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Zusammenfassung Die Bildungsstandard-Reform in Osterreich ist ein Beispiel fiir
aktuelle Governance-Verdnderungen in Schulsystemen. In der Logik evidenzbasier-
ter Steuerung setzt sie normative und funktionale Erwartungen in Richtung einer
Verbesserung von Unterrichtsprozessen und -ergebnissen durch individualisieren-
den, kompetenzorientierten Unterricht und durch gezielte Unterrichts- und Schul-
entwicklung auf der Basis der Riickmeldung von standardorientierten Kompetenz-
testergebnissen. Der Beitrag priift durch die Analyse qualitativer Fallstudien dreier
Primarschulen, wie Schulleiterinnen und Lehrerinnen diese Bildungsreform rekon-
textualisieren und inwieweit die durch die Reformpolitik postulierten Wirkungs- und
Prozesserwartungen der Bildungsstandard-Reform, die in Form eines Wirkungsmo-
dells rekonstruiert wurden, in den Primarschulen aufzufinden sind. Dabei zeigt sich,
dass im Kontext der Bildungsstandard-Reform in den untersuchten Schulen tatséch-
lich Veranderungen des Unterrichts unterschiedlicher Qualitit stattfanden, die von
Anpassung an die neuen Testformate bis zu einer stirkeren Kompetenzorientierung
des Unterrichts reichte. Von den — aufgrund des Wirkungsmodells erwarteten — Pro-
zessen des Wirksamwerdens der Reform konnten zwei rekonstruiert werden: Durch
die Bildungsstandard-Reform geschieht ein Aufbau von Erwartungen, der durch
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die Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien verstdrkt wird. Von Datenfeedback,
der Einbeziehung von Stakeholdern der Schule sowie von neuen Notwendigkeiten
zur innerschulischen Koordination scheinen dagegen weniger Entwicklungsimpulse
auszugehen.

Schliisselworter Bildungsstandards - Kompetenziiberpriifungen - Datenfeedback -
Rekontextualisierung - Unterrichtsentwicklung

How a Performance-Standards Policy Becomes Effective: The
Perception of Teachers and School Leaders in Austrian Primary Schools

Abstract The performance standards reform in Austria is an exemplar of contem-
porary governance changes in school systems. Following the logic of “evidence-
based governance” it sets normative and functional expectations for improving the
schools’ processes and outcomes through individualized and competence-oriented
learning and through well-focused teaching improvement by using data feedback
about student competences. The paper uses qualitative case studies of three Aus-
trian primary schools for studying how teachers and school leaders interpret this
policy and whether or not the effects and processes proposed by this reform are re-
flected by their perceptions and experiences. By analyzing qualitative case studies of
three primary schools, the article examines how principals and teachers reconstruct
this educational reform and to what extent the expected effect and processes (which
were reconstructed in a “conceptual model”) are found in the primary schools under
study. The results indicate that there were actually changes in teaching (of different
quality, ranging from adaptation to the new test formats to a more competence-
oriented teaching) in the three case schools. Two of the change processes expected
by the “impact model” have been reconstructed: the educational standard reform is
“setting expectations”, which are reinforced by the “provision of teaching materi-
als”. By contrast, “data feedback”, “stakeholder involvement” as well as new needs
for “in-school coordination” seem to have less developmental momentum.

Keywords Performance standards - Competence assessment - Data feedback -
Recontextualisation - Teaching development

1 Einleitung

Nach dem ,PISA-Schock® wurde versucht, die ,Governance‘ der meisten deutsch-
sprachigen Bildungssysteme, d.h. die Prinzipien und Prozesse ihrer Steuerung und
Gestaltung, einer Modernisierung zu unterziehen, wofiir meist Konzepte einer ,,out-
putorientierten bzw. ,.evidenzbasierten Steuerung* als Vorbild dienten (Altrichter
et al. 2005). In diesen sollen Steuerungsentscheidungen ,rationalisiert‘ und Ent-
wicklungsmafinahmen fokussiert werden: Dazu miissen mindestens (1) die Ziele in
klarer und messbarer Form an die Systemakteure kommuniziert, (2) die Zielerrei-
chung in verschiedenen Bildungseinrichtungen in vergleichender Form gemessen
und (3) deren Ergebnisse an die Akteure auf verschiedenen Systemebenen zuriick-
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gespielt werden, von denen (4) EntwicklungsmaBnahmen zur Behebung von Ist-
Soll-Diskrepanzen und zur Verbesserung der Systemleistung erwartet werden (Eh-
ren et al. 2013, S. 4). ,Neue Schulinspektionen‘ sowie Bildungsstandards und darauf
bezogene Lernstandserhebungen sind die in den deutschsprachigen Schulsystemen
bekanntesten Realisierungsformen dieser evidenzbasierten Steuerungslogik.

Bildungsreformen werden in der Perspektive der Governanceforschung (Schi-
mank 2007) erst sozial bedeutsam, wenn sie von relevanten Akteurinnen und Ak-
teuren auf verschiedenen Ebenen des Bildungssystems rezipiert und ,,rekontextuali-
siert” (Fend 2006) werden, d. h. in Praktiken und Strukturen iibersetzt werden, die der
Handlungslogik der jeweiligen Ebene entsprechen. Der vorliegende Beitrag verwen-
det die Osterreichische Bildungsstandard-Politik als ein Beispiel fiir ,evidenzbasierte
Reformen‘ im Schulwesen. Uns interessiert, wie diese Reform an Osterreichischen
Primarschulen ,rekontextualisiert’ wird und ob diese bildungspolitische Interven-
tion zu solchen Handlungsweisen von Lehrpersonen und Schulleitungen fiihrt, die
von den Verfechter/innen der Reform intendiert wurden (vgl. Kap. 2). Nach einem
Uberblick iiber den themenbezogenen Forschungsstand (Kap. 3) untersucht der Bei-
trag an qualitativen Fallstudien (vgl. Kap. 4), ob sich die normativen Erwartungen
iiber Ergebnisse und Wirkungsprozesse einer solchen evidenzbasierten Reform in
den Interviewaussagen von Schulleitungen und Lehrpersonen dreier dsterreichischer
Primarschulen widerspiegeln (Kap. 5).

2 Merkmale der dsterreichischen Bildungsstandard-Politik

Die 2008 in Osterreich eingefiihrte Bildungsstandard-Politik (BiSt-Politik) ist als
konkrete Realisierungsform ,evidenzbasierter Steuerung‘ zu verstehen. Eine Analyse
offizieller Darstellungen des Ministeriums und der staatlichen Unterstiitzungsagentur
BIFIE (Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des oster-
reichischen Schulwesens) zeigt folgende zentrale Elemente: (1) Bildungsstandards
spezifizieren transparente und vergleichbare Bildungsziele. Sie halten fest, welche
Kompetenzen ,,Schiiler/innen bis zum Ende der 4. Schulstufe in Deutsch und Ma-
thematik [...] nachhaltig erworben haben sollen* (BIFIE 2012). Dadurch sollen sie
schulische Akteur/innen fiir Qualititskriterien sensibilisieren, zu Qualitdtsentwick-
lung stimulieren und insgesamt eine stirker kompetenz-, ergebnisorientierte und
individualisierte Unterrichtskultur beférdern (BIFIE 2016). (2) Die darin festgeleg-
ten Schiilerkompetenzen werden in periodischen Standardiiberpriifungen alle zwei
Jahre abwechselnd fiir Mathematik (erstmals 2013) und Deutsch (erstmals 2015)
flachendeckend erhoben. (3) Deren Ergebnisse werden den Akteuren auf allen Sys-
temebenen jeweils in aggregierter Form (z. B. erhalten Lehrpersonen die aggregier-
ten Ergebnisse der eigenen Klasse, Schulleitungen jene der gesamten Schule usw.)
und bezogen auf ,Erwartungswerte* (diese beriicksichtigen u.a. die soziale Zusam-
mensetzung der Schiilerschaft) riickgemeldet. Im Osterreichischen Standardkonzept
erfolgt die Testung jeweils am Ende von Bildungsstufen (also in der 4. Schulstufe
der Primarschule') und die Ergebnisse werden erst im darauffolgenden Schuljahr

