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Zusammenfassung
Vergleichsarbeiten sowie Lernstandserhebungen haben bisher kaum zur Steigerung der 
Unterrichtsqualität beigetragen. Während die Struktur des Angebots an Leistungsdaten 
bereits ein relativ hohes Niveau erreicht hat, liegen die Ursachen vor allem in der kom-
plexen Struktur der Nutzung von Leistungsdaten. Mögliche Ursachen für die geringen 
Auswirkungen der Leistungserhebungen auf die Verbesserung der Unterrichtsqualität wer-
den im Beitrag auf strukturelle und individuelle Voraussetzungen für Innovationen zu-
rückgeführt.
Schlüsselwörter: Lernstandserhebungen, Vergleichsarbeiten, Nutzung von Leistungsdaten, 
Unterrichtsqualität

Th e Use of Data at School: Concepts, Strategies, Experiences
Abstract
Comparative achievement tests have scarcely contributed to improve the quality of instruc-
tion so far. While the structure of the provided performance data has reached a relatively 
high level, the reasons lie mainly in the complex patterns of using these data. Th is paper 
ascribes some possible reasons for the poor eff ects of achievement tests on the improvement 
of instruction to structural and individual requirements for innovations.
Keywords: achievement tests, comparative testing, use of performance data, quality of in-
struction

Vergleichuntersuchungen (Orientierungs-, Parallel- und Vergleichsarbeiten bis hin 
zu Lernstandserhebungen) dienen nicht nur der Standortbestimmung und Rechen-
schaft slegung, sondern auch der Verbesserung des Lehrens und Lernens, der Steigerung 
der Unterrichtsqualität und der Förderung der Professionalisierung der Lehrerschaft . 
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Wenn dieses zweite Ziel nicht zufriedenstellend erreicht wird, „haben die groß angeleg-
ten und teuren Evaluationsprojekte einen wesentlichen Zweck verfehlt“ (Helmke 2004, 
S. 1).

In der Praxis zeigt sich allerdings, dass das erste Ziel bisher wesentlich erfolgreicher 
erreicht worden ist als das zweite Ziel. Die Rückmeldungen der Leistungsdaten an die 
Schulen haben zwar zu inhaltlichen Auseinandersetzungen geführt; es gibt aber nur we-
nige Hinweise darauf, dass sie sich auch auf die Gestaltung des Unterrichts beziehen. 
Warum führen Rückmeldungen über Leistungsdaten aus zentralen Tests an Schulen 
kaum zu Bemühungen um die Weiterentwicklung von Unterricht? 

Zwei Herangehensweisen an diese Th ematik lassen sich unterscheiden:
1. Leistungsdaten werden angeboten, und es wird erwartet, dass Lehrer/innen daraus 

Schlussfolgerungen für das Handeln ziehen, d.h. Entwicklungsinitiativen ableiten. 
Der Fokus der Bemühungen liegt auf der Gestaltung des Angebots. Wenn es gut ge-
nug ist, sollte der Nutzung nichts mehr im Wege stehen.

2. Lehrer/innen bemühen sich kontinuierlich individuell und gemeinsam um die 
Weiterentwicklung und Überprüfung von Unterrichtsqualität. Leistungsdaten wer-
den als eine wichtige Informationsquelle in dieses Bemühen einbezogen. Der Fokus 
der Bemühungen liegt nicht auf der Gestaltung des Angebots, sondern auf der 
Schaff ung von Bedingungen, unter denen Schulleiter/innen und Lehrer/innen sich 
um die Qualität von Unterricht bemühen und Entwicklung und Evaluation als selbst-
verständliche professionelle Tätigkeiten betrachten.

Der Beitrag geht von der Th ese aus, dass die Annahmen, die dem ersten Muster zugrun-
de liegen, zu kurz greifen. Nicht weniger zentral, wenn nicht wichtiger als die Frage, 
wie sich Leistungsdaten nutzen lassen, erscheinen folgende Fragen: Warum ist eine 
kontinuierliche Weiterentwicklung und Evaluation von Unterricht erforderlich? Wie 
kann sie vor sich gehen, und welche Voraussetzungen sind dazu notwendig? Zu die-
sen Voraussetzungen gehören extern gewonnene aussagekräft ige Leistungsdaten über 
Schülerleistungen, die allerdings nicht unabdingbar sind, wie gute Schulen ohne exter-
ne Leistungsdaten zeigen.

Zunächst werden einige Untersuchungsergebnisse über die Rezeption, Refl exion und 
Nutzung von Leistungsdaten aus Untersuchungen (u.a. QuaSUM2, VERA3, Ergeb-
nis rückmeldungen zu den österreichischen standardbezogenen Tests) vorgestellt. 
Anschließend wird versucht, auf die oben genannten Fragen näher einzugehen, und 
diskutiert, weshalb das zweite Ziel der Vergleichsuntersuchungen, die Verbesserung 
des Lehrens und Lernens, mit den bisherigen Maßnahmen nur sehr eingeschränkt er-
reicht werden konnte.
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1. Zur Ausgangssituation: Einige Befunde zur Nutzung des 
Angebots an externen Leistungsdaten

Die Mehrzahl der verfügbaren Studien beruht auf Fragebogendaten, deren Aussagewert 
sich in einem so sensiblen Bereich wie der Evaluation von Unterricht allerdings in en-
gen Grenzen halten dürft e. Kohler und Schrader (2004, S. 12f.) nennen zahlreiche 
Einschränkungen, vor allem hinsichtlich der Glaubwürdigkeit von Angaben über tat-
sächliche Veränderungen im Unterricht.

