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Andreas Schulz, Alexander Aichinger, Martina Hartl

Bildungsstandards Mathematik — von der Theorie zur
Nutzung

1 Einleitung

Die Einfithrung der dsterreichischen Bildungsstandards und ihre regelmifige Uberpriifung
hatten zum Ziel, ,,(1) eine nachhaltige Ergebnisorientierung in der Planung und Durch-
fithrung von Unterricht zu bewirken, (2) durch konkrete Vergleichsmafistibe die best-
mogliche Diagnostik fiir individuelle Férderung sicherzustellen und (3) wesentlich zur
Qualitatsentwicklung in der Schule beizutragen® (Bildungsstandardverordnungen von 2009
und 2020, BGBL. II Nr. 1/2009 und BGBI. II Nr. 548/2020). Diese Ziele verdeutlichen, dass
schulische und unterrichtliche Qualititsentwicklung als gemeinsame Aufgabe von (1, 2)
Lehrkraften mit Schulleitungen in ihrer konkreten Planung und Gestaltung von Unterricht
und (3) der Bildungsadministration, bestehend aus Schulaufsicht und Politik, betrachtet
wird. Aufgabe der Bildungsadministration ist es nicht nur, Bildungsstandards in Form von
Beschreibungen konkreter Lernergebnisse, die von Schiilerinnen und Schiilern bis zu einer
definierten Klassenstufe erwartet werden, zu formulieren. Verbunden damit besteht auch
der Anspruch an die Bildungsadministration, das Erreichen dieser Bildungsstandards durch
die Schiiler/innen in Bildungsstandardiiberpriifungen zu verfolgen sowie aussagekriftige
und verstindliche Riickmeldungen fiir die unterschiedlichen Zielgruppen in Auftrag zu
stellen. Lehrpersonen sollen zudem, u.a. in Form von geeigneten schulischen Rahmen-
bedingungen und Fortbildungsangeboten, bei ihrer Nutzung der Bildungsstandardiiber-
priifungen und Weiterentwicklung des Unterrichts unterstiitzt werden.

Das vorliegende Buch/Kapitel méchte hierzu einen Beitrag leisten, indem in Abschnitt 1
zundchst die grundlegenden, intendierten Wirkungsweisen und Funktionen von Bildungs-
standards im Schulsystem erldutert werden. In Abschnitt 2 werden die dsterreichischen
Bildungsstandards Mathematik fiir die 8. Schulstufe vorgestellt. Abschnitt 3 diskutiert An-
satze und Modelle zur Nutzung von Bildungsstandardiiberpriifungen. Abschnitt 4 fasst die
zentralen Aussagen der ersten Abschnitte zusammen und begriindet dariiber hinaus die
aktuelle Weiterentwicklung der beiden bestehenden Instrumente der Bildungsstandard-
tiberpriifungen (kurz BIST-U) sowie der Informellen Kompetenzmessung (kurz: IKM)
hin zur individuellen Kompetenzmessung PLUS (kurz: iKM™Y), deren Einfithrung einem
stufenweisen Zeitplan folgt.
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2 Bildungsstandards - ein Instrument zur schulischen
Qualitatsentwicklung

Bildungsstandards dienen als Instrument zur Qualitdtssicherung im Schulsystem und
sollen gleichzeitig einen Beitrag zur iiberwiegend fachspezifischen Unterrichtsentwicklung
leisten. Die Begrifte ,,Ergebnisorientierung® und ,,Kompetenzorientierung® weisen auf
mit diesen Anliegen verbundene zentrale Ideen hin, welche einer Orientierung von Lehr-
kraften an Bildungsstandards und Ergebnissen aus Bildungsstandardiiberpriifungen erst
einen Sinn geben.

Ein grundlegendes Verstdndnis dieser beiden Begriffe erscheint daher notwendig, damit
aus der Einfithrung von Bildungsstandards eine Nutzung der Ergebnisriickmeldungen und
Weiterentwicklung des Unterrichts erwachsen kann. Die Idee der Ergebnisorientierung lasst
sich auch ohne spezifische Charakterisierung fiir das Fach Mathematik beschreiben. Die
Idee der Kompetenzorientierung mit ihrem ausgepragten Bezug zur Unterrichtsgestaltung
beinhaltet dahingegen im Fach Mathematik besondere, fachspezifische Bedeutungen, die
in Abschnitt 2.2 dargelegt werden.

2.1 Ergebnisorientierung im Bildungssystem

Staatliche Schulsysteme sind eine gesellschaftliche Institution. Ihr grundlegendes Anliegen
ist es, Qualitat und Gleichheit von Bildungschancen zu gewihrleisten. Standards im All-
gemeinen kommt traditionell in allen Bereichen eines Schulsystems eine wichtige steuernde
Funktion zu (Oelkers & Reusser, 2008). Standardisierte Vorgaben beziehen sich u.a. auf
Lehrbiicher, Versetzungskriterien, Stundenzuteilungen fiir Unterrichtsficher, Raumaus-
stattungen und die Ausbildung der Lehrkrifte. Damit wird ein hohes Mafd an Sicherheit
in der Gestaltung des schulischen Arbeitsalltags verbunden.

Bildungsstandards konkretisieren den Bildungsauftrag und legen fest, welche Kompetenzen
die Schiiler/innen bis zu einer bestimmten Jahrgangsstufe erreicht haben sollen. Darin
werden die Kompetenzen so konkret beschrieben, dass sie in Aufgabenstellungen um-
gesetzt und prinzipiell mithilfe von Tests erfasst werden konnen. Dies entspricht einer er-
gebnisorientierten Perspektive auf die Steuerung eines Bildungssystems: Standards sind so
lange unniitz und bedeutungslos, wie es keine Moglichkeiten gibt, ihr Erreichen zu messen
(Klieme et al., 2003; Ravitch, 1995).

Bildungsstandards dienen somit als Referenzsystem fiir die Generierung von Feedback
tiber Lernergebnisse. Eine Feedbacknutzung kann prinzipiell auf verschiedenen Ebenen
des Schulsystems stattfinden (Oelkers & Reusser, 2008; Schulz, 2010):

o auf nationaler Ebene als Bildungsmonitoring

o auf Schulebene zur Schulentwicklung sowie als Schulevaluation

o aufKlassenebene fiir die Unterrichtsplanung und Unterrichtsevaluation

o aufEbene der Schiiler/innen als Individualdiagnostik fiir gezielte Fordermafinahmen
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Inwieweit ein einzelnes Instrument zur Uberpriifung von Bildungsstandards geeignet
ist, belastbares und aussagekriftiges Feedback auf einer oder mehrerer dieser Ebenen in
einem Schulfach bereitzustellen, hingt u. a. von der jeweiligen Zielsetzung des Instruments,
der fachdidaktischen Fundierung und Fokussierung der Aufgaben sowie der erfassten
Kompetenzbereiche, der Form der statistischen Datenverarbeitung und der Ausgestaltung
der Feedbackformate ab. Generell zeichnen sich Instrumente zum Bildungsmonitoring eher
durch inhaltlich breit erfasste Kompetenzbereiche, Instrumente zur Individualdiagnostik da-
gegen durch inhaltlich eng fokussierte Kompetenzbereiche aus (Leuders, Schulz & Kowalk,
2019; Mislevy, Steinberg & Almond, 2003; Pellegrino, Chudowsky & Glaser, 2001; Schulz,
Leuders & Rangel, 2020).

Der Begriff , Ergebnisorientierung* als Hintergrund fiir Setzungen und Uberpriifungen von
Bildungsstandards beinhaltet zusammenfassend, dass Lernergebnisse von Schiilerinnen
und Schiilern ,,zum entscheidenden Bezugspunkt fiir die Beurteilung des Schulsystems
und fiir Mainahmen zur Verbesserung und Weiterentwicklung® werden (Klieme et al.,
2003, S. 7).

2.2 Kompetenzorientierung im Fach Mathematik

Das Setzen und Uberpriifen von Bildungsstandards im Sinne der Ergebnisorientierung ist
eng verbunden mit der empirischen Messbarkeit von Unterrichtszielen und Lernleistungen
der Schiiler/innen. Dementsprechend formulieren Bildungsstandards die zu erreichenden
Bildungsziele in Form von Aussagen wie: ,,Schiilerinnen und Schiiler kénnen ...“ Hierbei
kommt ein weiteres Merkmal von vielfach mit Kompetenzen beschriebenen Lernzielen
zum Ausdruck, ndmlich die Fahigkeit und Bereitschaft, das erworbene Wissen auch in
neuen Situationen zur Losung von Problemen anzuwenden. Dementsprechend beinhalten
Kompetenzbeschreibungen teils auch motivationale Facetten, die theoretisch und empirisch
fassbar sind.

Damit grenzen sich Kompetenzen von allgemeinen und weniger beeinflussbaren Person-
lichkeitsmerkmalen wie Intelligenz und von kontextfreiem, nicht anwendungsbezogenem
Wissen ab. In Bildungsstandards wird zur Beschreibung des Kompetenzbegriffs iiberwiegend
auf die Definition von Weinert (zitiert nach Koller, Baumert & Bos, 2001, S. 271) verwiesen:
»Dabei versteht man unter Kompetenzen die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und ver-
antwortungsvoll nutzen zu kénnen.*

Im Fach Mathematik lassen sich in Uberlegungen zu kompetenzorientiertem Unterricht
weitere Beziige feststellen, die u.a. in ergdnzenden Praxishinweisen zu Bildungsstandards
und Weiterbildungsangeboten Verwendung finden. Diese beziehen sich auf die Bereiche
a) Lernen und Unterrichten und b) Leisten und Testen (Schulz, 2010):
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a) Kompetenzorientierung beim Lernen und Unterrichten
— Selbststiandigkeit als Ziel und Arbeitsform: Selbststandigkeit bezieht sich auf (kogni-

tive) Aktivititen von Lernenden sowie auf deren Organisation. Als Konsequenz fiir
eine kompetenzorientierte Unterrichtsgestaltung wird daraus die Notwendigkeit
einer Abkehr von vorwiegend lehrerzentriertem Unterricht gefordert (z. B. Bruder,
Leuders & Biichter, 2016).

Nachhaltigkeit und Verstindnis bauen auf Grundvorstellungen und Vernetzun-
gen auf: Kompetenzorientierter Unterricht geht iiber die reine Reproduktion von
Verfahren zur Losung typischer Aufgabenstellungen hinaus. Verstehensbasierte
mathematische Aktivititen bauen auf mathematischen Grundvorstellungen (vom
Hofe, 2003) auf, die in vielseitigen Lernarrangements mit Binnendifferenzierung,
Aufgaben mit vielfltigen Losungswegen sowie regelmafligen Reflexionsphasen
iber Losungswege und individuelle Lernfortschritte entwickelt werden (z. B. Blum,
Driike-Noe, Hartung & Koéller, 2006).

Kumulatives Lernen: Mathematische Inhalte werden tiber die Jahre hinweg im Sinne
eines Spiralcurriculums angeordnet. Dies ermoglicht die Behandlung fundamenta-
ler mathematischer Ideen aus verschiedenen Perspektiven und ihre Wiederholung
auf verschiedenen Schwierigkeitsniveaus (z. B. Bruder et al., 2016).

b) Kompetenzorientierung beim Leisten und Testen
— Fokussierte Leistungsaufgaben unterstiitzen Unterrichtsentwicklung: Testaufgaben

miissen auf die Inhalte und Gestaltung des vorangegangenen Unterrichts abge-
stimmt sein (Bruder et al., 2016). Zudem dienen Testaufgaben Schiilerinnen und
Schiilern und ebenso Lehrkriften als Orientierung, indem sie Unterrichtsziele
veranschaulichen. Eine ausschlieflliche Verwendung von verfahrensorientierten
Testaufgaben wiirde einer Unterrichtsentwicklung in Richtung verstehensorien-
tierter und problemldsender Lerngelegenheiten entgegenwirken.

Von der Performanz auf die Kompetenz folgern: Nicht die Losung einer speziellen
Aufgabe wird als Lernziel angesehen, sondern die zugrunde liegende Kompetenz,
die zur Lésung einer Aufgabe notwendig ist. Dies erfordert klar fokussierte Testauf-
gaben mit Blick auf prézise beschriebene kognitive Prozesse, die Aufgabenldsungen
und Fehlern zugrunde liegen (Mislevy et al., 2003; Pellegrino et al., 2001).
Offenheit von Aufgaben: Kompetenzorientierte Leistungsiiberpriifung erfordert
neben klar fokussierten Aufgaben auch offene Aufgaben, die eigene Losungswege
und individuelle Vorgehensweisen erméglichen und fiir diagnostische Zwecke
Hinweise auf die Auspriagung von Verstindnis zu Beginn oder am Ende einer
Lerneinheit ergeben. Bewertungen von offenen Aufgaben sind oftmals mit um-
fangreichen Riickmeldungen an die Lernenden verbunden. Hierbei konnen mehr-
dimensionale Bewertungsraster eine transparente und dokumentierbare Rahmung
der Bewertung fiir Lernende und Lehrende bieten (z. B. Greefrath & Maaf3, 2020).
Diagnose und Forderung: Ein kompetenzorientierter Blick auf Schiilerprodukte
relativiert eine defizitorientierte Sichtweise. Sichtbar wird, worauf man aufbauen
und was man zielgerichtet férdern kann (Sundermann & Selter, 2013).
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— Individuelle Lernwege ermdiglichen: Lernprozesse sind individuell und verlaufen
autonom. Zudem sind Konnenserfahrungen fiir erfolgreiches Lernen unverzichtbar
(Sundermann & Selter, 2013).

