Baden-Wiirttemberg
1 289| 17,21 103 19 26 20 15 19 13,4 20 24 19 20 19,1 22
2 20,1 19,4] 21,0 16 23 20 18 20 23,2 20 19 23 18| 24,0 19
3 21,1 26,7 31,7 24 19 27 27 19 29,6 21 16 23 23| 31,5 22|
4 13,1 19,8] 25,9 19 20 17 20 24 24,4 17 25 16 25 19,0 22
5 16,8 16,9 11,2 221 12 16 200 18 95| 22| 16 19 14 6,3 15
Nordrhein-Westfalen
1 232| 10,9 14,2] 160| 21,9 158] 12,5] 136] 157 19,2| 225] 195|| 238 21,6 223
2 18,8| 16,6] 23,8 144| 203| 19,1] 16,7 170] 23,8 2002| 185 236|| 193] 258 132
3 21,7| 26,2 29,7 223| 187 26,5 26,9] 260 30,0 203| 153] 22,9]] 269] 29,7] 169
4 14,4 21,9] 22,2| 19,4| 22,6] 18,5 21,6] 239] 22,0 16,1| 24,8| 153|| 188| 16,6] 203
5 21,9 24,4 10,7] 27,9| 16,5 20,1 22,3 195 8,5| 24,2| 189 187|| 11,2 6,4 22,3
Schleswig-Holstein
ik 15,3| 13,2| 14,3] 17,9] 12,2 9,5| 97 8,8 15,9 18,9 159|| 209 15,0 20
2 17,4] 21,5] 14,2| 210 188 14| 152 21,5] 18,8 187| 234|| 250 238 19
3 21,9 29,8 235| 206 280| 26,3 272] 31,4| 21,6| 162] 245|| 175 310/ 23
4 22,5 24,2| 20,3| 24,0f 20,0 22,8] 273 27,4| 17,9 27,3 16,3|| 23,7 22,7 23]
5 22,8 11,2| 27,7 16,5 21,0 26,5 206] 109| 258 189 199|| 12,8 7,5 16)
* Schiilerinnen und Schiiler aus Privatschulen (nur VERA-Ergebnisse) , mit sonderpadagogischem Férderbederf oder
ungenigender Sprachbeherrschung gehen nicht in die Berechnung ein.

Die bemerkenswerteste Auffilligkeit besteht aber darin, dass in der Tendenz
die niedrigste und hochste Kompetenzstufe bei den Vergleichsarbeiten stirker
besetzt ist als in dem IQB-Bildungstrend, insgesamt aber kein Kompetenzzu-
wachs zwischen 3. und 4. Klasse zu beobachten ist und teilweise sogar beim IQB-
Bildungstrend — nach einem weiteren Unterrichtsjahr im Lesen — niedrigere
Leistungen ermittelt wurden.
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Tab. 4: Ergebnisse der Vergleichsarbeiten im Kompetenzbereich Zahlen und Operationen
nach den von den Schiiler:innen erreichten Kompetenzstufen in v. H. und die entsprechen-
den Ergebnisse in den 1QB-Bildungstrends 2011, 2016 und 2021 in Baden-Wiirttemberg,
Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein (Daten fiir 2010 in Schleswig-Holstein liegen
nicht veroffentlicht vor)

Kompe Jahr

tenz- QB QB QB

stufe | 2010 | 2011 | 2011 | 2015 | 2016 | 2016 | 2021* | 2021

Baden Wirttemberg

1 22,1 26,4 10,2 21 16| 16,3 21 18,0
2 28,7 31,7 18,2 28 26] 21,6 23 24,9
3 25,5 20,1 27,6 22 31| 28,7 20 26,2
4 12,9 13,7 26,0 20 16| 21,1 20 20,1
5 10,8 8,1 18,0 9 111 12,2 15 10,8

Nordrhein-Westfalen

1 14,0 19,2 11,4 175 20,0| 18,3 22,6 23,1
2| 22,7 274] 202 265 271 21,5 20,3| 25,6
3 24,6 21,1 27,8 22,7 20,4 25,7 25,3 25,5
4 17,4 18,4 23,9| 21,7 184| 206 19,3 17,1
5 21,3 13,9 16,7 11,6 14,1 13,9 12,5 8,6
Schleswig-Holstein
1 22,7 13,8/ 16,5 20,6/ 13,1 24,2 20,7
2 30,7 23,6| 27,3 28,3 22,1 22,0 24,0
3 20,4 29,6/ 23,5 20,6/ 29,9 23,5 25,8
4 15,8 211 218 18,0 20,9 16,4 19,6
5 10,4 11,8/ 10,9 12,5 14,1 13,8 9,9

* Baden-Wirttemberg alle Leitideen, in Schlewig-Holstein ebenfalls aber mit dem Schwerpunkt Zahlen
und Operationen

Diese Einschitzung der Ergebnisberichte betrifft auch den Bereich der Ma-
thematik, fiir den stellvertretend der Kompetenzbereich Zahlen und Operationen
in Tab. 4 dargestellt wird. Er bietet sich an, weil er sowohl 2011 als auch 2016 den
Vergleich der Kompetenzstufenverteilung bei den IQB-Erhebungen mit den Vor-
jahrsergebnissen im Rahmen der Vergleichsarbeiten gestattet. Statt des erwarte-
ten Kompetenzzuwachses verschlechtert sich auch in diesem Kompetenzbereich
die Leistungsverteilung zwischen beiden Erhebungen.

Mit den Vergleichsarbeiten erhalten die Lehrkrifte — und dies ist auch fiir die
restlichen Bundeslinder anzunehmen — ein stark positiv verzerrtes Bild iiber den
tatsichlichen Leistungsstand der Klassen in Deutsch und Mathematik am Ende
des 3. Schuljahrs bezogen auf die Bildungsstandards am Ende der 4. Klasse. Da-
durch ergibt sich fiir viele Schulen kein Handlungsbedarf. Zugleich wird die Of-

136



fentlichkeit in den landesweiten Auswertungsberichten teilweise falsch und in je-
dem Fall unzureichend informiert.

Ergebnisse nach unterschiedlichen Schiilergruppen
bzw. nach unterschiedlicher sozialer Zusammensetzung
der Schiilerschaft von Schulen

Es bestehen mehrere Moglichkeiten der vergleichenden Auswertung der VERA-
Tests, um sie fiir ein Monitoring zu nutzen. Die vorausgegangenen Analysen zeig-
ten, dass ein kriterialer Vergleich — die Erreichung der Bildungsstandards am En-
de der 4. Jahrgangsstufe — tiber eine Erhebung am Ende der 3. Jahrgangsstufe
nur in Verbindung mit Annahmen iber die erwartete Leistungsentwicklung im
4. Schuljahr moglich ist. Dazu liefern die Auswertungsberichte der Linder aber
keine verwertbaren Informationen. Der Zeitvergleich — also die durchschnittli-
che Leistungsentwicklung der Klassen einer Schule tiber mehrere Jahre hinweg -
wird in keinem Land angesprochen, weil durch die wechselnden Aufgaben zwi-
schen den Jahren keine konstante Aufgabenschwierigkeit gesichert werden kann.

Nur bezugsgruppenorientierte Vergleiche beriicksichtigen die Auswertungs-
berichte der Linder, also Vergleiche mit den Leistungen anderer Klassen oder dem
Durchschnitt aller Klassen eines Bundeslandes. Hierzu gehort auch der Vergleich
zwischen den Schiiler:innen nach Geschlecht und der Vergleich nach der tiberwie-
gend in der Familie gesprochenen Sprache (deutsch/nicht deutsch). Bedeutsam
ist zusdtzlich der Aspekt des , fairen* Vergleichs, damit Lehrkrifte die Leistungen
ihrer Klasse mit anderen Klassen mit einer dhnlichen sozialen Zusammensetzung
vergleichen kénnen. Neben dem Gruppenvergleich gibt es aber keine Analyse der
Leistungsstreuung iiber alle Schulen des jeweiligen Landes in den Berichten (s.
Kraus/Weishaupt/Hosenfeld 2021).

Leseleistung nach dominanter Sprache der Kinder
(deutsch/nicht deutsch)

Die bisherigen Forschungsbefunde zeigen stets besonders starke Auswirkung4n
einer deutschen Familiensprache auf die Leseleistung der Schiiler:innen. Deshalb
konzentriert sich die Tab. 5 auf diesen Kompetenzbereich und stellt vergleichend
den Anteil der Schiiller:innen in Kompetenzstufe I nach dominanter Sprache
(deutsch/nicht deutsch) dar.

Die Anteile zwischen diesen beiden Gruppen haben sich bis 2015 angeglichen.
Seitdem nehmen die Differenzen in allen drei Lindern zu. In keinem der drei Lin-
der zeigen folglich die Manahmen zur Sprachférderung, die alle Linder bereit-
stellen, einen erkennbaren positiven Effekt auf die Verringerung der Unterschie-
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de in der Sprachkompetenz. Diese Entwicklungen weisen zugleich darauf hin,
dass die Verringerung von Leistungsdefiziten iiber Mafinahmen der Schul- und
Unterrichtsentwicklung nicht allein der Verantwortung der Schulen itbertragen
werden kann, die defizitire Rahmenbedingungen nicht ohne Unterstittzung der
Schulverwaltung und -politik verdndern konnen.

Tab. 5: Vergleich der Entwicklung des Anteils der Schiiler:innen in Kompetenzstufe | mit
Deutsch als dominanter oder nicht dominanter Sprache im Kompetenzbereich Lesen
2010-2022 in Baden-Wiirttemberg, Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein (Da-
tenliicke 2012-2014 BW und 2010 SH)

Deutsch...* | 2010[ 2011] 2012[ 2013 2014] 2015] 2016[ 2017] 2018 2019][ 2021] 2022
Baden-Wirttemberg
dominant 24,9 14,4 11 15 15 19 12 14| 13
nicht dominant 60,8 40,9 32 41 42 47 42 44 50
Differenz 35,9 26,5 21 26 27 28 30 30 37
Nordrhein-Westfalen**
dominant 17 8 11,6 16,5 11,9 9,0 9,9 14,2 16,6 12,9
nicht dominant 45 24 33,2 43,0 30,8 24,7 27,2 373 42,11 414
Differenz 28 16 21,6 26,5 18,9 15,7 17,31 231 25,5 285
Schleswig-Holstein
dominant 9,0 12,9 15,9 10,7 8,3 8,3| 13,3 15,8 133 17,2 15
nicht dominant 24,1 30,6 37,7 26,5 21,3 30,7 377 41,7 381 47,3 51
Differenz 15,1 17,7 21,8 15,8 13,01 22,4 244 259| 24,8 30,1 36
* Einschatzungen der Lehrkrifte
** ab 2021 nicht mehr erfasst

Entwicklung der Leistungen der Schiiler:innen nach Schulstandorttyp

Baden-Wiirttemberg hat die Auswertung der VERA-Ergebnisse nach Kontext-
gruppen nur von 2009 bis 2012 vorgenommen. Nach dem gleichen Konzept
wie Baden-Wiirttemberg verdffentlicht Schleswig-Holstein seit 2011 die VERA-
Ergebnisse fiir drei Kontextgruppen, die auf der Grundlage von Angaben der
Lehrkrifte zu fiinf Aspekten gebildet werden®. In den Randgruppen befindet sich
jeweils ein Viertel der Klassen, die Hilfte in der Mittelgruppe.

Nordrhein-Westfalen verfolgt ebenfalls den Ansatz des , fairen“ Vergleichs und
verdffentlicht seit 2012 die VERA-Ergebnisse nach fiinf Standorttypen. Die Zu-
ordnung richtet sich nach dem Migrantenanteil unter der Schillerschaft und dem
Anteil von SGBII-Empfingern im Schulumfeld (Isaac 2011).

4 Beriicksichtigt wird der Anteil der Kinder mit Deutsch nicht als dominanter Sprache, die Lage
der Klasse in einem sozialen Brennpunkt, der Anteil der Schiiler aus Familien (a) der Grund-
oder Unterschicht, (b) deren Lebensunterhalt iiberwiegend durch Bezug von Sozialleistungen
bestritten wird und (c) die von Arbeitslosigkeit betroffen sind. 2021 wurden diese Informationen
nicht mehr erhoben.
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Verglichen wird nachfolgend die Entwicklung des Anteils der Schiiler:innen in
der untersten und obersten Kompetenzstufe im Lesen zwischen den sozial giins-
tig und ungiinstig zusammengesetzten Schulen. Der Vergleich bezieht sich nur
auf Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein (Tab. 6). Dabei ist zu beriick-
sichtigen, dass in Nordrhein-Westfalen etwa 15 % der Schiiler:innen Schulen den
Standorttyp 1 und 20 % den Standorttyp 5 besuchen.

Beide Linder zeigen dhnliche Entwicklungen im Zeitvergleich: nach einer
Leistungsanniherung zwischen den Schulen in unterschiedlicher sozialer Lage
bis etwa 2015 entwickeln sich die Leistungen bis 2019 zunehmend auseinander. In
Nordrhein-Westfalen sind die Unterschiede in der obersten Kompetenzstufe (KS
5) zwar konstant, sie nahmen aber in der untersten Kompetenzstufe (KS 1) stark
zu. In Schleswig-Holstein erhohten sich sowohl bei den Leistungsschwachen
als auch den Leistungsstarken die Leistungsunterschiede nach sozialer Lage der
Schule. Die Hinweise dieser Ergebnisse an die schulpolitisch Verantwortlichen
in den Landern sind auch bei diesem Vergleich eindeutig, fithrten aber zu keinen
wirkungsvollen Schritten, um Schulen in sozial schwierigen Lagen zusitzlich zu
fordern. Die wenigen nach einem Sozialindex in Nordrhein-Westfalen verge-
benen Stellen erwiesen sich als wirkungslos, um sozialen Benachteiligungen zu
begegnen (Weishaupt/Kemper 2016). Schleswig-Holstein hat erst 2019 ein erstes
Pilotprojekt zur Forderung von Schulen in sozial schwierigen Lagen begonnen
(https://perspektivschule.de).

Tab. 6: Zeitlicher Vergleich der Randgruppen der Kompetenzverteilung bei den Schiiler:in-
nen und des Standorttyps/der Kontextgruppe der Schulen in Nordrhein-Westfalen und
Schleswig-Holstein

Soziale Lage der |Kompe- 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 (2016| 2017 | 2018 | 2019 | 2021
Schule tenzstufe
Nordrhein-Westfalen*

KS 1 6,9 9,3 13,1 8,9 69| 7,6/ 11,6 14,01 10,2 14,7
Standorttyp 1

KS5 17,5\ 35,0 21,2| 27,2 29,6| 25,5/ 313 24,2 24,7 14,2
Standorttyp 5 KS1 31,6 27,7 35,2 27,1 21,8| 23,6| 33,2 379 354 43,4

KS5 17,7\ 17,1 10,0| 10,7 12,3| 11,4 12,8 9,8 9.5 4,9
Differenz Stand-  |KS 1 247 184 221| 182 149 18] 216] 239| 252 287
orttyp 1und 5 KS 5 0,2 -17,9| -11,2| -16,5 -17,3| -14| -18,5 -14,4| -15,2 -9,3]

Schleswig-Holstein**

KS1 5,3 92| 114 7,6 6,7] 51 8,8 13,5 7,6
Kontextgruppe 1 |KS 5 31,8 32,9 179] 260 298| 269 310 243 321

KS1 15,0 20,8 325 16,5 13,2 24,3| 22,7 36,7] 31,2
Kontextgruppe 3 |KS5 15,6 22,6 97 18,3 21,1| 10,0| 18,5 9,4 8,8
Differenz Kontext- [KS 1 9,7 11,6/ 211 8,9 6,5 19,2] 13,9 23,2 23,6

|gruppe 1und 3 KS 5 -16,2| -10,3 -8,2 -7,7 -8,7| -17| -11,5| -14,9| -23,3

1 = sozial guinstiger Standorttyp oder giinstige Kontextgruppe
* 2011 Unterschied zwischen Kontextgruppe 1 und 3; ab 2022 sind die Ergebnisse wegen einer
Neuberechnung des Sozialindexes mit den Vorjahren nicht mehr direkt vergleichbar
** 2021 nicht mehr erhoben
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So tun als ob?

Die datenbasierte Qualititsentwicklung in Schule und Unterricht erklirte einst
die Kultusministerkonferenz zu einem ihrer zentralen Arbeitsschwerpunkrte.
Ohne Datentransparenz und eine Beteiligung der Forschung an dieser Strategie
kann sie kaum erfolgreich sein. Insofern ist es den Lindern anzuerkennen, die
wenigstens die landesweiten Ergebnisse der Vergleichsarbeiten mit erginzenden
Informationen verdffentlichen. Die Mehrzahl der Linder verzichtet auf eine
Information der Offentlichkeit iiber die Ergebnisse eines von der KMK program-
matisch wichtigen Bausteins im Rahmen der Monitoringstrategie. Mit Ausnahme
der Linder Berlin, Brandenburg und Hamburg ist der Forschungszugang zu den
Daten der Vergleichsarbeiten nicht geregelt und musste schon erstritten werden
(etwa in Rheinland-Pfalz).

Die Vergleichsarbeiten haben in der jetzigen Form nur einen begrenzten Nut-
zen fiir die innere Schulentwicklung, weil sie den Leistungsstand der Schiiler:in-
nen positiv verzerrt an die Schulen zuriickmelden und die Aufgabenschwierig-
keit zwischen den Jahren stark schwankt. Das begrenzte Interesse der Schulen
an den Daten kann daher nicht verwundern (Demski 2021). Deshalb sollten die
verfiigbaren Informationen wenigstens fir die Steuerung der Schulentwicklung
genutzt werden. Diese Forderung lasst sich aber erst in jiingster Zeit beobach-
ten, durch Stiftungen und Programme der Bundesregierung vorangetrieben. So
entsteht der Eindruck eines sinnvollen Programms der Qualititsentwicklung des
Schulwesens, das aber noch auf dessen zielfithrende Nutzung durch die Beteilig-
ten wartet.
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Nutzung von Lernstandserhebungen
zur Forderung adaptiven Unterrichts

Holger Gartner

Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag werden Lernstandserhebungen als diejenige Saule innerhalb der
Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring vorgestellt, welche am ehesten Einfluss auf die
Unterrichtsgestaltung nehmen kann. Gleichzeitig wird aufgezeigt, dass dieses Potenzial seit
Einfiihrung der Vergleichsarbeiten als zentralem Instrument dieser Sdule nicht ausgeschopft
wurde und normative Erwartungen seitens Politik bzw. Verwaltung an die Nutzung von Lern-
standsdiagnostik durch Lehrkréfte nicht in dem MaRe eingetroffen sind (Maritzen 2014).
Anhand eines Prozessmodells werden die benétigten Wissensbestandteile von Lehrkréften
aufgezeigt, die fiir eine Interpretation von Leistungsdaten und die Ableitung von MalRhahmen
fuir den Unterricht notwendig sind. Es werden aktuelle Interventionen vorgestellt, Lernstands-
erhebungen als Ausgangspunkt fir die Realisierung eines starker adaptiven Unterrichts zu
nutzen, welche die zuvor dargestellten Prozessschritte der Verarbeitung von Leistungsdaten
starker unterstiitzen. Allen Beispielen ist gemein, dass sie versuchen, die Kopplung zwischen
Diagnostik und anschlieBender Férderung zu starken. AbschlieBend wird auf den Ausbau
eines koharenten Systems an Lernstandsdiagnostik und begleitenden Unterstiitzungsmal-
nahmen verwiesen, um diese Saule innerhalb des Bildungsmonitorings zu starken.

Einleitung

Standardisierte Lernstandserhebungen spielen die zentrale Rolle innerhalb des
Gefliges des deutschen Bildungsmonitorings, wenn die Zielstellung eine unmit-
telbare Beeinflussung der Lernprozesse der Schiiler:innen sein soll. Lernstands-
erhebungen und ihre Rezeption und Nutzung durch Lehrkrifte bieten am ehes-
ten die Chance, Einfluss auf die Unterrichtsplanung und -entwicklung zu neh-
men (Visscher 2021). Alle weiteren Bestandteile des deutschen Bildungsmonito-
rings sind auf Systemebene angelegt, daher verlingert sich die potenzielle Wirk-
kette von der Rezeption dieser Ergebnisse bis zur Ebene des Unterrichts bzw. den
Lernprozessen der Schiiler:innen deutlich (Maaz et al. 2019). Bei den Siulen Bil-
dungsstandards, Internationale Schulleistungsvergleiche und Bildungsberichterstattung
der KMK-Gesamtstrategie handelt es sich um Mafinahmen, die Bildungsprozes-
seund -ergebnisse auf Landesebene betrachten. Die Adressat:innen dieser Ergeb-
nisse sind daher primir Bildungspolitik und -verwaltung der Linder. Sie erhalten
mit diesen Studien Ergebnisse zu Schiilerleistungen und mit dem nationalen Bil-
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dungsbericht vielfiltige Ergebnisse zu Indikatoren tiber den gesamten Bildungs-
verlauf (KMK 2015). Hier beobachten also Politik und Verwaltung, wie das Bil-
dungs- bzw. Schulsystem als Ganzes bestimmte Zielkriterien erfillt und wie sich
die Zielerreichung im Trend verdndert. Entsprechend betreffen aus diesen Er-
gebnissen abgeleitete Mafinahmen das Bildungssystem als Ganzes (z. B. umfang-
reiche Fortbildungsangebote, Sommerakademien oder Personalmittel) (Gartner
etal. 2022).

Anders verhilt es sich mit der Siule Qualititssicherung auf Ebene der Ein-
zelschule. Hier sind Lernstandserhebungen subsumiert: sowohl deutschlandweit
durchgefithrte Lernstandserhebungen in den Jahrgangsstufen 3 und 8 (meist als
Vergleichsarbeiten VERA bezeichnet) als auch landesspezifische Lernstandserhe-
bungen. Zu den priméiren Adressat:innen dieser Verfahren zihlen eher die unte-
ren Hierarchiestufen des Schulsystems, nimlich die einzelnen Schiiler:innen, de-
ren Eltern bzw. Erziehungsberechtigte, die Fachlehrkrifte der getesteten Klassen
sowie Fachkonferenz- und Schulleitungen.

Die Einfithrung standardisierter Lernstandserhebungen begriindet sich auf
der sogenannten Empirische Wende oder auch neue Steuerung genannt (Altrichter/
Moosbrugger/Zuber 2016). Diese zielt auf eine Verschiebung des schulischen
Steuerungsparadigmas zugunsten von Output-Kriterien im Sinne von Schii-
lerleistungen. Die Schulreformen, die im Zuge der Diskussion um schwache
Schiilerleistungen nach PISA (Baumert et al. 2001) in den Lindern eingefithrt
wurden, verdeutlichen diesen Schwenk durch gehiufte Messungen von Schiiler-
leistungen (Altrichter/ Maag Merki 2016; Fiissel/ Leschinsky 2008). Ca. 20 Jahre
nach dem sogenannten PISA-Schock sind die Vergleichsarbeiten lingst nicht
mehr die einzige standardisierte Lernstandserhebung. In etlichen Lindern wer-
den die Vergleichsarbeiten um weitere Lernstandserhebungen erginzt. In Berlin
sind dies z.B. die LauBe (Lernausgangslage Berlin) zur Messung von Vorliu-
ferfihigkeiten in Deutsch und Mathematik bei Schulanfinger:innen (Magister
et al. 2013), ILeA (Individuelle Lernstandsanalyse) als Bestimmung der Lern-
ausgangslage zu Beginn eines Schuljahres in Deutsch und Mathematik in den
Jahrgangsstufen 1 bis 6 (LISUM 2021) oder LAL 7 (Lernausgangslage Jahrgangs-
stufe 7) als Lernausgangslage in etlichen Fichern zu Beginn der weiterfithrenden
Schule.

Der starke Ausbau an standardisierten diagnostischen Instrumenten als Ba-
sis fur darauf aufbauende datenbasierte Entscheidungen beruht auf der Annah-
me, ,dass durch die Erhebung besserer Informationen tiber die Ergebnisse (,Out-
put®) der schulischen Titigkeit und durch ,Datenriickmeldung* an relevante Ak-
teure eine zielgerichtete und effiziente Entwicklung in Richtung erhéhter Quali-
tit erreicht werden kann“ (Altrichter/Moosbrugger/Zuber 2016, S. 235). Mittler-
weile ist bekannt, dass eine Riickmeldung von Leistungsdaten aus standardisier-
ter Diagnostik allein keine hinreichende Bedingung fiir eine Weiterentwicklung
von Unterrichtsqualitit darstellt (Férster/ Kawohl/Souvignier 2018; Grofs Ophoft
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et al. 2006; Maier 2008) und sich entsprechende Erwartungshaltungen im Nach-
hinein als naiv entpuppten (Maritzen 2014).

Das Prozessmodell in Abbildung 1 dient daher der Veranschaulichung der
benétigten Expertise, um aus Lernstandserhebungen unterrichtsbezogene Maf3-
nahmen ableiten zu kénnen.

Modellannahmen zur Rezeption und Verarbeitung von
Leistungsdaten durch Lehrkrafte

Das dargestellte Prozessmodell ist anschlussfihig an etliche Modellvorstellungen
die im deutschsprachigen Raum, aber auch international, iiber die Rezeption
und Verwendung von Leistungsdaten existieren (Helmke 2004; Helmke /Hosen-
feld 2005; KMK 2010; Lai/Schildkamp 2013; Schildkamp/Poortman/Handelzalts
2016; Keuning/van Geel/Visscher 2017; Schildkamp 2019). Es soll durch die
Aufsplittung der kognitiven Verarbeitungsprozesse jedoch deutlicher heraus-
stellen, welche verschiedenen Wissensbestandteile Lehrkrifte benotigen, um
z. B. Leistungsdaten von Schiiler:innen fiir pidagogische Entscheidungen nutz-
bar machen zu konnen. Dies zeigt sich nachdriicklich in der einflussreichen
Definition zu Data Literacy von Lehrkriften von Mandinach und Gummer (2016):

Data literacy for teaching is the ability to transform information into actionable
instructional knowledge and practices by collecting, analyzing, and interpreting
all types of data (assessment, school climate, behavioral, snapshot, longitudinal,
moment-to-moment, etc.) to help determine instructional steps. It combines an
understanding of data with standards, disciplinary knowledge and practices, cur-
ricular knowledge, pedagogical content knowledge, and an understanding of how
children learn (S. 367).

Um z.B. Leistungsdaten von Schiiler:innen fiir pidagogische Entscheidungen
nutzbar machen zu kénnen, miissen Lehrkrifte nicht nur ein grundlegendes
Verstindnis fur die Aussagekraft der Daten mitbringen, sondern sie miissen
diese Informationen mit dem intendieren und implementierten Curriculum
(Standards), mit ihrem fachlichen Wissen und dem Wissen iiber Lernprozesse
der Schiiler:innen verkniipfen — z. B. hinsichtlich der Frage, wie bestimmte kriti-
sche Situationen in einem fachlichen Lernprozess itberwunden werden kénnen
(s. a. Bauer/Kollar 2023; Visscher 2021). Auf Basis der Summe dieser Wissens-
bestandteile kénnen aus Riickmeldungen iiber den aktuellen Leistungsstand
unterrichtliche Ableitungen getroffen werden:

e z.B. auf Ebene einzelner Schiiler:innen: An welcher Stelle der Lernentwick-
lung steht das Kind? Mit welchem Unterrichtsmaterial, mit welchen Aufgaben
kann die nichste Stufe der Lernentwicklung erreicht werden?,
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Prozessmodell datenbasierter Entscheidung und Umsetzung

Abb. 1
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e bzgl. differenzierender Maflnahmen (z. B. zur leistungsbezogenen Zusam-
menstellung von Kleingruppen) oder

e bzgl. der gesamten Lerngruppe (Gibt es Fehlermuster/Fehlvorstellungen der
gesamten Lerngruppe, z. B. in einem bestimmten Kompetenzbereich?).

Im Zentrum des Prozessmodells stehen dunkelgrau unterlegt die primir ko-
gnitiven Phasen eines datenbasierten Entscheidungsprozessen. Ausgehend von
einer Datenlage (z. B. einer Riickmeldung aus einer standardisierten Lernstands-
analyse) muss diese in einem ersten Schritt zunichst verstanden werden (Phase
3). Dies kann sich auf bedeutsame Einzelinformationen (schiiler- oder aufga-
benbezogen), Zusammenhinge oder Muster beziehen. Zur Interpretation der
vorliegenden Daten miissen diese mit relevanten Kontextinformationen (z. B.
iitber die behandelten Unterrichtsthemen) sowie relevanten Wissensbestand-
teilen (z. B. tiber die inhaltliche Verortung der getesteten Domdinen in Bezug
auf den Rahmenlehrplan oder die Bildungsstandards) in Verbindung gebracht
werden (Phase 4), bevor anschlief}end auf Grundlage dieser Interpretation eine
Entscheidung bzgl. des zukiinftigen Handelns getroffen werden kann (Phase 5).
In dieser Phase kann evidenzbasiertes Wissen im Sinne eines What Works veror-
tet werden, also Wissen tiber erfolgversprechende Forderansitze (Bauer/Koller
2023). Bestenfalls schlief3t diese Phase mit konkreten Zielen ab, die man bzgl.
einzelner Schiiler:innen oder der Lerngruppe als Ganzen erreichen méchte. Die
anschliefRende aktionale Phase 6 umfasst die Umsetzung der Entscheidung ins
Handeln, wobei Handeln nicht nur Verinderung, sondern auch das Beibehalten
bisheriger Verhaltensweisen bzw. bisheriger Planungen bedeuten kann. Phase
7 widmet sich der Uberpriifung, also, ob die erhofften Ziele der Entscheidung
eingetroffen sind.

Existiert im beruflichen Alltag eine Problem- oder Fragestellung (z.B. wie
grofy herkunftsbedingte Disparititen in Leistungsdaten an der eigenen Schule
ausfallen), kann es notig sein, den beschriebenen Entscheidungsprozess um
eine vorgeschaltete Datenerhebung zu erweitern. Diese beginnt in der 1. Phase
mit der Klirung der Fragestellung und einer 2. Phase der Datenerhebung und
Auswertung. Die selbst generierte Datenlage wird dann zur Grundlage fiir den
schon beschriebenen Entscheidungsprozess (Schildkamp 2019).

Wie in Abb. 1 skizziert, sind in den unterschiedlichen Phasen unterschiedli-
che Wissensbestandteile relevant. Wihrend Verstehen (Phase 3) auf einem spe-
zifischen Aspekt der Lesekompetenz beruht (Informationen identifizieren sowie
Zusammenhinge und Muster erkennen), bendtigt die Interpretation (Phase 4) so-
wohl fachliches und fachdidaktisches Wissen als auch Wissen iiber die Lerngrup-
pe sowie den bisherigen und geplanten Unterricht. Die Entscheidung (Phase 5)
beruht ebenfalls auf fachdidaktischem Wissen, diesmal jedoch im Sinne von Wis-
sen iiber die vermutliche Wirksamkeit von konkreten Férdermafinahmen fiir ein-
zelne Schiiler:innen oder die Lerngruppe insgesamt sowie die Fahigkeit, den ei-
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genen Unterricht adaptiv zu gestalten (van Geel et al. 2019). Eine SMARTe Formu-
lierung angestrebter Zielstellungen ist ebenfalls keine triviale Aufgabe (Visscher
2021). Im Gegensatz dazu benétigen Phase 2 und 7 Evaluationskompetenz in dem
Sinne, u. a. ein Untersuchungsdesign festzulegen, Erhebungsinstrumente zu re-
cherchieren, zu beurteilen oder selbst zu erstellen, selbst erhobene oder vorhan-
dene Daten zu erfassen, auszuwerten und aufzubereiten.

Das skizzierte Prozessmodell kann im Folgenden in zweifacher Hinsicht
genutzt werden. Einerseits deskriptiv zur Beschreibung von Entscheidungspro-
zessen in konkreten Entscheidungssituationen, andererseits priskriptiv, d.h.
als Beschreibung von ,guten Entscheidungsprozessen. Im Folgenden werden
zunichst vorliegende Erkenntnisse zur Rezeption und Nutzung von Daten aus
Lernstandserhebungen anhand des Prozessmodells verortet, um aktuelle Hiir-
den in der Verarbeitung aufzuzeigen. Anschliefdend werden beispielhaft aktuelle
Strategien aufgezeigt, um die Nutzung zu erhéhen.

Erkenntnisse zur Rezeption und Nutzung von Leistungsdaten

,Die [Unterrichtsinderung durch VERA] ist nicht intensiv. Vorrang hat immer der
Rahmenplan, den wir nun mal haben [...]. Aber ich stelle nicht wegen VERA jetzt mei-

ne Planung um. Das passiert nicht“ (Ramsteck/Maier 2015, S. 131).

Im Zuge der Einfithrung der Vergleichsarbeiten in Deutschland entwickelte sich
auch eine entsprechende Rezeptionsforschung, die der Frage nachging, wie
Lehrkrifte diese neue Form der Leistungsriickmeldung rezipieren und nutzen
(Hermstein et al. 2015). Mithin als Gemeinplatz gilt, dass eine blofie verpflichten-
de Durchfithrung vom z. B. VERA-Tests und die damit verbundene Bereitstellung
von Ergebnisriickmeldungen nicht zwangsldufig zu intendierten Prozessen der
Schul- und Unterrichtsentwicklung fithren (Altrichter/Maag Merki 2016; De-
dering 2016; Oelkers/Reusser 2008). Oft wird in diesem Zusammenhang die
Liicke zwischen den diagnostischen Tests auf der einen und der Weiterarbeit im
Unterricht auf der anderen Seite als kritische Hiirde diskutiert (Dedering 2011;
Maier et al. 2012; Oelkers /Reusser 2008; Visscher 2021).

Dies scheint weniger ein Problem der Verstindlichkeit der Ergebnisriick-
meldungen zu sein (Phase 3; Bonsen et al. 2006), sondern vielmehr ein Problem
der Interpretation (Phase 4). Wobei hierzu nicht nur die Interpretation der Er-
gebnisse, sondern die Interpretation des gesamten Verfahrens zihlt. Dedering
(2016) berichtet u.a. von folgenden Aspekten, die zu einer insgesamt negati-
ven Wahrnehmung des Verfahrens fithren, wie: eine ungiinstige Einschitzung
der Riickmeldeformate, fehlende Unterstiitzungsangebote, eine geringe Be-
riicksichtigung der individuellen Bedingungen der Einzelschulen durch die
Standardisierung des Testinstruments oder die mangelnde Uberzeugung der
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Lehrkrifte gegeniiber dem Evaluationsverfahren. Richter et al. (2014) kénnen
anhand einer reprisentativen Befragung aufzeigen, dass weniger als die Hilfte
der Lehrkrifte VERA die Eignung zur Planung individueller Férdermafinahmen
zuspricht. Und nur etwa ein Drittel ist eher davon iiberzeugt, dass sie wichtige
Hinweise fiir eine Unterrichtsoptimierung geben kann. Andererseits berichten
Grof? Ophoft et al. (2019) aus ihrem Langzeittrend von einer Zunahme der ,be-
richteten Intensitit der Auseinandersetzung mit den Riickmeldungen® als auch
der ,wahrgenommenen Niitzlichkeit der Riickmeldungen® (S. 217).

Die Studienlage zur Frage der durch die Ergebnisriickmeldung ausgelésten
Verinderungen ist diinn und uneinheitlich (Phase 6; Hermstein et al. 2015). Rich-
ter (2016) z. B. zeigt auf, dass Lehrkrifte durchaus verstirkt VERA-Aufgaben und
Inhalte in ihren Unterricht integrieren und dadurch auch die zugrundeliegenden
Inhalte der Bildungsstandards im Unterricht implementieren. Andererseits be-
richten Ramstedt und Meier (2015) in ihrer qualitativen Analyse der innerschu-
lischen Aktivititen nach Vergleichsarbeiten, dass die Kommunikation zwischen
Schulleitung, Fachbereichen und Lehrkriften oft nur oberflichlich und erst bei
schlechten Ergebnissen stattfindet. Oftmals wird die Kommunikationsaufgabe
an eine andere Instanz bertragen oder Schulleitungen, Lehrkrifte oder Fach-
bereichsleitungen werden nur iiber weitere Mafinahmen informiert. Diese wiir-
den jedoch kaum gemeinsam erarbeitet oder im Hinblick auf die Umsetzungs-
moglichkeiten diskutiert (Ramsteck/Maier 2015). Lediglich zwischen Lehrkrif-
ten und Fachbereichsleitungen gibt es zum Teil eine systematische Aufarbeitung
der Ergebnisse. Unter den Lehrkriften findet meist ein ,kollegialer, informeller
Austausch* (S. 130) statt, der sich vor allem auf die Organisation und Korrektur
von VERA und weniger auf eine systematische, gemeinsame Unterrichtsentwick-
lung, bezieht. Ramsteck und Meier (2015) konstatieren daher, dass mehrheitlich
keine kompetenzorientierte Unterrichtsentwicklung stattfindet, es werden ledig-
lich einige Aufgabenformate aus den Arbeiten fiir den Unterricht iibernommen
und Inhalte wiederholt oder vermehrt getibt. Auf Schulebene lassen sich verein-
zelte Manahmen zur Weiterentwicklung von Schul- und Methodencurricula so-
wie Forderprojekten auf Grundlage der VERA Ergebnisse beobachten. Gute Er-
gebnisse werden hdufig nicht weiter beachtet, wihrend schlechte Ergebnisse auf
Kritik an der Bedeutung oder Giite der Aufgaben zuriickgefithrt werden. Diese
Ablehnung wird hier durch mangelnde externe Unterstiitzung zur umfassenden
Nutzung des Instruments, das damit verbundene fehlende Wissen tiber die kom-
petenzorientierte Nutzung auf Seiten des Schulpersonals, sowie den zu hohen
zeitlichen Aufwand begriindet (Ramsteck/Maier 2015).

International wird die Frage der Nutzung von Leistungsdaten unter dem Be-
grift des data-based decision-making behandelt, wobei sich Datennutzung hier
nichtausschliefllich auf Leistungsdaten bezieht. Als Zielstellung der Nutzung von
Daten durch Lehrkrifte wird klar die Realisierung eines adaptiven Unterrichts
verfolgt (Visscher 2021). Auch hier zeigt sich, wie schwierig der Schritt von der
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Analyse und Interpretation von Leistungsdaten zur Umsetzung ins Unterrichts-
handeln ist (Datnow/Hubbard 2015; Kippers et al. 2018). Dies gilt insbesondere
fiir die Umsetzung komplexer Fihigkeiten wie eine stirkere Umsetzung von Ad-
aptivitit des Unterrichts (Faber et al. 2018; Heritage et al. 2009; Hoogland et al.
2016). Slavin et al. (2013) berichten z. B. folgendes aus einer Interventionsstudie,
in der Lehrkrifte tiber mehrere Jahre hinweg die Leistungsdaten ihrer Lerngrup-
pen analysierten: ... first and second year interventions were analogous to taking
a patient’s temperature, not providing a treatment“ (S. 390).

Wir fassen an dieser Stelle zusammen, dass sich auch zwei Jahrzehnte
nach der empirischen Wende und nach Einfithrung vielfiltiger standardisier-
ter Leistungsdiagnostik im Schulsystem die Erwartungen an die Nutzung von
Leistungsdaten zur Weiterentwicklung des Unterrichts (KMK 2010) nicht erfillt
haben. Dies scheint nicht nur auf die Situation in deutschen Schulen zuzutref-
fen, sondern in etlichen Lindern, in denen das Steuerungsparadigma stark auf
Output-Ergebnissen basiert (Mandinach/Gummer 2016; Visscher 2021). Die
kritische Hiirde innerhalb des Prozesses scheint zwischen der Interpretation auf
der einen und der Entscheidung bzw. Umsetzung ins Unterrichtshandeln auf
der anderen Seite zu liegen. Zudem kann anhand der vorliegenden Erkenntnisse
nicht erkannt werden, dass die Daten fir Zielsetzungen innerhalb der Schule
genutzt werden, weder fiir die getesteten Kohorten noch fiir zukiinftige (Visscher
2021). Welche neueren Entwicklungen es gibt, diese Hiirde zu tiberwinden, wird
im folgenden Kapitel behandelt.

Aktuelle Strategien zur Erh6hung des Nutzungspotenzials
standardisierter Diagnostik

Im Folgenden sollen drei Beispiele vorgestellt werden, welche das Nutzungspo-
tenzial von standardisierten Lernstandserhebungen zu erhéhen versprechen. Al-
len ist gemeinsam, dass sie die Kopplung zwischen Diagnostik und anschliefen-
der Férderung versuchen zu stirken. Sie unterscheiden sich jedoch in der Inten-
sitdt zusdtzlicher Unterstittzungsmaflnamen.

VERACheck - Einbindung konkreter Fordermaterialien
an Ergebnisriickmeldungen

,Der VeraCheck [...] unterstiitzt die Unterrichtsarbeit ganz erheblich. Dasist das, was
mir ganz wichtig ist zu sagen. Man muss das unbedingt ausbauen ... Die Aufgaben-
formate ... sind meiner Ansicht nach zum grofRen Teil qualitativ besser als das, was
man in den Arbeitsheften und dergleichen sieht. Da ist zwar mehr, aber es ist nicht
so perfekt an den Details gearbeitet worden“ (Emmrich/Girtner 2022, S. 19).
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Ein erstes Beispiel fiir einen Ansatz, die Koppelung zwischen Diagnostik und
daraus abgeleiteter adaptiver Forderung zu stirken und damit eine Umset-
zungswahrscheinlichkeit in Unterrichtshandeln zu erhéhen, ist der sogenannte
VERACheck. Hierbei handelt es sich um die Entwicklung eines neuen Riickmel-
deformates fiir Leistungsergebnisse im Kontext der Vergleichsarbeiten (Tarkian
et al. 2019). Im Gegensatz zu Riickmeldungen der ersten Generation, welche
ausschlieflich Informationen tiber den Leistungsstand der Schiiler:innen sowie
verschiedene Bezugsnormen darstellen, kann der VERACheck fiir eine aktuelle
Generation an Riickmeldungen stehen, welche direkter konkrete Férdermateria-
len je nach gemessenem Leistungsstand anbindet (s. a. Blumenthal et al. 2022).
Im konkreten Beispiel konnten in einer ersten Ausbaustufe mittels fachdidak-
tischer Kooperationspartner:innen Materialen fiir den Unterrichtseinsatz nach
den Testungen in VERA 3 Deutsch Lesen und Mathematik im Kompetenzbe-
reich Groflen & Messen sowie fitr VERA 8 fiir die Kompetenzbereiche Deutsch
Lesen, Mathematik Zahl und Raum & Form entwickelt werden. Basis der neuen
Riickmeldung stellt eine interaktive Webseite dar in der die Schiiler:innen einer
Lerngruppe entsprechend ihren Testergebnissen auf den Bildungsstandards-
Kompetenzstufen eingruppiert sind. Ebenfalls direkt nach Kompetenzstufen
eingruppiert sind unterhalb der Schiiler:innen konkrete Unterrichtsmaterialien
fir die Weiterarbeit. Eine erste Begleitevaluation des neuen Angebotes zeigt
zunichst eine durchgingig positive Wahrnehmung des Angebotes durch Lehr-
krafte. Allerdings werden auch hier die weiter oben genannten kritischen Hiirden
benannt, dass ein stirkerer adaptiver Unterricht (trotz der direkten Bereitstel-
lung der Materialien) angesichts der derzeitigen Arbeitssituation nicht zu leisten
wire (Emmrich/Gartner 2022).

,Eine gezielte Férderung einzelner Schiiler:innen ... auf Basis der VERA 8 Ergebnisse
mit den VERACheck-Materialien ist leider praktisch nicht moglich. Das liegt einfach
an der Gegebenheit des Stundenplans und der Mdglichkeit mit den Schiiler:innen
gezielt zu arbeiten. Es ist so, dass zu viel Unterricht ausfillt und dass zu viele an-
dere Dinge gemacht werden. Man muss nach VERA weiter im Stoff. Aber das wire
eigentlich schon wiinschenswert* (S. 388—398).¢

VERA-BISS - ein Blended Learning Angebot

Einen Schritt weiter als eine ausschliefiliche Erweiterung der Riickmeldungen
aus Lernstandsdiagnostik geht das Projekt VERA-BISS mit einem an VERA 8
angekoppelten Blended Learning Ansatz (Schnitzler et al. 2021, 2022). Ziel der
Intervention ist auch hier die Unterstiitzung der Lehrkrifte bei der Implemen-
tation eines adaptiven Unterrichts, konkret in Bezug auf die Lesekompetenz.
Die Blended Learning Fortbildung fokussiert zunichst stark auf fachdidaktische
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Fragen (Diagnostik von Lesekompetenz, Lesefliissigkeit und Lesestrategien,
entsprechend Phase 5 des Prozessmodells — what works) und anschlief}end auf
die Unterstiitzung der Umsetzung ins Unterrichtshandeln (Auseinandersetzung
mit den VERA-Ergebnissen, Phase 3 des Prozessmodells), Zielsetzung (Phase 5)
und Begleitung bei der Umsetzung der Mafinahmen in den Unterricht (Phase 6)
sowie der Evaluation (Phase 7). Ergebnisse der Begleitforschung dieses Qualifi-
zierungsansatzes liegen noch nicht vor, es darf aber vermutet werden, dass es
die Begleitung durch alle Phasen des Prozessmodells wahrscheinlicher macht,
adaptiven Unterricht in Bezug auf die Lesekompetenz stirker umzusetzen als
dies ohne dieses Angebot der Fall wire.

Lehrkrafte-Qualifizierung in Verkniipfung mit standardisierter Diagnostik

Das folgende Vorhaben ist ebenfalls ein Beispiel fiir einen Qualifizierungsansatz
in Kombination mit verpflichtenden Lernstandserhebungen (Karst et al. 2022).
Basis der hier durchgefithrten Intervention ist ein Verstindnis von datengestiitz-
ten Entscheidungen als ein Prozess, der mit der Erfassung von Leistungsstinden
von Schiiler:innen beginnt und mit der Anpassung des Unterrichts an die festge-
stellte Leistungsheterogenitit endet. Zielstellung ist somit die Forderung adapti-
ven Unterrichts. Hintergrund fiir diesen Ansatz ist die Annahme, dass die Lern-
prozesse der Schiiler:innen stark vom aktuellen Vorwissen abhingen. Um daten-
gestiitzte Entscheidungen in diesem Sinne zu unterstiitzen, wurde in der Studie
von Karst et al. (2022) im Anschluss an eine standardisierte Leistungsdiagnostik
eine Intervention angesetzt, um Lehrkrifte bei der Uberleitung von der Analyse
von Leistungsstinden hin zur Umsetzung adaptiven Unterricht zu unterstiitzen.
Adaptiver Unterricht wird in dieser Studie als ein Unterricht verstanden, der bei
allen Schiiler:innen einen gleichen Lernzuwachs erzielt, d. h. die Lernentwicklung
sollte parallel verlaufen, wenn auch auf unterschiedlichem Niveau. In dieser Stu-
die war es explizit keine Zielstellung, einen kompensatorischen Lernzuwachs zu
erzielen, also gezielt die schwicheren Schiiler:innen zu férdern. Die Studie wurde
angekoppelt an LERNSTAND 5 in Baden-Wiirttemberg in Bezug auf den einge-
setzten Leseverstindnistest. Die Intervention bestand aus einem 3,5-stiindigen
schulinternen Training zu Lesestrategien (,Die 5 Textforscher®). Die hier behan-
delten Lernstrategien sollten von den Lehrkriften in 12 Einheiten in einem Zeit-
raum von 4 Monaten in ihren Klassen basierend auf den Lernstand 5-Ergebnisse
umgesetzt werden. Die Umsetzung orientiert sich am Cognitive Apprenticeship-
Ansatz,d.h.inden ersten Einheiten werden die Lesestrategien von den Lehrkraf-
ten vorgefiihrt, anschliefiend werden die Strategien von den Schiiler:innen ein-
getibt (Gruppenarbeit) und in den abschliefenden Einheiten eigenstindig ange-
wandt (Einzelarbeit). Der Einsatz der Lesestrategien sowie der Lesestimuli (auf
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drei unterschiedlichen Komplexititsgraden) leitet sich aus den Lernstandergeb-
nissen ab.

Als Ergebnis konnte kein Haupteffekt der Intervention auf die Leistungsent-
wicklung festgestellt werden, d.h. die Lernentwicklung verlieft in der Interven-
tionsgruppe sowie in einer Kontrollgruppe ohne Intervention im Durchschnitt
gleich. Unterschiedlich verlief jedoch die Leistungsentwicklung in Abhangigkeit
des Lernausgangsstandes. Wihrend sich in der Kontrollgruppe der typische Ef-
fekt zeigt, dass leistungsschwichere Schiiler:innen stirkere Lernzuwichse ver-
zeichneten, ist der Lernzuwachs in der Interventionsgruppe wesentlich weniger
abhingig von der Ausgangslage. Hier lernten alle Schiiler:innen vergleichbar viel
hinzu.

Der hier vorgestellte Ansatz ist sehr stark fachdidaktisch gepragt. Das Trai-
ning mit den Lehrkriften behandelt fast ausschliellich Ansitze der Leseforde-
rung auf unterschiedlichen Niveaustufen. Ausgangspunkt sind die Kompetenz-
stinde, die Lernstand 5 als Ergebnis berichtet (Niveaustufe 1 — prominiente Infor-
mationen identifizieren; 2a — Informationen verkniipfen; 2b - Handlungsgriinde
formulieren; 3 — komplexe Schliisse ziehen konnen). Dieser Ansatz fokussiert so-
mit stark auf Phase 5 des Prozessmodells (Entscheiden und what works) sowie auf
der abschlieflenden Umsetzung (Phase 6).

Ausblick

Die dargestellten Beispiele verdeutlichen aktuelle Bestrebungen, das Nutzungs-
potenzial von standardisierten Lernstandserhebungen zu erhéhen. Sie l6sen da-
mit den Ruf nach stirkeren Unterstiitzungsleistung ein, der schon zu Beginn der
Rezeptionsforschung aufgezeigt wurde (Dedering 2010/2016; Grofs Ophoft et al.
2006; Richter 2016). Die aus dem nationalen wie internationalen Raum bislang
vorliegenden Erkenntnisse zur Férderung von datenbasierten Entscheidungen in
Zusammenhang mit der Umsetzung eines adaptiven Unterrichts verdeutlichen,
iiber welche Zeitraum und in welchen Bereichen hier Unterstiitzung geleistet wer-
den muss (Slavin et al. 2013; Visscher 2021) und welche realistische Erwartungs-
haltung iiber zu erwartenden Effekte besteht (Karst et al. 2022).

Neben den stark fachlichen und fachdidaktischen Ansatzpunkten fiir Inter-
ventionen auf Ebene der Lehrkrifte darf die Schulleitung bei der Implementation
datenbasierter Entscheidungen nicht auler Acht gelassen werden (van Geel et al.
2019). Die Schulleitung ist mafigeblich fiir die Routinisierung von datenbasierten
Entscheidungsprozessen im Kollegium verantwortlich. Hierzu gehéren z.B.
die folgenden Aspekte: Setzung klarer Erwartungen hinsichtlich der Nutzung
von Daten (z.B. zur Verkniipfung von Diagnostik, schulinternem Curriculum
und Unterricht), Bereitstellung von Zeit fir die Kollaboration von Lehrkriften,
Etablierung einer Kultur der Datennutzung (was kann innerhalb des Kollegiums
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voneinander gelernt werden), Verkniipfung von Ergebnissen aus Lernstands-
diagnostik mit Unterrichtsbesuchen bzw. Personalentwicklungsmafinahmen;
Setzung klarer Ziele hinsichtlich der Entwicklung von Leistungsdaten (Dresback
2023; Sanchez 2015). Interventionen fiir Schulleitungen miissen entsprechend
die Umsetzung der hier genannten Aspekte beinhalten, um datenbasierte Ent-
scheidungen innerhalb eines Kollegiums zu implementieren (van Geel et al.
2019).

Allen genannten Ansitzen ist gemein, dass sie als Basis auf die zur Verfiigung
stehenden Daten bzw. Leistungsriickmeldungen zuriickgreifen. An dieser Stelle
muss kritisch reflektiert werden, wie gut sich diese Daten zur fachlichen Unter-
richtsentwicklung eignen (Leuders et al. 2019; Maaz et al. 2019). Die Entwicklung
im Bereich der Diagnostik ist sehr dynamisch. Dies gilt fir die Entwicklung for-
mativen Assessments, adaptiver Testsysteme oder auch intelligenter tutorieller
Systeme (Blumenthal et al. 2022; KMK 2021; Kulik / Fletcher 2016; SWK 2022), wel-
che versprechen, etliche der oben aufgezeigten Prozessschritte ,automatisch* zu
itbernehmen (Lechuga/Doroudi 2022; Phillips et al. 2020). Fiir die Steuerungs-
ebene resultiert hieraus der Auftrag, aus dem aktuell eher Nebeneinander einzel-
ner diagnostischer Verfahren ein kohirentes Ganzes zu machen, welches u. a. die
landesweit verpflichtenden Vergleichsarbeiten integriert, um formative Diagnos-
tik ergdnzt und bestenfalls auch Informationen zur Lernentwicklung bereitstellt
(Qualititskommission zur Schulqualitit in Berlin, 2020). So ein kohirentes Sys-
tem ist in Ansitzen aktuell nur in Hamburg zu beobachten, welches aufgrund des
guten Abschneidens Hamburgs in den letzten IQB-Bildungstrends (Stanat et al.
2022a) als ein Grund fur die positive Leistungsentwicklung diskutiert wird:

,Ob dies etwas mit der Strategie einer datengestiitzten Schul- und Unterrichtsent-
wicklung zu tun hat, die das Land in mehr als 20 Jahren etabliert und konsequent
weiterentwickelt hat (Fickermann/Maritzen 2014), lisst sich nicht mit Sicherheit
feststellen. Es erscheint jedoch plausibel, dass in einem System, in dem die Ent-
wicklung zentraler Rahmenbedingungen, Verliufe und Ergebnisse schulischer
Bildungsprozesse auf den verschiedenen Akteursebenen kontinuierlich beobachtet
wird, auf Verinderungen gezielter reagiert und bei sich abzeichnenden Problemla-
gen frithzeitiger interveniert werden kann“ (Stanat et al. 2022, S. 282).
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Die externe Schulevaluation im Dienst
des Bildungsmonitorings

Andreas Brunner und Sandy Taut

Zusammenfassung

Die externe Schulevaluation wird in der aktuellen KMK-Gesamtstrategie zum Bildungsmoni-
toring als eine zentrale qualitatssichernde MaBnahme auf Ebene der Einzelschule verortet.
Doch wie genau passt die Schulevaluation zum Bildungsmonitoring? Im Beitrag wird die
Funktion der externen Schulevaluation auf Ebene der Einzelschule sowie der mittleren und
ibergeordneten Systemebene dargestellt. AbschlieRend werden Gelingensbedingungen so-
wie Handlungsfelder fiir die Zukunft diskutiert.

Bildungspolitische Grundsatzpapiere der Kultusministerkonferenz (KMK 2016)
oder der Stindigen wissenschaftlichen Kommission (SWK 2022) in Deutschland,
aber auch die Strategien internationaler Organisationen wie der OECD oder der
UNESCO positionieren das Bildungsmonitoring als einen zentralen Mechanis-
mus zur Sicherung von Bildungsqualitit und Bildungsgerechtigkeit. Dafiir wer-
den auf den verschiedenen Ebenen des Bildungssystems konkrete Mafinahmen
umgesetzt. Dazu zihlen bspw. internationale Vergleichsstudien, Bildungsstan-
dards und Bildungsberichte auf nationaler Ebene, ebenso Lernstandserhebun-
gen und Evaluationen auf Einzelschulebene. Wenn unter Bildungsmonitoring die
systematische, auf empirischen Erhebungen beruhende, wiederkehrende Erfas-
sung von Rahmenbedingungen, Prozessen und Ergebnissen im Bildungsbereich
verstanden wird, dann erfilllt die externe Schulevaluation (oder Schulinspektion)
diese definitorischen Merkmale, wobei sie insbesondere die Qualitit schulischer
Prozesse in den Blick nimmt (Griinkorn/Klieme/Stanat 2019).
Inlinderspezifischen Qualitits- oder Referenzrahmen wird beschrieben, wel-
che Qualititsmerkmale guter Schule und guten Unterrichts gelten sollen. Die-
se dienen auch der Evaluation von Schulen als Grundlage (Thiel/Tarkian 2019).
Sie umfassen generische Beschreibungen von Schul- und Unterrichtsqualitit. Je
nach Anwendung werden sie an Schulform und -stufe angepasst und ausdifferen-
ziert. Beriicksichtigt werden Merkmale von Schulen als strategisch und operativ
geleitete Organisationen, die sich als professionelle Lerngemeinschaften verste-
hen und sich systematisch und zielorientiert weiterentwickeln. Die Schule steht
im aktiven Austausch mit den Eltern und pflegt eine respektvolle Schulgemein-
schaft. Auf der Ebene Unterricht werden beispielsweise Anforderungen an dessen
kompetenzorientierte Gestaltung und an eine angemessene individuelle Forde-
rung formuliert. Angereichert werden die bestehenden Qualititsrahmen mit ak-
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tuellen bildungspolitischen Themen wie beispielsweise Digitalisierung im Unter-
richt, Ganztagschulen oder Umgang mit Vielfalt. Dabei verandert sich der schu-
lische Kontext sehr schnell. Die Qualititsanspriiche miissen mit diesen Verinde-
rungen Schritt halten, um glaubwiirdig und valide zu bleiben. Somit finden sich
zukiinftig moglicherweise Themen wie die Agilitit der Schulfithrung, der Um-
gang mit heterogenen Lehrpersonenteams und das Krisenmanagement in den
Qualititsrahmen wieder.

Um diese allgemeinen Qualititsaspekte und konkreten Indikatoren zu erfas-
sen, kommen wissenschaftliche Methoden der empirischen Bildungsforschung
zum Einsatz, die im Kontext einer professionellen Evaluation hohen Qualitits-
standards geniigen miissen (DeGEval 2016). Die Schule dokumentiert gegeniiber
dem mehrkopfigen Evaluationsteam ihr Handeln mit dem Schulentwicklungs-
programm, zentralen Konzepten und Ergebnissen eigener Entwicklungsvorha-
ben. Die schriftliche Befragung von Eltern, Schiiler:innen sowie Lehr- und Fach-
personen schafft eine breite Datengrundlage. Diese wird beim Evaluationsbesuch
vor Ort in Interviews mit den verschiedenen Beteiligten vertieft und mit struktu-
rierten Beobachtungen erginzt. Die Unterrichtsbeobachtung erfolgt kriterienge-
leitet und mit validierten Instrumenten. Insgesamt entsteht so aus einer fachli-
chen Auflenperspektive ein differenziertes, trianguliertes Bild der Schule.

Schulen werden in einem regelhaften Turnus evaluiert. Weil die Evaluation
standardisiert erfolgt und teilweise in quantitative Ergebnisse miindet, konnen
diese iiber die Einzelschule hinaus aggregiert werden und verschiedenen Steue-
rungsebenen zuflieRen. In Anlehnung an Landwehr (2013) werden der Schuleva-
luation verschiedene Funktionen zugeschrieben, die Tabelle 1 fir die unterschied-
lichen Systemebenen zusammenfasst. Die nachfolgenden Abschnitte zeigen an-
hand eines Fallbeispiels, wie die verschiedenen Funktionen in der Praxis erfiillt
werden konnen.

Tab. 1: Funktionen der externen Evaluation auf den unterschiedlichen Systemebenen

Ebene Einzelschule e Verstindnis von guter Schule vermitteln und férdern
e Stérken anerkennen und Motivation schenken
e Handlungsbedarfe feststellen und Entwicklungsimpulse liefern

Mittlere Systemebene o Lokales Steuerungswissen zur Qualitat schulischer Prozesse
bereitstellen
e Rechenschaft ablegen zur Verwendung &ffentlicher Gelder

Ubergeordnete Systemebene | 4 |n einer Gesamtschau Vergleichsmbglichkeiten bieten

e Steuerungswissen fiir libergeordnete Entscheidungen prasentie-
ren

e Gegenseitiges Verstandnis der Beteiligten starken
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Was bringt die Evaluation der Einzelschule?

Die Grundschule ABC unter Leitung von Frau D ist im kommenden Schuljahr fir
eine externe Schulevaluation vorgesehen. In einer Dienstbesprechung der Schul-
leitungen des Bezirks wird erklart, worum es bei der Evaluation geht und welchen
Zwecken sie fur die Einzelschule dienen soll.
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Verstindnis von guter Schule vermitteln und férdern

Die Schule soll sich zunichst im Vorfeld mit dem Qualititsrahmen ausein-
andersetzen, damit die Schul- und Unterrichtsentwicklung auf einem geteil-
ten Qualititsverstindnis basiert; und auch, damit allen klar und transparent
wird, woran die Qualitit von Schule und Unterricht in der Evaluation abge-
lesen wird. Frau D stellt also in der nichsten Besprechung mit ihrem Kollegi-
um den Qualititsrahmen vor und zeigt ein kurzes Erklirvideo, welches dafiir
zur Verfiigung steht. Sie schlagt vor, eine Selbsteinschitzung vorzunehmen,
damit ihr Kollegium sich noch genauer mit dem gemeinsamen Qualititsver-
stindnis auseinandersetzt und im Hinblick auf die einzelnen Qualititsaspek-
te itberlegt, wo die Stirken und Handlungsbedarfe ihrer Schule liegen. Diese
Selbstreflexion kann spater zu den Ergebnissen der externen Evaluation in Be-
zug gesetzt werden.

Stiarken anerkennen und Motivation schenken

Die externe Evaluation liefert dann eine umfassende, fiir alle Schulen ver-
gleichbar durch geschulte Evaluationsteams erstellte Bestandsaufnahme, wo
die Grundschule ABC in Sachen Qualitit steht. Es wird systematisch ermittel,
was alles gut liuft, wo der Schule also besondere Anerkennung gebiihrt. Es ist
eine seltene Motivation fiir die Schulgemeinschaft, wenn auf der Basis objek-
tiver Daten und fachlich fundiert der Schule angemessene, gute oder sogar
exzellente Praxis in verschiedenen Bereichen riickgemeldet wird. Das kann
insbesondere auch der Schulleiterin Frau D Kraft und Riickenwind geben und
im Kollegium die gemeinschaftliche Selbstwirksamkeit stirken. Beispiels-
weise fithrt ein an der Grundschule ABC in der dritten Jahrgangsstufe fest
institutionalisiertes Vorgehen fiir projektbasierten, ficheriibergreifenden
Unterricht zu einer exzellenten Praxis im Bereich des vernetzten sowie des
selbstgesteuerten Lernens. Die Identifikation der Stirken einer Schule bildet
eine wichtige Grundlage, um diese nachhaltig — also auch wber personelle
Wechsel und weitere Verinderungen an der Schule hinaus - zu sichern und
zu bewahren.

Handlungsbedarfe feststellen und Entwicklungsimpulse liefern
Die Evaluation folgt dem professionellen Verstindnis des lebenslangen Ler-
nens und baut auf dem Prinzip der lernenden Organisation auf. Sie will daher



ihre Riickmeldungen auch als Impulse fiir die fortlaufende Schul- und Unter-
richtsentwicklung verstanden und genutzt wissen. Gerade in Zeiten fortwih-
render Herausforderungen und tiefgreifender Verinderungen bietet es eine
gewisse Sicherheit und Stabilitit, sich auf fundierte Evaluationsergebnisse
abstiitzen zu konnen. Diese dienen auch dazu, das Entwicklungshandeln res-
sourcengerecht auszurichten und mit einer Priorisierung die Beteiligten in
ihrer Verantwortung zu unterstiitzen und zu entlasten. An der Grundschule
ABC hat die Evaluation beispielsweise einen Handlungsbedarfim Bereich des
Qualititsmanagements attestiert, weil die Schulentwicklung weder systema-
tisch geplant und durchgefiithrt noch datengestiitztes Feedback einholt wird.
Die externe Evaluation stellt somit Handlungsbedarfe ins Scheinwerferlicht,
die Frau D an der Grundschule ABC sowieso angehen will und muss, damit ih-
re Schule sich weiterentwickelt. Weil Frau D eine positive Fehlerkultur pflegt
und konstruktivem Feedback gegeniiber offen ist, wird sie aus der Evaluation
in Bezug auf das schulische Qualititsmanagement eine konkrete Zielsetzung
ableiten und diese im eigenen Schulentwicklungsprogramm und in einer Ziel-
vereinbarung mit der Schulaufsicht verankern. Evaluation und Schulentwick-
lung sind somit im Idealfall eng verkniipft. Frau D wird sich fiir die Begleitung
der beabsichtigten Mafinahmen eine Schulentwicklungsmoderatorin suchen,
die das Vorhaben sachkundig unterstiitzen und die Schulleitung zugleich et-
was entlasten kann.

Was niitzt die Evaluation auf der mittleren Systemebene?

Die Evaluation erfiillt jedoch wie oben bereits angedeutet nicht nur wichtige
Funktionen auf der Einzelschulebene, sie mochte auch auf der nichsthoheren,
mittleren Systemebene fiir die Steuerung der Einzelschule durch die zustindi-
gen, direkt vorgesetzten Behorden niitzlich sein.

Lokales Steuerungswissen zur Qualitit schulischer Prozesse bereitstellen

Im Rahmen der Durchfithrung von externen Schulevaluationen wahrend ei-
nes Schuljahres in einer bestimmten Verwaltungseinheit wird die Grundschu-
le ABC zu einem Datenpunkt in einer ibergreifenden Erfassung der Schul-
und Unterrichtsqualitit. Davon hat die Schule insofern einen Nutzen, als sie
damit ihre Perspektive, ihre Errungenschaften und Néte in das System ein-
speist, damit sich dieses auf der Grundlage systematischer Daten insgesamt
in die richtige Richtung bewegen kann. Zudem liefert die Schulevaluation der
lokalen Steuerungsebene wie der Schulaufsicht damit wertvolle, unter Nut-
zung wissenschaftlicher Methoden erhobene Prozessdaten, die sie fir eine
zielgerichtete Unterstittzung der in ihrer Verantwortung befindlichen Schu-
len nutzen kann. Der Fokus liegt in erster Linie auf den Qualititsaspekten,
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die eine Schule in der eigenen Hand hat: die Gestaltung des Unterrichts und
die Organisation der Schule. Insofern bietet die externe Schulevaluation ei-
nen Blick hinein in die Blackbox dessen, was Schiilerinnen und Schiiler an
ihren Schulen regelhaft im Sinne eines qualititsvollen Unterrichts und qua-
litdesvoller weiterer schulischer Prozesse erleben — in Form von lokal aggre-
gierten Daten, die andere Mafinahmen der Qualititssicherung nicht liefern.
Im Falle der Grundschule ABC stellt die itbergeordnete Behorde fiir die Schul-
leiterin D den Kontakt zu einer anderen Schule her, welche das systematische
Qualititsmanagement bereits etabliert hat und sich als Praxispartnerin fir
die Grundschule ABC anbietet. Umgekehrt erhilt Schulleiterin D die Gelegen-
heit, ihre Erfahrungen mit dem Aufbau selbstgesteuerter Lernformen zu tei-
len. Anhand der aggregierten Evaluationsergebnisse identifiziert die Behorde
zudem an verschiedenen Schulen Qualifizierungsbedarf in dhnlichen Berei-
chen, dem sie mit einem Weiterbildungsangebot begegnet, das allen interes-
sierten Schulen offen steht.

e Rechenschaft ablegen zur Verwendung 6ffentlicher Gelder

Die Grundschule ABC erhilt — wie alle anderen staatlich finanzierten Schulen
auch - offentliche Ressourcen mit einem klaren Auftrag: in erster Linie dem
Bildungs- und Erziehungsauftrag gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern.
Fiir die Erfillung des Auftrags iitbernimmt sie eine Verantwortung und muss
daher Rechenschaft ablegen gegeniiber der Offentlichkeit. Die Evaluation
dient letztlich auch dieser Rechenschaftslegung, indem sie in regelmifligen
Abstinden ,hineinschaut“in die Schulen und Daten sammelt in Hinblick auf
die Qualitit der Prozesse, die fiir die Erfiillung des Bildungs- und Erziehungs-
auftrags maflgeblich sind. Allerdings kommt es in Deutschland und in der
Schweiz im Nachgang einer Evaluation nicht zu folgenreichen Konsequenzen
fiur die Schulen, selbst wenn sie bedeutende Mingel aufweisen. Hier wird
dann im Sinne des Entwicklungsimpulses auf die Professionalitit der Betei-
ligten gezahlt, diese Hinweise ernst zu nehmen und die Mingel — formalisiert
manchmal durch eine Zielvereinbarung mit der lokalen Aufsichtsbehérde —
zu beheben.

Welche Funktionen erfiillt die Evaluation auf ibergeordneter
Systemebene?

Die externe Schulevaluation vermag — wie am Beispiel der Grundschule ABC dar-
gestellt — auf der Ebene der einzelnen Schule wie auch auf der nichsthéheren
Steuerungsebene vielfiltige, sich erginzende Funktionen zu erfilllen. Wie aber
gelangen diese Erkenntnisse auf die iibergeordnete Systemebene? Wie konnen
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Ministerien, Hochschulen oder Verbinde des Schulfelds die Evaluationsergebnis-
se fiir ihren Aufgaben- und Verantwortungsbereich gewinnbringend nutzen?

Um dieser Frage nachzugehen, soll der Blick auf den Kanton Ziirich gerichtet

werden, wo die externe Schulevaluation seit mehr als 15 Jahren fester Bestandteil
des Bildungsmonitorings ist. Der Vermittlung und Verwendung der Erkenntnisse
auf der iibergeordneten Systemebene wurde in den letzten Jahren vermehrt Auf-
merksambkeit geschenkt, damit das Wissen tiber die einzelne Schule hinaus — wie
zu Beginn dieses Beitrags erwihnt — systematischer als in der Vergangenheit ge-
biindelt wird und den Verantwortlichen zur Nutzung zur Verfiigung steht.

In einer Gesamtschau Vergleichsmaglichkeiten bieten

Im Kanton Ziirich werden die Evaluationsergebnisse der Grundschule ABC
gemeinsam mit den Resultaten aller in demselben Schuljahr evaluierten
Schulen in einem Jahresbericht zusammengefiihrt (vgl. https://www.zh.ch/
fsb-publikationen). Ohne Riickschliisse auf einzelne Schulen zuzulassen,
stellt der Jahresbericht die festgestellten Stirken und Handlungsbedarfe in
den beurteilten Qualititsbereichen in einer Gesamtschau dar. Das erméglicht
Frau D, die Evaluationsergebnisse ihrer Schule mit denjenigen aller ande-
ren Schulen derselben Stufe zu vergleichen und den Entwicklungsstand der
Grundschule ABC einzuordnen. Neben einer ganzheitlichen Ubersicht wird
im Jahresbericht ein Schwerpunkt - z. B. das Thema Schul- und Unterrichts-
entwicklung — vertieft dargestellt und mit einem Praxisbeispiel illustriert. Bei
der Lektiire dieses Kapitels erfihrt Frau D beispielsweise, wie andere Schulen
mit der Herausforderung umgehen, das schulische Qualititsmanagement
systematisch aufzubauen und datenbasiert zu gestalten.

Steuerungswissen fiir iibergeordnete Entscheidungen prasentieren

Der Jahresbericht wird der Kantonsregierung zur Kenntnisnahme gebracht,
den Schulen zugestellt sowie den Medien und der interessierten Offentlich-
keit zuginglich gemacht. Die aggregierten Daten werden mit verschiedenen
Gremien aus Bildungspolitik und -verwaltung diskutiert, mit dem Ziel, Erkla-
rungs- und Steuerungswissen zur Schul- und Unterrichtsqualitit zu vermit-
teln. Im Kanton Ziirich nimmt dabei der Bildungsrat eine wichtige Funktion
ein, ein strategisches Fachgremium, das iibergeordnete Bereiche wie Lehr-
plan, obligatorische Lehrmittel oder die Stundentafeln fiir den Unterricht
regelt. In einer ,Bildungsritlichen Kommission“ kommen Vertretungen der
verschiedenen Akteure aus der Praxis zusammen, es sitzen also Verbiande des
Schulfelds, Hochschulen und Bildungsverwaltung an einem Tisch. Sowohl im
Bildungsrat als auch in der Kommission wird der Jahresbericht prisentiert.
In der Diskussion werden die Ergebnisse auch im Vergleich zu den Vorjahren
eingeordnet und Schliisse fiir mogliche Mafinahmen auf Systemebene ge-
zogen. Verwaltungsintern dienen zudem sogenannte Themenpapiere dazu,
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in ausgewihlten Bereichen der Schul- und Unterrichtsqualitit Herausfor-
derungen und Entwicklungsmoglichkeiten auf wenigen Seiten datenbasiert
darzustellen. So sollen den Verantwortlichen ausgehend von den Ergeb-
nissen der Schulevaluation Steuerungs- und Entscheidungsgrundlagen in
kompakter Form zur Verfiigung gestellt werden.

Die aggregierten Evaluationsergebnisse bieten itber den Jahresbericht und die
Themenpapiere hinaus eine gute Grundlage, mit einzelnen Akteuren gezielt
in den Austausch zu treten. So werden mit den Verantwortlichen der Pad-
agogischen Hochschule Ziirich verschiedene Qualititsbereiche vertieft disku-
tiert. Beispielsweise wird erértert, wie die Schulen besser dazu befihigt wer-
den konnen, ein systematisches Qualititsmanagement zu entwickeln. Die-
se Erkenntnisse fliefen ein in die Qualifizierung von Schulleitungspersonen,
Steuergruppenmitgliedern und weiteren Lehrpersonen, die als ,Teacher Lea-
der“anihren Schulen besondere Aufgaben tibernehmen. Von Interesse fiir die
pidagogische Hochschule sind auch die Beispiele guter Praxis. So erhilt das
Team der Grundschule ABC in einer Veranstaltung fiir interessierte Schulen
die Gelegenheit, praxisnah davon zu berichten, wie es die hohe Qualitit im
vernetzten und selbstgesteuerten Lernen erreicht hat.

Mit Fachpersonen des Ministeriums hingegen werden die Rahmenbedingun-
gen der Schulen erértert, um hier Ansatzpunkte fiir deren starkere Unterstiit-
zung zu identifizieren. Die Daten werden dafiir bediirfnisgerecht aufberei-
tet und nutzbringend dargeboten. Es ist fiir Frau D und das Kollegium der
Grundschule ABC gut zu wissen, dass ihre Evaluationsergebnisse in anony-
misierter Form auch im Ministerium zur Kenntnis genommen werden.

e Gegenseitiges Verstindnis der Beteiligten stirken

Auch fir den Diskurs mit den Verbinden des Schulfelds, welche Lehrperso-
nen, Schulleitungen, lokale Schulbehérden und Eltern reprisentieren, setzt
der Jahresbericht einen vielversprechenden Impuls. Die Evaluation bietet An-
lass, deren unterschiedliche Perspektiven zu erfassen. Dabei werden nicht nur
die Erkenntnisse aus der Evaluation vorgestellt und mit den Erfahrungen der
Vertreterinnen und Vertreter der Schulpraxis abgeglichen. Die Gelegenheit
wird ebenso genutzt, Anliegen und Bediirfnisse aus dem Schulfeld aufzuneh-
men, welche die Evaluation und die Entwicklung von Schul- und Unterrichts-
qualitit betreffen. Der Austausch iiber die Ergebnisse von Evaluation und Bil-
dungsmonitoring ist also durchaus gegenseitig zu verstehen.

Die bezogen auf die einzelne Schule erwihnten Zwecke von externer Schuleva-
luation — normativ, anerkennend, handlungsleitend, steuerungsbezogen und le-
gitimierend — lassen sich ebenso auf die iitbergeordnete Systemebene anwenden.
Auch hier gilt es, sich an einem gemeinsamen Verstindnis von Schul- und Un-
terrichtsqualitit zu orientieren, der festgestellten Qualitit Sichtbarkeit zu verlei-
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hen, Entwicklungsmoglichkeiten aufzuzeigen, Steuerungswissen zu vermitteln
und die Rechenschaftslegung zu unterstiitzen. Die Zusammenfithrung, Prisen-
tation und Diskussion der lokal gewonnenen Daten auf iibergeordneter Ebene
stirkt die Verantwortlichen in ihrer Rolle innerhalb des Gesamtsystems, in dem
sie sich in ihrer Funktion auf aktuelle, fachlich fundierte und sorgfiltig gewonne-
ne Erkenntnisse abstiitzen konnen.

Gelingensbedingungen

Damit die externe Schulevaluation die oben erlduterten Funktionen auf den un-
terschiedlichen Ebenen in geeigneter Weise erfiilllen und den angestrebten Nut-
zen im Bildungsmonitoring erzielen kann, sollten aus Sicht der Schulevaluation
einige Gelingensbedingungen erfiillt sein (vgl. Tab. 2):

e Richtungsweisend ist erstens, dass alle Beteiligten die Uberzeugung vertre-
ten, dass Schul- und Unterrichtsqualitit in ihrem Grundsatz nicht verhan-
delbar und keinem Zeitgeist unterworfen ist. Ungeachtet von Grosse, Lage
und Form einer Schule, von Umwilzungen in ihrer Umwelt und von gesell-
schaftlichen Verinderungen haben Schiilerinnen und Schiiler den berechtig-
ten Anspruch auflernférderlichen Unterricht und eine wertschitzende Schul-
gemeinschaft, miissen sich Schulleitungs- und Lehrpersonen auf unterstiit-
zende und motivierende Arbeitsbedingungen verlassen konnen.

e Esistzweitens erforderlich, dass die verschiedenen Akteure ein klares, unter-
einander abgestimmtes Verstindnis ihrer Rolle und der gegenseitigen Erwar-
tungen haben, um ihre Aufgabe in verbindlichen Strukturen kompetent und
verantwortungsbewusst wahrnehmen zu kénnen. Dies bedingt eine kohiren-
te Gesamtarchitektur des schulischen Unterstiitzungssystems, also ein koor-
diniertes Zusammenspiel der Instanzen Bildungsverwaltung, Schulevaluati-
on, Aufsicht, Aus- und Weiterbildung sowie Beratung, das sich konsequent in
den Dienst der Schulen stellt.

e Drittens setzt eine ertragreiche Auseinandersetzung mit Evaluationsda-
ten und -ergebnissen eine lern- und entwicklungsorientierte Haltung aller
Beteiligten voraus, welche tiber die Kapazititen verfiigen, sich mit den Riick-
meldungen zu befassen und nach Lésungen zu suchen. Mit Kapazititen sind
hier u.a. Fachkompetenz, Data Literacy, Handlungs- und Gestaltungsmog-
lichkeiten sowie Ressourcen gemeint.

e Esist zur Nutzung von Evaluationsergebnissen fiir das Bildungsmonitoring
viertens entscheidend, die richtigen Organisationen und Personen anzuspre-
chen, welche bereit und in der Lage sind, die Daten aus der externen Schu-
levaluation tatsichlich entgegenzunehmen und gezielt — fur geklirte Zwecke
- zuverwenden. Wihrend die Ansprechpartner bei der Einzelschule leicht zu
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identifizieren sind, ist dies auf den weiteren Systemebenen mitunter nicht
so leicht zu bewerkstelligen, wenn man beispielsweise in einer grofien Hoch-
schule oder in einer komplexen Bildungsverwaltung nach den passenden An-
sprechpartnern sucht.

e Und fiinftens tragen die Fachstellen und Qualititsagenturen, welche die Er-
kenntnisse aus den einzelnen Schulen zusammentragen und fiir die Zielgrup-
pen aufbereiten, eine besondere Verantwortung, aktiv auf die verschiedenen
Akteure zuzugehen, den Austausch beharrlich zu suchen und mit einer ho-
hen Adressatenorientierung attraktiv und niitzlich zu gestalten. Dabei sind
sie angehalten, ihre Fachlichkeit sorgfiltig zu pflegen und ihre Unabhingig-
keit entschieden zu vertreten.

Werden diese Voraussetzungen beachtet und der Dialog iber die Ergebnisse von
Evaluation und Bildungsmonitoring gesucht, stehen die Chancen gut, dass die
Grundschule ABC mit ihrer Evaluation als ein Mosaikstein das Gesamtbild der
Schul- und Unterrichtsentwicklung vervollstindigt.

Tab. 2: Gelingensbedingungen zur Nutzung von externer Schulevaluation im Dienst des

Bildungsmonitorings

Gelingensbedingung

Negativbeispiel

Anerkanntes Grundrecht auf Chancengerechtig-
keit und eine qualitdtsvolle Bildung

Erwartungen an die Schul- und Unterrichtsqualitat
im Zuge sich verschlechternder Rahmenbedin-
gungen und gesellschaftlicher Veranderungen
werden relativiert.

Koharente Gesamtarchitektur der schulischen
Qualitatssicherung und -entwicklung mit Rollen-
klarheit und Verbindlichkeiten

Ungeklarte Schnittstellen, Parallelstrukturen
und diffuse Rollen fiihren zu Nicht-Nutzung der
Ergebnisse und fehlender Unterstiitzung der
Schulen.

Lern- und entwicklungsorientierte Haltung und
fachliche Kompetenz aller Beteiligter

Intransparenz und mangelnde Fehlerkultur wer-
den erganzt durch schwache Professionalitat.

Gezielte Identifizierung der Nutzerinnen und
Nutzer von Evaluationsergebnissen fiir geklarte
Zwecke

In Organisationen mit dysfunktionalen Strukturen
und unklaren Zustéandigkeiten gehen Evaluations-
ergebnisse verloren.

Beharrliche adressaten- und dialogorientierte
Kommunikation der Evaluationseinrichtungen

Ergebnisse werden in Berichten zusammenge-
fasst, aber es gibt keine regelhaften Gespréchs-
anldsse, um diese im Dialog zu erdrtern und
Schliisse zu ziehen.

Ausblick

Wie der vorliegende Beitrag erldutert, erfillt die externe Schulevaluation meh-
rere Funktionen. Diese zielen auf die Ebene der Einzelschule einerseits, auf die
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mittlere und tibergeordnete Systemebene andererseits. Bestimmte Bedingungen
tragen zur Erfiilllung der Funktionen bei. Diese Gelingensbedingungen liegen nur
teilweise im direkten Einflussbereich der Evaluationseinrichtungen. Es ergeben
sich zudem Herausforderungen und Fragen fiir die Zukunft, mit denen sich die
Evaluationsprofession im Kontext des Bildungsmonitorings auseinandersetzen

muss:

1.

Gemeinsames Qualititsverstandnis: Das Qualititsverstindnis vermittelt die An-
forderungen, die eine gute Schule und guter Unterricht erfiillen muss. Ein
geteiltes Qualititsverstindnis ist die Grundlage eines Qualititsmanagement-
systems und erfordert fiir dessen Umsetzung und Erfassung eine gewisse Sta-
bilitit. Doch wie werden Qualititsanforderungen auf den unterschiedlichen
Systemebenen — und vor Ort an der Einzelschule — mit Leben gefillt und an
heterogene Rahmenbedingungen angepasst? Inwiefern ist eine fortwihren-
de Aktualisierung erforderlich, um neue wissenschaftliche Erkenntnisse und
sich verindernde Anforderungen und Voraussetzungen von Bildung zu inte-
grieren? Wie agil versus bestindig sollte das Qualititsverstindnis also sein?
Multifunktionalitit: Es besteht ein Spannungsfeld zwischen den unterschiedli-
chen Funktionen der Evaluation. Den Zweck der Wissensgewinnung und der
Rechenschaftslegung zu erfiillen und gleichzeitig den Schulen niitzliche, kon-
textualisierte Riickmeldungen verbunden mit sinnvollen Entwicklungsimpul-
sen zu geben — dies erfordert Kompromisse. Es ist allerdings im internatio-
nalen Bildungsmonitoring ein verbreitetes Phinomen, dass ein Instrument
mehreren Zwecken dient und damit das Kosten-Nutzen-Verhiltnis verbes-
sert. Es ist wichtig, in alle Richtungen realistische Erwartungen zu pflegen,
was Evaluation kann, und was auch nicht. Die Frage bleibt: Welche Funktion
steht im Konfliktfall im Vordergrund, wenn es um die konkrete Ausrichtung
und Ausgestaltung des Evaluationssystems geht?
Standardisierung versus Adaptabilitit: One size does not fitall. Lasst sich ein kom-
plexes Konstrukt wie die Schulqualitit durch die gleichen Verfahrensabliufe
und Instrumente ausreichend valide erfassen? Zu Recht werden die heteroge-
nen Kontextbedingungen, Ressourcen und Bedarfe von Schulen als Argument
verwendet, um eine standardisierte Evaluation zu hinterfragen. Dem gegen-
iiber steht ein berechtigtes Interesse der Steuerungsebene und der Offentlich-
keit, vergleichbare Mindeststandards flichendeckend abzusichern und Daten
fiir Monitoringzwecke aggregieren zu kénnen. Wie standardisiert versus ad-
aptiv sollte Evaluation - als ein Instrument des Bildungsmonitorings — also
sein?

Beitrag zur Bildungs- und Chancengerechtigkeit: Evaluation ist selbst hohen Qua-
litatsstandards verpflichtet. Diese beinhalten die Fairness gegeniiber den von
Evaluation betroffenen Personen und Organisationen. Aber was ist fair, fiir
wen, und wer entscheidet dariitber? In jedem Falle leistet Evaluation einen Bei-
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trag, indem die Bedarfe der Schulen an die Steuerung weitergegeben werden
und somit Unterstittzung bedarfsgerecht geleistet werden kann. Wie ldsst sich
dieser Beitrag weiter stirken?

5. Erfassung der zunehmenden Komplexititvon Bildung: Aktuell miissen Schulen und
Schulaufsichten noch viel leisten, um verschiedene Datenquellen der Quali-
tatssicherung miteinander verkniipfen und sinnvolle Schliisse ziehen zu kén-
nen. Die Schulevaluation kénnte diese Verkniipfung verstirkt unterstiitzen,
indem sie neben Prozessqualititen auch Input- und Outcome-Daten einbe-
zieht. Dadurch wiirde ein noch kompletteres Bild entstehen, das sowohl der
einzelnen Schule noch besser gerecht wiirde als auch auf den verschiedenen
Steuerungsebenen validere Schliisse zur Schulqualitit erlauben wiirde. Zu-
dem wiirde es helfen, die Data Literacy zu stirken, weil Evaluation als eines
von wenigen Verfahren direkt in den Schulen unterwegs ist und mit den Schu-
len im Dialog steht. Inwiefern sollte die Evaluation also explizit eine Verkniip-
fung verschiedener Datenquellen beférdern?

Es lohnt sich, diese Fragen als Profession zu debattieren, damit die Schulevalua-
tion auch in Zukunft ein wichtiges Verfahren der Qualititssicherung bleibt und
einen Beitrag zur Bildungsqualitit leisten kann.
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Evidenzinformierte Schulentwicklung
in der Einzelschule — welche Rolle
kann die Schulaufsicht bei

der Unterstiitzung spielen?

Ruth Anna Hejtmanek, Esther Dominique Klein,
Stefan Hahn und Klaudia Schulte

Zusammenfassung

Dieser Beitrag setzt sich kritisch mit der Rolle der Schulaufsicht im Kontext einer evidenz-
informierten Schulentwicklung an Einzelschulen auseinander und betont insbesondere ihre
Rolle des ,Senior Managements' und die damit verbundenen Fiihrungsaufgaben bei der Erar-
beitung von schulischen Entwicklungszielen, der Schaffung organisationaler Strukturen und
des Aufbaus notwendiger Kompetenzen. Mit Blick auf den aktuellen Forschungsstand blieb
diese Rolle und die Art und Weise, wie sie ausgefiillt werden kann, lange unterbestimmt. Die
hier berichteten Ergebnisse aus dem Projekt ,Mehrperspektivische Datenbestande in der
Schulentwicklung. Eine Analyse der Rahmenbedingungen von Data Richness" konturieren
ein fir die evidenzinformierte Schulentwicklung an Einzelschulen ausgerichtetes Rollenpro-
fil der Schulaufsicht, indem sie die Perspektiven aus Schulleitungen, Schulaufsichten, Lan-
desinstituten und Schulentwicklungsforschung und -begleitung auf diese Unterstiitzungs-
akteurin zusammenfihren.