Rainer Peek (2004) berichtet über die Ergebnisse einer postalischen Nachbefragung zur 
QuaSUM2-Studie. Es zeigte sich eine starke Auseinandersetzung mit den QuaSUM-
Befunden – sowohl seitens der Mathematiklehrkräft e und der Klassenlehrkräft e als auch 
seitens der Fachkonferenzleiter/innen und der Schulleitungen. Besonders zahlreich wa-
ren die Auseinandersetzungen in den Fachkonferenzen. Die Rezeption war primär fach-
bezogen. Die Auseinandersetzung erfolgte intensiver und länger in Schulen, in denen 
das Schulklima und die allgemeine wie fachbezogene Zusammenarbeit als gut einge-
schätzt wurden (vgl. ebd., S. 81f.). Es gab aber nur wenige klar defi nierbare, unmittel-
bare Konsequenzen für den Schulalltag und für eine optimierte Unterrichtsgestaltung. 
Die Zahl der Lehrkräft e, die aus der Lektüre und Refl exion der Ergebnisse für ihre pä-
dagogische Arbeit Konsequenzen gezogen hatten, lag jeweils unter 20% und bei den 
Mathematik-Fachkonferenzen und Schulleitungen unter 30%. Die Nennungen bezogen 
sich in der Regel auf eine Optimierung von gemeinsamen Standards und auf methodi-
sche und didaktische Absprachen. Die Konsequenzen bezogen sich auf Kontextplanung 
und Auswertung von Unterricht, nicht aber auf die Prozessgestaltung. Aus der Sicht 
der Lehrer enthielten die Daten dafür keine Ansatzpunkte. Das Unterstützungsangebot 
(durch qualifi zierte Multiplikatoren und die Schulaufsicht) wurde von den Schulen 
kaum bis gar nicht angenommen (vgl. ebd., S. 83).

Grabensberger, Freudenthaler und Specht (2008) haben bei einer Befragung der Teil-
nehmer/innen an den Pilottestungen für Englisch und Mathematik in der 8. Jahr-
gangsstufe in Österreich ähnliche Ergebnisse erhalten:

Das allgemeine Interesse an den Rückmeldungen war relativ hoch: Etwa 70% haben • 
sich mit den Ergebnissen ihrer Klassen beschäft igt. Etwa 30% berichten von einer 
verbesserten Kommunikation und Zusammenarbeit im Kollegium. Angaben über 
eine Verbesserung der Zusammenarbeit lassen sich auch aus anderen Studien ent-
nehmen. Allerdings hat Kohler (2004, S. 33) in ihrer Studie zur Rezeption der TIMS-
Studie durch Lehrer/innen, Eltern und Schulaufsicht festgestellt, dass der Begriff  
„Zusammenarbeit“ sehr schillernd ist und auch nur das sporadische Ausleihen von 
Unterrichtsmaterial bedeuten kann.
Für ca. 60% der Lehrer/innen hat sich „wenig verändert“. Etwa 40% geben an, dass • 
sie die diff erenzierten Stärken-Schwächen-Profi le ihrer Klassen zum Anlass nehmen, 
„ihren Unterricht besser auf diese Gegebenheiten abzustimmen“ (Grabensberger/ 
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Freudenthaler/Specht 2008, S. 71f.). Etwa 50% der Lehrer/innen berichten von ei-
ner Verbesserung des diagnostischen Wissens, allerdings nicht auf der Ebene des 
einzelnen Schülers. Deutlich positiver werden die Ergebnisrückmeldungen von den 
Schulleiter/inne/n bewertet. Sie halten auch die praktische Nützlichkeit der Ergebnisse 
für bedeutend höher als die Lehrer/innen. 
Nur wenig weist darauf hin, dass das verbesserte diagnostische Wissen tatsächlich • 
zum Ausgangspunkt von Entwicklung gemacht wird. Nach Grabensberger u.a. (vgl. 
ebd., S. 75) dürft e dies damit zusammenhängen, dass die Ergebnisse dem Er fah-
rungswert der Lehrer/innen entsprechen oder darüber liegen und damit keine star-
ken Veränderungsimpulse induzieren können.

Als wichtiges Forschungsproblem wird im Resümee u.a. angeführt, dass nur wenig da-
rüber bekannt ist, „ob das Interesse der Lehrkräft e, das in dieser Studie zum Ausdruck 
kommt, sich auch in realen Handlungsansätzen fortsetzt und welche Formen der 
Unter stützung Schulen benötigen, um aus Lernstandsdiagnosen Entwicklungsansätze 
für kompetenzorientierten Unterricht abzuleiten“ (ebd., S. 76). Die Autoren zitieren 
auch aus einer Studie über die Situation in England, Frankreich und den Niederlanden 
(van Ackeren 2007, S. 207), dass zu den tatsächlichen Eff ekten externer Evaluationen 
 wenig bekannt sei und Steuerungsstrategien zu einem großen Teil nicht auf empirischen 
Belegen, sondern auf Überzeugungen beruhen (vgl. Grabensberger/Freudenthaler/
Specht 2008, S. 76f.).

Sofern Leistungsdaten überhaupt für den Unterricht genutzt werden, scheint sich das 
Niveau eher auf oberfl ächlicher Ebene zu bewegen. Hinweise dazu gibt es in der Inter-
viewstudie (36 befragte HS- und RS-Lehrer/innen) aus Baden-Württemberg, die von 
Maier (2007) zitiert wurde: Auf die Frage nach den Auswirkungen der Testrückmeldung 
auf den zukünft igen Unterricht ergab sich Folgendes:

keine nennenswerten Auswirkungen:  20 Lehrkräft e• 
Übernahme bestimmter Aufgabenstellungen:   9 Lehrkräft e• 
mehr Wiederholungen:      7 Lehrkräft e• 
verstärktes Üben von Arbeitstechniken:    4 Lehrkräft e• 

