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on, Directorate-General for Communications Networks, Content & Technology, 2013). Bei 
dem Vergleich der Nurzung von lKT durch Lehrende liegt Österreich 2011/2012 sogar an 
drittletzrer Stelle EU-weit, nur Luxemburg und Polen weisen in der 8. Schulstufe (durch­
schnittliches Alter = 13,5 Jal1Ce) eine noch geringere Nutzung auf. Nur 22 % der befragten 
Schüler/innen in Österreich gaben bei der Befragung an, dass ihre Lehrpersonen lKT in 
mehr als 25 % der Schulstunden nutzen. Der EU-Durchschnitt liegt bei 32 % der Schüler/ 
innen, die diese Nutzungsfrequenz der Lehrpersonen angeben. 

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

Eine mögliche Ursache für diesen Sachverhalt könnte eine mangelhafteJachdidaktische Me­
dienkompetenz der Lehrenden sein. Darauf weist eine deutliche Diskrepanz im praktischen 
Umgang mit diesen Technologien hin: Obwohl über 90 % - und damit fast alle Lehrkräfte ­
das Internet und digitale Medien zur eigenen Unterrichtsvorbereitung nutzen , ist der Pro­
zentsatz ihrer Verwendung im Unterricht deutlich geringer (Ebel, 2013). Für das eigene per­
sönliche Wissensmanagemenr werden diese Technologien also breit genurzt, sie werden aber 
weit weniger als fachdidaktische Werkzeuge für den Unterricht eingesetzt. 

In diesem diskrepanten Verhalten zeigen sich unterschiedliche Dimensionen der von uns 
eingangs beschriebenen Medienkompetenz: Während in dem einen Bereich (persönliches 
Wissens management) die professionelle Nutzung als technisches I nsrrument im Vorder­
grund steht, geht es beim Unterricht um einen didaktisch sinnvollen Einsatz, der sich nicht 
automatisch alleine durch die bloße Verwendung dieser Werkzeuge ergibt. Für eine medien­
pädagogisch relevante Anwendung ist eine didaktische Gestaltung der Unterrichtsszenarien 
notwendig. Der bloße Einsatz von Tablets oder Notebooks führt noch nicht dazu, dass 
der Unterricht auch einen didaktischen Mehrwert erfahrt. Dazu müssen die interaktiven 
Funktionen digitaler Medien tatsächlich genutzt werden. Digitale Medien tragen somit bloß 
einen Aufforderungscharakter in sich, der traditionelle Lehrformen in Frage stellt. Sie be­
wirken jedoch nicht auromatisch Veränderungen, unterstützen solche aber (Eiekelmann, 
2010, S. 68). 

Bezogen auf unsere Darstellung der verschiedenen Dimensionen der Medienkompetenz kön­
nen wir daher sagen: Während die Dimensionen Medien-Nutzung unterstützt von Medien­
Kunde und Medien-Kommunikation bei den Lehrenden angekommen sind, gibt es im Bereich 
der Medien-Didaktik und Medien-Gestaltung große Lücken. Oder schärfer formuliert: Die 

utzungskompetenz ist hoch , die pädagogisch-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 

D1Glcheck: Die Studie (Brandhofer, 2015) basiert auf einem Modell von drei sich 
überschneidenden Kategorien der Kenntnisse: Anwendungskompetenzen, technische 
und pädagogische Kompetenzen. Der Haupterhebungszeitraum für die Studie war 
von September 2013 bis Juli 2014. Insgesamt haben 6.264 Lehrende an der Befra­
gung teilgenommen. Die Mittelwerte für 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 höher als jener zu den pädagogischen Kenntnissen 
mit einem Mittelwert von 3,79 (SO = 1,23). Dass die Werte für Anwendungskompe-
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Medienkompetenz 

Gestaltung). Starr 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 können. 

Selbstverständlich dürfen bei der gesellschaftlichen Durchdringung digitaler Medien proble­
matische Anwendungen nicht übersehen werden, weshalb in der Ferrari-Definition (2012) 
auch die ethische Reflexion enthalten ist. Für eine umfassende gesellschaftspolitische Sicht­
weise müssen die bisher erwähnten Dimensionen der Medienkompetenz noch mit Medien­
Ethik und Medien-Erziehung ergänzt werden. 

Kapitel 3 

Als Resultat ergeben sich damit für Lehrende neun Dimensionen von digitaler Kompetenz, Neun Dimensionen digitaler 
die in der nachfolgenden alphabetisch sortierten Liste zusammengestellt sind. Für die Ent- Kompetenz 
wicklung von Medienkompetenz sind sie entsprechend zu berücksichtigen und auszubilden. 3 

• Medien-Didaktik: Als Teilgebiet der allgemeinen Didaktik medienvermirreltes (interak­
tives) Lernen gestalten und in seinen positiven Effekten auf den Lernprozess pädagogisch 
sinnvoll nutzen und evaluieren können . 

• Medien-Erziehung: Einen aktiven, kritischen, bewussten, selektiven und produktiven Um­
gang mit Medien für Arbeit, Freizeit und staatsbürgerliche Teilhabe vermirreln können . 

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

• Medien-Gestaltung: Medienarrangements unter pädagogischen, sozialen, ästhetischen, 
technischen und finanziellen Rahmenbedingungen produzieren und gestalten können. 

• Medien-Informatik: Funktion und technische Wirkungsweisen des Internets, sowie der 
Digitalisierung von Text, Bild , Audio und Video verstehen und diese Kenntnisse für 
Arbeit, Freizeit und gesellschafrlicher Teilhabe produkriv gestalten und nutzen können. 

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

• Medien-Kritik: Eine gesellschaftskritische Haltung zur Entwicklung, Produktion und 
Nutzung von Medien einnehmen und sich über deren Inhalte sowie deren Rezeption 
positionieren können. 

• Medien-Kunde: Kenntnisse über Geschichte, Institutionen, Interessenlagen von Stake­
holdern, Produktionsprozessen von Medien und insbesondere zu rechrlichen Rahmen­
bedingungen kritisch-reflektiert nutzen können. 

• Medien-Nutzung: Medien in allen Bereichen (Arbeit, Bildung, Freizeit, Unterhaltung, 
Information , Problemlösung) adäquat für den persönlichen Gebrauch auswählen und 
effektiv und sozial angebracht nutzen können. 

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 prägende Technologie unserer Zeit sind, bleibt der tatsäch­
liche Einsatz im Unterricht hinter den Erwartungen zurück. Im internationalen Vergleich 
ist Österreich bei der Nutzung digitaler Medien in der Schule eher im MittelfeId zu finden 
(European Commission, Education, Audiovisual & Culture Executive Agency [EACEAJ, 
2011, S. 3 - die Studie basiert auf Daten aus TIMSS 2007; vgl. auch European Commissi-
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3 

96 

EU favorisiert den Begriff 

digitale Kompetenz 

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

• Mit der allgemeinen Bezeichnung "digital" werden Wortkombinationen mit Computer, 
Internet, IKT vermieden, die in ihrem Gegenstandsbezug die angestrebten Inhalte zu eng 
fassen. 

• Ähnliches gilt auch für den Kompetenzbegriff, der gegenüber Fertigkeiten (Skills) und 
der auf kulturelle Grundkenntnisse abzielenden Literarität 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 
über 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: 

Definition digitaler "DigitaL Competence is the set 0/ knowLedge, skiffs, attitudes (thus incLuding abilities, strategies, 

Kompetenzen vaLues and awareness) that are required when using ICT and digitaL media to peiform 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, comuming, and empo­
werment" (Ferrari, 2012, S. 3 f.) . 

Mit dieser umfassenden Definition werden nicht nur Kenntnisse (KnowLedge = Medien­
Kunde) und Fertigkeiten bei der Anwendung zum Zwecke der Problemlösung (Skiffs = 

Medien-Nutzung), der Kommunikation (Medien-Kommunikation) und des Informations­
managements (Medien-Informatik) inkludiert, sondern auch generell eine gesellschafrskri­
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 einschließt und andererseits befürchtet wird, dass durch die starke Betonung 
der praktischen Fertigkeiten eine unkritische, unreflektierte (Aus-)Bildung nahegelegt wird. 
Damit - so die Kritik - werden nachhaltige pädagogische Nutzungskonzepte erschwert und 
ungewollte (negative) Sozialisationsaspekre und Erfahrungen mit Medien (z. B. Cybermob­
bing) zu wenig in den Blick genommen (Aufenanger, 2001). 

Aus unserer Perspektive treffen diese Bedenken für den breit angelegten Vorschlag von Ferrari 
(2012) nicht zu. Die deutschsprachige geisteswissenschaftliche Diskussion zur Medienkom­
petenz ist immer noch stark geprägt 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 Medienpädagoginnen und -pädagogen noch nicht die 
Wende vom (passiven) Hören beziehungsweise Sehen zur interaktiven Nutzung (User, Be­
nutzer/in und Gestalter/in) komplerr und durchgängig vorgenommen harren. Obwohl sich 
schon in den 1990er Jahren eine handlungsorientierte Konzeption von Medienpädagogik 
angedeutet hat (Baumgartner, 1993), wurde erst in den letzten Jahren mit Web 2.0 - dem so­
genannten "MitmachWeb" - die Wende von bloßer Rezeption zu aktiver Partizipation voll­
zogen. Damit wird aber die Dimension der Medien-Kritik nicht mehr bloß auf sprachliche 
oder schriftliche Äußerungen reduziert, sondern es gehören auch alternative Einsatz- und 
Anwendungsszenarien zur (konstruktiven) Kritik. Das umfasst sowohl den pädagogischen 
als auch organisatorisch-technischen Bereich (Medien-Didaktik beziehungsweise Medien-
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Medienkompetenz Kapitel 3 

Medienkompetenz fördern - Lehren und Lernen im digitalen Zeitalter 
Peter Baumgartner, Gerhard Brandhafer, Martin Ebner, Petra Gradinger & Martin Karte 

Dieser Beirrag widmer sich dem Srand in der Aus- und Weirerbildung zur Medienkompe­
renz mir besonderem Fokus auf inrerakrive digirale Medien. Wir gehen dabei davon aus, 
dass die Nutzung digiraler Medien zwar eine Reihe posiriver Entwicklungen, sowohl in der 
Lehre als auch im Lernprozess, initiieren und freisetzen kann, dass aber Technikeinsatz allein 
noch keinen Garant für eine Qualirätssteigerung im Bildungssysrem darstelle. Die tech­
nischen Möglichkeiten digitaler Medien müssen im Hinblick auf die Realisierung eines di­
daktischen Mehrwerrs beurteilt werden. Darunter versrehen wir die Gestaltung von medial 
unrersrürzren Lehr- und Lernsiruarionen, die einen Vorreil generieren, der ohne technische 
Untersrürzung nichr vorhanden wäre. 

Weil im Rahmen des Narionalen Bildungsberichrs diese spezielle - aber umfassende - The­
matik bisher noch nichr behandeIr wurde, konzentrieren wir uns auf die Situarion bei den 
Lehrenden. Diese Beschränkung isr auch inhalrlich gerechrferrigt, weil aus unserer Sichr die 
Medienkomperenzen der Lehrenden der entscheidende Fakror für eine didakrisch sinnvoll e 
Nurzung digiraler Medien im Unterrichr sind. 

Wir beginnen diesen Beirrag daher mir einer Diskussion zum Begriff der Medienkomperenz, 
um die unrerschiedlichen inhalrlichen Dimensionen, die es hier zu beachren gilt, darzulegen. 
Daran schließr sich ein kritischer Blick zum Srarus quo in Ösrerreich an, wobei wir insbeson­
dere Maßnallmen zur Komperenzentwicklung von Lehrpersonen in den Blick nehmen. Da­
nach diskurieren wir Porenziale digiraler Medien zur Erhöhung der Lehr- und Lernqualirär 
an drei akruellen Beispielen. Das Sch lusskapirel dieses Beirrags fassr unsere Ei nschärzungen 
zusammen und srellr denkbare pol irische Srraregien und Maßnahmen sowohl zur Nurzung 
digiraler Medien als auch zur Komperenzentwicklung zur Diskussion. 

1 Medienkompetenz heißt heute vor allem digitale Kompetenz 

In der modernen Wissensgesellschafr haben Informarions- und Kommunikarionsrechnolo- IKT durchdringt alle 
gien (IKT) bereirs einen bedeurenden Srellenwerr eingenommen. So sind 28 % des ösrer- Bereiche 
reichischen Wirrschaftswachsrums auf diese Technologien zurückzuführen und Prognosen 

gehen von einer weiteren Sreigerung der Werrschöpfung durch diesen Bereich aus (Ru ndfunk 
und Telekom Regulierungs-GmbH, 2012). Inzwischen durchdringen IKT alle gesellschaft-
li chen Bereiche und sind a1lgegenwärrig ("ubiquirous") gewo rden. Sie haben unseren Allrag 
sowohl im beruflichen (Arbeir) als auch im privaren (Freizeir) Bereich veränderr. Digirale, 
interaktive Medien sp ielen auch für die Entwicklung der Z ivilgesellschafr ei ne immer wich-
rigere Rolle (Baumgarrner, Tarnai , Wolf & Errl, 2014, S. 376 f.): Gesellschaftliche Teilhabe, 
und damir die Entwicklung und Festigung demokrarischer Strukruren, erfolgr in zuneh-
mendem Maß über digirale Medien. Sachgerechrer und kririsch-reflekrierrer Umgang mir 
diesen Technologien wird daher folgerichrig als eine der achr Schlüsselkomperenzen für Life-
long Learning gesehen (Europäische Union [EU], 2006). 

Eine Definirion von Medienkomperenz isr nichr einfach, weil es eine Vielzahl von Fakroren 
zu berücksichrigen gilr: Es müssen inhalrliche Beschreibungen wie Medien, Compurer, IKT 
mir Bildungskonzepren wie Ferrigkeiren, Lirerarirär (Lireracy) und Komperenz miteinander 
verknüpfr werden. 

001: http://dx.doi.org/10.17888/nbb201 5-2-3 
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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 günstige Voraussetzungen für die 
tatsächliche Veränderung des Unterrichts sowie für die Anpassung der FLB an die eigenen 
Erfordernisse (Wiliam, 2006). 

III-276 der Beilagen XXV. GP - Bericht - 05 Hauptdokument Band 2 Teil 1 (gescanntes Original) 19 von 100

www.parlament.gv.at



Leistungsbeurteilung 

4.2.4 Weiterentwicklung der Leistungsbeurteilung auf der Grundlage der 
bestehenden gesetzlichen Bestimmungen im Rahmen des BMBF 

1m Abschnitt 3.2.3 wurden die Arbeiten zum ministeriumsimernen Emwurf zur LBVO 
(BMBF, 2014) vorgestelh. Eine solche Weim'entwicklung der LBVO ist zu begrüßen, da 
durch ihre Umsetzung längerfrisög die Umorienöerung von der sozialen zu einer kriterialen 
Bezugsnorm erreicht werden könnte. Ein besonderer Entwicklungsbedarf liegt beim Herz­
stück der LBVO, den Kompetenzrastern. Idealerweise sollten diese von den Fachteams an 
den Schulen entwickelt werden (Professionistenmodell), da sie die Bedingungen des eigenen 
StandortS mitberücksichtigen können, dabei auch Ownership übernehmen und eine sach­
gemäße Anwendung zu erwarren ist sowie gleichzeitig ihre Professionalität weiterentwickelt 
wird. 

Eine seriöse Entwicklung der Kompetenzraster erfordere jedoch fundierte fachwissenschaft­
li ehe und -didaktische Kompetenzen und emsprechende Arbeitszeit, was nicht an allen 
Sch ulen im notwendigen Ausmaß gegeben sein wird. Die Entwicklung der Raster durch 
Expertinnen und Experten geht vielleicht rascher und sichert die Qualität 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
freiräume läss t (vgl. Dorninger & Schrack, 2013) . Die geplante Entwicklung und Erprobung 
der Kompetenzraster durch Praktiker/innen in begleiteten Arbeitsgruppen kann helfen die­
sen Weg zu finden (siehe Abschnitt 3.2.3). 

Kapitel 2 

Auch wenn die im ministeriumsinternen Entwurf einer neuen LBVO vorgesehenen Leis- Kompetenzraster 
tungsfeststellungen durch die Leistungsbewertung mit Kompetenzrastern lernförderlicher 
werden, sollte die FLB nicht auf sie beschränkt sein, da die Leistungsfeststellungen nur in 
dem Maß durchzuführen sind, wie für eine sichere Kompetenzdiagnose nötig ist (siehe Ab-
schnitt 3.2.3). Sie würden jedoch die FLB sehr erleichtern und auch ergänzen, da sich die 
FLB und die Leistungsfeststellungen auf dieselben Kompetenzen beziehen und daher die für 
beide Formen notwendige Klärung der Ziele und der Beurteilungskriterien mit den Schüle-
rinnen und Schülern dieselbe ist. FLB erfordert aber darüber hinaus die Umsetzung der fünf 
Sch lüsselsrrategien im Unterricht (Leahy et al. , 2005; siehe Abschnitt 1.4), wodurch vom 
Beginn jedes Lernprozesses an die Schüler/innen kontinuierlich Rückmeldungen samt Lern-
tipps erhalten und der Umerricht an hand der beobachteten Lernergebnisse möglichst indi-
viduell an die jeweiligen Vorkennrnisse und Bedürfnisse der Schüler/innen angepasst wird. 
Dies sollte daher in der LBVO auch als Verpflichtung verankere werden. 

4.2.5 Lehreraus- und Lehrerfortbildung 

Um mit FLB systematisch das Lernen zu fördern , um Schülerleistungen zu verbessern, müs­
sen ihre theoretischen Grund lagen sowie die praktischen Umsetzungsmöglichkeiten und 
lnstrumeme in der Lehreraus- und Lehrerfortbildung einen Schwerpunkt bilden. Lehrperso­
nen benötigen für FLB spezifisches pädagogisch-psychologisches, fachdidaktisches und un­
terrichtsmethodisches Wissen sowie Kenntnisse, wie man das Vorwissen der Schülerlinnen 
erfasst und passende Lernarrangemems für FLB schafft, dam it ihre Schüler/innen die Fähig­
keit zur Selbst- und Peereinschätzung entwickeln und die Lehrpersonen selbst die richtigen 
Schlüsse aus den Beobachtungen für die Adaptierung ihres Unterrichts ziehen können. 

Für entsprechende Forebildungsprogramme, die sich über längere Zeit erstrecken sollten, 
empfiehlt sich eine Kombination von Workshops und schulinternen Lerngemeinschafren, 
eine Vorgangsweise, die sich in Evaluationen von "Keep Learning on Track"9 erfolgreich er-

9 Dieses Programm wurde vo n Wiliam und Leahy entwickeIr und wird heure mir dem Tirel "Embedding Forma­
rive Assessmenr" von hrrp:!!www.ssaruk.co. uk!cpd!reaching-and-Iearning!embedding-formarive-assessmenr! 
[zuletzr geprüfr am 01 . 12.201 51 verrrieben. 
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Ergänzung der 

Regelstandards mit 

Mindeststandards 

Grundschule auswirken. Viele Eltern machen Druck auf ihre Kinder und die Lehrperson, 
um ein Sehr gut oder Gut in Deursch und Mathematik in der 4. Schulsrufe zu erreichen -
die Voraussetzung für einen AHS-Besuch. Diese Belastung kann durch eine der folgenden 
beiden Maßnahmen minimiert werden: 

• Die VaLidierung der selektionsentscheidenden Noten anhand extern erhobener Testergebnisse 
durch die Lehrperson: Dies wäre ein Schritt in Richtung Externalisierung und Objekti­
vierung der mit Berechtigung verbundenen Beurteilungen, die bereits von Eder et a1 . 
(2009, S. 265) in ihrem Beitrag im Nationalen Bildungsbericht 2009 empfohlen wurde. 
Gleichzeitig würde dies die Förderorientierung der Lehrpersonen stärken. Heute könnten 
dazu die Standardüberprüfungen herangezogen werden, wenn sie rechtzeitig vorliegen 
können und der § 17 Abs. 1a SchUG sowie die Verordnung zu den Bildungsstandards 
geändert werden. 

• Eine Verschiebung der SchuLLaufbahnentscheidung auf eine höhere SchuLstufe: Eine Verschie­
bung z. B. auf die 8. Schulsrufe würde nicht nur eine stärkere Förderorientierung in der 
Grundschule, sondern auch in der Sekundarsrufe I unterstützen. Die Konsequenz ist eine 
gemeinsame Schule für alle Sekundarsrufenschüler/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 Beiträgen von Bruneforth, Weber & Bacher, 2012 sowie Herzog­
Punzenberger & Schnell, 2012). Aktuell legt die Industriellenvereinigung (2014) in ih­
rem Programm "Beste Bildung" ein Modell für eine solche "neue in sich differenzierte 
gemeinsame Schule" vom Schuleintritt bis zur "mittleren Reifeprüfung" (anhand eines 
Tests und einer Projektarbeit) für die Grundschule und Sekundarstufe I vor. 

4.2.3 Weiterentwicklung der Bildungsstandards und der Informellen 
Kompetenzmessung 

Die österreich ischen Bildungsstandards sind als Regelstandards definiert, beschreiben also, 
welcher durchschnittliche Leisrungsstand in den Fächern Deutsch, Mathematik und lebende 
Fremdsprache am Ende bestimmter Schulstufen erwartet wird (siehe Abschnitt 3.2.2). Die 
geplante Erweiterung auf die naturwissenschaftlichen Fächer, ohne sie zu testen, ist zu begrü­
ßen. Lernschwache Schüler/innen erfahren jedoch durch die Regelstandards nur ihre Defizi­
te, also wie weit sie unter dem Durchschnitt liegen (vgl. K1ieme et al. , 2007). Eine Ergänzung 
durch Mindeststandards ist daher wünschenswert, sodass auch lernschwächere Schüler/innen 
sich als erfolgreich erleben können. Damit sollte aber auch die Verpflichtung zu schulischen 
Fördermaßnahmen für jene Schüler/innen einhergehen, die diese noch nicht erreicht haben. 

• Empfohlen wird daher die Festlegung von Mindeststandards mit der Verpflichtung zur 
individuellen Förderung (in Kleingruppen, aber auch in zusätzlichen Förderkursen) jener 
Schüler/innen, die gefährdet sind, diese zu erreichen. 

• Ebenso wäre eine Weiterentwicklung der den BIST zugrunde liegenden Kompetenzstruk­
turmodellen zu Beschreibungen von Lernsequenzen, die zu zunehmend anspruchsvolleren 
Denkweisen über zunehmend komplexere Thematiken führen, für die FLB hilfreich (siehe 
Abschnitt 1.4). Diese würden den Lehrpersonen bei der Unterrichtsplanung, der Entwick­
lung von Beurteilungsrastern zur Bewertung des erreichten Kompetenzniveaus und bei der 
Bestimmung des nächsten Schritts für einzelne Schülerlinnen im Unterricht helfen. 

• Damit die Lehrpersonen selbst evaluieren können, ob beziehungsweise in welchem Aus­
maß FLB die Effektivität ihres Unterrichts verbessert, sollten ihnen IKM-Pakete für jede 
Schulstufe (1.-12.) sowie ein größeres Angebot an komplexen und inhaltlich für die 
Schüler/innen bedeutsamen Diagnoseaufgaben mit lösungsprozess- und/oder kompe­
tenzbezogenen8 Zusatzinformationen für die Verwendung im Unterricht zur Verfügung 
gestellt werden (siehe Abschnitt 2.1.2 sowie Eder, Neuweg & Thonhauser, 2009). 

8 Ähnlich den freigegebenen Beispielitems aus den Standardtestu ngen. 
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Es sollten daher möglichst alle Lehrpersonen diese Unterrichtsintervention routinemäßig 
praktizieren. Um ihnen dies vermitteln zu können, wird eine entsprechende Terminologie 
benötige. Der Begriff FLB ist in Österreich bis jetzt nicht sehr gebräuchlich, sodass er - wie 
in der NMS-Begleitung begonnen - erst bekannt gemacht werden muss. In den vorgestellten 
österreichischen Entwicklungsansätzen für eine FLB (siehe Abschnitt 3.2) wird der Begriff 
expressis verbis nicht verwendet, an seiner Stelle werden nur einzelne seiner Teilaspekte ange­
führe, wie (lern)förderliche Rückmeldungen, kriterialnormieree Beureeilung, Stärken-Schwä­
ehen-Beratung. Die FLB ist jedoch eine komplexe Unterrichtsintervention (siehe Abschnitt 
2.3), in der mehrere Schlüsselstrategien zusammenwirken (Leahy et al ., 2005; siehe Abschnitt 
1.4). Formative Leistungsrückmeldung und Lernforderung entspricht beispielsweise der Kom­
plexität dieser Unterrichtsintervention beziehungsweise dieses Lernarrangements semantisch 
besser. 

Die Verankerung der formativen Leistungsrückmeldung und Lernförderung als didaktisches 
Prinzip im SchUG und in den Lehrplänen würde zur begrifflichen Klätung beitragen und 
gleichzeitig zu deren Umsetzung verpflichten. 

4.2.2 Schaffung struktureller Bedingungen für eine stärkere Förderorientierung 

Eine effektive Umsetzung der FLB (siehe Abschnitte 2.2.2 und 2.3) bedarf einer umfas­
senden Förderorientierung der Lehrpersonen. Erschwert wird dies im österreich ischen 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 Alternative Leistungs-
im Vergleich zu den weiterführenden Schulen eine geringere Rolle. Dies sowie die vielen beschreibung in der 
erfolgreichen Schulversuche zu den alternativen Formen der Leistungsbeurteilung in der Grundschule 
Grundschule (siehe Abschnitt 3.2.1) sp rechen für eine rasche Umsetzung des Vorhabens im 
aktuellen Regierungsabkommen, die Noten durch Leistungsbeschreibungen in den ersten 
drei Schulstufen zu ersetzen. Dieser Reformschritt müsste für Fortbildungen und begleitende 
Unterrichtsentwicklungen genützt werden, damit das Potenzial der alternativen Formen der 
Leistungsbeurteilung auch als FLB während des Schuljalm wirksam wird. 

Eine konsequente Förderorientierung sowie die Inklusion von Kindern mit besonderen Be­
dürfnissen 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 
selektiere. Der Anteil der nicht zum Aufsteigen berechtigten Schüler/innen betrug im Schul­
jahr 2013/14 nur 0,8 % (bezogen auf die gesamte Grundschule), ein Viertel dieser Kinder 
erhielt einen sonderpädagogischen Förderbedarf und konnte im Klassenverband verbleiben 
(Statistik Austria, 2015). Anstelle des Repetierens könnte die im Schuleingangsbereich be­
reits vorhandene Flexibilität, die Grundstufe I in ein, zwei oder drei Jahren durch Schulstu­
fenwechsel während des Schuljahrs zu bewältigen, ohne die Klassengemeinschaft verlassen 
zu müssen , auf die gesamte Grundschulzeit ausgedehnt werden. Die bloße "Überleitung der 
alternativen Leistungsbeurteilungen für die 1. bis 3. Klasse Volksschule in den schulauto­
nomen Gestaltungsraum" (Bundesministerium für Wissenschaft:, Forschung und Wirtschaft: 
& BMBF, 2015, S. 7), wie sie im Vortrag der Bildungsreformkommission an den Minister­
rat am 17.1l.20 15 im Volksschulpaket vorgesehen ist, ist jedoch zu wenig weitgreifend, da 
damit nur das Schulversuchsprozedere durch das Schulautonomieprozedere ersetzt würde. 
Anstelle dessen sollte im SchUG der § 18 Abs. 2 so geändert werden, dass in den ersten drei 
Schulstufen der Volksschule anstelle der Noten eine alternative Form der Leistungsbeurtei­
lung schulautonom festzulegen und zu verwenden ise. 

Auch wenn diese Reformschritte erfolgen, werden sich weiterhin die am Ende der 4 . Schul­
stufe notwendigen Schullaufbahnentscheidungen für die HS/NMS oder AHS belastend auf 
die Förderorientierung der Lehrpersonen und auf die Leistungsbeurteilungssituation der 
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Forschungslage 

zu müssen, selbst kein formatives Feedback. Es herrscht eher die Mentalität "Augen zu 
und durch" vor. Wenn Lehrpersonen sachbezogenes Feedback geben , wird es von sol­
chen Schülerinnen und Schülern abgewehrt. Zu erforschen wäre, in welchem Ausmaß 
formatives Feedback, das weniger auf die Lernergebnisse als auf ihre Einstellungen und 
Selbststeuerungsstrategien beim Lernen abzielt, ihre Selbstwirksamkeit erhöht. 

• Schüler/innen schließlich, die passiv vermeidend disponiert sind, beurteilen sich, noch 
bevor sie mit ihrem Lernprozess beginnen, sehr selbstkritisch daraufhin, ob sie der ge­
stellten Aufgabe gewachsen sind und setzen im Zweifelsfall keine weiteren Aktivitäten. 
Bezüglich eines solchen Schülerverhaltens stellt sich die Frage, wie Lehrpersonen durch 
Feedback den Lernprozess in Gang bringen können. Für diesen Schülerrypus ist empi­
risch zu untersuchen, in welchem Ausmaß formatives Feedback, das sich nicht nur auf 
Lernergebnisse und bisheriges Lernverhalten, sondern insbesondere auf die psychischen 
Prozesse bezieht, die zu einem Handlungsabbruch geführt haben, lernwirksam ist. 

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

• In vielen Forschungsarbeiten wird wenig beachtet, dass Lernprozesse zunächst aus einer 
individueLLen Schülerperspektive zu betrachten sind. Sehr schnell wird auf die Steuerung 
durch die Lehrperson fokussiert, womit die Eigenaktivitäten der Schüler/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 oberflächlichen Ebene mit geringen Auswirkungen auf 
die Forschungsdesigns. 

• Auch die Differenzierung zwischen sachLogischen und an der psychischen BefindLichkeit 
orientierten Aspekten formativer Rückmeldungen soll konsequenter umgesetzt werden. 
Neuere Curricula mit einer stärkeren Kompetenzorientierung und einer Anbindung an 
Bildungsstandards können gut für die sachlogische Seite formativer Rückmeldungen ge­
nützt werden; bei einer Orientierung an dieser Struktur bleibt der für die Entwicklung 
der Fähigkeit 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. 

• ln den Abschnitten 2.2.2, 2.3 und 4.2.2 wird konstatiert, dass bei den Lehrpersonen eine 
Haftungsänderung in Richtung einer stärkeren Förderorientierung Voraussetzung für eine 
effektive FLB wäre, wofür auch schulstrukturelle Zwänge ein Hindernis sind. In künfti­
gen Forschungsarbeiten ist daher auch der Frage nachzugehen, welche Konsequenzen die 
machtmotivationale Disposition der Lehrperson auf ihr formatives Feedbackverhalten 
hat. Haltungsänderungen werden damit nicht auf einer ideologischen Ebene angesiedelt, 
sondern auf der Ebene der Umsetzungsformen des Machtmotivs (vgl. die Operationali­
sierung des Haltungsbegriffs bei Kuh!, Schwer & Solzbacher, 2014). 

4.2 Ausblick und Empfehlungen für die Bildungspolitik 

4.2.1 Formative Leistungsbewertung, ein didaktisches Prinzip in den Lehrplänen 

Didaktisches Prinzip: Die international vorliegenden Forschungsergebnisse weisen die FLB als außerordentlich 
Formative Leistungs- wirkmächtige Unterrichtsintervention sowohl im Bereich der fachlichen als auch der über-

rückmeldung und fachlichen Kompetenzen aus (siehe Abschnitt 2.3). Bereits im Nationalen Bildungsbericht 
Lernförderung 2009 (Specht, 2009) wird eine "stärkere Beachtung prüfungsdidaktischer Prinzipien" gefor­

dert, wobei einige auch für eine formative Wirksamkeit der Leistungsbeurteilung relevant 
sind, wie ,,[ ... ] die Steigerung der Frequenz und Qualität der Rückmeldungen (keine Auf­
gabe ohne Rückmeldung) ; die Gewährung prüfungsfreier Lernphasen, die dem risikofreien 
Erproben dienen und in denen (auch missglückte) Leistungen als Erfahrungen interpretiert 
werden können, die das weitere Lernen positiv beeinflussen, wenn sie reflektiert werden; [ ... ] 
Förderung der Selbstbeurteilungskompetenz" (Eder et al., 2009, S. 266). 
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• Der Lehrplan der NMS sowie die Broschüren des ZLS "Kriterienorientierte Leistungsbeur­
teilung mit der 4. O-Skala " (Schlichtherle, Weiskopf-Prantner & Westfall-Greiter, 2013) 
und " Orientierungshi/ft Leistungsbeurteilung" (Westfall-Greiter, 2012) enthalten spezi­
fische Maßnahmen für die Umsetzung sowohl der formativen als auch der summativen 
Funktion der Leistungsbeurteilung. Zur Feststellung des Erfolgsausmaßes dieser Wei­
chenstellungen in Richtung Förderorientierung sind Evaluationen und Begleitforschun­
gen über Gelingensbedingungen, Fallstudien guter Praxis sowie deren breite öffentliche 
Diskussion dringend nötig. 