Einleitung

Obwohl vielfach die Erwartung an Schulen gerichtet wird, dass sie sich evidenz-
informiert weiterentwickeln, tun dies nur wenige Schulen in Deutschland bislang
systematisch (Demski 2019), womit auch virulent wird, dass dies sehr vorausset-
zungsvoll ist (Altrichter/Moosbrugger/Zuber 2016; Bremm et al. 2017). Eine evi-
denzinformierte Schulentwicklung zeichnet sich dadurch aus, dass Schulen sich
unter Zuhilfenahme von unterschiedlichen, systematisch generierten Informati-
onsquellen entwickeln, statt sich von subjektiven Theorien, Wahrnehmungen und
Attributionen leiten zu lassen (Demski 2017). Mit Hilfe unterschiedlicher intern
und extern generierter, qualitativer und quantitativer Daten kénnen diese Theo-
rien, Wahrnehmungen und Attributionen kritisch iberpriift, aber auch komple-
xere Zusammenhange aufgedeckt und einer piddagogischen Bearbeitung zuging-
lich gemacht werden.
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Insbesondere in der internationalen Schulentwicklungsforschung wird
deutlich, dass erfolgreiche Schulen data rich sind, also eine Vielzahl an unter-
schiedlichen Daten zielfithrend fiir Schulentwicklung nutzen (Klein/Hejtmanek
2023; Muijs et al. 2004). Als wesentliche Bedingung fiir eine evidenzinformier-
te Schulentwicklung wird dabei Fithrung durch Schulleitung hervorgehoben
(Datnow/Hubbard 2016; Demski/Racherbiumer 2015). Fihrungspersonen an
Schulen miissen insofern motiviert und befihigt sein, evidenzinformiert zu
handeln, Strukturen fiir kollaborative Zusammenarbeit zu férdern und vertrau-
ensvolle Settings fiir den Umgang mit Daten herzustellen (Datnow/Hubbard
2016; Demski/Racherbiumer 2015; Schildkamp/Kuiper 2010). Im Zuge der so-
genannten Neuen Steuerung (Altrichter/Maag Merki 2016) hat sich die Rolle von
Schulleitenden deutlich verindert.

Widmet man sich der Frage, wie Schulleitende dazu befihigt werden konnen,
ihre Schulen evidenzinformiert zu entwickeln, so liegt als Unterstiitzungsakteu-
rin und gleichzeitiges Aufsichtsinstrument des Staates (van Ackeren/Klemm/
Kithn 2015) eine nihere Betrachtung der Schulaufsicht und ihrer Rolle im Kontext
evidenzinformierter Schulentwicklung nahe. Wahrend das Aufgabenprofil fiir
Schulleitende inzwischen recht klar definiert ist (Bonsen 2016), steht allerdings
ein einheitliches Verstindnis der Rolle der Schulaufsicht in der verinderten Sys-
temumwelt aus (Briisemeister/Gromala 2020; Klein 2021). Dies hat Folgen fiir die
schulische Praxis: In der aktuellen Situation ist fiir Schulen in vielen Bundeslin-
dern nicht auf Anhieb ersichtlich, wo sie Unterstiitzung beim Auf- und Ausbau
relevanter Schulentwicklungskapazititen erhalten kénnen (Klein 2021).

Das Ziel des vorliegenden Beitrags besteht vor diesem Hintergrund darin,
die Rolle von Schulaufsicht mit Blick auf die Unterstiitzung von Schulen bei der
Gestaltung eines evidenzinformierten Umgangs mit Herausforderungen auszu-
schirfen und mogliche Ansitze zu skizzieren, wie Akteur:innen der Schulaufsicht
eine solche Rolle ausfiillen kénnten.

Die Schulaufsicht als Fiihrungsakteurin

In den Schulgesetzen der meisten Linder ist eine Perspektive auf Schulaufsicht
impliziert, die neben der Kontroll- und Regulationsfunktion auch explizit eine
Beratungs- und Unterstiitzungsfunktion innehat (Hugo/Klein/Jesacher-Rofler
2023).

Folgt man der managerialen Logik, die der Neuen Steuerung inhirent ist
(Klein/Bremm 2020), kommt der Schulaufsicht auflerdem die Rolle des ,Senior
Managements‘, und damit eine Fithrungsrolle zu (Klein 2021). Schulaufsicht hat
aus Fithrungsperspektive dann die Aufgabe, die Menschen auf den ihr unterge-
ordneten Ebenen (also in den Schulen und dort insbesondere die Schulleitenden
und ihr Leitungsteam) ,durch gemeinsame Werte, Ziele und Strukturen, durch
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Aus- und Weiterbildung in die Lage zu versetzen, eine gemeinsame Leistung
zu vollbringen® (Pinnow 2009). Die Fithrungsaufgabe der Schulaufsicht umfasst
insofern neben der Beschreibung von Zielen und Entwicklungsstrategien fiir
alle Schulen, auch die Aufgabe der Unterstiitzung bzw. die Aufgabe, die Schulen
dazu zu befihigen, sich entsprechend der Erwartungshaltung und Vorgaben evi-
denzinformiert entwickeln zu konnen. Auf gesetzlicher Ebene fehlen allerdings
konkrete Vorgaben fiir die Ausgestaltung der Rolle der Schulaufsichten mit Blick
auf deren Unterstiitzungsleistung fiir Schulen (Klein 2021).

Zudem gibt es ein deutliches Forschungs- sowie Theoriedesiderat zu der Fra-
ge, wie Schulaufsichtspersonen professionalisiert werden konnen und miissen,
wenn sie als Unterstittzungsinstanz fiir Schulentwicklung agieren sollen (ebd.).

Schulaufsicht als Fiihrungsaufgabe

Mit Blick auf Forschungsbefunde aus den USA ist grundsitzlich davon auszu-
gehen, dass Schulaufsichten durch ein systematisches Fithrungshandeln signi-
fikanten Einfluss auf die Qualititsentwicklung ,ihrer* Schulen haben kénnen,
z.B. indem sie mit den Schulleitenden gemeinsam Entwicklungsziele beschrei-
ben, aber auch zugleich sogenannte ,Non-Negotiables“ fiir Unterrichtsqualitat
und Schiiler:innenleistungen festlegen — und die Strukturen und Unterstiit-
zungsmoglichkeiten schaffen, die es den Schulen und den Menschen in ihnen
ermoglichen, diese ,Non-Negotiables auch zu erreichen (Waters/Marzano
2007). Dazu gehoren neben der Gestaltung von Programmen und Strukturen,
die auf die gemeinsamen Ziele ausgerichtet sind, auch die systematische Unter-
stittzung bzw. Professionalisierung der an der Umsetzung beteiligten Menschen,
insbesondere der Schulleitenden (Klein/Bremm 2020). Die Befunde verweisen
insofern darauf, dass effektives Fithrungshandeln auf der Ebene der Schul-
aufsicht dhnliche Dimensionen umfasst, wie auf der Ebene der Schulleitung.
In Anlehnung an Ansitze der transformationalen Fithrung (Bass/Avolio 1994)
beschreiben Leithwood, Aitken und Jantzi (2006) als wesentliche Dimensionen
effektiver Fithrung das Schaffen einer gemeinsamen Vision und damit ver-
kntipfter Entwicklungsziele (Setting Directions), die Gestaltung organisationaler
Strukturen, die das Erreichen dieser Ziele begiinstigen (Restructuring the Orga-
nization) sowie die Unterstiitzung der Menschen, damit diese in der Lage sind,
auf die Ziele hinzuarbeiten (Developing People).

Befunde aus dem deutschen Sprachraum

Aus dem deutschen Sprachraum gibt es entsprechende Wirkungsstudien bislang
nicht. Aktuelle Forschungsbefunde geben aber Aufschluss iiber die Selbst-
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wahrnehmung von Schulaufsichtsbeamt:innen (SAB). Im Rahmen des Projekts
,Lernen im Ganztag" etwa berichteten die teilnehmenden SAB mittlere Kennt-
nisse mit Blick auf die Unterstiitzung bestimmter relevanter datengestiitzter
Instrumente (Fedkenheuer 2023). Die eigene Beratungsfunktion wird, wenn
auch in einem Spannungsverhiltnis zur Kontrollfunktion, von den SAB durchaus
angenommen (Porsch et al. 2023) oder sogar hervorgehoben (Luig 2023). Die
konkrete Ausgestaltung erfolgt im Rahmen grober Vorgaben durch die Behérde
aber eher individuell (Porsch et al. 2023, S. 15). Dabei gibt es Hinweise darauf,
dass das Selbstverstindnis von SAB sowie deren (ggf. fehlende) Qualifizierung
einen bedeutenden Einfluss darauf haben, inwiefern Unterstiltzungsleistungen
angeboten werden (Dedering 2021). Die Qualifizierung der SAB ist eher unein-
heitlich, wobei durch die SAB durchaus Bedarfe formuliert werden (Porsch et al.
2023).

Mit Blick auf evidenzinformiertes Handeln finden sich Hinweise, dass SAB
durchaus Daten z.B. aus Vergleichsarbeiten, Schulinspektion oder Qualitits-
analyse fur die Beratung nutzen (Dedering 2021; Luig 2023). Gleichzeitig wird
deutlich, dass SAB die Verantwortung dafiir, dass sich Schulen weiterentwi-
ckeln, mit Verweis auf das Konstrukt der ,Eigenverantwortlichkeit‘ oftmals vor
allem bei den Schulen verorten (Luig 2023). Weitere Befunde legen nahe, dass
SAB deutlich weniger Arbeitszeit fiir das Aufgabenfeld Qualitdts- und Schul-
entwicklung aufbringen, als von ihnen gewiinscht (Bogumil/Fahlbusch/Kuhn
2016), und die Unterstiitzungsleistung der Schulaufsicht eher ad-hoc und nicht
prozessbegleitend stattfindet (Dedering 2021).

Forschungsinteresse und methodisches Vorgehen

Das skizzierte unklare Rollenbild sowie Befunde bzgl. der bislang eher unsyste-
matischen Professionalisierung werfen die Frage auf, welche Rolle SAB bei der
Unterstittzung von Schulen hinsichtlich der Etablierung einer evidenzinformier-
ten Schulentwicklungspraxis spielen kénnen und welche Form der Professiona-
lisierung dafiir benétigt wird. Der Beitrag verfolgt vor diesem Hintergrund das
Ziel, die Rolle der SAB mit Blick auf die Unterstiitzung von Schulen bei der Ge-
staltung eines evidenzinformierten Umgangs mit Herausforderungen zu schir-
fen und mogliche Ansitze zu skizzieren, wie SAB eine solche Rolle ausfiillen kon-
nen. Der Beitrag greift dafiir auf Daten zuriick, die im Kontext des durch die Ro-
bert Bosch Stiftung geférderten Projekts , Mehrperspektivische Datenbestinde in
der Schulentwicklung. Eine Analyse der Rahmenbedingungen von Data Richness*
entstanden sind.
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Das Projekt verfolgte ein dreischrittiges qualitatives Forschungsdesign. Im
ersten Schritt wurden leitfadengestiitzte Einzelinterviews mit Leitungen von
Schulen gefiihrt, die fiir den Deutschen Schulpreis' nominiert waren.

Im zweiten Schritt wurden drei Schulen ausgewdhlt, die iber eine ausge-
prigte evidenzinformierte Schulentwicklung berichtet hatten. In vertiefenden
Fallstudien (Yin 2006) wurden einwdchige Schulbesuche durchgefithrt und leit-
fadengestiitzte Einzelinterviews mit Personen aus der erweiterten Schulleitung
und weiteren Fithrungspersonen gefiihrt. Die Interviews wurden anhand ei-
nes Kategoriensystems inhaltsanalytisch ausgewertet (Mayring 2015). Neben
anderen Aspekten waren auch Herausforderungen und die Rolle des Unterstiit-
zungssystems mit Blick auf evidenzinformierte Schulentwicklung aus der Sicht
der Schulen Gegenstand der Analysen.

Die generierten Befunde wurden in einem dritten Schritt in vier Workshops
mit jeweils drei bis finf Expert:innen aus der Schulaufsicht, der Schulleitung,
der Schulentwicklungsforschung bzw. -begleitung und aus den Landesinsti-
tuten vorgestellt und diskutiert. Die Protokolle der Workshops und die darin
entstandenen Artefakte wurden im Rahmen einer Dokumentenanalyse mit Blick
auf die unterschiedlichen Fithrungsdimensionen nach Leithwood, Aitken und
Jantzi (2006), das Rollenverstindnis, mégliche Verantwortungs- und Unterstiit-
zungsbereiche und Herausforderungen anhand des Kategoriensystems aus den
0.g. Interviews inhaltsanalytisch ausgewertet (Mayring 2015), um schliellich
mogliche Strategien und Handlungsvorschlige fiir die Unterstiitzungsrolle von
SAB abzuleiten.

Ergebnisse

Im Folgenden wird zunichst ausgehend von den Einzelinterviews aus den ver-
tiefenden Fallstudien beschrieben, welche Unterstiitzungsbedarfe Schulen mit
Blick auf evidenzinformierte Schulentwicklung berichten. Im Anschluss wird
basierend auf den Analysen der Workshops ausgefiihrt, welche Rolle Schulauf-
sichtspersonen bei der Unterstiitzung der Schulen einnehmen kénnten.

Unterstiitzungsbedarfe der Schulen

Die Interviews zeigen, dass zwischen den Schulen sehr stark variiert, inwie-
fern die SAB tiberhaupt zu Rate gezogen werden, oder Schulen sich eher als

1  Der Deutsche Schulpreis ist ein jihrlich von der Zeit Verlagsgruppe, der ARD, der Heide-
hofstiftung und der Robert Bosch Stiftung ausgelobter Preis (vgl. https://www.deutscher-
schulpreis.de/; Zugriff am 11.08.2023).
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,Datenlieferanten“ fiir die Schulaufsicht wahrnehmen. Deutlich werden aber
Unterstiitzungsbediivfnisse der Schulen formuliert. Eine Schulleiterin® verweist
dabei auf die grundsitzliche Unbestimmtheit, die Entwicklungsprozesse im
pidagogischen Kontext haben:

,[...] oft arbeitet man ja im Schulentwicklungsbereich an Prozessen, die weder klar
sind, noch weif3, wo es hingeht, wo ich in einem praktisch fast chaotischen Zustand
arbeite. [...] Also, ich verindere im Prozess schon wieder den Prozess selber, und ich
brauche halt die Werte und Normen dahinter und die Haltung, was will ich errei-
chen?“ (Schule 3 Befragte 1)

Dabei werden verschiedene Herausforderungen von den schulischen Akteur:in-
nen benannt, aus denen sich Bereiche ableiten lassen, in denen eine Unterstiit-
zung durch die Schulaufsicht notwendig ist.

Kompetenzen: Zunichst haben (fehlende) Kompetenzen mit Blick auf die Auswer-
tung von Evidenzen, die Einschitzung der Aussagekraft und Grenzen von Daten,
das Ableiten von MafRnahmen und auf die Uberforderung durch die Menge an Evi-
denzen eine zentrale Bedeutung fiir die Schulen:

,Und daist uns schon bewusst, dass es nicht nur eine Ressourcenfrage, sondern auch
eine Kénnensfrage ist. Also, wir miissten ja in der Lage sein, so etwas zu machen, so,
und das auszuwerten, sodass es dann irgendwie auch halbwegs valide Daten sind.“
(Schule 2 Befragte 1)

Ressourcen: Als weiterer Bereich werden fehlende Ressourcen, beispielsweise mit
Blick auf digitale Ausstattung, Zeit und Personal als herausfordernde Rahmen-
bedingungen genannt; dabei wird deutlich, dass die Herausforderung vor allem
dadurch entsteht, dass zu geringe Ressourcen auf verschiedene Aufgaben verteilt
werden missen und die Nutzung von Daten hier gegeniiber anderen Aufgaben
weniger priorisiert wird — insbesondere dann, wenn fiir die Schulen aus der Nut-
zung kein Mehrwert entsteht:

,Auch zum Beispiel diese Berichte, die wir schreiben zu Lernstandserhebungen, das
ist extremst aufwendig, und wir haben nicht immer das Gefiihl, dass das itberhaupt
so notig wire oder dass man da ja von eigentlich auch selten mal eine Riickmeldung
bekommt.“ (Schule 1 Befragte 2)

Schulkultur: Eine relevante Herausforderung im Umgang mit Evidenzen sind
schulkulturelle Merkmale, was in Bemerkungen iiber die ,Haltung“ der an

2 Umdie Anonymitit der Interviewten zu gewahrleisten, wird fiir alle Personen das Femininum
verwandt.
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Schulentwicklung beteiligten Menschen deutlich wird: ,Und natiirlich auch so
grundsatzlich eine Haltungsfrage“(Schule 3 Befragte 1). Dabei lassen sich entspre-
chende Beziige zu den beiden anderen Bereichen (Ressourcen und Kompetenzen)
beschreiben: So stirken lange Riickmeldezeiten und der fehlende Mehrwert von
Daten aus Sicht der Schulleitenden eine zuriickhaltende bis negative Haltung der
Lehrkrifte.

Strukturen: Neben Unterstittzungsbedarfen mit Blick auf die Klirung von Zielen
und Prozessen verweisen die Schulleitenden auch auf Unterstittzungsbedarfe mit
Blick auf konkrete Instrumente:

,Also, dass man zum Beispiel Feedback-Tools hat, die extrem schnell Umfragen gene-
rieren, dass ich Mustervorlagen habe, zur richtigen Fragestellung. [...] Also, das sind
so Punkte, wo ich sage, das wire wichtig von aulen.“ (Schule 3 Befragte 1)

Die Ergebnisse aus den drei untersuchten Schulen weisen somit nicht nur darauf
hin, dass es trotz schulspezifischer Charakteristika auch schul- und kontextiiber-
greifende Unterstittzungsbedarfe zu geben scheint. Diese Bedarfe werden selbst
in Schulen thematisiert, in denen bereits eine verhiltnismif3ig ausgepragte Nut-
zung mehrperspektivischer Daten stattfindet. Gleichzeitig stiitzen die Ergebnis-
se die Annahme, dass die Ausbildung einer Data Richness Rahmenbedingungen
erfordern, die iiber einen systematischen Aufbau grundlegender Kompetenzen
im Umgang mit Daten und den notwendigen Ressourcen hinausgehen und bei-
spielsweise die Schulkultur und die Strukturen innerhalb des Systems betreffen.

Unterstiitzungsmoglichkeiten durch die SAB

Die weiter oben beschriebenen Unklarheiten mit Blick auf die Fithrungsrolle von
SAB spiegeln sich auch in den Befunden aus den Expert:innenworkshops wider.
Ausgehend von den oben beschriebenen drei Dimensionen effektiver Fithrung
(Leithwood /Aitken/Jantzi 2006) werden nachfolgend mogliche Fithrungsaufga-
ben abgeleitet, die sich fiir SAB aus den beschriebenen Bedarfen von Schulen
ergeben.

Setting Directions

Hinsichtlich dieser ersten Dimension verweisen die Befunde der Workshops auf
die Relevanz einer von Schulaufsicht und Schule geteilten Vision und damit ver-
kntipfter Entwicklungsziele nicht nur fiir die Schulen selbst, sondern auch fir das
Handeln der SAB. Eine gemeinsame Vision und Ziele sind relevante motivatio-
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nale Faktoren, da sie die Richtung des Handelns vorgeben und beispielsweise der
Nutzung von Daten einen tieferen Sinn geben (Klein/Becks 2022; Senge 2006).
Dies betrifft Entwicklungsarbeit allgemein, aber auch die Nutzung von Eviden-
zen und die Art und Weise wie diese unterstiitzt wird. Dabei stellen insbesondere
die Workshop-Teilnehmenden (nachfolgend WTN) aus der Schulentwicklungsfor-
schung/-begleitung fest, dass es sowohl seitens der Schulen als auch von Seiten der
SAB aktuell vielfach an einer klaren und kohirenten Zielorientierung fehle. Die
fehlende Konkretisierung von Zielen wird dariiber hinaus auch fiir andere Ak-
teur:innen im Aufsichts- bzw. Unterstiitzungssystem festgestellt, beispielswei-
se den Ministerien. In Ubereinstimmung mit dem Konzept der Data Richness
(Klein/Hejtmanek 2023) wird durch die WTN aus den Landesinstituten herausge-
stellt, dass eine Passung zwischen Zielen und Evidenzen zentral sei. Dariiber hin-
aus werden von den WTN Aspekte einer als forderlich empfundenen Organisati-
onskultur adressiert, etwa indem SAB einen positiven Umgang mit Fehlern vor-
leben.

Developing People

Entscheidende Adressat:innen der SAB in der Dimension ,Developing People“
sind die Schulleitenden. Dass diese ausreichend fiir eine evidenzorientierte
Schulentwicklung professionalisiert sind und iiber relevante Kompetenzen ver-
fiigen, um entsprechende Prozesse zu gestalten, liegt in der Verantwortung ihrer
Vorgesetzten (Klein/Bremm 2020). Mit Blick auf die zuvor skizzierten Unter-
stittzungsbedarfe der Schulen betrifft dies beispielsweise die Unterstiitzung der
Schulleitenden bei der systematischen Fortbildungsplanung, um sicherzustellen,
dass in der Schule relevante Kompetenzen im Umgang mit Evidenzen, also bei-
spielsweise Kenntnisse rund um das , Lesen“ und Interpretieren unterschiedlicher
Datenquellen oder Knowhow fur die Planung, Durchfithrung und Auswertung
von Feedbackverfahren und internen Evaluationen vorhanden sind.

Dabei lassen sich aus den Workshops verschiedene Voraussetzungen dafir
ableiten, dass eine solche Fithrung der SAB gegeniiber den Schulleitenden mog-
lich ist. So betonen die WTN aus der Schulaufsicht, die eigene Rolle als SAB und
damitverbundene Konsequenzen in der Zusammenarbeit mit den Schulen milss-
ten von den SAB geklirt und auch offen gegeniiber den Schulen kommuniziert
werden. Als weitere wesentliche Voraussetzung dafiir, dass SAB eine solche Fith-
rungsrolle gegeniiber Schulleitenden einnehmen kénnen, verweisen die WIN
auf die Relevanz einer positiven Haltung, Zielorientierung und insbesondere auf
dasVorleben einer Kultur der Evidenzorientierung. So konne es zielfithrend sein,
wenn die SAB die Fithrungspersonen in den Schulen konkret durch gezieltes
Fragen dazu anleiten, Evidenzen fiir Schulentwicklung zu nutzen und beim Blick
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auf Daten in Gesprichen mit den Schulleitenden den Fokus auf positive Aspekte
legen.

Widerspriichlich erscheint dabei, dass in den Workshops zwar einerseits eine
Fithrungsrolle der SAB gegeniiber den Schulleitenden gefordert wird, anderer-
seits aber auch betont wird, dass Kommunikation ,auf Augenhohe® stattfinden
solle.

Restructuring the Organization

Mit Blick auf die Gestaltung von Strukturen wurde in den Workshops insbeson-
dere betrachtet, welche Strukturen durch Schulaufsicht oberhalb der Einzelschu-
le geschaffen werden miissten, um eine evidenzinformierte Schulentwicklung zu
ermoglichen. In allen vier Workshops wurden Strukturen der Kooperation und Ver-
netzung als besonders zentral betrachtet, und zwar nicht nur mit Blick auf die
Einzelschulen, sondern vielmehr hinsichtlich der Strukturierung des Unterstiit-
zungssystems selbst bzw. der Vernetzung der Unterstiitzungsakteur:innen un-
tereinander. Dies ermdgliche nicht nur die Entwicklung gemeinsamer Ziele, eine
Dissemination von Wissen und eine Klirung der jeweiligen Rollen und Aufgaben,
sondern sei auch bedeutsam fiir Perspektivwechsel und Good Practice-Beispiele,
die neue Impulse fiir alle Akteursgruppen liefern und insbesondere fiir die Ein-
zelschule wichtig sein kénnten.

Als zentrale Aufgabe der Schulaufsicht und ggf. weiterer Akteur:innen aus
dem Unterstiitzungssystem wurde von den WTIN aus Schulaufsicht und Schul-
entwicklungsforschung/-begleitung zudem das Prozessmonitoring angesehen.
Damit einhergehend wird auf die Bedeutung einer fiir die Schulen zugingli-
chen und transparenten Dokumentation hingewiesen. Auflerdem wurde die
Notwendigkeit einer durch die Schulaufsicht herzustellenden Verbindlichkeit
bei Absprachen, Zielsetzungen und insgesamt in der Zusammenarbeit betont.
Hilfreich seien hierbei regelmifRige Treffen zwischen SAB und Schulleitungen
sowie regelhafte Abliufe im innerschulischen Schulentwicklungsprozess.

Diskussion — Anforderungen an die systematische Unterstiitzung
von evidenzorientiertem Handeln in Schulen

Die Befunde zeigen, dass in den untersuchten Schulen, die fiir ihre Schulentwick-
lungsarbeit immerhin im Rahmen des deutschen Schulpreises ausgezeichnet
wurden und insofern im Sinne der externen Kriterien und der Beurteilung durch
die Jury des Preises vermutlich itberdurchschnittlich gut aufgestellt sind, deut-
liche Unterstittzungsbedarfe mit Blick auf eine systematisch evidenzorientierte
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Schulentwicklung formuliert werden. Die Schulleitenden benennen Unterstiit-
zungsbedarfe hinsichtlich der Gestaltung von Prozessen, der Entwicklung einer
Kultur der Evidenzorientierung, aber auch der Entwicklung von konkreten
Handlungskompetenzen im Umgang mit Daten. Es ist davon auszugehen, dass
diese Bedarfe im Durchschnitt an Schulen in Deutschland mindestens genauso
grof3, wenn nicht grofier sind; immerhin verweisen auch andere Studien darauf,
dass Schulleitende insbesondere mit Blick auf die systematische Gestaltung
von Schulentwicklungsprozessen und die Motivierung ihrer Kollegien beson-
ders grof’e Unterstiitzungsbedarfe formulieren (Schwanenberg/Klein/Walpuski
2018).

Schulaufsicht als Fiihrungsakteurin — eine Systemfrage

Die Befunde verdeutlichen also Anforderungen an eine Akteurin, die mit Blick auf
evidenzorientierte Schulentwicklung den Schulen nicht nur ,beratend“ zur Seite
steht, sondern auch die Verantwortung dafiir ibernimmt, dass die Akteur:innen
in den Schulen sowohl mit Blick auf inhaltliche Kompetenzen, materielle Res-
sourcen und motivationale Orientierungen in der Lage sind, evidenzinformier-
te Schulentwicklung zu betreiben. Eine solche Gesamtverantwortung wiirde be-
deuten, dass die Schulaufsicht stirker als Fithrungsakteurin auftritt; die damit
verkniipften Anforderungen an ihr Handeln gingen somit deutlich iiber das ,Be-
raten hinaus. Auch in den Expert:innen-Workshops werden den SAB von den
verschiedenen Gruppen wichtige Aufgaben mit Blick auf Schulentwicklung ins-
gesamt sowie hinsichtlich der Unterstiitzung evidenzinformierten Handelns in
den Schulen zugeschrieben und somit Erwartungen an die Fithrungsrolle der SAB
formuliert. Analog zum Forschungsstand wird in allen vier Workshops vermutet,
dass Schulaufsichtspersonen aktuell nur teilweise eine solche Rolle einnehmen, in
ihrer Praxis hiufig eher kontrollierend agierten und bei Herausforderungen aus
Sicht der Schulen nicht die ersten Ansprechpersonen seien. Deutlich wird nach
Beobachtungen der Expert:innen in diesem Zusammenhang aufierdem, dass auf-
grund fehlender Standards fiir die Qualifizierung von SAB sowie unklarer Vorga-
ben und Strukturen hinsichtlich ihrer Funktion im Schulentwicklungsprozess die
individuellen Dispositionen der SAB ausschlaggebend dafiir seien, inwieweit sich
die SAB in den Schulentwicklungsprozess einbringen.

Problematisiert wird insofern, dass eine Fithrungsrolle fiir SAB an bestimmte
Bedingungen gekniipft sei, die in vielen Bundeslindern aktuell noch nicht umge-
setzt sind. Als besonders herausfordernd konnen die folgenden Aspekte beschrie-
ben werden (vgl. auch Roder/Manitius 2020):

1. Ungeklirte Rollenausgestaltung der SAB, auch innerhalb der Linder, und da-
mit verkniipft Aufgabendiffusion;
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2. unklare Qualifizierung und ggf. fehlende Kompetenzen der SAB, z. B. in den
Bereichen Data Literacy, Prozessmanagement und Gespréchsfithrung;

3. fehlende zeitliche und personelle Ressourcen, z. B. fiir regelmifige Schulbe-
suche in allen zu verantworteten Schulen, um auch konkrete Unterstittzungs-
bedarfe zu kliren und anschlieflend passende Unterstiltzungsangebote zu
vermitteln;

4. unzureichende Verfiigbarkeit mehrperspektivischer Daten aus den Schulen
und wenig Einblick in die Entwicklungsprozesse der einzelnen Schulen als
Grundlage fiir die Unterstiitzungsleistung.

Die Befunde verdeutlichen insofern einmal mehr, dass die Frage, inwiefern SAB
Schulentwicklungsprozesse unterstiitzen kénnen, grundsitzlich mit Blick auf das
Gesamisystem zu beantworten ist (Berkemeyer 2020). Dies betrifft einerseits die
Frage, wer in einem managerial orientierten System die Verantwortung ftir Schul-
entwicklung trigt, andererseits die Gestaltung von Strukturen, die es SAB ermog-
lichen, die Verantwortung fir die Entwicklung der Schulen in ihrem Zustindig-
keitsbereich zu iibernehmen. Als besonders relevant ist hier die Qualifizierung
von SAB zu nennen, weswegen dieser Aspekt nachfolgend herausgegriffen wird.

Anforderungen an die Fiihrungskrafteentwicklung

Eine entscheidende Stellgrof3e ist die Qualifizierung von SAB fur ihre Fithrungs-
rolle. Eingangs wurde bereits darauf verwiesen, dass die Qualifizierung von SAB
uneinheitlich ist (Porsch et al. 2023); oftmals speisen sich die Kompetenzen von
SAB aus ihrer vorherigen Tétigkeit als Schulleitende, aber nicht aus einer spe-
zifischen Qualifikation fiir die Rolle der Schulaufsicht (Herrmann 2020). Damit
SAB systematisch fiir eine Fithrungsrolle im Kontext evidenzinformierter Schul-
entwicklung professionalisiert werden kénnen, bedarf es der Fithrungskrifteent-
wicklung mit Blick auf die Fithrungsperson und das Fithrungsverhalten (Day 2011;
van Velsor/McCauley 2004).

Hinsichtlich der Entwicklung der Fithrungsperson braucht es einerseits ein
Vertrautmachen mit der Rolle der Fithrungsperson in der Kommunikation mit den
Schulen sowie die Bereitschaft zur Ubernahme der Verantwortung dafiir, dass
die betreuten Schulen in die Lage versetzt werden, evidenzinformiert arbeiten zu
kénnen.

Mit Blick auf das Fithrungsverhalten sind nicht nur soziale Ressourcen not-
wendig, etwa Kenntnisse iiber Formen der Gesprachsfithrung und Kompetenzen
fiir das Fithren konfliktbehafteter Gespriche, sondern auch das Vorleben des
evidenzinformierten Handelns. Letztlich bendtigen SAB zudem strategische
Ressourcen, wie etwa ,die Fihigkeit, Verinderungen zu initiieren und zu reali-
sieren“ (Day 2011, S. 38; iibersetzt). Sollen SAB eine evidenzinformierte Schulent-
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wicklung unterstiitzen, brauchen sie insbesondere grundlegende Kompetenzen
im Projektmanagement sowie spezifische Kompetenzen, die notwendig sind, um
mit einer kritischen Haltung Daten sammeln, managen, bewerten und anwenden
zu konnen (Data Literacy; vgl. Ridsdale et al. 2015).

Abbildung 1 fasst die beschriebenen Anforderungen an eine Fithrungskrifte-
entwicklung fiir SAB im Kontext evidenzinformierter Schulentwicklung zusam-
men.
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Abb. 1: Modell der Fiihrungskréfteentwicklung fiir die Unterstiitzung Schulentwicklung

durch SAB (in Anlehnung an Day 2011; van Velsor/McCauley 2004)
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Fazit

Der vorliegende Beitrag hatte zum Ziel, Unterstittzungsbedarfe von Schulen
im Kontext evidenzinformierter Schulentwicklung zu identifizieren und vor
diesem Hintergrund Uberlegungen dazu zu formulieren, wie die Rolle von Schul-
aufsichtsbeamt:innen ausgestaltet werden kann, damit sie Schulentwicklung
entsprechend unterstiitzen konnen. Dabei wurde auf der Basis von Expert:in-
nen-Workshops die Frage diskutiert, wie eine Fithrungsrolle von SAB aussehen
kann und was SAB brauchen, um diese Rolle auszufiillen. Auf der Grundlage
von Daten aus dem vorliegenden Projekt und des aktuellen Forschungsstandes
hat die Autor:innengruppe Voraussetzungen fir eine mehrperspektivische und
zielgerichtete evidenzinformierte Schul- und Unterrichtsentwicklung in einer
Handreichung fir Akteur:innen des Unterstiitzungssystems herausgearbeitet
(Hejtmanek et al. 2024). Neben einer wissenschaftlich fundierten Beschreibung
von relevanten Faktoren enthilt diese zahlreiche Arbeitsmaterialien, Reflexions-
angebote und Literaturtipps.
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Datengestutzte Qualitatsentwicklung
konkret: Das Schuldatenblatt
Baden-Wiirttemberg

Ulrike Rangel und Giinter Klein

Zusammenfassung

Dieser Beitrag nimmt die landesweite Einflihrung eines Instruments des Bildungsmonito-
rings auf Ebene der Einzelschule in den Blick, das sogenannte ,Schuldatenblatt”. Ausgehend
vom Gesamtkonzept der datengestiitzten Qualitatsentwicklung in Baden-Wiirttemberg wer-
den Zielsetzungen, Inhalte und der Entwicklungsprozess des Schuldatenblatts skizziert. Dar-
gestellt wird zudem, welche Aspekte beim Prozess der Einfiihrung eines Instruments wie des
Schuldatenblatts zu beachten sind. Es werden Verwendungskontexte des Schuldatenblatts
sowie Herausforderungen diskutiert, die bei der praktischen Nutzung von vielféltigen sowie
komprimiert gebiindelten Daten durch Schulaufsicht und Schulleitungen bestehen kénnen.
Vor dem Hintergrund des Positionspapiers des Netzwerks Bildungsmonitoring werden Vor-
aussetzungen und Gelingensbedingungen einer systematischen Steuerung der Qualitats-
entwicklung auf Grundlage von Daten in Bildungsadministration und Bildungspraxis betrach-
tet.

Ausgangspunkt: Das Qualitatskonzept fiir das Bildungssystem
in Baden-Wiirttemberg

Daten als Aufmerksamkeitslenker, als Indikatoren fiir Stirken und Schwichen
und Basis fiir gezielte Entwicklungsprozesse im Rahmen von Schulentwick-
lungsprozessen haben in Baden-Wiirttemberg einen dynamischen Bedeutungs-
aufschwung erfahren. Unstrittig ist in diesem Kontext, dass es nicht nur um
die Erhebung und Bereitstellung von Daten per se gehen kann. Vielmehr muss
die Frage klug beantwortet werden, wozu die Daten dienen sollen und wie die
Prozesse der Nutzung der Daten fiir diese Zwecke gestaltet und gesichert werden.

Die Neukonzeption der datengestiitzten Qualititsentwicklung in Baden-
Wiirttemberg war von Beginn an mit der Zielsetzung verkniipft, das Lernen
der Schiiler:innen zu verbessern. Ausgangspunkt waren die fiir das Land er-
schiitternden Ergebnisse der nationalen Schulleistungsstudien wie den IQB-
Bildungstrends 2015 und 2016, die den Riickgang der Schiilerleistungen insge-
samt, hohe Anteile von Leistungen unterhalb der Mindeststandards sowie nach
wie vor grofde herkunftsbedingte Disparititen in den erreichten Kompetenzen
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dokumentierten. Diese Ergebnisse fithrten in Baden-Wiirttemberg zu einer
kritischen Einschitzung der etablierten Qualititssicherungssysteme und unter
anderem 2017 zur Aussetzung der externen Evaluation (sogenannte ,Fremdeva-
luation®; vgl. Stricker 2019). Auf den Priifstand gestellt wurden der Aufbau des
Unterstiitzungssystems, die Rolle der Schulaufsicht sowie eine Reihe pidagogi-
scher Konzepte (z. B. die Methode , Lesen durch Schreiben®, Funke 2014). Mit dem
,Qualititskonzept fir das Bildungssystem Baden-Wiirttemberg“ beschloss die
Landesregierung 2017 eine umfassende Verinderung der Schulverwaltung mit
neuen Rollen und Zustindigkeiten auf allen Ebenen. Prigende programmatische
Begriffe des Qualititskonzepts waren und sind die Biindelung von Zustindig-
keiten, Stirkung der Rolle der Schulaufsicht, Evidenzorientierung sowie die
Etablierung einer , Kultur des Hinschauens®.

Auf der strukturellen Ebene fithrte das Qualititskonzept zur Einrichtung
zweier neuer Institute im Jahr 2019. Dabei standen die Entwicklungen und
Strukturen in Hamburg mafdgeblich Pate. Im Zentrum fiir Schulqualitit und
Lehrerbildung (ZSL) wurden die Zustindigkeiten fiir die Lehrkrifteaus- und
-fortbildung sowie fiir die Unterstiitzungsangebote fiir Schulen konzentriert.
Eine der Kernaufgaben des Instituts fiir Bildungsanalysen (IBBW) ist der Aufbau
eines strategischen Bildungsmonitorings, das die Grundlage fiir die datenge-
stittzte Qualititsentwicklung auf allen Ebenen des Bildungssystems bilden soll.
Das Qualititskonzept ging zudem mit Anderungen der Rolle der Schulaufsicht
in Baden-Wiirttemberg einher. Die bis dahin weitgehend bei der Schulaufsicht
verortete Fortbildung wurde zum ZSL verlagert. Zudem betonte das Qualitits-
konzept eine starke Rolle der Schulaufsicht bei der datengestiitzten Qualitits-
entwicklung der Schulen.

Der Fokus auf eine evidenzorientierte, dateninformierte Bildungspolitik und
Bildungspraxis steht auch im Zentrum des Koalitionsvertrags 2021 der baden-
wiirttembergischen Landesregierung. Dies spiegelt sich in Vorhaben sowohl auf
Ebene der individuellen Schiiler:innen wider, beispielsweise durch den Ausbau
diagnostischer Instrumente, als auch auf Systemebene, etwa durch den Einstieg
des Landes in eine sozialindexbasierte Ressourcensteuerung. Auf Schulebene
wurde die Einfithrung eines systematischen Prozesses der datengestiitzten
Qualititsentwicklung festgelegt und auch schulgesetzlich geregelt.

Elemente des Gesamtkonzepts der datengestiitzten
Qualitatsentwicklung
Herzstiick der datengestiitzten Qualititsentwicklung auf Ebene der Schulen ist

der zum Schuljahr 2023/24 eingefithrte Prozess der Ziel- und Leistungsverein-
barungen (vgl. Abb. 1). In verbindlichen, jihrlichen Statusgesprichen bewerten
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Schulleitungen und zustindige Schulaufsicht den Stand der Qualititsentwick-
lung auf der Basis von qualititsrelevanten Daten der Schule. Auf dieser Grundlage
werden Ziele mit einer definierten Laufzeit von einem bis drei Jahren vereinbart
sowie auf diese Ziele bezogene wesentliche Arbeitsvorhaben (,Leistungsauftrag®)
der Schule festgelegt. Die jihrlichen Statusgespriche erlauben eine gemeinsame
Bilanzierung der erzielten Fortschritte anhand aktueller Daten und ermoglichen
bei Bedarf eine Anpassung der vereinbarten Ziele und Mafinahmen.

Abb. 1: Gesamtkonzept der datengestiitzten Qualitatsentwicklung Baden-Wiirt-
temberg (Quelle: https://km.baden-wuerttemberg.de/de/schule/datengestuetzte-
qualitaetsentwicklung))
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Dieser Prozess der Ziel- und Leistungsvereinbarungen ist gleichsam einge-
bettet in eine Gesamtarchitektur der datengestiitzten Qualititsentwicklung, die
alle Ebenen und Institutionen der Schulverwaltung in den Blick nimmt:

Hintergrundfolie und verbindliche Orientierung fiir die Aktivititen der da-
tengestiitzten Qualititsentwicklung ist der Referenzrahmen Schulqualitit, der 2023
per Verwaltungsvorschrift als Arbeitsgrundlage fiir alle Akteure — in den Schulen,
der Schulaufsicht, den Instituten und Seminaren sowie dem Kultusministerium —
eingefithrt wurde (https://referenzrahmen.kultus-bw.de). Mit dem Referenzrah-
men wurde die Grundlage fiir ein gemeinsames, wissenschaftlich fundiertes Ver-
stindnis der Qualitit von Schule und Unterricht geschaffen. Er ist damit eine ent-
scheidende Voraussetzung fiir mehr inhaltliche Kohidrenz und ein stimmiges Ali-
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gnment der Akteure im Sinne einer gemeinsamen Ausrichtung. Mafinahmen der
Schul- und Unterrichtsentwicklung orientieren sich am Referenzrahmen. Verfah-
ren und Instrumente der datengestiitzten Qualititsentwicklung, wie standardi-
sierte Befragungsinstrumente zur internen Evaluation, greifen explizit Bereiche
des Referenzrahmens auf und lassen sich dort thematisch einordnen. Der Refe-
renzrahmen ist somit zentraler Bezugspunkt fiir alle Bausteine des Gesamtkon-
zepts.

Auf der Basis bildungspolitischer Schwerpunktsetzungen hat das Kultusmi-
nisterium zentrale Zielvorgaben formuliert. Diese spielen bei den Ziel- und Leis-
tungsvereinbarungen eine wichtige Rolle und stellen vor allem das Lernen der
Schiiler:innen in den Mittelpunkt. Die Zielvorgaben beziehen sich etwa im Be-
reich der allgemeinbildenden Schulen auf die Reduktion der Anteile der Schii-
ler:innen, die bei den Lernstandserhebungen VERA die Mindeststandards verfeh-
len.

Orientiert an den bildungspolitischen Zielvorgaben werden passgenaue
Unterstiitzungsangebote fur Schulen bereitgestellt. Beispielsweise biindelt das
Programm ,Starke BASIS!“ bestehende Angebote zur Stirkung der Basiskom-
petenzen von Schiiler:innen in einem Gesamtkonzept. Das Programm ,Quali-
tatsentwicklung durch Unterrichtsbeobachtung und Feedback“ (QUBE-F) stirkt
auf Basis eines wissenschaftlich abgesicherten Unterrichtsfeedbackbogens zu
den Basisdimensionen der Unterrichtsqualitit sowie durch begleitende Impulse
zur Professionalisierung ein gemeinsames Verstindnis von Unterrichtsqualitit.
Nicht zuletzt begleiten spezifisch ausgebildete Fachberater:innen fiir Schul-
entwicklung und Unterrichtsentwicklung die Schulen bei der Umsetzung der
vereinbarten Mafinahmen.

Die Einfithrung des Prozesses der Ziel- und Leistungsvereinbarungen wird
flankiert durch flichendeckende Fortbildungsangebote fir die Schulaufsicht und
Schulleitungen u. a. zum Umgang mit Daten sowie durch eine formative Evalua-
tion, die vom IBBW durchgefithrt wird.

Im Grunde stellt der skizzierte Prozess keine ginzlich neue Entwicklung dar.
Gespriche zwischen Schulaufsicht und Schulleitungen gab es schon immer, auch
Zielvereinbarungen wurden in Baden-Wiirttemberg geschlossen, in deren Mit-
telpunkt die Evaluationsberichte aus der fritheren Fremdevaluation standen. Es
gibt aber zwei wesentliche Unterschiede zur fritheren Praxis:

1. Die Qualititsentwicklung der einzelnen Schule ist eingebettet in ein Ge-
samtsystem, das alle Prozessteile systematisch und systemisch miteinander
verzahnt — ausgehend von einem einheitlichen Qualititsverstindnis iiber die
Festlegung bildungspolitischer Ziele, die Bereitstellung hierauf bezogener
relevanter Daten, die Definition eines verbindlichen Prozesses zur Verar-
beitung und Bewertung dieser Daten bis hin zur Verfiigbarkeit passgenauer
Unterstiitzungsangebote auf Ebene der Schule. Dieser Blick auf die gesamte
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Prozesskette, eine hohe Verbindlichkeit und Passung der einzelnen Elemente
stellen wesentliche Voraussetzungen fiir eine gelingende Qualititsentwick-
lung auf der Basis von Daten dar.

2. Grundlage fur die Qualititsentwicklung ist die Gesamtheit der zur Schule
vorliegenden, systematisch aufbereiteten qualititsrelevanten Daten. Bislang
wurden in den Gesprichen zwischen Schulen und Schulaufsicht Daten eher
zufillig bzw. abhingig von den regionalen Steuerungseinheiten und nur
ausschnitthaft einbezogen, beispielsweise mit ausschliefRlichem Blick auf die
schulische Prozessqualitit oder nur auf Ergebnisdaten aus Lernstandserhe-
bungen oder zentralen Priifungen. Mit dem Schuldatenblatt steht Schulen
und Schulaufsicht eine gemeinsame, standardisierte Gesprichsgrundlage
zur Verfiigung, welche die Daten zu Rahmenbedingungen, Prozessen und
Ergebnissen einer Schule im Zusammenhang darstellt.

Entwicklung des Schuldatenblatts in Baden-Wiirttemberg

Das sogenannte ,Schuldatenblatt“ wird seit Beginn des Schuljahrs 2023/24 lan-
desweit in digitaler Form allen 6ffentlichen allgemeinbildenden Schulen, beruf-
lichen Schulen sowie sonderpadagogischen Bildungs- und Beratungszentren mit
Forderschwerpunkt Lernen bereitgestellt. Vorausgegangen ist ein Entwicklungs-
prozess von ca. vier Jahren. Impulsgebend fiir die Entwicklung des Schuldaten-
blatts waren Konzepte und dhnliche Formate zum Beispiel in der kanadischen
Provinz Alberta (Klopsch/Sliwka 2020), aber auch der Datenbericht ,Schule im
Uberblick aus Hamburg, welcher komprimiert Kennzahlen auf Einzelschulebe-
ne darstellt. Eine direkte Ubertragung auf Baden-Wiirttemberg war aufgrund der
unterschiedlichen Datenlagen in Kanada oder in Hamburg nicht moéglich. Daher
bestand der erste Schritt der Entwicklung des Schuldatenblatts in einer systema-
tischen Sammlung, Strukturierung und Bewertung der fir Baden-Wiirttemberg
verfiigbaren Daten auf Einzelschulebene.

Von Beginn wurden bei der Konzeption des Schuldatenblatts alle Beteiligte
einbezogen. In die Konzeptentwicklung haben sich Vertreter:innen der verschie-
denen Schularten sowie entsprechend auch der Schulaufsicht eingebracht. Denn
klar und handlungsleitend war, dass das Schuldatenblatt nur dann Sinn ergibrt,
wenn es fiir die Schulaufsicht und die Schulleitungen erstens als gut nutzbar
— also adressatengerecht, lesbar und verstindlich aufbereitet — und zweitens
als niitzlich wahrgenommen wird im Sinne der Relevanz der Daten fiir die
Steuerung der Qualititsentwicklung. Die erste Version des Datenblatts wurde
daher im Rahmen einer Begleitgruppe mit Vertreter:innen der unterschiedlichen
Ebenen der Schulaufsicht und im engen Dialog mit Schulleitungen der verschie-
denen Schularten erstellt. Es folgte eine qualitativ ausgerichtete Pra-Pilotierung
mit Tandems ausgewihlter Schulleitungen und Schulaufsichtspersonen, die
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Riickmeldung zu diesem Entwicklungsstand gaben. Anschlieflend wurde eine
umfassende Erprobung der weiterentwickelten Version des Schuldatenblatts in
vier Modellregionen durchgefiihrt, welche die Benutzerfreundlichkeit, Uber-
sichtlichkeit, Verstindlichkeit, Relevanz und Nutzbarkeit der dargestellten
Daten in den Blick nahm. Im Schuljahr 2022/23 wurde die digitale Umset-
zung des Schuldatenblatts fir mehr als 3.600 6ffentliche Schulen in Baden-
Wiirttemberg programmiert und die flichendeckende Bereitstellung tiber ein
zugriffsgesichertes Online-Portal vorbereitet. Gleichzeitig wurde der Prototyp
des Schuldatenblatts bereits in unterschiedlichen Kooperationsprojekten des
IBBW eingesetzt, beispielsweise in einem Projekt mit der Universitit Mann-
heim und den baden-wiirttembergischen SchuMaS-Schulen (Bundesprogramm
,Schule macht stark®, https://www.schule-macht-stark.de) und im Rahmen
einer Werkstatt ,Von Daten zu Taten“ mit der Robert-Bosch-Stiftung, dem In-
stitut fiir Bildungsmonitoring und Qualititsentwicklung Hamburg sowie dem
ZSL (https://www.bosch-stiftung.de/de/projekt/werkstatt-von-daten-zu-taten).
Damit konnten vor der flichendeckenden Einfithrung direkte Erfahrungen zur
Arbeit mit dem Schuldatenblatt und méglichen Herausforderungen im Umgang
gesammelt werden.

Zielsetzungen, Aufbau und Inhalte des Schuldatenblatts

Neben seiner Einbettung in den Gesamtprozess der Ziel- und Leistungsvereinba-
rungen zwischen Schulleitung und Schulaufsicht ist das Schuldatenblatt in erster
Linie ein Instrument fiir die Schule selbst und dient innerschulischen Entschei-
dungsprozessen. Durch die Biindelung zentraler schulischer Daten dient es der
Bestandsaufnahme im Rahmen der Schul- und Unterrichtsentwicklung und un-
terstiitzt dadurch die schulinternen Steuerungsentscheidungen.

Im Schuldatenblatt werden bereits vorhandene, zentral erhobene Daten zu-
sammengefithrt, die flichendeckend auf Einzelschulebene in Baden-Wiirttem-
berg verfiigbar sind. Die enthaltenen Daten stammen aus der amtlichen Schul-
statistik, aus Statistiken zur Unterrichtsversorgung, von den verbindlichen Lern-
standserhebungen (aktuell in Baden-Wiirttemberg: VERA 3, VERA 8 und Lern-
stand 5), zentral durchgefithrten Online-Befragungen und statistischen Sonder-
erhebungen z. B. zu den zentralen Priifungen. Diese Daten liegen dem IBBW vor;
sie werden an zentraler Stelle im zustindigen Fachreferat gesammelt, aufbereitet
und jihrlich aktualisiert im Schuldatenblatt bereitgestellt.!

1 DasIBBW hatdazu einen internen Prozess gestartet, der einem abteilungsiibergreifenden und
umfassenden Datenmanagement dient. Dieses soll sicherstellen, dass die an mehreren Stellen
innerhalb des IBBW vorhandenen Daten, verlisslich fiir die verschiedenen Zwecke — wie z. B.
fiir das Schuldatenblatt oder auch fir Forschungszwecke — zusammengefiithrt werden.
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Grundaufbau und Begrifflichkeiten des Schuldatenblatts orientieren sich am
Referenzrahmen Schulqualitit. Das Datenblatt gliedert sich in drei Hauptberei-
che:

o Rahmenbedingungen; dieser Bereich enthilt Informationen zur Zusammenset-
zung der Schiilerschaft, zu deren Eingangsvoraussetzungen in der Sekundar-
stufe und zur Unterrichtsversorgung der Schule,

e Prozesse; in diesem Bereich werden Ergebnisse aus Befragungen zu ausge-
wihlten Indikatoren der Schul- und Unterrichtsqualitit abgebildet,

e Ergebnisse; hier werden zentrale schulische Ergebnisdaten, bspw. aus den
Vergleichsarbeiten VERA, zentralen Priiffungen und zu den Ubergingen
dargestellt. Als wesentlicher, nichtfachlicher Ergebnisaspekt sind Befra-
gungsergebnisse zum schulbezogenen Wohlbefinden enthalten.

Diejenigen Daten, aus denen sich der Prozessbereich sowie die Ergebnisse zum
schulbezogenen Wohlbefinden im Datenblatt speisen, stammen aus den neu
eingefithrten sogenannten ,Zentralen Erhebungen®. Seit dem Aussetzen der fla-
chendeckenden Fremdevaluation standen in Baden-Wiirttemberg keine zentral
erhobenen Daten zu den schulischen Prozessen, bspw. zur Unterrichtsqualitit,
zur Verfiigung — also zum wesentlichen eigenverantwortlichen Handlungsfeld
von Schule. Mit den Zentralen Erhebungen werden seit 2023 mit kurzen On-
line-Befragungen systematisch Daten zu wesentlichen Kernindikatoren der
Schulqualitit erhoben. Die Schulen erhalten unmittelbar detaillierte Ergebnis-
riickmeldungen und damit Impulse fiir die schulinterne Qualititsentwicklung.
In das Schuldatenblatt werden die Daten in aggregierter Form aufgenommen.
Die Zentralen Erhebungen schliefen somit eine wichtige Datenliicke. Derzeit
(Stand 2024) kénnen die Schulen freiwillig an Zentralen Erhebungen teilneh-
men?, erfasst wurden die Basisdimensionen der Unterrichtsqualitit im Fach
Deutsch aus Sicht der Schiiler:innen sowie das schulbezogene Wohlbefinden
der Schiiler:innen. Eine Ausweitung auf weitere Kernaspekte aus dem Referenz-
rahmen (u. a. Unterrichtsqualitit in unterschiedlichen Fichern, Kooperation im
Kollegium, Schulleitungshandeln, Arbeitszufriedenheit der Lehrkrifte) und die
flichendeckende Einfithrung sind geplant.

2 Laut Schulgesetz Baden-Wiirttemberg, das erst jiingst novelliert wurde, sind die 6ffentlichen
Schulen des Landes zur Mitwirkung an den Zentralen Erhebungen verpflichtet (SchG §114 Abs.
1). Diese Verpflichtung wird im Rahmen der Einfithrung des neuen Verfahrens noch nicht um-
gesetzt.
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Abb. 2: Exemplarische Ansicht von Teilen des digitalen Schuldatenblatts (Ausschnitt Uber-
sichts- und Detailebene)
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Wesentliche Kennzeichen des Schuldatenblatts sind dariiber hinaus:

Das Schuldatenblatt stellt Daten iber mehrere Jahre hinweg sowie mit schul-
artspezifischen regionalen (mit Bezug auf den Schulamts- bzw. Regierungs-
bezirk) und landesweiten Referenzwerten dar. Dies soll helfen, die Daten bes-
ser einzuordnen, da Schulen bislang mit Ausnahme der Lernstandserhebun-
gen keine Moglichkeiten hatten, die eigenen Daten mit der Situation im Um-
feld bzw. im Land zu vergleichen.

Das Datenblatt ist als digitales Format in zwei Ebenen aufgebaut, einer Uber-
blicksebene, welche die wichtigsten Aspekte komprimiert darstellt, und ei-
ner Detailebene, die jeweils zu den einzelnen Datenaspekten differenziertere
Darstellungen enthilt. Auf diese Weise wurde dem Bedarf der Nutzergruppen
Rechnung getragen, auf der einen Seite einen kompakten, rasch verarbeitba-
ren Uberblick zu erhalten und gleichzeitig z. B. bei Auffilligkeiten die Daten
vertieft analysieren zu konnen.



3. An ausgewdhlten Stellen im Datenblatt werden deutliche Abweichungen des
Schulwerts vom Landeswert farblich markiert. Diese Markierungen sind als
Hilfe fiir eine rasche Einschitzung der Daten integriert. Die Schwellenwerte
fiir die Anzeige der Markierungen sind dabei entweder normativ vorgegeben
(z.B. bei den zentralen Priifungen die Abweichung um mindestens eine hal-
be Note vom Landesdurchschnitt) oder werden auf Basis der Verteilung der
Schulwerte fiir die Schulart im Land bestimmt.

Einfiihrungsprozess des Schuldatenblatts

Die Kommunikations- und Einfithrungsphase bei neuen Verfahren, Instrumen-
ten und Programmen ist entscheidend. Neben der Information iiber die Inhal-
te sowie der konkreten Demonstration von Nutzungsmoglichkeiten — dem know
how - ist es dabei zentral, auch das know why zu kommunizieren, also tiberzeu-
gend darzulegen, weshalb ein neues Verfahren eingefithrt wird. Die Kommunika-
tion muss demnach daraufzielen, die Daten und den Umgang mit Daten mit dem
zutiefst pidagogischen Anliegen zu verbinden, allen Kindern und Jugendlichen
erfolgreiche Bildungsbiographien zu ermdglichen und Schule zu einem ,guten
Ort“ zu machen. Das Wort von der ,Schule als guten Ort“ stammt aus der Stadt-
teilschule Alter Teich in Hamburg, die den Deutschen Schulpreis 2023 gewonnen
hat. Es gilt deutlich zu machen, dass es im Kern um bessere Bildungschancen und
mehr Bildungsgerechtigkeit fir alle Schiiler:innen geht.

Die Einfithrung des Schuldatenblatts findet einerseits im Kontext der flichen-
deckenden Fortbildungen zum neuen Prozess der Ziel- und Leistungsvereinba-
rungen statt. Innerhalb eines Zeitraums von insgesamt zwei Jahren erhalten alle
beteiligten Personen aus der Schulaufsicht sowie alle Schulleitungen in Baden-
Wiirttemberg ein Qualifizierungsangebot. Zielsetzungen, Inhalte sowie die kon-
krete Arbeit mit dem Schuldatenblatt sind ein wesentlicher Baustein innerhalb
der Fortbildungen.

Dariiber hinaus ist das Schuldatenblatt Teil der breit angelegten Kommunika-
tions- und Informationskampagne zur Einfithrung des neuen Referenzrahmens
Schulqualitat. Multiplikator:innen des IBBW vermitteln in diesem Rahmen in
zahlreichen Veranstaltungen mit der Schulaufsicht, mit Schulleitungen und
Lehrkriftekollegien sowie in Seminaren fiir die Lehrkrifteausbildung die In-
halte und Arbeit mit dem Referenzrahmen praxisnah und verdeutlichen das
Zusammenspiel zwischen den Qualititsmerkmalen des Referenzrahmens und
den Datenaspekten im Schuldatenblatt. Diese Veranstaltungen tragen dazu bei,
die Beziige zwischen den neuen Instrumenten zu verdeutlichen, so dass diese
von den Zielgruppen als kohdrent und passend wahrgenommen werden.
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How to use? — Mdglichkeiten und Herausforderungen

Datennutzung ist ein mehrschrittiger, iterativer und zyklischer Prozess. Daten
sind zunichst deskriptiv, als Aufmerksamkeitslenker konnen sie auf bestimmte
Auffilligkeiten, mogliche Frage- oder Problemstellungen hinweisen. ,Evidenz*
als gesichertes, aus Sicht der Nutzenden relevantes Wissen und letztlich hand-
lungswirksame Erkenntnisse entstehen jedoch erst durch die strukturierte
Verarbeitung und die Anreichung von Daten mit dem Expertenwissen vor Ort
(Diedrich 2020; Schildkamp/Poortman 2015). Als Unterstiitzung fir die schul-
interne Bestandsaufnahme trigt das Schuldatenblatt dazu bei, Fragestellungen
und mogliche Zielsetzungen fiir die schulische Qualititsentwicklung zu generie-
ren. Es soll helfen, die richtigen Schwerpunktthemen zu setzen. Dariiber hinaus
kann es im Prozess der weiteren Bearbeitung von Fragestellungen eingesetzt
werden, um Hypothesen itber mégliche Ursachen bestimmter Befunde zu bilden
und Hinweise auf deren Plausibilitit zu priifen, etwa, indem Aspekte der schu-
lischen Rahmenbedingungen und der Prozesse mit den Befunden im Bereich
der Ergebnisse in den Zusammenhang gestellt werden. Dieser Prozessschritt der
Bildung plausibler Hypothesen — woran kann es liegen, dass unsere Daten so aus-
sehen, wie sie aussehen? — ist eine zwingende Vorbedingung, um zielfithrende
Mafinahmen abzuleiten. Gleichzeitig ist er alles andere als trivial. Im Sinne einer
explorativen ,Spurensuche miissen Fragen an die Daten gestellt werden sowie
Handlungsmoglichkeiten im eigenen Einflussbereich gesucht werden — anstatt
sich auf externale, nicht beeinflussbare Begriindungen zuriickzuziehen. Daten-
nutzende benotigen hierfiir sowohl ein fundiertes Wissen tiber die vielfiltigen
Einflussfaktoren des Lernens von Schiiler:innen als auch die Offenheit, bisherige
Denkmuster und (mitunter verkiirzte) Erklirungen in Frage zu stellen.

Durch die Zusammenfassung von Daten aus verschiedenen Quellen zu den
schulischen Rahmenbedingungen, Prozessen und Ergebnissen erméglicht es das
Schuldatenblatt, Beziige zwischen den unterschiedlichen Aspekten herzustellen,
Muster zu erkennen oder aber abweichende Einzelbefunde zu identifizieren. So
macht es zum Beispiel wenig Sinn, fachliche Leistungsdaten ohne die Ausgangs-
voraussetzungen zu betrachten. Zudem kann der Einbezug von Daten zu Pro-
zessen wie etwa der Unterrichtsqualitit oder der Kooperation im Kollegium oder
zur Fithrung der Schule wertvoll sein. Die Nutzung eines konsistenten , Daten-
biindels, statt der isolierten Betrachtung einer einzelnen Datenquelle, ist eine
zentrale Voraussetzung fiir eine systematische datengestiitzte Qualitatsentwick-
lung (Mandinach/Schildkamp 2021). Eine gleichzeitige, mehrperspektivische Be-
trachtung unterschiedlicher Datenaspekte erhoht jedoch die Komplexitit der Da-
tennutzung und stellt hohere Anforderungen an die Nutzenden. Es braucht Wis-
sen dariiber, welche Beziige zwischen den Daten sinnvoll sein konnen — und wel-
che nicht - sowie ein Bewusstsein dafiir, dass sich einfache, monokausale Erkli-
rungen im komplexen pidagogischen Bedingungsgefiige verbieten. Ein Beispiel
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fiir eine unsinnige Korrelation wire etwa der mit dem Blick des Ressortcontrol-
lings hergestellte schlichte Zusammenhang zwischen Personalkosten und Leis-
tungsergebnissen. Getroffene Annahmen tiber mégliche Ursachen sollten daher
von den Nutzenden als vorliufig und im weiteren Prozess revidierbar betrach-
tet werden. Erschwerend kommt hinzu, dass Befunde aus unterschiedlichen Da-
tenquellen nicht immer ein einheitliches Bild ergeben und sich (ggf. scheinbar)
widersprechen konnen. Zu einem reflektierten Umgang ist daher unter anderem
Wissen itber die Eigenheiten und Abgrenzungen der unterschiedlichen Daten-
quellen notwendig.

Schliefilich steht das Schuldatenblatt wie jedes Instrument der datenge-
stiitzten Qualititsentwicklung im Spannungsfeld unterschiedlicher Funktionen
(Landwehr 2011). Es dient indirekt der Normendurchsetzung, indem Daten zu
bestimmten Aspekten dargestellt werden — und zu anderen eben nicht. Dariiber
hinaus steht es insbesondere im Spannungsverhiltnis zwischen den Funktionen
der ,Rechenschaftslegung® und ,Schulentwicklung. Daten schaffen Transpa-
renz, ein gewisser Rechenschaftslegungsdruck ist ihnen damit inhirent. Durch
die Einbettung in den Prozess der Ziel- und Leistungsvereinbarungen ist das
Schuldatenblatt auch ein Instrument der Schulaufsicht. Eine konstruktive Nut-
zung des Schuldatenblatts als Impuls fiir die schulinterne Qualititsentwicklung
istjedoch nur dann zu erwarten, wenn es in erster Linie als Unterstiitzung wahr-
genommen wird und nicht als ,Zeugnis, das der Bewertung der Schule dient.
Daher ist es wichtig, dass das Schuldatenblatt ein internes und als vertraulich
zu behandelndes Arbeitsinstrument ist und bleibt. Zugrift auf das Schulda-
tenblatt haben die jeweilige Schulleitung und die zustindige Schulaufsicht.
Eine Verbreitung und Veroffentlichung tiber die am Prozess Beteiligten hinaus
ware schidlich. In Baden-Wiirttemberg ist dies durch das Landesinformati-
onsfreiheitsgesetz abgedeckt, das leistungsbezogene Daten einzelner Schulen
als besonders schiitzenswert einstuft. Es bleibt dennoch eine kontinuierliche
kommunikative Aufgabe, die notwendige Vertraulichkeit des Instruments zu
verdeutlichen. Die unterschiedlichen Funktionen spiegeln sich zudem in der
Rolle der Schulaufsicht zwischen Aufsicht und Beratung wider. Nur, wenn dieses
Spannungsverhiltnis im Gesprach zwischen Schulaufsicht und Schulleitung
konstruktiv aufgelost wird und nicht etwa Schuldzuweisungen oder Rechtferti-
gungen im Vordergrund stehen, sondern die gemeinsame Verantwortung fiir die
Qualitatsentwicklung und letzten Endes fiir das Lernen der Schiiler:innen, kann
der beschriebene Prozess gelingen.

Datengestiitzte Qualitatsentwicklung: Worauf kommt es an?

Die skizzierten Herausforderungen zeigen, dass sich die Zielsetzungen des
Schuldatenblatts nicht automatisch erreichen lassen und der Prozess einer wirk-
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samen Datennutzung voraussetzungsreich ist. Datenbasierte Entscheidungen
und Evidenzorientierung miissen handlungsleitendes Prinzip auf allen Ebenen
des Bildungssystems sein, vom Ministerium bis zur einzelnen Lehrkraft (Di-
edrich 2021). Ausgehend von einem gemeinsamen Qualititsverstindnis und
konsensual getragenen Zielsetzungen sind strukturierte und systematische
Prozesse der Auseinandersetzung mit Daten und der datenbasierten Reflexi-

on

getroffener Entscheidungen auf allen Ebenen zu institutionalisieren. Eine

sinnvolle Kaskadierung der Prozesse auf den unterschiedlichen Ebenen sowie
geklarte Schnittstellen und Rollen der einzelnen Akteure im System sind dabei
zu gewahrleisten.

1.
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Eine professionelle Datennutzung ist gemeinsame Aufgabe sowohl der da-
tengebenden Institute als auch der Nutzer:innen selbst. Die Dateninstitute
sind zunichst gefordert, die Daten so zu biindeln, aufzubereiten und zu pri-
sentieren, dass sie moglichst unmittelbar lesbar und verstindlich sind und
Fehlinterpretationen vermieden werden. Hierfir ist die Einbindung der Nut-
zergruppen in die Konzeption neuer Formate zentral. Auf Nutzendenseite ist
die Stirkung der professionellen Datenkompetenz ein unverzichtbarer Ge-
lingensfaktor. Dafiir miissen entsprechende Inhalte in die unterschiedlichen
Phasen der Lehrkriftebildung integriert werden. In Baden-Wiirttemberg
wurden dariiber hinaus verschiedene niederschwellige Unterstiitzungsfor-
mate etabliert, von FAQ-Listen und Handreichungen iber Erklirvideos bis
hin zu Sprechstunden bei Fragen zum Umgang mit den bereitgestellten
Daten.

Die Datenkompetenz der Nutzer:innen sowie hierauf bezogene Unterstiit-
zungsangebote miissen aber wesentlich tiber das Lesen von Daten hinausge-
hen. Fiir die Ableitung von Mafinahmen braucht es ein fundiertes Wissen tiber
dievielfiltigen Einflussfaktoren auf das Lernen von Schiiler:innen, wie es etwa
das IBBW mit der Publikationsreihe ,Wirksamer Unterricht“ zur Verfiigung
stelle  (https://ibbw-bw.de/,Lde/Startseite/Empirische-Bildungsforschung/
Publikationsreihe-Wirksamer-Unterricht). Dariiber hinaus sind Hilfestellun-
gen bei der Auswahl passender und nachweislich wirksamer Mafinahmen
wesentlich. Es braucht — vergleichbar mit sogenannten , Evidence Gap Maps*
(Polanin et al. 2023) — leicht rezipierbare Ubersichten, welche Mafinahmen
fir welche Problemstellungen geeignet sind und welche empirischen Belege
fir die Wirksambkeit dieser MafSnahmen bestehen (vgl. die ,Qualititschecks®
bei BISS-Transfer: https://www.biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-
praxis/tool-dokumentation/).

Letztlich kommt es auch darauf an, Bedenken und Sorgen seitens der Ziel-
gruppen ernst zu nehmen. Der Paradigmenwechsel von einer vormals weitge-
hend auf subjektiven Einschitzungen beruhenden Qualititsentwicklung hin
zu validen Daten und deren Offenlegung kann Widerstinde ausldsen. Dies
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kann sich zum Beispiel beziehen auf die Besorgnis eines erhhten Zeitauf-
wands durch zusitzliche Datenerhebungen oder auf befiirchtete negative Re-
aktionen oder personliche Konsequenzen bei kritischen Entwicklungen (et-
wa Vorwiirfe, Schuldzuweisungen, Blof3stellen etc.). Deswegen ist es notwen-
dig, ausreichend Energie und Kapazitit in das Erkliren und Einordnen neuer
Formate wie dem Schuldatenblatt zu investieren. Noch viel wichtiger ist aber,
dass durch eine positive Praxis des wertschitzenden und professionellen Dia-
logs tiber Daten und deren Evidenz das Potenzial von Daten als Bereicherung
der Qualititsentwicklung konkret erfahrbar wird.

Mit der Einfithrung des Schuldatenblatts hat Baden-Wiirttemberg ein wich-
tiges Element des Gesamtkonzepts der datengestiitzten Qualititsentwicklung
etabliert. Die bisherigen Erfahrungen der Akteure zeigen, dass es als wertvolles
Instrument wahrgenommen wird. Aber klar ist auch, dass das Schuldatenblatt
sich weiterentwickeln kann und muss. Dies betrifft sowohl die Auswahl der Daten
als auch die Art der digitalen Bereitstellung.

Hinweis: Einen Uberblick tiber den Aufbau und die Inhalte des Schuldatenblatts in Baden-
Wiirttemberg geben die Einflihrungsvideos auf der Homepage des IBBW (https://ibbw-
bw.de/,Lde/Startseite/Systemanalysen/Datenblatt).

2019 wurde das Netzwerk Bildungsmonitoring gegriindet. In ihm sind die
Einrichtungen Deutschlands vertreten, die sich mit dem Bildungsmonitoring be-
fassen. In einem Positionspapier hat Netzwerk (https://ibbw-bw.de/,Lde/Startseite/
Systemanalysen/Bildungsmonitoring) werden wesentliche Voraussetzungen und Gelin-
gensbedingungen fiir ein wirksames Bildungsmonitoring beschrieben.
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Welche Story steckt in den Daten
einer Schule?

Das Format der Datenkonferenzen
als multiprofessionelles Setting
zur Standortbestimmung einer Schule

Stefan Hahn, Klaudia Schulte, Peter Schulze
und Franziska Thonke

Zusammenfassung

Dieser Praxisbeitrag setzt sich zunachst mit den bildungspolitisch gehegten Erwartungen
an eine datengestiitzte Schul- und Unterrichtsentwicklung und dem Datenangebot im Stadt-
staat Hamburg auseinander. Dariiber hinaus wird in einem Exkurs iiber das Konzept des
»Sensemakings” die Herausforderung von Einzelschulen problematisiert, iiberwiegend stan-
dardisierte und extern erhobene Daten auf ihre konkrete Situation zu beziehen, sie in einem
kommunikativen Prozess mit dem Kontext- und Professionswissen der Akteur:innen vor Ort
zu verkniipfen und die ,passenden’ Schlussfolgerungen fiir die weitere Entwicklungsarbeit
zu ziehen. Vor diesem Hintergrund wird das Konzept der ,Datenkonferenz” als multiprofes-
sionelles Setting beschrieben, in dem die (formellen) extern von der Bildungsadministration
bereitgestellten Daten einer Einzelschule systematisch mit dem (informellem) Kontextwis-
sen der schulischen Akteur:innen verschrankt und zu einem geteilten und differenzierten Bild
der Schule verdichtet werden. AbschlieRend wird reflektiert, inwiefern dieses Format nicht
nur den Schulen bei der (Neu-)Ausrichtung ihres konkreten Entwicklungsprozesses helfen
kann, sondern auch die Schnittstellenprobleme in einem haufig fragmentierten schulischen
Unterstiitzungssystem bearbeitet.

Einleitung

In Folge der KMK-Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring (KMK 2006, 2015)
werden in den Bundeslindern regelmif3ig Daten zur Analyse der Schulsysteme
erhoben. Diese Daten werden auch den Einzelschulen mit der Erwartung zuriick-
gemeldet, dass sie sich ,datengestiitzt entwickeln sollen (KMK 1997; KMK 2006;
Schulte et al. 2016). Obwohl erfolgreiche Schulen tatsichlich hiufig diesen Er-
wartungen gerecht werden (Klein/Hejtmanek 2023; Muijs et al. 2004), schopfen
insgesamt nur wenige Schulen systematisch das Potenzial ihrer Daten aus (z. B.
Demski 2019), auch weil die Umsetzung einer evidenzbasierten Schul- und Unter-
richtsentwicklung sehr voraussetzungsreich ist (Altrichter/Moosbrugger/Zuber

199



2016; Bremm et al. 2017). In diversen Bundeslindern beschriankt sich die Unter-
stittzung der Schulen durch die Bildungsadministration deshalb nicht allein auf
die Bereitstellung von Daten, sondern versucht auch durch verschiedene Angebo-
te bei der innerschulischen Weiterarbeit mit Daten zu helfen. In Hamburg stellt
neben Fortbildungen, Beratungsangeboten und Handreichungen das Format der
Datenkonferenz (Trinkmann / Schulze 2021; Schulze et al. 2021) eines dieser Ange-
bote dar. In einer Datenkonferenz setzen sich in der Regel drei bis acht Mitglieder
der Schule fiir ca. drei Stunden mit vielfiltigen Daten iiber ihre Schule auseinan-
der, die im Vorfeld mit Blick auf zentrale Fragestellungen der Schule zusammen-
gestellt wurden und in der Datenkonferenz prisentiert und diskutiert werden.

In diesem Praxisbeitrag wird das Format der Datenkonferenz als multipro-
fessionelles Setting vorgestellt, in dem — geleitet von den schulentwicklungsbe-
zogenen Fragen und Themen einer Einzelschule — deren aktuelle Situation mehr-
perspektivisch betrachtet wird. In einer Datenkonferenz werden die Daten dieser
Schule systematisch mit dem Kontextwissen der schulischen Akteur:innen ver-
schriankt und durch eine schulexterne Moderation begleitet. Als Konzeptualisie-
rungsvorschlag wird im folgenden Beitrag das praktische Format der Datenkon-
ferenz mit dem theoretischen Konzept des , Sensemaking* (vgl. Weick 1995) ver-
bunden und zur Diskussion gestellt sowie erste Erkenntnisse aus durchgefithrten
Datenkonferenzen beschrieben.

Daten der Hamburger Bildungsadministration — ein reichhaltiger,
aber fragmentierter Schatz

Seit den Konstanzer Beschliissen der Kultusministerkonferenz (KMK 1997) und
den schlechten PISA Ergebnissen Deutschlands (Baumert et al. 2001) hat sich die
Perspektive, mit der das Bildungssystem auf Schul- und Systemebene betrachtet
und gesteuert wird, grundlegend zugunsten einer evidenzbasierten Qualititssi-
cherung und -entwicklung verindert. Thre diesbeziiglichen Uberlegungen hat die
KMK im Jahr 2006 in einer Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring zusam-
mengefasst und diese im Jahr 2015 aktualisiert (KMK 2006/2015). Die meisten
Bundeslinder haben in der Folge eigene, die Gesamtstrategie der KMK umset-
zende und z. T. erginzende Instrumente und Verfahren der externen Evaluation
eingefiihre, die ihnen - so die erklarte Absicht — systematisch und datengestiitzt
Aufschluss iiber Leistungen und Herausforderungen auf den verschiedenen Ebe-
nen des Bildungssystems geben sollen. Hamburg ist in dieser Hinsicht besonders
weit gegangen:

e Esfinden in sechs Jahrgangsstufen (2, 3, 5, 7, 8, 9) jahrliche Vergleichsarbei-
ten (,KERMIT®, Liicken et al. 2014) mit Angaben zu den Kompetenzstinden
der Schiiler:innen und Vergleichswerten von Schulen mit dhnlicher sozialer
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Zusammensetzung der Schiiler:innenschaft (,faire Vergleiche*,) statt. In vier
dieser KERMIT-Riickmeldungen (in den Jahrgangsstufen 3, 5, 7 und 9) erhal-
ten die Schulen auch Informationen iiber die Lernentwicklung der Schiiler:in-
nen seit ihrer letzten KERMIT-Testung.

e Zusitzlich gibt es mit SCHNABEL (schreiben = nachdenken, anwenden,
behalten, erfolgreich lernen) eine flichendeckende diagnostische Erfassung
und Rickmeldung der Rechtschreibkompetenzen aller Schiller:innen der
Jahrgangsstufen 1 bis 8 (Heidkamp 2018).

e Dariiber hinaus erhalten die Schulen in regelmifiigen Abstinden eine Riick-
meldung der Hamburger Schulinspektion (Ulrich 2020),

e denjihrlichen Datenreport ,Schule im Uberblick“ (IfBQ 2015), der bspw. das
sozialraumliche Umfeld der Schule sowie die soziale und ethnische Zusam-
mensetzung der Schiilerschaft abbildet,

o einSprachférderkennzahlenblatt mit Ergebnissen aus dem Sprach- und Lern-
férdermonitoring sowie

e seit 2015 die jihrliche Riickmeldung zu den Ergebnissen des Monitorings der
Abschlusspriifungen mit den Vergleichswerten des Vorjahres und den Ergeb-
nissen relevanter Referenzgruppen.

Neben diesen standardisierten, extern erhobenen Daten arbeiten alle Hamburger
Schulen mit weiteren Daten, z. B. Noten und Daten aus internen Evaluationen
oder Schiilerfeedback, die sie teilweise mit Online-Tools und -Instrumenten
erheben konnen, die die Behorde fiir Schule und Berufsbildung (BSB) bereitstellt.
Dazu zihlen beispielsweise die Erhebung tiberfachlicher Kompetenzen (Heckt/
Pohlmann/Klitsche 2019) oder die Hamburger Selbstevaluations- und Befra-
gungsportale (IfBQ o.].). Alle Riickmeldungen fiir die Hamburger Schulen sind
zwar in einem heuristischen Prozessmodell zur Beschreibung datengestiitzter
Schulentwicklung in Hamburg integriert (Schulte/Fickermann/Liicken 2016),
in der schulischen Praxis stehen die vorhandenen Riickmeldungen allerdings
in der Regel noch immer relativ unverbunden nebeneinander und miissen von
den schulischen Akteur:innen anlassbezogen in einen Zusammenhang gestellt
werden.

Unter anderem hat dies durchaus strukturelle Griinde, da Schulentwick-
lung ein zielorientierter, oft langjahriger Prozess ist. Dieser Prozess beginnt
hiufig mit einer Bestandsaufnahme (Buhren 2017) oder Standortbestimmung
(Miiller 2017), auf deren Grundlage idealerweise Entwicklungsziele formuliert
werden. Daran schliefRen sich Entscheidungen tiber sinnvolle Entwicklungsmaf3-
nahmen, ihre Implementation sowie die Bewertungen ihrer Wirksamkeit und
ihre Nachsteuerung oder Optimierung an. Die Riickmeldungen der o. g. extern
generierten Daten orientieren sich nicht an dieser idealtypischen Ablauflogik,
sondern erfolgen tiber das ganze Schuljahr hinweg zu ganz unterschiedlichen
Zeitpunkten, miissen also schulseitig zusammengetragen und mit Blick auf die
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eigenen Ziele und Fragestellungen ausgewihlt und aufbereitet werden. Dabei
besitzen extern generierte Daten in verschiedenen Phasen des Schulentwick-
lungsprozesses ganz unterschiedliche Relevanz: Wihrend empirisches Wissen
aus Daten und Rickmeldungen eher eine retrospektive Analyse der schulischen
Situation ermoglicht und sich daher eher fur Standortbestimmungen, die For-
mulierung von Entwicklungszielen und als Hinweisgeber bei der Bewertung von
Entwicklungsmafinahmen eignen kénnen, sind bei der Auswahl und Optimie-
rung von Entwicklungsmafinahmen im Sinne eines prospektiven Gestaltens ganz
andere Evidenzen gefragt, z. B. wissenschaftlich abgesichertes Professionswis-
sen in Form von publizierten didaktischen Konzepten, die innerhalb der eigenen
Schule nacherfunden werden miissen (Kussau 2007).

In der internationalen Schulentwicklungsforschung ist gut belegt, dass es be-
sonders erfolgreichen Schulen hiufig gelingt, Informationen aus mehrperspek-
tivischen Quellen in Schulentwicklungsprozessen systematisch zu nutzen, um
fundierte und wirkungsvolle Entscheidungen auf der Grundlage einer vertiefen-
den Beschreibung schulischer Phinomene oder der Gesamtsituation zu treffen
(Klein/Hejtmanek 2023; Muijs et al. 2004). Vielfach wird dabei hervorgehoben,
dass eine mehrperspektivische Betrachtung der Schule - insbesondere durch
eine Kombination von formellen Daten, d. h. verobjektivierten Leistungsdaten und
andere quantitative Befunde wie sie Monitoringdaten itberwiegend darstellen
— mit informellen Daten wie Beobachtungen im Unterricht und Gesprichen mit
Schiiler:innen gekennzeichnet ist (Mandinach/Schildkamp 2021).

Um eine Vorstellung von einem erfolgreichen Umgang mit Evidenzen in
der Schule zu bekommen, wird im Folgenden das Konzept des ,Sensemaking®
als idealtypischer Modus der retrospektiven Analyse der schulischen Situation
vorgestellt. Es beschreibt im Wesentlichen die Potenziale und ,Spielregeln‘ einer
zielfithrenden Nutzung von Daten in Schulentwicklungsprozessen und damit
gleichzeitig Zweck und Logik einer Datenkonferenz: das gemeinschaftliche Zu-
sammenfiigen unterschiedlicher Evidenzen zu einem stimmigen Gesamtbild der
Schule.

»~Sensemaking” — das Herzstiick einer evidenzbasierten
Schul- und Unterrichtsentwicklung

Im Diskurs um evidenzbasierte Schul- und Unterrichtsentwicklung spielt das auf
den amerikanischen Organisationspsychologen Karl Edward Weick zuriickge-
hende Konzept des , Sensemaking“ eine zunehmend bedeutende Rolle (Feldhoff/
Waurster 2017). ,Sensemaking® bedeutet zunichst einfach die Herstellung von
Sinn (Weick 1995, S. 4) und ist — auf Schulentwicklung bezogen - ein Prozess,
die pidagogische Praxis in ihren komplexen Beziigen (z.B. zur Organisation
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und zur Umwelt einer Schule) zu verstehen und mit einer plausiblen ,Story*“ zu
erkliren, um die durch Schul- und Unterrichtsentwicklung zu bearbeitenden
Probleme genauer zu identifizieren und zielfithrende Lésungen fir aktuelle
Entwicklungsaufgaben zu finden.

»Sensemaking® setzt dabei hiufig (aber nicht zwingend) bei Krisen, Proble-
men oder Irritationen an und beschreibt den fortdauernden und sozialen Prozess,
riickblickend nach plausiblen Erklarungen zu suchen und dabei unterschiedliche
Evidenzen zu beriicksichtigen. Als Evidenzen gelten dabei simtliche Mittel der
Bestitigung und Rechtfertigung von Annahmen oder Theorien. Das kénnen ne-
ben Eindriicken und Erfahrungen aus der schulischen Praxis, insbesondere nach
methodologischen Standards gewonnene Daten iiber die pidagogische Praxis,
ihren Kontext oder ihren Ergebnissen sowie wissenschaftliche Erkenntnisse aus
der Schul- oder Bildungsforschung sein.

Die Idee des ,Sensemaking” in einer Schule geht davon aus, dass alle, die in
einer Schule arbeiten und lernen, eine Vorstellung oder ein mentales Modell von
der aktuellen Situation dieser Schule haben. In diesen Modellen kénnen neben
dem Kontextwissen der ,Insider“ teilweise auch sozial konstruierte Vorstellun-
gen, persdnliche Uberzeugungen, Meinungen und Hypothesen einflieffen und
immer auch blinde Flecken enthalten sein. Wenn sich diese Situation durch
Entwicklungen in Gesellschaft oder Stadtteil, durch bildungspolitische Maf3-
nahmen, durch Schulentwicklungsvorhaben oder aus anderen Griinden dndert
und sich die Praxis nicht mehr erwartungsgemif oder mit den beabsichtigten
Wirkungen vollzieht, miissen diese Modelle hinterfragt und idealerweise durch
neue, passendere Modelle ersetzt werden.

In Schulen als lernenden Organisationen bedeutet ,Sensemaking” entspre-
chend, ein sozial geteiltes, plausibles Verstindnis der schulischen Situation zu
entwickeln, dieses Verstindnis mit anderen durch Datensammlungen, Aktionen
und Gespriche zu testen und — je nachdem, wie stimmig es ist — zu verfeinern
oder zu verwerfen. Wenn man so will, ist ,Sensemaking die gemeinschaftli-
che Suche nach Antworten auf die Frage ,Was ist die Story?* (Weick/Sutcliffe/
Obstfeld 2005) oder — um die Puzzle-Metapher aus Abbildung 1 aufzugreifen —
das gemeinschaftliche Zusammenfiigen unterschiedlicher Evidenzen zu einem
stimmigen Gesamtbild.

Die Entwicklung einer Story oder das Puzzeln eines Gesamtbilds erfordert
notwendigerweise eine Synthese unterschiedlicher Wissensformen, iiber die
schulische Akteur:innen als Expert:innen fiir die pidagogische Praxis und ihren
Rahmenbedingungen vor Ort verfiigen (sollten). So miissen sie neue (iiber Daten
vermittelte) Informationen mit ihrem Professionswissen verkniipfen (Coburn/
Toure/Yamashita 2009) und es vor dem Hintergrund ihrer Binnensicht und ihrer
Aufgaben in der Praxis re-kontextualisieren (Fend 2006). Da ,Sensemaking"
ein sozialer, d.h. kommunikativer Prozess ist, beinhaltet diese Re-Kontextua-
lisierung des empirischen Wissens tiber die Schule ggf. auch, dass Annahmen,
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Attributionen und bislang nicht hinterfragte Routinen expliziert und reflektiert
werden. Daten kénnen in diesen Prozessen bereits vorhandene Eindriicke be-
stitigen, aber auch deutlich irritieren. Um ihre Aussagekraft und Reichweite
angemessen bewerten zu konnen und mit ihrer Evidenz auch gegen andere Mei-
nungen, Wahrnehmungen oder Deutungen argumentieren zu kénnen, bedarf es
deshalb auch methodischen und methodologischen Wissens.

Abb. 1: Wissensformen in der datengestiitzten Schul- und Unterrichtsentwicklung (Moebi-
us/Hahn 2023)
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Dieser theoretische Exkurs tiber Prozesse des ,Sensemaking macht deutlich,
wie voraussetzungsreich eine evidenzbasierte Schulentwicklung ist, weil Sense-
making die Anschlussfihigkeit der Daten und Riickmeldungen an das Kontext-
und Professionswissen schulischer Akteur:innen einfordert und gleichzeitig
problematisiert. Empirisches Wissen in Form von formellen, extern generierten
Daten und informellen Evidenzen aus dem Schulalltag miissen bewertet und
anschlussfihig an die professionelle Perspektive der Pidagog:innen vor Ort
eingebracht werden. Die damit verbundene methodologische, methodische und
kommunikative Expertise kann in Schulen nicht selbstverstindlich vorausgesetzt
werden, gleichwohl in Hamburg hiufig Routinen in der Praxis, entsprechende
Fortbildungen und ein Netzwerk fir KERMIT-, Evaluations- oder Qualitits-Be-
auftragte der Schulen existieren. In den Datenkonferenzen wird diese Expertise
durch die Multiprofessionalitit der beteiligten Akteur:innen eingebracht.
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Anlage und Ablauf einer Datenkonferenz

Die Datenkonferenz ist ein relativ neues Angebot eines Gesprachsformats fir und
mit schulischen Akteur:innen, in dem es um eine vertiefte Auseinandersetzung
mit den verfiigharen Daten einer Schule im Sinne des , Sensemaking“ geht. Das
Format der Datenkonferenzen wurde in seiner jetzigen Form im Jahr 2021 einge-
fithrt und seither erprobt. Es handelt sich dabei nicht um ein Angebot, das regel-
haftallen Schulen angeboten bzw. beworben wird. Vielmehr wurden die ersten Pi-
lotschulen aus laufenden Beratungsprozessen heraus vom Institut fitr Bildungs-
monitoring und Qualititsentwicklung (IfBQ) und von der Agentur fiir Schulbera-
tung aus dem Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung (LI) ange-
sprochen.