Interessant ist die wesentlich positivere Rezeption der Ergebnisse, die für den 
Grundschulbereich auf Grund einer nicht repräsentativen schrift lichen Befragung von 
Lehrer/inne/n aus dem Projekt VERA 3 berichtet wird (Hosenfeld u.a. 2007). 96% 
der befragten Lehrer/innen berichten, dass die Ergebnisse von ihren Erwartungen ab-
weichen. Nur 10,9% führen die Abweichungen auf ihren eigenen Unterricht zurück, 
50% auf die Schüler, 30,4% auf die Testkonstruktion und 10,7% auf sonstige externe 
Bedingungen. Externe Attributionen, wie sie in dieser Studie extrem zum Ausdruck 
kommen, sind off ensichtlich ziemlich verbreitet und wurden in mehreren Studien fest-
gestellt (z.B. in Kohler 2004, S. 20).
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Trotzdem – und das ist bemerkenswert – geben mindestens 90% der Lehrer/innen an, 
an ihrem Unterricht etwas verändert zu haben:

Wiederholung oder Vertiefung von Gebieten, in denen es Schwächen gab (75,4%);• 
Entwicklung neuer Übungsaufgaben, angelehnt an VERA-Aufgaben (54,2%);• 
Verwendung von an VERA angelehnten Aufgaben für Klassenarbeiten (50,5%);• 
Ausprobieren neuer Unterrichtsmethoden (49,4%).• 

Detlev Leutner u.a. (2007) haben am Beispiel der Schulrückmeldungen über Lern stands-
erhebungen (Stufe 8) in NRW zwar eine relativ hohe Bereitschaft  festgestellt, sich mit 
den Ergebnissen auseinanderzusetzen und Konsequenzen abzuleiten (bei Schulleitungen 
höher als bei den Lehrkräft en). Die am häufi gsten angegebene Konsequenz bezog sich 
allerdings auf Testinhalte und -formate und nicht auf die Unterrichtsgestaltung.

Schneewind und Kuper (2008) haben die Rezeption der Berliner Längsschnittstudie 
zur Lesekompetenzentwicklung untersucht und in mehreren Wellen 56 Grundschulleh-
rer/innen schrift lich und 10 Lehrer/innen anhand von fokussierten Interviews befragt. 
Die Ergebnisrückmeldungen wurden von den Befragten durchwegs als nützlich ange-
sehen, sie haben aber „nicht dazu inspiriert, im Unterricht etwas zu verändern“ (ebd., 
S. 25). Aus Sicht der Autor/inn/en wird die Verwendung der zurückgemeldeten Daten 
durch zwei Faktoren behindert, durch: mangelnde Einbettung des Rückmeldeprozesses 
in Verfahren zur Qualitätssicherung und fehlende Ressourcen (vor allem Zeit).

Ohne Anbindung an gemeinsame Vorhaben zur Unterrichts- und Schulentwicklung sei-
en Rückmeldungen wenig hilfreich, weil die Schule nur als Ganzes Veränderungen dau-
erhaft  und eff ektiv umsetzen könne (vgl. ebd., S. 26).

Fazit: Trotz des in mancher Hinsicht bemerkenswerten Ausreißers, über den Hosenfeld 
u.a. (2007; s.o.) berichten und der zu einigen Fragen Anlass gibt, besteht eine erhebli-
che Unzufriedenheit mit den Auswirkungen der externen Leistungsrückmeldungen auf 
die Gestaltung von Unterricht.

2. Versuche zur Erklärung der Befunde

Ursachen können im Wesentlichen in zwei Bereichen liegen: in der Struktur des Angebots 
an Leistungsdaten und in der Struktur der potentiellen Nutzung der Daten.

2.1 Merkmale der Angebotsstruktur von Leistungsdaten

In ihrer Einführung in ein Th emenheft  der „Empirischen Pädagogik“ 2004 kommen 
Kohler und Schrader (2004, S. 9) zu dem Schluss, dass die Rezeption externer Evaluation 
einerseits und die Gestaltung von Ergebnisrückmeldungen andererseits weitgehend 
unerforschte Felder sind. In der Zwischenzeit sind einige neuere Studien erschienen. 
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Zumindest was die Gestaltung der Ergebnisrückmeldungen anbelangt, dürft e dieses 
Urteil nicht mehr stimmen, da diese bereits ein relativ hohes Niveau erreicht haben. 

Bei der Gestaltung der Rückmeldungen fi nden folgende Qualitätsmerkmale zunehmen-
de Beachtung (vgl. z.B. Helmke 2004):

Umfang und Lesbarkeit (möglichst geringer Umfang und übersichtliche Darstellung • 
mit geringen Ansprüchen an statistische Vorkenntnisse);
Bezugsnormen: Neben der kriterialen Bezugsnorm bestehen zunehmende Be-• 
mühungen um Fairness bei sozialen Bezugsnormen, etwa durch Vergleiche mit 
Klassen ähnlicher Zusammensetzung oder durch Angabe von Erwartungswerten;
Aggregationsniveau: Die Daten werden in unterschiedlichen Aggregationsniveaus an-• 
geboten, in Form von Verteilungen innerhalb einer Klasse, Leistungsprofi len etc.;
Kontextdaten: Es werden zahlreiche Kontextdaten angeboten (u.a. auch soziale Schicht, • 
Sprachhintergrund, Motivationslage der Schüler/innen, Unterrichtswahrnehmung 
der Schüler/innen etc.);
Zeitdimension: Neben Querschnittuntersuchungen werden auch bereits Längs-• 
schnitt untersuchungen durchgeführt;
Timing: Die Zeit zwischen Datengewinnung und Datenrückmeldung ist wesentlich • 
kürzer geworden (von mehreren Monaten zu wenigen Wochen);
Zusatzinformationen zu den Daten: Die Daten werden durch unterrichtsbezogene • 
Zusatzinformationen (Fehleranalysen, fachdidaktische Anregungen etc.) ergänzt.