4.1.2 Forschungsdesiderata bezüglich der Integration der sachlogischen und der 
motivationalen Perspektive 

Der Begriffformative Leistungsbewertung beziehungsweise formatives Feedback wird im Kon­
text dieses Forschungsausblicks im Einklang mit den bisherigen Ausführungen zur FLB wie 
folgt verstanden: FLB umfasst - aus der Perspektive der Schüler/innen betrachtet - Maßnall­
men selbsrorganisierter und/oder durch Lehrpersonen angeregter oder durch sie bereitge­
stellter Zwischenbilanzierungen in Lernprozessen, aus denen die Lernenden Informationen 
gewinnen können, in welchem Ausmaß sie welche weiteren sach- und/oder lernverhaltensbe­
zogenen Aktivitäten zur Zielerreichung setzen können. Es wird bei dieser Definition bewusst 
darauf Wert gelegt, dass im Kontext solcher formativ-orientierender Bilanzierungen im Hin­
blick auf eine qualitätsvolle Zielerreichung nicht nur auf sachlogische Überlegungen (z. B. 
"Was habe ich als Schüler/in bisher richtig/falsch gemacht? Welche meiner Stärken könnte 
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 Schülerin beziehungsweise 
des Schülers in den Blick genommen wird (z. B. "Wodurch fühle ich mich bei der Aufga­
benbearbeitung gehemmt/gestresst beziehungsweise angezogen [positiv motiviert]?", "Was 
macht es mir schwerlleicht, mich den bei der Aufgabenbearbeitung auftretenden Schwierig­
keiten zu stellen?"). Viele der vorliegenden Studien zur FLB weisen fördernde Effekte auf die 
Motivation und Leistung aus (siehe Abschnitt 2.1.2), die durch die genaueren Selbsteinschät­
zungen sowie durch die wahrgenommene Nützlichkeit des Feedbacks vermittelt werden. 
Auch ein Zusammenhang mit den Selbstwirksamkeitsüberzeugungen und den Amibutionen 
der Schüler/innen wurde aufgezeigt. Damit werden einerseits Lernprozesse nicht sachlogisch­
kognitiv verengt, sondern unter einer ganzheitlichen Perspektive in den Blick genommen. 

Vor dem Hintergrund dieser Überlegungen wird für weitere zukünftige empirische Studien Studien zur FLB aus 
zur FLB vorgeschlagen, differenzielle Aspekte formativen Feedbacks - egal ob durch die der Perspektive der 
Schüler/innen selbst generiert oder durch die Lehrperson an die Schüler/innen herangerra- Schüler/innen 
gen - entlang der Prüfung folgender Hypothesen zu rekonstruieren (vgl. Kuhl, 2001): 

• Schüler/innen, die intuitiv-intrinsisch motiviert beziehungsweise schwierigkeitsvermeidend 
lernen mit der Intention, schnell herzeigbare Ergebnisse zu erzielen, kümmern sich beispiels­
weise während des Lernprozesses nicht um die Frage der Qualität, in der sie diesen durch­
laufen. Für 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 Schülerinnen und Schülern formatives Feedback geben sollen, damit 
sie leistungsförderliche Effekte erzielen. 

• Schüler/innen, die selbstgesteuert lernen, geben sich selbst bereits während des Lernpro­
zesses formatives Feedback und leiten daraus konstruktive Konsequenzen ab, und zwar 
nur, wenn sie auf Schwierigkeiten beim Lernen sroßen. Empirische Studien könnten un­
tersuchen, wie diese Schüler/innen auf zusätzliches formatives Feedback reagieren, insbe­
sondere, wenn der Zeitpunkt von der Lehrperson gewählt wird (invasives Vorgehen) und 
nicht von den Schülerinnen und Schülern (respondentes Lehrer/innen-Verhalten). 

• Schüler/innen hingegen, die ängstlich-zie/fixiert lernen mit der Intention, nichts falsch zu 
machen, geben sich aufgrund inneren Drucks, das Ziel unter allen Umständen erreichen 
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3.3 Fazit 

Die rechtlichen Rahmenbedingungen und die aufgrund der Schulorganisation notwendi­
gen häufigen Selektionsenrscheidungen bedingen das unausgewogene Verhältnis der FLB zur 
summativen Leistungsbeurreilung. In den letzten Jahren sind einige Initiativen gestartet wor­
den , die die FLB unrerstützen könnren , damit sie häufiger praktiziert und vor allem wirksam 
werden können. Da dieser Begriff nur sehr selten verwendet wird, weil in Österreich dafür 
keine einheitliche Begrifflichkeit eingeführt wurde, ist es schwierig einzuschätzen, was mit 
diesen Initiativen wirklich be- beziehungsweise gefördert wird. Neben der uneinheitlichen 
Terminologie erschwert auch die Form der Qualitätsberichte in QfBB diese Einschätzung, 
weil in diesen meist nur beabsichtigte und/oder durchgeführte Maßnahmen genannr wer­
den, deren Häufigkeit und Wirkung man nur vermuten kann. Die wenigen quanritativen 
Ergebnisse, wie die fachlichen Leistungen und der überfachliche Kompetenzerwerb in der 
NMS-Evaluierung oder die Screeningergebnisse in QIBB zeigen noch keine oder nur geringe 
Wirkungen. Daraus lässt sich schließen, dass eine wirksame Ausbalancierung der formativen 
und der summativen Funktion der Leistungsbeurteilung ein langfristiger Prozess ist, der mit 
den vorgestellten Entwicklungssträngen erst ansatzweise begonnen wurde. 

4 Ausblick und Empfehlungen 

4.1 Ausblick und Empfehlungen für die Forschung 

Es liegen inretnational bereits viele Studien zur FLB vor, trotzdem gibt es vor allem auf 
Österreich 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 schulstufenübergreifenden Lern­
entwicklungsplänen (siehe 1.4) in den verschiedenen Domänen sind weitere wichtige For­
schungs- und Entwicklungsfelder der Fachdidaktiken. 

4.1.1 Empirische Studien zur Praxis der formativen Leistungsbewertung in 
Österreich 

Vielfältige Wie im Abschnitt 3.2.1 berichtet werden seit Jahrzehnren Schulversuche zu den alternativen 
Forschungsprojekte Formen der Leistungsbeurteilung durchgeführt, sie wurden aber nie evaluiert. Eine "breit-

notwendig flächige Erprobung alternativer Formen der Leistungsbeurteilung [00.] in Verbindung mit 
Evaluationen, in denen Forschung und Entwicklung verknüpft werden" wurde bereits von 
Eder et al. (2009, S. 266) im Nationalen Bildungsbericht 2009 (Specht, 2009) empfohlen. 

• Solche Evaluationen der Schulversuche zu den alternativen Formen der Leistungsbeurtei­
lung könnren zeigen, ob und wie weit diese formativ genützt werden und welche Schluss­
folgerungen man daraus für die Übertragung in den Regelfall ziehen kann. 

• Derselben Zielstellung können auch genauere Auswertungen der leistungsbeurteilungsbezo­
genen Projekte in IMST, QIBB und SQA durch Forschungsgemeinschaften von Lehrper­
sonen und universitären Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern dienen, die auch 
Aufschluss über die gängigen Bewertungspraktiken geben könnren , insbesondere über die 
von Lehrpersonen, die Fortbildungsimpulse aufnehmen und Neues probieren. 

• Ein wissenschaftlich konzipierter Feldversuch kann das Wirkungspotenzial der FLB auf die 
Motivation , die fachlichen sowie überfachlichen Leistungen und auf das Schulklima im 
Zusammenspiel mit verschiedenen Formen der summativen Leistungsbeurreilung auslo­
ten. Dies könnre wichtige Impulse für den schulpolitischen Diskurs ergeben. 
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sralten für Kindergartenpädagogik (BAKlP) und Sozialpädagogik (BASOP; Zug, 2013) für 
den Berichtszeitraum 2010 bis 2012 und den Planungszeitraum 2012 bis 2014 vor. 

Zum Schwerpunkt "Transparente Leistungsbeurteilung" wurden in allen Schulformen Ent­
wicklungsmaßnahmen gesetzt, die dazu dienten , die Leistungsbeurteilungskonzepte am 
Standort zu konkretisieren, innerhalb der und zwischen den Fachgruppen abzustimmen so­
wie den Schul partnern bekannt zu geben. Auch zur FLB finden sich Maßnahmen, wie die 
Intensivierung des individuellen, fördernden Feedbacks durch Kompetenzportfolios, Coa­
ching- und Tutoringsysteme, Förderung der Selbstreflexion und Selbsteinschätzung, Verrin­
gerung der Fehlerkultur zugunsten einer lern förderlichen RückrneIdekultur, verstärkter Ein­
satz des COOL-Konzepts (Cooperatives Offenes Lernen) und Entwicklung einer individuellen 
Stärken-Schwächen-Beratung für die Schüler/innen. 

Die erreichte Qualität dieser Maßnahmen zeigt sich im Screeningfragebogen in den drei 
Items zur "Leistungsbeurteilung" und den fünfItems zur "Förderung & Individualisierung", 
den die Schüler/innen auf der Plattform von QIBB regelmäßig und alle drei Jahre verbindlich 
beantworten sollen.6 Am Ende des Berichtszeitraums 2010 bis 2012 werden die Items, die 
Leistungsbeurteilungsmaßnahmen beschreiben, von den Schülerinnen und Schülern höhe­
rer technischer Lehranstalten (HTL) im Bundesschnitt zwischen 2,5 und 2,9 und damit 
gut bewertet, die für die FLB relevanten , auf die Individualisierung bezogenen Maßnahmen 
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 über meine Stärken 
und Schwächen im betreffenden Unterrichtsgegenstand" (Dorninger et al. , 2013, S. 26). Der 
Bundesqualitätsbericht 2014 (Babel & Spitzbart, S. 34 f) zeigt, dass die Bundesergebnisse 
der verschiedenen Schularten in diesem Berichtszeitraum einander sehr ähnlich sind. So be­
werten die Schüler/innen aller berufsbildenden Schularten einzelne Items des Qualitätsbe­
reichs "Individualisierung" zwischen 3,0 und 4,0 (in den BASOP: zwei Items, in den HTL: 
alle fünf Items). In den kaufmännischen Schulen, deren Bundesqualitätsbericht 2015 (Kiss, 
Gintenstorfer & Andre, 2015) zum Zeitpunkt der Manuskripterstellung schon online war, 
sind die Ergebnisse ähnlich. Der Vergleich mit 2012,2013 und 2014 zeigt also noch keine 
wesentlichen Fortschritte. 

Die Orientierungs-Checks (siehe 3.2.2) werden zur Lernstandsmessung zu Beginn des ersten 
Schuljahrs der BMHS in fast allen Bundesländern nahezu flächendeckend eingesetzt. Für die 
HTL zeigte sich darin beispielsweise bei der Auswertung der Erhebung 2012, dass im Bun­
desland mit dem größten Förderbedarf 28,5 % der Schüler/innen in Deutsch und 25,5 % 
der Schüler/innen in Mathematik in mehr als einem Kompetenzbereich Förderbedarf aufwie­
sen. Dem wird mit Förderkursen, verstärkter Individualisierung im Unterricht, individueller 
Beratung der Schüler/innen sowie ihrer Eltern, Tutorensystemen, einem Coaching bezüglich 
der Lernstrategien u. a. begegnet. Diese Maßnahmen führten u. a. im Bundesqualitätsschwer­
punkt Schulerfolg, zu dem die Aktionsfelder "Förderung & Individualisierung" und "Leis­
tungsbeurteilung" zählen, zu einer Steigerung des Schulerfolgs7 um 5 Prozentpunkte in den 
drei Jahren des Berichtszeitraums (Dorninger et al., 2013, S. 23 ff.) . Die Qualitätsberichte 
belegen damit, dass in den berufsbildenden Schulen die Unterrichtssituation im für die FLB 
relevanten Bereich Individualisierung zwar noch verbesserungsbedürftig ist, aber auch schon 
Weiterentwicklungen der Individualisierungsmaßnahmen erreicht werden konnten, an denen 
jedoch weiterhin im Rahmen des Qualitätsmanagements QIBB gearbeitet werden muss. 

G Die Schüler/innen bewerten die in den Irems beschriebenen Maßnahmen (z. B. "Meine Lehrer/ innen beraten 
mich über meine Stä rken und Schwächen im betreffenden Unterrichtsgegenstand") auf einer sechsstufigen 
Skala (I: trifft vollständig zu; G: trifft überhaupt nicht zu) . Werte unter 3,0 sind positive Beurteilungen, Werte 
über 4,0 negative Beurteilungen. 3,9 wird im Rahmen von QIBB daher als gerade noch akzeprabel interpretiert. 

7 Zur Berech nung des Schulerfolgsi ndikators wird der Quotient (in Prozent) aus der Anzahl der Schüler/ innen, 
die sich im Berichtsjahr in den Abschlussklassen der 5-jährigen H TL und der 4-jährigen Fachschulen befinden, 

und der Anzahl jener Schüler/i nnen, die 5 Jahre (4 Jah re) vo rh er in ei ne HTL (Fachschule) eingetreten sind, 
ermittelt (Datenquelle: Unterrichts-, Personal-, Informarions-Sysrem [UPIS-Schülcrzahlen]). 
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Die Zusammenschau der Evaluationsergebnisse zeigt, dass das anspruchsvolle didaktische 
Konzept der NMS in der Fläche 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 für die noch nicht zufriedenstellenden Evaluationsergebnisse ist, kann 
diesen nicht entnommen werden. 

3.2.5 Schulqualität Allgemeinbildung und Qualitätsinitiative Berufsbildung 

Schulqualität AlLgemeinbildung (SQA) und Qualitätsinitiative Berufibildung (QIBB) sind päda­
gogische Qualitätsinitiativen des BMBF auf der Grundlage des § 18 Bundes-Schulaufsichts­
gesetz und § 56 SchUG, die die Schulen bei ihrem Qualitätsmanagement unterstützen sollen. 

Für das allgemeinbildende Schulwesen lautete die Rahmenzielvorgabe für die Perioden 
2012113 bis 2015/16 "Weiterentwicklung des Lernens und Lehrens [00.] in Richtung Indi­
vidualisierung und Kompetenzorientierung" (BMUKK, 2013, S. 2), die im jüngsten dies­
bezüglichen Rundschreiben für das Schuljahr 2015/16 mit "in inklusiven Settings" ergänzt 
wurde (BMBF, 2015, S. 2). Im Rahmen der "Erläuterung zur Bearbeitung der RessortSchwer­
punkte" findet sich im Rundschreiben Nt. 14/2013 (BMUKK, 2013, S. 4) für die Schulen 
der Sekundarstufe I zu einer Leitfrage für die Entwicklungsplanung auch ein Hinweis auf 
Maßnahmen der FLB: "Wie können [00.] pädagogische Diagnoseinsrrumente, förderliche 
Leistllngsbellrteilung, innere Differenzierung und Begabungsförderung im Unterricht ein­
gesetzt werden?" (BMUKK, 2013, S. 4). Zum oben angeführten Rahmenziel müssen alle 
allgemeinbildenden Schulen jährlich ihrer Schulaufsicht einen für das Schuljahr adaptierten 
Entwicklungsplan vorlegen und mit ihnen entsprechende Vereinbarungen im Bilanz- und 
Zielvereinbarungsgespräch treffen. Diese sind die Basis für die Entwicklungspläne, die von der 
Schulaufsicht für ihre Region und von der zuständigen Sektion des BMBF für das Bundes­
gebiet jährlich zu erstellen sind. 

Zur Unterstützung der Entwicklungs- und QlIa!itätsmanagementarbeit wurde die Plattform 
Schulqualität Allgemeinbildung (www.sqa.at) eingerichtet, die auf die 1999 begonnene In­
itiative Qualität in Schulen (Q. 1. S.) aufbaute. Die Schulen finden dort u. a. Kriterien zu 
sechs Bereichen der Unterrichts- und Schulqualität und einen Schülerfragebogen für ein 
freiwilliges Individualfeedback an die Lehrperson. Sowohl der zweite Qualitätsbereich "Ler­
nen und Lehren" als auch der Bereich "Unterstützung beim Lernen" im Individualfeedback­
fragebogen enthalten Items, die für die FLB relevante Qualitätskriterien erfassen. Da die 
Entwicklungspläne aller Ebenen im Rahmen von SQA nicht öffentlich zugänglich sind, kann 
leider nicht festgestellt werden, in welcher Weise und Intensität die FLB Inhalt der Schulent­
wicklung geworden ist. 

QIBB hat im Gegensatz zu SQA ihre 2004 ebenfalls auf der Basis von Q. I. S. begonnene 
Initiative nahtlos weitergeführt, sodass es seit Beginn dieser Initiative eine kontinuierliche 
Arbeit an bundesweiten Qualitätsschwerpunkten gibt, die in den alle drei Jahre veröffent­
lichten Landes- und Bundesqualitätsberichten dokumentiert sind. Es werden auf ihrer Platt­
form (www.qibb.at) ebenfalls System feedback-Fragebögen für alle Ebenen (Schüler/innen, 
Lehrpersonen, Führungskräfte) zur Selbstevaluation der Bereiche "Leistungsbeurteilung" 
und "Förderung & Individualisierung" sowie ein Screeningfragebogen für die Schülerlinnen 
angeboten, der u. a. auch Fragen zu diesen Bereichen enthält. 

Der erste in allen Schularten bearbeitete bundesweit vorgegebene Qualitätsschwerpunkt 
war im Schuljahr 2005/06 "Transparente Leistungsbeurteilung", dessen Ziele im Schuljahr 
2010/11 im nachfolgenden Schwerpunktthema "Individualisierung" weitergeführt wurden. 
Die jüngsten Bundesqualitätsberichte liegen für das technische, gewerbliche und kunstge­
werbliche Schulwesen (Dorninger et al., 2013), für die kaufmännischen Schulen (Kiss, Gin­
tenstorfer & Andre, 2015; SperI, Kiss & Müllauer-Hager, 2013) sowie für die Bildungsan-
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Wenn die Leistungsfeststellungen die al leinige Grundlage der Noten in den Zeugnissen blei­
ben, an die die verschiedenen seleköonswirksamen Berechtigungen geknüpft sind, kann erst 

die Praxis zeigen, in welchem Ausmaß die jetzt stark ausgeprägte, auf die Noten ausgerichtete 
extrinsische Morivation der Schüler/innen zu einer lerndienlicheren imrinsischen 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 für alle 10- bis 14-jährigen Schüler/innen entwickeln, die durch ihr 

didakösches Konzept in der Lage sein sollte, "die Bildungsemäge zu steigern, Bildungsbarri­
eren abzubauen, den EinRuss der sozialen Herkunft zu kompensieren und damit mehr Chan­
cengleichheit und Bildungsgerechtigkeit zu schaffen" (Eder, Aluichter, Bacher, Hofmann & 
Weber, 2015, S. 444). 

Dieses didaktische Konzept baut auf der Förderung eigenverantwortlichen und selbstgesteu­
erten Lernens auf. Die Leistungsbeurteilung soll diesem didaktischen Konzept emsprechen 
und es vor allem durch ihre formaöve Funktion umerstützen. Konsequemerweise bemühte 
sich das Zentrum für lernende Schulen - NMS-Entwicklungsbegleitung (ZLS) seit seiner Grün­

dung im Schuljahr 2012/13 mit seinen Fortbildungsmaßnahmen die Leistungsbeurteilung 
an den NMS auf die vorgesehene kriteriale Bezugsnorm auszurichten und ein Bewusstsein 
für die lernfördernde Funktion der FLB zu schaffen (z. B. Westfall-Greiter, 2012). Für diesen 
Zweck sollen die erworbenen Kompetenzen während des Schuljahrs mit alternativen Formen 
wie Portfolios und gestuften Kompetenzrastern dokumemiert und bewertet werden, die den 
Lernenden zeigen, wo sie sich auf dem Weg zum jeweiligen Z iel befinden (NMS-Lehrplan, 
S. 12) . Damit sollen auch Selbstkompetenz und Selbsteinschätzung der Schüler/ innen geför­
dert werden. Das Jahreszeugnis wird mit einer verbalen differenzierenden Leistungsbeschreibung 
(EDL) ergänzt, in der die besonderen Stärken ausgewiesen werden sollen, vor allem aber 
auch, um überfachliche Kompetenzen sinnvoll bewerten zu können. Gemäß § 19 Abs. la 
SchUG müssen überdi es die individuellen Leistungsstärken und der jeweilige Lernstand 
regelmäßig in einem Kind-Eltern-Lehrperson-Gespräch (KEL) rückgemeldet werden, wobei 
die Lernenden ihre Leistungen selbst darstellen sollen. Westfall-Greiter (2012) empfiehlt ein 
solches Gespräch in ihrer "Orientierungshilfe Leistungsbeurteilung" einmal pro Schüler/in 
in jedem Semester. 

Die Evaluaöon 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 untersch ied licher Qualität umgesetzt wird. Insgesamt berichten zwar 
die Schüler/innen eine Zunahme von förderoriemierten Umerrichtsmaßnahmen und einen 

Rückgang überfordernder Verhaltensweisen der Lehrpersonen sowie mehr individ uelle Wahl­
möglichkeiten. Dies fü hrte jedoch noch nicht zu den erwarteten Leistungssteigerungen und 
auch zu keinen Verbesserungen persönlichkeitsbezogener 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 Qualitätsindikatoren im 
Umerricht umgesetzt und auch bessere Leistungen gemessen. 

Das pädagogische Potenzial der EDL und der KEL wird von den Lehrpersonen noch nicht 
ausreichend wahrgenommen und in den Fallstudien als zusätzliche Belastung gesehen 
(Altrichter, Nagy & Pocrnja, 20 15, S. 436). Die Befragung der Lehrpersonen der repräsen­
tativen Evaluationsstichprobe ergibt zwar, dass rund 80 % das KEL durchführten, deren for­
mative Nutzung aber noch zu umersuchen wäre. Rund 70 % der Lehrpersonen ließen ein 
Porrfolio führen, Lernjournale jedoch nur rund 7 % (Eder et al. , 2015 , S. 52 f.). Irritierend 
an diesen Ergebnissen ist, dass das KEL verpRichtend, also von 100 % durchzuführen ist, 
und dass unklar bleibt, was hier umer Portfolio verstanden wurde. 
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Zum Zeitpunkt der Erstellung dieses Beitrags ist für Ende 2015 die Einrichtung von sechs 
Arbeitsgruppen mit Praktikerinnen und Praktikern geplant, die in den nächsten zwei Jahren 
für die Sekundarstufen I und 11 Kompetenzraster für die Unterrichtsgegenstände Deursch, 
Englisch , Mathematik, Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung, Bewegung und 
Sport sowie lnformations- und Kommunikationstechnologie entwickeln und in ihrem Un­
terricht erproben sollen. Die Arbeit dieser Gruppen soll von der PH OÖ sowie von Soun­
ding Boards unterstützt und auch wissenschaftlich begleitet werden. Diese Vorgehensweise 
ist darauf ausgerichtet, der Ressortleitung bis zum Ende der Legislaturperiode 2018 eine 
entsprechende Empfehlung für eine neue LBVO und für die Aufnahme dieses Vorhabens in 
das nächste Regierungsprogramm geben zu können. 

Ziele dieser Arbeiten sind eine konsequente Kompetenzorientierung der Leistungsfeststel­
lungen und -beurteilungen, die Anpassung der Leistungsfeststellungsinstrumente an die zu 
messenden Kompetenzen und eine Stärkung ihrer formativen Wirksamkeit. Dies erfordert 
die Auflistung der im jeweiligen Beurtei lungszeitraum (Semester, Schuljahr) zu erwerben­
den Kompetenzen in Kompetenzrastern , wobei zwischen Grundanforderungen und darüber 
hinausgehenden Anforderungen unterschieden werden soll. Die erworbenen und demons­
trierten Kompetenzen der Schüler/innen sollen in eigenen kompetenzspezifischen Beurtei­
lungsrastern erfasst werden, in denen ebenfalls zwischen Grundanforderungen und darüber 
hinausgehenden Anforderungen unterschieden wird, für die jeweils Indikaroren für zwei Stu­
fen (überwiegend und vollständig erfüllt) enrllalten 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 fünfstufigen Notenskala, je­
doch nach definierten Konversionsregeln, die den Kriterien der Beurteilung im Sch UG (§ 18 
Abs. 3) und den Definitionen der einzelnen Notenstufen in der geltenden LBVO (§ 14) 
entsprechen. 

Diese Überlegungen des BMBF zur Weiterentwicklung der Leistungsbeurreilung sind für die 
formative Wirksamkeit der Leistungsfeststellungen insofern von Relevanz, als 

• die Beurreilungsraster den Lernenden die erreichte Kompetenzstufe zeigen und gleichzei­
tig im Indikator der nächsthöheren Stufe das Ziel eines möglichen nächsten Lernschritts; 

• das Ergeb nis einer Leistungsfeststellung von den Schülerinnen und Schülern individuell 
durch ein besseres Ergebnis einer späteren Leistungsfeststellung im sei ben Beurreilungs­
zeitraum ergänzt beziehungsweise ersetzt werden können soll. 

Ein solches Vorgehen würde längere notenfreie Perioden und Transparenz schaffen, das 
selbstständige und selbstverantwortete Lernen fördern und auch eine sowohl auf die Sach­
norm als auch auf die Individualnorm bezogene Selbst- und Fremdbeurreilung unterstützen. 
Die Leistungsfeststellungen, die nicht mehr im aktuellen Ausmaß normiert werden sollen 
und auch von den Lernenden selbst initiiert (z. B. Portfolioeinlagen) und entwickelt werden 
können , härten damit auch lernfördernde Eigenschaften. Sie würden sich damit für ein auch 
die FLB unterstützendes, laufendes Moniroring des Leistungsniveaus durch die Lehrperso­
nen und durch die Schüler/innen selbst eignen. 

Da jedoch einerseits nur so viele mündliche und schriftliche Leistungsfeststel lungen vor­
zusehen sind, wie für eine sichere Leistungsbeurteilung unbedingt notwendig (LBVO § 3 
Abs. 1), und andererseits für die formative Wirksamkeit vom Beginn eines Lernprozesses 
an hochfrequent (short-cycled, siehe Abschnitt l.3.) formative Maßnahmen gesetzt werden 
müssen, stellt sich die Frage, ob die vorgesehenen Leistungsfeststellungen für eine optimale 
formative Wirksamkeit ausreichend sein werden. 
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Für die 9. Schulsrufe werden im Bereich BHS "Orientierungs-Checks" für die Unterrichts­
gegenstände Deutsch, Englisch (Reading/Listening) und Angewandte Mathematik für 
Lernstandserhebungen in der Schuleingangsphase angeboten, deren Ergebnisse in Form in­
dividueller Stärken-Schwächen-Analysen (ohne Noten) dargestellt werden. Sie haben somit 
ausschließlich diagnostischen Charakter und werden den Lehrpersonen zum Einsatz wäh­
rend der ersten Schulwochen empfohlen. Sie sollen ein inregrativer Bestandteil der Feedback­
kulrur werden (Dorninger, Niemeyer, Pachatz, Pregesbauer & Winkler-Rigler, 2013, S. 35). 
Die Lehrpersonen können sie als Grundlage für individualisierre Unterstützungsmaßnahmen 
und für an die Eingangsvoraussetzungen besser angepasste Unterrichtsplanungen verwenden. 
Selbstevaluierungsrools (Lernausgangsmessungen, Orientierungsaufgaben) sind seitens des 
BIFIE auch für Englisch und Mathematik der 5. Schulsrufe geplanr, weitere für Mathematik 
auf der 4. sowie für Mathematik und Englisch (Reading/Listening) auf der 8. Schulsrufe 
(persönl. Mitteilung im Ral1men des BMBF-Hinrergrundgesprächs, 29.04.2015). 

Mit den Selbstevaluierungsinstrumenren [KM und Orienrierungsaufgaben kann die Effekti­
vität des eigenen Unterrichts eingeschätzt werden. Dies hat zwar im RaI1men einer FLB eine 
bedeutsame Funktion, aufgrund der limitierren Einsatzmöglichkeiten der bis jetzt angebote­
nen [nstrumenre können sie diese Funktion jedoch nur punkruellleisten. 

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 Prozentsätze der gelösten 
Aufgaben u. a. m.) in der Praxis weder den Regelungen der geltenden LBVO entspricht 
noch sachgemäß ist, was am Abstraktheitsgrad der LBVO-Regelungen liegen mag (Neuweg, 
2014). Die durch die Einführung der BIST auf der 4. und der 8. Schulsrufe und durch 
die begonnene Aufnahme von Bildungsstandards in die Bildungs- und Lehraufgaben der 
BMHS-Lehrpläne (siehe Abschnitt 3.2.2) eingeleitete stärkere Kompetenzorientierung des 
Unterrichts erforderr auch Anpassungen in der LBVO. 

So begann 201 1 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 für alle Schul formen gelten soll, beteiligten sich seit 2012 beide 
pädagogischen Sektionen (allgemeinbildendes und berufsbildendes Schulwesen) sowie die 
Rechtssektion mit zunehmender Intensität an den Tätigkeiten der Arbeitsgruppe. Da eine 
Erneuerung der LBVO im aktuellen Regierungsprogramm nicht enthalten ist, können in 
dieser Regierungsperiode jedoch nur die notwendigen ministeriumsinternen Vorbereirungs­
arbeiten für eine Aufnal1me dieses Projekts im nächsten Regierungsprogramm erfolgen. Um 
eine gewisse Außenwirksamkeit zu erzielen, wurden zwei Tagungen durchgeführt: 

2013: 
"Pädagogische Expertinnen- und Expertentagung zur kompetenzorientierten Leisrungsbeur­
teilung" am 02.05.2013 an der Pädagogischen Hochschule Oberösterreich (PH OÖ). 

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 (Universität Salzburg), Dr. Westfall-Greiter 
(Universität Innsbruck), Dr. Schmidinger (Landesschulrat für Oberösterreich) und Prof 
Moser (Pädagogische Hochschule Salzburg). 

Bildungsbericht 2015 
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Die Begleitforschungen über die "Rezeption und Nutzung von Ergebnissen der Bildungsstan­
dardüberprüfungen in Mathematik auf der 8. Schulstufe unter Berücksichtigung der Rück­
meldernoderation" (Rieß & Zuber, 2014) und der 4. Schulstufe (Dinges & Egger, 2015), die 
vom Bundesinstitut für Bildungsforschung, Tnnovation & Entwicklung des österreich ischen 
Schulwesens (BIFIE) durchgeführt wurden, zeigen, dass zumindest alle Schulleitungen ange­
ben, sich mit den Rückmeldungen der Standardtestungen auseinanderzusetzen. In der Folge 
leiten sie oft auch Schulentwicklungsmaßnahmen ein, die jedoch nicht immer in einem sach­
lichen Zusammenhang mit den rückgemeldeten Ergebnissen stehen. Die Schülerergebnisse 
werden für die Schulleitungen im Schul bericht auf der Basis der sozialen und der kriterialen 
Bezugsnorm dargestellt, wobei die sozial normierten Daten von den Schulleitungen sehr viel 
häufiger als die kriterial normierten rezipiert werden. Dies ist ein Hinweis einerseits, wie 
bedeutsam die Sozial norm für die Schulleitungen ist, und andererseits, wie wenig Bedeutung 
und Wert die Kriterialnorm heute noch für die Lehrerschaft hat, und dass auch das Vorliegen 
verbindlicher kriterialer Normen nicht selbstverständlich deren Anwendung zur Folge hat. 

Das BIFIE unterstützt die Umsetzung der BIST im Unterricht auch durch die Publikation 
von Praxishandbüchern, deren Inhalte an Beispielen in zusätzlichen Themenheften fachdi­
daktisch vertieft werden. So findet sich im "Themenheft für die Kompetenzbereiche ,Einsicht 
in Sprache durch Sprachbetrachtung' und ,Rechtschreiben'" (BlFTE, 2014) eine Kompetenz­
entwicklungsplanung ("Kompetenzerwerbsschemata") für den Kompetenzaufbau über die 
vier Schulstufen der Grundschule, die auch eine FLB erleichtern kann (siehe Abschnitt 1.4) . 
Darüber hinaus werden Aufgabenbeispiele, die die verschiedenen Kompetenzstufen veran­
schaulichen, zur Verwendung im Unterricht veröffentlicht, die ebenfalls für die FLB genützt 
werden könnten. 

Zusätzlich werden den Lehrpersonen Diagnoseinstrumente zur Informellen Kompetenzmessung 

(IKM) für Deutsch (Lesen/Einsicht in die Sprache) und Mathematik der Grundschule sowie 
für Deutsch (Lesen/Sprach bewusstsein), Mathematik und Englisch (Listening/Reading) der 
Sekundarstufe I angeboren. Sie können schon im Schuljahr vor der Standardüberprüfung4 - in 
der Sekundarstufe I zusätzlich auch in der 6. Schulstwe - zur Ermittlung des Förderbedarfs 
in Bezug auf die Standardtestung eingesetzt werden, um im verbleibenden Unterricht noch 
entsprechende Schwerpunktsetzungen oder individuelle Förderungen vornehmen zu können. 

Bereits im Sommersemester 2013 wurden die IKM von den Grundschulen gut genützt. Die 
Bestellraten variierten in den Bundesländern zwischen 43 % und 82 % der Schulen (BIFIE, 
2014, S. 145). Die jüngsten Daten vom Frühjahr 2015 (BIFTE, 2015) zeigen ein ähnliches 
Bild: 61 % der Volksschulen und knapp 60 % aller Klassen der 3. Schulstufe nahmen an 
der TKM teil , wobei für 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 Schüler/innen der 3. Schulstufe an der IKM teil, es könn­
ten aber auch weniger gewesen sein, da man nicht weiß, ob alle bestellten Hefte tatsächlich 
eingesetzt wurden. 

Die Schulen der Sekundarstufe I nahmen das Online-AngebotS der lKM nicht in diesem 
Ausmaß an. Nur 47 % dieser Schulen nutzten es, vor allem die NMS (57 %), gefolgt von 
der HS (27 %), am wenigsten häufig die AHS (16 %). Jeweils rund ein Drittel dieser Schu­
len haben die IKM in einem Fach, in zwei Fächern oder in allen drei angebotenen Fächern 
durchgeführt. Deutsch/Lesen für die 7. Schu\stufe wurde von allen Angeboten am häufigsten 
eingesetzt. Es wurden damit aber nur 18 % aller Schüler/innen dieser Schulstufe erreicht. 
Dagegen werden die Orientierungs-Checks auf der 9. Schulstufe im BMHS-Bereich schon 
fast Aächendeckend verwendet (siehe Abschnitt 3.2.5). 