Gerade die Idee der Kompetenzorientierung verdeutlicht vielféltige Beziige aktueller
bildungspolitischer Ansdtze zur Qualititssicherung im Mathematikunterricht, die tiber
eine alleinige Umsetzung von Ergebnisorientierung beim Setzen und Uberpriifen von
Bildungsstandards hinausgeht. Dabei konnen einzelne Mafinahmen recht unterschiedliche
Schwerpunktsetzungen fiir spezifische Entwicklungsziele beinhalten.

2.3 Funktionen von Bildungsstandards

Im Schuljahr 2008/2009 zielten in Osterreich die Einfithrung von Bildungsstandards
und ihre Uberpriifung auf die nachhaltige Etablierung des kompetenzorientierten
Unterrichtens sowie auf die an Daten orientierte Unterrichtsentwicklung (Schreiner &
Wiesner, 2019). Bildungsstandards und ihre Uberpriifung sind nicht als Einzelmaf3-
nahmen konzipiert, sondern entsprechen der Idee evidenzbasierter Steuerung (Altrichter
& Kanape-Willingshofer, 2012; Klieme et al., 2003): Von dem Wechselspiel aus starkerer
Zielorientierung, evidenzbasierten Entscheidungen, engerer Wirkungskontrolle und zeit-
nahen Umsteuerungsmoglichkeiten werden ein gezielterer Einsatz der knappen Mittel und
eine Qualitatssteigerung des Bildungssystems erwartet.

Mit den 6sterreichischen Bildungsstandards wurden dhnlich wie in Deutschland Regel-
standards formuliert, d. h. mittlere Niveaustufen, die im Durchschnitt zum Ende der 4. Schul-
stufe (Deutsch, Mathematik) sowie zum Ende der 8. Schulstufe (Deutsch, Mathematik,
Englisch) erreicht werden sollen (Altrichter & Kanape-Willingshofer, 2012; Schreiner &
Wiesner, 2019): Die flichendeckenden Uberpriifungen fanden in Osterreich periodisch am
Ende von Bildungsgingen statt. Ergebnisse von Bildungsstandardiiberpriifungen diirfen
nicht in die schulische Leistungsbeurteilung der Schiiler/innen und damit auch nicht in
die Vergabe von Berechtigungen iiber nachfolgende Bildungsginge eingehen.

Die Ergebnisse werden Schiilerinnen und Schiilern, Lehrpersonen, Schulleitungen und
der Schulaufsicht riickgemeldet und enthalten neben Vergleichswerten die persénlich be-
treffenden Resultate. Lehrpersonen erhalten aggregierte Klassenergebnisse, nicht jedoch
individuelle Schiilerwerte. ,,Faire Vergleiche® werden auf Schul- und Unterrichtsgruppen-
ebene angestrebt, indem verschiedene, von der Schulleitung nicht beeinflussbare Hinter-
grundmerkmale wie Geschlecht, Schultyp, Leistungsgruppe und Migrationshintergrund
in der Riickmeldung berticksichtigt werden (Nachtigall & Krohne, 2006).

Die Uberpriifung von Bildungsstandards beinhaltet dementsprechend die Information aller
beteiligten Personengruppen und Systemebenen. Flankiert wird dies durch Fortbildungen
fir Multiplikatorinnen und Multiplikatoren, Riickmeldemoderatorinnen und -moderatoren,
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Schulqualitatsmanager/innen, Schulleitungen und Lehrende an Piadagogischen Hoch-
schulen sowie durch die Entwicklung und Verbreitung von Unterrichtsmaterialien (z.B.
Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des 6sterreichischen
Schulwesens [BIFIE], 2011, 2012).

Neben den Bildungsstandardiiberpriifungen konnten Lehrpersonen in Osterreich zudem
»[...] ein Instrument zur Evaluierung des eigenen Unterrichts in Volksschule, Sekundarstufe
1 und Sekundarstufe 2 [...]“ nutzen, welches ,,[...] einfach, zuverlassig und kostenlos sowohl
iber den Lernstand der ganzen Klasse bzw. Gruppe als auch tiber den Kompetenzstand jeder
einzelnen Schiilerin/jedes einzelnen Schiilers informiert® (Institut des Bundes fiir Quali-
tatssicherung im dsterreichischen Schulwesen [IQS], 2021). Diese informelle Kompetenz-
messung (kurz: IKM) sollte zu einer erfolgreichen Umsetzung eines kompetenzorientierten
Unterrichts beitragen und Lehrpersonen dabei unterstiitzen, individuelle Forderbedarfe
ihrer Schiiler/innen zu erkennen.

Die mit dem Zusammenspiel von Bildungsstandardsetzung und -tiberpriifung angestrebte
verbesserte Qualitdt schulischer Arbeit soll sich in wenigstens zwei zentralen Zielgrofien
niederschlagen (Altrichter & Kanape-Willingshofer, 2012; Eder, 2009; Stojanov, 2011):

1. Verbesserte Schiilerkompetenzen konnten sich aus einer konsequenten Fokussierung
des Unterrichts auf die Kompetenzentwicklung der Schiiler/innen in der gesamten
Leistungsbreite ergeben. Dariiber hinaus kénnten differenzierte Maflinahmen fiir
spezielle Zielgruppen, insbesondere eine verstirkte und fokussierte Forderung von
leistungsschwécheren Lernenden zur nachhaltigen Leistungssteigerung des Schul-
systems beitragen.

2. Bessere Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit im Schulwesen wird ange-
sichts des durch internationale Schulleistungsvergleiche dokumentierten engen Zu-
sammenhangs zwischen sozialer Herkunft und Bildungskarrieren angestrebt. Auch
hierzu kénnten Bildungsstandardiiberpriifungen mit Sekundéiranalysen im Sinne
einer Evaluation entsprechender schulpolitischer Mafinahmen beitragen. Ziel solcher
Evaluationen konnte es sein, zu tiberpriifen, ob beispielsweise familidre oder soziale
Hintergriinde, die Zugehorigkeit zu Bildungsregionen oder das Geschlecht bei der
Notengebung und der Allokation zu Bildungsgingen eine abnehmende bis hin zu
keiner Rolle spielen.

Unm fiir die Uberpriifung dieser beiden Ziele nicht nur Monitoring-Daten im Sinne reiner
Leistungsstudien zu generieren, wurde in Osterreich von Beginn an die Strategie verfolgt,
neben Leistungsdaten auch wesentliche Kontextdaten (wie z. B. Geschlecht, Erstsprache,
Schulklima, Klassenklima, Selbstkonzept, Freude am Fach ...) einzubeziehen und so weiter-
gehende Analysen und Forschung zur Generierung von Erkldrungen zu den Befunden zu
ermdglichen (Schreiner & Wiesner, 2019).
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Die Uberpriifung von Bildungsstandards in Form von Kompetenzmessungen konkretisieren
nun zunichst bereichsspezifische Leistungserwartungen (Altrichter & Kanape-Willingshofer,
2012). Mit dem erweiterten Ziel der nachhaltigen Einfithrung, Etablierung und Unter-
stiitzung von Kompetenzorientierung soll zudem ein Wandel in der Planung, Gestaltung
und Durchfithrung von Unterricht angeregt und unterstiitzt werden (Schreiner & Wiesner,
2019). Inwiefern sich die Einfiihrung und Uberpriifung von Bildungsstandards beispiels-
weise in einer Anderung von Lehrbiichern abbildet, wird in Kapitel 2 dieses Sammel-
bands untersucht. Die komplexen Ziele und Wirkungserwartungen spiegeln sich in der
Orientierungsfunktion, Forderfunktion und Evaluationsfunktion der Setzung und Uber-
priifung von Bildungsstandards wider (Schreiner & Wiesner, 2019; Wiesner, Schreiner,
Breit & Pacher, 2017):

o Orientierungsfunktion: Bildungsstandardiiberpriifungen und IKM konkretisieren die
Zielsetzungen des Lehrplans aus der Perspektive der Lehrkréfte und Schiiler/innen.
Dadurch soll es zu einer nachhaltigen Ergebnisorientierung bei der Planung und
Durchfiithrung von Unterricht kommen.

o Evaluierungsfunktion: Bildungsstandardiiberpriifungen messen, inwieweit Schulen
und Unterricht die Kernaufgabe der Vermittlung und Aneignung von Kompetenzen
standortbezogen, regional und bundesweit erfiillen.

o Forderfunktion: Bildungsstandardiiberprifungen und IKM erméglichen Lehrkriften
einen Abgleich zwischen den Kénnensbeschreibungen.

Diese drei Funktionen der Setzung und Uberpriifung von Bildungsstandards sowie damit
verbundene Anspriiche bzw. Herausforderungen werden im Folgenden weiter ausgefiihrt.

2.3.1 Konkretisierung von Bildungsstandards mittels Testaufgaben -
Orientierungsfunktion

Bildungsstandards werden in mittlerer Abstraktionsebene formuliert, die in Aufgaben
und Testskalen umsetzbar sein miissen (Klieme et al., 2003). Mit den wissenschaft-
lichen Diskursen, die hinter den notwendigerweise knappen und meist allgemeinen
Kompetenzbeschreibungen stehen, sind Lehrkrifte oftmals nicht vertraut. Dies ist bei-
spielsweise der Fall, wenn wissenschaftliche Diskurse, z. B. zum ,,Darstellungswechsel
sowie ,Modellierungskreislauf “ als Hintergriinde zum , Interpretieren’, nur begrenzt in
der Ausbildung thematisiert werden und/oder wenn die eigene Ausbildung schon lange
zuriickliegt.

Veroftentlichte Testaufgaben helfen dann, Kompetenzbeschreibungen der Bildungsstandards
zu konkretisieren. Die folgende Testaufgabe (Abbildung 1) stellt ein Beispiel fiir den Hand-
lungsbereich ,,Darstellen, Modellbilden (H1)“ und den Inhaltsbereich ,,Statistische Darstellung
und Kenngroflen (I4)“ dar (vgl. Abschnitt 2.1 ,,Theoretisches Kompetenzmodell®). In der
Bildungsstandardiiberpriifung 2017 hatte sie in Schulstufe 8 eine Losungsquote von ca. 70 %:
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Die Lehrerin tragt die Ergebnisse der Schularbeit in eine Tabelle ein:

Schularbeitenergebnisse

Note Sehr gut Gut Befriedigend | Genligend | Nicht genligend
Anzahl 5 6 8 2 4

Mit den Daten der Tabelle wurde ein Kreisdiagramm gezeichnet. Die Unterteilung
zwischen den Noten ,Genlgend” und ,Nicht gentigend* fehlt noch.

Durch welchen Punkt ist die Linie zu ziehen?

Kreuze an.

1 A
] B
O c £
O o e

Abbildung 1: Testaufgabe aus der Bildungsstandardiiberpriifung Mathematik, 8. Schulstufe, 2017
(BIFIE, 2017a)

Ein moglicher Losungsweg konnte hier iiber den Abgleich des Verhaltnisses 2:4 bzw. 1:2
fiir ,,Geniigend” zu ,,Nicht gentigend“ auf dem verbleibenden Kreisbogen erfolgen. Dies
verdeutlicht, dass fiir die Beantwortung weitere Inhaltsbereiche (z.B. Zahlen und Mafle
[11]) und Handlungsbereiche (z. B. Interpretieren [H3]) beim Deuten der Grafik im Kontext
ebenfalls zum Tragen kommen kénnten. Dementsprechend bediirfen Konkretisierungen
von Bildungsstandards mittels einer Zuordnung von Testaufgaben zu Inhalts- und Hand-
lungsbereichen tiberwiegend ergédnzender Erlduterungen. Auf diesem Wege kénnen Zu-
ordnungen begriindet werden, um Missverstandnissen und Unklarheiten im Verstandnis der
Inhalts- und Handlungsbereiche vorzubeugen. Dies erfolgt beispielsweise in begleitenden
Handreichungen oder Praxishandbiichern (BIFIE, 2011, 2012).
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Weitergehend ldsst sich anhand entsprechender Beispiele von Testaufgaben erkennen, dass
es zwar das Ziel von Bildungsstandardiiberpriifungen ist, die einzelnen Inhalts- oder Hand-
lungsbereiche moglichst trennscharf zu erfassen, dass dies jedoch nicht immer realisierbar
ist. Eine komplett trennscharfe Operationalisierung wiirde inhaltlich nochmals deutlich
enger fokussierte und eindeutiger zuordenbare Testaufgaben erfordern, welche dann jedoch
viele der in Bildungsstandards adressierten komplexeren Kompetenzen nicht mehr valide
abbilden konnten (vgl. dazu Go6tz & George in diesem Band).

