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Fachdidaktische
Medienkompetenz
mangelhaft

Didaktische Gestaltung von

98

Unterrichtsszenarien

on, Directorate-General for Communications Networks, Content & Technology, 2013). Bei
dem Vergleich der Nutzung von IKT durch Lehrende liegt Osterreich 2011/2012 sogar an
drittletzter Stelle EU-weit, nur Luxemburg und Polen weisen in der 8. Schulstufe (durch-
schnittliches Alter = 13,5 Jahre) eine noch geringere Nutzung auf. Nur 22 % der befragten
Schiiler/innen in Osterreich gaben bei der Befragung an, dass ihre Lehrpersonen IKT in
mehr als 25 % der Schulstunden nutzen. Der EU-Durchschnitt liegt bei 32 % der Schiiler/
innen, die diese Nutzungsfrequenz der Lehrpersonen angeben.

Dieser relativ niedrige Nutzungsgrad ist allerdings nicht der mangelnden Ausstattung mit
Geriten geschuldet. Bei der Verfiigbarkeit von digitalen Medien im Unterricht der 8. Schul-
stufe nimmt Osterreich im Spektrum der 27 EU-Linder mit 84 % den guten 5. Rangplatz
ein. Wir miissen also — trotz einer guten technischen Ausstattung — mangelnden Einsatz
digitaler Medien im Unterricht konstatieren. Woran kann das liegen?

Eine mégliche Ursache fiir diesen Sachverhalt kénnte eine mangelhafte fachdidaktische Me-
dienkompetenz der Lehrenden sein. Darauf weist eine deutliche Diskrepanz im praktischen
Umgang mit diesen Technologien hin: Obwohl iiber 90 % — und damit fast alle Lehrkrifte —
das Internet und digitale Medien zur eigenen Unterrichtsvorbereitung nutzen, ist der Pro-
zentsatz ihrer Verwendung im Unterricht deutlich geringer (Ebel, 2013). Fiir das eigene per-
sonliche Wissensmanagement werden diese Technologien also breit genutzt, sie werden aber
weit weniger als fachdidaktische Werkzeuge fiir den Unterricht eingesetzt.

In diesem diskrepanten Verhalten zeigen sich unterschiedliche Dimensionen der von uns
eingangs beschriebenen Medienkompetenz: Wihrend in dem einen Bereich (personliches
Wissensmanagement) die professionelle Nutzung als technisches Instrument im Vorder-
grund steht, geht es beim Unterricht um einen didaktisch sinnvollen Einsatz, der sich nicht
automatisch alleine durch die blofle Verwendung dieser Werkzeuge ergibt. Fiir eine medien-
pidagogisch relevante Anwendung ist eine didaktische Gestaltung der Unterrichtsszenarien
notwendig. Der blofle Einsatz von Tablets oder Notebooks fithrt noch nicht dazu, dass
der Unterricht auch einen didaktischen Mehrwert erfihrt. Dazu miissen die interaktiven
Funktionen digitaler Medien tatsichlich genutzt werden. Digitale Medien tragen somit blof§
einen Aufforderungscharakter in sich, der traditionelle Lehrformen in Frage stellt. Sie be-
wirken jedoch nicht automatisch Verinderungen, unterstiitzen solche aber (Eickelmann,

2010, S. 68).

Bezogen auf unsere Darstellung der verschiedenen Dimensionen der Medienkompetenz kén-
nen wir daher sagen: Wihrend die Dimensionen Medien-Nutzung unterstiitzt von Medien-
Kunde und Medien-Kommunikation bei den Lehrenden angekommen sind, gibt es im Bereich
der Medien-Didaktik und Medien-Gestaltung grof3e Liicken. Oder schirfer formuliert: Die
Nutzungskompetenz ist hoch, die pidagogisch-didaktische hingegen niedrig.

Box 3.1: Zwei Studien zur Medienkompetenz der Lehrenden

Medienkompetenz bei den Lehrenden: Studien zeigen hohe operative Nutzung,
aber geringe didaktische Anwendung

DIGlcheck: Die Studie (Brandhofer, 2015) basiert auf einem Modell von drei sich
tiberschneidenden Kategorien der Kenntnisse: Anwendungskompetenzen, technische
und pidagogische Kompetenzen. Der Haupterhebungszeitraum fiir die Studie war
von September 2013 bis Juli 2014. Insgesamt haben 6.264 Lehrende an der Befra-
gung teilgenommen. Die Mittelwerte fiir die Skalen der Anwendungskenntnisse und
technischen Kenntnisse liegen mit 4,55 (Min. = 1,00; Max. = 6,00; SD = 1,16) bezie-
hungsweise 4,62 (SD = 1,04) weit hoher als jener zu den pidagogischen Kenntnissen
mit einem Mittelwert von 3,79 (SD = 1,23). Dass die Werte fiir Anwendungskompe-
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Kapitel 3

Gestaltung). Statt bei kassandrischen Rufen mit geringer praktischer Wirkung stehen zu blei-
ben, umfasst der Begriff der digitalen Kompetenz nach Ferrari (2012) auch die Entwicklung
von Medienarrangements, die im Sinne kritisch-reflektierter Gestaltungsalternativen in ihren
Effekten auch evaluiert und verbessert werden kénnen.

Selbstverstindlich diirfen bei der gesellschaftlichen Durchdringung digitaler Medien proble-
matische Anwendungen nicht iibersehen werden, weshalb in der Ferrari-Definition (2012)
auch die ethische Reflexion enthalten ist. Fiir eine umfassende gesellschaftspolitische Sicht-
weise miissen die bisher erwihnten Dimensionen der Medienkompetenz noch mit Medien-
Ethik und Medien-Erziehung erginzt werden.

Als Resultat ergeben sich damit fiir Lehrende neun Dimensionen von digitaler Kompetenz,
die in der nachfolgenden alphabetisch sortierten Liste zusammengestellt sind. Fiir die Ent-
wicklung von Medienkompetenz sind sie entsprechend zu beriicksichtigen und auszubilden.

W Medien-Didaktik: Als Teilgebiet der allgemeinen Didaktik medienvermitteltes (interak-
tives) Lernen gestalten und in seinen positiven Effekten auf den Lernprozess piadagogisch
sinnvoll nutzen und evaluieren kdnnen.

W Medien-Erziehung: Einen aktiven, kritischen, bewussten, selektiven und produktiven Um-
gang mit Medien fiir Arbeit, Freizeit und staatsbiirgerliche Teilhabe vermitteln kénnen.

W Medien-Ethik: Den sozial verantwortlichen Umgang mit Medien analysieren und mo-
ralisch einschitzen und dabei auch seine eigene medialen Handlungsstrategien kritisch
hinterfragen und unter ethischen Gesichtspunkten gestalten kénnen.

W Medien-Gestaltung: Medienarrangements unter pidagogischen, sozialen, isthetischen,
technischen und finanziellen Rahmenbedingungen produzieren und gestalten kénnen.

W Medien-Informatik: Funktion und technische Wirkungsweisen des Internets, sowie der
Digitalisierung von Text, Bild, Audio und Video verstechen und diese Kenntnisse fiir
Arbeit, Freizeit und gesellschaftlicher Teilhabe produktiv gestalten und nutzen kénnen.

B Medien-Kommunikation: Strukturen und Bedingungen von interaktiven, digitalen Kom-
munikationsprozessen gestalten und sowohl in kritisch-reflektierter als auch sozial ange-
brachter Weise nutzen kénnen.

W Medien-Kritik: Eine gesellschaftskritische Haltung zur Entwicklung, Produktion und
Nutzung von Medien einnehmen und sich iiber deren Inhalte sowie deren Rezeption
positionieren kdnnen.

W Medien-Kunde: Kenntnisse iiber Geschichte, Institutionen, Interessenlagen von Stake-
holdern, Produktionsprozessen von Medien und insbesondere zu rechtlichen Rahmen-
bedingungen kritisch-reflektiert nutzen kénnen.

W Medien-Nutzung: Medien in allen Bereichen (Arbeit, Bildung, Freizeit, Unterhaltung,
Information, Problemlésung) addquat fiir den persoénlichen Gebrauch auswihlen und
effektiv und sozial angebracht nutzen kénnen.

2  Zur digitalen Medienkompetenz der Lehrenden

Nachdem wir im vorhergehenden Abschnitt neun Dimensionen von Medienkompetenz bei
Lehrenden definiert haben, beleuchten wir in den folgenden zwei Abschnitten die aktuelle
nationale Situation.

2.1 Fachdidaktische Medienkompetenz versus Mediennutzung

Obwohl digitale Medien die prigende Technologie unserer Zeit sind, bleibt der tatsich-
liche Einsatz im Unterricht hinter den Erwartungen zuriick. Im internationalen Vergleich
ist Osterreich bei der Nutzung digitaler Medien in der Schule eher im Mittelfeld zu finden
(European Commission, Education, Audiovisual & Culture Executive Agency [EACEA],
2011, S. 3 — die Studie basiert auf Daten aus TIMSS 2007; vgl. auch European Commissi-
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EU favorisiert den Begriff

96

digitale Kompetenz

Definition digitaler
Kompetenzen

Entsprechend der neueren EU-Diktion haben Ilomiki, Kantosalo und Lakkala (2011) den
Begrift Digital Competence (digitale Kompetenz) in den Mittelpunke gestellt, der sich zuneh-
mend durchsetzt und einige wichtige Vorteile hat:

® Mic der allgemeinen Bezeichnung ,digital“ werden Wortkombinationen mit Computer,
Internet, IKT vermieden, die in ihrem Gegenstandsbezug die angestrebten Inhalte zu eng
fassen.

m Ahnliches gilt auch fiir den Kompetenzbegriff, der gegeniiber Fertigkeiten (Skills) und
der auf kulturelle Grundkenntnisse abzielenden Literaritit breiter gefasst ist.

Der von der EU und auch von uns favorisierte Begriff der digitalen Kompetenz macht deut-
lich, dass der Inhalt von Medienkompetenz sich gewandelt hat und heute mit digitaler Kom-
petenz gleichgesetzt werden kann. Digital Competence stellt in der heutigen Wissensgesell-
schaft eine der Grundfertigkeiten wie Lesen, Schreiben oder Rechnen dar, geht allerdings
iiber ein allgemeines Basiswissen, wie es durch Digital Literacy gefasst wird, weit hinaus. Eine
darauf aufbauende sehr umfassende Definition findet sich bei Ferrari (2012). Sie basiert auf
15 untersuchten Kompetenzmodellen, die aus Schulcurricula, Implementierungsinitiativen,
Zertifizierungsschemata und akademischen Publikationen entnommen wurden:

»Digital Competence is the set of knowledge, skills, attitudes (thus including abilities, strategies,
values and awareness) that are required when using ICT and digital media to perform tasks;
solve problems; communicate; manage information; collaborate; create and share content; and
build knowledge effectively, efficiently, appropriately, critically, creatively, autonomously, flexibly,
ethically, reflectively for work, leisure, participation, learning, socialising, consuming, and empo-
werment " (Ferrari, 2012, S. 3 ).

Mit dieser umfassenden Definition werden nicht nur Kenntnisse (Knowledge = Medien-
Kunde) und Fertigkeiten bei der Anwendung zum Zwecke der Problemlosung (Skills =
Medien-Nutzung), der Kommunikation (Medien-Kommunikation) und des Informations-
managements (Medien-Informatik) inkludiert, sondern auch generell eine gesellschaftskri-
tische Haltung (Attitudes = Medien-Kritik) angesprochen.

In der deutschsprachigen geisteswissenschaftlichen Tradition wird jedoch selbst diese um-
fassende Begriffsbestimmung teilweise kritisch gesehen, weil — so wird argumentiert — der
Begriff digitale Kompetenz einerseits analoge (Massen-)Medien wie Rundfunk, Fernsehen,
Presse nicht einschlieft und andererseits befiirchtet wird, dass durch die starke Betonung
der praktischen Fertigkeiten eine unkritische, unreflektierte (Aus-)Bildung nahegelegt wird.
Damit — so die Kritik — werden nachhaltige pidagogische Nutzungskonzepte erschwert und
ungewollte (negative) Sozialisationsaspekte und Erfahrungen mit Medien (z. B. Cybermob-
bing) zu wenig in den Blick genommen (Aufenanger, 2001).

Aus unserer Perspektive treffen diese Bedenken fiir den breit angelegten Vorschlag von Ferrari
(2012) nicht zu. Die deutschsprachige geisteswissenschaftliche Diskussion zur Medienkom-
petenz ist immer noch stark geprigt von den seinerzeit grundlegenden Arbeiten von Baacke
(z. B. 1996). Damals allerdings war der Medienbegriff noch weitgehend ohne die interaktive
Variante gedacht, da die damaligen Medienpidagoginnen und -pidagogen noch nichr die
Wende vom (passiven) Héren bezichungsweise Sehen zur interaktiven Nutzung (User, Be-
nutzer/in und Gestalter/in) komplett und durchgingig vorgenommen hatten. Obwohl sich
schon in den 1990er Jahren eine handlungsorientierte Konzeption von Medienpidagogik
angedeutet hat (Baumgartner, 1993), wurde erst in den letzten Jahren mit Web 2.0 — dem so-
genannten ,MitmachWeb® — die Wende von blofler Rezeption zu aktiver Partizipation voll-
zogen. Damit wird aber die Dimension der Medien-Kritik nicht mehr blof§ auf sprachliche
oder schriftliche Auflerungen reduziert, sondern es gehéren auch alternative Einsatz- und
Anwendungsszenarien zur (konstruktiven) Kritik. Das umfasst sowohl den pidagogischen
als auch organisatorisch-technischen Bereich (Medien-Didaktik beziehungsweise Medien-
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Medienkompetenz férdern — Lehren und Lernen im digitalen Zeitalter
Peter Baumgartner, Gerhard Brandhofer, Martin Ebner, Petra Gradinger & Martin Korte

Dieser Beitrag widmet sich dem Stand in der Aus- und Weiterbildung zur Medienkompe-
tenz mit besonderem Fokus auf interaktive digitale Medien. Wir gehen dabei davon aus,
dass die Nutzung digitaler Medien zwar eine Reihe positiver Entwicklungen, sowohl in der
Lehre als auch im Lernprozess, initiieren und freisetzen kann, dass aber Technikeinsatz allein
noch keinen Garant fiir eine Qualititssteigerung im Bildungssystem darstellt. Die tech-
nischen Moglichkeiten digitaler Medien miissen im Hinblick auf die Realisierung eines di-
daktischen Mehrwerts beurteilt werden. Darunter verstehen wir die Gestaltung von medial
unterstiitzten Lehr- und Lernsituationen, die einen Vorteil generieren, der ohne technische
Unterstiitzung nicht vorhanden wire.

Weil im Rahmen des Nationalen Bildungsberichts diese spezielle — aber umfassende — The-
matik bisher noch nicht behandelt wurde, konzentrieren wir uns auf die Situation bei den
Lehrenden. Diese Beschrinkung ist auch inhaltlich gerechtfertigt, weil aus unserer Sicht die
Medienkompetenzen der Lehrenden der entscheidende Faktor fiir eine didaktisch sinnvolle
Nurtzung digitaler Medien im Unterricht sind.

Wir beginnen diesen Beitrag daher mit einer Diskussion zum Begriff der Medienkompetenz,
um die unterschiedlichen inhaltlichen Dimensionen, die es hier zu beachten gilt, darzulegen.
Daran schlieft sich ein kritischer Blick zum Status quo in Osterreich an, wobei wir insbeson-
dere Mafinahmen zur Kompetenzentwicklung von Lehrpersonen in den Blick nehmen. Da-
nach diskutieren wir Potenziale digitaler Medien zur Erhohung der Lehr- und Lernqualitit
an drei aktuellen Beispielen. Das Schlusskapitel dieses Beitrags fasst unsere Einschitzungen
zusammen und stellt denkbare politische Strategien und Maflnahmen sowohl zur Nutzung
digitaler Medien als auch zur Kompetenzentwicklung zur Diskussion.

1  Medienkompetenz heiBt heute vor allem digitale Kompetenz

In der modernen Wissensgesellschaft haben Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien (IKT) bereits einen bedeutenden Stellenwert eingenommen. So sind 28 % des 6ster-
reichischen Wirtschaftswachstums auf diese Technologien zuriickzufithren und Prognosen
gehen von einer weiteren Steigerung der Wertschépfung durch diesen Bereich aus (Rundfunk
und Telekom Regulierungs-GmbH, 2012). Inzwischen durchdringen IKT alle gesellschaft-
lichen Bereiche und sind allgegenwirtig (,ubiquitous®) geworden. Sie haben unseren Alltag
sowohl im beruflichen (Arbeit) als auch im privaten (Freizeit) Bereich verindert. Digitale,
interaktive Medien spielen auch fiir die Entwicklung der Zivilgesellschaft eine immer wich-
tigere Rolle (Baumgartner, Tarnai, Wolf & Ertl, 2014, S. 376 f.): Gesellschaftliche Teilhabe,
und damit die Entwicklung und Festigung demokratischer Strukturen, erfolgt in zuneh-
mendem Mafl iiber digitale Medien. Sachgerechter und kritisch-reflektierter Umgang mit
diesen Technologien wird daher folgerichtig als eine der acht Schliisselkompetenzen fiir Life-
long Learning gesehen (Europiische Union [EU], 2000).

Eine Definition von Medienkompetenz ist nicht einfach, weil es eine Vielzahl von Faktoren
zu beriicksichtigen gilt: Es miissen inhaltliche Beschreibungen wie Medien, Computer, IKT
mit Bildungskonzepten wie Fertigkeiten, Literaritit (Literacy) und Kompetenz miteinander
verkniipft werden.

DOI: http://dx.doi.org/10.17888/nbb2015-2-3
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wiesen hat. Der systematische Austausch sowie die gemeinsame Reflexion von Erfahrungen,
die bei Versuchen von FLB im eigenen Unterricht gemacht wurden, und die Planung wei-
terer Handlungsschritte in Lerngemeinschaften schaffen giinstige Voraussetzungen fiir die
tatsichliche Verinderung des Unterrichts sowie fiir die Anpassung der FLB an die eigenen
Erfordernisse (Wiliam, 2006).
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4.2.4 Weiterentwicklung der Leistungsbeurteilung auf der Grundlage der
bestehenden gesetzlichen Bestimmungen im Rahmen des BMBF

Im Abschnitt 3.2.3 wurden die Arbeiten zum ministeriumsinternen Entwurf zur LBVO
(BMBE 2014) vorgestellt. Eine solche Weiterentwicklung der LBVO ist zu begriiffen, da
durch ihre Umsetzung lingerfristig die Umorientierung von der sozialen zu einer kriterialen
Bezugsnorm erreicht werden konnte. Ein besonderer Entwicklungsbedarf liegt beim Herz-
stiick der LBVO, den Kompetenzrastern. Idealerweise sollten diese von den Fachteams an
den Schulen entwickelt werden (Professionistenmodell), da sie die Bedingungen des eigenen
Standorts mitberiicksichtigen kénnen, dabei auch Ownership iibernehmen und eine sach-
gemifle Anwendung zu erwarten ist sowie gleichzeitig ihre Professionalitit weiterentwickelt
wird.

Eine seriose Entwicklung der Kompetenzraster erfordert jedoch fundierte fachwissenschaft-
liche und -didaktische Kompetenzen und entsprechende Arbeitszeit, was nicht an allen
Schulen im notwendigen Ausmafl gegeben sein wird. Die Entwicklung der Raster durch
Expertinnen und Experten geht vielleicht rascher und sichert die Qualitit der Arbeit (Exper-
tenmodell). Wie diese Raster an den Schulen beziehungsweise in den Klassen aufgenommen
werden, bleibt jedoch offen. Hier ist ein Weg zu suchen, der den Lehrpersonen grundlegende
Arbeiten abnimmt, sie trotzdem in die Entwicklung einbindet und ihnen noch Gestaltungs-
freirdaume ldsst (vgl. Dorninger & Schrack, 2013). Die geplante Entwicklung und Erprobung
der Kompetenzraster durch Praktiker/innen in begleiteten Arbeitsgruppen kann helfen die-
sen Weg zu finden (siche Abschnitt 3.2.3).

Auch wenn die im ministeriumsinternen Entwurf einer neuen LBVO vorgesehenen Leis-
tungsfeststellungen durch die Leistungsbewertung mit Kompetenzrastern lernférderlicher
werden, sollte die FLB nicht auf sie beschrinkt sein, da die Leistungsfeststellungen nur in
dem Maf§ durchzufiihren sind, wie fiir eine sichere Kompetenzdiagnose nétig ist (siche Ab-
schnitt 3.2.3). Sie wiirden jedoch die FLB sehr erleichtern und auch erginzen, da sich die
FLB und die Leistungsfeststellungen auf dieselben Kompetenzen beziehen und daher die fiir
beide Formen notwendige Klirung der Ziele und der Beurteilungskriterien mit den Schiile-
rinnen und Schiilern dieselbe ist. FLB erfordert aber dariiber hinaus die Umsetzung der fiinf
Schliisselstrategien im Unterricht (Leahy et al., 2005; sieche Abschnitt 1.4), wodurch vom
Beginn jedes Lernprozesses an die Schiiler/innen kontinuierlich Riickmeldungen samt Lern-
tipps erhalten und der Unterricht anhand der beobachteten Lernergebnisse méglichst indi-
viduell an die jeweiligen Vorkenntnisse und Bediirfnisse der Schiiler/innen angepasst wird.
Dies sollte daher in der LBVO auch als Verpflichtung verankert werden.

4.2.5 Lehreraus- und Lehrerfortbildung

Um mit FLB systematisch das Lernen zu férdern, um Schiilerleistungen zu verbessern, miis-
sen ihre theoretischen Grundlagen sowie die praktischen Umsetzungsméglichkeiten und
Instrumente in der Lehreraus- und Lehrerfortbildung einen Schwerpunke bilden. Lehrperso-
nen benétigen fiir FLB spezifisches pidagogisch-psychologisches, fachdidaktisches und un-
terrichtsmethodisches Wissen sowie Kenntnisse, wie man das Vorwissen der Schiiler/innen
erfasst und passende Lernarrangements fiir FLB schafft, damit ihre Schiiler/innen die Fihig-
keit zur Selbst- und Peereinschitzung entwickeln und die Lehrpersonen selbst die richtigen
Schliisse aus den Beobachtungen fiir die Adaptierung ihres Unterrichts ziehen kénnen.

Fiir entsprechende Fortbildungsprogramme, die sich iiber lingere Zeit erstrecken sollten,
empfiehlt sich eine Kombination von Workshops und schulinternen Lerngemeinschaften,

eine Vorgangsweise, die sich in Evaluationen von ,Keep Learning on Track™ erfolgreich er-
gang g

9 Dieses Programm wurde von Wiliam und Leahy entwickelt und wird heute mit dem Titel ,,Embedding Forma-
tive Assessment” von http://www.ssatuk.co.uk/cpd/teaching-and-learning/embedding-formative-assessment/
[zuletzt gepriift am 01.12.2015] vertrieben.
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Grundschule auswirken. Viele Eltern machen Druck auf ihre Kinder und die Lehrperson,
um ein Sehr gut oder Gut in Deutsch und Mathematik in der 4. Schulstufe zu erreichen —
die Voraussetzung fiir einen AHS-Besuch. Diese Belastung kann durch eine der folgenden
beiden Mafinahmen minimiert werden:

W Die Validierung der selektionsentscheidenden Noten anhand extern erhobener Testergebnisse
durch die Lehrperson: Dies wire ein Schritt in Richtung Externalisierung und Objekti-
vierung der mit Berechtigung verbundenen Beurteilungen, die bereits von Eder et al.
(2009, S. 265) in ihrem Beitrag im Nationalen Bildungsbericht 2009 empfohlen wurde.
Gleichzeitig wiirde dies die Férderorientierung der Lehrpersonen stirken. Heute kdnnten
dazu die Standardiiberpriifungen herangezogen werden, wenn sie rechtzeitig vorliegen
konnen und der § 17 Abs. 1a SchUG sowie die Verordnung zu den Bildungsstandards
geindert werden.

W Eine Verschiebung der Schullaufbahnentscheidung auf eine hihere Schulstufe: Eine Verschie-
bung z. B. auf die 8. Schulstufe wiirde nicht nur eine stirkere Férderorientierung in der
Grundschule, sondern auch in der Sekundarstufe I unterstiitzen. Die Konsequenz ist eine
gemeinsame Schule fiir alle Sekundarstufenschiiler/innen. Diese wird schon seit Jahr-
zehnten zur Verbesserung der Bildungschancengleichheit empfohlen, u. a. auch in den
vorhergehenden Nationalen Bildungsberichten 2009 (im Beitrag von Eder et al., 2009)
und 2012 (in den Beitrigen von Bruneforth, Weber & Bacher, 2012 sowie Herzog-
Punzenberger & Schnell, 2012). Aktuell legt die Industriellenvereinigung (2014) in ih-
rem Programm ,Beste Bildung” ein Modell fiir eine solche ,neue in sich differenzierte
gemeinsame Schule® vom Schuleintritt bis zur ,mittleren Reifepriifung” (anhand eines
Tests und einer Projektarbeit) fiir die Grundschule und Sekundarstufe I vor.

4.2.3 Weiterentwicklung der Bildungsstandards und der Informellen
Kompetenzmessung

Die ésterreichischen Bildungsstandards sind als Regelstandards definiert, beschreiben also,
welcher durchschnittliche Leistungsstand in den Fichern Deutsch, Mathematik und lebende
Fremdsprache am Ende bestimmter Schulstufen erwartet wird (sieche Abschnitt 3.2.2). Die
geplante Erweiterung auf die naturwissenschaftlichen Ficher, ohne sie zu testen, ist zu begrii-
Ben. Lernschwache Schiiler/innen erfahren jedoch durch die Regelstandards nur ihre Defizi-
te, also wie weit sie unter dem Durchschnitt liegen (vgl. Klieme et al., 2007). Eine Ergiinzung
durch Mindeststandards ist daher wiinschenswert, sodass auch lernschwichere Schiiler/innen
sich als erfolgreich erleben kénnen. Damit sollte aber auch die Verpflichtung zu schulischen
Fordermaflnahmen fiir jene Schiiler/innen einhergehen, die diese noch nicht erreicht haben.

m Empfohlen wird daher die Festlegung von Mindeststandards mit der Verpflichtung zur
individuellen Forderung (in Kleingruppen, aber auch in zusitzlichen Forderkursen) jener
Schiiler/innen, die gefihrdet sind, diese zu erreichen.

® Ebenso wire eine Weiterentwicklung der den BIST zugrunde liegenden Kompetenzstruk-
turmodellen zu Beschreibungen von Lernsequenzen, die zu zunehmend anspruchsvolleren
Denkweisen iiber zunehmend komplexere Thematiken fiihren, fiir die FLB hilfreich (siehe
Abschnitt 1.4). Diese wiirden den Lehrpersonen bei der Unterrichtsplanung, der Entwick-
lung von Beurteilungsrastern zur Bewertung des erreichten Kompetenzniveaus und bei der
Bestimmung des nichsten Schritts fiir einzelne Schiiler/innen im Unterricht helfen.

®m Damit die Lehrpersonen selbst evaluieren kénnen, ob beziehungsweise in welchem Aus-
mafl FLB die Effektivitit ihres Unterrichts verbessert, sollten ihnen IKM-Pakete fiir jede
Schulstufe (1.-12.) sowie ein grofleres Angebot an komplexen und inhaldich fiir die
Schiiler/innen bedeutsamen Diagnoseaufgaben mit l8sungsprozess- und/oder kompe-
tenzbezogenen® Zusatzinformationen fiir die Verwendung im Unterricht zur Verfiigung
gestellt werden (siehe Abschnitt 2.1.2 sowie Eder, Neuweg & Thonhauser, 2009).

8  Ahnlich den freigegebenen Beispielitems aus den Standardtestungen.
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Es sollten daher méglichst alle Lehrpersonen diese Unterrichtsintervention routinemifSig
praktizieren. Um ihnen dies vermitteln zu kdnnen, wird eine entsprechende Terminologie
benétigt. Der Begriff FLB ist in Osterreich bis jetzt nicht sehr gebriuchlich, sodass er — wie
in der NMS-Begleitung begonnen — erst bekannt gemacht werden muss. In den vorgestellten
osterreichischen Entwicklungsansitzen fiir eine FLB (sieche Abschnitt 3.2) wird der Begrift
expressis verbis nicht verwendet, an seiner Stelle werden nur einzelne seiner Teilaspekte ange-
fithrt, wie (lern)forderliche Riickmeldungen, kriterialnormierte Beurteilung, Stirken-Schwi-
chen-Beratung. Die FLB ist jedoch eine komplexe Unterrichtsintervention (siche Abschnitt
2.3), in der mehrere Schliisselstrategien zusammenwirken (Leahy et al., 2005; sieche Abschnitt
1.4). Formative Leistungsriickmeldung und Lernforderung entspricht beispielsweise der Kom-
plexitit dieser Unterrichtsintervention beziehungsweise dieses Lernarrangements semantisch
besser.

Die Verankerung der formativen Leistungsriickmeldung und Lernférderung als didaktisches
Prinzip im SchUG und in den Lehrplinen wiirde zur begrifflichen Klirung beitragen und
gleichzeitig zu deren Umsetzung verpflichten.

4.2.2 Schaffung struktureller Bedingungen flr eine starkere Férderorientierung

Eine effektive Umsetzung der FLB (siche Abschnitte 2.2.2 und 2.3) bedarf einer umfas-
senden Forderorientierung der Lehrpersonen. Erschwert wird dies im &sterreichischen Bil-
dungssystem durch die Dominanz der Notenbeurteilung, die vorrangig der Selektion und
Allokation dient.

Die Berechtigungsfunktion der Noten spielt in den ersten drei Schulstufen der Grundschule
im Vergleich zu den weiterfithrenden Schulen eine geringere Rolle. Dies sowie die vielen
erfolgreichen Schulversuche zu den alternativen Formen der Leistungsbeurteilung in der
Grundschule (siche Abschnitt 3.2.1) sprechen fiir eine rasche Umsetzung des Vorhabens im
aktuellen Regierungsabkommen, die Noten durch Leistungsbeschreibungen in den ersten
drei Schulstufen zu ersetzen. Dieser Reformschritt miisste fiir Fortbildungen und begleitende
Unterrichtsentwicklungen geniitzt werden, damit das Potenzial der alternativen Formen der
Leistungsbeurteilung auch als FLB wihrend des Schuljahrs wirksam wird.

Eine konsequente Férderorientierung sowie die Inklusion von Kindern mit besonderen Be-
diirfnissen wirft auch die Frage auf, ob auf das Repetieren verzichtet werden kann. Bereits
jetzt wird an den Grundschule im Vergleich zu allen anderen Schulformen am wenigsten
selektiert. Der Anteil der nicht zum Aufsteigen berechtigten Schiiler/innen betrug im Schul-
jahr 2013/14 nur 0,8 % (bezogen auf die gesamte Grundschule), ein Viertel dieser Kinder
erhielt einen sonderpidagogischen Forderbedarf und konnte im Klassenverband verbleiben
(Staristik Austria, 2015). Anstelle des Repetierens kénnte die im Schuleingangsbereich be-
reits vorhandene Flexibilitit, die Grundstufe I in ein, zwei oder drei Jahren durch Schulstu-
fenwechsel wihrend des Schuljahrs zu bewiltigen, ohne die Klassengemeinschaft verlassen
zu miissen, auf die gesamte Grundschulzeit ausgedehnt werden. Die blofie ,Uberleitung der
alternativen Leistungsbeurteilungen fiir die 1. bis 3. Klasse Volksschule in den schulauto-
nomen Gestaltungsraum“ (Bundesministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft
& BMBE, 2015, S. 7), wie sie im Vortrag der Bildungsreformkommission an den Minister-
rat am 17.11.2015 im Volksschulpaket vorgesehen ist, ist jedoch zu wenig weitgreifend, da
damit nur das Schulversuchsprozedere durch das Schulautonomieprozedere ersetzt wiirde.
Anstelle dessen sollte im SchUG der § 18 Abs. 2 so geindert werden, dass in den ersten drei
Schulstufen der Volksschule anstelle der Noten eine alternative Form der Leistungsbeurtei-
lung schulautonom festzulegen und zu verwenden ist.

Auch wenn diese Reformschritte erfolgen, werden sich weiterhin die am Ende der 4. Schul-
stufe notwendigen Schullaufbahnentscheidungen fiir die HS/NMS oder AHS belastend auf
die Forderorientierung der Lehrpersonen und auf die Leistungsbeurteilungssituation der
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zu miissen, selbst kein formatives Feedback. Es herrscht eher die Mentalitit ,Augen zu
und durch® vor. Wenn Lehrpersonen sachbezogenes Feedback geben, wird es von sol-
chen Schiilerinnen und Schiilern abgewehrt. Zu erforschen wire, in welchem Ausmaf
formatives Feedback, das weniger auf die Lernergebnisse als auf ihre Einstellungen und
Selbststeuerungsstrategien beim Lernen abzielt, ihre Selbstwirksamkeit erhoht.

m Schiiler/innen schlielich, die passiv vermeidend disponiert sind, beurteilen sich, noch
bevor sie mit ihrem Lernprozess beginnen, sehr selbstkritisch darauthin, ob sie der ge-
stellten Aufgabe gewachsen sind und setzen im Zweifelsfall keine weiteren Aktivititen.
Beziiglich eines solchen Schiilerverhaltens stellt sich die Frage, wie Lehrpersonen durch
Feedback den Lernprozess in Gang bringen konnen. Fiir diesen Schiilertypus ist empi-
risch zu untersuchen, in welchem Ausmaf$ formatives Feedback, das sich nicht nur auf
Lernergebnisse und bisheriges Lernverhalten, sondern insbesondere auf die psychischen
Prozesse bezieht, die zu einem Handlungsabbruch gefiihrt haben, lernwirksam ist.

Betrachtet man die aktuelle Forschungslage unter einer solchen Perspektive, werden folgende
Punkte deutlich:

Forschungslage =~ M In vielen Forschungsarbeiten wird wenig beachtet, dass Lernprozesse zundchst aus einer
individuellen Schiilerperspektive zu betrachten sind. Sehr schnell wird auf die Steuerung
durch die Lehrperson fokussiert, womit die Eigenaktivititen der Schiiler/innen —auch im
Hinblick auf selbstgeneriertes formatives Feedback — aus dem Blick geraten. Es wird zwar
auf Begriffe des selbstgesteuerten beziehungsweise selbstregulierten Lernens rekurriert,
dies aber manchmal nur auf einer oberflichlichen Ebene mit geringen Auswirkungen auf
die Forschungsdesigns.

B Auch die Differenzierung zwischen sachlogischen und an der psychischen Befindlichkeit
orientierten Aspekten formativer Riickmeldungen soll konsequenter umgesetzt werden.
Neuere Curricula mit einer stirkeren Kompetenzorientierung und einer Anbindung an
Bildungsstandards kénnen gut fiir die sachlogische Seite formativer Riickmeldungen ge-
niitzt werden; bei einer Orientierung an dieser Struktur bleibt der fiir die Entwicklung
der Fihigkeit und Bereitschaft zum lebenslangen Lernen wichtige Feedbackaspekt auf die
psychische Befindlichkeit (vgl. z. B. die Tendenz zum Aktionismus oder zur Schwierig-
keitsvermeidung; Gefangensein in passiver Vermeidung) aber eher ausgeklammert.

B In den Abschnitten 2.2.2, 2.3 und 4.2.2 wird konstatiert, dass bei den Lehrpersonen eine
Haltungsinderung in Richtung einer stirkeren Férderorientierung Voraussetzung fiir eine
effektive FLB wire, woftir auch schulstrukturelle Zwinge ein Hindernis sind. In kiinfti-
gen Forschungsarbeiten ist daher auch der Frage nachzugehen, welche Konsequenzen die
machtmotivationale Disposition der Lehrperson auf ihr formatives Feedbackverhalten
hat. Haltungsinderungen werden damit nicht auf einer ideologischen Ebene angesiedelt,
sondern auf der Ebene der Umsetzungsformen des Machtmotivs (vgl. die Operationali-
sierung des Haltungsbegriffs bei Kuhl, Schwer & Solzbacher, 2014).

4.2 Ausblick und Empfehlungen flir die Bildungspolitik
4.2.1 Formative Leistungsbewertung, ein didaktisches Prinzip in den Lehrplanen

Didaktisches Prinzip: ~ Die international vorliegenden Forschungsergebnisse weisen die FLB als auflerordentlich
Formative Leistungs-  wirkmichtige Unterrichtsintervention sowohl im Bereich der fachlichen als auch der iiber-
riickmeldung und  fachlichen Kompetenzen aus (siche Abschnitt 2.3). Bereits im Nationalen Bildungsbericht
Lernférderung 2009 (Specht, 2009) wird eine ,stirkere Beachtung priifungsdidaktischer Prinzipien® gefor-
dert, wobei einige auch fiir eine formative Wirksamkeit der Leistungsbeurteilung relevant
sind, wie ,[...] die Steigerung der Frequenz und Qualitic der Riickmeldungen (keine Auf-
gabe ohne Riickmeldung); die Gewihrung priifungsfreier Lernphasen, die dem risikofreien
Erproben dienen und in denen (auch missgliickte) Leistungen als Erfahrungen interpretiert
werden kénnen, die das weitere Lernen positiv beeinflussen, wenn sie reflektiert werden; [...]

Forderung der Selbstbeurteilungskompetenz® (Eder et al., 2009, S. 266).
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m Der Lehrplan der NMS sowie die Broschiiren des ZLS , Kriterienorientierte Leistungsbeur-
teilung mit der 4.0-Skala“ (Schlichtherle, Weiskopf-Prantner & Westfall-Greiter, 2013)
und ,, Orientierungshilfe Leistungsbeurteilung” (Westfall-Greiter, 2012) enthalten spezi-
fische MafSnahmen fiir die Umsetzung sowohl der formativen als auch der summativen
Funktion der Leistungsbeurteilung. Zur Feststellung des Erfolgsausmafles dieser Wei-
chenstellungen in Richtung Férderorientierung sind Evaluationen und Begleitforschun-
gen iiber Gelingensbedingungen, Fallstudien guter Praxis sowie deren breite 6ffentliche
Diskussion dringend nétig.