An einer Datenkonferenz nehmen verschiedene Personengruppen in un-
terschiedlichen Rollen teil: Die Schulleitung benennt die Teilnehmenden aus
dem Kollegium. In der Regel sind dies, neben der (oft erweiterten) Schulleitung
selbst, Personen, die qua Funktionsstelle spezifische Aufgaben im Schulentwick-
lungsprozess ibernehmen oder als Expert:innen fiir bestimmte Bereiche der
schulischen Arbeit gelten (z. B. Steuergruppe, Qualititsbeauftragte oder Forder-
koordination). Die Schulleitung entscheidet auch dariiber, ob die Schulaufsicht
eingeladen wird. Die Datenkonferenz kann bei Teilnahme der Schulaufsicht
formal den Status des zweiten Qualititsentwicklungsgesprichs bekommen (in
Hamburg finden zwei Mal im Schuljahr Qualititsentwicklungsgespriche zwi-
schen Schulleitung und Schulaufsicht statt). Neben Mitarbeitenden des IfBQ,
die fur eine beschreibende Aufbereitung der Daten und eine vorsichtige For-
mulierung von Deutungsangeboten zustindig sind, moderiert eine Person aus
der Agentur fiir Schulberatung des LI den gesamten Prozess und sichert die
Ergebnisse. Sofern sich eine Schule von einer Schulentwicklungsbegleitung aus
dem LI unterstiitzen lisst, kann auch diese Person eingeladen werden.

Abb. 2: Visualisierung des Prozessablaufs einer Datenkonferenz
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Vorgesprach

Die eigentliche Datenkonferenz beginnt mit einem Vorgesprach zwischen der (er-
weiterten) Schulleitung, Mitarbeiter:innen des IfBQ und der Person aus der Agen-
tur fur Schulberatung. In diesem etwa einstiindigen Vorgesprich wird zunichst
geklirt, was eine Datenkonferenz ist, wer teilnehmen darf und soll, wie sie abliuft
und welche Méglichkeiten sie der Schule bietet. Zentral in diesem Gesprach sind
vor allem die aktuellen Fragen der Schule und ihre Schulentwicklungsthemen, da-
mit die Interessenslage der Schule geklirt und eine Auswahl jener Daten bespro-
chen werden kann, denen potenziell Erkenntnisse zur Bearbeitung der schuli-
schen Fragen innewohnen. In der Regel stimmen IfBQ und Schulleitung im Nach-
gang des Vorgesprichs ein Design fiir die Zusammenschau von Daten per E-Mail
ab. Gerade die Verkniipfung von Daten und damit die vertiefte Analyse sind fiir
Schulen von besonderem Interesse. Hiufig werden dabei Daten der Schulstatis-
tik (insb. soziale Hintergrundmerkmale der Schiiler:innenschaft), Leistungsda-
ten (KERMIT) und Daten aus dem Férdermonitoring und/oder dem Monitoring
der Zentralen Abschlusspriifungen fiir eine Datenkonferenz iiber die Vertrauens-
stelle nach § 982 HmbSG verkniipft.

Datenkonferenz

Etwa eine Woche vor der Datenkonferenz stellt das IfBQ allen Teilnehmenden
einen Foliensatz bereit. Dieser enthilt die aufbereiteten Daten zum schulischen
Kontext, zur Schul- und Unterrichtsqualitit, zur Férderung, zu den Abschliissen,
zuden Kompetenzen der Schiiler:innen und zu den spezifischen Fragen der Schu-
le. So konnen sich die Teilnehmenden der Datenkonferenz schon vorab mit der
Datenlage vertraut machen. Der Foliensatz enthilt zu verschiedenen Aspekten
der Schulqualitit anschauliche Grafiken, deren jeweilige Kernbotschaft zusitz-
lich in einem pragnanten Aussagesatz zusammengefasst wird. Anders als in den
Riickmeldungen der einzelnen Monitoring- und Qualititsentwicklungsverfahren
sind im Foliensatz auch zahlreiche Zeitreihen enthalten, um beispielsweise auf-
zeigen zukonnen, inwiefern sich die Zusammensetzung der Schiiler:innenschatft,
das mittlere Leistungsniveau in verschiedenen Fichern oder die Ubergangs- und
Abschlussquoten in den letzten Jahren verdndert haben. Auch werden Vergleiche
zwischen mehreren Schiiler:innenkohorten der Schule sowie zwischen der Schu-
le und ihren Vergleichsschulen (mit gleicher Schulform und dhnlicher Schiiler:in-
nenschaft) angestellt, um etwa Hinweise auf die Wirksamkeit bereits eingeleiteter
pidagogischer Mafinahmen zu erlangen.

In der zwei- bis dreistiindigen Datenkonferenz selbst wird im ersten Teil die-
ser Foliensatz von den Mitarbeiter:innen aus dem IfBQ vorgestellt und erliutert.
Zentral ist hier, dass die schulischen Akteur:innen einen aktiven Part bei der Inter-
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pretation der Daten und bei ihrer Einordnung in den schulischen Kontext tiber-
nehmen. Unter der Moderation des Mitglieds der Agentur fiir Schulberatung wird
in dem o. g. Sinne ,Sensemaking* betrieben, d. h.

e eswird systematisch danach gefragt, ob die formellen Daten aus den Moni-
toring- und Qualititsentwicklungsverfahren auch vor dem Hintergrund in-
formeller Daten aus der Binnensicht der beteiligten Schulleitungsmitglieder,
Lehrkriften und Pidagog:innen plausibel erscheinen;

e eswirdindiesem Kontext auch die Aussagekraft einzelner Datenvonden ,Da-
tenexpert:innen“ aus dem IfBQ methodologisch reflektiert;

e eswerden zu den aktuellen Fragen und Schulentwicklungsthemen Evidenzen
zusammengetragen und diskursiv Hypothesen zum Ist-Stand der Schule ent-
wickelt; und

e eswird ggf. deutlich benannt, an welcher Stelle es noch alternative Lesarten
gibt oder weitere Analysen benétigt werden.

Auch wenn die schulischen Akteur:innen wihrend dieser intensiven Auseinan-
dersetzung mit den Daten ihrer Schule in der Regel nicht direkt von der Analyse
des Ist-Standes zu einer abgestimmten Priorisierung eines Schulentwicklungs-
themas oder in die Planung einer pidagogischen Mafinahme gelangen, wird das
letzte Zeitfenster einer Datenkonferenz dafiir reserviert, mogliche Anschlussak-
tivititen aufzuzeigen und die ansprechbaren Akteur:innen aus dem Unterstiit-
zungssystem zu benennen. So kénnen die Schulen bei Fragen der Strategie- und
Maflnahmenplanung fiir die weitere Schul- und Unterrichtsentwicklung direkt
die anwesende Person aus der Agentur fiir Schulberatung kontaktieren, sie kon-
nen die Vertreter:innen des IfBQ in Bezug auf erginzende Analysen der bereits
zusammengestellten Daten oder in Bezug auf weitere interne Evaluationsvorha-
ben ansprechen und sie konnen - sofern die Schulaufsicht zur Datenkonferenz
eingeladenwurde — die Erkenntnisse aus der Datenkonferenz u. a. fiir die Abstim-
mung der Ziel- und Leistungsvereinbarungen nutzen.

Nachgesprach

In einem Nachgesprich zwischen der Person aus der Agentur fiir Schulberatung
und der Schulleitung wird einige Wochen nach der Datenkonferenz besprochen,
wie die Erkenntnisse im Kollegium verarbeitet und welche Pline oder Entschei-
dungen in der Folge getroffen wurden. Bezogen auf die konkreten Anliegen der
Schule werden Unterstiitzungsangebote aus dem IfBQ und dem LI nochmal de-
zidiert benannt und ggf. weitere Schritte verabredet.
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Erkenntnisse aus den bisherigen Datenkonferenzen

Eine Datenkonferenz bietet die Chance, mit dem Einbezug bestimmter Personen
aus dem Kollegium (je nach Thema und Fragestellung z. B. Abteilungsleitungen,
Inhaber:innen von Funktionsstellen, Teamleitungen), der moderierenden Person
aus der Agentur fir Schulberatung, ggf. der Schulaufsicht und einer Schulent-
wicklungsbegleitung aus dem LI, alle fiir die Schulentwicklung verantwortlichen
Akteur:innen in einen gemeinsamen datenbasierten Klirungsprozess entwick-
lungsbezogener Fragestellungen zu holen und die Basis fiir weitere Verabredun-
gen der Entwicklung von Schul- und Unterrichtsqualitit zu schaffen.

Im Folgenden werden erste Erkenntnisse aus den bisher durchgefiithrten Da-
tenkonferenzen der Pilotphase (drei an Grundschulen, drei an Stadtteilschulen,
eine an Gymnasien) in der Zeit von 2021 bis 2023 beschrieben. Dies erfolgt we-
niger mit dem Fokus einer systematischen Aufbereitung als mit dem Ziel, einen
ersten Einblick in das fiir viele der Beteiligten als gewinnbringend empfundene
Format zu geben. Diese Erkenntnisse lassen sich in Bezug auf (1) die Reaktionen
der schulischen Akteur:innen auf die aufbereiteten Daten, (2) die Prozesse der Da-
tenaufbereitung selbst und (3) die Kollaboration zwischen den Akteur:innen aus
dem Unterstiitzungssystem differenzieren.

(1) Reaktionen der schulischen Akteur:innen

Zentral fiir das Gelingen der Datenkonferenz ist das Interesse der Schulen an den
bereitgestellten Analysen. Dies wird dadurch gefordert, dass die Schulen im Vor-
feld selbst Fragestellungen formulieren; gerade diese werden in der Datenkonfe-
renz besonders intensiv diskutiert. Diese Fragen ergeben sich oft aus dem Ent-
wicklungsstand und den eigenen Zielen der Schule, den aktuellen ,Themen der
Schulgemeinschaft, Hypothesen tiber den Erfolg und selbst identifizierter Pro-
blemfelder der Schule. Nicht zuletzt, weil die Datenprisentation des IfBQ jeweils
am Erkenntnisinteresse der Schule ansetzte, herrschte in allen Datenkonferenzen
eine offene und intensive Arbeitsatmosphire — trotz der fiir viele Beteiligten un-
gewohnten Akteurskonstellation. Ausgehend von den aufbereiteten Daten wur-
den Thesen diskutiert und durch Querbeziige zu verschiedenen Daten verwor-
fen, erhirtet oder ausdifferenziert. Teilweise wurde auf schulischer Seite dabei
eine bislang nur ,gefiihlte Evidenz“ durch die Daten bestitigt. Bei positiven Er-
gebnissen vermittelte dies den Beteiligten Selbstwirksambkeit, es traten aber auch
die Problemfelder der Schulen deutlicher zutage. In der Regel konnten zukiinftige
Handlungsfelder identifiziert und - teils kontrovers im Schulteam — andiskutiert
werden. In den Datenkonferenzen wurde dieses Agenda-Setting jedoch in keinem
Fall abgeschlossen, vermutlich auch, weil weitere Personen aus den betreffenden
Jahrgangsstufen oder Fachteams dazu noch in weitere ,Sensemaking“-Prozesse
einbezogen werden sollten.
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(2) Prozess der Datenaufbereitung

Die Art und Weise, wie die schulischen Akteur:innen die prisentierten Daten und
Ergebnisse auf ihre pidagogischen Prozesse und organisatorischen Rahmen-
bedingungen beziehen konnten, sowie ihr Feedback zu den Datenkonferenzen
enthielten wertvolle Hinweise fiir eine verstindliche, interpretierbare und an-
schlussfihige Aufbereitung der Daten. Dies fithrte u.a. dazu, dass Grafiken
optimiert und zu jeder Grafik deskriptive Kernaussagen sowie themenbezogene
Zusammenfassungen verfasst wurden. Als zentral fiir das Gelingen einer Daten-
konferenz wurde die Riickkopplung der fiir Schulen zentralen Fragestellungen
mit dem IfBQ betrachtet.

Innerhalb des IfBQ haben die an Datenkonferenzen beteiligten Referate
und Arbeitsbereiche die inhaltliche Zusammenstellung der Daten, die internen
Abliufe der Datenaufbereitung und die Abstimmung der Deutungsangebote
tir die Schulen fortwihrend reflektiert und sukzessive verbessert. Die Entwick-
lung der Datenkonferenzen eréffnet iiberdies eine gute Moglichkeit, ein tieferes
Verstindnis der Bediirfnisse von Schulen bei ihren datengestiitzten Schul- und
Unterrichtsentwicklungsprozessen zu gewinnen, um auch andere Angebote — et-
wa regulire Riickmeldeverfahren, Fortbildungen, Beratungssettings, Netzwerke,
digitale Angebote — anschlussfihiger zu gestalten.

(3) Kollaboration

Die Datenkonferenzen stellen einen wertvollen Anlass dar, die Schnittstellen
dreier Institutionen aus dem Unterstiitzungssystem in Bezug auf konkrete
Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse auszugestalten. Die anlassbezoge-
ne Zusammenarbeit zwischen dem IfBQ als datengebendes Institut, dem LI als
Beratungs- und Fortbildungseinrichtung sowie der Schulaufsicht als Begleitung
der schulischen Qualititsentwicklung vermittelt den Vertreter:innen der drei
genannten Institutionen zunichst eine genauere Vorstellung von den Perspek-
tiven und Arbeitsweisen der anderen Akteur:innen und fordert die Herstellung
eines Alignments in der jeweiligen Unterstiitzungsarbeit. Dies birgt die Chance,
Schulen iiber mehrere Phasen ihres Schulentwicklungsprozesses hinweg ein
konzertiertes und an den Anliegen der Schulen orientiertes Unterstiitzungsan-
gebot zu unterbreiten und dieses, durch die Sammlung von Erkenntnissen aus
den Prozessen, noch stirker an den Bediirfnissen der Schulen auszurichten.
Insbesondere die Kollaboration zwischen LI und IfBQ, die sich vom Vorgesprich,
iber die Durchfihrung der Datenkonferenz bis zur Reflexion des Feedbacks
erstreckt, wird inzwischen detailliert durch Planungsdokumente und Routinen
strukturiert.

Es gehort sicherlich auch etwas Mut dazu, sich als Schule in diesen (teilweise)
ergebnisoffenen Prozess mit schulexternen Akteur:innen zu begeben. Vermutlich
wurde auch aus diesem Grund die Schulaufsicht nicht in allen Datenkonferen-
zen eingeladen. Wenn sie aber einbezogen war, wurde dies immer dann als ge-
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winnbringend fiir alle Beteiligten erlebt, insofern Schulleitung und -aufsicht ihr
Arbeitsbiindnis geklirt hatten, eine geteilte Verantwortung fiir die Entwicklung
der Schule erkannt haben und von Seiten der Schulaufsicht eine konstruktive Un-
terstiitzung im Prozess signalisiert wurde. Die Teilnahme von Schulaufsichten
an Datenkonferenzen eréffnet ihnen nicht nur eine vertiefte, multiperspektivi-
sche Auseinandersetzung mit der Einzelschule, sondern ebenso ein kohirentes
Zusammenhandeln mit anderen Akteur:innen aus dem Unterstiitzungssystem,
weil zahlreiche Angebote des IfBQ und des LI auch in ihrer Passung zum konkre-
ten Fall der Einzelschule transparent werden und moglicherweise auch bei der
Beratung anderer Schulen auf sie verwiesen werden kann.

Ausblick

Im vorliegenden Beitrag wurde das relativ neue Format der Datenkonferenzen
als multiprofessionelles Setting mit dem theoretischen Konzept des ,Sensema-
king“verkniipft. In diesem Sinne stellt das Format der Datenkonferenzen die ers-
te Moglichkeit dar, sich unter Beteiligung verschiedener Akteur:innen aus Schule
und dem Unterstiitzungssystem, systematisch der Zusammenfihrung der ver-
einzelt dargebotenen Riickmeldungen, Ergebnisse und Datentypen zuzuwenden
und diese gleichsam offen miteinander zu diskutieren und eine geteilte Story zu
destillieren.

Es wird durch diese Beschreibung vermutlich schon abschitzbar, welchen
Ressourcenaufwand von allen Seiten ein solches Format fiir Vorbereitung, Durch-
fihrung und Nachbereitung bedeutet. Insofern wird kiinftig zu bestimmen sein,
inwiefern das Format der Datenkonferenzen ein Regelangebot fiir alle Schulen
werden kann, wie sich ggf. die Prozesse der Zusammenfithrung von Daten auch
noch weiter optimieren lassen und wie die Auswahl oder Ansprache der Schulen
kiinftig stattfinden soll. Entscheidend dabei muss die konsequente Ausrich-
tung des Angebots an den Bediirfnissen und Fragestellungen der Schulen sein,
um fir die beteiligten Schulen die Méglichkeit zu bieten, sich offen auf diesen
voraussetzungsvollen Prozess einzulassen.

Bisher gibt es wenig Wissen dariiber, welche Impulse aus der Datenkonferen-
zen von den Schulen langfristig aufgegriffen und in Schul- und Unterrichtsent-
wicklung umgesetzt werden und ob die Schulen nach der Datenkonferenz eine
andere und womdglich verbindlichere externe Begleitung in der Schulentwick-
lung bendtigen, um Ziele zu definieren und Mafnahmen umzusetzen. Aus die-
sem Grund wird zukiinftig ca. einen Monat nach einer Datenkonferenz ein Be-
ratungsgesprach zu Konsequenzen fiir die Ziele, Schwerpunkte und Mafinahmen
der Schulentwicklung durchgefiihrt.
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Die Alltaglichkeit der Daten in der Schule

Uber das Involviertsein der Lehrperson beim
datengestitzten Unterrichten

Ben Mayer und Sieglinde Jornitz

Zusammenfassung

Der Beitrag zeichnet zunachst auf der Grundlage der Ergebnisse aus dem vom BMBF gefor-
derten Verbundprojekt ,DATAFIED — Die Konstruktion der Schule im Prozess der Datafizie-
rung” den Weg der Daten von der Schulaufsicht bis zur Unterrichtsebene nach, um dann zu
fragen, inwieweit durch die Systeme zur Datenerstellung eine Haltung des Monitorings auch
auf Seiten der Lehrkréfte eingelibt wird, die zu einem Unterrichten als Lehren und Vermitteln
in Kontrast steht. Aufgezeigt wird dies anhand der Analyse einer Lernplattform und deren
innerer Strukturlogik.

Einleitung

Die Materialisierung von Schule in Daten nachzuverfolgen, bildete den Hinter-
grund fir den vom BMBF-finanzierten Projektverbund ,DATAFIED - Die Kon-
struktion der Schule im Prozess der Datafizierung* (12/2018-05/2022; Bock et al.
2023). Angestrebt wurde, den Prozess der Datenerstellung und deren Weiterver-
arbeitung von der Schulaufsicht, iiber die Schulverwaltung bis in den Unterricht
zuverfolgen, um so darzustellen, wie sich Schule in den Daten konstituiert. Ana-
lysiert wurden Ambivalenzen der schulischen Datafizierung, insbesondere an den
Schnittstellen zwischen Schulaufsicht und Schule sowie zwischen Software-Ent-
wickler:innen und Lehrer:innen. Denn mit dem zunehmenden Einsatz von schul-
spezifischer Software auf Verwaltungs-, Schul- und Unterrichtsebene riickt die
Moglichkeit niher, ausgehend vom einzelnen Schiiler bis zur Bildungsadminis-
tration, Systeme zu entwickeln, die es vermdgen, sowohl auf der padagogisch-
praktischen Ebene Daten zu gewinnen, als auch auf der Schulverwaltungsebe-
ne datenbasiert politische Prozesses zu steuern. Die Ergebnisse machen deutlich,
dass Daten sowohl fiir politische Entscheidungen, als auch fiir die pidagogische
Praxis genutzt werden. Im Projektverbund wurden in vier Bundeslindern ver-
schiedene Akteure zur Datenerstellung und -nutzung interviewt. Dariiber hin-
aus wurde Unterricht an vier Schulen in den Projekt-Bundeslindern videografiert
und die verwendeten digitalen Instrumente analysiert. Da die Datenerhebung in
die pandemiebedingten Schulschliefiungen des Jahres 2020/21 fiel, wurden zu-
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dem Interviews mit einzelnen Lehrer:innen gefithrt, um zu eruieren, wie sie wih-
rend der SchulschlieRungen versucht haben, weiterhin zu unterrichten bzw. Un-
terricht zu organisieren (vgl. Jornitz/ Mayer 2021; Mayer et al. 2023; eine Datener-
hebungsmatrix findet sich in Breiter/Bock 2023, S. 14).

Im Folgenden werden wir zunichst Projektergebnisse zu Umgang und Nut-
zenvon Daten auf der Schulverwaltungsebene darstellen, um dann auf die Schul-
und Unterrichtsebene zu wechseln. Am Beispiel der Mathematikplattform better-
marks zeigen wir auf, welche Daten den Schiiler:innen und Lehrer:innen in wel-
cher Form bereitgestellt werden und welche Herausforderungen sich dabei erge-
ben. Dabei stellt sich die Frage, inwieweit diese Daten helfen, den Unterrichts-
prozess zu steuern und ob eine Haltung des Monitorings, die auf der politisch-
administrativen Ebene seine Berechtigung hat, auch fir das pidagogische Han-
deln auf Unterrichtsebene angemessen erscheint.

Vom Monitoring im Schulsystem und seinen Ambivalenzen

Mit der 2015 iiberarbeiteten Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring hat sich
die KMK einen Rahmen geschaffen, innerhalb dessen systematisch Daten erstellt
werden, die dabei helfen sollen, das Bildungswesen zu steuern (KMK 2016).
Das vielfiltige Monitoring verfolgt das Ziel, ,anwendungsbezogenes Wissen fiir
Bildungspolitik und Bildungspraxis zur Verfiigung zu stellen“ (ebd., S. 15). Diese
zweifache Nutzung ggf. derselben Daten ist selbst erklirungsbedirftig (Jornitz
2018). Die im Sinne des Monitorings erstellten Daten sind mehr als blof3e Zahlen.
Sigrid Hartong verweist in ihren Arbeiten immer wieder auf die ,zunehmende
Verdichtung sogenannter Dateninfrastrukturen des Bildungsmonitorings iiber
die letzten 10-15 Jahre hinweg* (Hartong 2020, S. 64); denn Daten werden iiber
technische Plattformen in Beziehung zueinandergesetzt. Fiir Hartong sind diese
Dateninfrastrukturen der ,zentrale[.] Mechanismus digitaler Bildungssteue-
rung“(ebd.). Sie zeigen Wirkung, sie sind effektiv (ebd., S. 65) und sie sind gerade
keine neutrale Beschreibung dessen, was ist, sondern es ,steckt in jeder Form
des In-Beziehung-Setzens bzw. der Relationierung von Daten oder Indikatoren
[...] eine wirkungsmichtige Wahrnehmungs- und Realititsmodellierung” (ebd.).
Wie umfassend Daten genutzt und verarbeitet werden kénnen, zeigt sie am
Beispiel der Dateninfrastruktursysteme der USA (u.a. Hartong 2018/2021). In
der Tendenz geht es dabei um Prozesse, die datenbasierte Entscheidungen in
Richtung automatisierter Verfahren treiben (vgl. Breiter/Bock 2023). Im Rahmen
der Critical Data Studies werden zunehmend solche Verarbeitungsprozesse genau-
er untersucht und aufihre , Nebeneffekte“ analysiert (zur Ubersicht: Macgilchrist
et al. 2023). In dieser Perspektive wurde auch das DATAFIED-Projekt konzipiert,
um nicht nur ,die Verflechtungen von Datafizierung und schulischer Bildung*
(Breiter/Bock 2023, S. 4) in den Blick zu nehmen, sondern ,die Ambivalenzen,
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Briiche und Spannungen [...] bei der Produktion, Sammlung, Distribution und
Verwendung von schulischen Daten sichtbar werden“ (ebd.) zu lassen.

Das Besondere der derzeitigen Datafizierung liegt in der Echtzeit, mit der Da-
ten erstellt werden, so dass sie fast wie ein Nebenprodukt erzeugt und weiterver-
arbeitet werden. Daten werden zwischen Schule, Schulleitung und Schulaufsicht
hin- und hergeschoben und bilden fir verschiedene Prozesse die Grundlage.
Dabei benoétigt die Schulaufsicht aggregierte Daten zum Lernfortschritt der
Schiiler, wie z.B. Lernstandsergebnisse auf Schulebene und nach Jahrgangs-
stufen oder auch Daten zum Unterrichtsausfall, um die Schulentwicklung zu
itberwachen und Handlungsbedarfe zu identifizieren. Die Schulleitung benétigt
Daten zur Steuerung von Schulprozessen, wie z. B. Stundenpline, Raumnutzung
und Ressourcensteuerung. Aber es kann auch weitergedacht werden, bspw.
Daten zur Foérderung der Unterrichtsentwicklung, wie z.B. Unterrichtsbeob-
achtungen, kollegiale Hospitationen und Evaluation von Unterrichtsprojekten.
Lehrkrifte konnten kontinuierlich Daten zum individuellen Lernfortschritt ihrer
Schiiler:innen erhalten, um ihren Unterricht flexibel an die unterschiedlichen
Bediirfnisse und Lernstile der Schiiler:innen anzupassen. In der Annahme, dass
inzwischen auf allen Ebenen, die mit Schule verbunden sind, d. h. von der Ebene
des Unterrichts, tiber die Schulleitung bis hin zur Schulaufsicht und letztendlich
Bildungspolitik, Daten generiert werden, sprechen wir von der Datafizierung als
ein Phinomen, das die Tendenz mit sich bringt, seinen Gegenstand vornehmlich
durch die Brille der Daten zu betrachten und zu beurteilen. Gerade im sozialen
Bereich scheint es daher bedeutsam, sich der Datengenerierung und deren wei-
terer Verarbeitung niher zuzuwenden. Richter und Allert weisen daraufhin, dass
Datafizierung nicht bedeutet, dass Daten aus der realen Welt generiert werden
und diese mit allen sozialen Verstrickungen reprasentieren, sondern dass die
Daten zunichst einer Form bediirfen, ,die dariiber bestimmt, was mit ihnen
gemacht werden kann und was nicht“ (Richter/Allert 2024, S. 45). ,Prozesse der
Datafizierung“ werden von Richter und Allert demzufolge auch als ein ,Vorgang
der Ubersetzung“ charakterisiert (ebd., S. 46). Sie kommen zu dem Schluss: , Da-
tafizierung basiert aus technischer Perspektive auf der Annahme, dass sich alle
tir die (technische) ErschlieBung eines Gegenstandsbereichs relevanten Aspek-
te unter Rickgriff auf ein reprisentationales Format und damit in geregelter
Form erfassen lassen. Diese Annahme hat einen illusioniren Charakter, da sie
die Regeln als gegeben voraussetzen und damit sowohl andere Ordnungen wie
auch die Méglichkeiten einer grundlegenden Unordnung und Uberschiissigkeit
der (sozialen) Welt ausblenden muss.“ (Richter/Allert 2024, S. 55). Sie plidieren
daher dafiir, den Spielraum zwischen sozialer Praxis und Verdatung im Sinne
eines ,Offen-Haltens“ zu gestalten; darin sehen sie ,eine zentrale Aufgabe fiir
pidagogische und bildungsinformatische Auseinandersetzung mit Prozessen
der Datafizierung und Digitalisierung (Richter/Allert 2024, S. 49). Der Blick
wird so gelenkt auf ,jene Spannungsfelder und Spielriume, in denen Differenzen
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deutlich werden zwischen dem, was technisch moglich und dem [, sic!] was
praktisch sinnhaft ist.“ (Richter/Allert 2024, S. 56).

Tatsidchlich trafen wir im Verbundprojekt meist auf das Verstindnis, Daten fir
die datenbasierte Bildungssteuerung in und zwischen Bildungsorganisationen
seffizient fliefSen“ zu lassen, so dass sie einfach, schnell und ,méglichst ohne gro-
Re Reibungsverluste verkniipft und transferiert werden kénnen“ (Bock et al. 2023,
S. 18). Um dies zu erreichen, werden in weiten Teilen bspw. der Schulaufsicht
auch Visualisierungen genutzt, um diese Datenfliisse abzubilden. Dabei zeigte
sich, dass Software, die die Daten erstellen hilft und ihren Transfer erméglicht,
als Entlastungsangebot verstanden wird. Die Softwareldsungen suggerieren
eine vermeintliche Eindeutigkeit sowohl in Bezug auf administrative Steuerung
als auch hinsichtlich piadagogischer Entscheidungen, was jedoch nicht mit der
komplexen Realitit des schulischen Handelns iibereinstimmt. Solches ist als
soziales Handeln ,nicht eindeutig, direktional [...], sondern immer schon durch
Spannungen, Widerspriiche und Unbestimmtheit konstituiert (ebd., S. 20).
Eine datenbasierte Schulsteuerung kann nicht als einfaches Flussdiagramm
modelliert werden, sondern entspricht eher einem vielfiltigen Neben- und Uber-
einander, wie der DATAFIED-Verbund zeigen konnte (vgl. ebd., S. 43). So spielen
in den Ziel- und Leistungsvereinbarungsgesprichen Daten eine ,prigende Rolle
(ebd.). In Brandenburg bildet bspw. ein sogenannter , Datenkranz* die Grundlage
fiur das Gesprich zwischen Schulleitung und Schulaufsichtsperson. In diesem
Prozess leiten ,sich die Ziele und Mafinahmen, aber ebenso die Kontrollphase
aus den Daten ab [..] und der gesamte Zielvereinbarungsprozess [wird] damit
,datenbasiert“ durchgefiihrt (ebd., S. 37). Doch in diesen Gesprichen entstehen
zugleich Spielrdume fir ,Relevanzzuschreibungen (ebd., S. 48), die erst aus den
Daten abzuleiten sind und damit sich einer Eindeutigkeit entziehen. Es zeigt
sich, dass letztendlich die ,Schulaufsichtspersonen auch bei stark formalisierten
Datenpraktiken oder stark zentralisierten bzw. automatisierten Dateninfra-
strukturen eine kontinuierliche Ubersetzungsleistung leisten (miissen), um -
wie sie immer wieder herausstellen — den unterschiedlichen Kontexten von
Schulentwicklung gerecht zu werden.“ (ebd., S. 56).

Eine dhnliche Ambivalenz zeigt sich auf der Ebene zwischen Software-Ent-
wickler:innen und Schule. Auch hier wird von den Softwareanbietern zunichst
das Bild einer Software entworfen, die vor allem die in der Schule Arbeitenden
entlastet und ihre Eigenverantwortung stirke (vgl. ebd., S. 96 ff.). Allerdings wird
auch hier der Schulpraxis ein Spielraum eingerdumt, der ihr weiterhin ein eigen-
stindiges Handeln erméglicht. In dem Sinne ist dann eine gute Schule ,nicht ei-
ne, die sich externen Standards unterwirft, sondern die mit Hilfe von Software-
l6sungen geforderte Kompatibilitit mit statistischen Standards herstellen kann.“
(ebd., S. 114). Das Aushandeln ist eben gerade dann nétig, wenn in Bezug auf die
Software, die die Daten erzeugen und verarbeiten soll, ,die Selbstverstindlichkeit
von der Heterogenitit der schulischen Organisationspraktiken mit der Selbstver-
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standlichkeit der Notwendigkeit der Standardisierung” (ebd., S. 117) zusammen-
bringt.

In dem Sinne reagieren auch auf der Ebene des Unterrichts Lehrer:innen.
Wihrend die Software-Entwickler:innen hervorheben, ein Produkt fiir alle Schii-
ler:innen anzubieten, verweisen die Lehrer:innen auf die je konkrete soziale
Situation. Fir Lehrkrifte zeigte sich: ,In ihrer Nutzung der Lernsoftware fiir
die ihnen bekannten Schiiler:innen wird der vom System bereit gestellte Hand-
lungsraum der Software weniger wichtig, weil sie ihn sich iiber ihre eigenen
Einsatzszenarien selbst kreieren und daritber dann Differenzierung, Fehlerto-
leranz und Belohnung zur Geltung bringen und an ihre Person koppeln® (ebd.,
S. 156). In diesem Sinne fithrt eine datafizierte Schule nicht zu der gewiinschten
Eindeutigkeit, sondern lisst Ambivalenzen, Spannungen, Widerspriiche um
Spielrdaume aufscheinen.

Wie Daten iiber Plattformen erzeugt werden und was dies auf der Ebene des
Unterrichtens fiir das Handeln von Lehrer:innen bedeutet, wird im Folgenden am
Fallbeispiel der Mathematikplattform bettermarks aufgezeigt.

bettermarks — und die Verengung des padagogischen
Handlungsrahmens

Zu den elaborierten Plattformen in Deutschland gehort bettermarks fiir das Fach
Mathematik. Wir haben diese Plattform ausgewihlt, weil wir hier zeigen konnen,
wie vielfiltig Daten verarbeitet werden, so dass der Eindruck entsteht, man weif3,
was auf Schiiler:innenseite getan wurde und was nun auf Lehrseite zu tun ist.

bettermarks bezeichnet sich selbst als ,,adaptives Lernsystem fiir Mathematik“
(www.bettermarks.de) und ist (u. a.) in deutschen Schulen inzwischen weitflichig
im Einsatz. Die Bezeichnung ,adaptives Lernsystem fiir Mathematik“lasst sich so
verstehen, dass Lernen vom Lehren getrennt wird. Das heif3t strenggenommen,
konnten die Schiiler:innen ohne Lehrkraft etwas iiber Mathematik lernen oder
es sich selbst mit Hilfe der Plattform beibringen. Die Software versteht in ihrer
Selbstbeschreibung Lernen als einen Prozess, der des Herstellens einer bestimm-
ten Ordnung bediirftig ist, und zwar einer, die durch die Anpassung an den/die
jeweilige:n Schiiler:in erstellt wird.

bettermarks umfasst den gesamten Schulstoff der Sekundarstufe I, der durch
Aufgaben bzw. Aufgabensets reprisentiert wird. Diese Aufgaben orientieren
sich — so die Webseite — an Lernzielen und Lernstinden und sind in ein System
integriert, das nach der Bearbeitung der Aufgaben eine automatische Auswer-
tung durchfithrt. Damit adressiert das System vorrangig die Benutzergruppe der
Schiiler:innen. Lernen geschieht nach bettermarks durch das ,Wiederholen aller
Ubungen mit neuen Werten“ (ebd.) und entspricht demzufolge einem Einiiben
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von Algorithmen. In diesem Sinne ist fir bettermarks Mathematiklernen vor
allem: tiben (vgl. Mayer/Jornitz 2022).

Wie bei vielen anderen Produkten fiir den Fachunterricht ist die Grundstruk-
tur sowie andere Parameter, wie z. B. die Anordnung der Aufgaben in den Auf-
gabensets, die Bepunktung und die Bewertung bei bettermarks nicht veranderbar.
D. h. mit dem Nutzen solcher Softwareprodukte liegen viele pidagogische Auf-
gaben und Verpflichtungen bzgl. des Unterrichtens nicht mehr in den Hinden
der Lehrenden. Schiiler:innen werden durch Riickmeldungen auf der Ebene der
einzelnen Aufgaben und auf der Ebene des gesamten Aufgabensets zu vollstindig
autonomen und eigenverantwortlichen Subjekten im eigenen Ubungsprozess er-
klart.

Nichtsdestotrotz adressiert bettermarks auch Lehrkrifte, indem es ihnen eine
eigene Datenansicht zur Verfiigung stellt. Damit bietet bettermarks unterschied-
liche Ansichten fiir Schiiler:innen und Lehrkriften, die dariiber hinaus nicht de-
ckungsgleich sind. Dies ist bei Lern- und Ubungssoftware nicht ungewohnlich.
Genauer gesagt sind es zwei ,Anwendungen“ die Lehrkrifte bei ihrer , Lehrtitig-
keit gezielt [..] unterstiitzen sollen (ebd.). Eine fiir das ,,Uben und Testen“ und
eine fur das ,Unterrichten“. Beide Anwendungen sind durch ein Update in die
Software integriert worden (Stand: Januar 2024), wobei sich die Anwendung zum
,Unterrichten“ noch in der Testphase befindet. bettermarks versteht sich daher als
Entlastungsangebot fiir Lehrkrifte und auf der Seite der Schiiler:innen als Leis-
tungsversprechen, bei Nutzung bessere Noten zu erhalten — eben ,better marks*
zu erzielen (zur genaueren Analyse siehe: Jornitz/Mayer 2024). Dies geschieht,
wie oben bereits beschrieben, durch das Bearbeiten von Aufgaben:, Die dahinter-
stehende Strukturlogik verkiirzt somit das didaktische Vorgehen auf die Aufgabe“
(Pollmannsetal. 2022, S. 69f.). Demzufolge gilt etwas als gelernt, das vom System
als richtig bewertet wurde.

Aus dieser Grundstruktur der Plattform ergibt sich, dass Daten durch die Be-
arbeitung der Aufgaben und deren Bepunktung entstehen. Diese werden wieder-
um in Datendashboards, also Ubersichtstableaus, sowohl den Schiiler:innen als
auch den Lehrer:innen bereitgestellt. Im Folgenden werden wir uns auf die An-
sicht fiir Lehrkrifte konzentrieren und fokussieren somit auf die bettermarks-An-
wendung ,,Uben und Testen“. Mit Hilfe dieser Ansicht soll gezeigt werden, wie ein
solches Daten-Monitoring auf der praktischen Ebene die pidagogische Aufgabe
ein Stiick weit unsichtbar macht.

Bei bettermarks wird diese Dateniibersicht unter der Rubrik , Uberblick* fiir
Lehrkrifte dargestellt (siehe Abb. 1). Dieses Dashboard enthilt funf gleich ange-
ordnete Einheiten: ,Liste aller To-dos“, ,Top 5 — Fehlerhafte Aufgaben®, ,Sterne
und Miinzen®, , Leistungsiibersicht“und ,Gerechnete Ubungen*. Auffillig ist, dass
keine mathematischen Themen gemif$ dem Lehrplan in der Ubersicht genannt
werden. Stattdessen werden formale Kategorien gewihlt, die fiir jedes Fach mog-
lich wiren. Dariiber hinaus folgt der , Uberblick“ einer gewissen Buchhalterlogik,

218



auf deren Grundlage man ggf. zu einem Urteil iiber das Kénnen des jeweiligen
Schiilers gelangen kann, das Urteil aber selbst noch nicht angezeigt bekommt.

Alle Einheiten sind unter der Uberschrift ,, Ubersicht (konkrete Klasse)“ ange-
ordnet. Dem Dashboard kommt damit eine klare Funktion zu, nimlich das rasche
Uberblicken aller Informationen zu erméglichen. Auf einen Blick sind so fiir die
gesamte Klasse funf Kategorien sichtbar. Dies kann als ein Effizienzversprechen
andie Lehrer:innen interpretiert werden, denn sie kénnen verschiedene Informa-
tionen tiberblicken.

Um die dahinterliegende Datenverarbeitung besser zu verstehen, werden wir
uns im Weiteren auf die drei Kategorien , Liste aller To-dos®, ,Top 5 — Fehlerhafte
Aufgaben“sowie ,Sterne und Miinzen“ konzentrieren.

Abb. 1: Ubersicht der Plattform bettermarks
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(a) ,Ubersicht aller To-dos"

Anders als es die Bezeichnung der Einheit vermuten lisst, werden hier alle Schii-
ler:innen einer Klasse aufgelistet, denen zu einem ausgewihlten Zeitraum Auf-
gaben zum Bearbeiten von der Lehrkraft digital ausgeteilt/zugewiesen wurden.
Ihnen zugeordnet ist ein gestapeltes Balkendiagramm, welches eine erreichte ak-
kumulierte Leistung farblich codiert darstellt. Die Leistung wird dabei iiber zwei
Merkmale gefasst: Zum einen dariiber, ob die zugewiesenen Aufgaben gemacht
wurden oder nicht, zum anderen dariiber, ob, wenn die Aufgaben gemacht wur-
den, sie im Gesamten zu mindestens 60 % richtig (oder nicht) bewertet wurden.
Bezogen auf das erste Merkmal werden nicht gemachte Aufgaben grau darge-
stellt, wahrend alle Aufgaben farbig codiert werden, die bearbeitet wurden. Die
fiir das zweite Merkmal verwendeten Farben rot und griin konnen als kulturell
kodifiziert gelten: Rot bedeutet, die Schiiler:innen haben weniger als 60 % der Auf-
gaben richtig gel6st und Griin bedeutet, sie haben mehr als 60 % richtig gelést. Da
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aber nicht einsehbar ist, welche Resultate zu welchen Aufgaben gehéren oder wie
sich der Schwellenwert von 60 % ergibt, entkoppelt sich diese Ubersicht von den
mathematischen Aufgaben selbst. Sie werden nur iiber die verrechnete Gesamt-
darstellung reprisentiert. Die vermeintliche To-do-Ubersicht, im Sinne einer zu
erledigenden Aufgabenliste wird hier zur Kontrolleinheit, wie viele Aufgaben mit
welchem Erfolg erledigt wurden. Es schieben sich blof3es Titigsein und richtige
Antworten so im Balkendiagramm ineinander, dass die Rot-Griin-Anzeige ver-
meintlich als ein Verstanden-Haben von der Lehrkraft interpretiert werden kann.

(b) , Top 5 - Fehlerhaften Aufgaben”

Bei dieser Einheit fillt zunichst der Freud’sche Dreher auf, der von fehlerhaften
Aufgaben spricht, aber fehlerhafte Antworten meint. Schiiler:innen- und Leh-
rer:innensicht sind hier in der Bezeichnung vertauscht. Demungeachtet zeigt
sich jedoch, wie bereits zu Beginn beschrieben,! dass bettermarks Lernen mit der
Aufgabenbewiltigung gleichgesetzt. Gelernt wird demnach durch das Lésen von
Aufgaben. In dieser Einheit werden diejenigen finf Aufgaben aufgelistet, die iiber
die gesamte Klasse hinweg die hochste Fehlerquote der Bearbeitung aufweisen.
Die abgebildete Prozentzahl hingegen gibt den Durchschnittswert der erzielten
,Bestergebnisse“iiber alle teilnehmenden Schiiler:innen an. D. h. die Erlduterung
stellt das Aufgabenldsen als einen Wettbewerb der Klasse, nicht der einzelnen
Schiiler:innen, um Bestergebnisse dar — allerdings mit dem Beigeschmack, dass
es um die jeweils schlechtesten Ergebnisse geht. Da aber die Aufgaben mehrmals
gelost werden konnen, von denen jeweils der beste Versuch zihlt, kann sich die
Verrechnung in Prozent nur auf die systemimmanente Bewertung der Aufgaben
beziehen — die Punkte. Verschleiert wird dabei, wie viele Punkte itberhaupt mit
einem Bestergebnis erzielt werden konnen bzw. wie die Software die Bestergeb-
nisse ermittelt. So verschwinden die individuellen Ergebnisse und gehen in
denen der Klasse auf. Diese Einheit zielt darauf ab anzuzeigen, mit welchen Auf-
gaben die Klasse insgesamt am meisten Schwierigkeiten hatte. In der Logik der
Plattform bedeutet dies, dass an diesen Aufgaben selbst noch einmal gearbeitet
werden sollte. Zwar kénnen Lehrkrifte aus dieser Einheit direkt die ,fehlerhafte
Aufgabe“ aufrufen, allerdings ohne jegliche Bearbeitung durch Schiiler:innen.
Zusitzlich fliefdt jeder Fehler in diese Einheit ein, sprich die ,fehlerhafte Aufgabe*
steht nur fiir die falsche Antwort, aber nicht fiir einen spezifischen Fehler. So wird
das mathematische Konstrukt, das mit Hilfe der Aufgaben bearbeitet werden
soll, unsichtbar gemacht. Weder taucht das disziplinire Feld der Mathematik in
der Ubersicht auf, noch werden die fehlerhaften Antworten aufihre Fehlerart hin
analysiert. So steht den Lehrkriften wenig zur Verfiigung, auf dessen Grund-
lage sie das angezeigte Ergebnis einordnen kénnen. Denn die Plattform kann

1  Diese Grafik ist nicht mehr auf der Hauptwebseite zu finden. Stattdessen nur noch unter:
https://de.bettermarks.com/azubi/
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eine solche Art der Daten gar nicht liefern, weil die Schiiler:innen immer nur
aufgefordert werden, Ergebnisse einzutragen oder aus einer gegebenen Anzahl
auszuwihlen. D. h. ein moglicher Rechenweg oder ausformulierte Annahmen
erfasst die Plattform gar nicht, so dass eben nicht mehr als das Ergebnis in der
Bewertungslogik von richtig oder falsch fiir ein Dashboard zur Verfiigung steht.

Damitwird es unmoglich fiir die Lehrkrifte, auf der Grundlage dieser Einheit,
spezifische mathematische Verstehensprobleme ggf. von bestimmten Schiiler:in-
nen zu eruieren. Nur an diesen kénnte jedoch pidagogisch gearbeitet werden. Im
Gegensatz zur ersten Einheit werden hier Lehrkrifte auf Bearbeitungsschwierig-
keiten hinsichtlich einzelner Aufgaben aufmerksam gemacht. Die einzelne Auf-
gabe wird davon entkoppelt, als Reprisentantin eines mathematischen Problems
gesehen zu werden, dass es zu verstehen gilt. Beziehungslos sind die ,Top 5“ auch
darin, dass immer fiinf Aufgaben angezeigt werden, selbst wenn 90 % der Klasse
diese Aufgaben richtig gelést haben.

(c) ,Sterne und Miinzen”
Die Einheit ,Sterne und Miinzen* verweist auf ein integriertes Bewertungs- und
Belohnungssystem, das in die Plattform hineinmodelliert ist. Bei mehr als 60 %,
75% und 90 % richtig geloster Aufgaben eines Sets werden digitale Miinzen verge-
ben, die sich aufgrund unendlicher Versuche ebenfalls unendlich aufsummieren
konnen. Die Schwellenwerte scheinen dabei Abschnitte des Erfolgs zu markieren,
so dass Schiller:innen dazu angehalten werden, so lange weiterzumachen, bis ein
Aufgabenset zu100 % richtig gelost wurde. Wenn dies geschafftist, erhalten Schii-
ler:innen einen digitalen Stern. Wihrend also Miinzen den Fleif} der Schiiler:in-
nen symbolisieren (und belohnen sollen), steht der Stern fir das Kénnen. Dass
es sich hier nur um ein virtuelles und visuelles Belohnungssystem zur Motivation
handelt, ist auch den Schopfern von bettermarks klar. So empfehlen sie in einem
Infotext, Schiiler:innen mit Riickgriff auf , Sterne und Miinzen* fir das Erreichen
von Zielen real zu belohnen; es also nicht allein bei der digitalen Tauschwihrung
zu belassen. In diesem Tipp offenbart sich schlussendlich die Dualitit der ,Ster-
ne und Miinzen“ als Artefakte eines mogliches Belohnungs- und Motivationsin-
struments, nimlich zum einen in der zugesprochenen, wenn auch an Bedingung
gekniipften, motivationalen Wirkung und zum anderen gleichermaflen an deren
moglicher Unwirksamkeit. Hier steht letztendlich die Unverfiigbarkeit des Indi-
viduums vor Augen, das ggf. eben nicht mit den Belohnungen angesprochen wird.
Dariiber hinaus lisst sich am Dashboard nicht erkennen, auf welchen Aufga-
ben die Sammlung beruht. So verstirkt sich der Eindruck, dass mit Sternen und
Miinzen ein System bereitsteht, dass Lehrkriften eine Gesamtleistung i. S. von
Fleif$ und Kénnen der Schiiler:innen zuriickspiegelt. D.h. es entsteht die Wahr-
nehmung, dass hier die Leistungen von Schiiler:innen auch in einem weiteren
Schritt zu Notenwerten transformiert werden (konnen). Demzufolge wiren es
dann die Schulnoten die letztendlich das motivationale Element in bettermarks
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bilden, getarnt durch Miinzen und Sterne. Eine solche Nutzung ist allerdings
nicht tragfihig, da Lehrkrafte mit Hilfe der Plattform in dieser Einheit nicht mehr
angeben konnen, auf welche mathematischen Themenbereiche sich die Leistung
bezoge. Denn auch diese Wihrung wird fachfern angezeigt. Mathematik spielt
hier keine Rolle mehr; sie ist vollkommen in der Tauschwihrung aufgegangen.
Fur die Lehrkrifte ist daher noch fraglicher, was sie mit dieser Einheit anfangen
sollen, wenn die Moéglichkeit der Notenumwandlung sachlich nicht méglich
erscheint.

Zudem ist eine Kopplung in der Art eines Wettbewerbs, wie ihn bettermarks
vorschligt, problematisch, da die Verteilung der Sterne und Miinzen unter den
Schiiler:innen 6ffentlich gemacht werden miisste. D. h. Leistungen miissten in
den klassenoftentlichen Raum gezogen werden, denn der Vergleich untereinan-
der ist die Wettbewerbsvoraussetzung. Dies gliche jedoch einer Offenbarung der
Einzelleistungen, der sich Schiiler:innen i. S. des Wettbewerbs nicht entziehen
konnen. Das Ranking der Schiiler:innen iiber Sterne und Miinzen scheint der Ver-
such zu sein, ein spielerisches Element im Sinne der Gamification fiir die Unter-
richtsplattform zu adaptieren. Um dies nur ansatzweise sinnvoll nutzen zu kon-
nen, miissten die Lehrkrifte mit dieser Form der Gratifizierung nicht nur einver-
standen sein, sondern sie miissten es auch aktiv in der Klasse etablieren. Wie es
jetzt bei bettermarks angeboten wird, bedeutet es fiir die Lehrkrifte, sich bedin-
gungslos der Urteilssetzung der Plattform zu unterwerfen.

Die drei Einheiten des Datendashboards verarbeiten die Daten, die bei der Bear-
beitung der Aufgaben durch die Schiiler:innen erzeugt werden. Dreh- und Angel-
punkt sind die Aufgaben, deren Richtigkeitspriifung zusammen mit einem ein-
programmierten Punktesystem die Grundlage fiir die erzeugten Daten bilden.
Aufgrund dieser wenigen Datenarten wird das Datendashboard mit finf Einhei-
ten erzeugt. Und auch hier zeigt sich, dass weder die Aufgaben auf die mathe-
matischen Themen zuriickgefithrt werden noch eine Analyse der gegebenen Lo-
sungen erfolgt (bzw. erfolgen kann). Im Kontrast dazu entsteht zugleich bei der
Betrachtung des Dashboards der Eindruck mehr und genauere Angaben iiber die
Schiiler:innen zu erhalten als ohne eine digitale Plattform. Denn anders als im
analogen Fall ist es digital moglich, die Ebenen zu wechseln: von der Auswertung
auf Klassen- zu derjenigen auf Schiilerebene. Die farbliche Codierung und die ver-
meintlich prizisen Prozentangaben lassen den Eindruck entstehen, dass hier ge-
nauer gearbeitet wird, als dies eine Lehrkraft fir jede Klasse und jede:n Schiiler:in
leisten konnte.

Die alles verbindende Logik der Auswertung ist jedoch eine solche der Buch-
haltung, die festhilt, ob eine Aufgabe richtig oder falsch gelost wurde. Was dies
fur die padagogische Aufgabe der Lehrkraft bedeutet, soll im letzten Abschnitt
betrachtet werden.
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Wie die Daten von bettermarks die Sicht auf das Fachliche
verstellen

Exemplarisch haben wir an den Einheiten ,Ubersicht aller To-dos“, ,Top 5 -
Fehlerhafte Aufgaben“und ,Sterne und Miinzen“ aufgezeigt, dass das Dashboard
von bettermarks und die dort aufgearbeiteten Daten sich nicht mehr auf das
Mathematische beziehen und damit das Fachliche in den Hintergrund riickt. Die
genutzten Visualisierungen von akkumulierten Daten in Form von Griin-Rot-
Grau-Diagrammen, Sternen und Miinzen sowie Prozentangaben suggerieren,
dass der Weg iiber das Fachliche nicht mehr gegangen werden muss, weil das
System bereits alles gepriift habe. Dies hat zwei Konsequenzen: Erstens, Lehr-
krifte erhalten durch das System nicht die notwendigen Informationen, um sich
pidagogisch einen Uberblick itber das Lernen der Schiiler:innen zu verschaffen.
Damit konnen sie mit Hilfe der Plattform weder das eigene Unterrichten bzgl.
des unterrichtlichen Gegenstands, noch das Lernen auch im Sinne des Aneignens
selbst reflektieren. Denn dafiir missten die Lehrkrifte gegen die jetzige Form
der Plattformdarstellung einerseits die Aufgaben und ihre didaktische Funktion
im Prozess der Vermittlung des jeweiligen mathematischen Themas auf dieses
zuriickfithren und sie missten andererseits sich als aktiver Teil an der Aufgaben-
stellung und deren Bewiltigung begreifen. Beide Aspekte werden aber durch die
Art der Modellierung der Plattform de-thematisiert, so dass sich die Lehrkrifte
als daftir nicht mehr zustindig erleben konnen. bettermarks wirbt auf seiner Web-
seite (https://de.bettermarks.com/ueben-testen/) damit, ein Entlastungsangebot
(s.0.) zu sein, indem die Aufgaben weder von der Lehrkraft erstellt, bepunktet
oder bewertet werden miissen. Sogar die Binnendifferenzierung werde laut
Selbstauskunft von dem adaptiven Lernsystem iibernommen. In Konsequenz
werden padagogische Handlungsspielriume durch das System eingeschrinkt
bzw. als nicht bedeutsam qualifiziert.

Zweitens verindert das System die Rolle der Lehrkrifte. Sie werden verstirke
in eine Management- bzw. Buchhalterfunktion gedringt. D. h. eine Leistung von
Schiiler:innen stimmt dann, wenn das System dies durch die Codierung der grii-
nen Farbe anzeigt. Anderenfalls werden Schiiler:innen an das erneute Uben bzw.
Wiederholen erinnert. Dass bei eventuellem Nichtverstehen andere Zuginge ge-
wihlt werden miissten (bzw. konnten), wird durch das System eliminiert. Es wird
solange mit anderen Werten wiederholt, bis die Ubung richtig geldst wird. Dies
wird dann als ,gekonnt“verbucht; symbolisiert durch einen Stern. Das heif3t ent-
gegen dem eigenen Versprechen, Fehler zu analysieren, und zwar in einem pad-
agogischen Sinne die Denkfehler aufzuspiiren und zu helfen diese zu tiberwin-
den, priift die Plattform die Richtigkeit und schligt als Bearbeitungsmodus fiir
fehlerhafte Antwort mehr vom Gleichen vor. So entsteht ein rekursiver Prozess,
der auch die Lehrkrifte immer wieder nur auf die Plattform und ihr Aufgabenan-
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gebot zuriickfithrt bzw. sie dort hilt. Sie werden also — wie die Schiiler:innen bei
der Durchfithrung der Aufgaben - allein auf die ausgerichtet. Das Hermetische
der Plattform unterbindet die Reflexion auf den eigenen pidagogischen Ansatz
und das pidagogische Setting des Unterrichtens, weil immer bereits eine nichs-
te Aufgabe oder ein Aufgabenset angeboten werden kann, mit dem Schwierigkei-
ten behoben werden sollen. So wird es den Lehrkriften durch die Plattform er-
schwert, sich zum eigenen pidagogischen Ansatz ins Verhiltnis zu setzen bzw.
eine Vorstellung davon zu gewinnen, ob und wann diese Instrumente sich sinn-
voll einsetzen lassen. Denn die Plattform ist so programmiert, dass mit ihr mog-
lichst ohne weitere Hilfestellung von aufen gearbeitet werden kann. Die Lehr-
kraft muss sich also gegen die Selbstkonzeption der Plattform einen Weg erarbei-
ten, welche Funktion sie iibernehmen kann oder sich in den Dienst der Plattform
stellen.

Uber das Involviert-Sein beim Unterrichten

Karsten Wolf fasst Datafizierung als eine ,automatisierte Beobachtung der Nut-
zung“ (Wolf 2018, S. 104) von digitalen Medien. Er betont dabei, dass sie Verhal-
ten protokollieren (ebd.) in dem Sinne, dass Bewegungen auf der Plattform auf-
gezeichnet werden kénnen. Wie eine solche Form der Protokollierung aussehen
kann, haben wir anhand des Datendashboards der Mathematik-Plattform better-
marks gezeigt. Als ,eigene neue Mediengattung” (ebd., S. 105) pladiert auch Wolf
dafiir, den Einsatz digitaler Medien neu zu denken in dem Sinne, was sie iiber den
Einsatz analoger Medien hinausgehend moglich machen. Die Plattform zeigt ein-
driicklich, wie Daten so prisentiert werden konnen, dass Lehrkrifte einen spe-
zifischen Uberblick iiber die bearbeiteten Aufgaben der Plattform erhalten. Die
farbliche Codierung ist in der Lage, den Blick der Lehrkrifte so zu lenken, dass
sofort sichtbar wird, woran gearbeitet werden muss und eine Plattform wie bet-
termarks bietet sogleich weitere Aufgaben als Losung an. Es handelt sich dabei um
ein ,monitoring as graphical relation-making“ (Hartong 2021, S. 248).

Die gleichzeitige Zuriickdringung des Fachlichen und des Pidagogischen ist
jedoch etwas, was einem nicht auf den ersten Blick auffillt. Die sinnvolle pid-
agogische Nutzung der Plattformen im eigenen Unterricht bedeutet, sie ggf. ge-
gen den Strich einzusetzen. Analysen im DATAFIED-Verbund konnten hier das
Ringen um Handlungsspielriume zwischen vorstrukturierender Software und ei-
gensinniger Nutzung sowohl in der Schulverwaltung als auch bei Lehrer:innen
zeigen (Bock etal. 2023). Dies kann durch den Vergleich mit anderen Softwarepro-
dukten sichtbar gemacht werden. Die dynamische Mathematiksoftware GeoGe-
bra Classroom z. B. bietet Lehrkriften durch ihre Anpassungsmaoglichkeiten eine,
im Vergleich, grofiere Flexibilitit. Im Gegensatz zu starren Systemen ermoglicht
GeoGebra Classroom Lehrer:innen, interaktive Aufgaben zu erstellen, vorhande-
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ne bereitzustellen und den Unterricht nach padagogischen Gesichtspunkten zu
gestalten, anstatt sich ausschliefilich auf vorgegebene Strukturen zu verlassen.
Dadurch und durch die sog. , Live-Einblicke®, bei denen Lehrkrifte in Echtzeit se-
hen, woran Schiiler:innen gerade arbeiten, wird die Software zu einem Werkzeug,
das individuelle Lehrmethoden und -stile der Lehrkrifte beriicksichtigt, daher
mehr Handlungsspielriume zulisst.

Eshandelt sich um ,die Notwendigkeit einer unweigerlichen, wenn auch nicht
notwendigerweise bewussten, Auseinandersetzung* (Richter/Allert 2024, S. 48).
Dennverbleibt im pidagogischen Prozess des Unterrichtens (Gruschka 2013; Poll-
manns 2019) die Verantwortung fiir den Vermittlungs- und Aneignungsprozess in
den Hinden der Lehrkrifte, so suggeriert die Plattform, dass diese nur noch den
Hinweisen der Plattform folgen miisse, und zwar im Sinne der Beobachtung, also
des Monitorings. Im Sinne einer Buchhalterlogik wird festgehalten, was und ob
etwas getan wurde und inwieweit die Aufgaben richtig beantwortet wurden. Die
pidagogische Aufgabe des Unterrichtens, die Schiiler:innen nicht nur zur Bewil-
tigung von Aufgaben, sondern diese als Mittel zum Zweck des Verstehens eines
mathematischen Problems zu sehen, kommt in so einer Datendarstellung nicht
vor. Dabei wire es moglich, nicht (nur) die gesammelten Punkte, Sterne und Miin-
zen darzustellen, also die eingetauschte Wihrung fiir die getane Arbeit, sondern
wenigstens die fachlichen Themen zu nennen, denen die Aufgaben zugeordnet
sind. In diesem Sinne verstellt das Datendashboard die Komplexitit der Rolle der
Lehrkraft im Ubungs- bzw. Lernprozess. Die Lehrkraft ist es, die den Schiiler:in-
nen das jeweilige Thema erliutert und die Klasse dabei anleitet, das zu verstehen,
was es zu verstehen gilt, um eine Aufgabe bearbeiten zu kénnen.

Hartong hebt dabei die Differenz zwischen Schiiler:in und Daten hervor, wenn
sie betont, dass die Auffilligkeit eben genau das ist: ,also in den Datenwerten auf-
fallig sein“ (Hartong 2020, S. 68). Diese Differenz zwischen Mensch und Datum
aufrechtzuerhalten, um sich selbst zu den Daten verhalten zu kénnen, ist es, was
notig wire. Monitoring als Haltung der praktischen Padagogik arbeitet weniger
der Aufrechterhaltung der Differenz zu, als dass sie sie zur Seite der Daten hin
verstirkt. Werden jedoch die Daten als der Ausdruck dessen genommen, was ist,
dann bedeutet dies, dass die Lehrkrifte versuchen, die Daten zu verbessern. Die
Daten schieben sich zwischen Lehrkraft und Schulklasse und damit zwischen eine
pidagogische Beziehung, die fiir das Unterrichten als konstitutiv gedacht wird.
Es handelt sich dabei, wie Richter und Allert formulieren, um die , Differenz zwi-
schen dem technisch Moglichen und dem praktisch Sinnhaften® (Richter/Allert
2024, S. 44). Denn die Praxis des Unterrichtens geht nicht in den Daten der Platt-
form ganzlich auf (vgl. ebd.). Hieraus ergeben sich auch Gestaltungsméoglichkei-
ten.

In dem Sinne kann mit Hartong provokativ gefragt werden: , Kann Bildungs-
monitoring schaden, wenn es wirkt?“ (Hartong 2020, S. 68; i. Orig. kursiv).
Hartong bezieht sich hierbei auf die Datendarstellung von Plattformen und
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verweist so indirekt darauf, dass die technischen Instrumente und grafischen
Darstellungsformen im Digitalen nahezu identisch sowohl auf der Systemebene
also auch auf der pidagogisch-praktischen Ebene eingesetzt werden und dem-
zufolge auf beiden Ebenen als Bildungsmonitoring bezeichnet werden kénnen.”
Demzufolge konnte Hartongs Frage folgendermaflen beantwortet werden: Eine
Haltung des Monitorings auf der pidagogischen Ebene des Unterrichtens, die die
Involviertheit fiir die Ergebnisse bei Aufgabenbearbeitungen nicht mehr wahr-
nimmt, wire ein solcher Schaden. Die verschiedenen Studien des DATAFIED-
Verbundes zeigen, wie die Praxis damit ringt, sich einen Handlungsspielraum zu
erhalten, der die Differenz der Daten zur Praxis einfordert.
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Teil D:
Bildungsberichterstattung



Bildungsmonitoring
zur Qualitdtssicherung und -entwicklung
im schulischen Bildungssystem

|
i : . .

Internationale Bildungsstandards Qualitatssicherung Bildungsbericht-
Schulleitungs- auf Ebene der erstattung

vergleiche Einzelschule

Im Jahr 2003 erschien der erste Bildungsbericht fitr Deutschland. Im Jahr 2004
vereinbarten Bund und Linder eine regelmifRige Darstellung wichtiger Indikato-
ren des Bildungswesens als gemeinsame Bildungsberichterstattung im 2-Jahres-
Rhythmus. Der nationale Bildungsbericht 2024 bildet aktuelle Kennziffern des
deutschen Bildungswesens in allen Bereichen — von der frithen Bildung bis zur
Weiterbildung — ab. Die wissenschaftliche Autor:innengruppe systematisiert die
vorliegen Daten und analysieren sie mit Blick auf iibergreifende Fragestellungen
in aktuellen gesellschaftlichen Kontexten. Die regelmifiige Erfassung vergleich-
barer Indikatoren erlaubt eine Betrachtung von Verinderungen iiber die Zeit. Die
Bildungsberichterstattung ist eines der vier Kernelemente der Gesamtstrategie
zum Bildungsmonitoring in Deutschland und unterstiitzt die transparente 6f-
fentliche Information und Rechenschaftslegung.

Die vier Beitrige in diesem Abschnitt thematisieren die momentan etablier-
ten Indikatoren der Bildungsberichterstattung und machen Vorschlige fiir die
Aufnahme von neuen Indikatoren. Stefan Kithne beschreibt die Herausforderung
und Potenziale von Indikatoren, die iiber lingere Zeit stabil im Monitoring ge-
nutzt werden. Britta Pohlmann und Yvonne Hoffmann zeigen diese Potenziale fiir die
Steuerung konkret am Hamburger Sprachférdermonitoring. Susanne Kuger und
Susanne Lochner zeigen auf, welche Chancen in der Aufnahme von Indikatoren des
Bildungsmonitorings im frithen, non-formalen und informellen Bildungsbereich
liegen und die Autor:innengruppe Hermann JosefAbs, Tim Engartner, Reinhold Hedltke,
Monika Oberle, Marie Heijens, Simon Niklas Hellmich, Valeria Hulkovych, Lucy Huschle
und Stella Wasenitz unterbreiten einen Vorschlag fiir ein Bildungsmonitoring fiir
die politische Bildung.
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Herausforderungen und Potenziale
einer indikatorengestiitzten
Bildungsberichterstattung

auf gesamtstaatlicher Ebene

Stefan Kiithne

Zusammenfassung

Bildungsberichterstattung ist die kontinuierliche, datengestiitzte Information der Offentlich-
keit iber Rahmenbedingungen, Eingangsvoraussetzungen, Verlaufsmerkmale, Ergebnisse
und Ertrage von Bildungsprozessen mit dem Zweck, das Bildungsgeschehen in der Gesell-
schaft auf Basis wissenschaftlicher Methoden transparent zu machen. Die regelmaRige em-
pirische Gesamtschau des Bildungswesens auf nationaler Ebene kann dabei als eine zen-
trale Saule im Kanon aktueller Monitoring-Instrumente in Deutschland verstanden werden,
die besonders hohe Anforderungen stellt: Der nationale Bildungsbericht muss der institu-
tionellen Heterogenitat von der Friihen bis zur Weiterbildung gerecht werden, dabei neben
Einrichtungen des formalen Bildungswesens auch non-formale sowie informelle Lernwel-
ten ein- und aufeinander beziehen, sowohl international als auch regional anschlussféhig
bleiben und ganz unterschiedliche Adressat:innen in Politik, Verwaltung, Praxis und Wissen-
schaft ansprechen. Nichtsdestoweniger soll er das Format eines iiberschaubaren und ver-
standlichen Statusberichts bedienen. Der Beitrag thematisiert, mit welchen konzeptuellen
und methodischen Grundlagen diesen Anspriichen im nationalen Bildungsbericht begegnet
wird. In der Riickschau auf nunmehr neun Bildungsberichte werden dabei auch exemplarisch
Entwicklungen der Indikatorik seit dem ersten, 2006 erschienenen Band aufgezeigt.

Welchen Ursprung hat Bildungsberichterstattung?

Entwicklungen im Bildungswesen zu beobachten ist nicht neu. Ob fehlende Kita-
Plitze, Lehrkriftemangel, unzureichende Ausbildungsreife oder tiberfiillte Hor-
sdle: Bildung ist ein Thema, das alle interessiert und auch angeht, weil es grofe
Bedeutung sowohl fiir den und die Einzelne:n als auch fiir die Gesellschaft als
Ganzes hat. Zieldiskussionen und Abstimmungsprozesse im Bildungswesen kon-
nen aber nicht nur aus eigenen Erfahrungen und personlichen Uberzeugungen
heraus gefithrt werden. Hierzu braucht es verlissliche, empirisch fundierte Infor-
mationen itber Entwicklungen, Stirken und Schwichen des Systems — nicht nur
fiir die interessierte Offentlichkeit, sondern auch und vor allem fiir politische Ent-
scheidungstriger:innen. Wie andere Elemente des so genannten Bildungsmoni-
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torings (z. B. internationale Schulleistungsstudien, Vergleichsarbeiten) sind Bil-
dungsberichte — verstanden als Dauerbeobachtung des Bildungssystems und sei-
ner Teilbereiche auf der Basis ausgewihlter Indikatoren — Teil des umfassenderen
Paradigmas, das sich hierzulande seit etwa Anfang der 1990er Jahre unter dem Be-
griff der Neuen Steuerung etablierte (vgl. Fuchs 2009). Ein zentraler Gedanke lag
darin, Bildungsprozesse nicht mehr primir tiber Input-Faktoren wie Finanzen,
Personal oder Curricula zu steuern, sondern auf der Grundlage geeigneter Daten
auch die Bildungsergebnisse zu iiberpriifen. Bildungsindikatoren lassen sich da-
bei als ein Ansatzpunkt verstehen, periodisch und datenbasiert itber Eingangs-
voraussetzungen, Prozesse und Verliufe sowie Ergebnisse und Ertrige von Bil-
dung an unterschiedlichen Stellen der Bildungsbiografien und Bildungssysteme
zu berichten. Anders als in anderen Staaten wurden allerdings ganzheitliche An-
forderungen an eine auf Dauer angelegte Bildungsberichterstattung im deutsch-
sprachigen Raum erst nach den erniichternden Ergebnissen in internationalen
Schulleistungsstudien zu Beginn des 21. Jahrhunderts formuliert. Uber alle Bil-
dungsbereiche hinweg sollte nun im Abstand von zwei Jahren auf der Grundlage
fortschreibbarer, reprasentativer Daten kontinuierlich itber Trends und Problem-
lagen im deutschen Bildungswesen berichtet werden. Insofern lasst sich die Bil-
dungsberichterstattung vor dem Hintergrund gestiegener Informations- und Le-
gitimationsbedarfe als relativ junges, gleichwohl zentrales Element des Bildungs-
monitorings einordnen.

Die Verantwortung fir die Berichtslegung wurde von Beginn an einer un-
abhingigen Autor:innengruppe iibertragen, die unter Federfithrung des DIPF |
Leibniz Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation mit Wissen-
schaftler:innen aus mehreren renommierten wissenschaftlichen Einrichtungen
und statistischen Amtern besetzt ist. Seit 2006 liefern die Autor:innen und Co-Au-
tor:innen der nationalen Bildungsberichte — dhnlich dem Jahresgutachten der
Wirtschaftsweisen’ — eine regelmifiige, empirisch gestiitzte Bestandsaufnah-
me iiber den Bildungsstandort Deutschland. Diese Form von Berichterstattung
hat im Zuge der Foderalismusreform 2006 sogar Verfassungsrang erlangt und
wurde als eines der wenigen Handlungsfelder, in denen Bund und Linder im
Bildungsbereich zusammenwirken (diirfen), ins Grundgesetz aufgenommen
(Art. 91b Absatz 2 GG). Auch die internationalen Schulleistungsuntersuchungen
PISA, IGLU und TIMSS sowie die Bildungstrend-Studien des Instituts zur Qua-
litdtsentwicklung im Bildungswesen fallen unter diesen Grundgesetzartikel. All
diese regelmifiigen Berichte auf nationaler Ebene haben im Unterschied zu an-
deren Komponenten des Bildungsmonitorings (wie Lernstandserhebungen oder
Vergleichsarbeiten) gemeinsam, dass sie zur Feststellung der Leistungsfihigkeit
des deutschen Bildungswesens im internationalen und innerdeutschen Vergleich
beitragen sollen. Sie machen also ganz allgemein das Bildungsgeschehen in unse-
rer Gesellschaft mit vielfiltigen Vergleichskriterien und -mafstiben transparent
und dienen so als Grundlage fiir 6ffentliche Diskussionen iber Bildungsziele
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und bildungspolitische Entscheidungen. Die Besonderheit des nationalen Bil-
dungsberichts liegt wiederum darin, dass er sich nicht allein auf das Schulwesen
konzentriert, wie etwa die PISA-Studie, sondern als bereichsiibergreifende Ge-
samtschau angelegt ist — von frithen Bildungsprozessen im Kindesalter bis zu
den verschiedenen Formen der Weiterbildung im Erwachsenenalter.

Es geht also darum, sowohl die Entwicklungen in den institutionell sepa-
rierten Bildungsbereichen zu analysieren als auch jeweilige Voraussetzungen
und Wirkungen in anderen Bildungsbereichen im Sinne von wechselseitigen
Abhingigkeiten und Verliufen zu thematisieren. An die Gesamtschau des Bil-
dungswesens auf nationaler Ebene werden damit hohe Anforderungen gestellt
(vgl. Maaz/Kithne 2018): Der nationale Bildungsbericht muss der institutionellen
Heterogenitit von der Frithen bis zur Weiterbildung gerecht werden, neben
formalen Bildungseinrichtungen soweit wie moglich auch non-formale sowie
informelle Lernwelten ein- und aufeinander beziehen, sowohl international als
auch regional anschlussfihig bleiben und dabei ganz unterschiedliche admi-
nistrative Zustindigkeitsbereiche und Adressat:innen in Politik, Verwaltung,
Praxis und Wissenschaft ansprechen. Nichtsdestoweniger soll er Komplexitit
reduzieren und das Format eines itberschaubaren und einfach verstindlichen
Statusberichts bedienen.

Was genau steht hier unter Dauerbeobachtung?

Der Anspruch, Stand und Entwicklung des gesamten Bildungswesens in einem
Bericht zu dokumentieren, ist ausgesprochen komplex. Denn das deutsche Bil-
dungswesen ist horizontal und vertikal wie in kaum einem anderen Staat in unter-
schiedliche Bildungsstufen und -einrichtungen untergliedert. Diese Uneinheit-
lichkeit der Bildungsinstitutionen hingt nicht zuletzt mit unterschiedlichen Zu-
stindigkeiten von Bund, Lindern und Kommunen sowie nichtstaatlichen Trigern
zusammen. Und daraus ergeben sich grofRe Anforderungen an die Auswahl und
Aufbereitung hochst unterschiedlicher Sachverhalte. Die Informationskraft indi-
katorengestiitzter Berichtssysteme entfaltet sich dabei weniger aus der Beobach-
tung einzelner Aspekte des Bildungsgeschehens als aus der problemorientierten
Analyse ihres Zusammenwirkens.

In den einerseits bildungsbereichsiibergreifenden und andererseits be-
reichsspezifischen Kapiteln des nationalen Bildungsberichts orientiert sich die
Auswahl der Berichtsinhalte am Grundprinzip des international weit verbreiteten
Kontext/Input-Prozess-Output/Outcome-Schemas. Urspriinglich in der Schul-
effektivititsforschung entwickelt und empirisch erprobt, wurde damit zunichst
auf Einzelschulebene das Zusammenwirken von Erfolgs- und Risikofaktoren
fiir Bildungsergebnisse untersucht (vgl. z. B. Scheerens/Bosker 1997). Dahinter
liegt die Vorstellung, dass Outputs (vor allem Kompetenzen) unter bestimmten
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Kontextbedingungen (z. B. Schuleinzugsbereiche oder familiirer Hintergrund)
durch das Zusammenspiel von Inputfaktoren (z. B. Lehrkrifte und -materialien)
und Prozessfaktoren (z.B. Unterrichtszeit und -methoden) determiniert wer-
den. Dieser Gedanke wurde mit der Verbreitung des eingangs erwidhnten Neuen
Steuerungsparadigmas in den 1990er Jahren auch auf das Bildungssystem als
Ganzes tbertragen (vgl. z.B. Ditton 2000). Die theoretische Vorstellung, das
komplexe Gefiige des Bildungsgeschehens in Teilsegmente zu untergliedern,
die aufeinander abgestimmt werden miissen, um bestimmte Ziele zu errei-
chen, findet in der Indikatorenforschung im sogenannten ,system-modelling-
approach® ihre Entsprechung (van Ackeren 2003, S.25). Bildungsindikatoren
sollten nach diesem Auswahlprinzip bestmoglich die Funktionsweise oder gar
Funktionsfihigkeit eines Systems bzw. seiner Teilbereiche abbilden. Gefragt
wird also, wie es unter den jeweils gegebenen gesellschaftlichen und institutio-
nellen Rahmenbedingungen und -vorgaben (Kontext) gelingt, unterschiedliche
Eingangsvoraussetzungen zu schaffen (Input), die Lern- und Bildungsverliufe
initiieren (Prozesse), um zu bestimmten Bildungsergebnissen und -ertrigen fiir
Individuum und Gesellschaft zu gelangen (Output/Outcome).

So wurden im Zuge der Konzeption des ersten nationalen Bildungsbe-
richts (Konsortium Bildungsberichterstattung 2006) im Austausch zwischen der
damaligen Autor:innengruppe und nationalen sowie internationalen Bildungs-
expert:innen einige bereichsiibergreifende, steuerungsrelevante Themen der
Kontext-, Input-, Prozess- und Wirkungsdimension herausgearbeitet, die seit
lingerem bildungswissenschaftliche und bildungspolitische Debatten prigen
(siehe Tab. 1). Die Gliederung des nationalen Bildungsberichts orientiert sich
im Wesentlichen an der Binnenstruktur des Bildungssystems, d.h. den Bil-
dungsbereichen von der Frithen Bildung bis zur Weiterbildung. Innerhalb dieser
Berichtsstruktur werden wiederum die genannten Themenbereiche in jedem
Bericht fortlaufend bearbeitet und unter verschiedenen Analyseperspektiven
und Akzentuierungen wber bereichsspezifische sowie bereichsiibergreifende
Indikatoren ausdifferenziert — je nach der Datenverfiigbarkeit, der Relevanz pro
Bildungsbereich und der bildungspolitischen Aktualitat.

Die Berichtslegung folgt einem entsprechenden Aufbau: Den Ausgangspunkt
bilden demografische, 6konomische sowie weitere gesellschaftliche Rahmenbedin-
gungen, in die das Bildungswesen eingebettet ist. Anschlieflend werden bereichs-
iibergreifende oder -vergleichende Grundinformationen, etwa zu den Bildungsin-
vestitionen oder zu Bildungsbeteiligung und Bildungsstand der Bevilkerung ge-
geben. Im Hauptteil fokussiert der Bildungsbericht auf Trends und Problemla-
gen, die sich in den einzelnen Bildungsbereichen abzeichnen — von der Friihen
Bildung, iber die Allgemeinbildende Schule, die Berufliche Ausbildung, Hochschule bis
zur Weiterbildung. Jeder Bildungsbericht widmet dariiber hinaus einem Schwer-
punktthema ein eigenstindiges Kapitel, das zum jeweiligen Zeitpunkt von be-
sonderer bildungspolitischer und bereichsiibergreifender Relevanz ist. Zu diesen
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Tab. 1: Themenbereiche der nationalen Bildungsberichterstattung 1) Ergdnzung dieses
Themenbereichs im Zuge der Bildungsberichterstattung 2018 (in Anlehnung an Dobert
et al. 2009)

Rahmenbedingungen (Kontext)

e Demografie e Wirtschaft/Arbeitsmarkt e Familienstrukturen

Eingangsvoraussetzungen Verlaufsmerkmale Ergebnisse
(Input) —_— (Prozess) —— (Output/Outcome)
¢ Bildungsausgaben » Bildungszeit & Kompetenzen
® Personalressourcen e Lehr-Lern-Gestaltung? * Abschlisse
¢ Bildungsangebote/ ® Qualitdtssicherung/ * Bildungsertrage
Einrichtungen Evaluierung
¢ Bildungsbeteiligung/
Teilnehmer:innen

Querschnittsthemen gehérten zuletzt , Migration® (2016), ,Wirkungen und Ertra-
ge“(2018), , Digitalisierung” (2020) und , Bildungspersonal“ (2022). In die Schwer-
punktkapitel gehen fiir ein moglichst umfassendes Verstindnis der Thematik vie-
le Informationen und Befunde aus Datenerhebungen und Studien ein, die hiufi-
ger als bei den tibrigen Kapiteln nicht auf Dauer gestellt oder fiir ganz Deutsch-
land reprisentativ sind. Am Ende jedes Bildungsberichts schlief3lich wird bilan-
ziert, welche Wirkungen und Ertrige unterschiedliche Bildungsverliufe fiir die in-
dividuelle und die gesellschaftliche Entwicklung haben.

Wie werden die erforderlichen Informationen gewonnen
und aufbereitet?

Bund und Linder haben bereits frithzeitig die Anforderung formuliert, die
Berichterstattung im Zwei-Jahres-Rhythmus auf einen Kernbestand aussage-
kraftiger, regelmiflig wieder zu verwendender Indikatoren zu stiitzen. Dafiir
braucht es tiber die Bildungsbereiche hinweg reprisentative und regelmifig
erhobene Daten zu den oben genannten Themenbereichen. Unter Indikato-
ren lassen sich quantitative Messgrofien verstehen, die moglichst einfach und
verstindlich mehrdimensionale Zusammenhinge beschreiben. Jeder Indikator
deckt folglich einen thematisch weiter gefassten Gegenstandsbereich ab, dessen
Zustand und Entwicklung in der Regel nur iiber mehrere, aus verschiedenen
Datenquellen und -analysen generierte empirische Kennwerte beurteilt werden
kann. Als Beispiel lisst sich der Indikator zu ,,Schulabgingen und Schulabschliis-
sen” anfiihren, der seit dem ersten Bildungsbericht Teil des Indikatorentableaus
ist (vgl. Abb. 1): Der Gegenstand ist durch den Themenbereich Bildungsabschliis-
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se sowie den Messzeitraum (Schulalter) definiert. Schulabschliisse lassen sich
dabei in mehrere Teilkonstrukte und thematische Facetten wie Schulabbruch,
hochste erreichte Abschliisse, Abschlusswege oder -wertigkeit aufschliisseln und
empirisch anhand verschiedener Kennziffern darstellen (Anteile je Abschlussart,
Durchschnittsalter etc.). Die so gemessenen Abschlussniveaus lassen sich dann
weiter nach institutionellen Merkmalen der Schulen und nach personenbezoge-
nen Merkmalen der Schiiler:innen vergleichen. So lasst sich verfolgen, ob sich
die Abschlussquoten z.B. in einzelnen Schularten unterschiedlich entwickeln,
und wie stark dies tiber die Zeit vom Geschlecht oder von der Einwanderungsge-
schichte der Jugendlichen beeinflusst wird. Je nach bildungspolitischer Aktualitit
oder Erkenntnisstand der Forschung werden dann fir den jeweiligen Bericht und

Indikator andere zeitkritische Akzentuierungen und analytische Schwerpunkte
gesetzt.

Abb. 1: Schematische Darstellung der empirischen Konkretisierung eines Indikators im
deutschen Bildungsbericht
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Nicht alle Aspekte des Bildungssystems lassen sich unmittelbar empirisch
erfassen oder allgemeingiiltig quantifizieren. In dem Maf3e, in dem sich jedoch
die Datenbasis und die Forschungslage weiterentwickeln, kann auch neuen,
weitergehenden Erkenntnisinteressen Rechnung getragen werden. Am Bei-
spiel der ,Schulabginge und Schulabschlitsse“ lisst sich gut aufzeigen, welche
Entwicklungen die Indikatorik der nationalen Bildungsberichte seit 2006 durch-
laufen hat. Im ersten Bildungsbericht informierte der Indikator ausschlief3lich
auf der Basis amtlicher Daten (Schulstatistik) iiber die in Deutschland erreich-
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ten Schulabschliisse und schliisselte diese nach Personengruppen (Geschlecht,
Auslinderstatus), Regionen (Bundeslinder und Staaten) sowie Abschlusswegen
(allgemeinbildende und berufliche Schularten) auf. Seither haben sich durch
flankierende Indikatorenforschung sowohl die methodischen Ansitze als auch
die thematischen Blickwinkel spiirbar erweitert.

Fortschritte in der Bildungsstatistik sowie die Einfithrung des Nationalen
Bildungspanels (NEPS, siehe Beitrag von Sixt/Artelt in diesem Sammelband)
ermoglichten zunehmend aussagekriftigere Operationalisierungen des
schulischen Bildungsstands: Fiir die im Bildungsbericht 2006, 2008 und 2010
ermittelten Abgangs- und Abschlussquoten musste noch auf Hilfskonstrukte
zuriickgegriffen werden, bei der die Anzahl der erreichten Schulabschliisse
auf die Bevolkerungszahl im ,typischen“ Abschlussalter bezogen wurde. Ab-
gesehen von der Problematik, eine alterstypische Bevolkerung festzulegen,
war diese Kennziffer auch erheblich von demografischen Entwicklungen
abhingig, also etwaigen Schwankungen in der Bevolkerungszahl, die sich
auf die einzelnen Abschlussarten zeitversetzt auswirken. Erst seitdem in
allen Landern auch schulstatistische Informationen tiber das Geburtsjahr der
Abginger:innen und Absolvent:innen erfasst werden, kénnen Abgangs- und
Abschlussquoten in Prozent der gleichaltrigen Bevolkerung berechnet wer-
den, die nicht von der demografischen Entwicklung verzerrt werden, sondern
prazise die Grofenordnung der verschiedenen schulischen Qualifikationsni-
veaus je Abschlussjahrgang widerspiegeln. Die Langsschnittdaten des NEPS
wiederum erweiterten aufgrund der umfangreichen Kontextfragebogen den
Blickwinkel auf zusitzliche Facetten des Abschlusserwerbs, die mit den iib-
lichen amtlichen Querschnittsdaten nicht abgedeckt werden kénnen. So war
es inzwischen unter anderem mdoglich, die Indikatorendarstellung um das
Ausmaf der sozialen Ungleichheiten in den Aspirationen und im Abschluss-
erfolg zu erweitern (vgl. Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022,
S. 1591t.), die bis dahin lediglich fiir die Themenbereiche Bildungsbeteiligung
und Kompetenzen auf nationaler Ebene dokumentiert werden konnten.

Die Indikatorendarstellungen wurden dariiber hinaus zunehmend um Be-
ziige und Querverweise zu anderen Informationsquellen erweitert. Von
aktuellen bildungspolitischen Programmatiken iiber gesetzliche Vorgaben,
institutionelle Regularien, eingeleitete Mafinahmen bis hin zu vertiefenden
Forschungsbefunden: Die Verfiigbarkeit geeigneter statistischer Daten kann
zwar als notwendige Vorraussetzung betrachtet werden, ist jedoch keine
hinreichende Bedingung indikatorengestiitzter Analysen. Deren Informa-
tionswert entfaltet sich vor allem durch die Einordnung der quantitativen
Ergebnisse in einen grofieren Bedeutungszusammenhang. Ein abschlussbe-
zogenes Beispiel fiir derartige Kontextualisierungen der Datenanalysen ist
etwa die Bestandsaufnahme der landesrechtlichen Rahmenvorgaben fiir den
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Erwerb bestimmter Schulabschliisse in bestimmten Schularten. Diese Regu-
larien kénnen - insbesondere fiir Schiiler:innen mit sonderpddagogischen
Forderbedarf - je nach Land vielfiltigere oder restriktivere Abschlussoptionen
er6ffnen. Ein groferer Anteil an Schiiler:innen ohne Ersten Schulabschluss
(ehemals Hauptschulabschluss) ist insofern nicht immer Ausdruck eines
geringen Bildungsstands oder einer mangelhaften Schulqualitit, sondern
teilweise schlicht durch institutionelle Zuginge und Vorgaben determiniert,
die es bei der Interpretation zu beriicksichtigen gilt.

Vermutlich besteht die grofRte Aufgabe und Leistung der nationalen Bildungsbe-
richte in solchen problemorientierten Herleitungen und Einordnungen der Da-
tenauswertungen. Hier werden Informationen zu politischen, rechtlichen oder
fachlichen Entwicklungen kontinuierlich recherchiert und systematisiert, zu de-
nen in Deutschland ansonsten bildungsbereichs- oder linderiibergreifende Zu-
sammenstellungen fehlen wiirden.

Was lernen wir aus indikatorengestiitzten Analysen
und was nicht?