I Wir verzichten aus Platzgriinden auf die Erlduterung analoger Regelungen fiir die Sekundarstufe.
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riickgemeldet. Dadurch hat die tiberwiegende Zahl der getesteten Schiiler/innen die
jeweilige Schule bereits verlassen. (4) Verschiedene Begleitmafsnahmen zur Imple-
mentierung, wie Informationsangebote, Fortbildungen, Unterrichtsmaterialien und
ein standardbezogenes Diagnoseinstrument (Informelle Kompetenzmessung, IKM),
sollen die ,,Neuausrichtung unterrichtlicher Praktiken* (BIFIE 2016) erleichtern.
Zur Unterstiitzung bei der Interpretation des Datenfeedbacks konnen sog. Riick-
meldemoderator/innen angefordert werden. (5) Schlielich erfolgt ein Einbeziehen
der Schulpartner/innen, da die Testergebnisse im Schulpartnerschaftsgremium mit
Eltern- und Lehrervertretungen verpflichtend besprochen werden miissen (BMUKK
2012).

In einer Analyse der osterreichischen BiSt-Politik (Altrichter und Kanape-Wil-
lingshofer 2012, S. 3591f.) wurden zwei allgemeine Ziele dieser Reform herausge-
arbeitet: nachhaltig verbesserte Schiilerkompetenzen sowie mehr Chancengleichheit
und Bildungsgerechtigkeit. Dabei wurde auch gezeigt, dass Zielbeschreibungen in
den offiziellen Dokumenten oft in Form von Prozesszielen erfolgen: So wird von der
BiSt-Reform ein Beitrag zur ,evidenzbasierten Unterrichts- und Schulentwicklung®
und zum ,Aufbau einer individualisierenden, ergebnis- und kompetenzorientierten
Unterrichtskultur® erwartet. Auf diese Prozessziele wird sich die hier vorgestellte
Analyse konzentrieren.

3 Forschungsstand
3.1 Untersuchungen zu Wirkungen und Verarbeitungsprozessen

Begleitend zur Einfiihrung verschiedener Versionen von BiSt-Politiken in vielen
deutschsprachigen Schulsystemen? wurden in den letzten Jahren auch eine Reihe
von Studien durchgefiihrt, die die Wirksamkeit dieser Innovation thematisieren. Da-
bei kann man zwei Hauptzielrichtungen der Analyse unterscheiden: Einerseits wird
untersucht, ob durch die Formulierung und Kommunikation von Bildungsstandards
auch die darin formulierten Kompetenzen den Unterricht vermehrt leiten. Oder allge-
meiner: Ob kompetenzorientierter Unterricht vermehrt umgesetzt wird bzw. ob ent-
sprechende Erwartungen aufgebaut werden. Die Befunde zu diesen Fragen erwiesen
sich — verglichen mit den bildungspolitischen Erwartungen — als eher erniichternd
(u.a. Wacker 2008; Grillitsch 2010; Lenski et al. 2015; P6hlmann et al. 2014; Richter
et al. 2014). Fiir Osterreich zeigte sich bereits in der Pilotphase der BiSt-Reform eine
Skepsis der beteiligten Lehrpersonen iiber die Niitzlichkeit von Bildungsstandards
fiir den Unterricht; Lehrpersonen (Freudenthaler und Specht 2005, S. 31 f; Grillitsch
2010, S. 85f), auch Primarschullehrkrifte (Freudenthaler und Specht 2006, S. 17f),
nutzten Bildungsstandards selten fiir ihre laufende Unterrichtsplanung. Insgesamt
boten Bildungsstandards Primarschullehrkriften selten Orientierung und wurden

2 Bei der Analyse empirischer Erfahrungen beschriinken wir uns auf Studien aus deutschsprachigen Schul-
systemen. Obwohl BiSt-Politiken als ein Musterbeispiel einer ,travelling policy* in vielen Lindern zu fin-
den sind, ist nicht anzunehmen, dass sie unter verschiedenen Systembedingungen (z. B. high vs. low stake-
Kontexte) in dhnlicher Weise wirken (Ozga und Jones 2006).
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eher additiv zum bisherigen Unterricht implementiert (Frithwacht und Maier 2012;
Feldhoff et al. 2012; Zuber 2019).

Eine zweite Analyserichtung, zu der weit mehr Studien in den deutschsprachi-
gen Léandern vorliegen, zielt auf die Rezeption und Nutzung von Datenfeedback. Die
Mehrzahl der Studien (u.a. Nachtigall und Jantowski 2007; Kiihle und Peek 2007;
Grof3 Ophoff et al. 2006; Grabensberger et al. 2008) zeigt, dass Datenfeedback —
auch wenn es als informativ und niitzlich empfunden wurde — nur von einer kleinen
Zahl von Lehrpersonen fiir Unterrichtsentwicklung genutzt wurde. Wenn iiberhaupt,
wurden oft nur ,oberflichliche Unterrichtsverdnderungen® vorgenommen, die oh-
ne grofen Aufwand umsetzbar sind und nicht als qualititsverbessernde Schritte
zu kompetenzorientiertem Unterrichten interpretiert werden konnen (Grof3 Ophoff
2013). Dartiber hinaus scheinen Informiertheit iiber die Neuerung, professionelle
Vorstellungen, Art der Implementation und Haltungen gegeniiber Evaluationen die
Rezeption und Nutzung von Datenfeedback zu moderieren (Kuper und Hartung
2007; Grillitsch 2010).

Insgesamt gibt es wenige Studien, die sich genauer und lidngerfristig mit den Pro-
zessen der Rezeption und ,Rekontextualisierung ‘ dieser bildungspolitischen Reform
auf der Ebene der Einzelschule beschiftigen. Asbrand et al. (2012, S. 38) haben den
Diskurs in Fachkonferenzen untersucht und dabei festgestellt, dass beispielswei-
se Lehrpersonen mit wenig Vorerfahrung kompetenzorientiert gemeinte Materialien
fiir ,,inputorientierte Unterrichtsgestaltung® einsetzen. Eine Verdnderung etablier-
ter Muster der Unterrichtsvorbereitung erfordere mehr als das Angebot von Un-
terrichtsmaterial, nimlich , differenzierte Fortbildungsszenarien* und ,,lingerfristige
Entwicklungsbegleitung® (Asbrand et al. 2012, S. 40).

In qualitativen Interviews zeigte sich bei Zuber (2019), dass Grundschullehrper-
sonen auch dann Handlungen zur Implementation der BiSt-Reform setzen, wenn sie
dieser negativ oder ambivalent gegeniiberstehen. Die Autorin schliefit daraus, dass
die ,wahrgenommene Verhaltenskontrolle® (die sich einstellt, wenn die Lehrkrifte
meinen, iiber entsprechende Kompetenzen und brauchbares Unterstiitzungsmaterial
zu verfiigen) bedeutsamer ist als die positive Bewertung der Reform. Ein weiterer
— aufgrund der Theorie von Ajzen und Fishbein (1980) — als handlungsforderlich
postulierter Faktor, ndmlich subjektive Normen?, taucht praktisch nicht in der Wahr-
nehmung der Lehrpersonen auf: Schulleitungen, die die Norm ,Umsetzung der BiSt-
Reform* verkorpern konnten, tiben keine diesbeziigliche Orientierungsfunktion fiir
die Lehrkrifte aus (Zuber 2019, S. 98).

3.2 Wirkungswege der BiSt-Reform

Insgesamt wissen wir aber zu wenig iiber die — postulierten und realen — Prozes-
se zwischen der BiSt-Reform und den (oft unbefriedigenden) Wirkungen. Husfeldt
(2011, S. 259) hat vor einigen Jahren den damals unbefriedigenden Stand der Schul-
inspektionsforschung kritisiert und ,,brauchbare Wirkungsmodelle* gefordert, die es

3 Eine ,,subjektive Norm* entsteht aus der Abwigung von Akteuren, ,,wie fiir sie bedeutsame Personen
die Ausfithrung des Verhaltens bewerten wiirden* (Zuber 2019, S. 109).
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erlauben, ,,die schulinternen Verarbeitungsprozesse* zwischen Intervention und er-

hofften Wirkungen genauer zu untersuchen.