4.1.2 Forschungsdesiderata bezlglich der Integration der sachlogischen und der
motivationalen Perspektive

Der Begrift formative Leistungsbewertung beziehungsweise formatives Feedback wird im Kon-
text dieses Forschungsausblicks im Einklang mit den bisherigen Ausfithrungen zur FLB wie
folgt verstanden: FLB umfasst — aus der Perspektive der Schiiler/innen betrachtet — Maf$nah-
men selbstorganisierter und/oder durch Lehrpersonen angeregter oder durch sie bereitge-
stellter Zwischenbilanzierungen in Lernprozessen, aus denen die Lernenden Informationen
gewinnen kénnen, in welchem Ausmaf sie welche weiteren sach- und/oder lernverhaltensbe-
zogenen Aktivititen zur Zielerreichung setzen kénnen. Es wird bei dieser Definition bewusst
darauf Wert gelegt, dass im Kontext solcher formativ-orientierender Bilanzierungen im Hin-
blick auf eine qualititsvolle Zielerreichung nicht nur auf sachlogische Uberlegungen (z. B.
»Was habe ich als Schiiler/in bisher richtig/falsch gemacht? Welche meiner Stirken kéonnte
ich noch ausbauen und welche Fehler in Zukunft vermeiden?®, ,Welche weiteren Informa-
tionsquellen brauche ich, um mein Wissen zu erweitern?®) fokussiert wird, sondern mit der
Sachlogik gleichwertig auch die motivationale Befindlichkeit der Schiilerin beziehungsweise
des Schiilers in den Blick genommen wird (z. B. ,Wodurch fiihle ich mich bei der Aufga-
benbearbeitung gehemmt/gestresst beziehungsweise angezogen [positiv motiviert]?“, ,,Was
macht es mir schwer/leicht, mich den bei der Aufgabenbearbeitung auftretenden Schwierig-
keiten zu stellen?). Viele der vorliegenden Studien zur FLB weisen fordernde Effekte auf die
Motivation und Leistung aus (siche Abschnitt 2.1.2), die durch die genaueren Selbsteinschit-
zungen sowie durch die wahrgenommene Niitzlichkeit des Feedbacks vermittelt werden.
Auch ein Zusammenhang mit den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und den Attributionen
der Schiiler/innen wurde aufgezeigt. Damit werden einerseits Lernprozesse nicht sachlogisch-
kognitiv verengt, sondern unter einer ganzheitlichen Perspektive in den Blick genommen.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen wird fiir weitere zukiinftige empirische Studien
zur FLB vorgeschlagen, differenzielle Aspekte formativen Feedbacks — egal ob durch die
Schiiler/innen selbst generiert oder durch die Lehrperson an die Schiiler/innen herangetra-
gen — entlang der Priifung folgender Hypothesen zu rekonstruieren (vgl. Kuhl, 2001):

m Schiiler/innen, die intuitiv-intrinsisch motiviert beziechungsweise schwierigkeitsvermeidend
lernen mit der Intention, schnell herzeighare Ergebnisse zu erzielen, kiimmern sich beispiels-
weise wihrend des Lernprozesses nicht um die Frage der Qualitit, in der sie diesen durch-
laufen. Fiir diese ist formatives Feedback durch die Lehrperson wichtig, weil sie es sich
nicht selbst geben. Dabei ist in weiterer Folge ein Blick auf die Frage zu werfen, wie Lehr-
personen solchen Schiilerinnen und Schiilern formatives Feedback geben sollen, damit
sie leistungsforderliche Effekte erzielen.

m Schiiler/innen, die selbstgesteuert lernen, geben sich selbst bereits wihrend des Lernpro-
zesses formatives Feedback und leiten daraus konstruktive Konsequenzen ab, und zwar
nur, wenn sie auf Schwierigkeiten beim Lernen stoffen. Empirische Studien kénnten un-
tersuchen, wie diese Schiiler/innen auf zusitzliches formatives Feedback reagieren, insbe-
sondere, wenn der Zeitpunkt von der Lehrperson gewihlt wird (invasives Vorgehen) und
nicht von den Schiilerinnen und Schiilern (respondentes Lehrer/innen-Verhalten).

m Schiiler/innen hingegen, die dngstlich-zielfixiert lernen mit der Intention, nichts falsch zu
machen, geben sich aufgrund inneren Drucks, das Ziel unter allen Umstinden erreichen
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3.3 Fazit

Fehlender Nachweis der ~ Die rechtlichen Rahmenbedingungen und die aufgrund der Schulorganisation notwendi-
Wirkung von FLB  gen hiufigen Selektionsentscheidungen bedingen das unausgewogene Verhiltnis der FLB zur
summativen Leistungsbeurteilung. In den letzten Jahren sind einige Initiativen gestartet wor-
den, die die FLB unterstiitzen kénnten, damit sie hiufiger praktiziert und vor allem wirksam
werden konnen. Da dieser Begriff nur sehr selten verwendet wird, weil in Osterreich dafiir
keine einheitliche Begrifflichkeit eingefithrt wurde, ist es schwierig einzuschitzen, was mit
diesen Initiativen wirklich be- beziehungsweise geférdert wird. Neben der uneinheitlichen
Terminologie erschwert auch die Form der Qualititsberichte in QIBB diese Einschitzung,
weil in diesen meist nur beabsichtigte und/oder durchgefithrte Mafinahmen genannt wer-
den, deren Hiufigkeit und Wirkung man nur vermuten kann. Die wenigen quantitativen
Ergebnisse, wie die fachlichen Leistungen und der tiberfachliche Kompetenzerwerb in der
NMS-Evaluierung oder die Screeningergebnisse in QIBB zeigen noch keine oder nur geringe
Wirkungen. Daraus lisst sich schliefen, dass eine wirksame Ausbalancierung der formativen
und der summativen Funktion der Leistungsbeurteilung ein langfristiger Prozess ist, der mit
den vorgestellten Entwicklungsstringen erst ansatzweise begonnen wurde.

4  Ausblick und Empfehlungen
4.1 Ausblick und Empfehlungen fur die Forschung

Es liegen international bereits viele Studien zur FLB vor, trotzdem gibt es vor allem auf
Osterreich bezogen noch Forschungsbedarf. Auch in diesem Beitrag wurde die FLB vor al-
lem aus einer lerntheoretischen und allgemeindidaktischen Perspektive behandelt. Die Um-
setzung erfolgt jedoch im Fach. Eine Konzeptualisierung und Konkretisierung der FLB in
den Fachdidaktiken steht vielfach noch aus. Die FLB in anspruchsvollen und komplexen
Wissensgebieten (Maier, 2014) sowie die Entwicklung von schulstufeniibergreifenden Lern-
entwicklungsplinen (siche 1.4) in den verschiedenen Dominen sind weitere wichtige For-
schungs- und Entwicklungsfelder der Fachdidaktiken.

4.1.1 Empirische Studien zur Praxis der formativen Leistungsbewertung in
Osterreich

Vielfaltige ~ Wie im Abschnitt 3.2.1 berichtet werden seit Jahrzehnten Schulversuche zu den alternativen
Forschungsprojekte  Formen der Leistungsbeurteilung durchgefiihre, sie wurden aber nie evaluiert. Eine , breit-
notwendig  flichige Erprobung alternativer Formen der Leistungsbeurteilung [...] in Verbindung mit
Evaluationen, in denen Forschung und Entwicklung verkniipft werden® wurde bereits von

Eder etal. (2009, S. 266) im Nationalen Bildungsbericht 2009 (Specht, 2009) empfohlen.

® Solche Evaluationen der Schulversuche zu den alternativen Formen der Leistungsbeurtei-
lung kénnten zeigen, ob und wie weit diese formativ geniitzt werden und welche Schluss-
folgerungen man daraus fiir die Ubertragung in den Regelfall zichen kann.

m Derselben Zielstellung kénnen auch genauere Auswertungen der leistungsbeurteilungsbezo-
genen Projekte in IMST, QIBB und SQA durch Forschungsgemeinschaften von Lehrper-
sonen und universitiren Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern dienen, die auch
Aufschluss iiber die gingigen Bewertungspraktiken geben kénnten, insbesondere iiber die
von Lehrpersonen, die Fortbildungsimpulse aufnehmen und Neues probieren.

m Ein wissenschafilich konzipierter Feldversuch kann das Wirkungspotenzial der FLB auf die
Motivation, die fachlichen sowie iiberfachlichen Leistungen und auf das Schulklima im
Zusammenspiel mit verschiedenen Formen der summativen Leistungsbeurteilung auslo-
ten. Dies konnte wichtige Impulse fiir den schulpolitischen Diskurs ergeben.

www.parlament.gv.at



26 von 100

stalten fiir Kindergartenpidagogik (BAKIP) und Sozialpidagogik (BASOP; Zug, 2013) fiir
den Berichtszeitraum 2010 bis 2012 und den Planungszeitraum 2012 bis 2014 vor.

Zum Schwerpunkt , Transparente Leistungsbeurteilung” wurden in allen Schulformen Ent-
wicklungsmafinahmen gesetzt, die dazu dienten, die Leistungsbeurteilungskonzepte am
Standort zu konkretisieren, innerhalb der und zwischen den Fachgruppen abzustimmen so-
wie den Schulpartnern bekannt zu geben. Auch zur FLB finden sich Mafinahmen, wie die
Intensivierung des individuellen, férdernden Feedbacks durch Kompetenzportfolios, Coa-
ching- und Tutoringsysteme, Forderung der Selbstreflexion und Selbsteinschitzung, Verrin-
gerung der Fehlerkultur zugunsten einer lernférderlichen Riickmeldekultur, verstirkeer Ein-
satz des COOL-Konzepts (Cooperatives Offenes Lernen) und Entwicklung einer individuellen
Stirken-Schwichen-Beratung fiir die Schiiler/innen.

Die erreichte Qualitit dieser Maf$nahmen zeigt sich im Screeningfragebogen in den drei
Items zur , Leistungsbeurteilung und den fiinf Items zur ,Forderung & Individualisierung®,
den die Schiiler/innen auf der Plattform von QIBB regelmifig und alle drei Jahre verbindlich
beantworten sollen.® Am Ende des Berichtszeitraums 2010 bis 2012 werden die Items, die
Leistungsbeurteilungsmafinahmen beschreiben, von den Schiilerinnen und Schiilern héhe-
rer technischer Lehranstalten (HTL) im Bundesschnitt zwischen 2,5 und 2,9 und damit
gut bewertet, die fiir die FLB relevanten, auf die Individualisierung bezogenen Mafinahmen
jedoch nur zwischen 3,1 und 3,9. Diese Werte sollen den Schulen Verbesserungsbedarf an-
zeigen. Die schlechteste, im Rahmen von QIBB gerade noch nicht negativ interpretierte
Bewertung von 3,9 erhielt das Item ,Meine Lehrer/innen beraten mich iiber meine Stirken
und Schwichen im betreffenden Unterrichtsgegenstand“ (Dorninger et al., 2013, S. 26). Der
Bundesqualititsbericht 2014 (Babel & Spitzbart, S. 34 f.) zeigt, dass die Bundesergebnisse
der verschiedenen Schularten in diesem Berichtszeitraum einander sehr ihnlich sind. So be-
werten die Schiiler/innen aller berufsbildenden Schularten einzelne Items des Qualititsbe-
reichs ,, Individualisierung® zwischen 3,0 und 4,0 (in den BASOP: zwei Items, in den HTL:
alle fiinf Items). In den kaufminnischen Schulen, deren Bundesqualititsbericht 2015 (Kiss,
Gintenstorfer & Andre, 2015) zum Zeitpunke der Manuskripterstellung schon online war,
sind die Ergebnisse dhnlich. Der Vergleich mit 2012, 2013 und 2014 zeigt also noch keine
wesentlichen Fortschritte.

Die Orientierungs-Checks (siche 3.2.2) werden zur Lernstandsmessung zu Beginn des ersten
Schuljahrs der BMHS in fast allen Bundeslindern nahezu flichendeckend eingesetzt. Fiir die
HTL zeigte sich darin beispielsweise bei der Auswertung der Erhebung 2012, dass im Bun-
desland mit dem groften Forderbedarf 28,5 % der Schiiler/innen in Deutsch und 25,5 %
der Schiiler/innen in Mathematik in mehr als einem Kompetenzbereich Forderbedarf aufwie-
sen. Dem wird mit Forderkursen, verstirkter Individualisierung im Unterricht, individueller
Beratung der Schiiler/innen sowie ihrer Eltern, Tutorensystemen, einem Coaching beziiglich
der Lernstrategien u. a. begegnet. Diese Mafinahmen fithrten u. a. im Bundesqualititsschwer-
punkt Schulerfolg, zu dem die Aktionsfelder ,Férderung & Individualisierung® und ,Leis-
tungsbeurteilung” zihlen, zu einer Steigerung des Schulerfolgs” um 5 Prozentpunkte in den
drei Jahren des Berichtszeitraums (Dorninger et al., 2013, S. 23 ff.). Die Qualititsberichte
belegen damit, dass in den berufsbildenden Schulen die Unterrichtssituation im fiir die FLB
relevanten Bereich Individualisierung zwar noch verbesserungsbediirftig ist, aber auch schon
Weiterentwicklungen der Individualisierungsmaffnahmen erreicht werden konnten, an denen
jedoch weiterhin im Rahmen des Qualititsmanagements QIBB gearbeitet werden muss.

6 Die Schiiler/innen bewerten die in den Items beschriebenen Maflnahmen (z. B. ,Meine Lehrer/innen beraten
mich iiber meine Stirken und Schwichen im betreffenden Unterrichtsgegenstand®) auf ciner sechsstufigen
Skala (1: trifft vollstindig zu; 6: trifft iberhaupt nicht zu). Werte unter 3,0 sind positive Beurteilungen, Werte
tiber 4,0 negative Beurteilungen. 3,9 wird im Rahmen von QIBB daher als gerade noch akzeptabel interpretiert.

7 Zur Berechnung des Schulerfolgsindikators wird der Quotient (in Prozent) aus der Anzahl der Schiiler/innen,
die sich im Berichtsjahr in den Abschlussklassen der 5-jihrigen HTL und der 4-jihrigen Fachschulen befinden,
und der Anzahl jener Schiiler/innen, die 5 Jahre (4 Jahre) vorher in eine HTL (Fachschule) eingetreten sind,
ermittelt (Datenquelle: Unterrichts-, Personal-, Informations-System [UPIS-Schiilerzahlen]).

Bildungsbericht 2015
www.parlament.gv.at

111-276 der Beilagen XXV. GP - Bericht - 05 Hauptdokument Band 2 Teil 1 (gescanntes Original)
Leistungsbeurteilung

Qualitatsschwerpunkte

Kapitel 2

Leistungsbeurteilung und
Individualisierung im QIBB

Formative
Lernstandserhebungen

79



111-276 der Beilagen XXV. GP - Bericht - 05 Hauptdokument Band 2 Teil 1 (gescanntes Original) 27 von 100

Die Zusammenschau der Evaluationsergebnisse zeigt, dass das anspruchsvolle didaktische
Konzept der NMS in der Fliche innerhalb der vier Schuljahre des Evaluationszeitraums selbst
bei einem relativ hohen Ressourceneinsatz (noch) nicht effektiv umgesetzt werden konnte.
Wie weit die zu vermutende mangelhafte Umsetzung der FLB als wesentliches Konzeptele-
ment eine Ursache fiir die noch nicht zufriedenstellenden Evaluationsergebnisse ist, kann
diesen nicht entnommen werden.

3.2.5 Schulgualitat Allgemeinbildung und Qualitatsinitiative Berufsbildung

Schulqualitiit Allgemeinbildung (SQA) und Qualititsinitiative Berufsbildung (QIBB) sind pada-
gogische Qualititsinitiativen des BMBF auf der Grundlage des § 18 Bundes-Schulaufsichts-
gesetz und § 56 SchUG, die die Schulen bei ihrem Qualititsmanagement unterstiitzen sollen.

Fiir das allgemeinbildende Schulwesen lautete die Rahmenzielvorgabe fiir die Perioden
2012/13 bis 2015/16 ,Weiterentwicklung des Lernens und Lehrens [...] in Richtung Indi-
vidualisierung und Kompetenzorientierung“ (BMUKK, 2013, S. 2), die im jiingsten dies-
beziiglichen Rundschreiben fiir das Schuljahr 2015/16 mit ,,in inklusiven Settings* erginzt
wurde (BMBE, 2015, S. 2). Im Rahmen der , Erlduterung zur Bearbeitung der Ressortschwer-
punkee® findet sich im Rundschreiben Nr. 14/2013 (BMUKK, 2013, S. 4) fiir die Schulen
der Sekundarstufe I zu einer Leitfrage fiir die Entwicklungsplanung auch ein Hinweis auf
Maf3inahmen der FLB: ,Wie kénnen [...] pidagogische Diagnoseinstrumente, forderliche
Leistungsbeurteilung, innere Differenzierung und Begabungsférderung im Unterricht ein-
gesetzt werden? (BMUKK, 2013, S. 4). Zum oben angefiihrten Rahmenziel miissen alle
allgemeinbildenden Schulen jihrlich ihrer Schulaufsicht einen fiir das Schuljahr adaptierten
Entwicklungsplan vorlegen und mit ihnen entsprechende Vereinbarungen im Bilanz- und
Zielvereinbarungsgespréch treften. Diese sind die Basis fiir die Entwicklungspline, die von der
Schulaufsicht fiir ihre Region und von der zustindigen Sektion des BMBF fiir das Bundes-
gebiet jihrlich zu erstellen sind.

Qualitatskriterien  Zur Unterstiitzung der Entwicklungs- und Qualititsmanagementarbeit wurde die Plattform
fir Teilaspekte der  Schulqualitit Allgemeinbildung (www.sqa.at) eingerichtet, die auf die 1999 begonnene In-
FLBin SQA itiative Qualitit in Schulen (Q. 1. S.) aufbaute. Die Schulen finden dort u. a. Kriterien zu
sechs Bereichen der Unterrichts- und Schulqualitit und einen Schiilerfragebogen fiir ein
freiwilliges Individualfeedback an die Lehrperson. Sowohl der zweite Qualititsbereich ,,Ler-
nen und Lehren® als auch der Bereich ,,Unterstiitzung beim Lernen® im Individualfeedback-
fragebogen enthalten Items, die fiir die FLB relevante Qualititskriterien erfassen. Da die
Entwicklungspline aller Ebenen im Rahmen von SQA nicht 6ffentlich zuginglich sind, kann
leider nicht festgestellt werden, in welcher Weise und Intensitit die FLB Inhalt der Schulent-
wicklung geworden ist.

QIBB hat im Gegensatz zu SQA ihre 2004 ebenfalls auf der Basis von Q. L. S. begonnene
Initiative nahtlos weitergefiihre, sodass es seit Beginn dieser Initiative eine kontinuierliche
Arbeit an bundesweiten Qualititsschwerpunkten gibt, die in den alle drei Jahre veroffent-
lichten Landes- und Bundesqualititsberichten dokumentiert sind. Es werden auf ihrer Platt-
form (www.gibb.at) ebenfalls Systemfeedback-Fragebdgen fiir alle Ebenen (Schiiler/innen,
Lehrpersonen, Fithrungskrifte) zur Selbstevaluation der Bereiche ,Leistungsbeurteilung*
und , Forderung & Individualisierung” sowie ein Screeningfragebogen fiir die Schiiler/innen
angeboten, der u. a. auch Fragen zu diesen Bereichen enthiilt.

Der erste in allen Schularten bearbeitete bundesweit vorgegebene Qualititsschwerpunke
war im Schuljahr 2005/06 ,, Transparente Leistungsbeurteilung”, dessen Ziele im Schuljahr
2010/11 im nachfolgenden Schwerpunktthema ,Individualisierung weitergefiithrc wurden.
Die jiingsten Bundesqualititsberichte liegen fiir das technische, gewerbliche und kunstge-
werbliche Schulwesen (Dorninger et al., 2013), fiir die kaufminnischen Schulen (Kiss, Gin-
tenstorfer & Andre, 2015; Sperl, Kiss & Miillauer-Hager, 2013) sowie fiir die Bildungsan-
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Leistungsbeurteilung

Wenn die Leistungsfeststellungen die alleinige Grundlage der Noten in den Zeugnissen blei-
ben, an die die verschiedenen selektionswirksamen Berechtigungen gekniipft sind, kann erst
die Praxis zeigen, in welchem Ausmaf die jetzt stark ausgeprigte, auf die Noten ausgerichtete
extrinsische Motivation der Schiiler/innen zu einer lerndienlicheren intrinsischen wird.

3.2.4 Neue Formen der Leistungsbeurteilung in der Neuen Mittelschule

Als die NMS als Modellversuch 2008 begonnen wurde, wollte man in der Versuchszeit eine
gemeinsame Schulform fiir alle 10- bis 14-jihrigen Schiiler/innen entwickeln, die durch ihr
didaktisches Konzept in der Lage sein sollte, ,die Bildungsertrige zu steigern, Bildungsbarri-
eren abzubauen, den Einfluss der sozialen Herkunft zu kompensieren und damit mehr Chan-
cengleichheit und Bildungsgerechtigkeit zu schaffen® (Eder, Altrichter, Bacher, Hofmann &
Weber, 2015, S. 444).

Dieses didaktische Konzept baut auf der Férderung eigenverantwortlichen und selbstgesteu-
erten Lernens auf. Die Leistungsbeurteilung soll diesem didaktischen Konzept entsprechen
und es vor allem durch ihre formative Funktion unterstiitzen. Konsequenterweise bemiihte
sich das Zentrum fiir lernende Schulen — NMS-Entwicklungsbegleitung (Z1S) seit seiner Griin-
dung im Schuljahr 2012/13 mit seinen Fortbildungsmafinahmen die Leistungsbeurteilung
an den NMS auf die vorgesehene kriteriale Bezugsnorm auszurichten und ein Bewusstsein
fiir die lernférdernde Funktion der FLB zu schaffen (z. B. Westfall-Greiter, 2012). Fiir diesen
Zweck sollen die erworbenen Kompetenzen wihrend des Schuljahrs mit alternativen Formen
wie Portfolios und gestuften Kompetenzrastern dokumentiert und bewertet werden, die den
Lernenden zeigen, wo sie sich auf dem Weg zum jeweiligen Ziel befinden (NMS-Lehrplan,
S. 12). Damit sollen auch Selbstkompetenz und Selbsteinschitzung der Schiiler/innen gefor-
dert werden. Das Jahreszeugnis wird mit einer verbalen differenzierenden Leistungsbeschreibung
(EDL) erginzt, in der die besonderen Stirken ausgewiesen werden sollen, vor allem aber
auch, um iiberfachliche Kompetenzen sinnvoll bewerten zu kénnen. Gemif§ § 19 Abs. 1a
SchUG miissen iiberdies die individuellen Leistungsstirken und der jeweilige Lernstand
regelmiflig in einem Kind-Eltern-Lehrperson-Gesprich (KEL) riickgemeldet werden, wobei
die Lernenden ihre Leistungen selbst darstellen sollen. Westfall-Greiter (2012) empfiehlt ein
solches Gesprich in ihrer ,Orientierungshilfe Leistungsbeurteilung® einmal pro Schiiler/in
in jedem Semester.

Die Evaluation der 2012 zur Regelform gewordenen und damit die HS ersetzende NMS
(Eder et al., 2015) zeigt, dass das anspruchsvolle didaktische Konzept an den verschiede-
nen Standorten mit unterschiedlicher Qualitit umgesetzt wird. Insgesamt berichten zwar
die Schiiler/innen eine Zunahme von forderorientierten Unterrichtsmafinahmen und einen
Riickgang tiberfordernder Verhaltensweisen der Lehrpersonen sowie mehr individuelle Wahl-
méglichkeiten. Dies fiihrte jedoch noch nicht zu den erwarteten Leistungssteigerungen und
auch zu keinen Verbesserungen persénlichkeitsbezogener Merkmale wie dem Selbstkonzept.
Vergleicht man hingegen die Klassen, die das didaktische Konzept am besten umsetzen, mit
den restlichen, so werden in den ,modellschulartigen® Klassen mehr Qualititsindikatoren im
Unterricht umgesetzt und auch bessere Leistungen gemessen.

Das pidagogische Potenzial der EDL und der KEL wird von den Lehrpersonen noch nicht
ausreichend wahrgenommen und in den Fallstudien als zusitzliche Belastung geschen
(Altrichter, Nagy & Pocrnja, 2015, S. 436). Die Befragung der Lehrpersonen der reprisen-
tativen Evaluationsstichprobe ergibt zwar, dass rund 80 % das KEL durchfiihrten, deren for-
mative Nutzung aber noch zu untersuchen wire. Rund 70 % der Lehrpersonen lieflen ein
Portfolio fiithren, Lernjournale jedoch nur rund 7 % (Eder et al., 2015, S. 52 f.). Irritierend
an diesen Ergebnissen ist, dass das KEL verpflichtend, also von 100 % durchzufiihren ist,
und dass unklar bleibt, was hier unter Portfolio verstanden wurde.
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Zum Zeitpunkt der Erstellung dieses Beitrags ist fiir Ende 2015 die Einrichtung von sechs
Arbeitsgruppen mit Praktikerinnen und Praktikern geplant, die in den nichsten zwei Jahren
fiir die Sekundarstufen I und II Kompetenzraster fiir die Unterrichtsgegenstinde Deutsch,
Englisch, Mathematik, Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung, Bewegung und
Sport sowie Informations- und Kommunikationstechnologie entwickeln und in ihrem Un-
terricht erproben sollen. Die Arbeit dieser Gruppen soll von der PH OO sowie von Soun-
ding Boards unterstiitzt und auch wissenschaftlich begleitet werden. Diese Vorgehensweise
ist darauf ausgerichtet, der Ressortleitung bis zum Ende der Legislaturperiode 2018 eine
entsprechende Empfehlung fiir eine neue LBVO und fiir die Aufnahme dieses Vorhabens in
das niichste Regierungsprogramm geben zu kénnen.

Ziele dieser Arbeiten sind eine konsequente Kompetenzorientierung der Leistungsfeststel-
lungen und -beurteilungen, die Anpassung der Leistungsfeststellungsinstrumente an die zu
messenden Kompetenzen und eine Stirkung ihrer formativen Wirksamkeit. Dies erfordert
die Auflistung der im jeweiligen Beurteilungszeitraum (Semester, Schuljahr) zu erwerben-
den Kompetenzen in Kompetenzrastern, wobei zwischen Grundanforderungen und dariiber
hinausgehenden Anforderungen unterschieden werden soll. Die erworbenen und demons-
trierten Kompetenzen der Schiiler/innen sollen in eigenen kompetenzspezifischen Beurtei-
lungsrastern erfasst werden, in denen ebenfalls zwischen Grundanforderungen und dariiber
hinausgehenden Anforderungen unterschieden wird, fiir die jeweils Indikatoren fiir zwei Stu-
fen (iiberwiegend und vollstindig erfiillt) enthalten sein sollen.

Nach dem ministeriumsinternen Entwurf der LBVO ist die Leistungsbeurteilung eine Ge-
samtbeurteilung des am Ende des Beurteilungszeitraums vorliegenden Kompetenzprofils der
Lernenden (§ 13 Abs. 1 LBVO). Sie erfolgt weiterhin mit der fiinfstufigen Notenskala, je-
doch nach definierten Konversionsregeln, die den Kriterien der Beurteilung im SchUG (§ 18
Abs. 3) und den Definitionen der einzelnen Notenstufen in der geltenden LBVO (§ 14)
entsprechen.

Diese Uberlegungen des BMBF zur Weiterentwicklung der Leistungsbeurteilung sind fiir die
formative Wirksamkeit der Leistungsfeststellungen insofern von Relevanz, als

m die Beurteilungsraster den Lernenden die erreichte Kompetenzstufe zeigen und gleichzei-
tig im Indikator der nichsthéheren Stufe das Ziel eines moglichen nichsten Lernschritts;

m das Ergebnis einer Leistungsfeststellung von den Schiilerinnen und Schiilern individuell
durch ein besseres Ergebnis einer spiteren Leistungsfeststellung im selben Beurteilungs-
zeitraum erginzt bezichungsweise ersetzt werden kénnen soll.

Ein solches Vorgehen wiirde lingere notenfreie Perioden und Transparenz schaffen, das
selbststindige und selbstverantwortete Lernen fordern und auch eine sowohl auf die Sach-
norm als auch auf die Individualnorm bezogene Selbst- und Fremdbeurteilung unterstiitzen.
Die Leistungsfeststellungen, die nicht mehr im aktuellen Ausmafl normiert werden sollen
und auch von den Lernenden selbst initiiert (z. B. Portfolioeinlagen) und entwickelt werden
koénnen, hitten damit auch lernfordernde Eigenschaften. Sie wiirden sich damit fiir ein auch
die FLB unterstiitzendes, laufendes Monitoring des Leistungsniveaus durch die Lehrperso-
nen und durch die Schiiler/innen selbst eignen.

Da jedoch einerseits nur so viele miindliche und schriftliche Leistungsfeststellungen vor-
zusehen sind, wie fiir eine sichere Leistungsbeurteilung unbedingt notwendig (LBVO § 3
Abs. 1), und andererseits fiir die formative Wirksamkeit vom Beginn eines Lernprozesses
an hochfrequent (short-cycled, siche Abschnitt 1.3.) formative Mafinahmen gesetzt werden
miissen, stellt sich die Frage, ob die vorgesehenen Leistungsfeststellungen fiir eine optimale
formative Wirksamkeit ausreichend sein werden.
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Fiir die 9. Schulstufe werden im Bereich BHS , Orientierungs-Checks® fiir die Unterrichts-
gegenstinde Deutsch, Englisch (Reading/Listening) und Angewandte Mathematik fiir
Lernstandserhebungen in der Schuleingangsphase angeboten, deren Ergebnisse in Form in-
dividueller Stirken-Schwichen-Analysen (ohne Noten) dargestellt werden. Sie haben somit
ausschliefllich diagnostischen Charakter und werden den Lehrpersonen zum Einsatz wih-
rend der ersten Schulwochen empfohlen. Sie sollen ein integrativer Bestandteil der Feedback-
kultur werden (Dorninger, Niemeyer, Pachatz, Pregesbauer & Winkler-Rigler, 2013, S. 35).
Die Lehrpersonen konnen sie als Grundlage fiir individualisierte UnterstiitzungsmafSnahmen
und fiir an die Eingangsvoraussetzungen besser angepasste Unterrichtsplanungen verwenden.
Selbstevaluierungstools (Lernausgangsmessungen, Orientierungsaufgaben) sind seitens des
BIFIE auch fiir Englisch und Mathematik der 5. Schulstufe geplant, weitere fiir Mathematik
auf der 4. sowie fiir Mathematik und Englisch (Reading/Listening) auf der 8. Schulstufe
(personl. Mitteilung im Rahmen des BMBF-Hintergrundgesprichs, 29.04.2015).

Mit den Selbstevaluierungsinstrumenten IKM und Orientierungsaufgaben kann die Effekti-
vitit des eigenen Unterrichts eingeschitzt werden. Dies hat zwar im Rahmen einer FLB eine
bedeutsame Funktion, aufgrund der limitierten Einsatzméglichkeiten der bis jetzt angebote-
nen Instrumente konnen sie diese Funktion jedoch nur punktuell leisten.

3.2.3 Weiterentwicklung der Leistungsbeurteilung durch das BMBF auf der
Grundlage der bestehenden gesetzlichen Bestimmungen

Im Abschnitt 3.1 wurde gezeigt, dass in der Praxis die Leistungsfeststellungen und -beur-
teilungen im Vergleich zu den FLB bei Weitem dominieren. Dazu kommt, dass auch das
Prozedere der Notenfindung (Punkteverrechnung beziehungsweise Prozentsitze der gelosten
Aufgaben u. a. m.) in der Praxis weder den Regelungen der geltenden LBVO entspricht
noch sachgemaf ist, was am Abstraktheitsgrad der LBVO-Regelungen liegen mag (Neuweg,
2014). Die durch die Einfithrung der BIST auf der 4. und der 8. Schulstufe und durch
die begonnene Aufnahme von Bildungsstandards in die Bildungs- und Lehraufgaben der
BMHS-Lehrpline (siche Abschnitt 3.2.2) eingeleitete stirkere Kompetenzorientierung des
Unterrichts erfordert auch Anpassungen in der LBVO.

So begann 2011 eine Arbeitsgruppe im BMUKK (jetzt BMBF), wissenschaftlich begleitet,
mit Arbeiten an einer Weiterentwicklung der LBVO - eine Entwicklungsoption, die schon
im Beitrag von Eder et al. (2009) im Nationalen Bildungsbericht 2009 angedacht war. Da
die LBVO auch weiterhin fiir alle Schulformen gelten soll, beteiligten sich seit 2012 beide
pidagogischen Sektionen (allgemeinbildendes und berufsbildendes Schulwesen) sowie die
Rechtssektion mit zunehmender Intensitit an den Titigkeiten der Arbeitsgruppe. Da eine
Erneuerung der LBVO im aktuellen Regierungsprogramm nicht enthalten ist, kénnen in
dieser Regierungsperiode jedoch nur die notwendigen ministeriumsinternen Vorbereitungs-
arbeiten fiir eine Aufnahme dieses Projekts im nichsten Regierungsprogramm erfolgen. Um
eine gewisse Auflenwirksamkeit zu erzielen, wurden zwei Tagungen durchgefiihrt:

2013:
,Pidagogische Expertinnen- und Expertentagung zur kompetenzorientierten Leistungsbeur-
teilung® am 02.05.2013 an der Pidagogischen Hochschule Oberosterreich (PH 00).

2014:

,Enquete zur Leistungsbeurteilung” am 25.04.2014 im BMBF: Darstellung und Kommen-
tierung des bisherigen Diskussionsstandes auf der Grundlage eines ministeriumsinternen
Entwurfs zur LBVO (2014) durch Prof. Eder (Universitit Salzburg), Dr. Westfall-Greiter
(Universitit Innsbruck), Dr. Schmidinger (Landesschulrat fiir Oberdsterreich) und Prof.
Moser (Pidagogische Hochschule Salzburg).
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seitens des BIFIE

Die Begleitforschungen iiber die ,Rezeption und Nutzung von Ergebnissen der Bildungsstan-
dardiiberpriifungen in Mathematik auf der 8. Schulstufe unter Beriicksichtigung der Riick-
meldemoderation® (Rief§ & Zuber, 2014) und der 4. Schulstufe (Dinges & Egger, 2015), die
vom Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des osterreichischen
Schulwesens (BIFIE) durchgefiihre wurden, zeigen, dass zumindest alle Schulleitungen ange-
ben, sich mit den Riickmeldungen der Standardtestungen auseinanderzusetzen. In der Folge
leiten sie oft auch Schulentwicklungsmafinahmen ein, die jedoch nicht immer in einem sach-
lichen Zusammenhang mit den riickgemeldeten Ergebnissen stehen. Die Schiilerergebnisse
werden fiir die Schulleitungen im Schulbericht auf der Basis der sozialen und der kriterialen
Bezugsnorm dargestellt, wobei die sozial normierten Daten von den Schulleitungen sehr viel
hiufiger als die kriterial normierten rezipiert werden. Dies ist ein Hinweis einerseits, wie
bedeutsam die Sozialnorm fiir die Schulleitungen ist, und andererseits, wie wenig Bedeutung
und Wert die Kriterialnorm heute noch fiir die Lehrerschaft hat, und dass auch das Vorliegen
verbindlicher kriterialer Normen nicht selbstverstindlich deren Anwendung zur Folge hat.

Das BIFIE unterstiitzt die Umsetzung der BIST im Unterricht auch durch die Publikation
von Praxishandbiichern, deren Inhalte an Beispielen in zusitzlichen Themenheften fachdi-
daktisch vertieft werden. So findet sich im , Themenheft fiir die Kompetenzbereiche ,Einsicht
in Sprache durch Sprachbetrachtung’ und ,Rechtschreiben (BIFIE, 2014) eine Kompetenz-
entwicklungsplanung (,Kompetenzerwerbsschemata®) fiir den Kompetenzaufbau iiber die
vier Schulstufen der Grundschule, die auch eine FLB erleichtern kann (siche Abschnitt 1.4).
Dariiber hinaus werden Aufgabenbeispiele, die die verschiedenen Kompetenzstufen veran-
schaulichen, zur Verwendung im Unterricht veroffentlicht, die ebenfalls fiir die FLB geniitzt
werden konnten.

Zusitzlich werden den Lehrpersonen Diagnoseinstrumente zur Informellen Kompetenzmessung
(IKM) fiir Deutsch (Lesen/Einsicht in die Sprache) und Mathematik der Grundschule sowie
fiir Deutsch (Lesen/Sprachbewusstsein), Mathematik und Englisch (Listening/Reading) der
Sekundarstufe I angeboten. Sie kénnen schon im Schuljahr vor der Standardiiberpriifung’ — in
der Sekundarstufe I zusitzlich auch in der 6. Schulstufe — zur Ermittlung des Forderbedarfs
in Bezug auf die Standardtestung eingesetzt werden, um im verbleibenden Unterricht noch
entsprechende Schwerpunktsetzungen oder individuelle Férderungen vornehmen zu kénnen.

Bereits im Sommersemester 2013 wurden die IKM von den Grundschulen gut geniitzt. Die
Bestellraten variierten in den Bundeslindern zwischen 43 % und 82 % der Schulen (BIFIE,
2014, S. 145). Die jingsten Daten vom Frithjahr 2015 (BIFIE, 2015) zeigen ein dhnliches
Bild: 61 % der Volksschulen und knapp 60 % aller Klassen der 3. Schulstufe nahmen an
der IKM teil, wobei fiir fast alle Klassen alle drei Aufgabenpakete bestellt wurden (Deutsch/
Lesen: 53.556 Hefte, Deutsch/Sprachbetrachtung: 53.510 Hefte, Mathematik: 55.442 Hefte).
Damit nahmen maximal 71 % der Schiiler/innen der 3. Schulstufe an der IKM teil, es konn-
ten aber auch weniger gewesen sein, da man nicht weif3, ob alle bestellten Hefte tatsichlich
eingesetzt wurden.

Die Schulen der Sekundarstufe I nahmen das Online-Angebot’ der IKM nicht in diesem
Ausmafl an. Nur 47 % dieser Schulen nutzten es, vor allem die NMS (57 %), gefolgt von
der HS (27 %), am wenigsten hiufig die AHS (16 %). Jeweils rund ein Drittel dieser Schu-
len haben die IKM in einem Fach, in zwei Fichern oder in allen drei angebotenen Fichern
durchgefiihrt. Deutsch/Lesen fiir die 7. Schulstufe wurde von allen Angeboten am hiufigsten
eingesetzt. Es wurden damit aber nur 18 % aller Schiiler/innen dieser Schulstufe erreicht.
Dagegen werden die Orientierungs-Checks auf der 9. Schulstufe im BMHS-Bereich schon
fast flichendeckend verwendet (siche Abschnitr 3.2.5).

4 Das ist in der Grundschule die 3. Schulstufe, sie kann aber auch noch zu Beginn der 4. Schulstufe eingesetzt
werden und in der Sekundarstufe I die 7. Schulstufe.

5  Fiir den Onlinetest mussten die Lehrpersonen auf der Plattform Sessions anlegen. Im Folgenden werden Kenn-
zahlen zu den erfolgreich abgeschlossenen Sessions angegeben.
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3.2 Gunstige Voraussetzungen fiir die formative Leistungsbewertung

Der Analyse der Hemmnisse fiir die FLB in Abschnitt 3.1 sind einige positive Entwicklungs-
ansitze zur Forderung der FLB withrend der letzten Jahre gegeniiberzustellen.

