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Einleitung

Vor knapp 20 Jahren hat die Kultusministerkonferenz (KMK) ihre erste Version einer Gesamtstrategie zum
Bildungsmonitoring vorgelegt, die sie selbst in der Gberarbeiteten Auflage aus dem Jahr 2015 als ,Ausdruck
einer neuen Steuerungsphilosophie, die sich an den Ergebnissen von Bildungsprozessen ausrichtet" be-
zeichnet (KMK, 2015, S. 3). Diese Gesamtstrategie wurde zu Recht als , historische Leistung" (Maritzen,
2014, S. 400) beschrieben, weil eine Verstandigung auf erwartbare Ergebnisse schulischer Bildung in Form
von Bildungsstandards gelang (Klieme et al., 2003; Stanat et al., 2025) und die Uberprifung der von Schi-
ler:innen erreichten Kompetenzen durch Kompetenztests im Rahmen nationaler und internationaler Schul-
leistungsstudien sowie Vergleichsarbeiten verabredet wurde. Dazu hatte die KMK bereits im Jahr 2004 das
Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB) eingerichtet. Neben der Herstellung von Trans-
parenz Uber zentrale Kompetenzziele, sind die Verbindung der Standardsicherung mit einer kontinuierli-
chen Qualitatsentwicklung auf allen Ebenen sowie die Verbesserung der landeribergreifenden Zusammen-
arbeit zentrale Ziele der Strategie.

Nahezu gleichzeitig erfolgte eine ,Erweiterung schulischer Selbststandigkeit" (Avenarius, 2007, S. 873), die
sich in den Schulgesetzen aller deutschen Lander niederschlug. Diese eréffnen den Schulen neue curricu-
lare, personelle und finanzielle Gestaltungsspielrdume und starken Schulleitungen durch die teilweise
Ubertragung von Dienstvorgesetztenfunktionen. Wenngleich die Entscheidungsspielrdume deutscher
Schulen hinter denen anderer Lander der Organisation fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwick-
lung (OECD) deutlich zuriickbleiben (Avenarius et al., 2003; Brauckmann, 2012), erscheint die Charakteri-
sierung der Reform als ,substantielle Neuerung" (Avenarius et al., 2003, S. 158), so die Autoren des ersten
deutschen Bildungsberichts, durchaus angemessen. Diese Reform ging mit einer betrachtlichen Verdnde-
rung der Rollen und Funktionen unterschiedlicher Akteur:innen einher: Wahrend Schulen und Lehrkréfte
mehr Entscheidungskompetenzen erhielten, sollten sich ,Schulpolitik und Schulaufsicht ... auf die Zielset-
zung fir die Schulen, die Gewahrleistung der Handlungsvoraussetzungen eigenverantwortlicher Schulen
unter Einschluss der Personal- und Finanzausstattung, die Beratung der Schulen sowie die Evaluation der
Leistungen und Kontrolle der Zielerreichung beschranken* (I. Richter, 1994, S. 5—7). ,Vertrauen in die pro-
fessionelle Selbstorganisationsfahigkeit der Schulen" (Deutscher Bundestag — Wissenschaftliche Dienste,
2020, S. 10) kann aufgrund der staatlichen Verantwortung fur ein qualitativ hochwertiges und zuverlassiges
Angebot allgemeiner Bildung allerdings nicht bedingungslos gewahrt werden. Fir die Autoren des ersten
Bildungsberichts war deshalb unstrittig, dass die Erweiterung schulischer Gestaltungsspielrdume mit ,Re-
chenschaftslegung und begleitenden Mafinahmen zur Qualitatssicherung einhergehen muss* (Avenarius
etal.,, 2003, S. 163).

Daten haben entsprechend im neuen Steuerungsmodell mehrere Funktionen:

- Zunachst sind Daten in den Handen der Lehrkréfte ein unverzichtbares Instrument der diagnose-
geleiteten Lernférderung und Unterrichtsentwicklung. Eine wichtige Funktion fir die Unterrichts-
entwicklung haben neben Abschlussprifungen Vergleichsarbeiten bzw. andere zentrale Lern-
standserhebungen. Diese informieren Lehrkréafte dariber, inwiefern die in den Bildungsstandards

definierten Kompetenzen erreicht wurden, und zeigen ggf. die Notwendigkeit einer Veranderung
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der Unterrichtspraxis an (Hawlitschek et al., 2025). Zentrale Lernstandserhebungen eignen sich
zudem dazu, Lehrkréfte Gber die Lernausgangslagen der Schiler:innen zu Beginn der Primarstufe
und der Sekundarstufe zu informieren und die Wirksamkeit getroffener Malinahmen zu Gberpri-
fen. Eine lernprozessbegleitende Diagnostik ermdglicht dariber hinausgehend eine enge Ver-
schrankung von Diagnose und Forderung in kiirzeren Abstdanden und fachlich gréfRerer Ausdiffe-
renzierung. Neben Schilerleistungen geben Daten aus Unterrichtsbefragungen von Schiler:innen
oder aus Unterrichtsbeobachtungen von Kolleg:innen Aufschluss Uber die Qualitat von Unter-
richtsprozessen und identifizieren Ansatzpunkte fir deren Weiterentwicklung.

- Aufder Schulebene ist die Erfassung von Daten eng verknipft mit dem Schulprogramm (Bonsen &
Frey, 2024). Schulprogrammarbeit erfolgt in enger Verbindung mit interner Evaluation; diese dient
einerseits der Feststellung von Entwicklungsbedarf bei Curricula, klassenibergreifenden fachdi-
daktischen und padagogischen Maf3nahmen, Fortbildungsbedarfen oder dem Schulmanagement.
Andererseits dient interne Evaluation der Uberprifung der im Rahmen erweiterter Gestaltungs-
spielrdume implementierten Mal3nahmen. Fir eine kontinuierliche Schulentwicklung sollen Schu-
len auch zentrale Lernstandserhebungen und — wo vorhanden — Rickmeldungen externer Evalua-
tion fUr die Schulentwicklung systematisch nutzen.

- Daten, insbesondere zur Ergebnisqualitat, haben auch die Funktion des Controllings bzw. der Re-
chenschaftslegung. Sie informieren Schulaufsichten Uber die Arbeit der Schulen und bilden im Ide-
alfall eine Grundlage fir Zielvereinbarungen. Auch Prozessdaten aus der externen Evaluation wer-
den teilweise fir Zwecke der Rechenschaftslegung genutzt. Die Lander unterscheiden sich aller-
dings erheblich, was die Nutzung von Daten aus Vergleichsarbeiten sowie externer Evaluation fir
Zwecke der Rechenschaftslegung betrifft (Tarkian, Lankes & Thiel, 2019; Tarkian, Maritzen et al.,
2019).

- Insbesondere Daten aus Vergleichsarbeiten und anderen Lernstandserhebungen dienen in einigen
Landern auch der Information der Eltern bzw. Schiler:innen beziglich individueller Lernstande
und -verldufe sowie der Forder- und Entwicklungsplanung fir Schiiler:innen mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf (Tarkian, Maritzen et al., 2019). Internationale Ansdtze datengestitzter El-
ternarbeit begreifen die Datenriickmeldungen an Eltern als Grundlage fir sogenannte Bildungs-
partnerschaften (Prabhakar et al., 2023). Haufig werden weitere padagogische Fachkrafte in Bil-
dungspartnerschaften einbezogen. In Deutschland sind Instrumente und Verfahren datengestitz-
ter Bildungspartnerschaften bislang noch wenig etabliert.

- Auf der Systemebene haben insbesondere Daten aus nationalen und internationalen Schulleis-
tungsstudien die Funktion, Transparenz Gber die Leistungen und Leistungsfahigkeit des deutschen
Schulsystems herzustellen und Ansatzpunkte fir Qualitatsentwicklung zu identifizieren. Schulpoli-
tik auf regionaler-, Lander- oder Bundesebene benétigt fir Systemsteuverung und -entwicklung
aggregierte Daten, die einen schulUbergreifenden Handlungsbedarf anzeigen. Dieser betrifft bei-
spielsweise die Definition von Rahmencurricula und -vorgaben, die (Re-)Allokation von Ressourcen

oder die forschungsbasierte Entwicklung und Implementation von Programmen.

Diese unterschiedlichen Perspektiven und Funktionen sowie die Aktivitaten unterschiedlicher Akteure
mUssen ineinandergreifen, wenn von einer systemischen Strategie gesprochen werden soll. Datenerfas-

sung, Datenrickmeldung und Datennutzung missen im Mehrebenensystem der Bildung abgestimmt sein.
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Bildungsstandards und die darauf beruhenden Kompetenzmodelle spielen fir das Alignment Gber die ver-
schiedenen Ebenen hinweg eine zentrale Rolle (Henschel & Stanat, 2019), wenngleich sie nicht den gesam-
ten Bildungsauftrag der Schule abbilden.

Neben den oben genannten Funktionen spielen Daten auch eine zunehmend wichtigere Rolle bei der be-
darfsorientierten Ressourcensteuerung. In Deutschland wurden im Rahmen des Startchancen-Programms
in allen Landern Sozialindizes entwickelt (Sendzik et al., 2025), auf deren Grundlage Schulen in herausfor-
dernden Lagen zusatzliche Ressourcen durch Schulbehérden und Kommunen zugeteilt werden. Im vorlie-
genden Gutachten wird dieser Aspekt datengestitzter Steuerung nur insofern bericksichtigt, als Sozialin-
dizes auch fir die Adjustierung von Ergebnissen standardbasierter Kompetenztests genutzt werden kon-
nen. Was die bedarfsorientierte Ressourcenzuweisung betrifft, verweisen wir auf die entsprechenden Emp-

fehlungen des SWK-Gutachtens zur Grundschule (2022a).

Die Implementation der Gesamtstrategie war von Beginn an durch intensive Debatten begleitet. Ergan-
zungsbedarf bzw. ein Bedarf an Nachjustierung wurde immer wieder artikuliert. Insbesondere drei Aspekte
werden hinsichtlich einer koharenten Strategie der Datennutzung im Mehrebenensystem gegenwartig dis-
kutiert:

- Lernstandserhebungen geniel3en zwar inzwischen bei vielen Lehrkraften Akzeptanz, insbesondere
hinsichtlich der Identifikation eines Bedarfs an Férderung und Unterrichtsentwicklung vor Uber-
gangsschwellen (Wurster, 2022). Allerdings wurde die Beschrankung der Datenerhebung bei Ver-
gleichsarbeiten auf jeweils einen Messzeitpunkt in der Primar- und der Sekundarstufe bereits frih
kritisch kommentiert (U. Maier, 2010). Einige Lander haben deshalb zusatzliche Lernstandserhe-
bungen eingefihrt. Die Verabredung der Iandergemeinschaftlichen Pilotierung der Lernausgangs-
lagen- und Lernentwicklungsuntersuchung StarS (Stark in die Grundschule starten) am Anfang der
Grundschulzeit stellt einen grof3en Schritt dar. Kontrovers wird diskutiert, ob eine dariber hinaus-
gehende langsschnittliche Erfassung von Schulerleistungen, wie sie bislang nur in Hamburg imple-
mentiert wurde, notwendig ist. Langsschnittliche Daten, die auch in die Bildungsberichterstattung
eingehen, liegen im Nationalen Bildungspanel vor. Grundsatzlich ist die Einfihrung eines Bildungs-
verlaufsregisters bzw. einer Bildungsverlaufsstatistik, wie sie in anderen Landern bereits seit Lan-
gem implementiert ist, erforderlich. Uber zentrale Lernstandserhebungen hinaus benétigen Lehr-
krafte fUr eine adaptive Unterrichtsentwicklung sowie Lernférderung, die der steigenden Hetero-
genitat von Lernausgangslagen sowie spezifischen Férderbedarfen im inklusiven Unterricht Rech-
nung tragt, thematisch ausdifferenzierende, lernprozessbegleitende Diagnosen, die Lernverlaufe
Uber [angere Zeitrdume (sechs bis zwolf Monate) abbilden und die moglichst unmittelbar ver-
knUpft sind mit Materialien zur Férderung und Unterrichtsentwicklung (Black & Wiliam, 2009; Sou-
vignier & Hasselhorn, 2018). Learning-Analytics und andere KI-Anwendungen eréffnen neue Po-
tenziale, erzeugen aber auch Professionalisierungsbedarfe und werfen neue datenschutzrechtliche
Fragen auf.

- Lehrkrafte und Schulleitungen verfigen inzwischen Uber zahlreiche Daten. Haufig bleibt aber nicht
nur unklar, welche Daten von besonderer Relevanz und wie diese zu interpretieren sind, sondern
auch, welche Maf3nahmen aus der Interpretation der Daten abgeleitet werden kénnen (Wurster,
2022). Alle Lander haben zwar Unterstitzungssysteme in Form von Schulberatungen eingefihrt
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(Dedering et al., 2022), bei diesen handelt es sich allerdings in der Regel nicht um Fachberatungen,
sondern um Prozess- bzw. Organisationsberater:innen. Aus diesem Grund erfolgt im Anschluss an
eine Evaluation haufig der Verweis auf schulinterne professionelle Lerngemeinschaften, die aus
den Daten Mal3nahmen eigenstdndig ableiten sollen (Hofbauer & Bernhard, 2023). Insbesondere
bei Fachkollegien, die zu einem grofR3en Teil aus Quereinsteigenden oder fachfremd unterrichten-
den Lehrkraften bestehen, besteht das Risiko, dass sie durch den ,hohen Grad an Selbstbestim-
mung" und ,fehlende Impulse von auf3en" (Lipowsky & Rzejak, 2012, S. 243) Gberfordert sind. In-
ternational etablierte und erfolgreich evaluierte Expertencoachings wie fachdidaktisches Unter-
richtscoaching (L. West & Staub, 2003) oder MyTeachingPartner (Allen et al., 2011), die Lehrkréfte
bei der Unterrichtsentwicklung unterstitzen, sind im Unterschied zu Schulberatungen in Deutsch-
land bislang nur wenig etabliert.

- Die Lander unterscheiden sich deutlich dahin gehend, welche Daten aus Vergleichsarbeiten und
externer Evaluation welchen Akteur:innen zur Verflgung gestellt werden (Tarkian, Lankes & Thiel,
2019; Tarkian, Maritzen et al., 2019). Wahrend einige Lander die Daten aus Vergleichsarbeiten aus-
schlieRlich an Lehrkrdfte rickmelden, nutzen andere die Daten auch fir Controlling oder Monito-
ringzwecke. Im Unterschied zu der von Earl und Katz (2006, S. 12) vertretenen Auffassung, dass
Rechenschaftslegung ohne Entwicklung leere Rhetorik und umgekehrt Entwicklung ohne Rechen-
schaftslegung orientierungsloser Aktivismus sei, ist in Deutschland strittig, ob die Entwicklungs-
funktion mit der Funktion der Rechenschaftslegung vereinbar ist. Ahnliches gilt fir die externe
Evaluation. In einigen Landern ist sie Teil der Schulaufsicht, in anderen Landern wird sie inzwi-
schen nur noch anlassbezogen durchgefihrt und dort vor allem als Entwicklungsinstrument be-
trachtet, das eng mit Beratung verknipft sein sollte. Die Fragen, wie sich Entwicklung zu Rechen-
schaftslegung im Allgemeinen und wie sich externe Evaluation zur Schulaufsicht im Besonderen
verhdlt, werden angesichts der inzwischen von einigen Landern eingefUhrten Datenblatter, die

wiederum eine Grundlage fir Zielvereinbarungen darstellen, noch einmal verscharft.

Das vorliegende Gutachten nimmt diese Diskussionen auf und bearbeitet mit Bezug auf die eingangs iden-

tifizierten Funktionen von Daten fir unterschiedliche Akteur:innen die folgenden Fragen:

- Welche Rolle spielen Daten fir die diagnosegeleitete Lernférderung von Schiler:innen und fur Un-
terrichtsentwicklung durch Lehrkrafte?

- Wie kdnnen Daten Schulentwicklungsprozesse durch Schulleitungen und Kollegien, insbesondere
in Verbindung mit Schulentwicklungsplanen, wirksam unterstitzen?

- Welche Bedeutung haben Daten fiir Controlling und Unterstitzung der Schulen durch die Schul-
aufsicht?

- Welchen Beitrag kénnen Daten fur den Auf- und Ausbau von Bildungspartnerschaften zwischen
Lehrkraften, Eltern, Schiler:innen und weiteren Paddagog:innen leisten?

- Welche Rolle spielen Daten aus dem Systemmonitoring fir die Systemsteuerung und -entwicklung
durch Politik auf Bundes- und Landesebene?

In jedem Kapitel wird darauf eingegangen, welche Daten erhoben und den unterschiedlichen Akteur:innen
rickgemeldet werden sollten, wie diese Daten verstandlich aufbereitet werden kénnen und wie eine effek-

tive Nutzung der Daten fir wirksame Mafinahmen unterstitzt werden kann.
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Dabei orientiert sich das Gutachten an folgenden grundlegenden Prinzipien:

- Der hier verwendete Begriff der Daten schliel3t neben Daten fir Systemmonitoring, Schul- und
Unterrichtsentwicklung auch diagnostische Informationen ein. Wir lehnen uns an die Arbeiten zum
formativen Assessment an (Black & Wiliam, 2009; Souvignier & Hasselhorn, 2018). Diagnostische
Informationen werden hier als Daten zum Lern- und Entwicklungsstand von Schiler:innen verstan-
den. Auf ihrer Grundlage erfolgt ein individualisiertes Feedback und werden Entscheidungen fir
die ,Optimierung des Lehr-Lern-Prozesses" (Souvignier & Hasselhorn, 2018, S. 694) getroffen. Da-
fir ist eine (moglichst digitale) lernprozessbegleitende Diagnostik erforderlich (Diagnosefunktion
von Daten).

- Die Erfassung, Interpretation und Nutzung von Daten im Bildungssystem ist kein Selbstzweck. Sie
ist einer effektiven Lern- und Entwicklungsférderung aller Kinder und Jugendlichen verpflichtet.
Entsprechend missen Erfassung, Interpretation und Nutzung von Daten fokussiert erfolgen und
auf klare Ziele ausgerichtet sein. Eine Datafizierung aller schulischen Prozesse sowie eine Uberfor-
derung schulischer Akteur:innen im Umgang mit Daten sind zu vermeiden (Datensparsamkeit).

- Schule hat einen breiten Bildungsauftrag. Im Zentrum steht das fachliche Lernen. Schule stellt
aber auch eine wichtige Lern- und Entwicklungsumwelt fir den Erwerb Gberfachlicher Kompeten-
zen dar. Dieser breite Bildungsauftrag muss sich auch in der Definition und Operationalisierung
von Bildungszielen sowie in der Erfassung von Ergebnissen schulischer Bildung niederschlagen (Fo-
kus auf fachliche und iberfachliche Bildungsergebnisse).

- Firdie Bereitstellung von Daten fir unterschiedliche Akteur:innen ist eine datenschutzkonforme
und nutzerorientierte technische Infrastruktur erforderlich. Dies gilt auch fir die Bereitstellung evi-
denzbasierter Fordermaterialien und digitaler Tools. Hier sind erhebliche Entwicklungsanstrengun-
gen erforderlich, was ein landergemeinsames Vorgehen mit Unterstitzung des Bundes nahelegt
(Gewdhrleistung technischer und rechtlicher Voraussetzungen).

- Akteur:innen auf allen Ebenen des Bildungssystems ben&tigen Unterstitzung bei der Interpretation
und Nutzung von Daten. Dies betrifft einerseits adressatenspezifische Qualifikationen und verstand-
liche Rickmeldesysteme, andererseits missen Schnittstellen zu (Fach-)Beratungs- und Unterstit-
zungsangeboten fir eine gezielte, auf Daten sowie wissenschaftliche Evidenz gestUtzte Unterrichts-
und Schulentwicklung prazise definiert werden; MaRnahmen zur Unterrichtsentwicklung und Lern-
forderung kommt dabei eine besondere Bedeutung zu (Unterstitzung der Datennutzung).

- Die Akteur:innen im Mehrebenensystem der Bildung haben unterschiedliche Funktionen und be-
notigen unterschiedliche Daten. Im Zentrum stehen Lehrkréfte als professionelle Expert:innen fir
eine Lernférderung und Unterrichtsgestaltung, die auf Diagnose und Evaluation beruht. Datenge-
stUtzte Schulentwicklung sorgt fir Kooperation zwischen und Unterstitzung von Lehrkréften. Re-
chenschaftslegung und Controlling der Schule werden durch die Schulaufsicht sichergestellt. Poli-
tik definiert dafir die Rahmenvorgaben. Rahmenvorgaben und Controlling dirfen professionelle
Gestaltungspielrdume nicht unzuldssig einschranken (Gestaltungspielrdume und Rechenschaffts-
Kaskade).

- Die Einigung der Lander auf die Einfuhrung und Uberprifung von Bildungsstandards sowie auf
zentrale Abschlussprifungen schafft einen verbindlichen Rahmen fir unterschiedliche landesspe-

zifische Steuerungsstrategien im Sinne des Wettbewerbsféderalismus. GrofRes Potenzial fir eine
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starkere Kooperation zwischen den Landern hat die gemeinsame Entwicklung von diagnostischen
Instrumenten und Programmen zur diagnosebasierten Lernférderung und Unterrichtsentwicklung
auf der Grundlage wissenschaftlicher Evidenz (z. B. QuaMath). Der Bund kann diese Kooperation
durch InfrastrukturmalRnahmen und die Finanzierung evidenzbasierter, mit den Landern gut abge-
stimmter Programme wie das Startchancen-Programm unterstitzen (Outputsteverung und Eviden-

zorientierung).

Mit dem Startchancen-Programm wurde das Bekenntnis zur datengestitzten Schul- und Unterrichtsent-
wicklung gestarkt. Das vorliegende Gutachten will nicht nur einen Beitrag leisten zur kritischen Sichtung
und Anpassung der im Anschluss an die Veréffentlichung der Gesamtstrategie der KMK in den letzten
zwanzig Jahren implementierten Datenerhebungen und Instrumente. Das Gutachten gibt auch fir das
Startchancen-Programm konkrete Hinweise zur Implementation datengestitzter Entwicklung und Steue-

rung von Schulen.

Obwohl das Gutachten einen Schwerpunkt auf die Datennutzung in Schulen legt, wird in einem eigenen
Kapitel auch ein Blick auf die frihkindliche Bildung geworfen. Hier missen allerdings besondere Bedingun-
gen der Organisation und Steuerung beachtet werden. Diese bestehen nicht nur darin, dass frihkindliche
Bildung in der Kinder- und Jugendhilfe verortet ist und daher grof3e Verantwortung und Entscheidungs-
spielraum bei den Kommunen und Tragern liegen, sondern auch darin, dass der Bildungsauftrag der frih-
kindlichen Bildung ganzheitlich ist und die Vorbereitung auf schulisches Lernen nur einen Teilaspekt des
Bildungsauftrags erfasst. Auch was die Erfassung und Nutzung von Daten betrifft, missen Besonderheiten
der frihkindlichen Bildung in Rechnung gestellt werden. Bislang spielen Erfassungen des Entwicklungs-
stands auf Basis standardisierter Verfahren eine deutlich kleinere Rolle als in den Schulen. Daten und Doku-

mentationen auf Basis der Beobachtung des padagogischen Alltags spielen allerdings eine grof3e Rolle.

Obwohl Unterschiede in den organisationalen und institutionellen Bedingungen zwischen Schule und frih-
kindlicher Bildung bestehen, haben Daten in beiden Feldern gleichermal3en hohes Potenzial. Unter Be-
ricksichtigung der besonderen Bedingungen der frihkindlichen Bildung werden in einem eigenstandigen
Kapitel Fragen des Systemmonitorings und Controllings, der Organisationsentwicklung, der Verbesserung
der Qualitat der padagogischen Angebote und der Forderung der kindlichen Entwicklung sowie der Erzie-
hungs- und Bildungspartnerschaften adressiert.

DatengestUtzte Steuerung und Entwicklung ist nur dann erfolgreich, wenn Gber die verschiedenen Ebenen
und Funktionen hinweg Ziele klar definiert sind. Nur auf dieser Grundlage kann Koharenz zwischen unter-
schiedlichen Maf3nahmen hergestellt werden. Fachliche und Gberfachliche Lern- und Entwicklungspro-
zesse von Schiler:innen missen dabei — auch als Voraussetzung gesellschaftlicher Teilhabe — ins Zentrum
der Zielformulierung geriickt werden. Was die fachlichen Leistungen betrifft, existieren mit den Bildungs-
standards landeribergreifend festgelegte klare Erwartungen, wenngleich die Verfahren zur Anpassung der
Bildungsstandards bislang noch etwas schwerfallig sind und Bildungsstandards nicht fir alle Fécher vorlie-
gen. Fur Uberfachliche Bildungsziele wurden in Deutschland im Unterschied zu anderen OECD-Léandern bis-

lang noch keine gemeinsamen Rahmenmodelle definiert.
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Was die Bereitstellung von Daten sowie von Materialien zur datengestitzten Schul- und Unterrichtsent-
wicklung betrifft, wurden in den Landern und teilweise auch durch Stiftungen unterschiedliche Plattformen
sowie (digitale) Tools entwickelt, die allerdings nur teilweise kompatibel sind. Neben konzeptionellen
Uberlegungen zur gezielten Auswahl und Aufbereitung relevanter Daten, ist eine flexible technische Infra-
struktur erforderlich, die eine Rickmeldung von Daten an unterschiedliche Akteur:innen (z. B. in Dash-
boards) sowie die Bereitstellung von Materialien fir datengestitzte Entwicklung ermdglicht. Erste Ent-
wicklungsschritte wurden von unterschiedlichen Landern hier bereits unternommen, und eine Vernetzung

zwischen einigen Landern wurde initiiert.

Datengestitzte Entwicklung und Steuerung erfordert spezifische Kompetenzen der Datennutzung, die bis-
lang nicht in Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften systematisch vermittelt werden. Grundlegend
sind fUr alle Akteur:innen im Mehrebenensystem Kompetenzen fir das Verstandnis und die Interpretation
von Daten (Data Literacy), die Kommunikation Gber Daten (Daten-Feedback) sowie die Ableitung evidenz-
gestUtzter MalRnahmen zu den jeweiligen fachlichen und Uberfachlichen Lernzielen. Ubergreifend sind zu-
dem die Themen Datenethik, Datenschutz und klare Regeln zur Zweckbindung und Léschung von Daten zu
berlcksichtigen. Dariber hinausgehend besteht bezogen auf die jeweiligen Funktionen auch ein spezifi-
scher Qualifikationsbedarf. In allen drei Phasen der Lehrkraftebildung missen Kompetenzen der Daten-
nutzung verankert werden. Dazu muss eine systematische Entwicklung von Qualifikationszielen sowie
-angeboten erfolgen. Die Kooperation zwischen Landesinstituten und einschlagiger Wissenschaft ist eine
Erfolgsbedingung fir wirksame Qualifikation.

Kapitelibergreifende Empfehlungslinien sind daher:

Empfehlung 1) Ziele datengestitzter Entwicklung, die Lern- und Entwicklungsprozesse der Schi-
ler:innen fokussieren, klar und eindeutig definieren, fortschreiben und implemen-
tieren; dabei

1. die Nutzung der vorliegenden Bildungsstandards als landergemeinsame Grundlage der Qualitats-
entwicklung starken und prifen, fir welche weiteren Facher Bildungsstandards entwickelt werden
sollten,

2. einen agilen Prozess fir die Weiterentwicklung der Bildungsstandards entwickeln und umsetzen,
um veranderten Anforderungen (z. B. im Bereich Bildung in der digitalen Welt) Rechnung tragen
zu kdnnen,

3. die Uberarbeitung der Kerncurricula und Lehrpléne der Lander an die Weiterentwicklung der Bil-
dungsstandards zeitlich anpassen,

4. ein Rahmenmodell fir Gberfachliche Kompetenzen in Anlehnung an einschldgige internationale

Modelle landergemeinsam entwickeln.
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Empfehlung 2) Eine nutzungsfreundliche technische Infrastruktur zur adressatenbezogenen Bereit-
stellung von Daten sowie Materialien fir unterschiedliche Akteur:innen im Mehrebe-
nensystem landergemeinsam und in Kooperation mit dem Bund entwickeln; dabei

1. ein Konzept fir eine sparsame und gezielte Auswahl und Aufbereitung von Daten fir unterschied-
liche Funktionen im Mehrebenensystem entwickeln,

2. eine sichere und datenschutzkonforme technische Infrastruktur als Grundlage fUr nutzerfreundliche,
interaktiv nutzbare Datendashboards mit verstandlichen Visualisierungsmoglichkeiten und Vorschla-
gen fir mogliche Maf3nahmen schaffen,

3. eine gemeinsame Plattform (alternativ: eine Metaplattform) entwickeln, die unterschiedlichen Ak-
teur:innen mit definiertem Rollen- und Rechtemanagement einen niedrigschwelligen Zugang zu
evidenzbasierten Materialien zur datengestitzten Entwicklung ermdglicht; dafir muss eine aussa-
gekraftige Indexierung (Verschlagwortung) entwickelt werden,

4. Interoperabilitdt und offene Schnittstellen sicherstellen, um Daten aus unterschiedlichen Quellen
integrieren zu kdnnen,

5. Barrierefreiheit und nutzungsfreundliches Design umsetzen (u. a. Orientierung an WCAG/BITV,
responsives Design fUr unterschiedliche Endgerate sowie adressatenspezifische Nutzeroberfla-
chen fir Schulleitungen, Lehrkrafte, Schultrédger und Schulaufsicht sowie Eltern/Erziehungsbe-
rechtigte und Schiler:innen),

6. Standards fur Datenqualitat und -transparenz etablieren (Angabe von Datenquellen, Stichtagen,
Aggregationsebenen und Erlauterungen zu Kennzahlen direkt im Dashboard).

Empfehlung 3) Qualifikationsziele fir datengestitzte Entwicklung und Steuerung im Schulsystem
fur unterschiedliche Funktionen entwickeln in Kooperation von Landesinstituten und
einschlagiger Wissenschaft; dabei

1. Kompetenzen datengestitzter Entwicklung in der ersten, zweiten und dritten Phase der Lehrkraf-
tebildung verankern,

2. datengestitzte Entwicklung mit Schwerpunkt auf Schulentwicklung, Schulmanagement und Per-
sonalentwicklung in der Schulleitungsqualifikation verankern,

3. einen Qualifikationsrahmen fir Schulaufsicht mit Schwerpunkt auf datengestitztes Controlling
und Unterstitzung entwickeln,

4. Qualifikationsangebote fur Funktionsstellen in der Schulverwaltung mit einem Schwerpunkt auf
datengestitzter Steuerung entwickeln.
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Unterricht hat das zentrale Ziel, die in den Bildungsstandards und Lehrplanen festgelegten Kompetenzen
Lernender zu fordern. Daten unterstitzen Lehrkréfte bei der diagnosegeleiteten Lernférderung und der
Entwicklung des Unterrichts, indem sie Ausgangslagen, Lernprozesse und -ergebnisse sowie Merkmale der
Unterrichtsprozessqualitdt beschreiben. Parallel haben Lehrkrafte die Aufgabe, Gberfachliche Kompeten-
zen wie Selbstregulation oder soziale Kompetenzen im Unterricht zu férdern.

Wenn Daten mit effektiven AnschlussmafRnahmen verknipft sind, regen sie einen kontinuierlichen Ent-
wicklungszyklus an. Dazu werden Daten erhoben, die sich in ihrer Zielsetzung, dem zeitlichen Abstand der
Erhebungen und ihrer Interpretation unterscheiden, auch wenn es Uberlappungen gibt:

- Zentrale Lernstandserhebungen helfen dabei, den Unterricht in einem langeren Zeithorizont zu
planen und weiterzuentwickeln. Sie werden zentral erstellt (z. B. durch das IQB) und administriert
(z. B. durch die Qualitatseinrichtungen der Lander) sowie in Verantwortung der Lander ausge-
wertet (z. B. VERA, StarS). Sie orientieren sich an den Bildungsstandards der KMK und werden
oft an wichtigen Ubergangen im Schulsystem eingesetzt. Zu Beginn eines neuen Abschnitts, ins-
besondere zu Beginn der Grundschule und der Sekundarstufe |, geben sie Auskunft Uber die Lern-
ausgangslage der Lernenden. Gegen Ende eines Abschnitts weisen sie darauf hin, in welchen Be-
reichen verstarkte Anstrengungen unternommen werden sollten, um die jeweiligen Ziele zu er-
reichen. Zentrale Lernstandserhebungen kdnnen zudem Aufschluss geben Uber die Wirksamkeit
ergriffener MalRnahmen.

- Lernprozessbegleitende Diagnoseinstrumente helfen Lehrkraften dabei, Unterricht in kirzeren
Zeithorizonten zu planen und weiterzuentwickeln. Sie werden von den Schulen bzw. Lehrkraften
eigenverantwortlich eingesetzt und ermdglichen es, Lernfortschritte in einem klar umgrenzten
Bereich formativ zu begleiten (z. B. die orthografische Entwicklung oder die Entwicklung der Le-
segeschwindigkeit in Deutsch, das Stellenwertverstandnis in Mathematik oder das Horverstehen
alltagssprachlicher Dialoge im Englischunterricht). Dazu Idsst sich ein breites Spektrum von infor-
mellen (z. B. Beobachtungsraster fir Kommunikationsverhalten) bis hin zu standardisierten In-
strumenten und Verfahren einsetzen (z. B. die Lesetests von quop). Diese Art von Diagnosen be-
zieht sich auf den konkreten Unterricht vor Ort und ist flexibel einsetzbar, im Sinne formativer

Assessments for Learning, und mit anschlieRenden Férdermalénahmen direkter verknipfbar.

Diese Unterscheidung ist allerdings nicht trennscharf: Auch zentrale Lernstandserhebungen kénnen z. B.
durch haufigere Testzeitpunkte formativ genutzt werden (z. B. der LIFT-Test (Lesen — individuelle Fertigkei-
ten testen) in Hamburg). Und manche lernprozessbegleitenden Diagnoseinstrumente sind auch als zentrale
Kompetenztests einsetzbar. Zu unterscheiden sind hier jeweils der Zweck der Testungen (geben Auf-
schluss Uber Lernausgangslage, Lernergebnis, Lernprozess, Lernverlauf), der Einsatzbereich
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(Klassenstufen, Facher, erfasste Kompetenzen etc.) und die Testzeitpunkte bzw. -zeitrdume (z. B. jahrlich,
mehrfach im Schuljahr etc.).

- Instrumente zur Erfassung schulbezogenen Wohlbefindens, schulbezogener Zufriedenheit und sozialer
Eingebundenheit ermdglichen eine Erfassung von Daten, die Lehrkréften insbesondere hinsichtlich
der Gestaltung des Klassenklimas und der konstruktiven Unterstitzung von Schiler:innen Ent-
wicklungsbedarf aufzeigen. Sozial-emotionales Lernen ist in unterschiedlicher Weise in den Bil-
dungsplanen der Lander sowie in den Standards fur die Lehrkréftebildung verankert. Allerdings
sind Instrumente zur Erfassung dieser Merkmale in deutschen Schulen bislang kaum systematisch
implementiert.

- Instrumente zur Erfassung sozial-emotionaler Kompetenzen sowie Kompetenzen der Selbstregulation
helfen insbesondere bei Schiler:innen, die einen besonderen Unterstitzungsbedarf haben, An-
satzpunkte fur gezielte Maldnahmen zu identifizieren. Diese Instrumente sind bislang vor allem zur
Forderung von Schiler:innen mit besonderem Forderbedarf implementiert. Im Rahmen von StarS
werden Instrumente entwickelt, die Uber die basalen fachbezogenen Kompetenzen hinaus auch

Aspekte der Selbstregulation und motivational-emotionale Orientierungen erfassen.

- Instrumente zur Erfassung von Unterrichtsqualitdt durch Schilerbefragungen oder beobachtungs-
basierte kollegiale Unterrichtsfeedbacks, die sich auf die zentralen lernwirksamen Basisdimensio-
nen der Unterrichtsqualitdt beziehen, orientierenfunterstitzen eine kontinuierliche Unterrichts-
entwicklung durch Lehrkréfte. Inzwischen liegen einige validierte Instrumente zur Erfassung von

Unterrichtsqualitat vor, die explizit fir den praktischen Einsatz im Unterricht entwickelt wurden.

Learning Analytics haben im Kontext von Unterricht das Potenzial, nahezu in Echtzeit statische und dyna-
mische Daten Uber Aktivitdten von Lernenden in digitalen Lernumgebungen zu analysieren. Sie visualisie-
ren nicht nur Lernergebnisse, sondern auch Lernaktivitdten und ermdglichen damit eine frihzeitige ge-
zielte UnterstiUtzung. Classroom Analytics ist ein Teilbereich, der speziell den Unterrichtskontext fokussiert
und typischerweise auf zeitnahe Rickmeldungen fir Lehrkrafte abzielt, z. B. zur Interaktion, Aufmerksam-
keit und Beteiligung im Klassenraum. Learning Analytics und Classroom Analytics haben, was die datenge-
stUtzte Lernférderung und Unterrichtsentwicklung betrifft, perspektivisch ein hohes Potenzial (Knoop-van
Campen et al., 2023). Mittel- und langfristig werden formative Assessments wahrscheinlich Gberwiegend in
Form von Learning Analytics erfolgen. Dazu ist allerdings eine stérkere Integration fachdidaktischer,
psychometrischer und informatischer Forschung erforderlich (vgl. SWK-Gutachten zur Digitalisierung,
2022b).
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1.1 Situationsanalyse

1.1.1  Zentrale Lernstandserhebungen

Ein Uberblick Gber die in den Landern verpflichtend und landesweit implementierten zentralen Lernstands-

erhebungen (Abbildung 1) zeigt, dass alle Lander in den Jahrgangsstufen 3 und 8 landesweite Vergleichsar-

beiten (VERA) durchfGhren.?
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Abbildung 1: Zentrale Lernstandserhebungen in den Lindern
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Anmerkungen: VERA — Vergleichsarbeiten | OaD — Orientierungsarbeit im Fach Deutsch | JgsT — Jahrgangsstufentest | LauBe — Lernaus-
gangslage Berlin | DigiLAL — Digitale Lernausgangslage | ILeA — Individuelle Lernausgangslage | OA — Orientierungsarbeit | PRIMO —
Sprachstandsfeststellung ein Jahr vor der Einschulung | BSLR — Bremer Screening fir Lesen und Rechtschreiben | KE3-KE9 — Kompetenzen
ermitteln | HaReT — Hamburger Rechentest | SCHNABEL — schreiben, nachdenken, anwenden, behalten, erfolgreich lernen | KompT — Kom-
petenztest | ZKA — zentrale Klassenarbeiten | VA NaWi — Vergleichsarbeit Naturwissenschaften | LeA SH — Lernausgangslage Schleswig-

Holstein. Quelle: eigene Recherchen

*In Sachsen und Thiringen wird VERA unter der Bezeichnung Kompetenztests (KompT) und in Hessen unter der Bezeichnung Zentrale Lern-

standserhebungen (Lernstand) durchgefihrt.
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Waéhrend sechs Lander sich auf die VERA-Erhebungen in den Jahrgangen 3 und 8 beschranken,? fihren
viele Lander weitere Erhebungen durch (z. B. Analysen der Lernausgangslage bei Schuleintritt oder Erhe-
bungen zu einzelnen Kompetenzbereichen wie Rechtschreibung) und erganzen damit VERA um zusatzli-
che Testzeitpunkte. VERA ist Bestandteil der Gesamtstrategie der KMK zum Bildungsmonitoring und gibt
Lehrkréften eine Rickmeldung dariber, inwieweit ihre Schiiler:innen bereits in der dritten bzw. achten
Jahrgangsstufe Uber zentrale Kompetenzen verfigen, die mit den Bildungsstandards der KMK fir das Ende
der Primarstufe bzw. fir den Ersten und Mittleren Schulabschluss definiert wurden. Das Instrument hat da-
mit in den meisten Landern ein Jahr vor dem Ubergang in die weiterfihrende Schule3 bzw. die berufliche
Bildung eine ,Frihwarnfunktion" mit Blick auf das Erreichen der Bildungsstandards. Anders als die /QB-
Bildungstrends und die internationalen Schulleistungsstudien dient VERA nicht als Instrument des System-
monitorings, sondern zielt vor allem auf die Schul- und Unterrichtsentwicklung ab. Mit entsprechenden
Ergebnisrickmeldungen erhalten Lehrkrafte Informationen dariber, wie sich die Lernenden in ihrer Klasse
auf die Kompetenzstufen verteilen. In den meisten Landern beinhalten die Rickmeldungen auch soziale
Vergleiche, die Auskunft darUber geben, inwieweit ein ahnliches Niveau erreicht wird wie in anderen Klas-
sen und Schulen insgesamt bzw. in anderen Klassen und Schulen mit ahnlicher Schilerschaft. Aus den Er-
gebnissen lassen sich Bedarfe fir die Unterrichtsentwicklung und Férderung ableiten. Dazu werden im
Rahmen von VERA Materialien, Handreichungen und Unterrichtsanregungen zur Verfigung gestellt, die
Lehrkrafteteams in Schulen dabei unterstitzen sollen, Ziele fir die Unterrichtsentwicklung abzuleiten und
Forderentscheidungen zu treffen.

Da der Anteil der Kinder, die am Ende der Primarstufe die Mindeststandards verfehlen, in den letzten Jah-
ren zugenommen hat und deutlich zu hoch ist (vgl. IQB-Bildungstrend 2021; Stanat et al., 2022), entwickelt
das IQB fir die Lander zusatzlich zu VERA eine Reihe von Instrumenten zur Erfassung basaler Kompeten-
zen, die Kinder entwickeln missen, um eine Chance zu haben, die Mindeststandards zu erreichen. Dies um-
fasst zum einen das Instrument StarS, das darauf abzielt, nach dem Ubergang vom Elementar- zum Pri-
marbereich die Lernausgangslage (Jahrgang 1) und die Lernentwicklung (Jahrgang 2) der Schiler:innen
festzustellen. Der Fokus liegt auf basalen Kompetenzen in den Bereichen Sprache und Mathematik sowie
auf Aspekten von Selbstregulation und motivationalen Orientierungen. StarS soll zum einen eine adaptive
Unterrichtsgestaltung und Forderung der Kinder unterstitzen und zum anderen fir ein bundesweites Bil-
dungsmonitoring auf Systemebene zu Beginn der Grundschulzeit (dhnlich wie bei den IQB-Bildungstrend-
studien in den Jahrgangsstufen 4 und g9) genutzt werden. Die Tests fir StarS werden ab 2027 den Landern
zur Verfugung gestellt, gemeinsam mit darauf bezogenen Fortbildungsmodulen und Hinweisen auf Forder-
mafinahmen. Und auch fir die Jahrgangsstufen 2 und 3 entwickelt das IQB Tests zur Erfassung basaler
Kompetenzen in den Bereichen Sprache und Mathematik, die Lehrkrafte zu mehreren Erhebungszeitpunk-
ten vor der DurchfUGhrung von VERA 3 einsetzen konnen (Basiskompetenztests, BKT). Diese Tests werden
den Landern bereits Ende 2026 fir die Unterrichtsentwicklung zur Verfigung stehen.

2 |n Niedersachsen nur die am Startchancen-Programm teilnehmenden Schulen. Perspektivisch sollen VERA 3 und 8 in Niedersachsen wieder
flachendeckend eingefihrt werden, auferdem Lernstandserhebungen in den Klassen 1 und 5 (s. Bildung.Table, 21.01.2026
(aufgerufen am 20.02.2026)).

3 |Insbesondere in Berlin und Brandenburg endet die Bildungsetappe im Primarbereich Gberwiegend erst nach der sechsten Jahrgangsstufe.
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Mit diesen Instrumenten (StarS, BKT, VERA), die digital einsetzbar sind, haben die Lander gemeinsam mit
dem IQB eine Grundlage fir datengestitzte Unterrichtsentwicklung geschaffen, die auf das Erreichen der
Bildungsstandards ausgerichtet ist. Im Primarbereich wurde dabei der Fokus auf das Erreichen der Min-
deststandards gestdrkt, die fUr erfolgreiches Weiterlernen erforderlich sind. Die Instrumente werden auch
in [dndergemeinsamen Unterrichtsentwicklungsprojekten wie QuaMath und Startchancen integriert, um

Lehrkrafte fr die Entwicklung entsprechender Férdermafinahmen zu professionalisieren.

In einzelnen Landern werden Uber die Iandergemeinsam entwickelten Instrumente hinaus weitere Verfah-
ren eingesetzt. In Hamburg etwa besteht mit KERMIT (Kompetenzen ermitteln) eine weitgehend durchgan-
gige Diagnostik in den Jahrgangsstufen 2, 3, 5,7, 8 und g, bei der die VERA-Tests (Jahrgangsstufen 3 und 8)
und eigene Tests (Jahrgangsstufen 2, 5, 7, 9) eingesetzt werden. Um eine systematische Nutzung der Er-
gebnisse aus den Testungen zu unterstitzen, wird dies flankiert durch ein Unterstitzungssystem mit Fort-
bildungen und datengestitzten Dialogen zwischen Schulaufsicht und Schulleitung sowie Schulleitung und
Fachkonferenzen (vgl. Kapitel 2 und 3). Auch in Baden-Wirttemberg# wird erganzend zu VERA 3 und VERA
8 eine zentrale Lernstandserhebung in Klasse 5 fir die Facher Deutsch und Mathematik durchgefGhrt (Lern-
stand 5). Nordrhein-Westfalen plant, bis zum Jahr 2030 neben VERA 3 und VERA 8 weitere Lernstandserhe-
bungen in den Jahrgangsstufen 2, 5 und 7 einzufihren (NRW-Schulkompass 2030, Ministerium fir Schule
und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 20253, S. 4). Ebenso sieht Berlin5 im Rahmen seiner Strate-
gie zur Steigerung der Bildungsqualitdt die Ermittlung des Lernverlaufs durch eine weitere Durchfihrung
von VERA 3 und VERA 8 in der jeweils darauffolgenden Jahrgangsstufe vor. Und auch andere Lander setzen
Uber die gemeinsam entwickelten Instrumente hinaus weitere Verfahren ein, z. B. Jahrgangsstufentests,

zentrale Klassenarbeiten oder Lernausgangslagenuntersuchungen.

Zentral fUr die Unterrichtsentwicklung sind Rickmeldungen von Ergebnissen aus den zentralen Lernstands-
erhebungen auf Schul- und Klassenebene. Sie sollen Hinweise darauf geben, inwieweit die Férderung der
Schuler:innen in den erfassten Kompetenzbereichen gut gelingt bzw. inwieweit Weiterentwicklungsbedarf
besteht. Im Rahmen von VERA kommt zur Einordnung der Ergebnisse in einigen Landern die kriteriale Be-
zugsnorm der Bildungsstandards zur Anwendung, d. h., Lehrkrafte erhalten eine RGckmeldung dariber,
welcher Anteil ihrer Schiler:innen die Mindest-, Regel- und Optimalstandards erreicht. Dabei ist zu beach-
ten, dass die Schiler:innen noch ein Jahr (VERA 3) bzw. ein bis zwei Jahre (VERA 8) Zeit haben, um die Bil-
dungsstandards zu erreichen. Um dies zu unterstreichen und die Interpretation der teilweise recht stark be-

setzten unteren Kompetenzstufe zu unterstitzen, wird diese in Hamburg in zwei Fahigkeitsniveaus unterteilt.

In fast allen Lédndern werden zudem soziale Vergleiche vorgenommen, d. h., die in einer Schule oder Klasse
erzielten Ergebnisse werden denen anderer Schulen oder Klassen gegeniibergestellt. Damit erhalten die
Adressat:innen eine Rickmeldung dariber, inwieweit in der betrachteten Gruppe insgesamt dhnliche, bes-
sere oder schwachere Leistungen erzielt werden als in einer Vergleichsgruppe (z. B. die Vergleichsgruppe

der Drittkldssler:innen im jeweiligen Land insgesamt). Dies ist eine relevante Information, da sie die

(aufgerufen am 20.02.2026).

5 (aufgerufen am 20.02.2026).
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Ergebnisse der Schule bzw. Klasse einordnet. Allerdings lassen sich die hierbei beobachteten Unterschiede
in der Regel nicht allein auf Wirkungen der Schule bzw. des Unterrichts zurickfihren, da die Kompetenz-
entwicklung von Kindern und Jugendlichen in erheblichem Maf3e auch durch andere Faktoren beeinflusst
wird, die von Lehrkraften nicht beeinflussbar sind. Hierzu gehdren insbesondere familidre Bedingungen des
Aufwachsens, die fir den Lernerfolg relevant sind, wie etwa die in der Familie gesprochenen Sprachen und
das sprachliche Anregungsniveau. Da sich Schulen teilweise erheblich darin unterscheiden, welche Lernvo-
raussetzungen ihre Schiler:innen mitbringen, ist es wichtig, dies bei der Interpretation von Ergebnissen
aus Lernstandserhebungen zu bericksichtigen. Dies wird im Rahmen von VERA in einigen Landern® durch
die Rickmeldung von Vergleichswerten unterstitzt, die sich konzeptuell auf eine dhnlich zusammenge-
setzte Schilerschaft beziehen und zumeist als faire bzw. adjustierte Vergleiche” bezeichnet werden. Die
Vorgehensweisen fir solche adjustierten Vergleiche unterscheiden sich zwischen den Landern erheblich.

Ein grundlegender Unterschied besteht darin, wie die Vergleichswerte generiert werden. So werden in eini-
gen Landern die Ergebnisse der jeweiligen Schule mit den Ergebnissen einer unterschiedlich grof3en
Gruppe anderer Schulen mit dhnlich zusammengesetzter Schilerschaft verglichen. In anderen Landern
hingegen werden mit regressions- bzw. mehrebenenanalytischen Verfahren sogenannte Erwartungswerte
gebildet. Dabei wird anhand der empirisch vorgefundenen Zusammenhange zwischen Hintergrundmerk-
malen und Leistungen der Schiler:innen geschatzt, welche Ergebnisse fir die jeweilige Schule aufgrund

der Zusammensetzung ihrer Schilerschaft zu erwarten waren.

Das Vorgehen der Lander unterscheidet sich ferner darin, welche Hintergrundmerkmale der Schiler:innen
bei den adjustierten Vergleichen herangezogen werden. In der Regel werden Indikatoren des soziodkono-
mischen Status der Familien sowie des Migrations- bzw. Sprachhintergrunds verwendet, die auf Individual-
oder Schulebene vorliegen. Bei den Indikatoren auf Schulebene handelt es sich haufig um einen Index, in
den mehrere Merkmale eingehen. Die Ausgangsleistungen der Schiler:innen werden bisher nur in wenigen
Landern, z. B. in Baden-Wirttemberg und Thiringen (Fiege, 2016), bericksichtigt, obwohl das fachliche
Vorwissen einen der wichtigsten Pradiktoren fur die Lernfortschritte darstellt (z. B. Geary et al., 2017). Da-
her ist die wiederholte Kompetenzmessung wichtig, um nicht nur adjustierte Vergleiche von Lernstanden,

sondern auch von Lernfortschritten zu ermaglichen.

Gemafd der SWK-Ldnderabfrage Schule (vgl. Anhang 1) erhalten Lehrkréfte in allen Landern RGckmeldun-
gen aus den VERA-Erhebungen auf Individualebene (d. h. bezogen auf die einzelne Schilerin oder den ein-
zelnen Schiler) sowie auf Klassenebene. Dariber hinaus erfolgt in jeweils zwolf Landern eine Rickmeldung
auf Jahrgangsebene und auf Landesebene. Neun Lander geben an, adjustierte Vergleiche durchzufihren,
ohne hierzu ndhere Angaben zu machen. Die Rickmeldung erfolgt in sechs Landern Gber ein Datenblatt

6 Nach einem Bericht zum Fortgang der Arbeiten zu VERA, der dem IQB vorliegt, wurden im Jahr 2024 fir VERA 3 in acht Landern Ver-
gleichswerte auf Ebene von Kompetenzstufen rickgemeldet. Fir VERA 8 meldeten sieben Lander Vergleichswerte auf Kompetenzstufen-
ebene zurick.

7In der internationalen Literatur wird diese Bezeichnung nicht verwendet, sondern — je nach Vorgehen — value-added, contextualized oder
adjusted (vgl. z. B. Fiege, 2013). Die Bezeichnung fair ist aus verschiedenen Griinden nicht ganz unproblematisch. Zum einen impliziert sie,
dass diese Vergleiche absolut betrachtet fair seien, wovon aufgrund einer Reihe von Einschrankungen nicht ausgegangen werden kann
(Fiege (2013) halt daher die —allerdings etwas sperrige — Bezeichnung fairere Vergleiche fir angemessener). Zum anderen legt die Bezeich-
nung nahe, dass andere Vergleiche, die durchaus auch relevante Informationen enthalten, unfair und damit irrelevant seien. Aus Sicht der
SWK ware die Bezeichnung adjustierter Vergleich vorzuziehen, da sie préziser und international anschlussfahiger ist.
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und in drei Landern Uber ein digitales Dashboard. Einzelne Lander geben noch weitere Formate der Rick-
meldung an, wie Ergebnisworkshops auf Anfrage, Onlineportale oder Diagramme. Ferner unterscheiden
sich die Lander darin, inwieweit und in welcher Form sie die Lehrkrafte darin unterstitzen, die Ergebnisse
in fachdidaktisch tragfdhige handlungsleitende Ansétze fir den Unterricht zu Uberfihren (z. B. im Hinblick
auf Material, Fortbildungsangebote etc.).

Aggregationsebene Jahrgang _12
adjostiert [

&

Berichtsformat

Datenblatt

(=]

RiUckmeldeformat
Dashboard

w

Gesprach

+

Ruckmeldungen gesamt

Anzahl der Lander

Abbildung 2: VERA-Riickmeldungen an Lehrkrdfte
Quelle: SWK-Lénderabfrage Schule

In der SWK-Landerabfrage Schule haben 13 Lander angegeben, dass die Rickmeldung zu den VERA-Er-
gebnissen mit Hinweisen fir Lehrkrafte zur Unterrichtsentwicklung bzw. zur Lernférderung verknipft ist.
Fir die hoch bedeutsamen Anschlussprozesse nutzen viele Lander die vom IQB bereitgestellten didakti-
schen Handreichungen fir Schulleitungen und Lehrkrafte zum Umgang mit den Ergebnissen oder Leitfa-
den zur Ergebnisauswertung. Einige Lander stellen Gber ihre Landesinstitute bzw. Qualitdtseinrichtungen
digitale oder personelle Unterstitzungsangebote zur Arbeit mit den Ergebnissen, kompetenzstufenspezifi-
sches Material oder aufgabenbezogene didaktische Hinweise zur Verfiigung. So bietet z. B. Berlin mit VER-
Acheck ein digitales Werkzeug fur Lehrkrafte an, das passgenaue Trainingsmaterialien zu den Ergebnissen
aus VERA digital bereitstellt. Vereinzelt werden Hinweise zur Weiterarbeit mit den Ergebnissen im Schul-
bericht bzw. auf dem Landesbildungsserver zur Verfigung gestellt. Im Rahmen des Startchancen-Pro-
gramms erarbeiten die fachbezogenen Kompetenzzentren mit den Léandern zudem noch breitere fachdi-
daktische Unterstitzung, um die Anschlussprozesse weiter zu verbessern.

Fir Lernende mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf, die zieldifferent unterrichtet werden, ist hin-
sichtlich der Bildungsstandards eine Orientierung an den Mindeststandards zumindest anzustreben, um
ihnen eine weitestmadgliche akademische und soziale Teilhabe zu erméglichen (SWK, 2025). Dabei ist fir
Lernende mit den sonderpadagogischen Férderschwerpunkten Lernen und Geistige Entwicklung, die lern-
zieldifferent unterrichtet werden und teilweise deutlich unterhalb der Mindeststandards bleiben, vor allem

die individuelle Bezugsnorm relevant.
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Lernprozessbegleitende Diagnoseinstrumente dienen dem Formative Assessment for Learning (Black &
Wiliam, 2006), also der Erfassung individueller Lernausgangslangen und Lernfortschritte, insofern sie un-
mittelbar die unterrichtlichen Entscheidungen fir diagnosegeleitete Lernforderung und sukzessive Lern-
progressionen betreffen. Sie sind zusammen mit darauf abgestimmten Férdermaterialien wichtige fachdi-
daktische Werkzeuge, mit denen Unterricht und Férderung in Verantwortung der Lehrkrafte und Schulen
datengestitzt geplant und gesteuert wird, und umfassen auch viele informelle Vorgehensweisen (z. B.

Sundermann & Selter, 2006).

In der SWK-Landerabfrage Schule zu bereits etablierten lernprozessbegleitenden Diagnoseinstrumenten
zeigt sich, dass diese fir unterschiedliche Facher/Fachinhalte, Zwecke, Kompetenzbereiche und Alters-
gruppen (vgl. Anhang 2) angeboten und eingesetzt werden. Sie umfassen Instrumente, die sich auf ein
breites Themenspektrum beziehen, bis hin zu sehr fokussierten Kurzdiagnosen, mit unterschiedlich kon-
kreter Verknipfung zu passenden Férdermaterialien. Allen Instrumenten gemeinsam ist, dass sie regelma-
3ig im Verlauf des Lernprozesses eingesetzt werden sollen. Einzelne der lernprozessbegleitenden Instru-
mente werden in mehreren Landern eingesetzt. Drei hdufig genutzte Instrumente werden hier beispielhaft
genannt:

- quop ist eine computerbasierte Plattform, die fir den Bereich Lesen (und einzelne Kompetenzbe-
reiche in Mathematik in den Jahrgangsstufen 1 bis 6 sowie im Fach Englisch fir die Jahrgangsstu-
fen 5und 6) eine kontinuierliche Lernverlaufsdiagnostik ermdglicht und Lehrkraften, Eltern und
Schiler:innen Rickmeldung Gber den Lernfortschritt der Kinder gibt. Die Wirksamkeit des regel-
maligen Einsatzes im Bereich Lesen ist empirisch nachgewiesen (Forster et al., 2024; Souvignier
et al., 2014); fUr den Bereich Leseférderung wird quop auch im Rahmen des Bund-Lander-Pro-
gramms Leistung macht Schule (LemaS) eingesetzt. In der Landerabfrage haben finf Lander ange-
geben, quop zu nutzen, davon vier fir den Bereich Lesen, drei auch fir Mathematik und zwei fir
Englisch. Die Tests zur Mathematik werden derzeit Uberarbeitet.

- ILeA plus (Individuelle Lernstands-Analyse) ist ein digitales Instrument fir formatives Assessment
und eine Weiterentwicklung des 2005 entwickelten Instruments ILeA. Es ermdglicht kompetenz-
orientiert die regelmaf3ige Feststellung des Lernstands von Schiler:innen in den Fachern Deutsch
und Mathematik vom Schuleintritt bis zur Jahrgangsstufe 6 und stellt die Entwicklung der Schi-
ler:innen in ihrem individuellen Lernprozess dar. Gleichzeitig bietet das Verfahren ausfihrliche di-
daktische Hinweise zur individuellen Férderung (ILeA-plus-Handbuch, Landesinstitut fir Schule
und Medien Berlin-Brandenburg, 2021; Gottlebe et al., 2020; Liebers et al., 2020). In der Landerab-
frage haben sechs Lander angegeben, ILeA plus zu nutzen.

- Mit Mathe sicher kénnen (MSK) liegen Diagnose- und Fordermaterialien fur die Sicherung arithme-
tischer Basiskompetenzen (insbesondere der Verstehensgrundlagen) in den Jahrgangsstufen 3 bis
7 vor, seit 2024 auch als digitale Diagnose im MSK-Online-Check mit handlungsleitenden Dash-
boards (Hankeln et al., 2025). Das diagnosegeleitete Férderkonzept wurde anhand fachdidakti-
scher Prinzipien entwickelt und ist verstehensorientiert und kommunikationsfordernd. Die Wirk-
samkeit ist sowohl fir Lernzuwachse bei Lernenden als auch fir die fachdidaktischen Forderkom-
petenzen der Lehrkréfte durch das Fortbildungskonzept wissenschaftlich nachgewiesen (Prediger
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et al., 2019; Prediger et al., 2023). In der Landerabfrage haben finf Lander angegeben, MSK zu
nutzen, in weiteren Landern wird MSK Uber die Programme QuaMath und Startchancen imple-

mentiert.