In diesem Sinne soll in diesem Beitrag versucht werden, ein kiirzlich veroffent-
lichtes ,,Wirkungsmodell“ der Osterreichischen BiSt-Reform einer ersten Uberprii-

fung zu unterziehen. Einem Vorschlag von Leeuw (2003) und Ehren et al. (2015)

entsprechend haben Altrichter und Gamsjager (2017) durch eine Analyse offizieller
Dokumente die normativen (d.h. von der Reformpolitik unterstellten) Wirkungswe-
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ge dieser Reform rekonstruiert. Dabei wurden fiinf Prozesse (vgl. Ellipsen in Abb. 1)
auf der Ebene der Einzelschule identifiziert, die als entscheidend fiir die Erreichung
der Ziele der BiSt-Politik anzusehen sind:

1. Aufbau von Erwartungen: Bildungsstandards sollen als messbare Kompetenzen
ein eindeutiges und transparenteres Referenzsystem fiir professionelles Handeln
und Lernen bieten. Dadurch sollen Erwartungen bei Lehrpersonen in Hinblick auf
Ziele, aber auch auf einen stirker kompetenzorientierten, differenzierten und in-
dividualisierten Unterricht aufgebaut werden. Dies soll sich in der Unterrichtspla-
nung und -durchfiihrung der Lehrkrifte und in weiterer Folge in besseren Schiiler-
leistungen und in einer Angleichung der Leistungsanforderungen zwischen Schu-
len und zwischen Lehrpersonen niederschlagen.

2. Stimulation durch Datenfeedback: Die Ergebnisse der periodischen Standardiiber-
priifungen werden als Datenfeedback den schulischen Akteur/innen mitgeteilt.
Insbesondere Lehrpersonen und Schulleitungen sollen diese Ergebnisse lesen, mit
den Zielen abgleichen und interpretieren (BIFIE 2012). Dadurch sollen Refle-
xions- und Entwicklungsprozesse angestoen werden, die — wo notwendig — zu
verdnderter Unterrichtsplanung und -gestaltung (und in weiterer Folge zur Errei-
chung der Reformziele) fithren. Fiir den Fall, dass die Ergebnisse unter oder iiber
den Erwartungswerten liegen, sind keine spezifischen Konsequenzen vorgesehen.
Im Rahmen des seit dem Schuljahr 2013/14 eingefiihrten Qualititsmanagement-
systems Schulqualitit Allgemeinbildung (SQA; vgl. Altrichter 2017) kann die
Schulaufsicht allerdings die Aufnahme entsprechender Entwicklungsvorhaben in
die verpflichtenden Entwicklungsplidne der Schulen begehren.

3. Alignment durch Unterstiitzung: ,Alignment‘ meint die ,,moglichst kohdrente Ab-
stimmung® (Oelkers und Reusser 2008, S. 432), in diesem Fall der Arbeit der
Lehrpersonen und Schulen mit den Zielen der Reforminitiative. Verschiedene Be-
gleitmafinahmen zur Implementierung zeigen im Falle der BiSt-Politik konkret,
wie ihre normativen Erwartungen in Aktionen und Strukturen auf Schul- und
Unterrichtsebene iibersetzt werden konnen: was Lehrpersonen tun miissen, wenn
sie nach den Intentionen dieser Reform ,kompetenzorientiert unterrichten® wol-
len; wie die Leistungen ihrer Schiiler/innen ,kompetenzorientiert* zu interpretieren
sind usw. Weitere Supportangebote (z.B. Riickmeldemoderation, Entwicklungs-
beratung) sollen die Rezeption und Verarbeitung des Datenfeedbacks unterstiit-
zen.

4. Einbeziehen von Stakeholdern: Durch das verpflichtende Gesprich iiber Schuler-
gebnisse in den Schulpartnerschaftsgremien (BMUKK 2012) und deren Themati-
sierung in den periodischen Zielvereinbarungen mit der regionalen Schulaufsicht
sollen Schulleitung und Lehrpersonen zu konsequenter und nachhaltiger Entwick-
lung im Gefolge des Datenfeedbacks motiviert werden.

5. Alignment durch innerschulische Koordination: Dariiber hinaus wird erwartet,
dass die Umsetzung der BiSt-Politik innerschulische Koordination zwischen
Lehrpersonen und mit der Schulleitung intensiviert (z.B. weil Absprachen bei
Unterrichtsplanung und Interpretation des Datenfeedbacks notwendig werden).
Dadurch soll die Bindung von Pidagoginnen und Pidagogen an die Reform
gestirkt werden.
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Folgt man den Uberlegungen von Ehren et al. (2015), dann sind diese fiinf Pro-
zesse des Wirksamwerdens der BiSt-Politik theoretisch nicht unplausibel (vgl. auch
Altrichter und Gamsjiger 2017): Die Prozesse (1) und (3) konnen mittels neo-insti-
tutionalistischer Theorien (Scott 2001) erklért werden: Fiir Entscheidungen in Orga-
nisationen sind nicht allein Effizienzkriterien leitend; vielmehr soll auch Legitimitét
durch die Erfiillung normativer Erwartungen der Umwelt erreicht werden. Indem
sie die ,Erwartungen® der BiSt-Politik durch entsprechende Entwicklungsprozesse
noch vor den Standardiiberpriifungen erfiillen, versuchen Schulen zu verhindern,
dass sie ,normativ auffillig® werden. Auch die Nutzung der staatlich zur Verfiigung
gestellten Unterrichts- und Diagnosematerialien sowie Unterstiitzungs- und Fortbil-
dungsmoglichkeiten — also Prozess (3) — signalisiert der Umwelt, dass eine Schule
ernsthaft versucht, an einer Reformpolitik mitzuwirken.

Prozess (2) ,Stimulierung durch Feedback* findet seine theoretische Begriindung
in Feedbacktheorien (Visscher und Coe 2002): Akteure passen ihre Handlungen ent-
sprechend ihrer Interpretation der verfiigbaren Feedback-Informationen an (Hattie
und Timperley 2007). Fiir Prozesse (4) und (5) kénnen Theorien der sozialen Koor-
dination (Schimank 2002; de Boer et al. 2007) eine theoretische Grundlage bieten:
Der Einbezug einer ,dritten Partei‘ — der ,Stakeholder® in Prozess (4) und der Peers in
Prozess (5) — verstirkt die normativen Erwartungen des Reformvorschlags (der das
,Gemeinwohl‘ gegeniiber ,Individual- und Partialinteressen® in Stellung bringt) und
soll die Notwendigkeit der sozialen Koordination zwischen Akteuren und Ebenen
bewusst halten.

3.3 Fragestellungen

Der vorliegende Artikel soll zum besseren Verstindnis der Prozesse des Wirksam-
werdens und der Wirkungen von ,evidenzbasierten Reformen* beitragen. Er unter-
sucht, ob die normativen Erwartungen der osterreichischen BiSt-Reform in Hinblick
auf Wirkprozesse sowie auf Wirkungen der Schul- und Unterrichtsentwicklung sich
in den Wahrnehmungen und Erfahrungen von Schulleitungen und Lehrpersonen wi-
derspiegeln bzw. welche Abweichungen von den postulierten Erwartungen auftreten.
Dies geschieht entlang zweier Fragestellungen:

1. Werden durch die BiSt-Reform Prozesse der Schul- und Unterrichtsentwicklung
an Primarschulen stimuliert und, wenn ja, welche?