Die Begriffe Bericht und amtliche Statistik diirften Assoziationen einer biiro-
kratisch-niichternen Abhandlung langer Zahlenkolonnen in wissenschaftlicher
Fachsprache hervorrufen. Warum also sollte man sich mit hunderten Seiten
solchen Inhalts befassen? Die gemeinsame Erarbeitung und Verantwortung
der Inhalte durch eine wissenschaftlich breit geficherte Autor:innengruppe
aus unterschiedlichen Forschungsdisziplinen und -einrichtungen erfordert es,
sich auf gemeinsame Analyseperspektiven zu verstindigen sowie inhaltlich
und sprachlich konsistent und méglichst allgemeinverstindlich vorzugehen.
Im Bildungsbericht sollen Daten nicht additiv nebeneinander gestellt werden.
Vielmehr wird der Anspruch verfolgt, das komplexe Gefiige des Bildungsgesche-
hens verstehbar zu machen: Daten zu den Bildungsvoraussetzungen, -wegen
und -ergebnissen von Individuen werden aufeinander bezogen und mit Daten
zu Qualititsmerkmalen von Institutionen und weiteren Kontextinformationen
zusammengebracht. Da die Datenlage allerdings in vielen Bereichen liickenhaft
und fragmentiert ist, lassen sich weder simtliche erdenklichen Sachverhalte im
Bildungswesen empirisch analysieren, noch kénnen alle verfiigbaren Beobach-
tungsgegenstinde in Form einer grofien Metaanalyse zusammengefithrt und
aufeinander bezogen werden. Die indikatorengestiitzten Einblicke bleiben also
immer ausschnitthaft, entsprechend ihres Anspruchs ausgewihlter Stellvertre-
tergroflen fur zentrale Merkmale von Bildungsprozessen und Bildungsqualitit.
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Das Zusammenwirken bildungsorganisatorischer und lebensweltlicher Fak-
toren wird vor allem dann transparent, wenn viele Indikatoren und Kennziffern
nach den gleichen regionalen (z. B. Bundeslinder, Kreise), institutionellen (Bil-
dungsgang, Trigerschaft usw.) oder personenbezogenen Variablen (Geschlecht,
Migrationshintergrund, Alter usw.) aufgeschliisselt werden. Sofern sich in be-
stimmten Landessteilen, Institutionen oder Personengruppen dhnliche positive
oder negative Ausprigungen iiber viele Indikatoren hinweg zeigen, liefern die
Analysen in ihrer Gesamtheit wertvolle Anhaltspunkte fiir Zusammenhinge —
in den seltensten Fillen allerdings Erklirungswissen. Indikatoren weisen zwar
iber die deskriptive Natur einer zunichst wertfreien empirischen Information
hinaus, indem sie quantitative Einzelergebnisse in einen grofReren Bedeutungs-
zusammenhang stellen. Bildungsindikatoren kénnen und sollen wiederum nicht
beziffern, was vertretbar, hinreichend oder anzustreben ist. Mit der Erwartung
konkreter Zielperspektiven oder gar Handlungsimplikationen wiirde man die
Bildungsberichterstattung iiberfordern. Indikatorengestiitzte Analysen liefern
schlussendlich nicht mehr, aber auch nicht weniger als empirisch fundiertes Ori-
entierungswissen fiir die notwendigen Aushandlungsprozesse, die im Anschluss
durch Akteur:innen im politisch-administrativen und im bildungspraktischen
Bereich zu verantworten sind. Weisen die Analysen an bestimmten Stellen auf
Schieflagen und Fehlentwicklungen im System hin, so konnen sich die verant-
wortlichen Entscheidungstrager:innen in der Bildungspolitik und -verwaltung,
in der Bildungspraxis und in der Bildungsforschung dariiber verstindigen,
welche Verinderungen zu einer Qualititsverbesserung beitragen konnen.

Der Bildungsbericht ist also mehr als ein Datenreport fir Expert:innen, denn
er richtet sich zugleich an die an Bildungsfragen interessierte Offentlichkeit. Seit
2018 wird neben dem Gesamtbericht auch eine Kompaktfassung bereitgestellt,
die die wichtigsten Ergebnisse auf wenigen Seiten textlich zusammenfasst und
anschaulich in Form einfach zuginglicher Infografiken aufbereitet. Bildungs-
berichterstattung zielt also nicht nur darauf ab, die Bildungsadministration bei
ihren Steuerungsaufgaben zu unterstiitzen, sondern es geht auch um 6ffentliche
Transparenz fir alle Interessierte im Sinne einer gemeinsamen Informations-
grundlage im Rahmen demokratischer Willensbildung. Klar ist aber auch, dass
eine Systemanalyse weder die kleinrdumliche noch die pidagogische (vor allem
instruktionale) Vielfalt des Bildungsgeschehens in all ihren Facetten oder im
Detail abbilden kann. Vielmehr gibt jeder Bildungsbericht einen Uberblick iiber
grundlegende Grofenordnungen, Trends und Zusammenhinge im aktuellen
Zeitgeschehen. Dieses umfassende Orientierungswissen ermoglicht nicht zu-
letzt eine Einordnung und Bewertung der eigenen Erfahrungen, personlichen
Uberzeugungen sowie medial vermittelten (oder verzerrten) Eindriicke. Sind
die an meiner Schule sichtbaren Problemlagen symptomatisch fiir diese Schul-
art, mein Bundesland oder fiir das deutsche Schulwesen? Zeigen sich dabei im
Zeit- oder Regionenvergleich eher Verbesserungen oder Verschlechterungen?
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Was lassen aktuelle demografische oder vorschulische Trendentwicklungen
fir die nachfolgenden Schiilerkohorten erwarten? Oftmals stehen bei solchen
Fragen Offentliche Wahrnehmung und wissenschaftlich abgesicherte Erkennt-
nisse nicht im Einklang. Eine bereichsiibergreifende Gesamtschau im Vergleich
verschiedener Bildungsetappen, Einrichtungsarten, Bevolkerungsgruppen oder
Landesteile trigt zu einem besseren Verstindnis der Prozesse und Abhingig-
keiten von Bildung im Lebenslauf bei. Bildungsberichterstattung liefert damit
allen an Bildungsfragen interessierten Menschen wertvolle Impulse, um iiber
den eigenen Tellerrand zu schauen.
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Bildungsmonitoring ,vor“ und ,neben’
der Schule

Zur systematischen Dokumentation friiher,
non-formaler und informeller Bildung

Susanne Kuger und Susanne Lochner

Zusammenfassung

Unter einer Perspektive des lebenslangen Lernens sind Bildungserfahrungen ganzheitlich zu
betrachten, so auch jene, die vor der Einschulung und wéhrend der Schulzeit auferhalb des
Schulkontexts gemacht werden. Ein systematisches Monitoring der Bildung in friihen, non-
formalen und informellen Kontexten findet in verschiedenen Zusammenhéngen statt und
sieht sich mit besonderen Herausforderungen konfrontiert. Dieser Beitrag beschreibt die-
se Besonderheiten und gibt eine Ubersicht {iber einschl&gige Monitoringvorhaben in ausge-
wabhlten Berichtssystemen, Monitoringprojekten und Datenerhebungen. Anhand dieser Vor-
haben werden Stédrken und Schwéchen des aktuellen Bildungsmonitorings in friihen, non-
formalen und informellen Kontexten diskutiert sowie notwendige Weiterentwicklungsbedar-
fe identifiziert. Es zeigen sich deutliche Ungleichheiten in der thematischen Abdeckung der
betrachteten Bildungskontexte zugunsten der Angebote und Nutzung Friiher Bildung im Ver-
héltnis zum Bildungsmonitoring zu non-formaler und informeller Bildung. Diskutiert werden
die Motive fiir regelmaRiges Bildungsmonitoring in den verschiedenen Bildungsbereichen
sowie Hindernissen in der Rezeption der Befunde.

Einleitung

Der Auftrag des Bildungsmonitorings kann unterschiedlich verstanden werden.
Je nach Verstindnis variieren die Themenbereiche, Methoden und Formate. Wird
ein breiter Bildungsbegriff (vgl. Bock 2008) sowie das Konzept des lebenslangen
Lernens zugrunde gelegt, dann sind unbedingt auch Bildungserfahrungen auf3er-
halb der Schule bzw. formaler Kontexte im Allgemeineren zu betrachten, denn
aus einer individuumszentrierten Perspektive beginnt Bildung nicht erst mitdem
Schuleintritt und findet nicht nur in der Schule statt: Bereits in der frithen Kind-
heit werden in der Familie sowie im Kindergarten wichtige Bildungsprozesses
angestofien und erste Weichen im Kompetenzerwerb gestellt, die den weiteren
Bildungsweg nachhaltig prigen (vgl. Blossfeld /Rof3bach 2019). Blickt man in das
Schulalter, finden sich wertvolle Lerngelegenheiten nicht nur im Unterricht, son-
dern hiufig auch in auflerunterrichtlichen und ginzlich auflerschulischen Bil-
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dungsaktivititen wie z. B. in organisierten Jugendfreizeiten, Sport- und Kultur-
angeboten der Kinder- und Jugendarbeit, in Museen, Bibliotheken, Vereinen oder
anderen Bildungsorten. Auch die Angebote der Kinder- und Jugendhilfe erfiillen
einen gesetzlich festgeschriebenen Bildungsauftrag (vgl. Rauschenbach 2007).

Ein Monitoring im Sinne der Analyse und Dokumentation der Struktur, Qua-
litit und Wirkungen von frithkindlichen sowie non-formalen und informellen
Bildungsaktivititen wihrend des Schul- und Jugendalters ist notwendig, um ein
vollstindiges Bild der Gewéhrleistung von gleichwertigen Bildungschancen von
Anfang an und der Effekte von Bildung in all ihren Formen und Schattierungen
zeichnen zu kénnen. Durch die Aufnahme der frithen Bildung in den Nationalen
Bildungsbericht seit 2012 wird der Relevanz von Bildungsprozessen in der jungen
Altersgruppe vor der Einschulung auch im nationalen Bildungsmonitoring Rech-
nung getragen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012). Akteure
der Bildungspolitik und -administration auch in der frithen Bildung sowie in der
auflerschulischen Bildung bendétigen steuerungsrelevantes Beschreibungs- oder
Wirkungswissen, die Bildungspraxis Handlungswissen (vgl. Bromme/Pren-
zel/Jager 2016). Der Nationale Bildungsbericht ist allerdings nicht das einzige
Monitoringvorhaben in diesem Feld.

Dieser Beitrag untersucht, in welcher Differenziertheit frithe Bildung sowie
non-formale und informelle Bildungskontexte durch bereits vorhandene Mo-
nitoringsysteme abgebildet werden und welche Einschrinkungen sich stellen.
Dafiir wird zu Beginn ein Einblick in besondere Herausforderungen, die mit
Bildungsmonitoring in diesen spezifischen Bereichen der frithen, non-formalen
und informellen Bildung einhergehen, gegeben. In einem zweiten Schritt wer-
den die unterschiedlichen bestehende Monitoringvorhaben, ihre Verzahnung,
die jeweiligen Zielstellungen und die ihnen zugrundeliegenden Daten, auch in
ihrer Genese und inhaltlichen Schwerpunkten, dargelegt und reflektiert. Der
Beitrag schliefRt mit einer Diskussion zu den aus den beschriebenen Unterschie-
den resultierenden Briichen zwischen den Monitoringvorgehensweisen in den
verschiedenen Bildungsbereichen sowie den zugleich erkennbaren Parallelen.
Daneben werden auch Moglichkeiten der Stirkung des Bildungsmonitorings im
Bereich der frithen, non-formalen und informellen Bildung aufgegriffen sowie
erdrtert, welche Synergien sich nutzen lassen und wie sich die unterschiedlichen
Vorgehensweisen gegenseitig inspirieren kénnen, um zukiinftig Entwicklungen
besser abbilden und darauf aufbauende Steuerungsentscheidungen datenge-
stittzt treffen zu konnen.

Herausforderungen des Monitorings ,vor“ und ,neben” der Schule

Aus politisch-steuernder Perspektive sollte in einem Bildungsmonitoring das
gesellschaftlich zur Verfiigung gestellte Bildungsangebot, dessen Nutzung sowie
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seine Ertrige beschrieben werden. Hierbei kann zwischen Lernorten bzw. -kon-
texten, -gelegenheiten und -prozessen differenziert werden. Zur Beschreibung
des ,Angebots“ sprechen wir von Lernkontexten, -orten oder -umgebungen.
Um zu verstehen, wie Ungleichheiten zustande kommen oder wie Lernende
auf Angebote reagieren, wird die Nutzung von Lerngelegenheiten betrachtet.
Soll das Lernen der Individuen analysiert werden, stehen die Anregungs- und
Lernprozesse im Fokus.

Die Unterschiede in den Steuerungslogiken der frithen und auflerschulischen
Bildung im Vergleich zur schulischen Bildung erschweren eine umfassende Ab-
bildung der non-formalen und informellen Angebote. Im Gegensatz zu formalen
Bildungsprozessen in Kindheit und Jugend, die im schulischen Bildungssystem
verortet werden konnen, finden non-formale und informelle Bildungserfahrun-
gen nicht an einem dezidierten Ort statt, sondern sind weit gefichert.

In der frithen Kindheit sind die Orte, an denen Bildungsprozesse stattfin-
den, noch relativ iibersichtlich: Ein Grof3teil der frithesten Bildungsaktivititen
findet im Rahmen der Familie statt (vgl. Grgic/Rauschenbach 2022; Lehrl 2018).
Auch auflerhalb der Familie kénnen Lernprozesse in organisierten Angeboten
wie Krabbel- oder Turngruppen initiiert werden, aber auch diese werden iber
die Eltern initiiert. Mit steigendem Alter bietet in den meisten Fillen die Kita'
(ggf. auch zwischenzeitlich die Kindertagespflege) den Rahmen fiir frithe Bil-
dungsprozesse. In der frithen Kindheit sind die Orte, an denen Bildungsprozesse
stattfinden, somit noch relativ klar abgegrenzt.

Bei einer Betrachtung von non-formalen und informellen Lernorten jenseits
der Schule, sieht die Situation sehr viel heterogener aus. Bildungsaktivititen, die
auflerhalb der Schule stattfinden, sind unterschiedlich gut zu lokalisieren und in
ihrer Gesamtheit schwer zu erfassen. Beginnen kann man bei dem sehr schulna-
hen Lernort der ganztigigen Bildung und Betreuung im Ganztag. Ganztigige Bil-
dungsangebote fiir Kinder und Jugendliche im Schulalter finden sich jedoch nicht
nur in schulischer Verantwortung (schulischer Ganztag), sondern werden auch
hiufig angeboten von auferschulischen Akteuren wie Horten, also Angeboten der
Kinder- und Jugendhilfe, oder anderen Initiativen, die zuweilen auch unter dem
Oberbegriff der Ubermittagsbetreuungsangebote zusammengefasst werden (Au-
tor:innengruppe KiBS 2023). Im Schulalter finden weiterhin Lernprozesse auch in
anderen non-formalen und informellen Kontexten und Zusammenhingen statt,
die sich schwer fassen lassen: im medialen Raum (z. B. Tutorials bei YouTube), im
Rahmen zusitzlicher privat organisierter Lernangebote (z. B. Musikschule oder
Nachhilfe), unter Peers, im Verein oder im Jugendclub (vgl. Rauschenbach 2007).
Wie auch in der frithen Kindheit bleibt die Familie auch wihrend der Schulzeit ein

1 Der Begriff , Kita“wird im Folgenden als Klammerbegrift genutzt, um alle Formen auflerfami-
lialer Bildung, Bereuung und Erziehung in der Zeit vor der Einschulung wie Kindertagespflege,
Krippe, Kita und Kindergarten zu umfassen.
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wichtiger Bildungsort. Relevant fiir den Bildungsverlauf sind zudem Bildungs-
aktivititen in der Freizeit — in bzw. mit der Familie sowohl initiiert als auch un-
terstiitzt durch sie — sowie schliellich auch die Vorbildfunktion der Eltern (vgl.
Hubert et al. in Vorb.).

Hinsichtlich der Berichtsthemen oder -inhalte sollte Bildungsmonitoring
auch fur den frithkindlichen Bereich sowie fiir aufierschulische Bildungserfah-
rungen zwischen Indikatoren und Kennzahlen differenzieren, die Input, Prozess
und Output abbilden (vgl. Biumer et al. 2019; Riedel/ Klinkhammer/ Kuger 2021).
Schon die konzeptionellen Grundlagen und ebenso die Datenlage fiir die ver-
schiedenen Bereiche sind jedoch unterschiedlich gut erarbeitet. Bislang kann
vorrangig die Inputebene analysiert werden etwa auf Basis der Daten zur Steue-
rung des Kita-Systems. Kleinteilige Beschreibungen von Bildungsprozessen
sind zuweilen tber spezifische Forschungsprojekte verfiigbar, wihrend tber
Output bzw. Outcomes aufgrund mangelnder Datenlage kaum systematische
wissenschaftliche Auswertungen vorliegen.

Dies entspricht zum einen der Steuerungslogik des Feldes der frithkindlichen
Bildung (vgl. z. B. Gesetz zur Férderung von Kindern unter drei Jahre in Tagesein-
richtungen und in Kindertagesforderung (KiFoG); Gesetz zur Weiterentwicklung
der Qualitit und zur Verbesserung der Teilhabe in Tageseinrichtungen und in
der Kindertagespflege (KiQuTG); Gesetz zur ganztigigen Férderung von Kindern
im Grundschulalter (GAF56G)) und zum anderen zugleich der Monitoringstrate-
gie zu den jeweiligen Gesetzesvorhaben (z. B. § 6 KiQuTG). Im Gegensatz zu die-
sen spezifischen ,Selbstverpflichtungen“zu Monitorings im Rahmen bestimmter
Gesetzesvorhaben ist bislang weder die frithe noch die non-formale oder infor-
melle Bildung ein systematischer Bestandteil der Gesamtstrategie zum Bildungs-
monitoring der Kultusministerkonferenz (Sekretariat der Kulturministerkonfe-
renz 2015;vgl. auch die Stindige Wissenschaftlichen Kommission der KMK 2022).
Zwar wird mit der Ganztagsschulstatistik versucht, das deutschlandweite Ange-
bot und die Inanspruchnahme von ganztigigen Angeboten zu erfassen. Diskre-
panzen in der Operationalisierung des Angebots fithren in manchen Lindern je-
doch zu einer Uberschneidung mit den Angaben zu Hortangeboten in den Sta-
tistiken der Kinder- und Jugendhilfe (KJH), welche ein stringentes Monitoring
erschweren. Auch in den Uberlegungen zum Aufbau eines nationalen Bildungs-
verlaufsregisters basierend auf einer einheitlichen ,Bildungs-ID“ findet sich der
vorschulische Bereich nicht wieder (Schnell 2022).
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Vorhandene Monitorings im Bereich der friihen, non-formalen
und informellen Bildung

Im Folgenden wird ein Uberblick gegeben zu bestehenden Monitoringvorhaben,
die bestimmte Themenbereiche der frithen sowie non-formalen und informel-
len Bildung aufgreifen. Hierbei wird im Besonderen auf ihre Genese, die jewei-
ligen Zielstellungen und die ihnen zugrundeliegenden Daten hingewiesen. Man-
che Vorhaben sind miteinander verzahnt, wihrend andere fiir sich alleine stehen
und z. B. eigene Daten erheben. Die Zusammenschau bezieht sich dabei vor al-
lem auflingerfristig angelegte Monitorings und solche mit substanzieller Reich-
weite. Die Auswahl soll nicht alle dariiber hinausfithrenden, nicht regelmifig pu-
blizierten Ansitze (wie beispielsweise die World Vision-Studien (Andresen et al.
2020), die Kinder- und Jugendsportberichte oder die (Mini-)KIM-/JIM-Erhebun-
gen (Medienpidagogischer Forschungsverbund Siidwest 2022)) in ihrer Bedeu-
tung schmailern, sondern ist einer pragmatischen Abwigung zur Reichweite der
Berichtsergebnisse in der Bildungspolitik und (Fach-)Praxis geschuldet. Die Mo-
nitorings in dem genannten Bereich werden nach Berichten, Projekten und Da-
tensitzen differenziert, um ihre Verzahnungen und Grundlagen besser darzu-
stellen (siehe Abb. 1).

Nationale Monitoringberichte

Auch in Zeiten digitaler Formate der Berichterstattung (z. B. Corona-KiTa-Da-
shboard zur aktuellen Situation wihrend der Corona-Pandemie; DJI 2022) wer-
den empirische Befunde der indikatorengestiitzten Berichterstattung noch im-
mer am hiufigsten in ausfithrlicher Schriftform publiziert. So kénnen sie ange-
messen kontextualisiert, eingeordnet, bewertet und interpretiert werden. Ver-
schiedene Monitoringberichte greifen Aspekte der frithen, non-formalen und in-
formellen Bildung auf. Im Folgenden werden Merkmale der nationalen Bildungs-
berichte, der Familienberichte, der Kinder- und Jugendberichte sowie der Enga-
gementberichte dargestellt.

Der nationale Bildungsbericht erscheint seit Veréffentlichung des ersten Be-
richts im Jahr 2006 alle zwei Jahre und gibt einen umfassenden Einblick in das Bil-
dungsgeschehen in Deutschland (fiir Details siehe auch Beitrag von Kithne in die-
sem Sammelband und Konsortium Bildungsberichterstattung 2005). Der Logik
der nationalen Bildungsberichterstattung folgend, Lernen als lebenslangen Pro-
zess zu betrachten, werden sowohl die frithe Bildung als auch non-formale und
informelle Bildungsorte im Schulalter in den Blick genommen. Als Datengrund-
lagen werden administrative Statistiken und fiir die wissenschaftliche Nachnut-
zung verfiigbare Daten wie die Kinder- und Jugendhilfestatistik, die Jugendar-
beitsstatistik oder der deutsche Freiwilligensurvey sowie reprasentative Surveys
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Abb. 1: Monitoringberichte, -projekte und Priméardatensé&tze im Bereich der friihen, non-
formalen und informellen Bildung.
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246



wie das Nationale Bildungspanel, AID:A oder die Kinderbetreuungsstudie (KiBS)
des DJIs herangezogen. Regelmifiig fortgeschriebene Themen des Berichtsteils
zur frithen Bildung sind: Angebote und Beteiligung an frither Bildung, Betreuung
und Erziehung, familiale Bildungsaktivititen sowie der Ubergang in die Schule.
Non-formale und informelle Bildung werden zu einem deutlich geringeren Um-
fang noch wihrend des Schulalters diskutiert, allerdings auch hier aufgrund der
sparlichen Datenlage nur punktuell.

Ein weiterer Monitoringbericht, der (je nach Schwerpunktthema und Be-
richtskapitel) die non-formalen und informellen Bildungsorte empirisch in den
Blick nimmt, stellt der Familienbericht dar. Bereits 1965, und somit deutlich frither
als im Bereich der formalen Bildung, hat der Deutsche Bundestag die Bundes-
regierung mit der Vorlage von Familienberichten beauftragt. In jeder zweiten
Wahlperiode wird ein Bericht iiber die Lage von Familien in Deutschland durch
das Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSF))
verdffentlicht. Mindestens jeder dritte Bericht soll die Situation umfassend
darstellen, wihrend fiir die anderen Berichte thematische Schwerpunkte ge-
wihlt werden. Schwerpunktmifig wurde beispielsweise iber Einwanderung
und Migration (2000), iiber Flexibilitit und Verlisslichkeit von Familie (2006)
tiber Zeit mit der Familie (2011) sowie iiber gesellschaftliche Trends und Diver-
sitit von Familie (2021) berichtet. In jedem Fall soll Auskunft dariiber gegeben
werden, inwieweit die ergriffenen Mafinahmen, beispielsweise die Ausweitung
von Betreuungs- und Bildungsangeboten fiir Kinder oder der Ausbau der Frithen
Hilfen, zur Sicherung einer nachhaltigen Familienpolitik beitragen (vgl. BMFSF]
2021). Seit 1993 wird neben der Situation von Familien auch jeweils die Situa-
tion von Kindern dargestellt. Als Datengrundlage werden amtliche Statistiken
sowie reprasentative Surveydaten wie beispielsweise pairfam (Panel Analysis of
Intimate Relationships and Family Dynamics), AID:A oder PASS (Panel Arbeits-
markt und soziale Sicherung) herangezogen. Der Bericht dient vorrangig als
Grundlage fir politische Diskurse. Fiir die Berichtsverfassung wird jeweils eine
neue Sachverstindigenkommission aus Wissenschaftler:innen eingesetzt; die
Bundesregierung verfasst eine Stellungnahme zum Bericht, die gemeinsame mit
diesem verdffentlicht wird.

Ebenfalls im Jahr 1965 wurde der erste Kinder- und Jugendbericht — ,Bericht iiber
die Lebenssituation junger Menschen und die Leistungen der Kinder- und Ju-
gendhilfe in Deutschland“ — veréffentlicht. Der Kinder- und Jugendbericht ist ei-
ne Pflichtberichterstattung der Bundesregierung an den Deutschen Bundestag
($ 84 SGB VIII). Er erscheint einmal pro Legislaturperiode und umfasst die Dar-
legung der Lage junger Menschen in Deutschland sowie eine Bestandsaufnahme
und Analyse der aktuellen Jugendhilfe unter Beriicksichtigung aktueller amtli-
cher Daten und Erhebungen in der Kinder- und Jugendhilfe (wie etwa den DJI
Jugendringerhebungen 2021; Peucker/Pluto/van Santen 2019). Im Jahr 2020 er-
schien der 16. Bericht (vgl. BMFSF] 2020a), der 17. Bericht soll 2024 verdffent-
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licht werden. Neben umfassenden Uberblicken zur Gesamtsituation der Kinder-
und Jugendhilfe in jedem dritten Bericht, legen die iibrigen Berichte den theore-
tischen und politischen Diskurs zu unterschiedlichen, hiufig bildungsbezogenen
Schwerpunktthemen dar, wie zuletzt: demokratische Bildung (2019), Jugendpoli-
tik (2017), Bildung, Betreuung und Erziehung (2015) sowie gesundheitsbezogene
Privention und Gesundheitsforderung in der Kinder- und Jugendhilfe (2009). Mit
einer parititischen Besetzung der Sachverstindigenkommission kommen neben
Wissenschaftler:innen auch viele (Fach-)Praktiker zu Wort. Dies zeigt sich v. a. in
der Aufnahme des Berichts im 6ffentlichen und (fach-)politischen Diskurs.

Deutlich spiter, im Jahr 2009, wurde durch die Bundesregierung die regelmi-
Rige Erstellung eines Engagementberichts beschlossen. Dieser wird von einer unab-
hingigen Sachverstindigenkommission angefertigt und einmal pro Legislatur-
periode vorgelegt. Er fokussiert die Entwicklungen biirgerschaftlichen Engage-
ments — also u. a. non-formaler und informeller Bildungsaktivititen und -ange-
bote — auch unter dem Blickwinkel eines bestimmten Schwerpunkts sowie paral-
lel dazu die entsprechenden politischen Bewegungen. Neben der Darlegung der
Entwicklung biirgerschaftlichen Engagements werden mehr oder weniger kon-
krete Handlungsempfehlungen ausgesprochen und auf diese Weise versucht, den
politischen Diskurs anzuregen. Nach den ersten Berichten 2012 und 2017 erschien
2020 der 3. Engagementbericht mit dem Titel , Zukunft Zivilgesellschaft: Junges
Engagement im digitalen Zeitalter“ (vgl. BMFSF] 2020b). Die Grundlage des 3.
Engagementberichts bildete der Bundesfreiwilligensurvey, eine eigene reprisen-
tative Datenerhebung unter Jugendlichen und jungen Erwachsenen zwischen 14
und 28 Jahren, 2019 wurden gut 1.000 Personen befragt, eine Wiederholung die-
ser Befragung erfolgte im Jahr 2023.

Bei allen dokumentierbaren Unterschieden eint die vier Berichte, dass sie
von der Politik auf Bundesebene angefordert oder beauftragt, aber nicht selbst
von ihr geschrieben werden. Vielmehr werden sie von fiir diesen Zweck man-
datierten Kommissionen oder Autor:innengruppen verfasst. Mitglieder dieser
Kommissionen werden entweder personlich oder als Vertreter:in einer bestimm-
ten Organisation, Institution oder Gruppe zur Co-Autor:innenschaft eingeladen.
Ubereinstimmend zwischen den verschiedenen Berichten ist, dass sie (mitt-
lerweile) empirisch ausgelegt sind, d.h. faktengestiitzt die aktuelle Situation
fort- bzw. beschreiben und damit Entwicklungen in Bezug auf die zentralen Be-
richtsgegenstinde dokumentieren. AufRerdem nehmen alle fiir sich in Anspruch,
durch das so generierte Beschreibungswissen zumindest Handlungsbedarfe
aufzuzeigen. Ein Unterschied zeigt sich darin, wie viel weiter die Berichte in
ihren jeweiligen Schlussfolgerungen gehen: Zuweilen identifizieren die Berich-
te literaturgestiitzt oder gar empirisch Ursache-Wirkungszusammenhinge,
wenden sie auf die Deskription an und bieten damit der Politik und Fachpraxis
verschiedene Handlungsoptionen an (vgl. Autoren:innengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2022). Der Kinder- und Jugendbericht, der Familienbericht sowie
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der Engagementbericht haben sogar dezidiert den Auftrag, konkrete Hand-
lungsempfehlungen fiir gesellschaftlich-politisches Handeln auszuformulieren.
Ein weiterer Unterschied zeigt sich hinsichtlich der in den jeweiligen Berichten
beriicksichtigten Themen. Wahrend z.B. die Gliederung des Familienberichts
oder des Kinder- und Jugendberichts jeweils neugestaltet wird und so aktuelle
Themen in den Vordergrund geriickt oder andere temporir ausgesetzt werden
kénnen, ist der Nationale Bildungsbericht strenger (technisch) replikativ ange-
legt und fithrt die Berichterstattung zu den ausgewahlten Kennzahlen iiber alle
Berichtsausgaben hinweg fort.

Monitoringprojekte

Eine zweite Gruppe von Vorhaben neben einzelnen Berichten sind Monitoring-
projekte im Rahmen gesetzlicher Daueraufgaben. Diese widmen sich jeweils
einzelnen Teilbereichen der frithen oder non-formalen Bildung und verdftentli-
chen jeweils mehrere Einzelprodukte aus unterschiedlichen Blickwinkeln oder
mit spezifischem Themenzuschnitt.

Aus dem Kinderforderungsgesetz (KiF6G), das Ende 2008 in Kraft getreten ist, er-
gibt sich die Aufgabe, bundesweit jahrlich den bisher erreichten Ausbaustand der
Kindertagesbetreuung sowie den weiterhin notwendigen Ausbaubedarf zu doku-
mentieren. Zu diesem Zweck verdffentlicht das BMFSF] regelmifig thematische
Berichte: In den Jahren 2010 bis 2015 wurden diese als , KiF6G-Berichte“ verdffent-
licht, ab dem Jahr 2016 dann abgelost durch ,Kindertagesbetreuung Kompakt*
(vgl. BMFSFJ 2023a). Als Grundlage dienen dabei die amtliche Statistik zur Kin-
der- und Jugendhilfe, die KMK-Statistik sowie KiBS (siehe Abschnitt 3.3). 2023
erschien die siebte Ausgabe mit Datenstand 2022. Der erginzende DJI-Kinder-
betreuungsreport auf Grundlage der KiBS-Daten liefert in jihrlichen Heftreihen
vertiefende Analysen zur Qualifizierung des elterlichen Betreuungsbedarfs (vgl.
Autor:innengruppe DJI-Kinderbetreuungsreport 2023).

Mit Inkrafttreten des KiTa-Qualitits- und Teilhabeverbesserungsgesetz
(kurz: KiQuTG) Anfang 2019 wurde ein begleitendes Monitoring aufgesetzt, wel-
ches die Weiterentwicklung der Qualitit und die Verbesserung der Teilhabe an
Kindertagesbetreuung in Deutschland indikatorengestiitzt abbildet. Verwendet
werden auch hierfir amtliche Daten und représentative Befragungen bei Stich-
proben von Jugendimtern, Kindertagespflegepersonen, Trigern und Leitungen
von sowie pidagogisch Tdtigen in Einrichtungen der Frithen Bildung. Die Studie
Entwicklung von Rahmenbedingungen in der Kindertagesbetreuung (ERiK) erarbeitet
die empirische Grundlage zum Monitoring des KiQuTG und wird vom DJI in
Kooperation mit dem Forschungsverbund DJI/TU Dortmund durchgefiihrt. Die

249



aus dem Projekt resultierenden Forschungsberichte zu elf Themenfeldern?® (bis
Bericht IV in 2023; vgl. Fackler et al. in Vorb.) dokumentieren den Stand der
Entwicklungen im System der frithen Bildung, Betreuung und Erziehung bun-
desweit, bundeslandspezifisch und aus den Perspektiven verschiedener Akteure
des Systems (vgl. Riedel et al. 2021).

Wie sich das Arbeits- und Berufsfeld der Frithen Bildung entwickelt, wird
durch die Weiterbildungsinitiative Friihpidagogische Fachkrifte (WiFF) beleuchtet.
2008 wurde WiFF als gemeinsames Projekt des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung (BMBF), der Robert Bosch Stiftung und dem DJI gegriindet. Seit
2014 werden durch Wissenschaftler:innen des DJI und der TU Dortmund aktuelle
Entwicklungen im System der Frithen Bildung im Fachkriftebarometer (FKB)
zusammengestellt. Im Oktober 2023 wurde die fiinfte Ausgabe des Berichtes ver-
offentlicht (Autorengruppe Fachkriftebarometer 2023), die auf Basis amtlicher
Daten umfassende Informationen zu Ausbildungs- und Qualifizierungswegen
in der Frihpadagogik sowie zu Arbeitsmarket, Erwerbssituation und Personalbe-
stinden darlegt. Auch ganztigige Angebote fiir Grundschulkinder werden seit
dem FKB 2019 beriicksichtigt.

Das Ganztagsforderungsgesetz, kurz GaFoG, das Ende 2021 verabschiedet wur-
de, verspricht einen Rechtsanspruch auf ganztigige Betreuung fiir Grundschii-
ler:innen, anwachsend ab der ersten Klasse ab dem Schuljahr 2026/27. Teil des
Gesetzes ist auch hier eine engmaschige Berichtspflicht: In § 24a, SGB VIII ist ge-
regelt, dass die Bundesregierung jahrlich zum Stand des Ausbaus von ganztigi-
gen Bildungs- und Betreuungsangeboten fiir Grundschulkinder berichten muss.
Das BMFSF] verfasst den Bericht jeweils bis Jahresende, zunichst auf Grundlage
von Zuarbeiten (BMFSFJ 2023b). Es fliefen die Statistik zur Kinder- und Jugend-
hilfe, die KMK-Statistik, Befragungen von Personen in der Administration sowie
die Ergebnisse aus KiBS zum elterlichen Bedarf ein, zukiinftig ggf. auch Daten
aus Erhebungen bei weiteren Personengruppen.

Diese Projekte widmen sich allesamt dem Monitoring der Entwicklungen
im Praxisfeld der frithen Bildung, Betreuung und Erziehung und zeichnen sich
durch verschiedene Besonderheiten aus. So greifen alle zuriick auf die Statis-
tik zur Kinder- und Jugendhilfe sowie auf zusitzliche Datenerhebungen mit
Stichproben unterschiedlicher Populationen. Wihrend ,Kindertagesbetreuung
Kompakt“ sowie die Monitoringprojekte zum KiQuTG und zum GaF6G aus einer
gesetzlichen Verpflichtung zur Berichterstattung folgen und eine sehr eng getak-

2 1) Bedarfsgerechtes Angebot, 2) Fachkraft-Kind-Schliissel, 3) Gewinnung und Sicherung qua-
lifizierter Arbeitskrifte, 4) Stirkung der Leitung, 5) Verbesserung der riumlichen Gestaltung,
6) Forderung der kindlichen Entwicklung, Gesundheit, Erndhrung und Bewegung, 7) Férderung
der sprachlichen Bildung, 8) Stirkung der Kindertagespflege, 9) Verbesserung der Steuerung
des Systems, 10) Bewidltigung inhaltlicher Herausforderungen, 11) Entlastung der Eltern bei den
Gebiihren.
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tete (jihrliche) Berichtslegungen vorsehen, resultiert das Fachkriftebarometer
aus einer Initiative der Wissenschaft. Die von der Stindigen Wissenschaftlichen
Kommission der Kultusministerkonferenz eingeforderte (vgl. SWK 2022) Selbst-
verstindlichkeit umfassender Evaluation und wissenschaftliche Begleitung von
Maflnahmen im Bildungssektor sind insofern hinsichtlich der Frithen Bildung
bzw. ganztigigen Forderung zu einem bedeutenden Anteil erfiillt. Anders sieht
es hingegen im Bereich der non-formalen und informellen aufierschulischen
Bildung aus. Zwar ermoglicht der ZiviZ-Survey seit 2012 die Abbildung von
zentralen Strukturmerkmalen zivilgesellschaftlicher Organisationen (Schu-
bert/Kuhn/Tahmaz 2023), iiber die Inhalte und Rahmenbedingungen ist jedoch
noch sehr wenig bekannt. Welchen Beitrag zivilgesellschaftliche Akteure in der
Bildungslandschaft leisten, wird momentan in einem explorativen Projekt des
Wissenschaftszentrums Berlin (WZB) analysiert.

Primardatensatze als Grundlage fiir Monitoringprojekte
und -produkte

Die unterschiedlichen Monitoringprodukte und -projekte, die Bildungsorte in der
frithen Kindheit sowie im non-formalen und informellen Bereich im Schulalter
darstellen, sind dahingehend miteinander verzahnt, als dass sie sich teilweise auf
dieselben Primirdatenquellen stiitzen. Hier kann zwischen amtlichen Statistiken
und reprasentativen Surveydaten aus Forschungsinitiativen unterschieden wer-
den.

Die wohl wichtigste und umfassendste amtliche Statistik im Bereich der Frii-
hen Bildung ist die Kinder- und Jugendhilfestatistik. Diese von den statistischen Lan-
desiamtern durchgefithrte jahrliche Vollerhebung zum Stichtag 1. Mirz gibt einen
Uberblick zu den wesentlichen Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe basierend
auf §§98-103, SGB VIII. Fiir die Berichterstattung zu Themen der Frithen Bil-
dung wird v. a. zugegriffen auf die Erhebungsteile zu Kindern und titigen Per-
sonen in Kindertageseinrichtungen und 6ffentlich geférderter Kindertagespfle-
ge. Sie hilt Daten zu den betreuten Kindern, dem titigen Personal, Offnungszei-
ten sowie den Arbeitsbedingungen vor. Als weiterer Teil liefert die Kinder- und
Jugendarbeitsstatistik im Rahmen einer Vollerhebung Daten zu 6ffentlich gefor-
derten Angeboten von Trigern der Kinder- und Jugendhilfe, darunter fallen Hor-
te, die z. T. die Ganztagsbetreuung von Schulkindern anbieten, ebenso wie An-
gebote der Jugendarbeit oder Jugendsozialarbeit. Dieser Teil der Statistik wurde
erstmalig 2015 erhoben und wird seitdem alle zwei Jahre ver6ffentlicht. Da die
Statistik noch recht jung ist, wird sie kontinuierlich weiterentwickelt (vgl. Miihl-
mann 2021).
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Als amtliche reprisentative Haushaltsbefragung erheben die Statistischen
Amter des Bundes und der Linder mit dem Mikrozensus seit 1957 (in den neuen
Bundeslindern seit 1991) jahrlich Daten zu 1% der Bevolkerung in Deutschland.
Es werden unter anderem Daten zu Familien- und Haushaltsformen, zur wirt-
schaftlichen und sozialen Lage der Bevolkerung, zur Erwerbsbeteiligung, zu Aus-
und Weiterbildungen sowie zur Migration und Gesundheit erhoben (vgl. Destatis
2022). Im Bereich der Frithen Bildung sowie der Betreuung in ganztigigen Ange-
boten fiir Schulkinder wird die Betreuungssituation sowohl im vorschulischen als
auch im Schulalter bis 14 Jahre erfasst. Aggregationen der Daten sind offentlich
verfugbar, fiir Sekundirdatenanalysen wissenschaftlichen Zwecks sind zudem
Stichprobenausschnitte erhiltlich.

Der reprisentative Survey AID:A — Aufwachsen in Deutschland: Alltagswelten
ist eine quantitative Lingsschnittstudie des DJI. Nach einer ersten zwischen
2009 und 2018 realisierten Kohorte wird seit 2019 eine zweite Kohorte begleitet.
Die Befragungen finden (mind.) im Zwei-Jahres-Rhythmus statt, 2019 wurden
bundesweit mehr als 10.000 Personen im Alter von O bis 32 Jahren aus 6.355 Pri-
vathaushalten sowie itber 6.600 Eltern von Minderjihrigen erreicht. Im Schwer-
punkt der Erhebungen stehen Bedingungen des Aufwachsens von Kindern und
Jugendlichen sowie die Lebenslagen von Familien in Deutschland. Die vielfiltigen
Erfahrungen und Entwicklungen der Zielpersonen werden subsummiert unter
den sieben Themenbereichen Soziale Teilhabe und gesellschaftliche Integration,
Bildung, Qualifikation und Kompetenzentwicklung, Selbstpositionierung und
Wertorientierungen, Verselbststindigung und Autonomie, Psychische und phy-
sische Gesundheit, Schutz vor Gewalt, Okonomische Lage (vgl. Kuger/Walper
2021). Die frithe Bildung in Familien kann anhand von durchgefithrten Eltern-
Kind-Aktivititen im Zeitverlauf abgebildet werden. Auch die Betreuungshis-
torie der Kinder kann ebenso wie die non-formale Bildung in organisierten
Frithférderangeboten wie Krabbelgruppen oder musikalischer Fritherziehung in
der lingerfristigen Perspektive betrachtet werden. Im Schulalter erfasst AID:A
unter anderem die Nutzung von ganztigigen Bildungsangeboten unterschied-
licher Anbieter, die familiale Unterstiitzung bei schulischem Lernen sowie das
freiwillige Engagement in Vereinen.

Die Kinderbetreuungsstudie (KiBS) des DJ1 liefert jdhrlich fiir die einzelnen Bun-
deslinder reprisentative Daten zur Betreuungssituation und zum Betreuungs-
bedarfvon Eltern mit Kindern unter 11 Jahren. Die Daten stammen aus Elternbe-
fragungen fir die die Teilstichprobe der jiingsten Altersgruppe jihrlich neu ge-
zogen und die Stichproben der weiteren Altersgruppen aus wiederholt befrag-
ten und tiber das Einwohnermeldeamt nachgezogenen Eltern besteht. Die parti-
ell lingsschnittliche Stichprobe umfasstjahrlich ca. 33.000 Befragte und dient als
Grundlage fiir diverse Monitoringprojekte (vgl. Wieschke/Lippert/Kuger 2023).
Die Forschungsthemen des Projekts umfassen grundsitzlich alle Aspekte der El-
ternsichtauf Kindertagesbetreuung: Bedarfe und Nutzung, Griinde fiir die Nicht-
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Nutzung, Betreuungszeiten, Kosten und Einschitzungen zur Qualitit sowie die
Bedeutung fiir die Vereinbarkeit von Familie und Beruf (vgl. Autor:innengruppe
KiBS 2022).

Das Nationale Bildungspanel (NEPS) durchgefithrt vom Leibniz-Institut fiir Bil-
dungsverliufe in Zusammenarbeit mit einem interdisziplinir zusammengesetz-
ten deutschlandweiten Netzwerk, ist eine seit 2010 durchgefithrte grofd angeleg-
te Multikohortenstudie (vgl. Blossfeld/Rof3bach 2019; Artelt/Sixt 2023, sowie in
diesem Band). Fiir den Bereich der frithen Bildung sowie non-formaler und in-
formeller Bildung neben der Schule eignen sich v. a. die sogenannte ,Neugebo-
renenkohorte* (SCI) und die , Kindergartenkohorte (SC2). Die SC1 begann 2012
Kinder im Alter von sieben Monaten einzubeziehen und begleitet die Kinder seit-
dem auch in ihren Ubergingen in die Frithe und schulische Bildung. Die SC2 do-
kumentiert Verliufe beginnend im vorschulischen Bereich bis zum Sekundarbe-
reich I. Ein grofRer Vorteil des NEPS im Vergleich zu vielen anderen Studien stellt
die Analyse von Kompetenzen im Zeitverlauf und teilweise auch im Kohorten-
vergleich dar. Eine Neuauflage einer Kohorte mit kleinen oder gar neugeborenen
Kindern befindet sich in Planung.

Zwar gibt es derzeit nur wenige international vergleichenden Studien zu
Themen der frithen Bildung bzw. zu non-formalen und informellen Bildungs-
kontexten (fur eine Ausnahme siehe z.B. TALIS Starting Strong, s. unten).
Allerdings enthalten verschiedene Schulleistungsstudien in ihren Schiiler- und
Elternbefragungen thematisch einschligige Informationen — wenn auch nur
in geringem Umfang — und kénnen so fur Analysen der Berichterstattung zur
Bildung vor und neben der Schule (z. B. Nutzung von Nachhilfe oder Ganztags-
angeboten, elterliche Unterstiitzung) herangezogen werden. Dazu gehéren die
internationale Schulleistungsuntersuchung PISA (Programme for International
Student Assessment; Reiss et al. 2018, Kapitel 3 in diesem Band), die Kompe-
tenzen von 15-jihrigen Schiiler:innen in den Bereichen Lesen, Mathematik und
Naturwissenschaften erfasst. In der internationalen Grundschullese-Untersu-
chung IGLU wird der Fokus auf die Lesefihigkeiten und das Leseverstindnis in
der Primarstufe gelegt. Zentrale Datenquelle fiir das nationale Bildungsmoni-
toring sind die IQB-Bildungstrends zur Uberpriifung der Kompetenzziele, die in
den Bildungsstandards festgelegt sind. Mit dem IQB-Bildungstrend 2021 hat der
dritte Vergleichszyklus begonnen (vgl. Stanat et al. 2022).

Eine international vergleichende Sicht auf die Situation der Fachkrifte im
frithkindlichen Bereich liefert die TALIS Starting Strong-Studie (TALIS Starting
Strong — Starting Strong Teaching and Learning International Survey; OECD
2019), die von der OECD durchgefithrt wird. Die erhobenen Daten geben Aus-
kunft iiber Arbeitsbedingungen, pidagogische Praktiken und Orientierungen
sowie iiber die Arbeitszufriedenheit und die Arbeitsbelastungen des Kita-Perso-
nals (vgl. Turani et al. 2022). Die Studie weist eine hohe Nihe zur TALIS-Studie
im Schulbereich auf, fokussiert jedoch den frithkindlichen Bildungsbereich. Die
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Befragung von pidagogisch Titigen in der Frithen Bildung wurde erstmalig 2018
mit einer Stichprobe fiir Deutschland von etwa 500 Kindertageseinrichtungen
sowie 3.000 pidagogisch Titigen durchgefiithrt (vgl. OECD 2019). Im Jahr 2024
wird eine Folgebefragung durchgefiihrt.

Schliefilich bietet der Deutsche Freiwilligensurvey fiir das Themenfeld der non-
formalen und informellen Lernumwelten im Schulalter eine fundierte Datenba-
sis. In der Vergangenheit wurde sie vom Deutschen Zentrum fir Altersfragen
(DZA) verantwortet, die kommende Erhebung wird dagegen von Kantar Public
durchgefiihrt. In etwa 5-jihrigen Abstinden wird darin die Wohnbevolkerung
Deutschlands im Alter ab 14 Jahren zu ihrem freiwilligen Engagement befragt.
Die letzte Erhebung fand 2019 statt und umfasste eine Stichprobe von 27.762
Menschen (vgl. Simonson et al. 2021).

Die vorliegende Datenlage ist als sehr divers einzuschitzen. Auf der einen
Seite liegen mit der amtlichen Kinder- und Jugendhilfestatistik recht umfassen-
de und valide Daten zu Grundinformationen des Systems der frithkindlichen
Bildung aus Sicht der anbietenden Einrichtungen und Triger vor. Diese werden
komplementiert durch Surveydaten aus Elternsicht zu den Bedarfen und zur
Nutzung dieser Angebote (KiBS) sowie aus Sicht der ,Betroffenen® (junge Men-
schen selbst oder ihre Eltern als Auskunftspersonen) zur Nutzung von Angeboten
wahrend der frithen Kindheit. Insofern ist die Datenlage beziiglich der Aspekte
Teilhabe an Angeboten der Frithen Bildung und deren Nutzung als relativ gut
einzuschitzen. Nachdem die SCI des NEPS jedoch mittlerweile das Ende des
Grundschulalters erreicht hat, liegen derzeit fir die Berichterstattung keine
systematisch erfassten Daten iiber die Kompetenzentwicklung der Kinder und
damit iiber die Ergebnisse von Bildungsprozessen vor.’> Ebenfalls deutlich we-
niger gut ist die Datenlage einzuschitzen hinsichtlich der Strukturen, Prozesse
und Outcomes von Bildung wihrend der Kindheit und Jugend in non-formalen
und informellen Bildungssettings. Die amtliche Statistik der KMK fokussiert auf
den schulischen Kontext und kann zwar Ganztagsschulen (und Schiiler:innen
darin) ausweisen, ist jedoch nicht mit der KJH-Statistik abgeglichen, was zu
umfinglichen Datenproblemen fiithrt (vgl. Rauschenbach et al. 2021). Im Ubrigen
wird die an sich schon heterogene Landschaft non-formaler und informeller
Lernorte nur punktuell abgedeckt. Die KJH-Statistik kann Angebote der Kinder-
und Jugendhilfe erginzen, vereinzelte Statistiken zu Museumsbesuchen oder
zur Bibliotheksnutzung verzeichnen Besucher ohne Altersdifferenzierung, der
Freiwilligensurvey dokumentiert das zivilgesellschaftliche Engagement bei Ju-
gendlichen ab 14 Jahren und auch AID:A kann ausgewihlte Themenfelder wie
die Beteiligung in Vereinen erginzen. Eine auch nur annihernd vollstindige Be-

3 Die in den verschiedenen Lindern teilweise recht unterschiedlichen Daten zu den Schulein-
gangsuntersuchungen kénnen nur punktuell fitr Forschungsbefunde genutzt werden.
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richterstattung zur Bedeutung dieser Lernumwelten im Kindes- und Jugendalter
ist damit nicht moglich.

Fazit und Entwicklungsbedarfe

Wie dieser Uberblick zeigt, sind die Unternehmungen im Bereich Monitoring zu
Themen der frithen, non-formalen und informellen Bildung durchaus substan-
ziell. Vor allem beziiglich der frithen Bildung finden umfassende regelmifige
Aktivititen in der Berichtslegung statt, aber auch intensive Datenerhebungen.
Nichtsdestotrotz verweist der Uberblick auch auf einige Schwachstellen und
Herausforderungen, welche eine Anbindung der Vorgehensweise an die anderen
Bildungsbereiche erschwert und so zu fehlender Vergleichbarkeit beitragt. Vier
Aspekte sollen hervorgehoben werden.

Fehlende gegenseitige Abstimmung von Datenquellen

Ein Hauptauftrag des Bildungsmonitorings liegt darin, die Wissenschaft,
(Fach-)Offentlichkeit und Politik itber den aktuellen Zustand und Verinde-
rungen im Bildungssystem zu informieren. Dadurch sollen Handlungsbedarfe
identifiziert und Empirie-informierte politische Steuerung erleichtert werden.
Hinsichtlich des Monitorings frither, non-formaler und informeller Bildung sind
sich die Strategien der beteiligten und einzubeziehenden Politikfelder jedoch
nicht einig: Wahrend die Familien-, Sozial- und Jugendpolitik mittlerweile in
politischen Mafinahmen wie Gesetzesvorhaben oder Finanzierungsprogrammen
(z. B. Sprach-Kitas) hiufig systematisches Monitoring und Evaluation mitdenkt
und sich z. T. strenge Selbstverpflichtungen auferlegt, werden die frithe Bildung
und Bildung in non-formalen und informellen Kontexten in der Monitoring-
strategie der KMK weitgehend ausgeklammert (Sekretariat der Kulturminister-
konferenz 2015). Exemplarisch angefithrt werden kann hierfir die Entwicklung
einer ,Bildungs-1D¢, welche in der 6ffentlichen Statistik die Bildungskarriere von
Individuen im deutschen Bildungssystem ab dem Zeitpunkt der Einschulung
verfolgen und nach derzeitiger Planung nur im schulischen, Ausbildungs- und
Studiumskontext ansetzen soll (Schnell 2022). Solange die Ziele des Monitorings
in den und fur die verschiedenen Politikfelder jedoch stark divergieren, bleibt
es schwierig, einheitliche Berichtskriterien, -indikatoren und -kennzahlen zu
entwickeln, anhand derer Bildungsteilhabe und -erfolg bereichsiibergreifend
verglichen werden kénnen. Zuweilen behindert diese Divergenz der Ziele die
Berichterstattung sogar, wie etwa im Fall der noch immer fehlenden Harmoni-
sierung von Schulstatistik und Kinder- und Jugendhilfestatistik hinsichtlich der
Inanspruchnahme von Ganztagsangeboten.
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Wissenschaftliche Prazision und Differenzierung trotz heterogener
Adressat:innen notwendig

So positiv die oben genannte Vielfalt der Monitoringvorhaben zu bewerten
ist, schafft sie doch durchaus auch Probleme mindestens zweierlei Art: Zum
einen wird es vor allem fiir die Fachpraxis und Politik immer schwerer, die Viel-
falt der Ergebnisse zu iiberblicken und ein ganzheitliches, kohirentes Bild zu
zeichnen. Zum anderen werden zuweilen durch den Versuch der Vereinfachung
wissenschaftlich komplexer Sachverhalte auf eine fiir alle adressatengruppen
verstandliche Sprache Unschirfen in der Ergebnisprisentation in Kauf genom-
men, die zu vermeintlich widerspriichlichen oder uneindeutigen Ergebnissen
fithren. Als Beispiel kann der Diskurs um den weiteren Ausbau der Kapaziti-
ten an Ganztagsplitzen fiir Grundschulkinder dienen. Als Ausbauziel gilt der
Elternbedarf, also der Anteil der Eltern, die dufdern, ein Angebot an Bildung, Be-
treuung und Erziehung in Erginzung zu den Unterrichtszeiten der Grundschule
zu bendtigen. Bei einfacher Betrachtung des Bedarfs werden in den nichsten
Jahren 700.000 weitere Plitze benotigt (Geis-Thone 2023). Allerdings ist dieser
Elternbedarf nicht bei allen Eltern einheitlich und variiert insbesondere regional
stark. Insgesamt betrachtet haben 73% aller Eltern eines Grundschulkinds in
2022 einen Bedarf (Hiisken et al. 2023), allerdings wiinscht nur ein Teil (64 %
aller Eltern) ein Angebot im zeitlichen Umfang dessen was ein Ganztagsplatz im
Rahmen des zukiinftigen Rechtsanspruchs garantiert. Die Differenz von 9 % aller
Eltern benétigt zwar ein Angebot, jedoch im verminderten zeitlichen Umfang,
was fir die Ausbaubemithungen in den Lindern und Kommunen einen entschei-
denden Unterschied machen kann. Die verstindliche Intention der Reduktion
wissenschaftlicher Komplexitit in Operationalisierung und Berechnung zur bes-
seren Verstindlichkeit kann so aufgrund fehlender Prizision zu Fehlschliissen
fithren, denn die notwendige Differenzierung ist fitr Praktiker:innen nur schwer
leistbar.

Verortung von Sozial- und Bildungsmonitoring in der Wissenschaft

Nicht nur hinsichtlich der Berichtsinhalte selbst konnen (sprachliche) Unschirfen
beobachtet werden. Mindestens drei weitere Aspekte erschweren die Ubersicht-
lichkeit iiber die bestehenden Monitoringprodukte und deren Inhalte: 1) die
Nutzung uneinheitlichen Vokabulars hinsichtlich der Berichtsgegenstinde (z. B.
Monitoring und Berichterstattung, Themen und Kapitel, Indikatoren und Kenn-
zahlen; vgl. Kuger/Klieme/Jude/Kaplan 2016), 2) die nur begrenzte Akzeptanz
von Berichtsprodukten als wissenschaftliche Publikationen, so dass sie nicht
immer iber wissenschaftliche Bibliotheken verfiigbar sind, sowie 3) unsichere
Standards der Qualitdtssicherung iiber die verschiedenen Themengebiete der
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Sozial- und Bildungsberichterstattung hinweg. Vergleichbare Probleme stellten
sich in der Vergangenheit anderen sich in Entstehung befindlichen wissen-
schaftlichen (Teil-)Disziplin (Stichweh 1994). Entsprechend ist zu hoffen, dass
sich ein Sozial- und Bildungsmonitoring mit entsprechenden Standards und
Schirfungen entwickelt, welches formale, non-formale und informelle Bildungs-
orte gleichermaflen beobachtet, als interdisziplinire gemeinsame Schnittmenge
unterschiedlicher Bezugsdisziplinen wie Soziologie, Psychologie, Erziehungs-
wissenschaft u. a.

Besondere Anspriiche an die Datenlage

Besonderer Vulnerabilitit unterliegen alle Berichtsvorhaben hinsichtlich der
Verfiigbarkeit und Zuginglichkeit aktueller Daten in ausreichend hoher Qua-
litat. Dies trifft auf alle Monitoringvorhaben zu und nicht nur auf solche im
Bereich der frithen, non-formalen und informellen Bildung. Allerdings wird es
an der verfugbaren Datenlage zu diesem Themenfeld besonders deutlich. Auf
der einen Seite liegt mit der amtlichen Kinder- und Jugendhilfestatistik eine
verhiltnismaRig valide, umfassende und jihrlich aktualisierte Datengrundlage
zu Angeboten der Kinder- und Jugendhilfe sowie zur Nutzung dieser vor, die
immer stirker auch fir wissenschaftliche Zwecke genutzt wird. Weiterhin gibt
es — wie oben illustriert wurde — eine Reihe umfassender qualitativ hochwertiger
Primirdatenerhebungen auf Stichprobenbasis, die fiir die unterschiedlichen
Berichtslegungen genutzt werden. Diese sind jedoch vorrangig im Themenfeld
der frithen Bildung angesiedelt und abhingig von regelmif3igen Projektverlinge-
rungen zur Finanzierung der Datenerhebungen und -aufbereitung. Als deutlich
schlechter ist auf der anderen Seite die Datenlage im Bereich der non-formalen
und informellen Bildung anzusehen. Zwar bemiiht sich z. B. der Nationale Bil-
dungsbericht diesen Themenkomplex zumindest fir die frithe Kindheit (Bildung
in der Familie) und das Schulalter (Ganztag und Bildung in non-formalen Kontex-
ten) aufzugreifen. Angesichts groferer und unregelmifiiger Erhebungsabstinde
beim Freiwilligensurvey, nicht konsistenter Datenlage zu den Angeboten an und
der Nutzung von non-formalen Kontexten wie Museen, Bibliotheken, Theater,
Zoos und Wildparks sowie einer derzeit noch wenig tiberschaubaren empirischen
Abdeckung zivilgesellschaftlicher Bildungsangebote z. B. in Vereinen bleiben nur
wenige Themenbestandteile verlisslich berichtbar wie die Angebote der Kinder-
und Jugendhilfe. Fiir das Erwachsenenalter, in dem v. a. informelle Bildung einen
immer gréfleren Stellenwert einnimmt, ist die Datenlage noch weniger gut.
Zusitzlich muss konstatiert werden, dass die verhiltnismaRig gute Datenla-
ge zum Thementfeld der frithen Kindheit ausschliefllich die Themenbereiche der
Angebote an und der Nutzung dieser Angebote umfasst. Grofle und v. a. berichts-
und steuerungsrelevante Berichtsbereiche wie die Qualitit der Bildungsprozesse
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oder gar deren Ergebnisse werden derzeit von keiner systematischen Datenerhe-
bung abgedeckt. Zwar erfasst ERiK, das Monitoring zum Gute-Kita-Gesetz, eine
umfassende Liste von Rahmenbedungen der Qualitit in der Kita (Riedel et al.
2021), aber eben in weiten Teilen doch ,nur“ Strukturmerkmale und nur in sehr
begrenztem Maf3 die Hiufigkeit oder Gestaltung von Bildungsprozessen wie etwa
in der Sprachférderung (Schacht/Guck/Romefort 2023). Eine Einschitzung der
Qualitit der Anregungsinteraktionen auf Mikroebene ist damit nicht méglich.
Zwar werden entsprechende Daten durchaus erhoben, etwa in den Schulein-
gangsuntersuchungen oder in einigen Bundeslindern auch in systematischen
Sprachstandserhebungen. Thre Nachnutzbarkeit ist jedoch aufgrund geringer
Vergleichbarkeit itber die Linder, unklarer Datenqualitit und z.T. hoher bzw.
unitberwindbarer Zugangshiirden stark eingeschrinkt (fiir eine Ausnahme s.
Cornelissen et al. 2018).

Entwicklungslinien

Aus diesen Uberlegungen lassen sich einige Linien wiinschenswerter Weiterent-
wicklung ableiten. Ein essenziell auf aktuelle Daten angewiesener Arbeitsbereich
betont natiirlicherweise die Notwendigkeit der Verfiigbarkeit und Nutzbarkeit
(auch hinsichtlich der Qualititsanforderungen) aktueller Daten zu allen relevan-
ten Berichtsfeldern. Diesbeziiglich istv. a. im Bereich der Prozesse und Ergebnis-
se frither, non-formaler und informeller Bildung sowie hinsichtlich der Angebote
an und Nutzung von non-formaler und informeller Bildung noch viel Entwick-
lungspotenzial zu konstatieren. Dazu gehort es auch, auf Seiten der Datenpro-
duzenten eine bessere Harmonisierung der unterschiedlichen amtlichen Daten-
erhebungen herbeizufithren und diese besser nachnutzbar zu machen. Die Wis-
senschaft sollte parallel dazu stirker auf die bestehenden Angebote zugreifen und
so in eine gemeinsame Weiterentwicklung der Nutzbarkeit investieren.

Eine weitere wichtige Weiterentwicklung liegt in der Definition von Quali-
tatsstandards an Datengrundlage und Analysevorgehen fiir die Berichterstat-
tung. Angesichts sehr einfacher und immer giinstiger werdender Zuginge zu
Datenerhebungen teilwiese unklarer Datengiite z. B. in kommerziellen Access-
Panels muss die wissenschaftliche Sozial- und Bildungsberichterstattung einen
Weg finden transparent darzustellen worin der Mehrwert einer qualitativ hoch-
wertigen, jedoch entsprechend aufwindigen und teuren Datenerhebung und
-auswertung nach wissenschaftlichen Standards liegt. Schliefilich wiirden alle
Adressatengruppen davon profitieren, die Darstellung der unterschiedlichen
Befunde zu harmonisieren und itbersichtlicher zu gestalten. Dazu gehort die be-
griffliche Prizision, die deutlich macht, welche Konstrukte sich wie von anderen
unterscheiden und daher zu unterschiedlichen Ergebnissen fithren, eine zentrale
Stelle, die alle Berichtssysteme zusammenfiihrt und besser (digital) durchsuch-
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bar macht und letztlich auch Prisentationsformen jenseits mehrerer hundert
Seiten Text pro Bericht, etwa durch digitalisierte Aufbereitungen wie sie teilweise
schon erprobt werden (z. B. im Lindermonitor frithkindliche Bildungssysteme
der Bertelsmann Stiftung).

Wie die dargestellte und iber die letzten Jahre zunehmende Vielfalt von Ak-
tivititen des Bildungsmonitorings in der frithen, non-formalen und informellen
Bildung zeigen, ist diese Form der Erkenntnisgenerierung gefragt und ihr Wert
bekannt. Gleichwohl ist sie in sich genommen thematisch derzeit noch sehr eng
gefithrt, so dass sie nur sehr begrenzt Aussagen z. B. zur Effektivitit dieser Bil-
dungsbereiche zulisst. Zudem bleibt sie u. a. aufgrund unterschiedlicher Steue-
rungslogiken in den verschiedenen Bildungsfeldern derzeit noch recht unverbun-
den neben den Monitoringvorhaben im formalen Bereich bestehen, so dass in-
dividuelle Bildungskarrieren in ihrer Gesamtheit der synchron und diachron ge-
machten Erfahrungen bislang nicht gut abgebildet werden kénnen. Letztlich ist
dies moglicherweise auch Ausdruck divergierender Verstindnisse davon welche
Bedeutung die verschiedenen Kontexte fiir lebenslanges Lernen haben und wel-
che davon wie zu monitoren sind.
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Entwicklung eines Monitorings
fiir die politische Bildung in Deutschland

Hermann Josef Abs, Tim Engartner, Reinhold Hedtke,
Monika Oberle, Marie Heijens, Simon Niklas Hellmich,
Valeria Hulkovych, Lucy Huschle und Stella Wasenitz

Zusammenfassung

Im Rahmen des Verbundprojekts ,Machbarkeitsstudie ,Monitor politische Bildung” werden
die fachlichen, statistischen und strukturellen Voraussetzungen untersucht, unter denen ein
periodischer Bericht zur politischen Bildung in Deutschland umgesetzt und etabliert wer-
den kann. Ein solches Monitoring soll datenbasiert und kriteriengeleitet Aufschluss tiber die
Situation der politischen Bildung geben. Dabei werden vier Bildungsbereiche in den Blick
genommen: die allgemein- und berufsbildende Schule, die Hochschule, die Lehrkréftebil-
dungin der 2. und 3. Phase und die auBerschulische politische Bildung. Wie dhnliche Vorha-
ben in anderen Bildungs- und Fachbereichen hat ein Monitoring der politischen Bildung ne-
ben der Bereitstellung neuer Reflexionsanlasse fiir Professionelle die Aufgabe, Grundlagen
evidenzbasierter und problemorientierter Entscheidungen fiir die Bildungspolitik und -pra-
xis zu schaffen. Der vorliegende Beitrag stellt zunéchst einige allgemeine Uberlegungen zu
den Entstehungsbedingungen und der Konzeption eines Monitorings politischer Bildung in
Deutschland an und gibt dann anhand exemplarisch ausgewahlter statistischer Indikatoren
Einblicke in die Spezifika der vier Bildungsbereiche.

Einleitung

Ein Monitoring ermdglicht es, Entscheidungstriger:innen Informationen iber
fiir sie mafRgebliche Entwicklungen in einem Gegenstandsbereich bereitzustel-
len (vgl. Meyer/Zierke 2022, 82). Diese Begriffsbestimmung betont, dass Moni-
toring etwas mit Entscheidungen zu tun hat und auch in politisch-strategische
Uberlegungen eingebunden ist. Daraus ergibt sich eine Frage, die der konkreten
Entwicklung eines Monitorings vorgelagert ist: Wer entscheidet dariiber, dass es
ein Monitoring gibt? Diese Entscheidung hat zwei Komponenten, zum einen die
legale Komponente, wer entscheidet, dass es ein Monitoring geben darf/muss,
und zum anderen die finanzielle Komponente, wer die Ressourcen zur Durchfith-
rung eines Monitorings bereitstellt. Bevor der folgende Beitrag die Entwicklung
eines Monitorings fiir die politische Bildung konkret beschreibt, sollen die Ent-
stehungsbedingungen fiir ein Monitoring im Bereich der politischen Bildung in
Deutschland niher beleuchtet werden.
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Wer entscheidet iiber die Realisierung eines Monitorings?

Zunichst liegt die Annahme nahe, dass jede:r ein Bildungsmonitoring durchfith-
ren darf, gleichsam ein Bildungsmonitoring von unten im Sinne einer Wissen-
schaft der Biirger:innen. Ein entsprechender Bericht wiirde Entscheidungstri-
ger:innen dann ungefragt vorgelegt. Und tatsichlich gibt es dafiir Beispiele im
Bereich der politischen Bildung. So erarbeitete Lange (2010) einen Monitor po-
litische Bildung und zeigte, welche Art von Bericht auf einmalige Initiative und
durch die Arbeitsleistung einer einzelnen Arbeitsgruppe einer Universitit entste-
hen kann. Ahnliche Initiativen liegen von Besand (2014) zur politischen Bildung an
berufsbildenden Schulen und von Gékbudak, Hedtke & Hagedorn (2022) zur poli-
tischen Bildung an allgemeinbildenden Schulen vor. Ein Bildungsmonitoring von
unten hat jedoch mit einer Reihe von schwierigen strukturellen Voraussetzungen
zu kimpfen. Diese sind (1.) der Zugang zum Gegenstandsfeld und zu Daten, (2.)
die Finanzierung und (3.) die institutionelle Absicherung, ohne die eine kontinu-
ierliche Durchfithrung nicht gelingen kann. Wenn ein Monitoring von unten sich
nicht auf frei zugdngliche Daten beschrinken will, ist ein Zugang zu einer repri-
sentativen Auswahl von Bildungseinrichtungen erforderlich, um beispielsweise
in Schulen Befragungen durchfithren zu konnen. Weiterhin ist ein Zugang zu Da-
ten erforderlich, die Regierungsstellen sammeln (konnen), die sie aber nicht ohne
weiteres publik machen miissen und die sie auch nicht alle nach denselben Stan-
dards sammeln miissen, sofern dazu keine politisch-strategische Entscheidung
erfolgt. Wenn Monitoring eigene Daten erheben oder umfangreiche Datenban-
ken auswerten will, sind dafiir grof3ere Ressourcen erforderlich, die einzelnen Ar-
beitsbereichen an Universititen oder auch Stiftungen nicht (dauerhaft) zur Ver-
fiigung stehen. Im Ergebnis kann eine kontinuierliche Berichtslegung nicht ge-
wihrleistet werden, wenn Monitoring von der Initiative einzelner Personen ab-
hingt.

Glinstigere strukturelle Voraussetzungen fiir Monitoring wiren gegeben,
wenn dieses dauerhaft institutionell abgesichert wire. Dies spricht dafir, dass
Monitoring in Demokratien im Auftrag der Regierung erfolgt und Handlungs-
bedarfe fiir Regierungshandeln erkennen lisst sowie Effekte dessen transparent
macht. Damit wird die Entscheidung wber ein regelmifiiges, langfristiges
Bildungsmonitoring mit dem Anspruch, umfangreich und reprisentativ rele-
vante Daten zu erschliefen, zu einer Regierungsentscheidung. Regierungen
und/oder Parlamente entscheiden, ob sie kontinuierlich Informationen zu einem
Gegenstandsfeld zur Verfiigung haben mochten und signalisieren mit dieser
Entscheidung eine Mitverantwortung fiir den betreffenden Gegenstand. Gleich-
wohl beruhen entsprechende Regierungsentscheidungen hiufig auf Initiativen
von unten, aus der Wissenschaft, aus Verbinden oder von Stiftungen.
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Initiative fiir ein Monitoring politischer Bildung

Die sogenannte Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz zum Bildungs-
monitoring (KMK 2015) dokumentiert eine solche Entscheidung auf der Ebene
von Regierungen. Das Dokument beschreibt ausschlieflich strategische Maf3-
nahmen fiir ausgewihlte Bereiche, auf die sich die Kultusministerkonferenz
politisch verstindigen konnte. Die Strategie umfasst nicht simtliche Aktivititen
zum Bildungsmonitoring der beteiligten Bundeslinder. Weiterhin wéhlt die
sogenannte Gesamtstrategie aus dem schulischen Curriculum nur einen Teil
zum Monitoring aus: die Inhaltsdominen Mathematik, Deutsch, erste Fremd-
sprache und Naturwissenschaften. Die politische Bildung gehért nicht zu den
Bereichen, zu denen die Entscheidungstriger:innen im Jahr 2015 regelmifige
Informationen witnschten.

Vor diesem Hintergrund wurde 2021 das Projekt ,Machbarkeitsstudie ,Mo-
nitor politische Bildung“ aufgesetzt.! Ziel des Vorhabens ist es, die fachlichen,
methodischen, institutionellen und organisationalen Bedingungen fiir ein Moni-
toring der politischen Bildung festzustellen und eine Pilotausgabe eines indika-
torengestiitzten Berichtes zu publizieren. Das Projekt ist eine Initiative aus der
Wissenschaft und wird von vier Professuren getragen — man kénnte es also als
Monitoring von unten betrachten. Eine Férderung des Projektes durch die Bun-
deszentrale fiir politische Bildung macht allerdings zugleich seine institutionelle
Anerkennung und Einbindung deutlich.

Mit dem Aufbau eines Monitorings wird eine wesentliche Voraussetzung fiir
die Lernfihigkeit von Bildungssystemen und -programmen geschaffen. Nach
Fitz-Gibbon (1996) ist es leichtfertig zu glauben, dass man immer schon genug
iiber Bildungssysteme und ihre Programme wiisste, um politische Entscheidun-
gen zu treffen, und sei es nur die Entscheidung, alles so laufen zu lassen wie
bisher. Monitoring eréffnet die Moglichkeit, informiert Verinderungen vorzu-
nehmen, z. B. wenn sich herausstellt, dass die Kompetenzziele eines Curriculums
sehr weit von den Kompetenzen der Schiiler:innen am Ende des entsprechen-
den Jahrgangs entfernt liegen. Politik kann dann reagieren, beispielsweise
indem neue Lehrkrifteweiterbildungen aufgelegt, neue Unterrichtskonzepte
erprobt, die Lehrpline angepasst, Fachstunden in andere Jahrginge verlegt,
Lehrmaterialien neu entwickelt, oder weitere rechtliche Vorgaben angepasst und
Lernaufgaben erginzend auf andere organisationale Zusammenhinge verlegt
werden.

1 Homepage: https://bericht-pb.de/ (04.07.2024)
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Warum ein Monitoring politischer Bildung?

In der Demokratie sind Staat und Gesellschaft auf politische Bildung ihrer Biir-
ger:innen angewiesen. Aktuell stehen sie wachsenden Problemen gegeniiber, po-
litische Bildung scheint die Menschen nicht hinreichend auf die politischen Her-
ausforderungen der Gegenwart vorzubereiten. Das Vertrauen in politische Insti-
tutionen ist riickliufig (Ziemes et al. 2024) und die Bereitschalft, sich politisch in
der reprisentativen Demokratie zu engagieren, schwindet (Deimel et al. 2024).
Die Anerkennung von Pluralismus in unserer Gesellschaft kann keineswegs als
gesichert gelten (Abs et al. 2024; Oberle 2022a), und schlief3lich ist konzeptionel-
les Wissen erforderlich, um die Informationsflut zu politischen Ereignissen hin-
sichtlich ihrer Zuverlissigkeit, Relevanz und Perspektivitit einschitzen zu kén-
nen (Oberle 2022b). Aktuell ist dieses Wissen nach soziodkonomischen und kultu-
rellen Hintergriinden von Jugendlichen sehr ungleich verteilt, wodurch die Chan-
cen auf erfolgreiche Partizipation ungleich sind (Hahn-Laudenberg et al. 2014).
Angesichts dieser Problemlage zeigt sich eine neue Dringlichkeit, die Strukturen
der Bereitstellung sowie die Arbeit der politischen Bildung systematisch in den
Blick zu nehmen, um sie nicht nur auf der Basis von (politischen) Ideen, sondern
auch auf der Basis kontinuierlicher Beobachtung weiterentwickeln zu kénnen.

Konzeptuelle Schritte zur Entwicklung eines Monitorings am
Beispiel der ,Machbarkeitsstudie ,Monitor politische Bildung

Im Folgenden soll dargestellt werden, wie das Projekt ,Machbarkeitsstudie ,Mo-
nitor politische Bildung*“bei der Pilotierung eines indikatorengestiitzten Berichts
vorgeht (vgl. Abb.1). Dabei orientiert sich die Darstellung an der idealtypischen
Abfolge nach Meyer und Zierke (2022; vgl. auch Markiewicz/Patrick 2015).

a) Bestimmung der Zwecke eines Monitorings der politischen Bildung: Nachdem in der
Einleitung zu diesem Kapitel deutlich wurde, dass die Bildungsberichterstat-
tung zur politischen Bildung im Vergleich zu anderen Feldern der Bildung
bislang vernachlissigt wird und somit nicht im Fokus der Aufmerksambkeit
von Bildungspolitik stehen kann, besteht ein zentraler Zweck des Monitorings
darin, eine Anschlussfihigkeit des Feldes der politischen Bildung an andere
allgemeinbildende Dominen herzustellen. Indem eine erhéhte Sichtbarkeit
geschaffenwird, soll auch ein gréfieres politisches Interesse an dem Bildungs-
feld generiert werden. Ein zweiter Zweck besteht darin, durch die Entwick-
lung eines grundlegenden Sets von Indikatoren, die Verstindigung iiber das
Feld zwischen unterschiedlichen Akteuren zu unterstiitzen. Dies beginnt z. B.
damit, sich im Rahmen des Monitorings zu einigen, welche Angebote von Or-
ganisationen als politische Bildung gewertet werden sollen. Ohne diese Vor-
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b)

)

d)

aussetzung konnen sich beispielsweise Volkshochschulverbinde auf Linder-
ebene nicht verstindigen, welchen Anteil ihres Angebots sie der politischen
Bildung widmen. Ein dritter Zweck liegt darin, dass durch die kontinuierli-
che Beobachtung und Beschreibung die Reflexivitit der Bildungsakteure er-
hoht wird. So kénnen Ergebnisse des Monitorings zum Ausgangspunkt von
Evaluationen spezifischer Programme der politischen Bildung werden oder
direkt neue Programmentwicklungen anstofRen.

Definition der zu bearbeitenden Bildungsbereiche: Jedes Monitoring muss festle-
gen, welche Sektoren des Bildungssystems in den Blick genommen werden
sollen. Als Sektoren werden beispielsweise die frithkindliche Bildung, die pri-
mare, sekundire und tertiire Bildung, die non-formale Bildung, die betrieb-
liche Bildung, oder die Erwachsenenbildung aufgefiihrt. Auch wenn die Gren-
zen der Sektoren nicht immer trennscharf sind, so lassen sich doch gesonder-
te Organisationen benennen, die in der Regel nur aus der Perspektive eines
Sektors agieren. Aus der spezifischen, historisch begriindeten Fokussierung
und Institutionalisierung der politischen Bildung in Deutschland leiten sich
vier Sektoren des Bildungssystems ab, die im Rahmen der Machbarkeitsstu-
die ausgewihlt wurden und auf die sich das Monitoring zunichst begrenzt.
Essind dies (1.) die schulische Bildung mit einem Schwerpunkt auf die Sekun-
darstufe, (2.) die Hochschulbildung, (3.) die Lehrkriftebildung in der 2. und 3.
Phase und (4.) die auRerschulische Bildung.

Bestimmung von Adressat:innen einer Berichterstattung: Bei der Auswahl inten-
dierter Rezipient:innen eines Monitorings politischer Bildung ist die Frage
leitend, wer auf der Grundlage kontinuierlich bereitgestellter Informationen
in seiner Entscheidungsfindung zur politischen Bildung unterstiitzt werden
soll. Es sind dies vielfiltige offentliche und private Akteure. Zunichst sind
die Bildungspolitik und die ministerielle Bildungsadministration zu nennen,
also die Akteure, die iiber die Ressourcenzuweisung und den institutionellen
Aufbau von politischer Bildung in Deutschland entscheiden. Sodann sind
aber auch Akteure relevant, die relativ autonom iiber die Inhalte und An-
gebotsformen ihrer politisch bildenden Programme entscheiden kénnen.
Dies trifft fiir die Hochschulen, die Unterstiitzungsagenturen der Lehrkrif-
teprofessionalisierung aber auch fir weitere 6ffentliche und freie Triger der
politischen Bildung zu. Schlieflich kommen auch Medien und die interessier-
te Offentlichkeit in Betracht, denn sie bewerten letztlich das politische und
professionelle Handeln der anderen Akteure und stellen dadurch langfristig
politische Legitimation fiir politische Bildung bereit oder entziehen diese.

Systematisierung der Suche und kritische Bestandsaufnahme: Dieser Schritt in
der Abfolge beschiftigt sich damit, welche Indikatoren schon vorliegen und
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wie die vorliegenden Indikatoren systematisiert werden kénnen. In der
Machbarkeitsstudie erfolgte die Bestandsaufnahme fiir jeden Sektor entlang
der drei Verlaufsebenen von Bildung. (1.) Unter dem Konzept Gelegenheits-
strukturen wurde nach aussagekriftigen Informationen zu institutionellen,
organisationalen und personellen Voraussetzungen fiir die Erstellung und Er-
bringung von Angeboten gesucht. Dies sind z. B. Angaben zur Finanzierung,
zur riumlichen Verteilung von Trigern und Angeboten oder zur formalen
Qualifikation der Lehrenden. (2.) Unter dem Konzept Prozesse interessierten
Daten zur Nutzung von Angeboten durch die intendierten Zielgruppen poli-
tischer Bildung, zur Beachtung von professionellen Standards durch politisch
Bildende, zur Angebotsqualitit und zur Gestaltung sowie Durchfithrung von
Evaluationen. (3.) Unter dem Konzept Ergebnisse wurden Informationen in
den Blick genommen, die etwas iiber die erzielten Effekte von Bildungsan-
geboten aussagen. Darunter kann ein Wissenszuwachs verstanden werden,
oder ein Empowerment, das sich in gelingender politischer Partizipation
zeigt. Aber auch eine nachhaltige freiwillige Teilnahme oder der Erwerb
von formalen Qualifikationen zur politischen Bildung kann als Effekt eines
Bildungsangebots betrachtet werden.

ErschliefSung von Datenquellen: Ein eigenes Arbeitspaket in der Entwicklung ei-
nes Monitorings besteht darin, Datenquellen zu erschliefien. Dabei kann zu-
nichst eine Orientierung am Monitoring anderer Inhaltsdomanen hilfreich
sein. Wenn es fiir Studienabschliisse in der Erziehungswissenschaft eine of-
fizielle Statistik gibt (Kerst/Wolter 2020), so ist es naheliegend bei derselben
Quelle nach Studienabschliissen fiir das Lehramt Sozialwissenschaften zu su-
chen. Ein Teil der relevanten Daten ist noch nicht zentral zusammengefiihrt
und bisweilen auch unterschiedlich systematisiert. Dies gilt z. B. fiir Daten
zum fachfremden Unterricht oder fiir Daten zu den Angeboten in der aufder-
schulischen Bildung. Hier ist eine aufwendige Aufbereitung erforderlich. Ne-
ben (1.) amtlichen Statistiken und (2.) Statistiken & Datenbanken, die bei An-
bietern politischer Bildung gefithrt werden, nutzt das Projekt folgende Da-
tenquellen: (3.) Statistiken von intermedidren Akteuren, z. B. die Datenbank
Pro-Habil des Leibniz-Instituts fiir Bildungsforschung und Bildungsinforma-
tion, (4.) wiederkehrende reprisentative Surveys mit Bezug zur politischen
Bildung, einschligigist hier beispielsweise die Shell Jugendstudie (Albert et al.
2019), die deutsche Studierendenbefragung (Kroher et al. 2023) oder die Inter-
national Civic and Citizenship Education Study ICCS (Abs et al. 2024), (5.) offizielle
Dokumente wie Kontingentstundentafeln, Programmkataloge, Modulhand-
biicher. Eine Grenze dieser Datenquellen ergibt sich daraus, dass sie alle nicht
fiir ein Monitoring der politischen Bildung geplant wurden und wesentliche
Licken fur eine Darstellung des Feldes aufweisen. Deshalb sieht das Projekt



auch (6.) eigene z. T. exemplarische Befragungen vor, um zumindest perspek-
tivisch ein vollstindigeres Bild prasentieren zu konnen.

f) Indikatorenentwicklung und -auswahl: Bei der Entwicklung von Indikatoren ist
jeweils zu entscheiden, welche Daten aus einem Datensatz eingeschlossen
werden sollen und mit welchen weiteren Daten sie in Beziehung gesetzt
werden sollen, um zu aussagekriftigen Indikatoren zu gelangen. So finden
sich z. B. in einer amtlichen Statistik Absolventenzahlen fiir eine Vielzahl von
Lehramtsstudiengingen mit diversen Benennungen fiir die Abschliisse und
es ist zu priifen, welche sich fiir einen konkreten Indikator zusammenfassen
lassen. Sodann ist zu entscheiden, ob diese Zahlen ausschlieflich pro Jahr
berichtet werden oder mit weiteren Daten in Beziehung gesetzt werden soll-
ten (z.B. Geschlecht, Bundesland, Studiendauer, Studienanfingerzahlen).
Die konkrete Zusammensetzung und Auswahl eines Indikators erfolgt dann
kriteriengeleitet. Neben allgemeinen methodischen Kriterien (Objektivitat,
Reliabilitat, Validitit, regelmifige Verfiigbarkeit) sind dies auch spezifische
Kriterien des Bildungsmonitorings im Feld der politischen Bildung. Als sol-
che gelten im Rahmen des Projekts fiir jeden Sektor: (1.) Responsivitit, d. h.
Indikatoren, die Einschitzungen der Lernenden zu den Bildungsangeboten
zur Verfugung stellen. (2.) Egalitit, d.h. Indikatoren, die Auskunft tber
gleiche Zugangschancen zu politischer Bildung und Zielgruppenerreichung
geben, (3.) Effektivitit, d. h. Indikatoren, die zu den Ergebnissen politischer
Bildung Auskunft geben, sowie (4.) Qualitit, d. h. Indikatoren, die etwas iiber
Prozessqualititen der politischen Bildung aussagen.

Exemplarische Indikatoren fiir einen Monitor politische Bildung

Zur Hilfte der Laufzeit des dreijihrigen Projekts werden Entwiirfe zu bereits vor-
liegenden Indikatoren mit Akteuren aus den Feldern der politischen Bildung und
des Bildungsmonitorings diskutiert. Um einen Einblick in diesen Arbeitsschritt
zu gewahren, soll im Folgenden — nach einer jeweils kurzen Einfithrung - fiir je-
den der vier ausgewihlten Sektoren ein beispielhafter Indikator vorgestellt wer-
den.
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Abb. 1: Konzeptionelle Schritte bei der Entwicklung eines Monitorings bis zur Indikatoren-
entwicklung

Bestimmung

der Zwecke Definition Bestimmung
eines der zu von Indikatoren-
Monitorings bearbeiten- Adressaten entwicklung
der den Bildungs- einer Bericht- und -auswah!
politischen bereiche erstattung
Bildung

Sektor allgemein- und berufsbildende Schule:
Rechtliche Rahmenbedingungen fiir die partizipative/demokratische
Gestaltung des schulischen Lernkontextes

Politische Bildung kann schon mit der Aneignung demokratie-begiinstigender
Denk- und Verhaltensweisen in der Kindheit beginnen (van Deth et al. 2007). Im
Sektor Schule konzentriert sich die Machbarkeitsstudie aber auf die Sekundar-
stufen I und II an allgemeinbildenden Schulen und an Teilzeit-Berufsschulen im
dualen System, da geeignete Daten zur Kindertagesbetreuung und Primarstufe
bislang kaum vorliegen.

Schulische politische Bildung verfolgt dabei eine zweigeteilte Aufgabenstel-
lung. Fiir die politische Partizipation relevantes Wissen wird in gesellschafts-
wissenschaftlichen Fichern vermittelt. Komplementir dazu soll die Schule auch
einen Erfahrungsraum bilden, der die Aneignung demokratie-begiinstigender
Kompetenzen durch konkrete Erfahrungen unterstiitzt. Ein gelungener Bil-
dungsprozess integriert den Fachunterricht und Erfahrungen, die Lernende
mit der Schulkultur aber auch mit ihren aufderschulischen Aktivititen machen.
Inwiefern diese Integration gelingt, kann in einem Monitoring nicht erfasst
werden, da die entsprechenden Aspekte des Schullebens nicht hinreichend do-
kumentiert werden. Als erste empirische Anniherung lassen sich aber die recht-
lichen Gelegenheitsstrukturen betrachten, in die der Erfahrungsraum Schule
eingebettet ist. Fiir den Indikator Rechtliche Rahmenbedingungen fiir die partizipati-
ve/demokratische Gestaltung des schulischen Lernkontextes werden 41 Einzelkriterien
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an die Schulgesetze angelegt. Sie messen, welche Entscheidungssituationen des
Schulalltages im Gesetz geregelt sind und wie weitgehend die Partizipations-
moglichkeiten sind, die Lernenden und ihren Vertreter:innen gewahrt werden.
Der Indikator bildet damit ab, in welchem Maf3 der Gesetzgeber Lernenden die
Moglichkeit gibt, durch partizipative Mitgestaltung des Schullebens demokratie-
fordernde Kompetenzen zu erlernen.

Schulische politische Bildung wird von den Bundeslindern in unterschiedli-
chem Maf? mit Ressourcen ausgestattet und mit unterschiedlichen Bildungszie-
len versehen (vgl. z. B. Gokbudak/Hedtke /Hagedorn 2022; Hippe / Hedtke 2020).
Der beschriebene Indikator wird daher erstens nach Bundeslindern differenzie-
ren, zweitens nach Schultypen, denn obwohl politische Bildung allen Lernenden
in gleicher Qualitit und Quantitit zuginglich sein sollte, bieten unterschiedliche
Schultypen dem Prozess politischer Bildung unterschiedliche Voraussetzungen.

Erste Auswertungen lassen auf der Ebene der Linder signifikante Unterschie-
de erkennen, insbesondere was den Umfang der Partizipationsmdéglichkeiten be-
trifft. Der Aspekt sozialer Differenzierung wird vor allem nach Abschluss der Sek I
relevant, nicht zuletzt, da fiir berufsbildende Schulen hiufig andere Regelungen
getroffen werden als fiir Sek II an allgemeinbildenden Schulen.

Sektor Hochschule: Politisch bildende Inhalte im
bildungswissenschaftlichen Anteil des Lehramtsstudiums

Die politische Bildung an der Hochschule kniipft an den Sektor Schule an und
nimmt eine Schliisselrolle bei der Gestaltung einer informierten und enga-
gierten Biirgerschaft ein: Einerseits dient sie der Ausbildung von Lehrkriften
fiir den politischen Fachunterricht, andererseits vermittelt sie zukiinftigen
auflerschulischen politischen Bildner:innen relevante Qualifikationen. Auch
auflerhalb formaler Lehrangebote prigt die Hochschule Studierende politisch,
sei es durch informelles Lernen, wie politisches Engagement auf dem Campus,
oder durch die Teilnahme an non-formalen Bildungsveranstaltungen zur politi-
schen Bildung, die z. B. im Rahmen des Studiums Generale angeboten werden.
Neben dem Monitoring dieser Bildungsangebote, -prozesse und -ergebnisse
bezieht die Entwicklung der Indikatoren im Hochschulsektor auch das vielfiltige
Forschungsfeld der politischen Bildung ein. Der Fokus des Monitorings liegt
jedoch auf der Untersuchung der formalen Ausbildung zukinftiger politischer
Bildner:innen.