Weitere Instrumente sind in Anhang 2 aufgefihrt. Insgesamt ergibt die Landerabfrage ein heterogenes
Bild des Einsatzes lernprozessbegleitender Diagnoseinstrumente, mit vielen Instrumenten fir unterschied-
liche Kompetenzbereiche. Sie sind nur begrenzt mit Fordermaterialien und Fortbildungsangeboten ver-
knUpft, und es gibt noch wenige landergemeinsame Angebote.® Der Eindruck der Heterogenitat wird
dadurch verstarkt, dass aus fachdidaktischen Zusammenhdngen auch eine Reihe von Beurteilungs- und
Bewertungsrastern auf dem Markt sind, die nicht durchweg evidenzbasiert oder empirisch erprobt sind
(Behrens et al., 2014). Die Lander unterscheiden sich zudem darin, inwiefern Leitfaden zur kollegialen Un-
terrichtsentwicklung mit datengestiitzten Gesprachen etabliert sind. Dabei kdnnen auch die lernprozess-
begleitenden formellen und informellen Diagnoseinstrumente einen Beitrag leisten, wenn sie entspre-

chend eingebunden werden (vgl. Kapitel 4.1.3).

Zur Gewahrleistung einer hochwertigen inklusiven Bildung fir Lernende mit einem sonderpadagogischen
Forderbedarf oder anderen umfangreichen Unterstitzungsbedarfen, die sehr unterschiedliche Lernaus-
gangslagen mitbringen, ist eine individualisierte Lernprozessbegleitung und regelméafige Uberprifung der
Fortschritte anhand lernprozessbegleitender Diagnoseinstrumente im Zuge der Forderplanung verbindlich
in allen Landern vorgesehen (Gebhardt, 2023; Bernasconi et al., 2025). Instrumente und MaRnahmen zur
Lernprozessdiagnostik und -begleitung sind insbesondere auch fir Lernende mit einem sonderpddagogi-
schen UnterstiUtzungsbedarf hoch relevant und wurden teilweise explizit vor dem Hintergrund der Anfor-
derungen inklusiver Schulen entwickelt. Im Rahmen der Verfahren zur Feststellung eines sonderpadagogi-
schen Forderbedarfs und der anschlieRenden, jahrlich vorgesehenen Uberprifung des Férderbedarfs sollen
individuelle Entwicklungen und Leistungsfortschritte bei Lernenden mit sonderpddagogischem Forderbe-
darf dokumentiert werden.® Die Rickmeldung an Schulleitungen, Lehrkréfte, Eltern und Schiler:innen so-
wie die Abstimmung Uber anstehende individuelle Férderziele und -maf3nahmen erfolgt teilweise in For-
derplangesprachen. Durch eine solche lernprozessbegleitende Diagnostik und entsprechende adaptive
Forderung soll der Entstehung oder Verfestigung (ggf. weiterer) sonderpadagogischer Férderbedarfe pra-

ventiv entgegengewirkt werden.

8 FUr den Bereich der sprachlichen Bildung ist im Rahmen der Bund-Lander-Initiative Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS) eine Datenbank
entstanden, die einen Uberblick iber die in den Netzwerken und Teilprojekten vorhandenen Instrumente zur datengestitzten Unterrichts-
entwicklung im Bereich Sprachbildung bereitstellt. In der BiSS-Tooldatenbank sind derzeit rund 130 Tools zur deutschen Sprache dokumen-
tiert, die in vier Hauptkategorien unterteilt sind. Das sind neben lernprozessbegleitenden Diagnoseinstrumenten (ca. 72) auch umfassende
Forderkonzepte (ca. 26) und -instrumente (ca. 20) sowie Professionalisierungskonzepte (ca. 23), die hinsichtlich wissenschaftlicher Fundie-
rung, Gutekriterien und Praxistauglichkeit Gberprift wurden.

9 Die Verfahren zur Feststellung eines sonderpadagogischen Férderbedarfs stehen in diesem Gutachten nicht im Fokus, sondern missen
gesondert betrachtet werden. Die Verfahren sind in den Bundeslandern sehr unterschiedlich geregelt (Salzer et al., 2015), dabei ist in den
meisten Landern ein kontinuierlicher Anstieg festgestellter sonderpadagogischer Férderbedarfe festzustellen (Scheer und Melzer, 2020;
Neumann und Litje-Klose, 2020). Zugleich weisen Studienergebnisse darauf hin, dass eine daran anknipfende, rechtlich vorgesehene indivi-
duelle Forderung nicht durchgangig auch auf der Grundlage evidenzbasierter Methoden umgesetzt wird (Casale et al., 2023). Dass sowohl
bezuglich der Feststellungsverfahren als auch der anknipfenden Lernprozessbegleitung ein deutlicher Entwicklungsbedarf besteht, zeigt
sich u. a. in den Ergebnissen eines interdisziplinar erstellten Gutachtens aufgrund eines Prifauftrags des Landes NRW zum dortigen Verfah-
ren zur Feststellung sonderpadagogischen Férderbedarfs (MSB NRW, 2024). Auf der Grundlage einer empirischen Analyse von 420 sonder-
padagogischen Fallakten zeigte sich u. a., dass die zugrunde gelegten Definitionen und Verfahren uneinheitlich sind und nur selten standar-
disierte Vorgehensweisen verwendet werden.
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Learning Analytics werden datengestitzte Lernférderung und Unterrichtsentwicklung nachhaltig veran-
dern. Der Begriff bezeichnet die Erfassung, Analyse, Visualisierung und Nutzung statischer und dynami-
scher Daten Uber Aktivitaten von Lernenden in Lernumgebungen, optimalerweise in Echtzeit wahrend des
Lernprozesses, um Lehr-Lern-Prozesse zu modellieren und ggf. frihzeitig zu optimieren (Sergis & Samp-
son, 2017). Learning Analytics bringen Lernendenverhalten, wie z. B. welche Aufgabe bearbeitet wurde,
wie lange Lernende brauchen, welche Schritte sie wahlen oder zu welchen Zeiten sie (nicht) arbeiten, mit
Lernergebnissen in Zusammenhang und kdnnen —wenn geeignete Vergleichsdaten vorliegen — Daten-
grundlagen bieten, um Lernpfade entsprechend anpassen, Empfehlungen erstellen, Lehrkréfte auf Forder-
bedarf aufmerksam machen und Risikofélle identifizieren zu kénnen. Learning Analytics sind eine Basis fur
Adaptivitdt und Feedback. Internationale Forschung zeigt, dass beide Faktoren mittlere (d =,48; Wis-
niewski et al., 2020) bis hohe (d =,70—,79; Hattie, 2008, 2009) positive Effekte auf Lernprozesse und -ergeb-

nisse haben, besonders bei Lernenden mit geringem Vorwissen (Tetzlaff et al., 2025).

Intelligente tutorielle Systeme (ITS) sind digitale, ggf. Kl-basierte Lernprogramme, die Learning Analytics
nutzen. Basierend auf Wissens- und Instruktionsmodellen werten sie die Bearbeitung einzelner Aufgaben
unmittelbar als diagnostische Information fir Feedback (Short Cycle) und adaptive Forderentscheidungen
aus. Die gemessenen Daten sind eng auf die Lernziele bezogen, und die adaptive Zuteilung von Aufgaben
basiert auf didaktischen Prinzipien. ITS sind also top-down entwickelte, auf Theorie und Fachdidaktik fun-
dierende Anwendungen, die in der Entwicklung sehr aufwendig sind. Die internationale Forschung besta-
tigt insgesamt positive Effekte von ITS auf die Lernleistung (W. Ma et al., 2014).

Vorrangig wurden ITS bislang fir Wissensdomanen entwickelt, in denen es klar strukturierte Wissensmo-
delle gibt (z. B. Grundrechenarten als Basis fir Bruchrechnung) und in denen Training ein substanzieller Be-
standteil des Lernens ist (z. B. Vokabeln). Wahrend ITS in den USA seit den 1990er-Jahren in formalen Be-
reichen wie Mathematik und Programmierkursen systematisch genutzt werden, kommen solche Systeme
in Deutschland erst in jungerer Zeit zum Einsatz (und eingegrenzt auf wenige Wissensarten, in Mathematik
z. B. vorrangig auf Fertigkeiten; Thurm & Graewert, 2022). Verschiedene Lander stellen Lernenden z. B.
das Lernprogramm bettermarks fir den Mathematikunterricht zur Verfigung. bettermarks ist eine adap-
tive Online-Plattform fir das Fach Mathematik mit interaktiven Trainings- und Wiederholungsmaterialien
fir die Jahrgangsstufen 4 bis 13. ITS kénnen jedoch auch fir komplexere Wissensarten fachdidaktisch ent-

wickelt werden und effektiv einsetzbar sein (Aleven & McLaughlin, 2016).

Andere Anwendungen (z. B. FeedBook fur Englisch, di2lesen fur Lesen, FODIMA fir basale mathematische

Kompetenzen) zeigen in Forschungsprojekten erste Erfolge, sind aber nicht in der Flache ausgerollt.

Wahrend ITS Anwendungen sind, die — top-down — auf fachdidaktischer Expertise beruhen, generieren Kl-
Technologien, die auf Machine Learning (ML) basieren, bottom-up Muster aus groRen Datenmengen. Ein
Beispiel: Ein ML-System erkennt in den Bearbeitungsdaten eines Mathematikkurses, dass viele Schiler:in-
nen systematisch bei Aufgaben scheitern, in denen Bruchrechnung mit negativen Zahlen kombiniert wird.
Obwohl dieses spezifische Fehlermuster nicht explizit von Expert:innen vorgegeben wurde, identifiziert das
System es automatisch und kann darauf basierend gezielte Hinweise geben oder zusatzliches Training vor-

schlagen. Inwieweit Machine Learning reliable und valide Diagnosedaten bietet, ist eine Forschungsfrage

23



Datengestitzte Unterrichtsentwicklung und diagnosegeleitete Lernforderung

und hangt vermutlich stark von den Wissensarten ab. Potenziale bieten z. B. die automatische Kodierung
schriftlicher Leistungen oder die Generierung von Wissensfragen durch Kl (Kéller, 2025; Jihyun Lee et al.,
2024; Yan Liu et al., 2025; vgl. auch Kapitel 5.1.13). Ein Beispiel dazu entsteht gerade in Nordrhein-Westfa-
len: LeOn (Leseraum Online) ist ein digitales Werkzeug zur Leseférderung fir die Jahrgdnge 2 bis 6, mit dem
Lautleseproben aufgenommen werden kdnnen. Ein Kl-basiertes Diagnoseinstrument wertet ab 2026 die

LeseflUssigkeit automatisiert aus und gibt Hinweise zur individuellen Férderung (Kunze et al., i. E.).

Die meisten bisherigen Anwendungen, die auf Machine Learning basieren, nutzen allerdings unspezifische
Daten, die beildufig z. B. in Lern-Management-Systemen (LMS) anfallen, wie z. B. Klickzahlen, Anzahl der
Beitrage in Diskussionsforen, Zeit und Anzahl von Downloads oder Lange der Bearbeitungszeiten. Diese
Daten sagen aber ggf. wenig aus Uber Lernprozesse, die fir das Lernziel wichtig sind. Eine Uberinterpreta-
tion solcher Daten, die sich nicht am Lernziel orientieren, kann leicht zu Fehleinschdtzungen Gber den aktu-
ellen und zukinftigen Lernfortschritt und damit zu Fehlentscheidungen fGhren. Lernprozessbegleitende
Diagnostik im schulischen Kontext muss auf den jeweiligen Lerngegenstand bezogen sein und zum Lern-
ziel passen. Solche Lernenden-Daten mUssen auf der Basis grof3er, fir die Altersgruppe reprasentativer
Daten mit Lernergebnissen in Zusammenhang gebracht werden, um valide lernzieldienliche Lernprozesse
zu erfassen und Schlussfolgerungen zu erlauben. Erste Forschungsprojekte (z. B. das HILA-Programm,
Drachsler, 2023) entwickeln die Erfassung von Lernprozessdaten, die spezifisch fir das Lernziel sind, bisher
gibt es aber noch keine breite Anwendung.

DatengestUtzte Unterrichtsentwicklung bedeutet auch, Daten zu Uberfachlichen Kompetenzen, insbeson-
dere sozial-emotionalen Merkmalen in den Blick zu nehmen. Uberfachliche Kompetenzen sind sowohl in
den Bildungspldnen der Lander als auch in den Standards fur die Lehrerbildung als Unterrichtsziele be-
schrieben. Die Verortung in den Lehr- und Bildungsplanen sowie die konkrete Operationalisierung unter-
scheiden sich allerdings zwischen den Landern. Wahrend Uberfachliche Kompetenzen in einigen Landern
eher facherUbergreifend in Kernlehrplanen, Rahmenlehrplanen oder Schulentwicklungsrahmen verortet
sind (z. B. Leitperspektive Prdvention und Gesundheitsférderung in Baden-Wirttemberg), sind sie in anderen
Landern starker fachgebunden (z. B. Lernstrategien in Sprachen) formuliert. Beispielsweise werden in den
Bildungs- und Erziehungsgrundsdtzen fiir die allgemeinbildenden Schulen in NRW soziale und motivationale
Haltungen und Einstellungen als Aspekte Uberfachlicher Bildung benannt, wobei dies ,Selbstkompetenz
[...], Eigenschaften wie Selbststandigkeit, Kritikfahigkeit, Selbstvertrauen, Zuverlassigkeit, Verantwor-
tungs- und Pflichtbewusstsein® umfasst (Ministerium fir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-West-
falen, 2024, S. 14). Der Hamburger Bildungsplan fir Grundschulen, Stadtteilschulen und Gymnasien be-
nennt als konkrete Facetten Uberfachlicher Kompetenzen ,das Vertrauen in die eigene Wirksamkeit, die
Fahigkeit zur Selbstreflexion, Leistungsbereitschaft, Engagement, Motivation, Konzentrationsfahigkeit
und Ausdauer" sowie bezogen auf die methodischen und sozialen Kompetenzen ,insbesondere Kommuni-
kationsfahigkeit, Kreativitat, kritisches Denken und Problemldsefdhigkeit sowie Kooperation®" (Behorde fir
Schule und Berufsbildung Hamburg, 2022, S. 17-18).
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Carstensen und Klusmann (i. E.) haben die Bildungsplane der Lander hinsichtlich Gberfachlicher Kompeten-
zen analysiert. Haufig wird auf die Trias Personal-, Sozial- und Methodenkompetenzen Bezug genommen.
Uberfachliche Kompetenzen werden demnach breit beschrieben. Sie umfassen sowohl Uberzeugungen
und Einstellungen (wie z. B. Vertrauen in die eigene Wirksamkeit oder Anstrengungsbereitschaft) als auch
Fahigkeiten und Fertigkeiten (wie z. B. Kommunikationsfahigkeit, kritisches Denken, Kreativitat oder Ko-
operationsfahigkeit). Die Vermittlung dieser Uberzeugungen und Fahigkeiten wird als eigenstandiges Ziel
schulischer Bildung sowie als Grundlage erfolgreichen Lernens in allen Jahrgangsstufen beschrieben.

Die Stellungnahme der Leopoldina zur Forderung der Selbstregulationskompetenzen von Kindern und Ju-
gendlichen (Nationale Akademie der Wissenschaften Leopoldina, 2024, S. 70) weist darauf hin, dass die
Bildungs- und Lehrplane der Lander Hinweise auf die Forderung von Selbstregulationskompetenzen von
Kindern und Jugendlichen enthalten, oft jedoch relativ unbestimmt sind. Die Leopoldina empfiehlt, die
Forderung von Selbstregulation als Leitperspektive in die Bildungs- und Lehrplane aufzunehmen. Die SWK
hat Empfehlungen zur systematischen Forderung von Selbstregulation, Wohlbefinden und sozialer Einbin-
dung in der Grundschule vorgelegt (SWK, 2022a) und fir die Sekundarstufe | spezifisch die systematische
Forderung des selbstregulierten Lernens, der Identitatsentwicklung und der Berufsorientierung adressiert
(SWK, 2025).

In den Standards fiir die Lehrerbildung der KMK (2022) sind Uberfachliche Kompetenzen insbesondere im
Kompetenzbereich Erziehen verankert, teils auch im Kompetenzbereich Unterrichten (vor allem beziglich
Lern- und Selbstmotivationsstrategien). Lehrkréfte sollen die sozialen, kulturellen und technologischen
Lebensbedingungen von Schiler:innen kennen und im Rahmen der Schule Einfluss auf die individuelle Ent-
wicklung der Schiler:innen nehmen, sie sollen Werte, Normen und eine wertschatzende Haltung zu Diver-
sitat vermitteln, selbstbestimmtes und reflektiertes Urteilen und Handeln von Schiiler:innen unterstitzen
sowie alters- und entwicklungspsychologisch addquate Losungsansatze fir Schwierigkeiten und Konflikte
in Schule und Unterricht finden.

Sozial-emotionale Merkmale wie soziale Eingebundenheit sowie motivationale Merkmale werden bislang
trotz ihrer Verankerung in Schulgesetzen bzw. Bildungsplanen meist gar nicht oder nicht systematisch er-
fasst. In der SWK-Landerabfrage Schule haben drei Lander angegeben, Daten zum Schulklima sowie zum
Wobhlbefinden durch Beobachtungen bzw. Befragungen zu erheben. In einzelnen Landern gibt es hierfir
Module in den Portalen fir schulinterne Evaluation (z. B. SEP). In einem Land erfolgt eine RGckmeldung
unter Einbindung regionaler Beratungs- und Unterstitzungszentren. Motivation, Lernverhalten und
Selbstregulation werden in zwei Landern durch Beobachtungen und Befragungen erfasst. Die Ruckmel-
dung an Schulleitungen, Lehrkrdfte, Eltern und Schiler:innen erfolgt schriftlich bzw. im Rahmen von (Lern-
entwicklungs-)Gesprachen. Ein Land berichtet, die Daten wirden in der Regel von Lehrkraften zur Individu-
aldiagnostik genutzt und seien nicht Bestandteil von Qualitatsentwicklungsgesprachen auf Schulebene.
Baden-Wirttemberg hat im Januar 2026 zentrale Erhebungen zur Schul- und Unterrichtsqualitat fir die
offentlichen allgemeinbildenden und beruflichen Schulen eingefihrt, in denen u. a. auch sozial-emotionale
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Merkmale erfasst werden.*® Handreichungen oder Qualifizierungsangebote zur Struktur und zur Férderung

Uberfachlicher Kompetenzen sind in den Landern bislang nur vereinzelt zu finden.

Eine wichtige Gelingensbedingung fir das Erreichen fachlicher und Uberfachlicher Kompetenzziele ist die
Unterrichtsqualitat (Klieme, 2018; Praetorius et al., 2018). Fir kollegiale Prozesse der Unterrichtsentwick-
lung sind daher nicht nur Daten Uber die Lernenden, sondern auch Uber die Unterrichtsqualitat hoch rele-
vant. Sie werden durch unterschiedliche Verfahren erfasst, die von informellen Hospitationen bis hin zu
standardisierten Beobachtungen und Schillerbefragungen reichen. Die Fokussierung der Beurteilung auf
valide Konstrukte bzw. die Nutzung valider Instrumente ist eine Voraussetzung fir die Wirksamkeit der
Evaluation von Unterricht (vom Hofe et al., 2002).

In der SWK-Landerabfrage Schule haben 14 Lander angegeben, dass Schulen verpflichtet sind, schulin-
terne Evaluationen zur Unterrichts- und Schulqualitat regelmafig durchzufihren. In zwei Landern besteht
keine solche Verpflichtung (vgl. Kapitel 2). In keinem Land gibt es verbindliche Vorgaben dazu, welche In-
strumente zur Erfassung von Schul- und Unterrichtsqualitat eingesetzt werden sollen, aber die Landesinsti-
tute bzw. Qualitatseinrichtungen der Lander stellen Schulen entsprechende Instrumente zur Verfiigung.
Die Angebotsstruktur ist hierbei eher uniibersichtlich und die Validitat der Instrumente oft nicht hinrei-
chend untersucht. Einen eigenen Weg geht Baden-Wirttemberg: Hier werden Daten zur Unterrichtsquali-
tat sowie zu Wohlbefinden Uber zentrale, derzeit freiwillige Erhebungen erfasst und interessierten Schulen
zurickgemeldet. Einen Uberblick ohne Anspruch auf Vollstandigkeit Gber die in den Landern eingesetzten,
teils selbst entwickelten Instrumente zur Erhebung von Unterrichtsqualitdt im Rahmen interner Evaluatio-
nen bietet die Tabelle in Anhang 3.

Wer welche Rickmeldungen zu Merkmalen der Unterrichtsqualitét erhdlt, unterscheidet sich zwischen den
Landern. Instrumente zur Erfassung von Schilerfeedback und zur Erfassung von Einschdtzungen externer
Beobachter:innen werden in den meisten Landern mittlerweile digital bereitgestellt. Die RGckmeldungen
gehen hier durchgehend (digital aufbereitet) an die Lehrkrafte selbst, die auch (freiwillig) die Erhebungen
durchfGhren und organisieren. Selbstberichte von Lehrkraften werden meist in Kombination mit Schiler-
feedback erhoben, um einen Perspektivenvergleich zu ermdglichen. Beobachtungsinstrumente werden
mit Abstand am haufigsten im Rahmen der externen Evaluation an Schulen (auch Schulinspektion oder Qua-
litditsanalyse) genutzt (vgl. Kapitel 3). Hier erhalten die Schulen einen Evaluationsbericht auf der Schul-
ebene, wobei zum Teil auch die Verteilung innerhalb der Schule zurickgemeldet wird. Individuelles Feed-

back an die einzelnen Lehrpersonen ist im Rahmen der Schulevaluation kaum vorgesehen.

In drei Landern werden darUber hinaus Beobachtungsinstrumente angeboten, die explizit fir individuelles
Feedback an Lehrkréfte vorgesehen sind. Die Rahmenbedingungen, unter denen ein formatives Feedback
fur Lehrkréfte aus Unterrichtsbeobachtungen gegeben wird, sind dabei heterogen und meist wenig ver-
bindlich, die Anschlussprozesse zur Verbesserung der Unterrichtsqualitdt bislang wenig strukturiert.

o (aufgerufen am 20.02.2026).

26


https://www.baden-wuerttemberg.de/de/service/gesetze-und-verordnungen/gesetzblatt/detail/2026-3

Datengestitzte Unterrichtsentwicklung und diagnosegeleitete Lernforderung

Dashboards sind visuelle Anzeigen von Daten mit dem Ziel, alle wesentlichen Informationen den Nutzen-
den maglichst Gbersichtlich rickzumelden. Sie kénnen fir die Rickmeldung der Ergebnisse zentraler Lern-
standserhebungen und lernprozessbegleitender Diagnoseinstrumente sowie im Rahmen von Learning
Analytics fur die Uberwachung der Aktivitdten der Lernenden in digitalen Lernumgebungen mit dem Ziel
einer schnellen Unterstitzung gestaltet werden (Koh & Tan, 2017).

In der SWK-Landerabfrage Schule haben auf die spezifische Frage nach Rickmeldeformaten zehn Lander
angegeben, Dashboards fir Rickmeldungen zu nutzen. Die Einsatz- und Nutzungszwecke sowie die Ziel-
gruppen, die Rickmeldung Uber Dashboards erhalten, variieren hierbei stark. Einzelne Lander nutzen
Dashboards fir Rickmeldungen zu Fehlzeiten, Schulklima und Wohlbefinden. Vor allem werden Dash-
boards aber fir Rickmeldungen aus Lernstandserhebungen oder lernprozessbegleitenden Diagnoseinstru-
menten genutzt, etwa Rickmeldungen aus VERA, ILeA bzw. ILeA plus, quop, bettermarks oder Mathe si-
cher konnen. Mit Blick auf die unterschiedlichen Zielgruppen geben neun Lander an, dass Rickmeldungen
Uber Dashboards an Lehrkrafte erfolgen, je sechs Lander nutzen Dashboards fir Rickmeldungen an Schul-
leitungen (vgl. Kapitel 2), funf Lander fir RGckmeldungen an Schiler:innen sowie zwei Lander fir Rickmel-
dungen an weiteres padagogisches Personal. Jeweils ein Land gibt an, Dashboards fir Rickmeldungen an

Eltern, Schulaufsicht oder Berater:innen aus dem Unterstitzungssystem zu nutzen.

Ergebnisse aus Lernstandserhebungen konnen wertvolle Hinweise fir die unterrichtliche Weiterarbeit lie-
fern. Ihre Nutzung erfordert einen mehrschrittigen Prozesskreislauf der Rezeption, Reflexion und darauf
bezogenen Malinahmenplanung und -evaluation, wobei weitere Daten (z. B. aus Unterrichtsbeobachtun-
gen oder Schilerbefragungen) zu bericksichtigen sind (Helmke & Hosenfeld, 2005; Mandinach & Schild-
kamp, 2021; Visscher, 2021). Dies ist ein anspruchsvoller Bestandteil professionellen Handelns von Schullei-
tungen und Lehrkraften, der gezielt unterstiitzt werden muss.

International zeigt sich, dass die Nutzung der Ergebnisse zentraler Lernstandserhebungen fir die Unter-
richtsentwicklung dann wirksam wird, wenn sich eine kollaborative und reflexive Auseinandersetzung an-
schlie3t (Visscher, 2021). Zentrale Bedingungen zielfGhrender Nutzung lassen sich drei Gbergeordneten

Merkmalsbereichen zuordnen (Schildkamp et al., 2017):

1. Individuelle Merkmale der Datennutzenden beziehen sich auf personliche Voraussetzungen und
professionelle Dispositionen, die die effektive Arbeit mit Daten unterstitzen. Professionelle Hand-
lungskompetenzen umfassen insbesondere eine breite Wissensbasis (Jihyun Lee et al., 2024) sowie
positive Einstellungen und motivationale Orientierungen gegeniber Datennutzung (z. B. Selbst-
wirksamkeit, Interesse und Freude an der Arbeit mit Daten, wahrgenommene Nutzlichkeit und

Wichtigkeit der Erhebungen; Datnow & Hubbard, 2016; Hoogland et al., 2016).
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2. Schulische Merkmale beziehen sich auf die Qualitat innerschulischer Strukturen, Prozesse und kol-
lektiver Praktiken, die die Nutzung von Daten aus Lernstandserhebungen ermdglichen und rah-
men. Dazu zdhlen unterstitzendes Schulleitungshandeln (Schildkamp et al., 2019), gemeinsam
getragene Organisations- und Kooperationspraktiken (z. B. feste Zeiten zur Datennutzung) und
eine positive Datennutzungs-/Feedbackkultur im Kollegium (Datnow & Hubbard, 2016; Hawlit-
schek et al., 2024; Keuning et al., 2017).

3. Merkmale der Rickmeldesysteme beziehen sich auf die Qualitdt und Kohdrenz schulexterner Rah-
menbedingungen, die das datengestitzte Arbeiten von Schulen unterstitzen. Hierzu zdhlen vor
allem die niedrigschwellige und zeitnahe Verfigbarkeit der Daten, die adressatengerechte Aufbe-
reitung der Daten in Ergebnisrickmeldungen (z. B. inhaltliche Interpretationshilfen) sowie die wis-
senschaftliche Fundierung und Qualitat der Testkonstruktion (z. B. curriculare Validitat; Schild-

kamp et al., 2017; Visscher, 2021).

Zur Bedeutung der genannten Bereiche liegen international zahlreiche empirische Studien vor (fir einen
Uberblick siehe Hoogland et al., 2016; Visscher, 2021). In Deutschland wurden Studien zum Umgang mit
VERA-Daten durchgefihrt, die in eine dhnliche Richtung weisen und die Bedeutsamkeit individueller, schu-
lischer und schulexterner Bedingungen unterstreichen (fur einen Uberblick siehe Altrichter & Maag Merki,
2016; Demski, 2021; Hawlitschek et al., 2025). Punktuell finden sich fir Deutschland spezifische Befunde,
etwa zu Unterschieden zwischen Schulformen (nicht-gymnasial vs. gymnasial), Landern, Unterrichtsfa-
chern (Deutsch vs. Mathematik), Akteursgruppen (Schulleitungen vs. Lehrkrafte) sowie zu zeitlichen
Trends (z. B. Demski, 2021; Grol Ophoff et al., 2019; Hawlitschek et al., 2025; U. Maier, 2008; Wurster &
Richter, 2016). Insgesamt dominiert dabei die Analyse der Akzeptanz und wahrgenommenen Nuitzlichkeit
der VERA-Tests (exemplarisch: Detzel, 2024).

Zur Professionalisierung von Schulleitungen und Lehrkraften im Umgang mit VERA oder anderen Lern-
standserhebungen in Deutschland liegen hingegen bislang kaum Befunde vor. Internationale Metaanaly-
sen deuten darauf hin, dass die Teilnahme an Fortbildungen zu datengestitzter Unterrichtsentwicklung
positive Effekte auf das Wissen und die Motivation von Lehrkraften hat (Filderman et al., 2022; Gesel et al.,
2021). FUr den deutschsprachigen Raum fehlten hierzu lange Zeit entsprechende Befunde (Ausnahmen:
Koch, 2011; Vogel et al., 2016). Neuere, von Bund und Landern geforderte Projekte fGhren erstmals umfas-
sendere, (quasi-)experimentelle Evaluationen von Fortbildungen zu VERA durch (Jost, 2025) und nutzen
hierfir Blended-Learning-Ansatze (Kombination aus E-Learning, Workshops und ggf. begleitendem
Coaching). Dazu gehdren VERA-BISS im Rahmen der Initiative Bildung durch Sprache und Schrift (Schnitzler
et al., 2024) sowie ein Teilprojekt des Forschungsverbunds Schule macht stark — SchuMa$S (Hawlitschek &
Henschel, 2025). Weitere Projekte, die Unterstitzungsangebote zu VERA oder zum Umgang mit Daten
untersuchen, sind etwa VERAcheck (Gartner, 2025), Lehrveranstaltungen fir Studierende (Wurster et al.,

2023) oder die Studie WeSu (Hosenfeld et al., 2024).

Es ist anzunehmen, dass evidenzbasierte Fortbildungen zum Datennutzungszyklus sowie zu den fachdi-
daktischen Hintergrinden der jeweiligen Kompetenzbereiche die fachdidaktisch treffsichere Nutzung von
Daten aus Lernstandserhebungen in der Unterrichtsgestaltung deutlich erhohen. Eine Voraussetzung dafir
ist aber, dass die Nutzung der Daten in ein kohdrentes System datengestiUtzter Qualitdtsentwicklung ein-
gebettet ist (Demski, 2017). Ein Beispiel hierfir ist Hamburg, wo die VERA-Tests in ein System der
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Kompetenzermittlung und -férderung integriert sind, das weitere Verfahren und Datenquellen umfasst
(Hahn et al., 2025; Schulte et al., 2016). Erfasst werden Kompetenzen in den Fachern Deutsch und Mathe-
matik sowie ab Jahrgang 5 in Englisch und den Naturwissenschaften sowie ggf. Franzésisch in Jahrgang 8.
Die insgesamt sechs Testzeitpunkte ermdglichen auch eine Iangsschnittliche Beobachtung von Lernfort-

schritten zwischen zwei oder drei Schuljahren.

Die Aussagekraft von Lernstandserhebungen kann durch eine solche langsschnittliche Betrachtung von
Ergebnissen erhoht werden. Die Rickmeldungen enthalten dann nicht nur Informationen Gber den zu ei-
nem Zeitpunkt erreichten Leistungsstand der Schiler:innen, sondern auch Gber den Lernfortschritt Gber
die Zeit. Nur so kdnnen Lehrkrafte und Schulen feststellen, ob die Malinahmen, die sie aufgrund festge-
stellter Problembereiche ergriffen haben, die erwinschten Effekte hatten, z. B. ob der Anteil der Schi-
ler:innen, die in VERA 3 den Mindeststandard in Mathematik verfehlt haben, reduziert werden konnte. Im
Idealfall sind bei Langsschnitten Aussagen dariber mdglich, wie sich die Kompetenzen der einzelnen Schi-
ler:innen verandert haben. Allerdings sind die Bestimmung und Darstellung von Lernfortschritten voraus-
setzungsreich und komplex (vgl. z. B. Betebenner & Linn, 2009; von Eichhorn & Freunberger, 2024). Die
Messungen missen sich auf Konstrukte beziehen, die sich zwischen den Messzeitpunkten nicht grundle-
gend verandern, und sie missen ausreichend prazise sein, um aussagekréaftige Ergebnisse zu liefern. Zur
Ermittlung von Lernfortschritten wurden verschiedene Verfahren entwickelt, die je nach Verwendungs-
zweck und Datenlage mit verschiedenen Vor- und Nachteilen verbunden sind. Entsprechend kommen nati-
onal und international unterschiedliche Vorgehensweisen zur Anwendung (z. B. Data Quality Campaign,
2019). In Luxemburg z. B. werden alle zwei Jahre (Vorschule, 1., 3., 5., 7. und 9. Klasse) Kompetenzmessun-
gen in den Landesprachen und im Fach Mathematik durchgefihrt, auf die Darstellung von Veranderungen
auf Individualebene wird aber verzichtet. Nur auf Systemebene wird berichtet, wie sich die Anteile der
Schiler:innen verandert haben, die verschiedene Kompetenzstufen erreichen. In Hamburg hingegen wird
im Rahmen von KERMIT auch auf Individual-, Klassen- und Schulebene zuriickgemeldet, inwieweit sich die
erreichten Kompetenzen jeweils in aufeinanderfolgenden Erhebungen —also jeweils zwischen zwei Schul-
jahren —verandert haben. Ebenso erhalten Lehrkréfte und Schiler:innen in Osterreich jahrlich eine Rick-
meldung dariber, wie sich die in den Fachern Deutsch, Mathematik und (nur in der Sekundarstufe) Eng-
lisch erfassten Kompetenzen von der dritten zur vierten Jahrgangsstufe bzw. von der siebten zur achten
Jahrgangsstufe entwickelt haben. Dabei wird der individuelle Lernfortschritt mit dem Lernfortschritt vergli-
chen, der bei der jeweiligen Ausgangsleistung zu erwarten ist (Residual Gain Model), ob also ein Kind, das in
der dritten Jahrgangsstufe einen bestimmten Wert z. B. im Lesen erreicht hat, bis zur vierten Klasse einen
geringeren, dhnlich hohen oder hoheren Kompetenzzuwachs erzielt hat als andere Schiler:innen, die in der
dritten Jahrgangsstufe auf vergleichbarem Niveau lesen konnten. In den RiGckmeldungen fir die Schi-
ler:innen wird anhand einer Zeichnung eines Kindes im Weitsprung anschaulich dargestellt, ob es im ver-
gangenen Jahr einen ,kleinen®, einen ,mittleren" oder einen ,grofen" Sprung im jeweiligen Kompetenzbe-
reich gemacht hat, und auch die Lehrkréfte erhalten diese Information. Das Institut des Bundes fir Quali-
tatssicherung im dsterreichischen Schulwesen (IQS) hat sein Vorgehen nach griindlicher Abwagung ver-
schiedener Vorgehensweisen gewahlt (von Eichhorn & Freunberger, 2024) und sammelt damit aktuell erste
Erfahrungen, die bei der Weiterentwicklung der Testsysteme in Deutschland bericksichtigt werden sollten.
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Langsschnittliche Betrachtungen schulischer Kompetenzmessungen sind zudem durch die Notwendigkeit
der Verknipfung individueller Ergebnisse voraussetzungsvoll. Sie erfordern, dass fur jede Schilerin bzw.
jeden Schiler eine anonymisierte ID generiert wird, die keine Rickschlisse auf ihre jeweiligen Namen oder
Herkunft zuldsst, aber gleichzeitig bei wiederholten Erhebungen die VerknUpfung der Leistungstests er-
maoglicht. In Hamburg beispielsweise wird aus Informationen der amtlichen Schulstatistik datenschutzkon-
form eine KERMIT-ID fir alle Schiler:innen generiert. Auf Basis dieser ID, die mit den Testergebnissen ab-
gespeichert wird, kdnnen die Daten anschlief3end langsschnittlich verkniupft werden, auch wenn Kinder
oder Jugendliche die Schule oder Schulform wechseln. Fir Adjustierungen kénnen zudem Verknipfungen
mit Daten der Schulstatistik nitzlich sein, die aber mit zus&tzlichen Herausforderungen verbunden sind

(zur Schiler- bzw. Bildung-ID vgl. Kapitel 5.1.12).

Rickmeldungen von Ergebnissen aus Lernstandserhebungen wie VERA miissen immer vor dem Hinter-
grund der Bedingungen interpretiert werden, unter denen sie entstanden sind. Hierbei konnen adjustierte
Vergleiche (siehe Kapitel 1.2.1) hilfreich sein. Auch wenn sich adjustierte Vergleiche nicht kausal als Effekte
des Unterrichts interpretieren lassen,* da u. a. nicht alle potenziell relevanten Merkmale in die Analysen
einbezogen werden kénnen, bieten sie eine deskriptive Annaherung (Fiege, 2013; Fiege et al., 2011) und
bilden somit eine wichtige Ergénzung zu den unadjustierten Vergleichen. So sollte es beispielsweise fir eine
Grundschule mit einer stark benachteiligten Schilerschaft aufschlussreich sein, zu erfahren, dass sie nicht nur
im Vergleich zu Grundschulen des Landes insgesamt schwéchere Leistungen erzielt, sondern auch im Ver-

gleich zu Grundschulen mit Schiler:innen, die Gber dhnliche Lernvoraussetzungen verfiigen.

Zur Frage, wie adjustierte Vergleiche angelegt werden sollten, liegen vielféltige Analysen vor, von denen
sich einige direkt auf VERA beziehen und verschiedene Strategien vergleichen (Fiege, 2013; Schult, 2022;
fir internationale Analysen vgl. z. B. Emslander et al., 2022; Koedel et al., 2015). Kurz zusammengefasst
weist der Forschungsstand darauf hin, dass bei adjustierten Vergleichen nach Méglichkeit Indikatoren des
fachspezifischen Vorwissens einbezogen werden sollten. Im Idealfall sollte dieses bei VERA 3 zu Beginn der
ersten Jahrgangsstufe (z. B. mit StarS) und bei VERA 8 direkt nach dem Ubergang in die Sekundarstufe |
(bzw. zu Beginn des Einsetzens von Fachunterricht auf Sekundarschulniveau) erfasst werden. So kénnen
adjustierte Vergleiche Hinweise darauf geben, inwieweit die Férderung von Schiler:innen, die zu Beginn
der Bildungsetappe Uber dhnliche Lernausgangslagen verfigten, in der jeweiligen Schule 8hnlich erfolg-
reich war wie in anderen Schulen oder ob Unterschiede bestehen, die auf Weiterentwicklungsbedarf hin-
weisen. Werden Merkmale des familidren Hintergrunds in die Adjustierung einbezogen, sollte es sich im
Sinne des Alignments um diejenigen Merkmale handeln, die auch zur Bildung des Sozialindex im jeweiligen

Land verwendet werden.

Insgesamt gelingt eine datengestitzte und fachdidaktisch treffsichere Unterrichtsentwicklung dann, wenn

die jeweiligen Instrumente und Daten auf klar definierte Ziele und die Wege dorthin bezogen sind und fur

# Inshesondere in den USA wird Value-added Modeling duRRerst kontrovers diskutiert. Allerdings bezieht sich diese Diskussion nicht auf die
Nutzung dieses Ansatzes fUr datengestitzte Qualitatsentwicklung, sondern auf High-Stakes Accountability fir Lehrkrafte. Dabei wird davon
ausgegangen, dass adjustierte Leistungswerte kausal als Effekte des Unterrichts der jeweiligen Lehrkraft interpretierbar sind und diese so
genau gemessen werden kénnen, dass sie sich als (eine) Grundlage fir sehr weitreichende Entscheidungen eignen (vgl. z. B. Darling-Ham-
mond, 2015; Koedel et al., 2015). Um diese Art der Nutzung geht es im vorliegenden Gutachten nicht.
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die Entwicklung von Unterricht themenbezogene Férdermaterialien und Fortbildungsangebote zur Verfi-
gung stehen. Auf Ebene der Schulen erfordert eine zielfihrende Datennutzung zudem eine Leitungs- und
Teamkultur, insbesondere in Fachteams, die offene und kollegiale Austauschprozesse und institutionali-
sierte Datenreflexion ermdglichen. Erforderlich ist ferner eine ausreichende Datenkompetenz der Fach-
teams, die in geeigneten Fortbildungen erworben werden kann. Fir die systematische Auseinandersetzung
mit den Daten und die Ableitung von Maf3nahmen zur Unterrichtsgestaltung im Kollegium mussen schulin-
terne Arbeitsstrukturen und Zeitkorridore zur Verfigung stehen (z. B. regelméRige Datenworkshops, Steu-
ergruppen). Bei der Gestaltung dieser Prozesse und der Entwicklung einer konstruktiven und produktiven

Feedbackkultur kommt den Schulleitungen und Fachgruppenleitungen eine zentrale Rolle zu.

1.2.2  Effekte und Bedingungen der Nutzung diagnosebasierter Férderung mit

lernprozessbegleitenden Diagnoseinstrumenten

Anders als zentrale Kompetenztests dienen lernprozessbegleitende Diagnosen und Tests dazu, den Unter-
richt in kirzeren Zeithorizonten zu planen und weiterzuentwickeln (Black & Wiliam, 1998). Sie werden von
den Lehrkraften eigenverantwortlich eingesetzt und fir die diagnosegeleitete Lernforderung genutzt
(Black & Wiliam, 2009; Ikemoto & Marsh, 2007; Karst et al., 2022, fir Lesen; Prediger et al., 2025, fir Ma-
thematik; Selter, 2017) Dabei kdnnen neben standardisierten Tests auch informelle Ans&tze zur Datenerhe-
bung (z. B. reichhaltige Erkundungsaufgaben) oder fachdidaktisch valide Beobachtungsraster verwendet
werden (Sundermann & Selter, 2006). Es werden kleinschrittige Ziele entlang fachdidaktisch fundierter
Lernprogressionen in den Blick genommen, z. B. die Zone der nachsten Entwicklung im Schriftspracher-
werb. Durch Abgleich von Kompetenzzielen und -stdnden werden nachste Lernziele ausgescharft, individu-
ell adaptive FordermalRnahmen abgeleitet und durchgefihrt (Confrey & Maloney, 2015; Prediger & Karst,

i. E.). Die Wirkung der Férdermalinahmen kann durch erneute Datenerhebung Uberprift und Maf3nahmen

angepasst werden.

Lernprozessbegleitende Diagnostik bzw. formatives Assessment mit lernprozessbegleitenden Diagnosein-
strumenten ist im Unterricht noch wenig verbreitet (Fuchs et al., 2025). Vorwiegend wird nach wie vor an-
hand von Beobachtungen von Einzel- und Gruppenarbeiten, Klassengesprachen und Klassenarbeiten diag-
nostiziert. Reviews und Metaanalysen experimenteller und quasi-experimenteller Interventionsstudien zu
Effekten formativen Assessments weisen aber darauf hin, dass lernprozessbegleitende Diagnostik wirksam
ist, allerdings mit unterschiedlichen Effektstarken. Wahrend einige Autor:innen mittlere bis grof3e Effekte
formativer Assessments berichten (Graham et al., 2015; Karaman, 2021), zeigen andere Analysen nur
kleine Effekte (Kingston & Nash, 2011; H. Lee et al., 2020; Xuan et al., 2022; Yao et al., 2024). Die Effekte
unterscheiden sich hinsichtlich der untersuchten Facher, des Alters der Schiler:innen und der Art der Be-
reitstellung des Feedbacks (automatisiert vs. durch die Lehrkraft). Differenzierte Analysen zeigen, dass die
Effekte formativer Assessments deutlich grofer sind, wenn diese mit instruktionaler Unterstitzung ver-
knUpft sind (H. Lee et al., 2020; Xuan et al., 2022), wenn klare Guidelines und eine explizite Struktur der Im-
plementierung kommuniziert werden (Aust et al., 2025) und wenn die Implementation durch eine fachdi-

daktische Professionalisierung der Lehrkréfte unterstiUtzt wird (Kingston & Nash, 2011).
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Vor dem Hintergrund dieser Befundlage lassen sich fir diagnosebasierte Forderung mit lernprozessbegleitenden
Diagnoseinstrumenten folgende fachdidaktische Gelingensbedingungen identifizieren, die die nachhaltige
Lernwirksamkeit steigern (Black & Wiliam, 2009; Moser Opitz, 2022; Prediger & Karst, i. E.; Visscher, 2021).

Erganzend zu zentralen Lernstandserhebungen wie VERA, die breitere Kompetenzbereiche abdecken,
konnen lernprozessbegleitende Instrumente fokussierter Starken und Schwachen von Lernenden zu aus-
gewdhlten Themengebieten erfassen (Burkhardt & Schoenfeld, 2018; Selter, 2017). Solche lernprozessbe-
gleitenden Diagnoseinstrumente liegen allerdings erst fir wenige Bereiche vor (SWK, 20223, 2025; vgl. Ka-
pitel 1.1.2). Zudem sind die vorhandenen Instrumente haufig nicht auf den Kern relevanter Kompetenzen
bezogen. So erfassen etwa digitale Tools zu mathematischen Basiskompetenzen fast ausschlief3lich proze-
durale Fertigkeiten (Thurm & Graewert, 2022), obwohl konzeptuelles Verstandnis zum Weiterlernen
ebenso relevant ist (Gersten et al., 2009). Die nur partiell fachdidaktisch treffsichere Auswahl wirkt sich auf
Schwerpunktsetzungen des Unterrichts Uber Backwash-Effekte aus (Sabio et al., 2015), d. h., Lehrkréfte
priorisieren die in Tests abgefragten Kompetenzen (What you test is what you get, Burkhardt & Schoenfeld,
2018). Durch fachdidaktisch treffsichere lernprozessbegleitende Instrumente kann dagegen eine Fokussie-
rung von Lehrkraften auf relevante Kompetenzen gelingen (Stacey et al., 2018). Fir diagnosegeleitete
Lernférderung im Unterricht sollten die Instrumente zudem Lernfortschritte sichtbar machen (Black &
Wiliam, 2009), wozu diese je nach Kompetenzstrukturen des Faches unterschiedlich angelegt sein missen.
Wahrend z. B. im Deutschunterricht fir die Leseflussigkeit zur Lernverlaufsdiagnostik dieselben Instru-
mente mehrfach eingesetzt werden (Forster & Souvignier, 2014), eignen sich im Mathematikunterricht
eher kleine Vor- und Nachtests, die langsschnittlich curricular verknipft werden, um den jeweiligen Lern-
progressionen fachdidaktisch gerecht zu werden (Confrey & Maloney, 2015; Stacey et al., 2018).

In vielen Kontexten werden Diagnoseinstrumente angeboten in der Annahme, Lehrkréafte konnten eigen-
standig dazu passende Forderansatze bzw. passendes Fordermaterial auffinden. Reviewstudien weisen je-
doch darauf hin, dass dies haufig nicht gelingt: ,teachers do find it difficult to translate student progress
data into tailor-made instruction® (Visscher, 2021, S. 1). Eine Metaanalyse zu Lernverlaufsdiagnostiken in
Deutsch und Mathematik zeigt zudem, dass hohere Wirksamkeit erzielt wird, wenn Lehrkréfte auch in Be-
zug auf die Férderung unterstUtzt werden (Fuchs et al., 2025). Dabei ist ein mehrschrittiger Aufbau der
Teilkompetenzen entlang einer fachdidaktisch fundierten Lernprogression erforderlich. Ein systematischer
Kompetenzaufbau wird ermdglicht durch iterativ entwickelte Férdermaterialien entlang forschungsfun-
dierter Lernprogressionen (Confrey & Maloney, 2015). Solche Férdermaterialien sollten in Zukunft fir alle
relevanten Themenbereiche gemeinsam mit diagnostischen Tools entwickelt und bereitgestellt werden
(SWK, 20223, 2025).

Reine Materialunterstitzung reicht selten aus, damit sich Lehrkréfte in neue Forderkonzepte effektiv ein-
denken. Wenn sie dagegen mit hochwertigen, forschungsbasierten Fortbildungen kombiniert wird, kann

nachweislich Wirksamkeit fir die Lehrkrafteprofessionalitat und den Kompetenzaufbau der Lernenden
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erzielt werden (Lynch et al., 2019). Langfristige Begleitung durch qualifiziertes Personal ermdglicht zudem
eine nachhaltige schulische Implementation (Karst et al., 2024). Dies umfasst die Arbeit von Fachlehrkraf-
ten in langfristig angelegten Fortbildungs-Fachnetzwerken (Lynch et al., 2019) ebenso wie gezieltes indivi-
duelles fachdidaktisches Unterrichtscoaching fir Lehrkrafte, deren Klassen nicht geniigend Lernfortschritte

erzielen.

Learning Analytics werden im schulischen Kontext momentan in Deutschland weder systematisch noch in
der Breite genutzt. Mit dem Einsatz von Kl in der Schule ist die Vision verbunden, dass durch die neuen
technischen Mdglichkeiten individuelles Feedback und Adaptivitdt in viel mehr Lernbereichen, fir komple-
xeres Material und viel schneller, quasi on the fly, ermdglicht wird. Internationale Metaanalysen zu unter-
schiedlichen Learning-Analytics-Methoden, Interventionen, Anwendungskontexten und Inhaltsbereichen
zeigen fir kognitive Mal%e (z. B. Lernergebnisse) Uberwiegend kleine bis moderate Effekte (Kaliisa et al.,
2024; Kokog et al., 2025; Yan Liu et al., 2025), fir motivationale Mal3e (z. B. selbstregulatives Lernen, Be-
teiligung) positive, aber variierende Effekte (Heikkinen et al., 2023; Kaliisa et al., 2024; Yu & Zhang, 2023)
und fir lernbezogene Einstellungen kleine bis vernachlassigbare Effekte (Kaliisa et al., 2024). Es dominie-
ren allerdings Studien aus dem Hochschulbereich, den MINT-Fachern und Studien mit quasi-experimentel-
len Designs (Kaliisa et al., 2024). Damit gibt es zur Frage, inwiefern Learning Analytics wirksam sind, noch
zu wenig systematische Evidenz (Kaliisa et al., 2024; Larsen et al., 2025; Sousa et al., 2021), schon gar nicht
fir die Schulpraxis in Deutschland. Ausgehend vom empirisch gesicherten hohen Potenzial von Feedback
und Adaptivitat lassen sich aber positive Effekte dann erwarten, wenn Lernangebote, Feedback und Adap-

tivitat fachdidaktisch treffsicher gestaltet sind (Confrey & Maloney, 2015).

Learning Analytics konnen also ihr Potenzial nur erreichen, wenn sie hohen didaktischen Anforderungen
entsprechen und eine Passung zwischen Lernziel, Lernmethoden, Diagnostik und Férderung besteht
(Constructive Alignment). Diese Passung fehlt, wenn nur Mal3e, die durch digitale Medien leicht erfassbar
sind (z. B. Klickzahlen), gemessen und zur Diagnostik des Lernprozesses genutzt werden. Stattdessen mis-
sen Lernziele der Ausgangspunkt aller Uberlegungen zur lernprozessbegleitenden Diagnostik auch in den
digitalen Systemen sein. Damit die gewiinschte Orientierung an Lerngegenstanden erfolgen kann, ist eine
verbindliche Konkretisierung der Curricula erforderlich, wie es die SWK regelmaf3ig empfiehlt (SWK, 2025).
Learning Analytics sollten klar mit den curricularen Lernzielen verknUpft sein und relevante Lernprozesse
(z. B. tiefe Verarbeitung der Inhalte) reliabel und valide erfassen. Die Kriterien fUr geeignete Daten sollten
(wie bei allen diagnostischen Instrumenten) theoretische Fundierung, curriculare Validitat, Konstruktvalidi-
tat, Testokologie, Adaptivitat des Verfahrens, Gebrauchstauglichkeit, Testfairness und Testokonomie (Jun-
ger & Liebers, 2024) sein. Um die Kriterien bei neuen Anwendungen z. B. mit Large Language Models (LLM)
zu gewahrleisten, sind fur das Training von KI grof3e Datenmengen aus realen Anwendungen nétig. Nur
authentische domanen- und altersspezifische Daten einer reprasentativen Stichprobe, die mit lernzieldien-
lichen Prozessen und Lernzielen verknipft sind, kdnnen als Goldstandard fir das Training einer Kl verwen-
det werden. Das ist die Voraussetzung fir eine valide Diagnose der Lernprozesse in Echtzeit und eine ent-
sprechende fachdidaktisch fundierte Férderung und Adaptation. AufRerdem setzt die Entwicklung von

Learning Analytics Anschluss an Forschung zu Kompetenzmodellen, Erwerbsmodellen und
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Forderkonzepten voraus. Dazu sind interdisziplindre Kooperationen unentbehrlich. Nach der Entwicklung
und Implementierung von Learning Analytics sind Wirksamkeitsstudien nétig. Langfristig sollten auch die
gesellschaftlich viel diskutierten méglichen negativen Nebeneffekte auf Metakompetenzen — wie etwa der
Verlust der Fahigkeit, selbststandig Lernprozesse zu beurteilen und zu organisieren, oder der Fahigkeit,
Probleme selbststandig zu l8sen, Frustration zu ertragen oder in Lernumgebungen zurechtzukommen, die
nicht perfekt adaptiert sind — erfasst werden, um ggf. langfristiges Deskilling (d. h. den Verlust von Kompe-
tenzen durch fehlende Ubung) durch den Gebrauch von Learning Analytics zu erforschen.

Neben den didaktischen Bedingungen gibt es praktische Bedingungen fir die Effizienz des Einsatzes von
Learning Analytics: Notig ist eine einheitliche digitale Infrastruktur, z. B. eine digitale Lernplattform mit
Schnittstellen, die Daten aus unterschiedlichen Quellen zusammenfihrt (Single Sign-on; technische In-
teroperabilitat). Die Rickmeldungen der Learning-Analytics-Systeme missen aufRerdem so gestaltet sein,
dass Lehrkrafte sie fir konkrete pddagogische Entscheidungen nutzen kénnen (Koh & Tan, 2017). Lehr-
kréfte missen also zum einen die in den Dashboards rickgemeldeten Daten verstehen (d. h., die Daten
dirfen nicht nur gesammelt, sondern mussen sinnvoll strukturiert und ausgewertet werden) und zum an-
deren in der Lage sein, entsprechende Maf3nahmen auswahlen zu kénnen (Gross et al., 2025). Erst wenn
Lernziele, Dateninterpretation und didaktische Handlung konsequent miteinander verknipft werden, ent-
falten Learning-Analytics-Systeme ihr volles Potenzial (Drachsler, 2023). Die Einbettung von Learning Ana-
lytics in ein didaktisches Gesamtkonzept ist daher zentral. Lehrkrafte missen spirbar entlastet und durch
hochwertige fachdidaktische Angebote fir den Unterricht unterstitzt werden. Dazu sollten Fachdidakti-
ken und Lehrkrafte gezielt von Anfang an in die Planung der Learning Analytics einbezogen werden, um
didaktische Einbettung und Praxistauglichkeit zu gewahrleisten und die Akzeptanz bei der Einfihrung zu
erhéhen.

Fir einen treffsicheren Einsatz der digitalen Lehr-Lern-Umgebungen mit Learning Analytics brauchen
Lehrkrédfte spezifische Kompetenzen, damit sie Informationen aus Learning Analytics wirksam nutzen kén-
nen: dazu gehoren die Fahigkeit zur Identifikation individueller Lernstande und potenzieller Hirden, Feed-
back Literacy und die Fahigkeit, die Erkenntnisse fachdidaktisch klug in paddagogisches Handeln umzuset-

zen. Lehrkrafte missen entsprechend qualifiziert werden.

Die tatsachlich lernzieldienliche Nutzung von Learning Analytics hangt vermutlich — wie in anderen Berei-
chen auch - stark von der Akzeptanz und den Einstellungen der Lehrkrafte, Schiler:innen, Elternschaft und
Leitungspersonen ab. Eine Implementation von Learning Analytics in der Praxis sollte durch eine gute
Kommunikationsstrategie begleitet sein und alle Ebenen der Schule beteiligen. Ebenso stellen fehlende
Infrastruktur und mangelnder Support, fehlende Digital Literacy der Beteiligten sowie fehlende Motivation
und Selbstregulationskompetenz Barrieren dar, die ggf. dazu fGhren kénnen, dass bestimmte Lehrperso-
nen und Lernende weniger oder gar nicht von der Implementation von Learning Analytics profitieren und
ggf. den Anschluss verpassen. Im besten Fall verhelfen Learning Analytics zu mehr Bildungsgerechtigkeit,
im schlechtesten Fall potenzieren sie die Ungleichheiten im System, wenn die Nutzlichkeit von Learning
Analytics an Ausgangsbedingungen geknipft ist, die strukturell ungleich verteilt sind. Bei der Entwicklung
sollte deshalb sichergestellt werden, dass sich die Bildungsschere nicht erweitert: Lernende mit schwierige-
ren Ausgangsbedingungen (z. B. geringe Digital Literacy, schwéchere Leistungen in der Lerndomaéne, ge-
ringe Selbstregulationskompetenz, geringe Identifikation mit dem Lernbereich oder mit Bildung) und
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Lernende mit Risikofaktoren im Bildungssystem (z. B. bildungsferner familidrer Hintergrund, sonderpada-

gogischer Forderbedarf) dirfen nicht abgehangt werden.

Nach KI-Act der EU*2 handelt es sich bei der Bildung um einen Hochrisikobereich, in dem durch frihe Ent-
scheidungen ganze Lebensldufe und Bildungschancen maf3geblich beeinflusst werden; (Datenschutz-)
rechtliche Rahmenbedingungen zur Messung, zum Gebrauch und zur Sichtbarmachung von (ggf. sensib-
len) Daten sollten zigig geklart werden. Aufierdem bedarf es einer fortlaufenden ethischen Diskussion
dazu, (1) welche Datennutzung oder -Nicht-Nutzung im Rahmen von Learning Analytics ethisch fragwirdig
sind, wenn dadurch Bildungschancen verwehrt werden, und (2) wie viel Adaptivitat durch Learning Analy-

tics winschenswert ist bzw. ab wann eine Uber-Adaptivitat zu langfristigem De-skilling fihren kann.

Uberfachliche Fahigkeiten und Fertigkeiten (wie Kommunikationsfahigkeit, Problemlésen, Kooperation,
Emotions- und Selbstregulation) sowie Uberzeugungen und Einstellungen (wie das Vertrauen in die eigene
Wirksamkeit, die Fahigkeit zur Selbstreflexion, Leistungsbereitschaft oder Engagement) stellen nicht nur
eigenstandige Bildungsziele dar (vgl. Kapitel 1.1.4), sie sind auch Grundlagen erfolgreichen Lernens (Durlak
et al., 2022; SWK, 2022a). Der Zusammenhang zwischen Leistung und Uberfachlichen Aspekten wie
Selbstregulation, sozialer Integration und Wohlbefinden ist wissenschaftlich gut belegt (Dent & Koenka,
2016; Donker et al., 2014; Marrone et al., 2024; Nationale Akademie der Wissenschaften Leopoldina, 2024;
siehe auch SWK-Gutachten zur Sekundarstufe, 2025).

In vielen OECD-Staaten lasst sich in den letzten Jahren eine verstarkte Aufmerksamkeit fir Uberfachliches
Lernen feststellen. Dies ist nicht nur veranderten gesellschaftlichen und 6konomischen Kompetenzerwar-
tungen geschuldet (OECD, 2021), sondern auch Befunden aus Surveystudien (Reil3 et al., 2024) und Me-
taanalysen (Barkmann & Schulte-Markwort, 2012), die soziale und emotionale Probleme bei bis zu einem

FiUnftel der Kinder und Jugendlichen feststellen.

Die Bezeichnung iberfachliche Kompetenzen wird als Sammelbegriff verwendet, der Dispositionen (Poten-
ziale) beschreibt, die relevant sind fir eine gelingende Lebensbewaltigung in komplexen, insbesondere so-
zialen Kontexten (Fend, 1998; Grob et al., 2003). Haufig ist von sogenannten 21° Century Skills die Rede
(Trilling & Fadel, 2009). International werden derzeit vor allem zwei Frameworks diskutiert, die Uberfachli-
che Kompetenzen theoretisch beschreiben und operationalisieren: (1) Collaborative for Academic, Social,
and Emotional Learning (CASEL), das die Grundlage fir einen systemischen Ansatz zur Férderung sozial-
emotionaler Kompetenzen in Schulen darstellt (Dusenbury et al., 2015), sowie (2) Social & Emotional Skills
(SSES), auf dessen Grundlage Uberfachliche Kompetenzen in OECD-Surveys erfasst werden (Chernyshenko

etal., 2018; John et al., 2010).