3.2.1 Legalisierungsbemihungen um die alternativen Formen der
Leistungsbeurteilung in der Grundschule

Zu den alternativen Formen der Leistungsbeurteilung werden gemifS dem Bericht des Rech-
nungshofs (RH) schon seit 1966/67 auf Initiative der Schulen und der Landesschulrite sowie
des Stadtschulrats von Wien Schulversuche an Osterreichs Volksschulen gefiihre. Mittlerweile
ist dies der Schulversuch mit der grofiten Anzahl an Klassen (37 % aller durchgefiihrten
Schulversuche im Schuljahr 2012/13 (Rechnungshof, 2015).

Dies wurde durch den am 01.09.1998 in Kraft getretenen § 78a SchUG erméglicht, der
die Anzahl der moglichen Schulversuchsklassen auf 25 % der Anzahl aller Klassen an 6f-
fentlichen Schulen im Bundesgebiet erhohte, da kein politischer Konsens zur Anderung der
gesetzlichen Bestimmungen erreicht wurde. Dies kam einer Legalisierung nahe, da dadurch
in allen Klassen der ersten drei Schulstufen ein solcher Schulversuch méglich wire. Es gibt
zwar keine empirisch belegbare Qualititsaussage zu den Wirkungen der Schulversuche, da
sie nie bundesweit evaluiert wurden. Trotzdem sind nun die Regierungspartner der Empfeh-
lung des RH gefolgt und haben die Ubernahme der ,alternativen Leistungsbeschreibung*
in den schulautonomen Bereich bis einschliefSlich der 3. Schulstufe in ihr Arbeitsprogramm
fiir 2013 bis 2018 (Republik Osterreich, 2013, S. 41) aufgenommen. Damit wiirden die
Ressourcen, die durch die Administration der Schulversuche entstehen, eingespart — Mittel,
die zur Unterstiitzung einer wirksamen Umsetzung vor allem der formativen Funktion der
alternativen Leistungsbeurteilung gut gebraucht werden kénnten.

3.2.2 Die Bildungsstandards als kriteriale Bezugsnorm

Die gesetzliche Verankerung (2008) von Bildungsstandards (BIST) fiir die 4. und 8. Schulstufe
im § 17 Abs. 1a des SchUG und den beiden Verordnungen zu den ,Bildungsstandards im
Schulwesen® (BGBI. II Nr. 1/2009 und BGBI. II Nr. 282/2011) haben eine stirkere Ergeb-
nisorientierung im Unterricht, einen nachhaltigen Kompetenzaufbau und eine gezielte indi-
viduelle Férderung der Schiiler/innen zum Ziel. Die BIST sind als Regelstandards konzipiert,
die die Kompetenzen beschreiben, die von den Schiilerinnen und den Schiilern der 4. und
8. Schulstufe im Durchschnitt erreicht werden sollen. Die Verordnung BGBL. II Nr. 1/2009
enthilt auch den Auftrag zu periodischen Standardiiberpriifungen, deren Ergebnisse sowohl
aufgrundlage der kriterialen als auch der sozialen Bezugsnorm ausgewertet und riickgemel-
det werden. Die BIST-MafSnahmen bieten damit u. a. entsprechende Rahmenbedingungen
fiir einen stirker kompetenzorientierten Unterricht und Beispiele, wie Leistungen auf eine
Kriterialnorm bezogen beurteilt werden kénnen. Dies kénnte eine Umorientierung von der
in Osterreich vorherrschenden sozialen zur kriterialen Bezugsnorm einleiten, die neben der
Individualnorm auch eine wesentliche Bedingung fiir eine effektive FLB ist.

Auch die berufsbildenden Schulen entwickeln seit 2004 eigene BIST, die auf die Abschluss-
qualifikationen der 11. Schulstufe der berufsbildenden mittleren Schulen (BMS) und der 13.
Schulstufe der BHS abzielen. Sie sind auch als Regelstandards konzipiert, werden in den neu-
en Lehrplinen in den Bildungs- und Lehraufgaben enthalten sein und bilden so, anders als
in der AHS, die Grundlage der Leistungsbeurteilung in den berufsbildenden mittleren und
héheren Schulen (BMHS). Sie beinhalten ein Kompetenzmodell, Deskriptoren und Unter-
richtsbeispiele, einige auch Kompetenzraster (in Entwicklung). Sie sollen damit — wie in den
allgemeinbildenden Schulen — den kompetenzorientierten Unterricht und eine transparente,
auf die kriteriale Norm bezogene Leistungsbeurteilung und FLB fordern.
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durch Noten

2010) zeigen, dass fiir die Lehrpersonen — trotz zahlreicher Seminare, Workshops und schul-
bezogener Fortbildungsveranstaltungen — nach wie vor summative Aspekte der Leistungsbe-
wertung im Vordergrund stehen und Ansitze fiir cine systematische Verwendung formativer
Leistungsdiagnosen erst im Ansatz zu erkennen sind; siche dazu auch die Handreichungen
des IMST mit Anregungen fiir eine innovative Leistungsbewertung (Amrhein-Kreml et al.,
2008; Stern, 2008).

3.1  Strukturelle Hemmnisse fiir die formative Leistungsbewertung

So wie Roos in seinen beiden Evaluationsstudien (siche Abschnitt 2.2.2) fiir die Schweiz
feststellte, dominieren auch in Osterreich in der Wahrnehmung sowohl der Lehrpersonen
als auch der Schiiler/innen sowie deren Eltern die Leistungsfeststellungen aufgrund ihrer Al-
lokations- und Selektionsfunktion. Wenn auch die Allokationen, wie die Zuweisung in eine
Vorschulstufe, das Wiederholen einer Schulstufe, die Feststellung eines sonderpidagogischen
Forderbedarfs, die Ubertrittsbestimmungen in weiterfithrende Schulen nach der Grundschu-
le und der Hauptschule (HS) beziehungsweise nach der Neuen Mittelschule (NMS) als for-
mative Mafinahme zur Lernforderung gedacht sind, werden sie von den Betroffenen meist als
fiir ihren Lebensweg bedeutsame Selektionsmafinahme empfunden.

Die Noten werden dadurch zu einem starken Motivationsfaktor, der die anfinglich intrinsi-
sche Motivation fiir das schulische Lernen, ein Lernen aus Freude und Interesse, zur weniger
lerndienlichen extrinsischen Motivation werden ldsst, zu einem Lernen um der guten Noten
willen. Die Leistungsfeststellungen erhalten auch durch die groflere Regelungsdichte mehr
Aufmerksamkeit der Lehrpersonen sowie der Schiiler/innen als die Informationsfeststellun-
gen, fiir die es nur die Regelung gibt, dass sie nicht benotet werden diirfen (Eder et al.,
2009; Schmidinger, 2012, 2013). Da die einzelnen erfassten Leistungen bei der (Leistungs-)
Feststellung der Mitarbeit auch nicht gesondert benotet werden diirfen, sind die Informati-
onsfeststellungen fiir die Schiiler/innen nur schwer als solche erkennbar.

Der Eindruck des Fehlens beurteilungsfreier Phasen verstirke sich fiir die Schiiler/innen in den
hiufigen Unterrichtsgesprichen, in denen die Lehrpersonen die Schiilerbeitrige in der Regel
verbal oder nonverbal, oft auch im Hinblick auf die Mitarbeitsnote bewerten. Fehler werden
daher von den Schiilerinnen und Schiilern im gesamten Unterricht moglichst vermieden und
konnen so nicht lerndienlich aufgeklirt werden (Amrhein-Kreml et al., 2008).

Die Selbstbeurteilung und -reflexion des eigenen Lernens im Rahmen der FLB werden durch
die regelmifligen Leistungsfeststellungen, die ausschlieflich Lehreraufgabe sind, konterka-
riert. Das Schulunterrichtsgesetz (SchUG) und die LBVO verlangen zwar eine Beurteilung
auf der Grundlage der kriterialen Bezugsnorm, die auch fiir die lernfordernden Effekre eine
Voraussetzung ist. Bei der stirkeren Gewichtung des zuletzt erfassten Leistungstands bei der
Bestimmung der (Halb-)Jahresnote (§ 20 LBVO) sollte auch die individuelle Bezugsnorm
Beriicksichtigung finden. Mangels konkreter kompetenzbezogener Kriterien wird jedoch in
der Regel nach der sozialen Bezugsnorm beurteilt, die negative Effekte auf die Leistungsmoti-
vation und das Selbstkonzept leistungsschwiicherer Schiiler/innen nach sich zieht. Aufgrund
dieser Bedingungen sind die Noten fiir die Schiiler/innen die wichtigsten Riickmeldungen
tiber den Erfolg ihres Lernens, denen sie jedoch aufgrund ihrer Abstraktheit (Eder et al.,
2009) nicht die Informationen entnehmen kénnen, die sie fiir ihr weiteres Lernen verwerten
kénnten.

Das Fehlen ausreichender FLB kann auch an den mangelnden Diagnosekompetenzen der
Lehrpersonen liegen. Im Band 2 des Nationalen Bildungsberichts 2012 (Herzog-Punzenber-
ger, 2012) wird z. B. die grofSe Unsicherheit bei der Identifizierung der Kinder mit grofleren
Lesedefiziten als Problembereich bei der Leseférderung nachgewiesen (Schabmann, Landerl,
Bruneforth & Schmidt, 2012).
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und festgestellte (Verstindnis-)Liicken spontan mit Hinweisen fiir die Weiterarbeit riick-
meldet (On-the-Fly Formative Assessment). Die Unterrichtsroutinen beinhalten vielfiltige
Instrumente, wie kleine Lernkontrollen mit diagnostisch aufschlussreichen Aufgaben, Be-
urteilungsraster, Prisentationen, Qualititsdiskussionen und den Lernprozess antizipierende,
begleitende oder riickblickende schriftliche Reflexionen (vgl. Winter, 2015). Anhand der ge-
meinsam mit der Lehrperson erstellten Erfolgskriterien reflektieren die Schiiler/innen selbst,
aber auch mit Peers und der Lehrperson deren Bearbeitung, wobei sie, wenn nétig, Hinweise
fiir Verbesserungen erhalten. Die kriteriale Bewertung kann durch eine Bewertung auf der
Basis der Individualnorm ergiinzt oder ersetzt werden, wenn vor allem die Lernfortschritte
bewusst gemacht werden sollen. Die FLB kann auch mithilfe alternativer Leistungsbeurtei-
lungsformen erfolgen, wie mit Portfolios oder Lernjournals im Dialogischen Lernen (Ruf &
Gallin, 2011). Diese eignen sich fiir eine geplante FLB (Planned-for-Interaction Formative
Assessment), wenn sie den Qualititsanforderungen (siche Abschnitt 2.2.1) entsprechen. Die
Leistung der punktuellen formativen Tests im Rahmen der FLB ist eher in der Evaluation
ihrer Effektivitit zu sehen.

Die Erfahrungen aus den vorgestellten Entwicklungsprojekten zeigen, dass fiir die Einfiih-
rung von FLB lingerfristige Prozessbegleitung und Unterstiitzung erforderlich ist, insbeson-
dere durch systematische Reflexion der eigenen Praxis. Die gleichzeitige Erfiillung der Selek-
tions- und Férderfunktion mithilfe der Leistungsbeurteilung erscheint schwierig.

3  Analyse der Leistungsbeurteilungssituation in Osterreich

Zur Praxis der FLB in Osterreich gibt es zwar keine vergleichbar grofien Studien, es ist jedoch
zu vermuten, dass die im Abschnitt 2.1.2 vorgestellten Befragungsergebnisse zur Leistungs-
beurteilung aus dem Co’CA-Projeke (Klieme et al., 2010) auch fiir Osterreich zutreffend
sind. Zusitzlich kann die Studie von Kobarg, Thoma, Dalehefte, Seidel und Prenzel (2011)
zu den ,lernwirksamen Bedingungen im alltiglichen Unterricht® angefiihrt werden. Den
beiden Studien zufolge kommen FLB oder einzelne ihrer Elemente, wie , Klarheit der Ziele*
und ,Riickmeldungen® nur selten vor. Sie spielten auch in der Unterrichtsplanung keine
besondere Rolle.

Einen gewissen Einblick in konkrete dsterreichische Initiativen im Klassenzimmer und in die
vorhandene Lehrerexpertise zum Thema der Leistungsbeurteilung geben die Projektberichte
von Innovationen Machen Schulen Top (IMST; frither Innovations in Mathematics, Science
and Technology Teaching) auf der Lernplattform IMST-Wiki.> Diese von Lehrpersonen pub-
lizierten Beschreibungen und Reflexionen zu selbst erprobten Unterrichtsinnovationen sind
zwar nicht reprisentativ fiir die didaktischen Reformbestrebungen an 6sterreichischen Schu-
len, zeigen aber in ihrer Summe, wo von den Akteurinnen und Akteuren Reformbedarf im
Klassenzimmer geortet wird. Im Rahmen von IMST fiihren derzeit jihrlich etwa 100 Leh-
rerteams an ihren Schulen Innovationsprojekte durch und schreiben dariiber Berichte, von
denen iiber 1.000 im IMST-Wiki als Ideenpool verffentlicht wurden. Sie wiren generell eine
Ressource fiir qualitative Forschungen, die von IMST soweit wie méglich auch geniitzt wird.

So sind im IMST-Wiki nicht weniger als 439 Berichte, also etwa 40 %, unter dem Suchbe-
griff , Leistung” kategorisiert. 67 dieser Berichte befassen sich im engeren Sinn explizit mit
Innovationen im Bereich der Leistungsiiberpriifung. Im Themenprogramm , Priifungskultur®
begleitete und evaluierte das IMST 2010 bis 2012 32 Projekte (Schuster, 2013). Neben den
Problemanalysen zur primir summativen Leistungsbeurteilung (Transparenz, Objektivitir,
Gerechtigkeit etc.) und Entwiirfen von Alternativen zur Benotung finden sich auch Projekre,
die nach praktikablen Formen der FLB suchen. Die Studien (siche auch Altrichter & Nagy,

3 IMST-Wiki, Lernplattform fiir Unterricht und Schule. Berichte iiber Unterrichtsinnovationen. Verfiigbar unter
heeps://www.imst.ac.at/imst-wiki/index.php/Kategorie:Leistung [zuletzt gepriift am 01.12.2015].
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Unterrichtsintervention

®m Fine angemessene Selbstbewertung kann durch vielfiltige Riickmeldungen von Peers, den
Lehrpersonen und auferschulischen Personen unterstiitzt werden, die auch eine soziale
Verstindigung iiber die Beurteilungskriterien erméoglichen. Durch diese ,soziale Einbet-
tung“in einer entwickelten Feedbackkultur wird das Lernen ,dialogisch-reflexiv* (Winter,
2004, S. 73).

m Die Leistungsbewertung soll anhand der Lernaufgaben als integraler Téil des aktiven Lern-
handelns im Unterricht erfolgen und nicht in einer abgegrenzten Priifungssituation.

m Die Produkte, die beim Lernen entstehen — seien es bearbeitete Aufgaben, Prisentationen
des eigenen Wissens und Kénnens, Selbstreflexionen des Lernens in Lerntagebiichern
usw. —, sind Belege des Lernens und dienen als ,direkte Leistungsvorlagen* (Vierlinger,
2012). Sie sind Gegenstand der Selbstbewertungen und Riickmeldungen.

®m Die Bewertung soll inhaltlich-verbal mit qualitativen Aussagen erfolgen, wie ,Ziel er-
reicht” oder der Beschreibung des Lernstands (Bohl, 2004; Winter 2004, S. 73).

Nicht alle alternativen Formen der Leistungsbeurteilung erfiillen diese Anforderungen per se.
Die Arbeit mit Portfolios, Lernjournals und die lernzielorientierte Leistungsbeurteilung (LOB)
entsprechen am ehesten diesen Anforderungen. Doch lieflen sich die meisten der prakti-
zierten Formen so weiterentwickeln, dass sie diesen Anforderungen entsprechen.

2.2.2 Forschungs- und Entwicklungsprojekte

In den 90er Jahren erprobte man in der Schweiz die Umstellung auf cine lernférderliche
Beurteilungskultur in den Entwicklungsprojekten ,,Ganzheitliches Beurteilen und Férdern®
an den Grundschulen im Kanton Luzern und ,Beurteilen und Férdern® an den Sekundar-
schulen im Kanton Zug. Die Evaluationsergebnisse zeigen, dass die Akzeptanz aller Betei-
ligten in den ersten Schulstufen der notenfreien Grundschule am héchsten war, spiter aber
mit dem Niherriicken des Ubertritts zu den differenzierten Sekundarschultypen abnahm.
In den Sekundarschulen sollten weiterhin sozialnormierte Noten die Grundlage fiir Selek-
tionsentscheidungen sein, zusitzlich sollten verstirke lernforderliche Riickmeldungen gege-
ben werden (nach der Kriterial- und Individualnorm). Die meisten Lehrpersonen gaben an,
durch dieses Dilemma belastet zu sein, am geringsten noch in den schulformengemischten
(integrativen) Klassen (Roos, 2001; Roos, Huber, Sandmeier, Sempert & Schuler, 2007). Der
Versuch einer nachhaltigen Einfiihrung einer FLB in einem lingerfristig angelegten Entwick-
lungsprojekt mit begleitenden Praxisberatungen, Fortbildungen und Intervisionen scheiterte
an der iibermichtigen Notenorientierung sowohl der Lehrpersonen als auch der Schiiler/in-
nen und Eltern. Die Studienautorinnen und -autoren schliefSen daraus, dass lernforderlicher
Unterricht nicht so sehr neue Lernarrangements erfordert, sondern vor allem eine Haltungs-
inderung seitens der Lehrpersonen.

2.3 Fazit des Forschungsstands

Die britische Metastudie ,,Inside the Black Box“ (Black & Wiliam, 1998), die neuseelindi-
sche Metastudie ,Lernen sichtbar machen® (Hattie, 2013) und die deutschen Forschungs-
ergebnisse im Co’CA-Projekt (Harks, Rakoczy, Hattie, Besser & Klieme, 2014; Harks, Ra-
koczy, Klieme, Hattie & Besser, 2014; Klieme et al., 2010) wiesen die Wirksamkeit der FLB
zur Steigerung der Leistung, der intrinsischen Motivation und der Anstrengungsbereitschaft
nach. Dass im deutschsprachigen Raum immer noch die Notenriickmeldung vorherrscht,
fithren Roos et al. (2007) in den Ergebnissen des Projekts ,,Beurteilen und Férdern einerseits
auf die Macht der Gewohnheit sowie auf die Illusion der Schiiler/innen und Eltern von der
Klarheit und Gerechtigkeit der Noten, andererseits auf das subjektive Unvereinbarkeitserle-
ben der Lehrpersonen von der summativ-selektiven und formativ-lernférdernden Leistungs-
beurteilungsfunktion zuriick.

Die FLB ist eine anspruchsvolle Intervention im Unterricht, bei der die Lehrperson den mo-
mentanen Lernstand der einzelnen Schiiler/innen in Unterrichtsroutinen laufend beobachtet
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Im Vergleich zu den Lernenden aus der Kontrollgruppe erlebten die Schiiler/innen in den  Wirkungen der FLB im Feld
Experimentalklassen diesen Unterricht eher als adaptiv und kompetenzunterstiitzzend, was

ihre Motivation und Leistungen steigerte. Das Konzept zur Lehrerschulung bildete die Basis

fiir die Entwicklung eines Designs fiir Lehrerfortbildungen zur FLB in Mathematik (Besser,

Tropper & Leiss, 2013).

2.2 Formative Leistungsbewertung und alternative Beurteilungsformen

Spitestens seit der fundamentalen Kritik an den Ziffernnoten aus den 1970er Jahren (u. a.
Ingenkamp, 1971) sind alternative Formen der summativen Leistungsbeurteilung ein Schliis-
selthema fiir die Schulreform. Einige deutsche Bundeslinder und Schweizer Kantone fiihrten
in ihren Grundschulen flichendeckend Verbalzeugnisse anstelle der Notenzeugnisse ein. In H
Osterreich vermehrten sich im Bereich der Grundschule stetig die Standorte mit einem

solchen Schulversuch. Dass in Deutschland nur geringe Auswirkungen der detaillierteren

Riickmeldungen in den Zeugnissen auf Einstellungen, Schulleistungen und Pers6nlichkeits-

entwicklung der Kinder nachweisbar waren (Valtin & Wagner, 2002), ist ein Hinweis darauf,

dass sie vor allem summativ genutzt wurden.

2.2.1 Alternative Beurteilungsformen als Instrumente der formativen Leistungs-
bewertung in einer neuen Lernkultur

Das Lernen ist produktiv und effizient, wenn es ein aktiver und konstruktiver Prozess ist
(das Gegenteil von extern vermittelter, passiv aufgenommener und mechanisch verarbeite-
ter Information), der kontextuiert und situiert, intrinsisch motiviert, selbstorganisiert und
selbstkontrolliert ist (Weinert, 1996). Dazu miissen die Schiiler/innen Gelegenheit haben,
das eigene Lernen zu reflektieren und einzuschitzen — in einem Unterricht, der Freirdume fiir
selbstbestimmre Lernaktivititen und innere Differenzierung gibt und eine Gleichgewichtung
von Lernprozess und -produkt erméglicht (Hofmann, 2000).

Die individuellen Lernwege kénnen mit den alternativen Formen der Leistungsbeurteilung,  Dokumentation des

z. B. in einem Lernjournal oder Portfolio, dokumentiert werden. Sie eignen sich damit nicht  Lernens mit alterna-
nur als Grundlage fiir die summative Beurteilung, sondern auch fiir die FLB, da sie Einblicke  tiven Formen der

in die jeweiligen Lernprozesse der Schiiler/innen bieten, ihren jeweiligen Lernstand zeigen  Leistungsbeurteilung
und fiir dessen Weiterentwicklung genutzt werden kénnen (Stern, 2010).

Um als effektives Instrument der FLB dienen zu kénnen, sollten die FLB nachstehende An-
forderungen erfiillen (Schmidinger, 2012, S. 37 f.), wodurch auch die Umsetzung der fiinf
Schliisselstrategien (Leahy et al., 2005) erméglicht wird:

m Sie sollen die Lernkompetenzen erfassen, also nicht nur die Sachkompetenzen, sondern auch  Anforderungen an die
die in der Lernkompetenz mit ihnen verbundenen Methoden-, Sozial- und Selbstkompe-  alternativen Formen der
tenzen (Czerwanski et al., 2002, S. 31). Da die Lernkompetenz die Fihigkeit ist, erfolg-  Leistungsbeurteilung als
reich zu lernen und das Gelernte beim weiteren Lernen selbstorganisiert anzuwenden,  Instrumente der FLB
unterstiitzen sie das mit der FLB angestrebte selbstregulierte Lernen (siehe Abschnitt 1.6).

® Gegenstand der Leistungsbewertung sollen nicht nur die Lernergebnisse als Output des
Unterrichts sein, sondern auch die Qualitit der Lernprozesse. Die Leistungsbewertungen
sind damit sowohl produke- als auch prozessorientiert (Winter, 2004, S. 72).

m Ebenfalls zur Férderung des in der FLB angestrebten selbstregulierten Lernens sollen
Selbstbewertungen der Lernergebnisse und -prozesse im Rahmen der Selbstreflexion des
eigenen Lernens erfolgen.

B Zur Forderung der intrinsischen Motivation sollen bei allen Bewertungen der Grad der
Zielerreichung, aber auch die Lernfortschritte reflektiert werden. Bezugsnormen sollten
daher die Kriterial- und die Individualnorm sein (Bohl, 2004, S. 63 ff.; Jiirgens & Sacher,

2008, S. 101 f.). Voraussetzung ist, dass die Lernziele und die Erfolgskriterien den Lehi-
personen und Schiilerinnen und Schiilern klar sind.
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68

und |ésungsprozess-
bezogenen Feedbacks

Mathematikaufgaben kognitiv aktivieren. Diese verfiigen iiber eine hohe fachdidaktische
und diagnostische Kompetenz. Eine Mehrebenenanalyse der Querschnittsdaten, die keine
Kausalzuschreibung zulisst, ergab, dass die notenzentrierte summative Leistungsbeurteilung
sowohl mit der Testmotivation als auch mit der Testleistung der Schiiler/innen negativ ver-
bunden ist, FLB und eine individuelle Bezugsnorm hingegen positiv. Die kriteriale Riickmel-
dung der Testleistung auf der Basis von Kompetenzstufenmodellen hatte ebenso signifikant
bessere Effekte auf die Motivation und Attribution (,Begabung” statt ,,Gliick®) als das sozi-
alnormierte Feedback (Klieme et al., 2010).

In Laborexperimenten untersuchten Harks und andere (Harks, Rakoczy, Hattie, Besser &
Klieme, 2014; Harks, Rakoczy, Klieme, Hattie & Besser, 2014) im Rahmen des Co?CA-
Projekts mithilfe eines Pfadmodells die Wirkungen von individuellem schriftlichem kompe-
tenz- und l8sungsprozessbezogenem Feedback auf Motivation und Leistungen via wahrge-
nommener Niitzlichkeit moderiert durch Interesse und Selbstwirksamkeit im Vergleich zum
Notenfeedback. Das l6sungsprozessbezogene Feedback verwendet eine individuelle und kri-
teriale Bezugsnorm, bezieht sich auf konkrete Aufgaben und Losungsprozesse, informiert die
Lernenden iiber ihr Stirken-Schwichen-Profil, bietet Strategien zum Erreichen lingerfristi-
ger Lernziele an und legt instabile Attributionen im Falle eines Misserfolgs nahe. Dieses Feed-
back bewirkte stirkere Leistungs- und Interessensteigerungen als das Notenfeedback (Harks,
Rakoczy, Hattie, Besser & Klieme, 2014).% In einer weiteren Studie zur Wirkung des weniger
aufwindig zu erstellenden kompetenzorientierten Feedbacks bauten sie im Co’CA-Projekt
auf einer experimentellen Vorstudie und auf den Ergebnissen eines Experiments zur Wirkung
kompetenzorientierten Feedbacks von Wollenschliger (2015) auf. Im Vergleich zu Kontroll-
gruppen ohne und mit einem sozialnormierten Notenfeedback fithrte das kompetenzorien-
tierte Feedback zu positiven Effekten auf die Genauigkeit der Schiilerselbsteinschitzungen
ihrer fachlichen Leistungen, die wiederum die Leistung und Motivation erhéhte.

Harks, Rakoczy, Klieme, Hattie und Besser (2014) untersuchten daraufhin ebenfalls in ei-
nem experimentellen Design die Wirkungsweise der kompetenzbezogenen im Vergleich zur
I6sungsprozessbezogenen Riickmeldung und der Noten. Die Ergebnisse zeigen die positi-
ve, iiber die wahrgenommene Niitzlichkeit der Riickmeldung vermittelte motivations- und
leistungsférdernde Wirkung sowohl der kompetenz- als auch der l6sungsprozessbezogenen
Riickmeldung im Vergleich zu Noten. Die Moderatorenanalysen ergaben, dass die wahr-
genommene Niitzlichkeit der Riickmeldung sich bei Schiilerinnen und Schiilern, die eine
niedrige Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und hohes Interesse aufweisen, stirker auswirke
als bei jenen, die eine hohe Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und niedriges Interesse zeigen
(Harks, Rakoczy, Klieme, Hattie & Besser, 2014, S. 185 f.). Die Ergebnisse zu den differen-

ziellen Effekten sind wesentlich fiir einen adaptiven Unterricht.

Die letzte Studie im Co?*CA-Projekt ist ein Feldversuch, in dem die Erkenntnisse aus den
Experimentalklassen auf den Normalunterricht iibertragen wurden (Biirgermeister, Klieme,
Rakoczy, Harks & Blum, 2014). Die Lehrpersonen wurden geschult, mit einer dafiir entwi-
ckelten Diagnosehilfe ihren Schiilerinnen und Schiilern [6sungsprozessbezogenes Feedback
zu geben. Die Schiiler/innen sollten im Verlauf von 13 Unterrichtsstunden dreimal jeweils
ein bis zwei diagnostische Aufgaben zum Satz des Pythagoras lsen. Eine Kontrollgruppe
von Lehrpersonen unterrichtete dasselbe ohne diese diagnostischen Aufgaben. Die ersten
Ergebnisse dieses Feldversuchs zeigen, dass die Riickmeldungen die Lernleistungen besonders
dann steigern, wenn

m auf verstindliche Formulierung Wert gelegt wird,

® sie auf konkrete Aufgaben, aber nicht auf die Personlichkeit bezogen sind,

W sic ein fachbezogenes Stirken-Schwichen-Profil enthalten,

B sic nicht sozial-, sondern kriterial- oder individualbezogen normiert sind.

2 Das losungsprozessbezogene Feedback wurde signifikant niitzlicher wahrgenommen als das Notenfeedback
(B = .60, 95 % Konfidenzintervall). Die wahrgenommene Niitzlichkeit hatte einen signifikanten direkten posi-
tiven Effeke auf Leistung (B = .20, 95 % Konfidenzintervall) und Interesse (B = .21, 95 % Konfidenzintervall).
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die Sonderpidagogik und die Grundschule (Strathmann & Klauer, 2012). Aus den Aufgaben-
pools kénnen die Lehrpersonen in relativ kurzen Abstinden (etwa alle zwei bis vier Wochen)
formative Tests zusammenstellen, deren Ergebnisse die individuellen Lernverliufe der Schiiler/
innen abbilden und damit ein Feedback iiber die verwendeten Lehrmethoden und -strategien
bieten, die Anpassungen des Unterrichts und individuelle Férdermafinahmen erméglichen.
Diese Angebote sollen den Lehrpersonen die Arbeit erleichtern, bergen aber auch die Gefahr
der Deprofessionalisierung der diagnostischen Kompetenzen des Lehrpersonals in sich.

Das CBM ist auch eine wesentliche Komponente im Rahmen des Response-to-Intervention  Rugener Inklusionsmodell i
(RTT)-Ansatzes, der im Riigener Inklusionsmodell (RIM) mit monatlichen CBM und zwei bis |
drei Screenings im Schuljahr erprobt wird (Mahlau et al., 2014). Mit den Daten aus diesen
Testungen wird die Wirksamkeit der binnendifferenzierten Maflnahmen im Klassenunter-
richt evaluiert (Forderebene I). Wenn darin der Lernverlauf eines Kinds zu stagnieren scheint,
wird dies durch die Lehrperson iiberpriift und bei Bedarf eine intensivere Forderung in einer
Kleingruppe geboten, deren Effektivitit mit wochentlichen CBM evaluiert wird (Forder-
ebene II). Bei Lernerfolg wird diese zusitzliche Forderung beendet, andernfalls gibt es weite-
ren Kleingruppen- oder Einzelunterricht durch eine Sonderpidagogin oder einen -pidago-
gen (Forderebene III). Die Universitit Rostock begleitet das RIM-Projekt wissenschaftlich
mit Konzeptentwicklung, Lehrerfortbildung und Projektevaluation. Seit 2013/14 arbeiten
alle Klassen der Grundschule auf Riigen auf diese Art, wodurch nur 1,5 % der Schiiler/in-
nen des Einschulungsjahrgangs im Vergleich zu 11 % der Kontrollgruppe nicht in reguliren
Grundschulklassen unterrichtet werden. Dass die Leistungssteigerungen bisher bescheidener
waren, als amerikanische Studien erwarten lassen, wird einerseits auf den auflerordentlich ho-
hen Anteil von Kindern mit sonderpidagogischem Férderbedarf zuriickgefiihrt, andererseits
auf die geringe Erfahrung der Lehrpersonen mit der Nutzung der diagnostischen Daten fiir
ein korrektives Feedback und eine tutorielle Unterstiitzung.

Diese Tests werden zwar als Methoden beziehungsweise Instrumente einer formativen Leis-
tungsdiagnostik (Klauer, 2014; Maier, 2014) angeboten. Sie eignen sich jedoch nur zur
Evaluation der Effektivitit des eigenen Unterrichts, weniger fiir formative Riickmeldungen
an die Schiiler/innen, die vor allem von einer pidagogischen, férderorientierten Haltung der
Lehrperson abhingen und nicht auf Testformate reduziert werden kénnen.

2.1.2 Experimentelle Studien

Souvignier, Férster und Schulte (2014) untersuchten die Wirksamkeit der regelmifligen
formativen Erfassung der Lesekompetenz auf der 4. Schulstufe (basale Lesefertigkeiten und
sinnerfassendes Lesen) mit einem internetbasierten Testprogramm, das sofort automatisiert
das Testergebnis fiir jedes Kind sowie die Klassenstatistik liefert. Laut Studie fiithrte bereits die
Riickmeldung diagnostischer Informationen zu signifikanten Lernzuwichsen beim Lesen,
obwohl nur zwei Drittel der Lehrpersonen angaben, diese fiir pidagogische Entscheidungen
genutzt zu haben.

Im grofS angelegten, mehrjihrigen deutschen Forschungsprojekt ,Conditions and Conse-  Survey zur Praxis der
quences of Classroom Assessment” (Co?CA) einer Forschergruppe um Eckhard Klieme wur-  Leistungsbeurteilung
den in einer Vorstudie zu den Experimenten sowohl Lehrpersonen als auch Schiiler/innen
der 9. Schulstufe iiber verschiedene Aspekte der Leistungsiiberpriifung im Mathematikunter-
richt befragt. Das Ergebnis des Surveys zeigt, dass in der Regel summativ beurteilt wird: Sehr
hiufig geben die Lehrpersonen verbale Riickmeldungen, so in zwei Drittel der Klassen immer
bei der Tafelarbeit. Weniger hiufig werden Noten vergeben oder (Haus-)Aufgaben explizit
beurteilt. Partizipative FLB (z. B. Selbst- und Peereinschitzungen durch die Schiiler/innen)
kommen nur sehr selten vor. Nur ca. 10 % der Lehrpersonen gaben vor Priifungen und
Schularbeiten Kriterien der Leistungsbeurteilung bekannt. Aus Sicht der Schiiler/innen ge-
ben vorwiegend jene Lehrpersonen individuelle Riickmeldungen, die auch partizipative Leis-
tungsbeurteilungsformen anwenden und die Schiiler/innen durch anspruchsvollere offene
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Zugange

Curriculum-Based
Measurement

Die fiinf Schliisselstrategien einer effektiven FLB (Leahy et al., 2005; siche auch Abschnitt
1.4) haben eine solche Selbststeuerung zum Ziel. Die gemeinsame Klirung der Lernziele
und der Erfolgskriterien sowie die Anregung zur Selbsteinschitzung der Lernfortschritte als
komplementire Erginzung der Lehrer- und Peer-Feedbacks im Rahmen der FLB (siehe Ab-
schnitt 1.5) erméglichen und unterstiitzen die Selbststeuerung des Lernens der Schiiler/in-
nen. Sie fordern auch ein bewusstes Kompetenz- und Autonomieerleben sowie deren Reflexi-
on. Dies bewirkt nach der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) intrinsische
Motivation, aber auch ein positives Selbstkonzept und in der Folge verbesserte Leistungen.
Eine weitere Erklirung findet Chan (20006, zitiert nach Zierer, Busse, Otterspeer & Wernke,
2015) in seiner Studie zu Feedback in Versagenssituationen: Formatives Feedback erhsht die
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und damit indirekt die intrinsische Motivation.

Aus lerntheoretischer Perspektive ermdglicht FLB ein kontinuierliches Arbeiten in der Zone
der nidchstmoglichen Entwicklung. Vygotskij (2002) unterscheidet die tatsichlich erfolgte
Entwicklung, die man an der eigenstindigen Leistung eines Kinds erkennt, von der poten-
ziellen Entwicklung, bei der sie nur mit fremder Hilfe gelingt. FLB hilft durch das Beob-
achten, Sammeln und Interpretieren der Lernevidenzen der Schiiler/innen zu erkennen, wie
Lernhilfen allméhlich reduziert werden kénnen, sodass die Leistung selbststindig erbracht

werden kann (Scaffolding).

Aus konstruktivistischer und soziokultureller Perspektive wird die FLB als reziproke Aktivitit
in einem dynamischen Prozess zwischen Lehrperson und den Schiilerinnen sowie Schiilern
betrachtet, wobei der Kommunikation eine Schliisselfunktion zukommt. Die Lehrpersonen
niitzen die Evidenzen des Lernens zum Scaffolding und Feedback, die Lernenden zur Selbst-
regulierung ihres Lernens. Alle Beteiligten dieser Lerngemeinschaft sollen dabei Ziele, Prak-
tiken und Normen {ibernehmen, die das Lernen unterstiitzen, indem sie in einer Atmosphire
des Vertrauens, des Respekts und der Zusammenarbeit Lernergebnisse erfassen und interpre-
tieren sowie Feedback geben (Heritage, 2010).

Auch wenn die Prinzipien der FLB fiir alle Ficher gelten, miissen sie in der Praxis fachspezi-
fisch umgesetzt werden, was vielfach zu wenig beachtet wird (Bennett, 2011). Es sind daher
auch fachdidaktische Theorien zur Begriindung der FLB heranzuziehen.

2 Formative Leistungsbewertung im deutschsprachigen Raum

Formative Assessment wurde in der deutschsprachigen wissenschaftlichen Literatur un-
terschiedlich tibersetzt: ganzheitliches Beurteilen (Roos, 2001), forderorientierte Beurteilung
(Roos, 2001; Smit, 2009), forderliche Leistungsbewertung (Stern, 2010), formative Beurteilung
(Smit, 2009), informatives tutorielles Feedback (Narciss, 2006; zitiert nach Narciss, 2014),
Lernverlaufsdiagnostik (Klauer, 2014), formative Leistungsdiagnostik (Maier, 2014) u. a. m.
Hier wird dafiir weiterhin FLB verwendet.

2.1 Studien auf der Basis des englischsprachigen Forschungsstands
2.1.1 Formative Leistungsbewertung mithilfe von Tests

2006 griff Klauer in einem Artikel iiber ,Curriculum-Based Measurement® (CBM) die
US-amerikanischen Forschungen auf (siehe Klauer, 2014). Er beschreibt darin, wie Lehr-
personen fachlehrplanbezogene Arbeits- und Testblitter, die von Testunternehmen angebo-
ten werden, im Unterricht auch computergestiitzt einsetzen (Vof§ & Hartke, 2014), um fiir
die gezielte Forderung das Ausmafl der bewiltigten Lernziele fiir jedes Kind festzustellen.
Dies fithrte in Deutschland zur Entwicklung von formativen, auf probabilistischen Modellen
basierenden Tests fiir Lesen (Diehl & Hartke, 2012; Walter, 2010, 2013), Rechtschreiben
(Kuhlmann & Hartke, 2011; Strathmann, Klauer & Greisbach, 2010) und Mathematik fiir
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eistungsbeurteilung

Feedback Informationen zu den drei Leitfragen zum Lernziel, Lernstand und Lernweg bieten
(siche Abschnitt 1.4, Abbildung 2.1). Hattie (2013, S. 210) unterscheidet vier Ebenen, auf
denen das Feedback zu diesen Leitfragen operieren kann: die Ebene der Aufgaben, der Verste-
hensprozesse, der Selbstregulation und der Person. Wihrend Feedback auf der Aufgabenebene
cher Oberflichen-Lernen unterstiitzt, hilft Feedback auf der Prozessebene, die Lernprozesse
zu optimieren. Am effektivsten erwies sich das Feedback auf der Ebene der Selbstregulation
mit Informationen zur Steuerung der Lernprozesse, da damit die metakognitiven Fihigkeiten
der Lernenden gefordert werden. Feedback auf diesen drei Ebenen ist besonders lernforder-
lich, wenn es mit Anregungen und Tipps fiir die nichsten Lernschritte verbunden ist.