Aus dem Faktum beispielsweise, dass die obige Aufgabe nicht richtig gelost wurde, lasst
sich nicht schlussfolgern, ob dies auf ein mangelndes Verstindnis des Kreisdiagramms oder
mangelnde Vorstellungen zu Verhiltnissen zwischen Zahlen zuriickzufiihren ist. Auch
ein Punktwert einer Schiilerin oder eines Schiilers auf einer entsprechenden Skala einer
Bildungsstandardiiberpriifung zu statistischen Darstellungen und Kenngrofien kann und
soll zu derart detaillierten Fragestellungen keine Antwort liefern. Hierfiir wéiren andere
Diagnoseformate wie Interviews oder enger fokussierte Diagnoseaufgaben notwendig, die
fiir den Unterrichtsalltag angemessen sind.

Die fiir Bildungsstandardiiberpriifungen verwendeten Aufgaben und Riickmeldungen sind
dementsprechend nicht fiir individualdiagnostische Zwecke konzipiert, in denen aus den
Antworten moglichst eindeutig z. B. auf zugrundeliegende enger umrissene Fihigkeiten
gefolgert werden soll, damit nachfolgende Férdermafinahmen geplant werden konnen. Im
Rahmen eines Bildungsmonitorings, mit dem generelle Leistungen des Bildungssystems
erfasst und beschrieben werden sollen, ist das jedoch auch nicht notwendig.

Bedarf fiir die Konkretisierung von Bildungsstandards mittels Testaufgaben kann sich auch
daraus ergeben, wenn Kompetenzmodelle, die hinter der Entwicklung von Kompetenz-
messungen stehen, anfangs oftmals nicht umfassender als in den knappen Kompetenz-
beschreibungen der Bildungsstandards selbst dargestellt wurden. Hier bestehen deutliche
Unterschiede zwischen den Doménen. Wihrend z. B. zum Lesen oder zum Fremdsprachen-
erwerb (Schneider, 2005) seit Langem etablierte und empirisch bewéhrte Kompetenzmodelle
zur Verfiigung stehen, ist die theoretische Modellierung und empirische Validierung ins-
besondere zu Handlungsbereichen im Fach Mathematik (vgl. process standards der NCTM,
National Council of Teachers of Mathematics, 2000) noch deutlich weniger weit fortgeschritten.
Dementsprechend steht nicht nur die Testentwicklung bei der Kompetenzmodellierung im
Fach Mathematik vor dem Problem, die allgemeinen Kompetenzbeschreibungen in konkrete
Aufgaben und empirisch tragfahige Kompetenzmodelle zu tibersetzen. Auch fiir Lehrpersonen
ist es herausfordernd, die Bedeutung der Ergebnisriickmeldungen hinsichtlich der Kompetenz-
beschreibungen und Skalenwerte zu verstehen und in konkrete, unterrichtsrelevante Aus-
sagen zu Uibersetzen. Dafiir miissen diese allgemeinen Testwerte und Skalenbeschreibungen
(gedanklich) beispielsweise in konkrete Aufgaben und Schiilerlosungen, d.h. in konkret
beobachtbare Leistungen riickiibersetzt werden (vgl. ,,Riickverfliissigungsproblem®, Oelkers
& Reusser, 2008, S. 505). Kapitel 10 dieses Bands diskutiert anhand einer Fehleranalyse eine
solche beispielhafte ,,Riickverfliissigung® von Testwerten.
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Generell lasst sich zusammenfassen, dass fiir die Interpretation von Bildungsstandards
und von darauf bezogenen Kompetenzmessungen auf Ebene der Lehrpersonen ein fach-
didaktisches Hintergrundwissen zu den verwendeten Begrifflichkeiten notwendig ist,
welches nicht durchgingig vorausgesetzt werden kann und daher in Begleitliteratur er-
ginzt und in Weiterbildungsmafinahmen vertieft werden muss.

2.3.2 Generierung von Feedback auf Systemebene - Evaluationsfunktion

Im Bildungsmonitoring ist man nicht an Ergebnissen einzelner Klassen interessiert, sondern
vorrangig an Ergebnissen von Systemen, z. B. kompletten Schulen, Bezirken, Schularten oder
Landern. Ebenso ist man nicht interessiert an Leistungsdaten zu sehr engen Lernzielen, wie
sie fiir die Unterrichtsgestaltung (z. B. ,xyz behandeln wir die kommenden beiden Wochen,
siehe Schulbuch S. x-y*) relevant sind, sondern an breiteren Kompetenzbereichen, wie sie
in Bildungsstandards Verwendung finden: ,,Sind die Leistungen von Schiilerinnen und
Schiilern im Kompetenzbereich ,Statistische Darstellungen und Kenngréflen' in vergleich-
baren Schulen oder in den Bundesldndern dhnlich?“

Da die méglichen Handlungsableitungen, z. B. Konzeption von Weiterbildungen, Konzeption
von Schularten, Klassengréflen, Fordermafinahmen fiir Sprache im Mathematikunterricht
..., allgemeinerer Art sind, kénnen auch die benétigten Daten und Beschreibungen von Zu-
sammenhangen hierzu allgemeinerer Art sein. Dies zeigt sich u.a. im Anliegen, zu kléren,
ob erfasste Unterschiede signifikant, d. h. nicht plausibel durch Zufallsschwankungen er-
kldrbar sind oder nicht. Hierin kommt der Schluss von einer Stichprobe (meist beantworten
ein paar Tausend Schiiler/innen von in Osterreich insgesamt ca. 80.000 eine bestimmte
Aufgabe) oder Einmalmessung auf eine verallgemeinerte Aussage zum Ausdruck.

Dazu werden oftmals Vertrauensintervalle angegeben: Als Faustregel kann dabei an-
genommen werden, dass ein signifikanter Unterschied vorliegt, wenn sich die Vertrauens-
intervalle zu zwei Messwerten nicht iiberschneiden. Hier kommt die Moglichkeit der
statistischen Analyse grolerer Datensétze zur Anwendung, auch seltene Phinomene oder
schwache Zusammenhénge zwischen Phdnomenen, z.B. dem Zusammenhang zwischen
Bildungshintergrund und Leistung, oder mégliche Leistungsunterschiede zwischen Stadt
und Land oder Bundeslédndern aufzeigen zu konnen. Beispiele hierfiir werden z. B. in Kapitel
5 dieses Buchs erldautert.

2.3.3 Generierung von Feedback auf Unterrichtsebene — Férderfunktion
An Lehrkrifte riickgemeldete Ergebnisse aus Bildungsstandardiiberpriifungen (Ab-
bildung 2) kénnen sich u. a. beziehen auf:

o den Mittelwert der eigenen Klasse
— absolut als (abstrakter) Skalenwert oder
— im Sinne der Verteilung der Schiilerleistungen auf die Kompetenzstufen (erreicht/
nicht erreicht ...) oder
— als sozialer Vergleich mit dem Osterreichmittelwert inklusive Konfidenzintervall
oder
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— als ,fairer Vergleich®, der tiber statistische Verfahren bekannte Einflussgrofien auf
schulische Leistungen wie soziale Herkunft der Schiiler/innen oder die Erstsprache
im Elternhaus beriicksichtigt;

o die Leistungsstreuung
— einzelne Schiilerleistungen werden dabei als Punkte auf der Punkteskala angeord-
net. Weiter oben bedeutet leistungsstarker, weiter unten leistungsschwicher.

Bundesinsitut
.
ITe Mathematik in Ihrer Gruppe
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Abbildung 2: Musterriickmeldung zu einer Klasse — Gesamtleistung im Fach Mathematik inklusive fai-
rem Vergleich (BIFIE, 2017b)

Entsprechende Riickmeldungen zum Leistungsstand der eigenen Klasse kdnnen von Lehr-
kraften in zwei Perspektiven interpretiert werden:

a) Riickschauperspektive/summativ:

Bei sozialen Vergleichen kann eine ,,faire” Riickmeldung (Nachtigall & Kréhne, 2006) hilf-
reich sein, wenn leistungsrelevante Hintergrundmerkmale beriicksichtigt werden (Groot-
Wilken, Isaac & Schripler, 2016; Schreiner & Wiesner, 2019). Ziel ist, die tatsdchliche Quali-
tat schulischer Arbeit vom Einfluss bekannter Hintergrundmerkmale wie beispielsweise der
sozialen Herkunft oder der Erstsprache zu trennen. Allerdings geben die Leistungsriick-
meldungen keinen Hinweis dariiber, worin die vorhandene oder nicht vorhandene Qualitat
bestehen konnte, die zum Leistungsunterschied gefithrt hat. Die Riickmeldungen miissen
demnach mit Wissen iiber die Unterrichtsqualitat verkniipft werden, optimalerweise auch
mit Wissen iiber alternative Realisierungen von Unterrichtsqualitét als in der eigenen Klasse
umgesetzt. Falls beispielsweise der vorangegangene Unterricht sehr von individualisierten
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Arbeitsformen ohne kooperative Vergleiche von Losungswegen oder ohne von der Lehr-
kraft sprachlich angereicherten Austausch im Plenum geprégt war, konnte das Wissen
hiertiber als hypothetischer Ausgangspunkt fiir die Erklarung einer unzufriedenstellenden
Leistungsriickmeldung herangezogen werden.

b) Vorschauperspektive/formativ:

Zukinftiger Unterricht muss den bestehenden Herausforderungen gerecht werden, un-
abhiangig davon, worauf diese statistisch zuriickgefithrt werden kénnen. Dementsprechend
konnten transparente und nachvollziehbare Nivellierungen von Unterschieden beim fairen
Vergleich, z.B. nach sprachlichem Hintergrund der Schiiler/innen, andeuten, worauf zu-
kiinftig oder weiterhin besonderer Wert gelegt werden konnte, z. B. auf sprachsensiblen
Mathematikunterricht. Dies wére eine mégliche Handlungsableitung, die generell fiir die
eigene Gestaltung von Mathematikunterricht relevant wire, wie er mit Bildungsstandard-
messungen erfasst wird.

Davon zu unterscheiden wire eine formative Nutzung in Bezug auf konkrete Lernziele,
z.B. ,statistische Darstellung und Kenngrofien Wie bereits erwdhnt und nachfolgend
in Abschnitt 4 beschrieben, sind die Testdesigns von Bildungsstandards hierfiir jedoch
nicht konzipiert: In Summenwerten oder Skalenwerten zu mehreren Aufgaben und teils
auch in einzelnen Testaufgaben vermischen sich zu viele Teil-Kompetenzen, die spater
nicht statistisch voneinander getrennt und separiert berichtet werden kénnen (vgl. Gotz
& George in diesem Band).

3 Bildungsstandards Mathematik fiir die Sekundarstufe 1
3.1 Theoretisches Kompetenzmodell

Im Zuge der Bildungsstandardverordnung von 2009 ($ 7, 2. Teil, 3. Abschnitt, gesamte
Rechtsvorschrift fiir Bildungsstandards im Schulwesen i. d. E BGBI. II Nr. 548/2020) wurden
in Mathematik Bildungsstandards fiir das Ende der 8. Schulstufe definiert. Diese basieren
auf dem Osterreichischen Lehrplan der Sekundarstufe 1 fir (Neue) Mittelschulen (kurz NMS
bzw. MS) (§ 2 Artikel 2, Anlage 1, gesamte Rechtsvorschrift fiir Lehrplane der Mittelschulen
i.d.F. BGBL II Nr. 379/2020) und allgemeinbildende hohere Schulen (kurz AHS). Um die
Kompetenzen zu gliedern, wurde ein Kompetenzstrukturmodell in drei verschiedenen
Dimensionen entwickelt. Mithilfe eines Kompetenzstrukturmodells kann ein Kompetenz-
bereich in verschiedenen Dimensionen differenziert werden (Leutner, Klieme, Fleischer &
Kuper, 2013). Das Kompetenzmodell fiir Mathematik auf der 8. Schulstufe (BIFIE, 2011)
definiert dabei eine mathematische Inhalts-, eine mathematische Handlungs- und eine
Komplexititsdimension. Es werden jeweils vier verschiedene Inhalts- und Handlungs-
bereiche sowie drei Komplexititsbereiche unterschieden (vgl. Tabelle 1).
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Tabelle 1: Kompetenzbereiche im Kompetenzmodell Mathematik Sekundarstufe 1 (BIFIE, 2011)

Mathematischer Inhalt Mathematisches Handeln Komplexitat
|1: Zahlen und MaBe H1: Darstellen, K1: Einsetzen von Grundkenntnissen
Modellbilden und -fertigkeiten
12: Variable, funktionale H2: Rechnen, Operieren K2: Herstellen von Verbindungen
Abhéngigkeiten
13: Geometrische H3: Interpretieren K3: Einsetzen von Reflexionswissen,
Figuren und Kérper Reflektieren

|4: Statistische Darstellung ~ H4: Argumentieren,
und KenngréBen Begriinden

Jede mathematische Aufgabe kann zumindest einem Bereich jeder Dimension zugeordnet
werden. Wihlt man jeweils einen Inhalts-, Handlungs- und Komplexititsbereich, ergibt sich
ein Knotenpunkt im Kompetenzmodell (vgl. Abbildung 3). In Abbildung 3 ist der Knoten-
punkt (H1, I4, K1) im Kompetenzmodell visualisiert. Insgesamt gibt es 48 verschiedene
Kombinationen fiir solche Knotenpunkte. In den Bildungsstandards werden Kompetenz-
beschreibungen zu jedem Knotenpunkt angefithrt. Zum Beispiel:

(H1, 14, K1)

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen gegebene statistische Sachverhalte (Daten) in
eine (andere) mathematische Darstellung tibertragen, wobei dafiir das unmittelbare
Einsetzen von Grundkenntnissen erforderlich ist.