2 (aufgerufen am 20.02.2026). Laut Anhang 3 zum KI-Act
gelten im Bereich allgemeine und berufliche Bildung solche Systeme als Hochrisiko-KI-Systeme, die (a) ,zur Feststellung des Zugangs oder
der Zulassung [zur] allgemeinen und beruflichen Bildung", (b) ,fir die Bewertung von Lernergebnissen®, (c) [zur] Bewertung des [...] Bil-
dungsniveaus" sowie (d) ,zur Uberwachung und Erkennung von verbotenem Verhalten von Schilern bei Prifungen® verwendet werden sol-
len.
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Beide Frameworks haben deutliche Uberschneidungen mit dem Konstrukt Selbstregulation. Dieses Bundel
kognitiver, sozialer und emotionaler Kompetenzen ermdglicht, individuelle Ziele zu entwickeln und effek-
tiv zu verfolgen sowie Probleme zu I6sen und Unsicherheit produktiv zu bewiéltigen (vgl. Stellungnahme

Nationale Akademie der Wissenschaften Leopoldina, 2024).

Lehrkrafte haben einen grof3en Einfluss auf die sozial-emotionale Entwicklung von Schiler:innen (Scho-
nert-Reichl, 2017, 2019). Der Unterricht steht im Zentrum schulischer Ansatze zur Férderung sozial-emoti-
onaler Kompetenzen, allein deshalb, weil Schiiler:innen den Grol3teil ihrer Zeit im Klassenzimmer verbrin-
gen und dort mit leistungsbezogenen und sozialen Anforderungen konfrontiert sind, deren erfolgreiche
Bewaltigung einerseits sozial-emotionale Kompetenzen erfordert und die andererseits wiederum Gelegen-
heiten zum Erwerb sozial-emotionaler Kompetenzen darstellen (vgl. SWK, 2022a). Dabei beeinflusst das
Unterrichtsverhalten der Lehrkrafte nicht nur die Lernergebnisse der Schiler:innen, sondern ist auch mit

ihrem eigenen beruflichen Wohlbefinden assoziiert (Klusmann et al., 2022; Wartenberg et al., 2023).

Die Nutzung von Daten zu sozial-emotionalen Kompetenzen ermdglicht eine gezielte Forderung (OECD,
2021). International liegen einige Instrumente zur Erfassung sozial-emotionaler Kompetenzen fir unter-
schiedliche Altersgruppen vor, allerdings vorwiegend fir Forschungszwecke entwickelt. Haufig werden
sozial-emotionale Kompetenzen Uber Selbstberichte erfasst (z. B. SESAS — Social-Emotional Skills Assess-
ment Scale; WCSD-SECA — Washoe County School District Social and Emotional Competency Assessment;
SEC-Q - Social and Emotional Competencies Questionnaire; SEC-I1-SR — Social-Emotional Competences Inven-
tory zur Selbsteinschatzung; Wolf et al., 2020). Teilweise existieren auch andere Testformate wie Situa-
tional Judgement Tests (Zoo U, ein gamebasiertes Assessment; SEC-SJT - Social-Emotional Situational
Judgement Test) oder Ratingskalen fir Lehrkrafte und Eltern (SECQ - Social and Emotional Competences

Evaluation Questionnaire; SEC-I-OR — Social-Emotional Competences Inventory zur Fremdeinschatzung).

Eine valide Erfassung sozial-emotionaler Kompetenzen im Schulalltag ist ebenso wie die Erfassung anderer
psychologischer Konstrukte mit methodischen Herausforderungen verbunden (Kautz et al., 2014). Zwar ist
unstrittig, dass Selbstberichte prinzipiell internale psychische Zustédnde, z. B. ein GefGhl der Zugehdrigkeit,
valide erfassen kénnen, bei anderen Konstrukten bestehen allerdings Risiken der Urteilsverzerrung (Duck-
worth & Yeager, 2015). AuRerdem sind entwicklungsbedingte Verdnderungen bzw. negative Entwicklun-
gen im Verlauf der Schulzeit (wie etwa bei Selbstwirksamkeitserwartungen) in Rechnung zu stellen (Rimm-
Kaufman et al., 2025). Deshalb sollte sowohl von einer Individualdiagnostik als auch von einer Datennut-
zung fir Accountabilityzwecke aktuell Abstand genommen werden. Fir eine Diagnose auffilliger Verhal-
tensweisen von Schiler:innen sind andere diagnostische Verfahren sowie multiprofessionelle Kooperatio-
nen erforderlich (vgl. dazu ausfihrlich SWK-Gutachten zur Grundschule, 2022a).

Instrumente zur Erfassung sozial-emotionaler Kompetenzen fir den Einsatz in Schulen missen sich an
praktischen Anforderungen ausrichten (Duckworth & Yeager, 2015). Obwohl in den letzten Jahren eine
ganze Reihe (teilweise auch digitale) Verfahren (im Uberblick siehe McKown, 2019) entwickelt wurden, ist
insbesondere im deutschsprachigen Raum weitere systematische Entwicklungsarbeit erforderlich. Fir ei-
nen flachendeckenden Einsatz an Schulen eignen sich eher Instrumente, die schulbezogene sozial-emotio-
nale Merkmale wie z. B. Wohlbefinden oder soziale Eingebundenheit mit einem vertretbaren Aufwand er-
fassen. Lander wie Kanada oder Osterreich haben mittlerweile nicht nur Schilerbefragungen zu
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Uberfachlichen Bildungszielen wie Wellbeing oder soziale Zugehdorigkeit in ihr Monitoringsystem integriert
(vgl. Kapitel 5), sie melden Lehrkréften diese Daten neben Daten zu fachlichen Leistungen auch regelmaf3ig

zurick.

Fir die gezielte Nutzung dieser Daten ist eine unmittelbare Verknipfung mit evidenzbasierten Ansétzen

der Férderung sozial-emotionaler Kompetenzen sehr sinnvoll. Die in den USA breit genutzte CASEL-Platt-
form?3 stellt beispielsweise ein Verzeichnis evidenzbasierter Programme zur Férderung sozial-emotionaler
Kompetenzen bereit. Lehrkrafte und Schulen kénnen jene entsprechend ihren Zielen in den Unterricht im-
plementieren (Mahoney et al., 2021). In Deutschland kann Uber die Griine Liste Préivention* auf evidenzba-

sierte Programme zur Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen zugegriffen werden.

Es liegen zahlreiche Metaanalysen vor, die Effekte einer Implementation von Programmen zur Férderung
sozial-emotionalen Lernens in Unterricht und Schule auf prosoziales Verhalten, psychische Anpassung und

Leistungen belegen (Cipriano et al., 2023; Corcoran et al.,, 2018; Durlak et al., 2022).

Neben systemischen Programmen, in denen Diagnose und Intervention unmittelbar verknipft sind, existie-
ren eine ganze Reihe von Instrumenten, mit denen Aspekte wie Wellbeing, mentale Gesundheit, Lebensquali-
tat oder soziale Zugehdrigkeit valide erfasst werden konnen. Diese Instrumente wie der Strengths and Difficu-
lties Questionnaire von Goodman (1997) oder einzelne Skalen aus KIDSCREEN (Ravens-Sieberer et al., 2005)
werden derzeit vor allem in Surveystudien eingesetzt (z. B. Deutsches Schulbarometer, Bildungstrend, PISA).
Sie eignen sich prinzipiell auch fir den Einsatz im Klassenzimmer. Allerdings missen Unterstitzungs- und
Qualifikationsangebote bzw. Schnittstellen zu anderen Professionen (Schulpsychologie, Sozialarbeit) ge-
wahrleistet werden, wenn Schulen einen Handlungsbedarf feststellen, den sie mit den eigenen Ressourcen
nicht hinreichend adressieren kdnnen. Ein gezieltes Training von Lehrkraften ermdglicht es Lehrkraften auch,

die Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen in ihren Unterricht einzubauen (Schonert-Reichl, 2017).

Es spricht viel dafir, die Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen im inklusiven Unterricht an einem
dreistufigen Modell zu orientieren (Casale et al., 2018; Gordon, 1987; SWK-Gutachten zur Grundschule,
2022a). Auf der Grundlage der regelmaf3igen Erfassung zentraler Merkmale sozial-emotionalen Lernens
wie Wellbeing, soziale Eingebundenheit, Gefihl der Zugehorigkeit, Empathie und Growth Mindset im Rah-
men der Unterrichtsevaluation (vgl. Kap. 1.2.5) kann eine unterrichtsintegrierte Férderung sozial-emotio-
naler Kompetenzen aller Schiler:innen erfolgen. Bei Auffalligkeiten kénnen dann gezielte diagnostische
Instrumente zur Erfassung sozial-emotionaler Kompetenzen eingesetzt und MalRnahmen, wie z. B. expli-
zite Trainings sozial-emotionaler Kompetenzen (vgl. Casale et al., 2018), durchgefihrt werden. Fir Schi-
ler:innen, die einen besonderen Unterstitzungsbedarf aufweisen, missen eine professionelle Diagnostik

und eine spezifische Férderung durch multiprofessionelle Teams erfolgen.

3 (aufgerufen am 20.02.2026).

“* (aufgerufen am 20.02.2026).

37


https://pg.casel.org/review-programs/
https://www.gruene-liste-praevention.de/nano.cms/datenbank/information

Datengestitzte Unterrichtsentwicklung und diagnosegeleitete Lernforderung

Ein datengestitztes Unterrichtsfeedback kann neben Daten zu Lernstanden der Schiler:innen ein wirksa-
mes Tool zur Weiterentwicklung des Unterrichts sein (R6hl, 2021). Wenn ein solches Feedback mit geziel-
ten Unterstitzungsangeboten zur Unterrichtsentwicklung verknUpft wird, zeigen sich — so zwei Metaanaly-
sen —sogar mittlere bis hohe Effekte auf die Unterrichtsqualitat (Penny & Coe, 2004; R6hl, 2021). Aller-
dings mindet die veranderte Unterrichtspraxis offensichtlich nicht notwendigerweise in eine Verbesserung
von Schilerleistungen. So sind die Effekte auf fachliche Leistungen haufig schwach bzw. die Befundlage ist
inkonsistent (Charalambous & Praetorius, 2025; White et al., 2025). Drei generelle methodische Herausfor-
derungen der Erfassung von Unterrichtsqualitat werden zur Erkldrung dieser Befundlage genannt:

- die Konzeptualisierung des Konstrukts Unterrichtsqualitat; hier ist neben der Diskussion um eine
Erweiterung des Modells der drei Basisdimensionen (Klassenfihrung, konstruktive Unterstitzung
und kognitive Aktivierung; Klieme, 2018) auch die Frage relevant, inwiefern Qualitdtsmerkmale
generisch, fach- oder sogar inhaltsspezifisch operationalisiert und ausdifferenziert werden sollten
(Dreher & Leuders, 2021; Praetorius et al., 2025),

- die Identifikation von Outcome-Malen, mit denen Effekte erfasst werden (Gritzmacher et al.,
2025; Kunter & Voss, 2013), sowie

- der Einbezug von Kontextfaktoren, insbesondere die Zusammensetzung der Klasse (Fauth et al.,

2020; Praetorius et al., 2025).

Grundsatzlich lassen sich zwei Quellen des Unterrichtsfeedbacks unterscheiden: trainierte Beobachter:in-
nen, das konnen auch Kolleg:innen oder Schulleitungen sein, und Schiler:innen. Zwar werden Beobach-
tungen in der Forschung haufig als Goldstandard betrachtet, sie erfordern aber ein intensives Beobachter-
training (Pianta et al., 2008) und beziehen sich nur auf einen vergleichsweise kleinen Ausschnitt des Unter-
richts. Schilerbefragungen sind nicht nur deutlich kostenginstiger, sondern beziehen sich auch auf viele
unterschiedliche Situationen und einen langeren Zeithorizont. Aulderdem ist die Schilerperspektive fir
gelingende Lernprozesse und damit auch fUr Unterrichtsentwicklung von hoher Relevanz. Eine ganze
Reihe von Studien bescheinigen Schilerfeedbacks zum Unterricht Gber alle Dimensionen hinweg eine dhn-
liche psychometrische GUte wie Beobachtungen (Clausen, 2002; Fauth et al., 2014; Gollner et al., 2016;
Lidtke et al., 2009). Allerdings bestehen, was die Gite des Schilerurteils betrifft, Unterschiede hinsichtlich
der verschiedenen Dimensionen; insbesondere kognitive Aktivierung ist fir Schiler:innen schwerer zu be-

urteilen (Wagner et al., 2013), fir Lernwirksamkeit jedoch zentral.

Aus der aktuellen Befundlage zur Erfassung von Unterrichtsqualitat zum Zweck der Weiterentwicklung von

Unterricht lassen sich folgende Schlussfolgerungen ziehen:

- Dietheoretische Konzeptualisierung dreier basaler Dimensionen der Unterrichtsqualitat hat sich
fUr den Zweck des Unterrichtsfeedbacks bewéahrt (Trautwein et al., 2022). Zwar werden in der Un-
terrichtsforschung inzwischen auch erweiterte Modelle diskutiert (Praetorius & Charalambous,
2023); sie erfillen aber nicht in gleicher Weise die Kriterien einer sparsamen Modellierung, des
Nachweises von Reliabilitat und pradiktiver Validitat sowie der praktischen Relevanz und Akzep-

tanz (Kunter & Trautwein, 2013; Trautwein et al., 2022). Basierend auf dreidimensionalen Modellen
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liegen verschiedene validierte Schilerfragebdgen sowie Beobachtungsbdgen vor (Géartner, 2021;
Gartner et al., 2021; J. L. Maier et al., 2021).

Ein Feedback auf der Grundlage eines generischen Modells zur Unterrichtsqualitét ist fUr die Ent-
wicklung von Unterricht dann sinnvoll, wenn die Indikatoren eng an psychologischen Theorien des
Lernens orientiert sind (Trautwein et al., 2022), d.h. basale kognitive und motivationale Prozesse
abbilden. Ein solches Feedback kann die Funktion eines Screenings haben, das durch eine fachdi-
daktisch ausdifferenzierte Beurteilung vertieft werden kann. Dazu kénnen, wo vorhanden, spezifi-
sche fachbezogene Instrumente der Unterrichtsevaluation genutzt werden, die sich in Unterrichts-
entwicklungsprojekten als fachdidaktisch handlungsleitend bewahrt haben (Schoenfeld, 2018).
Die Erfassung von Unterrichtsqualitdt durch Schiler:innen ist prinzipiell valide (Rollett et al., 2021).
Es handelt sich um ein besonders 6konomisches Verfahren, das in der Flache ohne grof3eren Auf-
wand implementiert werden kann. Dazu werden bereits zwei Varianten erprobt: zentrale Erhe-
bung online-basierter Rickmeldungen, die in der Verantwortung wissenschaftsnaher Institute
durchgefihrt und den Lehrkraften rickgemeldet wird (J. L. Maier et al., 2021), oder ein validiertes
App-basiertes Feedback, das die Lehrkraft in eigener Verantwortung bei den Schiler:innen abru-
fen kann (Bijlsma et al., 2019).

Unterrichtsfeedbacks von Kollegien (Prilop et al., 2019) oder Schulleitungen (Kellermann et al.,
2023) kénnen neben Schilerfeedbacks wichtige Impulse fir die Weiterentwicklung von Unterricht
setzen. Beim kollegialen Feedback kann auch der Forderung nach Einbezug fachdidaktischer Ex-
pertise (Dreher & Leuders, 2021) Rechnung getragen werden. Eine zentrale Voraussetzung fir die
Validitdt der Unterrichtsbeobachtungen ist allerdings, dass Beobachter:innen qualifiziert werden
und dass Materialien, Manuale sowie Anleitungen zum Unterrichtsfeedback zur Verfigung stehen
(Kellermann et al., 2023). Der Aufwand fUr ein kollegiales Feedback bzw. ein Feedback durch die
Schulleitung ist deutlich hoher als der fur ein Schilerfeedback. Eine Kombination eines vertiefen-
den kollegialen Feedbacks bzw. Feedbacks durch die Schulleitung in der Verantwortung der Schule

mit in einem verpflichtend durchzufihrenden Schilerfeedback erscheint deshalb sinnvoll.
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Die kontinuierliche Weiterentwicklung des Unterrichts auf der Basis einer systematischen Nutzung von Da-
ten bildet eine zentrale Voraussetzung fur die gezielte Férderung von Lernprozessen und Bildungsgerech-
tigkeit. Um Lehr- und Lernprozesse systematisch zu verbessern, bedarf es einer regelmaf3igen Rickmel-
dung zu Lernausgangslagen, Lernergebnissen und Lernentwicklungen zu fachlichen und Gberfachlichen
Kompetenzen. In allen Landern sollte deshalb ein koharentes Testsystem zur Unterrichtsentwicklung mit
den erforderlichen Unterstitzungsmalinahmen umgesetzt werden, das folgende Elemente umfasst:

1. verbindliche Uberpriifung der Lernausgangslagen zu Beginn der Primarstufe und zu Beginn der Se-
kundarstufe |,

2. verbindliche Uberprifung des auf die Bildungsstandards bezogenen Lernerfolgs als Frihwarnsystem,
um Fokusbereiche fir die weitere Unterrichtsplanung zu identifizieren; hierbei sollte die Frihwarn-
funktion von VERA weiterentwickelt werden, z. B. anhand angepasster Kompetenzstufenmodelle,
die eine fUr Lehrkrafte gut interpretierbare Standortbestimmung im Verhaltnis zu den Bildungs-
standards ermdglichen,

3. Uberpriifung der Wirksamkeit getroffener MafSnahmen, die sich aus (1) bzw. (2) ergeben haben.

Dabei handelt es sich um ein Minimalprogramm fir die Facher Deutsch, Mathematik und (in der Sekundar-
stufe 1) Englisch, wofir Gberwiegend bereits landergemeinsame Instrumente vorliegen bzw. aktuell entwi-
ckelt werden (vgl. Abbildung 3). Eine Ubertragung der Prinzipien auf andere Fécher, fur die Bildungsstan-
dards vorliegen (aktuell die Facher Biologie, Chemie und Physik in der Sekundarstufe 1) bzw. zukinftig ent-
wickelt werden, kdnnte in Betracht gezogen werden. Eine langsschnittliche Verknipfung zur Abbildung
von Lernentwicklungen ware nach aktuellem Stand zwischen Klasse 1 und 2 (StarS) sowie zwischen Klasse
2 und 3 (BKT)*, aulderdem (z. B. durch Testwiederholung) zwischen Klasse 3 (VERA) und 4 sowie zwischen
Klasse 8 (VERA) und g maglich, was ein geeignetes ID-Management bzw. eine Verknipfbarkeit der Daten
erfordert.

5 Fir einzelne Kompetenzbereiche mdglicherweise auch zwischen 1 und 3 (StarS und BKT); das wird vom 1QB gepruft.
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Klasse/Zeitpunkt
1 Anfang
2 Anfang
2 Mitte

3 Mitte/Ende

3 Mitte/Ende

4 Mitte/Ende

5 Anfang

Farbig unterlegte Zeilen: vorhandene bzw. bereits in der Entwicklung befindliche Iandergemeinsame Instrumente

Erfasste Kompetenzbereiche*,
Funktionen

basale Kompetenzen
Lernausgangslage

basale Kompetenzen

Uberpriifung Wirksamkeit von MaRnahmen

basale Kompetenzen

Uberpriifung Wirksamkeit von MaRnahmen

basale Kompetenzen

Uberpriifung Wirksamkeit von MaRnahmen

Erreichen Bildungsstandards

Frihwarnsystem

Erreichen Bildungsstandards

Uberpriifung Wirksamkeit von MaRnahmen

Erreichen Bildungsstandards

Lernausgangslage

Erreichen Bildungsstandards

Frihwarnsystem

Erreichen Bildungsstandards

Uberpriifung Wirksamkeit von MaRnahmen

Verbindlichkeit

verbindlich

verbindlich

optional

in Abh. von Ergebnissen
Anfang Klasse 2

optional
in Abh. von Ergebnissen
Klasse 2

verbindlich

verbindlich

verbindlich

verbindlich

verbindlich

Akt. Bezeichnung
bzw. Arbeitstitel**

StarS1

StarS2

BKT 2

BKT 3

VERA 3

VERA 8

*Bezogen auf die Facher Deutsch, Mathematik (Grundschule und Sek. I) sowie Englisch (Sek. 1). Eine Ubertragung der Prinzipien auf

andere Facher, fur die Bildungsstandards vorliegen (aktuell die Facher Biologie, Chemie und Physik in der Sek. I) bzw. zukiinftig entwickelt

werden, kdnnte in Betracht gezogen werden.

**Um die Koharenz der Instrumente deutlich zu machen, sollte eine gemeinsame Bezeichnung gefunden werden. Fir die

Jahrgangsstufen 3/4/5 und 8/g sollten jeweils dieselben Instrumente eingesetzt werden und Lernverlaufe sichtbar gemacht werden.

Abbildung 3: Zentrale Lernstandserhebungen (vgl. Empfehlung 4)

Dariber hinaus ware zu prifen, ob perspektivisch (a) die basalen Kompetenztests fir Klasse 1 und (insbe-

C

sondere) Klasse 2 so weiterentwickelt werden sollen, dass sie das gesamte Kompetenzspektrum abdecken,

sowie (b) ob fur weitere Klassenstufen in der Sekundarstufe | Testungen vorgesehen werden sollen (Klasse

6 und Klasse 7), um Lehrkrédften in jeder Klassenstufe Rickmeldungen Gber den erreichten Leistungsstand

ihrer Schiler:innen zu geben und die Unterrichtsentwicklung dadurch fortlaufend zu orientieren, wie es

beispielsweise in Kanada der Fall ist.

41



Datengestitzte Unterrichtsentwicklung und diagnosegeleitete Lernforderung

Eine jahrliche (Grundschule), mindestens jedoch zweijdhrliche (Sekundarstufe) Durchfihrung und Auswer-
tung standardisierter Lernstandserhebungen schafft hierfir eine verlassliche Datengrundlage. Entschei-
dend ist dabei, dass die Rickmeldungen nicht nur kriteriale und soziale, sondern auch adjustierte Verglei-
che beinhalten, die die unterschiedlichen Zusammensetzungen der Schilerschaft beriicksichtigen. Auf
diese Weise kdnnen Schulen fundierte Aussagen Uber Lernstande treffen und Entwicklungsverldufe aussa-

gekréftig interpretieren.

Die Analyse der Ergebnisse sollte verpflichtend in die schulinterne Unterrichtsentwicklung einfliel3en. Lehr-
kréfte und Fachkonferenzen bendétigen hierfir gezielte Fortbildungen und Unterstitzungsangebote, die sie

befdhigen, Daten kompetent auszuwerten und didaktisch wirksam zu nutzen.

Neben zentralen Erhebungen kommt der lernprozessbegleitenden Diagnostik eine grof3e Bedeutung zu,
die eng an lernwirksame Forderansatze geknipft ist. Diagnostische Instrumente, die direkt in den Unter-
richt integriert und auf spezifische Unterrichtsinhalte bezogen sind, ermdglichen es, auf individuelle Lern-
verlaufe zeitnah zu reagieren und adaptive Fordermaldnahmen abzuleiten. Hierzu bedarf es fachdidaktisch
treffsicherer Materialien, die Diagnose und Forderung eng miteinander verknipfen. Insbesondere digitale
Lernumgebungen bieten hier wertvolle Potenziale. Damit Lehrkréfte diese Materialien systematisch nut-
zen kdnnen, sollten Fortbildungen zur Interpretation und Nutzung solcher Daten ein fester Bestandteil des
Professionalisierungsprozesses sein. Dazu besteht ein erheblicher weiterer Entwicklungsbedarf, der idea-

lerweise landergemeinsam erfolgen sollte.

SchlieBlich sollte die Perspektive der Schiler:innen selbst in die datengestitzte Unterrichtsentwicklung
integriert werden. Valide Instrumente zur Erfassung der Unterrichtsqualitdt aus Schilersicht sowie zur Er-
hebung sozial-emotionaler Merkmale — wie Wohlbefinden, schulische Zufriedenheit und soziale Eingebun-
denheit — liefern wichtige Hinweise auf die Wirksamkeit und Akzeptanz padagogischer Maf3nahmen. In der
Situationsanalyse zeigte sich allerdings, dass sozial-emotionales Lernen zwar als Bildungsziel Gberall fest-
geschrieben ist, bislang aber nur in wenigen Landern systematisch oder gar flachendeckend Daten dazu

erfasst und Férdermaldnahmen angeboten werden.

Eine umfassende Datengrundlage er6ffnet Schulen die Maglichkeit, Unterricht und Férderung noch geziel-
ter an den BedUrfnissen der Lernenden auszurichten und damit die Qualitat schulischer Bildung insgesamt
zu steigern. Vor diesem Hintergrund empfiehlt die SWK:

Empfehlung 4) Ergebnisse zentraler Lernstandserhebungen rickmelden, mdglichst jahrlich, fir
eine durchgangige, datengestitzte Unterrichtsentwicklung und Férderung der
Schiler:innen, mindestens in den Fachern, fir die Bildungsstandards vorliegen;
dabei

1. ein Minimalprogramm von Rickmeldungen zu erreichten Kompetenzen verbindlich umsetzen und
fur die Unterrichtsentwicklung nutzen. Das Minimalprogramm sollte folgende Elemente umfassen
(vgl. Abbildung 3):

(2) Uberprifung der Lernausgangslagen zu Beginn der Primarstufe und zu Beginn der Sekundarstufe |;
(2) Uberprifung des auf die Bildungsstandards bezogenen Lernerfolgs als Frihwarnsystem (Jgst. 3 und 8);
(3) Uberprifung der Wirksamkeit getroffener MaRnahmen, die sich aus (1) bzw. (2) ergeben haben
(Jgst. 4 und 9)
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und dabei die bereits landergemeinsam entwickelten Verfahren (Tests zur Erfassung basaler Kom-
petenzen 1 bis 3 und VERA) konsequent nutzen und weiterentwickeln,

2. weitere Tests entwickeln, um mdglichst in jeder Jahrgangsstufe (Grundschule), mindestens aber
im Abstand von zwei Jahrgangsstufen (Sekundarstufe), eine Rickmeldung zu Lernentwicklungen
zu geben, sofern dies fir den jeweiligen Kompetenzbereich sinnvoll ist (in der Regel Gber einen
Zeitraum von zwei Jahren),

3. prifen, ob weitere Tests ldandergemeinsam entwickelt werden sollen (z. B. fir Rickmeldungen zu
hoheren Kompetenzniveaus in Jahrgang 1 und 2, fir Testungen in Jahrgang 6 und 7), um Lehr-
krafte umfassend und fortlaufend zu orientieren,

4. etablierte nutzerorientierte Rickmeldeformate nutzen und ggf. ausweiten, die neben kriterialen
und sozialen auch adjustierte Vergleiche beinhalten, um die Zusammensetzung der Schilerschaft
zu bericksichtigen,

5. fir adjustierte Vergleiche nach Mdglichkeit Ausgangsleistungen der Schiler:innen zu Beginn der
jeweiligen Bildungsetappe verwenden bzw. diejenigen Merkmale, die in den Sozialindex des jewei-
ligen Landes eingehen,

6. Ergebnisse zentraler Lernstandserhebungen verbindlich fir die Unterrichtsentwicklung durch
Schulen und Lehrkrafte nutzen, wozu es der Bereitstellung evidenzbasierter diagnose- und forder-
geleiteter Beratungs- und Begleitmaterialien bedarf,

7. Lehrkrafte und Fachkonferenzleitungen/Fachteams mit verbindlichen Fortbildungen und Unter-
stUtzungsangeboten fUr datengestUtzte Unterrichtsentwicklung qualifizieren.

Empfehlung 5) Lernprozessbegleitende Diagnoseinstrumente zur adaptiven Lernforderung ein-
setzen; dabei

1. firzentrale Facher und lehrplanrelevante Themen diagnosegeleitete Fordermaterialien imple-
mentieren, die fachdidaktisch treffsichere lernprozessbegleitende Diagnoseinstrumente mit ge-
eignetem Unterrichtsmaterial verknUpfen; diese diagnosegeleiteten Férdermaterialien in digitalen
Zentren (weiter-)entwickeln und bereitstellen (vgl. SWK-Gutachten zur Digitalisierung, 2022b),

2. adaptive, moglichst barrierearme digitale Lernumgebungen und Learning Analytics zur Gewin-
nung von Daten zu Lernprozessen der Schiler:innen bereitstellen und implementieren; Fortbil-
dungsangebote fir Lehrkrafte zum Umgang mit diesen Daten sind integraler Bestandteil,

3. diagnosegeleitete Lernférderung und Unterrichtsentwicklung systematisch unterstitzen durch
Bereitstellung von evidenzbasierten Materialien, Fachberatung und Fortbildungsangeboten.
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Empfehlung 6) Valide Instrumente zur Erfassung von Unterrichtsqualitat aus der Schiilerperspek-
tive einerseits und schulbezogenen sozial-emotionalen Aspekten (insbesondere
Wohlbefinden, schulische Zufriedenheit und soziale Eingebundenheit) andererseits
implementieren, die verpflichtende und wahlbare Komponenten umfassen; dabei

1. verpflichtende, wenn moglich auf Landerebene zentral administrierte Schilerbefragungen zu
zentralen Dimensionen der Unterrichtsqualitat in jedem Schuljahr durchfGhren, die auch Kon-
strukte zum Wohlbefinden, zu schulischer Zufriedenheit und sozialer Eingebundenheit umfassen,

2. existierende valide Unterrichtsfeedback-Instrumente landergemeinsam weiterentwickeln als digi-
tale Tools fir die verpflichtenden Befragungen (Apps, Plattformen fir zentrale Erhebungen), inklu-
sive Manualen und verstandlicher Rickmeldeformate fir Lehrkrafte,

3. Instrumente, die Uber die basale verpflichtende Befragung hinausgehen (z. B. zu sozial-emotiona-
len Merkmalen, zu fachlichem Interesse, zu kooperativem Lernen), weiterentwickeln und fir einen
anlassbezogenen Einsatz in der Verantwortung der Lehrkréfte bereitstellen,

4. zur Unterrichtsentwicklung qualitativ hochwertige Unterstitzungsangebote wie Unter-
richtscoachings bereitstellen, die im optimalen Fall Leistungsdaten und Daten zur Prozessqualitdt
im Zusammenhang nutzen und den fachdidaktischen Fokus starken.
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Wéhrend Daten auf der Klassenebene von Lehrkraften zur Unterrichtsentwicklung und Lernférderung ge-
nutzt werden (vgl. Kapitel 1), geht es bei der Datennutzung auf der Ebene der Schulorganisation um die
Abstimmung gemeinsamer Ziele, die Identifikation gesamtschulischen Entwicklungs- und Fortbildungsbe-
darfs sowie um die Implementation entsprechender Malinahmen. In Deutschland ist die Schulentwick-
lungsarbeit eng verbunden mit dem seit Beginn der 2000er-Jahre in fast allen Landern eingefihrten Schul-
programm, in dem Schulen ihre Entwicklungsziele dokumentieren und MafRnahmen zur Qualitétssicherung
und -entwicklung beschreiben (Tarkian, Riecke-Baulecke & Thiel, 2019). Das Schulprogramm wird entspre-
chend auch als ,schulinternes Strategieinstrument" bezeichnet (Bonsen & Frey, 2024, S. 13). Schulpro-
grammarbeit erfolgt in enger Verbindung mit interner Evaluation bzw. Selbstevaluation, deren Funktion
darin besteht, die Umsetzung der Maf3nahmen zu dokumentieren, ihre Wirksamkeit kritisch zu reflektieren
und Aufschluss zu geben Gber die Prozessqualitat schulischer Arbeit. Schulprogramm und interne Evalua-
tion gelten als zentrale Instrumente schulischer Selbststeuerung. Sie sind Ausdruck der Gestaltungsspiel-

rdume einer professionellen Organisation (Lange, 2003a).

Die Mal3stabe fUr datengestitzte Schulentwicklung und damit die Grundlage fir Schulprogramme und in-
terne Evaluation definieren sogenannte Qualitdtsrahmen, die im Idealfall Qualitatsindikatoren auf der
Grundlage wissenschaftlicher Evidenz so operationalisieren, dass sie Freirdume fir die Entwicklung konkre-
ter Maldnahmen vor Ort lassen. Die Bedeutung schulische Gestaltungsspielrdume wird durch empirische
Befunde gestitzt, die zeigen, dass schulische Autonomie in Verbindung mit einer konsequenten Rechen-
schaftslegung nicht nur mit hoheren Leistungen der Schiler:innen einhergeht (Eyles & Machin, 2019; Loeb
& Strunk, 2007; Woldmann, 2007a), sondern auch mit einer hoheren Motivation und Arbeitszufriedenheit

von Schulleitungen (Horwood et al., 2022).

Die Wirksamkeit datengestitzter Schulentwicklung ist nicht allein davon abhangig, dass Ziele treffend
operationalisiert und evidenzbasierte Malinahmen umgesetzt werden, sondern auch davon, dass fir in-
terne Evaluation valide Daten zu relevanten schulischen Prozessen und Ergebnissen genutzt werden
(Schildkamp et al., 2017). Die Lander bieten Schulen deshalb vielfach Instrumente zur Erfassung von Daten
zur Unterrichts- und Schulqualitat an, stellen mit Vergleichsarbeiten sowie anderen Lernstandserhebungen
Daten zum Lernerfolg von Schiler:innen bereit und unterstitzen mit Malinahmen, um fachdidaktische
Konsequenzen zu ziehen (vgl. Kapitel 1). Neben interner Evaluation und Lernstandserhebungen sollen in
einigen Landern auch Daten aus externen Evaluationen fir Schulentwicklungsprozesse genutzt werden

(vgl. Kapitel 3).

Entscheidend fir die Nutzung der unterschiedlichen Daten fur eine gezielte Schulentwicklung sind einer-
seits die verstandliche Aufbereitung der Daten bzw. die Rickmeldeformate, andererseits die Unterstit-
zungsprozesse, die sich an die Dateninterpretation anschlief3en. Hier sind insbesondere Beratungs- und
Qualifikationsangebote zu nennen. Dariber hinaus tragen Strukturen wie Funktionsstellen fir datenge-

stUtzte Schulentwicklung oder Schulnetzwerke zu einer effektiven Datennutzung bei.

45



Datennutzung fur Schulentwicklung im Rahmen erweiterter Gestaltungsspielraume

In der nachfolgenden Situationsanalyse wird dargestellt, welche Rolle interne Evaluation im Zusammen-
hang mit Schulprogrammen fir eine datengestitzte Schulentwicklung spielt und welche weiteren Daten
(Lernstandserhebungen, externe Evaluation) fir eine datengestitzte Schulentwicklung in welcher Form
erfasst und aufbereitet (z. B. digitale Rickmeldeformate) werden. Abschlief3end wird ein Uberblick Gber
die in den Landern derzeit implementierten Strukturen (z. B. Funktionsstellen, Schulnetzwerke) und An-
schlussprozesse (von Ziel- und Leistungsvereinbarungen bis hin zu Qualifikation und Beratung) fir eine da-
tengestitzte Schulentwicklung gegeben.

DatengestUtzte Schulentwicklung erfordert ein gezieltes Ineinandergreifen unterschiedlicher Prozesse. Im
Unterschied zur Unterrichtsentwicklung steht dabei die Entwicklung der gesamten Organisation Schule im
Zentrum. Insofern geht es um die Formulierung strategischer und operativer Ziele fUr die gesamte Schule
auf der Grundlage einer Bestandsaufnahme, um die Abstimmung gemeinsamer Mafénahmen, um die Fest-
legung von Indikatoren, mit denen der Erfolg der MalRnahmen Uberprift werden kann, sowie um die Etab-
lierung von Strukturen, die eine kontinuierliche Entwicklung ermdglichen. In Deutschland werden vor allem
folgende Instrumente fir eine strategische Schulentwicklung genutzt: Schulprogramm, interne Evaluation
sowie Daten aus externer Evaluation und Lernstandserhebungen, schulinterne Fortbildungen bzw. kollegi-
ale Professionalisierung und MalRnahmen schulischer Personalentwicklung. Im Folgenden wird dargestellt,
wie die malgeblichen Instrumente der datengestitzten Schulentwicklung in den Landern implementiert

sind. Die Angaben gehen auf die SWK-Landerabfrage Schule sowie eigene Recherchen zurick.

Ein zentrales Instrument fir die datengestitzte Schulentwicklung ist das Schulprogramm. Schulpro-
gramme enthalten eine datengestitzte Bestandsaufnahme, auf deren Grundlage idealerweise Herausfor-
derungen und strategische Ziele identifiziert werden. Bezogen auf die Ziele erfolgt eine Entscheidung fir
die Implementation von Maf3nahmen in einem bestimmten Zeithorizont, deren Wirksamkeit dann wiede-
rum mit Bezug auf Erfolgsindikatoren Gberprift werden soll. Interne Evaluation spielt fir die Schul(pro-
gramm)entwicklung eine zentrale Rolle. Schulprogramme wurden nach 1990 Uber einen langeren Zeitraum
in fast allen Landern eingefihrt. Die Schulgesetze der meisten Lander sehen ein Schulprogramm, manch-
mal auch bezeichnet als Schulentwicklungsprogramm (Bayern), vor. In den Landern Baden-Wirttemberg
und Rheinland-Pfalz werden entsprechende Dokumente zwar nicht als Schulprogramm bezeichnet, es be-
stehen aber analoge Prozesse: In Baden-Wirttemberg erstellen Schulen eine Dokumentation des Schul-
entwicklungsprozesses, in der Ziele, MaBnahmen, Uberprifung und Anpassung kurz und knapp dokumen-

tiert sind.*® In dem Land sind der Prozess der Zielvereinbarungen zwischen Schulaufsicht und Schule sowie

% (aufgerufen am 20.02.2026).
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die schulische Entwicklung eng verknUpft. Die Zielvereinbarungen, in die sowohl die bildungspolitischen
Ziele des Landes als auch die Ziele der Schule vor Ort einfliel3en, bilden die Grundlage fir die Definition
von MalRnahmen sowie deren Evaluation (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wrttemberg,
2024). In Rheinland-Pfalz besteht zwar keine explizite Verpflichtung, ein Schulprogramm zu erstellen, der
vorgegebene Zyklus der Schulentwicklung (Vision entwickeln, Bestandsaufnahme durchfishren, Handlungs-
felder herausarbeiten, Ziele formulieren und Malénahmen planen, Zielvereinbarung abschlief3en, Maf3nah-
men umsetzen und evaluieren)¥ entspricht allerdings den Vorgaben anderer Lander fir das Schulprogramm.

Daten zur Implementation von Schulprogrammen in Deutschland liegen aus Studien vor, die zwischen den
Jahren 2000 und 2006 durchgefihrt wurden. Die untersuchten Schulprogramme variierten erheblich nach
Umfang und Qualitat. Insgesamt kommen die Dokumentenanalysen zu dem Schluss, dass es in einer Viel-
zahl von Programmen nicht gelingt, Ziele eindeutig zu formulieren, zu operationalisieren und von Maf3nah-
men zu unterscheiden. Die meisten Programme enthalten zwar eine allgemeine Bestandsaufnahme, aller-
dings basiert diese meistens nicht auf einer differenzierten Analyse vorhandener Daten und mindet nicht
in eine Problemanalyse. Einzelmalinahmen werden oft nicht aus der Bestandsaufnahme abgeleitet und
stehen unverbunden nebeneinander. Zur Evaluation der Maldnahmen finden sich haufig gar keine Aussa-
gen oder nur vage Indikatoren. Insgesamt wird einer grof3en Zahl der Schulprogramme mangelnde Koha-
renz bescheinigt (Hilbrich & Walter, 2003; Holtappels & Miller, 2004; Mohr, 2006). Die Befunde der Doku-
mentenanalysen wurden durch Befragungen von Schulleitungen (Hilbrich & Walter, 2003; Mohr, 2006) und
Schulaufsichten (Burkard, 2004) bestatigt. Die im Rahmen der Internationalen Grundschul-Lese-Untersu-
chung (IGLU) durchgefiihrte Schulleitungsbefragung legte zudem eine deutliche Skepsis hinsichtlich der
Nutzung von Daten fir Bestandsaufnahme und Evaluation offen (Mohr, 2006).

Neuere Analysen zur Qualitdt von Schulprogrammen liegen nicht vor (vgl. zur Anzeige des Desiderats Alt-
richter, 2019). Eine nicht reprasentative Sichtung von Schulprogrammen aus unterschiedlichen Landern
lasst allerdings vermuten, dass die in den zitierten Studien beschriebenen Mangel nach wie vor bestehen.
Auffallig ist nicht nur, dass die Schulprogramme in ihrem Umfang erheblich variieren, sondern auch, dass in
den gesichteten Programmen die Bestandsaufnahme in den wenigsten Fallen datengestitzt erfolgt und

dass keine eindeutigen Indikatoren fur die Uberprifung der MaBnahmen definiert werden.

Daraus lasst sich schlie3en, dass das Potenzial von Schulprogrammen als Steuerungs- und Entwicklungs-
instrument derzeit nicht ausgeschopft wird und Schulprogramme in der gegenwartigen Form ihre strategi-

sche Bedeutung fir die schulische Qualitatsentwicklung nicht entfalten konnen.

Zwischen interner Evaluation und der Arbeit am Schulprogramm besteht ein enger Zusammenhang, da die
Uberprifung und Weiterentwicklung des Schulprogramms meist als (ein) maRgebliches Ziel interner Eva-

luationen definiert ist.

v (aufgerufen am 20.02.2026).

47


https://bildung.rlp.de/schule/schulentwicklung/se-prozess

Datennutzung fur Schulentwicklung im Rahmen erweiterter Gestaltungsspielraume

In den meisten Landern sind Schulen verpflichtet, schulinterne Evaluationen zur Unterrichts- und Schul-
qualitat regelmaRig durchzufihren. Interne Evaluationen sind hierbei mit einer Entwicklungsfunktion ver-
knUpft. Als Ziele interner Evaluation sind z. B. die Bewertung von Schul- und Unterrichtsqualitat, die Quali-
tatssicherung und -entwicklung sowie die Uberprifung und ggf. Weiterentwicklung der padagogischen
Ziele und des Schulprogramms ausgewiesen. Die Verantwortung fir interne Evaluationen liegt bei der ein-
zelnen Schule, Vorgaben zu Art, Umfang oder zeitlichen Abstéanden sind meist nicht im Schulgesetz spezi-
fiziert. Die Lander machen in der Regel keine verbindlichen Vorgaben zum Turnus der Evaluationen oder zu

einzusetzenden Instrumenten.

Obwobhl interne Evaluationen nicht in allen Landern verpflichtend sind, stellen alle Lander ihren Schulen —
in der Regel Uber die Landesinstitute — Instrumente wie Feedback- und Befragungstools, Fragebdgen,
Selbstreflexionsbdgen, Apps bzw. Portale fir die interne Evaluation zur Verfigung (vgl. Kapitel 1 und An-
hang 3).2® Die meisten der den Schulen zur Verfigung gestellten Instrumente erfGllen die Kriterien einer
systematischen Validierung nicht. Eine Ausnahme stellt Baden-Wirttemberg dar, wo ein Instrument zur
Unterrichtsbeurteilung unter Einbezug einschlagiger Wissenschaftler:innen entwickelt und systematisch

validiert wurde.

Seit 2018 besteht das landerUbergreifende Kooperationsnetzwerk Lédnderkooperation Interne Evaluation, in
dem mittlerweile alle Lander vertreten sind. Die Kooperation umfasst neben regelmafRigen Austauschtref-
fen auch den Austausch und die gemeinsame Entwicklung von Evaluationsinstrumenten (in der Regel Fra-
gebégen), den Austausch zu Angeboten der Beratung und Unterstitzung schulischer Akteure, Offentlich-

keitsarbeit sowie die gemeinsame Nutzung und Weiterentwicklung von Befragungsplattformen (z. B. ba-

sierend auf SEP-SCHULE und SEP-Klassik vom Institut fir Schulqualitdt des Landes Berlin —1SQ). Einschla-
gige Wissenschaftler:innen sind an dem Netzwerk punktuell durch Vortrage etc. beteiligt. Zwei Lander ge-

stalten im Rahmen des Netzwerks auch gemeinsame Qualifizierungsmalinahmen zur internen Evaluation.

Haufig bieten die Landesinstitute zusatzlich auch Beratung zu Evaluationsmafinahmen und -instrumenten,
teils auch Fortbildungsangebote, an. Die Evaluationsportale und -materialien sind meist bausteinartig auf-
gebaut, sodass Schulen die Instrumente entsprechend ihrem Bedarf und Erkenntnisinteresse zusammen-
stellen kénnen, etwa um Rickmeldung zu ausgewdhlten Aspekten von Schulqualitdt (z. B. Ganztag, Inklu-
sion, Gesundheit) zu erhalten. Die zur Verfigung gestellten Instrumente ermdglichen dariber hinaus auch
Rickmeldungen zum eigenen professionellen Handeln fir die verschiedenen an Schule beteiligten Grup-
pen (Schulleitungen, Lehrkrafte, Seminarleitungen, Schulaufsicht). Auch fir die Zusammenarbeit mit El-
tern konnen diese Daten genutzt werden. Zur Validitat der Instrumente liegen allerdings nur vereinzelt Be-
lege vor.

Laut SWK-Landerabfrage Schule erhalten in allen 16 Landern Schulleitungen Rickmeldungen aus den
VERA-Erhebungen. Dabei erfolgt die Rickmeldung in 10 Landern auf Individualebene, in 16 Landern auf

8 |n Thiringen werden die zur Verfigung stehenden Methoden und Instrumente laut Website derzeit (Stand: Februar 2026) Gberarbeitet
und sind nicht abrufbar.

48



Datennutzung fir Schulentwicklung im Rahmen erweiterter Gestaltungsspielrdume <

Klassenebene, in 12 Landern auf Jahrgangsebene und in 13 Landern auf Landesebene. g Lander geben an,
adjustierte Vergleiche durchzufihren, ohne hierzu néhere Angaben zu machen. Die Rickmeldung erfolgt
in 8 Landern Uber ein Datenblatt, in 3 Landern per Dashboard, in 13 Léandern Uber ein Berichtsformat und in
4 Landern in Form eines Gesprachs. Einzelne Lander geben noch weitere Formate der Rickmeldung an wie
Ergebnisworkshops (auf Anfrage) oder Diagramme. In den meisten Landern ist die Rickmeldung zu den
VERA-Ergebnissen mit Hinweisen zur Unterrichtsentwicklung bzw. zur Lernférderung verknipft (vgl. Kapi-

tel 1).
individual - [ -
kiasse - [ s
Aggregationsebene Jahrgang _:'-2
tand [ =3
Adjustiert [
Berichtsformat - [ =
Ruckmeldeformat Datenblatt _8
Dashboard _3
Gesprach _4

Ruckmeldungen gesamt

16

Anzahl der Lander

Abbildung 4: VERA-Rickmeldungen an Schulleitungen
Quelle: SWK-Lénderabfrage Schule

Externe Evaluation und Schulentwicklung

In ihrer Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring hat die KMK (2015) externe Evaluation als ein Instrument
der Schulentwicklung bezeichnet. Externe Evaluationen oder Schulinspektionen, die auf der Grundlage lan-
dereigener Qualitdtsrahmen die schulische Arbeit evaluieren, sollen Schulen vor allem mit Daten zu den
Prozessen schulischer Arbeit versorgen (Tarkian, Lankes & Thiel, 2019). Dazu geben sie Rickmeldungen zu
Starken und Schwéachen von Schulen und setzen idealerweise Impulse fir deren weitere Entwicklung (In-
formationen zur Qualitatsanalyse, Ministerium fir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen,
2025b). Allerdings wurde die externe Evaluation inzwischen in einer ganzen Reihe von Léndern vor allem
aus Validitats- und/oder Kostengriinden wieder abgeschafft bzw. auf ein anlassbezogenes Verfahren um-
gestellt (vgl. Kapitel 3.1.2).

Bezlglich der Akzeptanz und Nutzlichkeitseinschatzung der externen Evaluation zeigt eine Evaluation der
Berliner Inspektion von Preul3e, Pohl und Gartner (2019), dass 40 Prozent der befragten Schulleitungen die
Aussage ablehnen, Schulinspektion generiere Wissen fir die Schulentwicklung. 74 Prozent der Schulleitun-
gen sind auf3erdem der Meinung, dass die Ergebnisse keine neuen Informationen fir die Schulentwicklung
boten. Obwohl aus Sicht der Schulleitung Schulinspektion zwar den schulinternen Austausch intensiviert,
scheint sie eher als Instrument der Kontrolle und Rechenschaftslegung wahrgenommen zu werden (Preuf3e
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et al., 2019). Dazu passt der Befund, dass haufig keine Unterstitzungsmafinahmen auf eine RGckmeldung
durch die Schulinspektion folgen (Gartner, 2021). Studien aus Berlin, Sachsen und Hessen verweisen au-
Rerdem gleichlautend darauf, dass aus Sicht der Schulen keine systematische Zusammenarbeit zwischen

Schule und Schulaufsicht existiert (Drinck et al., 2013; Keune, 2014; PreulRe et al., 2019).

Gartner (2021) fasst den Forschungsstand zu Wirkungen der Schulinspektion wie folgt zusammen: ,Fir die
grof3e Mehrzahl der Schulen kdnnen [...] bisher keine nachhaltigen Entwicklungseffekte aufgrund einer
Schulinspektion nachgewiesen werden® (Gartner, 2021, S. 183). Angesichts ,der betrachtlichen finanziellen
und personellen Ressourcen" (Gartner, 2016, S. 64), die fUr Schulinspektionen bereitgestellt werden, wer-
fen die offensichtlich nur eingeschrankt wahrgenommene Nitzlichkeit der Schulinspektion fir schulische
Entwicklung sowie fehlende Wirksamkeitsnachweise Fragen der Effektivitat und Effizienz auf. Problema-
tisch erscheint auch, dass weder Unterstitzungsprozesse im Anschluss an eine Inspektion noch die Ver-

knipfung von Schulinspektion und Schulaufsicht (vgl. Kapitel 3) zufriedenstellend gelungen sind.

Einige Lander haben in den letzten Jahren datengestitzte Dialoge und Zielvereinbarungen zwischen Schu-
len und Schulaufsichten auf der Grundlage von Daten aus der internen und externen Evaluation sowie Da-
ten aus Lernstandserhebungen und weiteren Daten z. B. zu Abschlussquoten, Absentismus und Drop-out
eingefihrt. Diese Instrumente werden in Kapitel 3 ausfihrlich dargestellt.

In allen Landern bestehen — zumindest an weiterfihrenden Schulen®® — neben der Schulleitung weitere Po-
sitionen, die im Rahmen der erweiterten Schulleitung oder des mittleren Managements fiir besondere
Funktionen eingerichtet wurden. Das gilt etwa fir die stellvertretende Schulleitung oder die Leitung eines
Fachbereichs bzw. einer Fachkonferenz. Bremen, Hamburg, Hessen, Niedersachsen, das Saarland und
Schleswig-Holstein waren die ersten Lander, die die Mdglichkeit einer funktionsbezogenen Ausschreibung
als gezieltes Instrument der Personalentwicklung im Rahmen erweiterter schulischer Gestaltungsspiel-
raume von Schulen einfGhrten (Thiel et al., 2022). Inzwischen sind in allen Landern Funktionsstellen unter-
halb der Schulleitung mit spezifischen Funktionen vorgesehen. In Grundschulen bestehen allerdings deut-
lich weniger Funktionsstellen (teilweise gar keine auf3er der Schulleitung) als in weiterfGhrenden Schulen
(SWK, 2022a). Neben Funktionen wie Fachleitung oder Koordination schulischer Aufgaben wie Inklusion ist
in Berlin auch explizit eine Funktionsstelle fir Qualitdtsentwicklung als , Studiendirektorin oder Studiendi-
rektor bzw. Sekundarschulrektorin oder Sekundarschulrektor zur Koordinierung schulfachlicher Aufgaben

9 An sehr kleinen Grundschulen gibt es nicht immer eine stellvertretende Schulleitung; in einigen Landern sind hierfur Schwellenwerte defi-
niert (z. B. ,ab 180 Schiler:innen"), in anderen bestehen keine festen Vorgaben.
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(Schulqualitat/Schulprogramm/Schulentwicklung/Evaluation — Qualitatsbeauftragte oder Qualitatsbeauf-
tragter)"2° vorgesehen.

In allen Landern existieren Unterstitzungssysteme fir die datengestitzte Schul- und Unterrichtsentwick-
lung in Form von Fachberatung, Fortbildungs- und Qualifizierungsangeboten sowie Handreichungen. Die
Fachberatung ist meist an den Landesinstituten und Qualitatseinrichtungen, teils auch an den Kultusminis-
terien oder nachgeordneten Behérden (z. B. Bezirksregierung, Schulamter) angesiedelt. lhre Aufgaben um-
fassen die Beratung von Fachschaften zur Unterrichtsentwicklung (vgl. Kapitel 1) in den jeweiligen Fachern
sowie die Durchfihrung fachdidaktischer Fortbildungen. Weiterhin unterstitzen die Fachberatungen zum
Teil auch bei der Materialentwicklung sowie der Auswertung von Lernstandserhebungen. Ebenfalls sind in
allen Landern Angebote der Schulentwicklungsberatung eingerichtet (Dedering et al., 2022) und an den
Landesinstituten und Qualitatseinrichtungen verankert (vgl. Kapitel 3.1.3). Haufig sind jedoch die Aufgaben
von Fachberatung und Schulentwicklungsberatung nicht klar getrennt, und die Fachberatung bezieht sich
oft auch auf fachubergreifende Themen wie z. B. Inklusion, Medienbildung, Ganztag oder auch Themen
der Schulentwicklung, wohingegen eine im engeren Sinne fachdidaktisch ausgerichtete Fachberatung zu
spezifischen Fachinhalten nicht in hinreichendem Mal3e zur Verfigung zu stehen scheint. Insgesamt be-
steht eine ungleiche Verteilung der Ressourcen zwischen Schulentwicklungs- und Fachberatung (vgl. dazu
ausfihrlicher Kapitel 3).

Fir die Zielgruppe der Lehrkrifte haben 14 Lander in der SWK-Landerabfrage Schule angegeben, dass
Fortbildungen und Qualifikationen zur datengestitzten Schulentwicklung angeboten werden. Eine Teil-
nahmeverpflichtung besteht hierbei in der Regel nicht. Zwei Lander haben angegeben, dass keine entspre-

chenden Fortbildungen oder Qualifikationsangebote vorgesehen sind.

Fir Schulleitungen sind Fortbildungen und Qualifikationsangebote zur datengestitzten Schulentwicklung
in 14 Landern vorgesehen. In finf Landern besteht fir Schulleitungen eine Verpflichtung zur Teilnahme an
entsprechenden Fortbildungen im Rahmen der Schulleitungsausbildung. Dariber hinaus sind die Angebote

fur Schulleitungen freiwillig.

FUr Steuergruppen, Qualitdtsteams o. A. sind in 13 Ladndern Fortbildungsangebote zur datengestitzten
Schul- und Unterrichtsentwicklung vorgesehen. Eine Teilnahmeverpflichtung besteht fir diese Zielgruppe

in keinem Land.

20 (aufgerufen am
20.02.2026).
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Abbildung 5: Angebote zur Fortbildung und Qualifikation zur datengestiitzten Schulentwicklung
Quelle: SWK-Lénderabfrage Schule

2.2 Konzepte und Maldnahmen

Schulische Gestaltungsspielraume kdnnen dann in eine effektive Schulentwicklung und schlief3lich in Lern-
zuwachse von Schiler:innen minden, wenn Verantwortlichkeiten klar definiert und Schulleitungen qualifi-
ziert sind. FGhrungs- und Managementkompetenzen sind dabei ausschlaggebend (Jackson, 2023). Diese
Befunde werden durch eine Reihe von Metaanalysen gestitzt, die mittlere (Hattie, 2009; Wu & Shen, 2022)
bis hohe (Tan et al., 2022) Effekte schulischer FGhrung auf Schilerleistungen belegen. Datengestitzte Ent-
scheidungsfindung scheint dabei ein zentrales Merkmal erfolgreicher Schulleitung zu sein (Adanne, 2024;
Schildkamp et al., 2013). Neben der Schulleitung sind kollaborative Strukturen von zentraler Bedeutung fur
eine datengestitzte Schulentwicklung. Dabei geht es nicht nur um die Abstimmung schulweiter Ziele und
MafRnahmen im Gesamtkollegium, sondern auch um die regelmaRige Abstimmung zwischen Fachlehrkraf-

ten oder Jahrgangsteams (Kelchtermans, 2006; Wurster & Richter, 2016).

Im Folgenden wird zundchst diskutiert, welche Daten fir eine gezielte Schulentwicklung relevant sind
(2.2.1). Vor diesem Hintergrund werden Befunde zu den beiden zentralen Instrumenten der datengestitz-
ten strategischen Schulentwicklung, Schulentwicklungsplanen (2.2.2) und Tools fir Selbstevaluation
(2.2.3), dargestellt. AbschlieRend wird kurz auf Unterstitzungsstrukturen fir eine datengestitzte Schul-
entwicklung eingegangen (2.2.4); eine ausfuhrliche Darstellung von Unterstitzungsstrukturen findet sich
in Kapitel 3.2.2.
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FUr eine strategische datengestitzte Schulentwicklung durch Schulleitungen und Kollegien sind systema-
tisch erfasste valide Daten erforderlich (Schildkamp, 2019). Sie bilden die Grundlage fir eine Bestandsauf-
nahme und die Identifikation von Handlungsbedarf und erméglichen die Uberprifung der MaRnahmen der
Schulentwicklung. Diese Daten bilden das Verstandnis von Bildungsqualitat ab, an dem die Arbeit von
Schulen gemessen wird. lhre Erfassung und Nutzung fir Schulentwicklung und Rechenschaftslegung (vgl.

Kapitel 3) ist deshalb Gegenstand von Kontroversen.

In vielen OECD-L&ndern wurden Schulen lange Zeit nahezu ausschlieRlich an den Lernzuwé&chsen ihrer
Schiler:innen in Kernfachern gemessen. Studien zu Effekten einer systematischen Datennutzung durch
Schulen liegen entsprechend vor allem fir standardisierte Schulleistungstests vor. Diese Befunde geben
Hinweise darauf, dass eine gezielte Nutzung von Daten durch die gesamte Schule Schilerleistungen ver-
bessern kann. In den Niederlanden wurde die schulweite Nutzung von Testdaten auf der Grundlage eines
Rahmenmodells implementiert und in mehreren schulbezogenen Interventionsstudien evaluiert (Visscher,
2021). Teilweise deutliche Effekte konnten fir drei Kompetenzdomanen (Mathematik, Lesen, Rechtschrei-
bung) gezeigt werden. Den grof3ten Lernzuwachs hatten Schiler:innen mit niedrigem oder hohem sozio-
6konomischen Hintergrund. Effekte wurden in allen Jahrgangsstufen (1 bis 8) gemessen (Keuning et al.,

2019; van der Scheer & Visscher, 2016; van Geel et al., 2016).

Drei Interventionsstudien zur Leseférderung, die nach einem dhnlichen Konzept in Neuseeland unter dem Titel
Learnings School Model durchgefihrt wurden, kamen zu dhnlichen Ergebnissen. Teilweise wurden drei bis vier

Monate zusatzlicher Lernfortschritt pro Schuljahr gemessen (Lai et al., 2009; McNaughton et al., 2012).

In Deutschland liegen mit den Vergleichsarbeiten zentrale Lernstandserhebungen fir Kernfacher vor, die
auf Bildungsstandards beruhen und Kompetenzstufen ausweisen. Sie wurden auf der Grundlage fachdidak-
tischer und lernpsychologischer Theorien operationalisiert und explizit fir Zwecke der Schul- und Unter-
richtsentwicklung implementiert (vgl. Kapitel 1). Zwar liegen zahlreiche Publikationen zu Akzeptanz und
Nutzung von Vergleichsarbeiten vor, mit eher ernichternden Befunden, aber kaum Studien, die Effekte
der Nutzung von Vergleichsarbeiten fir systematische Schulentwicklung auf Schiilerleistungen untersu-
chen. Eine Ausnahme bildet eine Interventionsstudie zur Nutzung von VERA-Daten zur Férderung von Le-
sekompetenz (Karst et al., 2022). Sie konnte zwar keinen generellen Effekt auf die Leseleistung zeigen. Al-
lerdings weisen die Befunde darauf hin, dass die Arbeit mit Vergleichsarbeitsdaten Lehrkrafte darin unter-
stUtzt, mit den Leistungsunterschieden in der Klasse effektiv umzugehen und allen Schiler:innen im Leis-

tungsspektrum Lernfortschritte zu ermdglichen.

Auch Analysen mit PISA-Daten zeigen fir mehrere Lander, dass Schiler:innen in Schulen, die Leistungen
ihrer Schiler:innen durch Lernstandserhebungen systematisch erfassen, hhere Leistungen im Lesen auf-

weisen (OECD, 2020).
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Neben Fachleistungen werden inzwischen in einigen Landern auch Daten zu sozial-emotionalen Merkma-
len fur die Schulentwicklung genutzt. Die Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen (vgl. Kapitel 1) er-
folgt in evidenzbasierten Programmen haufig als systemischer schulweiter Ansatz. Seitens der OECD
(2023) wird entsprechend empfohlen, Schulen als Hubs for Social and Emotional Learning weiterzuentwi-
ckeln und soziale und emotionale Merkmale zu einem integralen Bestandteil schulischer Assessments zu
machen. Allerdings zeigen OECD-Daten fir viele Lander, dass bei der praktischen Verankerung nicht-kog-
nitiver Bildungsziele in der Schule noch erheblicher Nachholbedarf besteht (OECD, 2021).