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

5 Für den Onlinetest mussten die Lehrpersonen auf der Planform Sessions anlegen. Im Folgenden werden Kenn­
za hlen zu den erfolgreich abgeschlossenen Sessions angegeben. 
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3.2 Günstige Voraussetzungen für die formative Leistungsbewertung 

Der Analyse der Hemmnisse für die FLB in Abschnin 3.1 sind einige positive Enrwicklungs­
ansätze zur Förderung der FLB während der letzten Jahre gegenüberzustellen. 

3.2.1 Legalisierungsbemühungen um die alternativen Formen der 
Leistungsbeurteilung in der Grundschule 

Zu den alternativen Formen der Leistungsbeurteilung werden gemäß dem Bericht des Rech­
nungshofs (RH) schon seit 1966/67 auf Initiative der Schulen und der Landesschulräte sowie 
des Stadtschulrats von Wien Schulversuche an Österreichs Volksschulen geführt. Mittlerweile 
ist dies der Schulversuch mit der größten Anzahl an Klassen (37 % aller durchgeführten 
Schulversuche im Schuljahr 2012/13 (Rechnungshof, 2015). 

Dies wurde durch den am 0l.09.1998 in Kraft getretenen § 78a SchUG ermöglicht, der Schulversuch mit den 
die Anzahl der möglichen Schulversuchsklassen auf 25 % der Anzahl aller Klassen an öf- meisten Klassen 
fentlichen Schulen im Bundesgebiet erhöhte, da kein politischer Konsens zur Änderung der 
gesetzlichen Bestimmungen erreicht wurde. Dies kam einer Legalisierung nahe, da dadurch 
in allen Klassen der ersten drei Schulstufen ein solcher Schulversuch möglich wäre. Es gibt 
zwar keine empirisch belegbare Qualitätsaussage zu den Wirkungen der Schulversuche, da 
sie nie bundesweit evaluiert wurden. Trotzdem sind nun die Regierungsparrner der Empfeh-
lung des RH gefolgt und haben die Übernahme der "alternativen Leistungsbeschreibung" 
in den schulauronomen Bereich bis einschließlich der 3. Schulstufe in ihr Arbeitsprogramm 
für 2013 bis 2018 (Republik Österreich, 2013, S. 4 1) aufgenommen. Damit würden die 
Ressourcen, die durch die Administration der Schulversuche entstehen, eingespart - Minel, 
die zur Unterstützung einer wirksamen Umsetzung vor allem der formativen Funktion der 
alternativen Leisrungsbeurteilung gut gebraucht werden könnten. 

3.2.2 Die Bildungsstandards als kriteriale Bezugsnorm 

Die gesetzliche Verankerung (2008) von BiLdungsstandards (BIST) für die 4. und 8. Schulstufe BIST als kriteriale 
im § 17 Abs. la des Sch UG und den beiden Verordnungen zu den "Bildungsstandards im Bezugsnorm anstelle 
Schulwesen" (BGBI. 11 N r. 1/2009 und BGBI. II Nr. 282120 11 ) haben eine stärkere Ergeb- der sozialen 
nisorientierung im Unterricht, einen nachhaltigen Kompetenzaufbau und eine gezielte indi-
viduelle Förderung der Schü ler/innen zum Ziel. Die BIST sind als Regelstandards konzipiert, 
die die Kompetenzen beschreiben, die von den Schülerinnen und den Schülern der 4. und 
8. Schulstufe im Durchschnin erreich t werden soll en. Die Verordnung BGBI. II Nr. 112009 
enthält auch den Auftrag zu periodischen Standard überprüfungen, deren Ergebnisse sowohl 

aufgrundl age der kriterialen als auch der sozialen Bezugsnorm ausgewertet und rückgemel-
det werden. Die BIST-Maßnahmen bieten damit u. a. entsprechende Rahmenbedingungen 
für einen stärker kompetenzorientierten Unterricht und Beispiele, wie Leistungen auf ei ne 
Kriterialnorm bezogen beurteilt werden können. Dies könnte eine Umorientierung von der 
in Österreich vorherrschenden sozialen zur kriterialen Bezugsnorm einleiten, die neben der 
Individualnorm auch eine wesentliche Bedingung für eine effektive FLB ist. 

Auch die berufsbildenden Schulen enrwickeln 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 Lehrplänen in den Bildungs- und Lehraufgaben enthalten sein und bilden so, anders als 
in der AHS , die Grundlage der Leistungsbeurteilung in den berufsbi ldenden minieren und 
höheren Schulen (BMHS). Sie beinhalten ei n Kompetenzmodell, Deskriproren und Unter­
richtsbeispiele, einige auch Kompetenzraster (in Enrwicklung). Sie sollen damit - wie in den 
allgemeinbildenden Schulen - den kompetenzorientierten Unterricht und eine transparente, 
auf die kriteriale Norm bezogene Leistungsbeurteilung und FLB fördern. 

Bildungsbericht 2015 73 
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Fehlende Trennung 
von Lern- und 

Beurteilungsphasen 

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

2008; Stern, 2008). 

3.1 Strukturelle Hemmnisse für die formative Leistungsbewertung 

So wie Roos in seinen beiden Evaluationsstudien (siehe Abschnitt 2.2.2) für die Schweiz 
feststellte, dominieren auch in Österreich in der Wahrnehmung sowohl der Lehrpersonen 
als auch der Schüler/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 sonderpädagogischen 
Förderbedarfs, die Übertrittsbestimmungen in weiterführende Schulen nach der Grundschu­
le und der Hauptschule (HS) beziehungsweise nach der Neuen Mittelschule (NMS) als for­
mative Maßnahme zur Lernförderung gedacht sind, werden sie von den Betroffenen meist als 
für ihren Lebensweg bedeutsame Selektionsmaßnahme empfunden. 

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

Der Eindruck des Feh/ens beurteiLungsfreier Phasen verstärkt sich für die Schüler/innen in den 
häufigen Unterrichtsgesprächen, in denen die Lehrpersonen die Schülerbeiträge in der Regel 
verbal oder nonverbal, oft auch im Hinblick auf die Mitarbeitsnote bewerten. Fehler werden 
daher von den Schülerinnen und Schülern im gesamten Unterricht möglichst vermieden und 
können so nicht lerndienlich aufgeklärt werden (Arnrhein-Kreml et al., 2008). 

Die Selbstbeurteilung und -reAexion des eigenen Lernens im Rahmen der FLB werden durch 
die regelmäßigen Leistungsfeststellungen, die ausschließlich Lehreraufgabe sind, komerka­
riert. Das Schulunterrichtsgesetz (Sch UG) und die LBVO verlangen zwar eine Beurteilung 
auf der Grundlage der kriterialen Bezugsnorm, die auch für die lernfördernden Effekte eine 
Voraussetzung ist. Bei der stärkeren Gewichtung des zuletzt erfassten Leistungstands bei der 
Bestimmung der (Halb-)Jahresnote (§ 20 LBVO) sollte auch die individuelle Bezugsnorm 
Berücksichtigung 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 leistungsschwächerer Schüler/innen nach sich zieht. Aufgrund 
dieser Bedingungen sind die Noten für die Schüler/innen die wichtigsten Rückmeldungen 
über den Erfolg ihres Lernens, denen sie jedoch aufgrund ihrer Absrraktheit (Eder et al., 
2009) nicht die Informationen entnehmen können, die sie für ihr weiteres Lernen verwerten 
könnten. 

Zu abstrakte Rückmeldung Das Fehlen ausreichender FLB kann auch an den mangelnden Diagnosekompetenzen der 

72 

durch Noten Lehrpersonen liegen. Im Band 2 des Nationalen Bildungsberichts 2012 (Herzog-Punzenber­
ger, 2012) wird z. B. die große Unsicherheit bei der Idemifizierung der Kinder mit größeren 
Lesedefiziten als Problembereich bei der Leseförderung nachgewiesen (Schabmann, Landerl, 
Bruneforth & Schmidt, 2012). 

III-276 der Beilagen XXV. GP - Bericht - 05 Hauptdokument Band 2 Teil 1 (gescanntes Original) 33 von 100

www.parlament.gv.at



Leistungsbeurteilung 

und festgestellte (Verständnis-)Lücken spontan mit Hinweisen für die Weiterarbeit rück­

meldet (On-the-F1y Formative Assessment). Die Unterrichtsrourinen beinhalten vielfältige 

Instrumente, wie kleine Lernkonrrollen mit diagnostisch aufschlussreichen Aufgaben, Be­
urteilungsraster, Präsenrationen, Qualitätsdiskussionen und den Lernprozess anrizipierende, 

begleitende oder rückblickende schriftliche ReAexionen (vgl. Winrer, 2015). Anhand der ge­

meinsam mit der Lehrperson erstell ten Erfolgskriterien reAektieren die Schüler/innen selbst, 

aber auch mit Peers und der Lehrperson deren Bearbeitung, wobei sie, wenn nötig, Hinweise 

für Verbesserungen erhalten. Die kriteriale Bewertung kann durch eine Bewertung auf der 

Basis der Individualnorm ergänzt 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 für eine geplante FLB (Plannedjor-Interaction Formative 
Assessment), wenn sie den Qualitätsanforderungen (siehe Abschnitt 2.2.1) enrsprechen. Die 

Leistung der punkruellen formativen Tests im Rahmen der FLB ist eher in der Evaluation 

ihrer Effektivität zu sehen. 

Die Erfahrungen aus den vorgestellten Entwicklungsprojekten zeigen, dass für die Einfüh­
rung von FLB längerfristige Prozessbegleirung und Unrerstützung erforderlich ist, insbeson­

dere durch systematische ReAexion der eigenen Praxis. Die gleichzeitige Erfüllung der Selek­

tions- und Förderfunktion mithilfe der Leisrungsbeurrei lung erscheinr schwierig. 

3 Analyse der Leistungsbeurteilungssituation in Österreich 

Zur Praxis der FLB in Österreich gibt es zwar keine vergleichbar großen Studien, es ist jedoch 

zu vermuren, dass die im Abschnitt 2.1.2 vorgestellten Befragungsergebnisse zur Leisrungs­
beurreilung aus dem C 0 2CA-Projekt (K1ieme et al., 2010) auch für Österreich zurreffend 

sind. Zusätzlich kann die Studie von Kobarg, Thoma, Daleherre, Seidel und Prenzel (2011) 
zu den "lernwirksamen Bedingungen im alltäglichen Unrerricht" angeführr werden. Den 

beiden Srudien zufolge kommen FLB oder einzelne ihrer Elemenre, wie "Klarheit der Ziele" 

und "Rückmeldungen" nur selren vor. Sie spielten auch in der Unrerrichtsplanung keine 

besondere Rolle. 

Einen gewissen Einblick in konkrete österreich ische Initiativen im Klassenzimmer und in die 

vorhandene Lehrerexpertise zum Thema der Leisrungsbeurreilung geben die Projektberichte 
von Innovationen Machen SchuLen Top (I MST; früher Innovations in Mathematics, Science 
and Technology Teaching) auf der Lernplattform IMST-Wiki.3 Diese von Lehrpersonen pub­

lizierren Beschreibungen und ReAexionen zu selbst erprobten Unrerrichtsinnovationen sind 
zwar nicht repräsentativ für die didaktischen Reformbestrebungen an österreichischen Schu­

len , zeigen aber in ihrer Summe, wo von den Akteurinnen und Akteuren Reformbedarf im 
Klassenzimmer geortet wird. 1m Rahmen von IMST führen derzeit jährlich etwa 100 Leh­
rerreams an ihren Schulen Innovationsprojekte durch und schreiben darüber Berichte, von 

denen über 1.000 im IMST-Wiki als Ideenpool veröffentlicht wurden . Sie wären generell eine 
Ressource für qualitative Forschungen, die von IMST soweit wie möglich auch genützt wird. 

Kapitel 2 

So sind im IMST-Wiki nicht weniger als 439 Berichte, also etwa 40 %, unrer dem Such be- Wenige Daten zur FLB 

griff "Leistung" kategorisiert. 67 dieser Berichte befassen sich im engeren Sinn explizit mit in Österreich 

Innovationen im Bereich der Leistungsüberprüfung. Im Themenprogramm "Prüfungskulrur" 
begleitete und evaluierre das IMST 2010 bis 2012 32 Projekte (Schuster, 20 13) . Neben den 

Problemanalysen zur primär summativen Leisrungsbeurreilung (Transparenz, Objektivität, 
Gerechtigkeit etc.) und Entwürfen von Alternativen zur Benorung finden sich auch Projekte, 
die nach praktikablen Formen der FLB suchen. Die Srudien (siehe auch Altrichter & Nagy, 

3 IMST-Wiki , Lcrnplarrform für Unterricht und Schule. Berichte über Unterrichts innovationen . Verfugbar unter 
https:llwww. imst. ac.ar/ imst-wiki/ i ndex. php/Kategorie:Lc isrung [zuletzt geprüft am 0 1.12.20 J 5]. 
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Inkompatibilität von 
Noten und FLB 

• Eine angemessene Selbstbewertung kann durch vielfältige Rückmeldungen von Peers, den 
Lehrpersonen und außerschulischen Personen unterstützt werden, die auch eine soziale 
Verständigung über die Beurteilungskriterien ermöglichen. Durch diese "soziale Einbet­

tung" in einer entwickelten Feedbackkulrur wird das Lernen "dialogisch-reflexiv" (Winter, 
2004, S. 73). 

• Die Leistungsbewertung soll anhand der Lernaufgaben als integraler Teil des aktiven Lern­
handeins im Unterricht erfolgen und nicht in einer abgegrenzten Prüfungssiruation. 

• Die Produkte, die beim Lernen entstehen - seien es bearbeitete Aufgaben, Präsentationen 
des eigenen Wissens und Könnens, Selbstreflexionen des Lernens in Lerntagebüchern 
usw. -, sind Belege des Lernens und dienen als "direkte Leistungsvorlagen " (Vierlinger, 
2012). Sie sind Gegenstand der Selbstbewertungen und Rückmeldungen . 

• 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 erfüllen diese Anforderungen per se. 
Die Arbei t mi t Portfolios, Lernjournals und die lernzielorientierte Leistungsbeurteilung (LOB) 
entsprechen am ehesten diesen Anforderungen. Doch ließen 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 eine lern förderliche 
Beurteilungskulrur in den Entwicklungsprojekten "Ganzheitliches Beurteilen und Fördern" 
an den Grundschulen im Kanton Luzern und "Beurteilen und Fördern" an den Sekundar­
schulen im Kanton Zug. Die Evaluationsergebnisse zeigen, dass die Akzeptanz aller Betei­
ligten in den ersten Schulstufen der notenfreien Grundschule am höchsten war, später aber 
mit dem Näherrücken des Übertritts zu den differenzierten Sekundarschultypen abnahm. 
[n den Sekundarschulen sollten weiterhin sozial normierte Noten die Grundlage für Selek­
tionsentscheidungen sein, zusätzlich sollten verstärkt lernförderliche Rückmeldungen 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 Einführung einer FLB in einem längerfristig angelegten Entwick­
lungsprojekt mit begleitenden Praxisberatungen, Fortbildungen und Intervisionen scheiterte 
an der übermächtigen Notenorientierung sowohl der Lehrpersonen als auch der Schüler/in­
nen und Eltern. Die Studienautorinnen und -autoren schließen daraus, dass lernförderlicher 
Unterricht nicht so sehr neue Lernarrangements erfordert, sondern vor allem eine Haltungs­
änderung seitens der Lehrpersonen. 

2.3 Fazit des Forschungsstands 

Die britische Metasrudie ,,Inside the Black Box" (Black & Wiliam, 1998), die neuseeländi­
sche Metastudie "Lernen sichtbar machen" (Hattie, 2013) und die deutschen Forschungs­
ergebnisse im C02CA-Projekt (Harks, Rakoczy, Hattie, Besser & K1ieme, 2014; Harks, Ra­
koczy, K1ieme, Hattie & Besser, 2014; K1ieme 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 Notenrückmeldung vorherrscht, 
führen Roos et a1. (2007) in den Ergebnissen des Projekts "Beurteilen und Fördern" einerseits 
auf die Macht der Gewohnheit sowie auf die Illusion der Schüler/innen und Eltern von der 
Klarheit und Gerechtigkeit der Noten , andererseits auf das subjektive Unvereinbarkeitserle­
ben der Lehrpersonen von der summativ-selektiven und formativ-lern fördernden Leistungs­
beurteil ungsfunktion zurück. 

FLB, eine anspruchsvolle Die FLB ist eine anspruchsvolle Intervention im Unterricht, bei der die Lehrperson den mo-
Unterrichtsintervention mentanen Lernstand der einzelnen Schüler/innen in Unterrichtsrourinen laufend beobachtet 
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Leistungsbeurteilung Kapitel 2 

Im Vergleich zu den Lernenden aus der Kontrollgruppe erlebten die Schüler/innen in den Wirkungen der FLB im Feld 
Experimenralklassen diesen Unterricht eher als adaptiv und kompetenzunterstützend, was 
ihre Motivation und Leistungen steigerre. Das Konzept zur Lehrerschulung bildete die Basis 
für die Entwicklung eines Designs für Lehrerforrbildungen zur FLB in Mathematik (Besser, 

Tropper & Leiss, 2013). 

2.2 Formative Leistungsbewertung und alternative Beurteilungsformen 

Spätestens seit der fundamentalen Kritik an den Ziffern noten aus den 1970er Jahren (u . a. 
Ingenkamp, 197 1) sind alternative Formen der summativen Leisrungsbeurreilung ein Schlüs­
selthema für die Schulreform. Einige deutsche Bundesländer und Schweizer Kantone führten 
in ihren Grundschulen flächendeckend Verbalzeugnisse anstelle der Notenzeugnisse ein. In 
Österreich vermehrten sich im Bereich der Grundschule stetig die Standorte mit einem 
solchen Schulversuch. Dass in Deutschland nur geringe Auswirkungen der deraillierreren 
Rückmeldungen in den Zeugnissen auf Einstellungen, Schulleisrungen und Persönlichkeits­
entwicklung der Kinder nachweisbar waren (Val tin & 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 ei n aktiver und konstruktiver Prozess ist 
(das Gegenteil von extern vermittelter, passiv aufgenommener und mechanisch verarbeite­
ter Information), der kontexruierr und siruierr, intrinsisch motiviert, selbsrorganisiert und 
selbstkontrolliert ist (Weinert, 1996). Dazu müssen die Schüler/innen Gelegenheit haben , 
das eigene Lernen zu reflektieren und einzuschätzen - in einem Unterricht, der Freiräume für 
selbstbestimmte Lernaktivitäten und innere Differenzierung gibt und eine Gleichgewichrung 

von Lernprozess und -produkt ermöglicht (Hofmann, 2000). 

Die individuellen Lernwege können mit den alternativen Formen der Leistungsbeurreilung, 
z. B. in einem Lernjournal oder Portfolio, dokumentiert werden. Sie eignen sich damit nich t 
nur als Grundlage für die summarive Beurteilung, sondern auch für die FLB, da sie Einblicke 
in die jeweiligen Lernprozesse der Schüler/ innen bieten, ihren jeweiligen Lernstand zeigen 
und für dessen Weiterentwicklung genutzt werden können (Stern, 20 10). 

Um als effektives Instrument der FLB dienen zu können, sollten die FLB nachstehende An­
forderungen erfüllen (Schmidinger, 2012, S. 37 f.), wodurch auch die Umsetzung der fünf 

Schlüsselstrategien (Leahy et al., 2005) ermöglicht wird: 

• Sie sollen die Lernkompetenzen erfassen, also nicht nur die Sachkompetenzen, sondern auch 
die in der Lernkompetenz mit ihnen verbundenen Methoden-, Sozial- und Selbstkompe­

tenzen (Czerwanski et al. , 2002, S. 31). Da die Lernkompetenz die Fähigkeit ist, erfolg­
reich zu lernen und das Gelernte beim weiteren Lernen selbsrorganisiert anzuwenden, 
unterstützen sie das mit der FLB angestrebte selbstregulierre Lernen (siehe Abschnitt 1.6). 

• Gegenstand der Leisrungsbewerrung sollen nicht nur die Lernergebnisse als Output des 
Unterrichts sein, sondern auch die Qualität der Lernprozesse. Die Leisrungsbewerrungen 
si nd damit sowohl produkt- als auch prozessorienriert (Winrer, 2004, S. 72). 

• Ebenfalls zur Förderung des in der FLB angestrebten selbsrregulierten Lernens sollen 
Selbstbewertungen der Lernergebnisse und -prozesse im Rahmen der Selbstreflexion des 
eigenen Lernens erfolgen . 

• Zur Förderung der intrinsischen Motivation sollen bei allen Bewertungen der Grad der 
Zielerreichung, aber auch die Lernforrschritte reflektiert werden. Bezugsnormen sollten 
daher die Kriterial- und die fndividualnorm sein (Bohl, 2004, S. 63 ff.; Jürgens & Sacher, 
2008, S. 101 f.) . Voraussetzung ist, dass die Lernziele und die Erfolgskriterien den Lehr­
personen und Schülerinnen und Schülern klar sind. 
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Wirkung des kompetenz­

und lösungsprozess­

bezogenen Feedbacks 

68 

Mathematikaufgaben kognitiv aktivieren. Diese verfügen über eine hohe fachdidaktische 
und diagnostische Kompetenz. Eine Mehrebenenanalyse der Querschnirrsdaten, die keine 
Kausalzuschreibung zulässt, ergab, dass die notenzentrierre summative Leistungsbeurreilung 
sowohl mit der Testmotivation als auch mit der Testleistung der Schüler/innen negativ ver­

bunden ist, FLB und eine individuelle Bezugsnorm hingegen positiv. Die kriteriale Rückmel­
dung der Testleistung auf der Basis von Kompetenzstufenmodellen hatte ebenso signifikant 
bessere Effekte auf die Motivation und Atrribution ("Begabung" statt "Glück") als das sozi­
alnormierre 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 Co2CA­
Projekts mithilfe eines Pfad modells die Wirkungen von individuellem schriftlichem kompe­
tenz- und lösungsprozessbezogenem Feedback auf Motivation und Leistungen via wahrge­
nommener Nützlichkeit moderiert durch Interesse und Selbstwirksamkeit im Vergleich zum 
Notenfeedback. Das lösungsprozessbezogene Feedback verwendet eine individuelle und kri­
teriale Bezugsnorm, bezieht sich auf konkrete Aufgaben und Lösungsprozesse, informiert die 
Lernenden über ihr Stärken-Schwächen-Profil, bietet Strategien zum Erreichen längerfristi­
ger Lernziele an und legt instabile Atrributionen im Falle eines Misserfolgs nahe. Dieses Feed­
back bewirkte stärkere Leistungs- und Interessensteigerungen als das Notenfeedback (Harks, 
Rakoczy, Hattie, Besser & Klieme, 2014).2 In einer weiteren Studie zur Wirkung des weniger 
aufwändig zu erstellenden kompetenzorientierren Feedbacks bauten sie im Co2CA-Projekt 
auf einer experimentellen Vorstudie und auf den Ergebnissen eines Experiments zur Wirkung 
kompetenzorientierren Feedbacks von Wollenschläger (2015) auf. Im Vergleich zu Kontroll­
gruppen ohne und mit einem sozialnormierten Notenfeedback führre das kompetenzorien­
tierte Feedback zu positiven Effekten auf die Genauigkeit der Schülerselbsteinschätzungen 
ihrer fachlichen Leistungen, die wiederum die Leistung und Motivation erhöhte. 

Harks, Rakoczy, KIieme, Hattie und Besser (2014) untersuchten daraufhin ebenfalls in ei­
nem experimentellen Design die Wirkungsweise der kompetenzbezogenen im Vergleich zur 
lösungsprozessbezogenen Rückmeldung und der Noten. Die Ergebnisse zeigen die positi­
ve, über die wahrgenommene Nützlichkeit der Rückmeldung vermittelte motivations- und 
leistungsfördernde Wirkung sowohl der kompetenz- als auch der lösungsprozessbezogenen 
Rückmeldung im Vergleich zu Noten. Die Moderatorenanalysen ergaben, dass die wahr­
genommene Nützlichkeit der Rückmeldung sich bei Schülerinnen und Schülern, die eine 
niedrige Selbstwirksamkeitsüberzeugung und hohes Interesse aufweisen, stärker auswirkt 
als bei jenen, die eine hohe Selbstwirksamkeitsüberzeugung und niedriges Interesse zeigen 
(Harks, Rakoczy, KIieme, Hattie & Besser, 2014, S. 185 (). Die Ergebnisse zu den differen­
ziellen Effekten sind wesentlich für einen adaptiven Unterricht. 

Die letzte Studie im Co2CA-Projekt ist ein Feldversuch, in dem die Erkenntnisse aus den 
ExperimentalkJassen auf den Normalunterricht übertragen wurden (Bürgermeister, KIieme, 
Rakoczy, Harks & Blum, 2014). Die Lehrpersonen wurden geschult, mit einer dafür entwi­
ckelten Diagnosehilfe ihren Schülerinnen und Schülern lösungsprozessbezogenes Feedback 
zu geben. Die Schüler/innen sollten im Verlauf von 13 Unterrichtsstunden dreimal jeweils 
ein bis zwei diagnostische Aufgaben zum Satz des Pythagoras lösen. Eine Kontrollgruppe 
von Lehrpersonen unterrichtete dasselbe ohne diese diagnostischen Aufgaben . Die ersten 
Ergebnisse dieses Feldversuchs zeigen, dass die Rückmeldungen die Lernleistungen besonders 
dann steigern, wenn 

• auf verständliche Formulierung Wert gelegt wird, 
• sie auf konkrete Aufgaben, aber nicht auf die Persönlichkeit bezogen sind, 
• sie ein fach bezogenes Stärken-Schwächen-Profil enthalten, 
• sie nicht sozial-, sondern kriterial- oder individualbezogen normiert sind. 

2 Das lösungsprozessbezogene Feedback wurde signifikant nützlicher wahrgenommen als das Norenfeedback 
(ß = .60, 95 % Ko nfidenzinrervall). Die wahrgenommene Nützlichkeit harre einen signifikanren direkten posi­
tiven Effekt auf Leistung (ß = .20, 95 % Konfidenzintervall) und Interesse (ß = .2\ ,95 % Konfidenzinrervall). 
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die Sonderpädagogik und die Grundschule (Strathmann & Klauer, 2012). Aus den Aufgaben­
pools können die Lehrpersonen in relativ kurzen Abständen (etwa alle zwei bis vier Wochen) 
formative Tests zusammenstellen, deren Ergebnisse die individuellen Lernverläufe der Schüler/ 
innen abbilden und damit ein Feedback über die verwendeten Lehrmethoden und -strategien 
bieten , die Anpassungen des Unterrichts und individuelle Fördermaßnahmen ermöglichen. 
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 

(RTI)-Ansatzes, der im Rügener Inklusionsmodell (RlM) 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 Maßnahmen im Klassenunter­
richt evaluiert (Förderebene I). Wenn darin der Lernverlauf eines Kinds zu stagnieren scheint, 
wird dies durch die Lehrperson überprüft und bei Bedarf eine intensivere Förderung in einer 
Kleingruppe geboten, deren Effektivität mit wöchentlichen CBM evaluiert wird (Förder­
ebene 11). Bei Lernerfolg wird diese zusätzliche Förderung beendet, andernfalls gibt es weite­

ren Kleingruppen- oder Einzelunterricht durch eine Sonderpädagogin oder einen -pädago­
gen (Förderebene III) . Die Universität Rostock begleitet das RlM-Projekt wissenschaftlich 
mit Konzeptentwicklung, Lehrerfortbildung und Projektevaluation. Seit 2013114 arbeiten 
alle Klassen der Grundschule auf Rügen auf diese Art, wodurch nur 1,5 % der Schüler/in­

nen des Einschulungsjahrgangs im Vergleich zu 11 % der Kontrollgruppe nicht in regulären 
Grundschulklassen unterrichtet werden. Dass die Leistungssteigerungen bisher bescheidener 

waren, als amerikanische Studien erwarten lassen, wird einerseits auf den außerordentlich ho­
hen Anteil von Kindern mit sonderpädagogischem Förderbedarf zurückgeführt, andererseits 
auf die geringe Erfahrung der Lehrpersonen mit der Nutzung der diagnostischen Daten für 
ein korrektives Feedback und eine tutorielle Unterstützung. 

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 Effektivität des eigenen Unterrichts, weniger für formative Rückmeldungen 
an die Schüler/innen, die vor allem von einer pädagogischen, förderorientierten Haltung der 
Lehrperson abhängen und nicht aufTestformate reduziert werden können. 

2.1 .2 Experimentelle Studien 

Souvignier, Förster und Schulte (2014) untersuchten die Wirksamkeit der regelmäßigen 
formativen Erfassung der Lesekompetenz auf der 4. Schulstufe (basale Lesefertigkeiten und 
sinnerfassendes Lesen) mit einem internetbasierten Testprogramm, das sofort automatisiert 
das Testergebnis für jedes Kind sowie die Klassenstatistik liefert. Laut Studie führte bereits die 
Rückmeldung diagnostischer Informationen zu signifikanten Lernzuwächsen beim Lesen, 
obwohl nur zwei Drittel der Lehrpersonen angaben, diese für pädagogische Entscheidungen 
genutzt zu haben. 

1m groß angelegten, mehrjährigen deutschen Forschungsprojekt "Conditions and Conse­
quences ofClassroom Assessment" (C0 2CA) einer Forschergruppe um Eckhard Klieme wur­
den in einer Vorstudie zu den Experimenten sowohl Lehrpersonen als auch Schüler/innen 
der 9. Schulstufe über verschiedene Aspekte der Leistungsüberprüfung im Mathematikunter­
richt befragt. Das Ergebnis des Surveys zeigt, dass in der Regel summativ beurteilt wird: Sehr 
häufig geben die Lehrpersonen verbale Rückmeldungen, so in zwei Drittel der Klassen immer 
bei der Tafelarbeit. Weniger häufig werden Noten vergeben oder (Haus-)Aufgaben explizit 
beurteilt. Partizipative FLB (z. B. Selbst- und Peereinschätzungen durch die Schülerlinnen) 
kommen nur sehr selten vor. Nur ca. 10 % der Lehrpersonen gaben vor Prüfungen und 

Schularbeiten Kriterien der Leistungsbeurteilung bekannt. Aus Sicht der Schüler/innen ge­
ben vorwiegend jene Lehrpersonen individuelle Rückmeldungen , die auch partizipative Leis­
tungsbeurteilungsformen anwenden und die Schüler/innen durch anspruchsvollere offene 
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Weitere theoretische 
Zugänge 

Die fünf Schlüsselstrategien einer effektiven FLB (Leahy et al., 2005; siehe auch Abschnitt 
1.4) haben eine solche Selbststeuerung zum Ziel. Die gemeinsame Klärung der Lernziele 
und der Erfolgskriterien sowie die Anregung zur Selbsteinschätzung der Lernforrschrirre als 
komplementäre Ergänzung der Lehrer- und Peer-Feedbacks im Rahmen der FLB (siehe Ab­
schnirr 1.5) ermöglichen und unterstützen die Selbststeuerung des Lernens der Schüler/in­
nen. Sie fördern auch ein bewusstes Kompetenz- und Auronomieerleben 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 Erklärung findet Chan (2006, zitien nach Zierer, Busse, Otterspeer & Wernke, 
2015) in seiner Studie zu Feedback in Versagenssituationen: Formatives Feedback erhöht die 
Selbstwirksamkeitsüberzeugungen und damit indirekt die intrinsische Motivation. 

Aus lern theoretischer Perspektive ermöglicht FLB ein kontinuierliches Arbeiten in der Zone 
der nächstmöglichen Entwicklung. Vygotskij (2002) unterscheidet die tatsächlich erfolgte 
Entwicklung, die man an der eigenständigen 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 Schüler/innen zu erkennen, wie 
Lernhilfen allmählich reduzien werden können, sodass die Leistung selbstständig erbracht 
werden kann (Scaffolding). 

Aus konstruktivistischer und soziokultureller Perspektive wird die FLB als reziproke Aktivität 
in einem dynamischen Prozess zwischen Lehrperson und den Schülerinnen sowie Schülern 
betrachtet, wobei der Kommunikation eine Schlüsselfunktion zukommt. Die Lehrpersonen 
nützen 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 übernehmen, die das Lernen unterstützen, indem sie in einer Atmosphäre 
des Vertrauens, des Respekts und der Zusammenarbeit Lernergebnisse erfassen und interpre­
tieren sowie Feedback geben (Heritage, 2010). 

Auch wenn die Prinzipien der FLB für alle Fächer gelten, müssen sie in der Praxis fachspezi­
fisch umgesetzt werden, was vielfach zu wenig beachtet wird (Bennen, 2011). Es sind daher 
auch fachdidaktische Theorien zur Begründung der FLB heranzuziehen. 

2 Formative Leistungsbewertung im deutschsprachigen Raum 

Formative Assessment wurde in der deutschsprachigen wissenschaftlichen Literatur un­
terschiedlich übersetzt: ganzheitliches Beurteilen (Roos, 2001), flrderorientierte Beurteilung 

(Roos, 2001; Smit, 2009),forderliche Leistungsbewertung (Stern, 20 10), formative Beurteilung 
(Smit, 2009), informatives tutorielles Feedback (Narciss, 2006; zitien nach Narciss, 2014), 
Lernverlaufidiagnostik (KJauer, 2014), formative Leistungsdiagnostik (Maier, 2014) u. a. m. 
Hier wird dafür weiterhin FLB verwendet. 