Komplexitat

Math. Handlung

H1
Kompetenz (H1, 14, K1)

Math. Inhalt
Abbildung 3: Kompetenzmodell Sekundarstufe 1 (BIFIE, 2011, S. 9)

Im Rahmen der Bildungsstandardiiberpriifungen fiir Mathematik auf der 8. Schulstufe
wurden Aufgaben verwendet, welche in diesem Modell genau einem Knotenpunkt zu-
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geordnet werden konnen. Eine objektive Zuordnung von Aufgaben zu einem Komplexi-
tatsbereich gestaltet sich oftmals als schwierig. Zudem erlaubt es der Umfang des Tests
nicht, alle 48 Knotenpunkte mit geniigend Testaufgaben abzubilden, um weiterhin eine
geniigend aussagekriftige Riickmeldung fiir jeden Knotenpunkt zu gewdhrleisten. Daher
wurde fiir die BIST-U Mathematik auf der 8. Schulstufe entschieden, auf die Komplexitits-
dimension zu verzichten und auch in der Riickmeldung nicht weiter auf diese Dimension
hinzuweisen. Das Modell fiir das Testkonstrukt wurde um die Komplexititsdimension
reduziert. Es ergibt sich ein vereinfachtes Modell (siehe Abbildung 4). Jede Testaufgabe
(vgl. 2.3 Entwicklung von Lernaufgaben aus Testaufgaben) wird genau einem mathematischen
Inhalts- und Handlungsbereich zugeordnet. Im Test kommen weiterhin Aufgaben zu ver-
schiedenen Komplexititsbereichen zum Einsatz. Diese werden allerdings bei der Testheft-
erstellung und Riickmeldung nicht gesondert berticksichtigt.

Komplexitat

Mathematische Handlung

11 Zahlen und MaBe

Variable, funktionale
Abhangigkeiten

13 Geometrische Figuren
und Kérper
|14 Statistische Darstellungen
und KenngrdBen

Abbildung 4: Vereinfachtes Kompetenzmodell Mathematik Sekundarstufe 1; Abbildung nach George,
Robitzsch & Schreiner, 2019

Testitem M83716 (vgl. Abbildung 1) wurde im Kompetenzmodell dem Knoten (H1, 14, K1) zu-
geordnet. In der Aufgabe soll ein gegebener statistischer Sachverhalt (Tabelle mit Schularbeits-
noten) in eine andere mathematische Darstellungsform (Kreisdiagramm) iibertragen werden.
Fiir die Riickmeldung ist diese Aufgabe fiir die Kompetenzbereiche H1 und 14 relevant.

3.2 Empirische Modellierung des Kompetenzmodells

3.2.1 Aufgabenentwicklung, Testheftgenerierung, Pilotierung

Um den getesteten Kompetenzbereich auf Schul- und Systemebene mdglichst in seiner
Gesamtheit abzudecken, wurden im Zuge der BIST-U mehrere Testheftformen eingesetzt
(Schreiner et al., 2018). Die Testheftformen weisen vergleichbare Schwierigkeiten auf, be-
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inhalten Aufgaben zu jedem Knotenpunkt des Kompetenzmodells sowie eine méglichst
gleichmiflige Verteilung der Aufgaben zu allen Inhalts- und Handlungsbereichen. Um diese
Kriterien erfillen zu konnen, ist firr die Erstellung der Testhefte ein entsprechend breiter
und ausgewogener Pool an Testaufgaben notwendig.

Fiir die Entwicklung und Aufrechterhaltung eines solchen Pools werden beinahe jahr-
lich Itementwicklungsprozesse in Expertengruppen durchgefiihrt. Diese Prozesse zielen
darauf ab, ,,einen moglichst grofien Pool qualitativ hochwertiger Items zu erstellen, der
den jeweiligen Fachbereich bzw. die gesuchte Kompetenz valide abbildet [...] und reliable
und objektive Messergebnisse produziert® (Itzlinger-Bruneforth & Kuhn, 2015, S. 3). Die
Expertengruppen setzen sich dabei aus Lehrpersonen der AHS und NMS sowie Expertinnen
und Experten aus den Bereichen Fachdidaktik und Psychometrie zusammen. Die Aufgaben
werden dabei in erster Linie von Lehrpersonen entwickelt und durchlaufen mehrere Begut-
achtungsschleifen in der Expertengruppe. Dabei wird jede Aufgabe nach verschiedensten
Quualitatskriterien beurteilt und weiterentwickelt.

Alle Aufgaben, die in der Bildungsstandardiiberpriifung zum Einsatz kommen, werden zuvor
pilotiert. In der Pilotierung werden die Aufgaben an Schiilerinnen und Schiilern in einer
standardisierten Testsituation getestet. Jede Aufgabe wird in einer fiir die 6sterreichische Schiiler-
schaft reprisentativen Stichprobe eingesetzt. Dabei wird unter anderem auf eine reprasentative
Verteilung beziiglich Geschlechts, besuchter Schulform und weiter Merkmale geachtet.

Ziel der Pilotierung ist das Ermitteln von Itemschwierigkeiten in Form von Losungshaufig-
keiten und ein Feststellen, ob Aufgaben fiir den Einsatz in der eigentlichen Uberpriifung ge-
eignet sind. Ausschlussgriinde sind beispielsweise eine zu hohe oder zu niedrige Schwierig-
keit der Aufgabe, Antwortoptionen, welche zu haufig oder zu selten gewéhlt werden, Auf-
gaben, welche haufiger durch leistungsschwache als leistungsstarke Schiiler/innen korrekt
gelost werden (Trennschirfe), eine Benachteiligung gewisser Gruppen (beispielsweise
Midchen oder Jungen) (Itzlinger-Bruneforth & Kuhn, 2015). Die ermittelte Schwierigkeit
wird spéater auch bei der Erstellung des Testdesigns, also der methodischen und inhaltlichen
Zusammenstellung der verschiedenen Testheftformen, verwendet.

3.2.2 Kompetenzstufenbeschreibungen und Standard-Setting

Wie bereits beschrieben wurde, ist ein wesentliches Ziel der Standardiiberpriifungen, fest-
zustellen, in welchem Grad Schiiler/innen Bildungsstandards erreichen. Um diesen Grad
zu beschreiben, werden Kompetenzstufen definiert. Im Fall der Bildungsstandards wurde
ein vierstufiges Kompetenzstufenmodell entwickelt. Solche Stufenmodelle beschreiben
die Ausprigung einer bestimmten Kompetenz und sind somit ein wesentlicher Bestand-
teil im Setzen von Standards und Kriterien (Freunberger & Yanagida, 2012; Pellegrino &
Chudowsky, 2003).

Die vier Stufen unterteilen sich in ,,Bildungsstandards nicht erreicht®, ,teilweise erreicht®,
»erreicht® und ,,iibertroffen®. Die inhaltliche Beschreibung dieser Stufen wird in Form von
schiilerbezogenen ,,Can-do-Statements formuliert (Abbildung 5).
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Inhaltliche Beschreibung der einzelnen Kompetenzstufen

3 Bildungsstandards libertroffen 691-800 Punkte

Die Schuler/innen verfligen Uber grundlegende Kenntnisse und Fertigkeiten in allen Teiloereichen des Lehrplans Mathe-
matik und Uber erweiterte Wissensstrukturen, welche tber die Anforderungen der Stufe 2 hinausgehen, insbesondere
Uber starker ausgepragtes Abstraktionsvermdgen und héhere Kombinationsfahigkeit. Sie kdnnen diese eigenstandig in
neuartigen Situationen flexibel einsetzen.

2 Bildungsstandards erreicht 518-690 Punkte

Die Schuler/innen verfligen Uber grundlegende Kenntnisse und Fertigkeiten in allen Teilbereichen des Lehrplans Mathe-
matik und kénnen diese flexibel nutzen. Sie kdnnen geeignete Losungsstrategien finden und umsetzen, gewahlite
Loésungswege beschreiben und begriinden. Sie kénnen mit verbalen, grafischen und formalen Darstellungen mathe-
matischer Sachverhalte flexibel umgehen und diese angemessen verwenden. Sie kdnnen relevante Informationen aus
unterschiedlich dargestellten Sachverhalten (z. B. Texte, Datenmaterial, grafische Darstellungen) entnehmen und sie im
jeweiligen Kontext deuten. Sie kénnen ihre mathematischen Kenntnisse miteinander in Verbindung setzen sowie mathe-
matische Aussagen kritisch prifen, bewerten und/oder begriinden.

1 Bildungsstandards teilweise erreicht 440-517 Punkte

Die Schuler/innen verfligen Uber grundlegende Kenntnisse und Fertigkeiten in allen Teilbereichen des Lehrplans Mathe-
matik und kénnen damit reproduktive Anforderungen bewaltigen und Routineverfahren durchfihren.

unter 1 Bildungsstandards nicht erreicht bis 439 Punkte

Abbildung 5: Kompetenzstufenbeschreibung Bildungsstandardiberprifung Mathematik 8 (Schreiner
et al.,, 2018, S. 37)

In Abbildung 5 finden sich auch sogenannte Cut-Scores auf einer kontinuierlichen Punkte-
skala, beispielsweise 517 bzw. 518 zwischen Stufe 1 und 2. Die Cut-Scores ermdéglichen es,
die Testpersonen den jeweiligen Kompetenzstufen zuzuordnen (Freunberger & Yanagida,
2012). Die Cut-Scores wurden im Zuge eines Standard-Settings erarbeitet. Dabei entscheidet
eine Expertengruppe iiber die Cut-Scores zwischen den einzelnen Kompetenzstufen. Die
Expertengruppe setzte sich fiir Mathematik auf der 8. Schulstufe aus Vertreterinnen und
Vertretern der Fachdidaktik, der Eltern, des Schulrats, der Berufsschule, des Ministeriums,
der Lehrpersonen, der Testpsychologie und der Testentwicklung zusammen.

Beim Standard-Setting fiir Mathematik auf der 8. Schulstufe wurde auf die Item-Descriptor-
Matching-Methode zuriickgegriffen. Dabei erhalten die Teilnehmer/innen aus der Experten-
gruppe ein Booklet mit Items. Die Items sind aufsteigend nach der Schwierigkeit, die in
der Pilotierung fiir die BIST-U 2012 erhoben wurde, geordnet. Die Expertengruppe ordnet
jedes Item jener Kompetenzstufenbeschreibung zu, welche das zur Beantwortung des Items
bendtigte Wissen, die verlangten Fahigkeiten und kognitiven Prozesse am besten ausdriickt
(Freunberger & Yanagida, 2012).