In den USA wurden die Bundesstaaten im Jahr 2015 durch den Every Student Succeeds Act (ESSA)** dazu
verpflichtet, Mal3e, die sozial-emotionales Lernen oder Schulkultur/Schulklima abbilden, in das schulbezo-
gene Assessment einzubeziehen. Das California Department of Education formulierte 2016 entsprechend
die Erwartung an die Schuldistrikte, Indikatoren und valide Messinstrumente fir Accountability und Impro-
vement zu entwickeln. Zu diesem Zweck haben sich mehrere Distrikte zum sogenannten CORE-Projekt??
zusammengeschlossen, das auf der Grundlage eines vier Konstrukte umfassenden Modells sozial-emotio-
naler Kompetenzen (Growth-Mindset, Self-Efficacy, Self-Management, Social Awareness) sowie eines eben-
falls vier Konstrukte umfassenden Modells fir Schulkultur/-klima (Support for Academic Learning, Sense of
Belonging and School Connectedness, Knowledge and Perceived Fairness of Discipline Rules and Norms, Sa-
fety) Instrumente in Kooperation mit Universitaten entwickelte und sorgfaltig validierte (Hough et al.,

2017). Die Konstrukte werden aus Schiler-, Eltern- und Lehrerperspektive erfasst.

Sozial-emotionale Kompetenzen variieren deutlich zwischen den Klassen einer Schule sowie zwischen
Schulen (Loeb et al., 2019; R. H. Meyer et al., 2019). Die Erfassung sozial-emotionaler Kompetenzen ist al-
lerdings mit einigen methodischen Herausforderungen verbunden (vgl. Kapitel 1.2.4), sodass von einer In-
tegration dieser Gberfachlichen Male in ein Accountabilitysystem derzeit Abstand genommen werden
sollte (Hough et al., 2017). Das bedeutet allerdings nicht, dass Daten zu sozial-emotionalen Kompetenzen
fir die Schulentwicklung wertlos sind. Sie kdnnen fur die Formulierung von Zielen, Prioritdten und die Ent-
scheidung fur bedarfsorientierte MalRnahmen sowie fir die Ressourcenallokation im Rahmen der Schulent-
wicklung sehr nitzlich sein (M. R. West et al., 2020). Sie sollten aber als ,flashlight, not as hammer” (Gehl-
bach & Hough, 2018) genutzt werden. Fir Zwecke der Schulentwicklung ist es in der Regel sinnvoller, an-
stelle sozial-emotionaler Kompetenzen Merkmale sozial-emotionalen Lernens wie soziale Zugehdrigkeit
oder schulische Zufriedenheit zu erfassen. Das gilt auch fir die Integration entsprechender Daten in Dash-

boards fir Schulaufsichten (vgl. Kapitel 3).

2 (aufgerufen am 20.02.2026).

2 (aufgerufen am 20.02.2026).
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Neben Outcome-Daten bendtigen Schulen fir eine effektive Schulentwicklung auch Daten Uber die Quali-
tdt von Prozessen. Dies betrifft einerseits Daten zur Qualitdt des Unterrichts (vgl. Kapitel 1), andererseits

Daten zur Schulqualitat.

Was die Erfassung von Prozessen auf der Schulebene betrifft, hat Ditton bereits im Jahr 2000 den For-
schungsstand zur Schul- und Organisationsentwicklung in einem gut begrindeten theoretischen Rahmen-
modell mit vier Dimensionen verdichtet: Management/Fiihrung, Professionalisierung/Personalentwicklung,
Kooperation/Abstimmung und Schulkultur (Ditton, 2000). Dieses Modell erlaubt eine Operationalisierung
relevanter Prozessvariablen und hat Eingang in die meisten Qualitdtsrahmen der Lander gefunden (Thiel &
Tarkian, 2019). Was die Erfassung der einzelnen Konstrukte betrifft, gilt auch hier, dass die vorliegenden
Skalen fur Forschungszwecke entwickelt und validiert wurden (Gerecht et al., 2007) und sich fir den Zweck
der Schulentwicklung nur bedingt eignen. Ein explizit fir die Selbstevaluation im Rahmen der Schulent-
wicklung entwickeltes Instrument, fUr das erste Validitatshinweise vorliegen (Gartner & Brauckmann,
2014), wurde vom Berliner ISQ entwickelt. Das Instrument ist im Selbstevaluationsportal des 1ISQ verfiig-

bar und wird bereits in einigen anderen Landern eingesetzt (vgl. Anhang 3).

Hamilton et al. (2009) empfehlen in einer Leitlinie fir das What Works Clearinghouse auch die kollaborative
Nutzung von Daten aus Klassenarbeiten, Projektarbeiten oder Beobachtungen im Klassenzimmer fir Zwe-
cke der Schulentwicklung (vgl. auch Schildkamp, 2019). Diese Daten konnen einfach erfasst werden. Der
Nachteil ist, dass Erwartungshorizonte und Bewertungsmalf3stabe der Lehrkrafte stark variieren. Diese Dis-
krepanzen sollten deshalb explizit zum Gegenstand kollaborativer Reflexion gemacht werden, mit dem Ziel
der Abstimmung von Standards und der Kalibrierung von Bewertungen. Kalibrierung bedeutet z. B., dass
dieselben Arbeiten von Schiller:innen im Team bewertet und Abweichungen systematisch diskutiert oder
dass Unterrichtsbeobachtungen systematisch verglichen werden (Wayman et al., 2017). Wenn dieselben
Klassenarbeiten und Tests bei allen Lehrkraften der Jahrgangsstufe eingesetzt werden und eine sorgfaltige

Kalibrierung erfolgt, konnen diese Daten auch fur die Schulentwicklung genutzt werden.

DatengestUtzte Schulentwicklung beruht wie datengestitzte Unterrichtsentwicklung (vgl. Kapitel 1) auf
einer kontinuierlichen zyklischen Abfolge von datengestitzter Bestandsaufnahme, Ableitung konkreter

Entwicklungsziele, Identifikation und Implementation von MaRRnahmen sowie schlieRlich deren Uberpri-
fung (van Geel et al., 2017).

3 (aufgerufen am 20.02.2026).
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Die zentralen Instrumente bzw. Tools fir die datengestitzte Schulentwicklung sind auf der einen Seite
Schulentwicklungsplane und auf der anderen Seite entsprechende Daten bereitstellende Tools zur Be-
standsaufnahme und Uberprifung der implementierten MaBnahmen (Selbstevaluation).

DatengestUtzte Schulentwicklung erfolgt als Prozess, an dessen Beginn eine Bestandsaufnahme steht, auf
deren Grundlage spezifische, messbare, akzeptierte, realistische und terminierte Ziele formuliert werden,
die wiederum die Entscheidung fir — im Idealfall evidenzbasierte — MafRnahmen zur Zielerreichung orien-
tieren. In diesem Sinne wurden Schulentwicklungspldne in vielen OECD-Landern als strategisches Entwick-
lungstool im Zusammenhang mit den Bildungsreformen um das Jahr 2000 eingefihrt (Dunaway et al.,
2012). Uber die Dokumentation datengestitzter Ziele und evidenzbasierter MaRnahmen hinaus fixieren
Schulentwicklungsplane auch Verantwortlichkeiten und beschreiben benétigte Ressourcen sowie Indikato-
ren, an denen die Zielerreichung Gberprift werden kann. Schulentwicklungsplane werden in regelméRigen

Abstanden datengestitzt fortgeschrieben.

Der Prozess der Zielsetzung spielt fir die Planung der Schulentwicklung eine zentrale Rolle (Mandinach et
al., 2008; Schildkamp, 2019). Ohne klare, auf Grundlage einer datengestiitzten Bestandsaufnahme defi-
nierte Ziele kann weder eine begrindete Entscheidung fir MaRnahmen erfolgen, noch kann der Erfolg der
MafRnahmen Gberprift werden. In den Niederlanden werden Schulentwicklungsziele fir ein Schuljahr for-
muliert (Meyers & van Gronigen, 2019).

Die internationale Befundlage zu Effekten von Schulentwicklungsplanen ist eher schmal und zudem wider-
sprichlich. Wahrend in einigen Studien Zusammenhange zwischen Schulentwicklungsplanen und der Qua-
litdt von Prozessen bzw. Leistungen von Schiler:innen gezeigt werden konnten (Ettinger, 2015; Fernandez,
2011; Reeves, 2011), beschreiben andere Autor:innen Schulentwicklungsplane als symbolische, weitgehend
wirkungslos bleibende Reaktionen auf administrative Erwartungen (Kruse, 2001; Mintrop & MacLellan,
2002; O'Day, 2002). Offensichtlich ist, dass die Qualitdt der Entwicklungsplanung entscheidend ist fur ihre
Effekte (Caputo & Rastelli, 2014; Fernandez, 2011). In der Praxis weisen viele Plane allerdings eine geringe
Qualitat auf und sind ungeeignet fir strategische Entwicklung (Meyers & van Gronigen, 2019; Strunk et al.,

2016; vgl. die Situationsanalyse zu Schulprogrammen in Deutschland in Kapitel 2.1.1).
Folgende Aspekte scheinen fir eine effektive Nutzung von Schulentwicklungspldnen entscheidend zu sein:

- datengestitzte Bestandsaufnahme von Handlungsbedarfen und deren Priorisierung (Escobar,
2019); vor diesem Hintergrund muss eine klare Zielformulierung erfolgen (Huber & Conway, 2015),

- Alignment der Schulentwicklungsplane mit Ubergeordneten bildungspolitischen Zielen bei gleichzei-
tiger Fokussierung auf schulspezifische Herausforderungen (Escobar, 2019; Klopsch & Sliwka, 2020),

- Herstellung von Commitment aller Lehrkrdfte zum Schulentwicklungsplan durch breite Diskussion
von Bestandsaufnahme, Zielsetzung, Mafinahmen und Erfolgsindikatoren im Kollegium (Dunaway
etal., 2012),

- Entwicklung von Routinen der kontinuierlichen Schulentwicklung durch regelmaf3ige, mindestens
jahrliche, datengestitzte Fortschreibung von Schulentwicklungspldnen (Dunaway et al., 2012; van
Gronigen & Meyers, 2021),
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- Unterstitzung einer strukturierten und fokussierten Planung durch (digitale) Templates (Ettinger,
2015; Fernandez, 2011). Ein Beispiel fUr ein digitales Template fir Schulentwicklungsplanung, das
eine datengestUtzte Begrindung und Priorisierung von Zielen und MafRnahmen unterstitzt, wurde

in Osterreich entwickelt.?4 Ein anderes Beispiel stammt aus Alberta/Kanada.?s

Selbstevaluation leistet einerseits einen zentralen Beitrag zur Bestandsaufnahme fir die Schulentwick-
lungsplanung und andererseits zur Uberprifung der im Schulentwicklungsplan dokumentierten Ziele. Ent-
sprechend ist Selbstevaluation ein zentraler Bestandteil der Qualitdtsentwicklung in der Verantwortung
der Schule. Im Unterschied zu externer Evaluation (vgl. Kapitel 3) liegt die Verantwortung fir Selbstevalua-
tion in den Handen der Schulen. Schulische Selbstevaluation bzw. interne Evaluation mittels selbst ausge-
wahlter oder selbst entwickelter Instrumente geniel3t bei Lehrkréften im Vergleich zu Testdaten eine ho-
here Akzeptanz (Wurster et al., 2013). Allerdings artikulieren einige Forschende teilweise erhebliche Be-
denken hinsichtlich der Validitat der Daten aus interner Evaluation (Cremers-van Wees et al., 1996; Faddar

et al., 2017; Kyriakides & Campbell, 2004; Scriven, 1991).

Nach der Einfihrung von Selbstevaluation als Instrument der Qualitatssicherung in vielen Landern (OECD,
2015) wurden seit Ende der 1990er-Jahre zahlreiche Studien durchgefihrt, um den Impact von Selbstevalu-
ation auf Schilerleistungen und die Qualitat des Unterrichts, des Schulmanagements oder der Lehrkréafte-
kooperation zu erfassen. Neben der Notwendigkeit einer systematischen Verschrankung von Zielformulie-
rung, Planung und Evaluation (Caputo & Rastelli, 2014; Chapman & Sammons, 2013) kénnen folgende Vo-

raussetzungen fir eine wirksame Selbstevaluation identifiziert werden:

- Implementation evidenzbasierter, auf Kernfaktoren fokussierter Qualitatsstandards bzw. Frame-
works (Chapman & Sammons, 2013; Demetriou & Kyriakides, 2012; Hutchinson & Young, 2011),
die firr schulische Akteur:innen verstandlich sind (van der Bij et al., 2016). Diese Rahmenmodelle
sowie Standards dienen als Grundlage fir Selbstevaluation und sind dariber hinaus eine Voraus-
setzung fir ein Alignment von Malénahmen innerhalb der Schule sowie Uber die Ebenen des Schul-
systems hinweg.

- Verwendung validierter und gleichermaf3en praxistauglicher Evaluationsinstrumente (Hendriks et
al., 2001; Schildkamp et al., 2009; van der Bij et al., 2016). Der Einsatz standardisierter Instrumente
kann die Belastung von Schulen durch interne Evaluation (Visscher, 2002) reduzieren und gleich-
zeitig die Validitat der Daten erhohen. Wenn nicht-standardisierte Daten fir Schulentwicklung
verwendet werden, muss eine kollaborative Kalibrierung erfolgen (Danzig et al., 2013).

(aufgerufen am 20.02.2026).
* (aufgerufen am
20.02.2026).
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- Aufbau schulischer Kapazitaten zur Erfassung, Auswertung und Interpretation von Daten (Timper-
ley, 2013), einerseits durch eine starkere Ausrichtung der Qualifizierung von Lehrkraften auf das
professionelle Leitbild datengestitzter Entscheidung, andererseits durch Ausweisung spezifischer
Funktionen, Stellenprofile bzw. Positionen (Farrell, 2015; Gallimore et al., 2009). Dazu gehért auch
ein entsprechendes Verstandnis datengestitzter Schulleitung (Chapman & Sammons, 2013; Nelson
et al., 2015). In Deutschland spielen Fachkonferenzen eine wichtige Rolle (Wurster & Richter, 2016).

- Bereitstellung von Unterstitzungsstrukturen innerhalb der Schule wie Zeitressourcen fir kollegi-
ale Datenauswertung und Reflexion (Hamilton et al., 2009; Hejtmanek et al., 2024; Jimerson et al.,
2021; Lai & McNaughton, 2013; Marsh et al., 2010) sowie externe Unterstitzung wie Coaching und
Beratung. Dabei erscheint es wichtig, dass Unterstitzungsangebote nicht auf Schulleitungen und
Managementfunktionen beschrankt bleiben, sondern direkt bei Lehrkraften bzw. Fachkonferen-
zen ansetzen, wenn Unterricht wirksam verbessert werden soll (Caputo & Rastelli, 2014; Chapman
& Sammons, 2013; Timperley et al., 2009; Visscher, 2021; vgl. Kapitel 1).

- Entwicklung einer schulischen Evaluationskultur (Keuning et al., 2017; Nelson et al., 2015), die dem
viel bestatigten Befund Rechnung tragt, dass die wahrgenommene Nutzlichkeit von Daten der
wichtigste Pradiktor der Datennutzung ist (Wurster et al., 2013). Diese Kultur sollte vom Leitbild
einer lernenden Organisation (einschlief3lich einer fehlerfreundlichen, wertschatzenden Feedback-
kultur) gepragt sein, in der die Uberprifung der eigenen Arbeit im Sinne einer Routine ein selbst-
verstandlicher Anlass fir ihre Weiterentwicklung ist (Hofman et al., 2009) und Daten nicht defensiv
abgewertet werden und in Schuldzuweisungen minden (Hejtmanek et al., 2024). Dazu ist es erfor-
derlich, dass Daten aus Selbstevaluation nicht als Instrument der Kontrolle, sondern der Entwick-

lung verstanden werden (Brown et al., 2021; Demski, 2017).

Durch digitale Datenfeedbacksysteme kann nicht nur schulische Selbstevaluation wirksam unterstitzt wer-
den, diese Systeme ermdglichen vielmehr jederzeit den unkomplizierten Rickgriff auf Daten fir Entschei-
dungen und tragen dazu bei, datengestitzte Schulentwicklung als kontinuierlichen Prozess im Schulalltag
zu verankern. Sie stellen Schulen regelhaft erfasste Testdaten, administrative Daten wie Fehlzeiten oder
Absentismus und Daten aus zentralen Befragungen zur Schulqualitat fir eine strategische Entwicklung zur

Verfigung.

Neben den USA, UK und Australien wurden insbesondere in den Niederlanden, lange vor der EinfGhrung
von Datendashboards, papier- und spater computerbasierte School-Performance-Feedback-Systeme (SPFS)
entwickelt und implementiert (Visscher & Coe, 2003). In Deutschland wurde die Forschung und Entwick-
lung von SPFS maf3geblich von Andreas Breiter an der Universitdt Bremen in Kooperation mit der Universi-
tat Twente betrieben (Breiter & Light, 2006).

Aus dem Forschungsstand zu SPFS und den wenigen Studien zu schulbezogenen Datendashboards kdnnen
vier grundlegende Anforderungen an ein effektives Datenfeedbacksystem abgeleitet werden:
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Breiter & Light (2006) haben in einem grundlegenden Beitrag zum Design von Informationssyste-
men Befunde aus internationalen Studien zum datengestitzten Entscheiden aufgearbeitet und
kommen u. a. zu dem Schluss, dass die Selektion relevanter Daten und der Ausschluss belangloser
und irrelevanter Daten wesentliche Voraussetzungen fir eine effektive Nutzung sind. Um eine von
Entscheider:innen nicht mehr verarbeitbare Datenflut zu vermeiden, muss sorgféltig identifiziert
werden, welche Informationen fir Nutzer:innen relevant sind. Outcomes sollten entsprechend
durch einen klar operationalisierten Begriff von Bildungsqualitat definiert werden, der neben kog-
nitiven auch nicht-kognitive Bildungsziele einschlief3t (vgl. 2.2.1). Das Kriterium fir den Bericht von
Prozessmerkmalen sollte ihr empirisch belegter Beitrag zur Erreichung dieser Bildungsziele sein
(Hendriks et al., 2001).

Was aussagekraftige Kennwerte betrifft, geht es um die RGckmeldung von Prozentwerten, Mittel-
werten, Streuungsmafen oder langsschnittlichen Daten. Daten aus Vergleichsarbeiten ermégli-
chen dariber hinaus die Rickmeldung mit Bezug auf Kompetenzstufen sowie die Erreichung der
Bildungsstandards und haben dadurch eine FrGhwarnfunktion, was besonderen Unterstiitzungsbe-
darf betrifft. Daneben kdnnen Vergleiche mit dem Landesmittelwert rickgemeldet werden (Koch,
2011). Der Adjustierung von Daten kommt eine besondere Bedeutung zu (vgl. die AusfGhrungen
zur Adjustierung in Kapitel 1).

Wichtig ist auch, zu entscheiden, auf welcher Aggregationsebene Daten den einzelnen Akteur:in-
nen zurickgemeldet werden. Wahrend Lehrkrafte individuelle Schilerdaten benétigen, um gezielt
zu fordern (vgl. Kapitel 1), ben&tigen Schulleitungen und Fachkonferenzen auf Klassenebene ag-
gregierte Daten, um fachdidaktische und Uberfachliche Unterstitzungsbedarfe bei einzelnen Lehr-

kréften zu identifizieren sowie Entscheidungen Uber Ressourcenverwendung zu treffen.

Entscheidend fir die technische Gestaltung ist ein Modell zu relevanten Parametern eines effekti-
ven Datenfeedbacks (Pukrop, 2019; Visscher & Coe, 2003). Light et al. (2005) nennen sechs grund-
legende Anforderungen an ein Datenfeedbacksystem: (1) einfache Zugdnglichkeit; (2) kurze Feed-
back-Loops bzw. Aktualitat des Feedbacks; (3) versténdliche grafische Aufbereitung der Daten;

(4) Moglichkeit der Datenexploration; (5) Fokussierung auf nutzerrelevante Daten; (6) VerknUp-
fung mit Hinweisen zur Unterrichtsentwicklung. Pukrop (2019) konnte zeigen, dass ein entspre-
chendes Feedbacksystem die Verstandlichkeit von Daten aus der Sicht schulischer Akteur:innen
signifikant beeinflusst. Er nennt folgende Aspekte, die bei einer interaktiven Visualisierung von Da-
ten beriicksichtigt werden sollten: Nutzer:innen sollten einen Uberblick erhalten (Overview), Berei-
che von besonderem Interesse in einer gréfReren Aufldsung betrachten kénnen (Zoom), (aktuell)
nicht interessante Bereiche ausblenden kénnen (Filter), einzelne Aspekte oder Gruppen auswahlen
kénnen (Details-on-Demand), Beziehungen zwischen einzelnen Aspekten sichtbar machen kénnen
(Relate), Aktionen riickgangig machen oder wiederholen kénnen (History) sowie Unterkategorien
extrahieren kénnen (Extract).
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Die frihen Datenfeedbacksysteme wurden inzwischen zu online-basierten Dashboards mit inter-
aktiven Displays weiterentwickelt. Dabei sind Dashboards fir lernprozessbegleitende Diagnostik
sowie Classroom Analytics (vgl. Kapitel 1) zu unterscheiden von Systems-Level Dashboards, die Da-
ten aggregiert fir Entscheidungen auf der Schulebene oder auch fir die Schulaufsicht (vgl. Kapitel
3) zur Verfigung stellen (Curran et al., 2024). Bislang liegen nur wenige Studien zu Systems-Level
Dashboards vor. In einem systematischen Review zeigen Curran et al. (2024), dass die meisten
Dashboards inzwischen auch Daten zu Uberfachlichen MalRen sowie Absentismus, Schulklima, Par-
tizipation von Eltern sowie administrative Daten zu Finanzen, Personal oder Stundenplan umfas-
sen. Diese ,comprehensive systems" (Curran et al., 2024, S. 26) ermdglichen zwar eine Ubersicht
Uber viele relevante Indikatoren. Allerdings wird wie auch in alteren Studien zu Managementinfor-

mationssystemen auf die Gefahr der Uberforderung durch Uberflutung mit Daten hingewiesen.

Die Qualifizierung fir die systematische Nutzung von Datenfeedbacksystemen sollte auf das Leit-
bild der Professional Statistical Literacy (Pierce & Chick, 2011) ausgerichtet sein, die an den drei An-
forderungen Reading Values, Comparing Values und Analyzing the Data Sets orientiert und auf die
Anforderungen der doménenspezifischen, hier schulischen, Datennutzung bezogen ist. Gal (2004)
halt zwar mathematische Grundkompetenzen fir erforderlich, vor allem die Kenntnis statistischer
Grundkonzepte wie Mittelwerte, Prozentwerte und Standardabweichungen. Wichtig ist aber vor
allem, dass Lehrkrafte Daten kontextualisieren sowie Schlussfolgerungen aus Daten ableiten kon-
nen. Das heil3t, sie missen auch mit Grundkonzepten wie Standards, Kompetenzstufen und Be-

zugsnormen vertraut sein.

Entscheidend fir die Qualitat eines Datenfeedbacksystems, ob auf Papier oder in Form eines Dashboards,
sind die zugrunde liegenden konzeptuellen Uberlegungen zur Schulqualitét, die die Auswahl der Daten
bzw. Konstrukte begriinden. In den Niederlanden wurde bereits vor 25 Jahren ein Datenfeedbacksystem
fir schulische Selbstevaluation mit dem Label ZEBO in Kooperation dreier wissenschaftlicher Einrichtun-
gen entwickelt (Hendriks et al., 2001). Neben standardbasierten Tests umfasst das Instrument auch Pro-
zessindikatoren auf der Schulebene, die aus Befunden der Schuleffektivitats- und Schulentwicklungsfor-
schung abgeleitet wurden. Die Operationalisierung schulischer Prozessindikatoren erfolgte sparsam, bezo-
gen auf ihren Beitrag zur Erklarung von Lernzuwachs. Das System beruht neben zentral erhobenen Testda-
ten auf validen Instrumenten, mit denen unterschiedliche Perspektiven (Schiler:innen, Lehrkrafte, Eltern)
erfasst werden. Es wurde nicht nur hinsichtlich der Validitat der Daten, sondern auch beziglich technischer
und grafischer Aspekte sehr sorgfaltig entwickelt (Visscher & Coe, 2003) und in mehreren Pilotierungs-
schleifen getestet. Zusatzlich zum Datenfeedback wurde eine Telefonhotline zur Unterstitzung der Daten-

interpretation eingerichtet.

Um Schulen bei einer reliablen, validen und gleichermal3en effizienten Evaluation zu unterstUtzen, orien-

tierte sich die Entwicklung an folgenden Kriterien:

- Den Grundpfeiler bilden Leistungsdaten von Schiler:innen zur Abbildung von Lernfortschritten.

- Zum Zweck der Adjustierung dieser Daten werden Informationen zu Hintergrundmerkmalen der
Schiler:innen wie soziodkonomischer Status oder Lernausgangslage erfasst.

- Prozessindikatoren sollten fokussiert sein auf schulische Faktoren, die Lernzuwachse erklaren.
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- Die Nutzung des Tools sollte keine zusdtzliche Belastung der Schulen mit sich bringen. Wenn mog-
lich sollten Daten genutzt werden, die Schulen nicht selbst erfassen missen.

- Schulische Akteur:innen sollten ohne statistische Kenntnisse begrindete datengestitzte Entschei-
dungen treffen kénnen.

- Das System sollte Schulen einen sinnvollen Vergleich mit anderen Schulen ermdglichen.

Das Tool wurde in niederlandischen Grundschulen implementiert und evaluiert. Die Studien zeigen deutli-
che Leistungszuwachse der Schiler:innen im Vergleich zu Kontrollgruppen (Hendriks et al., 2001; Schild-
kamp & Visscher, 2009; Schildkamp et al., 2009; Schildkamp et al., 2012). Visscher und Coe (2003) berich-
ten auf3erdem eine Steigerung der Qualitat von Schulentwicklungsplénen infolge der Implementation von
ZEBO. Die sorgfaltige und systematische Konzeption, Implementation und Evaluation von ZEBO setzten

Malstabe fir die Entwicklung von Datendashboards fir Schulen.

Sowohl die Befunde zur Implementation von Schulentwicklungsplanen als auch die Befunde zur Nutzung
von Datenfeedbacksystemen zeigen, dass es notwendig ist, begleitend zur Implementation der strategi-
schen Steuerungsinstrumente Unterstitzungsstrukturen zu implementieren. Folgende Unterstitzungsan-
gebote kénnen unterschieden werden: Trainings fur Data Literacy, Hotlines zur Unterstitzung der Daten-
interpretation, Coachings, Handreichungen, Materialien sowie Aufgabensammlungen zur kollegialen

Schulentwicklung.

Data-Literacy-Trainings fur Lehrkrafte haben laut einer aktuellen Metaanalyse auf der Basis von 33 Studien
mittlere Effekte auf Datennutzungskompetenz und -motivation. Besonders erfolgreich sind kollaborative
Formate (Filderman et al., 2022). Andere niedrigschwellige Formate sind Hotlines zur Unterstitzung der
Dateninterpretation, wie sie z. B. im Rahmen des oben dargestellten ZEBO-Systems in den Niederlanden
implementiert wurden. Befunde aus einem aktuellen Forschungs- und Entwicklungsvorhaben zur Kl-basier-
ten Unterstitzung datengestitzter Entscheidungen in Schulen weisen darauf hin, dass Live-Agent Hotlines

mittelfristig durch Kl-basierte Chatbots ersetzt werden konnen (Jiwon Lee & Lee, 2025).

UnterstUtzung darf sich aber nicht nur auf die Interpretation der Daten im Sinne der Férderung von Data
Literacy beziehen, sondern muss auch die Ableitung und Implementation von Mal3nahmen umfassen.
Grabarek und Kallemeyn (2020) ziehen aus einem Review von 39 Studien zur datengestitzten Schulent-
wicklung den Schluss, dass die Interventionsstudien, die positive Effekte auf Schilerleistungen identifiziert
haben, eine kontinuierliche professionelle Entwicklung unterstitzten. Besonders effektiv sind unterrichts-
bezogene Coachings, die auf der Ebene der Fachkonferenzen sowie einzelner Lehrkréfte ansetzen. Die
fachliche bzw. fachdidaktische Expertise dieser Coachenden ist eine entscheidende Voraussetzung gelin-

gender Entwicklung (vgl. Kapitel 3.2.2).

Eine zentrale Bedeutung fir eine wirksame datengestitzte Schulentwicklung hat die Bereitstellung evi-
denzbasierter, fachdidaktisch begrindeter Forderkonzepte, Materialien sowie Aufgaben (Prediger & Karst,
i. E.). Hier sind einerseits Handreichungen, Aufgabensammlungen (Tarkian, Lankes & Thiel, 2019) sowie
Blended-Learning-Tools zur Unterstitzung der Unterrichtsentwicklung mit Vergleichsarbeiten
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(Hawlitschek et al., 2025) zu nennen, andererseits fachdidaktische Materialien, wie sie z. B. fir Sprachfor-
derung in BiSS (Becker-Mrotzek et al., 2022) und fir Mathematik im QuaMath-Verbund (Prediger et al.,
2024) entwickelt wurden. Die Notwendigkeit, Schulentwicklung durch evidenzbasierte Ansatze und Mate-
rialien zu unterstUtzen, gilt gleichermal3en fur Gberfachliche Bildungsziele. Positive Effekte schulbasierter
Interventionen zur Férderung sozial-emotionalen Lernens sind durch mehrere Reviews und Metaanalysen
belegt (Cipriano et al., 2023; Payton et al., 2008; SWK, 2022a).

Professionalisierung sowie die Implementation von Forderkonzepten und Materialien kénnen Gber die Ein-
zelschule hinaus in Schulnetzwerken erfolgen (Herman et al., 2024; Klopsch & Sliwka, 2020). Diese Netz-
werke ermoglichen nicht nur die Abstimmung von Zielen und Bildungsangeboten in einer Bildungsregion,
sondern auch eine effiziente und nachhaltige Implementation von Qualifizierungs- und Coachingangebo-

ten, z. B. fiur Schulleitungen, Daten-Teams oder Fach-Teams.

Um die gesamte Schule strategisch zu entwickeln und Unterrichtsentwicklung sowie Lernférderung zwi-
schen den einzelnen Lehrkraften einer Schule abzustimmen, benétigen Schulen zuverlassige Daten, die
eine Bestandsaufnahme ermdglichen und Entwicklungen sichtbar machen. Dazu liegen mit den landerge-
meinschaftlich entwickelten zentralen Lernstandserhebungen Daten vor (vgl. Kapitel 1). Wurde Bildungs-
qualitat lange vor allem an Leistungsdaten gemessen, erfolgte international in den letzten Jahren eine Er-
ganzung um Uberfachliche Bildungsziele, die in schulischen Qualitdtsrahmen vieler OECD-Lander veran-

kert wurden. Dies ist in Deutschland erst in Ansatzen der Fall.

Schulen benétigen fir eine strategische Schulentwicklung auch Daten zu Prozessen der Unterrichts- und
Schulqualitat. Fir Unterrichtsevaluation existieren in Deutschland bislang nur wenige validierte Instrumente
(vgl. Kapitel 1). Was Indikatoren der Schulqualitat betrifft, zeigt sich in den Qualitdtsrahmen der Lander eine

hohe Ubereinstimmung. Allerdings liegen auch hier bislang nur wenige validierte Instrumente vor.

Die wichtigsten strategischen Instrumente einer datengestitzten Schulentwicklung sind Schulentwick-
lungspldne und Selbstevaluationstools. Im Unterschied zu fokussierten Schulentwicklungsplanen, die z. B.
in Osterreich oder Kanada mit digitalen Templates auf wenigen Seiten erstellt werden, sind Schulpro-
gramme in Deutschland in der Regel hdufig nicht nur sehr textlastig und umfangreich, sondern oft auch

nicht auf klar formulierte und priorisierte Entwicklungsziele ausgerichtet.

Wahrend sich in Deutschland Datenfeedbacks vor allem auf Vergleichsarbeiten beziehen und Schulen an-
dere relevante Konstrukte in der Regel selbst erfassen miissen, wurden in anderen Staaten integrierte Da-
tenfeedbacksysteme fir Selbstevaluation implementiert, die Leistungsdaten, Kontextdaten und Prozess-
daten zu Unterrichts- und Schulqualitdt sowie Daten zu Uberfachlichen Konstrukten zur Verfigung stellen.
Die in Dashboards eingespeisten Daten liegen entweder als administrative Daten bereits vor oder werden
zentral erfasst. So werden Schulen von der Datenerhebung entlastet. Entscheidend fir eine wirksame Nut-

zung ist, dass den Dashboards ein auf zentrale Qualitdtsmerkmale fokussiertes Modell zugrunde liegt.
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Datenfeedbacks allein genigen nicht, um wirksame Schulentwicklung anzuregen. Es ist dariber hinaus

notwendig, Entwicklung systematisch mit evidenzbasierten Materialien sowie Professionalisierungs- bzw.

Fortbildungsangeboten zu unterstitzen, die in der gesamten Schule sowie Uber die Einzelschule hinausge-

hend in Schulnetzwerken einer Bildungsregion implementiert werden.

Unverzichtbare Voraussetzung einer effektiven datengestitzten Schulentwicklung ist ein professionelles

Leitbild, in dem die datengestitzte Diagnose bzw. Bestandsaufnahme sowie Uberprifung der eigenen Ar-

beit verankert sind. Dieses Leitbild muss Ausdruck finden in der Kultur jeder Schule.

Vor diesem Hintergrund empfiehlt die SWK:

Empfehlung 7) Strategische Schulentwicklungsplanung und Datennutzung in einem Qualitatsent-

wicklungszyklus systematisch verknipfen; dabei

Daten aus zentralen Lernstandserhebungen klassen- und jahrgangsbezogen rickmelden, dabei
auch Mittelwerte und Streuungen angeben sowie kriteriale, soziale und adjustierte?® Vergleiche
ausweisen (vgl. Kapitel 1); aufRerdem Daten zu zentralen Prifungen, Abschlissen, Ubergén-
gen/Wiederholungen, Unterrichtsausfall, Absentismus, Wohlbefinden, schulischer Zufriedenheit,
sozialer Eingebundenheit rickmelden; im optimalen Fall erfolgt die Datenrickmeldung mittels
Dashboards; Selbstevaluationsdaten sollten ins Dashboard integriert werden kénnen,

(digitale) Templates fir Schulentwicklungsplane anstelle von Schulprogrammen entwickeln und
implementieren, die zentrale datengestitzte fachbezogene und Uberfachliche Ziele, evidenzba-
sierte Mal3nahmen, notwendige Ressourcen, Verantwortlichkeiten sowie Indikatoren zur Evalua-
tion der Zielerreichung festhalten und jahrlich fortschreiben,

Vorgaben fir Selbstevaluation vereinfachen und Berichtspflichten reduzieren zugunsten einer
kontinuierlichen datengestUtzten Entwicklung, die Schulentwicklungsziele und Malénahmen regel-
mafig fortschreibt und im Schulentwicklungsplan dokumentiert,

Selbstevaluation und anlassbezogene externe Evaluation (vgl. Kapitel 3) verknipfen auf der
Grundlage eines fokussierten, evidenzbasierten Qualitdtsrahmens, der zentrale Outcomes abbil-
det, auf Kernindikatoren wirksamer Schule beschrankt ist und Lern- und Entwicklungsprozesse

von Schiler:innen ins Zentrum stellt.

Empfehlung 8) Strukturelle und personelle Voraussetzungen schaffen fir eine datengestitzte

1.

Schulentwicklung; dabei

Verantwortlichkeiten fir datengestiitzte Schulentwicklung in Schulleitungsteams, bei Fachkonfe-
renzleitungen und entsprechenden Funktionsstellen definieren sowie aufgabenbezogene Fort- und

Weiterbildungen anbieten,

6 Sofern vorhanden, sollten fir die adjustierte Datenrickmeldung die Lernausgangslagen der Schiler:innen bzw. die Sozialindizes der Lén-
der genutzt werden.
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2. Zeitfenster ausweisen fur kollegiale datengestitzte Entwicklung in Fachgruppen, Jahrgangsteams
sowie im Gesamtkollegium, einschlieRlich der multiprofessionellen Teams im Ganztag, um eine
verbindliche Abstimmung Uber Unterrichtsziele, Aufgaben, Lernmaterial, Klassenarbeiten sowie
die Kalibrierung von Korrekturen zu erzielen,

3. UnterstUtzungssysteme fir datengestitzte Schulentwicklung mit einem Schwerpunkt auf fachbe-
zogene?” Unterrichtsentwicklung bereitstellen sowie Schulnetzwerke zur schulibergreifenden da-
tengestitzten Entwicklung implementieren, insbesondere bei kleineren Schulen in landlichen Re-
gionen (vgl. Kapitel 1, 3),

4. zentrale Erhebungen auf Landerebene zu Kernindikatoren der Schul- und Unterrichtsqualitdt in-
klusive Wohlbefinden, schulischer Zufriedenheit sowie sozialer Eingebundenheit (vgl. Kapitel 1)
implementieren, die den Schulen Uber das Datendashboard zur Verfigung gestellt werden kén-

nen; Schaffung der datenschutzrechtlichen Voraussetzung fir die Nutzung administrativer Daten.

7 Bzw. fir die berufliche Bildung: lernfeldbezogene Unterrichtsentwicklung.
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Die Funktion der Schulaufsicht ergibt sich aus Art. 7 GG, demzufolge , das gesamte Schulwesen unter der
Aufsicht des Staates" steht (Heckel & Avenarius, 2000, S. 232). Die Aufgaben der Schulaufsicht haben sich
allerdings im Zuge der Ubertragung dienstrechtlicher Aufgaben auf die Schulleitung in den letzten zwei
Jahrzehnten deutlich verandert. Neben der Rechts- und Fachaufsicht, die nach wie vor wichtige Aufgaben
der Schulaufsicht sind, werden inzwischen in allen Landern auch Qualitatssicherung und -entwicklung als
zentrale Aufgaben der Schulaufsicht betrachtet. Konkret reicht dies von der Unterstiitzung der Schulpro-
grammarbeit und internen Evaluation Uber die Veranlassung zentraler Lernstandserhebungen bis hin zur
Koordination von Evaluationen (Kroupa et al., 2019; KMK, 2020a). Lange (2003a) beschreibt diese Veran-
derung im Aufgabenprofil als Abkehr von einem ,tradierte[n] Modell birokratisch-hierarchisch organisier-
ter Schulaufsicht" (S. 139). Dies geht mit einer Betrachtung der einzelnen Schule als ,paddagogische Hand-
lungseinheit" (Fend, 1986) einher (vgl. Kapitel 2). Das neue, ergebnisorientierte Steuerungsmodell zielt da-
rauf, das ,Selbstorganisationspotenzial der operativen Ebene durch Dezentralisation, Delegation und die
Einbeziehung der Leistungsadressaten in Entscheidungsprozesse [zu] nutzen" sowie , die Handlungsfrei-
heit der beteiligten Organisationseinheiten [zu] erweitern" (Lange, 20033, S. 143). Dies gilt einerseits fur
das Verhaltnis von oberster zu operativer Schulaufsicht und andererseits fir das Verhaltnis von operativer
Schulaufsicht zur Einzelschule. Rechenschaftslegung bzw. Ergebnisklérung sind die Voraussetzungen da-
fur, dass die ,,operativen Einheiten im Rahmen ihrer eigenen Professionalitat handeln® kdnnen (ebd., S.
143). Evaluation ist deshalb von entscheidender Bedeutung. Sie erfolgt nicht in Form der ,Kontrolle mit dem
Ziel der Sanktion", sondern als ,,Controlling" (ebd., S. 143) mit dem Ziel der Identifikation von Handlungsbe-
darf und der Unterstitzung von Entwicklung. Die Beratungsfunktion, die die Schulaufsicht bereits vor Einfih-

rung des neuen Steuerungsmodells wahrgenommen hat, wird deshalb aufgewertet (Avenarius et al., 2003).

Schulaufsicht muss ihr Handeln am Grundsatz der erweiterten Selbststandigkeit von Schulen ausrichten
und darf schulische Gestaltungsspielraume nicht dadurch unterlaufen, dass sie als ,geheime Schulleitung*
agiert und schulinterne Prozesse kleinschrittig kontrolliert (Lange, 2003b, S. 490-491). Avenarius (2007)
leitet aus dem Grundsatz der schulischen Eigenstandigkeit eine MdfSigungsformel ab. Sie findet Ausdruck
z.B.in §127 Abs. 2 HSchG, wonach die ,Befugnis der Schule, Unterricht und Erziehung selbststandig zu
planen und durchzufGhren, durch Rechts- und Verwaltungsvorschriften und Anordnungen der Schulauf-
sicht nicht unnétig eingeengt werden® darf. Professionelle Gestaltungsspielrdaume finden allerdings ihre
Grenze dort, wo der staatliche Anspruch auf ein qualitativ hochwertiges und gleichwertiges Bildungsange-
bot nicht gewahrleistet wird. Deshalb gilt: ,Je mehr es der einzelnen Schule gelingt, ihre Qualitat durch in-
terne Evaluation selbst zu verbessern, umso weniger bedarf es der Gegensteuerung durch die Schulauf-
sichtsbehorde. Umgekehrt gilt: Schulen, die den Qualitdtsstandards nicht gerecht werden, laufen Gefahr,
ihre Selbststandigkeit zu verlieren™ (Avenarius et al., 2003, S. 163). Schulaufsicht ist dann aufgefordert zu

intervenieren, und es greifen idealerweise verbindliche Angebote der Schul- und Fachberatung.

Mit der Neudefinition von Entscheidungskompetenzen und -spielrdumen von Schule und Schulaufsicht war
seit Ende der 1990er-Jahre auch die Einfihrung einer externen Evaluation verbunden, die Schulen eine
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Rickmeldung zur Qualitét ihrer Arbeit geben soll. Die externe Evaluation basiert auf Qualitdtsrahmen (EI-
sing & van Ackeren, 2017; Thiel & Tarkian, 2019) und erfasst vor allem Prozessmerkmale auf der Schul- und
Unterrichtsebene. Die institutionelle Verankerung erfolgte entweder in den Landes- oder Qualitatsinstitu-
ten oder als Organisationseinheit der Schulaufsicht (Avenarius & Fissel, 2008, S. 81). Kritiker sehen in der

I\\

externen Evaluation eine Verletzung der ,MafRigungsformel®, wenn Prozessqualitat detailgenau operatio-
nalisiert wird (Avenarius, 2007, S. 874): ,Erhebliche Gefahren drohen der schulischen Eigenverantwortung
durch die Art und Weise, wie in einigen Landern externe Evaluation betrieben wird. Ihr wird zumeist ein Re-
ferenz-, Orientierungs- bzw. Handlungsrahmen oder ein Qualitdtstableau mit einem Set von Indikatoren
zugrunde gelegt, die bestimmen, was eine gute Schule ausmachen soll. Diese Indikatoren beruhen teil-
weise auf einem Evaluationskonzept, das [...] samtliche Schulen einem einheitlichen Qualitatsmuster un-
terwirft. Ein solches Vorgehen verstof3t gegen die den Schulen gesetzlich eingerdumte Selbstandigkeit und

Eigenverantwortung" (Avenarius & Fissel, 2008, S. 82).

Grundsatzlich gilt, dass sich Rolle und Funktion der Schulaufsicht in den letzten zwei Jahrzehnten stark veran-
dert haben. Herausforderungen der Rollendiffusion und Schnittstellenprobleme im Verhaltnis zu anderen Ak-

teur:innen wurden von Klein und Bremm (2020) in juristischen und empirischen Analysen dargestellt.

In der nachfolgenden Situationsanalyse wird fur die Lander dargestellt, welche Daten fir Schulaufsichten
zur Verfigung gestellt, wie diese Daten aufbereitet und fir Dialoge sowie Zielvereinbarungen mit Schulen
genutzt und wie Schulaufsichten fir die Nutzung von Daten qualifiziert werden (3.1.1). Anschlief3end wird
das Verhaltnis von externer Evaluation und Schulaufsicht beleuchtet und dargestellt, ob und wie externe
Evaluation in den einzelnen Landern implementiert ist (3.1.2). Abschlielend wird ein Blick auf die Unter-
stUtzungsprozesse im Anschluss an ein Datenfeedback durch die Schulaufsicht oder die externe Evaluation

geworfen (3.1.3). Hier ist zwischen Schul- und Fachberatung zu unterscheiden.

Die Arbeit der Schulaufsichten nutzt unterschiedliche Daten etwa zu Schillerzahlen, der Zusammenset-
zung der Schilerschaft, dem Unterrichtsausfall oder den Ergebnissen. Die Lander unterscheiden sich darin,
welche Daten genau in welcher Form den Schulaufsichten riickgemeldet werden. VERA-Ergebnisse z. B.

werden gemal der SWK-Landerabfrage Schule in elf Landern auch der Schulaufsicht zur Verfigung gestellt.

Die Aggregationsebene der rickgemeldeten Daten unterscheidet sich dabei (vgl. Abbildung 6). In acht Fal-
len werden Daten der Schulaufsicht auf Jahrgangs- und in neun Fallen auf Landesebene zurickgemeldet
sowie in sechs Fallen zusatzlich adjustierte Vergleiche. Fir finf Lander ist zudem eine Rickmeldung auf
Klassenebene angegeben. Weiterhin zeigt sich eine Varianz im genutzten Format der Datenriickmeldung.
In vielen Fallen erfolgt die Datenaufbereitung in Berichten und/oder Datenblattern. In vier Landern wird

zusédtzlich ein Gespréach zwischen den Schulen und der Schulaufsicht gefGhrt.
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Abbildung 6: VERA-Riickmeldungen an die Schulaufsicht
Quelle: SWK-Lénderabfrage Schule

Neben den Schulleistungsdaten zeigt sich die Varianz in der Erfassung und Rickmeldung von Daten an die
Schulaufsicht auch bei weiteren Indikatoren. So werden in acht Landern die Abwesenheiten administra-
tiv/statistisch erfasst, aber nur in vier Landern an die Schulaufsichten rickgemeldet. Das Gewalt- und Diszip-
linarverhalten wird in sechs Landern teils administrativ/statistisch und teils durch Befragungen/Beobachtun-
gen erhoben und auch den Schulaufsichten zur Verfiigung gestellt. Daten zum Schulklima werden in drei
Landern erfasst und in einem der Schulaufsicht rickgemeldet. Motivation wird in zwei Landern erfasst, ohne
dass eine Aufbereitung fir die Schulaufsicht vorgesehen ist. Einzelne Lander geben zudem Rickmeldungen

zu den Faktoren Wohlbefinden, Selbstregulation und wahrgenommene Unterrichtspraxis an.

Aufbereitung der Daten in Datenblattern und Dashboards

In einigen Landern erhalt die Schulaufsicht die aufbereiteten Daten in Form von Schuldatenblattern. Ba-
den-Wirttemberg fihrte diese beispielsweise im Schuljahr 2023/2024 ein und informiert mit unterschiedli-
chen Datenquellen u. a. die Schulaufsichten. Schulleistungsdaten sowie weitere Daten beziglich der Rah-
menbedingungen werden in einfachen Kennwerten wie Prozentanteilen und Spannweiten sowie mit Ver-
gleichswerten zur Verfigung gestellt.?® Ahnlich sieht es in Hamburg aus — neben absoluten Haufigkeiten
und Prozentanteilen wird beispielsweise fir die Ergebnisse der Schulinspektion eine vierstufige Skala ver-

wendet (Institut fir Bildungsmonitoring und Qualitatsentwicklung (IfBQ), 2024a) (vgl. Kapitel 3.1.2).

Nach der SWK-Landerabfrage Schule arbeiten bisher erst wenige Lander mit Datenaufbereitungen in
Dashboards, die auch die Schulaufsichten adressieren. Deutlich mehr Léander befinden sich in der

38 https://ibbw-bw.de/,Lde/Startseite/Systemanalysen/Schuldatenblatt (aufgerufen am 20.02.2026).
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Entwicklung interaktiver sowie mehrperspektivischer Dashboards und tauschen sich dazu auch im lander-

Ubergreifenden Netzwerk Dashboards aus.

Im Idealfall werden auf der Grundlage von Daten Zielvereinbarungen zwischen der Schulaufsichtsbehérde
sowie den Schulen bzw. Schulleitungen in einem partizipativen Prozess vereinbart. Zielvereinbarungen le-
gen Mal3stabe fir die Bewertung der zu erbringenden Leistungen fest (Avenarius & Fissel, 2010). Fir alle
Lander sind Regelungen Gber den Abschluss von Zielvereinbarungen zwischen Schulaufsichtsbehorden und
den Schulen bekannt; in Niedersachsen werden sie derzeit im Rahmen des Startchancen-Programms ein-
gefihrt. Unter ihnen gibt es begriffliche Abweichungen in Baden-Wirttemberg und Hamburg, hier wird
von Ziel- und Leistungsvereinbarungen gesprochen, in Bayern von Ziel- und Handlungsvereinbarungen sowie
in Berlin von dem Schulvertrag. In den meisten Landern sind entsprechende Regelungen zu den Zielverein-
barungen in den Schulgesetzen verankert. Ausnahmen gibt es z. B. in Nordrhein-Westfalen mit Regelun-
gen in einer Qualitdtsanalyse-Verordnung?® oder in Brandenburg mit einer Verwaltungsvorschrift3® (vgl.
Anhang 5). Die genaue Ausgestaltung von Zielvereinbarungen, einschlieBlich ihres Inhalts und ihrer Lauf-
zeit, ist gesetzlich und untergesetzlich nicht festgelegt. In einzelnen Landern gibt es allerdings Handrei-
chungen3* zur Erstellung von Zielvereinbarungen (Kroupa et al., 2019). Die Laufzeiten der Zielvereinbarun-

gen variieren in einem Zeitraum von einem bis fUnf Jahren (vgl. Anhang 5).

Die Zielvereinbarungen werden in aller Regel auf der Grundlage der externen Evaluationsergebnisse sowie

von Schulleistungsdaten geschlossen. Welche weiteren Daten den Vereinbarungen zugrunde liegen, unter-
scheidet sich zwischen den Landern. So ist bekannt, dass in Einzelfallen auch Ergebnisse der internen Eva-

luation sowie schulstatistische Daten betrachtet werden (vgl. Anhang 5).

Wéhrend in anderen Landern nicht nur Standards, sondern auch Karrierewege fir Fihrungspositionen in und
aulBerhalb der Schule auf der Grundlage klarer Anforderungsprofile und entsprechende Weiterbildungspro-
gramme entwickelt wurden (SWK, 2023), sieht das deutsche Beamtenrecht zwar Funktionsstellen und Lauf-
bahnen fir Schulaufsichtsbeamt:innen vor, ein zwischen den Landern abgestimmtes Aufgabenprofil, das als
Grundlage fir die Entwicklung von Qualifikationsrahmen dienen kdnnte, liegt fUr die Schulaufsicht indes bis-
lang noch nicht vor. Die KMK (2025) hat allerdings kirzlich das Zielbild zur Rolle und Arbeit der Schulaufsicht

verabschiedet, das perspektivisch auch die Entwicklung eines Qualifikationsrahmens orientieren kénnte.

In einigen Landern existieren Verordnungen oder Qualifikationsangebote, die Voraussetzungen fir die Be-
werbung um eine Position in der Schulaufsicht definieren. Die Qualifikationsmaf3nahmen unterscheiden

sich allerdings deutlich. So ist beispielsweise in Sachsen-Anhalt eine vom Ministerium begleitete

29 (aufgerufen am 20.02.2026).
30 (aufgerufen am 20.06.2026).

3*|n Bayern gibt es beispielsweise den Leitfaden fir die Erstellung von Zielvereinbarungen (Lankes & Huber, 2014).
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EinfUhrungszeit zu absolvieren3? und in Nordrhein-Westfalen ein vier Module umfassendes Qualifikationspro-
gramm, das Themen wie Qualitdtssicherung, rechtliche Grundlagen oder Veranderungsmanagement um-
fasst.33 Gemaf3 der SWK-Landerabfrage Schule sind in 13 Landern Fortbildungen oder spezifische Qualifikati-
onsangebote fir die datengestitzte Schulaufsicht vorgesehen. Die Teilnahme an Fortbildungsinhalten zur
datengestitzten Schulaufsicht ist in drei Landern verpflichtend im Rahmen der Schulrdteausbildung bzw. der

Ausbildung fir den Schulaufsichtsdienst. Dariber hinaus gibt es freiwillige Angebote fur Schulaufsichten.

Bremen fihrte als erstes Land 1994 im Rahmen einer Pilotphase eine externe Evaluation bzw. Schulinspek-
tion ein. Andere Lander folgten. Wahrend in einigen Landern wie Berlin oder Hamburg die externe Evalua-

tion in den ersten Jahren des 21. Jahrhunderts in den Regelbetrieb Uberfihrt wurde, setzen sie andere Lan-

der bereits wieder aus oder stellten sie auf ein anlassbezogenes Verfahren um. Lediglich im Jahr 2009 exis-

tierte in allen Landern eine regelhaft-verpflichtende externe Evaluation (Tarkian, Lankes & Thiel, 2019). Die
institutionelle Verankerung erfolgte entweder in den Landes- oder Qualitatsinstituten oder als Organisati-

onseinheit direkt in der obersten Schulbehdrde (Kroupa et al., 2019). Die Abgrenzung der Aufgaben von

Schulaufsicht und externer Evaluation ist haufig nicht eindeutig.

Derzeit wird das Verfahren in elf Landern mit zum Teil unterschiedlichen Bezeichnungen angeboten. Wah-
rend am hadufigsten von der externen Evaluation gesprochen wird (u. a. Hessen, Mecklenburg-Vorpom-
mern), heift es in anderen Fallen Schulvisitation (Brandenburg), Schulinspektion (Hamburg), Qualititsana-
lyse (Nordrhein-Westfalen), Schulfeedback (Schleswig-Holstein) oder Qualitétsentwicklung (Thiringen).
Ausgesetzt ist das Verfahren derzeit in funf Landern (Bayern, Berlin, Brandenburg, Bremen, Rheinland-Pfalz,
Sachsen). In Bayern wurde das Verfahren zum Schuljahr 2025/26 zur Neugestaltung ausgesetzt, weitere
Plane zur Wiederaufnahme sind bisher nicht bekannt. In Brandenburg ist das Verfahren im Schuljahr 2025/26

tempordr ausgesetzt, fir das Schuljahr 2026/27 ist eine Wiederaufnahme vorgesehen (vgl. Anhang 4).

In einigen Landern wurde die regelmaf3ige Inspektion inzwischen auf eine anlassbezogene externe Evalua-
tion umgestellt. Bei der anlassbezogenen Evaluation kénnen Schulen entweder selbst eine externe Evalua-
tion anfordern, oder das Verfahren wird von der Schulaufsicht angeordnet. Schleswig-Holstein hat als ers-
tes Land 2016 eine anlassbezogene Evaluation eingefUhrt, die eng mit der Schulaufsicht auf der einen Seite
und externen UnterstUtzungssystemen auf der anderen Seite verknipft ist. Auf3erdem wurde ein Schulent-
wicklungsfonds eingerichtet, um gezielte MaRnahmen auf der Grundlage der Evaluation anzuschieben
(Schleswig-Holsteinischer Landtag, 2016). Anlassbezogen findet die externe Evaluation aktuell in Baden-
Wirttemberg (derzeit in Erprobung), Mecklenburg-Vorpommern und Sachsen-Anhalt statt. In regelmaf3i-
gen Zyklen wird die externe Evaluation in Hamburg, Hessen34, Nordrhein-Westfalen, Saarland und

32 (aufgerufen am 20.02.2026).
3 (aufgerufen am 20.02.2026).

34 Die turnusmalRige externe Evaluation findet in Hessen fir die selbststandigen allgemeinbildenden und selbststandigen beruflichen Schu-
len statt ( , aufgerufen am 20.02.2026).
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Thiringen durchgefGhrt. In Schleswig-Holstein ist das Verfahren derzeit fir die Schulen im Startchancen-

Programm vorgesehen (vgl. Anhang 4).

. Regelmélig . Anlassbezogen . Ausgesetzt

Abbildung 7: Externe Evaluation, Schulinspektion3s

Quelle: eigene Recherchen (vgl. Anhang 4)
Die Schulinspektionen sind in den Landern unterschiedlich ausgestattet. Dazu liegen allerdings nur wenige
verlassliche Daten vor. Einem Policy-Papier der Boll-Stiftung zufolge hat etwa Rheinland-Pfalz die Kosten
fur die 45 Mitarbeitenden der 2015 aufgel6sten externen Evaluation auf 3,5 Mio. Euro im Jahr beziffert. In
Hessen waren vor der Einstellung im Jahr 2015 45 Lehrkréfte fur die externe Evaluation abgeordnet. Ein
Teil der Mitarbeiter:innen ist inzwischen in der Schulberatung tdtig. In Baden-Wirttemberg waren vor der
Aussetzung des Verfahrens im Jahr 2017 8o Lehrkréfte fir die externe Evaluation tétig (H.-J. Kuhn, 2019).

35 Externe Evaluationen an allgemeinbildenden Schulen sind ausgesetzt, an berufsbildenden Schulen finden sie regelmaRig statt.
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Die Schulaufsicht wird in unterschiedlicher Form in die Evaluationsverfahren einbezogen. Kroupa et al.
(2019) haben auf der Basis von Rechtsdokumenten eine Analyse aller Lander, auch fir jene, in denen das
Verfahren ausgesetzt wurde, durchgefihrt. Fir die Steuerung der externen Evaluation ist in allen Landern
die oberste Schulaufsichtsbehorde (Ministerium bzw. Senatsbehérde) zustandig. Die Umsetzung obliegt in
den meisten Fallen den Landesinstituten. In einzelnen weiteren Féllen liegt die Verantwortung in selbst-

standigen Organisationseinheiten innerhalb der obersten oder oberen Schulaufsichtsbehdrde

Schnittstellen zwischen externer Evaluation und Schulaufsicht sind haufig nur unzureichend definiert
(Tarkian, Lankes & Thiel, 2019). Eine Ausnahme bildet Hamburg. Daten zur Prozessqualitat aus der externen
Evaluation werden hier auch fir Vereinbarungen zwischen Schulaufsicht, Schulinspektion und Landesinstitut

genutzt.

Es liegen einige Studien zur Implementation der externen Evaluation in unterschiedlichen Bundeslandern
vor, beauftragt von den Landern. Diesen Studien zufolge genief3t die externe Evaluation eher Akzeptanz
bei Schulaufsichten (Gartner, 2021; Preul3e et al., 2019) und Schulleitungen (Bohm-Kasper et al., 2016) als
bei Lehrkraften. Ein erheblicher Teil der Schulen bescheinigt der externen Evaluation allerdings mangelnde
Relevanz (Besa & Gesang, 2020) sowie wenig Problemldsepotenzial (Pietsch, 2011) und interpretiert sie vor
allem als Kontrolle (Gartner, 2021; Preul3e et al., 2019). Damit korrespondiert, dass haufig eine fehlende
Unterstitzung im Anschluss an die Datenrickmeldung beklagt wird (Drinck et al., 2013; Gartner, 2023;
Muller, 2015; Pietsch, 2011; PreufRe et al., 2019). Eine systematische Verknipfung von externer Evaluation
und Unterstiitzung bzw. Beratung scheint diesen Befunden zufolge in der Praxis haufig nicht zu existieren.
Belastbare Studien zu Effekten auf Unterrichtsqualitdt und Schilerleistungen liegen fur die deutschen In-

spektionen bislang nicht vor.

Alle Lander haben einer aktuellen Studie zufolge Angebote der Schulentwicklungsberatung eingerichtet
(Dedering et al., 2022). Diese sind in zehn Landern direkt bei den Landesinstituten verankert. In einzelnen
Fallen wurden sie sowohl in den Ministerien als auch in den zugehérigen Landesinstituten eingerichtet. In
elf Landern sind Beratungsangebote systematisch mit der Schulaufsicht vernetzt. Beziglich der Professio-
nalisierung der Berater:innen zeigt sich, dass in elf Landern das erste und zweite Staatsexamen notwendig
sind. Eine altere Studie kam fur Nordrhein-Westfalen allerdings zu dem Ergebnis, dass in der Praxis ledig-
lich 53,4 Prozent der Berater:innen Uber einen schulnahen Hintergrund verfigten (Dedering et al., 2013,

S. 95). Eine besondere Qualifizierungsmaf3inahme ist in acht Landern verpflichtend (Dedering et al., 2022).

Vernetzungen zwischen der Schulentwicklungsberatung und der externen sowie internen Evaluation existie-
renin elf Landern, in sieben Landern ist Schulentwicklungsberatung mit interner Evaluation verknipft. Die

Berater:innen wirken zum Teil bei der externen Evaluation mit und Gbernehmen danach die Beratung der
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Schulen (Dedering et al., 2022). In einzelnen Landern bietet die Schulentwicklungsberatung extra Angebote,
um die Schulen bei ihren internen Evaluationen zu begleiten.3® Dabei ermitteln sie den Zweck der Evaluation,
erstellen gemeinsam Ziele und unterstitzen bei der Durchfihrung und Auswertung der Evaluation.