2.1 Studien auf der Basis des englischsprachigen Forschungsstands 

2.1.1 Formative Leistungsbewertung mithilfe von Tests 

Curriculum-Based 2006 griff KJauer in einem Artikel über "Curriculum-Based Measurement" (CBM) die 
Measurement US-amerikanischen Forschungen auf (siehe KJauer, 2014). Er beschreibt darin, wie Lehr­

personen fachlehrplanbezogene Arbeits- und Testbläner, die von Tesrunternehmen angebo­
ten werden, im Unterricht auch compurergestützt einsetzen (Voß & Hanke, 2014), um für 
die gezielte Förderung das Ausmaß der bewältigten Lernziele für jedes Kind festzustellen. 
Dies fühne in Deutschland zur Entwicklung von formativen, auf probabilistischen Modellen 
basierenden Tests für Lesen (Diehl & Hanke, 2012; Walter, 2010, 2013), Rechtschreiben 
(Kuhlmann & Hanke, 2011; Strathmann, Klauer & Greisbach, 2010) lind Mathematik für 
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Feedback Informationen zu den drei Leitfragen zum Lernziel, Lernstand und Lernweg bieten 
(siehe 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. Während Feedback auf der Aufgabenebene 
eher Oberflächen-Lernen unterstützt, 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 Fähigkeiten 
der Lernenden gefördert werden . Feedback auf diesen drei Ebenen ist besonders lernförder­
lich, wenn es mit Anregungen und Tipps für die nächsten Lernschritte verbunden ist. 

Auf der persönlichen Ebene Lob zu spenden erwies sich hingegen als ineffektiv. Selbst wenn 
zusätzliche inhaltliche In formationen zum Lob gegeben werden, schwächt ein Lob diese Infor­
mation ab. AJs Feedbackformen mit geringer Lernwirksamkeit erwiesen sich neben dem Lob 
auch die Bestrafung, kontrollierendes Feedback und der programmierte Unterricht. Ebenso 
waren extrinsische Belohnungen auf lange Sicht kontraproduktiv, weil sie "die Übernahme 
eigener Verantwortung für 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 verständlich sein. Auch wenn anspruchsvolle Ziele angestrebt 
werden, sollten Schwierigkeitsgrad und Komplexität der Aufgaben nicht zu hoch sein. Nie­
mand darf in seinem Selbstwerrgefühl bedroht werden. Eine besonders für die FLB relevante 
Zusammenstellung der Merkmale eines effektiven Feedbacks bietet Chappuis et al. (20 12, 
zitiert nach Winter, 2015, S. 109): 

Effektives Feedback 

• richtet die Aufmerksamkeit auf das beabsichtigte Lernen, wobei die Stärken herausgeho­
ben werden und spezifische Information angeboten wird, die ei ne Verbesserung an leiten 
kann, 

• erfolgt während des Lernens, solange noch Zeit bleibt, daran zu arbeiten, 
• richtet sich auf teilweise Verstandenes, 
• nimmt den Schülerinnen und Schülern nicht das Denken ab, 
• begrenzt die korrektive Information so, dass die Schülerin oder der Schüler damit noch 

umgehen kann. 

1.6 Theoriezugänge zur formativen Leistungsbewertung 

Feedback auf der 
Ebene des Selbst 

Kapitel 2 

Effektives Feedback 

Wiliam (2014) selbst bringt die FLB in Beziehung zum selbstregulierten Lernen, um es besser Theorie des 
theoretisch fundieren zu kö nnen. "Selbstreguliertes Lernen ist eine Form des Lernens, bei der selbstregulierten Lernens 
die Person in Abhängigkeit von der Art ihrer Lernmotivation selbstbestimmt eine oder meh-
rere Steuerungsmaßnahmen (kognit iver, metakognitiver, volitionaler oder verhaltensmäßiger 
Art) ergreift und den Fortgang des Lernprozesses selbst überwacht. Aus dieser Definition 
folgt , dass 1h eo ri en der Selbststeuerung des Lernens sowohl die kognitive Seite des Lern-
prozesses als auch die motivationale und volitionale Seite thematisieren müssen" (Schiefeie 
& Pekrun, 1996, S. 258). Die wesentlichen Komponenten ei nes jeden Lernvorgangs sehen 
SchiefeIe und Pekrun (1996, S. 250) in 

1. der Zielstellung (Elaboration der Ziele, die mit einer Lernepisode erreicht werden), 
2. den Lernoperationen (Lern- und Regulationsaktivitäten) und 
3. den zielorientierren Kontrollprozessen (Selbstbewerrung der Ergeb nisse). 

Selbststeuerung bedeutet die aktive Beeinflussung dieser Lernprozesskomponenten durch 
die Lernenden selbst. In Korrelationsstudien zeigten sich positive Zusammenhänge mit den 
Lernergebnissen. 
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Kompetenzrastern als Grundlage für Leistungsfeststellungen geplant sind (siehe Abschnitt 
3.2.3) -, die von Expertengruppen aus dem Bereich der Fachdidaktik, der Lerntheorie und 
der Curriculumentwicklung zur Verfügung 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 Möglichkeit gemein­
sam mit ihren Schülerinnen und Schülern 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 können, und das auch erkennen lässt, 
unter welchen Bedingungen sich Feedback auf die Lernergebnisse positiv auswirkt (Hattie 
& Wollenschläger, 2014; siehe auch Abschnitt 2.1.2). Damit können die unterschiedlichen 
Wirkungen eines Feedbacks in verschiedenen Settings und bei verschiedenen Personen er­
klärt 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 unterstützen (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. 

Feedback ist einer der Hattie (2013) hat in seiner Studie "Lernen sichtbar machen" u. a. auch eine Zusammenschau 
wirkmächtigsten Faktoren des Forschungsstands zum Thema Feedback in Form von Metaanalysen über 1.287 Studien 

im Unterricht vorgelegt. Obwohl Metaanalysen schwierig zu interpretieren sind, da die zugrundeliegenden 
Studien sehr unterschiedliche Kontexte aufWeisen (Unterschiede in Schulstufen, Unterrichts­
gegenstände, Schulformen, Staaten u. a.), ist die Effektstärke von d = 0,73, die Hattie für das 
Geben und Erhalten von Feedback errechnet hat, ein nicht zu ignorierender Hinweis auf die 
Wirkmächtigkeit dieses FaktOrs, der jedoch aufgrund der oben angeführten Inkonsistenz der 
Einzelergebnisse eine große Streuungsbreite aufWeist. Häufige, kurze Rückmeldungen (Rapid 

Formative Assessments), die die Lehrperson zu ihren unterrichtlichen Maßnahmen einholt, 
sind laut Hattie (2012, S. 142 ff.) besonders wirkungsvoll. Dies bestätigt 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 für alle transparente Ziele sind 
für Hattie eine wesentliche Voraussetzung für ein gelingendes Feedback. Die Effektstärken 
von d = 0,75 für "Klarheit der Lehrperson" und d = 0,56 für "Klarheit der Ziele", die Hattie 
gefunden hat, sind damit auch eine Bestätigung der Wirksamkeit der Schlüsselstrategie 
(Leahy et al., 2005) und des Qualitätsmerkmals "Lernziele und Erfolgskriterien gemeinsam 
klären" (FAST SCASS, 2008). 

Hattie verweist auch auf den dialogischen Charakter wechselseitigen Feedbacks. Das Erfassen 
von LernfortSchritten ist nicht nur die Grundlage für lernförderndes Feedback an die Schü­
ler/innen, sondern ermöglicht auch der Lehrperson die Einschätzung der Wirksamkeit ihres 
Unterrichts, ist also auch ein Feedback der Lernenden an sie. Um den Lernerfolg zu steigern, 
empfiehlt Hattie (2013) den Lehrpersonen weiters, ihren Unterricht mit den Augen der Ler­

nenden - also lernseits (Schratz & Westfall-Greiter, 2010) - zu betrachten. Dieses Einfühlen 
in die Schülerlinnen macht deren Lernprozesse "sichtbar" und ermöglicht den Lehrpersonen, 
die entsprechenden Schlussfolgerungen aus den Evidenzen zu ziehen. 

Feedback auf der Hauptzweck des Feedbacks sollte die Verringerung der "Diskrepanzen zwischen dem aktu-
Aufgaben-, Prozess- und ellen Verständnis und der Leistung auf der einen Seite und einer Lernintention oder einem 

Selbstregulationsebene Ziel auf der anderen Seite" (Hattie, 2013, S. 208 f.) sein. Um dies zu erreichen, muss das 
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gungen zur SelbstreAexion des Lernens und durch Feedbacks der Lehrperson sowie der 
Peers unterstütze. Das hilft den Lernenden, eine aktive Rolle beim Planen, Überwachen 
und Evaluieren ihrer Lernforrschrine einzunehmen. Dabei erwerben sie metakognirive 
Strategien, mit denen sie ihr Lernen verbessern können. 

5. Schüler/innen als Verantwortliche ihres eigenen Lernens anerkennen: Die Lernenden müssen 
die Erfahrung machen können, dass sich Anstrengung lohnt, sie kreativ sein können, 
Fehlerrnachen Teil des Lernens ist und sie Veranrworrung für ihr eigenes Lernen überneh­
men sollen. 

Abb. 2.1: Fünf Schlüssel strategien der formativen Leistungsbewertung 

Peer 

Lernende 

Lernziel 

(Wohin die/der 
Lernende geht) 

Lernziele und 
Erfolgskriterien 

mit den 
Lernenden klären 

Anmerkung: Übers. v. Verf. 

Quelle: Wiliam (2014, S. 8). 

Lernstand 

(Wo die/der 
Lernende steht) 

Effektive Diskussionen, 
Aktivitäten und Aufgaben 

arrangieren, die zu 
beobachtbaren Lerner­

gebnissen führen 

Lernweg 

(Wie sie/er 
dorthin kommt) 

Feedback geben, 
das das Lernen 

voranbringt 

Schülerinnen/Schülern ermöglichen, 
einander als Ressourcen zu nutzen 

Schüler/innen als Verantwortliche ihres 
eigenen Lernens anerkennen 

An der Universiry of California, Los Angeles (UCLA) wird seit 2006 in einem nationalen 
Großprojekr Formative Assessment Jor Students and Teachers (FAST SCASS) als wesendicher 
Stimulus für die Verbesserung des Lehrens und Lernens propagierr. FAST SCASS (2008) 
publizierre im Rahmen dieses Projekts fünf Merkmale für eine effektive FLB, die größtenteils 
mit den fünf Schlüsselstrategien übereinsrimmen: 

1. Lernenrwicklungspläne (Learning Progressions) 

2. Lernziele und Erfolgskriterien (Learning Goals and Criteria Jor Success) 

3. Deskriprives Feedback (Descriptive Feedback) 
4. Selbst- und Peereinschätzung (Se/f and Peer-Assessment) 

5. Kooperation (Collaboration) 

Heritage (2008) sieht in der Ausrichrung der FLB auf fachbezogene Lernenrwicklungspläne 
ein zentrales Qualitätsmerkmal. Anders als die horizontal an den Wissensdomänen orientier­
ten Curricula sind die Lernenrwicklungspläne (Learning Progressions) verrikal strukturierr, 
d. h. sie beschreiben für die zu erwerbenden Kompetenzen Lernsequenzen, die zu zuneh­
mend anspruchsvolleren Denkweisen in komplexer werdenden, aufeinander aufbauenden 
Thematiken führen (Heritage, 2008; Wilson & Bertenthal, 2005) . Sie erfordern einen kohä­
renten Lehrplan, der auf langfristige Bildungsziele ausgerichtet ist und in dem Wissen, Fä­
higkeiten und Ferrigkeiten miteinander verknüpft sind. Ei ne solche Enrwicklungsperspektive 
regt die Lehrpersonen an, Lernen als einen Prozess mit individuell unterschiedlichen Lern­
geschwindigkeiten zu verstehen, der zu einem zunehmend differenzierreren Verständnis der 
Sache führr und nicht bloß zur Bewältigung der für die Schulsrufe vorgesehenen Sroffmenge. 
Aufgrund der klaren Reihenfolge seiner Teilziele zeigt der Lernenrwicklungsplan der Lehr­
person für jede Lernende/jeden Lernenden den nächsten Schrin in der Zone der nächstmög­

lichen Entwicklung (Vygotskij, 2002). Solche Lernenrwicklungspläne zu konzipieren ist jetzt 
Aufgabe der Lehrperson. Hilfreich wären dazu exemplarische Vorlagen - wie sie akruell in 
Österreich im Zusammenhang mit der Enrwicklung von Kompetenzstrukrurmodellen und 
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Formen der FLB Die beiden erstgenannten Formen sind Situationen, in denen die Lehrperson Schüleraktivi­
täten 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 bloß als standardisiertes 
Messinstrument eingesetzt, in den USA immer häufiger auch computerunterstützt. Diese 
Tests sind formativ, weil die Überprüfung 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 Ergebnisrückmel­
dung zur Unterstützung des Lernens. Daher konnten für 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 Schülerleis­
tungen hatten. Die Autorinnen und Autoren zogen daraus die Konsequenz, die Tests auf 
wenige offene Verständnisaufgaben zu beschränken. Anschließend sollten die Schüler/innen 
ihre individuellen Lösungen erst in Kleingruppen , dann im Klassenplenum mit der Lehr­
person diskutieren. Die Überprüfungen sollten sich auf Lernaktivitäten stützen, in denen 
das Denken der Schüler/innen explizit beobachtet werden kann, und sollten auch Raum für 
Selbst- und Peer-Assessments enthalten . Dieses Lernarrangement nannten sie Reftective Lesson 
(Ayala et al., 2008). 

Effektivität der Die Effektivität dieser Modifikation des Curriculum-Embedded Formative Assessments 
Reflective Lesson 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 zusätzlich ein Curriculum-Embedded For­
mative Assessment auf der Grundlage eines von Curriculum- und Assessmentexperten ent­
worfenen Lernentwicklungsplans, der auch ReAective Lessons enthielt. Die Leistungstest­
ergebnisse der Schülerlinnen der Experimentalklasse waren signifikant besser, ihnen war es 
auch besser gelungen, die anfänglich vorhandenen Fehlvorstellungen zu überwinden. 

1 .4 Merkmale einer effektiven formativen Leistungsbewertung 

Leahy et a1. (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 kommt sie/er dorthin? Effehive 
FLB erfordert die Umsetzung nachstehender fünf Schlüsselstrategien durch die drei Akteure 
Lehrperson, Peers und Lernende, die sich auf diese Leitfragen beziehen (siehe Abbildung 2.1): 

Fünf Schlüsselstrategien 1. Lernziele und Erfolgskriterien mit den Lernenden klären: Die Lehrperson entwickelt mit 
ihren Schülerinnen und Schülern am Beginn einer größeren Unterrichtseinheit ein ge­
meinsames Verständnis von den Lernzielen und deren Erfolgskriterien. 

2. Effektive Diskussionen, Aktivitäten und Aufgaben arrangieren, die zu beobachtbaren Lern­
ergebnissen führen: Die Lernaktivitäten liefern Daten, die sichtbar machen, wie die Schü­
ler/innen denken. Sie zeigen, wie sie eine Aufgabe gelöst haben und warum sie so vor­
gegangen sind. 

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

4. Schülerinnen und Schülern ermöglichen, einander als Ressourcen zu nutzen: Kooperative 
Lernformen, Selbsteinschätzung und Peer-Feedback sind wesenrliche Elemente von FLB. 
Die Selbsteinschätzung ist für die Selbstregulation des Lernens und die Übernahme der 
Verantwortung für 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 vielfältigen Praxis führten , in 
der jedoch oft unklar blieb, was man unter Formative Assessment verstand. 

Die folgende Definition möchte klarstellen, dass FLB als Unterrichtsprozesse zu sehen sind 
und nicht als Tests: "Formative assessmem is a process used by teachers and swdents during 
insuuction that provides feedback [0 adjust ongoing teaching and learning [0 improve sw­
dents' achievement ofintended instructional outcomes" (Heritage, 2010, S. 9). 

Broadfoot et al. (2002) plädierten in dieser Situation für den Begri ff Assessment for Learning 

(Leistungsbewertung, die dem Lernen dient) , der heute synonym für das Formative Assess­
ment verwendet wird, im Gegensatz zum Assessment 0/ Learning (summative Leistungsbeur­
teilung des Lerneruags). "Assessment for Learning as the process of seeking and interpreting 
evidence for use by learners and their teachers [0 decide where the learners are in their lear­
ning, where they need [0 go and how best [0 get there" (Broadfoor et al., 2002, S. 2 f.). 

In ihren kritischen Reviews dieser und anderer Arbeiten argumentieren Dunn und Mulvenon 
(2009) sowie Bennen (2011), dass nicht die Leiswngsfeststellung per se formativ oder sum­
mativ sein kann , sondern nur der Zweck ihrer Rückmeldung. Wird das erreichte Leiswngs­
niveau gemessen und werden die Schülerlinnen über ihren Leiswngsstand informiert, hat 
die Leiswngsfeststellung primär einen summativen Zweck, kann aber zusätzlich - sekundär­
auch einzelnen Lernenden manchen Fehler aufklären und damit auch formativ wirken. Wer­
den jedoch aus der Leistungsfeststell ung Schlüsse gezogen, die der Plan ung der nächsten Un­
terrichtsaktivitäten dienen, wirkt sie primär formariv, uorzdem erfahren Lehrpersonen und 
Schüler/innen - sekundär - auch etwas über den Lernstand. Bennen (2011, S. 7 f.) meint 
daher, dass Leisrungsfeststellungen, wenn sie gut gemacht sind, eine der beiden Funktionen 
primär gut erfüllen können sollen, die jeweils andere jedoch sekundär auch. 

FLB ist eine komplexe Intervention im Umerricht. Sie beschränkt sich nichr auf die Infor­
mationsfestsrellung und -bewertung sowie auf deren Rückmeldung, sondern verbindet sie 
mir individuellen Anregungen zum Weiterlernen und Überlegungen zur ständigen Adap­
tierung des Unterrichts an die Schülerbedürfnisse. Grundlage der Bewertungen sind sowohl 
die Kriterial- als auch die Individualnorm, indem sie für jede Schülerin und jeden Schüler 
die jeweilige Lernausgangslage in die Bewertung einbezieht. FLB ist dann wirksam, wenn sie 
so genau wie möglich erfasst, was die Lernenden schon können und was noch nicht. Sie ist 
grundsätzlich förderorientiert, denn für sie gilt, dass sie dem Lernen der Schüler/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 
Kominuum von informell bis formell: 

• On-the-Fly Formative Assessment isr ungeplant - z. B. Beobachwngen einer Gruppenarbeir 
durch die Lehrperson mit einer Imervemion zur Überwindung momentaner Schwierig­
keiten oder die Besprechung einer fehlerhaften Aufgaben lösung mit einem Kind. 

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

• Embedded-in-the-Curriculum Formative Assessment ist eine von Testinstiwten bereitge­
stellte d iagnostische Aufgabensammlung mit Auswertungsan leiwngen. D ie Klasse führt 
einen solchen Test durch, sobald wesentliche Lernziele erreichr sein soll ren . Die Tesrer­
gebnisse zeigen, was die Schüler/ innen schon können und was ihnen noch fehlt, sodass 
die Lehrperson ihr weiteres Vorgehen auf der Basis dieser Daten abstimmen kann. 
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Anknüpfung an 
den Nationalen 

Bildungsbericht 2009 

werden. In diesem Schuljahr werden auch zum ersten Mal an allen allgemeinbildenden und 

berufsbildenden höheren Schulen (AHS und BHS) die Diplom- und Reifeprüfungen in die­

ser Form durchgeführr. 

An den Nationalen Bildungsbericht 2009 anknüpfend nimmt der vorliegende Beitrag die 
formative Funktion vor allem der Informationsfeststellung im Rahmen der Leistungsbeurtei­
lung und darüber 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). 1 

Über 50 Jahre formatives Den Ansroß gab Scriven bereits 1967. Er beschrieb Formative EvaLuation als ein Instrument 

60 

Assessment zur Curriculumsentwicklung durch ständige 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 für ihn kurze Tests, um alle Schülerlinnen regel­
mäßig mit dem für das Erreichen der Lernziele notwendigen Feedback zu versorgen, und 
zwar - im Unterschied zu den "summativen" Leistungsfeststellungen - ohne Benotung. 

In Großbritannien setzte sich in der Folge anstelle von Formative Evaluation der Begriff For­

mative Assessment durch. Als verantwortlich für deren effektive utzung sah man unter dem 
Einfluss der konstruktivistischen Lerntheorie nicht allein die Lehrperson, sondern auch die 
Lernenden selbsr. Diese müssen aktiv in der Lage sein, die Qualität ihres Lernens anhand der 

Rückmeldungen zu reflektieren und ihren Lernstand selbst einzuschätzen, um ihr weiteres 
Lernen dementsprechend regulieren zu können. Eine Voraussetzung dafür sind klare Zielvor­

stellungen der Lehrpersonen und der Lernenden. 

1.2 Definitionen des Formative Assessment 

Ihrer bahnbrechenden Metastudie ,,1 nside the Black Box", die die positiven Auswirkungen 
des Formative Assessment auf das Lernen aller, vor allem aber der leistungsschwächeren 
Schüler/innen zeigte, legten Black und Wiliam (1998) folgende Definition zugrunde: 

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

Diese Definition beront, dass sich die formativen Bewertungsmaßnahmen insbesondere 
durch die Erfüllung ihres Zwecks, der Anpassung der unterrichtlichen Maßnahmen an die 
aktuellen Bedürfnisse der Lernenden, von den summativen Beurteilungen unterscheiden, 

jedoch nicht unbedingt in ihrer Form. Es können vor dem Hintergrund dieser Definition 
daher auch summative Tests formativ genutzt werden und umgekehrt. Diese Definition 
von Black und Wiliam (1998) lässt, wie man an diesem Beispiel sieht, vieles offen, nichts­
desroweniger wurde sie zur Grundlage vieler späterer Arbeiten zum Formative Assessment 

Formative Assessment wird in diesem Beitrag mir formativer Leistungsbewertllng (FLB) übersetzt. 
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Leistungsbeurteilung Kapitel 2 

Leistungsbeurteilung unter Berücksichtigung ihrer formativen 
Funktion 

Elfriede Schmidinger, Franz Hofmann & Thomas Stern 

Leisrungsbeurteilung war bereits Thema eines Beitrags im Band 2 des Nationalen Bildungs- 2 
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 Leisrungsbeurteilungsverordnung (LBVO) vorgesehenen Instrumente zur 
Leistungsbeurteilung auf. Den nicht zu benotenden Informationsfeststellungen (§ 1 Abs. 2 

LBVO) kommt demnach ausschließlich eine pädagogische Funktion zu ("Setzen von Be-
deutsamkeitssignalen , Feedback für Lehrpersonen und Schüler/innen, Motivierung"; Eder 

et al., 2009, S. 247), indem sie einerseits der Lehrperson die individuellen Lernstände ihrer 
Schüler/innen zeigen, sodass diese die weiteren unterrichtlichen Maßnahmen entsprechend 
anpassen kann und indem sie andererseits Grund lage für ein hilfreiches weiterführendes 
Feedback für die Schüler/innen sind. In dem Beitrag wird auch festgehalten, dass der päda-
gogischen Funktion am besten mit qualitativen Rückmeldungen, wie sie für die Informati-
onsfeststellungen vorgesehen sind, entsprochen wird (Eder et al., 2009, S. 248). Dagegen 

erfüllen die zu benotenden Leisrungsfeststellungen (§ 3 LBVO) neben der pädagogischen 
und der Berichtsfunktion primär gesellschaftliche Funktionen, wie die der Z uweisung zu ver-
schiedenen Laufbahnen innerhalb und außerhalb der Schule (Al lokationsfunktion; Eder et 
al., 2009, S. 247 f.) und die der Vergabe von Berechtigungen (Selektionsfunktion; Eder et al. , 
2009, S. 247), da die Noten aufgrund ih rer für die Betroffenen u nd Abnehmer/ innen rasch 
überschaubaren Information zum zentralen Instrument im Selektionsgeschehen geworden 
sind (Eder et aI. , 2009, S. 248). 

Zweckentsprechend sollten mit den beiden Instrumenten auch unterschiedliche Daten und Formative und 
Informationen in unterschiedlichen Phasen des Unterrichts erhoben werden. Die Informa- summative Funktion der 
tionsfeststellungen zielen auf die Prozesse während des Lernens im Unterricht ab, um diese Leistungsbeurteilung 
positiv beeinflussen zu können, hingegen werden vor allem mit den punktuellen Leisrungs-
feststellungen bilanzierend die erreichten Lernergebnisse nach den für deren Erreichung auf-
gewendeten Lern- beziehungsweise Unterrichtseinheiten erfasst. Die Leistungsbeurteilung 
hat gemäß der LBVO daher sowohl eine lernförderliche 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 
Sachverständigen, der in der summativen Funktion sein Fachurteil abgibt und andererseits 
die des lernunterstützenden Coachs in der formativen Funktion der Leistungsbeurteilung. 

Im Beitrag von Eder et al. (2009) werden die Mängel bei der praktischen Umsetzung der 
rechtlichen Bestimmungen zu den Leisrungsfeststellungen 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 für 
Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK), jetzt Bundesministerium für Bildung und Frauen 
(BMBF), an der Erneuerung der LBVO (siehe Abschnitt 3.2.3). Den Forderungen nach 
"Externalisierung und Objektivierung" (Eder et al. , S. 265) wurde im Bereich der "Leisrungs­
feststellungen, mit denen Berechtigungen verbunden sind" (Eder et al., S. 267) nur so weit 
entsprochen, dass die bereits 2009 laufenden Arbeiten an der Ei nführung einer teiLstandardi­

sierten kompetenzorientierten Reife- und Diplomprüfong im Schuljahr 2015/16 abgeschlossen 

001: http://dx.doi.org/10.17888/nbb2015-2-2 
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fachliches Lernen in beinahe allen Bildungsbereichen der Volksschule themarisiert werden. 

Erwa ein Viertel sind allerdings Enrwicklungsprojekte ohne Forschungsanreil. 

Eine Weiterenrwicklung dieser existierenden Forschungslandschaft ist vor allem in der Fo­

kussierung auf größere kooperative Projekte zu sehen, an denen sich verschiedene Hochschu­

len, Universitäten, Forschungseinrichrungen und Forscher/innen beteiligen können. In sol­

chen Rahmenprojekten können 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 großflächige Wirkungsanalysen 

bildungspolitischer Maßnahmen. Zudem muss die Infrastruktur durch Installation von Profes­

suren für Grundschulpädagogik und -didaktik gestärkt werden. Schließlich braucht der Auf­

bau einer Scientific Communiry regelmäßige thematisch auf die Volksschule ausgerichtete 

Tagungen und Kongresse (Hörmann & Heihs, 2015), verbunden mit international anschluss­

fähigen Publikationsreihen, wie z. B. das "Jahrbuch Grundschulforschung" in Deutschland, 

das nunmehr im 18. Jahr vorliegt (Blömer et al., 2015) und Systematiken wie das "Handbuch 

Grundschulpädagogik und Grundschuldidaktik" (Einsiedler et al. , 2014). 
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Wenn Modellprojekte 

generalisierbare Ergebnisse 

zeitigen sollen , müssen 

sie sich an klaren Leitlinien 

ausrichten 
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Österreichische 

Grundschulforschung 

benötigt spürbaren 

Entwicklungsimpuls 

Indexbasierte Ressourcenzuteilung 

Der Kanron Zürich wendet seit 2004 ein indexbasiertes Mittelverteilungsmodell an. 
Als Indikaroren werden aktuell Daten verwendet, die auf Gemeinde- oder Stadtteil­
ebene bereits vorhanden sind: Anteil ausländischer Schüler/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 günstigsten Ausgangslage erhält somit 100 % der üblichen 
Mittel, Schulen mit dem höchsten Bedarf erhalten 120 %. Sie können damit kleinere 
Klassen bilden oder/und einzelne Schüler/innen gezielt fördern (Bacher et al., 2010).2 

Für Dortmunder Grundschulen wurde ein Index konzipiert, der 21 Indikaroren um­
fasst, mit denen das kulturelle Kapital der Schüler/innen erfasst wird. Diese Indika­
roren werden durch Befragung von Eltern und Kindern ermittelt. Dieser Index ist 
theoretisch gur verankert, er bildet auch die konkrete Schülerpopulation der Schule 
gut ab, seine Erhebung gestaltet sich allerdings aufwändig (Bundesministerium für 
Bildung und Forschung, 2010). 

6.10 Prozessstandards tür Entwicklungsprojekte 

Die oben dargestellten Handlungsempfehlungen für eine Weiterentwicklung der Volksschule 
können ihre Wirkung nur entfalten, wenn sie in zusammenhängender Form mit einem Blick 
auf das Ganze implementiert werden. So können z. B. verbindliche Mindeststandards ohne 
individuelle Förderung oder der Ausbau von Inklusion ohne Umschichtung von Ressourcen 
gegenläufige 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 Entwicklungsverbünden 
(z. B. für die PädagogInnenbildung NEU) , Modellregionen (z. B. für die Weiterentwicklung 
von Inklusion oder die Gesamtschule) oder Netzwerkprojekten (für die Sprachförderung und 
den Schuleingangsbereich) zu übertragen. Die Methoden und Mittel , die bei der Verwirk­
lichung der Ziele eingesetzt werden sollen , werden oft den regionalen Akteuren bzw. dem 
freien Spiel der Kräfte zwischen diesen überlassen. In Anbetracht divergenter Entwicklungen 
in den Bundesländern, 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 
Qualitätsmanagement seitens der Schulaufsicht und der Begleitforschung garantiert wird 
(Huber, 2014). 

6.11 Grundschulforschung 

Durch eine im Zuge der Erstellung dieses Artikels durchgeführte Befragung der Forschungs­
verantwortlichen an Pädagogischen Hochschulen und eine Analyse der Einträge in der Da­
tenbank Bifo:dok3 konnten im Zeitraum von 2006/07 bis 2014/15 ca. 160 österreich ische 
Forschungsprojekte im Bereich der Primarstufe ermittelt werden. Sie lassen sich den Bereichen 
Lernergebnisse/Lernvoraussetzungen (23), Fachliches Lernen und Lehren (72), Lebensraum Klasse/ 
Schule (19), Führung und Schulmanagement (7), Professionalität und Persona/entwicklung (35), 
SchulpartnerschaJt und Außenbeziehungen (13) zuordnen. Der Schwerpunkt liegt auf der Er­
forschung von Lernprozessen, wobei allgemeine Fragen des Lernens im Kindesalter sowie 

2 Vgl. http://www.bi sra.zh.ch/_ pub/sozialindex .aspx [zul erzr geprüfr am 22. 12. 201 51 . 
3 Siehe hrrp: llwww.adulreducarion.ar/de/bifodokl [zulerzr geprüfr am 30.12.20151. 
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Ende der Volksschu le aufrecht bleibt, müsste die Abschaffung der Ziffern noten von einer ver­
pAichtenden Schullaufbahnberatung begleitet werden, die besonders jene Eltern anspricht, 
die Bildungspotenziale ihrer Kinder möglicherweise nicht erkennen. 

6.8 Mehr fachliche Spezialisierung in der Ausbildung 

Kapitel 1 

Im Volksschulunterricht gilt das Klassenlehrerprinzip (vgl. Abschnitt 2). Die Pädagogik der Guter Volksschulunterricht 

Volksschule als erste Schule fordert ganz besonders zu interdisziplinären Konzepten heraus erfordert Generalistinnen 
(Arnold et al., 2010, S. 13), die sich auch im Unterricht von Klassenlehrerinnen bzw. K1as- und Generalisten mit 
senlehrern gut umsetzen lassen. Andererseits führen u. a. die zunehmende Komplexität fach- fachlichen Spezialisierungen 
didaktischen Wissens (Blömeke, 2009, S. 123 f.), die diagnostischen Anforderungen der In-
dividualisierung von Lernprozessen (Inckermann, 2014) und die Unterstützung von Lernen 
durch geeignetes Scaffolding (z. B. Einsiedler, 20 14b) zu der kaum einlösbaren Forderung, 
in so divergenten Bereichen wie im Erst- und Zweitsprachunterricht, beim Aufbau mathe-
matischer Problemlösestrategien oder in der Musikpädagogik gleichermaßen auf aktuellem 
Stand zu sein (vgl. Abschnitt 3.2). Studierende im Bachelorstudium im Bereich der Primar-
stufe an Pädagogischen Hochschulen werden nach wie vor zu Generalistinnen und Genera-
listen ausgebildet, müssen aber ab dem Studienjahr 2015/16 im Rahmen der PädagogInnen-
bildung NEU einen Schwerpunkt im Ausmaß von 60 ECTS wählen (§ 38 Hochschulgesetz). 
Diese Spezialisierung kann sich auf Schulfächer beziehen, aber auch auf besondere Arbeits-
bereiche wie Inklusive Pädagogik, Mehrsprachigkeit, Medienpädagogik, kulturelle Bildung 
u. v. m. Eine Durchsicht der mit dem Studienjahr 2015/16 in Kraft getretenen Curricu la 
für die Primarstufe zeigt, dass viele Schwerpunkte sich mit dem künstlerisch-kulturellen Be-
reich befassen, häufig wird auch Gesundheitserziehung im Konnex mit Bewegung, Sport 
und Ernährung angeboten, Vertiefungen in Deutsch und Mathematik hingegen stehen nur 
vereinzelt zur Wahl. Angesichts der in Abschnitt 3.3 dargestellten Lernergebnisse wäre eine 
Intensivierung des Angebots gerade in diesen Fächern anzuregen. Unter Beibehaltung des 
Klassenlehrerprinzips müssen allerdings vom Dienstgeber erst geeignete Arbeitsfelder in der 
Volksschule geschaffen werden, die die Entfaltung fachlich spezialisierter Kompetenzen er-

möglichen . 