Trotzdem sind Überlegungen zur weiteren Verbesserung des Angebots von Bedeutung, 
z.B. im Hinblick auf die Fairness bzw. Aussagekraft  von Vergleichsdaten (vgl. Steff ens 
2004, S. 6) oder ergänzende diagnostische Materialien1 und fachdidaktische Anregungen. 
Dem hohen Niveau der Leistungsrückmeldungen entspricht allerdings nicht das Niveau, 
auf dem Entwicklung und Evaluation von Unterricht an den Schulen erfolgen. Weil hier 
eine erhebliche Diskrepanz besteht, ist die Nutzung der Leistungsrückmeldungen aus 
meiner Sicht (siehe obige Th ese) begrenzt und wird wahrscheinlich auch so bleiben, so-
lange auf der Nutzerseite Entwicklung und Evaluation keine Merkmale der Arbeitskultur 
sind. Solange dies nicht der Fall ist, muss damit gerechnet werden, dass externe Tests eher 
als Kontrolle und weniger als Unterstützung verstanden werden. Damit fehlt aber eine 
wichtige Voraussetzung für eine konstruktive Nutzung der Ergebnisse: die Nachfrage. 
Trotzdem gibt es in den Daten Hinweise auf positive Eff ekte, wenn auch die Belege z.T. 
widersprüchlich sind:

Die Daten scheinen Einfl uss auf die Auswahl der fachlichen Inhalte zu haben;• 
sie scheinen Lehrer/innen zur Übernahme bzw. Entwicklung komplexer Aufgaben • 
anzuregen; 
sie dürft en Einfl uss auf die diagnostischen Fähigkeiten von Lehrer/inne/n oder zu-• 
mindest auf das Bewusstsein von deren Bedeutung haben;

1 Vgl. z.B. die bei SINUS eingesetzten diagnostischen Materialien für das Fach Mathematik 
aus Schweden und Australien (siehe u.a. URL: http://www.learn-line.nrw.de/angebote/sinus/
projekt5/index.html; Zugriff sdatum: 08.08.2008).
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sie dürft en zum Verständnis der Kompetenzstufen und deren Orientierung an Stärken • 
beitragen;
sie dürft en die Wahrnehmung der Leistungsunterschiede zwischen den Schüler/in-• 
ne/n erweitern.

Auch wenn ein direkter Einfl uss der externen Leistungserhebungen auf die Gestaltung 
von Unterricht kaum nachweisbar ist, dürft en sie dennoch zu einem „Paradigmenwechsel 
von der inhaltlichen Orientierung des Unterrichts zur Kompetenzorientierung“ (Steff ens) 
einen gewissen Beitrag leisten.

Die Festlegung im Positionspapier der letzten EMSE-Tagung (Peek u.a. 2007, S. 1) hal-
te ich allerdings für missverständlich:

„Messen sowie Entwickeln werden als zwei Seiten ein und derselben Münze be-
trachtet. Beide sind aufeinander zu beziehen und bilden einen unaufl öslichen 
Zusammenhang.“

Wenn beide als unverzichtbare Aufgaben des Lehrenden gemeint sind, trifft   die 
Th ese selbstverständlich zu. Wenn die zweite Seite der Münze sich aber auf die 
Lernstandserhebung bezieht, halte ich sie für falsch oder zumindest für stark überzogen. 
Lernstandserhebungen sind bestenfalls ein kleiner, wenn auch wichtiger Beitrag zur kon-
tinuierlichen Aufgabe des Lehrers, sich um die Überprüfung des Leistungsfortschritts der 
Schüler/innen zu kümmern. Ich beschäft ige mich daher im Folgenden mit strukturellen 
und individuellen Voraussetzungen der potentiellen Nutzung von Leistungsdaten. 

2.2 Merkmale der Nutzungsstruktur von Leistungsdaten

Eine erfolgreiche Rezeption und Umsetzung von Evaluationsergebnissen hängt von ei-
ner Vielzahl von Bedingungen ab, die mit der Gestaltung der Rückmeldungen wenig 
bis nichts zu tun haben: von der einzelnen Lehrkraft  (ihren Motiven, Werthaltungen, 
Kompetenzen), von der Schule (den Führungsqualitäten der Leitung, ihrer Unter-
stützung und dem Klima an der Schule), von der Schulaufsicht (ihrer Fähigkeit, Spiel-
räume zu geben und unspezialisierten Außendruck zu erzeugen), von regionalen Unter-
stützungsstrukturen, die Beratung und Fortbildung zugänglich machen. Helmke und 
Schrader haben bereits 2001 auf die Komplexität dieser Bedingungen hingewiesen. Auch 
das von Helmke (2001) entwickelte „Makromodell der Einfl ussfaktoren schulischer 
Leistungen“ mit seinen proximalen (u.a. Vorkenntnisniveau und Unterrichtsqualität) 
und distalen Bedingungsfaktoren (z.B. Schulqualität und soziale Schicht) wäre geeignet, 
zur Vorsicht vor tief greifenden Eff ekten der Leistungsrückmeldungen zu mahnen.

Zur Untersuchung der wichtigsten potenziellen Gründe für die nicht zufriedenstellen-
de Nutzung der Evaluationsdaten wird im Folgenden eine Modellvorstellung herange-
zogen, die sich an Giddens’ (1992) Dualität von Struktur und Aktion (vgl. auch Elliott 
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1993)  anlehnt und in der Governance-Th eorie weiter ausdiff erenziert wurde (Altrichter/
Heinrich 2007). In etwas vereinfachter Darstellung werden dabei strukturelle und indivi-
duelle Voraussetzungen für Innovationen bzw. für die Weiterentwicklung und Evaluation 
von Praxis (und damit zur Nutzung von Ergebnissen externer Evaluationen) unterschie-
den. Beide lassen sich weiter untergliedern in Voraussetzungen, die zu Innovationen ver-
pfl ichten, und solche, die Innovationen ermöglichen (ähnlich Strittmatter 2001).