Da wir in unserer qualitativen Studie keine Ergebnismafle fiir die Reformziele
,verbesserte Schiilerkompetenzen® und ,Chancengleichheit® zur Verfiigung haben,
rekurrieren wir (wie auch die offiziellen Zielbeschreibungen) auf die Prozessziele
,Schul- und Unterrichtsentwicklung‘, indem wir in den Interviewdaten Aussagen
iiber diese Prozesse suchen. Diese werden in Hinblick auf ihre Art (oberflichliche
Anpassung/Entwicklung zu kompetenzorientiertem Unterrichten; vgl. Grofl Ophoff
2013) bzw. ihre Zielrichtung (Kompetenzverbesserung/Chancengleichheit; vgl.
Altrichter und Kanape-Willingshofer 2012) analysiert.
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2. Wie erkldarungskriftig sind die fiinf postulierten Wirkungsprozesse der BiSt-Re-
form auf Einzelschulebene fiir die in den Fallschulen vorgefundenen Entwick-
lungsprozesse?

Um die reale Wirkungsweise der BiSt-Reform zu erfassen, werden die in den In-
terviewdaten berichteten Prozesse mit den bildungspolitisch postulierten Wirkungs-
vorstellungen abgeglichen.

4 Methode

An drei Primarschulen in einem osterreichischen Schulbezirk wurden qualitative
Fallstudien (Yin 2013) in einem Lingsschnittdesign durchgefiihrt. Zu drei Erhe-
bungszeitpunkten wurden mit jeweils adaptierten Leitfiden Interviews mit Lehrper-
sonen, Schulleiterinnen, Eltern und Schiiler/innen iiber Erfahrungen und Meinungen
zur Reformpolitik und ihrer Implementation durchgefiihrt: vor der ersten Standard-
iiberpriifung (t; = April 2013), nach den ersten Ergebnisriickmeldungen an die Schu-
len (t=Mai 2014) und vor der zweiten Testung (tz=Mirz 2015). Die Leitfiden*
enthielten direkte Fragen nach Aktivititen der Unterrichts- und Schulentwicklung
(Beispielfragen: Hat sich Thr Unterricht seit Einfiihrung der BiSt verdndert? Wenn ja,
inwiefern? [Lehrpersonenleitfaden, 1. Welle]; Sind in den Konferenzen Beschliisse
fiir derartige Weiterentwicklungen gefasst worden? [Lehrpersonenleitfaden, 2. Wel-
le]). Fiir Forschungsfrage 2 wurden Aussagen tiber individuelle und kollektive Akti-
vitdten der Lehrpersonen und Schulleitungen angesichts der verschiedenen Elemente
der BiSt-Reform (Beispielfrage: Wenn Sie die Ergebnisse der BiSt-Testung iiberle-
gen, ergeben sich daraus fiir Sie neue Ideen fiir den Unterricht? Welche ersten Ideen
sind Thnen dazu aufgetaucht? [Lehrpersonenleitfaden, 2. Welle]) interpretativ den
fiinf Prozessen zugeordnet.

Die Auswahl der Schulen erfolgte auf Basis einer Befragung von Expert/innen
mit Feldexpertise (Schulaufsicht) im Sinne einer ,maximum variation‘ (Lodico et al.
2010, S. 167) zu den Merkmalen geographische Lage, Entwicklungsbereitschaft und
Schiilerpopulation (soziokulturelle und Leistungsmerkmale). Zu jedem Erhebungs-
zeitpunkt wurden jeweils die Schulleitung und die Klassenlehrerinnen iiberpriifter
Klassen (4. Schulstufe) interviewt sowie ergéinzende Gespriche mit weiteren Leh-
rerinnen gefiihrt (diese waren ausschlieflich weiblich). Schiiler/innen wurden zu
Erhebungszeitpunkt t; und t;, Eltern zu t; interviewt. Die Auswertungen in Kap. 5
stiitzen sich nur auf die Schulleitungs- und Lehrpersonendaten (n,_3=27 Interviews).
Die Fallschulen lassen sich auf Basis der Einstiegsfragen in den Interviews von t,
(Wie charakterisieren Sie Thre Schule? Was sind besondere Stirken Threr Schule?)
kurz folgendermafien beschreiben:

4 Verwendet wurden zum Zeitpunkt t; vier Leitfiden jeweils adaptiert fiir Schiiler/innen, Lehrpersonen,
Eltern und Schulleiter/innen, zu t2 zwei Leitfidden fiir Lehrpersonen und Schulleiter/innen sowie zu t3
drei Leitfaden fiir Schiiler/innen, Lehrpersonen und Schulleiter/innen. Die Interviewleitfiden sind tiber die
Erstautorin (manuela.gamsjaeger @ph-ooe.at) zuginglich.
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1. Primarschule A (Illl = 4ISL/1E/IS/1L; Np= 31SL/2L; N3 = 4ISL/2L/155): Schule 1II1 lﬁndlichen
Umfeld einer Kleinstadt, 174 Schiiler/innen, neun Klassen, einige Kinder aus sozi-
al schwierigem Milieu. Selbstbeschreibung: Wohlfiihlen ist das wichtigste Merk-
mal.

2. Primarschule B (Illl = SISUIEIIS/ZL; Np= 3ISU2L; N3 = 518L/2UZS): gI'OBC Schule in klein-
stadtischem Milieu, 245 Schiiler/innen, 13 Klassen, hoher Migrationsanteil und
viele Schiiler/innen mit sonderpiddagogischem Forderbedarf, Musikschwerpunkt.
Selbstbeschreibung: individuelle, liebevolle Betreuung, Heterogenitit wird als
Ressource betrachtet.

3. Primarschule C (0 =T 1su1ERsALSWdentiny Ne= 315123 N3 = 31suiLis): Zweiklassig ge-
fiihrte Kleinstschule in ldndlicher Region, 38 Schiiler/innen, die Schulleiterin ist
zugleich die Klassenlehrerin der gemeinsam gefiihrten 3. und 4. Schulstufe und
wird von einer Lehrerin unterstiitzt, die Stunden in Deutsch und Mathematik iiber-
nimmt. Selbstbeschreibung: begehrte Schule, auch fiir Kinder aus anderen Ge-
meinden.

Die Interviews wurden vollstindig, zeilenweise und in Standardorthographie tran-
skribiert (nach den Regeln bei Altrichter et al. 2018, S. 129f.) und ergaben einen
Datenkorpus von etwa 280 Seiten. Fiir die Zwecke dieses Artikels wurden die qua-
litativen Daten nicht, wie sonst hédufig, explorierend, typen- oder theoriegenerierend
ausgewertet. Vielmehr wurde das normative Modell der BiSt-Nutzung als Satz von
ex-ante-Hypothesen aufgefasst, deren Erwartungen iiber Sinndeutungen und Hand-
lungen der professionellen Akteure an dem Datenmaterial einer ersten Priifung un-
terzogen werden sollten (Hopf 1996; Meinefeld 2012). Dazu wurden die Interviews
mittels strukturierender Inhaltsanalyse (Kuckartz 2012) mit einem im Forscherteam
erstellten deduktiven Kategorienschema, das induktiv erginzt wurde, nach Sinnein-
heiten analysiert und fiir jeden Erhebungszeitpunkt in Fallberichte iiber die einzelnen
Schulen tiberfiihrt. Die Kodierungen und Interpretationen wurden in regelmifligen
Forscherworkshops mittels konsensueller Validierung zwischen den beteiligten For-
scher/innen {iiberpriift; fiir jede Schule wurde eine zusammenfassende Fallstudie
erstellt. Diese drei Fallstudien wurden abschlieBend durch eine Cross Case Analyse
in Hinblick auf iiberlappende und widersprechende Muster analysiert (vgl. Altrichter
et al. 2018, S. 248f.). Fiir die in diesem Beitrag berichteten Ergebnisse waren bei der
Analyse jene sieben Kategorien leitend, die sich aus den beiden Forschungsfragen
ergeben (Unterrichts- bzw. Schulentwicklung; fiinf Wirkungsprozesse).