Auf der personlichen Ebene Lob zu spenden erwies sich hingegen als ineffektiv. Selbst wenn
zusitzliche inhaltliche Informationen zum Lob gegeben werden, schwiicht ein Lob diese Infor-
mation ab. Als Feedbackformen mit geringer Lernwirksamkeit erwiesen sich neben dem Lob
auch die Bestrafung, kontrollicrendes Feedback und der programmierte Unterricht. Ebenso
waren extrinsische Belohnungen auf lange Sicht kontraproduktiv, weil sie ,die Ubernahme
eigener Verantwortung fiir die Selbstmotivierung und -regulierung verringern* (Hattie, 2013,

S. 208).

Um die Lernenden zu aktivieren und das Lernen zu verbessern, muss das Feedback klar,
zweckgerichtet, sinnvoll und verstindlich sein. Auch wenn anspruchsvolle Ziele angestrebt
werden, sollten Schwierigkeitsgrad und Komplexitit der Aufgaben nicht zu hoch sein. Nie-
mand darf in seinem Selbstwertgefiihl bedroht werden. Eine besonders fiir die FLB relevante
Zusammenstellung der Merkmale ecines effektiven Feedbacks bietet Chappuis et al. (2012,
zitiert nach Winter, 2015, S. 109):

Effektives Feedback

m richtet die Aufmerksamkeit auf das beabsichtigte Lernen, wobei die Stirken herausgeho-
ben werden und spezifische Information angeboten wird, die eine Verbesserung anleiten
kann,

erfolgt wihrend des Lernens, solange noch Zeit bleibt, daran zu arbeiten,

richtet sich auf teilweise Verstandenes,

nimmt den Schiilerinnen und Schiilern nicht das Denken ab,

begrenzt die korrektive Information so, dass die Schiilerin oder der Schiiler damit noch
umgehen kann.

1.6 Theoriezugange zur formativen Leistungsbewertung

Wiliam (2014) selbst bringt die FLB in Beziehung zum selbstregulierten Lernen, um es besser
theoretisch fundieren zu kénnen. ,Selbstreguliertes Lernen ist eine Form des Lernens, bei der
die Person in Abhingigkeit von der Art ihrer Lernmotivation selbstbestimmt eine oder meh-
rere Steuerungsmafinahmen (kognitiver, metakognitiver, volitionaler oder verhaltensmifiger
Art) ergreift und den Fortgang des Lernprozesses selbst {iberwacht. Aus dieser Definition
folgt, dass Theorien der Selbststeuerung des Lernens sowohl die kognitive Seite des Lern-
prozesses als auch die motivationale und volitionale Seite thematisieren miissen“ (Schiefele
& Pekrun, 1996, S. 258). Die wesentlichen Komponenten eines jeden Lernvorgangs sehen

Schiefele und Pekrun (1996, S. 250) in

1. der Zielstellung (Elaboration der Ziele, die mit einer Lernepisode erreicht werden),
2. den Lernoperationen (Lern- und Regulationsaktivititen) und
3. den zielorientierten Kontrollprozessen (Selbstbewertung der Ergebnisse).

Selbststeuerung bedeutet die aktive Beeinflussung dieser Lernprozesskomponenten durch
die Lernenden selbst. In Korrelationsstudien zeigten sich positive Zusammenhinge mit den
Lernergebnissen.
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Kompetenzrastern als Grundlage fiir Leistungsfeststellungen geplant sind (siche Abschnitt
3.2.3) —, die von Expertengruppen aus dem Bereich der Fachdidaktik, der Lerntheorie und
der Curriculumentwicklung zur Verfiigung gestellt werden (Heritage, 2008).

1.5 Feedback als zentrales Element der formativen Leistungsbewertung

Aufgrund der empirischen Evidenz wird heute die FLB als eine Unterrichtsintervention und
weniger als ein Messinstrument aufgefasst, in der die Lehrperson nach Maéglichkeit gemein-
sam mit ihren Schiilerinnen und Schiilern Ziele setzt, diese nach einer erfolgten Instruktion
beim Lernen beobachtet und ihnen mit ihrem Feedback hilft, die Ziele zu erreichen. Ein
zentrales Element bildet darin das Feedback, zu dem sehr viele Studien, jedoch mit inkonsis-
tenten Ergebnissen vorliegen. Feedback wird aufgrund der aktuellen Forschungslage als ein
mehrdimensionales und -funktionales Konzept verstanden, in dem verschiedene Feedbackty-
pen und ihre Rolle im Lernprozess identifiziert werden kénnen, und das auch erkennen lisst,
unter welchen Bedingungen sich Feedback auf die Lernergebnisse positiv auswirke (Hattie
& Wollenschliger, 2014; siehe auch Abschnitt 2.1.2). Damit kénnen die unterschiedlichen
Wirkungen eines Feedbacks in verschiedenen Settings und bei verschiedenen Personen er-
klirt werden.

Aus konstruktivistischer Sicht ist das Feedback ein Hilfsangebot an die Lernenden, um sie bei
der Konstruktion von Wissen im Umgang mit komplexen Problemen zu unterstiitzzen (vgl.
Zierer, Busse, Otterspeer & Wernke, 2015). Auch ein Feedback kann summativ (z. B. eine
verbale Beurteilung im Zeugnis) und formativ sein. Formatives Feedback wird von manchen
Autorinnen und Autoren, wie auch von Hattie (2013), mit der FLB gleichgesetzt.

Hattie (2013) hat in seiner Studie ,,Lernen sichtbar machen® u. a. auch eine Zusammenschau
des Forschungsstands zum Thema Feedback in Form von Metaanalysen tiber 1.287 Studien
vorgelegt. Obwohl Metaanalysen schwierig zu interpretieren sind, da die zugrundeliegenden
Studien sehr unterschiedliche Kontexte aufweisen (Unterschiede in Schulstufen, Unterrichts-
gegenstinde, Schulformen, Staaten u. a.), ist die Effektstirke von d = 0,73, die Hattie fiir das
Geben und Erhalten von Feedback errechnet hat, ein nicht zu ignorierender Hinweis auf die
Wirkmichtigkeit dieses Faktors, der jedoch aufgrund der oben angefiihrten Inkonsistenz der
Einzelergebnisse eine grofle Streuungsbreite aufweist. Hiufige, kurze Riickmeldungen (Rapid
Formative Assessments), die die Lehrperson zu ihren unterrichtlichen Maf$nahmen einholt,
sind laut Hattie (2012, S. 142 ff.) besonders wirkungsvoll. Dies bestitigt die Ergebnisse der
qualitativen Literatursynthese zum Formative Assessment von Black und Wiliam (1998), in
der sie Werte zwischen d = 0,4 und d = 0,7 fanden. Klare und fiir alle transparente Ziele sind
fiir Hattie eine wesentliche Voraussetzung fiir ein gelingendes Feedback. Die Effekestirken
von d = 0,75 fiir , Klarheit der Lehrperson® und d = 0,56 fiir ,Klarheit der Ziele®, die Hattie
gefunden hat, sind damit auch eine Bestitigung der Wirksamkeit der Schliisselstrategie
(Leahy et al., 2005) und des Qualititsmerkmals ,Lernziele und Erfolgskriterien gemeinsam
kliren® (FAST SCASS, 2008).

Hattie verweist auch auf den dialogischen Charakter wechselseitigen Feedbacks. Das Erfassen
von Lernfortschritten ist nicht nur die Grundlage fiir lernférderndes Feedback an die Schii-
ler/innen, sondern erméoglicht auch der Lehrperson die Einschitzung der Wirksamkeit ihres
Unterrichts, ist also auch ein Feedback der Lernenden an sie. Um den Lernerfolg zu steigern,
empfichlt Hattie (2013) den Lehrpersonen weiters, ihren Unterricht mit den Augen der Ler-
nenden — also lernseits (Schratz & Westfall-Greiter, 2010) — zu betrachten. Dieses Einfithlen
in die Schiiler/innen macht deren Lernprozesse ,sichtbar und erméglicht den Lehrpersonen,
die entsprechenden Schlussfolgerungen aus den Evidenzen zu ziehen.

Hauptzweck des Feedbacks sollte die Verringerung der ,,Diskrepanzen zwischen dem aktu-

ellen Verstindnis und der Leistung auf der einen Seite und einer Lernintention oder einem
Ziel auf der anderen Seite“ (Hartie, 2013, S. 208 f.) sein. Um dies zu erreichen, muss das
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gungen zur Selbstreflexion des Lernens und durch Feedbacks der Lehrperson sowie der
Peers unterstiitze. Das hilfc den Lernenden, eine aktive Rolle beim Planen, Uberwachen
und Evaluieren ihrer Lernfortschritte einzunehmen. Dabei erwerben sie metakognitive
Strategien, mit denen sie ihr Lernen verbessern kénnen.

Schiiler/innen als Verantwortliche ibres eigenen Lernens anerkennen: Die Lernenden miissen
die Erfahrung machen kénnen, dass sich Anstrengung lohnt, sie kreativ sein kénnen,
Fehlermachen Teil des Lernens ist und sie Verantwortung fiir ihr eigenes Lernen tiberneh-
men sollen.

B

Abb. 2.1: Funf Schllsselstrategien der formativen Leistungsbewertung

Lernziel Lernstand

(Wohin die/der (Wo die/der
Lernende geht) Lernende steht)

Lernweg

(Wie sie/er
dorthin kommt)

Effektive Diskussionen,
Aktivitaten und Aufgaben Feedback geben,
Lehrperson arrangieren, die zu das das Lernen
beobachtbaren Lerner- voranbringt

Lernziele und
Erfolgskriterien

mit den
Peer Lernenden Klaren Schiilerinnen/Schtilern ermébglichen,

einander als Ressourcen zu nutzen

gebnissen flihren

Schiiler/innen als Verantwortliche ihres
eigenen Lernens anerkennen

Lernende

Anmerkung: Ubers. v. Verf.
Quelle: Wiliam (2014, S. 8).

An der University of California, Los Angeles (UCLA) wird seit 2006 in einem nationalen
Grof3projekt Formative Assessment for Students and Teachers (FAST SCASS) als wesentlicher
Stimulus fiir die Verbesserung des Lehrens und Lernens propagiert. FAST SCASS (2008)
publizierte im Rahmen dieses Projekts fiinf Merkmale fiir eine effektive FLB, die grofStenteils
mit den fiinf Schliisselstrategien tibereinstimmen:

Lernentwicklungspline (Learning Progressions)

Lernziele und Erfolgskriterien (Learning Goals and Criteria for Success)
Deskriptives Feedback (Descriptive Feedback)

Selbst- und Peereinschitzung (Self- and Peer-Assessment)

Kooperation (Collaboration)

W . o by e

Heritage (2008) sieht in der Ausrichtung der FLB auf fachbezogene Lernentwicklungspline  Lernentwicklungsplan
ein zentrales Qualititsmerkmal. Anders als die horizontal an den Wissensdominen orientier-
ten Curricula sind die Lernentwicklungspline (Learning Progressions) vertikal strukturiert,
d. h. sie beschreiben fiir die zu erwerbenden Kompetenzen Lernsequenzen, die zu zuneh-
mend anspruchsvolleren Denkweisen in komplexer werdenden, aufeinander aufbauenden
Thematiken fithren (Heritage, 2008; Wilson & Bertenthal, 2005). Sie erfordern einen kohi-
renten Lehrplan, der auf langfristige Bildungsziele ausgerichtet ist und in dem Wissen, Fi-
higkeiten und Fertigkeiten miteinander verkniipft sind. Eine solche Entwicklungsperspektive
regt die Lehrpersonen an, Lernen als einen Prozess mit individuell unterschiedlichen Lern-
geschwindigkeiten zu verstehen, der zu einem zunehmend differenzierteren Verstindnis der
Sache fiihre und nicht blof§ zur Bewiltigung der fiir die Schulstufe vorgesehenen Stoffmenge.
Aufgrund der klaren Reihenfolge seiner Teilziele zeigt der Lernentwicklungsplan der Lehr-
person fiir jede Lernende/jeden Lernenden den nichsten Schritt in der Zone der néchstmag-
lichen Entwicklung (Vygotskij, 2002). Solche Lernentwicklungspline zu konzipieren ist jetzt
Aufgabe der Lehrperson. Hilfreich wiren dazu exemplarische Vorlagen — wie sie aktuell in
Osterreich im Zusammenhang mit der Entwicklung von Kompetenzstrukturmodellen und
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Die beiden erstgenannten Formen sind Situationen, in denen die Lehrperson Schiileraktivi-
titen beobachtet und interpretiert, um Feedback zu geben. Dies soll in jeder Unterrichtsstunde
(short-cycled) ,minute-by-minute, day-by-day“ geschehen, wie es Leahy, Lyon, Thompson
und Wiliam (2005) schon im Titel eines ihrer Artikel einfordern.

Die Curriculum-Embedded Formative Assessments werden dagegen blof$ als standardisiertes
Messinstrument eingesetzt, in den USA immer hidufiger auch computerunterstiitzt. Diese
Tests sind formativ, weil die Uberpriifung nicht der Benotung, sondern dem Feedback dient,
sie jedoch nur alle paar Wochen oder nur einige Male im Jahr (long-cycled) eingesetzt werden.
Es fehlt also der unmittelbare Zusammenhang zwischen Lernprozess und Ergebnisriickmel-
dung zur Unterstiitzung des Lernens. Daher konnten fiir solche Settings empirisch keine
Leistungsverbesserungen nachgewiesen werden (Heritage, 2010). Die Curriculum-Embed-
ded-Tests wirken wie ,,mini-summative“ Tests. Auch Shavelson et al. (2008) selbst mussten
in ihrer Studie feststellen, dass die Curriculum-Embedded Assessments nur schlecht in den
Unterricht zu integrieren waren und keine signifikanten Auswirkungen auf die Schiilerleis-
tungen hatten. Die Autorinnen und Autoren zogen daraus die Konsequenz, die Tests auf
wenige offene Verstindnisaufgaben zu beschrinken. Anschlieflend sollten die Schiiler/innen
ihre individuellen Losungen erst in Kleingruppen, dann im Klassenplenum mit der Lehr-
person diskutieren. Die Uberpriifungen sollten sich auf Lernaktivititen stiitzen, in denen
das Denken der Schiiler/innen explizit beobachtet werden kann, und sollten auch Raum fiir
Selbst- und Peer-Assessments enthalten. Dieses Lernarrangement nannten sie Reflective Lesson

(Ayala et al., 2008).

Die Effektivitit dieser Modifikation des Curriculum-Embedded Formative Assessments
konnten Yin, Tomita und Shavelson (2015) in einem Experiment zum Thema ,Sinken und
Schwimmen® mit zwei Klassen nachweisen. In einer der beiden Klassen wurde On-the-Fly
Formative Assessment eingesetzt, in der anderen zusitzlich ein Curriculum-Embedded For-
mative Assessment auf der Grundlage eines von Curriculum- und Assessmentexperten ent-
worfenen Lernentwicklungsplans, der auch Reflective Lessons enthielt. Die Leistungstest-
ergebnisse der Schiiler/innen der Experimentalklasse waren signifikant besser, ihnen war es
auch besser gelungen, die anfinglich vorhandenen Fehlvorstellungen zu tiberwinden.

1.4 Merkmale einer effektiven formativen Leistungsbewertung

Leahy et al. (2005) empfehlen, bei der Planung effektiver Lehr-Lern-Prozesse von folgenden
drei Leitfragen auszugehen: Wohin geht die/der Lernende, was ist das Lernziel? Wo befindet
sich die/der Lernende auf ihrem/seinem Weg zum Ziel? Wie kommu sie/er dorthin? Effekrive
FLB erfordert die Umsetzung nachstehender fiinf Schliisselstrategien durch die drei Akteure
Lehrperson, Peers und Lernende, die sich auf diese Leitfragen beziehen (siche Abbildung 2.1):

1. Lernziele und Erfolgskriterien mit den Lernenden kliren: Die Lehrperson entwickelt mit
ihren Schiilerinnen und Schiilern am Beginn einer grofleren Unterrichtseinheit ein ge-
meinsames Verstindnis von den Lernzielen und deren Erfolgskriterien.

2. Effektive Diskussionen, Aktivititen und Aufgaben arrangieren, die zu beobachtbaren Lern-
ergebnissen fiihren: Die Lernaktivititen liefern Daten, die sichtbar machen, wie die Schii-
ler/innen denken. Sie zeigen, wie sie eine Aufgabe geldst haben und warum sie so vor-
gegangen sind.

3. Feedback geben, das das Lernen voranbringt: Wiliam (2013) stellc klar, dass kein Feedback
allen Lernenden hilft. Was den einen weiterbringt, wirft einen anderen zuriick. Effektives
Feedback setzt voraus, dass die Lehrperson ihre Schiiler/innen aufmerksam beobachtert,
deren Bediirfnisse gut kennt und ihr Vertrauen besitzt.

4. Schiilerinnen und Schiilern ermaglichen, einander als Ressourcen zu nutzen: Kooperative
Lernformen, Selbsteinschitzung und Peer-Feedback sind wesentliche Elemente von FLB.
Die Selbsteinschitzung ist fiir die Selbstregulation des Lernens und die Ubernahme der
Verantwortung fiir das eigene Lernen eine notwendige Kompetenz. Sie wird durch Anre-
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(z. B. Cowie & Bell, 1999; Shepard et al., 2005), die zu einer vielfiltigen Praxis fithrten, in
der jedoch oft unklar blieb, was man unter Formative Assessment verstand.

Die folgende Definition mdchte klarstellen, dass FLB als Unterrichtsprozesse zu sehen sind
und nicht als Tests: ,,Formative assessment is a process used by teachers and students during
instruction that provides feedback to adjust ongoing teaching and learning to improve stu-
dents” achievement of intended instructional outcomes* (Heritage, 2010, S. 9).

Broadfoot et al. (2002) plidierten in dieser Situation fiir den Begriff Assessment for Learning
(Leistungsbewertung, die dem Lernen dient), der heute synonym fiir das Formative Assess-
ment verwendet wird, im Gegensatz zum Assessment of Learning (summative Leistungsbeur-
teilung des Lernertrags). ,Assessment for Learning as the process of seeking and interpreting
evidence for use by learners and their teachers to decide where the learners are in their lear-
ning, where they need to go and how best to get there (Broadfoot et al., 2002, S. 2 f.).

In ihren kritischen Reviews dieser und anderer Arbeiten argumentieren Dunn und Mulvenon
(2009) sowie Bennett (2011), dass nicht die Leistungsfeststellung per se formativ oder sum-
mativ sein kann, sondern nur der Zweck ihrer Riickmeldung. Wird das erreichte Leistungs-
niveau gemessen und werden die Schiiler/innen iiber ihren Leistungsstand informiert, hat
die Leistungsfeststellung primir einen summativen Zweck, kann aber zusitzlich — sekundir —
auch einzelnen Lernenden manchen Fehler aufkliren und damit auch formativ wirken. Wer-
den jedoch aus der Leistungsfeststellung Schliisse gezogen, die der Planung der nichsten Un-
terrichtsakrivititen dienen, wirkt sie primir formativ, trotzdem erfahren Lehrpersonen und
Schiiler/innen — sekundir — auch etwas {iber den Lernstand. Bennett (2011, S. 7 f.) meint
daher, dass Leistungsfeststellungen, wenn sie gut gemacht sind, eine der beiden Funktionen
primir gut erfiillen kénnen sollen, die jeweils andere jedoch sekundir auch.

FLB ist eine komplexe Intervention im Unterricht. Sie beschrinke sich nicht auf die Infor-
mationsfeststellung und -bewertung sowie auf deren Riickmeldung, sondern verbindet sie
mit individuellen Anregungen zum Weiterlernen und Uberlegungen zur stindigen Adap-
tierung des Unterrichts an die Schiilerbediirfnisse. Grundlage der Bewertungen sind sowohl
die Kriterial- als auch die Individualnorm, indem sie fiir jede Schiilerin und jeden Schiiler
die jeweilige Lernausgangslage in die Bewertung einbezieht. FLB ist dann wirksam, wenn sie
so genau wie moglich erfasst, was die Lernenden schon kénnen und was noch nicht. Sie ist
grundsitzlich forderorientiert, denn fiir sie gilt, dass sie dem Lernen der Schiiler/innen aller
Leistungsniveaus dienen muss, nicht ihrer Klassifizierung (Stern, 2010). Sie erfordert einen
adaptiven Lehrstil (Helmke, 2014).

1.3 Ordnungsversuche

Shavelson et al. (2008, S. 300 f.) kategorisieren die verschiedenen Formen FLB auf einem
Kontinuum von informell bis formell:

B On-the-Fly Formative Assessment ist ungeplant —z. B. Beobachtungen einer Gruppenarbeit
durch die Lehrperson mit einer Intervention zur Uberwindung momentaner Schwierig-
keiten oder die Besprechung einer fehlerhaften Aufgabenlésung mit einem Kind.

B Planned-for-Interaction Formative Assessment wird bereits bei der Unterrichtsplanung ent-
wickelt — z. B. Vorbereitung einiger Fragen, die die Lehrperson mit der Klasse diskutieren
mochte, um zu sehen, was die Schiiler/innen bereits wissen und verstanden haben und
was noch weiter bearbeitet werden muss.

B Embedded-in-the-Curriculum Formative Assessment ist eine von Testinstituten bereitge-
stellte diagnostische Aufgabensammlung mit Auswertungsanleitungen. Die Klasse fiihrt
einen solchen Test durch, sobald wesentliche Lernziele erreicht sein sollten. Die Tester-
gebnisse zeigen, was die Schiiler/innen schon kénnen und was ihnen noch fehlt, sodass
die Lehrperson ihr weiteres Vorgehen auf der Basis dieser Daten abstimmen kann.
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werden. In diesem Schuljahr werden auch zum ersten Mal an allen allgemeinbildenden und
berufsbildenden hoheren Schulen (AHS und BHS) die Diplom- und Reifepriifungen in die-
ser Form durchgefiihrt.

An den Nationalen Bildungsbericht 2009 ankniipfend nimmt der vorliegende Beitrag die
formative Funktion vor allem der Informationsfeststellung im Rahmen der Leistungsbeurtei-
lung und dariiber hinaus als didaktisches Prinzip in den Fokus.

1 Formative Assessment
1.1 Wurzeln des Formative Assessment

Im englischsprachigen Raum gibt es seit den 1960er Jahren einen wissenschaftlichen und
bildungspolitischen Diskurs um die formative Leistungsbewertung (FLB).'

Den Anstof§ gab Scriven bereits 1967. Er beschrieb Formative Evaluation als ein Instrument
zur Curriculumsentwicklung durch stindige Begleituntersuchungen ihrer Auswirkungen und
darauf folgende Nachbesserungen (Scriven, 1967, S. 41). Bloom (1969, S. 48) verwendete
denselben Begriff in seiner Theorie des zielerreichenden Lernens (Mastery Learning) erstmals
im Zusammenhang mit Lerndiagnosen zur Steuerung des Unterrichtsprozesses (Classroom
Assessment). Formative Evaluationen waren fiir ihn kurze Tests, um alle Schiiler/innen regel-
miflig mit dem fiir das Erreichen der Lernziele notwendigen Feedback zu versorgen, und
zwar — im Unterschied zu den ,summativen® Leistungsfeststellungen — ohne Benotung.

In Grof3britannien setzte sich in der Folge anstelle von Formative Evaluation der Begriff For-
mative Assessment durch. Als verantwortlich fiir deren effektive Nutzung sah man unter dem
Einfluss der konstruktivistischen Lerntheorie nicht allein die Lehrperson, sondern auch die
Lernenden selbst. Diese miissen aktiv in der Lage sein, die Qualitit ihres Lernens anhand der
Riickmeldungen zu reflektieren und ihren Lernstand selbst einzuschitzen, um ihr weiteres
Lernen dementsprechend regulieren zu kénnen. Eine Voraussetzung dafiir sind klare Zielvor-
stellungen der Lehrpersonen und der Lernenden.

1.2 Definitionen des Formative Assessment

Threr bahnbrechenden Metastudie ,Inside the Black Box"“, die die positiven Auswirkungen
des Formative Assessment auf das Lernen aller, vor allem aber der leistungsschwicheren
Schiiler/innen zeigte, legten Black und Wiliam (1998) folgende Definition zugrunde:

»We use the general term assessment to refer to all those activities undertaken by teachers —
and by their students in assessing themselves — that provide information to be used as feed-
back to modify teaching and learning activities. Such assessment becomes formative assess-
ment when the evidence is actually used to adapt the teaching to meet student needs® (Black
& Wiliam, 1998, S. 140).

Diese Definition betont, dass sich die formativen Bewertungsmafinahmen insbesondere
durch die Erfiillung ihres Zwecks, der Anpassung der unterrichtlichen Mafinahmen an die
aktuellen Bediirfnisse der Lernenden, von den summativen Beurteilungen unterscheiden,
jedoch nicht unbedingt in ihrer Form. Es kénnen vor dem Hintergrund dieser Definition
daher auch summative Tests formativ genutzt werden und umgekehrt. Diese Definition
von Black und Wiliam (1998) lisst, wie man an diesem Beispiel sieht, vieles offen, nichts-
destoweniger wurde sie zur Grundlage vieler spiterer Arbeiten zum Formative Assessment

1 Formative Assessment wird in diesem Beitrag mit formativer Leistungsbewertung (FLB) iibersetzt.
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Leistungsbeurteilung unter Berilicksichtigung ihrer formativen

Funktion

Elfriede Schmidinger, Franz Hofmann & Thomas Stern

Leistungsbeurteilung war bereits Thema eines Beitrags im Band 2 des Nationalen Bildungs-
berichts 2009 (Specht, 2009; Beitrag von Eder, Neuweg & Thonhauser, 2009). Die dort voll-
zogene Analyse zeigte u. a. auch die unterschiedlichen gesetzlichen Intentionen und Funk-
tionen der in der Leistungsbeurteilungsverordnung (LBVO) vorgesehenen Instrumente zur
Leistungsbeurteilung auf. Den nicht zu benotenden Informationsfeststellungen (§ 1 Abs. 2
LBVO) kommt demnach ausschlieflich eine pidagogische Funktion zu (,Setzen von Be-
deutsamkeitssignalen, Feedback fiir Lehrpersonen und Schiiler/innen, Motivierung®; Eder
etal., 2009, S. 247), indem sie einerseits der Lehrperson die individuellen Lernstinde ihrer
Schiiler/innen zeigen, sodass diese die weiteren unterrichtlichen Mafinahmen entsprechend
anpassen kann und indem sie andererseits Grundlage fiir ein hilfreiches weiterfithrendes
Feedback fiir die Schiiler/innen sind. In dem Beitrag wird auch festgehalten, dass der pida-
gogischen Funktion am besten mit qualitativen Riickmeldungen, wie sie fiir die Informati-
onsfeststellungen vorgesehen sind, entsprochen wird (Eder et al., 2009, S. 248). Dagegen
erfiillen die zu benotenden Leistungsfeststellungen (§ 3 LBVO) neben der pidagogischen
und der Berichtsfunktion primir gesellschaftliche Funktionen, wie die der Zuweisung zu ver-
schiedenen Laufbahnen innerhalb und auflerhalb der Schule (Allokationsfunktion; Eder et
al., 2009, S. 247 f.) und die der Vergabe von Berechtigungen (Selektionsfunktion; Eder etal.,
2009, S. 247), da die Noten aufgrund ihrer fiir die Betroffenen und Abnehmer/innen rasch
iiberschaubaren Information zum zentralen Instrument im Selektionsgeschehen geworden
sind (Eder et al., 2009, S. 248).

Zweckentsprechend sollten mit den beiden Instrumenten auch unterschiedliche Daten und
Informationen in unterschiedlichen Phasen des Unterrichts erhoben werden. Die Informa-
tionsfeststellungen zielen auf die Prozesse wihrend des Lernens im Unterricht ab, um diese
positiv beeinflussen zu kénnen, hingegen werden vor allem mit den punktuellen Leistungs-
feststellungen bilanzierend die erreichten Lernergebnisse zach den fiir deren Erreichung auf-
gewendeten Lern- bezichungsweise Unterrichtseinheiten erfasst. Die Leistungsbeurteilung
hat gemifl der LBVO daher sowohl eine lernforderliche formative als auch eine ergebnis-
orientierte summative Funktion. Der Lehrperson werden damit zwei verschiedene, durchaus
antinomische Rollen zugeschrieben, die oft schwierig zu vereinen sind: einerseits die eines
Sachverstindigen, der in der summativen Funktion sein Fachurteil abgibt und andererseits
die des lernunterstiitzenden Coachs in der formativen Funktion der Leistungsbeurteilung.

Im Beitrag von Eder et al. (2009) werden die Mingel bei der praktischen Umsetzung der
rechtlichen Bestimmungen zu den Leistungsfeststellungen und -beurteilungen sowie Optio-
nen zu deren Weiterentwicklung aufgezeigt. Von diesen Optionen wurde bis jetzt nur ein
Bereich der dort empfohlenen ,Revision der rechtlichen Grundlagen® (Eder et al., S. 267)
in Angriff genommen. Seit 2011 arbeitet eine Arbeitsgruppe des Bundesministeriums fir
Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK), jetzt Bundesministerium fiir Bildung und Frauen
(BMBF), an der Erneuerung der LBVO (siche Abschnitt 3.2.3). Den Forderungen nach
»Externalisierung und Objektivierung® (Eder et al., S. 265) wurde im Bereich der ,Leistungs-
feststellungen, mit denen Berechtigungen verbunden sind® (Eder et al., S. 267) nur so weit
entsprochen, dass die bereits 2009 laufenden Arbeiten an der Einfiihrung einer teilstandardi-
sierten kompetenzorientierten Reife- und Diplompriifung im Schuljahr 2015/16 abgeschlossen
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fachliches Lernen in beinahe allen Bildungsbereichen der Volksschule thematisiert werden.
Etwa ein Viertel sind allerdings Entwicklungsprojekte ohne Forschungsanteil.

Eine Weiterentwicklung dieser existierenden Forschungslandschaft ist vor allem in der Fo-
kussierung auf grifere kooperative Projekte zu sehen, an denen sich verschiedene Hochschu-
len, Universititen, Forschungseinrichtungen und Forscher/innen beteiligen kénnen. In sol-
chen Rahmenprojekten kénnen auch umfangreichere Themen in Angriff genommen werden
wie eine Bestandsaufnahme des Unterrichts an Volksschulen, eine umfassende Beforschung der
strukturellen und institutionellen Aspekte der Volksschule oder groffflichige Wirkungsanalysen
bildungspolitischer Maftnahmen. Zudem muss die Infrastruktur durch Installation von Profes-
suren fiir Grundschulpidagogik und -didaktik gestirkt werden. SchliefSlich braucht der Auf-
bau einer Scientific Community regelmiflige thematisch auf die Volksschule ausgerichtete
Tagungen und Kongresse (Hormann & Heihs, 2015), verbunden mit international anschluss-
fihigen Publikationsreihen, wie z. B. das ,Jahrbuch Grundschulforschung® in Deutschland,
das nunmehr im 18. Jahr vorliegt (Blomer et al., 2015) und Systematiken wie das ,Handbuch
Grundschulpidagogik und Grundschuldidaktik® (Einsiedler et al., 2014).

Bildungsbericht 2015
www.parlament.gv.at

111-276 der Beilagen XXV. GP - Bericht - 05 Hauptdokument Band 2 Teil 1 (gescanntes Original)
Volksschule

Professuren flr
Grundschulpadagogik und
-didakik als Impulsgeber fiir
die Scientific Community

45

Kapitel 1



111-276 der Beilagen XXV. GP - Bericht - 05 Hauptdokument Band 2 Teil 1 (gescanntes Original)

Wenn Modellprojekte

generalisierbare Ergebnisse

zeitigen sollen, missen

sie sich an klaren Leitlinien

44

ausrichten

Osterreichische
Grundschulforschung
bendtigt splrbaren
Entwicklungsimpuls

Indexbasierte Ressourcenzuteilung

Der Kanton Ziirich wendet seit 2004 ein indexbasiertes Mittelverteilungsmodell an.
Als Indikatoren werden aktuell Daten verwendet, die auf Gemeinde- oder Stadrteil-
ebene bereits vorhanden sind: Anteil auslindischer Schiiler/innen, Anteil Kinder oder
Jugendlicher aus Familien mit Sozialhilfe, Anteil einkommensschwacher Familien,
anhand derer ein Index berechnet wird, der auf den Bereich 100 bis 120 skaliert
ist. Eine Schule mit der giinstigsten Ausgangslage erhilt somit 100 % der iiblichen
Mittel, Schulen mit dem héchsten Bedarf erhalten 120 %. Sie konnen damir kleinere
Klassen bilden oder/und einzelne Schiiler/innen gezielt fordern (Bacher et al., 2010).?

Fiir Dortmunder Grundschulen wurde ein Index konzipiert, der 21 Indikatoren um-
fasst, mit denen das kulturelle Kapital der Schiiler/innen erfasst wird. Diese Indika-
toren werden durch Befragung von Eltern und Kindern ermittelt. Dieser Index ist
theoretisch gut verankert, er bildet auch die konkrete Schiilerpopulation der Schule
gut ab, seine Erhebung gestaltet sich allerdings aufwindig (Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung, 2010).

6.10 Prozessstandards fur Entwicklungsprojekte

Die oben dargestellten Handlungsempfehlungen fiir eine Weiterentwicklung der Volksschule
konnen ihre Wirkung nur entfalten, wenn sie in zusammenhiingender Form mit einem Blick
auf das Ganze implementiert werden. So kénnen z. B. verbindliche Mindeststandards ohne
individuelle Forderung oder der Ausbau von Inklusion ohne Umschichtung von Ressourcen
gegenliufige Wirkungen haben. Dies ist vor allem im Kontext zunehmender Delegierung
von Steuerung an lokale Akteurskonstellationen zu bedenken. Es ist ein gern praktiziertes
Steuerungsmodell geworden, Entwicklungsaufgaben regionalen Entwicklungsverbiinden
(z. B. fir die PidagogInnenbildung NEU), Modellregionen (z. B. fiir die Weiterentwicklung
von Inklusion oder die Gesamtschule) oder Nezzwerkprojekten (fiir die Sprachférderung und
den Schuleingangsbereich) zu iibertragen. Die Methoden und Mittel, die bei der Verwirk-
lichung der Ziele eingesetzt werden sollen, werden oft den regionalen Akteuren bzw. dem
freien Spiel der Krifte zwischen diesen iiberlassen. In Anbetracht divergenter Entwicklungen
in den Bundeslindern, wie z. B. die unterschiedliche Entwicklung von Integration (Feyerer,
2009) oder die Realisierung des Schuleingangs (vgl. Abschnitt 5.1), aber auch mit Blick auf
die Konkurrenzsituation zwischen Institutionen muss gerade im Hinblick auf die Volksschu-
le gefordert werden, dass Erprobung und Implementierung durch systemisch durchdachte
verbindliche Rahmenbedingungen und Leitlinien geregelt sind, deren Einhaltung durch ein
Qualititsmanagement seitens der Schulaufsicht und der Begleitforschung garantiert wird
(Huber, 2014).

6.11 Grundschulforschung

Durch eine im Zuge der Erstellung dieses Artikels durchgefiihrte Befragung der Forschungs-
verantwortlichen an Pidagogischen Hochschulen und eine Analyse der Eintrige in der Da-
tenbank Bifo:dok? konnten im Zeitraum von 2006/07 bis 2014/15 ca. 160 osterreichische
Forschungsprojekte im Bereich der Primarstufe ermittelt werden. Sie lassen sich den Bereichen
Lernergebnisse/Lernvoraussetzungen (23), Fachliches Lernen und Lehren (72), Lebensraum Klasse/
Schule (19), Fiihrung und Schulmanagement (7), Professionalitiit und Personalentwicklung (35),
Schulpartnerschaft und AufSenbeziehungen (13) zuordnen. Der Schwerpunkt liegt auf der Er-

forschung von Lernprozessen, wobei allgemeine Fragen des Lernens im Kindesalter sowie

2 Vgl htrp://www,bista.zhAch/_pub/sozialinéex.aspx [zuletzt gepriift am 22.12.2015].
3 Siche heep://www.adulteducation.at/de/bifodok/ [zuletzt gepriift am 30.12.2015].
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Ende der Volksschule aufrecht bleibt, miisste die Abschaffung der Ziffernnoten von einer ver-
pflichtenden Schullaufbahnberatung begleitet werden, die besonders jene Eltern anspricht,
die Bildungspotenziale ihrer Kinder méglicherweise nicht erkennen.

6.8 Mehr fachliche Spezialisierung in der Ausbildung

Im Volksschulunterricht gilt das Klassenlehrerprinzip (vgl. Abschnitt 2). Die Pidagogik der
Volksschule als erste Schule fordert ganz besonders zu interdiszipliniren Konzepten heraus
(Arnold et al., 2010, S. 13), die sich auch im Unterricht von Klassenlehrerinnen bzw. Klas-
senlehrern gut umsetzen lassen. Andererseits fithren u. a. die zunehmende Komplexitit fach-
didaktischen Wissens (Blomeke, 2009, S. 123 f.), die diagnostischen Anforderungen der In-
dividualisierung von Lernprozessen (Inckermann, 2014) und die Unterstiitzung von Lernen
durch geeignetes Scaffolding (z. B. Einsiedler, 2014b) zu der kaum einlésbaren Forderung,
in so divergenten Bereichen wie im Erst- und Zweitsprachunterricht, beim Aufbau mathe-
matischer Problemlosestrategien oder in der Musikpidagogik gleichermafien auf aktuellem
Stand zu sein (vgl. Abschnitt 3.2). Studierende im Bachelorstudium im Bereich der Primar-
stufe an Pidagogischen Hochschulen werden nach wie vor zu Generalistinnen und Genera-
listen ausgebildet, miissen aber ab dem Studienjahr 2015/16 im Rahmen der Pidagoglnnen-
bildung NEU einen Schwerpunkt im Ausmaf$ von 60 ECTS wiihlen (§ 38 Hochschulgesetz).
Diese Spezialisierung kann sich auf Schulficher bezichen, aber auch auf besondere Arbeits-
bereiche wie Inklusive Padagogik, Mehrsprachigkeit, Medienpidagogik, kulturelle Bildung
u. v. m. Eine Durchsicht der mit dem Studienjahr 2015/16 in Kraft getretenen Curricula
fiir die Primarstufe zeigt, dass viele Schwerpunkte sich mit dem kiinstlerisch-kulturellen Be-
reich befassen, hiufig wird auch Gesundheitserzichung im Konnex mit Bewegung, Sport
und Ernidhrung angeboten, Vertiefungen in Deutsch und Mathematik hingegen stehen nur
vereinzelt zur Wahl. Angesichts der in Abschnitt 3.3 dargestellten Lernergebnisse wiire eine
Intensivierung des Angebots gerade in diesen Fichern anzuregen. Unter Beibehaltung des
Klassenlehrerprinzips miissen allerdings vom Dienstgeber erst geeignete Arbeitsfelder in der
Volksschule geschaffen werden, die die Entfaltung fachlich spezialisierter Kompetenzen er-
moglichen.