Eine fundierte Ausbildung sollte neben Lehrkriften der politischen Bildung
auch fir alle anderen Lehrkrifte obligatorisch sein, da die Demokratiebildung
als gesetzlich gesicherte ,Querschnittsaufgabe“ (KMK 2018) einen Teil ihrer spa-
teren beruflichen Realitit ausmacht. Der Indikator politisch bildende Inhalte im
bildungswissenschaftlichen Anteil des Lehramtsstudiums nimmt diese Notwendig-
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keit zum Anlass, die Quantitit und Inhalte der politischen Bildung in jenem
Teil des Lehramtsstudiums genauer zu betrachten, der von allen Lehramts-
studierenden gleichermafien absolviert wird: dem bildungswissenschaftlichen
Teilstudiengang. Grundlage des Indikators ist eine quantitative Inhaltsanalyse
von 150 bildungswissenschaftlichen Modulhandbiichern an 40 reprisentativ
ausgewihlten Hochschulen. Die Analyse basiert auf der Suche nach zunichst
20 ausgewihlten, politischen Begriffen (die Auswahl wurde u.a. entlang des
Politikkompetenzmodells von Detjen et al. 2012, S. 15 vorgenommen), die sich
in die drei Oberkategorien ,fachdidaktische Grundprinzipien“ (z. B. , Kontrover-
sititsgebot), ,fachsprachlich in den Politikwissenschaften verortete Begriffe”
(z.B. ,Rechtsstaat®) sowie ,generische Begriffe mit weniger eindeutigem Bezug
zu Politik“ (z. B. ,Gesellschaft®) gliedern.

Eine besondere Herausforderung bei der Analyse besteht dabei in der Diver-
sitat der untersuchten Curricula: Sowohl hinsichtlich ihrer Linge als auch ihrer
Struktur weisen diese grofie Unterschiede auf, sodass eine Vergleichbarkeit nur
mittels einer Reduktion ihrer Komplexitit und einem detailliertem Codebuch
moglich ist.

Die Diskussion der Analyseergebnisse kann dann entlang der oben genann-
ten Kategorien, die auch als Vergleichsdimensionen dienen, gefithrt werden. Zur
weiteren Differenzierung kénnen die Art der angestrebten Lehramtsbefihigung
(Sek I oder Sek II allgemeinbildend) und die oben genannten politischen Vorga-
ben herangezogen werden. Erste Ergebnisse zeigen, dass in den bildungswissen-
schaftlichen Studiengingen im Ansatz eine politische Kontextualisierung statt-
findet, eine Ausbildung der Lehrkrifte zu Multiplikator:innen politischer Bildung
hingegen nicht erkennbar ist.

Sektor 2. und 3. Phase der Lehrkréftebildung: Zuganglichkeit des
Fortbildungsangebots

Der Sektor Lehrkriftebildung in der 2. und 3. Phase umfasst sowohl die Ausbil-
dung (Vorbereitungsdienst) als auch die Fortbildung aktiver Lehrkrifte im Fach
Politik. Zudem werden alternative Wege zur Politiklehrkraft iiber Weiterbildun-
gen und den Quer- oder Seiteneinstieg beleuchtet.

Die Fortbildung spielt dabei eine besondere Rolle in der deutschen Lehrkrifte-
bildung. Die dritte Phase zielt auf aktive Lehrkrifte und betrifft somit die gesamte
Berufsbiographie (Pasternack et al. 2017). Gut qualifizierte Lehrkrifte haben ei-
nen erheblichen Einfluss auf die Unterrichtsqualitit und Fortbildungen sind zur
Qualifizierung von Lehrkriften wirksam (Steftens/Hofer 2016). Fortbildungen er-
6ffnen infolgedessen die Moglichkeit, die Unterrichtsqualitit so unmittelbar und
effektiv zu beeinflussen, wie es keine andere Bildungsmafinahme auf dieser Ebe-
ne vermag (Cramer et al. 2019). In Kombination mit der schnellen Anpassungsfi-
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higkeit der Fortbildungsinhalte im Vergleich zu Schul- oder Ausbildungscurricula
erweist sich diese Phase somit als idealer Ansatzpunkt, um sowohl als bildungs-
politisches Instrument als auch als Mafinahme zur Qualititssicherung zu dienen.

Diese Effekte konnen allerdings nur greifen, wenn Veranstaltungen regelma-
Big durch die Lehrkrifte besucht werden. Hierfiir ist u. a. auch die attraktive und
zugingliche Gestaltung des Fortbildungsangebotes von besonderer Bedeutung
(Johannmeyer/Cramer 2021). In vergangenen Studien konnten so unter anderem
bestimmt werden, welche Veranstaltungslingen, -terminierungen und -formate
die Lehrkrifte ficheriibergreifend zu priferieren scheinen (Richter et al. 2020).

Mittels des Indikators Zugdinglichkeit des Forthildungsangebots werden diese und
weitere strukturelle Merkmale der Angebote, die in den Katalogen der Fortbil-
dungsanbieter fuir das Ankerfach im jeweiligen Bundesland ausgeschrieben wer-
den, gemeinsam mit Kosten, die fir Lehrkrifte anfallen, sowie der Bereitstellung
von Lehr- und Lernmaterialien erfasst und analysiert. Diese Daten werden — ne-
ben einer differenzierten Darstellung der einzelnen Kennziffern — in einen Index
integriert, der die Attraktivitit der Fortbildungen im Leitfach fur die Lehrkrif-
te darstellen soll. Hierbei wird zunichst nach Schulform differenziert und kon-
trastiert, um die Qualitit des Zugangs zu fachspezifischen Fortbildungen und die
daraus resultierende Qualifizierung der Lehrkrifte skizzieren zu kénnen, die wie-
derum die Egalitit des Zugangs der Schiiler:innen verschiedener Schulformen zu
hochwertigem Unterricht impliziert.

Obgleich dieser Index nicht die Priferenzen jeder individuellen Lehrkraft ab-
bildet, bietet er eine evidenzbasierte Approximation der wahrgenommenen At-
traktivititvon Fortbildungsangeboten. Somitkann nach Betrachtung der Auspri-
gung der konkret einflieRenden Kennziffern eine Ableitung von konkreten Maf3-
nahmen zur Anpassung der angebotenen Veranstaltungen erméglicht werden,
sodass die Fortbildungsattraktivitit fir Politiklehrkrifte erhoht wird.

Sektor AuBerschulische Politische Bildung: Umfang durchgefiihrter
Angebote auBerschulischer politischer Bildung

Non-formale Bildung stellt eine wichtige Sozialisationsinstanz dar und er6ffnet
neue Wege zur Erreichung unterschiedlicher Zielgruppen in der politischen Bil-
dung, potenziell iiber lebenslange Lernprozesse hinweg. Ein besonderes Merk-
mal des Sektors liegt in der Vielfalt von Trigern, die sich strukturell unterschei-
den und auch regional variieren. Eine systematische Kartierung und Analyse des
Feldes sind aufgrund dieser Vielfalt notwendig, auch als Voraussetzung fiir die
Gewinnung vergleichbarer Daten. Nicht unproblematisch ist die Abgrenzung der
vielfiltigen Konzepte politischer Bildung, wie politische Bildung im engeren und
weiteren Sinne, politisches und soziales Lernen sowie das Verhiltnis von politi-
scher Bildung zu Demokratiebildung und zivilgesellschaftlichem Engagement.
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Um diesen Herausforderungen gerecht zu werden, bedarf es einer begriinde-
ten Eingrenzung des Untersuchungsfeldes. Einerseits werden im Pilotprojekt zu-
nichst Trager betrachtet, die politische Bildung im engeren Sinne als eine ihrer
zentralen Aufgaben begreifen (vgl. Oberle 2022a). Andererseits werden die For-
derstrukturen auflerschulischer politischer Bildung auf Bundes- und Landesebe-
ne analysiert, um Einblicke in die Hohe, inhaltlichen Schwerpunkte und Formate
der finanziellen Unterstiitzung zu gewinnen. Im Projekt konnten zwolf Kernak-
teursgruppen identifiziert werden, zu denen Daten gesammelt, aufbereitet und
analysiert werden. Einer dieser ausgewihlten Akteure, der flichendeckend aktiv
und quantitativ bedeutsam ist, ist die Volkshochschule (Hufer/Lange 2016; Mar-
tin/Reichart 2020; Scheidig 2022).

Der Indikator Umfang durchgefiihrter Angebote aufSerschulischer politischer Bildung
speist sich aus der Volkshochschul-Statistik des Deutschen Instituts fiir Erwach-
senenbildung (DIE), die auf Bundesebene aggregierte Daten bereitstellt. Berech-
net wird die Entwicklung der Veranstaltungsstunden und Teilnehmendentage fiir
ausgewihlte Themengebiete des Programmbereichs 1 (PB 1): Politik — Gesellschaft
— Umwelt (BAK Politik — Gesellschaft - Umwelt, 2017) seit dem Jahr 2018 pro tau-
send Einwohner:innen. Allerdings bestehen Limitationen in einem solchen Vor-
gehen darin, dass Inhalte politischer Bildung einerseits nicht nur im Programm-
bereich1vorkommen kénnen und dass andererseits fraglich ist, ob simtliche dem
Programmbereich 1 zugewiesenen Angebote tatsichlich politische Bildung im en-
geren Sinne enthalten, bzw. dass unklar ist, wie hoch deren Anteil ist. Um fest-
zustellen, in welchen weiteren Bereichen relevante Inhalte zu finden sind, wer-
den exemplarisch fiir Bayern Daten des gesamten Veranstaltungsprogramms der
bayerischen Volkshochschulen seit 2018 darauf untersucht, inwieweit sich Inhal-
te politischer Bildung im Rahmen von Orientierungs-, Grundbildungs-, Integra-
tions- und Schulabschlusskursen finden. Die Analysen zeigen, dass auch weitere
Programmbereiche durchaus Elemente politischer Bildung enthalten und damit
eine beschrinkte Betrachtung von PB 1 (insb. Fachgebiet Politik/Gesellschafts-
wissenschaftliches Engagement) den Gegenstandsbereich nicht ginzlich abde-
cken wiirde. Gleichzeitig wird deutlich, dass in PB 1 zahlreiche Angebote aufge-
fithrt werden, deren Inhalte nicht einer im engeren Sinne politischen Bildung ent-
sprechen.

Weitere Entwicklungsschritte

Die Kurzvorstellungen zu den vier Sektoren und exemplarischen Indikatoren
reprisentieren einen Zwischenstand zu den zuvor dargelegten ersten sechs
Schritten eines Monitorings der politischen Bildung in Deutschland. Neben der
Erginzung und Ausarbeitung der Indikatorensets sollen in den Jahren 2024 und
2025 die folgenden Schritte umgesetzt werden: (G.) Entwicklung einer Planung
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fiir die Zyklen, in denen bestimmte Daten abgefragt und Indikatoren erstellt
werden sollen, (H.) Ausarbeitung einer gleichférmigen Dokumentation und
Qualitatssicherung fir die Indikatoren, wodurch fir die Adressat:innen ein ho-
hes Maf3 an Transparenz hergestellt wird, sowie (I.) die Erstellung einer Planung
tiir die Berichtslegung und Kommunikation.

Zwar ist die sorgfiltige Durchfithrung dieser Schritte insbesondere aus me-
thodischer Sicht elementar fir die Etablierung eines Monitorings politischer
Bildung, gleichwohl sind fiir die mafigeblichen Entscheidungen iiber die Etablie-
rung eines Monitorings eine Vielzahl weiterer Bedingungen relevant. So wirken
zum Beispiel finanzpolitische Opportunititen, Konkurrenz zwischen unter-
schiedlichen Bildungsfeldern und die Akzeptanz bei den Tragern der politischen
Bildung auf politische Entscheidungen ein. Das Projekt ,Machbarkeitsstudie
,Monitor politische Bildung*“ wird diese Entscheidungsprozesse durch eine Kos-
ten-Nutzen-Analyse und die Bereitstellung eines exemplarischen Pilotmonitors
unterstiitzen. Ziel ist es dabei, die politische Bildung angesichts der Heraus-
forderungen, denen die Demokratie in Zeiten multipler Krisen ausgesetzt ist,
nachhaltig zu stirken.
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Das Hamburger Sprachfordermonitoring
als Instrument zur Steuerung

Britta Pohlmann und Yvonne Hoffmann

Zusammenfassung

Das Hamburger Sprachférdermonitoring ist Teil des Hamburger Sprachférderkonzepts und
hat das Ziel, Erkenntnisse Uber die Forderbedarfe der Hamburger Schiileriinnen und die
Wirksamkeit der Sprachférderung zu gewinnen. Durch die Nutzung schulstatistischer Daten
und Leistungsdaten konnen Bildungsverldufe und Kompetenzentwicklungen der geforder-
ten Schiiler:innen beschrieben und Trends iiber die Zeit abgebildet werden. Die gewonnenen
Erkenntnisse sollen Steuerungswissen liefern und dabei helfen, die Sprachbildung und -for-
derung weiterzuentwickeln. Im vorliegenden Beitrag wird beschrieben, wie das Hamburger
Sprachférdermonitoring ausgerichtet ist und auf welcher Datengrundlage die regelhaften
Auswertungen vorgenommen werden. Anhand ausgewahlter Befunde wird exemplarisch ge-
zeigt, welche Handlungsfelder in den letzten Jahren in diesem Bereich identifiziert und wel-
che Programme und MaRnahmen daraus abgeleitet wurden. Wesentlicher Gelingensfaktor
ist dabei die enge Vernetzung und das Zusammenwirken der beteiligten Akteure aus Schul-
behdorde, Fortbildungsinstitut und Qualitatseinrichtung, die die Befunde multiperspektivisch
beraten und die geplanten MalRnahmen gemeinsam umsetzen. Schliellich werden Grenzen
des Monitorings aufgezeigt und Ansatze zur Weiterentwicklung diskutiert.

Datengestiitzte Schul- und Unterrichtsentwicklung in Hamburg

Im Bereich der Sprachférderung verfolgt Hamburg seit langem den Weg der
evidenzbasierten Steuerung und hat bereits Anfang der 2000er Jahre ein syste-
matisches Sprachférderkonzept aufgesetzt. Ausschlaggebend dafiir waren vor
allem die Ergebnisse aus den internationalen Schulleistungsstudien (Deutsches
PISA-Konsortium 2001) und den Hamburg eigenen Untersuchungen (Lehmann/
Peek 1997; Bos/Pietsch 2006), die auf mangelnde Lesekompetenzen der Schii-
ler:innen hinwiesen und grofle zuwanderungsbezogene und soziale Disparititen
aufzeigten. Hinzu kam die Tatsache, dass sich in Hamburg als Grof3- und Ein-
wanderungsstadt tiefgreifende demografische Verinderungen abzeichneten
und die Sprachen- und Kulturenvielfalt zunahm. Um diesen verinderten Be-
dingungen gerecht zu werden und die sprachlichen Kompetenzen aller Kinder
und Jugendlichen frithzeitig und zielgerecht zu fordern, wurden verschiedene
Unterstittzungsmafinahmen entwickelt und in ein kohirentes Gesamtkonzept
gebracht, das im folgenden Abschnitt dargestellt wird.
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Das Hamburger Sprachforderkonzept

Im Schuljahr 2005/06 trat das Hamburger Sprachférderkonzept (Behorde fir
Schule und Berufsbildung 2021) in Kraft. Ziel ist die Verbesserung basaler Sprach-
kompetenzen von Kindern und Jugendlichen, die Voraussetzung fiir Bildungs-
erfolg und gesellschaftliche Teilhabe sind. Zu den wesentlichen Bestandteilen
des Konzepts gehoren die diagnosegestiitzte systematische Sprachférderung in
zusitzlicher Lernzeit bis Jahrgangsstufe 10, die durchgingige Sprachbildung in
allen Fichern (sprachsensibler Fachunterricht) und die Forderung der Mehrspra-
chigkeit (siehe Abb. 1). Weitere MafRnahmen beziehen sich auf den frithkindlichen
Bereich (Vorstellungsverfahren Viereinhalbjihriger, vorschulische Sprachférde-
rung) und die Forderung von neu Zugewanderten mit keinen oder geringen
Kenntnissen der Deutschen Sprache (Basisklassen und Internationale Vorberei-
tungsklassen sowie Anschlussférderung in sog. 3. Phase).

Abb. 1: Schaubild Hamburger Sprachférderkonzept (Behérde fiir Schule und Berufsbildung
2021,S. 5-6)
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MONITORING

Das Kernelement des Sprachférderkonzepts stellt die diagnosegestiitzte
systematische Sprachférderung in zusitzlicher Lernzeit dar, die in §28a im
Hamburgischen Schulgesetz (HmbSG) verankert wurde. Danach erhalten alle
Schiiler:innen, die nicht iiber ausreichende Sprachkenntnisse verfiigen, um
erfolgreich am Unterricht teilzunehmen, additive Sprachforderung. Die Forde-
rung erfolgt diagnosebasiert und von geschulten Fachkriften. Ausgewahlte Test-
und Beobachtungsverfahren zur Diagnostik werden vom Institut fir Bildungs-
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monitoring und Qualititsentwicklung (IfBQ) bereitgestellt. Schiiler:innen, die
laut Diagnoseergebnis einen ausgeprigten Sprachférderbedarf aufweisen (das
entspricht in der Regel einem Testergebnis von Prozentrang < 10) haben einen
Anspruch auf additive Férderung. Die Feststellung der Forderbedarfe und die an-
schliefende Forderplanung erfolgt durch die Fachlehrkrifte an den Schulen. Fir
die Umsetzung der zusitzlichen Sprachférderung erhalten alle Schulen Ressour-
cen, die auf Grundlage ihres jeweiligen Sozialindex (Schulte et al. 2014) berechnet
werden. Der Sozialindex beschreibt die unterschiedlichen Rahmenbedingungen
der Hamburger Schulen, die durch verschiedene soziale und kulturelle Zusam-
mensetzungen der jeweiligen Schiilerschaft bedingt sind. Insgesamt belaufen
sich die Mittel fiir die zusitzliche Sprachforderung nach § 28a HmbSG auf rund
290 Lehrkriftestellen. Fiir die erfolgreiche Umsetzung des Férderkonzepts wer-
den an allen Schulen qualifizierte Sprachlernberater:innen eingesetzt, die am
Landesinstitut fir Lehrerbildung und Schulentwicklung (LI) ausgebildet wer-
den. Diese haben die Aufgabe, ein schulspezifisches Sprachférderkonzept zu
entwickeln, seine Umsetzung zu begleiten und zu evaluieren sowie das Konzept
kontinuierlich anzupassen. Durchgefithrt wird die Sprachforderung in der Regel
in kleinen Kursen im Umfang von ein bis zwei Wochenstunden.

Neben der additiven Férderung sieht das Konzept die durchgingige Sprach-
bildung in allen Fichern vor. Der Schliissel dazu liegt in der sprachsensiblen
Gestaltung des Fachunterrichts. Ziel ist es, Schiiler:innen in sprachlich divers zu-
sammengesetzten Klassen bei der Bewaltigung fachspezifischer Lernsituationen
zu unterstiitzen (vgl. Landesinstitut fir Lehrerbildung und Schulentwicklung
2023). Ein weiterer Schwerpunkt liegt auf dem Herkunftssprachenunterricht und
der Forderung der Mehrsprachigkeit. Die Mehrsprachigkeit von Kindern und
Jugendlichen soll dabei gezielt beim Erwerb weiterer Sprachen genutzt werden
und tragt zur Personlichkeits- und Identitatsentwicklung bei (Woerfel 2020).

Zur Verbesserung der Ausgangslagen vor dem Schulstart wurde das Vor-
stellungsverfahren Viereinhalbjihriger eingefithrt (vgl. Heckt/Pohlmann 2017,
S. 6). Anderthalb Jahre vor dem geplanten Schuleintritt werden die Kinder in den
zustindigen Grundschulen vorgestellt, wo der Entwicklungsstand der Kinder
eingeschitzt wird. Ein besonderes Augenmerk liegt dabei auf dem Sprachstand
der Kinder, der mit Hilfe standardisierter Diagnoseinstrumente beurteilt wird.
Liegt ein ausgeprigter Sprachférderbedarf vor, nimmt das Kind verbindlich an
vorschulischen Sprachférdermainahmen teil.

Fur neu zugewanderte Schiller:innen wurde ein Aufnahmesystem etabliert,
das die Kinder und Jugendlichen beim Erwerb der deutschen Sprache und ih-
rer schulischen Integration bestmoglich unterstiitzen soll. Je nach Alphabetisie-
rungsgrad werden sie zunichst in einer Basisklasse oder einer Internationalen
Vorbereitungsklasse beschult. Nach dem Ubergang in die Regelklasse erhalten
diese Schiiler:innen ein weiteres Jahr zusitzliche Sprachférderung im Rahmen
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der sogenannten dritten Phase. Dies gilt auch fiir neu zugewanderte Kinder, die
direkt in Jahrgangsstufe 1 oder 2 bzw. in die Vorschulklasse eingeschult werden.

Das Hamburger Sprachférdermonitoring

Ziele des Monitorings

Die oben skizzierten Mafinahmen des Hamburger Sprachférderkonzepts wer-
den begleitet und unterstiitzt durch verschiedene Fortbildungsangebote und ein
systemisches Monitoring. Das Monitoring sieht eine regelhafte Auswertung der
vorliegenden Daten zu den Sprachstinden und den Férderungen der Hambur-
ger Schiiler:innen vor, mit dem Ziel, Trends abzubilden und Handlungsbedarfe
sichtbar zu machen (vgl. Behorde fiir Schule und Berufsbildung 2021, S. 26).

Die Ausrichtung des Monitorings und die Art der Datenerfassung haben sich
im Laufe der Zeit verindert. Das liegt zum einen daran, dass inzwischen ande-
re Daten verfugbar sind als zu Beginn des Monitorings, und zum anderen dar-
an, dass sich Fokus und Zweck des Monitorings verschoben haben. So wurden
in den ersten Jahren nach Einfithrung des Sprachférderkonzepts von den Schu-
len umfassende Angaben zu schulspezifischen Férderkonzepten, dem Einsatz der
Forderressourcen, der individuellen Forderplanung und den Fordereftekten er-
hoben. Dies sollte die Implementierung des Sprachférderkonzepts unterstiitzen
und Hinweise auf Hemmnisse und Schwierigkeiten liefern. Nachdem das Ham-
burger Sprachférderkonzept an den Hamburger Schulen fest verankert war, wur-
de seit dem Schuljahr 2016/17 auf die Angaben zur Umsetzung verzichtet und der
Erhebungsaufwand fiir die Schulen damit erheblich reduziert. Stattdessen wur-
den vorhandene Daten aus der Hamburger Schuljahresstatistik und Leistungs-
daten aus den verpflichtenden Lernstandserhebungen (Kompetenzen ermitteln
— KERMIT) fiir das neu ausgerichtete Monitoring genutzt. Die Verkniipfung die-
ser Daten bietet die Moglichkeit, die Gruppe der férderbediirftigen Schiiler:innen
genauer zu beleuchten und hinsichtlich ihrer Lernstinde und Lernentwicklungen
mit nicht geférderten Schiller:innen zu vergleichen. Die Daten werden quer- und
lingsschnittlich analysiert und ermoglichen somit auch die Beschreibung von Bil-
dungsverlaufen und Fordererfolgen.

Mit dem Monitoring wird systembezogenes Wissen iiber Ausprigung und
Entwicklung der Forderbedarfe und Kompetenzen von Hamburger Schiiler:innen
erzeugt. Primar wird damit Steuerungswissen fiir die Bildungsbehorde sowie fiir
die an der Umsetzung des Sprachférderkonzepts beteiligten Akteure generiert.
Die Daten dienen dariiber hinaus der Rechenschaftslegung und der Legitimation
fiir den Einsatz der Mittel, die in die verschiedenen Fordermafinahmen fliefRen.
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Die jahrlichen Ergebnisberichte werden in einer Steuergruppe bestehend aus
Mitgliedern der Schulbehérde, des LI sowie des IfBQ multiperspektivisch beraten
und Handlungsempfehlungen bzw. Schwerpunktthemen fiir die Weiterentwick-
lung der Sprachférderung abgeleitet. Fiir die interessierte Offentlichkeit werden
Ergebnisse aus dem Sprachférdermonitoring auf der Website des IfBQ bereitge-
stellt (vgl. Hoffmann 2022; Hoffmann/Pohlmann 2019).

Datengrundlage und Analysen

Die Datengrundlage fiir die Analysen zum Sprachférdermonitoring bilden zum
einen Daten aus der Hamburger Schuljahresstatistik zu Forderbedarfen und
soziodemographischen Merkmalen wie Geschlecht, Familiensprache oder dem
sog. RISE-Status (Maf} zur kleinrdumigen Erfassung der sozialen Lage in unter-
schiedlichen Stadtgebieten Hamburgs). Zum anderen werden Leistungsdaten
aus den regelhaften KERMIT-Testungen (Liicken et al. 2014) verschiedener Jahr-
gangsstufen und Doméinen (Deutsch-Leseverstehen, Deutsch-Rechtschreibung,
Mathematik, Naturwissenschaften und Englisch) genutzt. Die schulstatistischen
Daten und die Leistungsdaten werden jihrlich in anonymisierter Form unter
Einhaltung aller datenschutzrechtlichen Vorgaben auf Individualebene im Quer-
und Lingsschnitt verkniipft. Untersucht wird, wie viele und welche Schiiler:innen
Sprachforderung erhalten und wie sich ihre Forderbiographien darstellen. Durch
die Nutzung der Leistungsdaten kann ermittelt werden, welche Lernstinde
die forderbediirftigen Schiiler:innen aufweisen und welche Lernentwicklun-
gen sie zeigen. Damit wird auch gepriift, ob die Zuweisung des Forderbedarfs
kompetenzbasiert erfolgt oder ob systematische Verzerrungen erkennbar sind.

Ausgewabhlte Befunde

Den Monitoringergebnissen zufolge betragt der Anteil an Schiiler:innen mit
Sprachférderbedarfim Schuljahr 2022/23 in Hamburg 15,8 Prozent und ist damit
im Vergleich zu den Vorjahren leicht gestiegen. Der Anstieg ldsst sich insbe-
sondere in den unteren Jahrgangsstufen beobachten. Dieser Befund steht in
Einklang mit dem gestiegenen Sprachférderbedarf im vorschulischen Bereich,
der im Rahmen der Viereinhalbjahrigenvorstellung (vgl. Heckt/Pohlmann 2023)
festgestellt wurde. Es ist anzunehmen, dass der Anstieg im Férderbedarf auf die
Pandemie zuriickgeht und sich in besonderer Weise bei den jiingeren Kindern
niederschligt, wie es auch andere Studien nahelegen (Helm/Huber/Loisin-
ger 2021; Betthiuser/Bach-Mortensen/Engzell 2022; Hammerstein et al. 2021;
Konig/Frey 2022).
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Nach wie vor zeigen sich grofie soziale und migrationsbedingte Disparititen
(siehe Diagramm 1). So sind unter den Schiiler:innen in den Jahrgangsstufen 1 bis
10 mit nicht deutscher Familiensprache 28,1 Prozent sprachférderbediirftig, wih-
rend es unter den Kindern mit deutscher Familiensprache 10,1 Prozent sind. In
Abhingigkeit vom soziookonomischen Status variiert der Anteil mit Sprachfér-
derbedarf zwischen 5,9 Prozent bei Kindern aus Wohngebieten mit hohem Status
und 26,9 Prozent bei Kindern aus Gebieten mit sehr niedrigem Status. Neben den
sozialen und zuwanderungsbezogenen Disparititen sind auch geschlechterbezo-
gene Unterschiede weiterhin beobachtbar. Von den Jungen weisen 17,0 Prozent
Sprachférderbedarf auf, von den Midchen sind es lediglich 14,5 Prozent.

Diagramm 1: Anteil der Schiiler:innen mit Sprachforderbedarf nach Geschlecht, Familien-
sprache und RISE-Status, Sj. 2022/23
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Quelle: Hamburger Sprachférdermonitoring, Sj. 2022/23

Die Auswertung der Leistungsdaten zeigt fiir die Schiiler:innen mit Sprach-
forderbedarf erhebliche Kompetenzriickstinde gegeniiber Schiiler:innen ohne
Forderbedarf. Besonders grof3 sind die Kompetenzriickstinde von neu zugewan-
derten Schiiler:innen, was hohe Anforderungen an eine gelingende Inklusion in
die Regelklassen sowie an die Férderung stellt. Die Kompetenzdaten weisen im
Weiteren darauf hin, dass die Lernriickstinde der Schiiler:innen mit Sprach-
féorderbedarf nicht nur im Bereich Deutsch bestehen, sondern sich auch in den
anderen getesteten Bereichen Mathematik, Naturwissenschaften und Englisch
manifestieren (siehe Diagramm 2).

Wie weitergehende Analysen zeigen, erfolgt die Zuweisung des Forderbedarfs
weitgehend kompetenzorientiert und erreicht damit die ,richtigen* Schiiler:in-
nen. Die Férderdiagnose hingt im Wesentlichen vom Kompetenzstand und nicht
von anderen Merkmalen ab. Eine leichte Verzerrung (sog. ,bias) zeigt sich mit
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Diagramm 2: Leistungsstand von Schiiler:innen mit und ohne Sprachférderbedarf — An-
fang Klasse 7, Sj. 2022/23
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Quelle: Hamburger Sprachférdermonitoring, Sj. 2022/23

Blick auf das Geschlecht. So wird Jungen bei gleichen Kompetenzen etwas hiufi-
ger Forderbedarf attestiert als Middchen (vgl. Hoffmann/Pohlmann 2019).

Die Betrachtung der Kompetenzentwicklungen und Férderbiographien lie-
fert Hinweise auf Erfolge, indem vergleichsweise hohe Lernzuwachse bei den
geforderten Schiiler:innen zu verzeichnen sind und fast die Hilfte der Geférder-
ten die Férderung nach einem Jahr verlassen kann (vgl. Hoffmann/Pohlmann
2019, S. 41ff.). Als wesentlicher Erfolgsfaktor erweist sich regelmiRig die frithe
Bildungsbeteiligung und Férderung. Insbesondere fiir Kinder mit Migrations-
hintergrund und in sozio6konomisch belasteten Lagen zeigt sich ein hoher
Zusammenhang zwischen dem Sprachstand und der Dauer des Kitabesuchs
(siehe Diagramme 3 und 4).

Diagramm 3: Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund und ausgeprégtem Sprachférder-
bedarf nach Dauer des Kitabesuchs, Sj. 2022/23
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Quelle: Monitoring Vorstellungsverfahren Viereinhalbjahriger 2022
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Diagramm 4: Anteil der Kinder aus Schulen in sozial belasteter Lage mit ausgepragtem
Sprachférderbedarf nach Dauer des Kitabesuchs, Sj. 2022/23
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Trotz vielfiltiger und langjihriger Bemithungen erreicht jedoch nach wie vor
ein grofer Teil der Hamburger Schiiler:innen zum Ende der Jahrgangsstufe 4
nicht die Mindeststandards fiir die Grundschule. Gemifd dem IQB-Bildungs-
trend fiir die Primarstufe 2021 waren es im Bereich Deutsch-Leseverstehen 17,7
Prozent und bundesweit 18,8 Prozent (vgl. Wittig/Schneider 2022, S. 52). Zehn
Jahre zuvor beim Bildungstrend 2011 waren es in Hamburg 18,3 Prozent (vgl. Sta-
nat et al. 2012, S. 149) und bundesweit noch 12,4 Prozent (vgl. Stanat et al. 2012,
S. 172). Hamburg ist es demnach zwar gelungen, sich gegen den bundesweiten
Abwirtstrend zu stemmen, dennoch sind die Anteile an Schiiler:innen mit nicht
ausreichenden Lesekompetenzen auch in Hamburg weiterhin beunruhigend
hoch.

Ableitungen aus den Befunden

Die skizzierten Befunde zeigen Handlungsbedarfe auf, die in den verantwortli-
chen Steuergruppen und Gremien beraten werden. Daraus resultierten in den
letzten Jahren unterschiedliche Aktivititen und Programme, die zur Verbesse-
rung der sprachlichen Kompetenzen der Hamburger Schiiler:innen beitragen sol-
len. Exemplarisch werden hier drei zentrale Handlungsfelder genannt. Diese drei
Beispiele sollen veranschaulichen, welchen Beitrag das Sprachférdermonitoring
fiir die Steuerung auf Systemebene leistet und wie die vorliegenden Daten fiir die
Systementwicklung genutzt werden.
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Friihe Forderung

Die hohen Sprachférderbedarfe in der Grundschule machen die Bedeutung frii-
her Sprachbildung deutlich. Wie auch die Ergebnisse der Viereinhalbjihrigenvor-
stellung (vgl. Heckt/Pohlmann 2023) zeigen, stellt die frithzeitige Bildungsbetei-
ligung und Férderung eine zentrale Stellschraube dar, um die Startchancen von
Kindern mit geringeren Sprachkompetenzen nachhaltig zu verbessern. Dieser
Befund wurde auf Steuerungsebene immer wieder hervorgehoben und entspre-
chende Mafinahmen und Programme wurden daraus abgeleitet. So wurde im
Bildungsprogramm fiir Vorschulklassen, dasim Schuljahr 2020/21 implementiert
wurde, ein verstirkter Fokus auf das Thema Sprachbildung gelegt. Zudem wurde
das Projekt , Forderung frither literaler Fihigkeiten® (FriiLi) als Transfer-Verbund
im Rahmen der Bund-Linder-Initiative ,Bildung durch Sprache und Schrift*
(BiSS) aufgesetzt, das die Vorlduferfertigkeiten des spiteren Schriftspracheer-
werbs von Kindern im Vorschuljahr stirken soll. In den Kitas gibt es dariiber
hinaus seit einigen Jahren das Landesprogramm ,Kita-Plus“ und das Bundes-
programm , Sprach-Kitas: Weil Sprache der Schliissel zur Welt ist“. Flankierend
wurden verschiedenen Qualifikationsangebote fiir pidagogische Fachkrifte und
Programme zur Elternbeteiligung eingefithrt. Damit die Férderung diagnose-
gestiitzt erfolgen kann, wurden in den letzten Jahren neue Instrumente und
Verfahren zur Erfassung des Sprachstands entwickelt und bereitgestellt. Diese
Aktivititen stehen in Einklang mit den Empfehlungen aus dem Gutachten der
Stindigen Wissenschaftlichen Kommission der Kultusministerkonferenz (SWK)
zur Weiterentwicklung der Grundschule (vgl. SWK 2022).

Schwerpunkt Basiskompetenzen: systematische Leseférderung

Das vergleichsweise gute Abschneiden der Hamburger Schiiler:innen im letzten
IQB-Bildungstrend darf nicht dariiber hinweg tiuschen, dass nach wie vor ein
erheblicher Anteil von Schiiler:innen nicht tiber ausreichende Lesekompetenzen
verfiigt. Dieses Ergebnis wird auch regelmifig in den Hamburg eigenen KER-
MIT-Erhebungen und in den Monitoringergebnissen sichtbar. An Schulen in so-
zial benachteiligten Regionen sind es zum Teil iiber 30 Prozent der Schiiler:innen
mit Leseleistungen unter den Mindeststandards.

Diese Befunde haben in Hamburg dazu gefiihrt, eine systematische Lese-
forderung in der Grundschule aufzusetzen. Das sogenannte BiSS-Lesetraining
wurde ebenfalls im Rahmen der Bund-Linder-Initiative BiSS entwickelt und
im Schuljahr 2015/16 zunichst an wenigen Pilotschulen durchgefithrt. Nach
erfolgreicher Erprobung (Gailberger et al. 2021) wurde das Training an immer
mehr Schulen, insbesondere an Schulen in sozial belasteten Lagen, eingefithrt
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und erweist sich auch hier als wirksam (vgl. Wolters/Pohlmann/Vaccaro 2021,
eingereicht).

Sprachsensibler Unterricht

Wie die Ergebnisse der Kompetenzdaten zeigen, weisen Schiiler:innen mit
Sprachférderbedarf nicht nur im Bereich Deutsch erhebliche Kompetenzriick-
stinde auf, sondern auch in anderen Fichern wie Mathematik, Naturwissen-
schaften und Englisch. Besonders deutlich zeigt sich dies bei Schiiler:innen
mit nicht deutscher Familiensprache. Dieser Befund stiitzt die Dringlichkeit
eines sprachsensiblen Fachunterrichts, der es Schiiler:innen mit geringeren
Deutschkenntnissen erméglicht, erfolgreich am Regelunterricht teilzunehmen
und das sprachliche Lernen unterstiitzt. Zur Forderung des sprachsensiblen
Fachunterrichts wurde in Hamburg im Schuljahr 2016/17 das Projekt ,Fachun-
terricht stirken durch Bildungssprache“ (ehemals , Deutsch als Zweitsprache im
Fachunterricht®) entwickelt, das Hamburger Schulen und Fachkriften Fortbil-
dungsangebote zu diesem Themenkomplex bietet. Auch dieses Projekt wurde im
Rahmen der Bund-Linder-Initiative BiSS weiter ausgeweitet und modifiziert,
um sich an die Bediirfnisse der Schulen anzupassen. Die Bedeutung der Sprache
und des sprachsensiblen Unterrichts wird auflerdem durch die neuen Hambur-
ger Bildungspline (Behorde fir Schule und Berufsbildung 2023) gestiitzt, die die
durchgingige Sprachbildung als Querschnittsaufgabe fir alle Schulen und itber
alle Ficher ausweist.

Perspektiven fiir die Weiterentwicklung

Das Sprachférdermonitoring in seiner aktuellen Form bietet mit seiner breiten
Datengrundlage vielfiltige Analysemdéglichkeiten. Die Nutzung der Leistungsda-
ten aus den verbindlichen Kompetenzerhebungen sowie die lingsschnittlichen
Datenverkniipfungen sind dabei besonders wertvoll. Bildungsverldufe und Kom-
petenzentwicklungen von Schiller:innen mit Sprachférderbedarf kénnen somit
beschrieben und mit anderen Gruppen verglichen werden.

Es gibt allerdings auch Limitationen, woraus sich Ansitze zur Erweiterung
oder Neuausrichtung ergeben. Eine zentrale Limitation betrifft das Fehlen von
Prozessdaten. So liegen keine Angaben iiber die Durchfithrung und Ausgestal-
tung der Sprachforderung in den einzelnen Schulen vor. Auch wenn tieferge-
hende qualitative Analysen sehr aufwindig und im Rahmen eines Monitorings
schwer realisierbar sind, wire zu iiberlegen, grundlegende Informationen zur
Umsetzung (Férderformat, Gruppenzusammensetzung, Forderlehrkraft, Forder-
schwerpunkte) zu erheben. In Zusammenhang mit den Kompetenzdaten kénnten
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so Hinweise darauf gewonnen werden, unter welchen Rahmenbedingungen die
Férderung besonders wirksam ist. Prozessdaten konnten moéglicherweise auch
iiber die Schulinspektion generiert werden. Nachdem das Thema Sprachbildung
als Querschnittsaufgabe in den neuen Hamburger Bildungsplinen (Behorde fiir
Schule und Berufsbildung 2023) einen erhohten Stellenwert erhilt, witrde sich
ein differenzierterer Blick auf diesen Themenkomplex anbieten.

Eine weitere Limitation bezieht sich auf die Angaben zum Sprachférder-
bedarf, die keine Informationen dariiber enthalten, in welchem Bereich der
Forderbedarf genau besteht und welches Diagnoseergebnis der Forderzuwei-
sung zu Grunde liegt. Somit kann auch nicht untersucht werden, wie sich die
Lernentwicklung in dem zu fordernden Bereich darstellt, so dass Erfolge der
Férderung nicht eindeutig messbar und damit Aussagen zur Wirksamkeit ein-
geschrankt sind. Um hieritber genauere Erkenntnisse zu erhalten, miissten
Angaben tiber den Forderschwerpunkt erhoben und idealerweise differenzierte
Diagnoseergebnisse einbezogen werden.

Das Monitoring in seiner aktuellen Form liefert auch keine Informationen da-
zu, wie die bereit gestellten Ressourcen von den Schulen verwendet werden und
wie ein wirksamer Ressourceneinsatz aussieht. Will man hierzu Aussagen ma-
chen, miissten Angaben zur Ressourcenverwendung erhoben werden, was fiir die
Schulen jedoch einen erheblichen Aufwand bedeutet.

Generell miissen Aufwand und Ertrag zusitzlicher Datenerhebungen immer
abgewogen und in ein angemessenes Verhiltnis gesetzt werden. Wie viele Res-
sourcen bindet die Datenerfassung bei den Schulen, und wie grof3 ist der Erkennt-
nisgewinn fiir die Steuerung? Sofern die erforderlichen Daten verfugbar sind und
lediglich eine technische Losung geschaffen werden muss, die Daten in daten-
schutzrechtlich abgesicherter Form fiir die Auswertungen zu nutzen, sollte die-
se Moglichkeit ausgeschopft werden. Andernfalls ist griindlich zu iiberlegen, wie
viele und welche Daten zusitzlich erfasst werden. Alternativ zum regelhaften Mo-
nitoring kann auch iitber ,Tiefenbohrungen“an reprisentativen Stichproben oder
erginzende Evaluationen nachgedacht werden. Dabei ist zu iiberlegen, ob es aus-
reicht, die Informationen einmalig oder méglicherweise auch in regelmifig Ab-
stinden zu erheben. Die Ergebnisse konnten schliefdlich gemeinsam mit den Mo-
nitoring-Ergebnissen in einen Gesamtkontext gestellt werden.

Mit Blick auf die Erkenntnistiefe schliefdt sich die Frage an, was ein Monito-
ring per se leisten soll. Liegt seine primire Funktion darin, Impulse und Anstof3e
zur Diskussion bestimmter Fragen und Handlungsfelder zu liefern, die dann im
ndchsten Schritt anhand gezielterer Evaluationen untersucht werden? Oder soll-
te es den Anspruch erheben, weitergehende und prozessbezogene Informationen
bereitzustellen und Wirkzusammenhinge unter die Lupe zu nehmen? Bei einer
so umfangreichen Datengrundlage wie in Hamburg liegt es nahe, das grof3e Po-
tential noch weiter auszuschépfen und Prozessdaten zu erginzen, um Wirkme-
chanismen zu untersuchen. Dabei gilt es aber, den Aufwand immer im Blick zu
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behalten, und eine sinnvolle Strategie unter Einbindung aller beteiligten Akteure
zu entwickeln, insbesondere unter Beriicksichtigung der Praxis und der vielfilti-
gen Anforderungen, die derzeit an die Schulen gestellt werden.

SchlieRlich muss es auch um eine bestmégliche Nutzung der generierten Da-
ten und Ergebnisse gehen. Auch wenn das Monitoring in erster Linie der System-
steuerung dient, ist zu iberlegen, ob und wie die Informationen und Erkennt-
nisse auch fiir die Schulentwicklung nutzbar gemacht werden kénnten. Wichtige
Indikatoren und Trends kénnten den Schulen in Form von Kennzahlblittern oder
Dashboards zur Verfiigung gestellt werden, um sie bei der Entwicklung und Uber-
prifung ihrer schulinternen Férdermafinahmen und Bildungsprogramme zu un-
terstiitzen.

Unabhingig von der Konzeption und der vorhandenen Datenlage kénnen Er-
gebnisse aus Bildungsmonitorings erst ihr volles Potenzial entfalten, wenn sie
mehrperspektivisch eingeordnet und fachlich fundiert beraten werden. Ein eta-
bliertes, fest verankertes Setting mit Akteuren aus allen relevanten Institutionen,
idealerweise aus Fortbildung, Qualititsentwicklung, Administration und Schu-
le, ist dabei entscheidend, um Handlungsbedarfe zu erkennen, Verinderungen
anzustofRen und realisierbare Losungen zu finden, die in der Praxis auch akzep-
tiert werden. In Hamburg gibt es diese Strukturen sowie eine grofie Offenheit fir
datengestiitzte Systementwicklung bereits seit langem, was die Voraussetzung
dafir schafft, dass die Ergebnisse Eingang in politische Entscheidungsprozesse
und die praktische Umsetzung finden kénnen. Trotzdem miissen die vorhande-
nen Strukturen und Mafnahmen von Seiten aller beteiligten Akteure immer wie-
der auf den Priifstand gestellt und an verinderte Bedingungen und Bedarfe an-
gepasst werden.
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Teil E:
Perspektiven Bildungsmonitoring



Bildungsmonitoring
zur Qualitdtssicherung und -entwicklung
im schulischen Bildungssystem

: ) . |

Internationale Bildungsstandards Qualitatssicherung Bildungsbericht-
Schulleit_ungs— auf Ebene der erstattung
vergleiche Einzelschule

Dieser Abschnitt wirft neben der Bilanz auch einen Blick auf mégliche Weiter-
entwicklungsbereiche des Bildungsmonitorings aus unterschiedlichen Akteurs-
perspektiven. So arbeiten Michaela Sixt und Cordula Artelt die Chancen und Gren-
zen einer lingsschnittlichen Betrachtung von Bildungsverlidufen im Rahmen des
Nationalen Bildungspanels (NEPS) heraus. Dorit Stenke, Janina Roloff und Désirée
Burba ziehen aus Perspektive der Bildungsadministration eine kritische Bilanz
zu den letzten 20 Jahren Bildungsmonitoring, wihrend Annette Kuhn und Niklas
Prenzel die Akteurskonstellation zwischen Bildungswissenschaft, -journalismus
und -politik im Bildungsmonitoring beleuchten. Diese Spannungsfelder thema-
tisiert ebenfalls Daniel Kneuper und entfaltet Gedanken zur Professionalisierung
derim Bildungsmonitoring titigen Akteure. Hingegen liefern Nils Berkemeyer und
Philipp Glanz einen Debattenbeitrag, der das Verhiltnis zwischen Bildungscon-
trolling und -monitoring konturiert. Abschliefiend diskutieren Martina Diedrich
und Giinter Klein die Potenziale und Perspektiven des Bildungsmonitorings aus
Sicht der Leitungen zweier im Monitoring titigen Qualitdtsinstitute.
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Die Bedeutung des Nationalen
Bildungspanels (NEPS)
fiir das Bildungsmonitoring

Michaela Sixt und Cordula Artelt

Zusammenfassung

Das Nationale Bildungspanel (NEPS) bietet ein einzigartiges Potential zur Ergénzung der Ge-
samtstrategie der Kultusministerkonferenz der Lander (KMK) zum Bildungsmonitoring. Mit
seinen im Langsschnitt erhobenen Daten stellt das NEPS eine zentrale Grundlage fiir die
Forschung bereit und ermdglicht damit, vertieften Fragen zu Befunden aus dem Bildungs-
monitoring nachzugehen, auch wenn es selbst nicht Teil der Gesamtstrategie und den dort
angelegten Sdulen ist.

Im Unterschied zu den von der KMK primér fiir das Bildungsmonitoring herangezogenen
wiederkehrenden Querschnittstudien, wie den internationalen Schulleistungsvergleichen
oder den Bildungstrends, ist das NEPS nicht darauf ausgelegt, ein jahrlich représentatives
Bild der Bildungsbeteiligung in Deutschland zu beschreiben. Das NEPS begleitet ausgewahl-
te Kohorten und zielt iber das langsschnittliche Design und die Wiederholungsmessung
der Inhalte neben der Beschreibung von individuellen Kompetenz- und Bildungsverlaufen
auch auf die Betrachtung von Ursache-Wirkungs-Zusammenhangen in und auBerhalb des
Bildungssystems. Dabei greift das NEPS inhaltlich auch einige der Themenfelder auf, die
von der KMK als Themen mit zentraler bildungspolitischer Bedeutung ausgewiesen wurden:
Dies sind z.B. Fragen zum Umgang mit Heterogenitat, der Unterrichtsentwicklung, den
Auswirkungen von Ganztag auf den Lernerfolg, nach Unterschieden zwischen Schulen in
vergleichbarer Lage und den Wirkungen sowie Strategien von deren Schulentwicklung.
Basierend auf Forschung mit NEPS-Daten konnen daher jene Stellschrauben weiter heraus-
gearbeitet werden, die fiir die Bildungspolitik und -administration wichtige Ansatzpunkte fiir
die Weiterentwicklung des Bildungssystems und der Verbesserung der Qualitdt der Bildung
in Deutschland bieten. Insofern tragen auf NEPS-Daten basierte Forschungsergebnisse
mittelbar zur Gesamtstrategie der KMK zum Bildungsmonitoring bei.

Die Bedeutung des Nationalen Bildungspanels (NEPS)
fiir das Bildungsmonitoring

Der Begriff des Bildungsmonitorings istin Deutschland eng mit der entsprechen-
den Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz (KMK) zum Bildungsmonito-
ring verbunden, die sich auf vier Siulen stiitzt und dazu dient, Entwicklungen
im Bildungsbereich zu verfolgen, Politikentscheidungen zu unterstittzten und die
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Qualitit des Bildungssystems zu verbessern (vgl. Einleitung in diesem Band). In
regelmifiigen Abstinden werden die Ergebnisse der PISA-Studien oder der IQB-
Bildungstrends, beides explizit benannte Elemente der ersten Siule, in den Me-
dien berichtet. Auch der Nationale Bildungsbericht greift darauf zuriick und be-
richtet 2022 beispielsweise von einem negativen Trend in der Kompetenzentwick-
lung von Schiiler:innen, fiigt aber gleichzeitig hinzu, dass unklar ist, in welchem
Maf3e dies auf die Corona-Pandemie zuriickzufiihren ist (Autor:innengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2022, S. 153). So gut die Daten aus den genannten Stu-
dien in Bezug auf die Aussagekraft fiir die Kompetenzniveaus und Merkmale der
jeweils untersuchten (Alters-)gruppe von Schiiler:innen auch sind, fiir die Analyse
von Ursachen der beobachteten Verinderungen sind sie aufgrund ihrer methodi-
schen Anlage nicht geeignet. Die wiederholt durchgefiithrten Querschnittsstudi-
en erlauben dies nicht zu untersuchen, weil es hierzu an Daten fehlt, die die Ver-
anderungen der Leistungen derselben Schiiler:innen und der jeweiligen indivi-
duellen und strukturellen Einflussfaktoren gleichermafien abbilden (z. B. Person-
lichkeitseigenschaften, Merkmale des familidren Umfelds oder der Unterrichts-
qualitdt). Nur so aber lassen sich — idealerweise im Sinne eines natiirlichen Ex-
periments — Schiiler:innen mit und ohne Beeintrichtigungen durch die Corona-
Pandemie fundiert vergleichen. Querschnittstudien, auch wenn sie wiederholt
werden, stellen Momentaufnahmen dar, die die Situation zum jeweiligen Zeit-
punkt beschreiben und auf deren Basis reichhaltiges Deskriptionswissen gene-
riert werden kann. Langsschnittliche Studien, in denen Individuen in ihren je-
weiligen Kontexten und in ihrer Entwicklung iiber die Zeit begleitet werden, sind
eher mit Filmen vergleichbar, die deutlich mehr von der individuellen Geschichte
erfassen und reichhaltige Informationen tiber die Bedingungen und Verinderun-
gen bieten sowie Erklarungswissen generieren konnen.

Die 2015 tiberarbeitete Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz (KMK)
zum Bildungsmonitoring (Kultusministerkonferenz 2016; vgl. auch Albers/Jude
2022 sowie Einleitung in diesem Band) setzt verstirkt auch auf die Identifikation
von Erklirungen, auf Basis gesicherter empirischer Erkenntnisse aus der Bil-
dungsforschung, um valides Steuerungswissen zu generieren und die Qualitit
des Bildungssystems zu verbessern. Dabei kommt den Landesinstituten und
Qualititseinrichtungen der Linder die Aufgabe zu, diese wissenschaftlichen
Ergebnisse und Befunde aus der Forschung adressatengerecht aufzubereiten,
wozu eigens ein Positionspapier (Landesinstitute und Qualititseinrichtungen
der Linder 2018) erarbeitet wurde. Die KMK hat zudem auch Forschungsfel-
der abgestimmyt, an denen sie ein besonderes Erkenntnisinteresse hat. Darunter
finden sich u. a. Fragen zum Umgang mit Heterogenitit, der Unterrichtsentwick-
lung, den Auswirkungen von Ganztag auf den Lernerfolg, nach Unterschieden
zwischen Schulen in vergleichbarer Lage und den Wirkungen sowie Strategien
von deren Schulentwicklung.
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Wie eingangs dargelegt sind zur Bearbeitung dieser Forschungsfelder auch
Lingsschnittdaten (auch Paneldaten genannt) notwendig, wenn neben der Be-
schreibung von Entwicklungen nun auch Erklirungswissen auf Basis empirischer
Befunde generiert werden soll. Dies kénnen die in der Gesamtstrategie der KMK
etablierten wiederholten Querschnittsstudien allerdings nicht leisten, sondern
muss iiber die Aufarbeitung von Forschungsbefunden aus Lingsschnittstudien
erfolgen. Auch fiir die Nationale Bildungsberichterstattung, ein Element einer
weiteren Saule in der Gesamtstrategie der KMK (vgl. Einleitung in diesem Band),
wurde der Bedarf nach mehr lingsschnittlichen Daten zu Bildung iiber den ge-
samten Lebensverlauf und insbesondere zu den Ubergingen an einzelnen Bil-
dungsphasen und individuellen Bildungsverliufen formuliert.

Neben der Tatsache, dass viele Forschungsfragen zum Thema Bildung, die
iiber jene der KMK Bildungsmonitoring-Strategie hinausgehen und auferhalb
des Bildungssystems angesiedelt sind, ohne Lingsschnittdaten ebenfalls nicht
beantwortet werden kénnen, waren auch die weiteren Bedarfe nach Erklirungs-
wissen aus dem Bildungsmonitoring Griinde dafiir, das Nationale Bildungspanel
(NEPS) ins Leben zu rufen. Wie Blossfeld und Schneider (2011) resiimieren,
waren die bis 2010 in Deutschland existierenden Bildungsstudien entweder
als Querschnittstudien angelegt oder fokussierten auf einzelne Bildungspha-
sen oder Bundeslinder. Erstere konnen zwar im Falle von wiederkehrenden
Querschnitten Trends in Entwicklungen abbilden, ein Schluss auf individuelle
Entwicklungen iiber die Zeit oder gar eine Analyse (kausaler) Zusammenhin-
ge ist jedoch nicht moglich. Bei letzteren lassen sich keine Aussagen iiber den
gesamten Lebensverlauf treffen bzw. bleiben diese mit Blick auf die gesamte
Bundesrepublik eingeschrankt. Entsprechend konnten damals weder zentrale
Forschungsfragen nach (ursichlichen) Einflussfaktoren fiir Bildung fiir ganz
Deutschland untersucht werden, noch die aus der Gesamtstrategie der KMK zum
Bildungsmonitoring resultierenden Fragen nach Erklirungsansitzen, wie die
Qualitit des Bildungssystems verbessert werden kann, hinreichend beantwortet
werden. So wird beispielsweise im Bildungsbericht 2012 auf das damals gerade
gestartete NEPS verwiesen, um die Frage nach den Ursachen von Vertragsauf-
16sungs- bzw. Abbrecherquoten von Auszubildenden mit Vorerfahrungen in
berufsvorbereitenden Mafinahmen des Ubergangssystems hinreichend zu be-
antworten (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2012, S. 116). Seitdem
wurde das NEPS in den Bildungsberichten immer wieder genutzt, um Beschrei-
bungs- mit Erklirungswissen anzureichern, also Verinderungen und Verliufe
itber die Zeit darzustellen und mit Erklirungswissen zu bildungspolitisch rele-
vanten Phinomen und steuerungsrelevantem Wissen zu erginzen (siche dazu
ausfiihrlicher unten). Insofern stellt das NEPS kein unmittelbares Instrument im
Rahmen der Gesamtstrategie der KMK zum Bildungsmonitoring dar, sondern ist
mittelbar iiber die auf NEPS-Daten basierende Forschung eine unverzichtbare
Quelle, um die Ziele, die in der Gesamtstrategie formuliert sind, zu erreichen.
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Begreift man Bildungsmonitoring in einem weiteren Sinne, also losgeldst von
der KMK-Gesamtstrategie, lasst sich das NEPS als ein relevantes Instrument des
Monitorings beschreiben, wenn individuelle Kompetenz- und Bildungsverliufe
langfristig begleitet werden und Wissen generiert wird, welches nur durch diesen
Studientyp erzielt werden kann.

Das Ziel des vorliegenden Beitrags ist es aufzuzeigen, wie die lingsschnittli-
chen Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS) zur Gesamtstrategie der KMK
zum Bildungsmonitoring bzw. genauer zu steuerungsrelevanter Forschung und
Bildungsberichterstattung beitragen kénnen und welche Grenzen dabei beriick-
sichtigt werden miissen. Dazuwerden folgende Leitfragen bearbeitet: (1) Was sind
die Zielsetzungen des NEPS und wie grenzt es sich von bestehenden Datenquel-
len aus Siule 1 der Gesamtstrategie ab, die explizit fur das Bildungsmonitoring
etabliert wurden? (2) Wo liegen die Grenzen und Potentiale des NEPS fir das Bil-
dungsmonitoring im Sinne der Gesamtstrategie der KMK? (3) Wie kénnen noch
weitere Potentiale fiir das Bildungsmonitoring, aber auch die Forschung erschlos-
sen werden?

Zielsetzungen des NEPS in Abgrenzung zu den Datenquellen des
Bildungsmonitorings aus der Gesamtstrategie der KMK

Wahrend die Gesamtstrategie der KMK zum Bildungsmonitoring primér die Ver-
besserung des Bildungssystems zum Ziel hat, liegt das Ziel des NEPS zunichst
in der Beschreibung und Erklirung von Kompetenzentwicklungen, Bildungs-
prozessen, ihren Bedingungen, Ergebnissen und Folgen iiber den gesamten
Lebensverlauf, d.h. nicht nur im Schulkontext, sondern auch in anderen, u.a.
zeitlich parallelen Lernumwelten, die deutlich iiber die Schulzeit hinaus reichen
und auch schon im Bereich der frithkindlichen Bildung und der Familie anset-
zen (Blossfeld et al. 2011/2019; Artelt/Sixt 2023). Zu diesem Zweck arbeitet das
interdisziplinire NEPS-Netzwerk seit inzwischen 15 Jahren daran, qualitativ
hochwertige Lingsschnittdaten fiir die wissenschaftliche Gemeinschaft zur Ver-
figung zu stellen und begleitet dazu seit 2009 mehr als 70.000 Teilnehmende
in inzwischen sieben Startkohorten mit in der Regel jihrlichen Erhebungen,
wobei auch etwa 50.000 sog. Kontextpersonen, wie beispielsweise Eltern oder
Lehrkrifte, befragt wurden und werden. Als Startkohorten werden dabei die fiir
die unterschiedlichen Bildungsphasen gezogenen Stichproben bezeichnet, die je
tiir sich genommen den Startpunkt fiir eine eigene Lingsschnittstudie darstel-
len. Uber das sogenannte Multi-Kohorten-Sequenz-Design (MKSD, vgl. Abb. 1)
sind diese sieben Startkohorten so arrangiert und aufeinander abgestimmyt, dass
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sie die zentralen Bildungsphasen des Lebensverlaufs parallel abdecken.! Keine
andere Bildungsstudie in Deutschland vermag dies zu leisten. Die Hauptidee des
Designs besteht darin, Informationen tiber verschiedene Phasen der Bildung und
des lebenslangen Lernens in einer kiirzeren Zeitspanne zu liefern als z. B. iiber
die Begleitung einer Geburtskohorte. Dadurch werden kohorteniibergreifende
Vergleiche von individuellen Entwicklungen méglich, die den Einfluss von sich
verindernden gesellschaftlichen und strukturellen Rahmenbedingungen oder
auch Krisen, wie z. B. der Corona-Pandemie, erfassen konnen. Mit den Daten aus
internationalen Vergleichsstudien stehen hingegen Informationen zu einzelnen
Altersgruppen zur Verfiigung, die zwar je fiir sich einen Trend in der Entwicklung
fiir eine reprasentative Gruppe beschreiben, aber auf Grund des querschnittli-
chen Designs keine individuellen Entwicklungsverliufe untersuchen konnen.
Wie eingangs erliutert ist eine fundierte Untersuchung von Erklirungsfaktoren
damit nicht zu leisten.

Abb. 1: NEPS Multi-Kohorten-Sequenz-Design (MKSD) 2009-2024>

DAS MULTI-KOHORTEN-SEQUENZ-DESIGN
MIT DEN SIEBEN STARTKOHORTEN
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1  Essind aktuell sieben Startkohorten (SC) gezogen und im Feld: SCI bis SC6 sowie die 2022 ge-
startete SC8. Die Planungen zur Kohortensukzession sehen eine weitere Startkohorte im Be-
reich der frithen Bildung (SC7) vor, die im MKSD aber noch nicht abgebildet ist, da sie noch
nicht terminiert ist. Entsprechend unterscheiden sich die Anzahl der im MKSD abgebildeten
Startkohorten und die Nummerierung im Namen der Startkohorten.
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Die erste NEPS-Datenerhebung startete 2009 mit der ersten Welle der NEPS-
Startkohorte 6 (SC6), der Erwachsenenkohorte. Die individuell gezogene Stich-
probe umfasste Zielpersonen, die zwischen 1944 und 1986 geboren wurden und
somit zwischen 23 und 64 Jahre alt waren. Die grofie Mehrheit der SC6-Teilneh-
menden hatte die formale Bildung bereits verlassen. Allerdings spielen informelle
und nicht-formale Bildung fir Erwachsene eine grofie Rolle; mehr als jeder zweite
Erwachsene nimmt an informeller und nicht-formaler Bildung teil (z. B. Autor:in-
nengruppe Bildungsberichterstattung 2020). Diese Bildungsphase wird im NEPS
als Weiterbildung respektive lebenslanges Lernen bezeichnet. Ein Jahr nach der
SCé folgten 2010 die ersten Wellen der NEPS-Startkohorten 2 bis 5. Basierend auf
institutionellen Stichproben erméglicht jede dieser Startkohorten den Zugang zu
Personen in einer bestimmten Phase der formalen Bildung: Kinder (im Alter von
vier Jahren) als Panelteilnehmende der SC2 wurden im Kindergarten zwei Jahre
vor der Einschulung fiir die Stichprobe gezogen und weiter begleitet. Die Teilneh-
menden in SC3 und SC4 reprisentieren zwei Kohorten von Schiiler:innen in der
Sekundarstufe: SC3 in der fiinften Klasse nach dem Ubergang in die Sekundar-
stufe I und SC4 in der neunten Klasse (SC4) vor dem Ubergang in die Sekundar-
stufe IToderin eine Berufsausbildung. SC5 fokussierte Studienanfinger:innen an
Universititen und damit die Phase der Hochschulbildung. Schlieflich fand 2012
die erste Datenerhebung der NEPS-Startkohorte 1 (SC1) statt, die wiederum als
Individualstichprobe gezogen wurde und sich auf die Phase der frithen Kindheit,
d.h. auf Neugeborene (6-8 Monate) und ihre weitere Entwicklung, konzentrier-
te. Ausfihrliche Informationen zur Stichprobenziehung der NEPS-Startkohor-
ten finden sich bei ARmann et al. (2019). Jede Kohorte wurde i. d. R. seither min-
destens jahrlich tiber verschiedene Erhebungsmodi befragt und auch regelmiRig
in verschiedenen Kompetenzbereichen getestet. So ist iiber 15 Jahre ein reichhal-
tiger Datenschatz entstanden, der es erlaubt individuelle Bildungsverliufe und
Kompetenzentwicklungen iiber den Lebensverlauf nachzuvollziehen. Insgesamt
ist es durch das aufeinander abgestimmte Design und Erhebungsprogramm (zu
den Inhalten siehe weiter unten) aller NEPS-Startkohorten zueinander fiir be-
stimmte Fragestellungen und Zeitpunkte moglich, auch Kohorten, Alters- und Pe-
riodeneffekte voneinander zu unterscheiden. Das bedeutet, analytisch trennen zu
koénnen, ob beobachtete Unterschiede in bestimmten Merkmalen in verschiede-
nen Altersgruppen auf Unterschiede in Geburtskohorten und damit auf verschie-
dene Generationen, das Alter an sich oder auf historisch prigende Ereignisse zu-
rickzufithren sind.

Um wesentliche Verinderungen, z. B. auf Grund von umfassenden struktu-
rellen und tibergreifenden Anderungen im Schulsystem oder auch gesellschaft-
lichen Umbriichen, zwischen Kohorten zu erfassen, verfiigt das NEPS mit der

2 Abb. 1steht auf der Homepage des Nationalen Bildungspanels (https://www.lifbi.de/neps) zur
Verfiigung.
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sogenannten Kohortensukzession iiber ein Instrument, z. B. eine neue Kohorte
zu etablieren und durch den Einsatz vergleichbarer Erhebungsinstrumente und
dhnlichen Designs, Daten zur Untersuchung von Kohorteneffekten bereitzustel-
len (vgl. Artelt/Sixt 2023, S. 292 1F.). So ist die Neuziehung einer Kohorte im Be-
reich der frithen Bildung in Planung (NEPS-Startkohorte 7) und fiir 2025 eine Auf-
frischung der jiingeren Geburtskohorten und Aufstockung der Geburtskohorten
bis zum Jahrgang 1970 der Erwachsenenkohorte (NEPS-Startkohorte 6) vorgese-
hen. Zuletzt realisiert wurde im Jahr 2022 die Ziehung einer neuen Kohorte von
Finftklassler:innen (NEPS-Startkohorte 8, SC8). Uber 6.000 Fiinftklissler:innen,
etwas tiber 3.250 Eltern und mehr als 3.000 Lehrkrifte und Schulleitungen ha-
ben an den Erhebungen in der ersten Welle der neuen Kohorte teilgenommen.
Neben bewihrten Inhalten aus SC3 kamen auch viele inhaltliche, aber auch me-
thodische und technische Neuentwicklungen zum Einsatz bzw. wurden fiir die
weiteren Wellen vorbereitet (siehe dazu Artelt/Sixt 2023, S. 293). Dariiber hinaus
weist die SC8 eine Besonderheit auf: sie ist iiber eine sich auf Ebene der Schulen
itberschneidende Stichprobe mit den IQB-Bildungstrends verkniipft und es sind
auch inhaltliche Uberschneidungen in den Erhebungsprogrammen angelegt, so
dass es moglich sein wird, mit den Daten der SC8 Fragen zur Rolle und Vorhersa-
gekraft der Bildungsstandards sowie zur Schulentwicklung und den Effekten in-
stitutioneller Entwicklung auf Leistungen und andere (z. B. motivationale) Merk-
male der Schiiler:innen zu untersuchen.

Das NEPS-Erhebungsprogramm speist sich aus der sogenannten NEPS-
Rahmenkonzeption, einem konzeptionellen Rahmen, der den Gegenstandsbe-
reich der Studie im Sinne inhaltlicher Kernthemen, zentraler Fragestellungen
und theoretisch anzunehmender Zusammenhinge aus transdisziplinirer Per-
spektive skizziert, die auf alle Bildungsphasen im Lebensverlauf iibertragbar
sind (NEPS-Netzwerk 2023). Im Zentrum des NEPS stehen die in Abbildung 2
dargestellten Kernthemen der (Entwicklung von) Kompetenzen sowie weiterer
Personlichkeitsmerkmale und (die Formation von) Bildungsentscheidungen,
die in ithrem Zusammenspiel zueinander und in ihren Auswirkungen auf Bil-
dungsrenditen in den Blick genommen werden. Selbstverstindlich beinhaltet das
NEPS-Erhebungsprogramm auch Einflussfaktoren, die in den je relevanten insti-
tutionellen, non-formalen und informellen Lernumwelten verankert sind, wobei
der Lernort Familie insbesondere bei Kindern und Jugendlichen eine besondere
Rolle spielt. Ein grofder Teil der Inhalte ist darauf ausgerichtet, Forschung zur
Entstehung, Entwicklung sowie den Folgen von sozialen Ungleichheiten mit Blick
auf soziale Herkunft, Migration und Geschlecht, zu erméglichen. So stellt das
NEPS z. B. auch umfassende Daten zu dem in der Gesamtstrategie formulierten,
besonders interessanten Themenfeld Heterogenitit bereit und damit die Grund-
lage, um das angestrebte anwendungsbezogene Wissen fiir Bildungspolitik und
pidagogische Praxis zu generieren. Grundlegend fiir die Datenerhebung im
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gesamten NEPS ist zudem die systematische Erfassung der Bildungsverliufe
und gesamten Lebenssituation der Teilnehmenden.

Abb. 2: Rahmenkonzeption des NEPS?
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Dabei sind die Erfassung individueller Kompetenzentwicklung iiber den
Lebensverlauf und die sehr detaillierte lingsschnittliche Erfassung von indivi-
duellen Bildungsverliufen einzigartige Alleinstellungsmerkmale des NEPS und
unverzichtbare Erginzungen zu den querschnittlich erhobenen Kompetenzdaten
aus (inter)nationalen Schulleistungsvergleichen, den IQB-Bildungstrends oder
auch den Lernstandserhebungen, wodurch fiir das Bildungsmonitoring bzw. die
nationale Berichterstattung zusitzliche Erkenntnisse gewonnen werden kénnen.
Wihrend sich die oben genannten Studien auf einzelne Kompetenzdominen in
der jeweiligen Klassenstufe oder einem definierten Altersbereich konzentrieren,
ist es mit dem NEPS moglich, mehrere Kompetenzbereiche derselben Teilneh-
menden im Zusammenhang und die Kompetenzwerte zu unterschiedlichen
Zeitpunkten auf einer gemeinsamen Metrik, d.h. im Sinne absoluter Verinde-
rungen, zu betrachten (vgl. Tab. 1).

Mit der sehr detaillierten lingsschnittlichen Erfassung von individuellen
Bildungsverldufen im NEPS, die in vielen anderen Lindern durch Registerdaten
abgebildet werden und in Deutschland nicht vorliegen (siehe auch unten), kénnen
zudem - zurzeit nur mit den NEPS-Daten — verschiedene Typen von Bildungs-
verliufen herausgearbeitet werden und deren Ausformung bei unterschiedlichen

3 Abb. 2 steht auf der Homepage des Nationalen Bildungspanels (https://www.lifbi.de/neps) zur
Verfiigung.

4 Tab. 1und 2 stehen auf der Homepage des Nationalen Bildungspanels (https://lifbi.de/neps)
zum Download zur Verfiigung.
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PISA,

Erhebungszeitpunkte von ausgewahlten Kompetenzbereichen im Vergleich:

Tab. 1

PIRLS/IGLU, TIMMS, IQB-Bildungstrends und NEPS*
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Gruppen sowie deren Verinderungen zwischen Kohorten betrachtet sowie die
Bedeutung verschiedener Erklirungsfaktoren untersucht werden (vgl. dazu auch
Kapitel I in Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022, S. 329 ft.).

Grenzen und Potentiale des NEPS fiir das Bildungsmonitoring im
Sinne der Gesamtstrategie der KMK

Auch wenn das NEPS mit seinem reichhaltigen Datenschatz grofRe Potentiale bie-
tet, gibt es auch Grenzen. Es bietet qua Design beispielsweise keine Moglichketit,
bundeslandspezifische Bildungssysteme zu vergleichen, denn die NEPS-Starko-
horten wurden bei der Ziehung nur implizit nach Bundesland stratifiziert, um ei-
ne Représentativitit fiir Deutschland zu gewahrleisten. D. h. die Ziehung beriick-
sichtigt zwar die Struktur der Bundeslidnder in Relation zueinander, die Stichpro-
bengrofien je Bundesland sind jedoch nicht hinreichend grof3, um in den jewei-
ligen Bundeslindern adiquate Vergleichsgruppen bilden zu kénnen. Weiter ist
einschriankend darauf hinzuweisen, dass die NEPS-Daten zwar fiir die Grundge-
samtheit der Zielpopulation in Deutschland zum Ziehungszeitpunkt der Start-
kohorte reprasentativ sind - nicht jedoch zu jedem Erhebungszeitpunkt. Die in-
ternationalen Schulleistungsstudien und die IQB-Bildungstrends ziehen bei je-
der Erhebung neu und so gibt es bei letzteren zu jedem Erhebungszeitpunkt eine
neue reprasentative Stichprobe fiir die entsprechende Zielpopulation im jeweili-
gen Ziehungsjahr. Bei NEPS steht die Begleitung von individuellen Verldufen tiber
die Zeit im Fokus und Aussagen mit den NEPS-Daten beziehen sich prinzipiell
nur auf die Grundgesamtheit der jeweiligen Startkohorte fiir die sie gezogen wur-
de. D.h.auch mit2020 erhobenen Daten aus der SC3 kann man beispielsweise nur
Aussagen tiber Schiiler:innen in Deutschland treffen, die 2010 eine 5. Klasse bzw.
wegen der Aufstockung in 2012 eine 7. Klasse in einer allgemeinbildenden Schule
besucht haben — nicht iiber jene in 5. Klassen im Jahr 2020. Um wesentliche struk-
turelle oder gesellschaftliche Anderungen dennoch erfassen zu konnen, werden
im NEPS im Rahmen der Kohortensukzession, vor dem Hintergrund begrenzter
Ressourcen sehr sorgsam abgewogen, neue Kohorten gezogen. Die begrenzten
Ressourcen bedingen auch relativ grofie zeitliche Abstinde zwischen den sukzes-
siven Kohorten wie z. B. der Startkohorte Klasse 5 mit Start 2010 und der zweiten
Startkohorte Klasse 5 mit Start 2022, was das Potential fiir virulente Fragen des
Bildungsmonitorings im Sinne der Gesamtstrategie der KMK einschrinkt.

Auch muss erwahnt werden, dass die Teilnahme am NEPS freiwillig ist. Dies
ist bei den internationalen Schulleistungsstudien oder auch den IQB-Bildungs-
trends, die explizit als Teil der Gesamtstrategie ausgewiesen sind, anders. Dort
ist die Teilnahme von Schulen als auch der Schiller:innen an der Testung und teil-
weise auch Befragung verpflichtend (vgl. Tab. 2). Die Freiwilligkeit der Teilnahme
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der Schulen, Lehrkrifte, Schiiler:innen und Eltern im NEPS fithren unweigerlich
zu den in der Forschungsliteratur diskutierten Selektivititen in der Erstteilnah-
me — aufindividueller Ebene aber ggf. auch auf der institutionellen Ebene. Diese
miissen mit verschiedenen Mafinahmen wie Gewichtung und Kalibrierung aus-
geglichen werden.

Tab. 2: Verpflichtungsgrad offentlicher Schulen zur Teilnahme an Bildungsstudien®

PISA® PIRLS/IGLU? TimMms 108 BT NEPS®!
Leistungstests Schileriinnen i verpflichtend verpflichtend freiwillig
chuleri if i if if freiwillig
Befragung Lehrkriifte bundeslandspezifisch freiwill
gung u P sowie teilverpflichtend |  sowie teilverpfi sowie teilverpflicht wille
Befragung Schulleitun keine Information freiwill
9ung 9 sowie teilverpflichtend |  sowie teilverpflichtend |  sowie teilverpflichtend J
Quelle: Eigene Darstellung,
Anmerkungen
Allgemeiner Hinweis: AuRer NEPS sind alle gelisteten Studien Elemente der ie der KMK zum Bi jtoring (vgl. Kultusministerkonferenz 2016). Diese sind
R in den I3 ifischen woraus sich als Recl ge eine verpfl Teilnahme der offentlichen Schulen an diesen Studien ergibt.

Dies gilt nicht fiir Schulen in privater Tragerschaft, deren Teilnahme meist freiwillig ist. Ebenso freiwillig ist je die Teilnahme der Eltern an der entsprechenden Befragung.

(1) PISA 2018. Angaben entnommen aus Weis/Reiss 2019, S. 17; Mang et al. 2019, . 16. Keine Differenzierung nach Bundesland verfiigbar.

(2) IGLU 2021. Angaben entnommen aus Lorenz at al. 2023, Tabelle 2.3, S. 40; daraus: "Teilverpflichtend bedeutet, dass das Ausfiillen des Fragebogens fiir Lehrkrafte
beziehungsweise Schulleitungen beziiglich Angaben zu Schule und Unterricht verpflichtend war. Die Beantwortung von Fragen zur Person war hingegen freiwillig."

(3) TIMMS 2019. Angaben entnommen aus Schwippert at al. 2020, Tabelle 2.2, . 37. Weitere Dif ierung nach dort verfiigbar. Klassifikation "Teilverpflichtend"
analog zu IGLU ilbernommen.

(4) 108-Bildungstrend 2021. Angaben entnommen aus Sachse et al. 2022, Tabelle 10.5, S. 244, daraus: "bei teilweise verpflichtender Teilnahme schul- und unterrichtsbezogene
Angaben verpflichtend, persénliche Angaben freiwillig". Weitere Differenzierung nach Bundesland dort verfiigbar.

(5) Nati i (NEPS). Vgl. ibung der Sti i der einzelnen Startkohorten bei ABmann et al. 2019.

Zudem hat das NEPS wie jede Lingsschnittstudie mit Ausfillen tiber die Zeit
(Panelmortalitit) umzugehen. Um auch noch nach mehreren Jahren der Erhebun-
gen valide Aussagen fiir die zugrundeliegende Grundgesamtheit der jeweiligen
Startkohorte treffen zu kénnen, sind auch hier Gewichtung und Kalibrierung not-
wendig, die allerdings bei Analysen der Entwicklung einzelner Subgruppen an ih-
re Grenzen stof3t.

Die Stirke des NEPS liegt somit nicht in der querschnittlichen Betrachtung,
sondern in der lingsschnittlichen Perspektive. Ganz konkret bedeutet dies bei-
spielsweise, dass sich mit den NEPS-Daten aus der SCI gut bestimmen lisst,
inwieweit bestimmte Merkmale und Pridispositionen, wie z. B. die Noten, das
Vorhandensein eines ruhigen Lernorts zuhause, die Lernmotivation oder das
Kompetenzniveau in verschiedenen Bereichen, zur Inanspruchnahme von Nach-
hilfe in der Grundschulzeit gefithrt haben. Die Teilnehmenden der SC1 haben
nach nunmehr iiber 10 Jahren die Grundschule durchlaufen und sind bereits in
der Sekundarstufe I angekommen und auch entsprechende Informationen sind
in den NEPS-Daten vorhanden. Aussagen wie , X Prozent der deutschen Grund-
schiiler:innen im Jahr 2022 haben Nachhilfe in Anspruch genommen“kénnen mit
den NEPS-Daten hingegen nicht unmittelbar getroffen werden. Denn die Grund-
gesamtheit fir die Ziehung der NEPS-Startkohorte 1 bildete die Gesamtheit aller

5 Tab.1und 2 stehen auf der Homepage des Nationalen Bildungspanels (https://lifbi.de/neps)
zum Download zur Verfiigung.
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Neugeborenen im Alter von 6—8 Monaten im Jahr 2012 ab und damit nur teilweise
die fiir die obige Aussage relevante Population der Grundschiiler:innen im Jahr
2022 (siehe auch oben). Uber Gewichtung und Kalibrierung ist es méglich, sich
dem Wert in der obigen Aussage anzunihern, dies ist aber immer mit einer
gewissen Unsicherheit behaftet, die vom Ausmafd der Stichprobenselektivitit
sowie dem Grad und der Art der Stichprobenabdeckung abhingt.

Dennoch sind die NEPS-Daten eine unverzichtbare Ergianzung fir das Bil-
dungsmonitoring im Sinne der Gesamtstrategie der KMK bzw. insbesondere
fir dessen vierte Siule, der Bildungsberichterstattung. Es sind die individu-
ellen Lingsschnittdaten des NEPS mit denen es aktuell moglich ist, lingere
Betrachtungsspannen in den Blick zu nehmen und damit Voraussetzungen und
Rahmenbedingungen als auch Konsequenzen von Bildung im spiteren Leben zu
untersuchen. Die NEPS-Daten stehen dem NEPS-Netzwerk als auch der gesam-
ten wissenschaftlichen Gemeinschaft zeitgleich zur Forschung zur Verfigung
und bis Ende 2023 lagen bereits 1.751 Veréftentlichungen mit dem NEPS vor.
Da das NEPS inhaltlich Forschungsfelder mit besonderem Erkenntnisinteresse
der KMK abdeckt, kann Forschung mit den NEPS-Daten eben diesen Bedarfen
gerecht werden. Und weiter konnen auf Grund des Lingsschnittcharakters des
NEPS aus den Forschungsergebnissen auch Erklirungsfaktoren und damit Stell-
schrauben fiir die im Bildungsmonitoring als relevant erachteten Indikatoren in
— aber auch auflerhalb - der Schule identifiziert werden. Durch die Erfassung
von Bildungsertrigen weit nach Abschluss der Schullaufbahn, kann mit den
NEPS-Daten weiter die langfristige Nachhaltigkeit der Leistungsfihigkeit des
Bildungssystems betrachtet werden, die internationale Schulleistungsvergleiche
per Anlage nicht in den Blick nehmen kénnen.

So werden NEPS-Daten seit langem auch als erginzende Datenquelle fiir
Analysen fir die Berichterstattung im Nationalen Bildungsbericht verwendet.
Diese fanden erstmals im Bildungsbericht 2014 Eingang, als im Kapitel C (Frith-
kindliche Bildung, Betreuung und Erziehung), Kapitel D (Allgemeinbildende
Schule und non-formale Lernwelten im Schulalter) und Kapitel F (Hochschule)
Analysen auf Basis der Daten aus den NEPS-Startkohorten 2, 3 und 4 einflossen
(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2014). Seither sind Erkenntnisse
und Analysen auf Basis der NEPS-Daten fester Bestandteil des Nationalen Bil-
dungsberichts. Kapitel I, Bildungsverliufe, Kompetenzentwicklung und Ertrige*
im Bildungsbericht 2022 beruht ausschliefilich auf NEPS-Daten und zeigt damit
das Potential der bildungsbereichsiibergreifenden individuellen Perspektive
auf Bildungsverliufe. Aufgezeigt werden dort beispielsweise Bildungsverlaufs-
muster zwischen Sekundarbereich und Arbeitsmarkt, Kompetenzverldufe nach
sozialer Herkunft in der Grundschule aber auch die bereits angesprochenen Kon-
sequenzen von Bildung, wenn arbeitsmarktbezogene und monetire Ertrige als
auch Lebenszufriedenheit mit Kompetenzentwicklung und Bildungsverliufen in
Zusammenhang gebracht werden.
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Bei der 2022 gestarteten NEPS Startkohorte 8 (SC8, siche oben) wurde zudem
ein spezielles Design umgesetzt, das eine teilweise Uberlappung der Stichproben
der Schulen, die an der NEPS SC8 und am IQB-Bildungstrend 2022 teilnehmen,
vorsieht. Hierdurch sollen auch Fragen zur Schulentwicklung und ihren Effek-
te auf die Kompetenzentwicklung der Schiller:innen untersuchtbar gemacht
werden. Grundlage hierfiir ist die Idee, dass die Schiiler:innen der NEPS SC8
Schuljahr 2026/2027 in der 9. Klasse die Instrumente des IQB-Bildungstrends
2022 (Mathematik, Lesekompetenz) bearbeiten und die Leistungsentwicklung
mit den Entwicklungen (erfragt von der Schulleitung und dem gesamten Kollegi-
um) in den NEPS-Schulen in Beziehung gesetzt werden konnen.

Das NEPS bzw. Forschung auf der Basis von NEPS-Daten bildet daher zu-
sammenfassend ein einzigartiges Potential zur Erginzung der Gesamtstrategie
der KMK zum Bildungsmonitoring, da damit im Lingsschnitt individuelle Bil-
dungsverliufe und Kompetenzentwicklungen sowie verschiedenste Einflussfak-
toren itber den Lebensverlauf erfasst werden und so jene Stellschrauben weiter
herausgearbeitet werden, die fiir die Bildungspolitik und -administration wich-
tige Ansatzpunkte fiir die Weiterentwicklung des Bildungssystems und der Ver-
besserung der Qualitit der Bildung in Deutschland bieten.

Datenlinkage als weiteres Potential fiir das Bildungsmonitoring

Noch grofere Potentiale fir die Forschung und in der Folge auch fir das Bil-
dungsmonitoring im weitesten Sinne lassen sich (bzw. wiirden sich) durch eine
Verkniipfung mit zusitzlichen Datenquellen erschliefien (lassen). Das NEPS
bietet hier z. B. bereits fiir die NEPS-Starkohorten 1, 3, 4, 5 und 6 fiir die Teilneh-
menden bzw. den teilnehmenden Elternteil eine Verkniipfung mit dem Datensatz
,Integrierte Erwerbsbiographien des Instituts fiir Arbeitsmarkt und Berufsfor-
schung (IAB) an (vgl. z. B. Bachbauer/Wolf 2022). Diese prozess-produzierten
Daten, die aus verschiedenen Datensitzen u. a. des IAB bzw. der Bundesagentur
fiir Arbeit gespeist werden, enthalten tagesgenaue Informationen zu Erwerbsver-
laufen und -titigkeiten sowie zu Phasen z. B. mit einem Leistungsempfang, wie
z. B. Arbeitslosengeld oder SGBII-Bezug. Mithilfe von NEPS-ADIAB, so der Na-
me des Datenangebots, lassen sich insbesondere Forschungsfragen bearbeiten,
fir die sehr differenzierte Daten zu Einkommen im Lebensverlauf erforderlich
sind. So kann u. a. diese Form von langfristigen Bildungsertrigen noch genauer
untersucht werden.

Dariiber hinaus bietet die sogenannte Georeferenzierung von Surveydaten,
d.h. die Zuweisung von geographischen Koordinaten zu den erhobenen Daten,
und anschlieRende Anspielung von raumlichen Daten, generell ein grofdes Po-
tential, den strukturellen und riumlichen Kontext von Bildung noch besser zu
erfassen und detaillierter zu betrachten. So kénnen beispielsweise Indikatoren
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identifiziert werden, die von besonders grofier Bedeutung sind, um gleichwerti-
ge Lebensverhiltnisse abzubilden. Denn, wie jedes menschliche Handeln, sind
auch Bildungsprozesse eingebettet in riumliche Kontexte und entsprechend ab-
hingig von regionalen bzw. lokalen Rahmenbedingungen, die mitunter deutlich
variieren konnen. Das beginnt beim bundeslinderspezifischen Bildungssystem,
reicht Gber das lokale Bildungsangebot und die (verkehrs-)infrastrukturelle
Erreichbarkeit der Einrichtungen bis hin zur Beriicksichtigung von Umwelt-
faktoren, oder der Wohnsegregation in sehr kleinrdumigen Kontexten, die sich
auf individuelle Kompetenzentwicklungen als auch Bildungsentscheidungen
und -prozesse durchaus auswirken und zu unterschiedlichen Bildungschan-
cen fihren konnen. So kann beispielweise die Anspielung von Informationen
zu sozialriumlichen Nachbarschaftskontexten, wie z.B. Anteil der Personen
mit Migrationshintergrund in der Nachbarschaft, wertvolle Hinweise auf die
Potentiale oder Herausforderungen der Lernumwelt fiir ein Individuum bieten.

Das NEPS bietet (unter Einhaltung zusitzlicher datenschutzrechtlicher An-
forderungen) vor diesem Hintergrund aktuell die Méglichkeit, rdumliche bzw.
strukturelle Informationen, die Datennutzende selbst mitbringen, iber die
Kreiskennziffer zuzuspielen. Es kann auch auf Regionalindikatoren der Firmen
infas 360 Geodaten und Microm zuriickgegriffen werden, die auch auf kleinriu-
miger Ebene fiir das NEPS zentral zur Verfiigung gestellt werden (Koberg 2016;
Schénberger /Koberg 2016). Weiter wird aktuell am Leibniz-Institut fiir Bildungs-
verliufe (LIfBi), von wo aus das NEPS zentral gesteuert wird, eine Datenbank
mit einer Vielzahl von standardisierten Indikatoren fiir die wissenschaftliche Ge-
meinschaft aufgebaut (die sogenannte Schuldatenbank), die es u. a. erméglichen
soll, foderal organisierte Regelungen seit Ende der 1940er Jahre zu untersuchen.
Sie soll zur Anspielung an Individualdaten, wie z. B. aber nicht nur dem NEPS,
zur Verfugung gestellt werden, was fiir die Analyse von Bildungsreformen von
besonderem Wert ist.