Durch die methodische Anlage der Studie versuchen wir, Wirkungen und Wir-
kungswege der Reform iiber die Berichte von unterschiedlichen Betroffenengrup-
pen iiber Rekontextualisierungs- und Entwicklungsprozesse abzubilden. Auch sind
keine generalisierenden Aussagen angestrebt, doch bietet die Uberpriifung, ob die
durch die BiSt-Politik postulierten Entwicklungen und Prozesse iiberhaupt in Bei-

5 Schulleitungen werden mit SL abgekiirzt, Eltern mit E, Lehrpersonen mit L und Schiiler/innen mit S. Die
Zitierung erfolgt in Kap. 5 durch folgende Kiirzel: ,,C2/L1/125 bedeutet: Die Interviewaussage stammt
aus Schule C, Erhebungszeitpunkt t2, Lehrperson 1 und findet sich im Transkript des Interviews auf Zeile
125. SL steht fiir Schulleitung, L fiir Lehrperson.
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spielsschulen aufzufinden sind, Ansatzpunkte fiir Hypothesen und weiterfithrende
theoriegeleitete Forschung.

5 Rekontextualisierung der Bildungsstandard-Politik in Primarschulen

Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den beiden forschungsleitenden Fragen
dargestellt. Abschn. 5.1 erortert im Sinne von Forschungsfrage 1, ob im Kontext der
BiSt-Reform Aktivitdten der Schul- und Unterrichtsentwicklung angeregt wurden.
In den Abschn. 5.2-5.6 wird — im Sinne von Forschungsfrage 2 — jeweils einer
der durch das ,normative Wirkungsmodell‘ der BiSt-Reform postulierten Prozesse
anhand der aus den drei Fallstudien vorliegenden Daten diskutiert.

5.1 Schul- und Unterrichtsentwicklung durch Bildungsstandard-Reform

Die BiSt-Reform ist eine Intervention auf Systemebene, die an den Schulstandorten
Entwicklungsprozesse anstof3en soll. Dabei kann man Aktivititen der Unterrichts-
entwicklung von solchen der Schulentwicklung unterscheiden. Fiir die Zwecke der
hier vorgelegten Analyse arbeiten wir mit einer einfachen Definition: Unter dem ers-
ten Konzept verstehen wir alle didaktischen und erzieherischen Aktivititen, die sich
auf einzelne Klassen beziehen, wéihrend mit Schulentwicklung alle klasseniibergrei-
fenden oder die Koordination der Lehrerarbeit betreffende Entwicklungsmafinahmen
bezeichnet werden.

In den Fallschulen finden sich nur wenige Hinweise auf Schulentwicklung. Die
Schulleiterin der Primarschule B nimmt die bevorstehende Standardiiberpriifung
zum Anlass, um von den Klassenlehrerinnen der 4. Schulstufe eine gemeinsame
Planung des Unterrichtsjahrs zu fordern. Sie nutzt Ergebnisse aus Datenfeedback
und diagnostischen Tests fiir Entwicklungsgespriche mit Lehrpersonen, bei denen
folgende Informationen beriicksichtigt werden: ,,... [der] Vergleich erstens IKM und
dann die tatsdchliche Standardtestung, die Konsequenzen, die die jeweiligen Teams
daraus ziehen, wie sie arbeiten damit.“ (B2/SL/279-283) Die betroffenen Klassen-
lehrerinnen verstirken ihre Koordination und regen dadurch auch andere Lehrkréfte
zur Kommunikation iiber den eigenen Unterricht an. In den Schulen A und C wer-
den keine neuen klasseniibergreifenden Aktivititen gesetzt, aber bereits bestehende
Koordinationsmechanismen genutzt.

Demgegeniiber finden sich mehr Befunde zur Unterrichtsentwicklung. In gerin-
gem AusmaB kommt es zu umfassenderen unterrichtsbezogenen Anderungen, wie
Arbeiten in leistungsgemischten Kleingruppen (A2/SL/491-497; A3/SL/529-532).
In allen Schulen (am intensivsten in Schule B) wird iiber punktuelle, individuell
gesetzte Verdnderungen berichtet, die (1) mit dem Ziel eines kompetenzorientierten
Unterrichts verbunden werden konnen, wie bspw. Forderung von selbststindigem
und logischem Denken, Vorgabe unterschiedlicher Aufgabenschemata, verstéirkter
Fokus auf sinnerfassendes Lesen etc. Diese Verdnderungen werden auch von Lehr-
personen in den nicht getesteten Klassen bzw. den Schulleiterinnen bemerkt und
scheinen auch nach den Standardiiberpriifungen fortgesetzt zu werden. ,,/...] und
was vielleicht schon auch dazukommt, die Forderung des logischen Denkens. In Ma-
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thematik, so kombinatorische Sachen, auf die auch Gewicht gelegt wird, werden si-
cherlich etwas vermehrt in den Unterricht eingebunden. “ (A1/LT/5-8).

In Schule A und B werden aber auch adaptive und ,oberflachlichere‘ (im Sin-
ne von Grofl Ophoff 2013) Verdnderungen von Unterricht vorgenommen, die der
(2) Vorbereitung auf die Standardiiberpriifung in der 4. Schulstufe dienen, der Stra-
tegie ,teaching to the test* (Au 2007) entsprechen und nach den Standardiiberpriifun-
gen eingestellt werden. Bspw. werden Arbeitsblitter zwecks besserer Priifungsvor-
bereitung umgestaltet, Testformate geiibt, Klassenarbeiten an die Inhalte der Stan-
dardiiberpriifung angepasst, mehr Unterrichtszeit in den Testgegenstand Mathematik
investiert, mehr Frontalunterricht fiir die schnellere Vermittlung von Inhalten einge-
setzt oder Lehrstoff entsprechend der Priifungsanforderungen zeitlich umgruppiert.
In manchen Fillen fiihren diese adaptiven Verdnderungsprozesse zu einer Ausein-
andersetzung mit kompetenzorientiertem Unterricht.

[Wir] haben dann schon auch immer wieder diese Beispiele [aus dem Inter-
net oder aus Begleitmaterialien] eingebaut, die das logische Denken oder den
Hausverstand eigentlich fordern. (B2/1.1/225-229)

Die Bildungsstandard-Reform hat in den drei untersuchten Schulen offenbar zu
unterschiedlichen Impulsen fiir Unterrichtsentwicklung gefiihrt, die von hiufige-
ren, relativ ,oberflachlichen® Anpassungsprozessen an neue Anforderungen bis hin
zu einzelnen Ansitzen einer koordinierten Umsetzung kompetenzorientierten Un-
terrichts reichen. Allerdings werden Entwicklungsbemiihungen ausschlieflich in
Hinblick auf das Reformziel ,Kompetenzverbesserung® thematisiert. Ein etwaiges
positives Potential der Reform fiir das Ziel ,Chancengleichheit’ kommt in den Be-
schreibungen der Entwicklungsmafnahmen nicht vor (explizit wurde danach nicht
gefragt); dagegen gibt es an einigen wenigen Stellen skeptische Kommentare, wenn
Lehrpersonen (v.a. in Schule A) meinen, das zur Verfiigung gestellte kompetenz-
orientierte Material wire iiberfordernd fiir leistungsschwichere Schiiler/innen und
erschwere diesen Erfolgserlebnisse (vgl. Abschn. 5.4).