6.9 Indexbasierte Ressourcenzuteilung

Das Bedingungsgeflecht, das dazu fiihre, dass ein Kind grundlegende Ziele der Volksschule
nicht erreicht und in der Folge im weiteren Bildungsprozess kaum mehr eine Chance hat,
ist komplex. Faktoren fiir die Nichterreichung von Bildungsstandards, die in Abschnitt 3.4
erortert wurden, reichen von Geschlecht, Migrationshintergrund, soziookonomischem Sta-
tus, Mehrsprachigkeit, Bildung der Eltern iiber Klassenzusammensetzungen hin zu Schul-
und Lehrervariablen. Bruneforth, Weber und Bacher (2012, S. 213) beschreiben einen sehr
klaren Zusammenhang zwischen Kompetenzarmut und einem Faktorenbiindel, das sie als
»Schulbelastung® bezeichnen. Ein ihnliches Konstruke liegt auch dem ,fairen Vergleich®
der Riickmeldungen der Bildungsstandardergebnisse zugrunde (BIFIE, 2015). Eine proak-
tive systemische Reaktion auf diese Chancenungleichheit ist der von Bacher, Altrichter und
Nagy (2010) vorgestellte Ausgleich unterschiedlicher Rahmenbedingungen schulischer Ar-
beit durch eine indexbasierte Mittelverteilung. Schulen, deren ,Schulbelastung® hoher ist,
erhalten auch mehr Personalressourcen zur Forderung. Eine Erprobung und Umsetzung des
Konzepts konnte fiir ,faire Bedingungen® an Volksschulen sorgen. Voraussetzung ist aller-
dings, dass vor Ort Steuerungswissen und Steuerungsmaéglichkeiten vorliegen, um geeignet
qualifiziertes Personal zu bekommen und gezielt einzusetzen, sowie Professionsstandards, die
autonom verantwortliches Handeln sichern.
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6.6 Individuelle Férderung

Individuelle Férderung ist ein wesentliches Instrument des Ausgleichs von Benachteiligungen.
Die Diversitit der Schiilerpopulation einer Schule fiir alle Kinder (vgl. Abschnitt 4.2) er-
fordert neben einer inklusiven Unterrichtsgestaltung auch potenzialorientierte individuelle
Forderung. Neben einer Stirkung des Bewusstseins und der Kompetenz fiir pidagogische
Diagnostik (z. B. Perkhofer-Czapek, 2015) miissen geeignete Modelle der individuellen For-
derung bekannt sein und Ressourcen fiir Forderung bedarfsgerecht bereitgestellt werden. Ak-
tuelle Erkenntnisse deuten darauf hin, dass kompakte, intensive Férderprogramme gerade in
der Volksschule erfolgreich sind. Schwab und Gasteiger-Klicpera (2014) haben den Einsatz
individualisierter Sprach- und Leseférderprogramme bei Kindern der zweiten Schulstufe un-
tersucht. Die konzentrierten Programme konnten die Lesefliissigkeit und das Leseverstindnis
bei Kindern mit Deutsch als Erstsprache und auch bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache
deutlich erhdhen. Corazza (2013, S. 445 f.) weist nach, dass gezielte Forderung in Intensiv-
kursen Leseschwichen deutlich vermindern kann. Dariiber hinaus ist es erforderlich, die
Aneignungskompetenzen der Schiiler/innen selbst zu férdern. Dieser Aspekt iiberfachlicher
Bildung (vgl. Abschnitt 3.1) befihigt Kinder, autonom zu lernen, auch wenn sie diesbeziig-
lich zu Hause nicht gefordert werden (vgl. Langer, 2014). Intensive Forderung erfordert
qualifizierte Personalressourcen, die aufgrund von Diagnosen bereitgestellt werden und deren
Einsatz evaluiert wird (vgl. Solzbacher, Schwer & Doll, 2012). Ein Modell daftir wurde im
Kontext des Projekts ,,Qualitit in der Sonderpidagogik® (Specht, Seel, Stanzel-Tischler &
Wohlhart, 2007) erarbeitet. Der von der Zukunftskommission 2005 formulierte Auftrag,
wStrukeur- und Prozessstandards der Forderung in der Schule priziser zu fassen, [...] damit
die SchiilerInnen (a) ein grofitmégliches Ausmaf$ an Forderung zur Entwicklung ihrer indi-
viduellen Fihigkeiten und Voraussetzungen erfahren, und (b) ein Maximum an Integrati-
onschancen in die soziale Umwelt und in die Gesellschaft erhalten® (Zukunftskommission,

2005, S. 49) bleibt aufrecht.

6.7 Ersatz der Ziffernnoten durch kompetenzorientierte Rickmeldung und
Bildungsberatung

Der festgestellte Zusammenhang zwischen der Bildung der Eltern und der Mathematiknote
gibt zu denken (vgl. Abschnitt 3.4). Befunde zur Leistungsbeurteilung zeigen auf, dass die
Volksschule zu extrem positiven Beurteilungen tendiert (Beer & Beer, 2014, S. 174 £; Eder,
Neuweg & Thonhauser, 2009, S. 257). Neben dieser Skalenverzerrung ist der Aussagewert
von Noten problematisch. Corazza (2013) stellt fest, dass 3 % der im Wiener Lesetest er-
mittelten Risikoschiiler/innen mit ,Sehr gut®, 16 % mit ,Gut® und nur 1 % mit ,Nicht
geniigend® beurteilt wurden (S. 446). Kast (2013, S. 896 f.) weist nach, dass heterogene
Leistungen mit Einheitsnoten bewertet werden und dass z. B. die Beurteilung ,,Sehr gut® auf
der Basis unterschiedlichster Lese- und Rechtschreibleistungen vergeben wird.

Die Volksschule muss in der 4. Schulstufe Ziffernnoten vergeben, um Schiilerinnen und
Schiilern die AHS-Reife zu bescheinigen (vgl. Abschnitt 5.6). Die Erfiillung von Elterner-
wartungen durch die Lehrer/innen fiihrt dazu, dass die Abschlussnoten kontinuierlich an-
steigen und der Zugang zur AHS immer weniger von tatsichlichen Fihigkeiten und Kompe-
tenzen, sondern stirker von den Bezichungen, der sozialen Durchsetzungsfihigkeit und der
Bildungsaspiration der Eltern abhingt (Eder et al., 2009; Lindner, 2014). Diese Befunde,
aber auch die Feststellung, dass eine kompetenzorientierte Lernkultur andere lernwirksame
Formen der Leistungsriickmeldung benétige (Beer & Benischek, 2013, S. 774; Kleifiner,
2014, S. 689) sowie, dass ,Alternative Formen der Leistungsbeurteilung mit 2.788 von
insgesamt 3.400 Schulversuchsantrigen im Schuljahr 2013/14 der am hiufigsten gewihlte
wSchulversuch® in der Volksschule ist (BMBE, 2014a, S. 30), weisen darauf hin, dass Verin-
derungsbedarf besteht. Eine vollstindige Abschaffung der Ziffernnoten in der Volksschule
kénnte zu einer leistungsforderlicheren Beurteilungspraxis beitragen, die jedenfalls das Errei-
chen der Mindeststandards garantiert. Solange die verfrithte Bildungswegentscheidung am
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behinderte Kinder ihre Mitschiiler/innen nicht in ihrer Leistungsentwicklung behindern und
dass sie in inklusiven Umgebungen bessere Leistungen erzielen als in Sonderschulen (Burger,
2015, S. 211 £; Fischer, 2015, S. 15). Durch die Ratifizierung der UN-Behindertenrechts-
konvention und durch die darauf bezogenen nationalen und regionalen Aktionspline (vgl.
Schulze, 2011) ist ein neuer Impuls fiir den systemischen Ausbau von Inklusion entstan-
den (Gasteiger-Klicpera & Wohlhart, 2015). Ein aktuelles Verstindnis von Inklusion weitet
aber den Gegenstandsbereich inklusiver Pidagogik auf alle Diversititsbereiche aus (Fischer,
2015). Unabhingig von ethnischer Zugehorigkeit, Geschlecht, Religion, sozialem Status
oder Behinderung sollen ein gemeinsamer Unterricht und ein natiirliches Miteinander ohne
Ausgrenzung und Separation fiir jene Lernméglichkeiten sorgen, die allen Kindern gerecht
werden. Dies strebt auch das BMBF in seinen Arbeitsschwerpunkten an (BMBE 2014a,
S. 21 £). In diesem Kontext ist es erforderlich, Schritte dafiir zu setzen, dass die Volksschule
tatsichlich zu einer Schule fiir alle Kinder wird. Das erfordert einen selektionsfreien Schulein-
gang (vgl. Abschnitt 4.2.1), vor allem aber die Inklusion aller Kinder mit Behinderungen in
der Volksschule in Ubereinstimmung mit den Zielen des Nationalen Aktionsplans (BMASK,
2012) und zwar ohne Ausnahmeregelungen fiir einzelne Bundeslinder (Feyerer, 2013).

Dariiber hinaus kénnen die Erfahrungen mit Integration modellhaft fiir den Umgang mit
Vielfalt im inklusiven Sinn sein. Es wird zu erforschen sein, wie weit die Merkmale inklusiven
Unterrichts wie Teamarbeit in der Klasse, qualifiziert ausgebildete Lehrer/innen, diversitits-
bewusste Didaktik, geeignete Unterrichtsmethodik und interdisziplinidre Zusammenarbeit
mit Unterstiitzungssystemen (Specht et al., 2006) auch in Bezug auf andere Diversititsbe-
reiche nutzbar gemacht werden kénnen.

Inklusion

In den nordischen Lindern bestimmte das Thema Inklusion schon frith bildungs-
politische Debatten und zog konkrete Mafinahmen nach sich, die sich in der Schul-
struktur widerspiegeln: In Schweden, Finnland und Norwegen lernen alle Schiiler/
innen mindestens bis zur 9. Klasse ohne duflere Differenzierung gemeinsam (bis zur
10. Klasse in Norwegen). Multiprofessionelle Teams (Lehrer/innen, Sonderpida-
goginnen und Sonderpidagogen, Psychologinnen und Psychologen, Sozialarbeiter/
innen, Unterstiitzungslehrer/innen) sorgen fiir individuelle Unterstiitzung und For-
derung. Allerdings unterhalten alle drei Linder weiterhin Sonderschulen speziell fiir
korperlich beeintrichtigte Schiiler/innen, auch wenn die Gesamtzahlen riickliufig
sind. Kritisiert wird jedoch, dass die Integration v. a. geistig beeintrichtigter Kinder
in die Gemeinschaftsschule eine interne Segregation der Schiilerschaft nach sich zieht
(vgl. u. a. Arnesen, 2011; Saloviita, 2009). Beispielsweise hat sich in Finnland die
Zahl der Schiiler/innen, die dauerhaft sonderpidagogische Forderung in einer von
der Hauptgruppe zeitweise oder dauerhaft separierten Lerngruppe erhalten, vergro-
Bert (vgl. Bohm, 2015). Somit kann zwar die politische Forderung nach Inklusion als
weitgehend realisiert betrachtet werden, jedoch hat sich in vielen Fillen die institutio-
nelle Differenzierung in eine innerinstitutionelle Segregation verschoben.

Dass ein Bildungssystem auch ohne Sonderschulen auskommen kann, zeigt die Ent-
wicklung in Italien, wo jene 1977 abgeschafft wurden. Zumindest aus Stidtirol wer-
den durchaus positive Erfahrungen mit dem daraus resultierenden inklusiven Bil-
dungssystem berichtet (vgl. Brugger-Paggi, 2015; Ferdigg, 2010).
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auflerschulische Lerngelegenheiten, Individualisierung und Férderung sinnvoll nutzbare Aus-
weitung der Stundentafel anzudenken.

6.4 Selektionsfreie Gestaltung des Schuleingangs

Durch alters- und ~ Der Ubergang aus dem verpflichtenden Kindergartenjahr in die Volksschule ist vom Versuch
leistungsheterogene  gekennzeichnet, ,Homogenitit" herzustellen. Selektionsmechanismen wie Schulreifefeststel-
Gruppen kann der  lung, Aufnahme als auf8erordentliche Schiiler/innen, Transfer zwischen Klassen, Zuordnung
Schuleingang der Diversitat  zu Schulstufen und Feststellung von sonderpidagogischem Forderbedarf werden eingesetzt.
besser gerecht werden  Eine selektionsfreie Eingangsstufe konnte auch durch eine , Pidagogisierung” von Selektions-
mechanismen, wie der kindgemiflen Gestaltung der Schulreifefeststellung, nicht verwirklicht
werden (vgl. Abschnitt 5.3). Ein Paradigmenwechsel in Richtung eines proaktiven Umgangs
mit faktisch vorhandener Vielfalt (Altrichter et al., 2009, S. 343; Prengel, 2006) wiirde der
Situation an &sterreichischen Volksschulen besser gerecht als der Versuch, die ,Homogenisie-
rungsfalle Jahrgangsklasse® (Hérmann, 2012, S. 275) mit Selektionsmechanismen aufrecht
zu erhalten. Dem vom BMBF angestrebten Ausbau altersheterogener Lerngruppen (BMBE
2014a, S. 19) sowie der ,autonomen Méglichkeit des jahrgangsiibergreifenden Unterrich-
tens” (BMWFW & BMBE 2015, S. 7) kann in dieser Hinsicht grofle Relevanz zugesprochen
werden, vor allem, wenn es gelingt, iiber Einzelmaflnahmen hinaus Vielfalt als Leitprinzip

von Schulen und Klassen zu verankern.

Schuleingangsphase

In vielen Lindern werden Versuche unternommen, Ubergiinge zwischen Schulstu-
fen zu erleichtern und somit individuellen Entwicklungsgeschwindigkeiten besser zu
entsprechen. Das trifft besonders auf die Schuleingangsphase zu. Beachtlich ist die
grofle Spannweite beim Schuleintrittsalter — dieses variiert zwischen 4 Jahren in der
Schweiz und Zypern und 7 Jahren in den skandinavischen und baltischen Lindern.
Unterschiedlich sind auch die institutionellen Losungsversuche fiir den Ubergang.
Die niederlindische Schule beinhaltet z. B. eine zweijihrige Elementarschule, der
Schuleintritt in England erfolgt im Alter von 5 Jahren, eine Schuleingangsklasse kann
jedoch ab 4 Jahren besucht werden. In Sachsen sieht der Bildungsplan ein Vorberei-
tungsjahr in der Kindertagesstitte vor, dieses bereitet systematisch auf das schulische
Lernen vor. Auch inhaltlich werden unterschiedliche Akzente in der Vorschulbildung
gesetzt: Neigt die franzésische Vorschule zu einer Fokussierung kognitiver Entwick-
lung, legen andere Linder (wie u. a. Deutschland, Italien, Irland) den Schwerpunkt
auf sozial-emotionale Férderung (vgl. Europiische Kommission, 2014, S. 127 ff.).

Beispielgebend fiir einen selektionsfreien Schuleingang kann die altersgemischte of-
fene Schuleingangsstufe der Laborschule Bielefeld sein. Die langjihrigen Erfahrungen
zeigen, auf welche Weise den Herausforderungen jahrgangsiibergreifenden Lernens
pidagogisch begegnet werden kann (Autorenteam Laborschule, 2005).

6.5 Ausbau von Inklusion

Inklusion als  Die intensivsten Erfahrungen und das differenzierteste Systemwissen im Umgang mit Di-
padagogisches Prinzip des  versitit liegen im Bereich des gemeinsamen Unterrichts behinderter und nichtbehinderter
Miteinanderlernens auf  Schiiler/innen vor, der seit 1993 in der Volksschule verankert ist. Kampshoff und Walther
unterschiedlichen Niveaus (2010, S. 408) berichten beispielsweise, dass 6sterreichische Volksschullehrer/innen aufgrund
unterstiitzt nicht nur Kinder  ihrer langjihrigen Erfahrungen mit Integration ein viel positiveres Bild von Heterogenitit
mit Behinderungen  in der Klasse zeichnen als ihre bayrischen Kolleginnen und Kollegen. Wenn auch klar fest-
gehalten werden muss, dass die Realisierung von Integration in der Praxis vielfach Mingel

aufweist (Feyerer, 2009; Specht et al., 2006), kann summarisch festgehalten werden, dass

40
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6.2 Mindeststandards, garantiertes Bildungsminimum

Mindeststandards sind weder im Lehrplan noch in den Bildungsstandards ausgewiesen (vgl.
Abschnitt 3.1). Solche dienen der Orientierung von Lehrkriften, Schiilerinnen und Schiilern
sowie Eltern, indem sie klar ausweisen, was unbedingt erreicht werden muss. Minimalstan-
dards weisen explizite, fachdidaktisch orientierte und an Beispielen illustrierte Kompetenzni-
veaus aus, an denen sich Lehrer/innen in ihrer Bildungsarbeit orientieren kénnen (Klieme et
al., 2007, S. 9). Bruneforth et al. (2012, S. 189) fithren normativ-legistische, funktionialis-
tische und gerechtigkeitstheoretische Griinde fiir die Garantie eines Bildungsminimums
an. Sie empfehlen, kiinftig der Bildungsarmut mit einem ,Fokus auf die Bekimpfung von
Kompetenzarmut® (im Unterschied zu Zertifikatsarmut) zu begegnen und in den Bildungs-
standards die Definition eines absoluten Bildungsminimums zu verankern (Bruneforth et
al., 2012, S. 216). Dem Anspruch, einen gemeinsamen Grundstock an Bildung (Einsiedler,
2014a, S. 230) zu vermitteln, kann die Volksschule nur gerecht werden, wenn sie jedem
Kind zumindest dieses Bildungsminimum garantiert. Fiir Deutsch und Mathematik kann
von den bestehenden Bildungsstandards ausgegangen werden, indem deren unterste Stufe ge-
sellschaftlich legitimiert wird. Die Mindeststandards sollten aber nicht nur die Gegenstinde
Mathematik und Deutsch umfassen, um eine ,,Depotenzierung der iibrigen Ziele* (Eder &
Hofmann, 2012, S. 74) der Volksschule zu vermeiden.

Mindeststandards

Beispiele fiir Minimalstandards finden sich z. B. in Singapur (Primary School Leaving
Examination), in Australien fiir Literacy und Numeracy oder in den Leistungszielen
und Kompetenzstufen des National Curriculum in England (Huber, Spini, Schmel-
lentin & Criblez, 2006; Kotthoff, 1994; Waterkamp, 2012). Das englische National
Curriculum ist ein aufsteigender Pfad mit genau definierten Lernzielen. Es ist in vier
Key Stages organisiert, die sich am Lebensalter ausrichten. Dabei entsprechen Key
Stage 1 (5-7 Jahre) und Key Stage 2 (7-11 Jahre) der Primarstufe. Fiir jedes Fach
werden sogenannte Attainment Targets definiert, die sich in acht Niveaus iiber die
gesamte Pflichtschulzeit erstrecken. Diese sind zur genaueren Differenzierung wiede-
rum in jeweils drei Subniveaus (a, b, ¢) gegliedert. Diese Niveaus erméglichen es ei-
nerseits, den Lernfortschritt einzelner Schiiler/innen genau abzubilden, erfiillen aber
andererseits auch die Funktion von Mindeststandards, da fiir jede Klassenstufe defi-
niert ist, welches Mindestniveau den Erwartungen entspricht (Waterkamp, 2012).!

6.3 Ausweitung der Unterrichtszeit

Wie in Abschnitt 2 ausgefiihrt, steht dsterreichischen Volksschulkindern mit jihrlich 705
Stunden deutlich weniger Unterrichtszeit zur Verfiigung als z. B. im Durchschnitt der EU-21
(768 Stunden). Angesichts der Aufgabenfiille der Volksschule, der zunehmenden Diversitit,
der oben angefiithrten Garantie von Bildungsminima und der Anforderungen einer aktuellen
lernerzentrierten Didakrik stellt sich die Frage nach einer Ausweitung der Lernzeit, sei dies
durch Erweiterung der Stundentafel oder durch gegenstandsbezogene Lernzeit in ganzti-
gigen Schulformen (vgl. Horl et al., 2012, S. 280). In ganztigigen Schulformen kann die
Verschrinkung von Spielen und Lernen besser gelingen und individuelle Férderung ohne
Verringerung von Unterrichtszeit Platz finden (vgl. Rahm, Rabenstein & Nerowski, 2015,
S. 94 ff.). Der geplante Ausbau von Ganztagsschulen (BMBE 2014a, S. 19) weist eine mog-
liche Richtung, allerdings nur dann, wenn tatsichlich verschrinkte Formen realisiert werden,
was derzeit kaum der Fall ist (vgl. Abschnitt 2). Alternativ dazu ist eine fiir vielfiltige, auch

1 Vgl auch ,National curriculum® (Version vom 16.07.2014) auf der Website des Departments for Education
unter hteps://www.gov.uk/government/collections/national-curriculum [zuletze gepriift am 22.12.2015].
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sive Weise die Vielfalt und Diversitit der Kinder willkommen heifdt, (f) ihnen angemessene
Beratung, Unterstiitzung und Férderung zukommen lisst und (g) Leistungsriickmeldungen
zur Forderung des Lernens und nicht zur Selektion verwendet. Zur Realisierung dieses Ziel-
bilds ist unter Beibehaltung des Klassenlehrerprinzips der Ausbau spezialisierter fachlicher
Qualifikationen ebenso erforderlich wie multiprofessionelle Teamarbeit und eine Ressour-
cenausstattung, die lokale Gegebenheiten beriicksichtigt. Schlieflich miissen Weiterentwick-
lungen der Volksschule mit Blick auf das Ganze auf der Basis von Prozessstandards erfolgen.
Eine wesentliche Grundlage dafiir ist die kontinuierliche Generierung zuverlissiger empi-
rischer Evidenz durch Auf- und Ausbau einer nachhaltigen international anschlussfihigen
Grundschulforschung. Den Handlungsempfehlungen sind punktuell Hinweise auf entspre-
chende internationale Entwicklungen und Praktiken beigefiigt.

6.1 Konzentration und Fokussierung des Bildungsauftrags

Der Bildungsauftrag der Volksschule ist umfassend, wenig fokussiert und in uniibersicht-
licher Weise verfasst. Eine Konzentration auf verbindlich zu vermittelnde Kernkompetenzen
ist nicht ersichtlich (vgl. Abschnitt 3.1). Der Lehrplan der 6sterreichischen Volksschule
(BMUKK, 2012a) ist ein Rahmenlehrplan. Daneben wurden im Jahr 2008 Bildungsstan-
dards fiir die Ficher Deutsch und Mathematik fiir die 4. Schulstufe als zusitzliche, regulie-
rende Rechtsdokumente fiir den Unterricht etabliert (Boyer, 2012, S. 83). Diese sind Re-
gelstandards (Klieme et al., 2007, S. 27), die ebenso wie der Lehrplan nicht verbindlich
festlegen, welche Kernkompetenzen zu erreichen sind. Dariiber hinaus ist die Volksschule
verpflichtet, Unterrichtsprinzipien in Unterricht und Erzichung einflie8en zu lassen. Schlief3-
lich hat das BMBF derzeit 24 weitere Bildungsanliegen an die Schule, von denen sich etwa
zwei Drittel auf die Volksschule beziehen, z. B. Soziales Lernen, Verhaltensvereinbarungen
oder Leseforderung (BMBE 2015d). In der Schuleingangsphase ist zusitzlich auf den Bil-
dungsRahmenPlan (Amter der Landesregierungen der dsterreichischen Bundeslinder et
al., 2009) Bezug zu nehmen. Um die fiir erfolgreichen Unterricht nétige Zielklarheit (z. B.
Hattie, 2013, S. 195; Helmke, 2014, S. 190) zu schaffen, miissen die Dokumente zusam-
mengefiihrt und in Kerncurricula gefasst werden, die etwa drei Viertel der Lernzeit festlegen
und autonomen Gestaltungsspielraum fiir die Individualisierung von Lernprozessen erdffnen
(Wiater, 2009, S. 127). Die Bildungsreformkommission schligt zumindest eine Verschlan-
kung des Lehrplans und eine Fokussierung auf Grundkompetenzen und Kulturtechniken vor
(BMWFW & BMBE 2015, S. 6).

Kerncurricula

Eine Zusammenfiihrung aller fiir den Bildungsauftrag relevanten Dokumente in
einem kompakten und iibersichtlichen Format scheint im neuen Lehrplan der West-
schweiz gelungen, der 2010 beschlossen und in allen Westschweizer Kantonen bis
2014 eingefiihrt wurde. Er basiert auf einem Dominenmodell, integriert ein All-
gemeinbildungskonzept sowie tiberfachliche Kompetenzen und umfasst die gesamte

Schulzeit (vgl. Plan d’études romand [PER], 2010).

Im finnischen Kerncurriculum, das Performance- und Content-Standards (vgl.
Frithwacht, 2012, S. 55) ausweist, finden sich dariiber hinaus fiir die Praxis hilfreiche
Kompetenzbeschreibungen, die exakt definieren, welche Fihigkeiten und Fertig-
keiten eine Schiilerin/ein Schiiler beherrschen muss, um die Note ,,Gut® zu erhalten
(vgl. Halinen, 2008).
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Ubergang aus der Perspektive der Schiiler/innen (vgl. Reitbauer & Hascher, 2009; Rollett &
Hanfstingl, 2006) sowie aus Sicht der Eltern (vgl. Peherstorfer, 2006; Wischenbart, 2006)
beleuchten bzw. die Rolle der Lehrkrifte an der Nahtstelle zwischen Grundschule und Se-
kundarstufe I in den Blick nehmen (vgl. Katschnig & Hanisch, 20006).

Da die einzelnen Studien jeweils verschiedene Aspekte des Ubergangs in den Mittelpunke
stellen und aus verschiedenen Perspektiven beleuchten, liegen auch vielfiltige Ergebnisse zu
dieser Thematik vor. Hervorgehoben werden kann jedoch, dass einige Studien ein (cher) po-
sitives Bild im Hinblick auf die Bewiltigung des Ubergangs von der Grundschule in die Se-
kundarstufe I zeichnen. So verweisen verschiedene Autorinnen und Autoren darauf, dass der
Schulwechsel von einem grofen Teil der dsterreichischen Schiiler/innen gut gemeistert wird
und der Ubertritt weniger als ,kritische Phase” im negativen Sinn, sondern als Moglichkeit
erlebt wird, sich neuen Anforderungen und Kontexten zu stellen (vgl. Reitbauer & Hascher,
2009, S. 824; Stanzel-Tischler & Grogger, 2002, S. 62). Dennoch stellt der Ubertritt fiir
viele Kinder und deren Eltern durchaus auch eine Stresssituation dar, wie etwa Sirsch (2000,
2003, zitiert nach Rollett & Hanfstingl, 2014, S. 314) nachgewiesen hat, wobei vielfach v. a.
die Leistungsanforderungen als belastend erlebt werden. Deutlich wird auch, dass die Frage,
wie der Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe erlebt bzw. bewiltigt wird, sehr
stark von individuellen und subjektiven Faktoren (Selbstkonzept, subjektive Bedeutung des
Schulwechsels etc.) abhingt und hinsichtlich der Bildungsverliufe nicht zuletzt die soziale
und die regionale Herkunft eine bedeutsame Rolle spielen.

5.7 Zusammenfassung

Kinder und ihre Eltern durchlaufen aufgrund des stark gegliederten Bildungssystems in Os-
terreich in den ersten Jahren im institutionellen Bildungssystem mehrfach Transitionssituati-
onen. Bildungspolitisch wird eine Verbesserung der Situation an den Nahtstellen angestrebr,
wobei aktuell der Ubertritt vom Kindergarten in die Grundschule stirker im Fokus der Auf-
merksamkeit steht. Einer effektiven Umsetzung eines bruchlosen Ubergangs zwischen den
Bildungsinstitutionen stehen jedoch noch einige Hiirden entgegen. Diese ergeben sich durch
strukturell bedingte Unterschiedlichkeiten (z. B. unterschiedliche Zustindigkeiten fiir die
Bildungseinrichtungen, unterschiedliche Ausbildungen und Dienstrechte der handelnden
Pidagoginnen und Pidagogen) und durch die verschiedenen pidagogischen Konzeptionen
von Kindergarten, Volksschule und Sekundarstufe, wohl aber auch durch mangelnde Zeit-
und Personalressourcen fiir eine wirkungsvolle Nahtstellenbegleitung. Eine solche erscheint
fiir alle Kinder, besonders aber fiir Kinder mit besonderen Férderbediirfnissen (z. B. aufgrund
von Behinderung, Herkunft oder sozialer Lage) notwendig. Die Gestaltung einer effektiven
Nahtstellenbegleitung stellt demnach eine gemeinsame Herausforderung fiir die abgebenden
und aufnehmenden Bildungsinstitutionen dar und sollte als eine ,institutioneniibergreifende
Schulentwicklungsaufgabe® (Beutel, 2013, S. 105) geschen und umgesetzt werden. Hinsicht-
lich des Ubergangs in die Sekundarstufe ist aus pidagogischer Sicht anzumerken, dass die
Selektion hinsichtlich des weiteren Bildungsgangs mit 10 Jahren zu friih erfolgt und dass
eine Fortfithrung des Gesamtschulkonzepts in der Sekundarstufe die Transition deutlich ver-
einfachen wiirde.

6 Ausgewahlte Fragestellungen und Handlungsempfehlungen

Die im Folgenden vorgestellten Handlungsempfehlungen beziehen sich auf Problemlagen,
die aus der Analyse hervorgehen und die hier punktuell zusammengefasst und prizisiert wer-
den. Die allgemeine Zielperspektive, in der sich diese Entwicklungsperspektiven verorten,
ist eine Volksschule (a) mit einem klaren Bildungsauftrag, (b) die Kinder mit verbindlich zu
erreichenden Grundkompetenzen fiir ihren weiteren Bildungsweg ausstattet, (c) die Kindern
und Lehrkriften geniigend Zeit dafiir, aber auch fiir die Entfaltung individueller Interessen
gibt, (d) die einen bruchlosen Bildungsweg in einer Umgebung erméglicht, (e) die auf inklu-
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Nach dem Besuch der Grundschule miissen die Kinder bzw. deren Eltern zwischen der NMS —
welche die derzeit auslaufende HS ablést — oder der Unterstufe der AHS wihlen. Wih-
rend die NMS allen Kindern offen steht, gibt es fiir den Besuch der AHS notenabhingige
Zugangsberechtigungen. Rund ein Drittel der Schiiler/innen tritt im Bundesdurchschnitt
nach der 4. Klasse Volksschule in eine AHS iiber, wobei die Schulwahl stark mit der sozi-
alen Herkunft zusammenhingt. Bruneforth et al. (2012, S. 203) zeigen, dass die sozialen
Ungleichheiten hinsichtlich des Besuchs der AHS-Unterstufe nur zu 30 % durch Leistungs-
unterschiede, aber zu 70 % durch die Wahlentscheidung erklirbar sind, was die Problema-
tik der sozialen Selektivitit und der Chancenungleichheit des 6sterreichischen Schulsystems
unterstreicht (vgl. Kapitel ,Segregation” in diesem Band: Biedermann, Weber, Herzog-Pun-
zenberger & Nagel, 2016). Grundsitzlich sind im 6sterreichischen Schulsystem zwar auch
,Briicken und Ubergiinge“ vorgesehen, welche Ubertritte zwischen den einzelnen Zweigen
des Schulsystems erméglichen (vgl. BMBE, 2014b), Analysen der Bildungsstrome zeigen je-
doch, dass die Durchlissigkeit des Schulsystems in der Praxis nur sehr eingeschrinkt gegeben
ist (vgl. Wintersteller 2009, S. 57).

Fiir die Schiiler/innen stellt der Ubertritt in die Sekundarstufe I einen biografischen Ein-
schnitt dar, der unweigerlich auf sie zukommt und den sie selbst nur relativ wenig beein-
flussen kénnen. Der Wechsel beinhaltet fiir die Kinder Chance und Bedrohung zugleich.
Es konnen sich neue Perspektiven erdffnen, die eine produktive Weiterentwicklung erméog-
lichen, mit dem bevorstehenden Ubertritt kénnen aber auch Angste und Befiirchtungen
verbunden sein (vgl. u. a. Koch, 2008, S. 578). Auch fiir die Eltern ist die Situation des
Ubergangs von der Volksschule in die Sekundarstufe I mit Herausforderungen verbunden.
Vor allem die Entscheidung, welche Schulform das Kind besuchen soll, ist fiir Eltern kei-
ne einfache (vgl. u. a. Heumann, 2005, S. 14), zumal diese den Bildungsweg der Kinder
entscheidend determiniert. Damit ist verbunden, dass Lehrkrifte seitens der Eltern hiufig
Druck erleben, mit entsprechenden Zeugnisnoten die AHS-Reife fiir ihr Kind zu beschei-
nigen (vgl. u. a. Benischek, 2006b; Katschnig & Hanisch, 2006). Fiir die Volksschullehr-
krifte stellt u. a. auch eine Belastung dar, dass sie in ihrer Leistung daran gemessen werden,
was ,ihre Kinder® in der weiterfithrenden Schule kénnen (vgl. Katschnig & Hanisch, 2006,
S. 303). Dieser ,,Stressfaktor” wird dadurch verstirke, dass Lehrer/innen der Volksschule und
der Sekundarstufe I vielfach wenig iiber die jeweils andere Seite wissen.

Ausgehend von der gesellschaftlichen und bildungsbiografischen Bedeutsamkeit des Uber-
gangs von der Grundschule in die Sekundarstufe I (vgl. Sartory, Jirvinen & Bos, 2012, S. 107)
liegen — auch in Osterreich — zahlreiche Studien zur Nahtstelle Grundschule — Sekundarstufe
vor. Diese kénnen grundlegend dahingehend unterteilt werden, ob sie eher auf die Struk-
turen, die bei diesem Transitionsprozess wirken, fokussieren oder eher das individuelle Erle-
ben und Handeln der beteiligten Akteurinnen und Akteure in den Mittelpunkt stellen (vgl.
Koch, 2008, S. 587 f.). Untersuchungen, die die strukturelle Ebene in den Blick nehmen,
beschiftigen sich primir mit Analysen zur Bildungsbeteiligung und zu Bildungsverliufen
und betrachten den Ubergang unter dem Aspekr der Bildungsgerechtigkeit bzw. der Gleich-
heit von Bildungschancen. Die osterreichische Perspektive beleuchten hierzu u. a. Schlsgl
und Lachmayr (2004), Kast (2006), Thonhauser und Pointinger (2008) und Bruneforth
et al. (2012). Untersuchungen zu Motiven der Schulwahl (z. B. Kernbichler, 2006; Specht,
20105 Stanzel-Tischler & Grogger, 2002) sowie zur Leistungsbeurteilung und damit ver-
bunden der Berechtigungsvergabe an der Schnittstelle Grundschule — Sekundarstufe I (vgl.
dazu u. a. Benischek, 2006b; Thonhauser & Eder, 20006) liegen in diesem Kontext ebenfalls
vor. In den letzten Jahren wurde der Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe I
nicht zuletzt vor dem Hintergrund der Einfithrung der NMS niher beleuchtet. Von beson-
derer Aktualitit sind diesbeziiglich die Ergebnisse der NMS-Evaluation (z. B. Bruneforth,
2015) sowie das Projekt ,NOESIS — Niederdsterreichische Schule in der Schulentwicklung®,
das sich im Rahmen der Evaluation der Niederésterreichischen Mittelschule in einem Schwer-
punktbereich explizit den Ubergiingen (» Transitions®) widmet (Geppert, Katschnig, Knapp,
Kilian & Hopman, 2015). Auf der subjektorientierten Ebene finden sich Studien, die den
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Insbesondere die Option des Wechsels von Schulstufen auf der Grundstufe I, aber auch die
(freiwillige) Wiederholung und das Uberspringen von Schulstufen erméglicht ,Beschleuni-
gungen® und ,Verzégerungen“: So wurden knapp 1 % aller Kinder auf der Vorschulstufe
eingeschult und erreichten dennoch bereits nach 2 Lernjahren die 3. Schulstufe, haben also
eine — im Vergleich zur Einschitzung bei der Einschulung — akzelerierte Lernentwicklung
genommen. Fiir 7 % der Kinder wurde dagegen — ausgehend von der 1. Schulstufe — die
Moglichkeit genutzt, die Grundstufe I in 3 Lernjahren durchlaufen zu kénnen.

5.5 Bruchlinien in den Bildungsgangen

Die beschriebenen Mafinahmen, die zur Harmonisierung von Leistungsfihigkeit der Kinder
und Anforderungen der jeweiligen Schulstufen beitragen sollen, implizieren aber gleichzeitig,
dass Kinder, die meist aus altersheterogenen Kindergartengruppen in die Schule wechseln,
sich in einem System zurechtfinden miissen, in welchem sich im Regelfall — nimlich dann,
wenn eine Klasse einer Schulstufe entspricht — nicht die Pidagogik an die Bediirfnisse der
Kinder anpasst, sondern die Kinder durch , Transfers“ zwischen Klassen der fiir sie passenden
Schulstufe zugeteilt werden. Eine Verbesserung dieser, teils fiir Kinder und Eltern mit Versa-
gensgefithlen konnotierten Situation wird in teilstabilen, schulstufeniibergreifenden Klassen-
verbinden gesehen (Stanzel-Tischler & Grogger, 2000, S. 38). Diese sind gegenwirtig noch
relativ selten und hiufig der geringen Schiilerzahl an kleineren Schulstandorten geschuldet,
werden aber von der Bildungspolitik angestrebt (Bundeskanzleramt, 2013, S. 41) und im
Rahmen der bundesweiten Netzwerk-Projekte (vgl. Abschnitt 5.3) erprobt.