Zu den strukturellen Voraussetzungen, die zur Entwicklung und Evaluation verpfl ichten 
(regulations), gehören u.a. rechtliche Verpfl ichtungen (z.B. zu einer Form von Evalua-
tion und Entwicklung, zu deren Realisierung Leistungsdaten erforderlich erschei-
nen), aber auch interne Vereinbarungen und ungeschriebene „Gesetze“ bzw. Selbst -
verständlichkeiten, Erwartungshaltungen von Seiten gesellschaft licher Gruppen oder 
Institutionen. Zu den strukturellen Voraussetzungen, die die Nutzung externer Leis-
tungsdaten ermöglichen und ihr gleichzeitig Grenzen setzen (resources), gehören ma-
terielle und immaterielle Ressourcen (wie z.B. Zeitressourcen, organisatorische Maß-
nahmen, fi nanzielle Ressourcen etc.). 

Zu den individuellen Voraussetzungen, die zur Nutzung von Entwicklung und Evalua tion 
verpfl ichten (values), gehören die professionelle Selbstverpfl ichtung durch entsprechende 
Werthaltungen und Motive, das Interesse, Bedrohungen auszuweichen (Überlebensmotiv), 
usw. Zu den individuellen Voraussetzungen, die sie ermöglichen (competences), gehö-
ren Wissen und Kompetenzen, die einzelne Akteur/inn/e/n befähigen, die strukturellen 
Vorgaben zu realisieren und die verfügbaren Ressourcen zu nutzen.

Wenn man von dieser Modellvorstellung ausgeht, können auf jeder dieser vier Ebenen 
hypothetisch Bedingungen für eine konstruktive Nutzung von Leistungsdaten loka-
li siert werden. Die Modellvorstellung legt auch nahe, dass für feedbackgesteuer-
te Entwicklungsprozesse Einzelmaßnahmen nur wenig versprechen dürft en,  sondern 
ein Ensemble aufeinander abgestimmter Maßnahmen erforderlich ist. Für sämtliche 
Merkmale gibt es Hinweise unterschiedlicher Qualität aus der empirischen Forschung.

2.2.1 Strukturelle Voraussetzungen, die zu Entwicklung und Evaluation 
verpfl ichten

Auf Schulebene dürft en vor allem drei strukturelle Voraussetzungen eine wichtige Rolle 
spielen:

1.  Die Verpfl ichtung zur kontinuierlichen Evaluation und Entwicklung und zur perio-
dischen Dokumentation der Ergebnisse (z.B. Schulprogramm) 

Im Auft rag des Ministeriums wurde in Österreich ein Schulprogrammkonzept ausgearbei-
tet (Projektgruppe „Qualität im Schulwesen“ 2002), das Entwicklung und Selbst evaluation 
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in engen Zusammenhang bringt. Es besteht im Wesentlichen aus der Verpfl ichtung von 
Schulen (bzw. von ,Fach‘-Gruppen innerhalb der Schulen), in Abständen von ein bis zwei 
Jahren ihre Bemühungen um Qualität in einem evaluativen Rückblick auf die Vorhaben 
des vergangenen Zeitraums und einem planerischen Vorausblick auf die Vorhaben samt 
Erfolgskriterien für den nächsten Zeitraum darzustellen und in einem Dokument (dem 
Schulprogramm) darüber öff entlich Rechenschaft  abzulegen. Das Konzept wurde u.a. 
inspiriert vom Schweizer Modell der förderlichen Qualitätsevaluation (FQS)2 und den 
schottischen Initiativen zur Förderung von Selbstevaluation an Schulen (How good is 
our school)3. Über recht erfolgreiche Pilotversuche (z.B. Krainz-Dürr u.a. 2002) ist diese 
Initiative allerdings nicht hinausgekommen, da die rechtlichen Voraussetzungen für die 
Durchsetzung dieses Konzepts wegen des gewerkschaft lichen Widerstands noch nicht 
geschaff en worden sind. In einigen deutschen Ländern wurde eine Verpfl ichtung zum 
Schulprogramm zwar eingeführt, allerdings mit einer wesentlich geringeren Betonung 
systematischer Selbstevaluation.

2. Die Verpfl ichtung der Schulleiter/innen zur Stimulierung und Überprüfung von 
Entwicklung und Evaluation auf Unterrichtsebene

Interessant fi nde ich hier die Berichte über das KESS 4 Projekt in Hamburg, bei dem 
jeder Fachkoordinator veranlasst wurde, die Konsequenzen aus der Analyse der 
Ergebnisse in der Fachgruppe protokollarisch festzuhalten, die Schulleiter verpfl ichtet 
wurden, in Gesprächen mit den Fachgruppenleiter/inne/n erforderliche fachübergrei-
fende Maßnahmen protokollarisch zu dokumentieren, und die Schulaufsicht veranlasst 
wurde, im Gespräch mit den Schulleiter/inne/n getroff ene Maßnahmen festzuhalten 
(persönliche Mitteilung von N. Maritzen; vgl. auch Bos/Pietsch 2004).

3. Die generelle Verpfl ichtung der Schule, alle Schüler/innen zu den Zielen zu führen 
und bei Leistungsabfall sofort mit unterstützenden Maßnahmen zu reagieren

In Finnland erhielten im Jahre 2006 fast 22% der Schüler/innen zusätzliche Unterstützung 
bei Leistungsschwächen, der Median in einem OECD Vergleich von 12 Ländern (2003) 
lag bei 6% (vgl. Laukkanen 2008, S. 313). In Finnland kann diese Unterstützung bis zu 
Einzelunterricht reichen. Eine gewisse Rolle dürft e dabei der Umstand spielen, dass 
 fi nnische Pfl ichtschulen die schwächeren Schüler nicht loswerden können. Wenn Schulen 
strukturell daran gehindert werden, schwächere Schüler/innen abzuschieben, erhöht 
dies den Druck auf die Lehrer/innen, sich um die Kompetenzentwicklung aller Schü-
ler/innen zu bemühen und den Unterricht auf die unterschiedlichen Voraussetzungen 
der Lernenden abzustimmen. Dies scheint nach den Erfahrungen mehrerer Länder 
eine ganz zentrale Bedingung zu sein, um Lehrer/innen zu veranlassen, sich um die 

2 Vgl. URL: http://www.lvb.ch/lvb/cms/upload/fqs/FQSProspekt1.pdf; Zugriff sdatum: 
08.08.2008.

3 Vgl. z.B. URL: http://www.hmie.gov.uk/documents/publication/HMIE%20REPORT%20
FINAL%202005C.pdf; Zugriff sdatum: 08.08.2008.
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Weiterentwicklung von Unterricht zu bemühen und Nachfrage nach externer diagnos-
tischer Unterstützung und nach (fach-)didaktischer Unterstützung auszulösen (vgl. 
Laukkanen 2008, S. 313 und 320; McKinsey-Studie4).