Als dritte Datenquelle, die nicht nur in Kombination mit den lingsschnittli-
chen Daten des NEPS, sondern fiir jegliche Bildungsforschung und damit letzt-
endlich auch fir das Bildungsmonitoring von herausragender Bedeutung ist, soll
die Méglichkeit der Nutzung von Daten aus einem Bildungsverlaufsregister ange-
fithrt werden. Nach dem Vorbild der skandinavischen Linder, konnten Register-
daten — wiirden solche auch in Deutschland zur Verfiigung stehen - zu Surveyda-
ten hinzugespielt werden oder auch Stichprobenziehungen ermdéglichen. Insge-
samt hat sich die Situation diesbeziiglich noch immer nicht wesentlich verindert
(vgl. Artelt et al. 2019), wenngleich Initiativen und statistische Losungen zur Eta-
blierung eines Bildungsverlaufsregisters entwickelt wurden (z. B. RatSWD 2022;
Schnell 2022). Dies wire nicht nur eine relevante Quelle fiir inhaltliche Analysen,
wenn standardisiert iiber alle Bundeslinder dieselben Informationen zu Schii-
ler:innen, Klassen, Lehrkraftkollegien und Schulen zur Verfiigung stiinden, son-
dern auch eine immense Entlastung der Schulen bei der Teilnahme an wissen-
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schaftlichen Erhebungen, da viele Informationen nicht mehr extra erhoben wer-
den miissten. Dies wiirde auch die Teilnahmebereitschaft der Schulen an (freiwil-
ligen) wissenschaftlichen Studien wieder deutlich erhéhen, nachdem diese, nicht
zuletzt auf Grund der Corona-Pandemie insbesondere bei freiwilligen Studien
deutlich zuriickgegangen ist. Dabei ist eine hohe Ausschépfung der Schulstich-
proben fiir valide wissenschaftliche Erkenntnisse fiir die @iberarbeitete Gesamt-
strategie der Kultusministerkonferenz zum Bildungsmonitoring essentiell und
sollte daher besonders von der KMK deutlich in den Vordergrund geriickt wer-
den.
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20 Jahre Bildungsmonitoring
— mit welchem Erfolg?

Eine Einschatzung aus Sicht der Bildungsadministration

Dorit Stenke, Janina Roloff und Désirée Burba

Zusammenfassung

Ziel des Beitrags ist es, aus der Perspektive der Bildungsadministration Schleswig-Holsteins
aufzuzeigen, welche Bedeutung empirische Evidenz aus dem Bildungsmonitoring fiir die Bil-
dungspolitik und -administration hat und welche Griinde dazu gefiihrt haben, dass eine voll-
umfangliche Datennutzung bislang noch nicht erfolgt ist. AbschlieRend werden einige An-
sédtze zum Umgang mit empirischen Daten und Erkenntnissen aus Perspektive des Landes
Schleswig-Holstein erldutert. Es wird diskutiert, ob sich daraus Stellschrauben identifizie-
ren lassen, die eine intensivere Auseinandersetzung mit Daten und Erkenntnissen aus dem
Bildungsmonitoring voranbringen kdnnen.

Ein Blick zuriick: Bilanz tiber zwei Jahrzehnte Bildungsmonitoring

In den letzten beiden Jahrzehnten hat die Bedeutung evidenzbasierter Entschei-
dungen von Bildungspolitik und -administration enorm an Bedeutung gewon-
nen.

Bereits mit dem ,Konstanzer Beschluss“leitete die KMK im Jahr 1997 die ,em-
pirische Wende* ein (Kultusministerkonferenz 1997). Der Fokus der Bildungs-
politik lag nun zunehmend auf der Systemebene und den Instrumenten der
Systemsteuerung, dabei war das Bildungsmonitoring der entscheidende Faktor.
Diese Entwicklung erhielt einen zusitzlichen Schub mit der Veréffentlichung der
zentralen Ergebnisse von PISA 2000 und dem sogenannten ,,PISA-Schock“ (Bau-
mert et al. 2001). Hierdurch wurde deutlich, dass eine Kultur der regelmifligen
Priifung von Leistungsergebnissen und die Herstellung einer Vergleichbarkeit
durch Standardisierung in Deutschland stirker etabliert werden miisste. Mit
dem Ziel, linderiibergreifend die Weiterentwicklung, Operationalisierung, Nor-
mierung und Uberpriifung von Bildungsstandards sicherzustellen, wurde im
Jahr 2004 das Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen (IQB) an der
Humboldt-Universitit zu Berlin gegriindet und die ersten Bildungsstandards
verabschiedet (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der
Linder in der Bundesrepublik Deutschland 2005).
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Die KMK formulierte im Jahr 2006 dann die erste Gesamtstrategie zum Bil-
dungsmonitoring, die im Jahr 2015 noch einmal iiberarbeitet und weiterentwi-
ckelt wurde (Sekretariat der Kultusministerkonferenz 2016). Hiermit bekannten
sich alle Bundeslinder zu einer evidenzbasierten Bildungspolitik, wie sie in der
Einleitung des Sammelbands dargestellt ist.

Auch die Lindervereinbarung tiber die gemeinsame Grundstruktur des
Schulwesens und die gesamtstaatliche Verantwortung der Linder in zentralen
bildungspolitischen Fragen (Beschluss der KMK vom 15.10.2020; Kultusminis-
terkonferenz 2020) und die daraus resultierenden politischen Vorhaben aus dem
Jahr 2021 spiegeln diesen Willen deutlich wider.

Mit dem Ziel, Bildungsprozesse und Kompetenzentwicklung von der frithen
Kindheit bis ins hohe Erwachsenenalter im Lingsschnitt untersuchen zu kén-
nen, wurde das Nationale Bildungspanel (NEPS) initiiert und von 2009 bis 2013
vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geférdert. Anschlie-
8end wurde das Leibniz-Institut fiir Bildungsverliufe (LIfBi), das seitdem das
NEPS durchfihrt, gegriindet (LIfBi 2023). Die Teilnahme an weiteren zentralen
Bildungsstudien komplettieren die Erkenntnisse tiber digitale Schliisselkompe-
tenzen der Schiilerinnen und Schiiler wie z. B. die International Computer and
Information Literacy Study (ICILS; Bos et al. 2014; Eickelmann et al. 2019).

Mit der Einrichtung der Stindigen Wissenschaftlichen Kommission der KMK
(SWK; Geschiftsstelle der SWK 2023), die 2021 ihre Arbeit aufgenommen hat,
wurde eine kontinuierliche wissenschaftliche Beratung der KMK auf den Weg ge-
bracht und zugleich ein Bekenntnis zur gemeinsamen Nutzung wissenschaftli-
cher Erkenntnisse ausgesprochen. Diese Chance zur Zusammenarbeit von Bil-
dungsforschung und Bildungspolitik wird derzeit intensiv genutzt — die Gutach-
ten der SWK zur Digitalisierung und zur Grundschule haben zahlreiche Aktivita-
tenin den Gremien der KMK und in der Bildungspolitik der Linder ausgel6st und
auch jetzt schon die Gremienarbeit innerhalb der KMK veridndert. Zum Beispiel
wurden lindergemeinsame arbeitsteilige Staatssekretirsarbeitsgruppen einge-
setzt, die sich mit den einzelnen Gutachten der SWK beschiftigen, Schlussfol-
gerungen ziehen und fiir die weitere Gremienbefassung aufbereiten. Auflerdem
wurden zu einzelnen Gutachten Fachanhérungen durchgefiihrt, z. B. zu dem Im-
pulspapier ,Entwicklung von Leitlinien fiir das Monitoring und die Evaluation
von Forderprogrammen im Bildungsbereich“ oder zum Grundschulschulgutach-
ten mit dem Fokus Ubergang Kita — Schule. Auerdem wurden die Arbeitsprozes-
se innerhalb der KMK beschleunigt, indem die Gremien sich nicht nacheinander,
sondern gemeinsam mit den Entscheidungsvorlagen fir das Plenum beschifti-
gen. Die Zusammenarbeit mit der SWK auf Augenhohe ist dabei ein gelungenes
Beispiel fiir den Dialog zwischen Wissenschaft und Politik als eine notwendige
Bedingung fiir eine evidenzbasierte Bildungssteuerung.

Seit Einleitung der empirischen Wende wurden vermehrt Bildungsprogram-
me aufgesetzt, die empirisch begleitet wurden, z.B. die Forschungsverbiinde
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Leistung macht Schule (LemaS) und Schule macht stark (SchuMaS) oder die
Initiative Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS). Auch das bundesweite
Fortbildungsprogramm fiir Mathematiklehrkrifte des IPN/DZLM Programm
Unterrichts- und Fortbildungs-Qualitit in Mathematik entwickeln (QuaMath)
wird wissenschaftlich begleitet. Der Digitalpakt Schule wird ebenfalls evaluiert.
Dies ist auch fir das unterdessen bewilligte Startchancen-Programm von Bund
und Lindern geplant. Auch gesamtgesellschaftlich ist die Bedeutung faktenba-
sierter Entscheidungen nicht mehr wegzudenken. Politische Entscheidungen
werden sowohl in den Lindern als auch bei lindergemeinsamen Strategien der
Kultusministerkonferenz durch empirische Evidenz aus dem Bildungsmonito-
ring unterstiitzt.

Insbesondere in Zeiten von Einsparungen sowie Fachkriftemangel ist es von
hochster Relevanz, dass die Wirksambkeit von Steuerungsmafinahmen nachge-
wiesen wird, damit die knappen Ressourcen Geld, aber vor allem auch Zeit und
das Engagement auf allen Ebenen in die richtigen Bahnen gelenkt werden. Der
Wert liegt also auf der Hand: Die Wirksambkeit von Mafinahmen — und damit der
Einsatz knapper Ressourcen — wird itberpriift und Handlungsempfehlungen und
Steuerungsempfehlungen werden abgeleitet, wenn auch nicht immer mit der
notwendigen Konsequenz.

Gleichwohl gilt es nach 20 Jahren zu konstatieren, dass wir in der Leistungs-
entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler wieder zuriickgefallen sind und dass
es nicht gelungen ist, die Basiskompetenzen Schreiben, Lesen und Mathematik,
die fiir den weiteren Bildungserfolg in Schule, Ausbildung, Studium und Beruf
entscheidend sind und eine angemessene Teilhabe am gesellschaftlichen Leben
im Jugend- und Erwachsenenalter erlauben, zu sichern. Dies zeigen die aktuellen
Ergebnisse des IQB-Bildungstrends 2021 im Primarbereich (Stanat et al. 2022):
Fir Deutschland insgesamt fallen die im Mittel erreichten Kompetenzen der
Viertklisslerinnen und Viertkldssler in allen untersuchten Kompetenzbereichen
im Fach Deutsch (Lesen, Zuhoren, Orthografie) im Jahr 2021 signifikant nied-
riger aus als im Jahr 2016. Dies entspricht gemessen an dem Lernzuwachs, der
innerhalb eines Schuljahres zu erwarten ist, im Lesen etwa einem Drittel eines
Schuljahres, im Zuhoéren einem halben Schuljahr und in der Orthografie einem
Viertel eines Schuljahres. Auch im Fach Mathematik fallen fiir Deutschland ins-
gesamt die im Mittel erreichten Kompetenzen im Jahr 2021 signifikant niedriger
aus als im Jahr 2016. Dies entspricht einem Kompetenzriickgang von etwa einem
Viertel eines Schuljahres. Ein negativer Trend ist in beiden Fichern bereits seit
der ersten Erhebung im Jahr 2011 zu verzeichnen. Hierbei fallen die Leistungs-
riickginge in den Lindern und fiir einzelne Schillergruppen unterschiedlich
stark aus.

Auch den seit der Veroffentlichung der ersten PISA-Studie bekannten und do-
kumentierten Zusammenhang von sozialer Herkunft und Bildungserfolg zu ent-
koppeln, ist in den vergangenen Jahrzehnten nicht gelungen. So zeigen die Daten
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von PISA 2022 (Lewalter et al. 2023), dass der Zusammenhang zwischen sozia-
ler Herkunft und Lesekompetenz in Deutschland im Vergleich zum OECD-Mit-
tel iberdurchschnittlich ausgeprigtist. Zudem konnte die Internationale Grund-
schul-Lese-Untersuchung 2021 (IGLU 2021) belegen, dass im 20-Jahre-Trend die
sozialen Disparititen in Deutschland seit 2001 nicht reduziert werden konnten
(McElvany et al. 2023). In zwanzig Jahren hat sich damit im Hinblick auf die Bil-
dungsgerechtigkeit und Chancengleichheit in Deutschland praktisch kaum etwas
verandert. Kompetenzvorspriinge von Schiilerinnen und Schiilern aus sozial pri-
vilegierteren Familien gegeniiber Schillerinnen und Schiilern aus sozial weniger
privilegierten Familien sind in Deutschland im Lesen stark ausgepragt. Im IQB-
Bildungstrend 2021 in der Primarstufe wurde sogar nachgewiesen, dass sich die
sozialen Disparititen zwischen 2011 und 2021 in Deutsch und Mathematik in allen
Kompetenzbereichen signifikant verstirkt haben. Auch im Jahr 2021 geht weiter-
hin ein hoherer sozioékonomischer Status mit besseren Leistungen einher.

Ein Blick nach vorn: Was also ist zu tun?

2022 haben einige Landesinstitute ein Papier zur Weiterentwicklung des Bil-
dungsmonitorings in Deutschland vorgelegt, welches den Diskussionsprozess
in den Gremien der KMK angeregt hat (siehe Papier und Kommentierung in
diesem Sammelband). Es gilt zu untersuchen und zu diskutieren, warum es trotz
der eingeleiteten Prozesse und des fortgefithrten Bildungsmonitorings nicht
gelungen ist, den Bildungserfolg fiir mehr Kinder und Jugendliche zu sichern.

Ein Befund ist, dass es einer reflektierten und noch intensiveren Befassung
mit den Daten als bisher bedarf. Nur wenige Linder haben eine datengestiitzte
Steuerung der Schulen und in den Schulen konsequent auf den Weg gebracht. Die
Verkniipfung der verschiedenen Akteursebenen mit ihren jeweiligen Handlungs-
feldern mit den Erkenntnissen der Bildungsforschung und weiteren im System
vorhandenen Wissensbestinden (wie z. B. Praxiserfahrungen, Routinen und In-
tuitionen, System- und Professionswissen) ist nicht oder nicht im ausreichenden
Maf erfolgt. Eine solche Zusammenarbeit der verschiedenen Akteurinnen und
Akteure folgt keinem Automatismus — notwendig sind geeignete und verldssliche
Formate, um einen kontinuierlichen und gewinnbringenden Abgleich zwischen
allen Beteiligten auf Augenhohe zu erméglichen.

Es fehlen ganz offenbar auch weiterhin Erklarungs- und Interventionsmodel-
le, beispielsweise in Hinblick auf die Bedeutung der Mehrsprachigkeit oder die
Férderung der Motivation von Schiilerinnen und Schiilern sowie das Wecken des
Interesses von Schiilerinnen und Schiilern an den Fichern Deutsch und Mathe-
matik.

Es ist auch offensichtlich nicht in ausreichendem Maf} gelungen, eine ge-
geniiber gesellschaftlichen Entwicklungen und Herausforderungen offene und
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proaktive, auf strategische und langfristige Losungen orientierte Haltung von
allen an Schule Beteiligten und dem gesellschaftlichen und politischen Umfeld
von Schule zu schaffen. Oft wurde den Schulen im Rahmen der Schulentwicklung
lediglich anheimgestellt, einzelne Daten zu nutzen und in ihre Prozesse einzu-
binden. Gezielte Unterstiitzung und eine Riickkopplung mit der Schulaufsicht
ist dabei ebenfalls nicht konsequent erfolgt. Zu oft wurden neue Vorhaben auf
den Weg gebracht, deren Nutzung aber gegeniiber den Schulleitungen nicht
verbindlich gemacht. Auch wenn Programme zur Unterstiitzung der Schulen
darauf angewiesen sind, dass sie von den Schulleitungen und Lehrkriften akzep-
tiert und genutzt werden, wurde doch zu wenig verpflichtend gemacht und das,
was auf den Weg gebracht wurde, nicht konsequent genug in der Umsetzung
evaluiert.

Eine erfolgversprechende Methode scheinen hier so genannte ,Research-
Practice-Partnerships“ zu sein, die eine Mitwirkung von Lehrkraften bereits bei
der Entwicklung von Férdermaterialien oder Férderprogrammen voraussetzen,
damit die Materialien und Programme dann tatsichlich im eigenen Unterricht
eingesetzt werden (Coburn/Penuel 2016; Rosenquist et al. 2015). Das unterstrei-
chen auch unsere Erfahrungen im Programm Niemanden zuriicklassen (NZL;
Institut fur Qualititsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein 2023a). Daher
ist es nicht ausreichend, die Wirksamkeit von Férderprogrammen ausschliellich
,in vitro“ nachzuweisen. Wirksamkeit auf Systemebene zeigt sich nur im Feld
des schulischen Alltags und muss dort — selbstverstindlich wissenschaftlich
und methodisch hochwertig — nachgewiesen werden. Zur Umsetzung dieses
Wissens bedarf es einer Weiterentwicklung des Wissenschaftssystems und der
Forschungsforderbedingungen. Nur durch die Mitwirkung der Praxis werden
bessere, praxisorientierte und fiir die Praxis anwendbare Programme und Ma-
terialien entstehen. Genau daran kniipfen ,Research-Practice-Partnerships“ an.
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler und Lehrkrifte erarbeiten gemein-
sam fiir die Praxis relevante Fragestellungen, leiten daraus Interventionen und
Forderprogrammen ab — bringen ihr je spezifisches Wissen mit ein und vertrau-
en der Expertise des anderen. Das Ziel muss es weiterhin sein, wissenschaftlich
nachgewiesen wirksame und in der Praxis handhabbare sowie niitzliche Maf3-
nahmen zu implementieren, um Schiilerinnen und Schiiler optimal beim Lernen
zu begleiten und zu unterstiitzen. Ergebnisse, die so entstanden sind, miissen
zudem besser den Schulen zuginglich gemacht und publiziert werden.

Aber nicht nur den Schulen, auch der Bildungsadministration gelingt es nicht
immer, die vorhandenen Daten gut zu nutzen und daraus Handlungsstrategien
abzuleiten. Auch finden zu hiufig die erstellten Berichte, sei es der nationale Bil-
dungsbericht oder aber die Bildungsberichte einzelner Linder, kaum Beachtung
in der Offentlichkeit und sind nicht viel mehr als eine systemische Zusammen-
schau aller vorhandenen Daten, was aber noch keine Handlungsanleitung zur
Weiterentwicklung des Bildungssystems sein kann und auch nicht sein will. Die
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Arbeit an und mit den Daten wiirde jetzt beginnen, aber dieser Prozess, z.B.
ein intensiver Austausch zwischen Politik und Wissenschaft, findet haufig nicht
statt.

Es briuchte einen Umgang auf allen Ebenen des Bildungssystems mit den auf
den verschiedenen Ebenen gewonnenen Daten, eine Ausrichtung des schulauf-
sichtlichen Handelns und der schulischen Unterstiitzungsprozesse anhand der
vorhandenen Daten und damit tatsichlich ein evidenzbasiertes Steuerungshan-
deln.

Unser Weg in Schleswig-Holstein

In Schleswig-Holstein handeln die Bildungspolitik und die Bildungsadministrati-
on schon seit einigen Jahren auf der Grundlage einer evidenzbasierten Bildungs-
steuerung.

Ein Beispiel zur Uberfithrung von Monitoringdaten in Steuerungswissen
ist der Landesbildungsbericht Schleswig-Holstein, der im Jahr 2022 vom DIPF
erstellt wurde und mafigebliche Basis fir eine grundlegende Debatte im Bil-
dungsbereich wurde (Hollstein et al. 2022). Man kann sogar an der Ausrichtung
des aktuellen Koalitionsvertrags in Schleswig-Holstein erkennen, dass ganz of-
fenbar die Erkenntnisse des Bildungsberichts eingeflossen sind. Auf Grundlage
des Bildungsberichts sowie unter Beriicksichtigung der demografischen und
wirtschaftlichen Entwicklung wird gemeinsam mit den Schultrigern an der
Westkiiste iiber eine ausgewogene regionale Verteilung von Schulangeboten
und allen Abschlussoptionen beraten (vgl. Koalitionsvertrag Schleswig-Holstein,
Zeilen 475f, Schleswig-Holsteinischer Landtag 2022). Auch haben wir uns in Folge
unseres Bildungsberichts zu einer tiefergehenden Untersuchung des Phinomens
,Schillerinnen und Schiiller ohne Schulabschluss“ entschlossen (vgl. Koaliti-
onsvertrag Schleswig-Holstein, Zeilen 416f, Schleswig-Holsteinischer Landtag
2022). In Schleswig-Holstein haben wir gute Erfahrungen damit gemacht, uns
die Daten aus dem nationalen Bildungsbericht in einem Landesbildungsbericht
gewissermafien verfiigbar und damit fiir uns nutzbar zu machen. Wir haben sie
zudem durch die Handlungsschwerpunkte im Land erginzt und damit einen
expliziten Bezug zu den im Land diskutierten Themen hergestellt. In mehreren
offentlichen Veranstaltungen wurden die Ergebnisse vorgestellt und diskutiert.
Unter anderem die Schulaufsichten und das Landesinstitut waren in diese Dis-
kussionen einbezogen. Auch nach der nichsten Verdffentlichung des nationalen
Bildungsberichtes ist wieder eine entsprechende Berichterstattung im Land
geplant, begleitet durch einen intensiven Diskussionsprozess und eine mediale
Aufbereitung.

Die Auswertung jingster Bildungsdaten hat in Schleswig-Holstein dazu
gefithrt, dass neue Programme und Initiativen auf den Weg gebracht wurden,
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Abb. 1: Vorgehen in Schleswig-Holstein zum nationalen Bildungsbericht und zum Landes-
bildungsbericht
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um den Bildungserfolg von Schiilerinnen und Schiilern nachhaltig zu verbessern.
Auch werden die landesweiten Instrumente zur Qualititssicherung an Schulen
gegenwirtig aufgrund der Empfehlungen der SWK gepriift und ggf. angepasst.
Im Folgenden werden einige Beispiele umrissen.

Handlungsplan basale Kompetenzen

In Reaktion auf die Ergebnisse der letzten IQB-Bildungstrends und der Befunde
aus IGLU 2021 - und damit als direkte Folge des nationalen und internationa-
len Bildungsmonitorings — wurde zum einen der Handlungsplan zur Sicherung
der basalen Kompetenzen aufgesetzt (Ministerium fir Allgemeine und Berufli-
che Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes Schleswig-Holstein
2023). Zum anderen wurde die Verbindlichkeit von Daten fiir die Schul- und Un-
terrichtsentwicklung erhéht, indem ein verbindliches Datenblatt fiir die Schulen
eingefithrt und mit den Schulaufsichten ein verbindlicher Arbeitsprozess verein-
bart wurde, z. B. mit allen Schulen pro Jahr mindestens einmal in ein Gesprich
iber die Ergebnisse zu gehen und bei Bedarf auch entsprechend nachzusteuern
(s.u.).

Aus den Daten, die wir intensiv mit Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
lern ausgewertet haben, ergibt sich fiir Schleswig-Holstein der Auftrag, die Ba-
siskompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler in den Fokus zu nehmen, sie best-
moglich zu unterstiitzen, ihre Begabungen und Fihigkeiten zu entfalten und so-
mit ihre Handlungsfihigkeit in der Zukunft zu sichern. Der ,Handlungsplan ba-
sale Kompetenzen“zielt darauf ab, dass jedes Kind tiber basale Kompetenzen ver-
fiigt und in die Lage versetzt wird, die Mindeststandards zu erreichen, um hierauf
aufbauend erfolgreich die Schullaufbahn meistern zu kénnen. Um dieses Ziel er-
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reichen zu kénnen, miissen die Kinder und Jugendlichen in allen Schularten und
allen Jahrgangen verstarket die basalen Kompetenzen entwickeln — also insbeson-
dere die sprachlichen und mathematischen Fertigkeiten, aber auch sozial-emo-
tionale Kompetenzen wie zum Beispiel die Fihigkeit, mit den eigenen Gefithlen
umzugehen und gute Beziehungen zu anderen Menschen aufzubauen.

Verteilt tiber 13 Handlungsfelder wurden auf wissenschaftlicher Basis und
mithilfe der Empfehlungen der SWK Mafinahmen entwickelt, die die basalen
Kompetenzen in den Bereichen Deutsch (Lesen und Schreiben) und Mathematik
stirken konnen und mit denen wirksamer als bisher Kinder und Jugendliche
gefordert werden. Sie umfassen die gesamte Bildungslaufbahn eines Kindes
vom Ubergang Kita-Grundschule iiber die Grundschule und die weiterfithrenden
Schulen bis zur Beruflichen Bildung. In Reaktion auf den Befund aus IGLU 2021,
dass der Durchschnitt der Lesezeit in den vierten Jahrgingen in Deutschland
bei 141 Minuten pro Woche und damit weit unter dem OECD-Durchschnitt von
205 Minuten Lesezeit pro Woche liegt, wurde im Handlungsplan in der ersten
Phase der Umsetzung der Schwerpunket auf die Verbesserung der Leseleistun-
gen gelegt. Viele der MafSnahmenbiindel sind Kooperationen zwischen dem
Bildungsministerium und wissenschaftlichen Einrichtungen, z.B. auch auf
nationaler Ebene wie die Beteiligung am bundesweiten Programm QuaMath
(Deutsches Zentrum fir Lehrkriftebildung 2023), welches mit dem im Land
schon vorhandenen Mafinahmenkatalog zur Entwicklung der mathematischen
Kompetenzen verkniipft wird.

Erhohung der Verbindlichkeit zur datengestiitzten Schul- und
Unterrichtsentwicklung

Als zentral wurde identifiziert, dass Schulen noch stirker als bisher mit den
ihnen zur Verfiigung stehenden Daten, z. B. aus den Vergleichsarbeiten (VERA),
arbeiten miissen, da die Vergleichsarbeiten mit ihrer Orientierung an den Bil-
dungsstandards und der vergleichbaren Metrik zu den IQB-Bildungstrends es
den Schulen sehr frithzeitig erméglichen, Handlungsschwerpunkte festzulegen.
Den Schulaufsichten kommt hierbei eine enorme Bedeutung fiir die Verkniipfung
zwischen Bildungspolitik, wissenschaftlichen Erkenntnissen und praktischem
Handeln in Schulen zu. Dazu wird in Schleswig-Holstein das schulaufsichtliche
Handeln weiter gestirkt, wozu die Ausweitung der personellen Ressourcen,
genauso wie die bessere Eingruppierung der Schulritinnen und Schulrite und
der Aufbau eines Fortbildungssystems gehéren.

In diesem Kontext haben wir auch die Verbindlichkeit zur datengestiitzten
Schul- und Unterrichtsentwicklung erhéht: Jede Schulaufsicht fithrt regelmifiig
auf der Grundlage von Kerndaten Qualititsgespriche mit den Schulleitungen
ihrer Schulen. Um diesen Prozess zu erleichtern, kénnen beide Gesprichspar-
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teien auf ein Datenblatt zugreifen, das zentral aufbereitete Leistungsergebnisse
von VERA, aber auch den Zentralen Abschliissen der Schule enthilt, erginzt um
weitere schulische Rahmendaten, wie Zusammensetzung der Schiilerschaft und
zur Unterrichtsversorgung. Das Datenblatt bildet die verbindliche Grundlage fiir
einen regelmifligen Austausch zwischen Schule und Schulaufsicht, mindestens
einmal pro Schuljahr. Dabei werden die Daten gemeinsam ausgewertet, Ursa-
chen werden analysiert und mogliche weitere Mafinahmen und Unterstiitzungen
erortert.

Programm ,Niemanden zuriicklassen”

In Schleswig-Holstein wird bereits seit lingerer Zeit das Programm ,Nieman-
den zuriicklassen — Lesen macht stark/Mathe macht stark“ (NZL; Institut fiir
Qualitatsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein 2023b) umgesetzt und
dieses Trainingsprogramm gemeinsam von Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftlern sowie den Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern zusammen
mit Lehrkriften iiberpriift und weiterentwickelt. Dies soll dazu beitragen, dass
die wissenschaftlich fundierten Trainingsbausteine korrekt umgesetzt werden
und damit eine entsprechende Wirkung real und nicht nur ,auf dem Papier”
erreicht wird. Kern des Programms ist, dass Schiilerinnen und Schiiler mit Lern-
riickstinden bzw. Forderbedarfen im Lesen und/oder in Mathematik besonders
gefordert werden. Die Lehrkrifte werden entsprechend fortgebildet und mit
NZL-Materialien ausgestattet. Um auf die aktuellen Erkenntnisse und verin-
derte Bediirfnisse aus der Praxis einzugehen, wird das Programm evaluiert und
kontinuierlich weiterentwickelt. So ist in jiingster Zeit zum Beispiel die KI-ba-
sierte Lese-App ,Buddy Bo® fiir Schillerinnen und Schiiler entstanden, die jetzt
von den Lehrkriften eingesetzt werden kann. Auch wird gegenwirtig ermittelt,
wie ggf. in Zusammenarbeit mit anderen Lindern die Materialien digitalisiert
werden konnen. Auf der Basis der wissenschaftlichen Evaluation wird dariiber
hinaus ein landesweiter Einsatz gepriift. Bislang wird das Material allen Schulen
zur freiwilligen, bedarfsgerechten Nutzung angeboten.

Perspektivschulprogramm

Vor dem Hintergrund von Einsparungen in 6ffentlichen Haushalten sind Betrach-
tungen zur Effizienz zugeteilter Ressourcen einzubeziehen. Hier gilt es, dass be-
sonders Schulen in herausfordernden Lagen starker unterstiitzt werden miissen.
Ein Programm hierzu ist das so genannte Perspektivschulprogramm in Schles-
wig-Holstein (Ministerium fir Allgemeine und Berufliche Bildung, Wissenschaft,
Forschung und Kultur des Landes Schleswig-Holstein 2022). Schulen in einem so-
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zial belasteten Umfeld werden mit einem Bildungsbonus besonders unterstiitzt.
Schleswig-Holstein war das erste Flichenland mit einem Programm fiir Schulen
in einem sozial belasteten Umfeld. Die Mittel von insgesamt 50 Millionen Euro fitr
62 Schulen konnen u. a. fitr Projekte zur individuellen Férderung, fir die jeweilige
Vernetzung im Stadtteil oder fir didaktisches Training oder Coaching eingesetzt
werden. Das Programm wird wissenschaftlich begleitet.

Diesen Weg der Evidenzsteuerung will Schleswig-Holstein auch weiterhin ge-
hen und die Daten der nationalen und internationalen Vergleichsstudien intensiv
nutzen sowie weitere Daten fiir eine datengestiitzte Schulentwicklung zur Verfii-
gung stellen und den Prozess der Umsetzung in Handlungsmafinahmen an den
Schulen fachlich begleiten.

Fazit und Ausblick

In den letzten Jahren seit Verdffentlichung der ersten PISA-Studie, an der
Deutschland sich beteiligt hat, ist viel passiert. Wir sehen sowohl in der Zusam-
menarbeit der Linder untereinander als auch mit dem Bund viel Entwicklung
- in der Kommunikation, im Einbezug von wissenschaftlicher Expertise, in
Formaten von Zusammenarbeit zwischen Schulen, Landesinstituten und Uni-
versititen. Das immer noch zarte Pflinzchen Bildungsmonitoring trigt erste
Friichte, aber es vertragt auch noch mehr Aufmerksambkeit, oder — um in dem
Bild zu bleiben — noch mehr Diinger und braucht vielleicht auch eine sorgfilti-
gere Bewisserung und an der einen oder anderen Stelle einen Riickschnitt, um
das Wachstum zu férdern. Das klare Bekenntnis zur Wissenschaftsbasierung
der Bildungsadministration durch die Einrichtung der SWK muss noch durch
bessere Rezeptionsstrukturen in den Gremien der KMK erginzt werden. Derzeit
erhalten wir wertvolle Handlungsempfehlungen, die noch nicht immer auf gute
Verarbeitungsstrukturen in den Gremien treffen. Zwar hat die Einrichtung von
landergemeinsamen Ad-Hoc-AGs auf KMK-Ebene durchaus dazu gefithrt, das
wir uns mit den Empfehlungen gezielt auseinandersetzen, aber die Umsetzung
in konkretes Handeln dauert noch viel zu lange. Es wurden erste Riickkopp-
lungsschleifen mit Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern aufgebaut (siehe
oben, die dort angesprochenen Fachgesprache und Fachanhérungen). Im Work-
shop-Prozess zum Startchancen-Programm wurden sehr gute gemeinsame
Formate entwickelt, so dass wir fiir die Zukunft von Ansitzen einer wirksameren
Steuerung des deutschen Bildungssystems sprechen kénnen.
Es gilt gleichwohl, noch viele weitere Herausforderungen zu bewaltigen:

e Wir haben viele, vielleicht zu viele Daten, die wir zwar mit viel Aufwand erhe-
ben und verdffentlichen, die wir aber noch nicht ausreichend nutzen.
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e Wir bendtigen klare Vorstellungen auf Seiten der Politik und der Administra-
tion, welche Daten wir tatsachlich bendtigen und wie wir dann mit diesen Da-
tenbestanden auch tatsichlich steuernd und strategisch umgehen.

e Wir brauchen offenbar mehr und niedrigschwelligere Riickkopplungsprozes-
se zwischen den jeweils beteiligten Akteuren im Bildungssystem, z. B. zwi-
schen den Schulen und der Schulaufsicht, der Schulaufsicht und dem Landes-
institut, ob das, was veranlasst wird, tatsichlich auch wirkt, und anschliefRend
den Mut, das, was uns gar nicht weiterbringt, weiterzuentwickeln oder auch
wieder einzustellen.

e Wir missen in der Bildungspolitik und Bildungsadministration lernen, klare
Fragen zu stellen und unsere Bedarfe zu artikulieren. Dies gilt in Bezug auf
die Fragen der Steuerung des Bildungssystems genauso wie in Bezug auf die
einzelne Schule.

e Wir brauchen den Mut, etwas, was sich als offensichtlich wirksam erwiesen
hat, dann auch tatsichlich flichendeckend umzusetzen. Zu oft sind wir in der
Einfithrung mit Modell- und Pilotvorhaben unterwegs, die immer nur diesel-
ben engagierten Schulleitungen und Lehrkrifte erreichen.

e Wir missen von Seiten der Wissenschaft und der Bildungspolitik und der Bil-
dungsadministration an einer gemeinsamen Sprache arbeiten, damit wir bes-
ser verstehen, was die einen wissen und die anderen brauchen.

e Wir brauchen mehr ,Research-Practice-Partnerships“ und ,Design-Based-
Research®, um die Uberfithrung des gewonnenen Wissens in die Schulpraxis
zu erleichtern und die Fragen der Praxis in der Forschung zu beriicksichtigen
— dazu braucht es auch andere Forderungs- und Gratifikationsstrukturen in
der Forschung und entsprechende Entlastung von Lehrkriften und Schullei-
tungen, um sich an solchen Vorhaben zu beteiligen.

Durch die kreative Zusammenarbeit aller Akteurinnen und Akteure in Politik,
Administration, Wissenschaft und Praxis auf der Basis von Daten aus dem
Bildungsmonitoring und einem Dialog auf Augenhéhe konnen wir den Heraus-
forderungen begegnen, vor die wir derzeit im Bildungssystem gestellt werden.
Bilden wir in diesem Sinne professionelle Lerngemeinschaften — zusammen
lernt es sich besser als allein!
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,Es ist kompliziert“. Uber den
Beziehungsstatus von Bildungsjournalismus
zu Bildungswissenschaft und -politik.

Was der Bildungsjournalismus braucht, um Studien und
Daten zu Ubersetzen

Annette Kuhn und Niklas Prenzel

Zusammenfassung

Ob PISA oder IQB-Bildungstrend - fiir Journalist:innen ist es eine Herausforderung, den Kern
von Bildungsstudien herauszuarbeiten. Oft miissen sie sich Hunderte Seiten und komplexes
Datenmaterial durcharbeiten. Aufgrund unterschiedlicher Fragestellungen lassen sich zwi-
schen Studien oft keine Vergleiche ziehen und damit auch schwer Entwicklungen aufzeigen.
Die Folge: Die Berichterstattung iber wichtige Bildungsstudien bleibt oft an der Oberflache.
Dazu kommt ein weiteres Problem: Die Politik begegnet Studien der Bildungswissenschaft
oft mit einem Ausweichmanover und erstickt damit wichtige Debatten im Kern. Wie kann
es anders gehen? Annette Kuhn und Niklas Prenzel von Bildung.Table, einem wdéchentlich
erscheinenden Fachnewsletter von Table.Media zu den wichtigsten Bildungsthemen, stellen
aus ihrer Erfahrung dar, wie die Akteure besser zusammenarbeiten konnten.

Studienergebnisse als Absprung fiir kritischen Journalismus

Wenn die Ergebnisse einer neuen Leistungsvergleichsstudie wie PISA, IGLU,
TIMSS oder der IQB-Bildungstrend verdffentlicht werden, ist das auch fur die
Journalist:innen, die sich mit Bildungsthemen befassen, ein grofRes Ereignis. Die
Wissenschaft leitet aus Bildungsstudien weitere Forschungsfragen und Analy-
sen ab. Die Politik reagiert auf Studienergebnisse im besten Fall mit sinnvollen
bildungspolitischen Strategien. Und die Medien filtern die wesentlichen Punkte
aus einer Bildungsstudie heraus und bereiten sie so auf, dass sie eine breite
Offentlichkeit verstehen kann. Erst dann kénnen die Daten und ihre Relevanz
nachvollziehbar und die Politik kritisch begleitet werden. Dieser prototypische
Ablauf gerat allerdings hiufig ins Stocken.

Das Lesen von Bildungsstudien stellt selbst fiir die Journalist:innen, die sich
viel mit den Themen Schule und Bildung befassen, oft eine grofRe Herausforde-
rung dar. Wie lasst sich ein 266 Seiten starker Bericht zu PISA 2018 oder der 288-
seitige IQB-Bildungstrend 2021 richtig lesen? Wie schafft man es als Medienver-
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treter:in, die wichtigsten Punkte zu erkennen und herauszufiltern? Wie gelingt
es, keine spannenden Details zu tibersehen?

Wir Medienvertreter:innen wollen zum Beispiel aus den Daten ablesen, wie
gut Schulen in Deutschland arbeiten und wie gut Lehrkrifte heute in der Lage
sind, Kompetenzen zu vermitteln. Ein internationaler Vergleich hilft bei der
Einordnung, und im zeitlichen Verlauf von Lingsschnittstudien lassen sich Ent-
wicklungen zeigen. Medien wollen auf dieser Basis auch mogliche Baustellen
im System identifizieren, die Vertreter:innen der Bildungspolitik mit konkreten
Fragen konfrontieren oder Aspekte aufdecken, die bislang noch nicht im Fokus
der Berichterstattung standen. Die Daten aus den Studien kénnen Thesen stiit-
zen, die ohne Daten meist nur als anekdotische Beobachtungen oder gar nur als
ein schwammiger, kaum belegbarer Eindruck formuliert werden konnen.

Damit wir unsere Arbeit auf diesem Niveau leisten kdnnen, braucht es Zeit,
guten Zugang und Aufbereitung von Daten, oft auch Ubersetzungshilfe. Damit
verbunden braucht es wohl auch eine bessere, konstruktivere Zusammenarbeit
zwischen Medien, Wissenschaft und Bildungspolitik. Im Folgenden blicken wir
darauf, wie wir in einer Bildungsredaktion mit solchen Studienergebnissen ar-
beiten, und formulieren Anspriiche an die Beziehung zwischen Bildungsmedien,
-politik und -wissenschaft.

Wie Medienschaffende mit Monitoring-Ergebnissen
arbeiten (wollen)

Eine oft mehrere 100 Seiten starke Studie lisst sich nicht in ein, zwei Stunden
durcharbeiten und verstehen. Wenn die Wissenschaft oft Monate braucht, um
Daten zu erheben und auszuwerten, sollte den Medien gentigend Zeit eingeraumt
werden, um die Studien lesen und journalistisch umsetzen zu kénnen. Denn in
dem Moment, wo eine Studie ,auf dem Markt“ ist, will jedes Medium das ers-
te oder doch zumindest vorne dran sein, wenn es um die Veréffentlichung eines
Beitrags geht. Daher ist es positiv, dass Journalist:innen heute meist ein paar Ta-
ge vor der Veréffentlichung Studienberichte mit einer Sperrfrist bekommen. Bei
groflen internationalen Studien wird Medienschaffenden sogar eine Woche vor-
her der Zugang zum vollstindigen Datenbestand gewahrt — und die Moglichkeit,
sich mit den Forschenden exklusiv auszutauschen. Fiir uns sind das ideale Ar-
beitsbedingungen.

Hilfreich ist also, wenn Medien die Moglichkeit bekommen, Verstindnisfra-
gen in Hintergrundgesprachen vorab kliren zu konnen. Das fithrt zu mehr Tie-
fe und zu weniger Fehlern in der Berichterstattung. Und die Einordnung durch
die Wissenschaft ist fiir die Medien von grofder Relevanz. Aus Sicht der Medien
ist es auch wichtig, die Interpretation der Daten nicht nur der Bildungspolitik zu
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iiberlassen, denn die hat immer auch ein Interesse, die Daten zu ihrem Vorteil
auszulegen.

Daher ist es sinnvoll, wenn solche Hintergrundgespriche zwischen Medien-
vertreter:innen und den an einer Studie beteiligten Bildungswissenschaftler:in-
nen vorab ohne Beteiligung der Politik stattfinden. Das sorgt fiir mehr Transpa-
renz und Glaubwiirdigkeit. Die Politik ist dann ohnehin bei den Pressekonferen-
zen vertreten. Sind Journalist:innen bei diesen Terminen vorbereitet und schon
vorab in die Tiefen der Studie gedrungen, kénnen hier spannendere Diskussio-
nen angestofden werden. Hintergrundgesprache zu Studien mit Beteiligung der
Bildungspolitik erwecken schnell den Eindruck, dass die prisentierten Informa-
tionen schon im Vorfeld durch die Politik gefiltert werden, dass vielleicht nicht
alles prisentiert wird, was wichtig wire. Und es ist fiir die Wissenschaft schwieri-
ger, aus Sicht der Politik moglicherweise kritische Standpunkte zu dulern, wenn
sie, also Vertreter:innen der Politik, bei entsprechenden Vorabgesprichen dabei
sind.

Auch die entsprechende Aufbereitung der Studienergebnisse ist fiir Medien
sehr wichtig. Zusammenfassungen, die zum Gesamtbericht gereicht werden,
konnen die Arbeit erheblich erleichtern. Besonders wichtig ist auflerdem die
grafische Darstellung der Daten. Die blofRe Zahl, dass 20 bis 25 Prozent der
Schiiler:innen zum Beispiel die Mindeststandards in der Lesekompetenz nicht
erreichen, ist als herausgeloste Zahl schon beeindruckend, aber wichtig ist es
fiir Medien vor allem, Entwicklungen, Trends aufzuzeigen. Damit bekommt eine
einzelne Zahl ein ganz anderes Gewicht. Wenn auch schon bei der vorherigen
Erhebung die Werte dhnlich schlecht waren, macht die Stagnation die Werte
nicht besser, eine deutliche Verschlechterung aber wiegt noch schwerer. Das
Problem an vielen Darstellungen in den Bildungsstudien ist aber, dass sich die
Zahlen nicht immer vergleichen lassen. Items werden zwischen den Erhebungen
— sicher aus guten methodischen Griinden - leicht gedndert. Die journalistisch
korrekte Darstellung fiillt dann aber viele Zeilen Text oder Minuten Audio- und
Videobeitrag, fiir die die meisten Redaktionen keinen Platz freiriumen und die
auch einen Bericht zu einer Bildungsstudie schwerer lesbar machen.

Wie gut Medien mit den konkreten Daten arbeiten kénnen, hingt ganz we-
sentlich vom Format des Grafikmaterials ab: Streudiagramme oder Kurven sind
fiur die mediale Verarbeitung ungiinstig, weil diese Art der Grafiken zwar Ent-
wicklungen iiber einen Verlauf oder Ballungen zeigen kann, sich aber kaum kom-
munizieren ldsst. Man kann in einem Bericht nicht schreiben: Die Schiilerleistun-
genliegen zwischen 20 und 30 Prozent. Journalist:innen wollen hier eine konkrete
Zahl nennen.

Natiirlich ist es Aufgabe der Medien selbst, gut erfassbare Infografiken zu pro-
duzieren und Daten in passende Formate zu iibersetzen, aber wie gut das gelin-
gen kann, hingt eben wesentlich von dem empirischen Material, also den Zah-
len und Daten ab, die den Infografiker:innen zur Verfigung stehen. In Zeiten von
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Datenjournalismus lassen sich zwar auch Kurven oder Streudiagramme aufbe-
reiten, aber nur grofle Medienhiduser konnen auf eine entsprechende Redaktion
zuriickgreifen, die Daten aufwendig auswertet und moglicherweise sogar inter-
aktiv visualisiert. Fir kleinere Medienhiuser ist das oft nicht méglich.

Was Bildungsjournalist:innen fiir guten Fachjournalismus brauchen

e moglichst frilhen Zugang zu Studienergebnissen und im Falle zum Beispiel von VERA
liberhaupt einen datenschutzkonformen Zugang zu Daten

e Hintergrundgesprache ,unter drei“ mit Forschung und Politik, aber nicht gemeinsam

e direkten Austausch mit Studienautor:innen; ggf. Zugang zu weiteren Daten, um je
nach Medium Teilaspekte vertiefen zu konnen

e gut aufbereitete Ergebnisse fiir eine erste Ubersicht

e bei Langsschnittstudien gut vergleichbare Daten aus den verschiedenen Untersu-
chungszyklen

Landesprogramm Zukunft Schule im digitalen Zeitalter

Wichtiger Bestandteil des Handlungsplans , Digitale Schule“ ist das im Herbst
2021 aufgesetzte und mit 250 Planstellen unterlegte Landesprogramm ,Zukunft
Schule im digitalen Zeitalter* (Institut fiir Qualititsentwicklung an Schulen
Schleswig-Holstein 2023a). Es hilt fiir Schulen und Lehrkrifte sowohl schulindi-
viduelle als auch Vernetzungsangebote vor, um die Entwicklung einer Kultur der
Digitalitit in Schulen zu unterstiitzen. Ziel des Programms ist die nachhaltige
Kompetenzentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern wie auch von Lehr-
kraften durch eine auf die Zukunft ausgerichtete Auseinandersetzung mit den
Potenzialen und Herausforderungen einer zunehmend digitalisierten Lebens-
und Arbeitswelt.

Die Schaffung von nachhaltigen Unterstiittzungsstrukturen zur Medienent-
wicklungsplanung an allen Schulen iiber regionale Medienberatungen in allen
Kreisen und kreisfreien Stidten Schleswig-Holsteins geschieht mit wissenschaft-
licher Unterstiitzung. Dazu zihlen auch die fiinf Medienwerkstitten im Land,
die vom IQSH sowie mehreren Universititen (Christian-Albrechts-Universitit zu
Kiel, Europa-Universitit Flensburg, Musikhochschule Litbeck) betrieben werden.
In den Werkstitten kénnen sich Lehrkrifte praxisnah fortbilden. In Zusammen-
arbeit von Hochschulen und Schulen erfolgt eine Entwicklung digitaler Lehr-
Lern-Szenarien, z. B. durch an den Hochschulen titige , Educational Engineers*,
die mit den Medienberaterinnen und -beratern und den Fortbildnerinnen und
Fortbildnern am Landesinstitut vernetzt sind.
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Wie die drei Akteure besser zusammenarbeiten konnten und
welche Potenziale sich daraus zur Weiterentwicklung ergeben

Bildungsmedien

Die mediale Reaktion auf die Veroffentlichung einer Bildungsstudie ist vorher-
sehbar: Die ,schlimmsten® Daten werden herausgesucht und betitelt: , Lesemise-
re: Deutsche Schiiler konnen immer schlechter lesen“ oder ,Warum sind deutsche
Schiiler:innen so schlecht?“ Ja, solche Zeilen sind plausibel und passend, ange-
sichts entsprechender Ergebnisse. Schade nur, dass es medial oft bei der Darstel-
lung der schlechten Ergebnisse bleibt. Dass vielleicht Schuldige und — seltener —
Ursachen gesucht werden, aber dass die mediale Berichterstattung dann stecken
bleibt. Dass nach der groflen Aufregung, dem tagelangen Kopfschiitteln wenig
oder nichts mehr kommt - kein Dranbleiben, keine Tiefenbohrung, keine Analyse,
kein Blick auf mogliche Konsequenzen und Strategien. Aber all das gehért zu ei-
ner seriosen Berichterstattung dazu. Und dann gehtes ein paar Jahre spater, wenn
die nichste Studie folgt, wieder von vorne los. Ein Aufschrei und wenig hinterher.
Hier sollten Medien mehr Zeit und mehr Ressourcen investieren. Das Bildungs-
system ist sehr komplex, Verinderung langwierig. Nur wenige Medienschaftende
und ihre Redaktionen wagen sich in diesen Bereich, der nur selten tagesaktuelle
Agenturmeldungen — und damit Klicks und Einnahmen - generiert. Die in den
vergangenen Jahren eingestampften Zeitungsredaktionen leisten sich nach wie
vor viele Politik-Redakteur:innen, aber kaum noch eine Bildungsredaktion. Die
Zahl der Kolleg:innen, die in den Qualititsmedien tiber Bildungspolitik berich-
ten, ist an zwei Hinden abzuzihlen. Man kénnte gar zugespitzt sagen: Die vierte
Gewalt versagt in diesem Politikbereich, der fiinf Prozent des Bruttoinlandspro-
dukts ausmacht und mafigeblich die Zukunft dieses Landes bestimmt. Wir mer-
ken das an Reaktionen auf Anfragen unserer Redaktion. Bildung.Table ist ein bil-
dungspolitisches Briefing fiir Expert:innen in Politik, Steuerung und Forschung.
Ein halbes Dutzend Journalist:innen befassen sich bei uns mit diesen Themen —
und stellen detaillierte Anfragen, die Forschung und Politik bislang so noch nie
oder nur selten erhalten haben. Die Bildungsmedien miissen ihren Blick schir-
fen, um von Politik und Wissenschaft noch stirker wahr- und ernst genommen
zu werden.

Bildungspolitik
Es scheint ein gewisses Misstrauen gegeniiber dem Umgang von Medien mit
Ergebnissen von Bildungsstudien zu geben. Ein Stiick weit ist das auch nach-

vollziehbar: ,Die Medien“ greifen sich wie oben beschrieben gerne die lauteste
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Schlagzeile heraus - zu selten erleben Politiker:innen, dass Fachredakteur:innen
die Studienergebnisse mit Tiefenschirfe einordnen. Dabei ist es wichtig, dass
mogliche Baustellen im Bildungssystem aufgezeigt werden, wenn Daten auf
Probleme schliefien lassen. Die Situation lisst es nicht zu, Daten kleinzureden.
Es wire an der Zeit, dass die Bildungspolitik ehrlich darauf reagiert und sich
offen auf eine Debatte einlisst. Dazu gehort ein klarer, transparenter Umgang
mit Daten. Zum Beispiel mit Blick auf die VERA-Daten.

Warum ist eine Veroffentlichung der VERA-Daten nicht Standard? Natiirlich
ist es wichtig, dass Schulen und Lehrkrifte diese Lernstandserhebungen nutzen
und daraus ableiten, wo Férderbedarf ist. Wichtig ist auflerdem, dass die Ver-
antwortlichen in der Schulpolitik diese Daten nutzen, um daraus Strategien und
Mafinahmen abzuleiten. Aber es gehért zur Transparenz dazu, dass sich auch Me-
dien ein Bild machen kénnen und Bildungspolitik damit konfrontieren. In man-
chen Bundeslindern werden die VERA-Daten auch veroffentlicht — am Daten-
schutz kann es also nichtliegen, Daten lassen sich entsprechend verschliisseln. Es
interessiert Medienvertreter:innen auch nicht, ob einzelne Schiiler:innen besser
oder schlechter abgeschnitten haben, aber es ist wichtig zu wissen, welche Ursa-
chen zu bestimmten Leistungsergebnissen fithren, wo es Best Practice gibt, wel-
che Schulen das Zeug zum Gamechanger haben und Entwicklungsprozesse ei-
geninitiativ angehen. Und vor allem: Was ldsst sich davon lernen, und was ldsst
sich tibertragen auf andere Schulen, auf andere Schularten, auf Schulen in ande-
ren Bundeslindern? Anders als Dinemark, die Niederlande oder die angelsich-
sischen Staaten gibt es in Deutschland starke Vorbehalte gegentiber der Arbeit
mit Bildungsdaten. Seit mehr als zwanzig Jahren scheitern die Kultusminister:in-
nen daran, ein Bildungsverlaufsregister einzufiithren, das Schiilerindividualdaten
pseudonymisiert erhebt. Mit einem solchen Register lieRe sich das Bildungssys-
tem auf den empirischen Priifstand stellen.

Nein, wenn es um Bildungsdaten und -studien geht, wechselt das bildungs-
politische System meist reflexhaft in den Modus: um jeden Preis eine positive
Nachricht zu platzieren und die 6ffentliche Debatte mit dem eigenen Spin zu pra-
gen, statt mit der prasentierten Evidenz ehrlich umzugehen. Ergebnisse des Bil-
dungsmonitorings in den Lindern kénnen die Medien meist nur tiber die Pres-
sestellen der Ministerien erhalten. Diese verlautbaren dann die Ergebnisse, die
die Landespolitik in schénes Licht taucht. Kritischer Journalismus ist so nicht -
oder nur mit guten Quellen — moglich. Auch bei internationalen Studien machtes
misstrauisch, wenn das Bundesbildungsministerium in einer Mitteilung zum PI-
SA-Bericht schreibt: ,PISA 2018: Deutschland stabil itber OECD-Durchschnitt®.
Wire es nicht glaubwiirdiger, wenn Bildungspolitiker:innen nach der Veroftentli-
chung der Ergebnisse klar Probleme benennen und darstellen, was sie unterneh-
men wollen? Wichtig dabei: Diese Mafinahmen sollten nicht aus einem Aktionis-
mus heraus erwachsen, sondern nachhaltig sein — das kann auch mal bedeuten,
dass die Friichte erst in einer nichsten Legislaturperiode geerntet werden kon-
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nen. Nehmen wir als Beispiel das schlechte Abschneiden von Grundschulkindern
bei der Lesekompetenz, das sowohl im IQB-Bildungstrend 2021 als auch bei IGLU
2021 offensichtlich wurde. Als Reaktion fithren einige Bundeslinder jetzt soge-
nannte , Lesebinder, also zusitzliche Lesezeiten, ein. Das Konzept ist nicht neu,
aus der Initiative BISS (,Bildung durch Sprache und Schrift“) gibt es viele Erfah-
rungswerte. Es gibt aber aus BISS auch die Erkenntnis, dass eine solche Forde-
rung nur nachhaltig ist, wenn sie nicht punktuell, sondern iiber Jahre und bes-
tenfalls tiber den Schuliibergang hinaus umgesetzt wird.

Wenn Bildungspolitik transparenter darlegen wiirde, welche Konsequenzen
aus einer Studie gezogen werden, hitte das im Ubrigen auch einen positiven Ef-
fekt auf die Berichterstattung: Medien hitten konkrete Ansatzpunkte, um iber
die Ergebnisse der Bildungsstudie hinaus Diskussionen anzuregen, zu begleiten,
weiterzuspinnen und immer wieder nachzufassen, ob die angekiindigten Maf3-
nahmen auch wirklich umgesetzt werden und was sie bringen.

Bildungswissenschaft

Wissenschaftliche Studien sollten klarer und verstindlicher aufbereitet sein. Das
wiirde auch zu einer griindlicheren, fehlerfreien Berichterstattung in den Medien
fithren. Die Wissenschaft sollte daran ein grofRes Interesse haben, dass ihre Da-
tenerhebungen und ihre daraus entwickelten Studien stirker in die Offentlichkeit
gelangen, zumal Bildung ein Thema ist, das alle betrifft. Auch die Wissenschaft
selbst wiirde daher davon profitieren, wenn sie rund um die Veréffentlichung ei-
ner Bildungsstudie, Bildungsjournalist:innen mehr und vielfiltigere Méglichkei-
ten gibt, um offene Fragen zu kliren - in Hintergrundgesprichen oder zum Bei-
spiel auch tiber eine Hotline oder Chatmdglichkeit fiir Medien rund um die Ver-
offentlichung. Auch wenn der Bund oder die Linder Auftraggeber der Studien
sind und diese finanzieren, sollte die Wissenschaft im Sinne der Transparenz,
die Moglichkeit bekommen, tiber die Daten offen und ohne Einschrinkungen zu
kommunizieren. Im besten Fall sollte sie die Datenmasse nicht nur anderen For-
schenden, sondern auch Datenjournalist:innen fiir eine Sekundaranalyse zur Ver-
figung stellen (diirfen).

Wiinschenswert wire aufierdem, wenn die Wissenschaft Studienergebnisse
stirker miteinander in Zusammenhang setzen wiirde und wenn sie mehr einord-
nende Informationen mitliefern konnte. Dazu kann auch gehéren, dass ein inter-
disziplinires Team von Forschenden zusammenarbeitet, um bei der Einordnung
verschiedene Perspektiven zu beriicksichtigen. Es gibt so viele spannende Studi-
en und Forschungen, die in einem grofieren Kontext noch mehr Nutzwert haben
konnten. Ein Beispiel: Es wire spannend, die Daten des IQB-Bildungstrends zu-
sammenzufithren mit den Daten, die der Sozialforscher Marcel Helbig zu Kin-
derarmutsquoten an Grundschulen erhoben hat. Zusammengefiihrt wiirde sich
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ein viel klareres Bild ergeben, an welchen Schulen Defizite besonders grof3 sind
und welche Schulen konkret die meiste Férderung brauchen. Das wiirde auch der
Bildungspolitik, in diesem Fall zum Beispiel mit Blick auf das Startchancen-Pro-
gramm, helfen, die Schulen und Stellschrauben zu identifizieren, an denen sie
ansetzen miisste.

Es gibt hierzulande so viel gute bildungswissenschaftliche Forschung und Da-
ten des Bildungsmonitorings — von denen die Offentlichkeit aber kaum Kenntnis
nimmt. Der Wissenschaftsjournalismus macht vor, wie es anders geht. Im Sci-
ence Media Center arbeitet eine zehnképfige Redaktion und verkniipft mehre-
re tausend Forschende und Medienschaffende miteinander. Das Center hilft den
Medien beim Einordnen komplexer Studien. Eine vergleichbare Stelle brauchte es
fiir den Bildungsbereich.

Bildungspolitik, -wissenschaft und -journalismus sind systematisch aufein-
ander angewiesen und sollten sich nicht mit Argwohn und Misstrauen begeg-
nen. Dieses Dreigestirn besteht aus Sicht einer Redaktion, die tagtiglich iber
Bildungspolitik berichtet, im Idealfall aus einer Politik, die Medienschaffenden
vertraut, Wissenschaft, die Komplexes vereinfacht kommuniziert, und Journalis-
mus, der mit Zeit und Expertise einordnet. Bei Bildung.Table versuchen wir diese
Theorie in die Tat umzusetzen und die drei Bereiche in den Austausch zu bringen.
Denn die Bildungsmisere, in der die Bundesrepublik steckt, wird auch damit ge-
18st: einem funktionierenden Austausch und konstruktivem Nebeneinander von
Journalismus, Politik und Forschung.
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Bildungsmonitoring — eine berufliche
Tatigkeit im Spannungsfeld
unterschiedlicher Handlungslogiken

Daniel Kneuper

,S0 sehr es dem praktisch und gesellschaftspolitisch engagierten Wissenschaftler
schmeicheln miifite, direkt positive Wirkungen seiner Arbeit feststellen zu konnen,
so sehr muf} die Vorstellung enttiuscht werden, der Gang der Weltverbesserung
gehe direkt von der computergestiitzten Datenauswertung iiber die schreibtisch-
gebundene Interpretation in die Kopfe der Verwaltungsbeamten, Politiker und
Schulpraktiker und schliefSlich in das Herz des Volkes“ (Fend 1982, S. 142).

Zusammenfassung

Personen, die im Bereich des Bildungsmonitorings arbeiten, sollen Akteuren in Bildungsver-
waltung, -praxis und -politik fiir deren Arbeit relevante, mit wissenschaftlichen Methoden
generierte Informationen zur Verfiigung stellen und sie dadurch in die Lage versetzen, evi-
denzbasiert professionell zu handeln. So soll das Bildungsmonitoring letztendlich zu einer
Verbesserung des Bildungssystems beitragen. Das Eingangszitat von Fend macht jedoch
deutlich, dass der Wirkmechanismus ganz so einfach nicht ist. Nun soll es in diesem Beitrag
nicht darum gehen, diese Grundfigur kritisch zu hinterfragen. Dafiir sei auf andere Beitrdge
in diesem Band verwiesen. Vielmehr soll der Hinweis Fends zum Anlass genommen werden,
die eingangs skizzierte, recht knappe ,Jobbeschreibung” fiir das Bildungsmonitorende bzw.
die damit einhergehenden Anforderungen praziser zu fassen:

Nach der skizzierten Programmatik folgt Bildungsmonitoring wissenschaftlicher Logik.
Die Abnehmer:innen der Produkte hingegen — Akteure aus Bildungspolitik und -administra-
tion, sowie Schulpraktiker:innen — arbeiten in anderen Arbeitsfeldern, deren jeweilige Hand-
lungslogik sich z.T. erheblich von der Wissenschaftslogik (und auch voneinander) unter-
scheidet. Deshalb ist das Arbeitsfeld Bildungsmonitoring hoch komplex. Fiir die dort Tatigen
besteht die hohe Anforderung, die Logiken und Arbeitsweisen der Abnehmer:innen zu ken-
nen, zu reflektieren, zu akzeptieren und — wenn mdglich — bei ihrer Arbeit zu berticksichtigen.
Daher werden in diesem Beitrag die sich z. T. erheblich unterscheidenden Handlungslogiken
von Wissenschaft, Bildungsadministration, Bildungspraxis und Bildungspolitik und der dar-
aus entstehenden Anforderungen fiir Personen im Bildungsmonitoring beleuchtet. Dariiber
hinaus wird der Frage nachgegangen, welche spezifischen Anforderungen sich aus der Ver-
ortung der mit Bildungsmonitoring befassten Personen in Institutionen der Wissenschaft
oder der Administration und aus unterschiedlichen institutionellen Rahmungen ergeben. Um
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dies leisten zu kdnnen, bedarf es jedoch zunéchst einmal einer knappen Beschreibung der
typischen Aufgaben in diesem Arbeitsfeld.

Aufgaben und Adressaten des Bildungsmonitorings

Zu den Aufgabenbereichen liefert die Gesamtstrategie der Kultusministerkonfe-
renz zum Bildungsmonitoring wichtige Hinweise. In ihr werden folgende Berei-
che benannt (vgl. Sekretariat der Kultusministerkonferenz 2015):

1. Teilnahme an internationaler Schulleistungsuntersuchungen (PIRLS/IGLU,
TIMSS, PISA)

2. Uberpriifung und Umsetzung von Bildungsstandards fiir die Primarstufe, Se-
kundarstufe I und die Allgemeine Hochschulreife (IQB Bildungstrends, Ent-
wicklung und Nutzung eines Pools von Abiturpriifungsaufgaben)

3. Verfahren zur Qualititssicherung auf Ebene der Schulen, z. B. Lernstandser-
hebungen/Vergleichsarbeiten, Verfahren der Sprachstandsfeststellung, ggf.
weitere Leistungsvergleichsuntersuchungen der Linder, externe Evaluation

4. Bildungsberichterstattung von Bund und in den Lindern

Wihrend sich die unter den ersten drei Punkten genannten Testverfahren auf
ausgewahlte Domanen/Kompetenzbereiche der Ficher Deutsch und Mathema-
tik, der Naturwissenschaften und der Fremdsprachen Englisch und Franzésisch
beschrinken, wird das Themenspektrum z. B. durch die ICILS-Studie (vgl. z. B.
Eickelmann u. a. 2019) oder die ICCS-Studie (vgl. z. B. Abs u. a. 2024) als weitere
Instrumente internationaler Vergleichsstudien deutlich erweitert. Der natio-
nale Bildungsbericht ,Bildung in Deutschland“ betrachtet schliefilich Bildung
iiber die gesamte Lebensspanne hinweg und umfasst auch Input- und Prozess-
merkmale, sowie Rahmenbedingung von Bildung. Und auch bei Verfahren der
Schulinspektion/Externen Evaluation ist der Aspekt , Leistung” nur einer unter
vielen.

Schon ein Blick auf dieses von der KMK vorgesehene Themenportfolio zeigt
ein sehr breites inhaltliches Spektrum, mit dem sich Personen im Berufsfeld des
Bildungsmonitoring potenziell befassen. Ein Blick in das Inhaltsverzeichnis die-
ses Bandes erweitert dieses Portfolio noch einmal: Im Beitrag von Rangel geht es
um Schuldatenblitter, in dem von Pohlmann & Hoffmann um ein Sprachférder-
monitoring, Grof$ Ophoff u. a. stellen einen Schulleitungsmonitor vor, Abs kon-
zipiert ein Bildungsmonitoring fur die politische Bildung. Kurz: Seit der durch
PISA 2000 ausgelosten ,, Empirischen Wende“hat sich ein thematisch weit ausdif-
ferenziertes Arbeitsfeld in diesem Bereich entwickelt. Das zu bearbeitende The-
menspektrum reicht
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e von der frithkindlichen Bildung, tiber die schulische Bildung bis zur Weiter-
bildung,

e von Qualititsmerkmalen tiber Rahmenbedingungen bis zu Ertrigen von Bil-
dungsprozessen und

e von theoretischen Konzepten itber empirische Befunde bis zur praktischen
Umsetzung von Konzepten zu (guter) Bildung.

Hinter diesen thematisch verschiedenen Aufgabenfeldern liegt ein sehr breites
Spektrum von Tétigkeiten im Bereich Datengewinnung und -auswertung:

e Entwicklung und Durchfithrung, sowie Datenerhebung und -auswertung von
Verfahren zur Leistungsfeststellung — von zentralen Priifungen iiber Diagnos-
tik, Lernstandsfeststellungen bis zu Large-Scale-Assessment-Studien — ein-
schlieRlich evtl. notwendiger Kontextfragebogen

e Entwicklung, Durchfithrung, Erhebung und Auswertung von Instrumen-
ten fir die Evaluation von Schule (Fragebdgen, Schiiler:innen-Feedback,
Erhebungsbdgen fiir Unterrichtshospitationen, ...)

e Erhebung, Auswertung, Aufbereitung, Einordnung usw. von Daten der amt-
lichen Statistik

e Entwicklung von thematisch spezifischen Monitoring-Konzepten

e Entwicklung von Datengewinnungsstrategien.

Nach der Auswertung der Daten unterstiitzen im Bildungsmonitoring titige Per-
sonen auch die Dissemination und Rezeption ihrer Ergebnisse durch

e Erstellung von zielgruppenorientierten Riickmeldeformaten (z.T. auto-
matisiert), wie z.B. Ergebnisiibersichten, Ergebnisberichte, Vortrige mit
grafischer Aufbereitung von Daten

e Unterstiitzung der Abnehmer:innen bei der Rezeption durch Handreichun-
gen, Arbeits- und Interpretationshilfen fiir die bereitgestellten Ergebnisse,
Durchfithrung von Fortbildungen

e Wissenschaftliche Publikationen und Vortrige auf Tagungen

Deutlich wird, dass all diese Aufgaben einen starken wissenschaftlichen Bezug
haben. Im Kern geht es um die Arbeit auf Basis wissenschaftlicher Theorien und
Konzepte und der Erhebung, Auswertung und Analyse von Daten mit Hilfe wis-
senschaftlicher Methoden. Um diese Aufgaben erfiillen zu konnen, ist eine weitere
zentrale Aufgabe die Rezeption entsprechender wissenschaftlicher Literatur — und
der Publikationen und Produkte der Kolleg:innen. Die hohen Anforderungen
an Einhaltung wissenschaftlicher Standards werden besonders deutlich, wenn
die Stindige Wissenschaftliche Kommission der KMK bei der , Entwicklung von
Leitlinien fiir das Monitoring und die Evaluation von Forderprogrammen im Bil-
dungsbereich vom Goldstandard fiir Wirkungsanalysen her argumentiert und
verschiedene Verfahren zur Wirkungsanalyse benennt (vgl. SWK 2022, S. 10), die
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auch in der bildungswissenschaftlichen Forschung nur selten anzutreffen sind.
Diese hohen wissenschaftlichen Anforderungen sollen Personen erfiillen, die nur
zum Teil in Wissenschaftskontext arbeiten. Denn das Bildungsmonitoring wird
in Deutschland in sehr unterschiedlichen Institutionen durchgefiihrt:

Bildungsverwaltungen von Bund und Lindern (dort zumeist in Qualititsinsti-
tuten, Landesinstituten o. A., seltener in Ministerien, vgl. Fickermann 2014),
Kreisen oder grofien Kommunen

Wissenschaftliche Institute oder Konsortien wissenschaftlicher Einrichtun-
gen, z. B. Institut fiir Qualititsentwicklung im Bildungswesen (IQB), Zentrum
fiir internationale Bildungsvergleichsstudien (ZIB), das DIPF — Leibniz-Insti-
tut fur internationale Bildungsforschung und Bildungsinformation, das In-
stitut fur Schulentwicklungsforschung (ifs) oder das Konsortium zur Durch-
fithrung von ICILS

Private Stiftungen oder wissenschaftsnahe Institute, z. B. die Bertelsmann-
Stiftung, Robert-Bosch-Stiftung, Institut der deutschen Wirtschaft, die eige-
ne Monitoringformate entwickeln und z. T. mit hoher medialer Aufmerksam-
keit veroffentlichen.

Als typische Adressat:innen des Bildungsmonitorings benennt das Netzwerk
Bildungsmonitoring vier Zielgruppen (vgl. Netzwerk Bildungsmonitoring 2023,
S. 3f):

politische Entscheidungsebene: Sie benétigt vornehmlich Informationen auf
Systemebene, entsprechend benotigen diese Akteure hoch aggregierte Daten,
die das Gesamtsystem beschreiben. Typische Produkte sind die Large-Scale-
Assessment-Studien und Bildungsberichte.

Schulaufsicht: Sie benétigt als ,Mittlerin zwischen politscher Entschei-
dungsebene und Einzelschule“ einen méglichst guten Uberblick iiber die
Einzelschulen benétigt, und zwar eingebettet in einen Gesamtkontext.
Schulleitungen: Sie benétigen Informationen, anhand derer sie die Situation
ihrer Schule und den Erfolg konkreter Mafinahmen bewerten kénnen.
Lehrkrifte: Sie haben ein besonderes Interesse ,am Lernfortschritt und an den
Forderbediirfnissen ihrer jeweiligen Klasse* (ebd.) und der einzelnen Schii-
ler:innen. Dariiber hinaus sind sie zustindig fiir die Unterrichtsentwicklung.
Um diese Aufgaben bewiltigen zu konnen, werden Informationen auf Indivi-
dualebene oder niedrigem Aggregationsniveau benétigt

Um dieses breite Spektrum an Fragen bearbeiten zu kénnen, bendtigen im Be-

reich des Bildungsmonitoring tatige Personen umfassende Expertise:

itber das Bildungssystem (oder eines Teils davon), das sie ,betrachten,
zu zentralen Themenfeldern des Bildungsbereichs in dem sie arbeiten,
zum Stand der Forschung in diesen Themenfeldern,
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e zuverfiigharen Instrumenten, Testverfahren usw.,

e zur Datenverfiigbarkeit innerhalb des eigenen Hauses und in der relevanten
Statistik-, Landschaft“ und

e zum Themenkomplex der Qualititsentwicklung und des Bildungsmonito-
rings und seiner Funktionsweise.

Bildungsmonitorende als Ubersetzer:innen zwischen den Welten

Informationen des Bildungsmonitorings enthalten nicht per se Handlungsoptio-
nen. Vielmehr miissen sie in einem Prozess der Rekontextualisierung verarbeitet
werden — und dies kann zu sehr unterschiedlichen Einschitzungen des Hand-
lungsbedarfs fithren. So kénnen z. B. schlechte Leistungsergebnisse fiir Schulen
oder auch Bildungspolitik ein vordergriindig schlechtes, hintergriindig jedoch
positives Ergebnis darstellen, z.B. dann, wenn sie als Begriindung geeignet
sind, mehr Ressourcen fiir die Férderung von Schiiler:innen zu fordern. Dariiber
hinaus unterliegt der Prozess der Verarbeitung zahlreichen Prozessen normativ
geleiteten Auswahl und Entscheidung von Relevanzen von Ergebnissen. Dies soll
am Beispiel der Verarbeitung der IQB-Bildungstrend-Berichte illustriert werden:

Die IQB-Bildungstrend-Berichte umfassen in der Regel mehrere hundert
Seiten und richten sich u. a. an politisch verantwortliche Minister:innen fiir den
Schulbereich. Diese erhalten die Berichte wenige Tage vor der Veréffentlichung.
Mit der Verdffentlichung miissen sie jedoch der Presse gegeniiber Rede und
Antwort stehen - insbesondere bei kritischen Ergebnissen. Nun haben Minis-
ter:dinnen i. d. R. einen so dichten Terminkalender, dass eine griindliche Lektiire
der Berichte schlicht nicht méglich ist. Aus diesem Grund erstellt das IQB eine
Zusammenfassung mit einer Auswahl von Informationen. Zudem werden in den
Berichten Analysen vorgelegt, denen hochst anspruchsvolle Berechnungsmetho-
den zugrunde liegen (z. B. Regressionsmodelle zur Schitzung von Disparititen
oder auch adjustierte Mittelwerte und Trends im Bildungstrend 2021, vgl. Wei-
rich/Hafiz 2022). Solche Darstellungen und Ausfithrungen erschlieflen sich
Personen ohne eine entsprechende forschungsmethodische Ausbildung nicht.
Daher ist es i.d.R. den zustindigen Kolleg:innen im Bildungsmonitoring der
Linder iiberlassen, innerhalb weniger Tage eine zusammenfassende ,Uberset-
zung* der empirischen Befunde und eine Einordnung in die linderspezifischen
Kontext (=Rekontextualisierung) zu erstellen und auf dieser Basis Handlungs-
bedarfe zu formulieren. Dies muss in einer Linge, Einfachheit und Sprache
erfolgen, die von den relevanten politischen Akteuren in der ihnen nur knapp
zur Verfugung stehenden Zeit zu verstehen ist. Ferner ist zu beachten, dass
diese Akteure i.d.R. nicht der Zunft der empirischen Bildungsforscher:innen
entstammen und das gesamte Themenspektrum ihres Verantwortungsbereichs
vertreten missen und das Ergebnis eines Bildungstrends ist nur eines unter
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hunderten jeweils sehr komplexen Themen. Dies stellt hochste Anforderungen
an die politischen Spitzen der Ministerien und erfordert zwangslaufig eine poin-
tierte Reduktion, Selektion, Aufbereitung und Deutung der Ergebnisse durch
die im Bildungsmonitoring titigen Personen. Daran schliefdt sich dann eine
Rezeption, Deutung und Einordnung der politischen Entscheider:innen an, die
dies wiederum in den politischen Raum kommunizieren.

Bei allen Arbeitsschritten rund um den Bildungstrend spielen immer auch
personliche und institutionell verankerte Haltungen, Werten, Deutungsschema-
ta, aktuell anliegende Problemlagen usw. eine zentrale Rolle — auch und gerade
die der Personen, die die grofite Reduktion vornehmen: Die im Bildungsmonito-
ring titigen Personen im IQB, die die Bildungstrends erstellen, bei der Auswahl
und Darstellung der Ergebnisse, und bei den Bildungsmonitorenden in den Lin-
dern, die die Verarbeitung mafigeblich verantworten. Ob sie wollen oder nicht:
Sie sind dadurch ebenfalls Teil des politischen Prozesses und tragen ein hohes
Maf an Verantwortung.

Deutlich wird: Beim Bildungsmonitoring geht es nicht (wie in der Forschung)
primir um das Generieren von wissenschaftlichen Erkenntnissen. Vielmehr
soll es die jeweiligen Abnehmer:innen bei ihrer Arbeit unterstitzen. Um dies
leisten zu kénnen, miissen im Bildungsmonitoring Tatige bei ihrer Arbeit also
stets die Zielgruppe, das mogliche Erkenntnisinteresse, ihre Vorinformationen,
weitere Rahmenbedingungen und den Zweck der Datennutzung im Blick haben.
Die Arbeit muss geleitet werden von Fragen wie: Welche Daten/Informationen
benétigt die Zielgruppe fiir ihre Arbeit? Wie arbeiten die Abnehmer:innen der
Daten mit solchen Informationen? Wie miissen die Informationen aufbereitet
werden, damit die Rezipienten mit den Daten arbeiten konnen? Wie kann die
Rezeption unterstiitzt werden? Welche Informationen sind von Interesse, wel-
che eher irrelevant? Welche Erkenntnisse konnten fiir die Losung anstehender
Probleme genutzt werden? Welche Probleme ergeben sich aus den Ergebnissen?
Welche Ergebnisse fithren vermutlich zu Irritationen oder Ablehnung? Welchen
Stellenwert messen die Abnehmer:innen dem Bildungsmonitoring zu?

Um diese Fragen beantworten zu kénnen, miissen Personen, die Bildungs-
monitoring als ihr Berufsfeld wahlen, tiber fundierte und aktuelle Kenntnisse
iiber die Zielgruppe, ihre Arbeitsweise, ihre Arbeitsfelder, ihre inhaltlichen Positionen und
ihre Haltung gegeniiber unterschiedlichen Produkten des Bildungsmonitorings verfugen.
Im Mittelpunkt steht also genau nicht wissenschaftliche Erkenntnis, sondern eine
Haltung und die sich anschliefende Handlung einer , Kundschaft“ mit je spezi-
fischen Aufgaben, Verwertungsinteressen, Kompetenzen, Handlungsoptionen
und -spielrdumen - sprich: ihrer spezifischen Handlungslogik.
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Handlungslogiken unterschiedlicher ,Kund:innen”
des Bildungsmonitorings

In den Ansitzen des Neo-Institutionalismus (vgl. z.B. Hasse/Kriiger 2020;
Scharpf 2000) wird herausgearbeitet, dass in Institutionen formelle und in-
formelle Regeln, Normative Vorgaben, Werte, Ziele usw. fiir den Wirkbereich
einen wichtigen, hiufig sehr starren Rahmen fiir das Handeln ihrer Individuen
wie auch fiir das Handeln als kollektiver Akteur in der Interaktion mit anderen
kollektiven Akteuren und in bestimmten Akteurskonstellationen bietet. Dazu
gehort auch der rechtliche Rahmen, in dem sich die verschiedenen Akteure und
das Bildungsmonitoring bewegen (vgl. Kneuper 2024, im Druck). Dieser insti-
tutionelle Rahmen kann von auflen gesetzt (z.B. durch zugewiesene Aufgaben,
rechtliche Regelungen, Ziel- und Leistungsvereinbarungen, etc.) und/oder durch
die Individuen fir das Verfolgen der gemeinsamen Ziele, die Zusammenarbeit,
okonomisches Handeln, inhaltliche und politische Grundiiberzeugungen usw.
etabliert oder auch tradiert worden sein. In der Institution verankerte handlungs-
leitende Konzepte tiber den produktiven Umgang mit und Arbeit in diesem von
auflen gesetzten und von innen entwickelten institutionellen Rahmen stellen
damit zentrale institutionelle Handlungslogiken dar.

Da das Bildungsmonitoring Informationen fiir das Handeln anderer Akteure
bereitstellt, stellen der institutionelle Rahmen (Normen, Ziele usw.) und insbe-
sondere auch die darin verankerten Handlungslogiken aller beteiligten Institutio-
nen und die institutionell verankerten Umgangsformen zwischen den beteiligten
Institutionen eine zentrale Grof3e fir die Arbeit im Bildungsmonitoring dar: Zum
einen unterliegen im Bildungsmonitoring titige Personen selbst dem institutio-
nellen Rahmen und der Handlungslogik der Organisation, in der sie titig sind.
Diese wird sich z. B. in wissenschaftlichen Einrichtungen (z. B. IQB, ZIB, DIPF)
stark an den Regeln und Gepflogenheiten des Wissenschaftssystems orientieren,
wahrend Monitoring-Arbeitseinheiten in der Bildungsverwaltung innerhalb des
dort giiltigen Regelsets agieren miissen. Zum anderen hat das Bildungsmonito-
ring eine sehr heterogene , Kundschaft“: Sie reicht von Lehrkriften, iiber die Bil-
dungsadministration bis hin zu Politiker:innen auf Landes- und linderiibergrei-
fender Ebene. Thre Produkte werden zudem auch von der bildungspolitischen Of-
fentlichkeit und diversen Interessensgruppen rezipiert. Und all diese Kunden un-
terliegen als kollektive und individuelle Akteure jeweils eigenen, spezifischen In-
stitutionellen Rahmungen und agieren nach einer je spezifischen Handlungslo-
gik. Sprich: Sie werden die Ergebnisse des Bildungsmonitorings entsprechend
der Handlungslogik der eigenen Organisation rezipieren und nutzen. Doch wel-
che sind dies?

Die Handlungslogiken kénnen u. a. aus den Aufgaben und den damit verbun-
denen Standardinteressen abgeleitet werden. Sie werden im Folgenden fur die
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0.g. Adressaten des Bildungsmonitorings pointiert und nicht mit dem Anspruch
auf Vollstindigkeit beschrieben:

Politik und (ministerielle) Administration:

Politik wird das primare Bediirfnis nach Legitimation und Machterhalt zu-
geschrieben. Dies fihrt mit hoher Wahrscheinlichkeit zu Verarbeitungs-
und Nutzungsmechanismen, die das eigene bildungspolitische Programm
legitimieren — oder zur Entwicklung von Abwehrszenarien, um drohende
Legitimationsgefihrdungen zu verhindern oder reduzieren. Eine typische
Umgangsform ist z. B., die Richtigkeit der eigenen politischen Programmatik
mit den Befunden des Bildungsmonitorings zu begriinden, u. U. selbst dann,
wenn aus fachlicher Sicht kein Zusammenhang zwischen den Befunden und
politischen Programmen besteht. Dies konnte in der Folge von PISA 2000
eindrucksvoll beobachtet werden (vgl. Tillmann u. a. 2008).

Insbesondere 6ffentliche Diskurse setzten Politik unter schnellen Legitimati-
ons- und Handlungsdruck, Mechanismen der Relativierung negativer Ergeb-
nisse und/oder die selektive Rezeption positiver Ergebnisse sind zu erwarten,
ferner gilt Handlungs- und Entscheidungssicherheit zu vermitteln (ebd.). Da-
fiir benétigt Politik schnell eindeutige Hinweise oder Handlungsempfehlun-
gen, die hdufig in Produkten des Bildungsmonitorings fehlen. Dies begiinstigt
politisch-strategische Nutzung von Ergebnissen.

Ministerien sind in der deutschen Verwaltungslandschaft formal die oberste
Instanz. Sie haben im Kern vier Funktionen: Problemverarbeitungsfunk-
tion, Planungsfunktion, Rechtsetzungsfunktion, sowie die Organisations-
und Ressourcenfunktion (vgl. Weege 2003). Daten des Bildungsmonito-
rings konnen fir diese Aufgaben wichtige Informationsquellen darstellen.
Mitarbeiter:innen in Ministerien sind damit als zentrale Akteure im Re-
kontextualisierungsprozess anzusehen. Sie haben zudem ,die Aufgabe und
Funktion, zwischen dem politischem und dem Schulsystem zu vermitteln,
politische Entscheidungen in das Schulsystem zu transferieren. Dabei (sind)
sie mit den zentralen Handlungsmodi der Bildungspolitik konfrontiert* (Kn-
euper 2010, S. 691f.), nicht zuletzt aufgrund der Tatsache, dass die Spitze eines
Ministeriums durch Politiker:innen besetzt sind. Entsprechend sind neben
der eigentlich mit dem Monitoring intendierten Verarbeitungsform auch
Formen der strategisch-funktionalen Nutzung von Monitoring-Ergebnissen
zu erwarten — etwa um Planungen zu rechtfertigen, die politische Spitze von
der Durchfithrung von Programmen zu itberzeugen oder auch Mafinahmen
gegeniiber den nachgeordneten Einheiten zu legitimieren.

Im Verlauf der Zeit haben sich die Anforderungen an das Bildungsmonitoring in
diesem Bereich daher veridndert: In den ersten Jahren nach der Empirischen Wen-
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de hatte man sich auf eine Arbeitsteilung verstindigt, die man vereinfacht auf die
Formel ,Wissenschaft stellt die Daten bereit, Politik formuliert die Mafinahmen*
bringen kann (vgl. Tillmann u. a. 2008, S. 395), auch wenn Wissenschaft im Hin-
tergrund dennoch in hohem Maf3e Einfluss genommen hat (vgl. Kneuper 2010,
S. 209ff.). Diese Arbeitsteilung wurde ein Stiickweit bei der Uberarbeitung der
Gesamtstrategie des Bildungsmonitorings in 2015 revidiert. Es ,sollen die Vor-
aussetzungen verbessert werden, [...] Entwicklungen nicht nur zu beschreiben,
sondern auch zu erkliren und dies mit Hinweisen zu verbinden, wie die festge-
stellten Probleme gel6st werden kénnen“ (KMK o. ].).

Intermediére Ebene der Administration:

e Schulaufsicht ist Teil der Bildungsverwaltung und hat im Kern zwei Funktio-
nen — die Aufsichtsfunktion (unterteilt in Fachaufsicht, Dienstaufsicht und
Rechtsaufsicht) und die Beratungsfunktion (Experten- und/oder Prozessbe-
ratung). Unter Rickgriff auf diese beiden Funktionen ist die Schulaufsicht
zentraler Akteur bei der Umsetzung politischer Programme und der Riick-
bindung von Informationen und Problemlagen aus den Schulen. Diese
Doppelfunktion stellt ein Spannungsverhiltnis dar, mit dem Schulaufsicht
und die zugeordneten Schulen umgehen miissen (vgl. van Ackeren u. a. 2015;
Dedering/Kallenbach 2020).

Produkte des Monitorings — z. B. Schuldatenblitter - sind haufig fir das Auf-
gabenfeld der Beratung und des Controllings durch die Schulaufsicht kon-
zipiert. Sie konnen konstruktiv, aber auch zur Durchsetzung von Interessen
oder gar zur Legitimation von Sanktionierungen z. B. durch Entzug von Res-
sourcen oder Verwehrung von Beférderungen durch die Schulaufsicht genutzt
werden. Daher istim Zusammenhang mit Vergleichsarbeiten lange diskutiert
worden, ob die Ergebnisse einzelner Schulen der Schulaufsicht zur Kenntnis
gegeben werden sollen. Der Grund war die Sorge, dass ein zur Schulentwick-
lung und Beratung gedachtes Instrument zur Sanktionierung genutzt wird,
obwohl es sich aufgrund seiner methodischen Anlage nicht dazu eignet. Das
Bildungsmonitoring ist daher gefordert, die Reichweite und Grenzen seiner
Instrumente klar und deutlich zu formulieren und die Schulaufsicht fachlich
bei der Arbeit mit den Befunden zu unterstiitzen.

Dariiber hinaus ist Schulaufsicht in schulischen Notfillen, Krisen usw. ein-
gebunden oder gar zentraler Akteur. Damit ist das Aufgabenfeld der Schul-
aufsicht hoch komplex. Ein eng getakteter Arbeitsalltag steht einer systema-
tischen Rezeption von Daten hiufig entgegen, ein geringer Grad der Ausein-
andersetzung mit Daten ist daher erwartbar. Hier sind durch das Bildungs-
monitoring Formen zu finden, wie die Schulaufsicht mit wenig Aufwand bei
der Rezeption der Daten gut unterstittzt werden kann.
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Zentral fiir die Nutzung von Daten durch die Schulaufsicht fir die Beratung
ist ferner eine entsprechende Akzeptanz des Mehrwertes und Nutzens von
Monitoring-Daten. Ist hier eine kritische Haltung verankert, ist eine Nutzung
eher nicht zu erwarten. Dies erfordert im Zusammenwirken von Monitoring-
Einheit und Schulaufsicht die Bereitschaft zu einem offenen Diskurs iiber
Reichweiten und Nutzen der Instrumente.

Schulebene:

Schulleitungen sind dafiir verantwortlich, dass die Schule als Ganzes ihren Auf-
trag erfillt. Sie sind Dienst- und Fachvorgesetzte der Lehrkrifte und miiss-
ten den tiglichen Schulbetrieb, die Beriicksichtigung gesetzlicher und ande-
rer Vorgaben sicherstellen und verantworten in dem gesetzten Rahmen die
Weiterentwicklung der Schule als Organisation. Zugleich sind Sie Reprasen-
tant:innen der Schule nach Auflen und stehen in dieser Funktion im Kontakt
mit vielfiltigen weiteren Akteuren. Produkte des Bildungsmonitorings kon-
nen auch hier den Arbeitsprozess als erginzender Blick auf Schule unterstiit-
zen, konnen aber genauso als Gefihrdung wahrgenommen werden — wenn
z. B. die Schulaufsicht schlechte Ergebnisse zur Sanktionierung von Schullei-
tungen nutzt oder 6ffentliche Darstellung der Ergebnisse die Schulwahl von
Eltern beeinflussen kénnte.