Ob die Volksschulen in einem gréfleren Ausmaf bereit sind, schulstufeniibergreifende Schul-
eingangsklassen anzubieten, wird die Zukunft zeigen. 2013/14 befanden sich die insgesamt
8.100 Kinder der Vorschulstufe noch iiberwiegend in Vorschulklassen, wobei sich diesbe-
ziiglich aber sehr deutliche Unterschiede zwischen den Bundeslindern zeigen (sich Tabelle
1.6). Aus einer Befragung von 142 Schulleiterinnen und Schulleitern zur Vorgangsweise bei
der Schiilereinschreibung (Amtmann & Stanzel-Tischler, 2015, S. 7) geht hervor, dass eigen-
standigen Vorschulklassen — wenn dies aufgrund der Schiilerzahlen méglich ist — gegeniiber
den altersgemischten Schuleingangsklassen der Vorzug gegeben wird. Begriindet wird dies
mit besseren Maglichkeiten fiir eine gezielte Forderung der Kinder in der Vorschulklasse.
Diese Haltung der Schulleiter/innen kann zum einen mit den grofieren Spielriumen, welche
die Stundentafel der Vorschulklasse bietet, erklirt werden, zum anderen aber auch in der
pidagogischen Herausforderung begriindet sein, dass Vorschiiler/innen in manchen Schul-
eingangsklassen ohne zusitzliche Personalressourcen geférdert werden miissen.

5.6 Der Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe

Dem Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe kommt gerade in Bildungssys-
temen, in denen der Wechsel von der Primar- in die Sekundarstufe relativ friih erfolgt, be-
sondere Bedeutung zu (vgl. u. a. Reitbauer & Hascher, 2009, S. 815). In Osterreich folgt
auf eine in der Regel 4 Jahre dauernde Grundschulzeit im Primarbereich ein duflerlich stark
gegliedertes Sekundarschulwesen mit parallel verlaufenden Schultypen (vgl. Bieringer, 2015,
S. 3; Olechowski, 20006, S. 210). Aufgrund der divergierenden Wertigkeiten der Bildungsab-
schliisse, die an den verschiedenen Schulformen erlangt werden kénnen und die den weite-
ren Bildungsweg determinieren, erfolgt eine frithe Selektion und ist mit dem Ubergang von
der Grundschule in die Sekundarstufe I eine zentrale ,Weichenstellung® im Hinblick auf
die Bildungslaufbahnen der Schiiler/innen verbunden (vgl. Sartory, Jirvinen & Bos, 2013,
S. 107). Sowohl im Lehrplan der Volksschule (BMUKK, 2012a) als auch in den Lehrplinen
der NMS (BMUKK, 2012b), der Hauptschule (HS; BMUKK, 2000) und der AHS (BMBE,
2015¢) wird auf die Bedeutung der pidagogischen Gestaltung der Nahtstellen Bezug genom-
men, wobei v. a. die Anschlussfihigkeit der Lern- und Arbeitsformen betont wird.
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holung einer Schulstufe (Doralt, 2014, S. 23, S. 37-39) sind verschiedene organisatorische
Mafinahmen vorhanden, um die Kinder in die jeweilige Schulstufe zu versetzen, die ihrer
Leistungsfihigkeit entspricht. Der Zeitrahmen fiir die Absolvierung der Volksschule umfasst
im Regelfall 4 bzw. 5 Jahre bei Einschulung auf der Vorschulstufe. Tabelle 1.11 zeigt, dass
etwa 90 % der Schiiler/innen die Volksschule in 4 Jahren durchlaufen, wobei der Bundeslin-
dervergleich auf eine in Maflen unterschiedliche Handhabung hinweist.

Tab. 1.11: Bildungsverlaufe des Einschulungsjahrgangs 2008/09 (nach Bundeslandern)

Einschulung in 1. Schulstufe Einschulung in die Vorschulstufe
(4-jahrige Perspektive) (5-jahrige Perspektive

Anteil Schiler/innen Anteil Schiler/innen
Anzahl mit Abschluss nach ... Anzahl mit Abschluss nach ...

Schuler/ Schler/
i mehr als weniger als i mehr als weniger als
innen hren ) g innen Jahren g
4 Jahren 4 Jahren 5 Jahren 5 Jahren

71.573 9,5 % 90,2 % 0,2 % 5,6 % 87,2 % 7.2%

—

2324 71%  926% 03% 53 00%  962%  38%
R -0 % ses% 01% 27 31%  943%  26%
14127 78%  921% 02% 1200 50%  902%  48%
12700  129%  869% 02% 1323 83%  885%  32%
Er o7 0% 7% 03 % 935  45%  837% 118%
10072 94% 90,4 % 0,3 % 252  832%  921%  48%
6162 60%  938%  02% 671  66%  87%  7.7%
3256  7.4%  923%  02% 660  56%  800%  144%
IE occ 04%  803%  02% 1184 46%  872%  82%

Quelle: Statistik Austria (Schulstatistik). Eigene Berechnung.

Tabelle 1.12 zeigt die Bildungsverldufe des Einschulungsjahrgangs 2011/12 iiber die ersten
3 Lernjahre in der Volksschule bis zum Schuljahr 2013/14: Insgesamt 92 % der Kinder sind
ohne einen Wechsel der Schulstufe bzw. ohne eine (freiwillige) Klassenwiederholung oder
ein Uberspringen einer Klasse in ihrer Bildungskarriere vorangeschritten (in Tabelle 1.12
dunkelblau unterlegt). Diese Kinder wurden entweder auf der Vorschulstufe eingeschult und
befanden sich im 3. Lernjahr auf der 2. Schulstufe oder sie starteten ihre Bildungslaufbahn
auf der 1. Schulstufe und befanden sich im 3. Lernjahr auf der 3. Schulstufe.

Tab. 1.12: Bildungsverlaufe der Schulanfanger/innen des Einschulungsjahrgangs 2011/12 bis
zum Schuljahr 2013/14 an der Volksschule (Absolut- und Prozentwerte)

Die Einschulung erfolgte Vorschul- | Vorschul- | Vorschul- Vorschul- | 1. Schul- | 1. Schul- | 1. Schul- 1. Schul-

auf der ... stufe stufe stufe stufe stufe stufe stufe

Im dritten Lernjahr befindet 1. Schul- | 2. Schul- | 3. Schul- > als 3. Sch Sch Sch > als 3. s

sich das Kind auf der ... stufe stufe stufe Schulstufe stufe stufe stufe Schulstufe bl

ohne Wechsel von - ( - a
Schulstufen, Wiederholung
oder Uberspringen (4 - - 2= = ! 91,69 %

mit Wechsel von 49 73 . 695 5 28 5.664 ! 71 138 6.723
§chulstufen, Wiederholung,
Uberspringen 0,06 % 0,09% | 0,86 % <0,01% 003% [ 700% 0,09 % 0,17 % 8,31 %

Summe absolut 49 7.148 695 5 28 5.664 67.203 138 80.930
Summe (%) 0,06 % 8,83 % 0,86 % <0,01 % 0,03 % 700% 83,04 % 0,17 % 100,00 %

Quelle: Statistik Austria (Schulstatistik). Eigene Berechnung.
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jahrigen vorzeitig in die Volksschule aufgenommen und besuchten daher keine Kinderbe-
treuungseinrichtung. Somit verblieben 6sterreichweit 2,1 % Fiinfjihrige, die tiberwiegend
zu Hause oder bei Tageseltern betreut wurden, wobei die , Kindergartenabstinenz® in Wien
(Betreuungsquote: 94,8 %) am stirksten ausgeprigt war (Statistik Austria, 2015, S. 16).

Die Einfiihrung des verpflichtenden Kindergartenjahrs war in hohem Ausmaf8 vom Wunsch
geleitet, Kinder mit Sprachdefiziten besser auf den Eintritt in die Volksschule vorzuberei-
ten. Gegenwirtig wird die Einfiihrung eines zweiten verpflichtenden Kindergartenjahrs fiir
Vierjihrige sowohl unter dem Gesichtspunkt der Forderung der Bildungssprache Deutsch
(Expertenrat fiir Integration, 2015, S. 64) als auch vor dem Hintergrund einer umfassenden
Sicht der Elementarbildung als Bildungsfundament (Industriellenvereinigung, 2015, S. 38)
gefordert. Die Einfithrung eines zweiten kostenfreien Kindergartenjahrs ist von der Bildungs-
reformkommission vorgeschen, allerdings mit Opt-out-Maglichkeit (BMWFW & BMBE
2015:8. 3).

In internationalen Lingsschnittstudien (z. B. Effective Provision of Pre-School Education
[EPPE]; Sylva, Melhuish, Sammson, Siraj-Blatchford & Taggart, 2004) wurden positive
Effekte insbesondere einer qualitativ hochwertigen Elementarbildung auf die kognitive und
soziale Entwicklung der Kinder festgestellt. Fiir Osterreich zeigen erstmalig Bruneforth,
Weber und Bacher (2012, S. 205 f.) anhand der Daten der Ausgangsmessungen (Base-
line-Testung) fiir die Uberpriifung der Bildungsstandards auf der 4. Schulstufe, dass sich
der Kindergartenbesuch fiir alle Kinder positiv auf das Leistungsniveau in der Volksschule
auswirkt. Fir sozial benachteiligte Gruppen konnten allerdings in dieser Untersuchung —
anders als es sich in der Analyse internationaler Studien durch Textor (2007) zeigt — keine
kompensatorischen Effekte festgestellt werden.

5.3 Aktuelle MaBnahmen zur Gestaltung der Schuleingangsphase

Basierend auf dem Regierungsprogramm, wonach , das letzte (verpflichtende) Kindergarten-
jahr und die ersten beiden Volksschuljahre [...] als gemeinsame Schuleingangsphase® aufzu-
fassen sind (Bundeskanzleramt, 2013, S. 40 f.), legt das BMBF aktuell einen Schwerpunkt
seiner Arbeit auf den Bereich der Transition vom Kindergarten in die Volksschule. In diesem
Zusammenhang wurden an die Schulen Leitfiden zu folgenden Themenfeldern tibermit-
telt: Ubergang vom Kindergarten zur Volksschule, Schiilereinschreibung und kindgerechte
Durchfiihrung der Schulreifefeststellung im Team unter Einbindung von Kindergartenpida-
goginnen/-pidagogen (BMUKK, 2013), Umsetzung durchgiingiger sprachlicher Férdermafi-
nahmen beim Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule (Charlotte-Biihler-Institut,
2014) sowie Individualisierung des Unterrichts und differenzierte Forderung in der Schulein-
gangsphase (Charlotte-Biihler-Institut, 2015).

Diese Maf$nahmen des BMBF stehen in engem Zusammenhang mit der Erprobung von Mo-
dellen der Transition und der sprachlichen Férderung an der Nahtstelle zwischen Kindergar-
ten und Volksschule in den sogenannten Netzwerkschulen. Im Rahmen der 2013 eingerichte-
ten Netzwerke Sprachforderung und der 2014 installierten Netzwerke Kindergarten-Volksschule
werden bis 2016 6sterreichweit an insgesamt rund 75 Volksschulen und iiber 110 koope-
rierenden Kindergirten verschiedene Formen der Zusammenarbeit mit dem Ziel der Schaf-
fung eines durchgingigen Bildungsangebots erprobt. Das Projekt ,,Netzwerkschulen® wird
vom Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des dsterreichischen
Schulwesens (BIFIE) formativ evaluiert; Ergebnisse der Arbeit in den Netzwerkprojekten
sollen ab dem Schuljahr 2016/17 stufenweise flichendeckend implementiert werden.

5.4 Bildungsverlaufe
Mit der 1999 eingefithrten Maglichkeit, in der Grundstufe I auch wihrend des Schuljahrs

die Schulstufe wechseln zu konnen und dem Uberspringen bzw. der (freiwilligen) Wieder-
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5 Bildungsverlaufe und Transitionen

Die Volksschule als erste Schule hat die wesentliche Aufgabe, eine Vermittlerrolle gegeniiber
dem Kindergarten und der Familie einzunehmen (Schorch, 2007, S. 63 f.). Sie hat den Auf-
trag, von den ,spiclorientierten Lernformen der vorschulischen Zeit® (BMUKK, 2012a,
S. 10) auszugehen und in ,Zusammenarbeit mit den Erzichungsberechtigten und vorschu-
lischen Institutionen“ (BMUKK, 2012a, S. 20) die Schuleingangsphase padagogisch zu ge-
stalten. In ihrer Rolle als ,Briickenbauerin® (Képcke-Duttler, 2014, S. 72) iibernimmt die
Volksschule die Aufgabe der Gestaltung und Begleitung von Transition im Schuleingang.
Im Sinne von Bildungsgingen werden zunichst die Uberginge zwischen Kindergarten und
Schule, ihre Bruchlinien und Herausforderungen thematisiert. In der Folge richtet sich der
Blick auf Bildungsverliufe innerhalb der Volksschule und auf den Ubergang in die Sekun-
darstufe. Aufgrund der Aktualitit der Entwicklungen werden in diesem Abschnitt Vorhaben
und Maflnahmen der Bildungspolitik an geeigneter Stelle angesprochen.

5.1 Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Schule

Im 2009 eingefiihrten bundeslinderiibergreifenden ,BildungsRahmenPlan® fiir elementare
Bildungseinrichtungen (Amter der Landesregierungen der dsterreichischen Bundeslinder,
Magistrat der Stadt Wien & BMUKK, 2009) widmet sich ein Abschnitt explizit dem Be-
reich Transitionen. Die Kooperation zwischen elementaren Bildungseinrichtungen, Schulen,
auflerschulischer Nachmittagsbetreuung und Eltern wird als ,bewusste, zielgerichtete und
gemeinsam zu verantwortende Zusammenarbeit gesehen, die ,in einer Formulierung ge-
meinsamer Ziele und Strategien fiir die Ubergangsgestaltung® (Amter der Landesregierungen
der dsterreichischen Bundeslinder et al., 2009, S. 23) miinden soll. Hervorgehoben wird
ferner die Sicherstellung der Anschlussfihigkeit der Bildungsprozesse, wobei der Kontinu-
itit von vorschulischen und schulischen Bildungsbereichen und Lernmethoden grofie Re-
levanz beigemessen wird. Im Lehrplan der Volksschule ist unter den Gesichtspunkten des
Auftrags zur individuellen Forderung sowie einer moglichst harmonischen Gestaltung der
Schuleingangsphase die Kontaktaufnahme mit den vorschulischen Institutionen vorgesehen
und es wird auch darauf hingewiesen, dass die Lernformen der Grundschule von den spiel-
orientierten Lernformen des Elementarbereichs ausgehen miissen. Wie das Zusammenwirken
konkret zu gestalten ist, bleibt in beiden Rahmenkonzepten offen und ist seit Jahren Gegen-
stand von Entwicklungsprojekten und Diskussionen (z. B. Amtmann, 2015; Fellner, 2007;
Hollerer, 2014; Reicher-Pirchegger, 2014; Schluga & Eder, 2005). Hindernisse ergeben sich
aus den unterschiedlichen Zustindigkeiten fiir Kindergarten und Volksschule sowie den un-
terschiedlichen Dienstrechten und unterschiedlichen Ausbildungsniveaus der Pidagoginnen
und Pidagogen des Elementarbereichs und der Volksschule. Entgegen den Intentionen der
Piidagoginnenbildung NEU ist es vorerst nicht gelungen, die Ausbildungsniveaus fiir den Ele-
mentarbereich und die Primarstufe zu vereinheitlichen. Auch die fehlende gesetzliche Fun-
dierung in Bezug auf den Austausch kindbezogener Informationen — ein solcher kann mit
Ausnahme von Vorarlberg nur mit Zustimmung der Eltern erfolgen — stellt eine Hiirde fiir
die Kooperation der beiden Institutionen dar. Die Notwendigkeit der Einbindung der Eltern
birgt auch Chancen, erfordert aber einen Dialog von Anfang an, der nicht auf Problemsitua-
tionen eingeschrinkt ist (Griebel & Niesel, 2011, S. 175). Das aktuelle Regierungsprogramm
(Bundeskanzleramt, 2013, S. 40) nennt als ein Ziel die Installierung eines Ubergangsma—
nagements vom Kindergarten in die Volksschule, wobei Voraussetzungen fiir das Weiterleiten
der notwendigen pidagogischen Informationen geschaffen werden sollen.

5.2 Vorschulische Bildung
Seit der Einfithrung des verpflichtenden Kindergartenjahrs fiir alle Fiinfiihrigen im Jahr
2009 (BGBL I Nr. 99/2009) wechseln in Osterreich fast alle Kinder von einer elementaren

Bildungseinrichtung in die Grundschule. Im Kindergartenjahr 2014/15 lag die Betreuungs-
quote bei den Fiinfjahrigen &sterreichweit bei 96,8 %. Zusitzlich wurden 1,1 % der Fiinf-
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Tab. 1.10: Alltagssprachen der Volksschiiler/innen in den Schuljahren 2006/07 bis 2013/14
(nach Sprachgruppen)

I 7 T T T T T T
707%  787%  7716%  765%  755%  T745%  735%  724%

EEEE o+ o03%  03%  03%  03%  03%  03%  03%
R o+ os%  69%  68% 68% 68%  67%  66%
56%  60%  64%  66%  67%  66%  65%  65%
1,1 % 12 % 13% 13 % 1,4 % 1,5% 16 % 1,7 %
12% 12% 1,5 % 15% 1,6 % 17 % 18%  20%
E 5.8 % 57 % 5.8 % 59% 6,1 % 63 % 6.7 %

Kl 0,4 % 1,0% 18%  28%  B81%  84%

i 00% 01% 01%  02%  02%  03%

Anmerkung: BKS: Bosnisch/Kroatisch/Serbisch.
Quelle: Statistik Austria (Schulstatistik). Eigene Berechnung.

Die Daten der Uberpriifung der Bildungsstandards in Mathematik, 2013, zeigen die hete-  Mehrsprachigkeit ist ein
rogene Verteilung der Schiilerschaft mit nichtdeutscher Alltagssprache. Osterreichweit ver-  Faktum an Volksschulen,
wendet etwa jedes vierte Kind (27 %) zu Hause eine andere als die deutsche Sprache. In  die Verteilung héchst
Wien geben 56 % der Schiiler/innen an, eine andere Sprache zu verwenden, davon spricht  unterschiedlich
allerdings knapp ein Drittel zu Hause neben der anderen Sprache auch Deutsch. Auch in den

urbanen, dicht besiedelten Gebieten auferhalb Wiens spricht ein grofer Teil der Schiiler/in-

nen zu Hause entweder nicht Deutsch (25 %) oder Deutsch und eine zweite Sprache (13 %).

Im Gegensatz dazu sprechen in Gebieten mittlerer Besiedlungsdichte 77 % nur Deutsch. In

diinn besiedelten Gebieten sind es nahezu 90 % (nach eigenen Berechnungen auf Basis der

Bildungsstandards in Mathematik, 4. Schulstufe).

4.3 Zusammenfassung

Zusammenfassend kann man feststellen, dass die Volksschule in hohem MafS, aber nicht in
umfassendem Sinn eine Schule fiir alle Kinder ist, da die Primarstufe auch in einer Sonder-
schule absolviert werden kann und da sich schon der Schuleingang als stark selektiv heraus-
stellr.

Die Diversitit der Volksschiiler/innen ist mehrdimensional und stark ausgeprigt. Etwas
mehr als die Hilfte der Kinder mit SPF besucht die Volksschule; sowohl der Anteil als auch
die absoluten Zahlen blieben von 2006/07 bis 2013/14 ungefihr konstant. Der Anteil der
Kinder, die keine &sterreichischen Staatsbiirger/innen sind, liegt bei 12 %. Auch diese Zahl
hat sich in den letzten Jahren nicht merklich verindert. Eine deutliche Zunahme lisst sich
bei anderen Alltagssprachen als Deutsch feststellen. Dies betrifft insbesondere Stidte bzw.
einzelne Stadtbezirke. Zu welchen Zuwichsen die starke Zunahme von Asylwerbern seit dem
Sommer 2015 (Bundesministerium fiir Inneres [BMI], 2015) fithren wird, ist noch nicht im
Detail abzusehen.

Um der Vielfalt der Schiiler/innen gerecht zu werden, braucht es pidagogische Ansitze, die ~ Welche Unterstiitzung
Verschiedenheit nicht als Belastung, sondern als Ressource sehen. Voraussetzung ist ein Un-  brauchen Schiiler/innen
terricht, der von vornherein auf Diversitit hin entworfen ist, in dem also Kinder unter Maf3-  und Schulen, um ihrer
gabe inklusiver Prinzipien auch zieldifferent und auf verschiedene Weise lernen kénnen, wo-  Diversitét gerecht zu
bei sie die dafiir nétige Unterstiitzung erhalten (vgl. z. B. Langner & Feyerer, 2014; Sliwka, ~ werden?

2012). Dariiber hinaus ist potenzialorientierte individuelle Forderung notwendig.
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Tab. 1.8: Schiler/innen in Volksschulen und Sonderschulen im Schuljahr 2013/14
nach Bundesland

(oo | o 110 | o0 o L | e Lo [
... in Volksschulen 10.172  20.836 63.492 59.196 21.212 43.865 28.500 16.761 66.911

... in Sonderschulen

... in Sonderschulen (%)

Deutschland + Schweiz

EU-alt & EWR *

ehem. Jugoslawien ***
Turkei

Europa (Rest)

Asien

Afrika

Amerika und Ozeanien

staatenlos/ungeklart

w
o

124 213 1.482 457 631 253 497 362 891
1.2 % 1,0 % 2,3% 0,8 % 3,0 % 0,6 % 1,7 % 22 % 1,3 %

Quelle: Statistik Austria (Schulstatistik). Eigene Berechnung.
4.2.2 Aspekte Nationalitat und Alltagssprache

Tabelle 1.9 zeigt die Nationalititen der Volksschiiler/innen in den Schuljahren 2006/07 bis
2013/14. Dass sich der Anteil 6sterreichischer Staatsbiirger/innen in diesem Zeitraum trotz
Immigration kaum verindert, ist dadurch zu erkliren, dass viele Immigrantinnen und Immi-
granten bereits eingebiirgert wurden.

Tab. 1.9: Nationalitaten der Volksschiiler/innen in den Schuljahren 2006/07 bis 2013/14
(nach Staatengruppen)

2006/07 2007/08 2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14

88,6 % 88,6 % 88,8 % 88,9 % 88,9 % 88,7 % 88,2 % 87,4 %

0,8 % 0,9 % 1,0 % 1,1 % 1,1 % 1.2% 1,3 % 1,3 %
0,3 % 0,3 % 0,4 % 0,4 % 0.4 % 0,5 % 0,5 % 0,6 %
1,0 % 1,1 % 1.2 % 1,3 % 1,5% 1,8 % 22% 2,7 %
4,7 % 4,5 % 4,2 % 4,0 % 3,8 % 3,6 % 3,5 % 3,5 %
2,4 % 2,3 % 2,2% 2,1 % 1,9% 1,7 % 1,6 % 1,6 %
0,8 % 0.8 % 0,8 % 09 % 0,9 % 0,9 % 1,0 % 11 %
0,6 % 0,6 % 0,6 % 0,7 % 0,7 % 0,7 % 0,8 % 1,0 %
0,2 % 0.2 % 0,2 % 0,2 % 0,2 % 0,3 % 0,3 % 0,3 %
0,1 % 0,1 % 0,1 % 0,2 % 0,2 % 0.2 % 0.1% 01 %

0,4 % 0,4 % 0,4 % 0,4 % 0,5 % 0,5 % 0.5 % 0,5 %

Anmerkungen: *EU-Lander mit Beitritt bis 1995 sowie Lénder des Européischen Wirtschaftsraums
EWR) wie Norwegen, **EU-Beitritte 2004 und 2007, ohne Kroatien (Beitritt 2013), ***ohne Slowenien
(EU-Beitritt 2004)

Quelle: Statistik Austria (Schulstatistik). Eigene Berechnung.

Aussagekriftiger ist die im Alltag gesprochene Sprache. Tabelle 1.10 gibt die in der Bildungs-
dokumentation gemeldeten Alltagssprachen der Volksschiiler/innen wieder. Dabei muss be-
achtet werden, dass in den Jahren 2006/07 und 2007/08 lediglich die Hauptsprache erfasst
wurde, wihrend fiir Schiiler/innen ab 2008/09 bis zu drei Alltagssprachen angegeben werden
konnten. Daher kann Mehrsprachigkeit erst ab diesem Zeitpunkt berichtet werden und da
nur neu aufgenommene Schiiler/innen erfasst werden, kénnen erst die letzten beiden Jahre
als umfassende Abbildung der Mehrsprachigkeit aller Volksschiiler/innen betrachtet werden.
Selbst bei Kombination der Anteilswerte ,Deutsch® und ,mehrsprachig mit Deutsch® zeigt
sich, dass der Anteil der im Alltag Deutsch sprechenden Kinder sinkt. Dafiir steigen die An-
teile fiir Tiirkisch, slawische Sprachen (aufler den Sprachen Bosnisch, Kroatisch und Serbisch
BKS], die etwa konstant bleiben) und sonstige Sprachen. Die Entwicklung fiir die Sprache
Tirkisch ist gegenliufig zur Entwicklung der tiirkischen Staatsbiirgerschaft und deutet an,

—

dass trotz Einbiirgerung die tiirkische Immigration iiber die Alltagssprache als Diversititsfak-
tor an der Volksschule erhalten bleibt.
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4.2 Vielfalt und Diversitat

Die Zusammensetzung der Schiilerpopulation der Volksschule ist durch Vielfalt und Di-
versitit gekennzeichnet. Die Kinder sind verschieden in Bezug auf Geschlecht, individuelle
Entwicklung, Leistungsfihigkeit, Interessen, Alter, soziale und kulturelle Herkunft, Religion,
Beherrschung der Bildungssprache, Verhalten, Behinderungen oder Begabungen (Hinz &
Walthes, 2009). In der Folge sollen einige Aspekte dieser Verschiedenheit betrachtet werden.
Leitmotiv dabei ist ein potenzialorientierter Umgang mit Vielfalt in einem an inklusiven
Prinzipien ausgerichteten Bildungssystem (vgl. Fischer, 2015, S. 21).

4.2.1 Aspekt sonderpadagogischer Forderbedarf

Kinder mit sonderpidagogischem Férderbedarf, also jene, die ,infolge physischer oder psy-
chischer Behinderung dem Unterricht [...] ohne sonderpidagogische Forderung nicht zu
folgen® vermégen (§ 8 Abs. 1 Schulpflichtgesetz [SchPAG]), kénnen im Volksschulalter
auf Wunsch der Eltern entweder eine Volksschule oder eine Sonderschule besuchen (§ 8a
Abs. 1 SchPIG). Bevor ein sonderpidagogischer Forderbedarf ausgesprochen wird, muss
ein ,ausreichender Beobachtungszeitraum® und die ,Ausschépfung aller grundschulspezi-
fischen FoérdermafSnahmen® gewihrleistet sein (Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst
und Kultur [BMUKK], 2008, S. 2). Daraus folgt, dass der Anteil der Schiiler/innen mit
sonderpidagogischem Férderbedarf mit jeder Schulstufe ansteigt, wie in Tabelle 1.7 fiir das
Schuljahr 2013/14 dargestellt ist. In den jeweils nachfolgenden Spalten ist verzeichnet, ab
welcher Schulstufe die Feststellung des sonderpidagogischen Forderbedarfs erfolgte. Die ge-
geniiber weiterfithrenden Schulen deutlich geringere Anzahl von Schiilerinnen und Schiilern
mit sonderpidagogischem Forderbedarf in der Volksschule lisst sich auch aus den Daten der
Nationalen Bildungsberichte 2009 und 2012 ablesen (Lassnig & Vogtenhuber, 2009, S. 42;
Vogtenhuber et al., 2012, S. 89).

Tab. 1.7: Sonderpadagogischer Forderbedarf nach Schulstufe und Feststellungszeitpunkt, 2013/14

SPF % seit 4. Sst. seit 2. Sst. seit 0. Sst.

1,5 % 100,0 %
1,9 % 92,2 % 7,8 %
2,7 % 32,4 % 60,7 % 6,9 %
3,7 % 26,7 % 23,7 % 46,0 % 3,5 %
4,4 % 16,7 % 22,6 % 23,1 % 34,9 % 2,7 %

Anmerkung: SPF: sonderpadagogischer Férderbedarf; Sst.: Schulstufe.
Quelle: Statistik Austria (Schulstatistik). Eigene Berechnung.

Aufgrund der Entscheidungsmaéglichkeit der Eltern (siche oben) besuchen niche alle Schii-
ler/innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf die Volksschule. Der Anteil der Schiiler/
innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf an der Volksschule ist in den Jahren 2006 bis
2013 etwa konstant bei 1,8 % geblieben. Der Sonderschulbesuch variiert allerdings stark
von Bundesland zu Bundesland (Feyerer, 2009, S. 80; Holzinger & Wohlhart, 2009, S. 19;
Specht, Gross-Pirchegger, Seel, Stanzel-Tischler & Wohlhart, 2006, S. 28 f.). Tabelle 1.8
zeigt getrennt nach Bundeslindern, wie viele Schiiler/innen im Volksschulalter im Schuljahr
2013/14 die Volksschule und wie viele die Sonderschule besuchten (Statistik Austria, 2015,
S. 114 ff). In der Steiermark besuchten 0,6 % der Kinder im Volksschulalter die Sonderschule,
in Salzburg 3,0 %.
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Diese Unterrichtsformen werden in der Bildungsstatistik nicht erfasst. Aus einer Umfrage
des Bildungsministeriums bei den Landesschulriten geht jedoch hervor, dass im Schuljahr
2010/11 rund 1.000 Kinder der Vorschulstufe und rund 200 Kinder der ersten Schulstu-
fe ihre Schulpflicht im hiuslichen Unterricht erfiillten (Stanzel-Tischler, 2013, S. 12). Ein
Grofiteil dieser Kinder wechselte allerdings nach einem Jahr in die Schule und hat im Jahr des
hiuslichen Unterrichts den Kindergarten besucht (Amtmann, 2013, S. 33, S. 45).

Tab. 1.5: Verteilung der Schiiler/innen auf Volks- und Sonderschulen, Stufen 0-4, Schuljahr
2013/14

— Schulstufe 0 | Schulstufe 1 | Schulstufe 2 | Schulstufe 3 | Schulstufe 4
Volksschulen 8.114 81.595 80.389 81.002 79.884
Sonderschulen 131 809 1.097 1.281 1.574

Anmerkung: Den Volksschulen wurden auch die sonstigen allgemeinbildenden (Statut-)Schulen (n = 826)
zugerechnet.
Quelle: Statistik Austria (2015, S. 108). Eigene Darstellung.

Was als ,schulreif* erachtet ~ Ein wesentlicher selektiver Aspekt des Schuleingangs besteht darin, dass bei der Aufnahme
wird, ist von Bundesland zu  in die Volksschule zwischen schulreifen und nicht schulreifen Kindern zu unterscheiden
Bundesland verschieden ist, wobei schulreife Kinder auf der ersten Schulstufe, nicht schulreife auf der Vorschulstufe
eingeschult werden. Wie aus Tabelle 1.6 hervorgeht, wurden 2013/14 rund 10 % der Schul-
anfinger/innen in die Vorschulstufe aufgenommen, wobei sich deutliche Unterschiede zwi-
schen den Bundeslindern zeigen. Die Bundeslinder Vorarlberg und Salzburg weisen rund
20 % Kinder auf der Vorschulstufe auf, was sich aus der Anwendung standardisierter Verfah-
ren bei der Schiilereinschreibung erklirt. Burgenland, Steiermark und Kirnten weisen sehr
niedrige Anteile von Kindern auf der Vorschulstufe auf. In diesen Bundeslindern werden die
Schulanfinger/innen weitgehend in die ersten Klassen aufgenommen und dort lingerfristig —
jedenfalls iiber den Stichtag der Bildungsstatistik (1. Oktober) hinaus — beobachtet und
wenn notwendig im spiteren Verlauf des Schuljahrs durch einen Wechsel der Schulstufe der
Vorschulstufe zugeordnet und im Folgejahr in der nachfolgenden 1. Klasse unterrichtet. Teil-
weise werden die Kinder auch in die 2. Klasse ,mitgenommen® und dort nach dem Lehrplan
der ersten Schulstufe unterrichtet (vgl. zu regulir eingeschulten Kindern auch Band 1 des
Nationalen Bildungsberichts 2015, Indikator C1, Kennzahl C1.2).

Tab. 1.6: Schulanfanger/innen des Einschulungsjahrgangs 2013/14 an der Volksschule nach
Bundesland, Schulstufe und Organisationsform der Vorschulstufe (Absolut- und
Prozentwerte)

Ktn. bg.
Anzahl Schulanfanger/innen 2.397 4.908 16.145 13.957 5.033 10.468 6.945 3.893 16.331 79.077
insgesamt

davon in der Vorschulstufe 45 276 1.170 1.443 1.119 219 839 772 2.226 8.100
Vorschulstufe (%) 1,87 % 5,44 % 7,73 % 1034% 22283% 2,09 % 1208% 19,83% 1363% 10,24 %
Vorschulklasse 1,63 % 3,73 % 6,23 % 901% 1454% 154% 6983% 1051% 11,57 % 7,71 %

Schuleingangsklasse 0,25 % 1,71 % 1,50 % 1,33 % 769% 055% 515 % 9,32 % 2,06 % 2,54 %
Quelle: Statistik Austria (Schulstatistik). Eigene Berechnung.

Vorschulpflicht zwischen  Kinder, die die Vorschulstufe besuchen, kénnen in einem organisatorisch getrennten Angebot
Vorschulklassen und  der Vorschulstufe (Vorschulklasse) oder in einem gemeinsamen Angebot von Schulstufen der
schulstufeniibergreifenden  Grundstufe I (Schuleingangsklasse) unterrichtet werden (Doralt, 2014, S. 505). In Tabelle
Eingangsklassen 1.6 ist ersichtlich, dass deutlich mehr Kinder eine eigenstindige Vorschulklasse besuchen als

eine schulstufeniibergreifende Schuleingangsklasse.

N

8
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Die Analyse zielt darauf ab, diejenigen Pridiktoren zu identifizieren, die mit dem jeweiligen
Kriterium am bedeutsamsten in Zusammenhang stehen. Bedeutsamkeit wurde iiber den An-
stieg an erklarter Varianz beim Kriterium definiert und die Pridiktoren ihrer Erklirungskraft
nach aufsteigend in ein lineares Modell eingefiihrt. In der Ergebnistabelle sind pro Kriterium
die Pridiktoren geordnet nach Erklirungskraft aufgelistet (Tabelle 1.4). Beim Pridiktor mit
der hochsten Erklarungskraft ist R? als Mafd der Varianzaufklirung angefiihre, bei den wei-
teren Pridiktoren der Anstieg von R? durch die Aufnahme des jeweiligen Pridiktors. Bei der
Bezeichnung des Kriteriums ist jeweils das gesamte R? unter Beriicksichtigung aller Pridik-
toren verzeichnet. Pridiktoren, die nicht mehr wesentlich zur Varianzaufklirung beitragen
(R2-Zuwachs < 1 %), sind nicht dargestellt.

3.5 Zusammenfassung

Die Volksschule ist eine allgemeinbildende Schule. Sie soll Kulturtechniken grundlegen und
ausgehend vom kindlichen Erleben in ein breites Spektrum von Bildungsfichern einfiihren.
Sie nimmt dadurch eine Briickenfunktion im Bildungsgang wahr, indem sie zwischen vor-
schulischer Bildung und Sekundarstufe auf kindgemifle und anschlussfihige Weise vermit-
telt. Neben der fachlichen Bildung soll sie die Persénlichkeit der Kinder stirken, sie in das
spezifische soziale Umfeld von Bildungseinrichtungen hineinbegleiten und Lernfihigkeit
sowie -bereitschaft aufbauen.

Der Blick auf ausgewihlte Lernergebnisse offenbart in Lesen und Mathematik Werte, die
unter jenen vergleichbarer Linder liegen, in den Naturwissenschaften liegen die Leistun-
gen gleichauf. Eine differenzielle Betrachtung zeigt, dass Kinder mit Migrationshintergrund
und mehrsprachige Kinder in Verbindung mit dem niedrigeren soziodkonomischen Status
ihrer Eltern deutlich schlechtere Ergebnisse erzielen als Kinder, auf die diese Faktoren nicht
zutreffen. Es zeigt sich deutlich, dass die Bildung der Eltern der wesentlichste Bedingungs-
faktor fiir schulische Leistungen der Kinder ist. Dieser Befund stellt das Leistungsprinzip als
demokratisch und gerecht empfundene Legitimationsfigur fiir die Erreichung von Bildungs-
abschliissen insofern infrage, als weniger die personlichen Leistungen honoriert werden als
die Startchancen, die einem Kind per Geburt zufallen (vgl. Kronig, 2007, S. 9 ff).

4  Die Volksschule: Eine Schule fiir alle Kinder?

»Die Volksschule hat die Aufgabe, eine fiir alle Schiiler/innen gemeinsame Primarbildung
unter Beriicksichtigung einer sozialen Integration behinderter Kinder zu vermitteln“ (BMBE,
2015¢; Wolf, 2012, S. 15), fordert der Gesetzgeber. Tatsichlich besuchen aber nicht alle
in Osterreich lebenden Schiiler/innen die Volksschule. Auch wenn die soziale Integration
behinderter Kinder ein ausgewiesenes Ziel der Volksschule ist, gibt es Kinder im Volksschul-
alter, die Sonderschulen besuchen. Im Folgenden werden die innere und duflere Selektivitit
der Volksschule und Aspekte der Vielfalt und Diversitit der Volksschiiler/innen thematisiert.

4.1 Selektivitat

Eine Betrachtung der aktuellen Situation des Schuleintritts zeigt, dass der Erfiillung der
Forderung nach einer Schule fiir alle Kinder strukturelle Hindernisse entgegenstehen und
bereits die Schuleingangsphase — wie schon im Nationalen Bildungsbericht 2009 themati-
siert (vgl. Stanzel-Tischler & Breit, 2009) — deutlich selektive Komponenten beinhaltet. Die
Volksschule ist tatsichlich nicht die Schule fiir alle Kinder im Volksschulalter. Im Schuljahr
2013/14 besuchten 98,5 % der Schiiler/innen Volksschulen und 1,5 % Sonderschulen (fiir
die Verteilung nach Schulstufen in absoluten Zahlen siche Tabelle 1.5). Die grofle Mehrheit
(94 %) besucht 6ffentliche Schulen, 6 % Privatschulen mit Offentlichkeitsrecht (Statistik
Austria, 2015, S. 108). Dariiber hinaus kénnen Kinder ihre Schulpflicht auch in Privatschu-
len ohne Offentlichkeitsrecht oder im hiuslichen Unterriche erfiillen (Doralt, 2014, S. 611).
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Nichtdeutsche Muttersprache +2.6 %

Nichtdeutsche Muttersprache +1,2 %

Vergleicht man Schiilergruppen, deren Eltern maximal einen Pflichtschulabschluss haben,
mit Kindern von Akademikerinnen und Akademikern, zeigen sich die gréfiten Differenzen
(Schreiner & Breit, 2014, S. 36; Suchan et al., 2012, S. 48). Fiir die Ergebnisse in Mathe-
matik bedeutet dies: 10 % der Kinder von Eltern mit tertiirem Bildungsabschluss, 17 % der
Kinder von Eltern mit maximal Matura, 28 % der Kinder von Eltern mit Berufsausbildung
und 52 % der Kinder von Eltern mit maximal Plichtschulabschluss erreichen die Bildungs-
standards nicht oder nur teilweise.