Im gegebenen Fall wurde die Zuordnung der Items zu den Stufenbeschreibungen fiir jedes
Mitglied der Expertengruppe grafisch dargestellt (Abbildung 6). Anschlieffend wurden die
Kurven geglittet, indem Ausreifler aus den Kurven entfernt wurden. An jener Stelle, an
der Items ,kontinuierlich® einer héheren Stufe zugeordnet wurden, ergibt sich ein
individueller Cut-Score. Aus den individuellen Cut-Scores der einzelnen Expertinnen und
Experten wurde mithilfe eines Mittelwerts ein Gesamt-Cut-Score errechnet. Der Prozess
wurde dabei in drei Runden durchgefiihrt. Zwischen den Runden wurde der Experten-
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gruppe Feedback zu den Ergebnissen vorgelegt. Damit sollte die Gruppe tiber die drei
Runden hinweg zu konsistenteren Entscheidungen kommen. Detailliertere Informationen
zum Ablauf und den Ergebnissen des Standard-Setting-Prozesses finden sich in der
technischen Dokumentation zum Standard-Setting (Freunberger, 2013).

schweres ltem Zuordnungen der ltems zu den

1 swife3 Stufenbeschreibungen .
Stufe 3
o S

Stufe 2 Stufe2 |

L

Stufe 1

| &'F

Swfe 1|

t ) AT R

leichtes Ttem

nach Schwierigkeit gereihte Items
nach Schwierigkeit
gereihtes Aufgabenheft

Abbildung é: Item-Descriptor-Matching-Methode (Freunberger & Yanagida, 2012)

4 Ableitung von Handlungsméglichkeiten

In die Implementierung und Nutzung von Bildungsstandardriickmeldungen sind im Schul-
system mehrere interagierende Teilsysteme (Klassen, Schulen, Schulverwaltung, Politik)
involviert. Die individuellen Akteure in diesen Teilsystemen sind unterschiedlichen Zielen
verpflichtet, von der Durchfithrung des téglichen Unterrichts bis zur Bildungssystem-
steuerung.

Dementsprechend bestehen in der Forschungsliteratur verschiedene Modelle zu Wirkungs-
weisen von Bildungsstandardiiberpriifungen (Kowalk, in Vorbereitung), in denen unter-
schiedliche Perspektiven zum Ausdruck kommen, von der Feedbackforschung (Hattie &
Timperley, 2007; Koch, 2011) iiber die Schulevaluationsforschung (Maag Merki, 2010;
Visscher & Coe, 2003) hin zur Assessmentforschung (Bennett, 2010) bis zur Schulent-
wicklungsforschung (Helmke & Hosenfeld, 2005; Wiesner, Schreiner, Breit & Kemethofer,
2017).

Im Kern sollen Bildungsstandardriickmeldungen Schulen und Lehrkriften helfen, die Ergeb-
nisse und Prozesse ihrer Arbeit einzuschdtzen, blinde Flecken zu erkennen und die Schul-
und Unterrichtsentwicklung anzuregen (George, Siiss-Stepancik, Illetschko & Wiesner,
2016). Diese Perspektive bekriftigt das Angebots-Nutzungs-Modell zu Lernstandsdiagnosen
(Leuders et al., 2019) (Abbildung 7), da dieses insbesondere bestehende Befunde zur Wirk-
samkeit von Lehrerprofessionalisierungsmafinahmen (vgl. Lipowsky & Rzejak, 2017) bei
der Beschreibung der intendierten Wirkzusammenhinge berticksichtigt: Bildungsstandard-
riickmeldungen als Mafinahmen zur Schul- und Unterrichtsentwicklung sollen zu einer
Forderung der professionellen Kompetenz von Lehrenden beitragen, was weitergehend zu
einer Steigerung von Lernerfolgen bei Schiilerinnen und Schiilern fithren soll.
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Bildungsstandardiiberpriifungen machen im Sinne dieser intendierten Wirkungskette
ein zweifaches Angebot an Lehrkrifte: a. in Form von Ergebnisriickmeldungen zu den
Schiilerinnen und Schiilern der eigenen Klasse oder Schule und b. in Form begleitender
Qualifizierungsmafinahmen, z.B. zum Verstindnis der Ergebnisdarstellungen, zu den
Kompetenzmodellen der Bildungsstandards und zu unterrichtlichen Férderansatzen.

Im Angebots-Nutzungs-Modell zu Lernstandsdiagnosen wird fachdidaktischen Kompe-
tenzen bei den Lehrenden eine zentrale Rolle zugeschrieben, da diese die Grundlage bilden
tir die Rezeption und Reflexion der Ergebnisriickmeldungen, sodann fiir die Aktion und
Evaluation. Eine solche Nutzung (Rezeption und Reflexion, Aktion und Evaluation) von
Ergebnisriickmeldungen und Qualifizierungsangeboten soll sich iiber ein veréndertes
Angebot an die Lernenden (Unterrichtsmafinahmen) auf deren Lernerfolg auswirken.

Auf Grundlage der hierbei gewonnenen neuen Erfahrungen werden zudem erweiterte
fachdidaktische Kompetenzen der Lehrpersonen selbst sowie weiterfithrende Mafinahmen
der Schulentwicklung erwartet (Leuders et al., 2019). Letztere konnten beispielsweise die
Einrichtung entsprechender zusitzlicher Férderangebote fiir Schiiler/innen mit sprach-
lichen Schwierigkeiten, Projektgruppen fiir Hochbegabte, vermehrte Fachkonferenzen oder
auch eine langfristige Bildung professioneller Lerngemeinschaften im Schulkollegium bzw.
in Kooperation mit benachbarten Schulen beinhalten (vgl. Wiesner & Schreiner, 2019).

Zur Nutzung von Ergebnisriickmeldungen aus Bildungsstandardiiberpriifungen bzw. all-
gemeiner aus externen grofiflichigen Lernstandsdiagnosen bestehen vielfiltige Befunde
(Kowalk, in Vorbereitung). Nachfolgend sind solche zusammengefasst, die einen spezi-
fischen Bezug zur fachdidaktischen Unterrichtsentwicklung aufweisen. Zu beachten ist,
dass die meisten Befunde aufgrund ihres tiberwiegend speziellen Kontextes und zum Teil
geringer Rucklaufquoten nur eingeschrinkt verallgemeinerbar und méglicherweise positiv
verfélscht sind (Miiller, 2014). Generell lassen sich Ergebnisriickmeldungen dahingehend
unterscheiden, ob sie rohe Vergleichsdaten (Punkte- oder Skalenwerte), soziale Vergleiche
(Bezug zu anderen Gruppen oder Durchschnitten) oder kriteriale Vergleiche (Bezug auf
einen bestimmten Kenntnis- bzw. Fahigkeitsstand) liefern (Heckhausen, 1974).

Zur Rezeption und Reflexion wird aus mehreren Studien berichtet (Kowalk, in Vorbereitung),
dass Lehrkrifte ein hoheres Interesse an kriterialen Riickmeldungen bzw. kompetenz-
orientierten Riickmeldungen als an sozialen Vergleichen haben und sich mit der Bedeutung
von Fihigkeitsniveaus befassen (Grof3 Ophoft, 2013; Kiihle & Peek, 2007). Es bestehen
jedoch auch Schwierigkeiten beim Verstdndnis von kriterialen Riickmeldungen: In diesen
enthaltene fachdidaktische Informationen werden teils vernachldssigt und anstattdessen
Noten als Bewertungsmaf3stab herangezogen, oder Lehrkrifte fokussieren zu sehr auf ein-
gesetzte Testaufgaben, statt sich mit Fahigkeitsbeschreibungen auf Niveaus auseinander-
zusetzen (Koch, 2011; Schneewind, 2006).

Auf dhnliche Befunde verweisen Maier, Ramsteck und Frithwacht (2013): Lehrkrifte greifen
bei der Interpretation von Ergebnisriickmeldungen vorwiegend auf Praxiserfahrungen
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und einfache Lehr-Lern-Theorien zuriick. Dabei konzentrieren sie sich haufig auf den
konkreten Inhalt von einzelnen Aufgaben. Kaum Bezug wird dabei zu den gemessenen
Kompetenzbereichen oder Kompetenzstufen hergestellt. Zudem geschieht eine Inter-
pretation meist ohne Verwendung fachdidaktischer Theorien. Auch eine Interpretation
von riickgemeldeten Fihigkeitsniveaus mithilfe der bestehenden Kompetenzmodelle aus
Lernstandserhebungen scheint Lehrkraften schwer zu fallen (Grof3 Ophoff, 2013), wobei
Kompetenzmodellierungen mit geringem Auflosungsgrad als Hiirde fiir die Nutzung der
Ergebnisse gelten (Neumann, 2013).

Allgemein setzen sich Lehrkrifte intensiver mit Ergebnisriickmeldungen auseinander,
wenn sie diese als verstandlich und niitzlich einschétzen (Koch, 2011; Kiihle, 2010). Hierbei
scheinen intensive Auseinandersetzungen eher bei auffilligen und schlechten Ergebnissen
stattzufinden, wobei positive Ergebnisse tendenziell als Bestitigung der eigenen Arbeit
aufgefasst, schlechte Ergebnisse eher externen Ursachen zugeschrieben werden (Demski,
2017; Grof3 Ophoft, Hosenfeld & Koch, 2007; Maier, 2008; Schneewind, 2006).

Ergebnisse aus der oOsterreichischen Bildungsstandardiiberpriifung verdeutlichen, dass
sich bei Schulleitungen die Reflexion von Daten stark auf die Ableitung von Mafinahmen
auswirkt, wohingegen die Rezeption (lediglich das Wahrnehmen der Daten) keinen Ein-
fluss auf die Manahmenableitung hat. Osterreichische Lehrpersonen reflektieren deutlich
weniger iiber Ergebnisse als Schulleitungen. Wenn sie dies jedoch tun, dann wirkt sich dies
stark auf die Mafinahmenableitung aus (Wiesner & Schreiner, 2019).

Zur Aktion und Evaluation illustrieren verschiedene Studien, dass im Rahmen der
Nutzung von Riickmeldungen durch Lehrkréfte kaum konkrete MafSnahmen mit besten-
falls niedrigschwelligen Verdnderungen im Unterricht umgesetzt werden (Altrichter,
2010; Grof3 Ophoff, 2013; Maier, 2008). Wenn Mafinahmen berichtet werden, dann be-
inhalten diese die Ubernahme von Aufgaben aus Tests in den Unterricht, eine Wieder-
holung bestimmter Unterrichtsinhalte oder eine Zunahme schulinterner Kooperation
(Grof} Ophoft, Koch, Hosenfeld & Helmke, 2006; Leutner, Fleischer, Spoden & Wirth,
2008; Maier, 2008). Diemer (2013) fiihrt aus, dass selten oder nie Mafinahmen erfolgen,
welche eine Verdanderung von Lehr-Lern-Prozessen beinhalten. Zudem scheinen Lehr-
krifte eher bereit, Ergebnisriickmeldungen im Rahmen einer Leistungsbeurteilung und
Lerndiagnose zu verwenden, als didaktische Mafinahmen zur Weiterentwicklung des
Unterrichts abzuleiten (Maier, 2009).

Als mogliche Ursache fiir solche Befunde zur relativ geringen und teils sogar riick-
laufigen Nutzung von Riickmeldungen aus grofiflichig eingesetzten, standardisierten
Tests (z. B. Bildungsstandardiiberpriifungen, Vergleichsarbeiten) wird angenommen, dass
die Riickmeldungen keine spezifischen und fiir den Unterricht verwendbaren Impulse
bereitstellen (Altrichter, 2010; van Ackeren, 2003). Dies wird auch so formuliert, dass
Lernstandserhebungen lediglich unzusammenhéngende fachdidaktische Botschaften
zuriickmelden, welche die Informationsnutzung nicht angemessen unterstiitzen (Netz-
werk zur empiriegestiitzten Schulentwicklung, 2008).
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Derartige empirische Befunde gehen in die Richtung dessen, was theoretisch-analytisch
von Oelkers und Reusser (2008) als ,,Riickverfliissigungsproblem® sowie von Fend (2008)
als ,Ubersetzungsleistung” bezeichnet wurde: Kompetenzbeschreibungen in Bildungs-
standards sind notwendigerweise abstrakt und allgemein, somit zu wenig konkret und zu
wenig detailliert, als dass sich aus ihnen alleine oder aus darauf bezogenen Riickmeldungen
direkt konkrete Handlungen fiir die Unterrichtsgestaltung ableiten lielen.

Empirisch erfasst und analysiert wurde diese notwendige Rekontextualisierung von
Bildungsstandards durch Lehrkrifte mittlerweile mehrfach, beispielweise im Kontext der
Implementierung der amerikanischen NCTM-Standards (Hill, 2001) oder der deutschen
Bildungsstandards (Zeitler, Heller & Asbrand, 2013). Auch im Rahmen der Implementierung
luxemburgischer Bildungsstandards konnte dokumentiert werden, dass fiir Lehrkrifte ein
Verstdndnis dessen, was als Ergebnisorientierung oder Kompetenzorientierung bezeichnet
wird, auf einem aufwindigen Rekonstruktionsprozess basiert. Hierbei werden Kompetenz-
beschreibungen aus Bildungsstandards aktiv sinnstiftend und mit Riickgrift auf personliche
Erfahrungen, Wissen und Sichtweisen interpretiert (Schulz, 2010).

Speziell bei der Nutzung von Lernstandserhebungen fiir nachfolgende unterrichtliche
Fordermafinahmen sind zudem Diskussionsbeitrige aus der Forderdiagnostik beachtens-
wert (Moser Opitz, 2022; Schlee, 2002; Wember, 1998): Die Ableitung von Férdermafinahmen
stellt einen eigenstidndigen Konstruktionsprozess dar, der bereits vor der Diagnostik be-
stehendes Handlungs- und Planungswissens bedarf. Dass sich angeblich Férdermafinahmen
direkt aus Diagnoseergebnissen ableiten lieflen, wird als logischer Fehlschluss angesehen.