Neben Schulentwicklungsberatungen existieren Fachberatungen, die die Schulen bei vorliegenden Proble-
men durch eine unterrichtszentrierte Beratung unterstitzen sollen. Fachberatung lasst sich zwar dem Na-
men nach von der organisationszentrierten Schulentwicklungsberatung abgrenzen, eine klare Trennung
der beiden Beratungsarten ist allerdings nicht immer gegeben (Dedering et al., 2022). Fachberatung wird
dem Namen nach ebenso wie Schulentwicklungsberatung in allen Landern angeboten. In den meisten Fal-
len richtet sie sich an allgemeinbildende sowie an berufsbildende Schulen. Die Fachberatung ist wie die
Schulentwicklungsberatung in Ministerien, Landesinstituten und direkt bei den Schulbehdrden angesie-
delt. Die Fachberater:innen fihren Lehrkraftefortbildungen u. a. zu fachlichen, didaktischen und organisa-
torischen Fragestellungen durch und kdnnen vereinzelt auch individuell fachdidaktisch coachen. Fir die
meisten Lander ist bekannt, dass die Fachberatungen fir einzelne Schulfacher angeboten werden, dariuber
hinaus gibt es auch Angebote fir Uberfachliche Bedarfe. Jene konzentrieren sich auf unterschiedliche Be-
reiche, wie beispielsweise die berufliche Orientierung, Begabtenférderung oder Gewaltpravention. Bei ei-
ner Bedarfsfeststellung durch die Schulaufsicht werden Fachberatungen angeboten. Dariber hinaus haben
Schulen bzw. Schulleitungen die Mdglichkeit, die Beratung selbst anzufordern (vgl. Anhang 6). Weiterhin
geben die Lander an, dass Fachberatungen im Anschluss an Ziel- und Leistungsvereinbarungen angeboten

werden (vgl. Kapitel 3.1.1, Anhang 5).

In Nordrhein-Westfalen wurden im Rahmen des Masterplans Grundschule Gber 100 Stellen fir Fachbera-
ter:innen geschaffen, um die Unterrichtsentwicklung in den Fachern Deutsch und Mathematik in der
Grundschule optimieren zu kénnen (Ministerium fir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen,
2021). Erfahrungen in grof3en Programmen zur Schulentwicklung wie Schule macht stark — SchuMaS zeigen
allerdings, dass trotz Betonung der zentralen Bedeutung fachbezogener Unterrichtsentwicklung nicht ge-
nigend Fachberatungen zur Verfigung stehen, um alle Schulen mit fachbezogenen Angeboten zu versor-
gen. Dies entspricht den Befunden einer neueren 6sterreichischen Studie zur Schulentwicklungsberatung,
die einen nicht gedeckten Bedarf an Unterstitzung insbesondere im Bereich der Unterrichtsentwicklung
feststellt (Hofbauer & Bernhard, 2023).

Schulaufsichten haben einen nicht zu unterschatzenden Einfluss auf die Entwicklung von Schulen. Marzano
und Waters (2009) haben auf der Grundlage einer Metaanalyse folgende Ansatzpunkte wirksamen schul-
aufsichtlichen Handelns identifiziert: Entwicklung von Zielen gemeinsam mit Schulleitungen; Etablierung

36 Zum Beispiel in Hessen: (aufgerufen am
20.02.2026).

72


https://lehrkraefteakademie.hessen.de/schule-und-unterricht/schulentwicklung

Daten fir Controlling und Unterstitzung durch die Schulaufsicht

nicht verhandelbarer Ziele beziglich Schilerleistungen und Unterrichtsqualitat; Herstellung von Alignment
zwischen Zielen unterschiedlicher Akteur:innen; Monitoring der Erreichung nicht verhandelbarer Ziele so-
wie gezielte Allokation von Ressourcen zur Unterstitzung der Zielerreichung. Diese empirische Identifika-
tion zentraler Ansatzpunkte wirksamer Schulaufsicht entspricht den in der Einleitung dieses Kapitels her-
ausgearbeiteten Funktionen des Controllings und der Unterstitzung. Daten sind fur die Erfillung dieser

Funktionen unverzichtbar.

Die nachfolgende Darstellung der internationalen Befundlage zu wirksamen Konzepten und Maf3nahmen
der datengestitzten Schulaufsicht orientiert sich an diesen Funktionen. Zundchst werden Befunde zur da-
ten- bzw. testbasierten Rechenschaftslegung mit Fokus auf Low-Stakes-Systeme dargestellt. Dies umfasst
auch die Fragen, welche Daten fir Zwecke der Rechenschaftslegung genutzt werden und nach welchen
konzeptionellen (Bezugsnomen) und technischen Kriterien (Dashboards) sie aufbereitet werden (3.2.1).
Anschlief3end werden Fragen des Datenfeedbacks, der Vereinbarung von Zielen sowie der Unterstitzung
der Datennutzung thematisiert (3.2.2). AbschlieRend wird auf die Qualifikation von Schulaufsichten fir da-
tengestitztes Controlling und Unterstitzung eingegangen (3.2.3).

Figlio & Loeb (2011) haben in einem Ubersichtsartikel fir das Handbook of the Economics of Education den
Forschungsstand zur Einfihrung standardbasierter Testsysteme fir Rechenschaftslegung systematisch
aufgearbeitet und kommen zu dem Schluss, dass der Grol3teil der Studien Effekte auf Schilerleistungen
belegt. Einige Studien weisen darauf hin, dass testbasierte Rechenschaftssysteme dann am wirksamsten
sind, wenn sie mit Autonomie- bzw. Gestaltungsspielrdumen fir Schulen kombiniert werden (Torres, 2021;
Wofimann, 2007b; W6Rmann et al., 2009). Dies wird dadurch begriindet, dass Schulen am besten auf die
unterschiedlichen Bedarfe vor Ort eingehen kénnten und Daten es ihnen erméglichten, entsprechende

Site-based Decisions zu treffen (Wohlstetter et al., 2008).

Neben den positiven Effekten testbasierter Rechenschaftslegung sind allerdings auch negative Effekte be-
legt. Levatino et al. (2024) fassen in einem aktuellen Review Befunde zu nicht-intendierten Effekten einer
testbasierten Rechenschaftslegung zusammen. Dazu zéhlen Teaching-to-the-Test (Einschrankung des
Curriculums, Veranderung des Unterrichts zulasten selbstregulierten Lernens), Fokussierung des Unter-
richts auf leistungsstarkere Schiler:innen, erhohter wahrgenommener Stress und verringerte professio-
nelle Autonomie bei Lehrkraften. Diese Befunde gelten vor allem fir High-Stakes-Systeme, die ein Verfeh-
len von Standards mit teilweise drastischen Sanktionen belegen. Zwar werden auch fir Low-Stakes-Sys-
teme nicht-intendierte Nebenwirkungen berichtet, allerdings ist unmittelbar plausibel, dass in diesen Sys-
temen die Anreize fir einen oberfldchlichen oder gar manipulativen Umgang mit Daten ungleich niedriger
sind als in High-Stakes-Systemen. Dass Low-Stakes-Systeme gleichwohl einen betrachtlichen Impact auf
den Lernerfolg der Schiler:innen haben kénnen und nicht-intendierte Effekte zumindest teilweise reduzie-
ren, belegt eine bildungsékonomische Studie von Woo et al. (2015) am Fall von Korea. Im Unterschied zu
High-Stakes-Systemen werden hier keine Sanktionen oder Zulagen fir Lehrkrafte implementiert, sondern

Schulentwicklung wird mit zusatzlichen Ressourcen fir gezielte Maf3nahmen und vor allem mit
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professionellen Beratungsangeboten unterstitzt. Ahnliche Befunde werden in einer Studie mit Daten aus
dem Low-Stakes-System in British Columbia (Kanada) berichtet (Filiasov & Sweetman, 2023). Zudem
scheinen Daten hier starker zur Férderung schwacher Schiler:innen genutzt zu werden, als dies in High-
Stakes-Systemen der Fall ist (Filiasov & Sweetman, 2023). Neuere bildungsdékonomische und politikwissen-
schaftliche Studien legen nahe, dass Low-Stakes-Systeme eher langfristiges organisationales und professi-
onelles Lernen auslosen, wahrend High-Stakes-Systeme Anreize fir strategische Reaktionen setzen (An-
dersen & Nielsen, 2020; Jakobsen et al., 2018).

Damit auch in Low-Stakes-Systemen Verbindlichkeit sichergestellt wird, mUssen Schulaufsichten die Rolle
von Accountability Agents Gbernehmen. Diese sind dafir verantwortlich, klare Erwartungen und Qualitéats-
standards zu kommunizieren und fir eine stabile institutionelle Umwelt zu sorgen, ,which ensures that
schools behave trustworthily" (Ehren & Bachmann, 2020, S. 113; vgl. Marzano & Waters, 2009). Standard-

basierte Testdaten spielen hier eine wichtige Rolle.

Mit dem ESSA im Jahr 2015 wurde in den USA eine Nachjustierung bei der Definition von Indikatoren fir
Schulerfolg vorgenommen. Anstelle einer ausschlieRlichen Fokussierung auf standardbasierte Tests in den
Kernfachern wurden nun Multiple Measures eingefihrt, die Schulerfolg breiter operationalisieren. Ein Bei-
spiel ist das Kalifornische School Quality Improvement System, das neben Leistungen und Leistungsent-
wicklung in den Kernfachern Abschlussquoten, sozial-emotionales Lernen (Growth-Mindset, Selbstwirk-
samkeit, Selbstregulation, soziales Bewusstsein), Absentismus, Drop-out-Quoten, Schulkultur und -klima

umfasst (Bae, 2018) (vgl. Kapitel 1, 2).

Ein ahnliches multiples Indikatorensystem wird der datengestitzten Steuerung und Entwicklung in Alberta
(Kanada) zugrunde gelegt (Klopsch & Sliwka, 2020). Neben exzellenten Leistungen werden Chancenge-
rechtigkeit, Inklusion sowie Wellbeing von Schiler:innen und Lehrkraften als Qualitdtsindikatoren operati-
onalisiert.

Die Interpretation und Nutzung der Testdaten sind u. a. davon abhédngig, in welchen Vergleichshorizonten
(Bezugsnormen) sie prasentiert werden. Schul- und jahrgangsbezogene Mittelwerte sowie Standardabwei-
chungen werden mit Bezug auf Kompetenzstufen und — wo ldngsschnittliche Daten vorliegen — auch langs-
schnittlich oder als Tendenzquerschnitt prasentiert. Was soziale Vergleiche betrifft, erfolgen Vergleiche
mit Landesmittelwerten oder adjustierte Vergleiche. Fir Vergleichsarbeiten geben Maier et al. (2011) erste
Hinweise darauf, dass ein adjustierter Vergleich die Akzeptanz von Datenrickmeldungen erhoht.

Nachdem Daten zundchst in Form schriftlicher Berichte rickgemeldet wurden, erfolgte seit einigen Jahren
vor allem in den USA und Kanada die flachendeckende EinfGhrung von Datendashboards als technologi-
sche Infrastruktur, die ein fokussiertes Monitoring erlauben (Bae, 2018). Wahrend Dashboards fir Lehr-
kréfte und Schiler:innen im Sinne von Classroom Analytics (Teacher-facing und Student-facing Dashboards;
Curran et al., 2024; Knoop-van Campen et al., 2023) bereits breit untersucht wurden, liegen fir systembe-
zogene Dashboards (Systems-Level Dashboards), die Daten fUr Schulleitungen und Schulaufsichten
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aufbereiten und auf eine organisationsbezogene Datenanalyse abzielen, noch wenige Studien vor. Gemaf}
einem systematischen Review (Curran et al., 2024) umfassen die Dashboards neben Leistungsdaten in der
Regel auch nicht-kognitive Outcomes sowie Kontextdaten. Allerdings kommen mehrere Studien zu der
kritischen Einschatzung, dass zu viele Daten zur Uberforderung der Akteur:innen und zu einem Misalign-
ment fGhren kénnen (Curran et al., 2024). Copeland (2016) empfiehlt aus diesem Grund eine Beschrankung
auf maximal zehn bis zwolf zentrale Indikatoren, die zentrale Qualitatsziele des Systems abbilden. Grund-
satzlich wird das Potenzial von Dashboards fir eine kontinuierliche datengestitzte Entwicklung und Steue-
rung von Schule positiv beurteilt. Allerdings wird auch auf nicht-intendierte Nebenwirkungen wie ein mog-
liches Labeling von Schulen hingewiesen. Die wenigen vorliegenden Studien zeichnen laut Curran et al.
(2024) zudem ein eher skeptisches Bild, was die tatsdchliche Nutzung betrifft. Eine systematische Qualifi-
kation fir Datennutzung scheint — wie es alle Studien zu Data-based Decision Making belegen (Mandinach
& Schildkamp, 2021) — auch fur den effektiven Einsatz von Dashboards eine grundlegende Voraussetzung

ZU sein.

Prozessdaten zur Unterrichts- und Schulqualitat werden insbesondere in europadischen Landern von Schul-
inspektionen erfasst, aufbereitet und rickgemeldet. Schulinspektionen sind dort Teil des Rechenschafts-
systems, ihre Funktion ist haufig nicht eindeutig von der der Schulaufsicht abgegrenzt (fir die deutschen
Lander vgl. Kapitel 3.1). Die meisten internationalen Studien zu Schulinspektionen kommen zu dem
Schluss, dass die Inspektorate keine oder nur geringe Effekte auf Schulentwicklung (Ehren & Shackleton,
20163; Gartner et al., 2014) sowie Schilerleistungen (Choi, 2019; Hofer et al., 2020; Luginbuhl et al., 2009)
haben. Teilweise werden negative Effekte von Inspektionen berichtet (Rosenthal, 2004). Bedenken bestehen

aulRerdem hinsichtlich der Validitat und Reliabilitdt der Urteile von Inspektor:innen (Bokhove et al., 2023).

Zahlreiche Lander haben in den letzten Jahren die externe Evaluation bzw. Schulinspektion auf anlassbezo-
gene oder risikobasierte Inspektionen umgestellt (A. C. Timmermans et al., 2015) mit dem Ziel, die Agilitat
zu erhdhen, Ressourcen gezielter einzusetzen und die Belastung fir Schulen zu reduzieren (Standing Inter-
national Conference of Inspectorates, 2013; Verkroost, 2024). Grundlage fir die Entscheidung Gber eine
vertiefte Inspektion ist beispielsweise in den Niederlanden eine jdhrliche Risikoanalyse, fir die u.a. adjus-
tierte Schulleistungsdaten, Selbstevaluationsberichte und Beschwerden von Eltern genutzt werden. Basie-
rend auf Schulleistungsdaten erfolgt zunachst eine Kategorisierung in Schulen ohne, mit erhéhtem oder
mit hohem Risiko. Von Schulen mit erhhtem Risiko werden weitere Daten angefordert. Auf dieser Grund-
lage und ggf. nach einem weiteren Interview wird Uber eine Inspektion entschieden. Schulen mit einem ho-
hen Risiko erhalten in jedem Fall eine Inspektion vor Ort (Ehren & Shackleton, 2016a). Bislang liegen we-
nige belastbare Studien zu Effekten risikobasierter Inspektionen vor. Eine niederldndische Studie, die das
risikobasierte Inspektionsmodell in Sekundarschulen untersucht, gibt erste Hinweise darauf, dass anlassbe-
zogene Inspektionen (Ehren & Shackleton, 2016b) bei schwachen Schulen zwar mit einer Verbesserung von
Sprachkompetenzen einhergehen, allerdings sinken die Zufriedenheit sowie die Anmeldezahlen der Schi-

ler:innen, was mit einem Labelingeffekt erklart wird.
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Wenn Schulinspektion anlassbezogen ausgerichtet wird, kommt der Selbstevaluation von Schulen ein gro-
Rerer Stellenwert zu. Zwei Aspekte sind hier zentral: erstens, dass Selbstevaluation bzw. externe Evalua-
tion sich auf dieselben evidenzbasierten zentralen Standards fir Unterrichts- und Schulqualitat bezieht,
sowie zweitens, dass Schulen valide Indikatoren sowie Instrumente fir die interne Evaluation ihrer Pro-
zesse nutzen und dass sie die personellen und organisationalen Kapazitaten haben, diese Daten richtig zu

interpretieren (OECD, 2013; Timperley, 2014; vgl. Kapitel 2).

Schulaufsichten haben als Accountability Agents nicht nur die Aufgabe, fir Rechenschaftslegung der Schu-
len Sorge zu tragen, sondern auch Schulentwicklung zu unterstitzen. Die Art des Datenfeedbacks, die Ab-
leitung von Zielen und MalRnahmen sowie die Unterstitzung der Schulen mit zusatzlichen Ressourcen und

Beratungsangeboten sind dafir entscheidend.

Aus der Schulforschung liegen zahlreiche Befunde dazu vor, dass Daten haufig nicht fir Entwicklung ge-
nutzt werden (Andersen & Nielsen, 2020). Die Chance einer effektiven Datennutzung steigt nicht nur deut-
lich, wenn diese Daten relevant sind sowie klar und konzise prasentiert werden (Verger et al., 2024), son-
dern auch, wenn sie nicht unter der Androhung von Zwang, sondern in einem kollegialen und kollaborati-
ven Setting kommuniziert werden (Yan, 2019). Dies entspricht Befunden aus der Arbeits- und Organisati-
onspsychologie, die darauf hinweisen, dass Objektivitat, Akkuratheit, Spezifitat, Regelmafiigkeit sowie ein
aussagekraftiger Vergleichshorizont Voraussetzungen fir eine effektive Feedbackverarbeitung sind (John-
son et al., 2024) und dass die Einbettung von Feedback in eine feedbackfreundliche Organisationskultur
eine Bedingung fur eine effektive Informationsverarbeitung darstellt (Baker et al., 2013). Drei Merkmale
kennzeichnen eine solche Feedbackkultur im Schulsystem: Sie ist auf relevante und zeitkritische Informati-
onen zu Lernen und Entwicklung ausgerichtet, durch Vertrauen und Fehlerfreundlichkeit gekennzeichnet

und schlief3lich im Sinne einer dialogischen Kommunikation verankert (Baker et al., 2013).

Die Ableitung von Maf3nahmen aus Daten macht eine Formulierung und Priorisierung von Zielen erforder-
lich (Schildkamp, 2019). Ziele sind ein entscheidendes Werkzeug der Steuerung von Organisationen, deren
Entwicklung in hohem Maf3e von der Qualitdt der Zielformulierung abhangt (Hoffmann & Pfister, 2019).
Ziele orientieren nicht nur Aktivitdten und Mafinahmen, indem sie diese auf erwartete Ergebnisse ausrich-
ten, sie sind auch fir eine Beurteilung des Erfolgs unverzichtbar (Locke & Latham, 2002). Um eine strategi-
sche Steuerungswirkung zu entfalten, missen Ziele fokussiert und spezifisch sein, als erreichbar wahrge-
nommen, von allen Mitgliedern einer Organisation akzeptiert und beziglich ihrer Realisierung regelmafig
Uberprift werden (Hoffmann & Pfister, 2019).

Was die strategische Schulentwicklung betrifft, missen sowohl Ziele der einzelnen Schule als auch Gberge-
ordnete Ziele der Schulpolitik Beachtung finden. Dass zwischen schulpolitischen und schulischen Zielen ein

Alignment stattfindet, ist maRgeblich fir eine nachhaltige Schulentwicklung. Bislang liegen aus dem
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Schulbereich nur wenige Studien zur Implementation von Zielvereinbarungen zwischen Schulaufsicht und
Schule in Deutschland vor; sie berichten widersprichliche Befunde zu Akzeptanz und Effekten von Zielver-

einbarungen (Keitel, 2024; Kleine, 2012; Ulber, 2011).

Positive Erfahrungsberichte liegen allerdings aus Kanada vor, wo in mehreren Regionen ein systematischer
Prozess der Vereinbarung von Zielen zwischen Schulaufsicht und Schulen implementiert wurde (Klopsch &
Sliwka, 2020). Auf der Grundlage Ubergeordneter Ziele fir die Bildungsregion verabreden Schulaufsichten
und Schulleitungen konkrete strategische Ziele fir die Einzelschule. Strategische Entwicklungsziele wer-
den datengestitzt fir drei Jahre formuliert und in einer Zielvereinbarung fixiert. Im Schulentwicklungsplan
werden diese Ziele jdhrlich prazisiert und durch Maflinahmen, Ressourcen und Indikatoren der Zielerrei-
chung unterlegt. Schulleitungen und Schulaufsichten treffen sich auf3erdem in Schulnetzwerken, um die
gesamte Bildungsregion koordiniert weiterzuentwickeln und sich Gber Hindernisse und erfolgreiche Maf3-
nahmen auszutauschen (Klopsch & Sliwka, 2020). Die Uber die Systemebenen abgestimmte Zielsetzung
erfolgt mit Bezug auf ein Ubersichtliches Qualitatsmodell, das auf Kernprozesse beschrankt ist, die wiede-
rum —das gilt auch fir alle Managementprozesse — eindeutig auf Lernen und Entwicklung der Schiler:in-

nen ausgerichtet sind.

Auch in Osterreich wurde 2012 ein Steuerungsansatz implementiert, der auf einer datengestitzten Verein-
barung von Zielen zwischen Schulaufsicht und Schulen beruht (Ammann et al., 2020). Bilanz- und Zielver-
einbarungsgesprache werden, neben den Schulentwicklungsplanen (vgl. Kapitel 2), als zentrales Instru-
ment der systemweiten Schulentwicklung betrachtet. Rahmenzielvorgaben des Ministeriums bilden ent-
sprechend die Grundlage fur schulische Schwerpunktsetzungen, die in den Schulentwicklungsplanen doku-
mentiert und in Zielvereinbarungen mit der Aufsicht verbindlich formuliert werden. Das Bilanz- und Ziel-
vereinbarungsgesprach soll im Sinne der dialogischen Fihrung gestaltet werden. Vor dem Hintergrund ei-
ner Befragung von Schulleitungen und Schulaufsichten identifizieren Amman et al. (2020) die Etablierung
einer nachhaltigen und systematischen Schulentwicklung sowie einer Vertrauenskultur als Starken des An-
satzes. Schulentwicklungsplane sowie datengestitzte Bilanzgesprache und Zielvereinbarungen werden als
ineinandergreifende Komponenten eines koharenten Steuerungsansatzes betrachtet. Der &sterreichische

Ansatz starkt gleichermalflen schulische Eigenstandigkeit und Qualitatssicherung durch die Schulaufsicht.

Verger et al. (2024) machen deutlich, dass eine datengestitzte Rechenschaftslegung haufig nur dann er-
folgreich ist, wenn Schulen im Anschluss an Zielvereinbarungen mit notwendigen Ressourcen und themen-
bezogenen (z. B. fachbezogenen) Unterstitzungsangeboten versorgt werden, die sie bendtigen, um Ver-
anderungen einzuleiten. Eine ganze Reihe von Studien zur Datenriickmeldung zeigen, dass eine Verknip-
fung mit thematisch fokussierten Unterstitzungsangeboten geboten ist (de Hoyos et al., 2017; Drinck et
al., 2013; Gartner, 2021; Slavin et al., 2013). Deutliche Effekte zeigen sich, wenn diese Unterstitzungsmal}-
nahmen evidenzbasiert und standardisiert erfolgen (Slavin et al., 2013). Unstrittig ist, dass Kernprozesse
des Unterrichts und der Forderung von Schiler:innen nur durch lern- und entwicklungsbezogene, d. h. ins-
besondere auch fachbezogene, Beratungs- und Professionalisierungsangebote wirksam verandert werden
kdnnen (Kraft et al., 2018; van der Linden et al., 2021). Im Widerspruch dazu war der Aufbau schulischer

Beratungssysteme im deutschsprachigen Raum lange Zeit nahezu ausschlief3lich an Ansatzen der
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Organisationsentwicklung und des Prozessmanagements orientiert (Altrichter et al., 2022). Belastbare Be-
funde zu Effekten organisationsbezogener Schulberatung liegen nicht vor. Die wenigen Studien stitzen
sich auf Befragungen der Akteur:innen zu férderlichen Bedingungen und Wirkungen ihrer Arbeit (Dedering
et al., 2022). Eine neuere 6sterreichische Studie zur Schulberatung kommt zu dem Ergebnis, dass Schulbe-
rater:innen in der Regel ihren Fokus nicht auf Unterricht richten und sich dafir auch nicht qualifiziert sehen.
Vor dem Hintergrund der Gberwaltigenden Befundlage, dass die Qualitat des Unterrichts fir den Lerner-
folg ausschlaggebend ist, formulieren die Autor:innen der Studie die Forderung nach einer Starkung der
Unterrichtsberatung im Rahmen datengestitzter Beratung (Hofbauer & Bernhard, 2023). Dem entspricht
die Schlussfolgerung aus einer dlteren Studie in Florida, dass die Analyse von Daten und Prozesse der Un-
terrichtsentwicklung ineinandergreifen sollten (Marsh et al., 2010). Dazu sind auch fachbezogene Unter-
stitzungsmafinahmen entscheidend.

Fachibergreifende und fachdidaktische Unterrichtscoachings sind die effektivste Methode zur Weiterent-
wicklung professioneller Kompetenzen. Sie unterstitzen nicht nur die Veranderung von Unterrichtspraxis,
sondern haben mittlere bis hohe positive Effekte auf Schilerleistungen (Allen et al., 2011; Kraft et al., 2018;
L. West & Staub, 2003). Voraussetzungen eines effektiven Coachings sind nicht nur fachliches bzw. lern-
psychologisches Wissen der Coachenden, sondern auch spezifische Coachingkompetenzen wie Feedback,
Modeling oder Scaffolding (Kennedy, 2016; Kochmanski & Cobb, 2023). Coachende mussen entsprechend
qualifiziert werden, und dem Coaching muss ein fundiertes fachdidaktisches oder lernpsychologisches Mo-
dell zugrunde liegen (Solarski, 2021). Der Zugang zum Unterricht der gecoachten Personen ist fur ein effek-
tives Coaching unverzichtbar. Besonders effektiv sind Ansatze, die Co-Planning und Co-Teaching im Rah-
men eines Einzelcoachings vorsehen (Kochmanski & Cobb, 2023) und die Gber einen langeren Zeitraum
dauern. Einzelcoaching in situ ist allerdings ein sehr zeit- und kostenintensiver Ansatz. Um die Skalierbar-
keit zu erh6hen, wurden einerseits Gruppencoachings (Kreis & Staub, 2008) oder Ansatze zur Unterstit-
zung professioneller Lerngemeinschaften in Schulen wie Quality Teaching Rounds entwickelt, in denen
Lehrkrafte zunachst Input zu evidenzbasierten Unterrichtsstrategien erhalten und dann selbststandig in
professionellen Lerngemeinschaften arbeiten (Gore et al., 2023). Andererseits werden Einzelcoachings mit
dhnlichem Erfolg wie in situ auch online durchgefihrt (Matsumura et al., 2019; Pianta et al., 2008). Ein typi-
sches fachbezogenes Online-Coaching beispielsweise zur Weiterentwicklung fachlicher Klassendiskussio-
nen umfasst einen Online-Workshop bzw. Reader, der in die fachlichen Kernkonzepte einfihrt, sowie Vi-
deobeispiele evidenzbasierter Strategien sowie Anregungen zur Implementation und Reflexion dieser Stra-
tegien im eigenen Unterricht. Der eigentliche Coachingzirkel umfasst eine Online-Planungssession, in der
ein Unterrichtsentwurf besprochen wird, einen Kommentar des Coaches bzw. der Coachin zu ausgewahl-
ten Stellen eines hochgeladenen Unterrichtsvideos sowie eine anschlief3ende dreif3igminUtige Online-
Coaching-Session (Matsumura et al., 2019).

Die Befundlage lasst den Schluss zu, dass Online-Coachings und Gruppencoachings bzw. begleitete profes-
sionelle Lerngemeinschaften skalierbare und gleichwohl effektive UnterstitzungsmalRnahmen fir fachbe-
zogene und Uberfachliche Ziele darstellen. Jene Malinahmen kénnen im Anschluss an Zielvereinbarungen

mit der Schulaufsicht bzw. an eine fokussierte externe Evaluation implementiert werden.
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Eine effektive datengestitzte Entwicklung von Schulen ist nicht nur auf entsprechende Kompetenzen von
Lehrkraften und Schulleitungen angewiesen, sondern auch auf die Expertise von Schulaufsichten (U. Maier
et al., 2011; Mandinach et al., 2011). Data Literacy ist eine wichtige Voraussetzung der Datennutzung, die
bei unterschiedlichen Akteur:innen im Schulsystem systematisch entwickelt werden muss (Mandinach &
Schildkamp, 2021). Was das Training von Schulaufsichten im Umgang mit Daten betrifft, konnte eine Inter-

ventionsstudie von Slavin et al. (2013) in den USA sogar Effekte auf Schilerleistungen belegen.

Kompetenzerwartungen an Schulaufsichten gehen Gber Data Literacy allerdings deutlich hinaus. Auf der
Grundlage einer systematischen Analyse von Aufgaben und Erwartungen an die Schulaufsicht beschreiben
Bjork et al. (2014) fUr die USA ein Kompetenzprofil, das folgende Aspekte umfasst: Kenntnisse der Unter-
richtsforschung/Padagogik/Lernpsychologie; Kenntnisse Uber rechtliche, verwaltungstechnische und finan-
zielle Fragen; Kenntnisse Uber politische Entscheidungsfindung; Kenntnisse der Datenanalyse/grundle-
gende forschungsmethodische Kenntnisse; Kommunikations- und Feedbackkompetenzen; Kenntnisse
Uber Human Relations und Change Management. In diesem Kompetenzprofil spiegelt sich die doppelte
Aufgabe der Schulaufsicht: Rechenschaftspflicht zu gewahrleisten und Entwicklung zu unterstitzen (vgl.
auch Tripses et al., 2015). Standards fir Schulaufsichten, wie sie z. B. in den USA vom National Policy
Board for Educational Administration (2015) oder in Kanada vom Government of Alberta (2023) verab-
schiedet wurden, entsprechen weitgehend dem von Bjork et al. (2014) ermittelten Aufgabenprofi. Diese
Standards stellen die Grundlage fur die Entwicklung und Zertifizierung spezifischer Leadership-Qualifizie-

rungsprogramme dar.

Die Rolle der Schulaufsicht hat sich mit der Erweiterung der Gestaltungsspielrdume von Schulen substanziell
verandert. Schulaufsichtliches Handeln wird nicht mehr als Kontrolle schulischer Kernprozesse begriffen, son-
dern einerseits als nachgelagerte Intervention, die dann zum Zuge kommt, wenn Schulen nicht in der Lage
sind, Qualitdtsstandards in eigener Verantwortung zu sichern. Schulaufsicht Gbernimmt in diesem Sinne Auf-
gaben des Controllings bzw. der Rechenschaftslegung. Andererseits soll Schulaufsicht alle Schulen in ihrer
Schulentwicklung gezielt unterstitzen. Im Idealfall stellt sie eine Schnittstelle zu Beratungs- und Unterstit-
zungssystemen dar und kann Ressourcen firr schulische Entwicklungsmal3nahmen gezielt zuweisen. Aussa-

gekréaftige Daten sind fur die Wahrnehmung der Controlling- und Unterstitzungsfunktion zentral.

Ein klares Aufgabenprofil der Schulaufsicht in Abgrenzung zu anderen Akteur:innen, insbesondere zu
Schulleitungen und Schulinspektionen, ist eine Voraussetzung fir eine effektive Erfillung schulaufsichtli-
cher Funktionen. In der Praxis ist allerdings eine Rollendiffusion nach beiden Seiten festzustellen. Ein klar
konturiertes Aufgabenprofil fir die Schulaufsicht liegt in den meisten Landern Deutschlands bislang nicht
vor. Die KMK hat allerdings erst kiirzlich ein Leitbild fUr die Schulaufsicht beschlossen, das als Grundlage
fur die Entwicklung eines Aufgabenprofils dienen kann.
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Bezogen auf die Rolle der Schulinspektion besteht nicht nur aufgrund der erniichternden Befunde zur Vali-
ditat und Effektivitat ein Anpassungsbedarf, sondern auch hinsichtlich der mangelnden Verschrankung mit
Uberfachlichen und vor allem fachdidaktischen Unterstitzungssystemen. Zudem muss eine bessere Ab-
stimmung mit der schulischen Selbstevaluation (vgl. Kapitel 2) erfolgen. Wenn Prozessmerkmale des Un-
terrichts und der Schule mit validen Instrumenten von den Schulen selbst erfasst oder durch zentrale Erhe-
bungen zur Verfigung gestellt werden, ist die Erfassung derselben Merkmale durch die Schulinspektion
verzichtbar. Eine Umstellung auf ein anlassbezogenes Verfahren externer Evaluation, das mit einer stéarke-
ren Fokussierung und Tiefenscharfe Ansatzpunkte fir schulische Weiterentwicklung identifiziert, wirde
der notwendigen Abgrenzung zur Schulaufsicht Rechnung tragen. Wenn Schulen externe Evaluation auch
selbst anfordern konnen, kann einem maglichen Labelingeffekt einer risikobasierten Inspektion entgegen-

gewirkt werden.

Von zentraler Bedeutung ist ein Alignment der Ebene der Aufsicht mit den Ebenen der Schule und Schulpo-
litik. Zu diesem Zweck ist die Einigung auf ein evidenzbasiertes fokussiertes Rahmenmodell schulischer
Qualitat notwendig, das sich auf Kernprozesse der Qualitat beschrankt, Uberfachliches sowie fachliches
Lernen und Entwicklung der Schiler:innen in den Mittelpunkt stellt, relevante Rahmenbedingungen schuli-

scher Arbeit einbezieht und multiple Ergebnisse schulischer Bildung ausweist.

Was die Unterstitzungssysteme betrifft, muss nicht nur ein Schnittstellenproblem zur Schulaufsicht festge-
stellt werden. Es stehen in den meisten Landern auch zu wenig evidenzbasierte fachdidaktische Unterstit-

zungskapazitdten fiur Unterrichtsentwicklung (z. B. durch Fachberatungen und Fortbildende) zur Verfigung.

Aus den vorausgehend dargestellten Befunden lassen sich Hinweise auf Ansatze zur Weiterentwicklung

und Professionalisierung der Schulaufsicht in Deutschland ableiten. Im Einzelnen empfiehlt die SWK:

Empfehlung 9) Daten fir die Schulaufsicht aufbereiten und bereitstellen, die die Ergebnisse schuli-
scher Arbeit sowie ihrer Rahmenbedingungen mit Bezug auf Kernindikatoren der
Schulqualitat abbilden; dabei

1. auf Daten zu Ausgangslagen und Ergebnissen (u. a. zentrale Lernstandserhebungen (wie StarS,
BKT, VERA), zentrale Prifungen, Abschlisse, Uberginge, Wohlbefinden, schulische Zufriedenheit,
soziale Eingebundenheit, Wiederholungen, Schulabsentismus) sowie Rahmenbedingungen (perso-
nelle, rdumliche und sachliche Ausstattung; besondere Anforderungen, Unterrichtsausfall) fokus-
sieren, die eine Kontextualisierung der Ergebnisdaten ermdglichen,

2. auf Schul- und ggf. Jahrgangsstufenebene aggregierte Daten (Mittelwerte, Streuungsmal3e) rick-
melden mit Bezug auf kriteriale Normen, auf soziale (Landesmittelwerte) und adjustierte Verglei-
che¥ sowie auf Entwicklungen der Einzelschule. Im optimalen Fall werden diese Daten auf Dash-

boards bereitgestellt.

37 Sofern vorhanden, sollten fur die adjustierten Vergleiche die Lernauslagen der Schiler:innen bzw. die Sozialindizes der Lander genutzt
werden.
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Empfehlung10)  Verbindliche Verfahren zur Unterstitzung einer datengestitzten Schulentwicklung
durch die Schulaufsicht implementieren; dabei

1. jahrliche datengestitzte Dialoge und Zielvereinbarungen mit Schulen vorsehen,

2. Schnittstellen von Aufsicht und Uberfachlichen und fachbezogenen Unterstitzungssystemen (ex-
terne Evaluation, Schulberatung, Fachberatung, Schulnetzwerke) optimieren,

3. flachendeckende externe Evaluation zur anlassbezogenen externen Evaluation umbauen, die im
optimalen Fall modular aufgebaut ist, gemeinsam von Schulaufsicht und Schule verabredet wird
und eng verknUpft ist mit Beratungssystemen zur Schul- und Unterrichtsentwicklung,

4. Schulentwicklungsfonds schaffen zum Zweck der Zuweisung von Ressourcen firr gezielte Maf3nah-
men durch die Schulaufsicht im Anschluss an Zielvereinbarungsgesprache,

5. einen maldgeblichen Teil der Ressourcen der allgemeinen Schulberatung umschichten zugunsten
einer Fachberatung (bzw. Einzel- und Teamcoaching), die Fachkonferenzen und Jahrgangsteams
bzw. Fachteams in Schulnetzwerken in fachbezogenen Fragen der Unterrichtsentwicklung und
Lernférderung berét.

Empfehlung 11)  Schulaufsicht fir datengestitztes Controlling und Unterstitzung qualifizieren;
dabei

1. einlandergemeinsames Aufgabenprofil fir Schulaufsichten entwickeln, mit dem die Funktionen des

Controllings und der UnterstUtzung operationalisiert und mittelfristig in Standards Ubersetzt werden,
2. verbindliche Qualifizierungen fir Schulaufsichten vorsehen, die folgende Inhalte umfassen:

- forschungsbasierte Indikatoren und Modelle fir Schul- und Unterrichtsqualitét,

- Grundlagen der Qualitatsentwicklung und der Steuerung von Schulen,

- Grundlagen der Datenerfassung, -beurteilung und -interpretation, Datenethik und -schutz,

- Grundprinzipien der Kommunikation, Beratung sowie des Datenfeedbacks,

- konzeptionelle und technische Grundlagen digitaler Feedbacksysteme/Dashboards,

- Anforderungen an Zielvereinbarungen/Leistungsvereinbarungen,

- verwaltungsrechtliche und -6konomische Grundlagen der Schulentwicklung.
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Eltern und Schule tragen gemeinsam Verantwortung fir die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen.
Das Konzept der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft steht fir eine gleichberechtigte und kooperative
Zusammenarbeit von Schule und Elternhaus, die eine geteilte Verantwortung sowie eine gemeinsame Ent-
scheidungsfindung in den Mittelpunkt stellt (Killus & Paseka, 2022; Wild, 2021). Eine Erziehungs- und Bil-
dungspartnerschaft geht Gber eine reine Information der Eltern bzw. Erziehungs-/Sorgeberechtigten (im
Folgenden kurz: Eltern) durch die Schule hinaus und grenzt sich vom Verstandnis der Elternarbeit ab. In er-
weiterten Konzepten wird darUber hinaus auch die Zusammenarbeit mit pddagogischen Fachkraften und
der Jugendhilfe sowie weiteren Partnern:innen im Sinne multiprofessioneller Kooperation innerhalb der
Schule sowie im Sozialraum betont; ebenso wird eine aktive Rolle der Schiler:innen selbst hervorgehoben
(Killus & Paseka, 2022; Stange et al., 2012). Die grundsatzliche Bedeutung von Erziehungs- und Bildungs-
partnerschaften sowie multiprofessioneller Kooperation wurde bereits im Gutachten der SWK zur Grund-

schule hervorgehoben (SWK, 2022a).

Auf individueller Ebene der UnterstUtzung einzelner Schiler:innen kdnnen Daten im Rahmen von Erzie-
hungs- und Bildungspartnerschaften den Dialog Uber Starken, Entwicklungsbedarfe und Maf3nahmen zur
Forderung ihrer Entwicklung unterstiitzen und so zum Lernerfolg der Schiiler:innen beitragen. Auch fir die
Forderung sozial-emotionaler Merkmale (vgl. Kapitel 1.1.4) werden elterliche Beteiligung und klare Zielset-
zungen hervorgehoben (Jones et al., 2021; Sanchez Puerta et al., 2016). Eine kontinuierliche Beteiligung
von Eltern wird insbesondere auch in sozio6konomisch belasteten Kontexten als relevant erachtet (Dearing
et al., 2006). Ein regelmafiges Feedback der Schule steht in Zusammenhang mit elterlicher Zufriedenheit
und Beteiligung (Prabhakar et al., 2023). Daten kdnnen dazu beitragen, dass Schiler:innen die eigene Lern-
ausgangslage besser erfassen sowie individuelle Starken und Entwicklungsbedarfe erkennen kénnen und
Impulse zur Selbstregulation erhalten (vgl. Panadero et al., 2018; Winne & Hadwin, 2008). Auf institutionel-
ler Ebene der einzelnen Schule kdnnen Daten aus systematischen Elternbefragungen eine wichtige Quelle
fir die Schulentwicklung sein (z. B. zu Schulklima, Kommunikation, Passung von Unterstiitzungsangebo-

ten und zur Wahrnehmung der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft) (vgl. Kapitel 2).

Im Kontext datengestitzter Schulentwicklung ist die Qualitat der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft
eng mit der Qualitat multiprofessioneller Kooperation innerhalb der Schule sowie im Sozialraum verknUpft.
Lehrkrdfte und padagogische Fachkrafte der Schulsozialarbeit, Schulpsychologie des Ganztags sowie der
Kinder- und Jugendhilfe kénnen z. B. Informationen zu Leistungen, Wohlbefinden und Teilhabe bindeln,

gemeinsam — auch mit den Eltern und Schiler:innen —reflektieren und Forderstrategien abstimmen.

Als unverzichtbar werden ethische und rechtliche Leitplanken zu Zweckbindung, Datenminimierung,

Transparenz sowie sicheren Kommunikationskandlen hervorgehoben (Education Endowment Foundation
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(EEF), 2018; Europaische Union, 2016). Zugleich ist leitend, dass Daten als Grundlage fir entwicklungsori-
entierte Férderung dienen und nicht als Instrument der Etikettierung oder Stigmatisierung von Schiler:in-
nen (Relevant Assessment and Pedagogies for Inclusive Digital Education (RAPIDE), 2023; Scholes, 2016).

Im Folgenden wird skizziert, wie der Auftrag zur Zusammenarbeit mit Eltern rechtlich in Deutschland ver-

ankert ist und wie sich die Praxis unter Beriicksichtigung vorliegender Befunde darstellt.

Eltern haben das natirliche Recht und die Pflicht zur Erziehung (Art. 6 Abs. 2 GG); der Staat verantwortet
die schulische Bildung (Art. 7 Abs. 1 GG). Die Kultusministerkonferenz (KMK, 2018) betont in ihren Empfeh-
lungen zur Zusammenarbeit mit Eltern die Bedeutung einer intensiven Kooperation fUr erfolgreiche Bil-
dungsprozesse. Auch in inklusiven Kontexten wird diese Zusammenarbeit als konstitutiv fUr schulische
Qualitatsentwicklung beschrieben (Arndt & Werning, 2013; 2016; SWK, 20223; Yotyodying & Wild, 2016).
Die KMK verweist zudem auf die Bedeutung der angemessenen Einbindung der Schiler:innen in die Erzie-

hungs- und Bildungspartnerschaft von Schule und Elternhaus (KMK, 2018, S. 2).

Die vorgesehene Zusammenarbeit mit Eltern variiert zwischen den Landern. Eine Gesamtauswertung aller
Lander sprengt den Rahmen; daher werden exemplarisch einzelne Regelungen dargestellt. Grundlegend
wird in den Schulgesetzen festgehalten, dass das Recht der Eltern, Gber die Erziehung und Bildung ihrer
Kinder mitzubestimmen, geachtet werden soll (z. B. § 1 Abs. 3 SchulG BW, § 1 Abs. 2 Bay EUG). In einigen
Landern wird konkret die Forderung nach einer aktiven Einbeziehung der Eltern in die Gestaltung der
Schule und des Unterrichts formuliert (§ 6 BremSchulG). Ein Recht auf Hospitation (mit Absprache/Einver-
nehmen) ist z. B. ausdricklich in Berlin vorgesehen (§ 47 Abs. 2 SchulG Berlin); Nordrhein-Westfalen er-
laubt Unterrichtsbesuche und — mit Gremienzustimmung — aktive Mitarbeit in geeigneten Bereichen (§ 44
Abs. 3 Schulgesetz NRW). Andere Lander (z. B. Schleswig-Holstein) sehen die Schulkonferenz in der Ver-
antwortung, solche Mitarbeit schulweit zu regeln. RegelmaRig ist zur Einbindung der Eltern die Bildung

von Elternvertretungen, Klassenpflegschaften oder Elternbeirdten in den Schulgesetzen vorgesehen.

Ebenso missen Eltern Ergebnisse und Schlussfolgerungen sonderpadagogischer Diagnostik mitgeteilt und
erldutert werden, da sie Grundlage fUr Forderentscheidungen und ggf. die Wahl eines Schulplatzes sind.
Beispielsweise gilt in Rheinland-Pfalz, dass das sonderpadagogische Gutachten einschlie3lich der Férder-
maoglichkeiten mit den Eltern besprochen und protokolliert wird (§ 27 Abs. 10 InklSchulO Rheinland-Pfalz).
In Nordrhein-Westfalen regelt die Ausbildungsordnung sonderpddagogische Férderung (AO-SF) das formelle
Verfahren von der Antragstellung bis zur Entscheidung der Schulaufsicht Gber Férderbedarf und Forder-
schwerpunkt; die Eltern sind Verfahrensbeteiligte und erhalten den Bescheid. Die datenschutzrechtliche

Rahmung sichert Informations-, Einsichts- und Aushandigungsrechte und bestimmt zugleich Grenzen.
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Berlin konkretisiert in der Schuldatenverordnung die Auskunfts- und Einsichtsrechte nach DSGVO fir schu-
lische Datenverarbeitungen — malf3geblich auch fir Testergebnisse und Gutachten (§ 7 SchuldatenV Berlin).
In Nordrhein-Westfalen legt die Verordnung iiber die Verarbeitung personenbezogener Daten (VO-DV [) zul&s-
sige Datenarten, Empfanger:innen (einschlieRRlich Erziehungsberechtigter) sowie organisatorische Siche-
rungen fest; sie flankiert damit die rechtmal3ige Weitergabe an Eltern (§ 3 VO-DV | NRW).

Die KMK empfiehlt, Eltern niedrigschwellig, umfassend und adressatengerecht zu informieren, um ge-
meinsame Absprachen zum Wohl des Kindes zu ermdglichen und sie von Beginn an zur aktiven Mitarbeit
im Schulalltag und in den Gremien einzuladen (KMK, 2018). Konzepte zur Elternbeteiligung sollen in Leit-
dokumenten ausgewiesen sowie im Rahmen schulischer Evaluationsvorhaben weiterentwickelt werden.
Angestrebt wird eine angemessene Vertretung aller Eltern in den Gremien, auch z. B. von ,Eltern mit Mig-
rationshintergrund" (KMK, 2018, S. 8), solchen in sozial benachteiligten Lebenslagen oder bei Vorliegen
sonderpddagogischer Unterstitzungsbedarfe. Auch bei der Bearbeitung konkreter Herausforderungen im
Bildungssystem wie z. B. Berufsorientierung im MINT-Bereich (KMK, 2024a), Medienbildung (KMK, 2024b)
oder Forderung leistungsschwacherer Schiler:innen (KMK, 2024c) wird die Elternbeteiligung hervorgeho-
ben. Im Bericht der Linder zum Stand der Umsetzung der Férderstrategie fiir leistungsschwdchere Schiilerin-
nen und Schiiler (KMK, 2024c¢) wird die Bandbreite der Elternbeteiligung in den Landern sichtbar. Explizit
benannt wird eine intensive Elternbeteiligung im Sinne einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft vor-
wiegend auf Grundschulebene oder im sonderpadagogischen Forderbereich. Einzelne Lander beschreiben
Aspekte einer solchen Zusammenarbeit auch fir die Sekundarstufe | (z. B. Sachsen oder Thiringen; KMK,
2024¢, S. 60, 66). Uber die rechtlich vorgesehenen Formen hinaus kénnen Schulen zusétzliche Beteili-
gungsangebote entwickeln, um die Mitwirkung breiter und inklusiver zu gestalten. Explizit benannt ist
auch die Rolle aulderschulischer Partner (z. B. Jugendhilfe, freie Trager, Akteure im Sozialraum), die Erzie-
hungs- und Bildungspartnerschaften unterstitzen (KMK, 2018).

Goodall und Montgomery (2014) beschreiben elterliche Beteiligung modellhaft als ein Kontinuum vom Pa-
rental Involvement in der Schule (vor allem schulzentrierte, von der Schule gesteuerte Aktivitdten und In-
formationsweitergabe) hin zum Parental Engagement mit dem Lernen des Kindes im Fokus (lernbezogene
Interaktionen vor allem im héduslichen Kontext). Entscheidend ist dabei eine Verschiebung von einer einsei-
tigen Steuerung durch die Schule hin zu einer ausgehandelten, partnerschaftlichen Verantwortung von
Schule und Eltern fir das Lernen der Kinder. Die Autorinnen beschreiben, dass Engagement mit den groR3-
ten positiven Effekten auf Motivation, Selbstkonzept und Leistungen der Schiler:innen verknipft ist; schu-
lische Involvement-Formate bleiben zwar wichtig, reichen allein aber nicht aus, um das Potenzial auszu-
schopfen. Epstein (2018) entwickelte das Modell der Overlapping Spheres of Influence (Familie — Schule —
Community) und zeigt, wie enge Kooperation gemeinsame, konsistente Botschaften an Kinder Gber die

Bedeutung von Lernen und Anstrengung erzeugt.

In der deutschsprachigen Debatte hat sich der Begriff der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft etabliert.
Damit wird die traditionelle, eher einseitig von der Institution ausgehende Elternarbeit programmatisch
weiterentwickelt zu einer kooperativen Beziehung, in der Eltern als Expert:innen fir ihr Kind anerkannt und

als aktive Mitverantwortliche fir Lern- und Entwicklungsprozesse adressiert werden. Im Zentrum stehen
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dialogische Kommunikation, geteilte Verantwortung und Kooperation zwischen Familie und padagogi-
schen Fach- bzw. Lehrkraften, zunehmend auch im Zusammenspiel mit weiteren Akteuren im Sozialraum
(z. B. Jugendhilfe, Ganztag, Beratungsstellen) (Wild, 2021). Eine solche Form der Elternarbeit ist anspruchs-
voll und verlangt aufseiten der Lehrkrafte entsprechende Kompetenzen, die systematisch entwickelt wer-

den missen (Antony-Newman, 2024).

Nach Stange zeichnen sich Erziehungs- und Bildungspartnerschaften auch dadurch aus, dass Eltern, Kin-
dertageseinrichtungen, Schulen, Jugendhilfe und weitere Akteure im Sozialraum systematisch und ver-

bindlich zusammenarbeiten (Stange, 2012).

Der Begriff der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft markiert ein Ideal, das Asymmetrien und Hierar-
chien zwischen Familien und Institutionen sowie ungleiche Ressourcenlagen von Eltern haufig nur unzu-
reichend bericksichtigt (vgl. Betz, 2015). Eine implizite Adressierung von Eltern als Kund:innen, Zulie-
fernde oder Klient:innen kann dazu beitragen, Erwartungen, Kommunikationsstile und Beteiligungsmog-
lichkeiten zu strukturieren sowie Partnerschaftlichkeit zu unterlaufen (Killus & Paseka, 2021). Gerade in so-
zial benachteiligten Kontexten und in Hinblick auf Schiler:innen mit sonderpadagogischen Unterstit-
zungsbedarfen besteht die Gefahr, dass fehlende oder briichige Zusammenarbeit vorrangig als Defizit der
Eltern interpretiert und Verantwortung fir Bildungserfolg einseitig verschoben wird (Schirer & Lintorf,
2023; Wild, 2021). Empirische Studien zeigen, dass vor allem besser gebildete, deutschsprachige Eltern mit
hohem Bildungs- und Systemwissen die etablierten Beteiligungsformate nutzen, wahrend Eltern in sozial
benachteiligten Lagen oder mit Migrationsgeschichte deutlich seltener erreicht werden (Betz et al., 2017;
Lokhande et al., 2014; Sacher, 2012; Turney & Kao, 2009). Erziehungs- und Bildungspartnerschaften eroff-
nen zwar Chancen fir eine starker geteilte, lernbezogene Verantwortung und fir konsistente Botschaften
an Kinder, erfordern aber eine reflexive, inklusionssensible Praxis und darauf bezogene Professionalisie-

rung, die strukturelle Asymmetrien und ungleiche Teilhabebedingungen bericksichtigt.

Zudem verweisen die verfigbaren Befunde darauf, dass Schulen zwar eine Vielzahl von — vor allem forma-
len — Beteiligungsgelegenheiten anbieten (Informationsabende, Beratungsgesprache, Gremienmitarbeit),
dass die Kooperation aber hdufig im Muster traditioneller, schulzentrierter Elternarbeit verbleibt und selte-
ner an das Ideal einer gleichberechtigten Verantwortungsgemeinschaft anschlief3t. Analysen des SVR-For-
schungsbereichs (Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen fir Integration und Migration) zu Grundschu-
len zeigen, dass starker lernbezogene Unterstitzungsformate — etwa systematische Elternbildung oder
Materialien zur Forderung des Lernens zu Hause — deutlich seltener sind und zwischen Schulen erheblich
variieren (Lokhande et al., 2014). Dabei gibt es Beispiele von Schulen, die Elternarbeit partnerschaftlich ge-
stalten (Wild, 2021). Insgesamt erscheint Erziehungs- und Bildungspartnerschaft aber noch als ambitionier-
tes Ziel, dessen Realisierung stark von lokalen Ressourcen, professionellen Haltungen und der Fihrungs-

kultur einzelner Schulen abhdngt (Bronnert, 2024).

Auch die Jugendhilfe oder Gesundheitsdienste arbeiten mit Kindern, Jugendlichen und ihren Familien - je-

doch in anderen Rechtskreisen, anderen Organisationslogiken und Dokumentationspflichten. Dies
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erschwert den Informationsaustausch sowie eine abgestimmte Hilfeplanung im Einzelfall; Kooperations-
vereinbarungen, definierte Schnittstellen und gemeinsame Verfahren kénnen helfen (Dittmann et al., 2018).

Daten unterliegen keinem Selbstzweck, sondern kénnen als Gesprachsanlasse dienen, die Orientierung
geben und die Verabredung konkreter Schritte unterstitzen konnen. In diesem Sinne kdnnen Daten dazu
beitragen, in Gesprachen zwischen Lehrkraft und Eltern eine geteilte Sicht auf Lernstand und Lernprozess
zu entwickeln und daraus begrindete Entscheidungen abzuleiten (Graham-Clay, 2024; Mandinach & Gum-
mer, 2016). Dazu missen sie so aufbereitet sein, dass alle Beteiligten der Erziehungs- und Bildungspartner-
schaft sie verstehen und daraus gezogene Schlussfolgerungen nachvollziehen konnen (vgl. auch Empfeh-

lung 2).

In den schulbezogenen Rechtsnormen sind Aspekte der Datenerhebung und damit verbundene Aspekte in
den Landern unterschiedlich genau geregelt. Zentrale Akteur:innen bei der Datenerhebung und -nutzung
sind in der Regel die Schule oder Lehrkrafte. Explizite Regelungen, wie mit personenbezogenen Daten um-
zugehen ist, insbesondere zur Anonymisierung solcher Daten, sind dagegen selten (zu finden z. B. in Berlin:
§§ 64, 65 SchulG Berlin; in Hamburg: §§ 98, 200 HmbSG).

Neben den Lehrkraften kdnnen auch Eltern als Empfanger:innen von Daten benannt sein, z. B. zur Verbes-
serung der Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern. Die Weitergabe von Ergebnissen aus Schulleis-
tungstests und Diagnostik an Eltern ist im deutschen Schulrecht durchaus vorgesehen, aber in Zweck,
Form und Tiefe je nach Land unterschiedlich konkretisiert. Explizit regelt dies beispielsweise Nordrhein-
Westfalen: Der einschldgige Erlass verpflichtet die Schule, Eltern sowohl Gber die Einzelergebnisse ihres
Kindes als auch Uber aggregierte Ergebnisse der Lerngruppe und der Schule zu informieren.3® In Berlin re-
gelt das Schulgesetz die Weitergabe von Daten von Vergleichsuntersuchungen (§ 65 SchulG Berlin). Hier
erstellt z. B. das 1SQ bei VERA 3 fir jede Schilerin und jeden Schiler eine individuelle Ergebnisibersicht,
die Uber die Lehrkraft an die Eltern ausgegeben wird.39 Hamburg stellt klar, dass Evaluationsergebnisse in
geeigneter Weise zu verdéffentlichen sind (§ 100 HmbSG). So erhalten hier Eltern z. B. im Rahmen von KER-
MIT die Ergebnisse Uber die Schule.4°

In den Landern werden unterschiedliche Datenerhebungen zu Leistungen und Kompetenzentwicklung der
Schiler:innen durchgefihrt (vgl. Kapitel 1). Einige Lander konzentrieren sich auf VERA und ggf. noch zwei,
drei zusdtzliche Instrumente, wahrend andere Lander anndhernd zwanzig solcher Instrumente zur Verfu-

gung stellen, davon jedoch die meisten nicht verpflichtend (SWK-Landerabfrage Schule; vgl. Anhang 2).

38 RdErl. d. Ministeriums fir Schule und Bildung v. 12.07.2021: (aufgerufen am 26.02.2026).
39 (aufgerufen am 20.02.2026).
4o (aufgerufen am 20.02.2026).
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Mit wenigen Ausnahmen werden Eltern in den Landern, die VERA einsetzen, auch Gber die individuellen
Ergebnisse informiert — bzw. kénnen auf Anfrage dariber informiert werden. Inwieweit eine Einordnung in
Klassen-, Schul- oder Landesergebnisse stattfindet, variiert stark, ebenso, ob damit Hinweise zur Unter-
richtsentwicklung oder Lernférderung verbunden sind. Dies betrifft auch das Format, in dem dariber infor-
miert wird (z. B. Datenblatt, Bericht oder Gesprdch zwischen Lehrkraft und Eltern) (vgl. Abbildung 8). Die-
ser Befund einer insgesamt haufig unsystematischen Weiterarbeit mit VERA-Ergebnissen deckt sich mit
den Ergebnissen der WeSU-Studie, in der an einigen Schulen eher spontane, wenig institutionalisierte

Praktiken der Ergebnisnutzung beschrieben werden (Weyrauch et al., 2025).