6.9 Indexbasierte Ressourcenzuteilung 

Das BedingungsgeAecht, das dazu führt, dass ein Kind grund legende Ziele der Volksschule 
nicht erreicht und in der Folge im weiteren Bildungsprozess kaum mehr eine Chance hat, 
ist komplex. Faktoren für die Nichterreichung von Bildungsstandards, die in Abschnitt 3.4 
erörtert wurden, reichen von Geschlecht, Migrationshintergrund, sozioökonomischem Sta­
tus, Mehrsprachigkeit, Bildung der Eltern über Klassenzusammensetzungen hin zu Schul­
und Lehrervariablen. Bruneforth, Weber und Bacher (2012, S. 213) beschreiben einen sehr 
klaren Zusammenhang zwischen Kompetenzarmut und einem Faktorenbündel, das sie als 
"Schulbelastung" bezeichnen. Ein ähnliches Konstrukt liegt auch dem "fairen Vergleich" 
der Rückmeldungen der Bildungsstandardergebnisse zugrunde (BIFlE, 2015). Eine proak­
tive system ische 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" höher ist, 
erhalten auch mehr Personalressourcen zur Förderung. Eine Erprobung und Umsetzung des 
Konzepts könnte für "faire Bedingungen" an Volksschulen sorgen . Voraussetzung ist aller­
dings, dass vor Ort Steuerungswissen und Steuerungsmöglichkeiten vorliegen, um geeignet 
qualifiziertes Personal zu bekommen und gezielt einzusetzen, sowie Professionsstandards, die 
autonom verantwortliches Handeln sichern. 
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1 
6.6 Individuelle Förderung 

Individuelle Förderung als Individuelle Förderung ist ein wesentliches Instrument des Ausgleichs von Benachteiligungen. 
wesentliches Instrument Die Diversität der Schülerpopulation einer Schule für alle Kinder (vgl. Abschnitr 4.2) er-

des Ausgleichs von fordert neben einer inklusiven Unterrichtsgestaltung auch potenzialorientierre individuelle 
Benachteiligungen Förderung. Neben einer Stärkung des Bewusstseins und der Kompetenz für pädagogische 

Diagnostik (z. B. Perkhofer-Czapek, 2015) müssen geeignete Modelle der individuellen För­
derung bekannt sein und Ressourcen für Förderung bedarfsgerecht bereitgestellt werden. Ak­
tuelle Erkenntnisse deuten darauf hin , dass kompakte, intensive Förderprogramme gerade in 
der Volksschule erfolgreich si nd. Schwab und Gasteiger-K1icpera (20 14) haben den Einsatz 
individualisierrer Sprach- und Leseförderprogramme bei Kindern der zweiten Schulstufe un­
tersucht. Die konzentrierren Programme konnten die LeseAüssigkeit und das Leseverständnis 
bei Kindern mit Deutsch als Erstsprache und auch bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache 
deutlich erhöhen. Corazza (2013, S. 445 f.) weist nach, dass gezielte Förderung in Intensiv­
kursen Leseschwächen deutlich vermindern kann. Darüber hinaus ist es erforderlich, die 
Aneignungskompetenzen der Schüler/innen selbst zu fördern. Dieser Aspekt überfachlicher 
Bildung (vgl. Abschnitt 3.1) bef'ahigt Kinder, autonom zu lernen, auch wenn sie diesbezüg­
lich zu Hause nicht geförderr werden (vgl. Langer, 2014). Intensive Förderung erforderr 
qualifizierte Personal ressourcen, die aufgrund von Diagnosen bereitgestellt werden und deren 
Einsatz evaluiert wird (vgl. Solzbacher, Schwer & Doll, 2012). Ein Modell dafür wurde im 
Kontext des Projekts "Qualität in der Sonderpädagogik" (Specht, Seel, Stanzel-Tischler & 
Wohlharr, 2007) erarbeitet. Der von der Zukunftskommission 2005 formulierte Auftrag, 
"Struktur- und Prozessstandards der Förderung in der Schule präziser zu fassen, [ ... ] damit 
die Schülerlnnen (a) ein größtmögliches Ausmaß an Förderung zur Enrwicklung ihrer indi­
viduellen Fähigkeiten 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 Ziffern noten durch kompetenzorientierte Rückmeldung und 
Bildungsberatung 

Sind Noten in der Der festgestellte Zusammenhang zwischen der Bildung der Eltern und der Mathematiknote 
Volksschule notwendig gibt zu denken (vgl. Abschnitt 3.4). Befunde zur Leistungsbeurteilung zeigen auf, dass die 

oder können sie vollständig Volksschule zu extrem positiven Beurteilungen tendiert (Beer & Beer, 2014, S. 174 f. ; Eder, 

42 

durch Beratung ersetzt Neuweg & Thonhauser, 2009, S. 257). Neben dieser Skalenverzerrung ist der Aussagewert 
werden? von Noten problematisch. Corazza (2013) stellt fest , dass 3 % der im Wiener Lesetest er­

mittelten Risikoschülerlinnen mit "Sehr gut", 16 % mit "Gut" und nur 1 % mit "Nicht 
genügend" 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 Schülerinnen und 
Schülern die AHS-Reife zu bescheinigen (vgl. Abschnitt 5.6). Die Erfüllung von EIterner­
wartungen durch die Lehrer/innen führt dazu, dass die Abschlussnoten kontinuierlich an­
steigen und der Zugang zur AHS immer weniger von tatsächlichen Fähigkeiten und Kompe­
tenzen, sondern stärker von den Beziehungen, der sozialen Durchsetzungsf'ahigkeit und der 
Bildungsaspiration der Eltern abhä ngt (Eder et al., 2009; Lindner, 2014). Diese Befunde, 
aber auch die Feststellung, dass eine kompetenzorientierte Lernkultur andere lernwirksame 
Formen der Leistungsrückmeldung benötige (Beer & Benischek, 2013, S. 774; K1eißner, 
2014, S. 689) sowie, dass "Alternative Formen der Leistungsbeurteilung" mit 2.788 von 
insgesamt 3.400 Schulversuchsanrrägen im Schuljahr 2013/14 der am häufigsten gewählte 
"Schulversuch" in der Volksschule ist (BMBF, 2014a, S. 30), weisen darauf hin , dass Verän­
derungsbedarf besteht. Eine vollständige Abschaffung der Ziffernnoten in der Volksschule 
könnte zu einer leistungsförderlicheren Beurteilungspraxis beitragen, die jedenfalls das Errei­
chen der Mindeststandards garantiert. Solange die verfrühte Bildungswegentscheidung am 
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behinderre Kinder ihre Mitschüler!innen nicht in ihrer Leistungsentwicklung behindern und 
dass sie in inklusiven Umgebungen bessere Leistungen erzielen als in Sonderschulen (Burger, 
2015, S. 211 f.; Fischer, 2015, S. 15). Durch die Ratifizierung der UN-Behinderrenrechts­
konvention und durch die darauf bezogenen nationalen und regionalen Aktionspläne (vgl. 
Schulze, 2011) ist ein neuer Impuls für den systemischen Ausbau von Inklusion entstan­
den (Gasteiger-Klicpera & Wohlhart, 2015). Ein aktuelles Verständnis von Inklusion weitet 
aber den Gegenstandsbereich inklusiver Pädagogik auf alle Diversitätsbereiche aus (Fischer, 
2015). Unabhängig von ethnischer Zugehörigkeit, Geschlecht, Religion, sozialem Status 
oder Behinderung sollen ein gemeinsamer Unterricht und ein natürliches Miteinander ohne 
Ausgrenzung und Separation für jene Lernmöglichkeiten sorgen, die allen Kindern gerecht 
werden. Dies strebt auch das BMBF in seinen Arbeitsschwerpunkten an (BMBF, 2014a, 
S. 21 f.) . In diesem Kontext ist es erforderlich, Schrine dafür zu setzen, dass die Volksschule 
tatsächlich zu einer Schule für 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 Übereinstimmung mit den Zielen des Nationalen Aktionsplans (BMASK, 
2012) und zwar ohne Ausnahmeregelungen für einzelne Bundesländer (Feyerer, 2013). 

Darüber hinaus können die Erfahrungen mit Integration modell haft für den Umgang mit 
Vielfalt im inklusiven Sinn sein. Es wird zu erforschen sein, wie weit die Merkmale inklusiven 
Unterrichts wie Teamarbeit in der Klasse, qual ifizierr ausgebildete Lehrer/innen, diversitäts­
bewusste Didaktik, geeignete Unterrichtsmethodik und interdisziplinäre Zusammenarbeit 
mit Unterstützungssystemen (Specht et al., 2006) auch in Bezug auf andere Diversitätsbe­
reiche nutzbar gemacht werden können. 

Inklusion 

In den nordischen Ländern bestimmte das Thema Inklusion schon früh bildungs­
politische Debatten und zog konkrete Maßnahmen nach sich, die sich in der Schul­
struktur widerspiegeln: In Schweden, Finnland und Norwegen lernen alle Schüler/ 
innen mindestens bis zur 9. Klasse ohne äußere Differenzierung gemeinsam (bis zur 
10. Klasse in Norwegen). Multi professionelle Teams (Lehrer/innen, Sonderpäda­
goginnen und Sonderpädagogen, Psychologinnen und Psychologen, Sozialarbeiter! 
innen , Unterstützungslehrer/innen) sorgen für individuelle Unterstützung und För­
derung. Allerdings unterhalten alle drei Länder weiterhin Sonderschulen speziell für 
körperlich beeinträchtigte Schüler/innen, auch wenn die Gesamtzah len rückläufig 
sind . Kritisiert wird jedoch, dass die Integration v. a. geistig beeinträchtigter Kinder 
in die Gemeinschaftsschule eine interne Segregation der Schülerschaft nach sich zieht 
(vgI. u. a. Arnesen, 2011; Saloviita, 2009). Beispielsweise hat sich in Finnland die 
Zahl der Schülerlinnen, die dauerhaft sonderpädagogische Förderung in einer von 
der Hauptgruppe zeitweise oder dauerhaft separierren Lerngruppe erhalten, vergrö­
ßert (vgl. Böhm, 2015). Somit kann zwar die politische Forderung nach Inklusion als 
weitgehend realisiert betrachtet werden, jedoch hat sich in vielen Fällen die institutio­
nelle Differenzierung in eine innerinstitutionelle Segregation verschoben. 

Dass ein Bi ldungssystem auch ohne Sonderschulen auskommen kann, zeigt die Ent­
wicklung in Italien , wo jene 1977 abgeschafft wurden. Zumindest aus Südtirol wer­
den durchaus positive Erfahrungen mit dem daraus resultierenden inklusiven Bil­
dungssystem berichtet (vgl. Brugger-Paggi , 2015; Ferdigg, 2010). 
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1 
außerschulische Lerngelegenheiren, Individualisierung und Förderung sinnvoll nmzbare Aus­

weimng der Smndemafel anzudenken. 

6.4 Selektionsfreie Gestaltung des Schuleingangs 

Durch alters- und Der Übergang aus dem verpflichrenden Kindergarrenjahr in die Volksschule isr vom Versuch 
leistungsheterogene gekennzeichner, "Homogenirär" herzusrellen. Selektionsmechanismen wie Schulreifefesrsrel-

Gruppen kann der lung, Aufnahme als außerordentliche Schüler/innen, Transfer zwischen Klassen, Zuordnung 

Schuleingang der Diversität zu Schulsrufen und Fesrsrellung von sonderpädagogischem Förderbedarf werden eingeserzt. 

besser gerecht werden Eine selekrionsfreie Eingangssmfe konme auch durch eine "Pädagogisierung" von Selekrions­
mechanismen , wie der kindgemäßen Gesraltung der Schulreifefesmellung, nichr verwirklichr 

werden (vgl. Abschnin 5.3) . Ein Paradigmenwechsel in Richmng eines proaktiven Umgangs 

mir faktisch vorhandener Vielfair (Altrichrer er a1., 2009, S. 343; Prengel, 2006) würde der 

Siruarion an ösrerreichischen Volksschulen besser gerechr als der Versuch, die "Homogenisie­
rungsfalle Jal1fgangsklasse" (Hörmann, 2012, S. 275) mir Selekrionsmechanismen aufrechr 

zu erhalren. Dem vom BMBF angestrebren Ausbau alrershererogener Lerngruppen (BMBF, 

2014a, S. 19) sowie der "auronomen Möglichkeir des jahrgangsübergreifenden Umerrich­

rens" (BMWFW & BMBF, 2015, S. 7) kann in dieser Hinsichr große Relevanz zugesprochen 
werden, vor allem, wenn es gelingr, über Einzeimaßnahmen hinaus Viel fair als Leirprinzip 

von Schulen und Klassen zu verankern. 

Schuleingangsphase 

In vielen Ländern werden Versuche unrernommen, Übergänge zwischen Schulsm­

fen zu erleichrern und somir individuellen Enrwicklungsgeschwindigkeiren besser zu 

enrsprechen. Das rriffr besonders auf die Schuleingangsphase zu. Beachtlich isr die 

große Spannweire beim Schuleinrrirrsalrer - dieses variiert zwischen 4 Jahren in der 

Schweiz und Zypern und 7 Jahren in den skandinavischen und bairischen Ländern. 
Unrerschiedlich sind auch die insrimrionellen Lösungsversuche für den Übergang. 

Die niederländische Schule beinhalrer z. B. eine zweijährige Elemenrarschule, der 

Schuleinrrin in England erfolgr im Alrer von 5 Jahren, eine Schuleingangsklasse kann 

jedoch ab 4 Jahren besuchr werden. In Sachsen sieht der Bildungsplan ein Vorberei­

mngsjahr in der Kinderragess[ä[(e vor, dieses bereiter systematisch auf das schulische 

Lernen vor. Auch inhaltlich werden unrerschiedliche Akzenre in der Vorschulbildung 

geserzr: Neigr die französische Vorschule zu einer Fokussierung kogniriver Enrwick­

lung, legen andere Länder (wie u. a. Deurschland, Iralien, Irland) den Schwerpunkr 

auf sozial-emorionale Förderung (vgl. Europäische Kommission, 2014, S. 127 ff.). 

Beispielgebend für einen selektionsfreien Schuleingang kann die alrersgemischre of­
fene Schuleingangssmfe der Laborschule Bielefeld sein. Die langjährigen Erfahrungen 
zeigen, auf welche Weise den Herausforderungen jahrgangsübergreifenden Lernens 
pädagogisch begegner werden kann (Aurorenream Laborschule, 2005). 

6.5 Ausbau von Inklusion 

Inklusion als 

pädagogisches Prinzip des 

Miteinanderlernens auf 

unterschiedlichen Niveaus 
unterstützt nicht nur Kinder 

mit Behinderungen 

Die inrensivsren Erfahrungen und das differenziertesre Sys[emwissen im Umgang mir Di­

versirär liegen im Bereich des gemeinsamen Unrerrich[s behinderter und nichrbehinderrer 

Schüler/innen vor, der seir 1993 in der Volksschule verankerr isr. Kampshoff und Walrher 
(2010, S. 408) berichren beispielsweise, dass ösrerreichische Volksschullehrer/innen aufgrund 

ihrer langjährigen Erfahrungen mir Imegrarion ein viel positiveres Bild von Hererogeni[är 

in der Klasse zeichnen als ihre bayrischen Kolleginnen und Kollegen. Wenn auch klar fesr­

gehaIren werden muss, dass die Realisierung von Inregrarion in der Praxis vielfach Mängel 
aufweisr (Feyerer, 2009; Spechr er al., 2006), kann summarisch fesrgehalten werden, dass 
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Volksschule 

6.2 Mindeststandards, garantiertes Bildungsminimum 

Mindeststandards sind weder im Lehrplan noch in den Bildungsstandards ausgewiesen (vgl. 
Abschnitt 3. 1). Solche dienen der Orientierung von Lehrkräften, Schülerinnen und Schülern 
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 können (Klieme et 
al., 2007, S. 9). Bruneforth et al . (2012, S. 189) führen normativ-Iegistische, funktionialis­
tische und gerechtigkeitstheoretische Gründe für die Garantie eines Bildungsminimums 
an. Sie empfehlen , künftig der Bildungsarmut mit ei nem "Fokus auf die Bekämpfung von 
Kompetenzarmut" (im Unterschied zu Zertifikatsarmut) zu begegnen und in den Bildungs­
standards die Definition eines absol uten 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. Für 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 Gegenstände 
Mathematik und Deutsch umfassen, um ei ne "Depotenzierung der übrigen Ziele" (Eder & 
Hofmann, 2012, S. 74) der Volksschule zu vermeiden. 

Mindeststandards 

Beispiele für Minimalstandards finden sich z. B. in Singapur (Primary SchooL Leaving 

Examination), in Australien für Literacy und Numeracy oder in den Leisrungszielen 
und Kompetenzsrufen des NationaL CurricuLum in England (Huber, Spän i, Schmel­
Ientin & C riblez, 2006; Kotthoff, 1994; Waterkamp, 2012). Das englische National 
Curricu lum ist ein aufsteigender Pfad mit genau definierten Lernzielen. Es ist in vier 
Key Stages organisiert, die sich am Lebensalter ausrichten. Dabei entsprechen Key 
Stage I (5-7 Jahre) und Key Stage 2 (7-11 Jahre) der Primarsrufe. Für jedes Fach 
werden sogenannte Anainment Targets definiert, die sich in acht Niveaus über die 
gesamte PAichtschulzeit erstrecken. Diese sind zur genaueren Differenzierung wiede­
rum in jeweils drei Subniveaus (a, b, c) gegliedert. Diese Niveaus ermöglichen es ei­
nerseits, den Lernfortschritt einzelner Schüler/innen genau abzubilden, erfüllen aber 
andererseits auch die Funktion von Mindeststandards, da für jede Klassensrufe defi­
ni ert ist, welches Mindesrniveau den Erwartu ngen entspricht (Waterkamp, 2012).1 

6.3 Ausweitung der Unterrichtszeit 

Wie in Abschnitt 2 ausgeführt, steht österreichischen Volksschulkindern mit jährlich 705 
Stunden deutlich weniger Unterrichtszeit zur Verfügung als z. B. im Durchschnitt der EU-21 
(768 Stunden). Angesichts der Aufgabenfülle der Volksschule, der zunehmenden Diversität, 
der oben angeführten Garantie von Bildungsminima und der Anforderungen ei ner akruellen 
lernerzentrierten Didaktik stellt sich die Frage nach einer Ausweitung der Lernzeit, sei dies 
durch Erweiterung der Stundentafel oder durch gegenstandsbezogene Lernzeit in ganztä­
gigen Schulformen (vgl. Hörl et al. , 20 12, S. 280). In ganztägigen Schulformen kann die 
Verschränkung von Spielen und Lernen besser gelingen und individuelle Förderung ohne 
Verringerung von Unrerrichtszeit Platz finden (vgl. Rahm, Rabenstein & Nerowski, 2015, 
S. 94 ff.). Der geplante Ausbau von Ganztagsschulen (BMBF, 20 14a, S. 19) weist eine mög­
liche Richtung, allerdings nur dann , wenn tatsächlich verschränkte Formen realisiert werden, 
was derzeit kaum der Fall ist (vgl. Abschnitt 2). Alternativ dazu ist eine für vielfältige, auch 

Vgl. auch "National curricu lum" (Version vom 16.07.20 14) auf der Website des Departments for Education 
unter hrrps:/Iwww.gov.uk/govern menr/collections/national-curricu lum [zuletzt gep rü ft am 22. 12.20 15]. 
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38 

Kerncurricula geben 
Ziel klarheit und 

eröffnen autonome 
Gestaltungsspielräume 

sive Weise die Vielfalt und Diversität der Kinder willkommen heißt, (f) ihnen angemessene 

Beratung, Unterstützung und Förderung zukommen lässt und (g) Leisrungsrückmeldungen 
zur Förderung 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 berücksichtigt. Schließlich müssen Weiterenrwick­
lungen der Volksschule mit Blick auf das Ganze auf der Basis von Prozessstandards erfolgen. 
Eine wesentliche Grundlage dafür ist die konrinuierliche Generierung zuverlässiger empi­
rischer Evidenz durch Auf- und Ausbau einer nachhaltigen inrernational ansch lussfähigen 
Grundschulforschung. Den Handlungsempfehlungen sind punkruell Hinweise auf enrspre­
chende inrernationale EnrwickJungen und Praktiken beigefügt. 

6.1 Konzentration und Fokussierung des Bildungsauftrags 

Der Bildungsauftrag der Volksschule ist umfassend , wenig fokussiert und in unübersicht­
licher Weise verfasst. Eine Konzenrration auf verbindlich zu vermittelnde Kernkompetenzen 
ist nicht ersichtlich (vgl. Abschnitt 3.1). Der Lehrplan der österreich ischen Volksschule 

(BMUKK, 2012a) ist ein Rahmenlehrplan . Daneben wurden im Jahr 2008 Bildungsstan­
dards für die Fächer Deutsch und Mathematik für die 4. Schulsrufe als zusätzliche, regulie­
rende Rechtsdokumenre für den Unterricht etabliert (Boyer, 2012, S. 83). Diese sind Re­
gelstandards (K1ieme et al. , 2007, S. 27), die ebenso wie der Lehrplan nicht verbindlich 
festlegen, welche Kernkompetenzen zu erreichen sind. Darüber hinaus ist die Volksschule 
verpflichtet, Unrerrichtsprinzipien in Unterricht und Erziehung einfließen zu lassen. Schließ­
lich hat das BMBF derzeit 24 weitere Bildungsanliegen an die Schule, von denen sich erwa 
zwei Drittel auf die Volksschule beziehen, z. B. Soziales Lernen, Verhaltensvereinbarungen 

oder Leseförderung (BMBF, 2015d). In der Schuleingangsphase ist zusätzlich auf den Bil­
dungsRahmenPlan (Ämter der Landesregierungen der österreichischen Bundesländer et 

al., 2009) Bezug zu nehmen. Um die für erfolgreichen Unrerricht nötige ZielkJarheit (z. B. 
H atrie, 2013, S. 195; Helmke, 2014, S. 190) zu schaffen, müssen die Dokumenre zusam­

mengeführt und in Kerncurricula gefasst werden, die erwa drei Viertel der Lernzeit festlegen 
und autonomen Gestalrungssp ielraum für die Individualisierung von Lernprozessen eröffnen 
(Wiater, 2009, S. 127) . Die Bildungsreformkommission schlägt zumindest eine Verschlan­
kung des Lehrplans und eine Fokussierung aufGrundkompetenzen und Kulturtechniken vor 
(BMWFW & BMBF, 2015, S. 6). 

Kerncurricula 

Eine Zusammenführung aller für den Bildungsauftrag relevanren Dokumenre in 
einem kompakten und übersichtlichen Format scheinr im neuen Lehrplan der West­
schweiz gelungen, der 2010 beschlossen und in allen Westschweizer Kanronen bis 
2014 eingeführt wurde. Er basiert auf einem Domänenmodell , inregriert ein AJI­
gemeinb ildungskonzept sowie überfachliche Kompetenzen und umfasst die gesamte 
Schulzeit (vgl. Plan d 'erudes romand [PER], 2010). 

Im finnischen Kerncurriculum, das Performance- und Conrenr-Standards (vgl. 
Frühwacht, 2012, S. 55) ausweist, finden sich darüber hinaus für die Praxis hilfreiche 
Kompetenzbeschreibungen, die exakt definieren, welche Fähigkeiten und Fertig­
keiten eine Schülerin/ein Schüler beherrschen muss, um die Note "Gut" zu erhalten 
(vgl. Halinen , 2008). 
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Übergang aus der Perspektive der Schüler/innen (vgl. Reitbauer & Hascher, 2009; Rollett & 
Hanfstingl, 2006) sowie aus Sicht der Eltern (vgl. Peherstorfer, 2006; Wischenbart, 2006) 
beleuchten bzw. die Rolle der Lehrkräfte an der Nahtstelle zwischen Grundschule und Se­
kundarstufe I in den Blick nehmen (vgl. Katschnig & Hanisch, 2006). 

Da die einzelnen Studien jeweils verschiedene Aspekte des Übergangs in den Mittelpunkt 
stellen und aus verschiedenen Perspektiven beleuchten, liegen auch vielfältige Ergebnisse zu 
dieser Thematik vor. Hervorgehoben werden kann jedoch, dass einige Studien ein (eher) po­
sitives Bild im Hinblick auf die Bewältigung des Übergangs von der Grundschule in die Se­
kundarstufe I zeichnen. So verweisen verschiedene Autorinnen und Autoren darauf, dass der 
Schulwechsel von einem großen Teil der österreichischen Schüler/innen gut gemeistert wird 
und der Übertritt weniger als "kritische Phase" im negativen Sinn, sondern als Möglichkeit 
erlebt wird, sich neuen Anforderungen und Kontexten zu stellen (vgl. Reitbauer & Hascher, 
2009, S. 824; Stanzel-Tischler & Grogger, 2002, S. 62). Dennoch stellt der Übertritt für 
viele Kinder und deren Eltern durchaus auch eine Stresssituation dar, wie etwa Sirsch (2000, 
2003, zitiert nach Rollen & Hanfstingi, 2014, S. 314) nachgewiesen hat, wobei vielfach v. a. 
die Leistungsanforderungen als belastend erlebt werden. Deutlich wird auch, dass die Frage, 
wie der Übergang von der Grundschule in die Sekundarstufe erlebt bzw. bewältigt wird, sehr 
stark von individuellen und subjektiven Faktoren (Selbstkonzept, subjektive Bedeutung des 
Schulwechsels etc.) abhängt und hinsichrlich der Bildungsverläufe nicht zuletzt die soziale 
und die regionale Herkunft eine bedeutsame Rolle spielen. 

5.7 Zusammenfassung 

Kapitel 1 

Lebensbedeutsame 
Bildungswegentscheidung 
- subjektiv stressig , aber 
keine große Hürde 

Kinder und ihre Eltern durchlaufen aufgrund des stark gegliederten Bildungssystems in Ös- Institutionelle Übergänge 
terreich in den ersten Jahren im institutionellen Bildungssystem mehrfach Transitionssituati- beeinträchtigen 
onen. Bildungspolitisch wird eine Verbesserung der Situation an den Nahtstellen angestrebt, Bildungschancen von 
wobei aktuell der Übertritt vom Kindergarten in die Grundschule stärker im Fokus der Auf- Kindern mit besonderen 
merksamkeit steht. Einer effektiven Umsetzung eines bruchlosen Übergangs zwischen den Förderbedürfnissen 
Bildungsinstitutionen stehen jedoch noch einige Hürden entgegen . Diese ergeben sich durch 
strukturell bedingte Unterschiedlichkeiten (z. B. unterschiedliche Zuständigkeiten für die 
Bildungseinrichrungen, unrerschiedliche Ausbildungen und Diensrrechte der handelnden 
Pädagoginnen und Pädagogen) und durch die verschiedenen pädagogischen Konzeptionen 
von Kindergarten, Volksschule und Sekundarsrufe, wohl aber auch durch mangelnde Zeit-
und Personal ressourcen für eine wirkungsvolle Nahtstellenbegleitung. Eine solche erscheint 
für alle Kinder, besonders aber für Kinder mit besonderen Förderbedürfnissen (z. B. aufgrund 
von Behinderung, Herkunft oder sozialer Lage) notwendig. Die Gestaltung einer effektiven 
Nahtstellenbegleitung stellt demnach eine gemeinsame Herausforderung für die abgebenden 
und aufnehmenden Bildungsinstitutionen dar und sollte als eine "institutionenübergreifende 
Schulentwicklungsaufgabe" (Beutel, 2013, S. 105) gesehen und umgesetzt werden. Hinsicht-
lich des Übergangs in die Sekundarstufe ist aus pädagogischer Sicht anzumerken, dass die 
Selektion hinsichrlich des weiteren Bildungsgangs mit 10 Jahren zu früh erfolgt und dass 
eine Fortführung des Gesamtschulkonzepts in der Sekundarstufe die Transition deutlich ver-
einfachen würde. 

6 Ausgewählte Fragestellungen und Handlungsempfehlungen 

Die im Folgenden vorgestellten Handlungsempfehlungen beziehen sich auf Ptoblemlagen, 
die aus der Analyse hervorgehen und die hier punktuell zusammengefasst und präzisiert wer­
den. Die allgemeine Ziel perspektive, in der sich diese Entwicklungsperspektiven verorten, 
ist eine Volksschule (a) mit einem klaren Bildungsauftrag, (b) die Kinder mit verbindlich zu 
erreichenden Grundkompetenzen für ihren weiteren Bildungsweg ausstattet, (c) die Kindern 
und Lehrkräften genügend Zeit dafür, aber auch für die Entfaltung individueller Interessen 
gibt, (d) die einen bruchlosen Bildungsweg in einer Umgebung ermögl icht, (e) die aufinklu-
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Frühe Nach dem Besuch der Grundschule müssen die Kinder bzw. deren Eltern zwischen der NMS-
1 Bildungswegentscheidung welche die derzeit auslaufende HS ablöst - oder der Unterstufe der AHS wählen. Wäh-

36 

nach der Volksschule 
erhöht die 

Chancenungleichheit 

Daten zu 
Bildungsgerechtigkeit, 
Leistungsbeurteilung, 

zu Eltern- und 
Schülerperspektiven 
am Übergang in die 

Sekundarstufe liegen vor 

rend die NMS allen Kindern offen steht, gibt es für den Besuch der AHS notenabhängige 
Zugangsberechtigungen. Rund ein Drittel der Schüler/innen tritt im Bundesdurchschnitt 
nach der 4. Klasse Volksschule in eine AHS über, wobei die Schulwahl stark mit der sozi­
alen Herkunft zusammenhängt. 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 erklärbar sind, was die Problema­
tik der sozialen Selektivität und der Chancenungleichheit des österreichischen Schulsystems 
unterstreicht (vgl. Kapitel "Segregation" in diesem Band: Biedermann, Weber, Herzog-Pun­
zenberger & Nagel, 2016). Grundsätzlich sind im österreich ischen Schulsystem zwar auch 
"Brücken und Übergänge" vorgesehen, welche Übertritte zwischen den einzelnen Zweigen 
des Schulsystems ermöglichen (vgl. BMBF, 2014b), Analysen der Bildungsströme zeigen je­
doch, dass die Durchlässigkeit des Schulsystems in der Praxis nur sehr eingeschränkt gegeben 
ist (vgl. Wintersteller 2009, S. 57). 

Für die Schüler/innen stellt der Übertritt in die Sekundarstufe I einen biografischen Ein­
schnitt dar, der unweigerlich auf sie zukommt und den sie selbst nur relativ wenig beein­
flussen können. Der Wechsel beinhaltet für die Kinder Chance und Bedrohung zugleich. 
Es können sich neue Perspektiven eröffnen, die eine produktive Weiterentwicklung ermög­
lichen, mit dem bevorstehenden Übertritt können aber auch Ängste und Befürchtungen 
verbunden sein (vgl. u. a. Koch, 2008, S. 578). Auch für die Eltern ist die Situation des 
Übergangs von der Volksschule in die Sekundarstufe I mit Herausforderungen verbunden. 
Vor allem die Entscheidung, welche Schulform das Kind besuchen soll, ist für Eltern kei­
ne einfache (vgl. u. a. Heumann, 2005, S. 14), zumal diese den Bildungsweg der Kinder 
entscheidend determiniert. Damit ist verbunden, dass Lehrkräfte seitens der Eltern häufig 
Druck erleben, mit entsprechenden Zeugnisnoten die AHS-Reife für ihr Kind zu beschei­
nigen (vgl. u. a. Benischek, 2006b; Katschnig & Hanisch , 2006). Für die Volksschullehr­
kräfte stellt u. a. auch eine Belastung dar, dass sie in ihrer Leistung daran gemessen werden, 
was "ihre Kinder" in der weiterführenden Schule können (vgl. Katschnig & Hanisch, 2006, 
S. 303). Dieser "Stressfaktor" wird dadurch verstärkt, dass Lehrer/innen der Volksschule und 
der Sekundarstufe I vielfach wenig über die jeweils andere Seite wissen. 

Ausgehend von der gesellschaftlichen und bildungsbiografischen Bedeutsamkeit des Über­
gangs von der Grundschule in die Sekundarstufe I (vgl. Sartory, Järvinen & Bos, 2012, S. 107) 
liegen - auch in Österreich - zahlreiche Studien zur Nahtstelle Grundschule - Sekundarstufe 
vor. Diese können 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, 
beschäftigen sich primär mit Analysen zur Bildungsbeteiligung und zu Bildungsverläufen 
und betrachten den Übergang unter dem Aspekt der Bildungsgerechtigkeit bzw. der Gleich­
heit von Bildungschancen. Die österreichische Perspektive beleuchten hierzu u. a. Schlögl 
und Lachmayr (2004), Kast (2006), Thonhauser und Pointinger (2008) und Bruneforth 
et al. (2012). Untersuchungen zu Motiven der Schulwahl (z. B. Kernbichler, 2006; Specht, 
2010; 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, 2006) liegen in diesem Kontext ebenfalls 
vor. In den letzten Jaluen wurde der Übergang von der Grundschule in die Sekundarstufe I 
nichr zuletzt vor dem Hintergrund der Einführung der NMS näher beleuchtet. Von beson­
derer Aktualität sind diesbezüglich die Ergebnisse der NMS-Evaluation (z. B. Bruneforth, 
2015) sowie das Projekt "NOESIS - Niederösterreichische Schule in der Schulentwicklung", 
das sich im Rahmen der Evaluation der Niederösterreichischen MittelschuLe in einem Schwer­
punktbereich explizit den Übergängen ("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 Das Lernen in der 
(freiwillige) Wiederholung und das Überspringen von Schulstufen ermöglicht "Beschleuni- Volksschule erfolgt 
gungen" und "Verzögerungen": So wurden knapp 1 % aller Kinder auf der Vorschulstufe in verschiedenen 
eingeschult und erreichten dennoch bereits nach 2 Lernjahren die 3. Schulstufe, haben also Geschwindigkeiten 
eine - im Vergleich zur Einschätzung bei der Einschulung - akzelerierte Lernentwicklung 
genommen. Für 7 % der Kinder wurde dagegen - ausgehend von der I. Schulstufe - die 
Möglichkeit genutzt, die Grundstufe I in 3 Lernjahren durchlaufen zu können. 