Zusammengefasst stiitzen all diese Befunde und Analysen den Kern des Angebots-Nutzungs-
Modells zu Lernstandsdiagnosen (Leuders et al., 2019): Fachdidaktische Kompetenzen,
die u.a. ein Verstandnis verwendeter Kompetenzbeschreibungen oder Wissen iiber ent-
sprechend fokussierte Fordermafinahmen beinhalten, stellen eine wesentliche Bedingung
fiir eine effektive Nutzung von Riickmeldungen aus Lernstandserhebungen durch Lehr-
krafte dar (Abbildung 7).

Erfreulicherweise gibt es Entwicklungen und Befunde, die illustrieren, wie sich durch eine
gezielte fachdidaktische Unterstiitzung von Lehrpersonen und Schulen die Nutzungsqualitét
von Bildungsstandardriickmeldungen fiir die Unterrichtsentwicklung steigern ldsst. Ins-
besondere zwei, optimalerweise gemeinsam realisierte Aspekte werden hierbei vorrangig
diskutiert und beschrieben (Altrichter & Kanape-Willingshofer, 2012; Asbrand, Heller &
Zeitler, 2012; Kowalk, in Vorbereitung; Kowalk, Leuders & Schulz, 2018; Krainer et al.,
2012; Leuders et al., 2019; Schulz, 2010):

a) Begleitende zielgerichtete Qualifizierungsangebote fiir Lehrkrifte: Dies beinhaltet die
begleitende Distribution von Informations- oder Unterrichtsmaterialien, die Etablie-
rung von institutionalisierten Multiplikatorinnen und Multiplikatoren zur Schul- und
Unterrichtsentwicklung bis hin zu ldngerfristigen Fortbildungsangeboten. Fortbil-
dungsinhalte konnen u.a. fachdidaktische Hintergriinde von Kompetenzmodellen
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und Ergebnisriickmeldungen sowie darauf abgestimmte Férderméoglichkeiten sein.
Beispiele hierfiir finden sich auf der Website des IMST-Netzwerkes (imst.ac.at) oder
in fachdidaktischen Erlduterungen und Konkretisierungen zum Gsterreichischen
Standards-Konzept M8 (Kropfl & Schneider, 2012).

b) Entwicklung und Implementierung von Lernstanderhebungen, die sich weniger an
den Bediirfnissen des Bildungsmonitorings, sondern stirker an unterrichtsrelevan-
ter Diagnose orientieren und dabei kriteriale Riickmeldungen mit engem fachlichem
Fokus anstelle von Riickmeldungen zu breiten Kompetenzdimensionen generieren
(vgl. Mislevy et al., 2003; Pellegrino et al., 2001). Aktuelle Beispiele hierfiir sind die
informellen Kompetenziiberpriifungen in Osterreich ,JKM* (igs.gv.at/ikm), die ba-
den-wiirttembergische Eingangsdiagnose ,,Lernstand 5“ (lernstand5-bw.de) (Schulz,
Leuders & Rangel, 2017, 2020) oder die individuellen Lernstandsanalysen ,,ILeA plus*
in Berlin und Brandenburg (isq-bb.de/wordpress/werkzeuge/ileaplus/).

Inwiefern fachdidaktische Hintergriinde zu Kompetenzmodellen und Ergebnisriick-
meldungen sowie darauf abgestimmte Unterrichtskonzepte einen Beitrag zur Nutzung
von Ergebnisriickmeldungen leisten konnen, wird in den folgenden Abschnitten an zwei
Beispielen veranschaulicht:

1. Ableitung von Mafinahmen zur Differenzierung (siehe 4.1),
2. Entwicklung von Lernaufgaben aus Testaufgaben (siehe 4.2).

Hierbei werden entsprechend dem Angebots-Nutzungs-Modell zu Lernstandsdiagnosen
(Abbildung 7; Leuders et al., 2019) die beiden Schritte diskutiert

a) Rickmeldungen verstehen (Rezeption und Reflexion) sowie
b) Handlungsableitungen entwickeln (Aktion und Evaluation).

Weitere Konkretisierungen von Handlungsableitungen aus Bildungsstandardiiberpriifungen
finden sich in den nachfolgenden Kapiteln dieses Sammelbandes.

4.1 Ableitung von MaBBnahmen zur Differenzierung

Guter Unterricht adressiert nicht an (fiktive) durchschnittliche Schiiler/innen, sondern
sollte die Leistungsstreuung und Vielfalt der gesamten Lerngruppe / Klasse beriick-
sichtigen (Leuders & Prediger, 2017). Das Anliegen, Mafinahmen zur Differenzierung
anzuregen, findet sich entsprechend auch in Begleitmaterialien zur Nutzung der oster-
reichischen Bildungsstandards (Miirwald-Scheifinger, 2012; Neureiter, 2012). Abbildung 2
(siehe oben: Musterriickmeldung zu einer Klasse - Gesamtleistung im Fach Mathematik)
beinhaltet Informationen, wie eine moglicherweise typische Klasse der eigenen Schule
hinsichtlich Leistungsniveaus im Fach Mathematik zusammengesetzt ist bzw. zum Er-
hebungszeitpunkt war. Auch wenn die entsprechende Erhebung schon etwas zuriickliegt
und sich auf eine Klasse eines vorangehenden Jahrgangs bezieht, kann man doch davon


https://iqs.gv.at/ikm
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ausgehen, dass die beschriebene Leistungsheterogenitit einen verldsslichen Anhalts-
punkt auch fiir aktuelle Klassenzusammensetzungen im beispielsweise gleichbleibenden
Schuleinzugsgebiet liefert.

4.1.1 Rezeption und Reflexion — StreumaBe verstehen und im
Unterrichtskontext interpretieren

In Abbildung 2 (siehe oben: Musterriickmeldung zu einer Klasse — Gesamtleistung im Fach
Mathematik) miissen die dargebotenen Informationen zunachst von einer Lehrkraft ver-
standen werden, bevor im summativen Sinne {iber mégliche Ursachen oder im formativen
Sinne iiber mogliche nachfolgende Handlungsentscheidungen nachgedacht werden kann.
Dies beinhaltet zunéchst ein technisches Verstidndnis der Balkendiagramme, Punktwolken
inkl. Streuungen und Tabellen oder des Konfidenzintervalls fiir den Klassenmittelwert im
Vergleich zum Landesdurchschnitt. Hiermit haben Mathematiklehrkrifte der Sekundar-
stufe vermutlich kaum Schwierigkeiten.

Die einzelnen Punkte im Streudiagramm (rechts / Mitte in Abbildung 2) représentieren die
Leistungsstinde einzelner Schiiler/innen, die sich mittels der in der Tabelle in Abbildung
2 unten links angegebenen Punktspannen den Kompetenzstufen von ,,nicht erreicht® bis
»ubertroffen” zuordnen lassen.

Beschreibungen fiir die Kompetenzstufen sind allgemeiner Art. Daher ist fiir ihr Verstandnis
beispielsweise eine Orientierung an konkreten Aufgaben hilfreich, die fiir die Kompetenz-
stufen typische Leistungsniveaus veranschaulichen (Beispiele: IQS, 2017). Eine ergdnzende
oder alternative Moglichkeit zur Interpretation, die weniger prézise, jedoch moglicherweise
gerade fiir berufserfahrene Lehrkrifte praktikabel ist, kann darin bestehen, die in den
Kompetenzstufen beschriebenen Leistungsniveaus als Lehrkraft mit eigenem Erfahrungs-
wissen zum Erreichen von Mindestanforderungen zu durchschnittlichen oder zu (weit)
tiberdurchschnittlichen Leistungen zu verbinden. Beispielsweise mit der Formulierung zu
Kompetenzstufe 1 (Bildungsstandards teilweise erreicht), ,Die Schiiler/innen verfiigen tiber
grundlegende Kenntnisse und Fertigkeiten in allen Teilbereichen des Lehrplans Mathematik
und kénnen damit reproduktive Anforderungen bewéltigen und Routineverfahren durch-
fithren® verbinden berufserfahrene Lehrkrifte typische Aufgaben, Losungsbeispiele, Fehler
oder auch individuelle Schiiler/innen.

Eine solche Zuordnung wird sicherlich nicht exakt den psychometrischen Skalenwerten
und Niveaus der Bildungsstandardiiberpriifung entsprechen, kann im Kontext von Uber-
legungen zu Differenzierungsmafinahmen fiir die eigene Klasse aber durchaus ausreichend
genau sein: Falls die Riickmeldegrafik beispielsweise aussagt, dass sich ca. 25 % der Schiiler/
innen auf dem Niveau ,teilweise erreicht“ bewegen, ca. 20 % darunter liegen (,,nicht er-
reicht“) und andererseits ca. 10 % der Schiiler/innen die Bildungsstandards (d. h. ein bis drei
Schiiler/innen pro Klasse) sogar ,tibertreffen und damit u.a. ,,iiber stirker ausgeprigtes
Abstraktionsvermogen und hohere Kombinationsfiahigkeit® verfiigen sowie ,,diese eigen-
standig in neuartigen Situationen flexibel einsetzen” kénnen, dann verdeutlicht dies ein-
driicklich den Differenzierungsbedarf fiir die Unterrichtsgestaltung.
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Die Differenz zwischen dargestellten Lernstdnden, z. B. zwischen der leistungsstarksten und
der leistungsschwiéchsten Gruppe der Lernenden, deutet die Leistungsspanne einer solcher-
maflen womoglich typischen und auch fiir die Zukunft erwartbaren Klasse fiir die eigene
Schule an. Eine solche Vorstellung ermoglicht zudem eine inhaltliche Interpretation auch der
abgebildeten Differenz zwischen dem eigenen Klassenmittelwert zum Osterreichmittelwert:

o Wie grofi ist diese Mittelwertdifferenz im Vergleich mit angedeuteten Leistungsunter-
schieden zwischen entsprechenden Schiilergruppen?

o Lisst sich dies zu personlichen Erfahrungen aus dem Unterricht {iber moglicher-
weise typische Leistungsunterschiede zwischen spezifischen Leistungsgruppen von
Lernenden in Bezug setzen?

Differenzen oder Leistungsspannen auf der verwendeten Kompetenzskala von 200 bis 800
Punkten kénnen dementsprechend inhaltlich angereichert und besser hinsichtlich ihrer
unterrichtlichen Bedeutung interpretiert werden. Dies ergénzt die Information, ob das
Konfidenzintervall des Klassenmittelwerts den Osterreichmittelwert umschlieit oder nicht.

Aus derartigen Zustandsbeschreibungen, basierend auf einer Einmalerhebung, lassen sich
jedoch noch keine Hinweise auf Ursachen und Rahmenbedingungen entnehmen, die einen
Beitrag zum riickgemeldeten Lernstand geleistet haben konnten. Um entsprechende Ver-
mutungen fiir Ursachen aufstellen zu kénnen, miissen die Leistungsriickmeldungen mit
weiteren Informationen z. B. zur Schule, zu Lehrkriften, zur zurtickliegenden Unterrichts-
organisation und -gestaltung sowie zu Merkmalen der Schiilerinnen und Schiiler erganzt
werden. Schulorganisation und Unterrichtsgestaltung sind naturgemafl hochkomplex.
Dies sollte entsprechend bei der Suche nach erkldrenden Ursachen fiir die riickgemeldeten
Leistungsdaten mitbedacht werden.

Gleichzeitig konzentrieren sich Mafinahmen immer auf ausgewéhlte Bedingungen und
Wirkzusammenhinge und reduzieren demnach die tatsachlich vorhandene Komplexi-
tat auf ein Maf3, das Handlungen ermdéglicht. Diese Balance aus noch iiberschaubarer
Komplexitit und notwendiger Fokussierung auf wenige Kernmerkmale beinhaltet immer
eine gewisse Subjektivitit dahingehend, was als im Rahmen der eigenen Gestaltungsmag-
lichkeiten liegend angesehen wird, und was personlich, z. B. seitens einer Lehrkraft, eines
Fachkollegiums oder einer Schulleitung, als bedeutsam und handlungsleitend bewertet
wird.