5.2 Aufbau von Erwartungen durch Bildungsstandards

In der BiSt-Reform wird die Absicht formuliert, durch individualisierten Unterricht
kompetenzorientiertes Lernen zu ermoglichen. Diese Zielsetzung wird fiir das Pri-
marschulwesen von fast allen befragten Lehrerinnen und Schulleiterinnen als ldngst
notwendige Verinderung befiirwortet und in Ubereinstimmung mit dem eigenen Pro-
fessionsverstindnis gesehen. Viele Lehrerinnen verbinden mit dem Begriff Bildungs-
standards aber beinahe ausschlieBlich die Standardiiberpriifung. Damit iiberblenden
testbezogene Assoziationen vor allem in der ersten Erhebungswelle der Studie die
mit der BiSt-Politik (auch) verbundene Intention, durch Formulierung eines transpa-
renteren Referenzsystems individualisierten Unterricht bzw. kompetenzorientiertes
Lernen zu fordern. Standards werden dann mit ,standardisierter, gleichmachender®
Behandlung von Lernenden assoziiert und damit als unvereinbar mit der Forderung
nach individualisierendem Unterricht angesehen.
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Weil ja wieder da jeder das Gleiche abgefragt wird, und wenn ich da sage,
ich habe ein Kind, das hat in die Richtung totale [spezielle] Fdhigkeiten, ich
fordere sehr in diese Richtung. [...] und plotzlich wird das Kind aber genau da
[gemeint: das Gleiche wie alle anderen] abgefragt. Dann passt das fiir mich
nicht zusammen. (C3/L1/60)

In allen Schulen wurde das ungewohnte Testformat mit den Schiiler/innen geiibt.
Ein Grofteil der Lehrpersonen der Schulen A und B verteilte Unterrichtszeit zuguns-
ten des tiberpriiften Gegenstands um; in Schule A wird verstirkt Frontalunterricht
eingesetzt, um Inhalte ,schneller vermitteln‘ zu kénnen. Wihrend in Schule A kom-
petenzorientierter Unterricht hiufig als zu schwierig und iiberfordernd fiir leistungs-
schwichere Schiiler/innen angesehen wird (A2/L.2/120-123), befiirworten die Leh-
rerinnen und die Schulleiterinnen der Schulen B und C die Kompetenzorientierung
der Bildungsstandards als Unterstiitzung des eigenen offenen und individualisierten
Unterrichtskonzepts, auch wenn die Schulleiterin der Schule C dem Testaspekt der
BiSt-Politik sehr kritisch gegentibersteht. In Schule C wurde die positive Teilnahme
an einem Mathematikwettbewerb als Erfolgsbestitigung fiir den eigenen kompetenz-
orientierten Unterricht und das hohe Leistungsvermogen der Lernenden betrachtet
und kein Anlass zu einer besonderen Vorbereitung auf die Standardtests gesehen.
Vor der zweiten Standardiiberpriifung in Deutsch wurden an den Fallschulen im
Vergleich zur ersten Testung geringere Verdnderungen berichtet. Ob dies einer be-
ginnenden ,Routiniertheit* oder dem Fach zuzusprechen ist, kann in unserer Studie
nicht beantwortet werden.

Wenn Unterrichtsverdnderungen in Richtung eines stirker kompetenzorientierten
Unterrichts stattfinden, werden sie meist nicht nur auf die BiSt-Reform, sondern
auch auf eigene Weiterbildung, verdnderte Rahmenbedingungen, andere Reform-
mafBnahmen (z.B. Qualititsmanagementstrategie SQA) und Unterrichtsmaterial zu-
riick gefiihrt.,, Durch die Lehrbiicher, auch schon mal, da ist es [gemeint: kompetenz-
orientierte Lernangebote] jetzt intensiver drinnen, durch die Erfahrung, dass das
eigentlich wirklich viel bringt, durch meine eigene Erfahrung und eben auch durch

die Motopddagogik. “ (B2/1.2/430-432).
5.3 Stimulation durch Datenfeedback

Zu Beginn der BiSt-Implementierung nimmt die Standardiiberpriifung in allen Schu-
len am meisten Aufmerksamkeit in Anspruch. Die Testkonzeption (v. a. deren Merk-
male: am Ende der 4. Schulstufe/kurz vor dem Schulwechsel, lange Testdauer, Test-
formate) wird — zu Beginn der Studie teilweise heftig — als fiir die Primarstu-
fe ungeeignet kritisiert und als Einschrinkung des eigenen Gestaltungsspielraums
wahrgenommen. Gegen Ende der Studie nimmt diese Kritik ab. Nur die Schullei-
terin der Schule C steht der ,, Testkultur* in der Primarstufe auch gegen Ende der
Studie skeptisch gegeniiber und sieht diese im Widerspruch zu dem Anspruch, Kin-
der in der Primarschule nicht ,,unter Druck® (C2/SL/114) zu setzen. , Wobei ich
sagen muss, wir haben bei den Mathematik-Bildungsstandards haben wir wirklich
sehr gut abgeschnitten. Das ist auch nicht das Problem. Oder dass man sich scheut.
Aber diese Testungsart, das ist der Volkschule so weit entfernt und fremd und weit
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weg noch ... diese lange Zeit [gemeint: lange Testdauer], da [...] sind die Kinder doch
sehr iiberfordert [...].“ (C3/SL/16-21).

Auch wird die Standardiiberpriifung zu Beginn der Studie als externe Evaluierung
interpretiert, die der Uberpriifung der Lehrerarbeit diene. Angste vor einem mogli-
chen Schulranking oder der Zurechnung von Ergebnissen auf einzelne Lehrpersonen
durch hierarchisch hohere Ebenen werden gedufert. Von allen Interviewpartnerinnen
bewerten nur die Schulleiterinnen der Schulen A und B die Standardiiberpriifungen
bereits zu Beginn der Studie explizit positiv, weil sie durch die Riickmeldung positi-
ve Auswirkungen auf die Unterrichtspraxis der Lehrpersonen erwarten. ,, Wir wollen
Jja nicht, dass alle die gleichen Kompetenzen erreichen, sondern wir schauen ja nur,
wer wie weit kommt, eigentlich* (B3/SL/589-590).

Da die Ergebnisse in allen Schulen innerhalb oder iiber den Erwartungswerten
der Standardtests liegen und keine negativen Konsequenzen fiir Schulen beobachtet
werden, nimmt die ablehnende Haltung gegen Ende der Studie deutlich ab, und
manchen Lehrerinnen ist es moglich, Datenfeedback als Riickmeldung und Reflexi-
onsmoglichkeit der eigenen Arbeit anzuerkennen.

Ich fiihle mich jetzt auch nicht personlich angegriffen oder ich sehe es jetzt auch
nicht als ,Lehrer-Austestung ‘ und ich kriege eine Note oder so — sondern man
muss selber einmal reflektieren. (B3/L1/249-252)

Etwa drei bis vier Monate nach der Datenriickmeldung ist nur einer Lehrerin
dieser Studie ein konkretes Detailergebnis in Erinnerung, das sie im darauffolgen-
den Schuljahr stérker beriicksichtigen will (C2/L1/198-203). Die meisten befragten
Lehrerinnen erinnern gegen Ende der Studie nur, dass ,,gute Ergebnisse® riickge-
meldet wurden; sie scheinen das Feedback nur in Hinblick auf die Gesamtaussage
(,,innerhalb oder oberhalb der Erwartungswerte®), nicht aber in den Detailhinweisen
auszuwerten. Gute Gesamtergebnisse werden als Erfolg der bisherigen Arbeitsweise
und als Bestitigung der eigenen Einschitzung des Leistungsvermdgens der Klasse
interpretiert und machen Verinderungen im Unterrichtshandeln unnétig.

Die Schulleiterinnen sehen im Datenfeedback insgesamt mehr Vorteile als die be-
fragten Lehrerinnen: Innerhalb der Schule konne von Klassen mit guten Ergebnissen
gelernt werden, allerdings aus Perspektive der Leiterinnen der Schulen A und C nur
freiwillig, da sie als Fiihrungspersonen ,.keine Konsequenzen* (C3/SL/15) ziehen
und Lehrpersonen nicht zu Verinderungen bzw. Fortbildungen zwingen konnten.