Lehrkrifte und das padagogische Personal haben die Aufgabe, fir eine konkretes
Fach in einer konkreten Klasse Unterricht zu planen und mit méglichst hoher
Qualitit durchzufithren. Sie miissen im Unterricht in der konkreten pidago-
gischen Situation mit den Schiiler:innen als Gruppe und Individuen interagie-
ren. Der Handlungsmodus zeichnet sich durch die Notwendigkeit aus, stets
Situationen, Klasse und Schiiler:innen einschitzen zu miissen und auf Basis
dieser Einschitzungen adiquat zu handeln zu miissen. Hinzu kommt Eltern-
arbeit, Arbeit in den Schulgremien und nicht zuletzt die Unterrichtsvorberei-
tung. All diese Titigkeiten sind auf konkretes Handeln ausgerichtet, mit dem
Ziel der moglichst guten Férderung moglichst aller Schiiler:innen. Produkte
des Bildungsmonitorings kénnen von Lehrkriften fiir die Weiterentwicklung
des Unterrichts genutzt werden und ein erginzendes Element darstellen - sie
sind aber auch geeignet, die tigliche Arbeit infragezustellen, insbesondere,
wenn sie ein gewisses MaR an (Schul-)Offentlichkeit erlangen.

Ob und wie Monitoring-Produkten in Schule genutzt werden, wird mafigeblich
durch im Kollegium verankerte Grundiiberzeugungen beeinflusst hinsichtlich
der Frage, ob Monitoring-Daten niitzlich sind und wofiir sie genutzt werden
konnen. Dass sich diese Uberzeugungen deutlich von dem mit dem Monitoring
intendierten Arbeitsmodus unterscheiden kann, lisst sich z. B. an den diversen

Veréffentlichungen des Grundschulverbands zu Vergleichsarbeiten leicht ablesen
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(siehe z. B. Gewerkschaft fiir Erziehung und Wissenschaft (GEW), Grundschul-
verband und Verband Bildung und Erziehung (VBE) 2014).

Insbesondere bei ungiinstigen Ergebnisse und drohende Stigmatisierung
von Schulen oder Lehrkriften legen Umgangsformen mit Testverfahren nahe, die
dem Entwicklungsansatz des Verfahren widersprechen und wie sie aus dem An-
glo-Amerikanischen Raum im Kontext des High-staktes-Testings bekannt sind:
Beeinflussung der Testdurchfithrung (Ausschluss leistungsschwacher Schii-
ler:innen), wohlwollende Auswertung der Tests, legitimierende/relativierende
Interpretation der Ergebnisse, Verheimlichung der Ergebnisse gegeniiber Eltern.

Zudem missen sich im Monitoring titige Personen stets dariiber bewusst
sein, dass Lehrkrifte und Schulleitungen umfangreiche Kenntnisse iiber ihre
Schiiler:innen und ihre Schule haben, die weit iiber die vom Monitoring bereitge-
stellten Informationen hinausgehen — und dies in ihren Produkten, Handlungen
und in ihrer Kommunikation mit den Professionellen Akteuren der Schule stets
im Blick behalten.

Schlussfolgerungen

Insgesamt wird deutlich, dass die Arbeit im Bildungsmonitoring hohe Anforde-
rungen an die Personen stellen: Sie sollen mit wissenschaftlichen Methoden und
auf Basis wissenschaftlicher Theorien, entlang wissenschaftlicher Giitekriterien,
kurz: unter Beriicksichtigung zentraler Aspekte wissenschaftlicher Handlungslo-
gik Bildungsmonitoring betreiben. Die Daten sollen im Sinne einer bestimmten
Logik der Qualititsentwicklung verwertet werden (Stichwort: Qualititskreislauf).

Jedoch arbeiten sie in einem Feld, das institutionellen Rahmungen und
Handlungslogiken unterliegt, die dem des Wissenschaftsbereichs und dem der
Qualititsentwicklung z.T. deutlich widersprechen. Dies bring Lange fir die
Politik knapp auf den Punkt: ,Fiir Wissenschaft kann auch ein fehlgeschlagenes
Experiment Gewinn bedeuten. Politik jedoch muss die Folgen ihres Handelns
tragen* (Lange 2001, S. 92) — dhnliches kann man wohl getrost auch fur das
Verhaltnis von Wissenschaft und Schulpraxis formulieren. Hinzu kommt, dass
die im Monitoring wissenschaftlich generierten Informationen ,im Zuge seiner
Rezeption mehrfach gefiltert, den bestehenden Handlungsmoglichkeiten der
politischen Akteure an- und in bereits vorhandene Deutungsmuster eingepasst,
im Verlauf dieser ,Einpassungsprozesse’ zugleich aber auch verwandelt (wird)“
(Rudloff 2005, S.5). Auch hier ist davon auszugehen, dass dies nicht nur im
politischen Bereich der Fall ist, sondern auch in anderen Kontexten.

Wenn das dem Bildungsmonitoring zugrunde liegende Konzept so stark von
dem der Abnehmer:innen differiert, konnte man leicht zu der Auffassung gelan-
gen, dass die T4tigkeit eher sinnlos, das Konzept grundlegend zu itberdenken ist
— oder sich einfach mal ,die anderen” einer ,verniinftigen* Arbeitsweise anni-
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hern sollten. Keine dieser ,Losungen“ ist jedoch zielfithrend. Vielmehr machen
die vorangehenden Ausfithrungen deutlich, dass Grundvoraussetzung fiir eine
gelingende Handlungskoordination von Bildungsmonitoring, -administration,
-politik und Schulpraxis eine gegenseitige Kenntnis und Akzeptanz der jeweili-
gen Handlungszwinge und -logiken ist. Sprich: Im Bildungsmonitoring titige
Personen miissen dies stets im Blick haben und aus ihrer Sicht dysfunktionalen
Umgang mit Monitoring anderer Akteure und deren Kompetenzen ein Stiick
weit akzeptieren und produktiv wenden, wenn sie Instrumente und Verfahren
zu implementieren, oder wenn sie fiir die jeweilige Zielgruppe Ergebnisse ihrer
Arbeit aufbereiten und Rezeptionsprozesse unterstiitzen. Dies erfordert ein
hohes Maf} an Perspektiviibernahme, Verstindnis — und die Bereitschaft und
den Mut den ,wissenschaftlichen Weg“ zugunsten des Transfers zu verlassen und
z. B. Monitoring-Ergebnisse pointiert und verstindlich, dafiir aber eben nicht im
wissenschaftlichen Duktus zu prasentieren — und ggf. resultierende Kritik aus
dem wissenschaftlichen Raum ertragen. Insbesondere fiir Personen, die aus der
empirischen Bildungsforschung neu in diesen Bereich eintauchen, stellt dieses
Arbeitsfeld eine auflerordentliche Herausforderung dar, bei der zentrale Aspekte
der wissenschaftlichen Sozialisation infragegestellt werden.

Deutlich wird auch: Dieser mittlerweile stark inhaltlich und ausdifferenzierte
Arbeitsbereich mit seinen komplexen sozialen Verflechtungen und Aufgabenstel-
lungen kann von einzelnen Personen gar nicht bewiltigt werden. Es bedarf eines
Teams, in dem unterschiedliche fachliche Expertisen und unterschiedliche beruf-
liche Sozialisationen in Wissenschaft, Administration und Schule vertreten sind.
Die Arbeit in solchen Teams stellt — wie immer in multiprofessionellen Team —
neue Herausforderungen fiir die Beteiligten dar.

Trotz — oder vielleicht auch wegen — der hohen Komplexitit des Arbeitsplatzes
,Bildungsmonitorer:in“ gibt es aktuell kein Fortbildungsangebot, das den Anfor-
derungen der Arbeit auf der Schnittstelle im komplexen Bildungs- und Verwal-
tungssystem angemessen Rechnung tragt. Dies ist dringend zu entwickeln.
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Bildungscontrolling — Lesarten eines noch
immer unbeliebten Begriffs

Nils Berkemeyer und Philipp Glanz

Zusammenfassung

Ausgehend vom Konflikt zwischen evidenzorientierter Steuerung und ,Governance-Padago-
gik" schlagt der theoretisch-konzeptionelle Beitrag eine Perspektive vor, wie die in einer De-
mokratie grundlegenden normativen Anspriiche vonseiten der Bildungspolitik mit der Frage,
wie mit Daten gesteuert werden soll, zusammengefiihrt werden kénnen. Dabei wird auf das
betriebswirtschaftliche Konzept des,(Bildungs-)Controllings’ zuriickgegriffen. Nachdem der
aktuelle Stand des Bildungsmonitorings mit seinen Anspriichen und Instrumenten knapp
skizziert wird, wird anschlieRend das ,(Bildungs-)Controlling’ naher beleuchtet und eingeord-
net. Darauffolgend wird auf die Nutzung und Wirkungen der Instrumente der ,Neuen Steue-
rung’ eingegangen, das Verhaltnis von Monitoring und Controlling in den Blick genommen
und Desiderate erziehungswissenschaftlicher Forschung herausgearbeitet. Es wird weiter-
hin begriindet, warum erganzende Perspektiven wie Anerkennung, Gerechtigkeit sowie stra-
tegische Zielorientierung fiir das Bildungsmonitoring notwendig sind. Die bisherigen Uber-
legungen und aufgezeigten Erfahrungen miinden in die Darstellung verschiedener Modelle,
wie ein normativ-demokratisch fundiertes Bildungscontrolling auf Systemebene begriindet
werden kann. Dabei stehen Effizienzkontrolle, intervenierende Unterstiitzung sowie Recht-
fertigung und Legitimation im Vordergrund der Betrachtung. Mit dieser Lesart wird davon
ausgegangen, dass eine koharente wie systematische Qualitatsverbesserung im Bildungs-
wesen stattfinden kann.

Einleitung

Seit der sukzessiven Einfithrung der Beobachtung von Leistungen des Schul-
systems in Form verschiedener Kompetenztests, Inspektionsverfahren und
Bildungsberichten besteht ein Streit zwischen jenen, die meinen, durch Daten
nicht nur beobachten — was governance-analytisch immerhin bereits eine Form
der Handlungskoordination darstellt (Schimank 2016) -, sondern steuern zu
konnen (Bromme/Prenzel/Jiger 2016) und jenen einer ,Governance-Pidagogik®
(Berkemeyer 2020a, S. 26), die eine Entwicklung im Schulsystem hin zu nicht
legitimierter Machtausiibung durch Technologisierung, Okonomisierung und
sogar Totalisierung befiirchten. Steuerungstheoretisch kénnte man in diesem
Zuge von einer Umstellung der Steuerung von normativen hin zu kognitiven
Standards sprechen; in einer eher der Betriebswirtschaftslehre entlehnten Spra-
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che von Bildungscontrolling. Beide Varianten werden jedoch in der empirischen
Bildungsforschung nicht konsequent rezipiert, um die Steuerungsanspriiche der
,Neuen Steuerung theoretisch zu reflektieren und konzeptionell anzupassen,
lieber wird von ,Bildungsmonitoring* gesprochen und dies eng mit der Idee der
systematischen Unterstiitzung der Einzelschule verbunden (Berkemeyer 2021).
Zur Seite der radikalen Kritiker:innen an der ,Neuen Steuerung werden wir uns
hier nicht weiter duflern, da bereits demokratietheoretisch klar ist, dass Daten
tir eine effektive und effiziente Steuerung benétigt werden (vgl. exemplarisch
Willke 2016). Die Frage ist also nicht, ob mit Daten gesteuert werden soll, sondern,
wie dies zu geschehen hat.

Wir argumentieren, dass die hier kurz erliuterten theoretischen Defizite auch
dazu beitragen, eine insgesamt inkonsistente Form des Bildungsmonitorings zu
verfolgen. Der Schwerpunkt liegt nachfolgend darauf, das Bildungsmonitoring
mitsamt seinen empirisch gesittigten Erfahrungen kurz darzustellen, die Grund-
idee des Controllings zu skizzieren und hierauf aufbauend drei mégliche Lesar-
ten eines Controlling- bzw. Monitoringsystems vorzuschlagen, welche sehr un-
terschiedliche Reichweiten haben und wovon eine favorisiert wird.

Zum Stand des Bildungsmonitorings

Als ,Bildungsmonitoring’ werden verschiedene Instrumente, Vorgehensweisen
und Maflnahmen bezeichnet, mit denen auf verschiedenen Ebenen des Bil-
dungssystems Informationen generiert werden sollen, um in aggregierter Form
Aussagen iiber ,Bildungsqualitit in unterschiedlichen pidagogischen Arbeits-
feldern und Institutionen treffen zu kénnen. Es geht also zunidchst um eine
kontinuierliche Beobachtung von Entwicklungen, Rahmenbedingungen und
Ergebnissen bspw. schulischer Bildung. Dies trifft dann auch ziemlich genau
das, was der aus dem Lateinischen (monere = an etwas erinnern/aufmerksam
machen) entlehnte englische Begriff (,Bildschirm®) meint. Zusitzlich kann dem
Monitoring eine formativ-diagnostische Funktion eingeriumt werden, indem
Problemlagenidentifiziert werden. Transparenz zu den Leistungen des Bildungs-
wesens zu schaffen und damit Offentlichkeit herzustellen, konnen als weitere
wichtige Funktionen des Monitorings gelten.

Das Ziel ist somit ,eine an empirischen Erkenntnissen orientierte (datenge-
stiitzte) Planung und Gestaltung des Bildungswesens (Bildungsmanagement). Es
sollen fiir Steuerung relevante Daten generiert werden, um auf diese Weise Steue-
rungshandeln begriindbarer und zielgerichteter gestalten zu kénnen“ (Griinkorn/
Klieme/Stanat 2019, S. 270). Im Zusammenhang mit dem Bildungsmonitoring
wurde in der Vergangenheit oft auch der Begrift ,Bildungsberichterstattung ver-
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wendet (Béttcher et al. 2008b).! Dennoch ist der Anspruch des Bildungsmonito-
rings zunachst ein deskriptiver und damit keine notwendige Steuerungsleistung,
dieu. a. Entscheidungen zu bildungspolitischen Mafinahmen und somit eine nor-
mative Komponente enthalten misste, verbunden.

Mit der im Jahr 2015 verabschiedeten ,Gesamtstrategie der Kultusminister-
konferenz zum Bildungsmonitoring” (KMK 2015) werden folgende Verfahren und
Instrumente in den konzeptionellen Fokus geriickt: Die Teilnahme an internatio-
nalen Schulleistungsstudien (z. B. IGLU, PISA), die Umsetzung und Ausrichtung
an Bildungsstandards (Primar- und Sekundarbereich, allgemeine Hochschulrei-
fe), Verfahren zur Qualititssicherung auf Ebene der Einzelschule (z. B. VERA,
externe Evaluationen) sowie eine gemeinsame, von Bund und Lindern getragene
Bildungsberichterstattung, die alle Bereiche des Bildungswesens umfasst (u. a.
berufliche Ausbildung, Hochschule und Weiterbildung). Mit der Uberarbeitung
seit dem Bestehen der Gesamtstrategie aus dem Jahr 2006 sollte ,zukiinftig
ein stirkeres Gewicht“ etwa auf Erklirungen und Problemldsungen, die sys-
tematische Aufbereitung von Forschungsergebnissen und die Bereitstellung
steuerungsrelevanten Wissens gelegt werden (KMK 2015, S. 5£.).

Zusitzlich liegen Daten der amtlichen Statistik, Bildungs- und Indikato-
renberichte auf Landes-, regionaler und kommunaler Ebene vor (Briiggemann/
Tegge 2018; Dobert/Weishaupt 2015; Fickermann/Weishaupt 2019). Um die
Leistungsfihigkeit des Bildungswesens nach Art. 91b des Grundgesetzes fest-
zustellen (Gemeinschaftsaufgabe von Bund und Lindern), wurde vereinbart,
einen nationalen Bildungsbericht (,Bildung in Deutschland®) erarbeiten zu las-
sen, der in einem zweijihrigen Rhythmus erscheint (vgl. den Beitrag von Stefan
Kithne in diesem Band). Nahezu flichendeckend finden zudem Schulinspek-
tionen — die Bezeichnung variiert zwischen den Bundeslindern — statt, welche
landesspezifische Handlungs- oder Orientierungsrahmen fiir schulische Qua-
litit zur Grundlage haben, die wiederum an den Kategorien der empirischen
Bildungsforschung orientiert sind (Berkemeyer 2019).

Hinzuweisen ist auflerdem auf die unterschiedlichen Logiken, denen das
Test- und das hiermit verbundene Sanktionsregime in Deutschland unterliegt.
Anders ist dies z. B. in den USA oder England (high-stakes-testing), wo die Kon-
sequenzen mitunter erheblich sind (Bottcher 2012; Hartong 2018). Die Funktion
der Rechenschaftslegung (Accountability) ist in Deutschland tendenziell unter-
reprasentiert (low-stakes-testing), was nicht zu unmittelbaren Konsequenzen
fithre, schneidet bspw. eine Schule im Rahmen eines Leistungstests schlecht ab
oder wenn Qualititsstandards verfehlt werden.

1 Strikt abzugrenzen ist Monitoring u. a. von Evaluation, Qualititsmanagement und Benchmar-
king, wobei die Unterschiede nicht immer trennscharf behandelt werden und bspw. Verfah-
ren der Evaluation auch Teil eines Qualititsmanagementsystems sein kénnen (Bottcher/Hense
2016; Schoéni 2018, S. 355; Stockmann / Meyer 2014, S. 91).
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Damit iberwiegt der Gedanke einer kontinuierlichen Verbesserung der Ein-
zelschule - nicht des Systems wohlgemerkt —, welcher sich mit den Instrumen-
ten des Bildungsmonitorings verbindet. Ob starke Sanktionen und die Steuerung
iber derartige Verfahren der Rechenschaftslegung wie in den angloamerikani-
schen Lindern allerdings ein adidquates Mittel darstellen, scheint pidagogisch
zumindest zweifelhaft. Angesichts dieser vielschichtigen Befundlage stellt sich
die Frage, wie die Daten einerseits und die hieraus folgenden Konsequenzen an-
dererseits verkniipft sind.

Was ist (Bildungs-)Controlling?

Der betriebswirtschaftliche Diskurs zum Begriff des Controllings stellt sich als
duflerst komplex und auch theoretisch vielfiltig dar. Neben ilteren Konzeptio-
nen, die Controlling als Informationsversorgung, als erfolgszielbezogene Steue-
rung oder als Koordinationsaufgabe unterschiedlicher Teilsysteme (Horvith/
Gleich/Seiter 2015) verstehen, haben sich zwei neuere Ansitze herausgebildet,
die Controlling zum einen als reflexionsorientierte Management- bzw. Manage-
mentunterstiitzungsfunktion (Scherm/Pietsch 2003) ansehen oder den Fokus
zum anderen auf die Rationalititssicherung der Fithrung legen (Weber /Schiffer
2022).

Gemeinsam istallen Ansitzen, dass sie die Steuerungsfunktion in den Vorder-
grund riicken und Controlling als Fithrungsaufgabe verstehen. Entscheidend ist
auflerdem, dass die Controlling-Funktion und die entsprechenden Titigkeiten an
der Strategie der Organisation, manifestiert in einem Leitbild, sowie den (lang-
fristigen) Zielen ausgerichtet sind. Weitere Elemente und Schlagworte im Zusam-
menhang mit dem Controlling sind: Planung, Kennzahlen bzw. Kennzahlen- und
Informationssysteme, Berichtswesen sowie Budgetierung/Rechnungswesen. Im
Unterschied zur hier entfalteten Sichtweise, die die schulsystemische Ebene in
den Blick nimmt, geht es im Controlling immer um eine konkrete Organisation,
z. B. einen Konzern mit seinen verschiedenen Aufgaben und Teilsystemen, etwa
Personal, Finanzen/Rechnungswesen, IT oder Corporate Governance.

Im Handbuch ,Handlungsfelder des Bildungsmanagements“ (Gessler/Sebe-
Opfermann 2018) wird das Bildungscontrolling im Teil ,Steuerung und Regulie-
rung* aufgefiithrt. Abgrenzungen u. a. zum Personalcontrolling sind nicht immer
eindeutig. In der Praxis bezieht sich das Bildungscontrolling als Element der be-
trieblichen Personalentwicklung (Déring 2010) oft auf den Bildungs- und Quali-
fizierungsprozess einer Mitarbeiterin bzw. eines Mitarbeiters oder einer Abtei-
lung, womit dann Aspekte wie die Teilnahme an Fort- und Weiterbildungsmaf3-
nahmen in den Blick riicken.

Sabine Seufert verortet das Bildungscontrolling im Kontroll-Paradigma, und
zwar insbesondere dann, wenn (begriindete) Zielperspektiven und die nétige
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Akzeptanz fehlen, womit ,die engere Anbindung der Bildungsaktivititen an die
strategische Unternehmensentwicklung® (Seufert 2013, S. 366) hervorgehoben
wird. Eine Kongruenz zwischen den (strategischen) Unternehmenszielen und
den Zielen der Mitarbeiter:innen herzustellen und damit langfristig eine Passung
zu ermoglichen, die Umsatz- und Gewinnmaximierung (Return on Investment)
verspricht, ist ein Ziel des Bildungscontrollings. Mogliche Kennzahlen kénnen
dabei sein: Anzahl der Mitarbeiter:innen, die pro Jahr eine MafSnahme besu-
chen; durchschnittliche (Personalentwicklungs-)Kosten der Teilnahme an Fort-
und Weiterbildungsmafinahmen; durchschnittliche Anzahl der Mafinahmen
(pro Mitarbeiter:in, Abteilung etc.); Erfolgsquote bzw. Abschliisse (Zertifikate);
Ubergangsquote in Fithrungsebenen nach erfolgter MafRnahme innerhalb eines
bestimmten Zeitraums etc. Der Fantasie sind hier prinzipiell keine Grenzen
gesetzt, wobei die Indikatoren so gewihlt werden sollten, dass sie mit den ope-
rativen (,doing the things right“) und strategischen (,doing the right things®)
Zielen der Organisation — bestenfalls abgeleitet aus Mission, Vision, externer
Umwelt- und interner Organisationsanalyse — im Einklang stehen, also kohirent
und konsistent sind.

Der ,Internationale Controller Verein“ (ICV) sowie die ,, International Group of
Controlling” (IGC) verabschiedeten im Jahr 2013 ein Controller-Leitbild, das fol-
gende Merkmale aufweist (IGC 2013):

,Controller leisten als Partner des Managements einen wesentlichen Beitrag zum
nachhaltigen Erfolg der Organisation. Controller ...

1. gestalten und begleiten den Management-Prozess der Zielfindung, Planung und
Steuerung, sodass jeder Entscheidungstriger zielorientiert handelt.

2. sorgen fir die bewusste Beschiftigung mit der Zukunft und erméglichen da-
durch, Chancen wahrzunehmen und mit Risiken umzugehen.

3. integrieren die Ziele und Pline aller Beteiligten zu einem abgestimmten Ganzen.

4. entwickeln und pflegen die Controlling-Systeme. Sie sichern die Datenqualitit
und sorgen fiir entscheidungsrelevante Informationen.

5. sind als betriebswirtschaftliches Gewissen dem Wohl der Organisation als Gan-

zes verpflichtet.

Wie das Qualititsmanagement kann auch das Bildungscontrolling einer Steue-
rungslogik folgen, die am PDCA-Zyklus — Plan, Do, Check, Act — angelehnt ist
(vgl. z. B. fir die Schulentwicklung Buer/Riickmann 2018, S. 858). Damit wird
ein kontinuierlicher Verbesserungsprozess modelliert, der je nach Betrach-
tung Prozesse, Produkte und Ergebnisse stetig optimiert. Insgesamt kommt dem
Bildungscontrolling damit eine Informations-, Planungs-, Kontroll- sowie Steue-
rungsfunktion zu (Schéni 2018, S. 345). Mittelzuweisungen erfolgen nach Effizi-
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enz- und Effektivititskriterien, womit die Aufgabenerfillung des Managements
und der Fithrung unterstiitzt werden. In Verbindung mit dem Controlling wird
als Instrument zur Umsetzung hiufig die Balanced Scorecard (BSC) genannt,
die zwischen Strategiefindung und -umsetzung changiert, wenngleich der Um-
setzungsfokus mittels qualitativer und quantitativer Kennzahlen iiberwiegt.
Teilweise wird auch der Begriff ,Qualititscontrolling® (Billow-Schramm 2006,
S. 43) verwendet, was abermals die relative Unschirfe zwischen den Mafnahmen
und Konzepten verdeutlicht. Die BSC kann als Steuerungs- und Management-
system verstanden werden und vereint grundlegend vier Perspektiven: Finanzen,
Kunden, Prozesse und Mitarbeiter:innen — diese letzte Perspektive wird oft auch
mit,Lernen/Entwicklung / Wissen‘ beschrieben (Gathen 2014, S. 178 f1.).

Die bisherigen Ausfithrungen lassen erkennen, dass das Controlling eine Viel-
zahl von Instrumenten und Verfahren beinhaltet, die iiber Beobachtung und Be-
richtslegung hinausgehen. Im Folgenden werden die in diesem Kapitel gemach-
ten Darlegungen mit dem Bildungsmonitoring konfrontiert, die Instrumente der
,Neuen Steuerung' schlaglichtartig bilanziert sowie weiterfithrende Perspektiven
aufgezeigt.

Ausgewahlte Befunde und Analysen zum Bildungsmonitoring

Zum Verhaltnis von Monitoring und Controlling in der ,Neuen Steuerung’

Explizit mit Bezug auf das Schulwesen konstatieren Buer/Riickmann (2018,
S. 850) einen , Riickzug” des Bildungscontrollings, wobei ,hiufig eine Kopplung
mit dem Begriff des Bildungsmonitorings“ — es wird auf die Beitrdge in Béttcher
et al. (2008a) verwiesen — vorliege. In der Gesamtschau der Konzepte ,Con-
trolling’ und ,Monitoring‘ wird eines schnell deutlich, iibertrigt man beide auf
das Schul- und Bildungssystem: Das Controlling richtet sich an (strategischen)
Zielen aus, hat diese bei der Unterstiitzung des Managements im Blick und
versorgt die Fithrung mit relevanten Informationen, die diese Ziele betreffen.
Was die Ziele der Schul- und Bildungspolitik allerdings langfristig sind, ist wei-
testgehend unklar. Dazu tragen nicht nur die regelmifig politisch bedingten
Anderungen der ministeriellen Leitungen bei, sondern auch die Tatsache, dass
es keinen gesellschaftlichen Konsens iiber die (langfristigen) Ziele und Ertrige
der Bildungspolitik gibt, obwohl viele der Baustellen seit Jahren und teilweise
Jahrzehnten bekannt sind (McElvany et al. 2023; Stanat et al. 2022; Stanat et al.
2023). Eine kontinuierliche Verbesserung kann so nur schwerlich stattfinden.
Die bereits betonten Aspekte der Kontrolle und Steuerung zeigen an, dass sich
Controlling von der reinen Bereitstellung mit Informationen unterscheidet. Da-
mit ist ein zentraler Punkt im Unterschied zum Monitoring markiert: es steuert
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und koordiniert nicht, sondern erhebt, berichtet und bildet ab. Aus der reinen De-
skription folgen keine Handlungen — es kénnen gar keine Handlungen folgen, zu-
mal dann, wenn die Ziele nicht transparent oder bekannt bzw. definiert sind.

Ebensowird die Frage, an welcher Stelle im System strategische und operative
Aufgaben bearbeitet werden (Buchholz 2019), im Grundsatz unbeantwortet gelas-
sen. Dazu trigt auch die nicht immer klare Rollenverteilung und trennscharfe Ab-
grenzung von Aufgaben, Kompetenzen und Verantwortungsbereichen bei, wie sie
in Ministerien, den Landes-/Qualititsinstituten und Schulaufsichtsbehérden —
man schaue nur auf die Varianz zwischen den Bundeslindern —, regionalen bzw.
kommunalen Schulimtern, KMK, Gemeinsamer Wissenschaftskonferenz (GWK)
und weiterer Akteure wie dem Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswe-
sen (IQB) zu finden sind (vgl. auch Thiel et al. 2019b). Vorstellbar wiren an dieser
Stelle dauerhafte, auf die Herstellung von Offentlichkeit ausgerichtete, ihre (Be-
ratungs-)Prozesse transparent machende, mit verschiedenen Statusgruppen be-
setzte Gremien (Kommissionen, Beirite), die diese strategische Funktion im Sin-
ne einer Steuerung durch Aufsicht —losgeldst von Fach- und Rechtsaufsicht, diein
den Behorden verbleibt — wahrnehmen. Sie kdnnten existierende Monitoringda-
ten bewerten (,Check?), hierauf aufbauende Losungen vorschlagen und getroffene
Entscheidungen und deren Umsetzung erneut bewerten, was zuvor schriftlich fi-
xiert wurde (,Follow-up).

Ein Instrument, das aus dem betriebswirtschaftlichen und insbesondere dem
Controlling-Kontext stammt, hilt inzwischen vermehrt auch Einzug in der Admi-
nistrierung und Steuerung der Einzelschule, nimlich Zielvereinbarungen. Nach
Durchsicht einschligiger Dokumente zeigt sich indes schnell, dass dieses Instru-
ment als Unterstiitzungselement etwa der Schulleitung aufgefasst werden muss
(vgl. z. B. fiir Bayern Lankes/Huber 2014), denn sichtbare Konsequenzen sind bei
Nicht-Erreichung der vereinbarten Ziele nicht vorgesehen: Nach einer gewissen
Zeitwird erneut evaluiert, ob Mafinahmen ergriffen und die Ziele erreicht worden
sind. Ist dies nicht der Fall, beginnt der Regelkreislauf von vorn. Auch das Mo-
ment der Motivation, das Zielvereinbarungen innewohnt, muss fragwiirdig vor
dem Hintergrund erscheinen, dass die einzelne Schule keinerlei oder nur eine
sehr eingeschrinkte Autonomie tiber ihre Ressourcen (sichlich, finanziell, per-
sonell etc.) besitzt. Dies unterstreicht erneut die in Deutschland vorherrschende
low-stakes-Strategie.

Nutzung und Wirkungen der Instrumente der ,Neuen Steuerung’

Versucht man, eine Bilanz zu den Wirkungen der Instrumente des Bildungsmo-
nitorings und der Frage, wie diese eigentlich von den Akteuren in Bildungspolitik
und -praxis rezipiert werden, zu ziehen, so fillt diese mindestens disparat aus:
Dass die Ergebnisse z. B. von Vergleichsarbeiten nicht ausreichend fiir die Un-

352



terrichtsentwicklung genutzt werden und ihre Akzeptanz insgesamt schwindet,
ist schon linger bekannt (Maier et al. 2012; Demski 2018; Ophoft/Koch/Hosen-
feld 2019). Dabei spielt anscheinend auch die Schulleitung und der durch sie
praktizierte Fithrungsstil eine Rolle (Kronsfoth et al. 2018). Die externe Evalua-
tion bzw. Schulinspektion fithrt aufierdem hiufig nicht zu den gewiinschten
Anderungen der Schulqualitit (Girtner/Wurster/Pant 2014) oder hat keinen
Einfluss auf das pidagogische Selbstverstindnis der Lehrkrifte sowie Fortbil-
dungsmafinahmen (Preufde/Pohl/Gartner 2019), kann aber die innerschulische
Entwicklung und Kooperation anregen (Feldhoft et al. 2017; Preufde/Pohl/Girt-
ner 2019). Aber auch hier sind die Befunde nicht eindeutig, etwa mit Blick auf die
Leistungen der Schiiler:innen (Pietsch/Janke /Mohr 2014).

Beachtlich ist die rechtlich gerahmte Varianz zwischen den Bundeslin-
dern, was die Verfahren der internen wie externen Evaluation, die Arbeit mit
den Qualititsrahmen sowie den Umgang mit Ergebnissen von Vergleichsarbei-
ten zur Qualititssicherung und -entwicklung anbelangt: Eine systematische
Verkniipfung der einzelnen Instrumente, um eine datenbasierte Schul- und Qua-
litatsentwicklung zu gewihrleisten, fehle zumeist, wie die Analyse von Thiel et al.
(2019b) nahelegt. Hier werden u.a. die dazu vorliegenden bildungspolitischen
wie -rechtlichen Dokumente sowie die verschiedenen Konzepte, Modelle und
Instrumente des Bildungsmonitorings, die sich in offiziellen Verlautbarungen
manifestieren, verglichen. Grob zusammengefasst zeigt sich deutlich, dass die
Linder hinsichtlich der von den Autor:innen differenzierten Entwicklungs-,
Monitoring,- Controlling- und Informationsfunktion unterschiedlich Gebrauch
machen und die entsprechenden Elemente verschiedene Funktionen erfiillen:
,Eine Controllingfunktion kann dort identifiziert werden, wo Daten aus den Ver-
fahren der operativen Schulaufsicht zum Zweck der Rechenschaftslegung und
Zielvereinbarung regelhaft zuginglich gemacht werden bzw. die SchulritInnen
laut entsprechender Festlegungen aktiv in das Evaluationsverfahren einzubezie-
hen sind* (Thiel et al. 2019a, S. 317, Herv. i. Orig.). Ein Verfahren erfilllt dann eine
,Monitoringfunktion’, wenn Daten aggregiert aufbereitet und fiir Beobachtungen
auf unterschiedlichen Ebenen zuginglich gemacht werden. Idealtypische Steue-
rungsmechanismen - z.B. Selbstregulierung oder biirokratische Steuerung -
seien dagegen nicht vorhanden, sondern treten in Kombination auf (Thiel et al.
2019a, S. 318). Beispielsweise zeige sich im Hinblick auf Verfahren der externen
Evaluation deutlich, dass es einen evidenten Bruch zwischen Akteuren der exter-
nen Evaluation und der Schulaufsicht gebe und das Instrument grundsitzlich zu
hinterfragen sei (ebd., S. 322.f.).

All dies stiitzt die Beobachtung ,einer fehlenden Idee der Gesamtsystem-
steuerung* (Berkemeyer 2020b): Eine wirkliche Steuerung findet derzeit faktisch
nur punktuell statt; eine ,,organisierte Unverantwortlichkeit“ (Berkemeyer 2020a,
S. 35), die ohne klare Interventionen auf Ebene der Einzelschule auskommt, ist
die Folge.
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Blicken wir zuriick auf die KMK-Gesamtstrategie, so wird mit Verve im Vor-
wort ebendieser erwihnt, dass ,die Bildungspolitik in Deutschland nahezu selbst-
verstandlich steuerungsrelevante Ergebnisse aus der Bildungsforschung [nutzt],
um Starken und Schwichen des Bildungssystems in Deutschland insgesamt und
in den 16 Lindern zu identifizieren sowie geeignete Mafinahmen umzusetzen*
(KMK 2015, S. 3). Es zeige sich jedoch nicht nur ein ,,Missverhiltnis“ (Griinkorn /
Klieme/Stanat 2019, S. 281) — und man muss hinzufiigen: Missverstindnis — zwi-
schen dem generierten und dem geforderten Wissen, welches z. B. durch Schul-
leistungsstudien bereitgestellt wird.

Auffillig scheint die mit dem Bildungsmonitoring verbundene Differenz der
erzeugten Wissensformen (KMK 2015, S. 15) zu sein, die sich als Hoffnung mit die-
sem verbinden (Maritzen/Trinkmann 2015, S. 242). Nicht nur die Vermengung
verschiedener Aussageebenen und die Gleichsetzung zwischen empirischen und
praskriptiven Urteilen ist hier zuweilen problematisch, auch die mindestens im-
plizite Ubertragung der Verantwortlichkeit fiir politische Lésungen auf die Wis-
senschaft erscheint mehr als fragwiirdig, falls man seitens der Bildungspolitik
keinen neueren Werturteilsstreit riskieren wollte.

Aufgrund dieser Konzeption drangt sich die Frage in den Vordergrund, ,in-
wieweit dieses Wissen tatsichlich genutzt wird, um bildungspolitische Entschei-
dungen zu optimieren, etwa indem die Bildungspolitik gezielt in den identifizier-
ten Problemfeldern aktiv wird, um Verbesserungen zu erreichen® (Griinkorn / Kli-
eme/Stanat 2019, S. 288; vgl. auch Bieber et al. 2018, S. 5). Aber selbst wenn das
gewiinschte Erklirungs- und Handlungswissen zur Verfiigung stiinde, ist damit
noch nicht ausgemacht, dass die entsprechenden Maffnahmen, die zu einer Ver-
inderung von Bildungsstrukturen und -prozessen fithren konnten, auch tatsich-
lich ergriffen werden. Mutmaflich spielen in der Bildungspolitik auch parteipoli-
tisch gefirbte, ideologische und normative Uberzeugungssysteme eine entschei-
dende Rolle, die eine einfache Ubertragung und Anwendung im Sinne einer Sozi-
altechnologie erheblich erschweren.

Die sich daran anschliefende Frage, wie die Bitrokratie — Ministerien auf Ar-
beits- und Leitungsebene, Schulaufsicht, Koordinierungsgremien der Bildungs-
politik — eigentlich mit Ergebnissen des Bildungsmonitorings umgeht, was ge-
nau mit den Daten passiert, wie sie besprochen und diskutiert werden und was
daraus aus bildungspolitischer Sicht folgt, welche Programme aufgelegt und wel-
che Entscheidungen getroffen werden miissten bzw. sollten, kann als Leerstelle
in der erziehungswissenschaftlichen und Bildungsforschung bezeichnet werden
(Hermstein et al. 2015; Ausnahme: Tillmann et al. 2008).
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Erganzende und notwendige Perspektiven

Der seit der Veroffentlichung der PISA-Ergebnisse gefithrte und notwendige
Qualitatsdiskurs benétigt aus den genannten Griinden eine komplementire
Perspektive im Hinblick auf die Verfasstheit von Schule als Institution (Berke-
meyer et al. 2017), in der auch Fragen des gesellschaftlichen Zusammenlebens
verhandelt werden (soziale Disparititen, herkunftsbedingte Ungleichheit, auto-
ritire Einstellungen etc.). Somit milssen Mafnahmen des Bildungsmonitorings
und -controllings normativ gerahmt werden (Maritzen/Trinkmann 2015).
Eine demokratietheoretische Legitimation, die u.a. fiir Gerechtigkeits- und
Anerkennungsaspekte offen ist, ihre Praxis deliberativ fundiert und Rechtfer-
tigungspraxen zustimmyt, ist hierfiir notwendig (Berkemeyer 2020b, S. 383ff.;
Forst 2015).

Die Frage nach der Qualitit auf Systemebene scheint innerhalb der Schulent-
wicklungsforschung erstin denletzten Jahren verstirktin den Blickpunkt geriickt
zu sein (Berkemeyer 2019), wird aber bisher nicht systematisch aufgegriffen und
entwickelt — weder aus Sicht der Bildungspolitik und -praxis noch aus Sicht der
Bildungsforschung. Mutmaflich trigt dazu auch die Fokussierung auf die Ein-
zelschule bei, die zur Invisibilisierung normativer Facetten wie z. B. sozialer Un-
gleichheit fithrt: ,Die Qualititsentwicklung der einzelnen Schule, so die Denk-
weise, sorge fiir die Qualititsverbesserung des gesamten Schulsystems, gewis-
sermaflen als Aggregat der Einzelanstrengungen“ (Bottcher 2012, S. 31). So wiir-
de ein systemischer Fokus, der konflikttheoretische Deutung von Gesellschaft an-
bietet, verstirkt normative Aspekte wie Gerechtigkeit, Gesundheit und Anerken-
nung in die Uberlegungen einbeziehen (Berkemeyer et al. 2017). Ein systemisch-
bildungspolitisches Controlling, das an diesen Aspekten interessiert ist, wiirde
seine Steuerungsbemithungen hierauf ausrichten. Die Steuerung des Schulsys-
tems und der Schulentwicklung durch Recht und Finanzierung konnten dafiir ei-
nen Ausgangspunkt bilden (Weishaupt 2009).

Insgesamt kann mit den Herausgebern des bereits 2008 erschienen Tagungs-
bandes zum Bildungsmonitoring und -controlling erneut festgestellt werden:

»Alle Beobachtungs- und Priifinstrumente sind notwendigerweise an Instrumente
der Qualititsentwicklung [und des Controllings; d. A.] zu koppeln. Nicht, dass die
Analyse von Stirken und Schwichen sinnlos ist, aber sie wird dann zumindest zwei-
felhaft, wenn aus ihr keine Konsequenzen fiir ein neues Handeln folgen, das die Stir-
ken bewahrt oder gar entwickelt und die Schwichen kompensiert. Um ein nahe lie-
gendes Bild zu benutzen: Diagnose ohne Therapie fithrt selten zu Verbesserungen,
weitaus hiufiger zu Verzweiflung.“ (Bottcher et al. 2008a, S. 10)
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Ausblick: Ein normativ-demokratisch begriindetes
Bildungscontrolling

Wenn zuvor davon ausgegangen wurde, dass Mafinahmen der Bildungspolitik
zur Weiterentwicklung des Schulsystems ebenso demokratietheoretisch wie
an sozialen Rechtfertigungsverhiltnissen zu legitimieren sind, muss sich auch
das Bildungsmonitoring fragen, welchen Beitrag es zur Losung aktueller ge-
sellschaftlicher Konflikte und Herausforderungen leistet. Aus den bisherigen
Ausfithrungen ergeben sich daher unseres Erachtens drei Modelle eines Control-
lings fur den Bildungsbereich, die sehr unterschiedliche Reichweiten und zum
Teil unterschiedliche Zielsetzungen verfolgen.

Modell 1: Pflege des 6ffentlichen Vernunftgebrauchs zum Zwecke
der Aufklarung des Bildungssystems

Im Kontext dieses Modells werden Daten auf Systemebene verwendet, bspw. In-
put-, Output- sowie Outcome-Daten, um Systemleistungen zu beschreiben und
globale Trends abzubilden. Solche Beschreibungen werden mitunter bereits aus-
tithrlich und professionell vorgelegt, u. a. in Form von Bildungsberichten der Lin-
der und Kommunen. Ein Problem hierbei ist offensichtlich die ,Langeweile* die
durch solche Berichte im System erzeugt wird, da eher selten klare Verinderun-
gen berichtet werden konnen. Dies irritiert allerdings, da doch gerade die Nicht-
verinderung Grund zur Empérung sein sollte. Die Haltung der Bildungspolitik,
man wisse es nun und briuchte nur konkrete Hinweise, was man tun miisse, ist
dabei mindestens befremdlich, denn man kénnte wissen, was man tun soll, da wir
es mittlerweile mit einer recht aufgeklirten Offentlichkeit in Bezug auf die Leis-
tungen unserer Schulen zu tun haben. Weniger gut wissen wir, was Bildungsver-
waltungen eigentlich tun, um die bekannten Missstinde zu beseitigen, denn sie
sind es u. a., die hierfiir ebenfalls Verantwortung tragen. Was also fehlt, ist eine
systematische Rechtfertigung der Mafinahmen, die von einer Regierung mitsamt
der Administration aus welchen Griinden getroffen werden (Forst 2007). Die par-
lamentarischen Prozesse erscheinen hierfiir allein nicht ausreichend.

Modell 2: Ein umfassendes und koharentes Bildungscontrolling

Ein solches Controlling wiirde zunichst Landesleitbilder fiir das Schulsystem be-
nétigen, Zielklarheit erfordern und diese mit nachvollziehbaren Indikatoren bele-
gen, und zwar auf allen Systemebenen und fiir alle -merkmale. Sodann wiirde ein
solches ,Konzerncontrolling’ jahrlich itber Mainahmen berichten und zugleich
Regelungsstrukturen etablieren, die es erlauben, unmittelbar und quasitechno-
logisch auf unerwiinschte Befunde, die aus dem Controlling resultieren, zu re-
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agieren. Dabei wiirden Regelungsstrukturen benétigt, die die unterschiedlichen
Befunde miteinander verkniipfen und gewichten, sodass ein unkoordiniertes Ne-
beneinander von Controlling-Mafinahmen mit womdglich widerspriichlichen In-
terventionen ausgeschlossen wird. Ein solches Controlling ist fiir demokratische
Systeme schlecht vorstellbar: Die Gestaltung solcher Systeme funktioniert eben
anders als die Steuerung eines Konzerns. Wohl wissend, dass dies so ist, wurden
indenletzten zwei Jahrzehnten ein erheblicher Anteil der Innovationen im Schul-
system auf die Konzeption und Implementierung von Instrumenten im Rahmen
der ,Neuen Steuerung' verwendet, die sich auf eine umfassende Weiterentwick-
lung der Qualitit bezogen haben und immer noch beziehen. Allerdings lassen sich
echte Wirkmechanismen und Effekte im Verhiltnis zu den getitigten Investiti-
onskosten nur bedingt feststellen (Marx/Maaz 2023).

Modell 3: Demokratische Effizienzkontrolle, intervenierende Unterstiitzung
und Legitimation

Sinnvoll und realistisch hingegen wire ein Modell eines eher schlanken Con-
trollings mit wenigen Indikatoren und Leistungsdaten des Systems (z.B. Ab-
schlisse/Zertifikate, Entwicklung der Leseleistung, Unterstiitzungsangebote
durch das System), welche auch wirklich steuerbar sind und ggf. noch gewichtet
werden konnen. Sie wiirden durch umfangreiche Beratungsprozesse sowie im
Zusammenspiel von Bildungsforschung, Verwaltung und Schuladministration
erarbeitet werden. Der Vorteil hierbei wire, dass solche Informationen insge-
samt kostengiinstig zur Verfiigung gestellt werden kénnen und nach wenigen
Jahren ein ziemlich klares Bild entsteht. Ausgehend von solchen Daten kénnten
nun im Sinne der Sicherung von Minimalstandards flexibel solche Standorte
gezielt unterstiitzt werden, die kontinuierlich die schlechtesten Befunde er-
zeugen: Dies kann von Sanierungsmafinahmen bis zur Versorgung mit pada-
gogischem Personal oder der Aufweichung der Stundentafel geschehen. Das
genutzte Indikatorenbiindel, das auf Qualititsaspekte abzielt, misste sich im
Sinne einer pragmatischen Wissenschaftstheorie ebenfalls daran orientieren,
ob es Losungen vor Ort anbieten und umsetzen kann. Dafiir wire eine aktive
Schulaufsicht notwendig. Will ein solches System umfassend sein, miisste es
aufBerdem Indikatoren auf Systemebene beriicksichtigen (Berkemeyer 2019).
Eine solch intervenierende Unterstiitzung konnte von multiprofessionellen
Interventionsteams geleistet werden, die selbst in den Schulen titig werden
(Lernen am Modell). Auch hieriitber miisste es dann zwangsliufig Rechen-
schaftslegungen geben. Der Vorteil wire sicherlich, dass nicht alle Schulen von
der mitunter ja auch fragwiirdigen Normdurchsetzung des Staates betroffen
wiren und ihre solide pidagogische Arbeit unter bisheriger Aufsicht des Staa-
tes fortsetzen konnten. Dies bedeutet auch nicht, dass es keine Angebote fiir
Schulen gibt, die sich auf den Weg machen wollen oder Kapazititen fir wei-
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tergehende Entwicklungen haben. Die alten BLK-Programme kénnten hier, in
tiberarbeiteter Fassung, eine wichtige Rolle spielen. Theoretisch-systematisch
wiirde dies bedeuten, die Konzepte ,Steuerung' und ,Unterstiitzung’ klarer als
bisher zu trennen, da das Verhiltnis von Steuerungsprozessen und systemischen
Unterstiitzungsleistungen zwischen der einzelnen Schule, Verwaltung und Bil-
dungspolitik bisher weitestgehend unscharf ist. Ein solches Bildungscontrolling
scheint uns einerseits realistisch und andererseits notwendig, wenn der Staat
dem grundgesetzlichen Auftrag nach Aufsicht und Sicherstellung von gleichen
Bildungsgelegenheiten nachkommen will.

Fazit

Die seit den 1990er Jahren im 6ffentlichen Sektor beschriebene Entwicklung hin
zu einer stirkeren Rechenschaftslegung, grofieren Autonomie unterer Ebenen
sowie der Verpflichtung, spiirbare Effizienz- und Effektivititskontrolle zu betrei-
ben, blieb auch in der bildungs- und erziehungswissenschaftlichen Diskussion
nicht folgenlos. Theoretisches Vorbild waren dabei Ansitze, die im Rahmen der
internationalen Reformkonzeption des ,New Public Management Einzug in
den offentlichen Diskurs hielten. Ausgetragen wird dieser Konflikt in der Er-
ziehungswissenschaft zwischen denjenigen, die die Evidenzorientierung in den
Vordergrund riicken — ohne allerdings auf normative Bezugspunkte Riicksicht
zu nehmen — und jenen Anhinger:innen einer ,Governance-Pidagogik®, die
Okonomisierung und Totalitit infolge der Datenbasierung befiirchten.

Nimmt man die Feststellung ernst, dass eine steuerungs- wie demokratie-
theoretisch fundierte Perspektive im Rahmen der Konzeption des Bildungsmoni-
torings derzeit fehlt und kann man zusatzlich konstatieren, dass die exemplarisch
aufgezeigten Befunde mit den Instrumenten der ,Neuen Steuerung' grofitenteils
divergent erscheinen, dann wird eine neue, vermittelnde Position mit Bezug zur
Systemsteuerung benétigt. Diese wurde mit dem Konzept des Bildungscontrol-
lings gefunden.

Die hier skizzierte Idee eines Bildungscontrollings nimmt die in einer De-
mokratie notwendige normative Grundierung auf und entwickelt sie entlang des
Gedankens von Rechtfertigungsstrukturen und -praktiken weiter, wobei der Fo-
kus auf Effizienzkontrolle, Intervention und offentlichkeitswirksamer Transpa-
renz liegt. In Zeiten haushalterischer Sparmafinahmen erscheint es nicht nur le-
gitim, sondern sogar geboten, Effektivitit und Effizienz als pidagogische Para-
meter zu betrachten, was ebenfalls den Aspekt gesellschaftlicher und demokra-
tischer Rechtfertigung beriihrt. Der Vorteil eines solchen Controllings wire da-
mit auch, Kopplungsversuche sowie das bisher konzeptionell unklare Verhiltnis
verschiedener Unterstiitzungssysteme und -leistungen, die sich oft auf die Ein-
zelschule beziehen, zu schirfen und auf System- sowie Organisationslernen aus-
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zurichten. So kann dann auch ein ,kohirente[s] System der Qualititsentwick-
lung® (Griinkorn/Klieme/Stanat 2019, S. 292) begriindet werden, deren Einrich-
tung Ziel der Bildungspolitik sein sollte.
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Netzwerk Bildungsmonitoring im Dialog:
Potenzial und Perspektiven

Martina Diedrich und Giinter Klein

Zusammenfassung

Die Direktorin des Instituts fiir Bildungsmonitoring und Qualitatsentwicklung (IfBQ, Ham-
burg), Martina Diedrich, und der Direktor des Instituts fiir Bildungsanalysen Baden-Wirttem-
berg (IBBW, Stuttgart), Glinter Klein, haben sich tber Sinn und Zweck des Bildungsmonito-
rings bei verschiedenen Gelegenheiten ausgetauscht. Auch vor dem Hintergrund ihrer Rol-
le als Initiator:in und Koordinator:in des Netzwerks Bildungsmonitoring teilen sie ihre Ge-
danken iiber die leitenden Uberzeugungen, die sich normativ auf die Programmatik des Bil-
dungsmonitorings auswirken. Dabei wird auch die Rolle ihrer Institute zwischen Politik, Wis-
senschaft und Praxis beleuchtet. Vor allem treibt sie der Wunsch an, die Nutzung und den
Nutzen der Daten des Monitorings weiter zu verbessern. Die dafiir zwingend erforderlichen
verbindlichen, systematischen und dialogischen Prozesse zwischen den institutionellen Ak-
teuren spielen eine zentrale Rolle in ihren Uberlegungen. Mit dem Positionspapier des Netz-
werks (siehe S. 246) wird ein starkes Signal fiir mehr Ernsthaftigkeit im Sinne einer daten-
gestiitzten Qualitatsentwicklung gesetzt. Kritisch und selbstkritisch formulieren die Beiden
in ihrem Gesprach auch die Desiderata, die Grenzen des Bildungsmonitorings und notwen-
dige nachste Schritte zu dessen Weiterentwicklung. Beide leitet die Uberzeugung, dass das
Bildungsmonitoring einen Beitrag zu mehr Bildungsgerechtigkeit leisten kann und dariiber
hinaus hilft, die Bildung fir alle Heranwachsenden in Deutschland nachhaltig zu verbessern.

Klein: Mich wiirde interessieren: Aus welchen Griinden machst du dich fiir das
Bildungsmonitoring stark?

Diedrich: Ich bin zutiefst davon iiberzeugt, dass eine datenbasierte, an nachvoll-
ziehbaren und verlisslichen Daten orientierte Qualititsentwicklung wirksamer
und effizienter — im Sinne von zielgerichteter — ist als diejenigen Prozesse, die
ausschlielich intuitiv oder von Glaubenssitzen geprigt sind. Prozesse zur Wei-
terentwicklung der Qualitdt von Schule und Unterricht sollten nicht ohne eine
verldssliche Kenntnis der Ausgangslage und deren Herausforderungen, nicht oh-
ne klare Hinweise auf besonders dringende Aspekte, nicht ohne Wissen iiber Ent-
wicklungstrends sowie vor allem auch nicht ohne Nachweise der erzielten Fort-
schritte und der Wirkungen von Programmen und Mafinahmen vonstattenge-
hen. Daten kdnnen helfen, diese Aspekte zu beleuchten und ein sichereres Fun-
dament fir Entwicklungsprozesse zu schaffen.
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Diedrich: Warum lohnt es sich aus deiner Sicht, Bildungsmonitoring zu betreiben?
Welche Bedeutung haben fiir dich Daten, worum geht es fiir dich im Kern?

Klein: Es geht beim Bildungsmonitoring nicht um die Datengenerierung und Da-
tenbereitstellung als Selbstzweck. Die Daten sind nur Mittel zum Zweck, sprich:
siehaben eine dienende Funktion. Die eigentliche Sinnhaftigkeitliegt fiir mich im
Anspruch und im Antrieb, beste Bildung fiir alle zu erméglichen, das erfolgreiche
Lernen, eine umfassend gesunde Personlichkeitsentwicklung von Kindern und
Jugendlichen zu unterstiitzen. Das ,Wozu“liegt auch im Beitrag des Bildungsmo-
nitorings zur Steigerung der Bildungsgerechtigkeit in unseren Lindern begriin-
det. All dies ist fitr die individuelle Entwicklung aller wie auch fiir die gesellschaft-
liche Entwicklung von gréfiter Bedeutung.

Diedrich: Das kann ich bestatigen. Meine Berufsbiografie hat sehr viel mit der Fra-
ge nach gelingenden Qualititsentwicklungsprozessen zu tun. Und dahinter steht
hiufig der Wunsch, zunichst einmal die Dinge zu verstehen: Wo stehen wir aktu-
ell? Was gelingt uns gerade gut, wo haben wir aber auch noch Defizite? Und woran
konnte es liegen, dass wir das, was wir uns vorgenommen haben, noch nicht er-
reicht haben? Hier geben Daten erste Orientierung, lenken die Suchrichtung und
geben Anhaltspunkte, wo man genauer hinschauen kénnte. Ich witrde gar nicht
so weit gehen zu behaupten, dass Daten immer schon Entscheidungen vorberei-
ten — erstmal helfen sie das Feld zu ordnen und den relevanten Ausschnitt niher
einzugrenzen.

Klein: Ja, aber Daten helfen schon, um Entscheidungen zu begriinden. Zumindest
geben sie Hilfestellung, wenn es beispielsweise darum geht zu entscheiden, ob
man ein Programm weiterfithren méchte oder ob man dringenden Anderungs-
bedarf sieht. Das ist wie mit dem morgendlichen Gang auf die Waage, wenn man
Sorge hat iitbergewichtig zu werden, oder mit dem Blick auf den Tacho, wenn man
einen Strafzettel vermeiden will. Aber eines will ich nochmals ausdriicklich beto-
nen: Es gehtbei alldem immer im Kern oder wie man heutzutage oftmals sagt,am
Ende des Tages, um das ,Wozu“ der Rolle von Daten, es geht immer um die Unter-
stiitzung bzw. Ermoéglichung von erfolgreichen Bildungsbiografien. Kurzum: Die
Daten miissen stets der Pidagogik, sprich dem Lernen und der Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen nittzen. Und wir miissen auch deutlich machen, dass
wir uns derzeit vorrangig auf den schulischen Bereich beziehen. Auch wenn die
Bildungsberichterstattung sowohl die frithkindliche als auch die Weiterbildung
einbezieht, besteht noch ein weitgehendes Desiderat, solange wir nicht das ge-
samte Bildungsgeschehen in den Blick nehmen.

Diedrich: Nicht alle Akteur:innen teilen unsere Begeisterung fiir Daten. Umso
wichtiger ist es, immer wieder zu verdeutlichen, was das Bildungsmonitoring
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bedeutet und was es leisten kann. Was motiviert dich zu deinem Einsatz fiir das
Bildungsmonitoring?

Klein: Die Frage kann ich einfach beantworten: Mich motiviert das Wissen um
die Bedeutung der Daten im Kontext von Qualititsentwicklung. Mich motivie-
ren die positiven Riickmeldungen und die zunehmend spiirbare Nachfrage nach
verldsslichen Daten — sowohl der Schulen und der Schulverwaltung als auch der
Bildungspolitik. Und mich treibt die fiir mich unertragliche Vorstellung an, dass
wir seit zu vielen Jahren um die viel zu hohe Anzahl an Schiiler:innen wissen, die
nicht einmal die Mindeststandards erreichen. Und die damit héchst problemati-
sche Perspektiven fiir ihr weiteres Lernen haben.

Diedrich: Damit einher geht der nach wie vor zu starke Einfluss der Herkunft auf
die Bildungschancen und damit auf die Lebenschancen grofler Teile der nach-
wachsenden Generation. Die Bildungsforschung zeigt seit 60 Jahren immer wie-
der diesen starken Zusammenhang auf, dennoch hat man den Eindruck, es ge-
lingt nicht ihn zu verringern. Allein der demografische Wandel und der daraus
resultierende Bedarf an Fachkriften gebieten es aber, dass wir allen Kindern und
Jugendlichen ermdglichen, ihre individuellen Potenziale gemif3 ihren Moglich-
keiten zu entfalten. Bildungsmonitoring schafft eine Basis, um sich Stagnation,
aber auch Veranderung dieser zentralen Sachverhalte immer wieder vor Augen
zu fithren und die Wirkung von Mafinahmen, die auf eine Verbesserung gerichtet
sind, zu erkennen. Damit kann sie dazu beitragen, ein zielgerichteteres, wirksa-
meres Steuerungshandeln zu erméglichen. Das ist fitr mich eine starke Motivati-
on.

Klein: Fiir mich ist zudem ein weiterer positiver ,Treiber“ das Wissen um das in
vielen Schulen hohe Engagement, das von grof’em pidagogischen ,Herzblut*
gespeistist, aber in zu vielen Fillen noch verpufft. Engagement ohne belastbares,
sprich datenbasiertes Wissen itber z. B. Lernstinde, Stirken und auch Schwichen
der Unterrichtspraxis sowie tiber Entwicklungen tiber die Zeit mag ehrenwert
sein, fithrt aber leider zu haufig nicht zum Ziel. Uns wird mitunter der Vorwurf
gemacht, dass wir nur auf die ,Klassiker“ wie Deutsch, Mathematik, Naturwis-
senschaften, manchmal auch noch Fremdsprachen schauen. Wie siehst du das?
Siehst du die Gefahr einer normativen Verengung des Bildungsmonitorings?

Diedrich: Das Bildungsmonitoring ist traditionell an den Daten aus der amtlichen
Statistik und an der Messung der Kompetenzen in den so genannten Kernfi-
chern orientiert. Diese Daten sind auch verhiltnismifiig einfach zu gewinnen.
Wir miissen uns aber bewusst sein, dass wir damit unweigerlich auch eine
normative Setzung machen, indem wir die Aufmerksamkeit auf diese Bereiche
lenken. Der Effekt ist ja auch unter dem Begriff ,Campbell’s Law* hinlinglich
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dokumentiert und erforscht worden: Campbell hat schon in den 1970-er Jahren
daraufaufmerksam gemacht, dass, je gréfler die Bedeutung ist, die man der Mes-
sung eines sozialen Indikators zuschreibt, die Anfilligkeit fiir die Manipulation
der sozialen Prozesse umso grofer ist, die gemessen werden sollen.

Klein: Meine Haltung dazu ist sehr klar: Alle Bereiche, sprich alle Daten des Bil-
dungsmonitorings sind relevant, aber nicht alles, was fir eine gelingende und
gelungene Bildung relevant ist, wird in unseren Daten abgebildet. Natiirlich, wer
wiirde das auch in Frage stellen, lassen sich Ziele und Prozesse von Bildung nur
vor einem breiteren Verstindnis begreifen und gestalten. Ein Beispiel wire etwa
die Beziehungsqualitit. Sie ist die notwendige Voraussetzung fiir Bildung. Sie
steht quasi vor der Klammer der fachlichen didaktischen Konzepte. Die Gestal-
tung der sozialen Situation in einer Klasse, zwischen Lehrkraft und Lernenden,
aber auch zwischen den Lernenden ist essenziell.

Diedrich: Letztlich milssen wir das richtige Maf’ zwischen zwei Anliegen finden:
Zum einen miissen wir allen Akteuren, in den Ministerien und Senatsbehorden,
in der Schulaufsicht, in der Schulleitung, im Kollegium, in der Elternschaft und
auch der interessierten Offentlichkeit immer wieder die Bedeutung der Gegen-
stinde bewusst machen, die wir im Rahmen des Bildungsmonitorings erfassen.
Zum anderen miissen wir aber auch darauf hinweisen, dass das Bildungsmonito-
ring derzeit einen engen Blick hat und wir miissen aufzeigen und betonen, dass
Bildung deutlich iber den momentanen Erfassungsbereich des Bildungsmonito-
rings hinausgeht. Dabei geht es um solche Konzepte, die deutlich iiber den Be-
reich von fachlichen Basiskompetenzen hinausgehen und die das Verhiltnis der
Heranwachsenden zu sich selbst, aber auch zur sozialen Gemeinschaft und zur
Gesellschaft als Ganzes beschreiben, z. B. selbstregulative Fahigkeiten, die sozi-
al-emotionale Entwicklung oder demokratiebezogene Kompetenzen.

Klein: Dazwischen: das institutionelle Dazwischen. Wie wiirdest du die Rolle oder
noch genauer gesagt, die Position des Bildungsmonitorings zwischen Politik,
Wissenschaft und Praxis beschreiben?

Diedrich: Das Bildungsmonitoring sitzt eigentlich zwischen allen Stithlen, weil es
unterschiedliche Referenzsysteme hat, die es adressieren und ,bespielen‘ muss.
Da ist zunichst die Wissenschaft mit ihren Bezugsdisziplinen, vor allem die em-
pirischen Sozialwissenschaften und die Bildungsforschung. Wir benétigen hier
einen engen Austausch und Kontakt, denn wir miissen gewahrleisten, dass die
Instrumente und Verfahren des Bildungsmonitorings anschlussfihig an den ak-
tuellen wissenschaftlichen Diskurs bleiben und wir einen hohen Qualititsstan-
dard wahren. Den zweiten Bezug bildet die Bildungspolitik, die ja zugleich Auf-
traggeberin wie auch Empfingerin unserer Ergebnisse ist. Ganz entscheidend ist
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drittens die schulische Praxis auf unterschiedlichen Ebenen, wobei ich hier expli-
zitdas Unterstiitzungs- und Verwaltungssystem (die ,intermedidren Akteure* wie
zum Beispiel Schulaufsicht oder Fortbildungsakteur:innen) hinzuzihle. Letztlich
entscheidet sich ja hier, ob unsere Daten genutzt werden und wirksam in verbes-
serte Bildungsprozesse einmiinden. Vielleicht nachrangig, aber nicht zu unter-
schitzen ist die mediale und sonstige Offentlichkeit, die die Daten des Bildungs-
monitorings nutzt, um Rechenschaft einzufordern und Missstinde zu benennen.
Diesevier ,Mitspieler*folgen alle unterschiedlichen Logiken, haben eigene Hand-
lungsrationalen und auch spezifische Sprachsysteme. Unsere Aufgabe und Her-
ausforderung ist es, dieser Diversitit gerecht zu werden, einen guten Draht zu
allen zu halten und ggf. auch mal zu vermitteln.

Klein: Kann das Bildungsmonitoring als verbindendes ,Glied“ im Dazwischen
wirksam sein und was ist dafiir notig?

Diedrich: Ich hoffe doch! Notwendige Voraussetzung ist nach meinem Dafiirhal-
ten — wie eigentlich iiberall — wechselseitiges Vertrauen. Wenn ich die ganze Zeit
damit rechne, dass mein Gegeniiber mich vorfiithren oder blof3stellen will, dann
kann Kommunikation nicht gelingen. Dariiber hinaus ist es aber auch von zen-
traler Bedeutung, dass man die unterschiedlichen Logiken und Rollen kennt und
vor allem anerkennt. Ich muss um die Verschiedenheit der anderen Akteure wis-
sen und mir klar machen, dass das, was sie tun, von Expertise und Qualifikation
geprigt ist — aber eben einer anderen als meiner eigenen. Wichtig ist, sich im-
mer wieder bewusst zu werden, dass alle auf ihre je eigene Weise dazu beitragen
wollen und kénnen, Schule und Unterricht besser zu machen. Das ,institutionel-
le Dazwischen“korrespondiert ja mit einer komplexen Akteurskonstellation. Was
wire aus deiner Sicht nétig, um das Potenzial des Bildungsmonitorings tatsich-
lich auszuschopfen?

Klein: Im Prinzip hast Du es schon gesagt: Wir haben es mit unterschiedlichen
Adressaten zu tun, die jeweils andere Rollen und Aufgaben im Bildungssystem ha-
ben. Aber bei aller Unterschiedlichkeit eint uns eine gemeinsame Verantwortung
firr gelingende Bildung. Mit dem Bildungsmonitoring stellen wir Daten fiir die
bildungspolitisch Verantwortlichen bereit, die die Brille der Systemebene aufha-
ben. Wir stellen ebenso fiir die Akteure in der Schulaufsicht Daten bereit, die sich
starker fir die regionalen und lokalen Befunde interessieren. Auch das gesamte
Unterstiitzungssystem ist ein wichtiger Adressat, wenn es darum geht Bedarfe fiir
die Qualifizierung und auch Beratung und Begleitung der Schulen zu erkennen.
Und nicht zuletzt geh6ren zum engeren Kreis der Bildungsverantwortlichen die
wichtige Gruppe der Schulleitungen und der Lehrkrifte. Deren Blick fokussiert —
naheliegend - vor allem die schulische bzw. die Ebene der einzelnen Klasse.
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Ich denke, dass damit sehr deutlich wird, dass wir unterschiedliche Akteurs-
gruppen unterschiedlich, sprich adressatengerecht mit unseren Daten und Aus-
wertungen ,versorgenmilssen. Die Kunst liegt darin, flexibel durch verschiedene
Formate unterschiedliche Bedarfe bedienen zu kénnen, ohne dabei die Aussage-
kraft der Daten zu schmalern.

Diedrich: Zugleich halte ich es aber auch fiir zentral, dass nicht nur wir mit unseren
Adressat:innen sprechen, sondern dass es Settings gibt, in denen die verschiede-
nen Akteursgruppen datengestiitzt miteinander in den Austausch gehen. Nach
meinem Empfinden kommt es darauf an, dass alle ein gemeinsames Verstindnis
nicht nur von Daten entwickeln, sondern auch davon, was der aktuell erreichte
Qualititsstand ist und welche nichsten Schritte sich von da aus ableiten konnen.
Es sollte immer darum gehen, moglichst grofRe Kohirenz und damit , Alignment®
zwischen den Beteiligten herzustellen — sonst ist die Gefahr grof3, dass alle in un-
terschiedliche Richtungen laufen.

Eine Binsenwahrheit ist ja, dass Daten nicht per se wirken. Was sollen, was
miissen wir von den Datennutzenden erwarten?

Klein: Bei der zentralen Frage nach einer konstruktiven Nutzung der Daten und
Befunde kommt es nach meiner festen Uberzeugung auf drei Kernpunkte an:
Zunichst braucht es statt eines kurzfristigen Erregungspotenzials nach entspre-
chender Veréffentlichung von neuen Befunden vielmehr eine ernsthafte , Kultur
des konsequenten und systematischen Hinschauens“ sowie dialogische Formen
der akteursiibergreifenden Sinnstiftungsprozesse. Damit meine ich, dass die
Daten gelesen und mit Bedeutung ,gefiillt“ werden. Evidenz ist erst das Ergebnis
eines solchen Deutungs- und Bewertungsprozesses. Es braucht Relevanzpriifun-
gen im Sinne von: Helfen mir die Daten bei meiner aktuellen Fragestellung bzw.
meinem akuten Problem weiter? Kann ich auf der Grundlage der Daten klarer
erkennen, wo ich hinschauen sollte und wo es sich lohnt, nach Losungsansitzen
zu suchen? Haben die Daten etwas mit meiner eigenen Aufgabenstellung und
Rolle zu tun und kann ich wertvolle Erkenntnis daraus ableiten? Kim Schildkamp
hat ein sehr iiberzeugendes Modell vorgelegt, in dem dieser Aneignungsprozess,
d.h. die Auseinandersetzung mit den Daten, sehr klar beschrieben wird. Zwei-
tens braucht es dafiir verbindliche Prozesse. Man konnte das auch als geeignete
Gelegenheitsstrukturen bezeichnen. Damit sind — kurz gefasst — Konstellationen
einer ko-konstruktiven dialogischen Analyse gemeint, der Interpretation und
Hypothesenbildung auch auf der Grundlage weiterer Wissensbestinde wie z. B.
bildungswissenschaftlicher Erkenntnisse, aber auch Erfahrungswissen, Kenntnis
der lokalen Bedingungen etc., insgesamt also der Evidenzgenerierung, sodann
der Mafnahmenplanung und deren nachlaufender Uberpriifung. Dass es dazu
einer Datenkompetenz, einer Data Literacy bedarf, liegt auf der Hand.
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Diedrich: Dazu gehort fir mich auch, dass Daten emotional anschlussfihig sein
miissen. Solange ich im Widerstandsmodus bin und auf Defensive schalte, wer-
den diese Prozesse der Aneignung — oder Anverwandlung, wie Hartmut Rosa es
nennt — nicht stattfinden koénnen. Drittens ist es notwendig, vor dem Hinter-
grund der getroffenen Einordnungen und Kontextualisierungen mogliche Ent-
scheidungswege zu identifizieren und diese abzuwigen und zu bewerten. Dazu
gehort auch die Méglichkeit, nichts zu verindern — wenn die Daten keinen An-
lass liefern umzusteuern, dann kann auch alles so bleiben wie es ist. Wenn aber
der Eindruck entsteht, dass Handlungsbedarf gegeben ist, dann bedarf es der ge-
meinsamen Verstindigung auf Ziele, auf mogliche Wege der Zielerreichung und
auf die nichsten Schritte.

Du bist Mitinitiator unseres Netzwerks Bildungsmonitoring. Warum denkst
du, dass das Netzwerk wichtig ist und wie kann es wirksam werden?

Klein: Unsere gemeinsame Idee zur Griindung eines Netzwerks Bildungsmonito-
ring war javon der Idee geleitet, auf Leitungsebene institutionsiibergreifend itber
Konzepte, Strategien und Perspektiven des Bildungsmonitorings nachzudenken.
Dabei sollte vor allem sein Potenzial geschirft und auch sichtbarer nach aufien
kommuniziert werden. Letzteres versuchen wir durch unsere eigenen Fachtagun-
gen zu forcieren, aber auch durch die aktive Teilnahme von Vertreter:innen des
Netzwerks bei anderen Fachveranstaltungen und nicht zuletzt auch durch Publi-
kationen. Wir erleben sehr deutlich, dass der Austausch tiber die eigenen Insti-
tuts- und auch Landesgrenzen hinaus ein kohidrentes gemeinsames Verstindnis
des Nutzens und der Nutzung des Bildungsmonitorings stirkt und damit auch zu
mehr Klarheit und Wirksambkeit beitrigt. Ich erlebe unsere halbjihrlichen Netz-
werktreffen als ausgesprochen produktiv und bereichernd.!

Ein wichtiger Meilenstein ist das gemeinsam entwickelte Positionspapier des
Netzwerks zum Bildungsmonitoring als Grundlage fiir eine datengestiitzte Qua-
lititsentwicklung. Warum ist acht Jahre nach der Uberarbeitung der KMK-Ge-
samtstrategie das Positionspapier aus deiner Sicht wichtig?

Diedrich: Angesichts der seit Jahren bekannten Problemlagen in den Bildungs-
systemen der Linder ist mancherorts eine gewisse Erniichterung eingetreten.
Manche stellen — mehr oder weniger offen — die Ziele und die Begriindungen der
KMK-Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring in Frage. Eine gewisse Enttiu-
schung, dass trotz aller Bemithungen die Entwicklung in etlichen Lindern nicht
positiver war. Dieses Empfinden ist zum Teil auch nachvollziehbar. Die Zweifel

1 Das Netzwerk Bildungsmonitoring vereint die Leitungen der Institute bzw. Einrichtun-
gen in Deutschland, die explizit mit Aufgaben des Bildungsmonitorings betraut sind. Wei-
tere Informationen finden sich unter https://ibbw-bw.de/,Lde/Startseite/Systemanalysen/
Bildungsmonitoring
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am Bildungsmonitoring tibersehen aber, dass die Wirksamkeit des Bildungsmo-
nitorings deswegen eingeschrankt war und sein musste, weil zu wenig auf die
Prozesse der Datennutzung geachtet wurde. Letztlich entscheidet die Kultur des
Umgangs mit den Daten, ob diese hilfreich und entwicklungsférdernd sind -
und nie die Daten allein. Uns war und ist wichtig aufzuzeigen, dass die unbe-
stritten notige Qualititsentwicklung im Bildungswesen nur gelingen kann, wenn
relevante Daten vorliegen und dafiir genutzt werden. Wir wollten und wollen mit
dem Papier auch aufzeigen, dass Daten allein nichts besser machen, sondern
dass es neben einer Datenkompetenz und einer Offenheit vor allem auch struktu-
rierte verbindliche Prozesse — eine Gesamtarchitektur der Qualititsentwicklung
— auf allen Ebenen und zwischen den verschiedenen Akteursgruppen braucht.
Mit anderen Worten: Unser Positionspapier soll Mut machen, das Bildungsmo-
nitoring beherzt zu nutzen und den nétigen ,langen Atem* bei den anstehenden
Verinderungen zu bewahren.

Klein: Zudem liegt uns auch daran, das Bildungsmonitoring nach aufen, gegen-
itber den verschiedenen Stakeholdern, deutlicher zu prisentieren. Wir wollen
und miissen unsere Offentlichkeitsarbeit stirken. Deswegen haben wir das Papier
auf der 1. Fachtagung unseres Netzwerks diskutiert, es anschliefiend tiberarbei-
tet und auch z. B. auf der IBBW-Homepage fiir alle Interessierte eingestellt. Das
Positionspapier ist eine, nicht die einzige, Moglichkeit, das institutionelle und
offentliche Bewusstsein tiber die Stirken und Chancen des Bildungsmonitorings
zu schirfen. Dazu gehort fitr mich auch der Anspruch, unsere Formate immer
hinsichtlich ihrer Adressatenorientierung zu priifen und weiterzuentwickeln.
Dabei wollen und sollten wir Wert auf praxisgerechte Hinweise legen, die zei-
gen, wie die Daten fiir eine ,Spurensuche®, sprich fiir eine Hypothesenbildung
genutzt werden konnen. Der vermeintliche ,Nachteil, aber auch zugleich der
grofde Reiz von Daten liegt ja darin, dass sie nicht schon fertige Erklirungen oder
gar Losungen bieten. Daher braucht es eben das vielseitige Expertenwissen, um
sich gemeinsam auf die spannende Suche nach Spuren einer Hypothesenbildung
zu machen.
Wie sieht deine personliche (Zwischen-)Bilanz aus?

Diedrich: Wir hatten es eingangs schon angesprochen. Die Euphorie der Nuller
Jahre ist einer gewissen Erniichterung und teilweise auch Enttiuschung gewi-
chen. Das hatvermutlich mit zu hohen Erwartungen an die datengestiitzte Quali-
tatsentwicklung, fast schon einer Artvon , Heilserwartung®, zu tun, die anfinglich
geweckt wurden. Aber ich denke auch, wir miissen unsere Sache besser machen,
klarer die Moglichkeiten, aber auch vor allem die Grenzen aufzeigen, die im Bil-
dungsmonitoring liegen. Und ich bin tiberzeugt, dass wir uns verstirkt um die
Verwertungs- und Verwendungskontexte von Daten Gedanken machen miissen.
Wir konnen nicht lauter Daten ins Feld spielen und darauf hoffen, dass irgend-
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jemand schon weif3, was damit zu tun ist. Das halte ich fiir fahrlissig. Deshalb
finde ich es wichtig und richtig, dass wir uns zunehmend um Riickmeldeformate
und die Anschlussfihigkeit unserer Produkte kiimmern. Wenn wir da dranblei-
ben und wir die Chance nutzen, diesen Weg weiterzugehen, dann bin ich tber-
zeugt, dass das Bildungsmonitoring sein Potenzial kiinftig noch mehr entfalten
kann.

Klein: Zugleich wachsen aber auch die Erkenntnis und die Einsicht, dass es weni-
ger an den Instrumenten des Bildungsmonitorings lag und liegt, die nur schein-
bar wirkungslos sind. Vielmehr setzt sich das Bewusstsein durch, dass es fiir eine
wirksame Qualititsentwicklung das Zusammenspiel von klaren Zielen, von re-
levanten Daten, die zeigen, wo man steht, von passenden Unterstiitzungen, sei
es in Form von wissenschaftlich fundierten Konzepten und Programmen, sei es
in Form von addquaten Qualifizierungsangeboten etc. und letztlich von verbind-
lichen und systematischen Prozessen der Datennutzung braucht. In dieser Ge-
samtarchitektur entfaltet das Bildungsmonitoring, entfalten die von uns bereit-
gestellten Daten ihre Wirkung. Ohne sie bleibt die Qualititsentwicklung stecken
und versandet in der Beliebigkeit und im Zufall. Hier konnen wir auch internatio-
nal Einiges von sehr erfolgreichen Bildungssystemen, etwa von der kanadischen
Provinz Alberta, abschauen.

Diedrich: Insofern ist meine Zwischenbilanz durchwachsen, aber eben auch mit
einem gewissen Optimismus versehen. Dem kommt auch zugute, dass, auch for-
ciert durch die Corona-Pandemie, der Stellwert von Bildung im 6ffentlichen Be-
wusstsein eine zunehmend positive Aufladung erfihrt.

Und personlich empfinde ich unsere Tatigkeit in den Instituten, die mit Moni-
toring-Aufgaben betraut sind, als sinnstiftend, indem wir den Akteuren auf ver-
schiedenen Ebenen helfen, gute Entscheidungen zu treffen.

Klein: Das ist auch mein innerer Motor: Wir helfen, zu verstehen, ob die getrof-
fenen Mafinahmen, die praktizierten Konzepte Wirkungen entfalten. Wir tragen
dazu bei, die aktuelle Situation besser zu verstehen und ein rationales, reflektier-
tes Verhiltnis zum eigenen Verantwortungsbereich zu entwickeln. Wenn man so
will, unsere Daten verhelfen zu einem héheren Maf? an professioneller Emanzi-
pation. Das ist ein gutes Gefiihl.
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Teil F:
Kommentierung



Bildungsmonitoring
zur Qualitdtssicherung und -entwicklung
im schulischen Bildungssystem

! : l |

Internationale Bildungsstandards Qualitétssicherung Bildungsbericht-
Schulleit_ungs— auf Ebene der erstattung
vergleiche Einzelschule

Den Sammelband runden zwei Kommentierungen ab, die inhaltliche Impulse fiir
die Weiterentwicklung des Bildungsmonitorings liefern. Norbert Maritzen kom-
mentiert das Positionspapier des Netzwerk Bildungsmonitoring und Jenny Trink-
mann kommentiert die Beitriage dieses Sammelbands.
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Bildungsmonitoring — Grundlage fiir eine
datengestiitzte Qualitatsentwicklung

Positionspapier Netzwerk Bildungsmonitoring

Das Bildungsmonitoring gehort seit Beginn der 2000er Jahre zum festen Bestandteil der
Steuerungsarchitektur im deutschen Bildungssystem. Das bedeutet, den Zustand und die
Weiterentwicklung unterschiedlicher Aspekte des Bildungsgeschehens kontinuierlich zu be-
obachten und systematisch zu beschreiben. Wihrend auf nationaler Ebene die zentralen
Pfeiler des Bildungsmonitorings im Rahmen der ,Gesamistrategie zum Bildungsmonito-
ring* durch die KMK eindeutig definiert sind, zeigen sich auf der Ebene der Bundeslin-
der allerdings erhebliche Unterschiede in Reichweite und Umfang der etablierten Verfahren.
Jiingst haben die Ergebnisse des IQB-Bildungstrends die Aufmerksamkeit auf diese unter-
schiedlichen Strategien der Lander gerichtet, insbesondere angesichts des dffentlich disku-
tierten Eindrucks, dass eine systematische und weitreichende Strategie des Bildungsmonito-
rings moglicherweise mit einer verbesserten Kompetenzentwicklung der Schiiler*innen ein-
hergeht. Zugleich ist das Bewusstsein fiir den Wert einer vor allem evidenzorientierten Aus-
richtung des Bildungssystems wiedererstarkt, was sich auch in der Einrichtung der Stindi-
gen Wissenschaftlichen Kommission durch die KMK ausdriickt. Dieses Beratungsgremium
der Lander unterstreicht in seinen bisherigen Beitrigen, zuletzt eindriicklich im sog. Grund-
schulgutachten', die Notwendigkeit, iiber aussagekriftige Daten zum Bildungsgeschehen
zu verfiigen und Entscheidungen auf allen Ebenen des Bildungssystems an belastbarer Evi-
denz auszurichten.

Vor diesem Hintergrund sollen in diesem Papier der Nutzen und das Potenzial des Bil-
dungsmonitorings neu entfaltet werden. Damit wollen wir— Verantwortliche einschligiger
Institutionen des Bildungsmonitorings in Deutschland, die im Netzwerk Bildungsmonito-
ring kooperieren—die Chancen eines systematischen Bildungsmonitorings fiir ein leistungs-
fahiges Bildungssystem verdeutlichen. Insbesondere Befunde des Bildungsmonitorings ha-
ben auf nationaler Ebene wie auch in den Lindern das Bewusstsein fiir die Verantwortung
des Gffentlichen Bildungssystems gestirkt, Heranwachsenden die erforderlichen Kompeten-
zen zu vermitteln, um kiinftig die Gesellschaft als miindige, selbstbestimmte Biirger*“innen
zu gestalten. Zu dieser Verantwortung gehort auch die kontinuierliche Weiterentwicklung
der Qualitit von Bildung auf der Grundlage systematischer empirischer Verfahren im Rah-
men des Bildungsmonitorings. Genau hier setzt das vorliegende Papier an. Es richtet sich
an unterschiedliche Zielgruppen:

1 hups://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/KMK/SWK/2022/SWK-2022-Gutachten_
Grundschule.pdf[10.01.2023]
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o andie Bildungspolitik, die die Weichen stellen kann, um in den Lindern eine konsequen-
te Strategie des Bildungsmonitorings zu etablieren und das Gesamtsystem auf eine da-
tengestiitzte Weiterentwicklung zu orientieren;

e andie Bildungsadministration einschliefSlich der Unterstiitzungssysteme, die letztend-
lich die Qualititsentwicklung des Bildungssystems verantwortlich gestalten und betrei-
ben;

o andie Landesinstitute und Qualititsagenturen in den Lindern, die in ihrer Mittlerrol-
le zwischen den verschiedenen Systemen, insbesondere zwischen Bildungsforschung ei-
nerseits und Bildungsadministration, -praxis und -politik andererseits entscheidend zu
einer gelingenden Kommunikation beitragen konnen.

Riickblick und aktueller Stand: Wie ist das Bildungsmonitoring
in Deutschland entstanden und wo stehen wir heute?*

Ausgangspunkt fir eine neue, vor allem datengestiitzte Bildungssteuerung war der ,, Kon-
stanzer Beschluss“ aus dem Jahr 1997, mit dem die KMK die ,empirische Wende“ einleitete.
Damit richtete sich der Blick der Bildungspolitik in Deutschland verstirkt auf die System-
ebenen und Instrumente der Systemsteuerung — mit dem Bildungsmonitoring als entschei-
dendem Faktor. Nachhaltig Fahrt aufgenommen hat diese Entwicklung aufgrund der ersten
PISA-Erhebung im Jahr 2000 (Veriffentlichung Dezember 2001), deren zentrale Befunde
dazu fiihrten, dass die Bildungssteuerung neu strukturiert wurde. Im Zusammenspiel von
schulischer Autonomie und Rechenschaftslegung sollte eine Kultur des genauen Hinschau-
ens und des regelmdfSigen Uberpriifens insbesondere von Leistungsergebnissen etabliert
werden — und zugleich die Vergleichbarkeit durch Standardisierung ermiglicht werden.
In diesem Kontext wurde 2004 das Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen
(IQB) an der Humboldt-Universitit zu Berlin gegriindet, dem man die Weiterentwicklung,
Operationalisierung, Normierung und Uberpriifung von Bildungsstandards iibertrug. Die
Ploner Beschliisse von 2006 formulierten die erste KMK-Gesamistrategie zum Bildungs-
monitoring — mit dem Ziel der Verstetigung und Institutionalisierung der verschiedenen
MafSnahmen. Die Strategie benennt vier Grundsdiulen:

1. Teilnahme an internationalen Schulleistungsuntersuchungen (PIRLS/IGLU, TIMSS,
PISA)

2. Uberpriifung des Erveichens der Bildungsstandards im Lindervergleich (IQB-Léinder-
vergleich bzw. heute Bildungstrends)

2 KMK-Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/
veroeffentlichungen_beschluesse/2015/2015_06_11-Gesamtstrategie-Bildungsmonitoring.
pdf;  KMK-Bildungsmonitoring:  https://www.kmk.org/themen/qualitaetssicherung-in-
schulen/bildungsmonitoring.html; KMK-Qualititssicherung in Schulen: https://www.
kmk.org/dokumentation-statistik/beschluesse-und-veroeftentlichungen/bildung-schule/
qualitaetssicherung-in-schulen.html#c1581
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3. Vergleichsarbeiten zur landesweiten Uberpriifung der Leistungsfihigkeit einzelner
Schulen (VERA 3 und VERA 8)
4. Gemeinsame nationale Bildungsberichterstattung von Bund und Lindern

2015 bestiitigte und aktualisierte die KMK diese Strategie und erweiterte insbesondere den
dritten Punkt um die ,Verfahren zur Qualititssicherung auf Ebene der Einzelschule®, wo-
mit neben den Vergleichsarbeiten auch andere Verfahren wie zum Beispiel die interne und
externe Evaluation in den Instrumentenkoffer der Qualititssicherung gelangten. AufSerdem
formulierte man das Ziel, mehr Erkldrungswissen zu generieren, unter anderem durch die
systematische Erstellung von Forschungssynthesen.

Wiihrend auf nationaler Ebene durch die Gesamtstrategie der KMK die Eckpunkte des
Bildungsmonitorings klar definiert sind, zeigen sich in den Lindern durchaus stark variie-
rende Strategien zum Bildungsmonitoring. Einige Lander beschrinken sich auf eine Teil-
nahme an den national festgelegten Verfahren, wobei jiingst auch hier partiell Riickziige
zu beobachten sind. Andere Linder gehen deutlich iiber den Rahmen der Gesamtstrategie
hinaus und verfolgen eine konsequent datengestiitzte Qualititsentwicklung des Bildungs-
systems. Die Ergebnisse des jiingsten IQB-Bildungstrends haben deutlich gemacht, dass
trotz der Bemithungen um eine gemeinsame Steuerungsausrichtung erhebliche Unterschie-
de in der Qualititsentwicklung der Linder zu beobachten sind. Insgesamt entsteht das Bild
schwicherwerdender Leistungen von Kindern und Jugendlichen bei gleichzeitig zunehmen-
den soziokonomischen und migrationsbezogenen Disparititen. Alarmiert durch diesen Be-
fund, ist auch die offentliche Debatte um die Qualitit des Bildungssystems wieder neu ent-
facht. Die Aufmerksamkeit richtet sich verstirkt auf die Sicherung von Mindeststandards
im Bereich der sprachlichen und mathematischen Grundbildung, aber auch auf die Rolle
qualititssichernder Verfahren im Rahmen des Bildungsmonitorings. Hier ergibt sich ein
aktueller Ankniipfungspunkt, um verschiedene Zwecke der Datennutzung auf den unter-
schiedlichen Ebenen des Bildungssystems zu beleuchten.