5.5 Bruchlinien in den Bildungsgängen 

Die beschriebenen Maßnahmen, die zur Harmonisierung von Leistungsfähigkeit der Kinder 
und Anforderungen der jeweiligen Schulstufen beiuagen sollen, implizieren aber gleichzeitig, 
dass Kinder, die meist aus altersheterogenen Kindergartengruppen in die Schule wechseln, 
sich in einem System zurechtfinden müssen, in welchem sich im Regelfall - nämlich dann, 
wenn eine Klasse einer Schulstufe entspricht - nicht die Pädagogik an die Bedürfnisse der 
Kinder anpasst, sondern die Kinder durch "Transfers" zwischen Klassen der für sie passenden 
Schulstufe zugeteilt werden. Eine Verbesserung dieser, teils für Kinder und Eltern mit Versa­
gensgefühlen konnorierten Situation wird in teilstabilen, schulstufenübergreifenden Klassen­

verbänden gesehen (Stanzel-Tisch ler & Grogger, 2000, S. 38). Diese sind gegenwärtig noch 
relativ selten und häufig der geringen Schülerzahl 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 größeren Ausmaß bereit sind, schulstufenübergreifende Schul­
eingangsklassen anzubieten, wird die Zukunft zeigen. 2013/14 befanden sich die insgesamt 
8.100 Kinder der Vorschulstufe noch überwiegend in Vorschulklassen, wobei sich diesbe­
züglich aber sehr deudiche Unterschiede zwischen den Bundesländern zeigen (sieh Tabell e 
1.6). Aus einer Befragung von 142 Schulleiterinnen und Schulleitern zur Vorgangsweise bei 
der Schülereinschreibung (Amtmann & Stanzel-Tischler, 2015, S. 7) geht hervor, dass eigen­
ständigen Vorschulklassen - wenn dies aufgrund der Schülerzahlen möglich ist - gegenüber 
den alrersgemischten Schuleingangsklassen der Vorzug gegeben wird. Begründet wird dies 
mit besseren Möglichkeiten für eine gezielte Förderung der Kinder in der Vorschul klasse. 
Diese Haltung der Schulleiter/innen kann zum einen mit den größeren Spielräumen, welche 
die Stundentafel der Vorschulklasse bietet, erklärt werden, zum anderen aber auch in der 
pädagogischen Herausforderung begründet sein, dass Vorschüler/innen in manchen Schul­
eingangsklassen ohne zusätzliche Personal ressourcen gefördert werden müssen. 

5.6 Der Übergang von der Grundschule in d ie Sekundarstufe 

Dem Übergang von der Grundschule in die Sekundarstufe kommt gerade in Bi ldungssys­
temen , in denen der Wechsel von der Primar- in die Sekundarstufe relativ früh erfolgt, be­
sondere Bedeutung zu (vgl. u. a. Reitbauer & Hascher, 2009, S. 815). In Österreich folgt 
auf eine in der Regel 4 Jahre dauernde Grundschulzeit im Primarbereich ein äußerlich stark 
gegliedertes Sekundarschulwesen mit parallel verlaufenden Schul typen (vgl. Bieringer, 2015, 
S. 3; Olechowski, 2006, S. 210). Aufgrund der divergierenden Wertigkeiten der Bi ldungsab­
schlüsse, die an den verschiedenen Schulformen erlangt werden können und die den weite­
ren Bildungsweg determinieren , erfolgt eine frühe Selektion und ist mit dem Übergang von 
der Grundschule in die Sekundarstufe I eine zentrale "Weichenstell ung" im H inblick auf 
die Bildungslaufbahnen der Schüler/innen verbunden (vgl. Sartory, Järvinen & Bos, 2013, 
S. 107). Sowohl im Lehrplan der Volksschule (BMUKK, 2012a) als auch in den Lehrplänen 
der MS (BMUKK, 2012b), der Hauptschule (HS; BMUKK, 2000) und der AHS (BMBF, 
20 15c) wird auf die Bedeutung der pädagogischen Gestaltung der Nahtstellen Bezug genom­
men , wobei v. a. die Anschlussfähigkeit der Lern- und Arbeitsformen betont wird. 
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holung einer Schul stufe (Doralt, 2014, S. 23, S. 37-39) sind verschiedene organisatorische 

Maßnahmen vorhanden, um die Kinder in die jeweilige Schulstufe zu versetzen, die ihrer 

Leistungsfahigkeit entspricht. Der Zeitrahmen für die Absolvierung der Volksschule umfasst 

im Regelfall 4 bzw. 5 Jahre bei Einschulung auf der Vorschulstufe. Tabelle 1.11 zeigt, dass 
erwa 90 % der Schüler/innen die Volksschule in 4 Jahren durchlaufen, wobei der Bundeslän­

dervergleich auf eine in Maßen unterschiedliche Handhabung hinweist. 

Tab. 1.11: Bildungsverläufe des Einschulungsjahrgangs 2008/09 (nach Bundesländern) 

2.324 

4.837 

14.127 

12.700 

4.477 

10.072 

6.162 

3.256 

13.618 

Ell1schulung in 1. Schulstufe 
(4-jahrige Perspektive) 

Anteil Schuler/lnnen 
mit Abschluss nach .. 

7,1 % 92,6 % 

13,1 % 86,8 % 

7,8% 92,1 % 

12,9 % 86,9 % 

7,0% 92,7 % 

9,4 % 90,4 % 

6,0 % 93,8% 

7,4 % 92,3 % 

10,4 % 89,3% 

0,3% 

0,1 % 

0,2 % 

0,2 % 

0,3% 

0,3 % 

0,2 % 

0,2 % 

0,2 % 

53 

227 

1.290 

1.323 

935 

252 

671 

660 

1.184 

Einschulung in die Vorschulstufe 
(5-jährige Perspektive) 

Anteil Schuler/lnnen 
mit Abschluss nach .. 

0,0% 96,2 % 3,8% 

3,1 % 94,3 % 2,6 % 

5,0% 90,2 % 4,8% 

8,3 % 88,5 % 3,2 % 

4,5% 83,7 % 11,8 % 

3,2 % 92,1 % 4,8 % 

6,6% 85,7 % 7,7 % 

5,6 % 80,0 % 14,4 % 

4,6% 87,2 % 8,2 % 

Quelle: Statistik Austria (Schulstatistik). Eigene Berechnung. 

Tabelle 1.12 zeigt die Bildungsverläufe des Einschulungsjahrgangs 2011/12 über die ersten 

3 Lernjahre in der Volksschule bis zum Schuljahr 2013114: Insgesamt 92 % der Kinder sind 

ohne einen Wechsel der Schulstufe bzw. ohne eine (freiwillige) Klassenwiederholung oder 

ei n Überspringen einer Klasse in ihrer Bildungskarriere vorangeschritren (in Tabelle 1.12 
dunkelblau unterlegt). Diese Kinder wurden enrweder 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: Bildungsverläufe der Schulanfänger/innen des Einschulungsjahrgangs 2011/12 bis 
zum Schuljahr 2013/14 an der Volksschule (Absolut- und Prozentwerte) 

5 28 5.664 

0,06 % 0,09 % 0,86 % < 0,01 % 0,03 % 7,00 % 0,09 % 0,17 % 8,31 % 

49 7.148 695 5 28 5.664 67.203 138 80.930 

0,06 % 8,83 % 0,86 % < 0,01 % 0,03 % 7,00 % 83,04 % 0,17% 100,00 % 

Quelle: Statistik Austria (Schulstatistik) . Eigene Berechnung. 
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jährigen vorzeitig in die Volksschule aufgenommen und besuchten daher keine Kinderbe­
rreuungseinrichtung. Somit verblieben österreichweit 2,1 % Fünfjährige, die überwiegend 
zu Hause oder bei Tageseltern betreut wurden, wobei die "Kindergartenabstinenz" in Wien 
(Betreuungsquote: 94,8 %) am stärksten ausgeprägt war (Statistik Austria, 2015, S. 16). 

Die Einführung des verpflichtenden Kindergartenjahrs war in hohem Ausmaß vom Wunsch 
geleitet, Kinder mit Sprachdefiziten besser auf den Eintritt in die Volksschule vorzuberei­
ten . Gegenwärtig wird die Einführung eines zweiten verpflichtenden Kindergartenjahrs für 

Vierjährige sowohl unter dem Gesichtspunkt der Förderung der Bildungssprache Deutsch 
(Expertenrat für Integration, 2015, S. 64) als auch vor dem Hintergrund einer umfassenden 
Sicht der Elementarbildung als Bildungsfundament (Industriellenvereinigung, 2015, S. 38) 
gefordert. Die Einführung eines zweiten kostenfreien Kindergartenjahrs ist von der Bi ldungs­
reformkommission vorgesehen, allerdings mit Opt-out-Möglichkeit (BMWFW & BMBF, 
2015, S. 3). 

In internationalen Längsschnittstudien (z. B. Effective Provision 0/ Pre-School Education Hochwertige 
[EPPE]; Sylva, Melhuish , Sammson, Siraj -Blatchford & Taggart, 2004) wurden positive Elementarbildung erhöht 
Effekte insbesondere einer qualitativ hochwertigen Elementarbildung auf die kognitive und die Schulleistung 

soziale Entwicklung der Kinder festgestellt. Für Österreich zeigen erstmalig Bruneforth, 
Weber und Bacher (2012, S. 205 f.) anhand der Daten der Ausgangsmessungen (Base-
line-Testung) für die Überprüfung der Bildungsstandards auf der 4. Schulstufe, dass sich 
der Kindergartenbesuch für alle Kinder positiv auf das Leistungsniveau in der Volksschule 
auswirkt. Für sozial benachteiligte Gruppen konnten allerdings in dieser Untersuchung -
anders als es sich in der Analyse internationaler Studien du rch Textor (2007) zeigt - keine 
kompensatorischen Effekte festgestellt werden. 

5.3 Aktuelle Maßnahmen 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 Leitfäden zu folgenden Themenfeldern übermit­
telt: Übergang vom Kindergarten zur Volksschule, Schülereinschreibung und kindgerechte 
Durchführung der Schulreifefeststellung im Team unter Ei nbindung von Kindergartenpäda­
gogi n nen/ -pädagogen (BMU KK, 2013), Umsetzung durchgängiger sprachlicher Fördermaß­
nahmen beim Übergang vom Kindergarten in die Grundschu le (Charlotte-Bühler-Institu t, 
2014) sowie Individualisierung des Unterrichts und differenzierte Förderung in der Schulein­
gangsphase (Charlotte-Bühler-Institut, 2015). 

Diese Maßnahmen des BMBF stehen in engem Zusammenhang mit der Erprobung von Mo­
dellen der Transirion und der sprachlichen Förderung 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 österreichweit an insgesamr rund 75 Volksschulen und über 11 0 koope­
rierenden Kindergärten verschiedene Formen der Zusammenarbeit mit dem Z iel der Schaf­
fung eines durchgängigen Bildungsangebots erprobt. Das Projekt "Netzwerkschulen" wird 
vom Bundesinstitut für Bildungsforschung, Innovation & Entwicklu ng des österreichischen 
Schulwesens (BIFIE) formativ evaluiert; Ergebnisse der Arbeit in den Netzwerkprojekten 
sollen ab dem Schuljahr 2016/17 stufenweise flächendeckend implementiert werden. 

5.4 Bildungsverläufe 

Mit der 1999 eingeführten Möglichkeit, in der Grundstufe I auch während des Schuljahrs 
die Schulstufe wechseln zu können und dem Überspringen bzw. der (freiwilligen) Wieder-
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5 Bildungsverläufe und Transitionen 

Die Volksschule als erste Schule hat die wesentliche Aufgabe, eine Vermittlerrolle gegenüber 
dem Kindergarten und der Familie einzunehmen (Schorch, 2007, S. 63 f.). Sie hat den Auf­
trag, von den "spielorientierten Lernformen der vorschulischen Zeit" (BMUKK, 2012a, 
S. 10) auszugehen und in "Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten und vorschu­
lischen Institutionen" (BMUKK, 2012a, S. 20) die Schuleingangsphase pädagogisch zu ge­
stalten. In ihrer Rolle als "Brückenbauerin" (Köpcke-Duttler, 2014, S. 72) übernimmt die 
Volksschule die Aufgabe der Gestaltung und Begleitung von Transition im Schuleingang. 
Im Sinne von Bildungsgängen werden zunächst die Übergänge zwischen Kindergarten und 

Schule, ihre Bruchlinien und Herausforderungen thematisiert. In der Folge richtet sich der 
Blick auf Bildungsverläufe innerhalb der Volksschule und auf den Übergang in die Sekun­
darstufe. Aufgrund der Aktualität der Entwicklungen werden in diesem Abschnitt Vorhaben 

und Maßnahmen der Bildungspolitik an geeigneter Stelle angesprochen. 

5.1 Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Schule 

Im 2009 eingeführten bundesländerübergreifenden "BildungsRahmenPlan" für elementare 
Bildungseinrichtungen (Ärmer der Landesregierungen der österreichischen Bundesländer, 
Magistrat der Stadt Wien & BMUKK, 2009) widmet sich ein Abschnitt explizit dem Be­
reich Transitionen. Die Kooperation zwischen elementaren Bildungseinrichtungen, Schulen, 
außerschulischer Nachmittagsbetreuung und Eltern wird als "bewusste, zielgerichtete und 
gemeinsam zu verantwortende Zusammenarbeit" gesehen , die "in einer Formulierung ge­
meinsamer Ziele und Strategien für die Übergangsgestaltung" (Ämter der Landesregierungen 
der österreichischen Bundesländer et al., 2009, S. 23) münden soll . Hervorgehoben wird 
ferner die Sicherstellung der Anschlussfähigkeit der Bildungsprozesse, wobei der Kontinu­
ität von vorschulischen und schulischen Bildungsbereichen und Lernmethoden große Re­
levanz beigemessen wird. Im Lehrplan der Volksschule ist unter den Gesichtspunkten des 
Auftrags zur individuellen Förderung sowie einer möglichst 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 müssen. 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 Zuständigkeiten für Kindergarten und Volksschule sowie den un­
terschiedlichen Dienstrechten und unterschiedlichen Ausbildungsniveaus der Pädagoginnen 
und Pädagogen des Elementarbereichs und der Volksschule. Entgegen den Intentionen der 
Pädagogfnnenbildung NEU ist es vorerst nicht gelungen, die Ausbildungsniveaus für 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 Hürde für 
die Kooperation der beiden Institutionen dar. Die Notwendigkeit der Einbindung der Eltern 
birgt auch Chancen, erfordert aber einen Dialog von Anfang an, der nicht aufProblemsitua­
rionen eingeschränkt ist (Griebel & Niese!, 2011, S. 175) . Das aktuelle Regierungsprogramm 
(Bundeskanzleramt, 2013, S. 40) nennt als ein Ziel die Installierung eines Übergangsma­
nagements vom Kindergarten in die Volksschule, wobei Voraussetzungen für das Weiterleiten 
der notwendigen pädagogischen Informationen geschaffen werden sollen. 

5.2 Vorschulische Bildung 

Seit der Einführung des verpflichtenden Kindergartenjahrs für alle Fünfjährigen im Jahr 
2009 (BGBI. I N r. 9912009) wechseln in Österreich fast alle Kinder von einer elementaren 
Bildungseinrichtung in die Grundschule. Im Kindergartenjahr 2014/15 lag die Betreuungs­
quote bei den Fünfjährigen österreichweit bei 96,8 %. Zusätzlich wurden 1,1 % der Fünf-

III-276 der Beilagen XXV. GP - Bericht - 05 Hauptdokument Band 2 Teil 1 (gescanntes Original) 73 von 100

www.parlament.gv.at



Volksschule 

Tab. 1.10: Alltagssprachen der Volksschüler/innen in den Schuljahren 2006/07 bis 2013/14 
(nach Sprachgruppen) 

Deutsch 

Englisch 

Türkisch 

Romanisch 

Slawisch (außer BKS) 

sonstige 

mehrsprachig mit 
Deutsch 

mehrsprachig ohne 
Deutsch 

79,7 % 78,7 % 

0,3% 0,3% 

6,8% 6,8% 

5,6% 6,0% 

1,1 % 1,2 % 

1,2 % 1,2 % 

5,3 % 5,8% 

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

77,6% 76,5 % 75,5 % 

0,3% 0,3 % 0,3% 

6,9% 6,8 % 6,8% 

6,4 % 6,6% 6,7 % 

1,3 % 1,3% 1,4 % 

1,5 % 1,5 % 1,6% 

5,7 % 5,8% 5,9% 

0,4 % 1,0% 1,8 % 

0,0% 0,1 % 0,1 % 

74,5 % 

0,3% 

6,8 % 

6,6% 

1,5% 

1.7% 

6,1 % 

2,3 % 

0,2 % 

Die Daten der Überprüfung der Bildungsstandards in Mathematik, 2013, zeigen die hete­
rogene Verteilung der Schülerschaft mit nichtdeutscher Alltagssprache. Österreichweit ver­

wendet etwa jedes vierte Kind (27 %) zu Hause eine andere als die deutsche Sprache. In 
Wien geben 56 % der Schüler/innen an, eine andere Sprache zu verwenden, davon spricht 

allerdings knapp ein Drittel zu Hause neben der anderen Sprache auch Deutsch. Auch in den 
urbanen, dicht besiedelten Gebieten außerhalb Wiens spricht ein großer Teil der Schüler/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 
dünn 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 Maß, aber nicht in 
umfassendem Sinn eine Schule für alle Kinder ist, da die Primarstufe auch in einer Sonder­
schule absolviert werden kann und da sich schon der Schuleingang als stark selektiv heraus­
stell t. 

Die Diversität der Volksschüler/innen ist mehrdimensional und stark ausgeprägt. Etwas 
mehr als die Hälfte 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 österreich ischen Staatsbürger/innen sind, liegt bei 12 %. Auch diese Zahl 
hat sich in den letzten Jahren nicht merklich verändert. Eine deutliche Zunahme lässt sich 
bei anderen Alltagssprachen als Deutsch feststellen. Dies betrifft insbesondere Städte bzw. 
einzelne Stadtbezirke. Zu welchen Zuwächsen die starke Zunahme von Asylwerbern seit dem 
Sommer 2015 (Bundesministerium für Inneres [BMI], 2015) führen wird, ist noch nicht im 

Detail abzusehen. 

Kapitel 1 

73,5% 72,4 % 

0,3 % 0,3% 

6,7 % 6,6% 

6,5 % 6,5 % 

1,6 % 1,7 % 

1,8 % 2,0% 

6,3% 6,7 % 

3,1 % 3,4 % 

0,2 % 0,3% 

Mehrsprachigkeit ist ein 
Faktum an Volksschulen, 
die Verteilung höchst 
unterschiedlich 

Um der Vielfalt der Schüler/innen gerecht zu werden, braucht es pädagogische Ansätze, die Welche Unterstützung 
Verschiedenheit nicht als Belastung, sondern als Ressource sehen. Voraussetzung ist ein Un- brauchen Schüler/innen 
terricht, der von vornherein aufDiversität hin entworfen ist, in dem also Kinder unter Maß- und Schulen , um ihrer 
gabe inklusiver Prinzipien auch zieldifferent und auf verschiedene Weise lernen können, wo- Diversität gerecht zu 

bei sie die dafür nötige Unterstützung erhalten (vgl. z. B. Langner & Feyerer, 2014; Sliwka, werden? 
2012). Darüber hinaus ist potenzialorientierte individuelle Förderung notwendig. 
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... in Volksschulen 

... in Sonderschulen 

... in Sonderschulen (%) 

Österreich 

Deutschland + Schweiz 

EU-alt & EWR • 

EU-neu •• 

ehem. Jugoslawien ••• 

Türkei 

Europa (Rest) 

Afrika 

Amerika und Ozeanien 

staatenlos/ungeklärt 

30 

Tab. 1.8: Schüler/innen in Volksschulen und Sonderschulen im Schuljahr 2013/14 
nach Bundesland 

10.172 20.836 63.492 59.196 

124 213 1.482 457 

1,2 % 1,0 % 2,3 % 0,8 % 

21.212 

631 

3,0% 

43.865 

253 

0,6% 

Quelle: Statistik Austria (Schulstatistik). Eigene Berechnung. 

4.2 .2 Aspekte Nationalität und Alltagssprache 

28.500 

497 

1,7 % 

16.761 

362 

2,2 % 

66.911 

891 

1,3 % 

Tabelle l.9 zeigt die Nationalitäten der Volksschüler/innen in den Schuljahren 2006/07 bis 
2013/1 4. Dass sich der Anteil österreichischer Staatsbürger/innen in diesem Zeitraum trotz 
Immigration kaum verändert, ist dadurch zu erklären, dass viele Immigrantinnen und Immi­
granten bereits eingebürgert wurden. 

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

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

0,8 % 0,9% 1,0 % 1,1 % 1,1 % 1,2 % 1,3% 

0,3 % 0,3 % 0,4 % 0,4 % 0,4 % 0,5 % 0,5 % 

1,0 % 1,1 % 1,2 % 1,3 % 1,5 % 1,8% 2,2 % 

4,7 % 4,5% 4,2 % 4,0% 3,8% 3,6% 3,5% 

2,4 % 2,3% 2,2 % 2,1 % 1,9 % 1,7% 1,6 % 

0,8% 0,8% 0,8% 0,9% 0,9 % 0,9% 1,0 % 

0,6% 0,6% 0,6% 0,7 % 0,7 % 0,7 % 0,8 % 

0,2 % 0,2 % 0,2 % 0,2 % 0,2 % 0,3% 0,3% 

0,1 % 0,1 % 0,1 % 0,2 % 0,2 % 0,2% 0,1 % 

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

87,4 % 

1,3 % 

0,6% 

2,7 % 

3,5 % 

1,6% 

1,1 % 

1,0 % 

0,3% 

0,1 % 

0,5 % 

Anmerkungen: *EU-Länder mit Beitritt bis 1995 sowie Länder des Europäischen Wirtschaftsraums 

(EWR) wie Norwegen, **EU-Beitritte 2004 und 2007, ohne Kroatien (Beitritt 2013), '**ohne Slowenien 

(EU-Beitritt 2004) 

Quelle: Statistik Austria (Schulstatis tik). Eigene Berechnung. 

Aussagekräftiger ist die im Alltag gesprochene Sprache. Tabelle 1.10 gibt die in der Bildungs­
dokumentation gemeldeten Alltagssprachen der Volksschüler/innen wieder. Dabei muss be­
achtet werden, dass in den Jahren 2006/07 und 2007/08 lediglich die Hauptsprache erfasst 
wurde, während für Schülerlinnen ab 2008/09 bis zu drei Alltagssprachen angegeben werden 
konnten. Daher kann Mehrsprachigkeit erst ab diesem Zeitpunkt berichtet werden und da 
nur neu aufgenommene Schüler/innen erfasst werden, können erst die letzten beiden Jahre 
als umfassende Abbildung der Mehrsprachigkeit aller Volksschülerlinnen betrachtet werden. 
Selbst bei Kombination der Anteilswerre "Deutsch" und "mehrsprachig mit Deutsch" zeigt 
sich, dass der Anteil der im Alltag Deutsch sprechenden Kinder sinkt. Dafür steigen die An­
teile für Türkisch, slawische Sprachen (außer den Sprachen Bosnisch, Kroatisch und Serbisch 
[BKS], die etwa konstant bleiben) und sonstige Sprachen. Die Entwicklung für die Sprache 
Türkisch ist gegenläufig zur Entwicklung der türkischen Staatsbürgerschaft und deutet an, 
dass trOtZ Einbürgerung die türkische Immigration über die Alltagssprache als Diversitätsfak­
tor an der Volksschule erhalten bleibt. 
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Volksschule 

4.2 Vielfalt und Diversität 

Die Z usammensetzung der Schülerpopulation der Volksschule ist durch Vielfalt und Di­
versität gekennzeichnet. Die Kinder sind verschieden in Bezug auf Geschlecht, individuelle 
Entwicklung, Leistungsfahigkeit, Interessen , AJter, soziale und kulturelle Herkunft, Religion, 
Beherrschung der Bildungssprache, Verhalten, Behinderungen oder Begabungen (Hinz & 
Walthes, 2009). In der Folge soll en 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 sonderpädagogischer Förderbedarf 

Kinder mit sonderpädagogischem Förderbedarf, also jene, die "infolge physischer oder psy­
chischer Behinderung dem Unterricht [ ... ) ohne sonderpädagogische Förderung nicht zu 
folgen" vermögen (§ 8 Abs. 1 SchulpAichtgesetz [SchPAG]), können im Volksschulalter 
auf Wunsch der Eltern entweder eine Volksschule oder eine Sonderschule besuchen (§ 8a 
Abs. 1 SchPAG). Bevo r ein sonderpädagogischer Förderbedarf ausgesprochen wird, muss 
ein "ausreichender Beobachtungszeiuaum" und die "Ausschöpfung aller grundsch ulspezi­
fischen Fördermaßnahmen" gewährleistet sein (Bundesministerium für Unterricht, Kunst 
und Kultur [BMUKK), 2008, S. 2). Daraus folgt , dass der Anteil der Schüler/innen mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf mit jeder Schul stufe ansteigt, wie in Tabelle 1.7 für das 
Schuljahr 20 13/14 dargestellt ist. In den jeweils nachfolgenden Spalten ist verzeichnet, ab 
welcher Schulstufe die Feststellung des sonderpädagogischen Förderbedarfs erfolgte. Die ge­
genüber weiterführenden Schulen deutlich geringere Anzahl von Schülerinnen und Schülern 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf in der Volksschule lässt 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: Sonderpädagogischer Förderbedarf nach Schulstufe und Feststellungszeitpunkt, 2013/14 

1,9 % 

2,7 % 

3,7 % 

4,4 % 16,7 % 

26,7 % 

22,6% 

32,4 % 

23,7 % 

23,1 % 

Anmerkung: 8PF: sonderpädagogischer Förderbedarf; 8st.: 8chulstufe. 
Quelle: Statistik Austria (Schulstatistik). Eigene Berechnung. 

92,2 % 

60,7 % 

46,0% 

34,9% 

7,8% 

6,9% 

3,5% 

2,7% 

Kapitel 1 

Aufgrund der Entscheidungsmöglichkeit der Eltern (siehe oben) besuchen nicht alle Schü- Entwickelt sich die 
ler/innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf die Volksschule. Der Anteil der Schüler/ Volksschule zu einer 
innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf an der Volksschule ist in den Jahren 2006 bis vollständig inklusiven 
2013 etwa konstant bei 1,8 % geblieben. Der Sonderschulbesuch variiert allerd ings stark Schule weiter? 
von Bundesland zu Bundesland (Feyerer, 2009, S. 80; Holzinger & Wohlhart, 2009, S. 19; 
Specht, Gross-Pirchegger, Seel, Stanzel-Tischler & Wohlharr, 2006, S. 28 f.). Tabelle 1.8 
zeigt getrennt nach Bundesländern, wie viele Schüler/innen im Volksschulalter im Schulj ahr 
2013114 die Volksschule und wie viele die Sonderschule besuchten (Statistik Austria, 20 15, 
S. 114 fE) . In der Steiermark besuchten 0,6 % der Kinder im Volksschulalter die Sonderschule, 

in Salzburg 3,0 %. 
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1 
Diese Unterrichtsformen werden in der Bildungsstatistik nicht erfasst. Aus einer Umfrage 

des Bildungsministeriums bei den Landesschulräten geht jedoch hervor, dass im Schuljahr 

2010/11 rund 1.000 Kinder der Vorschulsrufe und rund 200 Kinder der ersten Schulsru­

fe ihre SchulpAicht im häuslichen Unterricht erfüllten (Stanzel-Tischler, 2013, S. 12). Ein 

Großteil dieser Kinder wechselte allerdings nach einem Jahr in die Schule und hat im Jahr des 

häuslichen Unterrichts den Kindergarten besucht (Amtmann, 2013, S. 33, S. 45) . 

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

Volksschulen 

Sonderschulen 

8.114 

131 

81 .595 

809 

80.389 

1.097 

81 .002 

1.281 

79.884 

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 Vorschulsrufe 

eingeschu lt werden. Wie aus Tabelle 1.6 hervorgeht, wurden 2013/14 rund 10 % der Schul­

anfänger/innen in die Vorschulsrufe aufgenommen, wobei sich deutliche Unterschiede zwi­

schen den Bundesländern zeigen. Die Bundesländer Vorarlberg und Salzburg weisen rund 

20 % Kinder auf der Vorschulsrufe auf, was sich aus der Anwendung standardisierter Verfah­

ren bei der Schülereinschreibung erklärt. Butgenland, Steiermark und Kärnten weisen sehr 

niedrige Anteile von Kindern auf der Vorschulsrufe auf. In diesen Bundesländern werden die 

Schulanfänger/innen weitgehend in die ersten Klassen aufgenommen und dort längerfristig­

jedenfalls über den Srichtag der Bildungsstatistik (1. Oktober) hinaus - beobachtet und 

wenn notwendig im späteren 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 Schulsrufe unterrichtet (vgl. zu regulär eingeschulten Kindern auch Band 1 des 

Nationalen Bildungsberichts 2015, Indikator Cl, Kennzalll C1.2) . 

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

Anzahl Schulanfängerlinnen 
insgesamt 

2.397 4.908 15.145 13.957 5.033 10.468 6.945 3.893 16.331 79.077 

davon In der Vorschufstufe 

Vorschufstufe (%) 

Vorschulklasse 

Schuleingangsklasse 

Vorschulpflic ht zwischen 

Vorschulklassen und 

schulstufenübergreifenden 

Eingangsklassen 

28 

45 276 1.170 1.443 1.119 219 839 772 2.226 8.100 

1,87 % 5,44 % 7,73 % 10,34 % 22,23 % 2,09 % 12,08 % 19,83 % 13,63 % 10,24 % 

1,63% 3,73 % 6,23 % 9,01 % 14,54 % 1,54 % 6,93 % 10,51 % 11 ,57 % 7,71 % 

0,25 % 1,71 % 1,50 % 1,33 % 7,69 % 0,55 % 5,15 % 9,32 % 2,06 % 2,54 % 

Quelle: Statistik Austria (Schulstatistik). Eigene Berechnung. 

Kinder, die die Vorschulstufe besuchen , können in einem organisatorisch getrennten Angebot 
der Vorschulstufe (Vorschu lklasse) oder in einem gemeinsamen Angebot von Schulsrufen der 

Grundstufe I (Schuleingangsklasse) unterrichtet werden (Doralt, 2014, S. 505). In Tabelle 

1.6 ist ersichtlich, dass deutlich mehr Kinder eine eigenständige Vorschulklasse besuchen als 

eine schulsrufenübergreifende Schuleingangsklasse. 
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Volksschule 

Die Analyse zielt darauf ab, diejenigen Prädikroren zu idenrifizieren, die mit dem jeweiligen 
Kriterium am bedeutsamsten in Zusammenhang stehen. Bedeutsamkeit wutde über den An­
stieg an erklärter Varianz beim Kriterium definiert und die Prädikroren ihrer Erklärungskraft 
nach aufsteigend in ein lineares Modell eingeführt. In der Ergebnistabelle sind pro Kriterium 
die Prädikroren geordnet nach ErkIärungskraft aufgelistet (Tabelle 1.4). Beim Prädikror mit 
der höchsten Erklärungskraft ist R2 als Maß der Varianzaufklärung angeführt, bei den wei­
teren Prädikroren der Anstieg von R2 durch die Aufnahme des jeweiligen Prädikrors. Bei der 
Bezeichnung des Kriteriums ist jeweils das gesamte R2 unrer Berücksichtigung aller Prädik­
roren verzeichnet. Prädikroren, die nicht mehr wesentlich zur Varianzaufklärung 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 Bi ldungsfachern einführen. 
Sie nimmt dadurch eine Brückenfunktion im Bildungsgang wahr, indem sie zwischen vor­
schulischer Bildung und Sekundarstufe auf kindgemäße und anschlussfähige Weise vermit­
telt. Neben der fachlichen Bildung soll sie die Persönlichkeit der Kinder stärken, sie in das 
spezifische soziale Umfeld von Bildungseinrichtungen hineinbegleiten und Lernfähigkeit 
sowie -bereitschaft aufbauen. 

Der Blick auf ausgewäh lte Lernergebnisse offenbart in Lesen und Mathematik Werte, die 
unrer jenen vergleichbarer Länder liegen , in den Naturwissenschaften liegen die Leistun­
gen gleichauf. Eine differenzielle Betrachtung zeigt, dass Kinder mit Migrationshinrergrund 
und mehrsprachige Kinder in Verbindung mit dem niedrigeren sozioökonomischen Status 
ihrer Eltern deutlich schlechtere Ergebnisse erzielen als Kinder, auf die diese Fakroren nicht 
zutreffen. Es zeigt sich deutlich, dass die Bildung der Eltern der wesentlichste Bedingungs­
fakror für schulische Leistungen der Kinder is t. Dieser Befund stell t das Leistungsprinzip als 
demokratisch und gerecht empfundene Legitimationsfigur für die Erreichung von Bildungs­
abschlüssen insofern infrage, als weniger die persönlichen Leistungen honoriert werden als 
die Startchancen, die einem Kind per Geburt zufallen (vgJ. Kronig, 2007, S. 9 ff.). 

4 Die Volksschule: Eine Schule für alle Kinder? 

"Die Volksschule hat die Aufgabe, eine für alle Schüler/innen gemeinsame Primarbildung 
unter Berücksichtigung einer sozialen Inregration behinderter Kinder zu vermitteln" (BMBF, 
2015e; Wolf, 2012, S. 15), fordert der Gesetzgeber. Tatsächlich besuchen aber nicht alle 
in Österreich lebenden Schüler/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 äußere Selektivität 
der Volksschule und Aspekte der Vielfalt und Diversität der Volksschüler/innen thematisiert. 

4 .1 Selektivität 

Eine Betrachtung der aktuel len Situation des Schuleintritts zeigt, dass der Erfüll ung der 
Forderung nach einer Schule für alle Kinder strukturelle Hindernisse enrgegenstehen und 
bereits die Schuleingangsphase - wie schon im Nationalen Bildungsbericht 2009 themati­
siert (vgJ. Stanzel-Tisch ler & Breit, 2009) - deutlich selektive Komponenten beinhaltet. D ie 

Volksschule ist tatsächlich nicht die Schule für alle Kinder im Volksschulalter. Im Schuljahr 
2013/14 besuchten 98,5 % der Schüler/innen Volksschulen und 1,5 % Sonderschulen (für 
die Vertei lung nach Schulstufen in abso lu ten Zah len siehe Tabelle 1.5). Die große Mehrheit 
(94 %) besucht öffenrliche Schulen, 6 % Privatschulen mit Öffentlichkeitsrecht (Statistik 
Ausrria, 2015, S. 108). Darüber hinaus können Kinder ihre Schulpflicht auch in Privatschu­
len oh ne Öffentlich keitsrecht oder im häuslichen Unrerricht erfüllen (Dot'alt, 2014, S. 6 11). 