Bericht Bericht + Datenblatt

Datenblatt

Gesprach + Datenblatt

Bericht + Gesprach

Gesprach

Abbildung 8: Datenriickmeldung an Eltern bei VERA 3 und 8 inkl. genutzter Formate

Anmerkung: Zwei Lénder haben keine Angaben zu Riickmeldungen an Eltern gemacht.
Quelle: SWK-Lénderabfrage Schule

Neben VERA/KERMIT werden in den Landern weitere diagnostische oder formative Instrumente verpflich-
tend umgesetzt (teilweise nur in einzelnen Landern, z. B. ILeA plus) bzw. zur Nutzung empfohlen (z. B.
quop in fOnf Landern, Mathe sicher kdnnen in vier Léndern) (s. Anhang 2). Die Anzahl der in den Landern
verfigbaren Instrumente variiert, ebenso der Umfang, in dem Eltern Rickmeldungen erhalten. Die Uber-
wiegende Zahl der Lander bietet max. zehn verschiedene Instrumente an. In acht Landern ist dabei die
Rickmeldung von Ergebnissen an die Eltern nur vereinzelt vorgesehen (vgl. Abbildung g). Uber alle Lander
und alle Instrumente gemittelt erfolgt nur bei 41 Prozent der Erhebungsinstrumente eine Rickmeldung an
die Eltern (SWK-Landerabfrage Schule).
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Anzahl der
Instrumente mit Gesamtzahl der
" <35% 35-65% >65% e
Anzahl d Rickmeldung an Lander
nzahl der . h Anzahld
verfigbaren die Eltern (= einzelne (= etwa die Halfte der | (= Uberwiegende Zahl (nicerf[);li:ren &
TGl Instrumente) Instrumente) der Instrumente) Instrumente)

den Landern

1-5 - 1Land 1 Land 6
6-10 2 Lander 2 Lander - T

>10 2 Lander 1land -- 3

Gesamtzahl der Lander
(nach Anzahl der Instrumente mit 8 4 4
Ruckmeldung an die Eltern)

Abbildung 9: Umfang der Riickmeldungen an Eltern in den Ldndern relativ zur genutzten Anzahl der verfigbaren Instrumente

Anmerkungen: Je dunkler die Farbe, auf desto mehr Léinder treffen die Randbedingungen der Zelle zu. Ubersicht inkl. VERA/KERMIT
Quelle: SWK-Lénderabfrage Schule

Beispielhaft kann hier die Lernausgangslage Berlin (LauBe)+* im Schuleingang genannt werden: Lehrkrafte
erhalten nach Eingabe der Ergebnisse unmittelbar eine aufgabenspezifische Rickmeldung mit Vergleichs-
werten in Deutsch und Mathematik. Fir die Elternkommunikation ist zentral, dass es ein eigenes Heft mit
Aufgaben fir alle Kinder der Schulanfangsphase gibt, die RGckmeldungen dienen auch als Grundlage fir
Gesprache der Schule mit den Erziehungsberechtigten. Hamburg hat mehrere digitale Kurzdiagnosen auf-
gebaut, die sich fUr Elterngesprache nutzen lassen, weil sie Ergebnisse in Kompetenzrastern und mit Bei-
spielen rickmelden. Das Instrument SCHNABEL erzeugt Individualrickmeldungen zu Rechtschreibkompe-
tenzen. In der Handreichung wird festgehalten, dass diese Rickmeldung auf Wunsch den Erziehungsbe-
rechtigten zur Verfigung gestellt und idealerweise im Rahmen eines Lernentwicklungsgesprachs mit ihnen

besprochen wird (IfBQ, 2024b).

In Bremen dokumentieren Lehrkrafte mit der fUr die Grundschule verbindlich eingefihrten Kompetenzori-
entierten Leistungsriickmeldung den Lernstand der Kinder zunachst in Entwicklungsubersichten (KMK,
2024c). Auf dieser Basis werden in mindestens zwei Lerngesprachen pro Schuljahr, an denen Eltern, Lehr-
kraft und Kind teilnehmen, die erreichten Kompetenzen besprochen und die ndchsten Lernziele in einer

4 https://www.isq.berlin/wordpress/diagnostik/laube/ und https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/lernausgangslage-laube (aufgerufen
am 05.03.2026).
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Lernvereinbarung festgehalten. Erganzend fihrt die Schule ein Portfolio als kindgerechtes Lerndokument,
in dem ausgewdhlte Arbeiten und Produkte des Kindes gesammelt werden, sowie einen notenfreien Lern-
entwicklungsbericht, der die Leistungen des Schuljahres — teilweise in Form von Kompetenzrastern — zu-
sammenfasst und den Eltern ausgehandigt wird. Diese Kernelemente der Leistungsrickmeldung werden
durch weitere Diagnosedaten flankiert, etwa den Primo-Sprachtest im Vorschulalter, eine zweite Sprach-
standserhebung nach der Einschulung, die verpflichtende Teilnahme an VERA 3 (Deutsch, Mathematik)

sowie zusatzliche Screeningverfahren in den Jahrgangen 1 und 2.

Inwiefern die Instrumente tatsachlich fir die Kommunikation mit Eltern genutzt werden, ist weder flachen-
deckend dokumentiert noch empirisch erforscht. Man kann wohl eher von einem Potenzial fir eine breite
Elternkommunikation sprechen als von einer etablierten, systematischen Praxis.

Auch Uberfachliche Daten, insbesondere zu Wohlbefinden, sozialer Eingebundenheit und schulischer Zu-
friedenheit, aber auch zur Lernmotivation, sind fir Erziehungs- und Bildungspartnerschaften wertvoll. So
lassen sich u. a. belastende Bedingungen sichtbar machen (z. B. fehlendes Zugehdorigkeitsgefihl zur Klasse
oder haufige Erschépfung) und in Erziehungs- und Bildungspartnerschaften thematisieren. In den Landern
wird die Relevanz dieser Aspekte z. B. fir die Forderung leistungsschwacherer Schiler:innen adressiert
(KMK, 2024c).

So stellt Baden-Wirttemberg beispielsweise Uber das Befragungsportal des Instituts fir Bildungsanalysen
(IBBW) standardisierte Module zum schulbezogenen Wohlbefinden bereit.4> Fir Schiler:innen ab Klasse 3
bis Sekundarstufe Il erfasst ein Fragebogen u. a. positive Einstellungen zur Schule, Zugehdrigkeit, soziale
Einbindung, Erfahrungen mit Mobbing sowie wahrgenommene Fairness und Unterstitzung durch Lehr-
krafte. Dazu gehdren auch passende Module, die sich an Lehrkrafte und Eltern der Klassen 1 und 2 richten
und u. a. das Wohlbefinden der Kinder aus Elternsicht erfassen. Die Ergebnisse dieser Befragungen werden
auf Schulebene aggregiert und im Schuldatenblatt als ein zentrales Element datengestitzter Qualitatsent-
wicklung zusammengefihrt (vgl. Kapitel 2 und 3). Schulen verfigen damit Uber eine systematische, empi-
risch fundierte Grundlage, um mit Elternvertretungen Gber das erlebte Wohlbefinden der Schilerschaft zu
sprechen und daraus gemeinsame Entwicklungsziele fir Schule und Unterricht abzuleiten. Gleichzeitig
konnen diese Daten als Kontextfolie in individuelle Lernentwicklungsgespréche einflieRen.

Daten zu Fehlzeiten liefern wichtige Hinweise, wo Bildungsteilhabe und Lernen gefahrdet sein kénnen. In-
ternationale Analysen zeigen, dass wiederholtes Fernbleiben vom Unterricht deutlich mit geringeren Kom-
petenzen und erhéhter Drop-out-Wahrscheinlichkeit verknipft ist (OECD, 2019a). Eine systematische Er-

fassung von Daten zu Fehlzeiten ist Voraussetzung fir vereinbarte Schritte fur die Rickkehr, Stabilisierung

und Teilhabe — moglichst mit sozialpadagogischer, schulpsychologischer und ggf. Jugendhilfe-Anbindung.

w2 (aufgerufenam
05.03.2026).
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Bundesweit existieren bislang allerdings keine einheitlichen amtlichen Kennzahlen zu Schulabsentismus.
Derzeit liegen vor allem regionale Erhebungen vor, aus denen sich Werte von 6 bis 25 Prozent fir mindes-
tens einmalig unentschuldigtes Fehlen und 2 bis 4 Prozent fir mehr als 10 Tage unentschuldigtes Fehlen
ergeben (Kreitz-Sandberg et al., 2022). Die Datenlage ist fragmentiert, und es dirfte eine erhebliche Dun-

kelziffer geben (vgl. auch Salzer et al., 2024).
Nachfolgend werden beispielhaft Regelungen in den Landern zum Thema Absentismus betrachtet:

Hamburg arbeitet mit einer verbindlichen Richtlinie und Handreichung, die ein abgestuftes Verfahren von
der ersten unentschuldigten Fehlzeit bis zu anhaltendem Absentismus beschreibt.“3 Die Richtlinie ver-
pflichtet Schulen, Anwesenheit in jeder Stunde zu kontrollieren, Fehlzeiten im Klassenbuch bzw. digital zu
dokumentieren und ab definierten Schwellenwerten (z. B. mehr als 3 unentschuldigte Tage bzw. 20 Schul-
stunden in 4 Wochen) standardisierte Schritte einzuleiten. Das dazugehdrige Praxishandbuch Jeder Schul-
tag zdhlt (Ricking et al., 2024), auf das Hamburg verweist, stellt Hintergrundwissen zum Schulabsentismus
bereit und enthdlt u. a. Steckbriefe zum Monitoring von An- und Abwesenheit, Musterbriefe an Eltern, Ge-
sprachsleitfaden und Dokumentationshilfen, mit denen Schulen die systematische Auswertung von Fehl-

zeiten und die Elternkommunikation organisieren kénnen.

Schleswig-Holstein definiert in seinem Konzept kritische Fehlzeiten in mehreren Stufen (problematische,
gravierende, massive Fehlzeiten) und verbindet diese mit klaren Verfahrensvorgaben: tagliche Anwesen-
heitskontrolle, systematische Dokumentation, schulinterne Fallbesprechungen, Einbindung der Schulsozi-
alarbeit und — bei Uberschreiten der Grenzwerte — Meldung an Schulaufsicht und Jugendhilfe (Ministerium
fur Bildung, Wissenschaft und Kultur Schleswig-Holstein, 2022). Eltern sollen systematisch in Rickmelde-
und Interventionsprozesse einbezogen werden. Seit dem Schuljahr 2022/23 baut Schleswig-Holstein zu-
dem eine landesweite, definitionsgestitzte Statistik zu kritischen Fehlzeiten auf, die es erlaubt, die Vertei-

lung von Absentismus Uber Kreise und Schularten hinweg zu beobachten.

In Nordrhein-Westfalen existieren demgegenUber Leitfdden oder Handreichungen auf Ebene der Stadte
und Bezirksregierungen (z. B. Bezirksregierung DUsseldorf, 2024; Stadt Mdnchengladbach, 2023; eine
Ubersicht bei der Qualitats- und UnterstitzungsAgentur — Landesinstitut fir Schule QUA-LIS NRW, o. J.).
Neben Hintergrundwissen und Verfahrensvorgaben wird die Dokumentation der Fehlzeiten, auch stunden-

weise, als wichtiges Mittel zur Pravention formuliert.

In mehreren Landern stellen die Landesinstitute inzwischen fir Elternbefragungen Instrumente bereit, die
fir die Schulentwicklung genutzt werden kénnen — meist in Form standardisierter Fragebdgen, die online

eingesetzt und ausgewertet werden.

Beispielsweise kdnnen Uber das Selbstevaluationsportal SEP-SCHULE des ISQ Berlin ausgearbeitete Fra-

gebogenbausteine zu Themen wie Ganztag, Inklusion, Gesundheitsférderung oder schulisch angeleitetes
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Lernen zu Hause ausgewahlt werden; fir jede Themenfamilie liegen jeweils angepasste Bausteine fir ver-
schiedene Gruppen vor, darunter auch Eltern. Die Fragebdgen werden online erhoben und standardisiert
ausgewertet und sind als Instrumente der schulinternen Evaluation und Qualitatsentwicklung konzipiert.44
Rheinland-Pfalz verfigt mit EVA Schule Gber ein Befragungsportal, das es Schulen ermdglicht, die Ein-
schatzungen verschiedener Befragtengruppen — darunter Sorgeberechtigte — im Perspektivenvergleich zu
erfassen.*5 In Nordrhein-Westfalen stellt die QUA-LiS mit LimeSurvey/SIBA ein datenschutzkonformes On-
line-Befragungssystem bereit, das fir strukturierte, schulspezifisch adaptierbare Evaluationen in Schulen
vorgesehen ist; als typische Befragtengruppen werden auch Eltern genannt.“® Dies trifft auch auf Baden-
Wirttemberg und das Befragungsportal BEF-BW bzw. das Schul-Tool zu.47

Somit existiert inzwischen eine durchaus ausgebaute Infrastruktur fir Elternbefragungen, die von den Lan-
desinstituten in Form von Onlineportalen, Fragebogenpools und Evaluationshandreichungen bereitgestellt
wird und explizit der schulinternen Qualitatsentwicklung dienen soll. Untersuchungen zum Nutzungsver-
halten liegen noch nicht vor. Studien mit dhnlichen Fragestellungen aus den Niederlanden und Israel lassen
vermuten, dass die Nutzung der bereitgestellten Fragebdgen stark variiert und von der Evaluationskultur

der einzelnen Schule abhangt (Aderet-German & Ben-Peretz, 2020; Schildkamp & Visscher, 2009).

Digitale Portale und Dashboards kdnnen eine adressatengerechte Aufbereitung entsprechender Daten un-
terstitzen, indem sie zentrale Informationen bindeln, verstandlich visualisieren und Anschlusskommuni-
kation anregen (vgl. Empfehlung 2). Dashboards als Tool zur Darstellung von Schilerdaten sind internatio-
nal in mehreren Landern (z. B. Kanada) im Einsatz. Fir Deutschland zeigt sich ein heterogenes und insge-
samt noch frihes Stadium bei der Nutzung von Dashboards zur Darstellung von Schilerdaten: Nur in einer
Minderheit der Lander gibt es eine etablierte Nutzung, wahrend mehrere Lander Dashboards erst in Ansat-
zen erproben und ein weiterer Teil aktuell Dashboards gar nicht nutzt (eigene Erhebungen, SWK-Lander-
abfrage Schule). Allerdings ist der Begriff Dashboard nicht eindeutig definiert und wird sehr heterogen ver-
wendet. Vor allem beziglich der Interaktivitat der dargestellten Daten unterscheiden sich einzelne Dash-
board-Losungen stark. Ohne eine genaue Betrachtung des Tools, das als Dashboard bezeichnet wird, sind
Aussagen zu Dashboard-Ldsungen daher kaum vergleichbar. Insgesamt scheinen Dashboards bislang eher
punktuelle bzw. pilotierende Losungen zu sein und werden (wo vorhanden) vor allem als Instrument der
internen datengestitzten Steuerung in Schule/Administration verstanden, weniger als systematisch ausge-
bautes Format fir die Zusammenarbeit mit Eltern. Eltern als Nutzergruppe von Dashboards stehen nicht
im Fokus, noch weniger die Einbindung anderer, schulexterner Nutzergruppen wie z. B. Jugendamt oder
Gesundheitsbehorden.

44 (aufgerufen am 20.02.2026).
45 (aufgerufen am 20.02.2026).
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Daten fir Erziehungs- und Bildungspartnerschaften kdnnen dann wirksam werden, wenn sie in dialogi-
schen Formaten aufgegriffen, gemeinsam gedeutet und in konkrete Vereinbarungen Gbersetzt werden.
Lernentwicklungs- und Férderplangesprache sind hierfir entsprechende Anldsse: Sie bindeln Informatio-
nen aus Unterricht, Diagnostik, Lernstandserhebungen und Beobachtungen und machen sie zum Aus-
gangspunkt einer gemeinsamen Verstdndigung zwischen Schiler:innen, Eltern, Lehrkraften und weiteren
padagogischen Fachkraften hinsichtlich konkreter Ziele und Entwicklungsstrategien. Dies gilt grundsatz-
lich Gber die gesamte Leistungsspanne hinweg — sowohl fir Kinder und Jugendliche mit besonderen Unter-
stitzungsbedarfen als auch fir leistungsstarke und (hoch-)begabte Schiler:innen, deren Potenziale im

Schulalltag haufig unzureichend in den Blick kommen.

Lernentwicklungsgesprache (LEG) als Form der Leistungsbeurteilung sind vor allem in der Primarstufe ver-
ankert (z. B. Baden-Wirttemberg, Bayern). Teilweise ist ein Beschluss der Schulkonferenz Voraussetzung
dafir, ggf. erganzt um die Zustimmung weiterer Gremien oder Instanzen wie z. B. der Fachaufsicht, teil-
weise ist es verpflichtend vorgesehen. In einer Reihe von Landern liegen allerdings auch Regelungen vor,
die bis in die Sekundarstufe | LEG mindestens in Ergdnzung (z. B. Hamburg, Rheinland-Pfalz) oder sogar
statt Notenzeugnissen erlauben (Berlin bis Stufe g in Integrierten Sekundarschulen und Gesamtschulen)
(vgl. Abbildung 10 und Anhang 7). Auch hier bestehen unterschiedliche Verpflichtungsgrade. Zusatzlich zu
den Lernentwicklungsgesprachen sind in den Landern Beratungsgesprache vor Ubergéngen, bei Verset-
zungsproblemen oder disziplinarischen Problemen vorgesehen. Nehmen Eltern an einem Gesprach nicht
teil, muss die Schule ggf. andere Formen der Rickmeldung nutzen (Zeugnis, schriftliche Empfehlung). Erst
wenn sich eine gravierende Gesamtproblemlage fUr das Kind ergibt (z. B. Vernachlassigung, massiver

Schulabsentismus), werden Jugendhilfe oder weitere Stellen relevant.
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Ersatz moglich in Primarstufe, keine

. Keine Angaben . Angaben zur Sekunderstufe |
. Erganzung maglich in Primarstufe, I:l Ersatz moglich in Primarstufe,
keine Angaben zur Sekundarstufe | Erganzung maglich in der Sekundarstufe |
. Ergdnzung maglich in Primarstufe Ersatz méglich in Primarstufe und in der
und in der Sekundarstufe | Sekundarstufe |

* Typisierung gilt nur mit Einschrankungen fir einzelne Klassenstufen und/oder Schulformen.

Abbildung 10: Rechtlich geregelte Miglichkeiten zur Nutzung von Lernentwicklungsgesprdchen als Alternative zum Halbjahreszeugnis

Anmerkung: firr weitere Details und eine Ubersicht iiber die entsprechenden Rechtsnormen siehe Anhang 7

Quelle: eigene Recherchen

In der Grundschule verankert beispielsweise Berlin lernprozessbegleitende Gesprédche im Schuljahr, mit do-
kumentierten Absprachen und Ausrichtung auf ndchste Lernschritte. Bremen starkt eine datengestitzte
Gesprachskultur Gber Portfolios und Kompetenzibersichten, wodurch kriteriale Erwartungen und individu-
elle Lernwege zusammengefiihrt werden. Rheinland-Pfalz etabliert das Lehrer-Schiiler-Eltern-Gesprdich als
Standardinstrument, das nicht nur informiert, sondern konkrete Zielvereinbarungen festhalt. Thiringen
verbindet in der Grundschule feste Zeitpunkte Uber Entwicklungsphasen hinweg mit einer Beratungslogik:
personliche, fachliche und soziale Entwicklung werden gemeinsam reflektiert und in verbindlichen Abspra-
chen fixiert.
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Daneben stehen Lander, die LEG mit Zeugnisformaten verknUpfen. Baden-Wirttemberg, Bayern, Sach-
sen-Anhalt und - in einer spezifischen Erstjahrgangsregel — Schleswig-Holstein kennen Modelle, in denen
ein dokumentiertes Gesprach die Halbjahresinformation bzw. das Halbjahreszeugnis ersetzen kann. Diese
Strategie nutzt das Gesprach als primare Rickmeldestruktur; die Entscheidung liegt typischerweise bei
schulischen Gremien, teils mit Opt-out-Rechten fir Eltern. Inhaltlich sind diese LEG weniger Gesprach Gber
Noten, sondern strukturierte Rickblicke und Ausblicke: Wo steht das Kind, was zeigt das Portfolio, welche

Forderimpulse folgen daraus — und wer macht was bis wann?

Andere Lander belassen es bei allgemeinen Gespréchs- und Beratungspflichten rund um Zeugnisse oder
Elternsprechtage. In Niedersachsen sind in Klasse 4 mindestens zwei Beratungsgesprache zur Lernentwick-
lung und zum Ubergang verbindlich. In Nordrhein-Westfalen, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, im Saar-
land, in Sachsen, Sachsen-Anhalt (Sekundarstufe) und Schleswig-Holstein werden Elterngesprache regel-
malig praktiziert, aber landesweite Pflicht-LEG (losgeldst von Zeugnissen oder besonderen Anldssen) sind

nicht der Regelfall; hier pragen anlassbezogene Beratungen die Praxis.

In der Sekundarstufe klafft das Feld weiter auseinander. Hamburg schreibt mindestens ein LEG pro Jahr
schulartibergreifend fest und halt an der triadischen Beteiligung von Lehrkraft, Lernenden und Eltern fest.
Thiringen sichert LEG Uber Doppeljahrgange (5/6 und 7/8) ab — mit dokumentierten Zielen und Anschluss-
fahigkeit an Fach- und Laufbahnberatung. Rheinland-Pfalz ermdglicht, dokumentierte Lehrer-Schiler-El-
tern-Gesprache als Ersatz fur klassische Elternsprechtage zu nutzen. In den Gbrigen Landern dominieren in
der Sekundarstufe strukturierte Elternsprechtage, Laufbahn- und Férdergesprache ohne ausdriicklich lan-

desweit verpflichtendes LEG-Raster.

In der Praxis stitzen sich Lehrkrafte bei der Vorbereitung und Durchfihrung von LEG in der Regel auf Ein-
schatzungsbogen und Gesprachsleitfaden, in denen fachliche und Uberfachliche Kompetenzen dokumen-
tiert werden; hdufig werden jene durch Portfolios oder ausgewdhlte Arbeitsproben ergdnzt. In einigen Lan-
dern werden hierfir landesweit Materialien bereitgestellt — etwa Dokumentationsbégen und Handreichun-
gen in Bayern oder der Leitfaden zum Lehrer-Schiler-Eltern-Gesprach in Rheinland-Pfalz —, die typische
Gesprachsphasen, mogliche Formulierungen fir Rickmeldungen und Zielvereinbarungen sowie Beispiele
fir Kompetenzraster strukturieren. In Hamburg sind LEG verankert, die sich explizit auf dokumentierte
Lernbeobachtungen, Leistungsdaten und Uberfachliche Kompetenzen stitzen sollen; flankierend liegen
Musterbdgen und Hinweise zur Gesprachsfiihrung vor. Daneben zeigt sich in der Praxis eine grofe Band-
breite schuleigener Formulare und Abl3ufe, die von stark strukturierten, kompetenzrasterbasierten Verfah-

ren bis hin zu eher frei gefihrten Gesprachen reicht.

Beobachtungs- und Befragungsstudien in der Grundschule zeigen, dass LEG grundsatzlich von den Ge-
sprachsbeteiligten sowie von externen Beobachter:innen als lernunterstitzend eingeschatzt werden
(Dollinger, 2019), dabei aber zwischen Klassen und Kindern variieren (Ertl, Kicherer & Hartinger, 2022).
Lehrkrafte und Eltern schatzen LEG in der Studie im Ubrigen auch als gewinnbringender als ein Zwischen-
zeugnis ein. Rickmeldungen zum aktuellen Lernstand erfolgen allerdings haufiger als Rickmeldungen zur
Lernentwicklung. Auch Hinweise auf Lernstrategien bzw. konkrete Ubungen werden vergleichsweise sel-

ten gegeben (Dollinger, 2019).
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Mit Blick auf Gesprachsfihrung und Partizipation zeigt sich, dass LEG h&ufig stark von der Lehrkraft ge-
steuert werden. Zwar sind Schiler:innen und Eltern formal beteiligt, in der Interaktion dominieren jedoch
lehrkraftzentrierte Gesprachssequenzen; Beitrdge der Schiler:innen und Eltern werden teilweise eher in
bestehende Deutungsmuster eingebunden, als dass sie gleichberechtigt verhandelt wirden (Bonanati,
2015). Zugleich erleben Schiler:innen die Gesprache insbesondere dann als sinnvoll und motivierend, wenn
sie in einer wertschatzenden Atmosphare aktiv einbezogen werden, konkrete Rickmeldungen zum eigenen

Lernen erhalten und an der Zielformulierung beteiligt sind (Ertl, Kicherer & Hartinger, 2022; Habig, 2018).

In der Gesamtschau lasst sich festhalten, dass LEG in mehreren Landern in unterschiedlichen Formen als
Instrument der Leistungs- und Entwicklungsrickmeldung sowie individuellen Forderung verankert sind, die
tatsachliche Durchfihrung in der Schulpraxis jedoch ein breites Spektrum an Umsetzungsformen aufweist.
Die vorliegenden Studien verweisen auf ein grundsatzlich hohes Potenzial der Gesprache fir individuali-
sierte Forderung, Motivation und Bildungsbeteiligung. Zugleich ist dies eng an die Qualitat der Rickmel-
dung, der Gesprachsstruktur und der tatsachlichen Beteiligung von Schiler:innen und Eltern sowie der Ori-
entierung an Zielen gebunden (Ertl, Kicherer & Hartinger, 2022; eher praxisorientierte Hinweise finden

sich bei Dollinger & Hartinger, 2020; Ertl et al., 2021).

Wahrend LEG grundsatzlich alle Schiler:innen in den Blick nehmen, gibt es bei einem Teil der Kinder und
Jugendlichen Hinweise auf besondere Unterstitzungsbedarfe —sei es z. B. aufgrund diagnostizierter Beein-
trachtigungen oder auch ausgepragter Begabungen. In diesen Féllen reicht eine allgemeine, zyklische
Lernstandsrickmeldung allein nicht aus; erforderlich ist eine multiprofessionell gestitzte Férderplanung,
die Ziele, MaRRnahmen, Zustandigkeiten und Uberprifungszeitraume verbindlich festlegt. Diese bezieht

sich in den meisten Bundeslandern primar auf sonderpadagogische Unterstitzungsbedarfe.

Forderplangesprdche bilden hierfir eine zentrale kommunikative Struktur (vgl. auch SWK, 2022a). Sie ver-
tiefen die Analyse des Unterstitzungsbedarfs und Ubersetzen sie in konkrete, Uberprifbare Forderziele.
Popp, Melzer und Methner betonen, dass qualitativ gute Forderplane immer an eine systematische Diag-
nostik, klare Zielformulierungen, konkrete Mafinahmenplanung und regelmafige Evaluation gekoppelt
sind (Popp et al., 2023). Neben schulischen Leistungsergebnissen sollten Daten zu Lern- und Lebensbedin-
gungen, Beobachtungen aus Ganztag und Forderangeboten sowie Einschdtzungen der Schiler:innen
selbst in die Zielentwicklung einfliel3en. Popp, Melzer und Methner heben hervor, dass Férderplanung als
kooperativer Prozess gedacht ist, in dem Lehrkrafte, Sonderpadagog:innen, Schulsozialarbeit und ggf. wei-

tere Fachkréfte gemeinsame Zielvereinbarungen treffen und Zustandigkeiten klaren (vgl. Popp et al., 2023).

Fir die digitale Forderplanung stehen unterschiedliche Tools zur Verfigung. In Sachsen wird beispielsweise
mit DigiDuF (Digitales Verfahren zur sonderpddagogischen Diagnostik und Férderung)+® ein landesweit einge-
fUhrtes Fachverfahren genutzt, das von allen allgemeinbildenden Schulen eingesetzt wird. DigiDuF stellt
strukturierte Vorlagen fur Forderplane bereit, regelt Rechte- und Rollenvergabe und soll Transparenz und

48
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Nachvollziehbarkeit fur alle am Forderprozess Beteiligten sicherstellen. Daneben nutzen Schulen in mehre-
ren Landern —teils mit Landeslizenz — digitale Anwendungen wie SPLINT#%, eine Web-App zur Forderpla-
nung und Lernbegleitung. Im Rahmen der Bund-Lander-Initiative Leistung macht Schule wurden dariber
hinaus Instrumente zur personalisierten Entwicklungsplanung und zur begabungs- und leistungsférdern-
den Schulentwicklung entwickelt (LemaS-Toolbox)>°. Nicht zuletzt eréffnet der Einsatz von Kl neue Még-
lichkeiten fur die individuelle Forderplanung. Studien aus dem Bereich der sonderpadagogischen Forder-
planung zeigen, dass Kl-gestitzte Systeme Lehrkrafte etwa bei der Formulierung von Forderzielen unter-

stitzen konnen (Waterfield et al., 2026).

Bislang scheint es nicht so, dass es auf Landerebene umfassende Strategien fir (datengestitzte) Erzie-
hungs- und Bildungspartnerschaften gibt bzw. diese systematisch bei der Entwicklung von Instrumenten,
Konzepten und Materialien mitgedacht werden. Lernentwicklungs- und Forderplangesprache sind in meh-
reren Landern rechtlich verankert, weisen in der Praxis jedoch eine grofée Spannweite an Verfahren auf und
sind noch nicht durchgangig mit einer datengestitzten Strategie verbunden. Hinzu kommen Schnittstel-
lenprobleme zwischen Schule und Jugendhilfe, die multiprofessionelle, dateninformierte Kooperation er-
schweren. Nachfolgend werden internationale Strategien sowie Malénahmen im Umgang mit zentralen
Herausforderungen (u. a. Verstandlichkeit von Daten, Professionalisierungsanforderungen, Schnittstellen-

gestaltung zwischen Rechtskreisen) skizziert.

Internationale Beispiele (z. B. aus Alberta/Kanada, Finnland und New South Wales/Australien) zeigen, dass
Eltern bei datengestitzter Schulentwicklung integral mitgedacht werden. Dabei ist leitend, dass elterliches
Erfahrungs- und Kontextwissen in gemeinsame Deutungs-, Entscheidungs- und Zielbildungsprozesse ein-
bezogen wird und dass die Agenda und die intendierten Outcomes der Zusammenarbeit nicht ausschlief3-
lich von der Schule gesetzt, sondern als gegenseitig bestimmt und fUr beide Seiten bedeutsam verstanden
werden (Pushor, 2012). In Alberta/Kanada ist Elternbeteiligung in eine Gesamtstrategie datengestitzter
Schulentwicklung eingebettet.5* Mehrere Aspekte greifen ineinander: die rechtlich verankerte Mitwirkung
von Eltern auf Schulebene, ein jahrlich eingesetzes Datenerhebungs- und Rickmeldesystem (inkl. Eltern-
perspektiven), ein 6ffentliches datengestitztes Berichtswesen und eine verbindliche, datengestitzte Ge-
sprachspraxis in den Schulen. Der Education Acts? verpflichtet jede Schule, ein School Council einzurichten.
Diese Réte erhalten beispielsweise Ergebnisberichte (einschliel3lich standardisierter Testergebnisse) und

werden in Planungs- und Reportingprozesse einbezogen. Gremien werden entsprechend qualifiziert (mit

49 (aufgerufen am 26.02.2026).
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Leitfaden und Workshops). Der Education Assurance Surveys3 (ein jahrliches, standardisiertes Befragungs-
instrument fUr Eltern, Lehrkrafte und Schiler:innen) fragt u. a. nach der Zufriedenheit mit der Bildungsqua-
litat, inwieweit die Lernumgebungen als einladend, firsorglich, respektvoll und sicher empfunden werden
sowie nach Parent Involvement. Ergebnisse werden ausschlie3lich aggregiert berichtet und &ffentlich ein-

sehbar mit Zielen und Maldnahmen verknipft.

In vielen Schulbezirken in Alberta sind ab Kindergarten bis zum Ende der Junior High (Klassenstufe g) Stu-
dent-led bzw. Three-way Conferences (Lehrkraft-Schiler:in-Eltern) als zentrales Format der Lernstands-
und Entwicklungsrickmeldung etabliert, hdufig zweimal im Schuljahr.># In der Sekundarstufe kommen — je
nach Schule — zusatzliche, oft fachspezifische Sprechzeiten und Beratungstermine hinzu. Die Vorbereitung
dieser Gesprache stitzt sich typischerweise auf mehrere, unterrichtsnahe Evidenzen: Leistungsdaten aus
Tests und kurzen Kompetenzchecks, ausgewahlte Verlaufsdaten zu Schlisselbereichen (z. B. Lesen, Ma-
thematik), Anwesenheitsinformationen sowie —in den Testjahrgangen — Ergebnisse der Provincial Achieve-
ment Tests und der Diploma Exams,>* zu denen Eltern spezifische Informationsmaterialien mit Erlduterun-
gen des Formats, Beispielaufgaben und Beschreibungen der erwarteten Lernziele erhalten. Betont wird
auch, dass die Ergebnisrickmeldungen dazu genutzt werden sollen, gemeinsam konkrete nachste Schritte
fir weitere FérdermalRnahmen in Schule und Elternhaus zu vereinbaren. Die Provinz regelt den Umgang
mit personenbezogenen Daten Uber den Freedom of Information and Protection of Privacy Act. Parallel dazu
gibt es abgestufte Zugriffsrechte auf Dashboards, um u. a. elternrelevante Informationen aktuell und zu-
gleich datensparsam bereitstellen zu kénnen (Klopsch & Sliwka, 2020).

Sliwka und Klopsch haben das kanadische Modell fir Deutschland adaptiert. Die Kernroutine zur Sicherung
basaler Kompetenzen verbindet datengestitzte Diagnostik, kooperative Férderplanung und strukturierten
Austausch mit Eltern (Sliwka et al., 2023). Auf eine digital gestUtzte Lernausgangserhebung zu Schuljah-
resbeginn folgen die Auswertung im multiprofessionellen Team, ein verbindliches Elterngesprach mit visu-
alisiertem Infoblatt und Protokoll sowie gemeinsame Zielvereinbarungen als Grundlage fir die weitere For-
derung; den Abschluss bildet ein formatives Assessment mit individueller und kriterialer Bezugsnorm. Da-
ten werden dabei so aufbereitet und genutzt, dass sie dialogische Erziehungs- und Bildungspartnerschaf-

ten anregen kdnnen.

In Finnland legt das National Core Curriculum for Primary and lower Secondary (Basic) Educations® u. a. fest,
dass Schiler:innen und Erziehungsberechtigte regelmaf3ig Gber Fortschritte informiert werden. Die Stadt
Tampere gibt beispielsweise vor, dass Lehrkrafte einmal pro Schuljahr Eltern und Schiler:innen zu einem
Beurteilungs- bzw. Entwicklungsgesprach einladen. Besprochen werden Lernstand, Starken bzw. Entwick-
lungsfelder und die aktuelle Schulsituation; Dolmetschen ist auf Wunsch maéglich. Neben Fachleistungen

werden Arbeits- und Lernverhalten, altersangemessene Themen sowie gemeinsam vereinbarte Ziele

53 https://www.alberta.ca/alberta-education-and-childcare-assurance-survey (aufgerufen am 20.02.2026).

s4 https://www.alberta.ca/success-in-school-for-children-and-youth-in-care (aufgerufen am 20.02.2026).

55 https://www.alberta.ca/k-12-provincial-assessment (aufgerufen am 20.02.2026).

56 https://www.oph.fi/en/education-and-qualifications/national-core-curriculum-primary-and-lower-secondary-basic-education (aufgerufen
am 20.02.2026).
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besprochen.’” Die zweijahrliche School-Health-Promotion-Studie®® erhebt flaichendeckend Daten zu psychi-
scher Gesundheit, sozialer Eingebundenheit, Lernbelastung und Zufriedenheit; Kommunen nutzen die Er-
gebnisse fur Schulentwicklung, Prévention und die Information von Eltern- und Schilergremien. In vielen
Kommunen lauft die direkte Abstimmung mit Eltern Gber ein School-Home-Portal; Eltern kdnnen Lernfort-

schritte einsehen, Entschuldigungen Gbermitteln und Benachrichtigungen zu Fehlzeiten erhalten.59

In New South Wales (NSW)/Australien wird empfohlen, verpflichtende Gesprache mit Eltern u. a. als Three-
way Learning Conferences zu fGhren.®° AuRerdem kénnen — ggf. unter Einbindung professioneller Unter-
stUtzung — verbindliche Entwicklungsplane vereinbart werden. Zusatzlich nutzt NSW systemische Klima-
und Beteiligungsdaten. Die Tell-Them-From-Me-Befragung erhebt die Schiler:innen- und auch Elternper-
spektiven zu Schulklima, Zugehorigkeit und Lernengagement.®* Schulen binden diese aggregierten Indika-
toren in ihre Schulpléne ein. Die gewonnenen Erkenntnisse werden u. a. zur Adressierung von Absentismus

genutzt.®?

Neben Finnland gibt es auch in Danemark, England, Estland und in einzelnen Kantonen der Schweiz Bei-
spiele fir die Umsetzung datengestUtzter Erziehungs- und Bildungspartnerschaften (Hertweck, 2024).
Wahrend in Danemark und England der Fokus auf Leistungsvergleichen und Bildungsstatistiken liegt, die
Eltern schulscharf zur Verfigung gestellt werden, sind in Estland dariber hinaus auch Aspekte wie Schiler-
zufriedenheit integriert.

4.2.2  Umgang mit Herausforderungen datengestitzter Partnerschaft

Besonders Eltern in sozial benachteiligten Lagen und/oder mit Migrationsgeschichte werden von Schulen
seltener und vielfach nur anlassbezogen erreicht; Kontakte konzentrieren sich haufig auf Krisen- und Be-
wertungsanldsse statt auf kontinuierlich geteilte Information und eine gemeinsame Verantwortung fur Ler-
nen und Entwicklung (Chamakalayil et al., 2022; Otterpohl & Wild, 2017). Es stellt sich die Frage, wie Barri-

eren der Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern bearbeitet werden kdnnen.

Willkommenskultur und Beziehungsqualitat datengestitzt entwickeln

Der von einer wissenschaftlichen Expertenkommission entwickelte Kompass Qualititsmerkmale schulischer
Elternarbeit betont als erstes Qualitdtsmerkmal eine einladende, respektvolle Schulkultur, in der Eltern sich
als Teil der Schulgemeinschaft wahrnehmen (Vodafone Stiftung Deutschland, 2013). In diesem Zusam-

menhang konnen Schulen auch Daten zu Schulklima, Erfahrungen und Beteiligungsmustern erheben (z. B.

57 https://www.tampere.fi/sites/default/files/2022-0g/Perusopetuksen%2o00pas_englanti RGB%20(1).pdf (aufgerufen am 20.02.2026).

58 https://thl.fi/en/statistics-and-data/statistics-by-topic/social-services-children-adolescents-and-families/well-being-of-children-and-y-
oung-people-school-health-promotion-study (aufgerufen am 20.02.2026).

59 Zum Beispiel Uber die in Finnland von vielen Schulen genutzte Wilma-App: https://www.wilma.fi/; https://www.vantaa.fi/en/wilma-com-
munication-between-home-and-school (aufgerufen am 20.02.2026).

6o https://education.nsw.gov.au/teaching-and-learning/curriculum/reporting-to-parents/reporting-advice# Communicating1 (aufgerufen am
20.02.2026).

61 https://education.nsw.gov.au/about-us/education-data-and-research/cese/publications/research-reports/supporting-school-improvement-
using-ttfm-surveys (aufgerufen am 20.02.2026).

62 https://education.nsw.gov.au/about-us/education-data-and-research/cese/publications/research-reports/understanding-attendance (auf-
gerufen am 20.02.2026).
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Elternbefragungen, Teilnahmestatistiken nach Gruppen), um systematisch zu identifizieren, welche Eltern
mit welchen Formaten nicht erreicht werden und welche Barrieren sie benennen. Niederschwellige, fami-
lienfreundliche Strukturen —z. B. flexible Zeitfenster, Kinderbetreuung, vertraute Sozialrdume, mehrspra-
chige Formate — binden insbesondere Eltern in benachteiligten Lagen besser ein (Lokhande et al., 2014).
Eine besondere Rolle kdnnen dabei sozialraumorientierte Familienzentren spielen: Sie bindeln Bildungs-,
Beratungs- und Begegnungsangebote und kdnnen insbesondere auch Familien in belasteten Lebenslagen
erreichen; zugleich kdnnen sie dazu beitragen, Schule, Jugendhilfe und weitere Akteure in kommunalen

Praventionsketten zu vernetzen (Born et al., 2019).

Relevant sind vor allem individuelle Daten mit Bezug zur konkreten Lern- und Lebenssituation des Kindes;
sie machen Lernstande und ndchste Schritte anschlussfahig und unterstitzen gemeinsame Forderent-

scheidungen (Black & Wiliam, 2009; Brookhart, 2011; Panadero et al., 2018).

Zentral ist dabei die Bezugsnormorientierung: Soziale Vergleiche richten die Aufmerksamkeit auf das
Selbstbild und die eigene Person und konnen Motivation und Selbstkonzept beeintrachtigen, wahrend in-
dividuelle und kriteriale Beziige den Fokus auf Aufgaben bzw. Lernprozesse richten und die Akzeptanz von
Zielen fordern (Dickhduser & Rheinberg, 2003; Jungjohann & Gebhardt, 2022; Rheinberg, 1980). Experi-
mentelle Studien zeigen, dass aufgaben- und prozessorientiertes Feedback, das konkrete ndchste Schritte
markiert, lernwirksamer ist als Notenrickmeldungen (Butler, 1987, 1988; Harks et al., 2014; Hattie & Tim-
perley, 2007). Standards- bzw. kompetenzbasierte Rickmeldungen mit klaren Kriterien und Beispielaufga-
ben erhchen Verstandlichkeit und Zielklarheit auch fur Eltern (Brookhart, 2011; Guskey & Jung, 2013). Eine
wachstumsorientierte Haltung, die vorhandene Lernpotenziale und nachste machbare Schritte betont,

knUpft an diese Logik an und starkt Selbstwirksamkeit (Dweck, 2006; Yeager & Dweck, 2012).

Verschiedene Studien zeigen, dass Qualitat und Regelmaliigkeit der Kommunikation zentral fir wirksame
Bildungs- und Erziehungspartnerschaften sind. Sie belegen positive Zusammenhange zwischen elterlicher
Beteiligung und Schulleistungen sowie sozial-emotionaler Anpassung — insbesondere bei informierter, au-
tonomiestUtzender Unterstitzung zu Hause (Barger et al., 2019; Erdem & Kaya, 2020; Hill & Tyson, 2009;
Jeynes, 2014). Kurze, regelmaf3ige und personenbezogene Nachrichten von Lehrkréften an Eltern erhéhen
das elterliche Engagement und senken Leistungsrisiken bei den Schiler:innen (Doss et al., 2019; Kraft &
Rogers, 2015). Leitfaden empfehlen dementsprechend klare, jargonfreie Sprache, kurze und zeitnahe
Rickmeldungen, einfache Visualisierungen und konkrete Vorschlage fir ndchste Schritte im Alltag (EEF,
2018). Visuell gestitzte Darstellungen (Ampeln, einfache Verlaufsdiagramme) und Materialien verbessern
das Verstandnis von Leistungs- und Rickmeldedaten (Graham-Clay, 2024; Yotyodying & Wild, 2019, Effec-
tive Family-School Communication). Mehrsprachigkeit ist Voraussetzung fir gleichberechtigte Teilhabe.
Studien deuten darauf hin, dass technologisch gestitzte Ubersetzung Sprachbarrieren in Elterngesprachen

wirksam senken kann (Lawal, 2021).

In diesem Zusammenhang konnen Dashboards fir Erziehungs- und Bildungspartnerschaften hilfreich sein,
wenn sie fur Eltern niedrigschwellig zuganglich sind, zentrale Informationen versténdlich visualisieren und

konkrete Anschlusskommunikation anregen (Data Quality Campaign, 2008). Gleichzeitig profitieren

99



Daten fir Erziehungs- und Bildungspartnerschaften zwischen Eltern, Schiler:innen, Lehrkréaften und padagogischen Fachkréften

insbesondere Eltern mit geringeren 6konomischen und bildungsbezogenen Ressourcen von komplexen
Dashboards oft weniger und kénnen sich von Datenfille und Fachsprache Gberfordert fihlen (Curran et al.,
2024). FUr die Nutzung sind daher eine adressatengerechte Portalarchitektur (z. B. eigene Einstiege fir El-
tern) sowie die Flankierung durch erganzende Kanéle wie Kurzbriefe in einfacher Sprache und mehrspra-
chig oder personliche und digitale Sprechstunden zentral (Data Quality Campaign, 2008; Hernandez,

2012).

Damit Leistungsrickmeldungen aus Klassenarbeiten fur Eltern relevante Einsichten liefern, braucht es zu-
dem transparente Kriterien und aufgabennahe Beispiele. Rubrics (Kriterien- bzw. Kompetenzraster) sind
hierfir ein bewahrtes Instrument: In Ubersichtlicher Tabellenform wird beschrieben, wie unterschiedliche
Niveaustufen einer Leistung konkret aussehen. Rubrics erhohen die Verstandlichkeit, unterstitzen faire,
kriteriale Bewertung und erleichtern gezieltes Feed-forward im Sinne konstruktiver Vorschlage (Brookhart,
2011; Jonsson & Svingby, 2007; Panadero & Jonsson, 2013). Typische Fehlermuster konnen erlautert wer-
den. Solche Rickmeldungen wirken vor allem dann, wenn sie spezifisch, zeitnah und auf die nachsten
machbaren Schritte gerichtet sind (Hattie & Timperley, 2007; Sadler, 1989; Shute, 2008).

Empirische Befunde legen nahe, dass vor allem die Qualitdt und weniger die Quantitat elterlicher Beteili-
gung bzw. Mitwirkung relevant ist (vgl. auch SWK, 2022a, 91 ff.). Positive Effekte zeigen vor allem autono-
miestUtzende, wertschatzende und lernprozessorientierte Formen wie etwa die Unterstitzung der akade-
mischen Sozialisation (Gesprache Uber Lernen und Zukunft), realistische Leistungserwartungen, hdusliches
Lesen und unterstitzende Lernbegleitung (Boonk et al., 2018; Hill & Tyson, 2009; Jeynes, 2005; X. Ma et
al., 2016; Yotyodying & Wild, 2016). Eine Metaanalyse zeigt, dass elterliche Mitwirkung in kleinen, aber ro-
busten positiven Zusammenhangen mit schulischer, sozialer und emotionaler Anpassung steht (Barger et
al., 2019). Direkte Hausaufgabenhilfe ist nicht per se forderlich; kontrollierende Muster kdnnen nachteilig
sein, wahrend strukturierende und autonomiestitzende Unterstitzung mit besseren Ergebnissen einher-

geht (Boonk et al., 2018; Dumont et al., 2014; Moroni et al., 2015).

Internationale Leitfaden empfehlen kurze Elternbriefe, Checklisten und gemeinsame Zielvereinbarungen,
die sich auf konkrete, durch Daten belegte Lernziele beziehen (EEF, 2018; OECD, 2012). Ein Beispiel fir el-
ternorientierte Aufbereitung von Diagnosedaten ist die Plattform LONDI, die evidenzbasierte Diagnostik

und Forderhinweise zu Lese-, Rechtschreib- und Rechenschwierigkeiten bindelt und wissenschaftlich fun-

dierte, niedrigschwellige Informationen explizit auch fir Eltern bereitstellt.

Mapps und Kuttners Dual Capacity-Building Framework for Family-School Partnerships (2013) zeigt, dass
familienbezogene Initiativen dann wirksam sind, wenn sie zugleich Kompetenzen aufseiten der Pada-
gog:innen (z. B. fUr dialogische, ressourcenorientierte Gesprache, Dateninterpretation, interkulturelle Sen-
sibilitdt) und aufseiten der Eltern (z. B. fir den Umgang mit Feedback, Verstandnis von Leistungsanforde-
rungen, Nutzung von Daten fur Entscheidungen) aufbauen (vgl. auch die im SWK-Gutachten zur Grund-

schule beschriebenen Trainings, 20223, S. 99).
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Wild (2021) zeigt in ihrer Expertise, dass es in Deutschland bislang nur punktuell systematische Professio-
nalisierungsangebote zum Thema Eltern gibt, und pladiert fir verbindliche Module in der Lehramtsausbil-
dung, in denen diagnostische und beraterische Kompetenzen verbunden werden. Das BiProfessional-Pro-
jekt zur Diagnose- und Beratungskompetenz etwa arbeitet mit simulierten Elterngesprachen auf Basis rea-
ler Diagnosedaten und zeigt, dass Studierende dadurch sicherer im Umgang mit sensiblen Befunden und in
der Kommunikation gegeniber Eltern werden. Vertrauen aufseiten der Eltern entsteht, wenn Lehrkréfte
gut begrindet und konsistent handeln, bereit sind zuzuhdren und auch schwierige Themen transparent
ansprechen. Gerade in Gesprachen, die auf Daten zum Lernen, Verhalten oder zur Entwicklung der Kinder
Bezug nehmen, ist dieses Vertrauensverhdltnis von groRer Bedeutung (Bormann et al., 2022; Fabel-Lamla,
2022). Ein besonderer Fokus sollte angesichts einer zunehmend heterogenen Schilerschaft auf der Bereit-
schaft liegen, sich auf unterschiedliche familidre Lebenslagen, kulturelle Deutungsmuster und alltagsweltli-
che Erfahrungen einzulassen und Eltern —auch bei bestehenden kulturellen Differenzen —in die Schule ein-

zuladen (GrUter, 2025; zu Habitussensibilitat: Weitkdmper & Rutter, 2023).

Sozialrdumliche Daten kénnen die Elternarbeit substanziell starken, wenn Schulen sie nicht als Etikett for
Problemquartiere, sondern als Ansatz fUr eine moglichst passgenaue, wertschatzende Ansprache verste-
hen. Ihr besonderer Mehrwert liegt darin, Lern- und Lebenslagen nicht nur fallbezogen, sondern im Umfeld
zu lesen: Wo wohnen die Schiiler:innen, wie sind Wege, Sprachen, Betreuungsangebote, Vereinsstruktu-
ren, Gesundheits- und Sozialdienste verteilt, welche Treffpunkte pragen den Alltag? Diese kontextsensible
Sicht hilft, Elternkommunikation realistisch zu planen (Sprach-, Zeit- und Ortsbarrieren), niedrigschwellige
Formate zu entwickeln und Unterstitzungsnetze sichtbar zu machen. Ziel ist es nicht, Defizite zu markie-
ren, sondern vorhandene Ressourcen sichtbar zu machen und gemeinsam mit Schiler:innen und Eltern zu
arbeiten (Forell, 2023; Forell & Schuchardt, 0. D.). Gleichzeitig erfordert dies eine kritische Reflexion eige-
ner normativer Vorstellungen dariber, wie gute Eltern agieren sollten, um einem defizitorientierten Blick

entgegenzuwirken (Betz et al., 2017).

International gibt es zudem Elternworkshops, in denen z. B. das Verstehen von Lernstandsrickmeldungen
unterstUtzt wird; das APTT-Modell (Academic Parent-Teacher Teams) verknipft hierzu Lernzieldaten, ge-

meinsame Zielvereinbarungen und konkrete hdusliche Aktivitaten (Paredes, 2011).

Wahrend der schulische Blick in der Regel leistungsbezogen und kompetenzorientiert ausgerichtet ist, fo-
kussiert die Jugendhilfe starker auf Lebenslagen, psychosoziale Belastungen und familidre Ressourcen
(Mack, 2014; Olk & Speck, 2012). Gerade in herausfordernden Lagen treffen jedoch Lern- und Entwick-
lungsfragen haufig mit sozial-emotionalen, gesundheitlichen oder familialen Belastungen zusammen. Da-
mit Unterstitzung nicht parallel, widersprichlich oder lickenhaft verlduft, braucht es Kooperationsfor-
mate, in denen unterschiedliche Professionen ihre Perspektiven fallbezogen zusammenfihren. Zugleich ist
Zusammenarbeit zwischen Schule, Jugendhilfe und ggf. medizinisch-therapeutischen Partner:innen struk-
turell erschwert, weil die Systeme traditionell mit getrennten Diagnostiken, Berichten und Datensystemen
arbeiten. Datengestitzte Kooperation steht daher vor einer doppelten Herausforderung: (a) fachlich eine

gemeinsame Einschdtzung aus heterogenen Datenquellen herzustellen und (b) organisatorisch-rechtlich
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Rollen, Zugriffe, Einwilligungen und Kommunikationswege so zu kldren, dass Datenschutz, Schweige-

pflichten und Vertrauen gewahrt bleiben.

Ein exemplarisches Modell hierfir ist das Hamburger Projekt DreifirEins®, das zeigt, wie sich Erziehungs-
und Bildungspartnerschaften in herausfordernden Lagen gestalten lassen, wenn Schule, Kinder- und Ju-
gendhilfe sowie ggf. medizinisch-therapeutische Partner:innen zusammenarbeiten und Eltern dabei nicht
nur informieren, sondern aktiv beteiligen (u. a. durch standardisierte Elternbefragungen sowie im Rahmen
dokumentierter Ziel- und Krisenvereinbarungen) (Speck et al., 2023). In diesem Rahmen werden Informati-
onen zur klinischen Symptomatik und Bildungsteilhabe sowie weitere fallbezogene Hintergrundinformati-
onen in multiprofessionellen Fallkonferenzen zu einer gemeinsamen Einschatzung gebindelt. Nach infor-
mierter Einwilligung der Eltern und klar geregelter Schweigepflichtentbindung werden in diesen Runden
gemeinsame Ziele, Zustandigkeiten und Mal3nahmen festgelegt und in Kurzzyklen Gberprift bzw. ange-
passt. Fir Eltern kann so eine anschlussfahige Gesamtsicht auf Starken, Belastungen und Entwicklung ih-
res Kindes entstehen; zugleich werden Wege, Rollen und Kontaktpunkte im Hilfesystem transparent
(Speck et al., 2023).%4 Angesichts hoher datenschutzrechtlicher Anforderungen — insbesondere in der Kin-
der- und Jugendhilfe, wo die Verarbeitung und Ubermittlung personenbezogener Sozialdaten an enge Vo-
raussetzungen gebunden ist — setzt das Verfahren auf Zweckbindung, Datenminimierung, definierte Zu-

griffsrechte und transparent erklarte DatenflUsse (Speck et al., 2020; Speck et al., 2023).

Ohne solche verbindlichen Kooperationsvereinbarungen, standardisierten Austauschformate (Fallkonfe-
renzen, Hilfeplanverfahren) und regelmaRigen Reflexionszyklen bleiben Kooperationen zwischen den Sys-

temen haufig oberflachlich (Dittmann et al., 2018).

DatengestUtzte Bildungs- und Erziehungspartnerschaften erfordern sowohl strukturelle Rahmenbedingun-
gen als auch professionelle Routinen und Haltungen. Ein entsprechendes, bereits verbreitetes Format stel-
len Lernentwicklungsgesprache dar (vgl. auch Kapitel 4.1.3). LEG sind in Deutschland vor allem in der
Grundschule beforscht. Die Studien zeigen recht konsistent: Nicht das Format an sich, sondern die Qualitat
der Umsetzung entscheidet Uber den padagogischen Mehrwert (Partizipation der Kinder, lernunterstitzen-
des Feedback, klare Zielarbeit und Follow-up) (Dollinger, 2019; Ertl, Kicherer & Hartinger, 2022). Wenn
Kinder die Qualitat ihrer Gesprache hoch einschdtzen (z. B. klare, hilfreiche Rickmeldung, ernst genom-
mene Perspektive, konkrete ndchste Schritte), entwickeln sich Merkmale wie Anstrengungsbereitschaft

und schulisches Selbstkonzept giUnstiger (Ertl, Kicherer & Hartinger, 2022).

Eine Analyse von in LEG vereinbarten Zielen prifte die Qualitat anhand der S.M.A.R.T.-Kriterien (Ertl, Wei-
Renhorn et al., 2022): Viele Ziele erfillen mehrere Kriterien; Messbarkeit und konkreter Umfang bleiben

aber oft unkonkret. Insgesamt gibt es Hinweise auf die Notwendigkeit besserer Zielarbeit und verbindlicher
Nachverfolgung (Ertl, Weif3enhorn et al., 2022). LEG sind oft lehrkraftgelenkt; echte Aushandlung entsteht

&3 (aufgerufen am 05.03.2026).

b4 (aufgerufen am 05.03.2026).
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nicht automatisch, sondern erfordert gezielte GesprachsfGhrung. Partizipation ist ein herstellbares — nicht
gegebenes — Qualitdtsmerkmal (Bonanati, 2015). Fir die Sekundarstufe ist die Evidenz dinner, aber es gibt
Hinweise aus Gymnasien. LEG werden von Schiler:innen insgesamt eher positiv erlebt, gleichzeitig be-
steht Entwicklungsbedarf bei der Formulierung von Lernzielen sowie bei der Ausbalancierung von Beteili-

gung, Selbststeuerung und lehrkraftseitiger Steuerung (Habig, 2018).

LEG entfalten ihren Mehrwert insbesondere dann, wenn Selbsteinschatzungen der Schiler:innen im Ge-
sprach systematisch aufgegriffen und mit Leistungs- und Prozessdaten verschrankt werden. Darauf auf-
bauend sollten wenige, konkret formulierte und Uberprifbare Ziele vereinbart werden, einschlielich klarer
Terminierung und eines gemeinsamen Verstandnisses dariber, woran Fortschritte erkennbar werden.
Ruckmeldungen sollten dabei so formuliert werden, dass sie nachste Schritte formativ unterstitzen. Ver-
einbarungen werden in LEG typischerweise dokumentiert, zudem erscheint die Weiterarbeit mit den ver-
einbarten Zielen im nachfolgenden Unterricht fir das weitere Lernen relevant (Dollinger, 2019). Ziele soll-
ten in definierten Abstanden nachgehalten werden, um Zielarbeit und Verantwortungsbeteiligung Uber das
Gesprach hinaus sicherzustellen. Dabei sind die jeweiligen Mdéglichkeiten der Eltern fir fachbezogene

Kommunikation zu bericksichtigen.

Schule und Elternhaus tragen gemeinsam Verantwortung fir Bildung und Erziehung; Mal3stab sind Res-
pekt, Wertschatzung und Mitwirkung (KMK, 2018). Die Forschung belegt den positiven Zusammenhang
zwischen qualitativ hochwertigem elterlichen Engagement und der schulischen Entwicklung von Kindern

und Jugendlichen.

DatengestUtzte Erziehungs- und Bildungspartnerschaft benétigt relevante und verstandliche Informatio-
nen sowie verldssliche Gelegenheiten, diese gemeinsam zu reflektieren, Ziele zu klaren und nachste
Schritte zu vereinbaren. Lern- und entwicklungsforderliches Feedback sollte zeitnah, spezifisch und knapp
sein und nachste Schritte inklusive Reflexionstermin benennen; es knipft an Vorwissen an, wird anhand
von Arbeitsproben und Selbsteinschdtzungen ko-interpretiert und orientiert sich an kriterialen und indivi-
duellen Bezugsnormen statt an sozialem Vergleich; Daten stitzen ein professionelles Urteil und eine ko-

operative Deutung, sie ersetzen beides nicht.

Im deutschen Kontext sind Lernentwicklungsgesprache teils rechtlich verankert. Zugleich ist die fachlich
naheliegende Kooperation mit der Kinder- und Jugendhilfe sowie weiteren externen Partnern (z. B. bei Ab-
sentismus) rechtlich anspruchsvoll; ohne klare Vereinbarungen zur Datennutzung bleibt das Potenzial un-
genutzt. Internationale Beispiele, etwa Alberta/Kanada, zeigen strukturierte bilaterale und triadische Ge-
sprache (Schule, Eltern, Schiler:innen) mit gemeinsamen Zielen und Mafdnahmen sowie surveygestitzte
Schulentwicklungszyklen. Eltern werden an der Deutung beteiligt, und Schiler:innen Gbernehmen mit ent-
sprechender Vorbereitung Teile der Gesprachsfihrung. Transparente Rickmeldungen stérken zudem die
aktive Rolle von Schiiler:innen. Daten kénnen das Verstandnis der eigenen Ausgangslage, Starken und Ent-
wicklungsbedarfe und die Anpassung von Lernstrategien unterstitzen. Daraus konnen Impulse zur Selbst-

regulation entstehen.
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Um gewinschte Wirkungen zu erreichen, braucht es Professionalisierung und Strukturen. Lehrkrafte bené-
tigen Daten- und Beratungskompetenzen, Schulleitungen sichern Prozesse, Zeitfenster und multiprofessi-
onelle Zusammenarbeit. Die Forschung verweist darauf, dass Elternkooperation anspruchsvoll ist und eine
systematische Vorbereitung darauf oft fehlt, und sollte dementsprechend effektive Formate (weiter-)ent-
wickeln und evaluieren (vgl. auch Empfehlung 3). FUr Eltern sind barrierearme, mehrsprachige und ver-
standliche Informationsformate zentral, die zeigen, was ihr Kind kann, woran gearbeitet wird und wie zu
Hause unterstitzt werden kann. Elterliche Selbstwirksamkeit kann durch kurze Workshops, Materialpakete
und klare Leitfaden gestarkt werden, insbesondere dann, wenn Angebote wertschatzend und alltagsnah

gestaltet sind.

Vor diesem Hintergrund empfiehlt die SWK, Perspektiven von Eltern und Schiler:innen bei der Weiterent-
wicklung von (digitalen) Instrumenten der Datennutzung (z. B. Dashboards) systematisch zu bericksichti-
gen (vgl. Empfehlung 2). Die Empfehlungslinien zielen auf drei verbundene Hebel: 1. versténdliche, lern-
und entwicklungsrelevante Daten sowie praxistaugliche Instrumente bereitstellen; 2. regelmaf3ige, ent-
wicklungsorientierte Kommunikation verankern; 3. Rahmenbedingungen und Professionalisierung im mul-

tiprofessionellen Kontext sichern.

In diesem Sinne werden Daten fUr padagogische Zwecke genutzt und professionelle Deutung und Dialog
ins Zentrum gestellt. Eine vertrauliche Datennutzung wird sichergestellt, und aus Information wird so ge-
zielte Unterstitzung werden. Damit dies gelingt, braucht es Erziehungs- und Bildungspartnerschaften als

wertschdtzenden Dialog.