Bildungsmonitoring im Mehrebenensystem: Welche Daten,
fiir wen und fiir welche Zwecke?

Das Bildungssystem ist geprigt durch das Zusammenwirken unterschiedlicher Akteurs-
gruppen, die auf unterschiedlichen Ebenen mit jeweils unterschiedlichen Rollen einen je
spezifischen Beitrag zur Gestaltung des Bildungssystems leisten. Daten unterstiitzen die
verschiedenen Akteur*innen in ihrem jeweiligen Handeln, wobei nicht alle Daten fiir jede
Nutzergruppe und deren spezifische Reflexions- und Entscheidungsprozesse relevant sind.
Wiihrend aggregierte Daten zum Schulsystem vor allem fiir die bildungspolitische Ebene
Anlass und/oder Begriindunyg fiir strukturelle MafSnahmen sein konnen, sind diese Daten
etwa fiir die Ebene der einzelnen Schule eher irrelevant. Umgekehrt stehen etwa bei den
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Vergleichsarbeiten (VERA) die Klassen- bzw. Fachlehrkrifte sowie die Fachschafts- und

Sch

ulleitungen als Datennutzende im Fokus (Gértner/Bilic/ Meissner 2022).
Entsprechend differenziert fallen die Datenbedarfe, aber auch datenbezogenen Nut-

zungsformen und -strategien aus. Folgende typische Anwendungsfille lassen sich unter-
scheiden:
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Politische Entscheidungsebene: Auf dieser Ebene dominiert vor allem ein systemisches
Erkenntnisinteresse. Es geht um iibergreifende Steuerungsfragen, die das gesamte Bil-
dungssystem betreffen. Auf Landesebene konnten dies beispielsweise Fragen sein wie:
Wie erfolgreich ist die Sprachforderung? Welche Defizite in der mathematischen Bil-
dung bestehen bei den Schiiler*innen? Wie grof$ sind herkunftsbedingte Unterschiede
inder Leistungsentwicklung? Welche Forderstrategien erweisen sich als wirksam bei der
spezifischen Unterstiitzung von Mddchen und Jungen? Welche Konzepte sind in der For-
derung und Integration von zugewanderten Schiiler*innen besonders erfolgreich? Um
solche Fragen zu beantworten, bedarf es unterschiedlicher Daten, allen voran systema-
tisch und standardisiert erhobene Leistungsdaten. Diese sollten einerseits verbunden
sein mit spezifischen Informationen zu Hintergrundmerkmalen der Schiiler“innen, an-
dererseits Leistungsentwicklungen iiber die Zeit abbilden konnen, denn nur so kann die
Bedeutung unterschiedlicher Einflussfaktoren eindeutig bestimmt werden. Fiir die Ab-
leitung von maglichen Strategien und MafSnahmen ist die Betrachtung der aggregier-
ten Daten auf der Systemebene ausschlaggebend. Individuelle Ergebnisse oder das Ab-
schneiden einzelner Bildungsinstitutionen spielen eine untergeordnete Rolle.

Schulaufsicht: Die Schulaufsicht agiert als Mittlerin zwischen politischer Entschei-
dungsebene und Einzelschule. Sie hat einerseits eine strategische Steuerungsfunktion
gegeniiber den Schulen, andererseits auch die Aufgabe, sie in ihrer Qualititsentwick-
lung zu begleiten und zu unterstiitzen. Sie nimmt damit eine Schliisselrolle ein. Dazu
bendtigt sie vielfiltige Daten: Informationen iiber die Schiilerschaft und deren Hinter-
grundmerkmale, iiber Schiiler*innenstrome, iiber das schulische Personal, vor allem
aber auch iiber prozess- und leistungsbezogene Qualititsmerkmale. Dazu stehen je
nach landeseigener Ausprigung Daten aus dev Schulinspektion bzw. externen Eva-
luation und aus flichendeckenden Lernstandserhebungen zur Verfiigung, aber auch
Verbleibs- und Ubergangstatistiken und Daten zu schulischen Abschliissen. Damit
diese Daten sinnvoll in die Qualitatsentwicklung integriert werden kinnen, bedarf es
regelhafter dialogischer Austauschformate zwischen Schulaufsicht und Einzelschule,
aber auch einer iibergreifenden Auswertung der Erkenntnisse der Schulaufsicht, um
landesweite Entwicklungsbedarfe zu identifizieren. So kinnten jahresbezogene Schwer-
punkte der Schulentwicklungsbegleitung durch die Schulaufsicht gesetzt werden, die
sich jeweils aus Erkenntnissen des Monitorings ableiten (beispielsweise Sicherung
von Mindeststandards, Umsetzung der Sprachforderung, Etablierung einer kognitiv
aktivierenden Unterrichtskultur).



o Schulleitung: Fiir Schulleitungen steht vor allem die Frage des Erfolgs der internen
Schul- und Unterrichtsentwicklung im Vordergrund. Haben sich die beschlossenen
Forderstrategien bewdhrt? Welche Schiilergruppen brauchen gesteigerte Aufmerksam-
keit? Wie gut gelingt es, Schiiler*innen auf Abschliisse vorzubereiten? Wie gestalten
sich Uberginge und Anschliisse? Wie steht die Schiilerschaft da, auch im Vergleich
zu ghnlichen Schulen? Neben zahlreichen Leistungs- und abschlussbezogenen Da-
ten braucht es fiir einen solchen Blick vor allem differenzierte Informationen iiber
Hintergrundmerkmale der Schiilerschaft, aber auch iiber iiberfachliche bzw. lernpsy-
chologische (emotionale und motivationale) Faktoren, die fiir Leistung und erfolgreiche
Abschliisse notwendige Voraussetzung sind. Hilfreich ist es, wenn Leistungsdaten
im fairven Vergleich zu Schulen mit dhnlicher Schiilerschaft zuriickgemeldet werden,
weil nur so eine sinnvolle Einordnung maglich ist. Zudem benotigt die Schulleitung
auch Informationen iiber die Qualitit des Unterrichts sowie iiber die Wirksamkeit der
etablierten Prozesse, seien es Prozesse der Kooperation innerhalb des Kollegiums oder
etwa mit den Eltern oder seien es Prozesse zum internen Qualititsmanagement.

o Lehrkrifte: Lehrkrifte sindvor allem am Lernfortschritt und an den Forderbediirfnissen
ihrer jeweiligen Klasse, mehr noch der einzelnen Schiilerin und des einzelnen Schiilers
interessiert. Ihnen helfen kleinschrittige Informationen zum Beispiel im Rahmen einer
lernprozessbegleitenden adaptiven und formativen Diagnostik oder im Rahmen von
Feedback zum eigenen Unterricht. Mithilfe flichendeckender und vegelhafter Lern-
standserhebungen wie VERA erhalten sie zudem Anhaltspunkte, um gemeinsam im
Fachkollegium magliche Entwicklungsschwerpunkte zu identifizieren und notwendige
Maf3nahmen der Unterrichtsentwicklung zu verabreden.

Nachfolgend wird versucht, eine Systematik zu entwickeln, die mogliche Erkenntnisinteres-
sen und Datenbedarfe der verschiedenen Akteure beschreibt. Dabei wird gemdfS gingigen
Modellen zwischen vier Ebenen des Bildungsgeschehens unterschieden: dem Kontext, dem
Input, Prozessen und Ergebnissen. Die Darstellung der Akteursgruppen zielt auf maximale
Heterogenitdt, ist aber nicht abschliefSend.
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Begriffsklarung: Was ist unter Bildungsmonitoring zu verstehen?

Vor diesem Hintergrund ist Bildungsmonitoring ein vielschichtiger Begriff. Umso wichti-
ger ist eine Verstandigung auf einige charakteristische Merkmale. Aktuellen Definitionen
folgend verstehen wir unter , Monitoring* eine systematische, auf geeigneten empirischen
Verfahren beruhende sowie dauerhafte Beobachtung und Darstellung von Rahmenbedin-
gungen, Prozessen sowie Ergebnissen (vgl. Albers/Jude 2022).

Fiir den Bildungsbereich bedeutet dies: Bildungsmonitoring soll kohortenbezogen
Bildungswege sowie Strukturmerkmale, Prozessqualititen und schliefSlich Ergebnisse von
Schule und Unterricht beschreibbar und sichtbar machen. Von besonderer Bedeutung sind
dabei Verinderungen iiber die Zeit. Bildungsmonitoring zeigt Entwicklungsstinde und
Verinderungen sowie Trends im Bildungswesen beziiglich ausgewdhlter Merkmale auf.
Referenzwerte erleichtern zudem die Einordnung der Daten.

Bildungsmonitoring liefert im Kern Beschreibungswissen, indem ein Gegenstand beob-
achtet und dariiber berichtet wird. Insofern wirkt Bildungsmonitoring als , Aufmerksam-
keitslenker*: Es verdeutlicht Gelungenes und es verweist auf Bereiche und Themen, die einer
vertieften Auseinandersetzung bediirfen. Mit anderen Worten: Bildungsmonitoring stellt
nicht unmittelbar Handlungskonzepte zur Verfiigung. Und auch Erklirungsansitze bzw.
Wirkungszusammenhdinge ergeben sich erst aus einer Interpretation und der Verkniipfung
etwa mit Evkenntnissen aus umfangreichen Programmevaluationen, aus der Bildungsfor-
schung oder weiteren Wissensbestinden wie Praxiserfahrungen, Routinen und Intuition,
System- und Professionswissen.’

Bildungsmonitoring richtet den Blick vor allem auf die institutionelle oder Systemebe-
ne. Sofern die Ergebnisse von Schulinspektionen und externen Evaluationen sowie von Lern-
standserhebungen veprisentativ und regelhaft erhoben und aggregiert auf der jeweiligen
Systemebene aufbereitet werden (das kann auch die Einzelschule sein), konnen auch sie dem
Bildungsmonitoring zugerechnet werden. Demgegeniiber fallen Daten aus internen Eva-
luationen und Formen der individuellen Diagnostik bislang nicht unter den Begriff des Bil-
dungsmonitorings, da sie im ersten Fall in der Regel keine hinreichende Systematik aufwei-
sen, im zweiten Fall die Daten in der Regel auf das Individuum bezogen bleiben.

Bildungsmonitoring kann in bestimmten Fillen niitzliche Daten fiir eine Programm-
evaluation liefern, etwa um u. a. durch regelmifSig wiederkehrende Lernstandsmessungen
die nachhaltige Wirksamkeit einer MajSnahme zu iiberpriifen.

3 Siehe dazu auch das Positionspapier der Landesinstitute und Qualititsagenturen
zum Transfer von Forschungswissen (2018): https://ibbw-bw.de/site/pbs-bw-km-
root/get/documents_E-43043805/KULTUS.Dachmandant/KULTUS/Dienststellen/ibbw/
Empirische%20Bildungsforschung/Schwerpunkte/Wissenschaftstransfer/Positionspapier_
Transfer_31.10.18.pdf.
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Potenziale: Wie kann Bildungsmonitoring wirksam werden?

Um

aus Monitoring konkrete Steuerungsentscheidungen abzuleiten, bedarf es einer reflek-

tierten Befassung mit den Daten. Der Prozess, in dem aus Daten Schritte zur Qualitdtsent-
wicklung werden, ist voraussetzungsreich und bei weitem kein Automatismus. Einige we-
sentliche Vovaussetzungen seien hier beschrieben:
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Daten, respektive die Instrumente des Bildungsmonitorings, konnen erst dann ihrve
Wirksambkeit entfalten, wenn die viel beschworene ,, Kultur des Hinschauens* als syste-
matischer und institutionalisierter Prozess einer konstruktiven Analyse, Interpretation,

Bewertung und Entscheidungsfindung verstanden wivd. Es empfiehlt sich, je nach
Fragestellung und Thematik zu bestimmen, welche Daten bzw. Zusammenstellungen
von Datensitzen und welche Akteursgruppen in diese Prozesse einbezogen werden.

Die Verantwortung fiir die Orchestrierung dieser Prozesse der Datennutzung sollte
als gemeinsame Aufgabe der Akteure des Bildungsmonitorings sowie der jeweiligen
Adressat “innen gestaltet werden.

Die Daten selbst miissen so aufbereitet werden, dass sie unmittelbar verstanden werden
konnen. Dies ist angesichts der Komplexitit von Erhebungs- und Auswertungsmetho-
den keinesfalls trivial. Hier trifft hdaufig der Anspruch wissenschaftlicher Genauigkeit
auf Seiten des Bildungsmonitorings auf ein Bediirfnis nach schnellem Lesen und Erfas-
sen auf Seiten der Abnelhmer“innen. Beidem gleichermaf3en gerecht zu werden ist kaum

mdiglich, weshalb Berichteje nach Lesart entweder als ,unzulissig verkiirzt“ oder als ,zu
lang* erlebt werden. Auch eine Erlduterung der Ergebnisse in einer Sprache, die keine
zusitzlichen Verstindnishiirden errichtet, ist keineswegs selbstverstindlich. Hier liegt
die Verantwortung im Feld der , Dateninstitute.

Daten miissen nicht nur den Rezeptionsgewohnheiten der Abnehmer*innen entspre-
chen, sie miissen dariiber hinaus verstanden und in moglichen Handlungsbedarf
Juibersetzt“ werden konnen und anschlussfihig an die jeweiligen Handlungskontexte
sein. Dazu bedarf es entsprechender Lese- und Interpretationskompetenzen, die in
neuerer Zeit meist mit dem Begriff ,, Data Literacy “umschrieben werden.

Zudem miissen die Daten einen Bewertungsprozess durchlaufen, der ihnen Relevanz zu-
schreibt oder abspricht; die Evidenz der Daten erschliefSt sich erst dadurch. Besonders
herausfordernd ist es, wenn Daten oder Befunde nicht den eigenen Erwartungen ent-
sprechen, wenn sie im Widerspruch zu anderen Ergebnissen stehen oder wenn sie eine
Botschaft transportieren, die beispielsweise in der iffentlichen Kommunikation als pro-
blematisch empfunden wird. Erst wenn am Ende dieser Bewertungsprozesse das Gefiihl
entsteht, mit den Daten ,etwas anfangen” zu konnen, also real etwas entscheiden bzw.

steuern zu kinnen und nicht in den Widerstand gehen zu miissen, ldsst sich zu Rechtvon
Evidenz sprechen: Es werden Handlungsmaglichkeiten und Verdnderungspotenzial er-
kennbar.

Daten, die aus dem Bildungsmonitoring hervorgehen, sind keineswegs die einzige
Grundlage fiir Entscheidungen. Entscheidungstriger*innen aller Systemebenen ha-



ben zahlreiche Quellen, auf die sie ihre Entscheidungen stiitzen. So verfiigen sie in der
Regel iiber Routinen und Erfahrungswissen, iiber ein spezifisches Professionswissen,
iiber Intuition und andere implizite Wissensformen sowie weitere wissenschaftliche
Erkenntnisse, aber auch politische Ziele oder Vorgaben spielen bei den Entscheidungen
eine Rolle. Daten aus dem Bildungsmonitoring konnen und sollen diese aber prominent
erganzen.

o Daten allein kinnen keine Entwicklungsprozesse oder Qualititsverbesserung evzeugen.
Die Nutzung von Daten, deren Analyse, Interpretation, Bewertung und die Ableitung
von MafSnahmen muss eingebettet sein in eine Gesamtarchitektur der datengestiitzten
Qualititsentwicklung, bei der zundchst sichergestellt wird, dass simtliche relevanten
Daten systematisch erhoben und nutzbar gemacht werden. Zudem braucht es regelhaf-
te und verbindliche Prozesse der Datennutzung sowie der Klirung der zu erreichenden
Qualititsentwicklungsziele. Und es braucht die Bereitstellung der notigen Unterstiit-
zungsangebote, damit die Qualititsentwicklung wirksam erfolgen kann.

Gesamtarchitektur der datengestiitzten Qualitatsentwicklung

Unter Gesamtarchitektur ist das stimmige und konsequente Zusammenspiel von verbindli-
chen Prozessen anhand klarer Ziele, eingefiihrter Verfahren und definierter Verantwortlich-
keiten zu verstehen: Ausgehend von einem gemeinsamen Qualitétsversténdnis (z. B. in Form
von Qualitats- und Referenzrahmen), auf das sich alle Ebenen und Akteure im Bildungsbe-
reich beziehen, iiber bildungspolitische Schwerpunktsetzungen und/oder Zielvorgaben sowie
die systematische Bereitstellung verldsslicher Daten auf unterschiedlichen Ebenen, schlieBen
sich definierte Prozesse der Reflexion der Zielerreichung anhand der Daten etwa im Rahmen
regelhafter Qualitatsdialoge, Statusgesprdche sowie Ziel- und Leistungsvereinbarungen an.
Flankierend dazu stellen das Unterstiitzungssystem sowie die Lehrkréftefortbildung Forder-
materialien, Qualifizierungs- und Begleitangebote zur Verfiigung. Ziel ist das Ineinandergrei-
fen (Alignment) der verschiedenen Akteure aus Schulpraxis, Schulaufsicht, Unterstiitzungs-
system und Fortbildung sowie ,Dateninstituten” bis hin zur ministeriellen Ebene, damit eine
kohdérente Qualitdtsentwicklung entsteht.

Letztlich ist im Sinne eines wirksamen Bildungsmonitorings entscheidend, dass im profes-
sionellen Selbstverstindnis auf allen Ebenen und in allen Akteursgruppen des Schulwesens
die konsequente, regelhafte und transparente Auseinandersetzung mit Daten verankert ist.
Dazu gehort auch, einzelne Daten wie etwa Leistungsdaten nicht isoliert zu betrachten und
daraus u. U. unzulissige Schlussfolgerungen zu ziehen, zumal es im pidagogischen Feld
meist keine eindimensionalen Wirkungsketten gibt. Vielmehr erschliefSt sich das Potenzi-
al des Bildungsmonitorings erst aus einer konsistenten Biindelung verschiedener Daten, bei
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der — vorsichtige — Beziige zwischen Ergebnissen, Rahmenbedingungen und Prozessdaten
hergestellt werden kinnen.*

lllustration: Wie sehen Settings zur Datennutzung aus?

Nachfolgend soll modellhaft und exemplarisch konkretisiert werden, wie sich Prozesse ge-
stalten lassen, in denen die Daten des Bildungsmonitorings zur Qualitdtsentwicklung auf den
unterschiedlichen Ebenen des Bildungssystems Bedeutung haben. Das Modell der datenba-
sierten Entscheidungsfindung (data based decision making) bietet eine geeignete Grundlage,
um ein zielfiihrendes Vorgehen darzustellen (Schildkamp/Poortman 2015).
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Verschiedene Phasen kniipfen aneinander an und leiten zur ndchsten iber. Kurz zusam-
mengefasst bedeutet dies: Ausgangsfrage: Worauf sollen Daten eine ,Antwort” liefern”? —
Sichten bereits vorhandener und/oder Erfassen zusétzlicher Daten — Uberpriifen der Daten auf
Relevanz - Analysieren und Interpretieren der Daten sowie Verbinden mit weiterem Wissens-
besténden — Planen und Festlegen von MalBnahmen — Umsetzen der MaBBnahmen — Uberprii-
fen der Wirksamkeit. Der Zyklus der datenbasierten Entscheidungsfindung beginnt von Neu-
em.

Ein Beispiel auf der Systemebene

Ausgangspunkt der regelméRigen Studien des IQB-Bildungstrends ist die Frage nach der Kom-
petenzentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern (Purpose). Dabei geht es gemal der Ge-
samtstrategie der KMK zum Bildungsmonitoring vor allem um eine Trendbeobachtung tber
die Zeit, zudem aber auch um einen Vergleich der Lander.

4 AufEbene der Einzelschule findet dies in Hamburg durch das Datenblatt ,Schule im Uberblick*
und in Baden-Wiirttemberg durch das Schuldatenblatt statt.
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Die Befunde des IQB stehen den Lédndern in einem differenzierten Bericht des QB zur
Verfiigung (Data). In unterschiedlicher Intensitdt und unterschiedlichen Formaten (internen
Beratungen, 6ffentlichen Diskussionen, themenspezifischen Arbeitsgruppen etc.) werden die
Daten analysiert, interpretiert und bewertet (Information). Bisherige Konzepte und Programme
werden auf der Basis der Befunde gepriift und auch mit anderen Wissensbesténden (Befun-
den der Bildungsforschung) abgeglichen (Knowledge). Auf dieser Basis werden ggf. Ideen fir
neue Ansatzpunkte einer Weiterentwicklung generiert. Ob diese zu bildungspolitischen Ent-
scheidungen fiihren hinsichtlich neuer Schwerpunktsetzungen (wie z. B. aktuell die Sicherung
der Mindeststandards und Steigerung der Bildungsgerechtigkeit) sowie der daraus resultie-
renden MaBnahmen (etwa strukturelle Anderungen wie die Einfiihrung multiprofessioneller
Teams, Umsteuerung der Ressourcenzuweisung, verbindliche Diagnostik etc.) und Program-
me (Qualifizierungsprogramme, Etablierung didaktischer Konzepte etc.) (Action), bleibt in der
Hoheit der einzelnen Lander im Rahmen der demokratischen Entscheidungsprozesse (Exeku-
tive bzw. Legislative). Beim néachsten Durchgang des IQB-Bildungstrends zeigt sich auf der
Basis der neuen Befundlage unter Umstédnden, ob der bisherige Ansatz bzw. die neuen Pro-
gramme den bildungspolitischen Erwartungen gerecht werden (Outcomes).

Ein Beispiel auf Schulebene

Ausgangspunkt der Nutzung von Daten auf Ebene einer einzelnen Schule kénnte die Frage
nach Potenzialen zur Verbesserung der Leistungsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler sein
(Purpose). Zur Untersuchung dieser Frage greift die Schule auf die Ergebnisse der zentralen
Priifungen und der Vergleichsarbeiten der vergangenen drei Schuljahre zurtick (Data). Die In-
terpretation der Daten hinsichtlich der Frage, ob die Ergebnisse positiv ausfallen oder eher als
verbesserungswiirdig erscheinen, fiihrt zu einem Abgleich mit den landesweiten Durchschnit-
ten. Anhand weiterer Daten steht der Einzelschule tiber den Vergleich mit dem Landesdurch-
schnitt hinaus auch eine Einordnung der Daten auf der Basis eines Sozialindex oder adjustier-
ter Werte zur Verfligung (,fairer Vergleich”), welche die Eingangsvoraussetzungen der Schi-
lerschaft beriicksichtigen (Information). Damit ist die Phase der Datensichtung bzw. -samm-
lung noch nicht beendet. Die Schule nutzt zudem Riickmeldungen aus der Schulinspektion
oder externen Evaluation (Data), um zu Uberpriifen, ob sich bei den Unterrichtsprozessen (z. B.
hinsichtlich der kognitiven Aktivierung oder der Klassenfiihrung) Ansatzpunkte einer Verbes-
serung zeigen (Information). Weitere Datenquellen kénnen zusétzlich noch gepriift werden.
Entscheidend ist die Phase, in der die verfiigbaren Daten mit den eigenen Wissensbestdnden
abgeglichen und bewertet werden (Knowledge), um zur Entscheidung zu kommen, welche
MaBnahmen (Action) als sinnvoll erachtet und umgesetzt werden sollen. Mit der Priifung der
Wirksamkeit der verdnderten Praxis (Outcomes) und der daraus gewonnenen Daten schlie3t
sich der Kreis und der Zyklus beginnt von Neuem.

Zusammenfassung
Beiden Beispielen ist gemeinsam, dass sie Daten des Bildungsmonitorings nutzen, um die je-
weiligen Fragestellungen datenbasiert reflektieren zu kénnen und mit eigenen Vorstellungen

und weiteren Wissensbestédnden in Verbindung zu bringen. Zudem werden neue Daten gene-
riert und in die Entscheidungsprozesse einbezogen, um die Wirksamkeit von Konzepten und
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MalBnahmen zu berpriifen. Dieser schrittweise Prozess des Umgangs mit Daten unterstiitzt
einerseits die Entscheidungsfindung und ist andererseits Voraussetzung, um die Wirksamkeit
von Steuerungsentscheidungen (ob auf System- oder auf Einzelschulebene) zu verifizieren.

Perspektiven: Wie sollte sich das Bildungsmonitoring
weiterentwickeln?

Damit das Bildungsmonitoring seiner Funktion gerecht werden kann, bedarfes einer konti-
nuierlichen Ausscharfung und Weiterentwicklung. Aus unserer Sicht ergeben sich drei Per-
spektiven, um die Wirksambkeit des Bildungsmonitorings kiinftig zu stirken: 1. die Weitung
des Gegenstandsbereichs; 2. die Entwicklung einer kohdrenten Akteurskonstellation; 3. die
Schaffung ausreichender Gelingensbedingungen.

Weitung des Gegenstandsbereichs

Selbstkritisch ist festzustellen, dass sich das Bildungsmonitoring bislang weitgehend auf
einen engen Gegenstandsbereich beschrinkt, zum Beispiel auf statistische Daten zur Bil-
dungsbeteiligung oder zu Bildungsabschliissen. Bildungserfolg wird hauptsichlich anhand
der sprachlichen, mathematischen und naturwissenschaftlichen sowie neuerdings auch der
digitalen Kernkompetenzen erfasst. Insgesamt dominieven aktuell regelmifSige Messungen
von Ergebnismerkmalen, Kontextdaten werden bestenfalls als bedingende Variablen erho-
ben, und nur in geringem Umfang werden Prozessmerkmale wie beispielsweise Aspekte der
Unterrichtsqualitit einbezogen. Somit liegt eine erkennbare Entwicklungsperspektive dar-
in, kiinftig auch Kontext-, Input- und Prozessmerkmale so systematisch zu beschreiben und
zu erheben, dass sie in die entsprechenden Monitoringformate aufgenommen werden kin-
nen. Dies macht eine Erweiterung des Methodenrepertoires notwendig, iiber Befragungs-
und Testerhebungen hinaus, um bspw. die Qualitit von Unterrichtsprozessen adiquat ab-
zubilden. Damit konnen wesentliche Voraussetzungen fiir die Generierung von Erklirungs-
ansditzen geschaffen werden.

Unbeachtet bleiben (derzeit noch) weitere Dimensionen, die in einem breiteren Bil-
dungsverstindnis gleichermafSen von Bedeutung sind. Zu denken ist etwa an soziale
Kompetenzen, Demokratiebildung, Verantwortungsbereitschaft, selbstrequlative Fihig-
keiten, um nur einige Themen anzudeuten. In der beschriebenen Fokussievung, die unter
anderem auch in der leichteren methodischen Zugdnglichkeit begriindet ist, liegt die Gefahr,
einem verkiirzten Verstandnis von Bildung Vorschub zu leisten. Hinzu tritt die vielfache
Begrenzung auf den Kontext Schule, obwohl in jiingster Zeit immer deutlicher wird, dass
die ,grofSen Fragen“ wie der Abbau sozialer Disparititen bzw. die Schaffung von mehr
Bildungsgerechtigkeit nur gelingen kann, wenn man die frithe Bildung mit in den Blick
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nimmt. Ein Monitoringsystem miisste diese ebenso einbeziehen wie auch das schulische
Bildungsgeschehen. Insofern ist das Netzwerk Bildungsmonitoring im Bewusstsein der
gegenwirtigen Beschrinkungen der Uberzeugung, dass es einer inhaltlichen Offnung
und einer Erweiterung der methodischen Zuginge bedarf. Dieses Ziel ist auch in der
Léindervereinbarung zur gemeinsamen Qualititsentwicklung festgehalten.®

Hier wiire zu iiberlegen, ob kiinftig durch Erweiterungen der Erhebungsmethodik, bei-
spielsweise durch adaptives Testen oder durch Messungen des Lernverlaufs, verbesserte An-
schlussmaglichkeiten geschaffen werden kinnen.

Entwicklung einer kohdrenten Akteurskonstellation

Damit Daten wirksam werden kinnen, bedarf es eines gemeinsamen Verstindnisses, wozu
Daten da sind, was sie konnen und wo ihre Grenzen liegen. Und es bedarfzudem verstirkter
Anstrengungen, um an konkreten Beispielen aufzuzeigen und dffentlich bewusst zu machen,
an welchen Stellen und in welchen Hinsichten das Bildungsmonitoring wesentliche Grund-
lagen fiir zukunftsweisende Steuerungsentscheidungen zur Verfiigung stellt. Dariiber hin-
aus miissen alle Beteiligten ihven Teil dazu beitragen, dass Daten im Sinne der Qualitits-
entwicklung genutzt werden konnen. Dies setzt die Kldrung der jeweiligen Rolle im System
voraus: Was ist die Zustindigkeit derjenigen, die Daten aufbereiten? Was trigt die Schul-
aufsicht bei? Was die Kernverwaltung in den Kultusministerien? Worin liegt die Aufgabe
des Unterstiitzungssystems? Was bleibt Aufgabe der Schule und ihrer verschiedenen Akteu-
re?

Umso wichtiger ist es, dass im Zusammenspiel zwischen allen beteiligten Akteuren das
hergestellt wird, was Oelkers und Reusser (2008, S. 515) als , Alignment“ bezeichnen, nim-
lich die ,moglichst kohdrente Abstimmung* zwischen unterschiedlichen Systemebenen,
Steuerungsinstrumenten und Akteuren. Eine zielfiihrende Abstimmung mit Blick auf die
Wirksambeit des Bildungsmonitorings miisste von folgender Zielvorstellung ausgehen:

o Die beteiligten Akteursgruppen verfiigen iiber eine gemeinsame normative Grundaus-
richtung: Sie teilen die Vorstellung davon, was gute Bildung ist, und ovientieren sich an
den entsprechenden Referenz- oder Qualititsrahmen.

o  Sieverfiigen iiber ein gemeinsames Verstiandnis ihres Gegenstands (, Bildungswirklich-
keit*).

o  Siewissen um die Verschiedenheit der Perspektiven und erkennen die jeweils andere an.
Sie verfiigen iiber gekldrte Schnittstellen, die viel Wert legen auf diskursive Aushand-
lungsprozesse und gemeinsame Sinnstiftung.

5 Lindervereinbarung tber die gemeinsame Grundstruktur des Schulwesens und die
gesamtstaatliche Verantwortung der Linder in zentralen bildungspolitischen Fragen.
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2020/2020_10_15-
Laendervereinbarung.pdf
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Um all dies zu erreichen, bedarf es eines kontinuierlichen kommunikativen Abgleichs zwi-
schen den Beteiligten. Indem die verschiedenen Akteure aus Schulpraxis und flankierendem
System gemeinsam an der Deutung von Daten, an der Einovdnung in den spezifischen Kon-
text und an der Ableitung von Folgen arbeiten, kann das Bildungsmonitoring einen Beitrag
zur Qualititsentwicklung leisten. Genau hier liegt die Chance, dass Daten dazu beitragen,
eine bessere Bildunyg fiir alle Heranwachsenden zu ermoglichen.

Gelingensbedingungen

Die Mitglieder im Netzwerk Bildungsmonitoring appellieren an die bildungspolitisch Ver-
antwortlichen, sich mit Nachdruck fiir das Bildungsmonitoring (BiMo) und seine Weiter-
entwicklung einzusetzen und zu den Voraussetzungen fiir dessen Nutzung und Wirksam-
keit beizutragen:

1. Fiireine stimmige Gesamtarchitektur des BiMo miissen die unterschiedlichen Rollen der
Akteur“innen (u. a. Bildungspolitik, Landesinstitute und Qualititsagenturen, Schul-
aufsichten, Schulentwicklungsberatung) klar definiert sein.

2. Es braucht institutionalisierte, adressatenbezogene Austauschformate zur systemati-
schen Befassung mit Daten.

3. Esbraucht ein Bewusstsein fiir die Potenziale und auch Grenzen einzelner Verfahren des
BiMo, denn sie erfiillen meist nur einen Zweck angemessen.

4. Esbedarfeiner positiven Fehlertoleranz, in der negative Befunde des BiMo als Entwick-
lungsmaiglichkeit gesehen werden.

5. Es gilt, eine gute Balance zu finden zwischen Transparenz und Informationsrecht der
Offentlichkeit einerseits sowie legitimer interner Beratung fiir die Steuerungsebene an-
dererseits.

6. Datengestiitzte Qualititssicherung und -entwicklung als Grundlage der Professionali-
tat aller relevanten Akteurinnen miissen in deren Aus- und Weiterbildung einen pro-
minenten Platz einnehmen, damit eine positive Haltung gegeniiber Daten sowie Kom-
petenzen im Umgang mit Daten gestdrkt werden.

7. Alle Akteur*innen sollten hinter der Grundiiberzeugung stehen, dass die Wirksamkeit
von Interventionen im Bildungsbereich—trotz der Komplexitit des Gegenstandes—iiber-
priift werden kann und muss.

8. Es bedarf der rechtlichen Voraussetzungen, um das Erheben und Verarbeiten von bil-
dungsrelevanten Daten aufverschiedenen Ebenen des Bildungssystems zu ermiglichen.

9. Im Sinne eines weiten Bildungsbegriffs und des iiber rein fachliche Leistungsentwick-
lungen hinausgehenden Auftrags von Schule und Unterricht muss sich das BiMo inhalt-
lich und methodisch weiterentwickeln.

10. Aufgabe des BiMo ist es auch, fiir verschiedene piadagogische und bildungspolitische
Fragestellungen geeignete und konsistente Datenbiindel bereitzustellen, die Informatio-
nen zu Kontext, Inputs, Prozessen und Outcomes liefern.
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11. Die durch das BiMo bereitgestellten Daten sollten nicht zuletzt eine klare Kohdrenz mit
den Referenzrahmen zur Schul- und Unterrichtsqualitit aufweisen.

Das Netzwerk Bildungsmonitoring ladt zum weiteren Austausch ein, um gemeinsame Lo-
sungen zu evarbeiten, damit diese Voraussetzungen erreicht werden kinnen.

Dem Netzwerk Bildungsmonitoring gehoren folgen Einrichtungen
an:

Institut fiir Bildungsmonitoring und Qualititsentwicklung Hamburg (IfBQ)
Institut fiir Qualititsentwicklung im Land Bremen (IQHB)

Institut fiir Qualititsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein (IQSH)

Institut fiir Bildungsanalysen Baden-Wiirttemberg (IBBW)

Institut fiir Schulqualitit der Linder Berlin und Brandenburge. V. (ISQ)

Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen e. V. (IQB)

QUA-LIS - Qualitits- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut fiir Schule NRW
Qualititsagentur am Bayerischen Landesamt fiir Schule (LAS)

DIPF - Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation
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Ein kritischer Kommentar zum
Positionspapier ,Bildungsmonitoring
— Grundlage fiir eine datengestiitzte
Qualitatsentwicklung”

Norbert Maritzen

Zusammenfassung

Der Beitrag wiirdigt das Positionspapier ,Bildungsmonitoring — Grundlage fiir eine datenge-
stitzte Qualitatsentwicklung®, indem er mogliche Ergdnzungen und Optionen fiir eine Wei-
terentwicklung des Papiers skizziert. Er wertet das Papier als Ausdruck der fortschreitenden
Institutionalisierung des Bildungsmonitorings insbesondere in den Landern und ist gedacht
als Ermutigung, diese Entwicklung konzeptionell griindlicher zu fundieren und praktisch in
der Kooperation relevanter Einrichtungen sukzessive durchzubuchstabieren.

Bildungsmonitoring hat einen Prozess der Institutionalisierung durchlaufen.
Was im Bildungsbereich, genauer im Bereich 6ffentlicher Schulen, in den frithen
2000er Jahren mit einzelnen Elementen einer Umsteuerung begann, die durch
die systematische Erfassung empirischer Merkmale von Bildungskontexten,
-inputs, -prozessen und -wirkungen gekennzeichnet ist, hat sich mittlerweile
zu staatlichen, manchmal auch kommunalen Einrichtungen des Bildungsmo-
nitorings ,gemausert, in denen entsprechende Aufgaben ihres temporiren
Projektstatus entledigt sind. Stattdessen wurden sie auf Dauer gestellt und
werden von entsprechend qualifiziertem Personal in wiederkehrenden Routinen
erledigt. Dieser Prozess ist inzwischen in den Lindern fortgeschritten, wenn
auch sehr unterschiedlich weit und in verschiedenen institutionellen Realisie-
rungsvarianten. Es wundert deshalb nicht, dass einige der in diesem Bereich
ausgewiesenen Institutionen den Zeitpunkt fiir giinstig halten, eine Positions-
bestimmung zum Stand des Bildungsmonitorings zu formulieren und mit ihr
an die Offentlichkeit zu gehen. Die im ,Netzwerk Bildungsmonitoring* zusam-
mengeschlossenen Institute, die das Positionspapier verantworten, sind — mit
Ausnahme des IQB und des DIPF — ausschlieflich an die Kultusadministrationen
der Linder angebundene Einrichtungen. Ihre Aufgaben im Bereich des Bildungs-
monitorings unterscheiden sich zum Teil deutlich voneinander, die Fokussierung
ihrer empirischen Titigkeit liegt eher auf dem allgemeinbildenden Bereich.
Damit ist auch schon eine mehrfache Engfithrung der Perspektive vermacht,
die dem Positionspapier eigen ist. Sie fithrt in einer Selbstvergewisserung zum
Verstindnis des Bildungsmonitorings — das sei von vornherein eingewandt — zu
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unnétigen Begrenzungen, insbesondere wenn ,in diesem Papier der Nutzen und
das Potenzial des Bildungsmonitorings neu entfaltet werden“ (S. 246) soll. Folgt
man der in dem Papier einleitend formulierten allgemeinen Definition des Bil-
dungsmonitorings, der zufolge es Ziel ist, ,den Zustand und die Weiterentwick-
lung unterschiedlicher Aspekte des Bildungsgeschehens kontinuierlich zu beob-
achten und systematisch zu beschreiben“(S. 246), dann erschliefit sich nicht, war-
um im folgenden Text zentrale Gegenstandsfelder des Bildungsmonitorings nur
beildufig oder gar nicht erwihnt werden:

der Bereich der frithkindlichen Bildung,
der Bereich der beruflichen Bildung,
der Bereich der Weiterbildung,

der Bereich der Hochschulbildung.

Zumindest hétte der explizite Hinweis, warum man vielleicht aus pragmatischen
Griinden diese Bereiche vorliufig hintanstellt, der weiteren Argumentation gut-
getan. Der Versuch der Positionierung wird also stark von der Perspektive und
dem aktuellen Zustindigkeitszuschnitt des Grof3teils der unterzeichnenden In-
stitute bestimmt. Das ist nachvollziehbar. Wenn das Netzwerk sich aber mit dem
Positionspapier strategisch um eine institutionelle Stabilisierung und 6ffentliche
Anerkennung bemitht, wire zu erwigen, inwieweit iiber den ohnehin heteroge-
nen Aufgabenzuschnitt der Institute hinaus weitere Bildungsbereiche einen sys-
tematischen Platz in der Konzeption erhalten und damit Angebote fiir bildungs-
bereichsiibergreifende Vernetzungen und Kooperationen von vornherein aufge-
nommen werden.

Eine dhnliche Erweiterung lige nahe, wenn der Bereich des kommunalen Bil-
dungsmonitorings, der durch ganz eigene Gegenstandsfelder und Handlungsim-
perative gekennzeichnet ist, in der Konzeption Beriicksichtigung finden konnte.
Der Druck auf strategische Planungs- und Steuerungsentscheidungen von Kom-
munen vor allem im Elementarbereich und in der Schultrigerschaft hat dazu ge-
fithrt, dass immer mehr Kommunen Zustindigkeiten fir das Bildungsmonito-
ring geschaffen haben. Die Liste entsprechender Bildungsberichte ist z. B. kaum
noch iiberschaubar!. Auch die dort titigen Akteure sollten von einem Positions-
papier zum Bildungsmonitoring explizit angesprochen und systematisch fiir eine
Mitarbeit im Netzwerk gewonnen werden.

Das Papier skizziert nach dem einleitenden Teil zunichst die Zielgrup-
pen, die angesprochen werden sollen. Danach zeigt ein kurzer Riickblick die
Entstehungsgeschichte und den aktuellen Stand des Bildungsmonitorings in
Deutschland, um im nichsten Abschnitt eine differenzierte Heuristik (im Papier
,Systematik“ genannt) vorzulegen, die die Verwendung bestimmter Datenarten

1 Vgl. www.bildungsserver.de/Bildungsberichte-der-Laender-Regionen-und-Kommunen-4369-
de.html (Abfrage: 27.01.2024).
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im Bildungsmonitoring nach Akteursebenen (Politische Entscheidungsebene,
Schulaufsicht, Schulleitung, Lehrkraft, Unterstiitzungssystem/Fortbildung)
und nach den Dimensionen des Bildungsproduktionsmodells (Kontext, Input,
Prozess, Output/Outcome) differenziert. Auf dieser Basis wird der Begriff des
Bildungsmonitorings im nichsten Abschnitt noch einmal prizisiert, so dass dann
das Wirkungspotenzial des Bildungsmonitorings beschrieben werden kann. Das
Papier schlieft mit moglichen Perspektiven der Weiterentwicklung des Bil-
dungsmonitorings, zu denen auch Gelingensbedingungen formuliert werden.
Insgesamt ist der Aufbau des Papiers schliissig und gut nachvollziehbar; evtl.
hitte eine dekadische Nummerierung der Abschnitte und Unterabschnitte den
Durchgang durch die Argumentation des Papiers etwas erleichtert. Der Leser/die
Leserin erhilt eine knappe, aber gute Einfithrung in wichtige Schliisselfragen,
die sich verantwortlichen Akteuren im Bereich des Bildungsmonitorings stellen.

Im Folgenden seien einige Punkte aus dem Argumentationsgang des Papiers her-
ausgegriffen mit dem Ziel zu zeigen, an welchen Stellen sich iiber die bereits er-
wihnten Desiderata noch Moglichkeiten der Erginzung und Weiterentwicklung
bieten.

Ausweislich der Angabe der Autor:innen richtet sich das Papier an folgende
Zielgruppen (S. 246 f.): an die Bildungspolitik, an die Bildungsadministration ein-
schliefilich der Unterstiitzungssysteme sowie an die Landesinstitute und Quali-
titsagenturen der Linder. Damit sind in der Tat wesentliche Akteure benannt,
die ganz unterschiedliche Aufgaben und Rollen in der Ausgestaltung und Nut-
zung einer Infrastruktur des Bildungsmonitorings haben. Abgesehen davon, dass
nicht ganz klar wird, warum , Unterstiitzungssysteme* im Zusammenhang mit
Bildungsadministration Erwahnung finden, nicht aber mit Landesinstituten und
Qualititsagenturen, konnte auch die Funktionsdifferenzierung dieser Akteure im
Hinblick auf das Bildungsmonitoring etwas praziser beschrieben werden. So lie-
Re sich z. B. gegen die Charakterisierung der Bildungsadministration unschwer
einwenden, dass auch Schulen ein entscheidendes Wort mitzureden haben, wenn
sie ,die Qualititsentwicklung des Bildungssystems verantwortlich gestalten und
betreiben* (S. 246).

Zu iberlegen ist auch, ob an dieser Stelle bei der Adressatenbenennung,
spitestens aber in der Heuristik zum Mehrebenensystem der Datennutzung
(S. 248f.) der Kategorie der Offentlichkeit ein systematischer Platz in der Konzep-
tion zugewiesen werden muss. Einrichtungen, die mit Aufgaben des Bildungs-
monitorings betraut sind, tun dies i.d.R. in Wahrnehmung staatlicher oder
kommunaler Verantwortung fiir bestimmte Bildungsbereiche. Das wird in dem
Positionspapier auch so unterstrichen. Wenn dem aber so ist, agiert Bildungs-
monitoring im Offentlichen Raum, in dem wesentliche Angelegenheiten, die
fir die Organisation der Gesellschaft von Bedeutung sind, auch dem o6ffentli-
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chen Diskurs zuginglich sein miissen. Dies geschieht im Wesentlichen in vier
Dimensionen, die unterschiedliche Aspekte von Offentlichkeit reprisentieren:

1.

Im parlamentarischen Raum werden offentlich normengebende Rahmenset-
zungen fur das Bildungsmonitoring debattiert und verbindlich verabschie-
det. Bildungsmonitoring als Teil der Exekutive ist dem Parlament gegeniiber
umsetzungs- und rechenschaftspflichtig. Es istin diesem Zusammenhang je-
weils zu bestimmen, wie das Transparenzgebot durch die Freigabe von Daten
aus dem Bildungsmonitoring auszugestalten ist, welche Schutzanspriiche
zum Tragen kommen miissen, ohne das Auskunftsrecht von Parlamentariern
unbillig zu beschneiden. Von den Schwierigkeiten, sich im parlamentarischen
Raum zu positionieren, weifd ein Lied zu singen, wer mit der Verpflichtung
konfrontiert ist, den nicht selten ausufernden Auskunftsbegehren von Par-
lamentariern so nachkommen zu miissen, dass die legitimen Anspriiche
befriedigt und zugleich die Zwecksetzung seiner Verfahren nicht gefihrdet
werden.

Ergebnisse des Bildungsmonitorings sind auch zunehmend Gegenstand 6f-
fentlicher Berichterstattung in den Medien (Presse, Rundfunk, Fernsehen, In-
ternetplattformen usw.). Diese nehmen mit der Distribution und zum Teil Po-
pularisierung vor allem skandaltrichtiger Befunde des Bildungsmonitorings
zunehmend Einfluss auf den offentlichen bildungspolitischen Diskurs. Der
Versuch einer Positionierung sollte in dieser Hinsicht auch eine Haltung da-
zu gewinnen, wie mit diesem Aspekt der Verwertung von Monitoringergeb-
nissen proaktiv umgegangen werden kann und muss, wenn sich Einrichtun-
gen des Bildungsmonitorings dem nicht einfach tiberlassen wollen. Die Klage,
Presseorgane berichteten ohnehin nur selektiv und tendenziés, verfingt auf
die Dauer nicht. Auszuloten, inwieweit Medien auch zu Biindnispartnern des
Bildungsmonitorings werden koénnten, verdiente weitere strategische Uber-
legungen.

Akteure und Institutionen der Zivilgesellschaft (z. B. Stiftungen oder Verbinde) ha-
ben sich in den letzten Jahren verstirkt auf die Zweit- und Drittverwertung
von Produkten des Bildungsmonitorings verlegt. Dies geschieht zum Teil mit
Unterstiitzung von Autor:innen, die auch fiir die Erstprodukte verantwortlich
zeichnen und in dem nicht-staatlichen Auftragskontext Gelegenheit zu zu-
satzlichen Analysen erhalten, manchmal auch zur Formulierung von Schluss-
folgerungen, die weniger durch die Beachtung politischer Opportunititen be-
stimmt sind. Auch dazu sollte ein Netzwerk Bildungsmonitoring eine Positio-
nierung finden, da einzelne Akteure der Zivilgesellschaft durchaus in der La-
ge sind, die 6ffentliche Aufmerksamkeit temporir an sich zu binden, Diskur-
se zu steuern und mit ihren anderen Handlungsmaoglichkeiten in Konkurrenz
zu staatlichen bzw. kommunalen Einrichtungen und ihren Wirkungsmaéglich-
keiten zu treten.
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4. Einen Spezialfall von Offentlichkeit sind Stakeholder, die als unmittelbar
oder mittelbar von Mafinahmen des Bildungsmonitorings Betroffene einen
legitimen Anspruch auf datengestiitzte Auskunft haben. Dies sind z. B. Schii-
ler:innen, Erziehungsberechtigte, Betriebe usw. Als 6ffentlich lassen sich
diese Akteure insofern und insoweit kennzeichnen, als sie mit den ihnen
zur Verfiigung gestellten Daten auch relativ frei umgehen konnen, jedenfalls
ungebunden von administrativen Weisungszusammenhingen, in denen Ein-
richtungen des Bildungsmonitorings stecken. Wiinschenswert wire, wenn
das Positionspapier auch zu diesem Aspekt sich systematisch duflerte, damit
noch deutlicher wird, inwieweit sich Einrichtungen des Bildungsmonitorings
diesen Akteuren in der Wahrnehmung ihrer Aufgaben auch ausdriicklich
verpflichtet fithlen.

Die Erweiterung der adressierten Akteursgruppen, die das Positionspapier ja
auch explizit als Moglichkeit erwahnt (S. 248) hitte nicht nur den Vorteil, eine
doch bedeutende konzeptionelle Auslassung zu korrigieren. Sie witrde dariiber
hinaus eine Perspektiverweiterung darstellen, da das Papier insgesamt doch noch
stark der Logik des hierarchisch geordneten Systems der Bildungsverwaltung
verhaftet bleibt. Das zeigen dann auch die tentativ vorgenommenen Fillungen
der Heuristik zu Erkenntnisinteressen und Datenbedarfen (S. 248f.), die stark
aus der Perspektive des Status quo der Aufgabenportfolios der federfithrenden
Institute formuliert sind. Der Charme der Heuristik konnte gerade auch darin
liegen, Desiderata zu identifizieren, die im Rahmen des Bildungsmonitorings
bisher nicht hinreichend bearbeitet werden. So wird z. B. in der Heuristik zwar
an mehreren Stellen auf die ,,amtliche Statistik®, an anderer Stelle auf die ,be-
hordliche Statistik® als Datenquelle hingewiesen. Eine systematische Nutzung
der amtlichen Statistik, mehr noch: eine prizise Benennung der Vorausset-
zungen der Nutzung der amtlichen Statistik fiir Monitoringzwecke wird aber
nicht angedeutet. Dabei sind Fragen etwa der Generierung und Nutzung von
Individualdaten, der Verkniipfung von Daten, der rechtskreisiibergreifenden
Verbindung von Datensitzen strategisch von auflerordentlicher Bedeutung fir
das Bildungsmonitoring, wenngleich die Voraussetzungen dafiir in Lindern
und Kommunen keineswegs als geklart gelten kénnen. Man denke nur an das
jahrelange Trauerspiel der KMK zur Realisierung des sogenannten Kerndaten-
satzes in den Lindern. Auffillig ist auch, dass in der Dimension , Prozess“ nicht
mehr auf die amtliche Statistik rekurriert wird. Dabei bietet sie ein erhebliches
Potenzial fur die Abbildung von Prozessaspekten in Bildungsverliufen, wenn
entsprechende Voraussetzungen geschaffen werden.

Uberaus hilfreich und instruktiv sind die Uberlegungen, die zu Voraussetzun-
gen der Wirksamkeit des Bildungsmonitorings angestellt werden. Dass aus Daten
nicht unmittelbar Taten folgen, wie eine populdre Plattitiide suggeriert, kann
nicht oft genug wiederholt werden. Kurzschliissigen und illusioniren Ablei-
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tungsmythen, denen Lehrkrifte ebenso wie politische Entscheider:innen immer
erliegen, entgegenzutreten und aufzuzeigen, wie komplex und voraussetzungs-
voll die adiquate und zielgeleitete Nutzung von Daten ist, ist eine wichtige
Leistung des Papiers. Dabei kann nicht deutlich genug der systemische Ansatz
unterstrichen werden, der postuliert, dass es auf ,,das stimmige und konsequente
Zusammenspiel von verbindlichen Prozessen anhand klarer Ziele, eingefiihrter
Verfahren und definierter Verantwortlichkeiten“ (S. 252) ankommt, also auf das,
was im Papier ,Gesamtarchitektur® genannt wird.

Wenn es um die Weitung des Gegenstandsbereichs des Bildungsmonitorings
geht (S. 254 1)), fille auf, dass eine solche mit einer gewissen thematischen Enge
der bisherigen Gegenstandsfelder des Bildungsmonitorings begriindet wird.
In der Tat setzen sich einzelne Mafinahmen des Bildungsmonitorings immer
wieder dem Vorwurf aus, den Bildungsbereich sehr selektiv abzubilden, gar
den Bildungsbegrift unzulissig zu verkiirzen und vor allem die Dimension der
Ertrige von Bildungsprozessen prominent zu fokussieren zu Lasten wichtiger
anderer Merkmale. Diesem Vorwurf wird man mit einer blofRen Erweiterung
des Gegenstandsbereiches des Monitorings nicht iberzeugend entgegentreten
konnen. Vielmehr wire die Frage der Gegenstandsbereiche zu bearbeiten auf
Basis — und das konnte kiinftig ebenfalls Teil einer Positionsbestimmung sein —
eines ausgewiesenen normativen Rahmenkonzeptes, das klirt, welche Bezugs-
theorien von leitender Relevanz fiir ein Bildungsmonitoring sind. Mindestens
bildungstheoretische, gerechtigkeitstheoretische, steuerungstheoretische und
wissenschaftstheoretische Konzepte sind in diesem Zusammenhang wichtig,
um itberhaupt begriinden zu kénnen, weshalb ein bildungsrelevanter Wirklich-
keitsausschnitt Gegenstand des Monitorings werden soll; nicht die Verfiigbarkeit
oder potenzielle Generierbarkeit entsprechender Daten ist hinreichend fiir die
Gegenstandskonstituierung als Teil des Monitorings. Vor diesem Hintergrund
erst lieRRe sich sinnvoll eine strategische Priifung unternehmen, ob — wie im Pa-
pier vorgeschlagen — beispielsweise ,soziale Kompetenzen, Demokratiebildung,
Verantwortungsbereitschaft, selbstregulative Fahigkeiten“ (S. 254) iberhaupt
sinnvolle Gegenstinde des Bildungsmonitorings sind. Unzweifelhaft sind sie
sinnvolle Gegenstinde empirischer Bildungsforschung, aber die Uberfithrung
diesbeziiglicher Daten in ein Monitoring hat weitreichende Implikationen, die
in jedem Fall sorgfiltig bedacht werden miissen. Dazu bedarf es eines hinrei-
chend elaborierten Referenzrahmens fir ganz unterschiedliche Fragen wie z. B.
folgende:

e  Welche psychometrischen Anforderungen miissen an Konstrukte gestellt wer-
den, wenn sie als Indikatoren oder nur Kennziffern Teil eines Monitoring-Be-
richtssystems werden sollen?

o  Welcher Zweckverinderung mit welchen Implikationen unterliegen Daten,
die im Zuge z.B. eher individualdiagnostischer Verfahren erhoben wer-
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den, z.T. bereits intraindividuell stark variieren und nun in ein éffentliches
Monitoring auf Populationsebene iiberfithrt werden sollen?

e Welche konkreten Fragestellungen sollen mit Daten aus den im Papier
genannten Weiterungen des Gegenstandbereiches im Rahmen des Bildungs-
monitorings bearbeitet werden?

e Was sind in 6ffentlichen Verwendungszusammenhingen intendierte/nicht-
intendierte Folgen oder auch Risiken der Verwendung solcher Datenerweite-
rungen im Kontext des Bildungsmonitorings?

Auch die Orientierung des Bildungsmonitorings auf strategische Schliisselfragen
lasst sich nur unter Riickgriff auf einen normativen Referenzrahmen schliissig be-
griinden, also z. B.

e Wie differenziert man die Frage der Bildungsgerechtigkeit im Bildungsmoni-
toring aus?

e Was sind kritische Entwicklungsszenarien des Bildungswesens, die auf Basis
des Bildungsmonitorings verstarkt in den Blick genommen werden sollen?

e Mit welchen Strategien bewiltigen Bildungssysteme endogene oder exogene
Krisen?

e Wie erfolgreich tarieren Bildungssysteme die beiden Grundfunktionen von
Schule aus, nimlich Reproduktion der Gesellschaft und Ausbildung der Per-
sonlichkeit?

Der Abschnitt zu den Gelingensbedingungen bleibt gegeniiber den vorangehenden
Ausfithrungen am Schluss merkwiirdig abstrakt. Das liegt vielleicht auch daran,
dass man als Vertreter:in staatlicher Dienststellen, als solche agieren die meisten
der unterzeichnenden Institute, kaum konkretere Forderungen an den vorgesetz-
ten Dienstherrn richten kann, ohne in schwieriges Fahrwasser zu geraten. Des-
halb haben die genannten Gelingensbedingungen den Duktus allgemeiner Appel-
le, die hoch zustimmungsfihig sind, hinter der Konkretheit des iibrigen Textes
aber zuriickfallen. Daran wird deutlich: Einrichtungen des Bildungsmonitorings
sind angewiesen auf den unterstiitzenden Gestaltungswillen der Bildungspoli-
tik, konnen aber die Bedingungen dafiir, dass dies auch geschieht, nur sehr be-
schrankt selber schaffen.
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Bildungsmonitoring
— ein Kommentar zum Sammelband

Jenny Trankmann

Diesem Kommentar liegt die Bitte zugrunde, die in diesem Sammelband vorge-
legten Beitrige zum Bildungsmonitoring zusammenfassend einzuordnen. Ge-
wiinschtist dabei der Versuch, daraus eine allgemeine Perspektive auf den aktuel-
len Stand des Bildungsmonitorings in Deutschland inklusive der fur die nichsten
Jahre gebahnten Pfade abzuleiten. Bei diesem Auftrag sieht man sich sofort mit
zwei Herausforderungen konfrontiert. Die erste betrifft die erstaunliche Einig-
keit der Bildungsmonitorenden. Abgesehen von zwei Beitrigen, aus denen dem
Lesenden eine etwas irritierende Emporung entgegenschligt (s. Weishaupt; Jor-
nitz/Mayser), ist der Diskurs friedlich, einstimmig und positiv bestitigend. Dies
zu kommentieren wird schnell langweilig. Die zweite Herausforderung betrifft
den Umstand, dass der Sammelband elaborierte Metaperspektiven praktischer-
weise gleich mitliefert (s. Diedrich/Klein; Kneuper; Maritzen; Stenke et al.). Die-
se zu kommentieren beinhaltet die grofie Gefahr der Redundanz, insbesondere
wenn man mit den dort ausgefithrten Dingen iiberwiegend einverstanden ist.

Diese Gefahren in Kauf nehmend folgen nun dennoch drei Schritte. (1) Als Ers-
tes wird es um die Frage der Grenzen des Gegenstandsbereichs vom Bildungsmo-
nitoring gehen: Was gehort den Beitrigen zufolge zum Bildungsmonitoring und
was nicht? Dies aber eigentlich nur deshalb, weil eine der aktuellen Hauptstringe
der Diskussion um die Frage kreist, inwiefern man diesen Gegenstandsbereich
erweitern sollte. (2) In einem zweiten Schritt wird gefragt, welche Wirkannah-
men die Bildungsmonitorenden hinsichtlich ihrer eigenen Titigkeit haben. Hier
liegt ein zweiter Hauptstrang der Diskussion, der um Gelingensbedingungen fiir
die (gute) Nutzung der im Bildungsmonitoring erhobenen Daten kreist. Gerade
diejenigen Beitrage, die ganz konkret beschreiben, wie diese Bedingungen in ein-
zelnen Formaten und Akteurskonstellationen praktisch umgesetzt werden, mar-
kieren dabei vielversprechende Entwicklungslinien. (3) Bildungsmonitoring, so
die (fast) einstimmige Meinung der Autor:innen des Sammelbands, konnte un-
ter entsprechend geschaffenen Bedingungen wirken, ist wichtig und sollte aus-
gebaut werden. Zugleich bleibt die irritierende Faktizitat der teils hartnickigen
Ignoranz von Ergebnissen des Bildungsmonitorings im Handeln verschiedener
Adressat:innen. Hierzu folgen abschliefend drei Gedanken.
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Bildungsmonitoring und sein Gegenstandsbereich

Wenig tiberraschend lehnt sich die Sortierung in diesem Sammelband an die 2015
iiberarbeitete Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring der Kulturministerkon-
ferenz an (KMK 2015). Damit ist der Gegenstandsbereich konturiert. Eine durch
die Anzahl der diesem Thema gewidmeten Beitrige bedingte Schwerpunktset-
zung liegt bei dem Instrument der Bildungsstandards und der darauf bezoge-
nen Vergleichsarbeiten bzw. Lernstandserhebungen (Abouelseoud/Schwarze;
Girtner; Hawlitschek et al.; Krelle/Jost; Weishaupt). Zu dem ,Biindel von Maf3-
nahmen, mit denen die Linder im engeren Sinne eine evidenzbasierte Quali-
titsentwicklung und -sicherung auf Ebene der einzelnen Schule gewihrleisten®
(ebd., S. 15), gehdren auflerdem die Beitrige zur externen Evaluation (Brunner/
Taut) und zum Sprachfordermonitoring in Hamburg (Pohlmann/Hoffmann).
Demgegeniiber wird den Instrumenten der nationalen Bildungsberichterstat-
tung (Kithne et al.) und der Teilnahme an internationalen Schulleistungsstudien
(Sdlzer) je nur ein Beitrag gewidmet — die vier zuletzt genannten Beitrige bieten
dabei sehr schéne und informative Uberblicke zum jeweiligen Instrument. Zwei
weitere Beitrige lassen sich als hilfreiche Erginzung lesen, ohne den Gegen-
standsbereich an sich zu verindern. Mit dem Nationalen Bildungspanel (Artel/
Sixt) wird die Liicke in der Bereitstellung von Zusammenhangwissen verringert.
Und der Beitrag zu , Bildung auf einen Blick®, einer internationalen Bildungsbe-
richterstattung, verdeutlicht die Herausforderungen einer Indikatorik, die den
Vergleich mit anderen Lindern sucht (Schumann). Dem in der Gesamtstrategie
formulierten Ziel, durch eine verstirkte Bereitstellung von Erklirungs- und
Verinderungswissen mehr Relevanz fir politische Steuerung und pidagogische
Praxis zu entfalten, widmet der Sammelband leider keinen eigenen Beitrag.
Dabei zeichnet sich hier — beispielsweise mit der Einrichtung der Stindigen Wis-
senschaftlichen Kommission und ihren erfreulich breit rezipierten Expertisen —
eine dynamische Entwicklungslinie ab.

Zwar klingt insbesondere in den Beitrigen zu den Vergleichsarbeiten ein lei-
ses Hadern mit den immer noch unerfiillten Nutzungserwartungen durch. Trotz-
dem entsteht insgesamt der Eindruck, dass Bildungsmonitoring ein etabliertes,
prosperierendes Feld ist, das wichtige Erkenntnisse fur die Bildungssteuerung
auf verschiedenen Ebenen liefert und in seiner Qualitit stetig zunimmt. Ausge-
hend von diesem Erreichten richtet sich das Augenmerk der Bildungsmonitoren-
den nun deutlich auf eine Erweiterung des Gegenstandsfelds. Dies in dreierlei
Hinsicht: Erstens geht es um eine Ausweitung in zeitlicher Hinsicht. Bildungsmo-
nitoring, so die Annahme, sollte viel systematischer schon frither im Lebenslauf,
d.h.vorder Schule, ansetzen, ggf. wire auch eine Erweiterung auf das der Schule
nachgelagerte und auf3erinstitutionelle Bildungsgeschehen wiitnschenswert. Der
Beitrag von Kuger/Lochner bietet hierzu eine sehr hilfreiche Ubersicht iiber vor-
handene Monitorings im Bereich der frithen, non-formalen und informellen Bil-
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dung. Zweitens geht es um das Schliefien von Beobachtungsliicken im angenommenen
Wirkgefiige institutionalisierter Bildung. Gemeint sind ,blinde Flecken®, die das Mo-
dellieren von Zusammenhangswissen verhindern. Dies lisst sich besonders gut
anhand der Heuristik des sogenannten , KIPO-Modells“ (Kontext, Input, Prozes-
se, Output/Outcome, vgl. Kneuper) verdeutlichen. Wihrend ein klarer Schwer-
punkt des Bildungsmonitorings bei den Kompetenzdaten liegt (Output), und sich
u.a. mit schulstatistischen Daten einiges zur Lage der Schulen, den Merkmalen
der Schiiler:innenschaft sowie den verfiigbaren Ressourcen sagen lisst (Kontext
und Input), werden padagogische Prozesse — vermutlich aufgrund der Komple-
xitit ihrer empirischen Erfassung — im Monitoring sehr viel seltener beriicksich-
tigt. Einim Sammelband etwas isoliert stehendes Beispiel, das man dem Versuch,
diese Liicke zu schliefien, zurechnen konnte, ist der Beitrag von Ophoff et al.,
die mit ihrem , Schulleitungsmonitor“vorschlagen, das Handeln von Schulleitun-
gen systematisch zu beobachten, um schulfithrungsrelevante Probleme zu iden-
tifizieren und so Ansatzpunkte fiir die Optimierung des Fithrungshandelns zu
gewinnen. Die dritte Forderung betrifft demgegeniiber eine Erweiterung des Bil-
dungsverstindnisses im Bildungsmonitoring. Im Fokus stehen dabei einerseits vor
allem personale, soziale, emotionale und lernmethodische Kompetenzen, denen
eine hohe Relevanz fiir die Personlichkeitsentwicklung, fir den Erwerb fachlicher
Kompetenzen sowie fiir die erfolgreiche Teilhabe an Gesellschaft zugesprochen
wird. Andererseits richten sich die Erweiterungswiinsche auf Fachkompetenzen
jenseits von Mathe und Deutsch, die aus jeweils unterschiedlichen Griinden -
meist wird hier implizit oder explizit das Bild der ,vollstindigen Personlichkeit®
und die Relevanz fiir eine demokratische Gesellschaft aufgerufen — als wichtig er-
achtet werden. Beispielhaft fiur diese dritte Forderung lief3e sich hier der (eben-
falls etwas isoliert stehende) Beitrag von Abs et al. nennen, die ein Monitoring der
politischen Bildung vorschlagen.

Hinsichtlich dieser Ausweitungslinien scheint innerhalb der Zunft der Bil-
dungsmonitorenden prinzipiell Konsens zu bestehen. Die Vorschlige, so der
Eindruck, unterscheiden sich zwar voneinander, jedem einzelnen lieRe sich aber
letztlich ohne grofe Bedenken zustimmen. Folgt man dieser Spur der fehlenden
Kontroverse, so stof3t man allerdings auf eine versteckte Leerstelle im aktuellen
Bildungsmonitoringdiskurs, die Maritzen in seinem lesenswerten Kommentar
herausarbeitet. Bildungsmonitoring, so liefle sich dieser Gedanke zuspitzen,
ist nicht einfach nur eine neutrale Beobachtung von irgendwie interessanten
Aspekten, die sich empirisch erfassen lassen. Bildungsmonitoring setzt durch
seine Blickrichtungen normativ Aufmerksamkeitspunkte, die immer mit einer An-
nahme verkniipft sind, was die Beobachtung lohnt und was nicht — auch weil im
Idealfall aus den Daten dann Handlungen folgen sollen. Erschwerend kommt
hinzu, dass es Wirklichkeitsaspekte gibt, die sich nicht angemessen quantitativ-
empirischen erfassen lassen (wie z. B. Schumann mit Blick auf die Schwierigkeit
der quantifizierbaren Messung der Nutzung digitaler Technologien im Bildungs-
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wesen oder der sonderpiddagogischen Férderung ausfiihrt). Bildungsmonitoring
muss also gut begriinden, was beobachtet werden soll, und zugleich transparent
machen, was dabei aus Griinden der Nicht-Verfiigbarkeit von Daten von vorn-
herein rausfillt. ,Mindestens bildungstheoretische, gerechtigkeitstheoretische,
steuerungstheoretische und wissenschaftstheoretische Konzepte sind in diesem
Zusammenhang wichtig, um iberhaupt begriinden zu kénnen, weshalb ein
bildungsrelevanter Wirklichkeitsausschnitt Gegenstand des Monitorings werden
soll“ (ebd.; der Versuch einer etwas ausfithrlicheren Begriindung der ,Elemente
einer Theorie des Bildungsmonitorings“ findet sich bei Maritzen/Trinkmann
2014).

Womoglich liegt es an eben dem hohen Konsens der Bildungsmonitorenden,
dass solch eine kritisch-theoriegesittigte Debatte in den gegenwirtigen Vor-
schligen einer Gegenstandserweiterung tendenziell unterbelichtet erscheint.
Vor 20 Jahren gab es diese, und ihre Ergebnisse schlagen sich beispielsweise in
dem Grundbildungskonzept von PISA (vgl. Baumert et al. 2001, S. 191f.), der
Expertise zur Entwicklung von Bildungsstandards (vgl. Klieme et al. 2003) und
den umfassenden theoretischen Abhandlungen zum Kompetenzbegriff nieder
(Weinert 2001; Jude/Hartig/Klieme 2008). Auch die zwar schlichte, aber durch-
aus konzise Darlegung der drei Bildungszieldimensionen im ersten nationalen
Bildungsbericht 2006 lief3e sich hier nennen (Konsortium Bildungsberichterstat-
tung 2006, S. 2). In dieselbe Zeit fillt der auch heute noch zukunftsweisende
und stetig weiterentwickelte Ansatz von Tenorth, eine empirisch wie politisch
anschlussfihige Theorie der Grundbildung zu entwickeln (z. B. Tenorth 2004).

Maritzens Forderung nach einem Ausweis ,eines normativen Rahmenkon-
zepts, das klirt, welche Bezugstheorien von leitender Relevanz fir ein Bil-
dungsmonitoring sind*, ist wichtig und nachvollziehbar. Allerdings wird in der
Engfithrung auf Theoriebildung ein Punkt iibersehen, in dem das Bildungsmoni-
toring in den letzten 20 Jahren erheblich dazugelernt hat. Anfang der 2000er fand
die Debatte um den Gegenstand des Bildungsmonitorings fast ausschlieflich in-
nerhalb der erziehungswissenschaftlichen Forschungsfelder statt. Und es ging zu
maf3geblichen Anteilen um die Frage, wer Recht und damit die Definitionsmacht
hat (u. a. auch deshalb, weil daran die Ausschreibungspolitik fiir Professuren der
erziehungswissenschaftlichen Fachbereiche und die Bewilligung fiir Forschungs-
gelder hingen). Mittlerweile beginnt sich die Erkenntnis durchzusetzen, dass ein
hegemonialer Diskurs keinen Sinn ergibt. Weder die empirische Bildungsfor-
schung noch die Bildungstheorie noch die Politik noch die pidagogische Praxis
noch die Verwaltung noch die Medien konnen alleine den Gegenstandsbereich be-
stimmen. Stattdessen muss er zwischen diesen unterschiedlichen Zugriffen aus
unterschiedlichen Bereichen ausgehandelt werden, ggf. auch in guter gemeinsa-
mer Zusammenarbeit und gegenseitiger Unterstiitzung (s. hierzu die Hinweise
von Kuhn/Prenzel aus der Perspektive des Bildungsjournalismus). Ahnlich wie
bei den Referenzrahmen Schulqualitit der Lander ist die Zielbestimmung also
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keine reine Lehre, sondern eine eher schmutzig-graue Angelegenheit, auch weil
,Bildungsziele [...] in ihrer konkreten Gestalt immer Ergebnis gesellschaftlicher
Entscheidungen und sozialer Machtlagen [sind]“ (Klieme et al. 2003, S. 58). Und
Bildungsmonitoring muss sich selbst als nicht-neutralen Teil des Diskurses der
Zielbestimmung begreifen. Bezugstheorien sind dabei unverzichtbar, aber sie
alleine sind fur die Bestimmung nicht hinreichend.

Selten standen dabei die Chancen auf eine breite und produktiv-kontrover-
se Diskussion iiber die Ziele einer staatlich organisierten Bildung, die an sie zu
richtenden Anforderungen und das damit verzahnte Bildungsmonitoring so gut
wir gerade. Mit dem Beschluss des Bundesverfassungsgerichts zur Anerkennung
des ,Rechts auf schulische Bildung“ (BVerfG 2021) ist die Debatte angestofRen, was
genau so ein Recht umfasst. Und die Kultusministerkonferenz ist gefordert, ein
sogenanntes , Bildungsminimum® festzulegen, das seinerseits verbindliche Min-
deststandards fiir alle Linder setzt, deren Erreichung zu priifen ist (vgl. Volkholz/
Voges 2024, S. 15). Zuletzt wird mit dem Bund-Linderprogramm ,Startchancen*
eine ganz dhnliche Zieldiskussion explizit verkniipft mit einer Forderung nach
Evaluation, wissenschaftlicher Begleitung sowie indikatorenbasierter Beobach-
tung und Rechenschaftslegung (vgl. Bund und Linder 2024). Bedauerlich ist al-
lein die Tatsache, dass in allen genannten Beispielen der Diskurs auf Schule und
Schulpolitik verengt wird, statt einen Perspektivwechsel vorzunehmen, der aus
gesamtgesellschaftlicher Verantwortung heraus auf die Steigerung von Bildungs-
chancen und Teilhabe zielt. Auf diese Problematik wird im letzten Abschnitt noch
einmal kurz eingegangen.

Bildungsmonitoring und seine angenommenen
Wirkmechanismen

Die Frage nach den Gelingensbedingungen fiir die Nutzung der im Rahmen des
Bildungsmonitorings gewonnenen Daten zieht sich durch alle Beitrige (fir eine
gute Zusammenfassung von Gelingensbedingungen siehe die Beitrage von Brun-
ner/Taut, Diedrich/Klein, Kneuper et al.). Ansatzpunkte fiir eine Verbesserung
kreisen zumeist um die ,Anschlussfihigkeit“ der Daten fir unterschiedliche
Handlungslogiken der involvierten Akteure. Potenziale der Verbesserung werden
dabei einerseits als Darstellungs- und Ubersetzungsleistung aufseiten der Bil-
dungsmonitorenden verortet, andererseits als Kompetenz des Verstehens und
der angemessenen schlussfolgernden Handlung aufseiten der Rezipient:innen.
Als eine wirklich entscheidende Weiterentwicklung des Bildungsmonitorings
kann verstanden werden, dass diese beiden Seiten mittlerweile als eng verzahnt
gedacht werden, woraus die Notwendigkeit resultiert, beides aufeinander ab-
gestimmt zu entwickeln und in eine ,kohirente Gesamtarchitektur“ (Diedrich/
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Klein) zu bringen. Die involvierten Akteure mit ihren je eigenen Handlungsrah-
men riicken dabei gegeniiber der isolierten (,objektiven) Wirkmacht von Daten
starker in den Blick.

Dieser Idee folgend sind in den letzten Jahren neue Formate entstanden, die
von dem Bild der ,, Datenvermittlung“ weggehen und Aspekte der Darstellung wie
der Rezeption stirker zusammendenken. Beispiel fiir ein solches Format ist die in
einem Beitrag vorgestellte Datenkonferenz als ,multiprofessionelles Setting zur
Standortbestimmung einer Schule* (Hahn et al.). Ziel ist es, in einer kollaborati-
ven Auslegung standardisiert erhobener Daten deren Bedeutung fiir die Einzel-
schule zu konstruieren. Noch weiter in Richtung einer Gesamtarchitektur geht
das in einem anderen Beitrag vorgestellte Schuldatenblatt (Rangel/Klein), einer
komprimierten Zusammenschau von insbesondere Monitoringdaten fir die Ein-
zelschule. Bei diesem Instrument besteht Anbindung an den normativen Refe-
renzrahmen Schulqualitit sowie an konkrete Ziele der Schulentwicklung; defi-
niert sind verbindliche Prozesse, in denen die beteiligten Akteure regelmif3ig da-
teninformiert in den inhaltlichen Austausch gehen; damit verkniipft sind passen-
de Unterstiitzungsangebote; als flankierende Mafinahme gibt es Fortbildungsan-
gebote fiir Schulaufsicht und Schulleitungen zum Umgang mit Daten. Zuletzt ist
die Implementierung des Schuldatenblatts Teil einer breit angelegten Kommuni-
kationsstrategie des hierfiir verantwortlichen Instituts fiir Bildungsanalysen Ba-
den-Wiirttemberg, und die gesamte Einfithrung und Nutzung des Datenblatts
wird durch eine formative Evaluation begleitet, auf deren Ergebnisse man ge-
spannt sein darf.

Die hier genannten Weiterentwicklungen im Bereich der Formate beziehen
sich auf die Einzelschule, dort insbesondere die Schulleitung. Ein logischer An-
kniipfungspunktist es, dhnliche Settings auch mit Bezug auf die systemisch steu-
ernde Ebene zu denken. In den Lindern gibt es dazu bisher nur vereinzelte An-
satze, es gerdt aber gerade einiges in Bewegung. Den Ansatz fiir eine solche Ge-
samtarchitektur auf systemischer Ebene inklusive seiner Herausforderungen be-
schreiben Stenke et al. fir das Bundesland Schleswig-Holstein. Ein anderes Bei-
spiel fur die zielgerichtete Nutzung systemischer Daten im Bereich der Sprach-
kompetenz stellen Pohlmann/Hoffmann vor. Im Hamburger Sprachférderkon-
zept ist ein Monitoring von Beginn an direkt integriert; dessen Ergebnisse wer-
den regelhaft auf politischer Ebene sowie zwischen den zustindigen Fachrefe-
rent:innen in den beiden zustindigen Ministerien beraten und gezielt als Anlass
fiir flichendeckende Programme und Fordermafnahmen genommen; diese For-
dermafinahmen werden ihrerseits evaluativ begleitet; Ergebnisse fliefden wieder-
um in die Beratungen ein. Hier zeigen sich somit tatsichlich Ansétze fiir eine ech-
te, Strategie des Bildungsmonitorings fiir die Linder*, die im Positionspapier des
Netzwerks noch als Liicke identifiziert wird.

Ein weiterer Strang, der auf eine verbesserte Anschlussfihigkeit von Daten
zielt, ist die adaptive Forderung, also die Verkopplung von Diagnostik mit ent-
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sprechend individuell angepasster Forderung (s. Girtner). Dabei ist sofort die
Frage im Raum, ob der Bereich der Forderdiagnostik itberhaupt dem Bildungs-
monitoring zuzurechnen ist. Von seiner Anlage her richtet Bildungsmonitoring
den Blick nicht auf das einzelne Kind in seiner Individualitit. Bisher wird mit den
Ergebnissen der Lernstandserhebungen maximal die Entwicklung des Fachun-
terrichts durch die Lehrkrifte adressiert. Und hier ist hinsichtlich der Funktio-
nalitit immer wieder Sand im Getriebe. Aber gerade deshalb ist die Zielrichtung
der Forderdiagnostik interessant. Denn auch dort gerdt mit den Lehrkriften
diejenige Akteursgruppe in den Fokus, die beim Bildungsmonitoring noch nicht
immer optimal adressiert scheint. Méchte man eine Gesamtarchitektur aufset-
zen, die vom Kind aus bis hin zur politischen Steuerung denkt, sind sie (und in
Erweiterung alle Pidagog:innen!) zentral. Natiirlich gibt es hierzu vielfiltige und
differenzierte Uberlegungen, beispielsweise mit Blick auf die adiquate Bereit-
stellung der Lernstandsergebnisse inklusive entsprechender Fortbildungen zum
Aufbau von Datenkompetenz; auch an Schulen gibt es definierte Prozesse der
Datenauswertung, die in Handlungen miinden. Dennoch fillt auf, dass bei den
Bildungsmonitoringdiskursen zu den Lernstandserhebungen immer noch eher
getrennt iiber Datenbereitstellung einerseits und Datenrezeption andererseits
gesprochen wird, diese also nicht verzahnt entwickelt werden (s. hierzu bei-
spielsweise die Ausfithrungen zu ,verbesserten Riickmeldesystemen* einerseits
und ,Professionalisierung der Lehrkrifte“ andererseits bei Hawlitschek et al.).
Wenn es darum geht, an allen Stellen im System , Anschliisse“ und , Kohidrenz* zu
schaffen, so konnte es also lohnen, Bildungsmonitoring in Richtung Férderdia-
gnostik weiterzudenken und dabei die Akteursgruppe der Lehrkrifte bzw. der
Pidagog:innen viel stirker mitzunehmen, als dies bei den Lernstandserhebun-
gen bisher der Fall war. Diese Idee einer Verbindung von Diagnostik bis hin zum
Monitoring klingt in dem oben beschriebenen Beispiel des Sprachférdermoni-
torings in Hamburg bereits durch. Sie wird im Ubrigen derzeit vom Institut des
Bundes fur Qualititssicherung im dsterreichischen Schulwesen mit dem Instru-
ment iKM'YS konsequent ausgebaut (Individuelle Kompetenzmessung PLUS
(bmbwf.gv.at), Abrufdatum 13.03.2024). Auch hier darf man auf die Erfahrungen
gespannt sein.

Insgesamt ldsst sich folgendes , Idealbild“ fiir ein funktionales Bildungsmoni-
toring festhalten: Daten miissen in Handlungszusammenhinge eingebettet sein,
die Akteure unterschiedlicher Professionen und Expertise umfassen. Diese Ak-
teure handeln innerhalb ihrer eigenen Referenzsysteme, auf die Bildungsmoni-
torende keinen direkten Zugriff haben. Als ,intermediire Akteure® (s. Diedrich/
Klein) miissen sie deshalb ihre Deutungshoheit abgeben und auf kooperative Aus-
handlung setzen.
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Drei Gedanken zum Schluss

Die normative Debatte laut, kritisch und vielstimmig fiihren

Gerade weil Daten scheinbar so neutral und objektiv daherkommen, wird oft ver-
gessen, dass am Anfang immer eine Entscheidung steht: Was ist so wichtig, dass
es langfristig und mit hohem Invest beobachtet und fiir ein steuerndes Handeln
bereitgestellt werden sollte? Ist es die Abiturient:innenquote? Oder die Qualitit
des schulischen Unterrichts? Oder der Anteil an Neuntklissler:innen, die im Be-
reich Orthografie den Mindeststandard fur den mittleren Schulabschluss verfeh-
len? Bildungsmonitoring ist immer zweckgerichtet und iiber diese Zwecke soll-
te viel hiufiger gestritten werden. Dabei treffen wissenschaftliche Erkenntnis-
se, methodische Grenzen, politische Schwerpunktsetzungen, mediale Offentlich-
keit, Erfahrungswissen und Meinungen aufeinander — ohne dass eine Deutungs-
hoheit bestiinde. Der Widerstand in der frithkindlichen Bildung gegen eine Ver-
schulung ist nicht zu l6sen durch die Einfithrung von Tests, sondern nur durch
eine Aushandlung, die im Idealfall eine gemeinsame neue Perspektive auf den
Sachverhalt schafft. Das ist zwar mithevoll, aber insofern produktiv, als dass da-
mit eine wichtige Auseinandersetzung iiber das, was durch staatlich organisier-
te Bildung geférdert und erméglich werden soll, erzwungen wird. Dass sich die-
se Debatte gerade wiederbelebt, ist angesichts der vielfach konstatierten disrup-
tiven gesellschaftlichen Entwicklungen, die hiufig als argumentative Grundlage
fiir die Forderung nach ,einer anderen schulischen Bildung“ genutzt werden, sehr
zu begriifien.

Sich vom Nicht-Handeln irritieren lassen

Jan Wiarda schreibt in seinem Blog, dass es so wirke ,als habe die Bildungsfor-
schung ihre Erzihlung auserzihlt und fange ebenfalls zum wiederholten Male
von vorn an — in der Hoffnung, dass ihr die Verantwortlichen beim nichsten
Durchgang wirklich zuhoren (Wiarda 2023). Damit ist auf den Punkt gebrache,
was sich an vielen Stellen immer wieder in irritierender Weise wiederholt. Bei-
spielsweise die Erkenntnisse zum engen Zusammenhang von Herkunft und
Bildungserfolg und zum persistenten Anteil bildungsarmer Bevdlkerungsanteile
sind - sei es durch PISA, den Armuts- und Reichtumsbericht, den IQB-Bildungs-
trend oder sonst irgendeinen 6ffentlichkeitswirksamen Bericht - da. Trotzdem
gehen die Steuerungsverantwortlichen nicht alle Schritte, die sich als evident,
d.h. als gemif3 gegenwirtiger Erkenntnisse vermutlich wirksam, anbéten. Doch
woran liegt das? Warum wird oft noch nicht einmal angstfrei und ergebnisof-
fen iiber notwendige Schritte diskutiert? Steht dahinter nur die Uberforderung
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eines Systems, dem alle Aufgaben der gesellschaftlichen Heilung zugeschrieben
werden, oder gibt es noch andere Erklirungsansitze fiir die zwischen Wissen
und Handeln klaffende Liicke? Und kénnte hier Bildungsmonitoring noch andere
Antworten als die bisherigen finden?

Natiirlich wurde tiber genau diese Frage schon viel nachgedacht. Die oben be-
schriebenen Entwicklungslinien sind letztlich Ergebnis solch einer Suche nach
Antworten. Dennoch ist Bildung bekanntlich nicht das einzige Feld, wo es (ge-
meint ist hier vor allem: steuerungspolitisch) zu diesem seltsamen Gap zwischen
Wissen und Handeln kommt. Es drangt sich der Gedanke auf, dass dieser Pro-
blematik nicht durch noch mehr Daten oder eine noch bessere Vermittlung des
Wissens beizukommen ist. Stattdessen — auch Wiarda deutet dies an — miisste
vielleicht noch einmal aus anderer, beispielsweise sozialpsychologischer Perspek-
tive auf die Frage geschaut werden: Was genau hindert diejenigen, die dateninfor-
miert Entscheidungen treffen kénnten und miissten am Handeln?

Dies soll selbstverstindlich nicht davon ablenken, dass der erste Blick nicht
nach aufien, sondern ins eigene Innere fithren muss. Selbstkritisch ist die Frage
zu stellen, ob Bildungsmonitorende eigentlich ihrerseits gentigend Offenheit fiir
vielleicht auch erniichternde Erkenntnisse und daran ankniipfende Handlungs-
notwendigkeiten hinsichtlich ihres Tuns haben. So lisst sich feststellen, dass es
keine Ansitze zur Evaluation der Strategie des Bildungsmonitorings insgesamt
und nur punktuelle Evaluationen seiner einzelnen Elemente gibt. Zu fragen wi-
re: Wo sind die Ecken, wo Bildungsmonitoring gut funktioniert, und wo tut es
dies nicht? Dies kénnte auch dabei helfen, einer Uberfrachtung des Bildungsmo-
nitorings mit zu hohen Erwartungen zu begegnen und herauszuarbeiten, was der
Kern dessen ist, was damit eigentlich geleistet werden kann und soll und wo seine
Grenzen sind. Besonders vordringlich wire dies, wie weiter oben ausgefithrt, mit
Blick auf die Frage, ob und inwiefern Lehrkrifte und Pidagog:innen tatsichlich
direkte Adressat:innen von Bildungsmonitoringdaten sein kénnen und sollten.

Die Grenzen der Bildungspolitik iiberschreiten

Maritzen kritisiert in seinem Kommentar, dass mit der Positionsbestimmung des
Bildungsmonitorings eine ,mehrfache Engfithrung der Perspektive (ebd.) ver-
macht sei. Er verweist dabei auf die frithkindliche und die berufliche Bildung so-
wie die Weiterbildung und die Hochschulbildung. Schon damit gerat man latent
in die Zustiandigkeitsbereiche anderer politischer Ressorts. Zugleich bleibt man
aber in der Selbstreferenzialitit des Bildungsdenkens stecken. Das Bildungsge-
schehen wird dabei konsequent als beeinflussbar durch Institutionen und Akteu-
re der Bildung betrachtet. Wenn man aber ernst nimmt, dass die Tatigkeit der kon-
tinuierlichen und systematischen Beobachtung moglichst aller fiir Bildung rele-
vanter Gegebenheiten gelten muss, um darauf basierend funktionales Verinde-
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rungswissen zu generieren, so erscheint dieses Siulendenken und die damit ver-
kniipfte Selbstreferenzialitit falsch. Maaz, Reh und Drope fithren das in ihrem
Gastbeitrag im Wiarda-Blog ,Alte Denkmuster, falsche Narrative“ iiberzeugend
aus (Maaz/Reh/Drope 2024). Im Kern geht es dabei um die These, dass der (oft
kritisierte und im Bildungsmonitoring als zu verbessernd konstituierte) Zustand
der Schule nicht schuld sein kdnne am konstatierten Elend. Stattdessen sei sie der
Ort der Manifestation der gesellschaftlichen Verfasstheit. Entsprechend miissten
manche Probleme — die heutzutage gerne auf Schule projiziert werden — aufler-
halb von Schule angegangen werden, um auch in Schule wirksam zu werden. Das
ganze System miisse sich um das erfolgreiche Aufwachsen unserer Kinder bemii-
hen. Entsprechend falsch sei der Gedanke, dass Diagnosen und Empfehlungen
nur vonseiten der Bildungsforschung benétigt wiirden. Fiir ein gutes Aufwach-
sen, gesellschaftliche Teilhabe und gerechte Chancen sei eben nicht nur die Bil-
dungspolitik zustindig, sondern die ganze Gesellschaft.

Ein Bildungsmonitoring sollte dies ernst nehmen und im Zusammenschluss
mit anderen Ressorts gemeinsam nach zentralen Hebeln fiir Verinderungen su-
chen. Diese sind nicht auf das System Schule und damit auch nicht auf das Hand-
lungsfeld der Bildungspolitik begrenzt. Ein erster Schritt konnte dabei sein, die
Versiulung der vielfiltigen Erhebungen und Datenaufbereitungen zu durchbre-
chen und Monitoring tiber die unterschiedlichen Ressorts hinweg zusammenzu-
denken.
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