Bildungsbericht 2015 
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In einer demokratischen 

Schule sollten Leistungen 

mehr zählen als 

Startchancen, die ein Kind 

mitbringt 

Nur ein Teil der Kinder mit 

Behinderungen besucht die 

Volksschule 
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1 
Welche Bedeutung hat die 

Bildung der Eltern für die 

Leistungen ihrer Kinder in 

der Volksschule? 

Vergleicht man Schülergruppen, deren Eltern maximal einen PAichtschulabschluss haben, 

mit Kindern von Akademikerinnen und Akademikern, zeigen sich die größten Differenzen 

(Schreiner & Breit, 2014, S. 36; Suchall et al. , 2012, S. 48). Für die Ergebnisse in Mathe­

matik bedeutet dies: 10 % der Kinder von Eltern mit tertiärem Bildungsabschluss, 17 % der 

Kinder von Eltern mit maximal Matura, 28 % der Kinder von Eltern mit Berufsausbildung 

und 52 % der Kinder von Eltern mit maximal PAichtschulabschluss erreichen die Bildungs­

standards nicht oder nur teilweise. 

Bildungsaspiration 
der Eltern 
R2 = 26,1 % 

Mathematik­
Selbstkonzept 
R2 = 28,6 % 

Einstellung zu 
Mathematik 
R2 = 6,8 % 

Wohlbefinden 
in der Klasse 
R2 = 1,5 % 

26 

Die folgende Analyse wurde anhand der Überprüfung der Bildungsstandards in Mathe­

matik, 4. Schulstufe, im Schuljahr 2012/13 (vgl. Schreiner & Breit, 2014) durchgeführt. 

Dabei wurden übliche Kriterien und Prädiktoren schulischen Erfolgs herangezogen, die 

in der Überprüfung der Bildungsstandards erfasst wurden. Zwischen den Prädiktoren und 

den Kriterien bestehen bivariat die aus dem bildungswissenschaftlichen Diskurs bekannten 

Zusammenhänge: Eine höhere Bildung der Eltern, ein höherer sozioökonomischer Status, 

mehr Bücher zu Hause, mehr vorschulische Lernerfahrungen und vorschulisches Können 

sind begünstigende Faktoren - vor allem für Testleistungen und gute Noten. Hingegen sind 

eine nichtdeutsche Muttersprache und ein Migrationshintergrund hemmende Faktoren. Der 

Kompetenzwert für Mathematik gilt natürlich nur als Prädiktor für die anderen Kriterien 

und steht bivariat mit besseren Noten, höherer Aspiration, einem besseren Selbstkonzept und 

mehr Freude am Fach in Verbindung. 

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

Pnidiktoren 

Bildung der Eltern 

Bücher zu Hause 

Vorschulische Fähigkeiten 

Nichtdeutsche Muttersprache 

HISEI der Familie 

Mathematikleistung 

Bildung der Eltern 

Bildung der Eltern 

Mathematikleistung 

Nichtdeutsche Muttersprache 

Mathematikleistung 

Mathematikleistung 

12,6% 

+4,7% 

+3,8% 

+2.6% 

+1,2 % 

38,2% 

+1,5% 

17,4 % 

+4,4 % 

+1,2 % 

27,4 % 

3,0% 

Anmerkungen 

Die Leistung lässt sich am besten durch die Bildung der 
Eltern vorhersagen. Substanzielle weitere Beiträge liefern 
die Anzahl der Bücher zu Hause als Indikator für kulturelles 
Kapital , die vorschulischen Fähigkeiten, nichtdeutsche 
Muttersprache und der sozioökonomische Index. Es zeigt 
sich keine darüber hinausgehende Bedeutung des 
Migrationshintergrunds. 

Die Note im Halbjahreszeugnis hängt sehr eng mit der 
erhobenen Mathematikleistung zusammen. Darüber hinaus 
zeigt sich noch ein kleiner Effekt der Bildung der Eltern in 
dem Sinn, dass Schülerlinnen bei gleicher Leistung eher 
noch bessere Noten erhalten, wenn ihre Eltern formal 
höhere Bildung haben. 

Welche Bildung Eltern für ihr Kind anstreben, ist vor allem 
durch die eigene Bildung der Eltern bedingt, erst zusätzlich 
liefert die Leistung im Fach einen Erklärungswert. Das ist 
bemerkenswert, da Mathematik als relevant für die weitere 
Bildungskarriere einzustufen ist. 

Das Selbstkonzept ist ausschließlich mit der Leistung auf 
bedeutsame Weise verbunden. 

Die Einstellung ist nur in geringem Maß durch die Prädikto­
ren bedingt und hier vor allem durch die Leistung, was 
aufgrund von Bestärkungs- oder Frustrationserlebnissen 
nachvollziehbar ist. 

Das Wohlbefinden zeigt sich von den untersuchten 
Prädiktoren insgesamt wenig abhängig. 

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

bewerteten Elternteils. 

Quelle: BIFIE (BIST-Ü-M4). Eigene Berechnung und Darstellung. 
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Volksschule Kapitel 1 

2011 wurden die Leseleisrungen in PIRLS erhoben. Die österreichischen Volksschülerlinnen 
erreichten im Durchschnitr 529 Punkte. Der Mitrelwert in der EU lag bei 533 Punkten, in 
den 14 vergleichbaren Ländern (siehe oben) bei 545 Punkten. Auffällig i t, dass es in Ös­
terreich weniger als halb so viele Spitzenleserlinnen gibt wie in den vergleichbaren Ländern 
(Suchall et al., 2012, S. 12) . 

Leseleistungen scheinen 

sich zu verbessern, 
Spitzen leser/innen fehlen 

3.3.3 Naturwissenschaften 

Im naturwissenschaftlichen Teil von TIMSS (2011) schnitten österreich ische Volksschülerl 
innen mit durchschnittlich 532 Punkten vergleichsweise gut ab. Der EU-Mitrelwert liegt 
bei 521 Punkten, in den vergleichbaren Ländern (siehe oben) bei 531 Punkten. Auch die 
Leistungsbandbreite ist vergleichbar (Such an et al., 2012, S. 36). 

Zusammengefasst stellen sich die Leisrungen österreichischer Volksschülerlinnen in den Be­
reichen Mathematik, Lesen und Naturwissenschaft im Vergleich mit den ausgewählten 14 
Ländern (siehe Abschnitr 3.3.1 ) wie folgt dar: Im Bereich der Lesekompetenz und der Mathe­
matik liegen die Leisrungen etwa im gleichen Ausmaß signifikant unter der Vergleichsgrup­
pe, während in den Naturwissenschaften ein vergleichbares Niveau erreicht wird. Inwiefern 
die Abnahme von Risikoschülerinnen und Risikoschülern, die sich z. B. im Wiener Lesetest 
zeigt, auf akruell bessere Werte als im Vergleichsjahr 2011 hinweist, ließe sich nur durch die 
Teilnahme an den nächsten PIRLS- & TIMSS-Testreihen im Jahr 2016 bzw. 2019 ermitreln. 

3.4 Mit welchen Faktoren können Unterschiede in den Leistungen erklärt 
werden? 

In diesem Abschnitr werden die wichtigsten Aussagen zu Unterschieden nach Geschlecht, 
Migrationshintergrund/Sprache und Bildung der Eltern aus den Ergebnisberichten zu PIRLS 
& TIMSS 2011 (Suchall et al. , 2012) und der Überprüfung 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. Wäh­
rend die Mädchen im Lesen etwas besser abschneiden (Suchari et al., 2012, S. 18) , zeigen 
die Burschen in Mathematik (Schreiner & Breit, 2014, S. 26; Suchan et al ., 2012, S. 30) 
und aturwissenschaft (Suchan et al., 2012, S. 42) bessere mittlere Leisrungsergebnisse. Aus 
statistischer Sicht sind die Mittelwertdifferenzen als schwach zu bezeichnen. Festzustellen 
bleibt, dass 79 % der Buben und nur 75 % der Mädchen die Bildungsstandards in Mathe­
matik erreichen. Am Ende der 8. Schulsrufe gehen die Unterschiede in Mathematik auf nicht 
signifikante 2 Prozentpunkte zurück (Schreiner & Breit, 2012, S. 29 f.). 

Sowohl die Leistungswerte in allen Domänen von PIRLS & TIMSS (Suchan et al., 2012, Welche Unterstützung 

S. 52) als auch jene bei der Überprüfung der Bildungsstandards in Mathematik 2013 brauchen Kinder mit 
(Schreiner & Breit, 2014, S. 29) sind für Kinder mit Migrationshintergrund im Mitrel er- Migrationshintergrund, 

heblich niedriger. Der niedrigere mittlere sozioökonomische Starus der Migrantinnen und um leistungsmäßig 
Migranten kann zur Relativierung und Erklärung der Leistungsunterschiede herangezogen aufschließen zu können? 
werden (Schreiner & Breit, 2014, S. 31; Schwippert, Hornberg, Freiberg & Srubbe, 2007, 
S. 264) , die faktische Differenz bleibt: WällCend unter den Kindern ohne Migrationshinter-
grund 19 % die Bildungsstandards in Mathematik nicht erreichen, sind es unter den Kindern 
mit Migrationshintergrund 42 %. 

In Österreich führt 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 kulrurelle Kapital der betroffenen Fami­
lien erklärt werden kann, bleibt die geringere Lesekompetenz ei n Fakrum . 
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1 
Die nächste Überprüfung der Bildungsstandards in Mathematik (voraussichtlich 2017/18) 
wird zeigen, wie weit die Rückmeldung der Ergebnisse an die Schulen zu Veränderungen im 
Unterricht führt, die sich in der mathematischen Leistung der kommenden Schülerkohorten 
niederschlagen. 

Der folgende Vergleich mit Schülerleistungen in anderen Ländern ist unter dem Vorbehalt 
zu betrachten, dass sich die Bildungssysteme relevant unterscheiden; so sind z. B. die Ziel­
setzungen der Lehrpläne für die 4 . Schulstufe nicht die gleichen, auch werden hier teilweise 
8- bis 9-jährige mit 9- bis 10-jährigen Kindern verglichen. Eine etwas bessere Vergleich­
barkeit entsteht durch eine Einschränkung auf Länder der EU bzw. auf eine noch kleinere 
Vergleichsgruppe von 14 Ländern, die unter den Teilnehmern an PIRLS & TIMSS aufgrund 
von Ähnlichkeiten mit Österreich ausgewäh lt wurden: Dänemark, Deutschland, England, 
Finnland, Irland, Italien, Niederlande, Nordirland, Österreich, Schweden, Slowakische Re­
publik, Slowenien, Tschechische Republik und Ungarn. "Bei dieser Auswahl handelt es sich 
um Länder, die Österreich aufgrund ihrer ökonomischen oder geografischen Lage besonders 
nahe stehen, da sie zu den 10 reichsten EU-Ländern zählen und/oder ein Nachbarland sind" 
(Suchan, Wallner-Paschon, Bergmüller & Schreiner, 20 J 2, S. 9 0. 

Mathematikleistungen Die TIMSS-Messung der Mathematikleistungen erfolgte 2011. Der Mittelwert der österrei-
liegen unter dem Mittelwert chischen Volksschülerlinnen liegt mit 508 Punkten unter dem Mittelwert in der EU (519 

24 

vergleichbarer Länder Punkte) und noch deutlicher unter dem Mittelwert der vergleichbaren Länder (siehe oben) 
von 525 Punkten. Die Leistungsbandbreite ist geringer; insbesondere umfasst die Spitzen­
gruppe nur etwa 2 % der Schüler/innen gegenüber 8 % in den vergleichbaren Ländern 
(Suchan et al., 2012, S. 24). 

3.3.2 Lesen 

Die nationalen Bildungsstandards Deutsch, Lesen, Sch reiben wurden erst im Jahr 2015 über­
prüft, ausgewertete Ergebnisse liegen noch nicht vor. Partielle Einblicke in die Lesekompe­
tem lassen sich aus dem Wiener Lesetest erschließen. Dieser wurde vom Stadtschulrat für 
Wien in den Jahren 2011 bis 2014 für die 4. und 8. Schulstufe, ab 2015 aussch li eßlich für die 
4. Schulstufe durchgeführt. Der Stufe 1 werden Schüler/innen zugeordnet, die in einem Text 
eine einfache Information auffinden können, auf Stufe 2 ist die Entnahme und Kombination 
von mehreren Informationen aus einem längeren Text bzw. der Rückgriff auf Hintergrund­
informationen Bedingung, auf Stufe 3 können komplexe Informationen aus einem Text ent­
nommen, kombiniert und die entllaltenen Motive erkannt werden. Schüler/innen auf Stufe 
1 werden als Risikoschüler/innen identifiziert (Corazza, 20 J 3, S. 444 f.). Tabelle l.3 zeigt die 
Verteilung der Schüler/innen der 4. Schulstufe auf die Stufen in den Jahren 2011 bis 2013. 
Im Jahr 2015 kam ein neuer Textverständnistest zum Einsatz, daher ist ein direkter Vergleich 
mit der Testreihe aus den Jahren 2011 bis 2013 nicht möglich. 

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

Anzahl der Schüler/innen 

Stufe 1 

Stufe 2 

Stufe 3 

·14.442 

24% 

42 % 

35% 

14.619 

20,6% 

43,0% 

36,5% 

15009 

18,6 % 

42,7 % 

38,7 % 

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

29.05.2013). 
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Volksschule 

Als Maßnahmen zur Erreichung dieser Ziele werden vor allem Fortbildung und Kompe­
tenzerweiterung der Lehrer/innen gesehen. In diesem Kontext wird der Zusammenschluss 
von Kleinschulen zu Fortbildungsverbünden von den befragten PSI positiv dargestellt. Die 
Bedeutung des Einbezugs außerschulischer Akteurinnen und Akteure ist den meisten Schu­
len bewusst. Unterstützungsbedarf 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. Unterstützung wird ferner für die Gestaltung der Schuleingangsphase und die weitere 
Entwicklung von Klein- und K1einstschulen benötigt. 

3.3 Lernergebnisse 

Inwiefern erreicht die Volksschule die intendierten Lernergebnisse? Diese Frage kann nur für 
einige Aspekte des Bildungsauftrags datengestützt beantwortet werden. Wenn nun im Fol­
genden ausgewählte Ergebnisse aus nationalen (Überprüfung 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 
persönlich gestärkt verlassen, wie ihr allgemeines Selbstkonzept aussieht, wie gut sie sich in 
eine Gemeinschaft eingefügt haben , wie fit sie für den Wechsel in eine neue Umgebung sind, 
wie weit sich ihre Lernfähigkeit und Lernbereitschaft oder ihre Kreativität, ihre Orientierung 
im Alltag und ihre Denkstrukturen entwickelt haben; diese wichrigen Bildungsanliegen der 
Volksschule werden in den Vergleichsstlldien nicht erfasst. Ferner muss in Rechnung gestellt 
werden, dass außerordentliche Schüler/innen und solche, die nach dem Lehrplan der Sonder­
schule unterrichtet werden, auch wenn sie Schüler/innen der Volksschule sind, bei den Tests 
nicht berücksichtigt wurden. 

3.3.1 Mathematik 

Die Bildungsstandards für Mathematik auf der 4. Schulstufe wurden 2013 flächendeckend 
überprüft. Abbildung 1.1 zeigt eine zusammenfassende Darstellung der Ergeb nisse. 11 % 
der Volksschüler/innen (rund 8.700 Kinder) haben die Bildungsstandards nicht erreicht, ih­
nen fehlen demnach grundlegende Fertigkeiten in Teilbereichen des Lehrplans Mathematik. 
12 % der Schüler/innen können zwar in allen Teilbereichen reproduktive Tätigkeiten und 
Routineaufgaben durchführen , sind aber nicht in der Lage, diese flexibel einzusetzen. Sie 
haben die Bildungsstandards damit teilweise erreicht. 65 % können ihre Kenntnisse in allen 
Teilbereichen des Lehrplans auf flexible Weise nutzen, Lösungsstrategien finden, Lösungswe­
ge beschreiben, und geeignete Sachverhalte mathematisch modellieren. Damit haben sie die 
Bildungsstandards in vollem Umfang erreicht. 12 % haben sie übertroffen, d. h. sie verfügen 
über die Anforderungen hinaus über erhöhte analytische und kombinatorische Fähigkeiten 
und können diese in neuartigen Situationen Aexibel einsetzen (Schrei ner & Breit, 2014, 

S. 15, S. 57). 

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

Verteilung der Schüler/innen (in %) 

o 10 20 30 40 50 60 70 80 

-------
Österreich 11 12 65 

Kompetenzstufe: Bildungsstandards ... 

90 100 

• nicht erreicht (unter Stufe 1) • teilweise erreicht (Stufe 1) • erreicht (Stufe 2) • übertroffen (Stufe 3) 

Quelle: Schreiner & Breit (2014, S. 19). 
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und adaptiver Unterricht, kooperatives Lernen, problemorientiertes Lernen, entdeckendes 
Lernen, Lernen im Gespräch, Lernen im Spiel und Üben entfalten (Einsiedler, 2014b). 

Die Ergebnisse aus TIMSS 2011 zeigen für den Mathematikunterricht, dass österreichische 
Volksschulkinder weniger als im internationalen Durchschnitt eigenständig oder mit Lehrer­
unterstützung an Problemen arbeiten, dass sie weniger aufgefordert werden, ihre Antworten 
zu erklären und dass dem Memorieren von Regeln, Prozeduren und Fakten kaum Aufmerk­
samkeit geschenkt wird (Mullis, Martin , Foy & Arora, 2012, S. 398). Die Lehrerfragebögen 
im Rahmen der Überprüfungen der Bildungsstandards zeigen ein ähnliches Bild. Nur 10 % 
der Lehrer/innen ermöglichen den Schülerinnen und Schülern in den meisten Stunden ein 
selbstständiges Erarbeiten von Inhalten, Aufgaben zum individuellen Problemlösen kommen 
bei 20 % der Lehrer/innen, zum Problemlösen in der Gruppe bei 15 % der Lehrer/innen in 
den meisten Stunden zum Einsatz. Das selbstständige Formulieren von Fragen wird nur von 
7 % regelmäßig praktiziert (nach eigenen Berechnungen auf Basis der Bildungsstandards in 
Mathematik, 4. Schulstufe). 

Die systematische Beforschung des österreichischen Volksschulunterrichts über die Befragungs­
ergebnisse in Vergleichsstudien hinaus ist als Desiderat zu bezeichnen . Einschlägige Fachanikel 
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. Paternosrro, 2015), skizzieren Unterrichtsbeispiele als Illustration fachdidakrischer 
(z. B. Schmidinger, 2010) oder allgemein pädagogischer (z. B. Langer, 2014) Überlegungen. 
Forschungsergebnisse über Leistungsbeurreilung (z. B. Beer & Beer, 2014), Schulentwicklung 
und Fortbildung (z. B. Sever-Wilfinger, 2012) werden berichtet. Mit Förderung befassen sich 
z. B. Schwab et al. (2013), Schwab und Gasteiger-Klicpera (2014), mit der Nutzung von Di­
agnoseinstrumenten z. B. Benischek und Schuh (2014), mit der Klassenführung z. B. Haas 
(2015). Diese fragmentarische Aufzählung belegt natürlich nicht das Fehlen von Forschung 
zum Volksschulunterricht. Forschung, die einen breiten und systematischen Überblick über 
den an Volksschulen praktizierten Unterricht gibt, scheint aber nicht vorzuliegen. 

Einblicke in die Unterrichtsentwicklung an Volksschulen lassen sich aus der BMBF-Initiative 
Schulqualität Allgemeinbildung, kurz SQA, gewinnen (BMBF, 2014c). In einer im Zuge der 
Abfassung des gegenständlichen Beitrags durchgeführten Befragung von 16 Pflichtschulinspek­
torinnen und -inspektoren (PSI) in allen Bundesländern konnten Entwicklungsziele ermittelt 
werden, die Schulen im Rahmen der Zielvorgaben gewählt haben. Dabei muss sich das ge­
wählte 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" (BMBF, 2014c, S. 2). Das am häufigsten gewählte Thema 1 ist die 
Förderung 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 schließt die Individualisierung des Schriftspracherwerbs im Schuleingangsbereich 
- unter besonderer Berücksichtigung der phonologischen Bewusstheit - nahtlos an. An der 
Förderung mathematischer und naturwissenschaftlicher Kompetenz wird ebenfalls gearbeitet, 
allerdings von einer kleineren Zahl von Schulen. Klassenübergreifender, kompetenzorientierter 
Unterricht, Individualisierung und Begabungsförderung sowie eine adäquate Leistungsbeurtei­
lung sind weitere von Volksschulen gewählte Themen. Mit der Flexibilisierung der Schulein­
gangsstufe müssten sich die Volksschulen aus Sicht der PSI noch intensiver befassen. 

Ein weiteres Thema 2 kann von den Schulen frei gewählt werden. Die Entwicklungsziele 
spiegeln daher deutlicher als bei Thema 1 die Interessen von Schulleitungen, Lehrerinnen 
und Lehrern wider. Eine klare Priorität hat hier die Gesundheitsförderung durch Intensi­
vierung der Bewegungserziehung, Lernen in Bewegung und gesunde Ernährung, gefolgt 
von der Entwicklung sozialer Kompetenzen durch Werteerziehung, gewaltfreie Konflikt­
lösungsstrategien, werrschätzende Kommunikation und Persönlichkeitsentwicklung. 
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Auch wenn das Konzept der "Kindgemäßheit" 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 kindgemäße 
Lern- und Lebensstätte stattfindet, Lernen im Spiel und ausreichend Bewegung einschließt, 
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 berücksichtigt (BMUKK, 2012a, S. 16, S. 25, S. 27; Hammerer, 
2012, S. 265 ff.). 

Eine Stärkung der Persönlichkeit und der Selbstwirksamkeitserwartung ist nicht nur für die 
Persönlichkeitsentwicklung selbst, sondern auch für die Leistungsentwicklung von Bedeu­
tung. Laut Lehrplan zielt die Förderung der Persönlichkeit der Kinder auf die Stärkung des 
Selbstwertgefühls und der auf Selbstvertrauen gegründeten Leistungsbereitschaft ab, indem sie 
den Kindern kontinuierliche Erfolgserlebnisse ermöglicht (BMUKK, 2012a, S. 26, S. 28 f.). 

Die Volksschule ist ein Ort des Miteinanderlebens und -Iernens. Sie ist für Kinder "zu 
einem sehr wichtigen Ort geworden, um Freunde zu finden und zu treffen" (Heinze!, 2014, 
S. 161). Vom sozialen Zusammenhalt einer Klasse sind Lernfreude und Leistungsbereitschaft 
der Kinder stark abhängig (Heinzel, 2014, S. 159). Zusammenleben und -lernen läuft nach 
Regeln ab (Blömeke & Herzig, 2009, S. 22; Götz, 2015, S. 17; Helmke, 2014, S. 179 ff.), 
die einerseits soziale Abläufe strukturieren , andererseits selbst Lerngelegenheiten für die Ent­
wicklung des Verständnisses für andere sind (BMUKK, 2012a, S. 26). Maßgebend für die 
Wirksamkeit sozialer Erziehung ist ein Schul- und Klassenklirna, "in dem Schüler, Lehrer 
und Eltern respektvoll und sachbezogen miteinander umgehen, in dem jeder als Individuum 
angenommen und im Lernen gefördert wird" (Keck & Sandfuchs, 2014, S. 244) . 

Unterrichtsprinzipien und Bildungsanliegen sind nicht einzelnen Schulfachern zugeordnet, 
werden aber von der Volksschule und vom Unterricht insgesamt erwartet (Dämon, 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 ökologische Kompetenzen. Aufgrund der propädeutischen Funktion der Volks­
schule für den gesamten Bildungsgang ist neben Persönlichkeitsentwicklung und sozialem 
Lernen (siehe oben) die Entwicklung methodischer Kompetenzen zu beronen. Lernkom­
petenz, Fähigkeit zu lebenslangem Lernen, Problemlösen, Medien-, informations- und 
kommunikationstechnische Kompetenz sind nicht nur von Bedeutung für weiterführende 
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 österreichischen Volksschulen prägen und welche Lern­
gelegenheiten Schülerlinnen konkret vorfinden, kann aus wissenschaftlicher Sicht nicht umfas­
send beantwortet werden. Aus dem Diskussionsstand der Bildungswissenschaft und der Fach­
didaktiken können Konturen des Wünschenswerten abgeleitet werden. Die Befragungen zum 
Unterricht in repräsentativen Large Scale Assessments zeichnen ein recht vages Bild der Unter­
richtsrealität; Forschungsbefunde beleuchten nur einige ausgewählte Aspekte des Unterrichts. 

Im Volksschulunterricht findet sich zunehmend neben traditionellem lehrerzentriertem Un­
terricht eine reformpädagogische Ansätze 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 unterstützen. Verschiedene Formen offenen 
Unterrichts, projekrorientiertes 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 Komext schulautonomer Schwerpunktsetzungen die 
zemrale Bedeurung des Erwerbs der Grundkompetenzen (Bundesministerium für Wissen­
schaft, Forschung und Wirtschaft [BMWFW] & BMBF, 2015, S. 7 f.). 

Die Kompetenzmodelle der Bildungsstandards auf der 4. Schulsrufe in den Gegenständen 
Mathematik und Deutsch, Lesen, Schreiben präzisieren seit 2008 (Boyer, 2012, S. 83) den 
Bildungsauftrag in diesen Fächern. Sie definieren damit auch die Ausbildung elememarer Fä­
higkeiten in der Sprache und in Mathematik als überprüfbares Kerngeschäft des Volksschul­
umerrichts. Die Einführung in diese Kultunechniken kann, wenn man die Narurwissen­
schaften ergänzt, imernational anschlussfahig als Teil eines umfassenderen Literacy-Konzepts 
betrachtet werden, das die konzeptionelle Grundlage für Leisrungsvergleiche wie Progress in 
Imernational Reading Literacy Srudy und Trends in Imernational Mathematics and Science 
Srudy (PIRLS & TIMSS) oder Programme for Imernational Srudem Assessmem (PISA) 
bildet. Reading Literacy, Mathematics oder Science Literacy schließen Aspekte der Lebens­
bewältigung wie Kommunikations- und Lernfähigkeit mit ein und widmen sich auch der 
Weltoriemierung verminelnden Begegnung mit zemralen Gegenständen unserer Kultur 
(Baurnen, Stanat & Demmrich, 2001, S. 20). 

Die Pflichtgegenstände und verbindlichen Übungen der Volksschule umfassen alle Domänen 
facheroriemiener Allgemeinbildung (Fischer & Greiner, 2012, S. 53 f.) . Neben Deutsch, 
Lesen, Schreiben, Mathematik und Sachumerricht stehen Musikerziehung und Bildnerische 
Erziehung, Technisches und Textiles Werken, Bewegung und Spon und Religion ergänzt 
durch die Übungen Lebende Fremdsprache und Verkehrserziehung im Lehrplan. Eine Ge­
wichrung wird im Lehrplan durch Zuordnung von Wochensrunden zum Ausdruck gebracht 
(Tabelle 1.2). Schulen haben die Möglichkeit, diese Gewichrung autonom geringfügig zu 
verändern (BMUKK, 2012a, S. 21). Darüber hinaus können die Schulen Förderumerricht, 
unverbindliche Übungen und Freigegenstände anbieten, unter denen der munersprachliche 
Umerricht für Schüler/innen mit anderen Erstsprachen als Deutsch mit 2-6 Wochensrunden 
eine Sonderstellung einnimmt (BMUKK, 20 12a, S. 4, S. 32). 

Tab. 1.2: Wochenstundenzahlen der Unterrichtsgegenstände 

Gegenstand 

Deutsch, Lesen, Schreiben 

Mathematik 

Sachunterricht 

Bewegung und Sport 

Religion 

Technisches WerkenfTextiies Werken 

Musikerziehung 

Bildnerische Erziehung 

Lebende Fremdsprache 

Verkehrserziehung 

1. und 2. Schulstufe 

7 

4 

3 

3 

2 

32 Jahresstunden 

1 0 Jahresstunden 

Anmerkung: P: Pflichtgegenstand; VÜ: verbindliche Übung. 
Quelle: BMUKK (20 12a, S. 32). 

3. und 4. Schulstufe 

7 

4 

3 

2 

2 

2 

10 Jahresstunden 

Ausgerichtet an individuellen Bildungsgängen (Tenorrh, 2005, S. 29) knüpft die Volksschule 
an vorschulische Lernerfahrungen an und bereitet die Schüler/innen auf die Anforderungen 
der Sekundarstufe vor (BMUKK, 2012a, S. 19 f.). Minimalstandards für den Übergang in 
die Sekundarstufe, die Leisrungsanforderungen präzise definieren, sind allerdings weder im 
Rahmenlehrplan noch in den Bildungsstandards ausgewiesen. Klare Verbindlichkeiten und 
Konsequenzen können daraus nicht abgeleitet werden , was schon die Zukunftskommission 
(2005, S. 37) zu Kritik veranlasst hat. 
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Volksschule 

Tab. 1.1: Altersstruktur der Volksschüler/innen im Schuljahr 2013/14 

Alter in Jahren 

Anzahl Schüler/innen 1.518 76.33678.06579.23677.06714.667 792 

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

2014a, S. 569). Im OECD-Durchschnitt stehen den Kindern im Primarbereich allerdings 
jährlich 794 volle Stunden für den PAichtunterricht zur Verfügung; der Durchschnitt der 
EU-21 liegt bei 768 Stunden, also immer noch deutlich über dem Stundenausmaß österrei­
chiseher Volksschulkinder (OECD, 2014a, S. 558). 

Die Lehrerzahl ist gegenüber dem Schuljahr 2000/0 I von 33.985 auf 33.175 im Schulj ahr 
2013/14 zurückgegangen. Mehr als 90 % der Lehrer/innen sind Frauen (Wolf, 2012, S. 14). 
Die Schüler-Lehrer-Reladon hat sich von 11 ,6 (2000/01) zu 9,9 (2013/ 14) verändert (Statis­
tik Austria, 2015, S. 52). 

Die staatlichen Bildungsausgaben pro Schüler/in wurden von der OECD im Jahr 2011 für 
die österreichische Volksschule mit jährlich 10.600 USD berechnet, im Elementarbereich 
sind es 8.933 USD und für die Sekundarstufe I werden 13.547 USD pro Schülerlin aufge­
wendet. Ein Vergleich ergibt, dass die Ausgaben im Primarbereich mit 10.600 USD deutlich 
über 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 österreich ischen Volksschule ist sehr weit gefasst. Die Volksschule ist 
zunächst eine allgemeinbildende Schule. Sie hat den Auftrag, eine "ausgewogene Bildung im 
sozialen, emotionalen, intellektuellen und körperlichen Persönlichkeitsbereich" (BMUKK, 
2012a, S. 9) zu vermitteln. Sie soll ausgehend von den individuellen Voraussetzungen der 
Schüler/innen die Lernfreude fördern, das Vertrauen in die eigene Leistungsfahigkeit stärken, 
die soziale Handlungsfähigkeit erweitern , kommunikative Fähigkeiten ausbauen, ausgehend 
von spielerischen Lernformen zu bewusstem, selbstständigem, zielerreichendem Lernen hin­
führen und eine entsprechende Lern- und Arbeitshaltung grundlegen. In der Breite dieser 
Aufzählung geht ein zentraler Punkt fast unter: Die Volksschule soll grundlegende Kennt­
nisse, Fertigkeiten, Fäh igkeiten, Einsichten und Einstellungen vermitteln, die dem Erlern en 
der elementaren Kulturtechniken (einschließlich der Informations- und Kommunikadons­
technologien), einer sachgerechten Begegnung und Auseinandersetzung mit der Umwelt so­
wie einer breiten Entfaltung im musisch-technischen und im körperlich-sportlichen Bereich 
dienen (BMUKK, 20 12a, S. 9 f.). Kurz gefasst soll sie demnach alle Kräfte der Kinder för­
dern , die Teilhabe an allen Lebens- und Kulturbereichen vorbereiten und in die Hauptper­
spektiven des Weltverstehens einführen (Einsiedler, 2014a, S. 226; Schoreh, 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. H ellmich, 2010, S. 19 f.). 
Die aktuelle Bildungsreformkommission betont allerdings im Kontext der Weiterentwick-
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1 
Transitionen spielen 

aufgrund geringer 
institutioneller Integration 

der Volksschule eine 
große Rolle 

Elementarpädagogische Bildung und Volksschule sind in Österreich - mit Ausnahme der 
Vorschulstufe, die Teil der Volksschule ist - institutionell getrennt. In den meisten Fällen 
sind sie verschiedenen Veranrwortungsbereichen unterstellt. Viele Kindergärten sind den 
Gemeinden zugeordnet, die auch Schulerhalter der Volksschulen sind. In personeller Hin­
sicht unterstehen die Volksschulen aber der jewei ligen Landesverwaltung. An die Volksschule 
schließt die Sekundarstufe I in Form der Neuen Mittelschule (NMS) oder der allgemein­
bildenden höheren Schule (AHS) an. Die österreich ische Volksschule hebt sich so wie die 
deutsche Grundschule "von anderen europäischen Beispielen durch einen geringen Integrati­
onsgrad in beide Richtungen" ab (Hörner, 2014, S. 55). 1m internationalen Vergleich finden 
sich viele Beispiele für eine stärkere räumliche, institutionelle und pädagogische Integration 
(Hörmann, 2015, S. 51; Hörner, 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 verschränkter Form von Unterricht und Betreuung geführt werden. Erstere trägt als 
Nachmittagsbetreuung dem Betreuungsbedarf der Eltern Rechnung. Die verschränkte Form, 
bei der sich Lern- und Freizeitangebote abwechseln, ist im Hinblick auf ihre Wirksamkeit 
hinsichtlich des Ausgleichs von Nachteilen und der Bildungsgerechtigkeit allerdings pädago­
gisch klar zu favorisieren (HörI, Dämon, Popp, Bacher & Lachmayr, 2012). Aus der Liste der 
ganztägigen Standorte für das Schuljahr 2014/15 (BMBF, 2015b) lässt sich auszälllen, dass 
1.095 Volksschulen (36 %) Nachmittagsbetreuung anbieten, während nur 16 (weniger als 
I %) eine verschränkte Form realisieren. 