Die folgende Analyse wurde anhand der Uberpriifung der Bildungsstandards in Mathe-
matik, 4. Schulstufe, im Schuljahr 2012/13 (vgl. Schreiner & Breit, 2014) durchgefiihre.
Dabei wurden iibliche Kriterien und Pridiktoren schulischen Erfolgs herangezogen, die
in der Uberpriifung der Bildungsstandards erfasst wurden. Zwischen den Pridiktoren und
den Kriterien bestehen bivariat die aus dem bildungswissenschaftlichen Diskurs bekannten
Zusammenhinge: Eine hohere Bildung der Eltern, ein héherer sozioskonomischer Status,
mehr Biicher zu Hause, mehr vorschulische Lernerfahrungen und vorschulisches Kénnen
sind begiinstigende Faktoren — vor allem fiir Testleistungen und gute Noten. Hingegen sind
eine nichtdeutsche Muttersprache und ein Migrationshintergrund hemmende Faktoren. Der
Kompetenzwert fiir Mathematik gilt natiirlich nur als Pridikeor fiir die anderen Kriterien
und steht bivariat mit besseren Noten, hoherer Aspiration, einem besseren Selbstkonzept und
mehr Freude am Fach in Verbindung,.

Tab. 1.4: Ranking der Pradiktoren fir Kriterien des mathematischen Erfolgs (Bildungsstandards
in Mathematik, 4. Schulstufe)

I N

Mathematikleistung

Bildung der Eitern 126%  pig Leistung lasst sich am besten durch die Bildung der

Biicher zu Hause +4,7 % Eltern vorhersagen. Substanzielle weitere Beitrage liefern
die Anzahl der Biicher zu Hause als Indikator flir kulturelles

Vorschulische Fahigkeiten +3,8 % Kapital, die vorschulischen Fahigkeiten, nichtdeutsche

Muttersprache und der soziokonomische Index. Es zeigt
sich keine darliber hinausgehende Bedeutung des

HISEI der Familie +12% Migrationshintergrunds.
Mathematikleistung 38,2 % Die Note im Halbjahreszeugnis hangt sehr eng mit der
) 7 erhobenen Mathematikleistung zusammen. Dariiber hinaus

Bildung der Eltern +1,5%  zeigt sich noch ein kleiner Effekt der Bildung der Etern in
dem Sinn, dass Schtler/innen bei gleicher Leistung eher
noch bessere Noten erhalten, wenn ihre Eltern formal
héhere Bildung haben.

Bildung der Eltern 17,4 % Welche Bildung Eltern flr ihr Kind anstreben, ist vor allem
durch die eigene Bildung der Eltern bedingt, erst zuséatzlich

Mathematikleistung +4,4 % 4 S . . Sl

liefert die Leistung im Fach einen Erklarungswert. Das ist
bemerkenswert, da Mathematik als relevant fir die weitere
Bildungskarriere einzustufen ist.

1 i 0
Msitmmetidesing v Das Selbstkonzept ist ausschlieBlich mit der Leistung auf
bedeutsame Weise verbunden.
Mathematikleistung 3,0 % Die Einstellung ist nur in geringem MaB durch die Pradikto-

ren bedingt und hier vor allem durch die Leistung, was
aufgrund von Bestarkungs- oder Frustrationserlebnissen
nachvollziehbar ist.

Das Wohlbefinden zeigt sich von den untersuchten
Pradiktoren insgesamt wenig abhangig.

Anmerkung: ISEI: International Socio-Economic Index of Occupational Status; HISEI: ISEI des héher

bewerteten Elternteils.
Quelle: BIFIE (BIST-U-M4). Eigene Berechnung und Darstellung.
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2011 wurden die Leseleistungen in PIRLS erhoben. Die ésterreichischen Volksschiiler/innen
erreichten im Durchschnitt 529 Punkte. Der Mittelwert in der EU lag bei 533 Punkten, in
den 14 vergleichbaren Lindern (siche oben) bei 545 Punkten. Auffillig ist, dass es in Os-
terreich weniger als halb so viele Spitzenleser/innen gibt wie in den vergleichbaren Lindern
(Suchan et al., 2012, S. 12).

3.3.3 Naturwissenschaften

Im naturwissenschaftlichen Teil von TIMSS (2011) schnitten 6sterreichische Volksschiiler/
innen mit durchschnitdich 532 Punkten vergleichsweise gut ab. Der EU-Mittelwert liegt
bei 521 Punkten, in den vergleichbaren Lindern (siehe oben) bei 531 Punkten. Auch die
Leistungsbandbreite ist vergleichbar (Suchan et al., 2012, S. 36).

Zusammengefasst stellen sich die Leistungen 6sterreichischer Volksschiiler/innen in den Be-
reichen Mathematik, Lesen und Naturwissenschaft im Vergleich mit den ausgewihlten 14
Lindern (siche Abschnitt 3.3.1) wie folgt dar: Im Bereich der Lesekompetenz und der Mathe-
matik liegen die Leistungen etwa im gleichen Ausmaf signifikant unter der Vergleichsgrup-
pe, wihrend in den Naturwissenschaften ein vergleichbares Niveau erreicht wird. Inwiefern
die Abnahme von Risikoschiilerinnen und Risikoschiilern, die sich z. B. im Wiener Lesetest
zeigt, auf aktuell bessere Werte als im Vergleichsjahr 2011 hinweist, lieffe sich nur durch die
Teilnahme an den nichsten PIRLS- & TIMSS-Testreihen im Jahr 2016 bzw. 2019 ermitteln.

3.4 Mit welchen Faktoren kénnen Unterschiede in den Leistungen erklart
werden?

In diesem Abschnitt werden die wichtigsten Aussagen zu Unterschieden nach Geschlecht,
Migrationshintergrund/Sprache und Bildung der Eltern aus den Ergebnisberichten zu PIRLS
& TIMSS 2011 (Suchan et al., 2012) und der Uberpriifung der Bildungsstandards in Ma-
thematik auf der 4. Schulstufe im Jahr 2013 (Schreiner & Breit, 2014) zusammengestellt.

Die Geschlechterdifferenz spielt am Ende der Volksschulzeit eine untergeordnete Rolle. Wih-
rend die Midchen im Lesen etwas besser abschneiden (Suchar et al., 2012, S. 18), zeigen
die Burschen in Mathematik (Schreiner & Breit, 2014, S. 26; Suchan et al., 2012, S. 30)
und Naturwissenschaft (Suchar et al., 2012, S. 42) bessere mittlere Leistungsergebnisse. Aus
statistischer Sicht sind die Mittelwertdifferenzen als schwach zu bezeichnen. Festzustellen
bleibt, dass 79 % der Buben und nur 75 % der Midchen die Bildungsstandards in Mathe-
matik erreichen. Am Ende der 8. Schulstufe gehen die Unterschiede in Mathematik auf nicht
signifikante 2 Prozentpunkte zuriick (Schreiner & Breit, 2012, S. 29 f).

Sowohl die Leistungswerte in allen Dominen von PIRLS & TIMSS (Suchan et al., 2012,
S. 52) als auch jene bei der Uberpriifung der Bildungsstandards in Mathematik 2013
(Schreiner & Breit, 2014, S. 29) sind fiir Kinder mit Migrationshintergrund im Mittel er-
heblich niedriger. Der niedrigere mittlere soziokonomische Status der Migrantinnen und
Migranten kann zur Relativierung und Erklirung der Leistungsunterschiede herangezogen
werden (Schreiner & Breit, 2014, S. 31; Schwippert, Hornberg, Freiberg & Stubbe, 2007,
S. 264), die faktische Differenz bleibt: Wihrend unter den Kindern ohne Migrationshinter-
grund 19 % die Bildungsstandards in Mathematik nicht erreichen, sind es unter den Kindern
mit Migrationshintergrund 42 %.

In Osterreich fithrt Mehrsprachigkeit zu einem im internationalen Vergleich eher starken
Nachteil beim Erwerb der Lesekompetenz in Deutsch (Suchan et al., 2012, S. 51). Auch
wenn der Unterschied teilweise durch das geringere kulturelle Kapital der betroffenen Fami-
lien erklirt werden kann, bleibt die geringere Lesekompetenz ein Faktum.
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Die nichste Uberprﬁfung der Bildungsstandards in Mathematik (voraussichtlich 2017/18)
wird zeigen, wie weit die Riickmeldung der Ergebnisse an die Schulen zu Verinderungen im
Unterricht fiihre, die sich in der mathematischen Leistung der kommenden Schiilerkohorten
niederschlagen.

Der folgende Vergleich mit Schiilerleistungen in anderen Lindern ist unter dem Vorbehalt
zu betrachten, dass sich die Bildungssysteme relevant unterscheiden; so sind z. B. die Ziel-
setzungen der Lehrpline fiir die 4. Schulstufe nicht die gleichen, auch werden hier teilweise
8- bis 9-jihrige mit 9- bis 10-jahrigen Kindern verglichen. Eine etwas bessere Vergleich-
barkeit entsteht durch eine Einschrinkung auf Linder der EU bzw. auf eine noch kleinere
Vergleichsgruppe von 14 Lindern, die unter den Teilnehmern an PIRLS & TIMSS aufgrund
von Ahnlichkeiten mit Osterreich ausgewihlt wurden: Dinemark, Deutschland, England,
Finnland, Irland, Italien, Niederlande, Nordirland, Osterreich, Schweden, Slowakische Re-
publik, Slowenien, Tschechische Republik und Ungarn. ,Bei dieser Auswahl handelt es sich
um Linder, die Osterreich aufgrund ihrer Gkonomischen oder geografischen Lage besonders
nahe stehen, da sie zu den 10 reichsten EU-Lindern zihlen und/oder ein Nachbarland sind“
(Suchan, Wallner-Paschon, Bergmiiller & Schreiner, 2012, S. 9 £.).

Die TIMSS-Messung der Mathematikleistungen erfolgte 2011. Der Mittelwert der dsterrei-
chischen Volksschiiler/innen liegt mit 508 Punkten unter dem Mittelwert in der EU (519
Punkte) und noch deutlicher unter dem Mittelwert der vergleichbaren Linder (siche oben)
von 525 Punkten. Die Leistungsbandbreite ist geringer; insbesondere umfasst die Spitzen-
gruppe nur etwa 2 % der Schiiler/innen gegeniiber 8 % in den vergleichbaren Lindern
(Suchan et al., 2012, S. 24).

3.3.2 Lesen

Die nationalen Bildungsstandards Deutsch, Lesen, Schreiben wurden erst im Jahr 2015 iiber-
priift, ausgewertete Ergebnisse liegen noch nicht vor. Partielle Einblicke in die Lesekompe-
tenz lassen sich aus dem Wiener Lesetest erschliefSen. Dieser wurde vom Stadtschulrat fiir
Wien in den Jahren 2011 bis 2014 fiir die 4. und 8. Schulstufe, ab 2015 ausschlieflich fiir die
4. Schulstufe durchgefiihrt. Der Stufe 1 werden Schiiler/innen zugeordnet, die in einem Text
eine einfache Information auffinden kénnen, auf Stufe 2 ist die Entnahme und Kombination
von mehreren Informationen aus einem lingeren Text bzw. der Riickgriff auf Hintergrund-
informationen Bedingung, auf Stufe 3 konnen komplexe Informationen aus einem Text ent-
nommen, kombiniert und die enthaltenen Motive erkannt werden. Schiiler/innen auf Stufe
1 werden als Risikoschiiler/innen identifiziert (Corazza, 2013, S. 444 f.). Tabelle 1.3 zeigt die
Verteilung der Schiiler/innen der 4. Schulstufe auf die Stufen in den Jahren 2011 bis 2013.
Im Jahr 2015 kam ein neuer Textverstindnistest zum Einsatz, daher ist ein direkter Vergleich
mit der Testreihe aus den Jahren 2011 bis 2013 nicht méglich.

Tab. 1.3: Ergebnisse des Wiener Lesetests auf der 4. Schulstufe, 2011-2013

NS 5 B
14.442 14.619 15.009

Quellen: Corazza (2013), Stadt Wien (Archivmeldungen der Rathauskorrespondenz, 17.06.2011,
29.05.2013).

www.parlament.gv.at

81 von 100



82 von 100

Volksschule

Als Maflnahmen zur Erreichung dieser Ziele werden vor allem Fortbildung und Kompe-
tenzerweiterung der Lehrer/innen gesehen. In diesem Kontext wird der Zusammenschluss
von Kleinschulen zu Fortbildungsverbiinden von den befragten PSI positiv dargestellt. Die
Bedeutung des Einbezugs auflerschulischer Akteurinnen und Akteure ist den meisten Schu-
len bewusst. Unterstiitzungsbedarf verorten die PSI vor allem in Bezug auf die Personalent-
wicklung durch Fort- und Weiterbildung. Genannt werden in diesem Kontext Themen wie
allgemeine Professionalisierung, Teamteaching und die Erweiterung fachdidaktischer Kom-
petenz. Unterstiitzung wird ferner fiir die Gestaltung der Schuleingangsphase und die weitere
Entwicklung von Klein- und Kleinstschulen benérigt.

3.3 Lernergebnisse

Inwiefern erreicht die Volksschule die intendierten Lernergebnisse? Diese Frage kann nur fiir
einige Aspekte des Bildungsauftrags datengestiitzt beantwortet werden. Wenn nun im Fol-
genden ausgewihlte Ergebnisse aus nationalen (Uberpriifung der Bildungsstandards in Ma-
thematik, 4. Schulstufe, 2013) und internationalen Tests (PIRLS & TIMSS 2011) dargestellt
werden, sollte man sich dieser Tatsache bewusst sein. Wie weit die Kinder die Volksschule
persdnlich gestirke verlassen, wie ihr allgemeines Selbstkonzept aussieht, wie gut sie sich in
eine Gemeinschaft eingefiigt haben, wie fit sie fiir den Wechsel in eine neue Umgebung sind,
wie weit sich ihre Lernfihigkeit und Lernbereitschaft oder ihre Kreativitit, ihre Orientierung
im Alltag und ihre Denkstrukturen entwickelt haben; diese wichtigen Bildungsanliegen der
Volksschule werden in den Vergleichsstudien nicht erfasst. Ferner muss in Rechnung gestellt
werden, dass aufSerordentliche Schiiler/innen und solche, die nach dem Lehrplan der Sonder-
schule unterrichtet werden, auch wenn sie Schiiler/innen der Volksschule sind, bei den Tests
nicht beriicksichtigt wurden.

3.3.1 Mathematik

Die Bildungsstandards fiir Mathematik auf der 4. Schulstufe wurden 2013 flichendeckend
iiberpriift. Abbildung 1.1 zeigt eine zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse. 11 %
der Volksschiiler/innen (rund 8.700 Kinder) haben die Bildungsstandards nicht erreicht, ih-
nen fehlen demnach grundlegende Fertigkeiten in Teilbereichen des Lehrplans Mathematik.
12 % der Schiiler/innen kénnen zwar in allen Teilbereichen reproduktive Titigkeiten und
Routineaufgaben durchfiihren, sind aber nicht in der Lage, diese flexibel einzusetzen. Sie
haben die Bildungsstandards damit teilweise erreicht. 65 % kénnen ihre Kenntnisse in allen
Teilbereichen des Lehrplans auf flexible Weise nutzen, Losungsstrategien finden, Lésungswe-
ge beschreiben, und geeignete Sachverhalte mathematisch modellieren. Damit haben sie die
Bildungsstandards in vollem Umfang erreicht. 12 % haben sie iibertroffen, d. h. sie verfiigen
iiber die Anforderungen hinaus iiber erhéhte analytische und kombinatorische Fihigkeiten
und kénnen diese in neuartigen Situationen flexibel einsetzen (Schreiner & Breit, 2014,

$: 15, 5. 57):

Abb. 1.1: Verteilung der Schiiler/innen auf die Kompetenzstufen, Uberpriifung der
Bildungsstandards in Mathematik, 4. Schulstufe (2013)

Verteilung der Schuler/innen (in %)

0 10 20 8 40 50 60 70 80 90 100
| | | | | | | | | | |

|

Osterreich

Kompetenzstufe: Bildungsstandards ...
M nicht erreicht (unter Stufe 1) M teilweise erreicht (Stufe 1) M erreicht (Stufe 2) B Ubertroffen (Stufe 3)

Quelle: Schreiner & Breit (2014, S. 19).

Bildungsbericht 2015
www.parlament.gv.at

111-276 der Beilagen XXV. GP - Bericht - 05 Hauptdokument Band 2 Teil 1 (gescanntes Original)

Kapitel 1

Umfassende Daten zu
Lernergebnissen liegen flr
Deutsch, Mathematik und
Naturwissenschaften vor

23



111-276 der Beilagen XXV. GP - Bericht - 05 Hauptdokument Band 2 Teil 1 (gescanntes Original)

Systematische Forschung

zum Unterricht an

Volksschulen ist dringend

erforderlich

Selbst gewahlte

SQA-Entwicklungsthemen

22

zeigen, was den
Volksschulen wichtig ist

und adaptiver Unterricht, kooperatives Lernen, problemorientiertes Lernen, entdeckendes
Lernen, Lernen im Gesprich, Lernen im Spiel und Uben entfalten (Einsiedler, 2014b).

Die Ergebnisse aus TIMSS 2011 zeigen fiir den Mathematikunterricht, dass 6sterreichische
Volksschulkinder weniger als im internationalen Durchschnitt eigenstindig oder mit Lehrer-
unterstiitzung an Problemen arbeiten, dass sie weniger aufgefordert werden, ihre Antworten
zu erkliren und dass dem Memorieren von Regeln, Prozeduren und Fakten kaum Aufmerk-
samkeit geschenkt wird (Mullis, Martin, Foy & Arora, 2012, S. 398). Die Lehrerfragebogen
im Rahmen der Uberpriifungen der Bildungsstandards zeigen ein dhnliches Bild. Nur 10 %
der Lehrer/innen erméglichen den Schiilerinnen und Schiilern in den meisten Stunden ein
selbststindiges Erarbeiten von Inhalten, Aufgaben zum individuellen Problemlésen kommen
bei 20 % der Lehrer/innen, zum Problemlésen in der Gruppe bei 15 % der Lehrer/innen in
den meisten Stunden zum Einsatz. Das selbststindige Formulieren von Fragen wird nur von
7 % regelmiflig praktiziert (nach eigenen Berechnungen auf Basis der Bildungsstandards in

Mathematik, 4. Schulstufe).

Die systematische Beforschung des osterreichischen Volksschulunterrichts tiber die Befragungs-
ergebnisse in Vergleichsstudien hinaus ist als Desiderat zu bezeichnen. Einschligige Fachartikel
befassen sich z. B. auf normative Weise damit, wie Unterricht aus einer bestimmten Perspektive
sein sollte (z. B. Herker, 2015), geben Einblick in die Praxis aus (selbst)beschreibender Perspek-
tive (z. B. Paternostro, 2015), skizzieren Unterrichtsbeispiele als Illustration fachdidaktischer
(z. B. Schmidinger, 2010) oder allgemeinpidagogischer (z. B. Langer, 2014) Uberlegungen.
Forschungsergebnisse tiber Leistungsbeurteilung (z. B. Beer & Beer, 2014), Schulentwicklung
und Fortbildung (z. B. Sever-Wilfinger, 2012) werden berichtet. Mit Férderung befassen sich
z. B. Schwab et al. (2013), Schwab und Gasteiger-Klicpera (2014), mit der Nutzung von Di-
agnoseinstrumenten z. B. Benischek und Schulz (2014), mit der Klassenfithrung z. B. Haas
(2015). Diese fragmentarische Aufzihlung belegt natiirlich nicht das Fehlen von Forschung
zum Volksschulunterricht. Forschung, die einen breiten und systematischen Uberblick iiber
den an Volksschulen praktizierten Unterricht gibt, scheint aber nicht vorzuliegen.

Einblicke in die Unterrichtsentwicklung an Volksschulen lassen sich aus der BMBF-Initiative
Schulqualitir Allgemeinbildung, kurz SQA, gewinnen (BMBE 2014c). In einer im Zuge der
Abfassung des gegenstindlichen Beitrags durchgefiihrten Befragung von 16 Pflichtschulinspek-
torinnen und -inspektoren (PSI) in allen Bundeslindern konnten Entwicklungsziele ermittelt
werden, die Schulen im Rahmen der Zielvorgaben gewihlt haben. Dabei muss sich das ge-
wihlte Thema 1 verbindlich auf die Bundeszielvorgabe beziehen, d. h. auf ,die Weiterentwick-
lung des Lernens und Lehrens in Richtung Individualisierung und Kompetenzorientierung
in inklusiven Settings® (BMBE 2014c, S. 2). Das am hiufigsten gewihlte Thema 1 ist die
Forderung der Lesekompetenz. Den Schulen geht es dabei vor allem um die Erreichung der
Bildungsstandards im Hinblick auf sinnerfassendes Lesen und um die Hebung von Lesefreude
und Lesemotivation. Auch dem zweisprachigen Lesen wird Aufmerksamkeit geschenkt. An das
Thema Lesen schlieSt die Individualisierung des Schriftspracherwerbs im Schuleingangsbereich
— unter besonderer Beriicksichtigung der phonologischen Bewusstheit — nahtlos an. An der
Forderung mathematischer und naturwissenschaftlicher Kompetenz wird ebenfalls gearbeitet,
allerdings von einer kleineren Zahl von Schulen. Klasseniibergreifender, kompetenzorientierter
Unterricht, Individualisierung und Begabungsférderung sowie eine adiquate Leistungsbeurtei-
lung sind weitere von Volksschulen gewihlte Themen. Mit der Flexibilisierung der Schulein-
gangsstufe miissten sich die Volksschulen aus Sicht der PSI noch intensiver befassen.

Ein weiteres Thema 2 kann von den Schulen frei gewihlt werden. Die Entwicklungsziele
spiegeln daher deutlicher als bei Thema 1 die Interessen von Schulleitungen, Lehrerinnen
und Lehrern wider. Eine klare Prioritit hat hier die Gesundheitsférderung durch Intensi-
vierung der Bewegungserzichung, Lernen in Bewegung und gesunde Ernidhrung, gefolgt
von der Entwicklung sozialer Kompetenzen durch Werteerzichung, gewaltfreie Konflike-
[6sungsstrategien, wertschitzende Kommunikation und Persénlichkeitsentwicklung.
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Auch wenn das Konzept der ,Kindgemiftheit® durchaus umstritten ist (z. B. Einsiedler,
2015; Heinzel, 2011), legen Besonderheiten des Kindesalters wie metaphorisches Denken,
Denken in Bildern und die Charakteristik kindlichen Spielens und Lernens (Duncker, 2014,
S. 166; Schorch, 2007, S. 95) eine Bildung nahe, die in einem Klassenraum als kindgemif3e
Lern- und Lebensstitte stattfindet, Lernen im Spiel und ausreichend Bewegung einschliefit,
unter dem Aspekt der Konzentration der Bildung vom ganzheitlich-situativen Erleben der
Kinder ausgeht und individuelle Lernausgangslagen, personale und soziale Kompetenzen
und Interessen des Kindes beriicksichtigt (BMUKK, 2012a, S. 16, S. 25, S. 27; Hammerer,
2012, S. 265 ff).

Eine Stirkung der Personlichkeit und der Selbstwirksamkeitserwartung ist nicht nur fiir die
Personlichkeitsentwicklung selbst, sondern auch fiir die Leistungsentwicklung von Bedeu-
tung. Laut Lehrplan zielt die Forderung der Personlichkeit der Kinder auf die Stirkung des
Selbstwertgefiihls und der auf Selbstvertrauen gegriindeten Leistungsbereitschaft ab, indem sie
den Kindern kontinuierliche Erfolgserlebnisse ermoglicht (BMUKK, 2012a, S. 26, S. 28 f).

Die Volksschule ist ein Ort des Miteinanderlebens und -lernens. Sie ist fiir Kinder ,zu
einem sehr wichtigen Ort geworden, um Freunde zu finden und zu treffen® (Heinzel, 2014,
S. 161). Vom sozialen Zusammenhalt einer Klasse sind Lernfreude und Leistungsbereitschaft
der Kinder stark abhingig (Heinzel, 2014, S. 159). Zusammenleben und -lernen liuft nach
Regeln ab (Blémeke & Herzig, 2009, S. 22; Gétz, 2015, S. 17; Helmke, 2014, S. 179 ff),
die einerseits soziale Abliufe strukturieren, andererseits selbst Lerngelegenheiten fiir die Ent-
wicklung des Verstindnisses fiir andere sind (BMUKK, 2012a, S. 26). Mafigebend fiir die
Wirksamkeit sozialer Erziechung ist ein Schul- und Klassenklima, ,jin dem Schiiler, Lehrer
und Eltern respektvoll und sachbezogen miteinander umgehen, in dem jeder als Individuum
angenommen und im Lernen geférdert wird“ (Keck & Sandfuchs, 2014, S. 244).

Unterrichtsprinzipien und Bildungsanliegen sind nicht einzelnen Schulfichern zugeordnet,
werden aber von der Volksschule und vom Unterricht insgesamt erwartet (Dimon, Eder &
Hofmann, 2012, S. 13). In der Systematik von Eder und Hofmann (2012, S. 79) sind dies
gesellschaftsbezogene, sozial-interaktive, selbstbezogene Kompetenzen, Methoden-Kompe-
tenzen und Skologische Kompetenzen. Aufgrund der propideutischen Funktion der Volks-
schule fiir den gesamten Bildungsgang ist neben Personlichkeitsentwicklung und sozialem
Lernen (siche oben) die Entwicklung methodischer Kompetenzen zu betonen. Lernkom-
petenz, Fihigkeit zu lebenslangem Lernen, Problemlésen, Medien-, informations- und
kommunikationstechnische Kompetenz sind nicht nur von Bedeutung fiir weiterfithrende
Bildung, sie sind gleichzeitig Voraussetzung und Lernertrag von selbstgesteuertem, individu-
ellem Lernen in der Volksschule (Hammerer, 2012, S. 265).

3.2 Unterricht und Lerngelegenheiten

Welche Leitmotive den Unterricht an dsterreichischen Volksschulen prigen und welche Lern-
gelegenheiten Schiiler/innen konkret vorfinden, kann aus wissenschaftlicher Sicht nicht umfas-
send beantwortet werden. Aus dem Diskussionsstand der Bildungswissenschaft und der Fach-
didaktiken kénnen Konturen des Wiinschenswerten abgeleitet werden. Die Befragungen zum
Unterricht in reprisentativen Large Scale Assessments zeichnen ein recht vages Bild der Unter-
richtsrealitit; Forschungsbefunde beleuchten nur einige ausgewihlte Aspekte des Unterrichts.

Im Volksschulunterricht findet sich zunehmend neben traditionellem lehrerzentriertem Un-
terricht eine reformpidagogische Ansitze aufgreifende ,moderat konstruktivistische Didak-
tik* (Einsiedler, 2014b, S. 362), die davon ausgeht, dass Lernen ein individueller, aktiver
und konstruktiver Prozess ist, der von Lehrerinnen und Lehrern begleitet wird, die Lernge-
legenheiten gestalten und Lernende beraten und unterstiitzen. Verschiedene Formen offenen
Unterrichts, projektorientiertes Lernen und lehrergeleiteter Klassenunterricht spannen das
didaktische Feld auf, in dem sich die Leitmotive Binnendifferenzierung, Individualisierung
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lung des Volksschullehrplans und im Kontext schulautonomer Schwerpunktsetzungen die
zentrale Bedeutung des Erwerbs der Grundkompetenzen (Bundesministerium fiir Wissen-
schaft, Forschung und Wirtschaft [BMWFW] & BMBFE, 2015, S. 7 £.).

Die Kompetenzmodelle der Bildungsstandards auf der 4. Schulstufe in den Gegenstinden
Mathematik und Deutsch, Lesen, Schreiben prizisieren seit 2008 (Boyer, 2012, S. 83) den
Bildungsauftrag in diesen Fichern. Sie definieren damit auch die Ausbildung elementarer Fi-
higkeiten in der Sprache und in Mathematik als {iberpriifbares Kerngeschift des Volksschul-
unterrichts. Die Einfithrung in diese Kulturtechniken kann, wenn man die Naturwissen-
schaften erginzt, international anschlussfihig als Teil eines umfassenderen Literacy-Konzepts
betrachtet werden, das die konzeptionelle Grundlage fiir Leistungsvergleiche wie Progress in
International Reading Literacy Study und Trends in International Mathematics and Science
Study (PIRLS & TIMSS) oder Programme for International Student Assessment (PISA)
bildet. Reading Literacy, Mathematics oder Science Literacy schlieflen Aspekte der Lebens-
bewiltigung wie Kommunikations- und Lernfihigkeit mit ein und widmen sich auch der
Weltorientierung vermittelnden Begegnung mit zentralen Gegenstinden unserer Kultur
(Baumert, Stanat & Demmrich, 2001, S. 20).

Die Pflichtgegenstinde und verbindlichen Ubungen der Volksschule umfassen alle Dominen
ficherorientierter Allgemeinbildung (Fischer & Greiner, 2012, S. 53 f.). Neben Deutsch,
Lesen, Schreiben, Mathematik und Sachunterricht stehen Musikerziehung und Bildnerische
Erziehung, Technisches und Textiles Werken, Bewegung und Sport und Religion erginzt
durch die Ubungen Lebende Fremdsprache und Verkehrserziechung im Lehrplan. Eine Ge-
wichtung wird im Lehrplan durch Zuordnung von Wochenstunden zum Ausdruck gebracht
(Tabelle 1.2). Schulen haben die Méglichkeit, diese Gewichtung autonom geringfiigig zu
verindern (BMUKK, 2012a, S. 21). Dariiber hinaus konnen die Schulen Forderunterriche,
unverbindliche Ubungen und Freigegenstinde anbieten, unter denen der muttersprachliche
Unterricht fiir Schiiler/innen mit anderen Erstsprachen als Deutsch mit 2-6 Wochenstunden
eine Sonderstellung einnimmt (BMUKK, 2012a, S. 4, S. 32).

Tab. 1.2: Wochenstundenzahlen der Unterrichtsgegenstéande

Gegenstand 1. und 2. Schulstufe | 3. und 4. Schulstufe

Deutsch, Lesen, Schreiben
Mathematik

Sachunterricht

Bewegung und Sport

Religion

Technisches Werken/Textiles Werken

Musikerziehung

— GBS . BPOR o SRR o~

Bildnerische Erziehung

- = - NN N

VU Lebende Fremdsprache 32 Jahresstunden

vu Verkehrserziehung 10 Jahresstunden 10 Jahresstunden

Anmerkung: P: Pflichtgegenstand; VU: verbindliche Ubung.
Quelle: BMUKK (2012a, S. 32).

Ausgerichtet an individuellen Bildungsgingen (Tenorth, 2005, S. 29) kniipft die Volksschule
an vorschulische Lernerfahrungen an und bereitet die Schiiler/innen auf die Anforderungen
der Sekundarstufe vor (BMUKK, 2012a, S. 19 f.). Minimalstandards fiir den Ubergang in
die Sekundarstufe, die Leistungsanforderungen prizise definieren, sind allerdings weder im
Rahmenlehrplan noch in den Bildungsstandards ausgewiesen. Klare Verbindlichkeiten und
Konsequenzen konnen daraus nicht abgeleitet werden, was schon die Zukunftskommission

(2005, S. 37) zu Kritik veranlasst hat.
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Tab. 1.1: Altersstruktur der Volksschiler/innen im Schuljahr 2013/14

TR AR A

Anzahl Schiler/innen 1518 76.336 78.065 79.236 77.067 14.667

Quelle: Statistik Austria (2015, S. 132 ). Eigene Darstellung.

2014a, S. 569). Im OECD-Durchschnitt stehen den Kindern im Primarbereich allerdings
jahrlich 794 volle Stunden fiir den Pfichtunterricht zur Verfiigung; der Durchschnitt der
EU-21 liegt bei 768 Stunden, also immer noch deutlich iiber dem Stundenausmaf ésterrei-

chischer Volksschulkinder (OECD, 2014a, S. 558).

Die Lehrerzahl ist gegeniiber dem Schuljahr 2000/01 von 33.985 auf 33.175 im Schuljahr
2013/14 zuriickgegangen. Mehr als 90 % der Lehrer/innen sind Frauen (Wolf, 2012, S. 14).
Die Schiiler-Lehrer-Relation hat sich von 11,6 (2000/01) zu 9,9 (2013/14) verindert (Statis-
tik Austria, 2015, S. 52).

Die staatlichen Bildungsausgaben pro Schiiler/in wurden von der OECD im Jahr 2011 fiir
die osterreichische Volksschule mit jihrlich 10.600 USD berechnet, im Elementarbereich
sind es 8.933 USD und fiir die Sekundarstufe I werden 13.547 USD pro Schiiler/in aufge-
wendet. Ein Vergleich ergibt, dass die Ausgaben im Primarbereich mit 10.600 USD deutlich
tiber dem EU-21-Durchschnitt von 8.482 USD liegen (OECD, 2014a, S. 284).

3  Volksschule als Ort grundlegender Bildung - Auftrag,
Lerngelegenheiten und Ergebnisse

Ausgehend von einer Darstellung des weit gefassten Bildungsauftrags der Volksschule, der
im Lehrplan und in den Kompetenzmodellen der Bildungsstandards verankert ist, und den
Lerngelegenheiten, die Kinder in der Volksschule vorfinden, richtet sich der Blick auf die
Lernergebnisse, soweit sie aus Vergleichstests ablesbar sind. Im Anschluss werden Bedin-
gungsfaktoren diskutiert, die Auswirkungen auf die Leistungen zeigen.

3.1 Bildungsauftrag

Der Bildungsauftrag der dsterreichischen Volksschule ist sehr weit gefasst. Die Volksschule ist
zuniichst eine allgemeinbildende Schule. Sie hat den Auftrag, eine ,ausgewogene Bildung im
sozialen, emotionalen, intellektuellen und kérperlichen Personlichkeitsbereich® (BMUKK,
2012a, S. 9) zu vermitteln. Sie soll ausgehend von den individuellen Voraussetzungen der
Schiiler/innen die Lernfreude fordern, das Vertrauen in die eigene Leistungsfihigkeit stirken,
die soziale Handlungsfihigkeit erweitern, kommunikative Fihigkeiten ausbauen, ausgehend
von spielerischen Lernformen zu bewusstem, selbststindigem, zielerreichendem Lernen hin-
fiihren und eine entsprechende Lern- und Arbeitshaltung grundlegen. In der Breite dieser
Aufzihlung geht ein zentraler Punkt fast unter: Die Volksschule soll grundlegende Kennt-
nisse, Fertigkeiten, Fihigkeiten, Einsichten und Einstellungen vermitteln, die dem Erlernen
der elementaren Kulturtechniken (einschliefllich der Informations- und Kommunikations-
technologien), einer sachgerechten Begegnung und Auseinandersetzung mit der Umwelt so-
wie einer breiten Entfaltung im musisch-technischen und im kérperlich-sportlichen Bereich
dienen (BMUKK, 2012a, S. 9 f.). Kurz gefasst soll sie demnach alle Krifte der Kinder for-
dern, die Teilhabe an allen Lebens- und Kulturbereichen vorbereiten und in die Hauptper-
spektiven des Weltverstehens einfithren (Einsiedler, 2014a, S. 226; Schorch, 2007, S. 42 f;
Wolf, 2012, S. 15). Inwiefern dieser Rahmen in der Praxis auf die Vermittlung von Kultur-
techniken eingeengt wird oder inwiefern andere Schwerpunkte gesetzt werden, bleibt auch
nach der Definition von Bildungsstandards weitgehend offen (vgl. Hellmich, 2010, S. 19 f).
Die aktuelle Bildungsreformkommission betont allerdings im Kontext der Weiterentwick-
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Transitionen spielen  Elementarpidagogische Bildung und Volksschule sind in Osterreich — mit Ausnahme der
aufgrund geringer ~ Vorschulstufe, die Teil der Volksschule ist — institutionell getrennt. In den meisten Fillen
institutioneller Integration  sind sie verschiedenen Verantwortungsbereichen unterstellt. Viele Kindergirten sind den
der Volksschule eine Gemeinden zugeordnet, die auch Schulerhalter der Volksschulen sind. In personeller Hin-
groBe Rolle  sicht unterstehen die Volksschulen aber der jeweiligen Landesverwaltung. An die Volksschule

schlieflit die Sekundarstufe I in Form der Neuen Mittelschule (NMS) oder der allgemein-

bildenden hoheren Schule (AHS) an. Die 6sterreichische Volksschule hebrt sich so wie die

deutsche Grundschule ,,von anderen europiischen Beispielen durch einen geringen Integrati-

onsgrad in beide Richtungen® ab (Hérner, 2014, S. 55). Im internationalen Vergleich finden

sich viele Beispiele fiir eine stirkere raumliche, institutionelle und pidagogische Integration

(Hérmann, 2015, S. 51; Horner, 2014, S. 53 ff.).

In der Regel ist die Volksschule eine Halbtagsschule (Wolf, 2012, S. 14), kann aber auch
nach § 8d Abs. 2 und 3 SchOG auf Wunsch der Eltern als Ganztagsschule in getrennter
oder verschrinkter Form von Unterricht und Betreuung gefiihrt werden. Erstere trige als
Nachmittagsbetreuung dem Betreuungsbedarf der Eltern Rechnung. Die verschrinkte Form,
bei der sich Lern- und Freizeitangebote abwechseln, ist im Hinblick auf ihre Wirksamkeit
hinsichtlich des Ausgleichs von Nachteilen und der Bildungsgerechtigkeit allerdings pidago-
gisch klar zu favorisieren (Horl, Damon, Popp, Bacher & Lachmayr, 2012). Aus der Liste der
ganztigigen Standorte fiir das Schuljahr 2014/15 (BMBE 2015b) lisst sich auszihlen, dass
1.095 Volksschulen (36 %) Nachmittagsbetreuung anbieten, wihrend nur 16 (weniger als
1 %) eine verschrinkte Form realisieren.

Klassenlehrer/inals  Eine Klassenlehrerin/ein Klassenlehrer unterrichtet im Regelfall alle Pflichtgegenstinde. Nur
wichtige Bezugsperson fir  in einzelnen Unterrichtsgegenstinden (z. B. Religion) oder einzelnen Stunden kommen
die Kinder  andere Lehrer/innen zum Einsatz. Das Klassenlehrerprinzip wird bei der Integration von

Kindern mit besonderen Bediirfnissen, in der Sprachférderung, der Schuleingangsstufe oder

beim zweisprachigen Unterricht im Minderheitenschulwesen durch Teamteaching erweitert

(Wolf, 2012, S. 16). Die Klassenlehrerin/der Klassenlehrer begleitet die Kinder iiber mehrere

Lernjahre, oft {iber die ganze Volksschulzeit und ist in dieser Zeit eine wichtige Bezugsperson.