Auf regionaler Ebene dürft e die Metaevaluation der Selbstevaluation der Schule (z.B. 
ausgehend vom Schulprogramm) ein wichtiges Strukturelement sein: Dies wurde in 
Öster reich bereits im Jahre 1999 als Aufgabe der Schulaufsicht defi niert. Sie war al-
lerdings mangels Verpfl ichtung der Schulen zum Schulprogramm nicht durchsetzbar. 
Einige Schulaufsichtsbeamte haben allerdings über Zielvereinbarungen mit Schul lei -
ter/in ne/n zumindest Ansätze davon realisiert (vgl. Liebscher/Posch 2009; siehe auch 
die oben angeführten Verpfl ichtungen der Schulaufsicht im KESS-Projekt).

2.2.2 Strukturelle Voraussetzungen, die Entwicklung und Evaluation 
ermöglichen

Auf Schulebene dürft e das Ausmaß an Eigenverantwortlichkeit der einzelnen Schule eine 
erhebliche Rolle für die Übernahme von Verantwortung für die Sorge um die Qualität 
der Arbeit sowohl der Schulleiter/innen als auch der Lehrer/innen spielen. Dazu sind 
Entscheidungsspielräume unabdingbar. Derartige Spielräume sind in Deutschland (wie 
auch in Österreich) im Vergleich mit anderen Ländern relativ klein (Arbeitsgruppe 
„Internationale Vergleichsstudie“ 2003, S. 89). Der Prozentsatz der Schülerinnen und 
Schüler in Schulen, bei denen die Schulen eine gewisse Verantwortung bei Aspekten der 
Schulpolitik und -verwaltung tragen (15-Jährige der PISA-Stichprobe) beträgt z.B. bei 
der Bestimmung des Lehrstoff s 35% (gegenüber 91% in Finnland), bei der Entscheidung 
über Fächer-/Kursangebote 35% (gegenüber 95% in Finnland), bei der Lehrereinstellung 
10% (gegenüber 35%) und bei der Festlegung des Schulbudgets 13% (gegenüber 56%).

Eine vermutlich ebenfalls unverzichtbare ermöglichende Struktur innerhalb der Schule 
sind professionelle Gemeinschaft en (z.B. Fachgruppen), die sich um die kleinschritti-
ge (!) kontinuierliche Entwicklung und Evaluation von Unterricht bemühen, sich dabei 
gegenseitig unterstützen, Erfahrungen austauschen und dabei soziale Verbindlichkeiten 
herstellen. Gemeinsames Refl ektieren über die eigene Situation, die Entwicklung von 
Handlungsoptionen, gegenseitige Hospitationen, bei denen der/die Besuchte die Agenda 
defi niert, und gegenseitige Unterstützung bei der Überprüfung der Resultate dürft en 
auch erhebliche Bedeutung für die konstruktive Nutzung externer Leistungsdaten ha-
ben. Voraussetzung ist allerdings nach Wiliam (2006, S. 7), dass die Leiter/innen die-
ser professionellen Lerngemeinschaft en die Kompetenzen und das Rollenverständnis 
haben, um Situationen zu gestalten, in denen Veränderungen möglich sind. Sie bil-
den damit ein an der Sicherung von Qualität orientiertes mittleres Management an der 
Schule.

4 Vgl. URL: http://www.mckinsey.com/clientservice/socialsector/resources/pdf/Worlds_School 
_Systems_Final.pdf; Zugriff sdatum: 08.08.2008.
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Nach Wiliam haben professionelle Gemeinschaft en mehrere Stärken:
Sie widersprechen der berufl ichen Isolation der Lehrer/innen.• 
Sie reprofessionalisieren Lehrer/innen durch Wertschätzung der Lehrerexpertise.• 
Sie deprivatisieren den Unterricht, indem Stärken und Herausforderungen bekannt • 
werden.
Sie bieten eine kontinuierliche Unterstützung für Lehrer/innen.• 
Sie bieten professionelles Wachstum, indem regelmäßig Raum, Zeit und Struktur für • 
systematische Refl exion von Praxis geboten wird.
Sie schaff en eine kollektive Wissensbasis an der Schule.• 

Auch auf regionaler Ebene lassen sich einige strukturelle Voraussetzungen unterschei-
den, die Entwicklung und Evaluation ermöglichen:

1. Wenn Schulen Verantwortung für kontinuierliche Weiterentwicklung übernehmen 
sollen, ist ein fl exibles System regionaler Unterstützung unverzichtbar. 

 In Österreich wurde im Vergleich zur Entwicklung von Standards und externen Tests 
bisher mehr Gewicht auf die externe Stimulierung und Unterstützung von Initiativen 
zur Weiterentwicklung von Unterricht gelegt. In diesem Rahmen hat sich vor allem 
das Projekt „IMST5 – Innovationen machen Schulen Top“ (Krainer 2007) profi liert. 
Es verfolgt primär zwei Ziele: erstens Innovationen an Schulen zu fördern bzw. für 
deren wissenschaft sgeleitete Analyse und Verbreitung zu sorgen und zweitens zum 
Aufb au eines nachhaltigen Unterstützungssystems beizutragen, das die eingeleite-
te Entwicklung strukturell absichern soll. Im Rahmen dieses Projekts ist der Fonds 
für Unterrichts- und Schulentwicklung (IMST Fonds) entstanden, der Lehrer/in-
nen fi nanziell und durch begleitende Fortbildung und Beratung dabei unterstützt, 
Innovationen zu untersuchen.