Klassenlehrer/ in als Eine Klassenlehrerin/ein Klassenlehrer unterrichtet im Regelfall alle Pflichtgegenstände. Nur 
wichtige Bezugsperson für in einzelnen Unterrichtsgegenständen (z. B. Religion) oder einzelnen Stunden kommen 

die Kinder andere Lehrer/innen zum Einsatz. Das Klassenlehrerprinzip wird bei der Integration von 
Kindern mit besonderen Bedürfnissen, in der Sprachförderung, der Schuleingangsstufe oder 
beim zweisprachigen Unterricht im Minderheitenschulwesen durch Teamteaching erweitert 
(Wolf, 2012, S. 16). Die Klassenlehrerin/der Klassenlehrer begleitet die Kinder über mehrere 
Lernjahre, oft über 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 für Bildung und Frauen (BMBF) sind 25 % der Volksschulen 
Kleinschulen, in denen in ei ner Klasse mehr als eine Schulstufe geführt wird (BMBF, 2015a). 

Die Anzahl der Volksschüler/innen hat sich von 393.568 im Schuljahr 2000/01 auf 327.663 
im Schuljahr 20 I 0/ 11 reduziert und blieb dann erwa konstant. Im Schuljahr 2013/14 waren es 
327.772 Schüler/innen (Statistik Austria, 2015, S. 38). Die Datensammlung der OECD "Bil­
dung auf einen Blick" ermittelt für Österreich im Jahr 2014 eine durchschnittliche Klassenschü­
lerzah l von 18,2. Dieser Wert liegt unter dem internationalen Vergleichswert für die Primarstufe 
von durchschnittlich 21 ,3 Schülerinnen und Schülern und unter dem Wert der EU-21 von 20,0 
Schülerinnen und Schülern (OECD, 20 14c; Länder der EU-21: siehe OECD, 2014a, S. 25). 

Die allgemeine SchulpAicht beginnt mit dem auf das vollendete 6. Lebensjahr folgenden 
l. September. Bei Vorliegen der Schulreife können Eltern beantragen, dass ihr Kind vorzeitig 
aufgenommen wird, wenn das Kind bis zum l. März des folgenden Kalenderjahrs das sechste 
Lebensjahr erreicht (Doralt, 2014, S. 607 f.). Tabelle l.1 zeigt die AltersStruktur der Volks­
schüler/innen im Schuljahr 20 13/1 4. 

Volksschüler/innen haben 
im Durchschnitt 705 volle 

Stunden im Jahr Unterricht 

Insgesamt stehen für vier Schulstufen 90 Wochenstunden zur Verfügung, wobei die Anzahl 
der Wochenstunden zwischen 22 und 25 pro Schulstufe beträgt (BMUKK, 2012a, S. 32; 
Wolf, 2012, S. 14) . Die Zah l der Unterrichtstage pro Jahr beträgt laut OECD 180 Tage bzw. 
38 Wochen. Das entspricht genau dem Durchschnitt der EU-2l. Im Jahr 2012 betrug die 
Unterrichtszeit an österreichischen Volksschulen 705 volle Stunden pro Jahr (OECD, 
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Die österreichische Volksschule 

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

Volksschule 

1 Bildungspolitische Relevanz der Institution Volksschule 

Jährlich treten etwa 80.000 Schüler/innen in die Volksschule ein (Statistik Austria, 2015, 
S. 108). Diese ist seit der Einführung des verpflichtenden Kindergartenjahrs im Jahr 2009 
für die meisten Kinder nicht mehr die erste Bildungseinrichrung, die sie besuchen, dennoch 
aber für die Kinder und deren Eltern eine "neue Welt des Lernens" (Stanzel-Tischler & Wolf, 
2012, S. 31). Das "geflügelte Wort vom beginnenden ,Ernst des Lebens' wird besonders im 
Zusammenhang mit der Einschulung verwendet" (Hasselhorn, 2009, S. 175). Der Besuch 
der Volksschule prägt einen Lebensabschnitt, der für die weitere Entwicklung der Kinder von 
entscheidender Bedeutung ist. Die Volksschule nimmt als erste SchuLe im Bildungsgang der 
Kinder, als grundlegende SchuLe, die Kulturtechniken erschließt und Denk- und Handlungs­
weisen von Fächern einführt, sowie als gemeinsame Schule für alle Kinder eine Schlüssel funk­
tion im österreich ischen Bildungssystem ein (Einsiedler, 20l4a; Schorch, 2007; Wolf, 2012). 

Der vorliegende Beitrag legt den Schwerpunkt auf eine Betrachtung institutioneller Bil­
dungsprozesse im formalen Bildungssystem. Es geht somit um Beiträge zu einer systemischen 
Außensicht der österreich ischen Volksschule, die in folgenden Schritten erarbeitet werden: 
Zunächst werden Daten und Fakten zur Stellung der Volksschule im Bildungssystem, zu 
ihrer Organisationsform und zu Schüler- und Lehrerzallien präsentiert. Ausgehend von der 
Definition des Bildungsauftrags und der Darstellung von Lerngelegenheiten im Volksschul­
unterrichr richter sich der Blick auf die Lernergebnisse der Schüler/innen und deren Bedin­
gungsfaktoren. Anschließend an die Erörrerung der Frage, ob die Volksschule tatsächlich 
eine gemeinsame Schule ist, die alle in Österreich wohnenden Kinder besuchen, erfolgt eine 
Betrachrung der Bildungsverläufe, Transitionen und Bruchlinien beim Übergang aus Vor­
gänger- und in Nachfolgeinstitutionen. Schließlich werden in Analysefacetten Handlungs­
empfehlungen für Bildungspolitik und Forschung abgeleitet. 

2 Die Volksschule im österreichischen Bildungssystem 

Einleitend werden auf kompakte Weise wesentliche Parameter der österreichischen Volks­
schule dargestellt. Stellung im Bildungssystem, Übergänge zu anderen Instirutionen und 
Organisationsformen werden ergänzt durch aktuelle Zahlen zu Standorten, Klassen , Schüler­
und Lehrerzahlen sowie zu Unterrichtszeit und Bildungskosten. 

Die Volksschule ist eine eigenständige Schulform. Sie umfasst die Grundstufe I (Vorschul­
srufe, 1. und 2. Schulstufe), die Grundstufe II (3. und 4. Schulsrufe) und eine Volksschul­
oberstufe, die nur mehr an vier Standorten angeboten wird (Bundesministerium für Bildung 
und Frauen [BMBF], 20 ISa). Die Vorschulstufe ist Teil der Elementarbildung (ISCED-20 11 
Level 0). Die Bezeichnung Grundschule gilt nach dem Schulorganisationsgesetz (SchOG) 
für die ersten vier Schulstufen einschließlich der Vorschulstufe. Sie erfüllt gemeinsam mit 
der Unterstufe der Sonderschule die Aufgabe der Primarstufe (ISCED-20 lI-Level 1) des ös­
terreichischen Bildungssys tems (OECD, 2014a, S. 27; Wolf, 2012, S. 13). Die Bezeichnung 
Volksschule wird im Folgenden synonym für die Grundschule verwendet, die Volksschul­
obersrufe findet in diesem Beitrag keine Berücksichtigung. 

001: http://dx.doi.org/1 O.17888/nbb2015-2-1 
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Einleitung 

Stern in Kapitel 2 die formative, das heißt lernförderliche bzw. lern begleitende Leistungsbe­
wertung im Rahmen der Leistungsbeurteilung in den Fokus. In Kapite l 3 beschäftigen sich 
Peter Baumgartner, Gerhard Brandhofer, Martin Ebner, Petra Gradinger und Martin Korte mit 
der Förderung 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 umersuchen mit aktuell en Daten Effekte der Schul- und Klassenzusammen­
setzung auf der Primarstufe und der Sekundarstufe 1. Sie vertiefen damit Fragestellungen aus 
dem Nationalen Bildungsbericht 2012. In Kapitel 5 stellen Mario Steiner, Gabriele Pessl und 
Michael Bruneforth neue Erkenntnisse zu Ausmaß und Ursachen des frühen 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 ergebnisoriemierten Führungskulrur. Kapitel 7 knüpft an die 
Diskussion zur Schulautonomie im Nationalen Bildungsbericht 2009 an. In dem Kapitel 
betrachten H erbert Altrichter, Stefan Brauckmann, Lorenz Lassnigg, Robert Moosbrugger und 
Gabriela Barbara Gartmann Fragen der Schulautonomie, das heißt zur Verteilung von Em­
scheidungs rechten und Verantwortung im Schulsystem. In Kapitel 8 beschäftigen sich Lorenz 

Lassnigg, Michael Bruneforth und Stefon Vogtenhuber mit der Bildungsfinanzierung und den 
Governance-Strukturen in Österreich. 

D er nunmehr dritte Nationale Bildungsbericht wird durch eine Zusammenfassung des He­
rausgeberteams abgerundet. Darin werden die Herangehensweise der Autorinnen und Auto­
ren an die 11,emen charakterisiert, wesentliche Aussagen zur Ist-Situation wiedergegeben und 
wichtige H andlungsoptionen referiert. 
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4 Aufbau 

Um dem Zielpublikum gerecht zu werden, wurden bei der Erstellung der Beiträge besondere 

Anforderungen an die Textgestaltung berücksichtige: Auf der einen Seite soll der Text hohen 

wissenschaftlichen Standards genügen und den aktuellen Stand der wissenschaftlichen Aus­

einandersetzung mit dem Thema reflektieren, andererseits soll der Text aus sich heraus auch 

für gebildete Laien verständlich sein. Daher sind Zitate und Literaturangaben auf ein Mini­

mum beschränkt, um gute Lesbarkeit zu fördern, 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 zusammenträgt. Dieser Teil 

bietet zuerst eine Problem analyse, 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 gegenwärtigen Tendenzen der bildungspolitischen Behandlung des Themas 

unter Berücksichtigung praktisch relevanter Möglichkeiten und Optionen. Dieser Teil besteht 
aus einer Darstellung offener Forschungsfragen und Anregungen für die Bildungsfor­

schung und -statistik und schließt ab mit der politischen Analyse und En[Wicklungsopti­

onen. 

5 Qualitätssicherung 

Wichtig für die Akzeptanz und Rezeption des Nationalen Bildungsberichts ist, dass die 

Beiträge wissenschaftlichen Relevanz- und Qualitätskriterien entsprechen. Dazu wurde ein 

mehrstufiges Verfahren der wissenschaftlichen Qualitätssicherung umgesetzt. Dadurch wur­
de sichergestellt, dass die Expertisen wissenschaftlich auf dem neuesten Stand sind und die 

aktuelle 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 ausgewählt, dass sie zusätzlich zu ihrer 

inhaltlichen Expertise über gute Sachkenntnisse des österreich ischen Schulwesens und der 

Bildungsforschung verfügen. 

Im Rahmen von zwei Treffen aller Autorengruppen hatten die beteiligten Wissenschaftler! 

innen die Möglichkeit, die Konzeption sowie die Ergebnisse ihrer Beiträge vorzustellen und 

Feedback der anderen Gruppen sowie der Herausgeber/innen einzuholen. [n der Arbeitsphase 

wurde jede Autorengruppe von einer Herausgeberin/einem Herausgeber betreut. Sie unter­
stützten die Autorinnen und Autoren darin, die Passung der Beiträge zum Gesamtkonzept 

und zu den Qualitätsvorgaben 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 für alle Kapitel in der Zusammenfassung der Heraus­
geberinnen und Herausgeber am Ende dieses Bands. 

Kapitel 1 wirft einen umfassenden Blick auf die österreichische Volksschule. David Wohlhart, 
fan Böhm, Maria Grillitsch, Konrad Oberwimmer, Katharina Soukup-Altrichter und Elisabeth 

Stanzel- Tischler stellen die aktuellen En [Wicklungen und Fragen im Zusam men hang mit die­
ser Schulform im Lichte neuerer empirischer Daten dar. An einen Beitrag im Nationalen Bil­

dungsbericht 2009 anknüpfend, nehmen Elfriede Schmidinger, Franz Hofmann und Thomas 
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Einleitung 

• Die Akteurinnen und Akteure der Bildungspolitik und der Bildungsverwaltung auf 
Bundes- und Landesebene, neben dem Bundesministerium für Bildung und Frauen 
(BMBF) also auch die Schulaufsicht sowie die Entscheidungsträger/innen der Länder. 

• Wissenschaftler/innen an Pädagogischen Hochschulen (PH), Universitäten und anderen 
relevanten Forschungseinrichtungen, insbesondere Lehrerbildner/innen . 

• 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, Schulärzdichem Dienst sowie Schularchitektur. 

• Schlüsselpersonen deröffentlichen Meinungsbildung, z. B. Bildungsjournalistinnen/-jour­
nalisten, die Schul partner und Fachreferentinnen und -referenten der Sozialparrnerschafr 
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
wählte, 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 früheren Berichten nicht ersetzen oder ak­
tualisieren , sondern in den meisten Fällen primär ergänzen. Beiträge in vorherigen Berichten 
(Specht, 2009; Herzog-Punzenberger, 2012) bleiben relevant und sollten weiterhin rezipiert 
werden. Eine vollständige Liste aller Beiträge der vorherigen Bildungsberichte findet sich am 
Ende des vorliegenden Bands. 

Während das Primat der Themenfindung bei der Politik als Abnehmerin liegt, kann die finale 
Ausgestaltung der Berichterstattung nur im Konsens mit den ausführenden Wissenschaftle­
rinnen und Wissenschaftlern geschehen (Specht, 2007). Bei der Auswahl der Themen für 
die Beiträge stand das Informationsbedürfnis der Akteurinnen und Akteure der Bildungs­
politik und der Bildungsverwaltung im Vordergrund. Die politischen Akteurinnen und 
Akteure, vertreten durch das BMBF, formulierten im Herbst 2014 Informationsbedarf und 
identifizierten Themenfelder für Beiträge. Diese Vorgaben zum Informationsbedarf wurden 
durch die Herausgeber/innen unter Einbeziehung des wissenschaftlichen Beirats des BIFIE 
im Hinblick auf Machbarkeit bewertet und in konkrete, wissenschaftliche Kapitelvorgaben 
übersetzt. Die in diesem Bericht abgedeckten Themenfelder sind somit nicht mit dem Ziel 
ausgewäl11t, ein vollständiges Bild der aktuellen Bildungs- und Reformdiskussion zu bieten. 

Abgeschlossen wurde die Themenauswahl durch die Bildung von Teams von Autorinnen und 
Autoren, das heißt Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern, die diese Themen aufgreifen 
und umsetzen. Dazu wurden für jeden der Beiträge Erstaurorinnen bzw. Erstautoren durch 
die Gruppe der Herausgeber/innen ausgewählt und für die Mitarbeit gewonnen. Die Erst­
aurorin/der Erstauror bildete dann in Absprache mit den Herausgeberinnen und Heraus­
gebern eine Autorengruppe für 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 Repräsentation 
der Wissenschaftslandschaft des Landes darstellen. Die Autorinnen und Autoren haben mit 
großem Engagement die Inhalte aufgearbeitet und die Kapitel erstellt. 
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Eine fundamemale Weiteremwicklung des Bildungsmonitorings stellt die Verfügbarkeit 
der Daten aus der regelmäßigen Überprüfung der Bildungsstandards (BIST-Ü) in Deutsch, 
Mathematik und Englisch seit dem Schuljahr 2011112 dar. Zusammen mit den Baseline­
Messungen der Jahre 2009 und 2010 erlauben sie es, die Ergebnisse des Schulwesens sowie 
deren zei tli che Veränderungen zu beobachten (vgl. z. B. Breit, Bruneforth & Schreiner, 2016; 
Schreiner & Breit, 2012). Die Überprüfung der Bildungsstandards erfolgt jeweils flächen­
deckend auf der 4. und 8. Schulstufe in einem Zyklus von fünf Jahren. Die Erhebungen ver­
folgen primär das Ziel, durch Rückmeldung von Ergebnissen an alle Schulen eine Basis für 
standortbezogene Qualitätsenrwicklungzu bieten. Die quantitativ umfassende Datenbasis der 
BIST-Ü stellt fundamemales Wissen zur sozialen Herkunft der Schüler/innen sowie zu ihren 
Einstellungen und Erfahrungen in den Schulen auch für vergleichsweise kleine Subgruppen 
bereit. Der Reichtum der Daten zeigt sich in diesem Bericht auch in der erheblich detaillierteren 
Darstellung der Ergebnisse, nicht nur auf Ebene der Bundesländer und in Gebieten umer­
schiedlicher Besiedlungsdichte, sondern auch durch Analysen auf Bezirksebene. Vertiefende 
Analysen auf Basis der Daten der Überprüfung der Bildungsstandards erweitern in Kapitel 1 
zur Volksschule, in Kapitel 4 zur Segregation, in Kapitel 5 zum frühen Bildungsabbruch und 
in Kapitel 8 zur Bildungsfinanzierung die empirische Basis. 

Erhebliche Verbesserungen in der Bildungsstatistik wurden auch durch die Weiterenrwick­
lung der Schulstatistik erreicht. Seit dem Erhebungsjahr 2003/04 wird die Schulstatistik auf 
Basis des Bildungsdokumemationsgesetzes durchgeführt. Die Erhebung von Einzeldaten von 
Schülerinnen und Schülern anstelle von Aggregatdaten auf Klassenbasis erlaubt zum Beispiel , 
Bildungsverläufe darzustellen und Erhebungsmerkmale der Schüler/innen, erwa bezüglich 
AJltagssprache oder Ganztagsschu lbesuch zu berücksichtigen (vgl. Statistik Austria, 2014, 
2015). Die Schulstatistik stellt eine wichtige Grundlage für die Kapitel 1, 4, 5 und 8 dar. Auf­
bauend auf der Bildungsverlaufsstatistik wurde in den letzten Jahren das Bildungsbezogene 
Erwerbskarrierenmonitoring (BibEr) enrwickelt, welches neue Analysen zu den Wirkungen 
des Bildungssystems erlaubt. Die Analysen des Kapitels 5 wären ohne diese neue Datenquelle 
nicht denkbar. Auch in anderen Bereichen des Monitorings wurden weitere Fortschritte ge­
macht, erwa durch die Einführung und Verbesserung des Lehrercomrollings im Rahmen der 
Personalsteuerung. Auch wenn Kapitel 8 weiteren Handlungsbedarf hinsichtlich der Trans­
parenz in der Ressourcennutzung idemifiziert, können Analysen zur Ressourcennutzung vor­
gestellt werden , die eine relevame Erweiterung des Steuerungswissens darstellen. 

Angesichts der substanziell verbesserten Datenlage steht für die weitere Enrwicklung der 
Bildungsberichterstattung in Österreich nicht mehr die Erweiterung der Datenbestände 
im Mittelpunkt. Vielmehr sollte auf die Verbesserung der Nutzung und Imerpretation der 
Daten für die politische Steuerung fokussiert werden. Dazu gehört auch eine erweiterte Be­
forschung der Daten, wozu der Zugang zu diesen Daten für Wissenschaftler/innen erwei­
tert werden sollte. Einen wichtigen nächsten Schritt in diese Richtung stel lt die Einrich­
tung einer Forsch ungsdatenbibliothek am BIFIE dar, die die wissenschaftliche Nutzung der 
Daten der Überprüfung der Bildungsstandards ausweiten soll (vgl. dazu auch Lenkungsgruppe 
BIFTE-Reform, 2015). 

2 Ziele und Ziel publikum 

Der Nationale Bildungsbericht diem primär als wissenschaftliche Grundlage für evidenz­
basierte Emscheidungen - sowohl bei politischen als auch bei steuernden Fragestellungen, 
mit denen Emscheidungsträger/innen konfromiert werden. Mit den im Vorwort der Heraus­
geberinnen und Herausgeber angeführten Zielen strebt der NBB an, folgendes Ziel publikum 
anzusprechen: 
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Einleitung 

Einleitung 

Michael Bruneforth & Claudia Schreiner 

Die regelmäßige nationale Bildungsberichterstattung in einem Rhythmus von drei Jahren 
ist eine gesetzlich verankerte Kernaufgabe des Bundesinstituts für Bildungsforschung, In­

novation und Entwicklung des österreich ischen Schulwesens (BIFIE; BGBI. I Nr. 25/2008 
i. d. F. BGBI. I N r. 15112015). Mit dem vorliegenden Bildungsbericht wird die dritte Aus­
gabe in dieser Reihe vorgelegt. Wie in den Vorjahren ist auch dieser Bericht in der für Ös­
terreich spezifischen zweibändigen Form konzipiert. Die Teilung in zwei Bände bietet Raum 
für 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 beschränken, er­
laubt es - entsprechend der österreich ischen Tradition der Politikberatung -, ausgehend von 
der wissenschaftlichen Befundlage auch zu wichtigen Entwicklungsfragen des Schulwesens 
Stellung zu nehmen, Strategievorschläge 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) gewählten Konzeptionen; eine ähnliche 
Betonung der Analyse findet sich im deutschsprachigen Raum in Luxemburg (SCRIPT & 
FLSHASE, 2015), die sich die österreichische Form zum Vorbild genommen hat. 

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

1 Entwicklungen zum Sildungsmonitoring und zur 
Berichterstattung in Osterreich 

In der letzten Dekade haben das Bildungsmonitoring und die Berichterstattung in Österreich 
substanzielle FortSchritte gemacht, die sich auch in den Bildungsindikatoren und wissen­
schaftlichen Beiträgen dieses Bildungsberichts widerspiegeln. Während vor der Beauftragung 
des ersten Bildungsberichts dem österreichischen Bildungssystem attestiert wurde, kein sys­
tematisches Bildungsmonitoring zu kennen (Specht, 2007; vgl. auch Zukunftskommission, 
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 Vergleichsswdien 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 Außen perspektive auf die Ergebnisse des 
Schulsystems und erlauben es, langfristige Trends zu berichten. Auch der Anreiz und Zwang 
zur standardisierten internationalen Datenproduktion für internationale Organisationen 
(UNESCO Institute for Statistics, OECD & EUROSTAT, 2015), die für EU-Mitgliedslän­
der verbindlich ist (Commission Regulation [EU] No. 912/2013), sowie die regelmäßige Re­
zeption internationaler Publikationen (vgl. OECD, 2015) hat geholfen, die Bildungsstatistik 
in zentralen Bereichen weiterzuentwickeln. Die Teilnahme an den internationalen Projekten 
hatte für Österreich über die Gewinnung der daraus resultierenden Daten hinaus eine nicht 
zu unterschätzende Wirkung auf den Aufbau von narionaler Expertise. 
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Sonstige 

BIP 

ECTS 

ISCED 

Abkürzungsverzeichnis 

Bruttoinlandsprodukt 

European Credit Transfer System 

International Standard Classification of Education (UNESCO) 

Schulformbezeichnungen 

Allgemeinbildende Schulen 

VS 

NMS 

HS 

PTS 

AHS 

AHS-U 

AHS-O 

APS 

ASO 

Volksschulen 

Neue Mittelschulen 

Hauptschulen 

Polytechnische Schulen 

Allgemeinbildende höhere Schulen 

Allgemeinbildende höhere Schulen - Unterstufe 

Allgemeinbildende höhere Schulen - Oberstufe 

Allgemeinbildende Pflichtschulen (Volksschulen, Hauptschulen/Neue Mittelschu­
len/Kooperative Mittelschulen, Sonderschulen, Polytechnische Schulen; auch als 
PS abgekürzt) 

Allgemeine Sonderschulen 

Berufsbildende Schulen 

BHS 

BMHS 

BMS 

HAK 

HTL 

BS 

Berufsbildende höhere Schulen 

Berufsbildende mittlere und höhere Schulen 

Berufsbildende mittlere Schulen 

Handelsakademien 

Höhere technische Lehranstalten 

Berufsschulen 

Pädagogische Ausbildungsinstitutionen 

BAKIP 

BASOP 

PH 

Bildungsanstalten für Kindergartenpädagogik 

Bildungsanstalten für Sozialpädagogik 

Pädagogische Hochschulen 
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Abkürzungsverzeichnis 

8 

Datengrundlagen 

BibEr 

BilDok 

BIST-Ü-E8 

BIST-Ü-M4 

BIST-Ü-M8 

PISA 

TAUS 

PIRLS 

TIMSS 

Bildungsbezogenes Erwerbskarrierenmonitoring 

Bildungsdokumentation (Schulstatistik) 

Überprüfung der Bildungsstandards in Englisch, 8. Schulstufe 

Überprüfung der Bildungsstandards in Mathematik, 4. Schulstufe 

Überprüfung der Bildungsstandards in Mathematik, 8. Schulstufe 

OECD - Programme for International Student Assessrnent 

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 für Arbeit , Soziales und Konsumentenschutz 

Bundesministerium für Bildung und Frauen 

Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur (2000-2007) 

Bundesministerium für Inneres 

Bundesministerium für Finanzen 

Bundesministerium für Familie und Jugend 

Bundesministerium für Unterricht, Kunst und Kultur (2007-2014) 

Bundesministerium für Wissenschaft, Forschung und Finanzen 

Europäische Union 

Europäischer Wirtschaftsraum 

Landesschulrat 

Organisation for Economic Co-operation and Development 

United Nations (Vereinte Nationen) 

United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization 

Programme, Initiativen, strategische Maßnahmen 

IKM 

OIBB 

SOA 

Informelle Kompetenzmessung (https://www.bifie.atJikm) 

Oualitätslnitiative Berufsbildung (https://www.qibb.at) 

Schulqualität Allgemeinbildung (http://www.sqa.at) 

Gesetzliche Grundlagen 

BilDokG 

BSchAufsG 

LBVO 

SchOG 

SchPfIG 

SchUG 

Bildungsdokumentationsgesetz 

Bundes-Schulaufsichtsgesetz 

Leistungsbeurteilungsverordnung 

Schulorganisationsgesetz 

Schulpflichtgesetz 

Schulunterrichtsgesetz 
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Hinweise 

Hinweise tür die Leserinnen und Leser 

Der Nationale Bildungsbericht (NBB) 2015 ist auf der Website des Bundesinstituts für Bil­
dungsforschung, Innovation & Entwicklung des österreich ischen Schulwesens (BIFIE) digi­
tal verfügbar. Auf www.bifie.atlnbb können sowohl die beiden Bände (Band 1: "Indikatoren", 
Band 2: "Themen") des Nationalen Bildungsberichts 2015 und dazugehörige 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 verfügbar. Das Auffinden, Nachschlagen oder 
Zitieren sämtlicher Materialien des Bildungsberichts wird durch die Einführung persistenter 
Identifikatoren, Digital Object Identifier (DO!), 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 Über­
sicht über weitere digital verfügbare Materialien führt. 

Bestandteil der URL ist jeweils eine DOI-Nummer, welche mit den Ziffern 10.11888 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 ergänzen. 

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

Daten und Informationen können im Band 1 des Nationalen Bildungsberichts nachgeschla­
gen werden (die aktuelle Ausgabe ist verfügbar unter http://dx.doi.org/! 0.17888/nbb20 15-1): 
So finden sich im Band 1 weitere Informationen zu den auch in diesem Band verwendeten 
Datenquellen, zum Beispiel zu den Überprüfungen der Bildungsstandards, den internationalen 
Schulleistungsstudien und zur Schulstatistik, und eine Karte über den Grad der Urbanisierung 
in Österreich. 

Für 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 männliche Form gleichermaßen gemeint (z. B. Lehrerbildung, Schüler­

kompetenzen u. a.). Es werden immer die grammatikalisch richtigen Formen verwendet, ent­
weder durch das Einsetzen von Schrägstrichen im Wort oder durch das Ausschreiben beider 

Formen, die mittels "und" oder bei Aufzählung mittels Schrägstrich verbunden sein können . 

Auf den folgenden Seiten finden sich ein Abkürzungsverzeichnis mit häufig genutzten Ab­
kürzungen und eine Darstellung des österreichischen Bildungssystems. Am Ende des Buchs 
sind nähere Informationen zu den einzelnen Autorinnen und Autoren in einem Verzeichnis 
sowie eine Übersicht über bisher erschienene Themenbeiträge in der Reihe des Nationalen 
Bildungsberichts zu finden. 
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Herzlich bedanken möchten wir uns insbesondere bei den Gutachterinnen und Gutachtern 

für ihre wichtige Rolle im Qualitätssicherungsprozess. 

Dank geht an dieser Stelle auch an die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des BIFIE, die 
die Produktion und Administration des Projekts unterstützt haben. Insbesondere danken 
wir Mag. Saya Gurtner-Reinthaler für die verantwortliche Koordination der Produktion des 
Berichts, die Betreuung der Teams von Aurorinnen und Autoren und die Unterstützung der 
Qualitätssicherung. Ohne sie wäre der enge Zeitplan kaum einzuhalten gewesen . Außerdem 
bedanken wir uns für die produktive Zusammenarbeit mit dem BIFIE-Medienmanagement 
koordiniert von Hannes Kaschnig. 

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

Michael Bruneforth, Ferdinand Eder, Konrad Krainer, Claudia Schreiner, Andrea Seel und 
Christiane Spiel 
Salzburg, Graz, Klagenfurt und Wien, im März 2016 
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Vorwort 

Vorwort der Herausgeberinnen und Herausgeber 

Mit dem vorliegenden Nationalen Bildungsbericht 2015 wird zum dritten Mal eine umfas­
sende Grundlage für die bildungspolitische Diskussion und Steuerung des Schulwesens in 
Österreich geboten. Der Bildungsbericht soll primär als empirische und wissenschaftliche 
Grundlage für evidenzbasierte Entscheidungen dienen - sowohl bei politischen als auch bei 
steuernden Fragestellungen, mit denen Entscheidungsträgerinnen und -träger konfrontiert 
werden. Darüber hinaus sollen mit dem Bericht zukünftige bildungspolitische Themen für 
den öffentlichen und wissenschaftlichen Diskurs aufbereitet werden. Folglich erfüllt er nicht 
nur die Funktion der Bewertung beziehungsweise der Evaluation abgesch lossener Maßnah­
men , sondern er unterstützt auch laufende Optimierungen und künftige Entwicklungen. 

Der Bildungsbericht 2015 folgt in Aufbau und Konzeption den bei den vorangegangenen 
Ausgaben von 2009 und 2012 und besteht erneut aus zwei Bänden. Band 1 präsentiert Daten 
und Indikatoren zum Schulsystem in Österreich. Er bringt verschiedene relevante Daten­
quellen zusammen und bietet damit eine Gesamtschau des statistischen Wissens zum Bil­
dungsbereich. Band 2 enthält Expertisen führender österreichiseher Bildungswissenschaft­
lerinnen und Bildungswissenschaftler zu zentralen Entwicklungsthemen und Problem felde rn 
des Schulwesens. 

Für den Nationalen Bildungsbericht 2015 wurde die Verantwortung für die Herausgeber­
schaft neu ausgestaltet. Mit der Etablierung einer wissenschaftlichen Herausgebergruppe für 
Band 2, bestehend aus sechs Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern von verschiedenen 
wissenschaftlichen Einrichtungen, wurde einerseits die wissenschaftliche Unabhängigkeit 
des Berichts stärker betont und andererseits sichergestellt, dass die Bildungsforschung in 
Österreich in ihrer Breite angemessen eingebunden ist. Wesentliche Aufgabe der Heraus­
geberinnen und Herausgeber war es, die Autorinnen und Autoren auszuwählen und sie bei 
ihrer Arbeit zu begleiten. Sie übernahmen auch die Verantwortung für die wissenschaftliche 
Qualitätssicherung der Beiträge. Das Bundesinstitut für Bildungsforschung, Innovation und 
Entwicklung des österreichischen Schulwesens (BIFIE) war für die organisatorische Koor­
dination und die administrative Abwicklung der Erstellung des Berichts zuständig. Um die 
Kontinuität im Bildungsmonitoring sicherzustellen, wurde die Herausgeberschaft vo n Band 1 

getrennt von der des Bands 2 gehalten. Band 1 wurde erneut in Kooperation zwischen dem 
BIFrE und dem Institut für Höhere Studien (IHS) erstellt und von Wissenschaftlerinnen 
und Wissenschaftlern dieser Institutionen herausgegeben. 

Bei der Auswahl der Themen für die wissenschaftlichen Expertisen stand das Informations­
bedürfnis der Akteurinnen und Akteure der Bildungspolitik und der Bildungsverwaltung im 
Vordergrund. Für weitere Ausgaben des Nationalen Bildungsberichts wäre es wü nschens­
wert, zur Sicherung von Akzeptanz und Entscheidungsrelevanz der analysierten Themen ei­
ner Empfehlung des Rechnungshofs nachzukommen, indem ein verbindlicher Modus zur 
Themenwahl festgelegt wird, der die verschiedenen Stakeholder adäquat einbezieht. 

An den acht Kapiteln von Band 2 des Nationalen Bildungsberichts haben 34 Autorinnen und 
Autoren in Teams in einem sehr engen Zeitplan gearbeitet. Ihnen ist die hohe Relevanz und 
Qualität der Beiträge des Berichts zu verdanken. Ihre Expertise und ihr Einsatz haben diesen 
Band ermöglicht. Dafür danken wir ihnen herzlich. Das breite Spektrum der Autorinnen 
und Autoren belegt die gute Repräsentanz des Berichts für die Bildungsforschung in Öster­
reich. Die Qualität der Beiträge wurde durch einen aufwändigen Prozess sorgfältig gesichert. 
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