Im Schuljahr 2013/14 gab es 3.066 Volksschulen (Statistik Austria, 2015, S. 69) mit insgesamt
17.819 Klassen (Statistik Austria, 2015, S. 75), im Durchschnitt sind das sechs Klassen pro
Schule. Laut Bundesministerium fiir Bildung und Frauen (BMBF) sind 25 % der Volksschulen
Kleinschulen, in denen in einer Klasse mehr als eine Schulstufe gefiihrt wird (BMBE 2015a).

Die Anzahl der Volksschiiler/innen hat sich von 393.568 im Schuljahr 2000/01 auf 327.663
im Schuljahr 2010/11 reduziert und blieb dann etwa konstant. Im Schuljahr 2013/14 waren es
327.772 Schiiler/innen (Statistik Austria, 2015, S. 38). Die Datensammlung der OECD ,Bil-
dung auf einen Blick“ ermittelt fiir Osterreich im Jahr 2014 eine durchschnittliche Klassenschii-
lerzahl von 18,2. Dieser Wert liegt unter dem internationalen Vergleichswert fiir die Primarstufe
von durchschnittlich 21,3 Schiilerinnen und Schiilern und unter dem Wert der EU-21 von 20,0
Schiilerinnen und Schiilern (OECD, 2014c; Linder der EU-21: siche OECD, 2014a, S. 25).

Die allgemeine Schulpflicht beginnt mit dem auf das vollendete 6. Lebensjahr folgenden
1. September. Bei Vorliegen der Schulreife konnen Eltern beantragen, dass ihr Kind vorzeitig
aufgenommen wird, wenn das Kind bis zum 1. Mirz des folgenden Kalenderjahrs das sechste
Lebensjahr erreicht (Doralt, 2014, S. 607 f.). Tabelle 1.1 zeigt die Altersstruktur der Volks-
schiiler/innen im Schuljahr 2013/14.

Volksschtiler/innen haben  Insgesamt stehen fiir vier Schulstufen 90 Wochenstunden zur Verfiigung, wobei die Anzahl
im Durchschnitt 705 volle  der Wochenstunden zwischen 22 und 25 pro Schulstufe betrigt (BMUKK, 2012a, S. 32;
Stunden im Jahr Unterricht ~ Wolf, 2012, S. 14). Die Zahl der Unterrichtstage pro Jahr betrigt laut OECD 180 Tage bzw.
38 Wochen. Das entspricht genau dem Durchschnitt der EU-21. Im Jahr 2012 betrug die

Unterrichtszeit an osterreichischen Volksschulen 705 volle Stunden pro Jahr (OECD,
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Volksschule

Die 6sterreichische Volksschule

David Wohlhart, Jan B6hm, Maria Grillitsch, Konrad Oberwimmer,
Katharina Soukup-Altrichter & Elisabeth Stanzel-Tischler

1  Bildungspolitische Relevanz der Institution Volksschule

Jahrlich treten etwa 80.000 Schiiler/innen in die Volksschule ein (Statistik Austria, 2015,
S. 108). Diese ist seit der Einfithrung des verpflichtenden Kindergartenjahrs im Jahr 2009
fiir die meisten Kinder nicht mehr die erste Bildungseinrichtung, die sie besuchen, dennoch
aber fiir die Kinder und deren Eltern eine ,,neue Welt des Lernens“ (Stanzel-Tischler & Wolf,
2012, S. 31). Das ,gefliigelte Wort vom beginnenden ,Ernst des Lebens® wird besonders im
Zusammenhang mit der Einschulung verwendet (Hasselhorn, 2009, S. 175). Der Besuch
der Volksschule prigt einen Lebensabschnitt, der fiir die weitere Entwicklung der Kinder von
entscheidender Bedeutung ist. Die Volksschule nimmt als erste Schule im Bildungsgang der
Kinder, als grundlegende Schule, die Kulturtechniken erschliefft und Denk- und Handlungs-
weisen von Fichern einfiihrt, sowie als gemeinsame Schule fiir alle Kinder eine Schliisselfunk-
tion im &sterreichischen Bildungssystem ein (Einsiedler, 2014a; Schorch, 2007; Wolf, 2012).

Der vorliegende Beitrag legt den Schwerpunkt auf eine Betrachtung institutioneller Bil-
dungsprozesse im formalen Bildungssystem. Es geht somit um Beitrige zu einer systemischen
Auflensicht der &sterreichischen Volksschule, die in folgenden Schritten erarbeitet werden:
Zunichst werden Daten und Fakten zur Stellung der Volksschule im Bildungssystem, zu
ihrer Organisationsform und zu Schiiler- und Lehrerzahlen prisentiert. Ausgehend von der
Definition des Bildungsauftrags und der Darstellung von Lerngelegenheiten im Volksschul-
unterricht richtet sich der Blick auf die Lernergebnisse der Schiiler/innen und deren Bedin-
gungsfaktoren. Anschliefend an die Erorterung der Frage, ob die Volksschule tatsichlich
eine gemeinsame Schule ist, die alle in Osterreich wohnenden Kinder besuchen, erfolgt eine
Betrachtung der Bildungsverliufe, Transitionen und Bruchlinien beim Ubergang aus Vor-
ginger- und in Nachfolgeinstitutionen. Schliefllich werden in Analysefacetten Handlungs-
empfehlungen fiir Bildungspolitik und Forschung abgeleitet.

2 Die Volksschule im dsterreichischen Bildungssystem

Einleitend werden auf kompakte Weise wesentliche Parameter der ésterreichischen Volks-
schule dargestellt. Stellung im Bildungssystem, Uberginge zu anderen Institutionen und
Organisationsformen werden erginzt durch aktuelle Zahlen zu Standorten, Klassen, Schiiler-
und Lehrerzahlen sowie zu Unterrichtszeit und Bildungskosten.

Die Volksschule ist eine eigenstindige Schulform. Sie umfasst die Grundstufe I (Vorschul-
stufe, 1. und 2. Schulstufe), die Grundstufe II (3. und 4. Schulstufe) und eine Volksschul-
oberstufe, die nur mehr an vier Standorten angeboten wird (Bundesministerium fiir Bildung
und Frauen [BMBF], 2015a). Die Vorschulstufe ist Teil der Elementarbildung (ISCED-2011
Level 0). Die Bezeichnung Grundschule gilt nach dem Schulorganisationsgesetz (SchOG)
fiir die ersten vier Schulstufen einschliefSlich der Vorschulstufe. Sie erfiillt gemeinsam mit
der Unterstufe der Sonderschule die Aufgabe der Primarstufe (ISCED-2011-Level 1) des &s-
terreichischen Bildungssystems (OECD, 2014a, S. 27; Wolf, 2012, S. 13). Die Bezeichnung
Volksschule wird im Folgenden synonym fiir die Grundschule verwendet, die Volksschul-
oberstufe findet in diesem Beitrag keine Beriicksichtigung.

DOI: http://dx.doi.org/10.17888/nbb2015-2-1
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Stern in Kapitel 2 die formative, das heifdt lernférderliche bzw. lernbegleitende Leistungsbe-
wertung im Rahmen der Leistungsbeurteilung in den Fokus. In Kapitel 3 beschiftigen sich
Peter Baumgartner, Gerhard Brandhofer, Martin Ebner, Petra Gradinger und Martin Korte mit
der Forderung von Medienkompetenz und der digitalen Kompetenz von Lehrenden.

Horst Biedermann, Christoph Weber, Barbara Herzog-Punzenberger und Arvid Nagel fassen in
Kapitel 4 den Forschungsstand zur sozialen und ethnisch-kulturellen Segregation in Schulen
zusammen und untersuchen mit aktuellen Daten Effekte der Schul- und Klassenzusammen-
setzung auf der Primarstufe und der Sekundarstufe I. Sie vertiefen damit Fragestellungen aus
dem Nationalen Bildungsbericht 2012. In Kapitel 5 stellen Mario Steiner, Gabriele Pess/ und
Michael Bruneforth neue Erkenntnisse zu Ausmafd und Ursachen des frithen Bildungsabbruchs
dar und tragen zur Diskussion der Ausweitung der (Aus-)Bildungspflicht bei. Dieser Artikel
erweitert die Diskussion des Beitrags zu diesem Thema aus dem Nationalen Bildungsbericht
2009. Michael Schratz, Christian Wiesner, David Kemethofer, Ann Cathrice George, Erwin Rau-
scher, Silvia Krenn und Stephan Gerhard Huber thematisieren in Kapitel 6 die sich wandelnde
Rolle der Schulleitung in einer ergebnisorientierten Fithrungskultur. Kapitel 7 kniipft an die
Diskussion zur Schulautonomie im Nationalen Bildungsbericht 2009 an. In dem Kapitel
betrachten Herbert Altrichter, Stefan Brauckmann, Lorenz Lassnigg, Robert Moosbrugger und
Gabriela Barbara Gartmann Fragen der Schulautonomie, das heifit zur Verteilung von Ent-
scheidungsrechten und Verantwortung im Schulsystem. In Kapitel 8 beschiftigen sich Lorenz
Lassnigg, Michael Bruneforth und Stefan Vagtenhuber mit der Bildungsfinanzierung und den
Governance-Strukturen in Osterreich.

Der nunmehr dritte Nationale Bildungsbericht wird durch eine Zusammenfassung des He-
rausgeberteams abgerundet. Darin werden die Herangehensweise der Autorinnen und Auto-
ren an die Themen charakterisiert, wesentliche Aussagen zur Ist-Situation wiedergegeben und
wichtige Handlungsoptionen referiert.
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4  Aufbau

Um dem Zielpublikum gerecht zu werden, wurden bei der Erstellung der Beitrige besondere
Anforderungen an die Textgestaltung beriicksichtigt: Auf der einen Seite soll der Text hohen
wissenschaftlichen Standards geniigen und den aktuellen Stand der wissenschaftlichen Aus-
einandersetzung mit dem Thema reflektieren, andererseits soll der Text aus sich heraus auch
fiir gebildete Laien verstindlich sein. Daher sind Zitate und Literaturangaben auf ein Mini-
mum beschrinkt, um gute Lesbarkeit zu férdern, ohne auf die wissenschaftliche Absicherung
zu verzichten. Inhaltlich umfasst jedes Kapitel im Wesentlichen zwei Teile:

i) Eine wissenschaftliche Analyse des Gegenstands, die den Wissensstand aus Theorie, Forschung
und Evaluation zum Themenbereich und zur aktuellen Situation zusammentrigt. Dieser Teil
bietet zuerst eine Problemanalyse, in welcher die bildungspolitische Relevanz des Themas
dargestellt wird, sowie eine Situationsanalyse, im Rahmen derer Daten, Indikatoren und
Ergebnisse aus Forschung und Evaluation diskutiert werden.

ii) Eine Diskussion der gegenwirtigen Tendenzen der bildungspolitischen Behandlung des Themas
unter Beriicksichtigung praktisch relevanter Maglichkeiten und Optionen. Dieser Teil besteht
aus einer Darstellung offener Forschungsfragen und Anregungen fiir die Bildungsfor-
schung und -statistik und schliefSt ab mit der politischen Analyse und Entwicklungsopti-
onen.

5 Qualitatssicherung

Wichtig fiir die Akzeptanz und Rezeption des Nationalen Bildungsberichts ist, dass die
Beitrige wissenschaftlichen Relevanz- und Qualititskriterien entsprechen. Dazu wurde ein
mehrstufiges Verfahren der wissenschaftlichen Qualititssicherung umgesetze. Dadurch wur-
de sichergestellt, dass die Expertisen wissenschaftlich auf dem neuesten Stand sind und die
akruelle Literatur zum Thema aus dem nationalen und internationalen Bereich reflektiert
wurde. Jeder Beitrag wurde einem Peer-Review durch zwei Fachexpertinnen und Fach-
experten unterzogen, wobei jeweils eine Reviewerin/ein Reviewer aus dem Ausland stammt.
Die Reviewerinnen und Reviewer wurden danach ausgewihlt, dass sie zusitzlich zu ihrer
inhaltlichen Expertise iiber gute Sachkenntnisse des dsterreichischen Schulwesens und der
Bildungsforschung verfiigen.

Im Rahmen von zwei Treffen aller Autorengruppen hatten die beteiligten Wissenschaftler/
innen die Moglichkeit, die Konzeption sowie die Ergebnisse ihrer Beitrige vorzustellen und
Feedback der anderen Gruppen sowie der Herausgeber/innen einzuholen. In der Arbeitsphase
wurde jede Autorengruppe von einer Herausgeberin/einem Herausgeber betreut. Sie unter-
stiitzten die Autorinnen und Autoren darin, die Passung der Beitrige zum Gesamtkonzept
und zu den Qualititsvorgaben zu sichern.

6 Inhalt der Ausgabe 2015

Der Nationale Bildungsbericht 2015 umfasst acht Kapitel zu verschiedenen Bereichen des
Schulwesens. Eine Synthese aus den Ergebnissen, Handlungsempfehlungen und bildungspo-
litisch wichtigen Punkten findet sich fiir alle Kapitel in der Zusammenfassung der Heraus-
geberinnen und Herausgeber am Ende dieses Bands.

Kapitel 1 wirft einen umfassenden Blick auf die sterreichische Volksschule. David Wohlhart,
Jan Béhm, Maria Grillitsch, Konrad Oberwimmer, Katharina Soukup-Altrichter und Elisabeth
Stanzel-Tischler stellen die aktuellen Entwicklungen und Fragen im Zusammenhang mit die-
ser Schulform im Lichte neuerer empirischer Daten dar. An einen Beitrag im Nationalen Bil-

dungsbericht 2009 ankniipfend, nehmen Elfriede Schmidinger, Franz Hofmann und Thomas
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®m Die Akteurinnen und Akrteure der Bildungspolitik und der Bildungsverwaltung auf
Bundes- und Landesebene, neben dem Bundesministerium fiir Bildung und Frauen
(BMBF) also auch die Schulaufsicht sowie die Entscheidungstriger/innen der Linder.

m Wissenschaftler/innen an Pidagogischen Hochschulen (PH), Universititen und anderen
relevanten Forschungseinrichtungen, insbesondere Lehrerbildner/innen.

m Interessierte Schulleiter/innen und Lehrer/innen sowie interessierte Akteurinnen und Ak-
teure aus dem weiteren Umfeld von Schule wie z. B. der Schulsozialarbeit, Schulpsycho-
logie, Schulirztlichem Dienst sowie Schularchitektur.

m Schliisselpersonen der 6ffentlichen Meinungsbildung, z. B. Bildungsjournalistinnen/-jour-
nalisten, die Schulpartner und Fachreferentinnen und -referenten der Sozialpartnerschaft
sowie anderer im Bildungsbereich involvierter zivilgesellschaftlicher Organisationen.

3 Themen, Themenfindung und Autorinnen und Autoren

Der zweite Band der Nationalen Bildungsberichte ist jeweils daraufhin ausgelegt, ausge-
wiihlte, aktuell relevante Fragestellungen mit dem Blick der Wissenschaft zu behandeln. Die
Themenwahl zielt somit nicht darauf ab, in jeder Ausgabe eine umfassende Abhandlung aller
relevanten Bereiche anzustreben. Mit acht bis zehn Kapiteln bietet jede Ausgabe des zweiten
Bands des Bildungsberichts eine neue Auswahl an Themen. Das bedeutet, dass die jeweils
neueren Ausgaben des Berichts die Analysen aus fritheren Berichten nicht ersetzen oder ak-
tualisieren, sondern in den meisten Fillen primir erginzen. Beitrige in vorherigen Berichten
(Specht, 2009; Herzog-Punzenberger, 2012) bleiben relevant und sollten weiterhin rezipiert
werden. Eine vollstindige Liste aller Beitrige der vorherigen Bildungsberichte findet sich am

Ende des vorliegenden Bands.

Wihrend das Primat der Themenfindung bei der Politik als Abnehmerin liegt, kann die finale
Ausgestaltung der Berichterstattung nur im Konsens mit den ausfiihrenden Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftlern geschehen (Specht, 2007). Bei der Auswahl der Themen fiir
die Beitrige stand das Informationsbediirfnis der Akteurinnen und Akteure der Bildungs-
politik und der Bildungsverwaltung im Vordergrund. Die politischen Akteurinnen und
Akteure, vertreten durch das BMBE formulierten im Herbst 2014 Informationsbedarf und
identifizierten Themenfelder fiir Beitrige. Diese Vorgaben zum Informationsbedarf wurden
durch die Herausgeber/innen unter Einbeziechung des wissenschaftlichen Beirats des BIFIE
im Hinblick auf Machbarkeit bewertet und in konkrete, wissenschaftliche Kapitelvorgaben
tibersetzt. Die in diesem Bericht abgedeckten Themenfelder sind somit nicht mit dem Ziel
ausgewihlt, ein vollstindiges Bild der aktuellen Bildungs- und Reformdiskussion zu bieten.

Abgeschlossen wurde die Themenauswahl durch die Bildung von Teams von Autorinnen und
Autoren, das heifSt Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern, die diese Themen aufgreifen
und umsetzen. Dazu wurden fiir jeden der Beitrige Erstautorinnen bzw. Erstautoren durch
die Gruppe der Herausgeber/innen ausgewihlt und fiir die Mitarbeit gewonnen. Die Erst-
autorin/der Erstautor bildete dann in Absprache mit den Herausgeberinnen und Heraus-
gebern eine Autorengruppe fiir den jeweiligen Beitrag, wobei darauf Wert gelegt wurde, dass
jeweils Autorinnen und Autoren aus verschiedenen Institutionen zusammenarbeiten. Wich-
tig war es, dass die mitarbeitenden Expertinnen und Experten eine breite Reprisentation
der Wissenschaftslandschaft des Landes darstellen. Die Autorinnen und Autoren haben mit
groflem Engagement die Inhalte aufgearbeitet und die Kapitel erstellt.
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Eine fundamentale Weiterentwicklung des Bildungsmonitorings stellt die Verfigbarkeit
der Daten aus der regelmifligen Uberpriifung der Bildungsstandards (BIST-U) in Deutsch,
Mathematik und Englisch seit dem Schuljahr 2011/12 dar. Zusammen mit den Baseline-
Messungen der Jahre 2009 und 2010 erlauben sie es, die Ergebnisse des Schulwesens sowie
deren zeitliche Verinderungen zu beobachten (vgl. z. B. Breit, Bruneforth & Schreiner, 2016;
Schreiner & Breit, 2012). Die Uberpriifung der Bildungsstandards erfolgt jeweils flichen-
deckend auf der 4. und 8. Schulstufe in einem Zyklus von fiinf Jahren. Die Erhebungen ver-
folgen primir das Ziel, durch Riickmeldung von Ergebnissen an alle Schulen eine Basis fiir
standortbezogene Qualititsentwicklung zu bieten. Die quantitativ umfassende Datenbasis der
BIST-U stellt fundamentales Wissen zur sozialen Herkunft der Schiiler/innen sowie zu ihren
Einstellungen und Erfahrungen in den Schulen auch fiir vergleichsweise kleine Subgruppen
bereit. Der Reichtum der Daten zeigt sich in diesem Berichtauch in der erheblich detaillierteren
Darstellung der Ergebnisse, nicht nur auf Ebene der Bundeslinder und in Gebieten unter-
schiedlicher Besiedlungsdichte, sondern auch durch Analysen auf Bezirksebene. Vertiefende
Analysen auf Basis der Daten der Uberpriifung der Bildungsstandards erweitern in Kapitel 1
zur Volksschule, in Kapitel 4 zur Segregation, in Kapitel 5 zum frithen Bildungsabbruch und
in Kapitel 8 zur Bildungsfinanzierung die empirische Basis.

Erhebliche Verbesserungen in der Bildungsstatistik wurden auch durch die Weiterentwick-
lung der Schulstatistik erreicht. Seit dem Erhebungsjahr 2003/04 wird die Schulstatistik auf
Basis des Bildungsdokumentationsgesetzes durchgefiihrt. Die Erhebung von Einzeldaten von
Schiilerinnen und Schiilern anstelle von Aggregatdaten auf Klassenbasis erlaubt zum Beispiel,
Bildungsverliufe darzustellen und Erhebungsmerkmale der Schiiler/innen, etwa beziiglich
Alltagssprache oder Ganztagsschulbesuch zu beriicksichtigen (vgl. Statistik Austria, 2014,
2015). Die Schulstatistik stellt eine wichtige Grundlage fiir die Kapitel 1, 4, 5 und 8 dar. Auf-
bauend auf der Bildungsverlaufsstatistik wurde in den letzten Jahren das Bildungsbezogene
Erwerbskarrierenmonitoring (BibEr) entwickelt, welches neue Analysen zu den Wirkungen
des Bildungssystems erlaubt. Die Analysen des Kapitels 5 wiren ohne diese neue Datenquelle
nicht denkbar. Auch in anderen Bereichen des Monitorings wurden weitere Fortschritte ge-
macht, etwa durch die Einfithrung und Verbesserung des Lehrercontrollings im Rahmen der
Personalsteuerung. Auch wenn Kapitel 8 weiteren Handlungsbedarf hinsichtlich der Trans-
parenz in der Ressourcennutzung identifiziert, kdnnen Analysen zur Ressourcennutzung vor-
gestellt werden, die eine relevante Erweiterung des Steuerungswissens darstellen.

Angesichts der substanziell verbesserten Datenlage steht fiir die weitere Entwicklung der
Bildungsberichterstattung in Osterreich nicht mehr die Erweiterung der Datenbestinde
im Mittelpunkt. Vielmehr sollte auf die Verbesserung der Nutzung und Interpretation der
Daten fiir die politische Steuerung fokussiert werden. Dazu gehort auch eine erweiterte Be-
forschung der Daten, wozu der Zugang zu diesen Daten fiir Wissenschaftler/innen erwei-
tert werden sollte. Einen wichtigen nichsten Schritt in diese Richtung stellt die Einrich-
tung einer Forschungsdatenbibliothek am BIFIE dar, die die wissenschaftliche Nutzung der
Daten der Uberpriifung der Bildungsstandards ausweiten soll (vgl. dazu auch Lenkungsgruppe
BIFIE-Reform, 2015).

2 Ziele und Zielpublikum

Der Nationale Bildungsbericht dient primir als wissenschaftliche Grundlage fiir evidenz-
basierte Entscheidungen — sowohl bei politischen als auch bei steuernden Fragestellungen,
mit denen Entscheidungstriger/innen konfrontiert werden. Mit den im Vorwort der Heraus-
geberinnen und Herausgeber angefiithrten Zielen strebt der NBB an, folgendes Zielpublikum

anzusprechen:
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Einleitung

Einleitung
Michael Bruneforth & Claudia Schreiner

Die regelmiflige nationale Bildungsberichterstattung in einem Rhythmus von drei Jahren
ist eine gesetzlich verankerte Kernaufgabe des Bundesinstituts fiir Bildungsforschung, In-
novation und Entwicklung des osterreichischen Schulwesens (BIFIE; BGBL. I Nr. 25/2008
i. d. E BGBL. I Nr. 151/2015). Mit dem vorliegenden Bildungsbericht wird die dritte Aus-
gabe in dieser Reihe vorgelegt. Wie in den Vorjahren ist auch dieser Bericht in der fiir Os-
terreich spezifischen zweibindigen Form konzipiert. Die Teilung in zwei Binde bietet Raum
fiir eine kontinuierliche Berichterstattung und Monitoring mittels Indikatoren im Band 1
(Bruneforth, Lassnigg, Vogtenhuber, Schreiner & Breit, 2016) und eine Aufarbeitung aktu-
eller bildungspolitischer Fragen im hier vorliegenden Band 2. Dieser spezifische Ansatz, den
Nationalen Bildungsbericht nicht auf eine empirische Bestandsaufnahme zu beschrinken, er-
laubt es — entsprechend der dsterreichischen Tradition der Politikberatung —, ausgehend von
der wissenschaftlichen Befundlage auch zu wichtigen Entwicklungsfragen des Schulwesens
Stellung zu nehmen, Strategievorschlige zu machen (Specht, 2008, S. 96) und damit Hand-
lungsoptionen aufzuzeigen. Damit unterscheidet sich die Bildungsberichterstattung deutlich
von den in Deutschland (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014) bzw. der Schweiz
(Schweizerische Koordinationsstelle [SKBF], 2014) gewihlten Konzeptionen; eine dhnliche
Betonung der Analyse findet sich im deutschsprachigen Raum in Luxemburg (SCRIPT &
FLSHASE, 2015), die sich die 8sterreichische Form zum Vorbild genommen hat.

Diese Einleitung stellt die konzeprionelle Grundlage des Bildungsberichts (Bruneforth, 2014)
vor, die sowohl auf Arbeiten von Specht (2008, 2009) fiir die erste Ausgabe des Bildungs-
berichts als auch auf Erfahrungen von Herzog-Punzenberger (2012) aufbaut. Abschlieflend
werden die acht Beitrige im Band 2 kurz eingefiihrt. Eine Zusammenschau der Ergebnisse
findet sich in der Zusammenfassung der Herausgeberinnen und Herausgeber in Kapitel 9.

1 Entwicklungen zum Bildungsmonitoring und zur
Berichterstattung in Osterreich

In der letzten Dekade haben das Bildungsmonitoring und die Berichterstattung in Osterreich
substanzielle Fortschritte gemacht, die sich auch in den Bildungsindikatoren und wissen-
schaftlichen Beitrigen dieses Bildungsberichts widerspiegeln. Wihrend vor der Beauftragung
des ersten Bildungsberichts dem ésterreichischen Bildungssystem attestiert wurde, kein sys-
tematisches Bildungsmonitoring zu kennen (Specht, 2007; vgl. auch Zukunfiskommission,
2005), hat sich in den letzten Jahren die Basis der Systemberichterstattung erheblich verbes-
sert. Eine wichtige Entwicklung stellte dabei die kontinuierliche Teilnahme an den internati-
onalen Vergleichsstudien Programme for International Student Assessment (PISA), Progress
in International Reading Literacy Study (PIRLS) und Trends in International Mathematics
and Science Study (TIMSS) dar. Diese bieten eine Auflenperspektive auf die Ergebnisse des
Schulsystems und erlauben es, langfristige Trends zu berichten. Auch der Anreiz und Zwang
zur standardisierten internationalen Datenproduktion fiir internationale Organisationen
(UNESCO Institute for Statistics, OECD & EUROSTAT, 2015), die fiir EU-Mitgliedslin-
der verbindlich ist (Commission Regulation [EU] No. 912/2013), sowie die regelmiflige Re-
zeption internationaler Publikationen (vgl. OECD, 2015) hat geholfen, die Bildungsstatistik
in zentralen Bereichen weiterzuentwickeln. Die Teilnahme an den internationalen Projekten
hatte fiir Osterreich iiber die Gewinnung der daraus resultierenden Daten hinaus eine nicht
zu unterschitzende Wirkung auf den Aufbau von nationaler Expertise.

Bildungsbericht 2015
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Abkiirzungsverzeichnis

Sonstige
BIP Bruttoinlandsprodukt
ECTS European Credit Transfer System
ISCED International Standard Classification of Education (UNESCO)

Schulformbezeichnungen

Allgemeinbildende Schulen

VS Volksschulen

NMS Neue Mittelschulen

HS Hauptschulen

PTS Polytechnische Schulen

AHS Allgemeinbildende héhere Schulen

AHS-U Aligemeinbildende héhere Schulen — Unterstufe

AHS-O Allgemeinbildende héhere Schulen — Oberstufe
Allgemeinbildende Pflichtschulen (Volksschulen, Hauptschulen/Neue Mittelschu-

APS len/Kooperative Mittelschulen, Sonderschulen, Polytechnische Schulen; auch als
PS abgekurzt)

ASO Aligemeine Sonderschulen

Berufsbildende Schulen

BHS Berufsbildende héhere Schulen

BMHS Berufsbildende mittlere und héhere Schulen
BMS Berufsbildende mittlere Schulen

HAK Handelsakademien

HTL Hbhere technische Lehranstalten

BS Berufsschulen

Padagogische Ausbildungsinstitutionen

BAKIP Bildungsanstalten fir Kindergartenpadagogik
BASOP Bildungsanstalten flr Sozialpadagogik
PH Padagogische Hochschulen

Bildungsbericht 2015
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Abkurzungsverzeichnis

Datengrundlagen
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BibEr
BilDok
BIST-U-E8
BIST-U-M4
BIST-U-M8
PISA
TALIS
PIRLS
TIMSS

Bildungsbezogenes Erwerbskarrierenmonitoring
Bildungsdokumentation (Schulstatistik)

Uberpriifung der Bildungsstandards in Englisch, 8. Schulstufe
Uberpriifung der Bildungsstandards in Mathematik, 4. Schulstufe
Uberpriifung der Bildungsstandards in Mathematik, 8. Schulstufe
OECD - Programme for International Student Assessment
OECD - Teaching and Learning International Survey

IEA - Progress in International Reading Literacy Study

|IEA - Trends in International Mathematics and Science Study

Institutionen und Organisationen

BMASK
BMBF
BMBWK
BMI
BMF
BMFJ
BMUKK
BMWFW
EU

EWR
LSR
OECD
UN
UNESCO

Bundesministerium fUr Arbeit, Soziales und Konsumentenschutz
Bundesministerium flir Bildung und Frauen

Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Kultur (2000-2007)
Bundesministerium flr Inneres

Bundesministerium flr Finanzen

Bundesministerium fur Familie und Jugend

Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur (2007-2014)
Bundesministerium flir Wissenschaft, Forschung und Finanzen
Européische Union

Europaischer Wirtschaftsraum

Landesschulrat

Organisation for Economic Co-operation and Development
United Nations (Vereinte Nationen)

United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization

Programme, Initiativen, strategische MaBnahmen

IKM
QBB
SQA

Informelle Kompetenzmessung (https://www.bifie.at/ikm)
Qualitatsinitiative Berufsbildung (https://www.gibb.at)
Schulqualitat Allgemeinbildung (http://www.sga.at)

Gesetzliche Grundlagen

BilDokG
BSchAufsG
LBVO
SchOG
SchPfiG
SchuG

Bildungsdokumentationsgesetz
Bundes-Schulaufsichtsgesetz
Leistungsbeurteilungsverordnung
Schulorganisationsgesetz
Schulpflichtgesetz
Schulunterrichtsgesetz
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inweise

Hinweise fur die Leserinnen und Leser

Der Nationale Bildungsbericht (NBB) 2015 ist auf der Website des Bundesinstituts fiir Bil-
dungsforschung, Innovation & Entwicklung des sterreichischen Schulwesens (BIFIE) digi-
tal verfiigbar. Auf wwuw. bifie.at/nbb kénnen sowohl die beiden Binde (Band 1: ,Indikatoren®,
Band 2: ,Themen®) des Nationalen Bildungsberichts 2015 und dazugehérige Materialien
als auch die vorherigen Ausgaben, die Nationalen Bildungsberichte 2009 und 2012 (jeweils
Band 1 und 2 sowie weitere Materialien), heruntergeladen werden.

Alle Kapitel sind auch als separate Dateien verfiigbar. Das Auffinden, Nachschlagen oder
Zitieren simtlicher Materialien des Bildungsberichts wird durch die Einfithrung persistenter
Identifikatoren, Digital Object Identifier (DOI), erleichtert: So findet sich auf der ersten Seite
jedes Kapitels jeweils ein Verweis in Form einer URL (beginnend mit http://dx.doi.org/...),
mit welcher die jeweilige Datei abrufbar ist und die die Leserin/den Leser zugleich zur Uber-
sicht iiber weitere digital verfiigbare Materialien fiihre.

Bestandteil der URL ist jeweils eine DOI-Nummer, welche mit den Ziffern 10. 17888 beginnt
und mit der Nummer des entsprechenden Kapitels endet. Aufgrund der Eigenschaft als per-
sistenter Identifikator wurde in Literaturverweisen mit einem DOI darauf verzichtet, das
jeweilige Zugriffsdatum zu ergiinzen.

Die Aufnahme der bibliografischen Daten in ein Literaturverwaltungsprogramm wird durch
den DOI erleichtert.

Daten und Informationen kénnen im Band 1 des Nationalen Bildungsberichts nachgeschla-
gen werden (die aktuelle Ausgabe ist verfiigbar unter htep://dx.doi.org/10.17888/nbb2015-1):
So finden sich im Band 1 weitere Informationen zu den auch in diesem Band verwendeten
Datenquellen, zum Beispiel zu den Uberpriifungen der Bildungsstandards, den internationalen
Schulleistungsstudien und zur Schulstatistik, und eine Karte tiber den Grad der Urbanisierung
in Osterreich.

Fiir die Texte des Nationalen Bildungsberichts wird eine Genderschreibweise verwendet, die
vorsieht, vordere Wortteile von Komposita nicht zu gendern. Trotzdem sind sowohl die weib-
liche als auch die minnliche Form gleichermaflen gemeint (z. B. Lehrerbildung, Schiiler-
kompetenzen u. a.). Es werden immer die grammatikalisch richtigen Formen verwendet, ent-
weder durch das Einsetzen von Schrigstrichen im Wort oder durch das Ausschreiben beider
Formen, die mittels ,und® oder bei Aufzihlung mittels Schrigstrich verbunden sein konnen.

Auf den folgenden Seiten finden sich ein Abkiirzungsverzeichnis mit hiufig genutzten Ab-
kiirzungen und eine Darstellung des dsterreichischen Bildungssystems. Am Ende des Buchs
sind nihere Informationen zu den einzelnen Autorinnen und Autoren in einem Verzeichnis
sowie eine Ubersicht iiber bisher erschienene Themenbeitrige in der Reihe des Nationalen
Bildungsberichts zu finden.

Bildungsbericht 2015
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Herzlich bedanken méchten wir uns insbesondere bei den Gutachterinnen und Gurachtern
fiir ihre wichtige Rolle im Qualititssicherungsprozess.

Dank geht an dieser Stelle auch an die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des BIFIE, die
die Produktion und Administration des Projekts unterstiitzt haben. Insbesondere danken
wir Mag. Saya Gurtner-Reinthaler fiir die verantwortliche Koordination der Produktion des
Berichts, die Betreuung der Teams von Autorinnen und Autoren und die Unterstiitzung der
Qualititssicherung. Ohne sie wire der enge Zeitplan kaum einzuhalten gewesen. AufSerdem
bedanken wir uns fiir die produktive Zusammenarbeit mit dem BIFIE-Medienmanagement
koordiniert von Hannes Kaschnig.

Dank ergeht schliellich auch an Mag. Florian Sobanski und Mag. Bernhard Chabera fiir
deren Funktion als Schnittstelle zwischen Herausgeberinnen und Herausgebern und dem
Auftraggeber, dem Bildungsministerium und ebenso an die Fachreferentinnen und Fachrefe-
renten des BMBF fiir die vielfiltigen Informationen, die sie auf Nachfrage den Autorinnen
und Autoren zur Verfligung gestellt haben.

Michael Bruneforth, Ferdinand Eder, Konrad Krainer, Claudia Schreiner, Andrea Seel und

Christiane Spiel
Salzburg, Graz, Klagenfurt und Wien, im Mirz 2016
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Vorwort der Herausgeberinnen und Herausgeber

Mit dem vorliegenden Nationalen Bildungsbericht 2015 wird zum dritten Mal eine umfas-
sende Grundlage fiir die bildungspolitische Diskussion und Steuerung des Schulwesens in
Osterreich geboten. Der Bildungsbericht soll primir als empirische und wissenschaftliche
Grundlage fiir evidenzbasierte Entscheidungen dienen — sowohl bei politischen als auch bei
steuernden Fragestellungen, mit denen Entscheidungstrigerinnen und -triger konfrontiert
werden. Dariiber hinaus sollen mit dem Bericht zukiinftige bildungspolitische Themen fiir
den &ffentlichen und wissenschaftlichen Diskurs aufbereitet werden. Folglich erfiillt er nicht
nur die Funktion der Bewertung beziehungsweise der Evaluation abgeschlossener Mafinah-
men, sondern er unterstiitzt auch laufende Optimierungen und kiinftige Entwicklungen.

Der Bildungsbericht 2015 folgt in Aufbau und Konzeption den beiden vorangegangenen
Ausgaben von 2009 und 2012 und besteht erneut aus zwei Binden. Band 1 prisentiert Daten
und Indikatoren zum Schulsystem in Osterreich. Er bringt verschiedene relevante Daten-
quellen zusammen und bietet damit eine Gesamtschau des statistischen Wissens zum Bil-
dungsbereich. Band 2 enthilt Expertisen fithrender osterreichischer Bildungswissenschaft-
lerinnen und Bildungswissenschaftler zu zentralen Entwicklungsthemen und Problemfeldern
des Schulwesens.

Fiir den Nationalen Bildungsbericht 2015 wurde die Verantwortung fiir die Herausgeber-
schaft neu ausgestaltet. Mit der Etablierung einer wissenschaftlichen Herausgebergruppe fiir
Band 2, bestehend aus sechs Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern von verschiedenen
wissenschaftlichen Einrichtungen, wurde einerseits die wissenschaftliche Unabhingigkeit
des Berichts stirker betont und andererseits sichergestellt, dass die Bildungsforschung in
Osterreich in ihrer Breite angemessen eingebunden ist. Wesentliche Aufgabe der Heraus-
geberinnen und Herausgeber war es, die Autorinnen und Autoren auszuwihlen und sie bei
ihrer Arbeit zu begleiten. Sie iibernahmen auch die Verantwortung fiir die wissenschaftliche
Qualititssicherung der Beitrige. Das Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation und
Entwicklung des sterreichischen Schulwesens (BIFIE) war fiir die organisatorische Koor-
dination und die administrative Abwicklung der Erstellung des Berichts zustindig. Um die
Kontinuitit im Bildungsmonitoring sicherzustellen, wurde die Herausgeberschaft von Band 1
getrennt von der des Bands 2 gehalten. Band 1 wurde erneut in Kooperation zwischen dem
BIFIE und dem Institut fiir Hohere Studien (IHS) erstellt und von Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftlern dieser Institutionen herausgegeben.

Bei der Auswahl der Themen fiir die wissenschaftlichen Expertisen stand das Informations-
bediirfnis der Akteurinnen und Akteure der Bildungspolitik und der Bildungsverwaltung im
Vordergrund. Fiir weitere Ausgaben des Nationalen Bildungsberichts wire es wiinschens-
wert, zur Sicherung von Akzeptanz und Entscheidungsrelevanz der analysierten Themen ei-
ner Empfehlung des Rechnungshofs nachzukommen, indem ein verbindlicher Modus zur
Themenwah! festgelegt wird, der die verschiedenen Stakeholder adiquat einbezicht.

An den acht Kapiteln von Band 2 des Nationalen Bildungsberichts haben 34 Autorinnen und
Autoren in Teams in einem sehr engen Zeitplan gearbeitet. Thnen ist die hohe Relevanz und
Qualitit der Beitriige des Berichts zu verdanken. Thre Expertise und ihr Einsatz haben diesen
Band erméglicht. Dafiir danken wir ihnen herzlich. Das breite Spektrum der Autorinnen
und Autoren belegt die gute Reprisentanz des Berichts fiir die Bildungsforschung in Oster-
reich. Die Qualitit der Beitrige wurde durch einen aufwindigen Prozess sorgfiltig gesichert.
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