2. Gruppierungen auf Schulebene, die für die Qualitätssorge Verantwortung überneh-
men, müssten auf regionaler Ebene Strukturen entsprechen, die die Nachfrage nach 
Unterstützung befriedigen können. In Österreich wird dazu ein Netzwerk sog. fach-
bezogener regionaler Bildungsmanager/innen eingerichtet, die derzeit ausgebildet 
werden (Posch 2008). Gegenüber den Schulen hat diese Unterstützungsstruktur vor 
allem drei Aufgaben:

Beratung: Sie soll in enger Zusammenarbeit mit den Lehrer/inne/n der Anregung • 
und Unterstützung von Entwicklungsprozessen und der Selbstevaluation von 
Unterricht dienen.
Fortbildung: Sie soll durch fachdidaktische Fortbildungsinitiativen unmittelbar an • 
der Weiterentwicklung der Unterrichtsqualität orientiert sein.

5 Ursprünglich: “Innovations in Mathematics Science and Technology Teaching”. Seit der 
Aus weitung (vorerst) auf das Fach Deutsch wurde die Bezeichnung „Innovationen machen 
Schulen Top“ gewählt, um das Akronym „IMST“ beibehalten zu können.
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Vernetzung: Sie soll zu ökonomischen und effi  zienten Formen des Austausches • 
sowie zur fachdidaktischen und pädagogischen Weiterentwicklung der Prakti-
 ker/innen führen. 

 Die Wirksamkeit einer solchen Unterstützungsstruktur hängt allerdings in hohem 
Maße von der gezielten Nachfrage aus den Schulen ab und unterscheidet sich dadurch 
nicht wesentlich vom Angebot an Leistungsdaten großer Vergleichsuntersuchungen. 
Diese Nachfrage ist in hohem Maße von der Qualität der verpfl ichtenden und er-
möglichenden Strukturen auf Schulebene abhängig.

3. Von gewisser Bedeutung dürft e auch die Pfl ege von Schulnetzwerken sein. Fast alle 
Modelle der Qualitätsentwicklung von Schulen und Lehrenden arbeiten mittlerweile 
in irgendeiner Form in institutionalisierten Kooperations- oder Netzwerkstrukturen, 
um professionellen Austausch, professionelles Lernen und die Dissemination von 
Innovationen zu fördern. Von diesen Netzwerken kann eine erhebliche Dynamik 
ausgehen, wie einige österreichische Erfahrungen zeigen (z.B. Rauch/Scherz 2009; 
Lerman/Zehetmeier 2008). Allerdings erfordern sie eine permanente professionelle 
Netzwerkpfl ege, damit die Kommunikationsstrukturen langfristig aufrechterhalten 
werden können. 

2.2.3 Individuelle Voraussetzungen, die zu Entwicklung und Evaluation 
verpfl ichten

Individuelle Werthaltungen dürft en in diesem Zusammenhang zentrale Bedeutung ha-
ben. Die Bereitschaft  zu systematischer Refl exion über die Qualität von Unterricht (und 
in der Folge die Bereitschaft , externe Leistungsdaten zu beachten) dürft e in hohem Maße 
mit persönlichen Werthaltungen zusammenhängen. 

Dazu gehört, dass die Sorge um die Gestaltung der Rahmenbedingungen für das Lernen 
und die Kompetenzentwicklung der einzelnen Schüler/innen als ebenso bedeutsam er-
achtet wird wie das Angebot an Wissen. Diese Haltung widerspricht der verbreiteten 
Tendenz zur Zuschreibung von Erfolg und Misserfolg zu externen Faktoren (vor allem 
den Schüler/inne/n). Wer sich für ein unerfreuliches Ergebnis nicht verantwortlich fühlt, 
braucht auch keine Konsequenzen zu ziehen (vgl. Kohler 2004, S. 32). 

Zu diesen Werthaltungen gehören auch die professionelle Verpfl ichtung, jedes Kind 
auf den Weg durch die Ausbildung mitzunehmen, und die Bereitschaft , bei Leistungs-
ab fall sofort mit Unterstützungsmaßnahmen zu intervenieren. In Deutschland (wie 
auch in Österreich) fühlen sich Schüler/innen nur wenig von den Lehrer/inne/n unter-
stützt. Der Indexwert der Unterstützung beträgt für Deutschland -0,34, während der 
OECD-Durchschnitt 0,2 beträgt (Arbeitsgruppe „Internationale Vergleichsstudie“ 2003, 
S. 74). 
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Eine wichtige Rolle dürft en auch soziale Werthaltungen spielen, wie Orientierung an 
Stärken statt an Schwächen (Ermutigung statt Suche nach Schwächen beim Lernenden), 
Erfolgserwartung statt Vermeidung von Misserfolg und grundsätzlicher Respekt und 
Wertschätzung gegenüber den Schüler/inne/n.