5.4 Alignment durch Unterstiitzung

Die durch die BiSt-Implementation bereit gestellten Begleitma3nahmen werden von
den Befragten durchwegs positiv gesehen und setzen wahrnehmbare Impulse fiir
die Umsetzung der BiSt-Politik. Die Leiterinnen der Schulen A und B sehen v.a.
in der Informellen Kompetenzmessung (IKM) ein brauchbares Entwicklungsinstru-
ment, dessen Ergebnisse sie auch fiir Einblicke in die Unterrichtspraxis und fiir
Entwicklungsgespriache mit Lehrpersonen nutzen. Die IKM wird auch von den Leh-
rerinnen dieser Schulen geschitzt, da sie eine zeitnahe Riickmeldung iiber eigenen
Unterricht und Schiilerleistungen erlaubt, die Lehrpersonen Weiterentwicklung er-
moglicht: ,,Als Lehrer [muss ich] soweit sein, dass ich das ausmerze, was bei den
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IKM-Testungen aufgefallen ist. Da muss auch jeder Lehrer an sich selbst arbeiten,
das finde ich auch gut.“ (A3/L1/470-473).

Auch die zur BiSt-Implementation bereitgestellten Unterrichtsmaterialien werden
oft als Konkretisierung der Bildungsstandards und als Unterstiitzung fiir den eigenen
kompetenzorientierten Unterricht empfunden (dhnlich Frithwacht 2012, S. 168ff.,
fiir bayerische Lehrkréfte). Je nach Interpretation der Bildungsstandards und dem
eigenen professionellen Bezugssystem (Asbrand et al. 2012) werden diese aber of-
fenbar unterschiedlich wahrgenommen und eingesetzt: Die Schulleiterin der Schu-
le C, fiir die die Kompetenzorientierung der Bildungsstandards im Vordergrund steht,
sieht in den Materialien grofes Potential fiir leistungsschwichere Schiiler/innen und
differenzierenden Unterricht. Andere Lehrerinnen, welche mit Bildungsstandards
eher die Standardiiberpriifung assoziieren, verwenden sie nur als Zusatzaufgaben fiir
leistungsstédrkere Schiiler/innen und kritisieren, dass schwichere Schiiler/innen durch
die Aufgabenstellungen iiberfordert seien. Diese bekdmen dadurch ihre Schwéchen
,.vorgefiihrt* (A2/1.2/238-243). Wihrend einige Lehrkriifte die Ubungsmaterialien
auch weiterhin einsetzen mochten, war fiir andere nur die bevorstehende Standard-
iiberpriifung der Grund fiir ihre Verwendung.

... 80 jetzt wirklich diese Arbeitsbldtter jetzt noch zusdtzlich durcharbeiten und
zusdtzliche Gruppenarbeiten machen, wiirde ich wahrscheinlich jetzt nicht so
intensiv machen, als wie wenn eine Testung ansteht. (B2/L.2/94—-100)

Dennoch, die UnterstiitzungsmaBnahmen, insbesondere Unterrichtsmaterialien
und IKM, driicken als ,,gebrauchsfertige Rekontextualisierungen® (Altrichter und
Gamsjidger 2017) die operativen Vorstellungen der BiSt-Politik am deutlichsten aus
und scheinen aufgrund der Akzeptanz durch einen Grofteil der Interviewten die
Erreichung der Reformziele nachhaltiger zu unterstiitzen als die anderen vier Wirk-
prozesse.

5.5 Einbeziehen von Stakeholdern

Gesprdche mit der Schulaufsicht zar Umsetzung der Bildungsstandards und den Er-
gebnissen des Datenfeedbacks werden von keiner interviewten Person thematisiert.
Thre Wahrnehmung wird moglicherweise in den ersten Jahren der Umsetzung durch
Gespriche im Zuge des neuen Qualititsmanagementsystems SQA iiberdeckt. Der
Informationspflicht im Schulpartnerschaftsgremium kommen alle Schulleiterinnen
nach: Dabei wird der Ergebnisbericht durchgehend sehr allgemein gehalten und In-
formationen iiber etwaige Leistungsunterschiede zwischen Klassen oder Schiiler/
innen vermieden.

Ich habe [gemeint: im Schulforum unter Anwesenheit von Eltern] aber auch
gleich gesagt, es sind beide Klassen ... sind so gut wie gleich. Die hat da mal
drei Punkte mehr ... wirklich. Und gar nichts. Und es ist da eigentlich gar keine
Diskussion aufgekommen, wer da schlechter oder besser war. Gott sei Dank.
(A2/SL/280-283)

Die Ergebnisse wiirden von den anwesenden Eltern zur Kenntnis genommen,
ohne dass es jedoch zu weiteren Reaktionen oder Riickmeldungen an die Schulen
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kam. Dies wird von den Interviewten mit der spiten Datenriickmeldung im nichsten
Schuljahr begriindet, in dem die getesteten Schiiler/innen nicht mehr an der Schule
sind.

5.6 Alignment durch innerschulische Koordination

In den Schulen A und C werden die bestehenden engen Kooperationsbeziehungen
zwischen den Lehrerinnen fiir einen Austausch iiber Unterricht genutzt, nicht jedoch
explizit fiir weitere Entwicklungsaktivititen in Hinblick auf Standards oder deren
Uberpriifung. In Schule B verstirken die bevorstehenden Standardtests die Koordi-
nation und Abstimmung zwischen den Klassenlehrerinnen, die von der Schulleiterin
gefordert und als Entwicklungsziel formuliert, aber von manchen Lehrpersonen als
ungewiinschter ,,Gleichschritt* (B3/L1/89-92) kritisiert wird.

Wir [Klassenlehrer/innen der 4. Schulstufe] helfen zusammen, ja. Und wir ha-
ben schon gesagt, ja, wie machen wir das jetzt und tja, dann natiirlich auch in
anderen Schulen erkundigen, wie macht ihr das? (B1/LT/5-6)

Hier scheinen Unterschiede in der Fiihrungskonzeption der Schulleiterinnen deut-
lich zu werden: Nur die Schulleiterin der Schule B iibertrigt die Verantwortung fiir
die Elterninformation den Klassenlehrerinnen, stellt konkrete Koordinationsanforde-
rungen an die Lehrkréfte der 4. Schulstufe und will die Ergebnisse der diagnostischen
Tests fiir Entwicklungsgespriche nutzen. Zuséatzliche Strukturen innerschulischer
Koordination fiir die Umsetzung der BiSt-Politik werden aber kaum aufgebaut.

6 Zusammenfassung und Diskussion

Der Beitrag ging der Frage nach, ob die osterreichische BiSt-Reform zu Schul- und
Unterrichtsentwicklung anregt und ob etwaige Verinderungen durch fiinf erwartete
Wirkungsprozesse erkldrt werden konnen. Die Ergebnisse lassen sich fiir die drei
hier untersuchten Schulen folgendermaflen zusammenfassen:

Wihrend kaum Schulentwicklung im Sinne klasseniibergreifender Aktivititen
oder Verdnderung der Arbeitsstruktur von Lehrpersonen beobachtbar ist, kommt
es im Kontext der BiSt-Reform zu Unterrichtsentwicklung — sowohl im Sinne
von ldngerfristiger Entwicklung kompetenzorientierten Unterrichts (z.B. logisches
Denken in Mathematik iiber die Schulstufen hinweg) als auch von kurzfristiger
Anpassung an die Inhalte, Testformate und Aufgabentypen der Standardtests. Die
Art der Umsetzung scheint maBgeblich vom Professionsverstindnis der Lehrper-
sonen (v.a. Lernverstidndnis, Bedeutung von Kompetenzorientierung und Bildungs-
standards; Asbrand et al. 2012) und von Kontextfaktoren (z.B. Fithrungsstil der
Schulleitung, Verstidndnis der Reform als Druck oder Unterstiitzung) beeinflusst.