4.1.2 Aktion und Evaluation - Differenzierungsansétze auswéhlen, planen,
durchfiihren und liberarbeiten

Nimmt man als Lehrperson oder Fachkollegium die in einer Bildungsstandardriickmeldung
dargestellte Streuung der Schiilerleistungen einer Klasse der eigenen Schule als Ausgangs-
punkt, um iiber Bedarf und moglicherweise zu erweiternde Differenzierungskonzepte im
eigenen Mathematikunterricht auf derselben oder einer benachbarten Klassenstufe nach-
zudenken, dann kann dies auch auf ein tragfahiges Zusammenspiel von Diagnose und
Forderung abzielen.
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Forderung ist im Unterricht immer fokussiert auf meist sehr spezifische und eng um-
grenzte Lernziele, z. B. das ,,Darstellen statistischer Daten mit Diagrammen®, oder auf das
»Argumentieren mit Verhiltnissen oder auf eine Vernetzung mehrerer solcher Lernziele
in einem Anwendungskontext (vgl. Abbildung 1). Differenzierungsmafinahmen hingegen
konnen eng fokussiert auf spezifische Lernziele sein, z. B. ein Vergleich multipler Lésungs-
wege mittels Prompts oder im Klassengesprach mit hierauf abgestimmten gestuften und
fiir eine vorangehende Arbeitsphase bereitgestellten Hilfestellungen. Differenzierungsmafi-
nahmen konnen jedoch auch breitere und wiederholte Verwendungsmoglichkeiten mit
sich bringen, z. B. die Nutzung von Materialien wie Placemats sowie von Sozialformen wie
Gruppenpuzzles, um verschiedene Losungsideen oder Losungswege der Schiiler/innen in
wiederholten Gelegenheiten im Schuljahr zu sammeln und systematisch in Kleingruppen
vergleichen zu lassen (Barzel, Biichter & Leuders, 2018).

Hierbei wird deutlich, dass fiir die konkrete Ausgestaltung solcher Handlungsableitungen
zur Differenzierung weiteres Wissen notwendig ist, sowohl zum Lernen spezifischer Inhalte,
und ebenso zur Unterrichtsmethodik. Sofern dieses Wissen bei Lehrkriften nicht voraus-
gesetzt werden kann, bedarf es systematischer Begleitangebote, damit Bildungsstandard-
riickmeldungen wirksam werden kénnen.

Die konkrete Umsetzung der ausgewahlten Mafinahmen im Unterricht fithrt dann zu einer
Vernetzung dieses neuen oder bestehenden Wissens mit weiteren Erfahrungen aus dem
Unterricht in Bezug auf ganz konkrete Lerngruppen und zu ganz bestimmten Lernstinden,
z.B. zu Beginn oder gegen Ende eines Schuljahrs oder bei der Erkundung, Systematisierung,
beim Uben oder einer Wiederholung. Solche Erfahrungen beinhalten oftmals bereits eine
Uberarbeitung der Mafinahmen, die erginzend auch systematischer unterstiitzt werden
kann, z.B. im Austausch eines Fachkollegiums oder in der Austauschphase langerfristiger
Weiterbildungen und mit inhaltlicher Anreicherung durch Kolleginnen und Kollegen,
Coaches oder Fachberater/innen.

4.2 Entwicklung von Lernaufgaben aus Testaufgaben

Die Bildungsstandardiiberpriifungen melden Lernstinde nicht nur global fiir das Fach
Mathematik zuriick, sondern auch in den inhaltlichen Teilkompetenzen und Handlungs-
bereichen. Damit geht der Anspruch einher, dass sich jede Testaufgabe moglichst eindeutig
genau einem Inhalts- und einem Handlungsbereich zuordnen lasst.

Hinzu kommt der Anspruch, dass die Aufgabenstellung klar genug formuliert ist, um
ohne Riickfragen beantwortet werden zu konnen. Aufgabenschwierigkeiten miissen an-
gemessen sein und Aufgaben diirfen keine Teilpopulationen systematisch bevorteilen oder
benachteiligen (Geschlechter, Bildungsregionen, sprachlicher Hintergrund etc.).

Zudem muss die Losung einer Testaufgabe eindeutig sein: Ob eine Antwort korrekt ist, soll
unabhingig von der beurteilenden Person entschieden werden konnen. Realisiert wird dies
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u.a. mit einer Beschriankung auf spezifische Antwortformate, die als Antwort z. B. lediglich
die Ergebniszahl oder eine Auswahl aus vorgegebenen Antwortmoglichkeiten (Single- bzw.
Multiple-Choice-Format) vorsehen. Die Beurteilung bzw. Codierung von Rechenwegen oder
Bewertung von Teillosungen wire sehr aufwindig und benétigt neben einem elaborierten
Codiermanual auch eine umfangreiche Schulung der beurteilenden Personen, weswegen
entsprechende Antwortformate nur sehr selten in grof3flachigen Lernstandserhebungen Ver-
wendung finden. Fiir eine vollstindigere Beriicksichtigung weiterer Kompetenzaspekte bei
der Leistungsbeurteilung und zur Generierung diagnostischer Informationen fiir die nach-
folgende Forderung werden daher fiir den Mathematikunterricht vor allem diagnostische
Interviews, Fehleranalysen und Standortbestimmungen empfohlen. Standardisierten
Instrumenten zur Leistungsfassung kommt fiir solche komplexen padagogischen An-
liegen im Unterrichtsalltag lediglich eine nachgeordnete Bedeutung zu (Moser Opitz &
Nithrenborger, 2015).

Lernaufgaben hingegen sollen Lernhandlungen mit Blick auf die erforderlichen kognitiven
Aktivitdten zum Kompetenzerwerb initiieren und steuern (Bruder, 2016; George et al., 2016;
Leuders, 2006): sie stellen das wichtigste Werkzeug dar, das Mathematiklehrkriften fiir
ihre Unterrichtsplanung zur Verfiigung steht. Mogliche Lernhandlungen beim Bearbeiten
von Lernaufgaben sollen in ihrer Gesamtheit das gesamte Spektrum der in den Bildungs-
standards beschriebenen Kompetenzen im Mathematikunterricht abdecken. Verbunden
damit sind immer Uberlegungen, wie das Arbeiten mit Aufgaben im Unterricht inszeniert
und begleitet wird (vgl. Abbildung 7).

Lernaufgaben im Unterricht verlangen im Gegensatz zu Testaufgaben in einer Bildungs-
standardiiberpriifung keine eindeutige Kompetenzzuordnung, auch wenn das Bewusstsein
einer Lehrkraft tiber das Potenzial einer Aufgabe zur Forderung spezifischer oder ver-
schiedener Lernziele selbstverstandlich wiinschenswert ist. Nur so ist zu erwarten, dass das
bestehende Potenzial von Aufgaben in der Unterrichtsgestaltung auch ausgeschopft werden
kann (Leuders, 2006). Mit Blick auf den in Abschnitt 3.1 beschriebenen Differenzierungs-
bedarf im Mathematikunterricht wird auch von Aufgaben oftmals gewiinscht, dass sie
verschiedenartige Zugidnge, Entdeckungen und Bearbeitungen auf unterschiedlichen
Leistungsniveaus ermdglichen (Neubrand, 2006). Dies ist z. B. bei vielen offenen oder
selbstdifferenzierenden Aufgaben, Wahlaufgaben oder Blitenaufgaben der Fall (Bruder,
2016; Schupp, 2006).

Test- und Lernaufgaben miissen demnach teils sehr unterschiedliche Kriterien erfiillen, die
in Tabelle 2 im Uberblick zusammengefasst werden (vgl. George et al., 2016).

Auch wenn die Zuordnung der in Abbildung 1 (Abschnitt 1.3.1) dargestellten Testaufgabe
zu den Kompetenzbereichen angesichts verschiedener denkbarer Losungswege nicht ganz
eindeutig ist (vgl. dazu Kapitel 3 in diesem Sammelband), erfiillt sie die erforderlichen Eigen-
schaften einer Testaufgabe. Mit etwas Kreativitdt bei der Unterrichtsgestaltung kénnte sie
jedoch auch als Lernaufgabe Verwendung finden, gerade weil unterschiedliche Losungswege
denkbar und fiir Vergleiche wiinschenswert sind: Losungswege konnen stirker prozedural
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Tabelle 2: Kriterien von Testitems und Lernaufgaben (vgl. George et al., 2016)

Testitems Lernaufgaben

Einsatz kompetenzbezogenes Testen kompetenzbezogenes Unterrichten

Merkmale in eine Atmosphéare des Priifens in eine Atmosphéare des Lernens
eingebettet eingebettet

i langfristigen E
dienen dem Nachweis von Kompetenzen dienen dem langfristigen Erwerb von
Kompetenzen
messen abgrenzbare Kompetenzen bestehen meist aus Kompetenzbiindeln
einer definierten Schwierigkeit und gestuften Schwierigkeitsgraden
Fehler sind nachteilig bzw. unerwiinscht nutzen Fehler zum Lernen
Klarheit in Aufgabenstellung tber eine  kdnnen variable Lésungswege und
gewiinschte L3sung vielfaltige Lernprozesse anbieten
die gleiche Lsung ist unabhéngig von  kdnnen variable Unterrichtssituationen
Bewertungsinstanzen immer richtig hervorrufen
i L iner Lern-
erfillen psychometrische und inhalt- sind an den Lemstand einer erm
. R gruppe, Klasse oder an die Lernende/
liche Gutekriterien
den Lernenden angepasst
Méglich Riickmeldung fir die Schul- und Unter-
ek uekmeTaung TUr die schul- und Unter Feedback fiir den Lernprozess
Ziele richtsentwicklung

Rechenschaftslegung

Férderung bestimmter Kompetenzen

Erweiterung bzw. Ausbau von
Kompetenzen

Priifung der
Gutekriterien

Lehrer/innen, Fachdidaktiker/innen,
Padagoginnen/Padagogen, Psycholo-
ginnen/Psychologen, Erziehungswissen-
schaftler/innen

Lehrer/innen, Fachdidaktiker/innen,
Padagoginnen/Padagogen ...

gepragt sein, z.B., indem die Haufigkeitsangaben fiir die Antwortkategorien rechnerisch
in Offnungswinkel von Kreissegmenten iibersetzt werden. Ebenso kénnen die Verhalt-
nisse zwischen den Haufigkeitsangaben auch rein in der Vorstellung mit den sich aus den
Antwortméglichkeiten ergebenden Verhaltnissen zwischen den Kreissegmenten bzw. Kreis-
bogen verglichen werden. Beiden Losungswegen liegen unterschiedliche Konzepte und Vor-
stellungen zu Anteilen zugrunde, die vermutlich fiir unterschiedliche Schiiler/innen mehr
oder weniger anschlussfahig sind oder die im Unterricht gemeinsam als Lernziel anvisiert
oder gar fiir eine Vernetzung von Konzepten und Vorstellungen genutzt werden konnen.

Derartige Uberlegungen zur Inszenierung von Aufgaben im Unterricht verdeutlichen,
wie bedeutsam bei Lehrkriften ein vertieftes Verstindnis von Lernzielen, Kompetenz-
bereichen, ihrem Aufbau und ihrer gegenseitigen Vernetzung sowie von damit verbundenen
Unterrichtsmethoden auch fiir eine Unterstiitzung der Idee der Kompetenzorientierung
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durch beispielhafte Testaufgaben ist (vgl. Leuders, 2006). Dies spricht wiederum fiir
Qualifizierungsangebote, welche die Nutzung von Bildungsstandardergebnissen begleiten
und unterstiitzen, sofern entsprechende Kompetenzen bei Lehrkriften nicht bereits grof3-
flachig vorausgesetzt werden konnen (Leuders et al., 2019).

4.2.1 Rezeption und Reflexion — Testaufgaben finden und analysieren
Aufgaben aus Bildungsstandardiiberpriifungen werden nur auszugsweise veréftentlicht.
Grund ist, dass einige Aufgaben in wiederholten Durchfithrungen verwendet werden sollen,
um derart langsschnittliche Leistungsentwicklungen iiber die Jahre hinweg im Schulsystem
genauer erfassen und analysieren zu kénnen. Dennoch finden sich zu allen Kompetenz-
bereichen Testaufgaben, welche dabei helfen, die in den Bildungsstandards beschriebenen
Kompetenzen und teils auch die Kompetenzstufen zu veranschaulichen.

Entsprechende Aufgaben konnen als Impulsgeber fiir die Unterrichtsentwicklung genutzt
werden. Dazu ist zunéchst eine Analyse der in ihnen angesprochenen (Teil-)Kompetenzen
notwendig (George et al., 2016; Leuders, 2006). In der Testaufgabe in Abbildung 1 sind dies
der Handlungsbereich ,,Darstellen, Modellbilden (H1)“ und der Inhaltsbereich ,,Statistische
Darstellung und Kenngrof3en (I14)“. Mit Blick auf alternative Losungswege konnen weitere
Inhaltsbereiche bedeutsam werden, z.B. ,,Zahlen und Mafle (I1)“ und ,Interpretieren
(H3) Derartige Zuweisungen von Lernzielen in Form von Kompetenzbereichen zu Auf-
gaben konnen u.a. dazu dienen, mit den Formulierungen der Bildungsstandards besser
vertraut zu werden und nachfolgend als Lehrkraft zu tiberlegen, wo und wie entsprechende
Kompetenzbereiche z. B. in den verwendeten Schulbiichern berticksichtigt sind.