Vor diesem Hintergrund empfiehlt die SWK fir die Umsetzung datengestitzter Erziehungs- und Bildungs-

partnerschaften zwischen Eltern, Schiler:innen, Lehrkraften und padagogischen Fachkraften:

Empfehlung12)  Valide und aussagekréftige Daten und Informationen bereitstellen und zur Unter-
stUtzung lern- und entwicklungsforderlicher Erziehungs- und Bildungspartner-

schaften nutzen; dabei

1. ausgewdhlte adressatengerechte Daten fir Bildungs- und Erziehungspartnerschaften zwischen
Lehrkrdften/padagogischem Personal, Eltern/Erziehungsberechtigten und Schiler:innen berick-
sichtigen; hierzu eignen sich (unter Beriicksichtigung der in Kapitel 1 empfohlenen Instrumente):

- Daten aus den zentralen Lernstandserhebungen,

- Daten aus landesweit bereitzustellenden lernprozessbegleitenden Diagnoseinstrumenten und
Kurztests,

- Ergebnisse schulischer Klassenarbeiten (entlang von Kompetenzrastern) und anderer Lernpro-
dukte,

- fachliche und Uberfachliche Selbsteinschdtzungen der Schiler:innen,

- Daten zu Fehlzeiten von Schiler:innen (z. B. im digitalen Klassenbuch oder Dashboard) mit ein-
heitlicher Frihwarnlogik fUr alle Schulen einschlielich einer gestuften Elternkommunikation,

2. Datenerhebung und -nutzung erganzen um niedrigschwellige Elternbefragungen (z. B. zu Partizi-
pation, Schulklima, Unterstitzungsbedarfen) und Schilerfeedbacks zu Schule und Unterricht (vgl.
Kapitel 1.2.5),
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3. barrierefreie, datenschutzkonforme und visuell aufbereitete Auswertungen (z. B. Trendgrafiken,
Ampel) vorsehen; Rollen- und Rechtemanagement fir alle Nutzergruppen implementieren und
analoge Alternativen fir Familien ohne stabilen Onlinezugang anbieten.

Empfehlung13) Regelmaliige, entwicklungsorientierte, vertrauensvolle und datengestitzte Infor-
mations- und Kommunikationsstrukturen zwischen Schule und Eltern/Erziehungs-
berechtigten unter Einbindung der Schiler:innen etablieren; dabei

1. datengestitzte Zusammenarbeit im Schulentwicklungsplan verankern — unterstitzt durch zentral
bereitgestellte Gesprachsleitfaden und schlanke Dokumentationshilfen,

2. regelmaRige niedrigschwellige Informationsformate (digital/analog) in Schulen zu Lernzielen und
Entwicklungsfortschritten starken — mit Hinweisen zu Unterstitzungsmaoglichkeiten der hausli-
chen Lernbegleitung (z. B. Anregungen zu kleinen Lernroutinen, alltagsintegrierten Gesprachsan-
|dssen, emotionaler Unterstitzung; Online-/Take-Home-Materialien) in familienfreundlichen
Strukturen (z. B. in Familienzentren), die alle Eltern erreichen,

3. fokussierte, datengestitzte Lernentwicklungsgesprache (LEG) mit aktiver Beteiligung der Schi-
ler:innen als gleichwertige Alternative zu Halbjahreszeugnissen etablieren:

- Schaffung der dafir nétigen Rechtsgrundlagen in der Grundschule,

- Prifung der Ausweitung der LEG auf die Sekundarstufe und der Option, in den unteren Jahr-
gangen der Sekundarstufe Halbjahreszeugnisse durch LEG zu ersetzen,

- bei Bedarf Integration von Forderplangesprachen in die LEG,

- inden LEG Formulierung konkreter, realistischer Zielvereinbarungen fur alle Kompetenzniveaus,

- entsprechende Bereitstellung schlanker Dokumentationsformate fir die LEG,

- Durchfihrung der LEG in einer die jeweiligen Expertisen wertschatzenden Gesprachsat-

mosphare.

Empfehlung14) Rahmenbedingungen fir multiprofessionelle Zusammenarbeit und zur Professio-
nalisierung fur datengestitzte Erziehungs- und Bildungspartnerschaften (weiter-)
entwickeln; dabei

1. multiprofessionelle Zusammenarbeit zur gemeinsam verantworteten Diagnostik verankern (Koope-
rationszeiten im Stundenplan, Ziel-/Zustandigkeitsdefinition, Fallprotokolle, Review-Zyklen) anhand
landesseitig bereitgestellter Templates zur Lernentwicklungs- und Forderplanung (SWK, 2022a),

2. Zusammenarbeit von Schule mit auRerschulischen Partnern rechtlich absichern (z. B. Jugendhilfe,
Gesundheitsdienste) auf Basis abgestimmter datenethischer und datenschutzkonformer Stan-
dards (Einwilligung/Schweigepflichtentbindung, Zweckbindung, Datensparsamkeit, rollenbasierte
Zugriffsrechte, Loschfristen),

3. Lehrkrafte sowie Schulleitungen fir die datengestitzte Gestaltung von Erziehungs- und Bildungs-
partnerschaften phasenibergreifend professionalisieren, insbesondere in Bezug auf lernforderli-
ches Feedback und kompetente dialogische Gesprachsfihrung; einschlieRlich der Prozesssteue-
rung durch die Schulleitung (vgl. Kapitelibergreifende Empfehlungslinien).
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Bis zum Beginn der 1g90er-Jahre fehlten in Deutschland systematische und regelmaf3ige Beobachtungen
bzw. Uberprifungen von Ertragen institutionalisierter Bildungsprozesse. In anderen Industrienationen wie
den USA, Grol3britannien, Kanada und den Niederlanden waren entsprechende Programme langst etab-
liert. In den USA beispielsweise fUhrte im Auftrag der Bundesregierung seit 1969 zunachst der Educational
Testing Service und spéter das National Center for Education Statistics (NCES) das National Assessment of
Educational Progress (NAEP) durch, wodurch sich Trends in den Leistungen verschiedener Facher nach-
zeichnen lief3en. In der Bundesrepublik Deutschland spielten zu diesem Zeitpunkt Untersuchungen, die auf
einer breiten empirischen Basis die Beschreibung und Analyse der Ertrage fachlichen Lernens in den Mittel-
punkt rickten, keine Rolle bei der bildungspolitischen Steuerung bzw. wurden Gberhaupt nicht in Betracht
gezogen. Dies galt auch noch fir die Teilnahme des vereinigten Deutschlands an TIMSS 1995 (Third Inter-
national Mathematics and Science Study). Umso bemerkenswerter waren die besondere Aufmerksamkeit
und die breite Diskussion, die die TIMSS-Ergebnisse fur die Mittelstufe (Baumert et al., 1997) auslosten.
Der TIMSS-Schock machte sich an den fur die Offentlichkeit unerwartet niedrigen Leistungsergebnissen
bemerkbar (Klieme & Baumert, 2001; Schwippert, 2005). In der Folge wurde diese Dynamik durch die Ver-
offentlichung der ersten PISA-Studie (Baumert et al., 2001; OECD, 2001) in erheblichem Maf3e intensiviert:
Der PISA-Schock bestatigte nicht nur die zuvor durch TIMSS aufgezeigten Defizite, sondern verscharfte sie
in der offentlichen und wissenschaftlichen Wahrnehmung, sodass vielfach von einem entscheidenden Im-
puls fir einen paradigmatischen Wandel in der deutschen Bildungsforschung und Bildungspolitik gespro-
chen wird (Baumert et al., 2001). PISA erweiterte das Untersuchungsspektrum um Lesen als Schlisselkom-
petenz fUr Bildung, untersuchte die Fahigkeit, Wissen auch auf3erhalb des Schul(buch)kontexts anzuwen-
den, erhdhte die internationale Anschlussfahigkeit durch das OECD-Bezugssystem und rickte (systemati-
scher als TIMSS) Disparitaten in den Blickpunkt. Als Folge wurde in Deutschland die empirische Wende in
der Bildungspolitik eingeleitet, begleitet von Malinahmen zur Qualitatssicherung im Bildungswesen auf
unterschiedlichen Ebenen (Lange, 2008). Outputmalie (Schulleistungen) der Schiler:innen sollten Infor-
mationen Uber die Leistungsfahigkeit des Bildungssystems auf der Individual-, Klassen-, Schul-, Lander-

und Bundesebene liefern und Ausgangspunkte fir Reformen schaffen.

Dieses Kapitel fokussiert sich auf die Lander- und Bundesebene. Diese Perspektive beriicksichtigt vor allem
die Beitrdge nationaler und internationaler Large-Scale Assessments (LSA) sowie der Bildungsberichter-
stattung zum Bildungsmonitoring auf Systemebene in Deutschland. Ziel dieses Kapitels ist es, Empfehlun-
gen fur die zukinftige Gestaltung des LSA-gestitzten Systemmonitorings in Deutschland zu erarbeiten.
Dabei ist zu prifen, ob sich beispielsweise die LSA dahin gehend bewahrt haben, dass sie fir Bildungsrefor-
men, etwa bundesweit, in den 16 Landern oder auch auf regionaler Ebene genutzt wurden, und wie diese
Nutzung zu bewerten ist. Auch ist zu erortern, wie die bisherigen Ansatze des Systemmonitorings weiter-

entwickelt werden sollten, um die Leistungsfahigkeit des Bildungssystems in Deutschland zu steigern.
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5.1 RUckblick und Situationsanalyse

Grundlagen fir die folgenden Ausfihrungen waren zum einen die KMK-Beschlisse zur Gesamtstrategie
zum Bildungsmonitoring (KMK, 2006, 2015) sowie weitere Dokumente von Bund und Landern zum Bil-
dungsmonitoring in Deutschland. Zum anderen fanden Hearings mit den leitenden Wissenschaftler:innen
der unterschiedlichen LSA sowie mit ausgewahlten Landervertreter:innen statt. Die Wissenschaftler:innen
wurden gebeten, die Bedeutung ihrer jeweiligen Schulleistungsstudie fir das Bildungsmonitoring zu be-
schreiben und in den Kontext der bestehenden Gesamtstrategie einzubetten. Landervertreter:innen als
Adressat:innen der LSA und des Nationalen Bildungsberichts wurden hinsichtlich der Rezeption der Stu-

dien und der Konsequenzen fir die Steuerung des Bildungssystems befragt.

5.1.1  Die Gesamtstrategie der KMK zum Bildungsmonitoring

Ausgangspunkt der Gesamtstrategie der KMK zum Bildungsmonitoring waren die sogenannten Konstanzer
Beschliisse (KMK, 1997), die nicht zuletzt aus dem enttduschenden Abschneiden der Schiler:innen in
Deutschland in TIMSS (Baumert et al., 1997) resultierten (vgl. Abbildung 11). Darin wurde vereinbart, dass
zukUnftig regelmafig nationale und internationale Vergleichsuntersuchungen zum Leistungsstand von
Schiler:innen ausgewahlter Jahrgdnge und Facher (Bildungssprache, Mathematik, Naturwissenschaften,
Fremdsprachen) stattfinden. Der Schwerpunkt lag zundchst auf der Sekundarstufe I. Die Konstanzer Be-
schlisse waren von der Uberzeugung getragen, dass Outputindikatoren des Bildungssystems in Form von
Schilerleistungen wichtige Steuerungsinformationen liefern, um die Leistungsfahigkeit des Bildungssys-
tems zu steigern (sogenannte Outputorientierung).

L2 \ PIRLS/
{ Y TIMSS PISA 1GLU ICILS IcCs
224, [ I [ I
Nationaler Lindervergleich Bildungstrend  Bildungstrend
Bildungsbericht = Sekundarstufel  Grundschule
| |
Konstanzer ) 1. Gesamtstrategie 2. Gesamtstrategie
K u K Beschlisse Bildungsstandards Bildungsmonitoring Bildungsmonitoring

Abbildung 11: Zentrale Beschliisse der KMK zum Bildungsmonitoring und erste Durchfiihrung der Studien

Quelle: eigene Recherchen

Zusétzlich zu den fachbezogenen Schulleistungen sollten — so die Konstanzer Beschlisse der KMK — auch
Schlisselqualifikationen wie Kooperations- und Kommunikationsfahigkeiten sowie Problemldsekompe-
tenzen Uberprift werden. Eine der ersten Konsequenzen aus den Beschlissen war die Teilnahme an PISA
im Jahr 2000 (Baumert et al., 2001), um die Leistungsfahigkeit des bundesdeutschen Bildungssystems ge-
gen Ende der Sekundarstufe | im internationalen Vergleich feststellen zu kénnen. Erganzend zum
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internationalen Vergleich wurde beschlossen, in allen 16 Landern hinreichend grol3e Stichproben von 15-
Jahrigen zu ziehen, um nationale Leistungsvergleiche zwischen den Landern durchfihren zu kénnen, und
ergdnzende Tests mit Aufgaben einzusetzen, die curriculare Validitat beanspruchten (Baumert et al., 2002;
Prenzel, Baumert et al., 2005; Prenzel et al., 2008). Man wollte so méglichen Ergebnisverzerrungen durch
die vermeintlich nicht curricular validen internationalen Items nachgehen. Mit der Fokussierung auf 15-J&h-
rige ist PISA nach wie vor die einzige grol3e internationale Schulleistungsstudie, die eine alters- anstelle
einer jahrgangsbezogenen Stichprobe untersucht. In Deutschland wird das Programm traditionell durch
eine jahrgangsbezogene Stichprobe (Schiler:innen der neunten Jahrgangsstufe) ergdnzt. Somit kdnnen
die Outputdaten der Schiler:innen einer Klasse mit Merkmalen der sie unterrichtenden Lehrkrafte direkt
verknUpft und wichtige Schlisse Uber den Zusammenhang zwischen Lehrkréfte- und Unterrichtsmerkma-

len sowie Schilerleistungen gezogen werden.

Entgegen der urspringlichen Absicht, sich auf Studien in der Sekundarstufe | zu beschranken, beteiligte
sich Deutschland bereits im Jahr 2001 an der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU; inter-
national: PIRLS — Progress in Reading Literacy Study) in der vierten Jahrgangsstufe (Bos et al., 2003). Nach-
dem Deutschland in den Jahren 1994/95 an TIMSS in der siebten/achten Jahrgangsstufe und zum Ende der
Sekundarstufe Il teilgenommen hatte (Baumert et al., 1997), war zunachst keine weitere Teilnahme an
TIMSS vorgesehen. Im Rahmen von PIRLS 2001 wurde in Deutschland allerdings eine Erweiterung vorge-
nommen, sodass auch Mathematikaufgaben fir die vierte Jahrgangsstufe, die in TIMSS 1995 eingesetzt wor-
den waren, bearbeitet wurden. Seit 2007 nimmt Deutschland wieder an der TIMSS-Grundschuluntersuchung

(vierte Jahrgangsstufe) teil.

In den Konstanzer Beschlissen war bereits die Erarbeitung von Bildungsstandards (zundchst) fir den Mitt-
leren Schulabschluss festgelegt. Dies folgte der damaligen Beobachtung, dass Lander, die in den internati-
onalen Schulleistungsvergleichen besonders gut abschnitten, verbindlich geltende Standards entwickelt
hatten und dies vielfach mit nationalen Assessments verknipften. In den Bildungsstandards fir Deutsch-
land sollten grundlegende Kompetenzen in den Fachern Deutsch, Mathematik, modernen Fremdsprachen
und Naturwissenschaften festgelegt und in spateren Landervergleichen getestet werden. Der Auftrag
wurde dann auf die Primarstufe und den Ersten Schulabschluss (Hauptschulabschluss) ausgedehnt. Mit der
daraus abgeleiteten Erarbeitung und Verabschiedung der Bildungsstandards fUr den Primarbereich (Ende
der vierten Jahrgangsstufe; Facher: Mathematik und Deutsch) und fir das Ende der Sekundarstufe |
(Hauptschulabschluss/Erster Schulabschluss; Facher: Deutsch, Mathematik, erste Fremdsprache; Mittlerer
Schulabschluss; Facher: Deutsch, Mathematik, erste Fremdsprache, Biologie, Chemie, Physik) in den Jah-
ren 2003 und 2004 wuchs der Druck, eine Strategie zu entwickeln, wie zum einen das Erreichen der in den
Standards beschriebenen Kompetenzziele in den 16 Landern Gberprift und zum anderen solch ein nationa-
les Assessment-Programm mit den internationalen Schulleistungsstudien und mit einer Bildungsberichter-
stattung fur Deutschland verknipft werden kann. Im Jahr 2004 wurde daher das Deutsche PISA-Konsor-
tium beauftragt, Mathematikaufgaben zur Uberprifung der Bildungsstandards am Ende der Sekundar-
stufe | zu entwickeln. Deren Normierung erfolgte im Rahmen von PISA 2006 (Prenzel et al., 2007). Im Jahr
2004 grindeten die Lander das IQB als unabhdngige wissenschaftliche Einrichtung an der Humboldt-Uni-
versitat zu Berlin und entwickelten ihre erste Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring, die 2006 verab-
schiedet wurde (KMK, 2006). Diese sah konkret vor:
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1. Feststellung der Leistungsfahigkeit des deutschen Bildungswesens im internationalen Vergleich
durch Teilnahme an internationalen Schulleistungsstudien, vorrangig an solchen, in denen Kompe-
tenzbereiche getestet werden, fir die in Deutschland Bildungsstandards vorliegen; konkret waren
das PIRLS/IGLU, TIMSS und PISA; um Redundanzen zwischen TIMSS und PISA zu vermeiden,
wurde bei TIMSS die Beschrankung auf den Grundschulbereich (vierte Klasse) vorgenommen, 5

2. zentrale Uberprifung des Erreichens der Bildungsstandards durch das Institut zur Qualitatsent-
wicklung im Bildungswesen (IQB) im Vergleich der 16 Lander auf der Basis landerreprasentativer
Schilerstichproben am Ende der vierten und neunten Jahrgangsstufe,

3. landerspezifische und landeribergreifende Vergleichsarbeiten —in Ankoppelung an oder Anleh-
nung an die Bildungsstandards —, die flachendeckend durchgefihrt werden und fir die Unterrichts-
und Schulentwicklung genutzt werden sollen (VERA 3 und VERA 8, vgl. Kapitel 1),6¢

4. gemeinsame Bildungsberichterstattung von Bund und Landern mit dem Ziel, fir samtliche Bil-
dungsetappen und die verschiedenen Steuerungsebenen (Input, Prozess, Output und Kontext) In-
dikatoren zu entwickeln und diese regelmaf3ig im Trend zu berichten, erganzt um ein fir jeden Be-

richt spezifisches Schwerpunktthema.

Die Gesamtstrategie der KMK schuf die Grundlage fir eine neue Steuerungslogik, die auf Ergebnisorientie-
rung, verbindliche Rechenschaftslegung und den systematischen Ausbau eines umfassenden Bildungsmo-
nitorings in Partnerschaft mit der empirischen Bildungsforschung setzte. Die zeitliche Taktung der Erhe-
bungen, die in der Gesamtstrategie verabschiedet wurden, ist in Abbildung 12 aufgefihrt. Die standardba-
sierten Landervergleiche, die inzwischen als IQB-Bildungstrends bezeichnet werden, begannen 2009 mit
der ersten Erhebung in der neunten Jahrgangsstufe. TIMSS in der vierten Jahrgangsstufe fand in Deutsch-
land erstmals 2007 statt. Erkennbar sind die urspringliche Parallelitdt zwischen PIRLS und dem IQB-Bil-
dungstrend in der vierten Klasse sowie die Parallelitat zwischen PISA und dem IQB-Bildungstrend in der
neunten Klasse. Insbesondere durch coronabedingte Verschiebungen in mehreren Studien und den Wech-

sel der OECD auf einen vierjahrigen Erhebungszyklus ab 2029 wurde diese Parallelitdt aufgegeben.

65 Interessanterweise gilt fur immerhin 20 OECD-Staaten, dass sie inzwischen wieder zu der Praxis zurickgekehrt sind, sich
an TIMSS in der achten Jahrgangsstufe und an PISA zu beteiligen, nicht zuletzt deshalb, weil TIMSS durch ihren vierjghrigen
Zyklus dieselbe Kohorte in den Jahrgangsstufen 4 und 8 untersucht.

66 Einige Lander haben die zentralen Lernstandserhebungen um eigene Lernausgangslagenuntersuchungen in anderen Jahr-
gangsstufen erweitert.
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Abbildung 12: Zeitliche Taktung der Maf3inahmen zur Feststellung der Leistungsfdhigkeit des Bildungswesens

Anmerkungen: PIRLS: Progress in Reading Literacy Study (Lesen in der vierten Jahrgangsstufe); TIMSS: Trends in Mathematics and Science Study
(Mathematik und Naturwissenschaften in der vierten Jahrgangsstufe); PISA: Programme for International Student Assessment (Lesen, Mathema-
tik, Naturwissenschaften plus innovative Doméne bei 15-Jdhrigen); IQB-BT; G: Bildungstrend in der vierten Jahrgangsstufe (Deutsch, Mathematik);
IQB-BT; S: Lindervergleich in der neunten Jahrgangsstufe (abwechselnd Sprachen vs. Mathematik und Naturwissenschaften); BiBer: Nationaler
Bildungsbericht; ICILS: International Computer and Information Literacy Study (digitale Grundbildung in der achten Jahrgangsstufe); ICCS: Inter-
national Civic and Citizenship Education Study (politische Bildung in der achten Jahrgangsstufe). Farblich abgesetzt: Programme, die nicht Teil der
Gesamtstrategie sind. Quelle: eigene Recherchen

Die Gesamtstrategie wurde in den Folgejahren weiterentwickelt und 2015 in Uberarbeiteter Fassung vorge-
stellt (KMK, 2015). Das (blau hinterlegte) Erhebungsprogramm in Abbildung 12 wurde beibehalten. Ergan-
zungen in der Neuauflage resultierten zum einen aus der zwischenzeitlichen Verabschiedung der lander-
Ubergreifenden Bildungsstandards fir die Allgemeine Hochschulreife, zum anderen aus dem Wunsch der
Lander, mehr evidenzbasiertes Erklarungs- und Handlungswissen an die Hand zu bekommen, mit dem sich
Bildungs- und Erziehungsprozesse in Schulen verbessern lassen. Die dazu notwendigen Literaturreviews

und Metaanalysen sollten nicht dem Bildungsmonitoring dienen, sondern Veranderungswissen liefern.

Infolge der EinfGhrung von Bildungsstandards fir die Allgemeine Hochschulreife (Facher: Deutsch, Mathe-
matik, fortgefihrte Fremdsprache, Biologie, Chemie, Physik) wurde das IQB damit betraut, die Entwick-
lung landergemeinsamer Pools von Aufgaben fir die schriftliche Abiturprifung zu koordinieren, die geeig-
net sind, standardbasiert Kompetenzen am Ende der gymnasialen Oberstufe zu Gberprifen, und damit
wichtig fir die Implementation der Standards in die unterrichtliche Praxis sind. Hieraus entnehmen die
Lander Aufgaben und setzen sie in den zentralen Abiturklausuren ein. Die Entwicklung der landergemein-
samen Abiturprifungsaufgaben ist aufwendig, reduziert jedoch den Aufwand, der mit der Entwicklung ei-
gener Aufgaben in den einzelnen Landern verbunden ist. Die Lander haben sich darauf verstandigt, in je-
dem der Facher, fUr die Iandergemeinsame Pools zur Verfigung stehen, mindestens 5o Prozent ihrer Abi-
turprifungsaufgaben zu entnehmen und die Aufgaben unveréndert einzusetzen, wobei der Aufgabenpool
zudem so weiterentwickelt werden soll, dass auch eine Entnahme von 100 Prozent der Aufgaben méglich
ist (KMK, 2020b, S. 20). Ein Verfahren, mit dem die Erreichung der in den Standards beschriebenen Ziele
mithilfe standardisierter Tests dhnlich zu den IQB-Bildungstrends Uberprift wird, wurde von den Landern
hingegen nicht eingefihrt.

110



Daten fir Systemmonitoring und -steuerung durch die Politik

Trotz dieser Beschrankung gilt, dass die Lander mit der Gesamtstrategie folgende Ziele im Auge haben
(KMK, 2015, S. 5):

- ,fur Transparenz hinsichtlich zentraler Mal3stabe zur Bestimmung von Bildungsqualitdt zu sorgen,

- wissenschaftlich abgesicherte Ergebnisse zur Bildungsqualitat fir Schulen, Bildungsverwaltung,
Bildungspolitik und Offentlichkeit bereitzustellen,

- die Qualitats- und Standardsicherung auf allen Ebenen mdglichst eng mit der Qualitatsentwick-
lung zu verbinden,

- eine Grundlage fir die landeribergreifende Zusammenarbeit im Bereich der Qualitétssicherung zu

schaffen".

LSA leisten im Rahmen der bestehenden Gesamtstrategie der KMK einen zentralen Beitrag zur Gewinnung
von Beschreibungswissen und fihren eine Systemdiagnose zu Input, Prozessen, Output und Kontextfakto-
ren im Bildungssystem durch. Dariber hinaus stellt sich die Frage, wie weiteres Wissen, insbesondere steu-
erungsrelevantes und schulpraktisches Erklarungs- sowie Handlungswissen, systematisch Gber mit LSA
abgestimmte Forschungsstrategien und -programme erschlossen werden kann. Hier ist eine Reihe von Ak-
tivitdten zu nennen, zunachst die ab 2016 vermehrt am Zentrum fir Internationale Bildungsvergleichsstu-
dien (ZIB) erarbeiteten Literaturreviews und Metaanalysen, die den internationalen Forschungsstand zu
ausgewdhlten Themen systematisch aufbereiteten (Hillmayr et al., 2017; Hillmayr et al., 2021). Ergdnzend
wurden gezielte Forschungsprogramme initiiert, etwa Schwerpunktprogramme der Deutschen For-
schungsgemeinschaft (DFG), Rahmenprogramme des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung
(BMBF) oder das Nationale Bildungspanel (NEPS), die mit klaren Forschungszielen neben deskriptivem
Wissen zur Gewinnung von Erklarungs- und Handlungswissen fir Bildungspolitik und Bildungspraxis beitra-
gen. Ein Beispiel ist das BMBF-Programm Schule macht stark (2021 bis 2025), in dem empirisch fundierte
MalRnahmen zur Schul- und Unterrichtsentwicklung in sozial herausfordernden Lagen entwickelt und er-
probt wurden. Ein anderes Beispiel ist das Bund-Lander-Programm Leistung macht Schule (Lema$S 2018 bis
2022; LemaS-Transfer 2023 bis 2027), in dem Programme zur Forderung leistungsstarker und potenziell
besonders leistungsfahiger Schiler:innen wissenschaftlich fundiert entwickelt, erprobt und implementiert

wurden.

Auch das Forschungsdatenzentrum (FDZ) am IQB tragt als Teil des ZIB durch die kontinuierliche Bereitstel-
lung von Datensdtzen aus nationalen und internationalen LSA sowie durch die daraus bundesweit entste-
henden Sekundaranalysen zu vertieftem Wissen fir evidenzbasierte Steuerung und schulische Entwick-
lungsprozesse bei. Besonders eng mit den internationalen Studien verzahnt ist auch die nationale Begleit-
forschung, wie sie regelmal3ig in PISA und anderen internationalen LSA durch gezielte nationale Erganzun-
gen erfolgt. So wurde nach den insgesamt schwachen Ergebnissen in Mathematik in PISA 2022 der Unter-
richt in ausgewdhlten deutschen Schulen detailliert untersucht, um Gelingensbedingungen und Entwick-
lungsbedarfe zu identifizieren, in enger Anlehnung an die mathematische Rahmenkonzeption von PISA
sowie die Kompetenzdimensionen der IQB-Bildungsstandards. Der Transfer der im Rahmen von LSA ge-
wonnenen Erkenntnisse in steuerungsrelevantes Handlungswissen und schulpadagogisches Praxiswissen
bleibt eine Herausforderung (vgl. hierzu auch Renkl, 2022), wird jedoch zunehmend bei der Planung und

Durchfihrung von Studien und begleitenden Programmen mitgedacht (vgl. hierzu Bromme & Prenzel, 2014).
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Parallel zu den in der KMK-Gesamtstrategie aufgefihrten internationalen Studien (vgl. Abbildung 12) be-
teiligt sich Deutschland seit 2013 an der International Computer and Information Literacy Study (ICILS) und
seit 2022 an der International Civic and Citizenship Education Study (ICCS). Beide Studien adressieren Schi-
ler:innen der achten Jahrgangsstufe, ICILS zielt auf computer- und informationsbezogene Kompetenzen
sowie Computational Thinking, ICCS auf die politische Grundbildung. Wahrend in ICILS seit Beginn ver-
sucht wird, eine bundesweit reprasentative Stichprobe zu rekrutieren und zu testen, war ICCS bislang auf
zwei Lander beschrankt (Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein). Erst im Jahr 2027 wird sich
Deutschland auf Beschluss von Bund und Landern mit einer bundesweiten Stichprobe von Achtklassler:in-
nen an ICCS beteiligen. Bund und Lénder haben sich auch schon darauf verstandigt, dass ICILS im dritten
Zyklus 2028 in Deutschland stattfinden wird. Eine Einbindung in eine Gesamtstrategie des Bildungsmoni-
torings fehlt bislang fir ICILS. Die Teilnahme der Schulen und der Schiiler:innen an den ICCS- und ICILS-
Tests ist nicht verpflichtend, was die Reprdsentativitat der Befunde einschranken kann.

Neben den grof3en Schulleistungsstudien existieren weitere internationale Vorhaben, an denen Deutsch-
land derzeit nicht oder nur punktuell teilnimmt. Dazu zahlt seit 2008 der OECD Teaching and Learning Inter-
national Survey (TALIS)®, der alle sechs Jahre durchgefGhrt wird, zuletzt 2024, mit der néchsten Erhe-
bungsrunde entsprechend 2030. TALIS befragt Lehrkrafte und Schulleitungen zu Arbeitsbedingungen, pro-
fessioneller Entwicklung, Kooperation und Lernumwelten; neuerdings werden auch Erzieher:innen und
Kita-Leitungen einbezogen. Ermittelt werden (Uber Selbsteinschatzungen) Belastungsquellen und Res-
sourcen, wobei initiale Ansdtze zur Verknipfung der Angaben mit PISA-Daten bislang nicht verfolgt wur-
den. Die KMK hat sich in der Vergangenheit gegen eine Teilnahme an TALIS entschieden, nicht zuletzt mit
dem Argument, dass Befragungen von Lehrkraften auch im Rahmen der IQB-Bildungstrends sowie der in-
ternationalen LSA durchgefihrt werden konnten. Deutschland beteiligt sich daher aktuell nicht an der TA-
LIS-Kernstudie und hat bislang nur vereinzelt (z. B. TALIS-Videostudie 2018, TALIS Starting Strong im Be-
reich der frihkindlichen Bildung) teilgenommen.

Der OECD Survey on Social and Emotional Skills (SSES)®® erhebt bei 10- und 15-J4hrigen sozial-emotionale
Merkmale in Bereichen wie Aufgeschlossenheit, Kooperationsbereitschaft und soziale Einbindung vorran-
gig auf Basis von Selbstberichten. Diese sollen kinftig durch innovative Messansatze, die eine verldssli-

chere Einordnung ermdglichen, erganzt werden. Ziel ist eine international vergleichbare Datengrundlage

zu forderlichen und hinderlichen Kontextfaktoren fir Wohlbefinden und gesellschaftliche Teilhabe.

Das International Vocational Education and Training Assessment (PISA-VET)® der OECD erfasst arbeitsplatz-
relevante Kompetenzen, die am Ende des ersten beruflichen Abschlusses erworben werden. Im Mittel-
punkt stehen derzeit sechs Berufsfelder, darunter Kfz-Mechatronik, kaufmannische und pflegerische Be-

rufe. Diese decken nicht nur zentrale Berufsfelder, sondern auch quantitativ bedeutsame Ausbildungs-

& (aufgerufen am 20.02.2026).
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berufe ab. Deutschland ist an der Entwicklungs- und Pilotierungsphase sowohl mit wissenschaftlicher Ex-
pertise als auch in der Datenerhebung und Instrumentenentwicklung, die zentral auf die deutschen ASCOT-
und ASCOT+-Initiativen’® aufsetzen, beteiligt; Uber eine Teilnahme an der Hauptstudie, die frihestens

2029 stattfinden wird, ist aktuell noch nicht entschieden.

Steuerungsmodelle fir das allgemeinbildende Schulsystem folgen einer Kontext-Input-Prozess-Output-Lo-
gik (Scheerens, 2008). Wahrend in einem Input-orientierten Ansatz Steuerung vor allem Gber die Inputs (z. B.
Festlegung von Stundentafeln, Zuweisung von Ressourcen und Lehrkréften) erfolgt, wird einem Output-ori-
entierten Ansatz zufolge — der sich in Deutschland infolge von TIMSS 1994/95 und PISA 2000 durchgesetzt
hat — verstarkt Gber die Definition klarer Kompetenzerwartungen sowie deren Uberprifung gesteuert.

Die LSA haben die Aufgabe Gbernommen, kognitive und in jingerer Zeit vermehrt auch nicht-kognitive
Ertrdge in Form fachlicher oder Gberfachlicher Kompetenzen aufseiten der Schiler:innen (Output) zu mes-
sen. Jene dienen als Indikatoren der Leistungsfahigkeit von Bildungssystemen. Dariber hinaus beschreiben
LSA Leistungsdisparitdten (nach Geschlecht, sozialer Herkunft, Migrationsgeschichte), die ebenfalls als
Indikatoren der Leistungsfahigkeit von Bildungssystemen gelten. Der IQB-Bildungstrend soll den 16 Lan-
dern in erster Linie Informationen dariber liefern, welche fachlichen Kompetenzstéande Schiler:innen am
Ende der vierten bzw. am Ende der neunten Jahrgangsstufe erreichen, und dabei vor allem, wie hoch die
Anteile der Schiler:innen sind, die die Regel-, Mindest- und Optimalstandards verfehlen. Die internationa-
len Studien sollen auf der Basis national reprasentativer Stichproben iiber Schiilerleistungen im internatio-
nalen Vergleich berichten. Ohne die dezidierte Erweiterung der Stichproben (sogenanntes Oversampling;
siehe PISA-E 2000) lassen sich aus den internationalen Studien keine Aussagen Uber die einzelnen Lander
in Deutschland treffen. Eine Gber die Landesebene hinausgehende Aussagekraft, wie sie etwa auch auf
Ebene der Landkreise denkbar ware (vgl. hierzu den Ansatz bei PISA-E 2003 in Prenzel, Baumert et al.,

2005), ist aktuell anhand keiner der durchgefihrten nationalen und internationalen Studien moglich.

Um politische MaRnahmen zur Weiterentwicklung des Systems ableiten zu kdnnen, benétigen Steue-
rungsakteur:innen plausible Annahmen Uber Ansatzpunkte zur Verbesserung von Outputs. Dazu ist Uber
die Outputdaten hinausgehend nicht nur eine Erfassung relevanter Kontext- und Inputdaten erforderlich,
sondern auch eine valide Erfassung von Daten zu Prozessen auf der Schul- und der Unterrichtsebene. LSA
leisten die Erfassung von Kontext-, Input-, Prozess- und Outputdaten in unterschiedlicher Weise. Wieder-

kehrende Inhalte der Berichte zu den Studien sind z. B.:

- Kontext:
o soziale und kulturelle Zusammensetzung der Schilerschaft auf Schul- und Landerebene,
Anteile der Schiler:innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf,
Schulgrofie,
Grofe der Gemeinden, in denen sich die Schulen befinden,

o O O O

aulderschulische Kooperationspartner,

7 (aufgerufen am 20.02.2026).
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- Input:
o Schulstrukturen in den teilnehmenden Landern,
o curriculare Passung der Testaufgaben,
o Stundentafeln (Lerngelegenheiten) und Lernzeiten/Lerngelegenheiten,
o Situation der Beschulung von Schiler:innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf,

o Ausstattung (u.a. digitale Infrastruktur) und deren Nutzung,
- Prozess:

o Wahrnehmung der Unterrichtsqualitat (Zielfihrung, Koharenz, Unterrichtsgesprach, Auf-
gabenqualitat, Passung auf Lernvoraussetzungen) durch die Schiler:innen,

o didaktischer Gehalt von Unterrichts- und Prifungsaufgaben (z. B. einfache Routinen vs.
komplexe Modellierungsaufgaben im Fach Mathematik),

o professionelle Kompetenzen der Lehrkrafte,

o Schulmanagement und Fihrung,

o Fortbildungen der Kollegien an den teilnehmenden Schulen,

o Forderangebote fir leistungsschwache Schiler:innen,

o fachliche Kompetenzen,

o Uberfachliche kognitive Kompetenzen (Problemldsefahigkeiten, kritisches Denken, Krea-
tivitat; Learning in a Digital World),

o prozentuale Anteile der Risikogruppen,

o soziale, migrationsbezogene und geschlechtsbezogene Disparitaten in den fachlichen
Kompetenzen,

o Einstellungen von Schiler:innen und Lehrkraften,

o fachspezifische motivationale Mal3e (Selbstkonzepte, Einstellungen, Interessen),

o Uberfachliche motivationale Maf3e und Personlichkeitsmerkmale (schulisches und psychi-

sches Wohlbefinden, Selbstwirksamkeitserleben, Lebenszufriedenheit, Growth-Mindset).

Durch die wiederkehrenden Erhebungen lassen sich auf allen vier Ebenen (Kontext, Input, Prozess, Output)
Trends beschreiben und Implikationen ableiten, an welchen Stellen Veranderungen nétig sind, um nega-
tive Trends zu stoppen bzw. positive Trends fortzusetzen. Ein besonderes Potenzial der LSA liegt auch da-
rin, dass Kontext-, Input-, Prozess- und Outputdaten miteinander in Beziehung gebracht werden kdénnen.
In den Berichten zu den LSA werden immer wieder regressionsanalytische Auswertungen vorgestellt, die
solche Zusammenhange aufdecken. Zwar lassen diese Analysen keine kausalen Schlussfolgerungen zu. Sie
unterstUtzen jedoch die Entwicklung plausibler Annahmen, die in weiterfGhrenden Studien getestet wer-
den kénnen. Die im Rahmen der LSA durchgefihrten Trend- und Regressionsanalysen unterstitzen die
Identifikation konkreter Ansatzpunkte fir landerspezifische und landerUbergreifende systemische Pro-
gramme und Maf3nahmen der Qualitatsentwicklung wie z. B. BISS oder QuaMath (vgl. Kapitel 5.1.10).

Auf Ebene des Outputs erganzen Uberfachliche Kompetenzen wie Kreativitat oder digitale Kompetenzen
(vgl. Kapitel 1) die Ausgestaltung internationaler LSA. Insbesondere PISA greift hier regelmaRig wichtige
innovative Stromungen auf. In PISA 2012 stand etwa Problemldsen im Fokus (Prenzel et al., 2013), in PISA

2022 Kreativitat (Lewalter et al., 2023), und in PISA 2029 wird ein erweitertes Konzept digitaler
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Kompetenz, einschliel3lich Medien- und KI-Kompetenzen, integriert. Auch Studien wie ICCS und ICILS kon-
zentrieren sich in ihrem gesellschaftlich orientierten Bezug weniger auf fachgebundene Basiskompetenzen
als auf Uberfachliche Kompetenzbereiche. Die erfassten fachibergreifenden Kompetenzbereiche liefern
wichtige Hinweise fir die Weiterentwicklung des Bildungssystems, sind jedoch bislang nicht vollstandig in

eine Gesamtstrategie integriert.

AuRRerdem werden auf der Outputseite zunehmend sozial-emotionale Merkmale erfasst, die fir eine schi-
lerzentrierte Unterrichtskultur von hoher Bedeutung sind, in der Vergangenheit jedoch nur begrenzt be-
ricksichtigt wurden. Jingere Studien, wie SSES, PISA oder die IQB-Bildungstrends, erfassen sozial-emoti-
onale Merkmale inzwischen systematischer. Dies ist methodisch anspruchsvoll: Haufig beruhen die Mes-
sungen auf Selbstberichten, die wertvolle Einblicke in Selbstwahrnehmungen und Haltungen geben, kon-
nen jedoch kontext- und kulturabhdngig sein. Ergdnzend kénnten innovative, performanzbasierte Verfah-
ren eingesetzt werden, deren Aussagekraft fir das Bildungsmonitoring derzeit jedoch noch nicht abschlie-

Rend beurteilt werden kann.

Indikatoren aus internationalen LSA werden ebenfalls genutzt, um supranationale Bildungsziele zu erfas-
sen. Hierzu finden vorrangig Indikatoren aus PISA, aber auch aus anderen LSA wie ICILS, ICCS, TIMSS und
PIRLS Anwendung. Als besonders relevantes Beispiel ist das vierte Nachhaltigkeitsziel der Vereinten Natio-
nen (Sustainable Development Goal; SDG 4), das bis 2030 eine inklusive, chancengerechte und hochwertige
Bildung fir alle anstrebt, zu nennen. SDG 4 bericksichtigt beispielsweise fir das Teilziel 4.1.1 Proportion of
children and young people achieving at least a minimum proficiency level in reading and mathematics als Da-
tengrundlage Indikatoren aus PISA, genauer den Anteil der 15-J3hrigen, die mindestens Kompetenzstufe 2
erreichen. Auch der Human Capital Index (HCI) der Weltbank oder der EU-Bildungsmonitor nutzen entweder
einzelne Indikatoren oder aggregierte Indikatoren mehrerer internationaler LSA, hier auch PISA, TIMSS
und PIRLS. Diese enge Verknipfung zeigt, dass internationale LSA einen wichtigen Beitrag zur Beobach-
tung und Steuerung von Bildungsprozessen auf globaler Ebene sowie im Kontext supranationaler Zielver-

einbarungen leisten.

Zusammenfassend liefern die LSA wichtige Informationen zu Bildungsertragen, wie sie in der Gesamtstra-
tegie der KMK (2006, 2015) intendiert wurden. Gleichzeitig haben sich die LSA weiterentwickelt und liefern
dariber hinausgehende Informationen, die bislang gar nicht oder unsystematisch im System des Bildungs-

monitorings in Deutschland genutzt werden.

Anders als die LSA beschrénkt sich der Nationale Bildungsbericht nicht auf den (allgemeinbildenden) schu-
lischen Bereich, sondern nimmt im zweijahrigen Turnus alle Bildungsetappen (von der Kindertagesstatte
bis zur Erwachsenenbildung) in den Blick.”* Dem Bildungsbericht liegt dabei ein weites Indikatorenver-

standnis zugrunde: Bildungsbereiche werden nicht anhand einzelner Kennziffern beschrieben, sondern

7 (aufgerufen am 20.02.2026).

115


https://www.bildungsbericht.de/de/forschungsdesign

Daten fir Systemmonitoring und -steuerung durch die Politik

durch die systematische VerknUpfung mehrerer Indikatoren, die unterschiedliche strukturelle, prozessuale

und ergebnisbezogene Aspekte eines Bereichs abbilden.

Einin Teilen vergleichbares, allerdings international ausgerichtetes Konzept verfolgt der von der OECD re-
gelmaflig aufgesetzte Bericht Education at a Glance.’? Er basiert auf einem eher engen Indikatorenver-
standnis, das vielfach auf wenige, stark verdichtete statistische Kennzahlen zurickgreift und im Extremfall
einzelne zentrale Malzahlen in den Mittelpunkt stellt. Zudem erlaubt Education at a Glance zwar internati-
onale Vergleiche, trifft jedoch keine differenzierten Aussagen zu den Landern innerhalb der Bundesrepub-
lik Deutschland. Internationale Vergleichsdaten (z. B. aus OECD-, EU- oder UNESCO-Statistiken) werden
bislang noch nicht ausreichend systematisch in die nationale Bildungsberichterstattung integriert, um das
deutsche Bildungssystem konsistent im europdischen und globalen Kontext zu verorten. Ob und in wel-
chem Umfang solche internationalen Vergleichsdaten starker herangezogen werden sollten, hdangt we-
sentlich von der jeweiligen Zielrichtung des Systemmonitorings ab. Neben internationalen Vergleichsper-
spektiven ist fir Fragen der datengestitzten Qualitadts- und Systementwicklung der nationale Vergleich
innerhalb Deutschlands mindestens ebenso bedeutsam — etwa zwischen Landern, Regionen, Kommunen

oder Jugendamtsbezirken —, da hier Steuerungs- und Entwicklungsimpulse unmittelbar ansetzen kdnnen.

Weiterhin widmet sich die nationale Bildungsberichterstattung in einem von Bericht zu Bericht variieren-
den Schwerpunktkapitel einer Ubergreifenden Fragestellung, die entweder durch besondere Aktualitat ge-
kennzeichnet ist oder sich mit den vorhandenen Indikatoren bislang noch nicht hinreichend abbilden lasst.
Dabei wird in der Regel auf die Erhebung von Priméardaten verzichtet; stattdessen erfolgt eine problembe-
zogene Aufbereitung und ZusammenfUhrung existierender Daten der amtlichen Statistik, der nationalen
und internationalen LSA, des NEPS sowie insbesondere fir den Schwerpunkt relevanter nationaler Erhe-
bungen. Erganzend werden fir jeden Bericht koordinierte Landerabfragen durchgefihrt, um Informatio-
nen zu generieren, die bislang nicht landeribergreifend vergleichbar erhoben werden oder in bestehenden
Datenquellen nicht bzw. nur eingeschrénkt zuganglich sind. In den Indikatoren wie im Schwerpunkt wer-
den Kontext-, Input-, Prozess- und Outputindikatoren in den Blick genommen. Die zweijahrliche Berichter-
stattung ermaglicht es, fir zahlreiche Indikatoren Entwicklungen im Zeitverlauf darzustellen; gleichzeitig
stellt die Zweijahrestaktung eine Herausforderung fir eine umfassende Rezeption und Verarbeitung der

Befunde durch bildungspolitische Akteur:innen dar.

Die im Bildungsbericht angelegte Perspektive Gber den Lebensverlauf ermdglicht es, auch Ertrage von Bil-
dung (Outcomes) systematisch zu berichten. Bildungsertrage und die Wirkungen von Bildung waren
Thema des Schwerpunktes 2018, und der Bildungsbericht 2024 befasst sich schwerpunktmafig mit der be-
ruflichen Bildung (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, 2024).

Viele der im Bildungsbericht aufgefihrten Befunde sind auf Bundesebene aggregiert, haufig erfolgt zusatz-
lich eine regionale Differenzierung nach Landergruppen West- und Ostdeutschland. Je nach Ausrichtung
der Indikatoren werden Informationen teilweise auf die Ebene der 16 Lander heruntergebrochen oder in

7 (aufgerufen am 20.02.2026).
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ausgewdhlten Fallen weiter kleinrdumiger ausgewiesen, z. B. auf Ebene der Gemeinden, Jugendamtsbe-

zirke oder Arbeitsagenturbezirke.

Der Nationale Bildungsbericht versteht sich als evaluative Gesamtschau zentraler Entwicklungen im Bil-
dungssystem Uber alle Bildungsbereiche hinweg. Aufgrund dieses Anspruchs und der damit verbundenen
Aggregationsebene kénnen die fir die Steuerung vor Ort notwendigen regionalisierten Kennziffern in den
Indikatoren nicht durchgdngig bereitgestellt werden. Als Folge haben einzelne Lander und zahlreiche Kom-
munen eigene Verfahren der regionalen Bildungsberichterstattung etabliert. Im Jahr 2025 lassen sich sechs
Lander identifizieren, die regelmaf3ig einen eigenen Bildungsbericht veréffentlichen. Sieben Lander haben
in der Vergangenheit Bildungsberichte verdffentlicht, wobei eine Fortsetzung der Berichterstellung nicht
erkennbar ist. Drei Lander haben bislang keinen eigenen Bildungsbericht veréffentlicht.

In allen Flachenlandern gibt bzw. gab es neben den landesweiten Bildungsberichten kommunale Bildungs-
berichte. Gemal der ausgewerteten Bibliothek der Transferinitiative Kommunales Bildungsmanagement’3
sind mittlerweile mehr als 280 kommunale Bildungsberichte von 120 Kreisen, kreisfreien Stadten sowie
kreisangehorigen Kommunen erschienen. Der Zenit der Publikationstatigkeit scheint jedoch Uberschritten
zu sein. Wurden im Jahr 2018 noch Gber 30 kommunale Bildungsberichte verdffentlicht, so waren es im
Jahr 2022 zwolf. Als Best-Practice-Beispiel fur eine kommunale Bildungsberichterstattung kann die Stadt
Minchen genannt werden. Dort erscheinen alternierend ein allgemeiner Bildungsbericht (zuletzt Landes-
hauptstadt Minchen, 2022) und ein Bericht zur beruflichen Bildung (zuletzt Landeshauptstadt Minchen,

2024). Der allgemeine Bildungsbericht folgt in seiner Gliederung dem Nationalen Bildungsbericht.

Zusammenfassend stellt der Nationale Bildungsbericht zentrale Informationen Uber das Bildungssystem in
Deutschland zur Verfigung, die in Umfang und thematischer Breite Gber die Inhalte der LSA hinausgehen,
aber auch die Daten der LSA in der Berichterstattung nutzen. Neben der Darstellung von Trends ermég-
licht er auch langsschnittliche Analysen und ist bildungsbereichsibergreifend konzipiert. Die zusatzlich er-
scheinenden Bildungsberichte auf Ebene der Lander und Kommunen sind nicht hinreichend mit der natio-
nalen Berichterstattung abgestimmt. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, welchen konkreten
Nutzen die unterschiedlichen Berichtssysteme entfalten und wie sie in einem koharenten Systemmonito-

ring besser aufeinander abgestimmt werden kénnen.

LSA liefern stichprobenbasierte Informationen zur Leistungsfahigkeit des Primar- und Sekundarschulsys-
tems. Der Nationale Bildungsbericht erganzt diese Informationen, indem er die Gbrigen Bildungsetappen
Uber die gesamte Lebensspanne einbezieht. Dariber hinaus thematisiert der Bildungsbericht Gbergrei-
fende Rahmenbedingungen des Bildungsgeschehens, etwa demografische und wirtschaftliche Entwicklun-
gen, Fragen der Bildungsfinanzierung sowie weitere zentrale gesellschaftliche Entwicklungen. Auf diese
Weise ermdglicht er eine integrierte Gesamtschau des Bildungssystems, in der Bildungsprozesse und -er-
gebnisse in ihren strukturellen, institutionellen und gesellschaftlichen Kontexten verortet werden. Die

7 (aufgerufen am 20.02.2026).
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Auftraggeber und Adressaten der Vorhaben bzw. ihrer Berichte sind in erster Linie diejenigen, die Steue-
rungsaufgaben im System Gbernehmen, konkret: Bildungspolitik und Bildungsadministration auf der
Ebene der 16 Lander und des Bundes. Diese Gruppen erwarten von den Berichten, dass sie ihnen wissen-
schaftlich fundierte Hinweise zur politischen Steuerung des Bildungssystems liefern. Ferner sind die Be-
funde der LSA und des Bildungsberichts fir Gruppen (Stakeholder) relevant, fir die es wichtig ist, evidenz-
basiert beratend, teilweise gestaltend an der Steuerung im Bildungssystem beteiligt zu sein: Lehrkrafte
aus-, fort- und weiterbildende Einrichtungen, die Qualitdtsagenturen der Lander, Schultrager, Lehrkrafte-
verbande/Gewerkschaften, Stiftungen, Arbeitgeberverbdnde und nicht zuletzt die universitdre und aulRer-
universitdre Bildungsforschung mit ihren unterschiedlichen Disziplinen (Erziehungswissenschaft, Fachdi-
daktiken, Okonomie, Psychologie und Soziologie) sowie — vermittelt Gber Medien — die bildungsinteres-
sierte Offentlichkeit. Die Bildungsforschung nutzt die Daten der nationalen und internationalen LSA, die
hierfir am FDZ zur Verfigung gestellt werden, primar fir Sekund&ranalysen, deren Ergebnisse zur Beant-
wortung wissenschaftlicher Fragestellungen beisteuern sollen. Ergdnzend werden auch die Daten und Indi-
katoren des Nationalen Bildungsberichts genutzt, die Gber die Homepage des Bildungsberichts kostenfrei
zuganglich sind und insbesondere fir bildungsbereichsibergreifende sowie kontextualisierende Analysen

herangezogen werden konnen.

Zu betonen ist, dass LSA und der Nationale Bildungsbericht keinerlei Steuerungskraft auf Ebene der einzel-
nen Kommunen oder gar der Einzelschulen entfalten wollen und kénnen. Dazu dienen Instrumente, die an
anderer Stelle des Gutachtens (vgl. Kapitel 1, 2) beschrieben werden. Eine &ffentliche Diskussion der Be-
funde der LSA kann allerdings Problembewusstsein sowie Interesse an Kompetenzmodellen und Aufga-
bentypen auf der Schulebene wecken. Eine Starke der auf den Bildungsstandards basierenden Instrumente
fur Schulentwicklung, insbesondere VERA, besteht darin, dass sie auf dieselben Ziele ausgerichtet sind wie

das nationale Bildungsmonitoring (Alignment).

Bereits mit der Berichterstattung zu TIMSS (Baumert et al., 1997) wurde die Praxis gepflegt, einen eigenen,
deutschen Ergebnisbericht zu erstellen, der parallel zum internationalen Bericht publiziert wurde. Die nati-
onalen Berichte boten die Mdglichkeit, die Besonderheiten des deutschen Bildungssystems starker zu be-
ricksichtigen, Erganzungen in den Ergebnisberichten vorzunehmen und vor allem eine hohere Passung zu
den nationalen Adressaten der Berichte herzustellen. Bereits die ersten Bande waren sehr umfangreich und
umfassten mehrere Hundert Seiten. Die Inhalte sind Gberwiegend beschreibend, im Duktus eher wissen-
schaftlich-analytisch. Neben deskriptiven Befunden (internationale Vergleiche mit den OECD-Mitglied-
staaten und anderen Gruppen von Vergleichsstaaten sowie soziale, migrationsbedingte und Geschlechter-
disparitaten) werden Ergebnisse aus komplexeren multivariaten statistischen Analysen vorgestellt. Zusatz-
liche Kapitel informieren Uber die methodischen Details der Studien. Die Berichte werden Gblicherweise im
Rahmen von Pressekonferenzen der Offentlichkeit vorgestellt. Erganzend werden die Befunde im Rahmen
eigens organisierter Fachtagungen den relevanten Adressatengruppen (s. 0.) prasentiert. Zudem prasen-
tieren und diskutieren die Studienverantwortlichen die Befunde auf Veranstaltungen der Stakeholder.
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Fur weite Teile der genannten Adressaten dirfte die Rezeption der umfangreichen Berichte eine erhebliche
Herausforderung sein. Ein Austausch zwischen Wissenschaft und Politik GUber mégliche Implikationen und
Konsequenzen aus den Studien findet zwar statt, etablierte Formate oder Strukturen hierfir gibt es jedoch
nicht. Die fehlenden Transferstrukturen moégen auch erklaren, warum die politischen Adressat:innen viel-
fach die Klage erheben, dass das Systemmonitoring kein ausreichendes Erklarungswissen sowie keine In-

terpretation der Ergebnisse liefere und daher keine Basis fUr daraus zu ziehende Konsequenzen biete.

Zusammenfassungen der Studien und im Duktus einfacher gehaltene Broschiren runden die Berichte ab
und sollen zur Dissemination der Studienergebnisse beitragen. Die Rezeption der Berichte und der Kurzfas-
sungen wurde bislang jedoch nicht untersucht. Digitale Formen der Ergebnisprasentation liefern die einzel-
nen Instrumente in unterschiedlicher Detailtiefe, aber interaktive Dashboards, wie sie international teil-

weise Standard sind, werden fir das deutsche Systemmonitoring noch nicht vorgehalten.

Die Federfihrung der in Abbildung 12 aufgefiihrten Vorhaben ist unterschiedlich. Das IQB als An-Institut
(eingetragener Verein) an der Humboldt-Universitat zu Berlin und unabhangige wissenschaftliche Einrich-
tung der 16 Lander verantwortet die Bildungstrends und die Aufgabenentwicklung fir VERA sowie die Ko-
ordination der Entwicklung landergemeinsamer Pools von Abiturprifungsaufgaben. Es ist mit seinen Auf-
gaben im Bereich des Bildungsmonitorings auf Dauer gestellt und wird im Kern anteilig von den 16 Landern

finanziert. Das QB wird regelmaf3ig evaluiert.

Das ZIB, das das Nationale Projektmanagement fir PISA verantwortet, ist als eingetragener Verein ein An-
Institut der Technischen Universitat Minchen (TUM). Mitglieder sind die 16 Lander und der Bund. Das ZIB
verfigt Uber weitere Standorte am Leibniz-Institut fUr Bildungsforschung und Bildungsinformation (DIPF)
in Frankfurt a. M., am Leibniz-Institut fir die Pddagogik der Naturwissenschaften und Mathematik (IPN) in
Kiel sowie am IQB. Die Grundfinanzierung wird durch die Vereinsmitglieder gewahrleistet, wobei die Sitz-
lander von TUM, IPN und DIPF hohere Kostenanteile Gbernehmen. Die Stiftungsprofessuren sowie Teile
des Personals in PISA bzw. des FDZ am IQB sind entfristet. Neben dem nationalen Projektmanagement
wird am ZIB Forschung betrieben, insbesondere national vertiefende Analysen der PISA-Daten sowie Metho-
den- und Prozessdatenforschung im Bereich LSA. Fir seine Forderung stellt das ZIB regelmafiig Antrage. Das
Arbeitsprogramm wird vom Kuratorium verabschiedet. Analog zum IQB wurde auch das ZIB wiederholt eva-

luiert.

Alle weiteren LSA in Abbildung 12 werden von unabhdngig arbeitenden wissenschaftlichen Konsortien im
Rahmen zeitlich befristeter Férdervorhaben finanziert. Hierfir werden Drittmittelantrége (Uber das Sekre-
tariat der KMK oder das Bundesministerium) gestellt. Das Arbeitsprogramm wird von den leitenden Wis-
senschaftler:innen der Konsortien festgelegt. Fir TIMSS und PIRLS, die Teile der KMK-Gesamtstrategie
sind, Ubernehmen vergleichbar zu PISA die Lander sdmtliche nationalen Kosten; der Bund tragt die inter-
nationalen Projektkosten. Die Kosten fir ICILS tragt bisher vollstdndig der Bund; dasselbe gilt fir ICCS 2027.
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Die Finanzierung des Nationalen Bildungsberichts erfolgt Gber eine langfristige Projektférderung von Bund
und Landern (aktuell 2024 bis 2032). Das DIPF als federfihrende Einrichtung koordiniert die Arbeiten der in-
stitutionell besetzten Autor:innengruppe’4 und vertritt diese nach aufen. Die Bildungsberichterstattung wird
dabei eng von einer Steuerungsgruppe von Bund und Landern begleitet, in der auch Wissenschaftler:innen als
Gaste vertreten sind. Sie einigt sich Gber das jeweilige Schwerpunktthema des Bildungsberichts. Die Bil-
dungsberichterstattung wurde in den Jahren 2015 und 2023 evaluiert. Die Evaluierung im Jahr 2023 war die
Grundlage fir die langerfristige Weiterfinanzierung der Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung.

Hinsichtlich des Austausches zwischen den wissenschaftlichen Akteur:innen des Bildungsmonitorings Gber
ihre jeweiligen Vorhaben ergeben sich unterschiedliche Konstellationen. Durch die Konstruktion des ZIB —
das FDZ des IQB ist Teil des ZIB und der wissenschaftliche Vorstand des IQB gehért dem ZIB-Vorstand an —
ist ein regelmafiger Austausch hinsichtlich der Planungen in den IQB-Bildungstrends und PISA unmittelbar
und institutionalisiert gewahrleistet. Dies hat in der Vergangenheit wiederholt zum gemeinsamen Samp-
ling oder auch zu einer Langsschnittkomponente in PISA 2012 gefihrt (Prenzel et al., 2013; Reiss et al.,
2017), wobei in jingerer Zeit keine gemeinsamen Vorhaben zwischen ZIB und QB mehr durchgefihrt wur-
den. Weiterhin sind wissenschaftliche Mitglieder der Konsortien anderer Studien teilweise auch Mitglieder
im Vorstand des ZIB. So ist Prof. Dr. Goldhammer (DIPF; im Vorstand des ZIB) nationaler Projektmanager
fur ICILS 2028; er und Prof. Dr. Kéller (IPN; im Vorstand des ZIB) sind zudem Mitglieder des TIMSS-Konsor-
tiums. Dadurch ist ein Austausch zwischen PISA, ICILS und TIMSS maglich, der sich in der Regel vor allem
auf Fragen der Digitalisierung im Unterricht und der damit verbundenen digitalen Kompetenzen von Schi-
ler:innen und Lehrkréften bezieht. Insgesamt ist festzuhalten, dass Gbergeordnete Strategien zur Verzah-

nung der Studien ausbaufahig sind und mehr Potenzial bieten, als derzeit genutzt wird.