Die Idee, dass Bildungsstandards nicht nur zur Kompetenzentwicklung, sondern
auch zur Chancengleichheit im Bildungswesen beitragen konnten, taucht in den
Daten nicht auf. Wenn differentielle Wirkungen der Reform iiberhaupt angesprochen
werden, dann wird im Gegenteil v.a. in Schule A die Befiirchtung gedufert, dass
die anspruchsvolleren Aufgaben schwache Schiiler/innen iiberfordern konnten.
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Von fiinf erwartbaren Prozessen des Wirksamwerdens der BiSt-Politik zeigen
sich zwei erklarungskriftig: Durch die curricularen Kompetenzformulierungen (Bil-
dungsstandards) und den Mechanismus der Standardiiberpriifung werden Erwartun-
gen liber Ziele und Formen des Unterrichtens aufgebaut, die — vor allem bei jenen
Lehrpersonen, deren Klassen eine Standardtestung bevorsteht — zu einer Uberprii-
fung und Verinderung ihrer Unterrichtspraktiken fithren. Besonders wirksam schei-
nen dafiir die bereitgestellten Unterrichtsmaterialien und diagnostischen Tests zu
sein (dhnlich: Zuber 2019). Sie werden liberwiegend positiv konnotiert und machen
Ziele und Erwartungen an kompetenzorientiertes Unterrichten fiir die beteiligten
Lehrerinnen und Schulleiterinnen konkret und operabel (vgl. Wacker 2008). Dabei
sind sowohl Entwicklungen in Richtung eines kompetenzorientierten Unterrichts zu
beobachten, die wahrscheinlich die Erfahrungsmoglichkeiten fiir Schiiler/innen er-
weitern, als auch adaptive Anwendungen von Materialien, die als teaching to the
test (Au 2007) zu interpretieren sind.

Von Standardiiberpriifung und Datenfeedback, eigentlich Kernstiicke ,evidenzba-
sierter Steuerung®, scheint in den drei untersuchten Schulen wenig Stimulation fiir
Unterrichtsentwicklung auszugehen. Auch wenn die skeptische Einschédtzung durch
Lehrpersonen im Verlaufe der Implementierung abnimmt, ist auffallend, dass die
Botschaften des Datenfeedbacks nur in einer sehr allgemeinen Weise zur Kenntnis
genommen, nicht jedoch im Detail analysiert werden. Von einer ,Rationalisierung*
der Unterrichtsentwicklung durch eine bessere Informationslage kann in den un-
tersuchten Fillen nicht die Rede sein. Die Datenriickmeldung wird offenbar nach
der Frage ,,Sind wir innerhalb oder iiber dem Erwartungswert?* prozessiert; ist die
Antwort positiv, erscheint eine weitere Analyse von Detailinformationen und auch
Entwicklungsmafinahmen unnotig.

Ebenfalls wenige Entwicklungsimpulse ergeben sich durch Innerschulische Ko-
ordination und Einbeziehen von Stakeholdern. Die Anforderungen der BiSt-Politik
konnen offenbar mit bestehenden Koordinationsinstrumenten bewiltigt werden; al-
lerdings nimmt in einem Fall (Schule B) die Schulleiterin die Reform zum Anlass,
mehr Koordination zwischen den Lehrkréften der 4. Schulstufe einzufordern. Dass
die Einbeziehung von Stakeholdern fiir die Umsetzung der BiSt-Reform unerheblich
ist, mag mit der mangelnden Praxis der Elternmitwirkung in den Schulen, aber auch
mit der Tatsache, dass die Eltern der getesteten Schiiler/innen meist nicht mehr im
Schulpartnerschaftsgremium mitwirken, zusammenhéngen.

Was sagen die Ergebnisse nun iiber die bildungspolitischen Vorstellungen zur Im-
plementation von ,neuer Steuerung‘ durch Bildungsstandards aus? Fiir Befiirworter/
innen ,neuer Steuerung‘ wird es zunichst enttduschend sein, dass die Umsetzung
der Reformideen in unseren Fillen eher durch den (traditionellen) Mechanismus der
Erwartungsbildung als durch den auf der Idee der Evidenzbasierung fulenden Feed-
back-Mechanismus getrieben wird. Die Standardiiberpriifung scheint damit weniger
iiber das Datenfeedback als vielmehr iiber die ,drohende Testung und die Vorbe-
reitung darauf zu wirken. Bedeuten diese Ergebnisse — sollten sie sich in weiteren
Studien replizieren lassen —, dass die BiSt-Uberpriifungen sinnlos sind? Auch in dem
von uns beobachteten Szenario bauen die Kompetenztestungen erst jenen ,normati-
ven Druck* auf, der allein durch die Verlautbarung curricularer Ziele nicht gegeben
wire (Vollstddt et al. 1999) und der dazu fiihrt, dass den Standards und den Unter-
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stiitzungsmaterialien jene Aufmerksamkeit zukommt, die zu den Veridnderungen des
Unterrichts vor den Testungen fiihrt.

Auch innovationsstrategisch kann man zwei unterschiedliche Schliisse ziehen:
In den Aufbau von Erwartungen und in Unterstiitzungsprozesse und -materialien
(weiter) investieren, weil diese den aktuell sichersten Weg zur Umsetzung der Re-
formintentionen (allerdings in unterschiedlicher Qualitiit) darstellen. Wenn man aber
die Analyse von Datenriickmeldungen (wie bildungspolitisch postuliert) zu einem
regelmifBigen Element rationaler Schulentwicklung machen will, braucht es dafiir
— auf den verschiedenen Ebenen, auf denen sich die Wirkungsweise von Schule
konstituiert — sicherlich mehr als das blofle Verfiigbarmachen von Leistungsergeb-
nissen. Hier brauchen wohl viele Lehrpersonen und Schulen entsprechende zeitliche
Rahmenbedingungen und inhaltliche Unterstiitzung, um die differenzierte Interpre-
tation von BiSt-Ergebnissen und die Konstruktion von didaktischen Konsequenzen
zu einem regelmifBigen Merkmal der schulischen Arbeit zu machen.

Aus der methodischen Anlage unserer Studie deuten unseres Erachtens die par-
tiell unterschiedlichen Ergebnisse in den drei Wellen sowie die unterschiedlichen
Aneignungs- und Umsetzungsformen von Reformelementen darauf hin, dass eine
langsschnittliche Betrachtung von Reformen und ein genauer qualitativer Blick auf
die Prozesse der Aneignung und handlungspraktischen Ubersetzung von Reform-
elementen Sinn machen. Rekontextualisierungen bilden sich vor dem Hintergrund
anderer Bezugssysteme (Professionsverstindnis, Definition von Begriffen wie Kom-
petenz oder Bildungsstandards, Verstidndnis der Schulkultur), die in unterschiedli-
chen Interpretationen #hnlicher Handlungen sichtbar werden. Auch meinen wir, dass
der Bezug der Studie auf die Rekonstruktion eines Wirkungsmodells der Reform
sinnvoll ist. Durch ein solches konzeptuelles Modell kénnen verschiedene Elemente
einer Reform in ihrem Zusammenwirken betrachtet und mit allgemeineren Theorien
in Beziehung gesetzt werden.

Als Limitationen der Studie und weitere Forschungsaufgaben sind zu nennen:
Insbesondere wire es wiinschenswert, mehr Fille in die Analyse miteinzubeziehen.
Dies gilt besonders fiir Schulen mit unter den Erwartungen liegenden Ergebnissen.
Da alle drei Schulen Ergebnisse im oder iiber dem Erwartungsbereich aufwiesen,
konnen keine Aussagen iiber Rekontextualisierung in Schulen unter dem Erwar-
tungsbereich getroffen werden. Dies limitiert die Analyse sowohl in ihren innova-
tionsstrategischen als auch theoretischen Konsequenzen, die in kiinftiger Forschung
geklart werden konnten: Analog zur Interpretation von Ehren et al. (2015) in Hin-
blick auf Schulinspektionen wird man weder bei ,guten‘ noch bei ,schlechten‘ Ergeb-
nissen Entwicklungsaktivitit nach dem Datenfeedback erwarten, weil die ersteren
sich schon vorsorglich und rechtzeitig den Erwartungen angepasst haben, wihrend
den letzteren unter dem durch ungiinstige Ergebnisse gestiegenen Handlungsdruck
produktive Entwicklung schwerfillt. Die vorherrschende Sichtweise evidenzbasier-
ter Steuerung, die wir zu Beginn skizziert haben, geht dagegen davon aus, dass
gerade Diskrepanzerlebnisse zwischen Zielen und letztlich erzielten Ergebnissen zu
Entwicklungsaktivitidt motivieren.
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