2.2.4  Individuelle Voraussetzungen, die Entwicklung und Evaluation 
ermöglichen

Im Vordergrund stehen hier fachdidaktische und pädagogische Kompetenzen:
die Fähigkeit zur Einbeziehung von Schüler/inne/n (als Mitproduzent/inn/en schu-• 
lischer Leistungen) in die Gestaltung und Evaluation (formative assessment) von 
Unterricht;
Erfahrung mit Methoden der systematischen Refl exion von Unterricht (Aktions-• 
forschung) und Fähigkeit zur Interpretation von Leistungsdaten;
die Fähigkeit zum professionellen Umgang mit Heterogenität. Derzeit dominiert • 
eine Orientierung des Unterrichts an einem fi ktiven Leistungsdurchschnitt in ei-
ner Klasse, der dazu führt, dass schwächere Schüler/innen überfordert und begab-
tere unterfordert werden. Dieses Unterrichtskonzept wird umso problematischer, je 
heterogener eine Klasse zusammengesetzt ist. In heterogenen Klassen ist der Erfolg 
des Unterrichts davon abhängig, inwieweit die unterschiedlichen Voraussetzungen 
der Schüler/innen bei der Gestaltung der Lernsituationen beachtet und genützt wer-
den. Dabei haben vor allem zwei Lehrerkompetenzen an Bedeutung gewonnen: die 
Fähigkeit, die individuellen Lernvoraussetzungen von Schüler/inne/n zu diagnostizie-
ren und bei der Gestaltung der Lernaufgaben zu berücksichtigen, und die Fähigkeit, 
die Zielorientierung des Unterrichts im Bewusstsein der Schüler/innen zu verankern, 
so dass sie selbst in der Lage sind, sich Ziele zu setzen und zu überprüfen, inwieweit 
diese jeweils erreicht sind. 

Wegen der Herausforderungen, vor denen Lehrer/innen stehen (Heterogenisierung, die 
wachsende Bedeutung der Partizipation der Schüler/innen bei der Gestaltung des Lehrens 
und Lernens, die zunehmende Bedeutung selbstständigen Lernens, die Zuweisung von 
Erziehungsaufgaben etc.) sind tief greifende Änderungen der Unterrichtspraxis und des 
Lebens an der Schule erforderlich. Diese Ansprüche stehen in einem Spannungsverhältnis 
mit tief verankerten Werthaltungen, die zudem meist sehr früh, d.h. bereits in der eige-
nen Schulzeit entstanden sind und teilweise durch die Ausbildung noch verstärkt wer-
den (z.B. die Sozialisierung zu einer Angst vor und einer Verteidigungshaltung gegen-
über Schüler/inne/n durch zu frühen Klassenkontakt). Es ist daher kaum zu erwarten, 
dass diese Haltungen sich schnell ändern lassen.

Zugleich müssen Lehrer/innen aber grundsätzlich als Professionelle angesehen werden, 
die wissen, wie sie das Lernen der Schüler/innen verbessern, weil der Unterrichtskon - 
text viel zu komplex ist, um Handlungen einfach anordnen zu können. Lehrer/in-
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nen benötigen daher Vertrauensvorschuss und autonome Spielräume, damit sie die 
Verantwortung für Evaluation und Weiterentwicklung des Unterrichts übernehmen. 
Daten über den Erfolg ihrer alltäglichen Handlungsroutinen lösen Irritationen aus, 
wenn sie ernst genommen werden. Um derartige Irritationen nicht nur zu akzeptieren, 
sondern im Interesse der Weiterentwicklung des Unterrichts aktiv zu suchen und kon-
struktiv zu verarbeiten, sind Selbstbewusstsein und ein Klima der Akzeptanz erforder-
lich (Laukkanen 2008, S. 319; Wiliam 2006, S. 7).

Wegen dieser Ansprüche haben Lehrerbildung und Lehrerfortbildung in den letzten 
Jahren enorm an Bedeutung gewonnen. Wiliam (2006) hat dazu einige Schlüsselstrategien 
formuliert, die in der Lehrerbildung besondere Bedeutung erhalten sollten:

Lernsituationen (Fragen, Aktivitäten, Aufgaben, Diskussionen) gestalten, die Belege • 
über das Lernen der Schüler/innen liefern;
Feedback geben, das in der Lage ist, Lernaktivitäten voranzubringen (• formative feed-
back: Diagnosen und Anregungen zur Überwindung von Fehlern);
Schüler/inne/n die Lernziele und die Erfolgskriterien deutlich machen;• 
Schüler/innen als für das Lernen Verantwortliche aktivieren (d.h. auch: ihnen be-• 
wusst machen, dass Kompetenzen sich durch Lernen entwickeln);
Schüler/innen als wechselseitige Lernressourcen aktivieren.• 

3. Zusammenfassung und Schluss

Zu den wichtigsten Maßnahmen, um die Schulen zu Entwicklung und Evaluation des 
Lehrens und Lernens und des Lebens an der Schule zu veranlassen und damit indirekt 
auch ihre Bereitschaft  zu erhöhen, externe Leistungsdaten für die Verbesserung des 
Unterrichts zu verwerten, sind vermutlich:

die Erweiterung autonomer Spielräume an den Schulen und zugleich die Verhinderung • 
der Möglichkeit von Schulen, schwächere Schüler/innen abzuschieben;
die Verpfl ichtung von Schulen zu einer dokumentierten Entwicklung und Evaluation • 
und zur Metaevaluation durch die Schulaufsicht;
die Institutionalisierung von ,professional communities‘, z.B. von Fachgruppen mit • 
einer klaren Aufgabe der kontinuierlichen Evaluation und Weiterentwicklung des 
Unterrichts;
auf regionaler Ebene die Einrichtung einer Unterstützungsstruktur, die vor allem in • 
fachdidaktischer Hinsicht in der Lage ist, Beratungs- und Fortbildungsangebote be-
reitzustellen;
die Einrichtung von Schulnetzwerken, d.h. institutionalisierten Kooperations- oder • 
Netzwerkstrukturen für den professionellen Austausch zwischen Lehrer/inne/n auf 
regionaler und überregionaler Ebene.
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Die im deutschen Sprachraum noch verbreitete Abwertung systematischer Refl exion über 
den eigenen Unterricht und der dazu erforderlichen Methoden der Aktionsforschung 
dürft e kontraproduktiv sein, da sie eine Voraussetzung für die Nutzung externer 
Leis tungsdaten und verfügbaren theoretischen Wissens im Allgemeinen darstellt 
(vgl. Altrichter/Posch 2007 und 2008). Die Förderung einer Kultur der Evaluation 
und Entwicklung an der Schule kann ein wichtiger Garant dafür sein, dass externe 
Leistungsdaten als wertvolle Bereicherung der eigenen Bemühungen wahrgenommen 
werden.
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