Bei der Diskussion von moglicherweise eindeutigen oder auch unterschiedlichen Losungs-
wegen bieten sich Analysen der Teil-Kompetenzen an, welche Schiiler/innen befihigen, eine
solche Aufgabe zu 19sen. In unserem Aufgabenbeispiel sind das u.a. ein Verstindnis von
Anteilen, sicherlich von Tabellen und Kreisdiagrammen, eventuell von Verhéltnissen und
moglicherweise auch von Rechenprozeduren zur Bestimmung von Kreissegmenten, die einen
bestimmten Anteil reprasentieren. In solchen Analysen lassen sich weitergehend erste Ver-
mutungen aufstellen, worauf falsche Antworten zuriickzufiihren sein kénnten. Spatestens bei
diesem Schritt liegen Uberlegungen nahe, wie man ergénzend fokussierte empirische Hinweise
gewinnen konnte, worauf fehlerhafte Antworten zuriickzufithren sein konnten (als ,vertiefte
Diagnose®) und welche Lerngelegenheiten Schiilerinnen und Schiilern helfen konnten, um
entsprechende Teil-Kompetenzen zu entwickeln, zu wiederholen oder in komplexeren Auf-
gabenstellungen zu vernetzen (als ,,fokussierte Forderung®, vgl. Prediger, 2014).

Bereits die theoretische Analyse von Aufgaben ermdglicht somit eine vernetzte Erorterung
von Aufgabenmerkmalen, Lernzielen und Unterrichtsgestaltung, sei es, um bestehende Er-
fahrungen und Kenntnisse zu vertiefen oder um Bedarf fiir nachfolgende Qualifizierungs-
maf3nahmen fiir sich allein, im kollegialen Austausch oder in Weiterbildungsveranstaltungen
zu identifizieren.
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4.2.2 Aktion und Evaluation - Lernaufgaben finden oder entwickeln, im
Unterricht einsetzen und iiberarbeiten

Ergibt sich aus der Aufgabenanalyse Bedarf fiir Lernaufgaben, die zu den in einer Testaufgabe
identifizierten Kompetenzen passen, so finden sich mittlerweile vielfiltige Publikationen
zu beinahe allen Kompetenzbereichen, auch erginzend zum verwendeten Schulbuch. Es
kann dennoch spannend und reizvoll sein, allein oder im Austausch mit Kolleginnen und
Kollegen selbststindig entsprechende Aufgaben zu entwickeln. Als Lehrkraft ermdglichen
es entsprechende Erfahrungen gelegentlich, auch spontan im Unterricht, passend zur Unter-
richtssituation Aufgaben abzudndern oder zu erweitern. Ein solcher kreativer Akt kann
begeisterten Mathematiklehrkraften nicht selten per se Freude bereiten, insbesondere wenn
diese die eigenen Handlungsspielrdaume im Unterricht erweitern oder gar in kollegialen
Austausch integriert werden.

Anregende Ideen zur Aufgabenvariation im Fach Mathematik finden sich u.a. bei Schupp
(2002, 2006), Leuders (2006, 2010) oder Behrens (2018). Speziell zur Entwicklung von Lern-
aufgaben aus Testaufgaben besprechen und illustrieren George, Siiss-Stepancik, Illetschko
und Wiesner (2016) drei Techniken:

a) Mittels Situationsorientierung oder Kontextualisierung von Aufgaben lassen sich u. a.
Alltagserfahrungen und Vorstellungen zum Kompetenzaufbau nutzen, wenn in An-
lehnung an den Modellierungskreislauf von Lernenden eigene Situationsmodelle auf-
gestellt werden, diese mathematisiert werden, Losungen erarbeitet und die Ergebnisse
wiederum auf die Situation bezogen, interpretiert und validiert werden (Blum & Leif3,
2005; Leuders & Leif3, 2006). Bezogen auf die Testaufgabe in Abbildung 1 kann eine
erweiterte Kontextualisierung darin bestehen, dass die Schiiler/innen einer Klasse
eigenstandig Daten zu selbstgewéhlten Fragestellungen erheben, aufbereiten sowie
ihre Interpretationen prisentieren und vergleichen.

b) Im Sinne einer Explorationsorientierung werden Aufgaben gedffnet, wodurch sich
Méglichkeiten zum Entdecken und intuitiven Denken bieten. Dies beinhaltet oftmals
eine bewusste Vernetzung von prozessbezogenen mit inhaltsbezogenen Kompetenzen
und unterstiitzt damit den langfristigen Kompetenzaufbau (Bruder, 2016). Die Test-
aufgabe in Abbildung 1 erweiternd, liefle sich fragen, woran man in einem solchen
Kreisdiagramm eine leistungsstirkere oder eine leistungsschwéchere Klasse erkennen
konne. Dies bietet einen Anlass, Mittelwerte und Streuungen zu beschreiben, vonein-
ander abzugrenzen oder Effekte auf diese beiden statistischen Maf3e bei verschiedenen
Veranderungen der gegebenen Verteilung zu thematisieren.

¢) Die Reflexionsorientierung zielt auf eine Erweiterung von Aufgaben durch explizite
Aufforderungen zur Reflexion des eigenen Lernens ab. Dem Vergleich von multiplen
Losungswegen (Neubrand, 2006) oder der Rickschau auf zurtickliegende Problem-
loseprozesse (Polya, 1988; Schoenfeld, 1992) wird nicht nur eine verstarkte Vernetzung
von prozessbezogenen mit inhaltsbezogenen Kompetenzen zugesprochen, sondern
auch eine zielgerichtete Férderung metakognitiver Fahigkeiten von Schiilerinnen
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und Schiilern. Beim Vergleich von Losungswegen zur Testaufgabe in Abbildung 1
kann rickblickend und zusammenfassend herausgearbeitet werden, auf welche ma-
thematischen Konzepte zuriickgegriffen wurde. Diese lassen sich derart nochmals
erkldren und vernetzen. Neben Mittelwerten und Streuungen konnen z. B. Verhaltnisse
zwischen Zahlen oder zwischen Anteilen von Winkeln thematisiert werden und mit
weiteren bereits behandelten Unterrichtsinhalten zur Statistik, Bruchrechnung oder zu
funktionalen Zusammenhédngen in Verbindung gebracht werden. Auch welcher Schiiler
oder welche Schiilerin welche Arten von Darstellungen, z. B. grafisch, tabellarisch oder
mittels Rechnung, verstandlicher findet, um die herausgearbeiteten Zusammenhénge
zu verdeutlichen, kann thematisiert werden.

Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass eigene Aufgabenvariationen und Aufgaben-
entwicklungen durch Lehrkrifte einen vielfaltigen Beitrag zur eigenen Professionalisierung,
zum Austausch in Fachkollegien und fiir eine flexible und adaptive Unterrichtsgestaltung
leisten konnen.

Vermutlich sind allgemeinere Techniken, wie im Abschnitt zuvor beschrieben, oder z. B. zum
intelligenten Uben (Leuders, 2010) schneller erlernbar und universell einsetzbar, indem sie
generelle Merkmale von Aufgaben, Lernzielen oder Lerngelegenheiten wie Offnung, An-
wendungsorientierung oder Vernetzung zwischen inhaltsbezogenen und prozessbezogenen
Kompetenzen in den Blick nehmen. Ein dezidiertes, sehr lerngegenstandspezifisches Wissen
zu Lernverlaufen, Lernvoraussetzungen, Lernhiirden, Hilfen und Veranschaulichungen ist
hingegen notwendig, um zielgerichtete Diagnose- und Forderaufgaben zu enger fokussierten
Teil-Kompetenzen zu entwickeln. Daher wire hierfiir eher der Riickgrift auf bestehende
und teils auch frei verfiigbare Diagnose- und Férdermaterialien zu empfehlen (z. B. https://
mathe-sicher-koennen.dzlm.de).

5 Ausblick

Die Bildungsstandardiiberpriifungen fanden in einem zyklischen Rhythmus, zuletzt im Fach
Englisch auf der 8. Schulstufe im Jahr 2019, statt. Die Kompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern auf der 8. Schulstufe in Mathematik wurden zuletzt im Jahr 2017 iiberprift. Die
Ergebnisriickmeldungen und -berichte der unterschiedlichen Zielgruppen wurden, mitunter
aufgrund der immensen Datenmengen und damit einhergehenden Verarbeitungsprozesse,
jeweils zeitlich um ein Jahr verzogert zur Verfiigung gestellt.

Die Bildungsstandards ermoglichten durch ihre breite Konstruktabdeckung innerhalb der
verschiedenen tiberpriiften Facher einen Fokus auf die Evaluation der Schiilerleistungen
insgesamt — ein wichtiger Baustein fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung auf iiber-
geordneter Ebene sowie fiir das Qualitéts- und Bildungsmonitoring (vgl. Abschnitt 1.3.2
Evaluationsfunktion).
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Betrachtet man allerdings die Ergebnisnutzung auf Individualebene, miissen verschiedene
potenzielle Einschrankungen berticksichtigt werden: Wie bereits erwahnt wurde, sollte
die Setzung von Bildungsstandards sowie deren Uberpriifung zu verbesserten Schiiler-
kompetenzen sowie zu einer nachhaltigen Leistungssteigerung des Schulsystems fiithren.
Dies konnte einerseits durch eine konsequente Fokussierung des Unterrichts auf die
Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler realisiert werden, wie auch anderer-
seits durch die Ableitung differenzierter Mafinahmen fiir spezielle Zielgruppen, z. B. fiir
leistungsschwiéchere Schiiler/innen (vgl. Altrichter & Kanape-Willingshofer, 2012; Eder,
2009; Stojanov, 2007).

Da die Bildungsstandardiiberpriifungen jedoch erst am Ende der 4. und 8. Schulstufe statt-
fanden und die Ergebnisriickmeldungen nur mit einer zeitlichen Verzégerung tibermittelt
werden konnten, befanden sich bereits viele der getesteten Schiiler/innen nicht mehr an der
Schule, an der die Uberpriifung stattgefunden hatte. Zudem erhielten die Lehrpersonen im
Rahmen der Bildungsstandardiiberpriifungen keinen Einblick in einzelne Schiilerergeb-
nisse, was wiederum die Ableitung differenzierter Mafinahmen nur auf Klassen-, nicht
jedoch auf Individualebene erméglichte.

Im Rahmen der neuen individuellen Kompetenzmessung PLUS (kurz iKM"%) sollen die
verschiedenen Bediirfnisse der unterschiedlichen Ziel- und Nutzungsebenen vereint werden
(Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2020):

o Bildungsmonitoring auf nationaler Ebene

o Schulentwicklung sowie Schulevaluation auf Schulebene

o Unterrichtsplanung und Unterrichtsevaluation auf Klassenebene

o Gezielte Fordermafinahmen als Individualdiagnostik auf Schiilerebene

Die iKM"S wird im Rahmen eines stufenweisen Zeitplans mit einer Ubergangszeit im
Kalenderjahr 2021 osterreichweit eingefiihrt. Sie vereint und entwickelt dabei wichtige
Funktionen der bereits erwidhnten Instrumente der IKM und BIST-U weiter.

So sollen jahrliche Ergebnisriickmeldungen zeitnah zur Testdurchfithrung zur Verfiigung
gestellt werden und dadurch noch im selben Schuljahr unmittelbar férder- und unter-
richtswirksam fiir Schiiler/innen, Lehrpersonen und Schulleitungen werden. Im Rahmen
dreijahrlicher Berichterstattungen soll zudem auch die Zielebene des System- und Bildungs-
monitorings weiterhin mit belastbaren Daten bedient werden.

Die Testungen finden dabei einerseits im Rahmen jahrlicher und verpflichtender Basismodule
statt; auf der 3. und 4. Schulstufe sind das Deutsch (Lesen) und Mathematik sowie auf der 7.
und 8. Schulstufe Deutsch (Lesen), Mathematik und English (Receptive Skills). Andererseits
konnen Lehrpersonen zusitzlich ein breites Angebot an freiwillig durchzufithrenden Modulen
nutzen, welche die Sichtweise auf einen Kompetenzbereich vervollstindigen konnen.
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Begleitmaterialien und umfassende Fortbildungsangebote fiir Lehrpersonen, Schulleitungen
und Schulqualititsmanager/innen sollen dabei auch weiterhin den unterschiedlichen Ziel-
gruppen in den verschiedenen Phasen der Vorbereitung, der Durchfithrung, der Riick-
meldung und Reflexion sowie der Férderung Unterstiitzung anbieten. Auch fiir die Nutzung
der iKM"S ist zu erwarten, dass dem fachdidaktischen und methodischen Wissen der
Lehrpersonen zum Diagnosegegenstand eine zentrale Rolle zukommt (Leuders et al., 2019)
und daher weiterhin kontinuierliche Professionalisierungsangebote notwendig sind, um
langfristig das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler optimal zu unterstiitzen.
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