In der Gesamtschau liegen die jahrlichen Aufwendungen fir das Bildungsmonitoring bei rund 9 Mio. Euro.
Darin enthalten sind die internationalen Studien (PISA, IGLU, TIMSS, ICILS, ICCS), die IQB-Bildungstrends
sowie die Bildungsberichterstattung. Zugleich zeigt sich, dass die einzelnen Studien bzw. die einzelnen
IQB-Bildungstrends pro Erhebungsrunde jeweils Kosten in vergleichbarer Gréf3enordnung verursachen. In
der Gesamtschau entspricht der jahrliche Mitteleinsatz etwa der institutionellen Jahreszuwendung eines

mittelgrofen Instituts der Leibniz-Gemeinschaft.

In Landern, die aus unterschiedlichen Perspektiven Vergleiche mit und Anregungen fir Deutschland bieten
kénnen (Osterreich, Schweiz, Kanada, Niederlande), werden divergierende Wege beschritten.

74 Dazu zéhlen neben dem DIPF das Deutsche Institut fir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fir Lebenslanges Lernen (DIE), das Deut-
sche Jugendinstitut (DJI), das Deutsche Zentrum fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW), das Leibniz-Institut fir Bildungsver-
laufe (LIfBi), das Soziologische Forschungsinstitut an der Universitat Géttingen (SOFI) und die statistischen Amter des Bundes (Destatis) und
der Lander.
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In Osterreich existiert das Institut des Bundes fir Qualitatssicherung im 6sterreichischen Schulwesen (1QS)
als nachgeordnete Behorde des dsterreichischen Bundesministeriums. Das |QS ist aus dem Bundesinstitut
fur Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des 6sterreichischen Schulwesens (BIFIE), einer unab-
hangigen Einrichtung fir Bildungsmonitoring, hervorgegangen. Es verantwortet aktuell sémtliche nationa-
len (standardbasierten) und internationalen Large-Scale Assessments. Das nationale Assessment (individu-
elle Kompetenzmessung Plus; iKMP'U>), das die Klassenstufen 3 und 4 in der Primarstufe sowie 7 und 8 in der
Sekundarstufe | umfasst, wird seit dem Schuljahr 2021/22 (Primarstufe) bzw. 2022/23 (Sekundarstufe) fla-
chendeckend durchgefihrt und ermdglicht somit sowohl ein Monitoring auf Systemebene als auch Rick-
meldungen auf Schul-, Klassen- und Individualebene (Stauber et al., 2024). Die Testungen werden von den
Lehrkraften selbst durchgefihrt, ein Vorgehen, wie es auch in Deutschland in fast allen Landern in den
VERA-Erhebungen praktiziert wird. Durch die Erhebungen in aufeinanderfolgenden Klassenstufen lassen
sich auch Veranderungsanalysen ber ein Schuljahr durchfihren. iKMPLUS wird so zu einem Instrument,
das, bezogen auf Deutschland, die Bildungstrends und die Vergleichsarbeiten kombiniert. Dass die Testun-
gen von Lehrkraften durchgefihrt werden, kann die Prazision der Ergebnisse allerdings einschranken. Das
IQS ist Uber das nationale Assessment hinaus auch fir das nationale Projektmanagement internationaler
Studien zustandig. Osterreich beteiligt sich an PISA, PIRLS, TIMSS (abwechselnd vierte und achte Jahr-
gangsstufe), TALIS und ICILS (erstmalig 2023). An ICCS nimmt Osterreich nicht teil. SchlieBlich unterstitzt
das 1QS die Erstellung des Nationalen Bildungsberichts, der vom 6sterreichischen Bundesministerium fur
Bildung herausgegeben wird.

In der Schweiz sind die Aufgaben des Bildungsmonitorings nicht institutionalisiert. Die nationale Uberpri-
fung der Grundkompetenzen (UGK) und PISA werden in wissenschaftlichen Konsortien unter Agide des In-
terfaculty Centre for Educational Research (ICER) der Universitat Bern durchgefihrt. UGK findet alternie-
rend in den Jahrgangsstufen 4, 8 und 11 statt; die stichprobenbasierten Daten lassen sich mit Daten des
Schweizer Bildungsregisters verknUpfen. Den nationalen Bildungsbericht verantwortet die Schweizerische
Koordinationsstelle fur Bildungsforschung (SKBF), eine gemeinsame Institution der Schweizerischen Eid-
genossenschaft und der Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektorinnen und -direktoren (EDK). Die
Schweiz beteiligt sich an PISA, jedoch nicht an TIMSS, PIRLS, ICILS und ICCS.75

Im foderal organisierten Kanada liegt die Verantwortung fir das Bildungswesen bei den einzelnen Provin-
zen und Territorien. Die Zusammenarbeit in Fragen der Bildungsberichterstattung und der LSA wird vom
Council of Ministers of Education, Canada (CMEC) gemeinschaftlich koordiniert. Das zentrale nationale As-
sessment ist das Pan-Canadian Assessment Program (PCAP). In der achten Jahrgangsstufe werden Basis-
kompetenzen in den Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften erfasst. Die Durchfihrung
obliegt den einzelnen Provinzen. Die erhobenen Daten werden beim CMEC zusammengefihrt, wo auch die
Berichtslegung erfolgt (zuletzt Council of Ministers of Education, 2026). Fir die Durchfihrung internationa-
ler Erhebungen wie PISA, PIRLS, TIMSS und ICILS sind die Bildungsministerien der Provinzen zustandig,
wahrend das CMEC die nationale Koordination sowie die Abstimmung mit den internationalen Konsortien

Ubernimmt. Nationale und internationale LSA werden in mehreren Provinzen gezielt fir datengestitzte

75 Das Monitoring liegt in der Zusténdigkeit des Bundes ( ) und der Kantone
( ) (aufgerufen am 20.02.2026).
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Schulentwicklungsprozesse genutzt, etwa durch schul- oder distriktbezogene Entwicklungsplane. Einen
nationalen Bildungsbericht, vergleichbar mit dem deutschen Pendant, gibt es nicht. Mit dem gemeinsam
von CMEC und Statistics Canada herausgegebenen Education Indicators in Canada liegt jedoch ein indikato-
rengestitztes Format vor, das regelmafRig zentrale Kennzahlen zum Bildungssystem Kanadas sowie zu den

Provinzen publiziert.7®

Das niederldndische Bildungswesen ist gepragt von dezentraler Organisation und weitreichender Schulau-
tonomie. Nationale LSA werden unter Aufsicht der Inspectie van het Onderwijs, einer Behdrde des Ministe-
riums fur Bildung, Kultur und Wissenschaft, durchgefihrt. Sie verantwortet sowohl die Qualitatsiberwa-
chung als auch die inhaltliche Steuerung. Die nationalen Untersuchungen werden vom Centraal Instituut
voor Toetsontwikkeling (Cito) entwickelt und umgesetzt. Sie finden in mehrjahrigen Absténden statt und
erfassen den Kompetenzstand in zentralen Lernbereichen, um langfristige Trends und Entwicklungsbe-
darfe zu identifizieren. Die niederlandische Teilnahme an internationalen Studien wie PISA, TIMSS und
PIRLS wird von der Netherlands Initiative for Education Research im Vergabeverfahren beauftragt und
durch Konsortien umgesetzt (z. B. Expertisecentrum Nederlands, Universitdt Twente, KBA Nijmegen, Cito)
(Anneke C. Timmermans et al., 2022). Die Inspectie van het Onderwijs nutzt die Ergebnisse der nationalen
LSA fir systeminterne Entwicklungen und die internationalen LSA zur Einordnung der niederlandischen
Leistungen im internationalen Vergleich sowie zur nationalen Qualitatsentwicklung. Mit dem jahrlich eben-
falls von der Inspectie van het Onderwijs vorgelegten De Staat van het Onderwijs verfigt das Land Uber ei-
nen indikatorengestitzten Bildungsbericht, der sowohl Ergebnisse nationaler Studien als auch internatio-

naler Erhebungen zusammenfihrt.”7

Der Blick in die anderen Staaten zeigt, dass auch dort nationale und internationale LSA durchgefihrt wer-
den und diese Hand in Hand mit einer nationalen Berichterstattung gehen. Teilweise werden die Pro-
gramme durch nachgeordnete Einrichtungen der Regierungen verantwortet, teilweise durch unabhangige
wissenschaftliche Einrichtungen bzw. Konsortien. Da mit jedem Modell Vor- und Nachteile verbunden sind,
die in Abhangigkeit vom Kontext in unterschiedlichem Mal3e relevant sind, lassen sich diese nicht allge-
mein beurteilen. So wére es z. B. denkbar, VERA in Orientierung an IKMPYS weiterzuentwickeln und die
Ergebnisse fur das Systemmonitoring zu nutzen. Die potenziellen Einschrankungen der Belastbarkeit der

Daten konnten jedoch das Vertrauen in die Ergebnisse landervergleichender Analysen reduzieren.

Mit der empirischen Wende in der Bildungspolitik haben die 6ffentlichen bildungspolitischen Debatten
deutlich an Fahrt aufgenommen. Themen sind u. a. Leistungsniveaus, Bildungsgerechtigkeit und die Integ-
rationsfunktion der Bildung. Die Befunde der grof3en Studien fanden breiten Eingang in die Uberregionale
Presse, Bildungsjournalist:innen professionalisierten sich in der Rezeption und Interpretation der Ergeb-

nisse. Auf der Seite der Bildungsforschung waren und sind Kompetenzen in der Wissenschafts-

76 (aufgerufen am 20.02.2026).

7 (aufgerufen am 20.02.2026).
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kommunikation gefragt. Es wurde Expertise aufgebaut, um Befunde gegeniber der Politik zu kommunizie-

ren und gemeinsam mit ihr Gber mégliche Reformen zu beraten.

Tatsachlich wurden dann viele Reformen im Bildungssystem geplant und umgesetzt, die Bezug auf die Er-
gebnisse des Bildungsmonitorings nehmen. Davon sollen einige exemplarisch im Folgenden aufgefihrt
werden. Auf TIMSS folgte das Bund-Lander-Programm Steigerung der Effizienz des mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Unterrichts (SINUS), das von 1998 bis 2013 zunachst im Sekundarbereich, spater im Grund-
schulbereich umgesetzt wurde. Die TIMSS-Oberstufenuntersuchung gab wichtige Impulse fir die G8-Re-
form, die spater in den meisten Landern wieder zuriickgenommen wurde. Als Folge von PISA 2000 wurde
SINUS ausgeweitet. Auf SINUS bauten spater die sogenannten Kontextprojekte (Biologie im Kontext, Che-
mie im Kontext, Physik im Kontext) auf. Die ersten beiden PISA-Erhebungen gaben Impulse fir die EinfGh-
rung des Ganztagsprogramms mit Mitteln der Bundesregierung, die Einfihrung der flexiblen Eingangs-
phase im Primarbereich, die Reduktion der Klassenwiederholungen und die zunehmende Abkehr von der
Drei- bzw. Viergliedrigkeit zugunsten eines Zwei-Saulen-Modells in der Sekundarstufe | mit dem Gymna-
sium und einer weiteren allgemeinbildenden Schulform, die vielfach den Erwerb des Ersten und Mittleren
Schulabschlusses sowie des Abiturs ermdglicht. Im Bereich der Sprachférderung wurde in der Folge von
PISA im Jahr 2007 das Bund-Lander-Programm Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund (FérMig) aufgelegt und spater im Anschlussprojekt FérMig-Transfer fortgesetzt. Es folgte im Jahr
2012 vor allem auch als Folge der PISA-Befunde das auf finf Jahre angelegte Bund-Lander-Programm
BiSS, das spater in BiSS-Transfer Uberging.

Eine Folge von PIRLS und den IQB-Bildungstrends sind die 2015 in Hamburg und spater auch in anderen
Landern eingefihrten Lesebander zur Forderung der Leseflussigkeit. An den Universitdten in Deutschland
wurden durch die Qualitétsoffensive Lehrkrdftebildung (QLB) wichtige Innovationen angestol3en, die nicht
zuletzt auf Befunde zu den professionellen Kompetenzen von Lehrkraften in den LSA zuriickgingen. Deut-
lich grof3er als die genannten Programme ist das seit 2024 in 15 Landern durchgefihrte QuaMath-Pro-
gramm zur Steigerung der Unterrichtsqualitat in Mathematik, das ebenfalls durch Ergebnisse in den natio-
nalen und internationalen LSA-Studien angeregt wurde und innerhalb von zehn Jahren 10.000 Schulen der
unterschiedlichen Bildungsetappen erreichen soll. Schlief3lich soll hier das in der Geschichte der Bundesre-
publik grof3te Bildungsprogramm, das Startchancen-Programm, genannt werden, in dem 20 Mrd. Euro
Uber zehn Jahre zur Verfigung gestellt werden, um Disparitéten im Bildungssystem zu verringern und die

sogenannte Risikogruppe zu halbieren.

Auch auf Ebene einzelner Lander haben die Ergebnisse der nationalen LSA auf Problembereiche aufmerk-
sam gemacht und dadurch Impulse fir Verdnderungen gesetzt. So haben die relativ schwachen Englisch-
leistungen in den ostdeutschen Landern im IQB-Landervergleich 2009 Fortbildungsinitiativen ausgelost,
und ungunstige Leistungsentwicklungen haben einzelne Lander veranlasst, eine Strategie der datenge-

stUtzten Qualitatsentwicklung auf den Weg zu bringen.

Diese Aufzéhlung der Reformmafinahmen macht deutlich, dass das Bildungsmonitoring in Deutschland
erhebliche Impulse gegeben hat. Die durch das Bildungsmonitoring gestiutzten Programme wurden viel-
fach grof3flachig umgesetzt, wobei ihre Wirksamkeit nur selten evaluiert wurde. Beispiele firr solche Evalu-
ationen waren erganzende Erhebungen zu SINUS in der Sekundarstufe im Rahmen von PISA 2003 (Prenzel,
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Carstensen et al., 2005) sowie zu SINUS-Grundschule im Rahmen von TIMSS (Dalehefte et al., 2014) und

des IQB-Landervergleichs 2012 (Pant et al., 2013).

Die empirische Wende der 1990er-Jahre und insbesondere die Veroffentlichung der PISA-2000-Ergebnisse
markierten einen tiefgreifenden Wandel in der deutschen Bildungsforschung. Sie fihrten zu einer Neuaus-
richtung der Forschungsférderung, die maf3geblich durch Initiativen der Deutschen Forschungsgemein-
schaft (DFG) und spater des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung (BMBF) gepragt wurde. Die
DFG etablierte Anfang der 2000er-Jahre mit den Forschergruppen Empirische Bildungsforschung Strukturen
zur interdisziplindren Erforschung zentraler Bildungsfragen und trug damit entscheidend zum Aufbau uni-
versitarer Zentren in Bamberg, TUbingen und Duisburg-Essen bei. Diese Initiativen férderten nicht nur die
Institutionalisierung empirischer Schul- und Unterrichtsforschung, sondern auch die Ausbildung einer
neuen Generation empirisch arbeitender Wissenschaftler:innen. In eine dhnliche Richtung ging das eben-
falls zu Beginn der 2000er-Jahre gestartete DFG-Schwerpunktprogramm Bildungsqualitit von Schule (BI-
QUA), das Forschungsprojekte zur Effizienzsteigerung des Fachunterrichts forderte. Daran anschlieRend star-
tete die DFG im Jahr 2007 das sechsjahrige Schwerpunktprogramm Kompetenzmodelle zur Erfassung individu-
eller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen, das auf die EinfGhrung der Bildungsstandards

reagierte und Kompetenzstruktur- und Kompetenzentwicklungsmodelle systematisch erforschen sollte.

Die BMBF-Programmforderung setzte ab 2007 mit dem Rahmenprogramm Empirische Bildungsforschung an
dieser Entwicklung an und zielte auf eine nachhaltige Starkung, Internationalisierung und Interdisziplinarisie-
rung des Forschungsfeldes. Ein Schwerpunkt lag dabei auf der Nachwuchsforderung und der strukturellen
Verstetigung der empirischen Bildungsforschung. Als besonders erfolgreich kénnen die Etablierung des Nati-
onalen Bildungspanels (NEPS) und dessen Integration in die Leibniz-Gemeinschaft gelten, wodurch die lang-

fristige institutionelle Verankerung empirischer Bildungsforschung in Deutschland weiter konsolidiert wurde.

Mit Zusatzanalysen der Daten aus den IQB-Bildungstrends konnten u. a. wichtige Informationen zu Effek-
ten der Inklusion von Schiler:innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf ins allgemeinbildende Schul-
system gewonnen werden (z. B. Kocaj et al., 2014). Bereits mit der TIMSS-Videostudie in den 1990er-Jah-
ren wurde die empirisch ausgerichtete Unterrichtsforschung in Deutschland deutlich gestarkt, und dieser

Schub in der fachbezogenen Forschung zu gutem Unterricht halt bis heute an. Zunehmend werden Inter-

ventionsstudien zu wirksamen fachlichen und Gberfachlichen Forder- und Implementationsmafinahmen

angestof3en, die die treffsichere Nutzung von Daten fundieren.

Die Einrichtung einer einheitlichen Bildungsverlaufsstatistik bzw. eines Bildungsverlaufsregisters als syste-
matische, langsschnittliche Abbildung von Bildungsverldufen wird seit Langerem als notwendiger Bestand-
teil einer datengestitzten Bildungssteuerung diskutiert und ist sowohl bildungspolitisch als auch adminis-
trativ mehrfach aufgegriffen worden (Giar et al., 2023; Hertweck et al., 2023; RatSWD, 2022). Bereits ein

KMK-Beschluss aus dem Jahr 2020 zielte darauf ab, die Voraussetzungen dafir zu verbessern (KMK,
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2020b). Im aktuellen Koalitionsvertrag auf Bundesebene’® wird die Einfihrung erneut aufgegriffen. Mit der
Einrichtung einer Ianderibergreifenden Bildungsverlaufsstatistik werden neue Méglichkeiten zur datenge-
stUtzten Qualitatsentwicklung geschaffen. Dabei ist noch ungeklart, welche Daten die Bildungsverlaufssta-
tistik genau enthalten und wer fir welche Zwecke darauf zugreifen kann. Grundsatzlich kénnen mit einer
Bildungsverlaufsstatistik Iangsschnittliche Betrachtungen von Bildungsverlaufen (vgl. Kapitel 1.2.1) Gber
die unterschiedlichen Ebenen und Etappen des Bildungssystems hinweg ermdglicht werden. Sie erweitern
bestehende, stichprobenbasierte Langsschnittstudien wie das Nationale Bildungspanel.

Um langsschnittliche Verknipfungen umzusetzen, kénnen Record-Linkage (Schnell, 2022) oder Schiler-
IDs zum Einsatz kommen, die eindeutig jeder Schilerin bzw. jedem Schiller zugewiesen werden. Hiermit
lassen sich (theoretisch) die Daten der Schulstatistik mit Daten aus Kompetenztestungen kombinieren. Da-
tenschutzrechtlich und politisch ist dieses Vorgehen allerdings umstritten (vgl. A. Kuhn et al., 2025). Noch
weiter geht eine Bildungs-ID, die die Verknipfung der Daten von Lernenden Gber unterschiedliche Bil-
dungsetappen — von der Kindertagesstatte bis in die Erwachsenenbildung —ermdglicht. Auch hier sind die
datenschutzrechtlichen Bedenken erheblich. Gleichzeitig werden Uber eine Bildungs-ID und damit verbun-
den Uber eine Bildungsverlaufsstatistik mit vielfaltigen Daten zu individuellen Bildungsverldufen Vorausset-
zungen geschaffen, um besser datengestitzt im Bildungssystem steuern zu kénnen; ganz abgesehen von

den vielfaltigen Moglichkeiten, die ein Bildungsverlaufsregister fir die Bildungsforschung bietet.

Die Bedeutung einer Bildungsverlaufsstatistik fir das Bildungsmonitoring auf Systemebene ist zu klaren.
Erfahrungen aus Landern wie der Schweiz oder Osterreich zeigen, dass registergestitzte Ansatze das Mo-
nitoring deutlich vertiefen kdnnen, ohne stichprobenbasierte Studien zu ersetzen. Es ist weitgehend unbe-
stritten, dass Daten von Schiler:innen aus einer Bildungsverlaufsstatistik an die Daten der LSA herange-
spielt werden kdnnten, um sie nicht mehr zusatzlich mithilfe von Fragebdgen erheben zu missen. Dasselbe
gilt auf Ebene der individuellen Schule bereits jetzt fir die gemaR dem Kerndatensatz in den Landern gesam-
melten Daten (KMK, 2024d), deren Potenzial beispielsweise fir die IQB-Bildungstrends erheblich sein kann.

Die internationalen LSA haben sich seit gut zehn Jahren aufgrund der digitalen Transformation und der
grof3en Leistungsfahigkeit von Computern erheblich weiterentwickelt. Dies gilt beispielsweise fir komple-
xere (digitale) Simulationsaufgaben in naturwissenschaftlichen Tests. In den vergangenen Jahren wurden
zudem mit den Large Language Models (LLM) neue Mdglichkeiten der Testentwicklung und -auswertung
geschaffen (Jaewook Lee et al., 2024). LLM ermdglichen es zunehmend besser, Iltems mit den angestrebten
psychometrischen Eigenschaften zu generieren (Yunting Liu et al., 2025). Es bestehen somit erhebliche Po-
tenziale fir Kosteneinsparungen in der Testentwicklung und -erprobung. Dariber hinaus sind die grof3en Po-
tenziale von LLM bei der automatischen Kodierung von offenen Antworten und Aufsatzen dokumentiert wor-
den (vgl. Kéller, 2025). In PISA 2025 wurden beispielsweise im Rahmen einer nationalen Ergénzung schriftli-
che Leistungen von Schiler:innen in Form umfangreicherer Essays (bis 300 Worter) erhoben, die mithilfe von
Kl-Verfahren automatisch ausgewertet werden, ohne dass dabei Kosten durch geschulte Rater entstehen.

7 (aufgerufen am 20.02.2026).
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In Deutschland wurde in den letzten 25 Jahren durch internationale und nationale LSA sowie die nationale
Bildungsberichterstattung ein systematisches Bildungsmonitoring etabliert. Dieses System liefert daten-
gestutzt wichtige Informationen zur Weiterentwicklung des Bildungswesens. Wahrend die internationalen
und nationalen LSA sowie der landergemeinsame Pool von Abituraufgaben einen klaren Fokus auf die
Etappen des allgemeinbildenden Schulsystems legen, nimmt die nationale Bildungsberichterstattung alle
Bildungsetappen in den Blick, allerdings ohne selbst Primardaten zu erheben. Die Adressaten sind typi-
scherweise Stakeholder oberhalb der Schulebene (u. a. Politik und Administration, Verbande, Stiftungen),
denn LSA und Bildungsberichterstattung verfolgen nicht das Ziel, Impulse fir die Entwicklung von Einzel-
schulen zu geben. Die Adressaten erhalten wertvolle Informationen Gber Ergebnisse und Trends im Bil-
dungswesen, die die Grundlage fir die Entwicklung von Strategien, Programmen und Maf3nahmen zur
Weiterentwicklung der Qualitat des Systems bilden. Wichtige Funktionen sind dariber hinaus die Herstellung

von Transparenz sowie die Versachlichung offentlicher Debatten Gber zentrale bildungspolitische Fragen.

Die aktuelle Gesamtstrategie der KMK zum Bildungsmonitoring beschrankt sich bei den nationalen und
internationalen LSA auf die Facher, fir die Bildungsstandards vorliegen. Folgerichtig umfasst sie IQB-Bil-
dungstrends, PISA, PIRLS und TIMSS. In all diesen Untersuchungen wird die Perspektive aber erheblich
Uber fachliche Kompetenzen hinaus erweitert. So werden auf der Outputseite zunehmend fachspezifische
motivationale und emotionale Orientierungen, auf der Gberfachlichen Ebene Maf3e des Sozialverhaltens
und des subjektiven Wohlbefindens erhoben. Aktuell wird mit StarS ein weiteres Instrument vorbereitet,
mit dem am Ubergang vom Elementar- zum Primarbereich basale sprachliche und mathematische Kompe-

tenzen sowie Aspekte von Selbstregulation und Motivation erfasst werden sollen.

Seit der Veroffentlichung der Bildungsstandards und der Verabschiedung der Gesamtstrategie wurden in
Deutschland immer wieder Forderungen nach KMK-Standards fir weitere Facher sowie nach deren Auf-
nahme in das Bildungsmonitoring laut. Die SWK hat in verschiedenen Veroffentlichungen dazu Vorschlage
gemacht. Fur StarS wird eine Integration in die Gesamtstrategie des Bildungsmonitorings (SWK, 2022a)
und fir ICILS die Verstetigung (SWK, 2025) empfohlen. Die Stellungnahme der SWK zur politischen Bil-
dung (2024) legt ein weiteres langfristiges LSA in diesem Bereich nahe, Iasst jedoch offen, ob die in ICCS
verwendeten Instrumente dies leisten konnen. Will man jedoch ein Monitoring im Bereich der politischen
Bildung Uber 2027 hinaus, sieht die SWK aktuell keine Alternative zu ICCS. In diesem Fall ware es anzustre-
ben, dass die deutsche Perspektive starker in das zukinftige Framework von ICCS einfliel3t oder dass ICCS

starker durch nationale Elemente erganzt wird.

Anders als im Primarbereich und in der Sekundarstufe | existieren aktuell keine LSA in der Sekundarstufe I,
weder im allgemeinbildenden noch im berufsbildenden Bereich. Bei den Aufgabenpools fir die Abiturpri-
fung, die vom IQB koordiniert und evaluiert werden, handelt es sich primar um Implementationsinstru-
mente, die sich in der aktuellen Form nicht fir ein Bildungsmonitoring eignen. Nicht zuletzt durch die gro-
f3en Fortschritte im Bereich der kinstlichen Intelligenz kénnte ein Bildungsmonitoring in der Sekundar-

stufe Il mit vertretbarem Aufwand entwickelt und implementiert werden.
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Die IQB-Bildungstrends und PISA sind institutionalisiert, was die Kontinuitat im Personal und in den Ar-
beitsprozessen sichert. Expertise kann so dauerhaft ausgebaut und erweitert werden. Die verantwortlichen
Institutionen werden ebenso wie die Bildungsberichterstattung regelmaf3ig evaluiert, und auf Basis der
Evaluierungsergebnisse entscheiden die Lander (IQB) bzw. der Bund und die Lander (PISA, Bildungsbe-
richterstattung) Uber die FortfGhrung. Das IQB und das ZIB werden ebenso wie der Nationale Bildungsbe-
richt bis in die 2030er-Jahre finanziert. Anders die Vorhaben PIRLS, TIMSS, ICILS und ICCS, die rein Gber
Projektforderungen finanziert sind und Gber deren Fortfihrung auf Basis von Drittmittelantrdgen die Lan-
der und der Bund im jeweiligen Studienzyklus entscheiden. Institutionell ist dieses Vorgehen teilweise mit
Wechseln verbunden, beispielsweise hat die FederfGhrung in TIMSS vor einigen Jahren von der TU Dort-
mund an die Universitdt Hamburg gewechselt. Starken dieser Projektférderung liegen darin, dass jede
Neueinreichung eines Projektantrags auf innovative Entwicklungen reagieren kann. Auch kann es bei der
Projektbeantragung zu einem wiinschenswerten Wettbewerb zwischen unterschiedlichen antragstellen-
den Einrichtungen kommen, wer das bessere nationale Erhebungskonzept hat. Schwachen dieses Neben-
einanders zwischen institutioneller und Projektférderung werden in der Versdulung der Einzelvorhaben
sichtbar. Die jeweiligen Studien werden konzipiert ohne Abstimmung zwischen den Vorhaben. Eine ge-
meinsame Strategie hinsichtlich Dissemination und Transfer der Ergebnisse fehlt ebenfalls. Bessere Ab-

stimmungsprozesse scheinen daher unerlasslich.

Jenseits der laufenden Programme wurde immer wieder die Diskussion darUber angestolen, an weiteren
internationalen Programmen teilzunehmen, zuvorderst an TALIS. Die SWK erkennt den Wert von TALIS,
um mehr Gber die Lehrkrafte in Deutschland zu erfahren. Eine Alternative zur Ergdnzung um eine weitere
Studie ware, die Lehrkréftebefragungen an die bestehenden Schulleistungsstudien anzubinden. Dies
wirde auch eine inhaltliche Schwerpunktsetzung auf aktuelle politische Herausforderungen ermaglichen.

Mit Blick auf die nationale Bildungsberichterstattung ist das Verhaltnis zur Bildungsberichterstattung in
den Landern und Kommunen zu kldren. Zudem teilt die SWK die Einschatzung, wonach die Einrichtung
einer Bildungsverlaufsstatistik wichtige zusatzliche Informationen fur Trendindikatoren liefern kénnte.
Eine Bildungsverlaufsstatik erlaubt auch (siehe Schweiz), Daten aus den LSA und der Bildungsverlaufssta-

tistik zusammenzuspielen.

Vor diesem Hintergrund empfiehlt die SWK:

Empfehlung 15)  Die Teilnahme an nationalen und internationalen Schulleistungsstudien weiterent-
wickeln; dabei

die IQB-Bildungstrends in der Grundschule und in der Sekundarstufe | fortfihren,

StarS und ICILS in die Gesamtstrategie der KMK integrieren,

die Beteiligung an PISA fortfihren,

die Funktion weiterer internationaler LSA in der Grundschule (PIRLS/TIMSS) und in der Sekundar-
stufe | (ICCS) fUr das Bildungsmonitoring in Deutschland prifen (Lander und Bund in Abstimmung

E R VI I

mit der Bildungsforschung),
5. den Anteil des Einsatzes von Abiturprifungsaufgaben aus den Idndergemeinsamen Pools sukzes-

sive erhohen und ein regelmaf3iges, transparentes Monitoring des Einsatzes durchfGhren,
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10.

11.

den mdglichen Ertrag eines Systemmonitorings in der Sekundarstufe Il (allgemeine und berufliche
Bildung) prifen (Lander und Bund),

LSA-Instrumente fir die Evaluierung von Bildungsreformen und Programmen vermehrt nutzen,
eine einheitliche Bildungsverlaufsstatistik einrichten und die Daten fir die LSA sowie die Bildungs-
berichterstattung bereitstellen,

Lehrkraftebefragungen starker bericksichtigen, etwa indem Instrumente in Anlehnung an TALIS
in die bestehenden nationalen und internationalen LSA integriert werden,

ein Set sozial-emotionaler Variablen definieren, das (Uber Selbstberichte) regelmaf3ig in LSA erho-
ben wird,

Kl-Tools starker bei der Testentwicklung sowie der Auswertung von Freitextantworten und kom-
plexen Schreibaufgaben in den sprachlichen Fachern einsetzen unter klaren Qualitats-, Transpa-

renz- und Datenschutzstandards.

Empfehlung 16)  Die nationale Bildungsberichterstattung fortfGhren und weiterentwickeln; dabei

1.

den Nationalen Bildungsbericht mit den Bildungsberichten der Lander eng abstimmen, durch ge-
meinsame Indikatorenkonzepte, abgestimmte Veroffentlichungszyklen und koharente Themen-
strukturen,

die bislang projektformig organisierte Bildungsberichterstattung strukturell verstetigen und dabei
prifen, in welchen zeitlichen Absténden sie erfolgen soll,

die Vergleichbarkeit und langsschnittliche Verknipfbarkeit von Daten der amtlichen Statistiken
gewahrleisten,

die Bildungsberichterstattung zur Begleitung und Bewertung von Bildungsreformen und -pro-
grammen im Zeitverlauf nutzen (z. B. Umsetzung des Rechtsanspruchs auf Ganztagsbetreuung in

der Grundschule).

Empfehlung1y)  Die Ergebnisse des Bildungsmonitorings intensiver nutzen; dabei

zeitgemal3e digitale Berichtsformate abgestimmt auf klar definierte Adressatengruppen nutzen,
eine engere Kooperation der Einrichtungen in Deutschland sicherstellen, die LSA durchfGhren,
den regelmaRigen Austausch zwischen Wissenschaft und Landern Uber Ziele des Bildungsmonito-
rings und Schlussfolgerungen aus den Ergebnissen der Studien sichern,

Prozesse zur Verarbeitung der Ergebnisse und daraus resultierender Schlussfolgerungen in den
Ministerien von Bund und Landern etablieren,

Forderinitiativen durch Bund und Lander fir Forschung auflegen, um Fragen gezielt zu adressie-
ren, die sich aus den Befunden der LSA ergeben,

Rezeptionsanalysen der veroffentlichten Berichte zu den LSA und zum Bildungsbericht durchfiih-
ren.
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In Deutschland ist das frihkindliche Bildungs- und Betreuungssystem — anders als in anderen Landern —in
die Strukturen der Kinder- und Jugendhilfe eingebettet. Die Kinder- und Jugendhilfe wird rechtlich durch
das Sozialgesetzbuch (SGB VIIl) geregelt und war bis 2025 im Unterschied zu den Schulen auf Bundes-
ebene dem Bundesfamilienministerium zugeordnet. Diese Trennung wurde in dieser Legislaturperiode
durch die Schaffung eines gemeinsamen Bundesministeriums fir Bildung, Familie, Senioren, Frauen und
Jugend (BMBFSFJ) zwar aufgeldst, unterschiedliche Steuerungslogiken bei Bund, Ladndern und Kommu-
nen, die auch einen grof3en Einfluss auf die Potenziale und Limitationen einer datengestitzten Qualitats-
entwicklung haben, bleiben jedoch bestehen. Die Steuerungslogik des frihkindlichen Bildungs- und Be-

treuungssystems wird hier kurz skizziert.

Die Einbettung in die Kinder- und Jugendhilfe hat wesentliche Auswirkungen auf die Entwicklung sowie die
Steuerung der Qualitat und Zuganglichkeit von Bildungsangeboten fir Kinder vor dem Eintritt in die
Grundschule. Zunachst einmal stellt die Einbettung sicher, dass frihkindliche Bildung als Teil eines ganz-
heitlichen Ansatzes zur Férderung und Unterstitzung von Kindern und Familien verstanden wird. Die Auf-
gaben bestehen aus der Trias Erziehung, Betreuung und Bildung. Die Verantwortung fir die frihkindliche
Bildung und Betreuung in Deutschland liegt auf mehreren Ebenen: beim Bund, bei den Landern und den
Kommunen. Der Bund hat Anregungskompetenz und legt einen rechtlichen Rahmen fest, der anschlie-
3end von den Landern in AusfUhrungsgesetzen konkretisiert wird. Hierzu gehoren z. B. die qualifikatori-
schen Voraussetzungen frihpadagogischer Fachkrafte oder die Bildungsplane (Rahmen- und Orientie-
rungsplane) der Lander sowie Vorgaben zur Qualitatssicherung. Hierdurch entstehen z. B. unterschiedliche
Bildungsprogramme der Lander oder unterschiedliche Mindestqualifikationen fir die Tatigkeit als frihpa-
dagogische Fachkraft in einer Kindertageseinrichtung. Ferner sind grof3e Unterschiede zwischen den Lan-
dern in soziodkonomischen Ausgangslagen (z. B. Anteil armutsgefahrdeter Familien, von Familien mit Mig-
rationshintergrund) sowie strukturellen Qualitdtsaspekten (z. B. Fachkraft-Kind-Relation, Zeitressourcen
fir Leitungsarbeit) zu verzeichnen, die bei der Weiterentwicklung des frihkindlichen Bildungssystems be-
ricksichtigt werden missen. Der Bund finanziert Bundesprogramme fir Anliegen Gbergeordneter Natur
(z. B. sprachliche Bildung). Die Kommunen Ubernehmen die praktische Umsetzung, indem sie Kindertages-
einrichtungen betreiben und lokale Bildungsangebote entwickeln. Diese Aufgabenverteilung gewahrleistet

die Bericksichtigung der spezifischen Bedirfnisse der Regionen und Gemeinden.

Ein zentrales Prinzip, das die Steuerung des Systems beeinflusst, ist das Subsidiaritatsprinzip. Das Prinzip ist
ein grundlegendes Leitprinzip der sozialen und politischen Organisation in Deutschland, das besagt, dass Ent-
scheidungen und Aufgaben dort getroffen und wahrgenommen werden sollten, wo sie am besten umgesetzt
werden konnen. Dies bedeutet, dass hohere staatliche Ebenen, wie der Bund und die Lander, nur dann ein-
greifen sollten, wenn die unteren Ebenen, wie Kommunen oder soziale Trager, nicht in der Lage sind, die Auf-
gaben eigenstandig zu bewaltigen. In der frihkindlichen Bildung fordert dieses Prinzip die Selbstverantwor-
tung und Eigeninitiative der Kommunen und freien Trager. Im Verhaltnis zwischen freien und 6ffentlichen
Tragern spielt das Subsidiaritatsprinzip eine entscheidende Rolle und definiert den Vorrang freier Trager ge-
genuber 6ffentlichen Tragern. Offentliche Trager, wie die Kommunen, haben die Aufgabe, ein bedarfsge-
rechtes Angebot an frihkindlicher Bildung und Betreuung zu gewahrleisten und die Rahmenbedingungen zu
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schaffen, allerdings nur dann, wenn sich das Angebot nicht durch freie Trager sichern |asst. Freie Trager, wie

gemeinnitzige Organisationen, kdnnen flexibler auf lokale Bedirfnisse reagieren.

Die Bildungspldne der einzelnen Bundesldnder definieren u. a. Bildungsbereiche und beschreiben Bildungs-
ziele dahin gehend, welche Bildungsbereiche in den frihen Bildungseinrichtungen adressiert werden sol-
len, z. B. eine alltagsintegrierte Forderung sprachlicher Fahigkeiten, Erfahrungen mit Zahlen, Raum und
Formen, das Erkunden von Natur und Naturphdanomenen sowie die Forderung sozial-emotionaler Kompe-
tenzen und Merkmale. Die Bildungsplédne definieren allerdings bewusst keine konkreten Kompetenzziele,
was in Teilen auch als unvereinbar mit dem frihpadagogischen Verstandnis gilt. Im frlhpadagogischen
Verstandnis sind eine Kind- und Bedirfnisorientierung leitend sowie ein ganzheitliches Versténdnis von
Bildung. Damit einhergehend werden (Kompetenz-)Unterschiede als Teil der Individualitédt des Kindes auf-
gefasst und eine Forderung spezifischer Domanen oftmals als zu eng gefasst verstanden. Ein ganzheitli-
ches Bildungsverstandnis liegt auch dem Gemeinsamen Rahmen fiir die friihe Bildung in Kindertageseinrich-
tungen der Jugend- und Familienministerkonferenz (JFMK) und der KMK zugrunde (JFMK & KMK, 2022),
wie es auf der ersten gemeinsamen Sitzung beider Konferenzen im Oktober 2023 noch einmal bekraftigt
wurde. Zugleich wurden die gemeinsame Verantwortung der Minister:innen beider Konferenzen fir die
Rahmenbedingungen und Grundlagen fur einen erfolgreichen Ubergang in die Grundschule sowie die ge-
meinsame Erdrterung u. a. der Themen Erfassung von Entwicklungsstanden, Datenibertragung, Ubergang
von der Kita in die Grundschule, basale Kompetenzen, Zusammenarbeit mit Familien und Sozialraum in

den Gremien der Ministerkonferenzen beschlossen (JFMK & KMK, 2023).

Vor dem Hintergrund dieser Steuerungslogiken behandelt dieses Kapitel in der Situationsanalyse ebenfalls
die Potenziale einer datengestutzten Qualitatsentwicklung fur die Bereiche Monitoring und Controlling,
Programmentwicklung und Ressourcenzuweisung, Weiterentwicklung der Qualitat der padagogischen An-
gebote in den Einrichtungen sowie Erziehungs- und Bildungspartnerschaften. Der Fokus liegt hierbei auf
der ergénzenden Nutzung von Struktur- und Prozessdaten zur Weiterentwicklung der padagogischen Qua-
litdt. Dort, wo Daten zum kindlichen Entwicklungsstand (perspektivisch) verfigbar sind, werden auch die
Potenziale der Nutzung dieser Daten diskutiert. Im folgenden Schritt werden die abgeleiteten Malinahmen

beschrieben.

Schaut man auf den Status quo des Systemmonitorings der frihkindlichen Bildung, Betreuung und Erzie-
hung (FBBE), fallt auf, dass umfangreiche Daten zu den Strukturen im Sinne von Inputs und Kontextbedin-
gungen vorliegen (vgl. Kapitel 5.1.3 und Scheerens, 2008), die daher im Folgenden dargestellt werden. Sie
definieren die strukturellen Ausgangsbedingungen der frihen Bildung und bilden in Teilen im Sinne eines
strukturell-prozessualen Verstandnisses padagogischer Qualitat die Strukturqualitat ab (vgl. Anders & Op-
permann, 2024). In den Bereich der Strukturqualitat fallen Aspekte wie Platz und Raumausstattung, Grup-

pengrof3en, Fachkraft-Kind-Relation, der Anteil mittelbarer pddagogischer Arbeitszeit und formal-
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fachliche Qualifikationen des Personals. Diese Aspekte werden als Voraussetzung firr die paddagogische
Prozess- und Interaktionsqualitat gesehen, die sich auf Interaktionen zwischen Fachkraft und Kind, zwi-
schen Kindern untereinander und zwischen Kindern in Auseinandersetzung mit Raum und Material bezie-
hen. Daten zum Output im Sinne einer so verstandenen Prozessqualitét liegen nur vereinzelt in Gberregio-
naler Form vor und stammen zumeist aus Evaluationsstudien. Eine nationale Untersuchung der Prozess-
qualitdt in Kindertageseinrichtungen fand zuletzt im Rahmen der NUBBEK-Studie vor 15 Jahren statt
(Tietze et al., 2013). Daten zu den von den Kindern entwickelten Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellun-
gen liegen dagegen erst in Ansdtzen bzw. im Rahmen von Forschungsprojekten vor, sodass die Entwick-

lungsmaoglichkeiten im Kapitel zu den Malénahmen dargestellt werden.

Die Kinder- und Jugendhilfestatistik (KJH-Statistik) bietet seit den 1950er-Jahren die Basis fir die Publikation
zentraler Ergebnisse zur Entwicklung der Kindertagesbetreuung. Zwar gab es zwischenzeitlich mehrere
weitreichende Anderungen in den Erhebungen, weshalb die friheren Ergebnisse nicht mehr eins zu eins
mit den heutigen verglichen werden kénnen. Dennoch lassen sich die Entwicklungen der vergangenen

75 Jahre in ihren zentralen Linien verfolgen (vgl. Rauschenbach & Meiner-Teubner, 2024). Seit 2006 hat
sich ein sukzessive weiterentwickeltes, aber hinsichtlich zentraler Grundkennziffern kaum veréndertes Er-
hebungsinstrument etabliert, das jahrlich zum Stichtag 1. Marz Informationen zu allen Kitas, den betreuten
Kindern und dort tatigen Personen sowie Kindertagespflegepersonen und die von ihnen betreuten Kinder
zusammentragt. Aufgrund der gesetzlich geregelten Auskunftspflicht handelt es sich um eine Vollerhe-
bung, bei der Angaben zu samtlichen Einrichtungen und Personen sowie zu allen erfragten Merkmalen ge-

macht werden missen. Stichprobenverzerrungen und fehlende Angaben sind im Grunde ausgeschlossen.

In der KJH-Statistik werden verschiedene strukturelle Rahmenbedingungen und Qualitatsparameter er-
fasst, die fur die Analyse und Verbesserung der Qualitat und Teilhabe in der frihen Bildung von zentraler
Bedeutung sind. Zu den wichtigsten Parametern gehdren zundchst die Anzahl und der Anteil der Kinder in
der Kindertagesbetreuung, welche durch die Bildungsbeteiligungsquote dargestellt werden und somit auf-
zeigen, wie viele Kinder in Kitas betreut werden. Dariber hinaus werden Informationen zu den Offnungs-
zeiten und Schliel3tagen der Kindertageseinrichtungen erfasst; jene geben Auskunft Gber die verfiigbaren
Betreuungszeiten und stellen aus der Perspektive der Eltern einen zentralen Aspekt mit Blick auf die Be-
darfsgerechtigkeit und die Vereinbarkeit von Familie und Beruf dar. In diesem Zusammenhang sind auch
die vertraglich vereinbarten Betreuungsumfange zu nennen, die die Details zu den Betreuungsvertragen
zwischen Eltern und Einrichtungen enthalten. Zudem werden kindbezogene Merkmale erfasst, darunter
die Altersstruktur der betreuten Kinder sowie Informationen Uber den Migrationshintergrund und die in der
Familie vorrangig gesprochene Sprache, etwa Deutsch oder eine andere Sprache. Besonders wichtig ist
auch die Erfassung von Kindern, die Eingliederungshilfe nach den Sozialgesetzbichern VIl und IX erhalten,
da dies Hinweise auf spezifische Forderbedarfe liefert. Zusatzlich werden unterschiedliche Parameter er-
fasst, die als strukturelle Qualitatsmerkmale aufzufassen sind, an erster Stelle die Personalsituation in den
Kitas. Hierzu gehoren die Anzahl und die Qualifikation des padagogischen Personals, wobei Informationen
zu Abschlissen und Weiterbildungen erfasst werden. Auch die Altersstruktur sowie der Beschaftigungsum-
fang des Personals spielen eine wesentliche Rolle. Dariber hinaus werden Angaben zur Anstellung von Lei-

tungs- und Verwaltungspersonal sowie deren zeitlichen Ressourcen fir Leitungsaufgaben erfasst, um ein
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umfassendes Bild der personellen Ausstattung zu erhalten. Die Arbeitsbedingungen und Stabilitdt des Per-
sonals sind ebenfalls Bestandteile der KJH-Statistik. Hierzu zéhlen u. a. die Dauer der Tatigkeit in der Ein-
richtung sowie die Art der Beschéftigung, etwa ob die Anstellung befristet oder unbefristet ist. Schlief3lich
wird auch auf die Férderbedarfe der Kinder eingegangen, wobei Daten zu besonderen Unterstiitzungsbe-
darfen, beispielsweise in Bezug auf Sprachférderung oder Eingliederungshilfe, erfasst werden. Es steht
dementsprechend hierdurch eine umfassende Datenbasis, insbesondere fir Aspekte der Bildungsbeteili-
gung und Bildungsbedarfe, aber auch zu einzelnen strukturellen Qualitdtsparametern, zur Verfigung.

Ein weiteres wichtiges Potenzial der KJH-Statistik liegt in ihrer Rolle fir Personalplanung, -gewinnung und
-bindung. Sie liefert wesentliche Datengrundlagen fir die Erstellung von Personalbedarfsprognosen, in-
dem sie den aktuellen Stand in den Kitas abbildet und bisherige Entwicklungen analysiert. Diese Daten sind
entscheidend, da sie in ihrer Detailgenauigkeit nicht durch arbeitsmarktbezogene Daten ersetzt werden
kdnnen, die mit Wirtschaftszweigen und Berufsklassifikationen arbeiten. Auch die oben dargestellten In-
formationen zu Arbeitsbedingungen und Qualitdtsparametern der Personalsituation konnen als Einfluss-
faktoren im Kontext der Personalgewinnung und -bindung nutzbar gemacht werden. Die Ergebnisse wer-
den teilweise durch die Statistischen Amter des Bundes und der Lander verdffentlicht und flieRen in zent-

rale Berichte wie den Bildungsbericht?® oder das Fachkraftebarometer®® ein.

Die Analysepotenziale der Einzeldatensatze gelten allerdings noch nicht als ausgeschopft (vgl. Kapitel
5.1.12). Einzelne wichtige Parameter, wie der Bezug von Transferleistungen, sind nicht enthalten. Eine wei-
tere zentrale Einschrankung betrifft die fehlende Verknipfung mit Tragerdaten, auRerdem schranken da-
tenschutzrechtliche Bestimmungen die Nutzbarkeit ein. Dies fUhrt haufig dazu, dass einige Ergebnisse, die
fur die Beschreibung der Quantitat, der Strukturqualitat sowie der personalbezogenen Entwicklungen
grundlegend sind, insbesondere auf regionaler Ebene nicht zur Verfigung stehen. Ein besonderes Augen-
merk gilt hierbei der seit vielen Jahren von Wissenschaftler:innen geforderten Anwendung der Cell-Key-
Methode, deren Entwicklung durch die Statistischen Amter jedoch noch aussteht. Wann welche amtlichen
Statistiken Wissenschaftler:innen fir Analysen zur Verfigung stehen, ist nach wie vor offen (Enderle &

Vollmar, 2019; Setzer et al., 2024).

Das Deutsche Jugendinstitut (DJI) ist ein sozialwissenschaftliches Forschungsinstitut, das an der Schnitt-
stelle von Wissenschaft, Politik und Fachpraxis arbeitet. Es erhebt regelmal3ig Daten zur frihen Bildung,
Betreuung und Erziehung, die in die Sozial- und Bildungsberichterstattung einfliel3en. Ein zentrales The-
menfeld, das seit mindestens 20 Jahren intensiv bearbeitet wird, ist die frlhe Kindheit, die das Aufwachsen
von Kindern ab der Geburt in relevanten Kontexten wie Familie und Kindertagesbetreuung umfasst. Auf-
grund ihrer hohen Relevanz fur die Politikberatung haben aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen und All-

tagsphanomene eine hohe Prioritdt. Dies zeigte sich besonders wahrend der Coronapandemie, als die

79 (aufgerufen am 20.02.2026).

go (aufgerufen am 20.02.2026).
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Corona-KiTa-Studie®* in wochentlichen Abstéanden aktuelle Daten zur Situation in Bildungseinrichtungen

bereitstellte.

Zu den wichtigsten regelmaRigen Datenerhebungen am DJI gehdren zunachst der Survey Aufwachsen in
Deutschland: Alltagswelten (AID:A)®2, der Daten Uber das Aufwachsen von Kindern, Jugendlichen und jun-
gen Erwachsenen in Deutschland erhebt. Die bundesweit reprasentativen Daten sind ein wesentlicher Be-
standteil der Sozialberichterstattung. Die erste Langsschnittstudie begann 2009 und wurde bis 2024 fort-
gefGhrt. Ein zentraler Aspekt ist die Beriicksichtigung des grofReren sozialen Kontextes, in dem die Befrag-
ten leben, sowie der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen des Aufwachsens. Zudem wird der elterliche
Bedarf an, die Nutzung von und das Wissen Uber Kinderbetreuung erfasst. AID:A analysiert auch Ungleich-
heiten in der Inanspruchnahme aul3erfamilialer Betreuung und anderer sozialstaatlicher Leistungen, was

einen wertvollen Beitrag zur Identifikation von Ungleichheiten in der frihkindlichen Bildung leistet.

Ein weiterer bedeutender Datensatz ist die DJI-Kinderbetreuungsstudie (KiBS)®, die die Perspektive der El-
tern auf die frihkindliche Bildung und Betreuung untersucht. KiBS liefert jahrlich aktualisierte Kennzahlen
fir verschiedene Berichtsformate der Sozialberichterstattung und ermdglicht die Beobachtung relevanter
Trends Uber die Jahre hinweg. Jahrlich werden etwa 33.000 Eltern aus ganz Deutschland befragt, wobei die
Daten fir verschiedene Altersgruppen der Kinder reprasentativ sind. Zusatzlich werden im Projekt Entwick-
lung von Rahmenbedingungen in der Kindertagesbetreuung (ERIK)®+ die Qualitat der Angebote sowie die
Rahmenbedingungen in der Kindertagesbetreuung untersucht. Basierend auf einer bundesweiten Zufalls-
stichprobe werden Befragungen von padagogischen Fachkraften, Leitungskréften und anderen relevanten
Akteur:innen durchgefihrt. Die Erhebungen fanden 2020, 2022 und 2024 statt, eine weitere Erhebung ist
fir 2026 vorgesehen. Es wird die Zusammensetzung der Kindergruppen in den Einrichtungen, insbeson-
dere hinsichtlich Migrationshintergrund, Entwicklungsverzégerungen oder niedrigem soziodkonomischen
Status erfasst. DarUber hinaus werden die Bedirfnisse und die Situation der pddagogischen Fachkrafte un-
tersucht, um deren Arbeitsbedingungen und Herausforderungen besser zu verstehen. Ein besonderer
Mehrwert liegt in der Perspektive der Fach- und Leitungskréfte auf ihre Arbeitssituation und die Qualitdt in

den Einrichtungen, die Uber die Kinder- und Jugendhilfestatistik weit hinausgeht.

Die Weiterbildungsinitiative Frihpadagogische Fachkrdfte (WiFF) am DJI gibt das Fachkrdftebarometer
Friihe Bildung (FKB)® heraus. In diesen seit 2014 regelmaf3ig erscheinenden Datenberichten werden umfas-
sende Informationen Uber Personal, Arbeitsmarkt, Erwerbssituation sowie Ausbildung und Qualifizierung

in der Frihpadagogik und im Ganztag fir Grundschulkinder auf Basis amtlicher Daten zusammengetragen.

Zusétzlich fihrt das DJI anlassbezogene Erhebungen zu spezifischen Themen durch. Die Gberwiegende
Mehrheit der Daten des DJl ist Uber das Forschungsdatenzentrum (FDZ-DJI) fir die wissenschaftliche

Nachnutzung verfigbar, wobei der Fokus auf reprasentativen Studien mit hohem Nachnutzungspotenzial liegt.

8 (aufgerufen am 20.02.2026).
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Ein internationaler Vergleich wird durch die OECD-Studie Teaching and Learning International Survey (TALIS)
Starting Strong ermdglicht, die zentrale Aspekte der frihkindlichen Bildung und Betreuung untersucht
(OECD, 2019b, 2025). TALIS Starting Strong konzentriert sich auf die Arbeitsbedingungen von Fachkréften
in Kindertageseinrichtungen und untersucht deren berufliche Rollen sowie die angewandten pddagogischen
Praktiken. Ein weiterer wichtiger Aspekt ist das professionelle Selbstverstandnis der Fachkrafte. Die Studie
ermoglicht den Vergleich der erfassten Daten mit denen anderer teilnehmender Lander, wodurch Best Prac-
tices identifiziert und Herausforderungen im Bereich der frihkindlichen Bildung analysiert werden kénnen.
Die erste Erhebungsrunde fand 2018 statt, mit der erneuten DurchfGhrung 2024 wurden auch deutsche Ein-
richtungen und Fachkréafte befragt.

Das Bertelsmann-Ldndermonitoring (Bock-Famulla et al., 2024) ist eine wichtige Erhebung zur Qualitat der
frohkindlichen Bildung in Deutschland, die von der Bertelsmann Stiftung initiiert wurde, um die Bildungs-
landschaft im Vorschulbereich zu analysieren und zu verbessern. Das Monitoring beruht auf einer umfas-
senden Datensammlung, die sowohl quantitative als auch qualitative Aspekte der frihkindlichen Bildung
erfasst. Die Daten stammen aus verschiedenen Quellen: amtliche Statistiken, Erhebungen von Bildungs-
einrichtungen und Umfragen unter Fachkréften sowie Eltern. Diese Daten umfassen u. a. Informationen zu
strukturellen Merkmalen wie der Anzahl der Fachkréafte, dem Personal-Kind-Verhaltnis, den finanziellen
Rahmenbedingungen sowie den raumlichen Gegebenheiten der Kindertageseinrichtungen. Dariber hinaus
werden qualitative Aspekte wie die padagogischen Konzepte, die Qualitat der Interaktionen zwischen
Fachkraften und Kindern sowie die Zufriedenheit der Eltern mit den Betreuungsangeboten erfasst. Der
Zweck des Bertelsmann-Landermonitorings besteht darin, einen umfassenden Uberblick Gber die Qualitat
der frihkindlichen Bildung in den einzelnen Landern zu gewinnen. Dies ermdglicht Vergleiche zwischen
den Landern und die Identifizierung potenzieller Ungleichheiten in der Bereitstellung von Bildungsressour-
cen und -angeboten.

Landesprogramme sind ein Weg, in Landern bestimmte Qualitdtsentwicklungsbereiche gezielt zu adres-
sieren. Entsprechend dem aktuell identifizierten Bedarf an einer friGhen sprachlichen Bildung berichtet die
weit Uberwiegende Zahl der Lander (13) in der SWK-Lénderabfrage Friihe Bildung (vgl. Anhang 1) von Lan-
desprogrammen zur sprachlichen Bildung und Férderung im Bereich der Frihen Bildung. Spezifische Lan-
desprogramme zu anderen Kompetenz- und Anforderungsbereichen wie frihe mathematische Kompeten-
zen (4 Lander), sozial-emotionale Fahigkeiten (4 Lander) oder dem Ubergang von der Kita in die Grund-
schule (g Lander) werden nach Angaben der Lander nur in einigen Landern umgesetzt. All diese Themen
sind jedoch in den Bildungsplanen der Lander als Bildungsbereiche regular verankert. Sechs Lander geben
an, sich bei der Bereitstellung zusatzlicher Programme auf Monitoring-Daten zu stitzen, finf Lander nen-
nen die Kinder- und Jugendhilfestatistik als eine Basis der Ressourcenzuweisung.

Die Daten, die durch das DJI zur Verfigung gestellt werden, liefern ebenfalls wichtige Informationen fir
Steuerungszwecke. Sie geben Einblick in Elternbedarfe und die Fachkréaftesituation und dokumentieren
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regionale Ungleichheiten. Sie schaffen hierdurch eine Transparenz fur politische Entscheidungstrdger:in-
nen, Trager, Fachkréfte, Eltern und Familien. Die Berichterstattung flief3t hierbei auch aktuell bereits in die
politische Entscheidungsfindung auf unterschiedlichen Handlungsebenen ein. Sie kann auch auf lokaler
Ebene als Vergleichsgrof3e herangezogen werden. Das Monitoring hat grof3es Potenzial, Handlungsbedarf
zu identifizieren und Handlungsempfehlungen fir Praxis und Politik zu formulieren, um die Qualitat der
frohkindlichen Bildung im Sinne einer datengestitzten Entwicklung und Steuerung der Bildungspolitik auf
Bundes- und Landesebene flachendeckend zu verbessern. In dhnlicher Weise ist die Rolle des Bertelsmann
Landermonitorings zu bewerten. Es liefert umfassende und aktuelle Daten zur Qualitdt der frihkindlichen
Bildung in den Landern, die entscheidend fir die politische Entscheidungsfindung sein kénnen. Durch die
Identifikation von Ungleichheiten zwischen und Qualitatsentwicklungsbedarfen in spezifischen Regionen
ermdglicht das Monitoring eine gezielte Verteilung finanzieller Mittel und Unterstitzungsangebote dort-
hin, wo sie am dringendsten benétigt werden. Die ldnderspezifischen Analysen erleichtern auch den Aus-

tausch von Best Practices und kdnnen zur Verbesserung der Bildungsangebote beitragen.

Blickt man allerdings auf konkrete bundes- und landerspezifische Entscheidungen in der Entwicklung der
Qualitat der Kindertageseinrichtungen, so wird deutlich, dass die Entscheidungen fir Priorisierungen und
die Analyse der Bedarfe nicht immer datengestitzt erfolgen. So konnten im Rahmen des Gute-Kita-Geset-
zes alle Lander Mal3nahmen zur Weiterentwicklung der Qualitat ergreifen und hatten hierfir unterschiedli-
che Handlungsfelder zur Auswahl. Die Mdglichkeit der unterschiedlichen Schwerpunktsetzung in den Lan-
dern war explizit gewollt, um auf die regionalen Gegebenheiten und Bedarfe sowie die regional unter-
schiedlichen Ausgangssituationen reagieren zu konnen. Die Evaluation des Gute-Kita-Gesetzes zeigte je-
doch, dass einige —aber nicht alle — Lander sich an den tatsachlichen Entwicklungsbedarfen in ihrem Land
orientierten (ROnnau-Bose et al., 2023).

Die Machbarkeitsstudie zur Ansprache und Umsetzung eines bundesweiten Monitorings der Prozessquali-
tat in der Frihen Bildung (Kluczniok, Faas et al., 2024) zeigt, dass die derzeitigen Aktivitdten zur Erfassung
der Prozess- und Interaktionsqualitdt in Deutschland unzureichend sind. Diese Erhebungen liegen Gberwie-
gend in der Eigenverantwortung der Trager, was zu einer uneinheitlichen Datenlage und fehlender Ver-
gleichbarkeit fGhrt. Vorhandene Monitorings konzentrieren sich hauptsachlich auf strukturbezogene Merk-
male und erfassen prozessbezogene Qualitdtsmerkmale nur sporadisch. Einzelne Lander fihren projektbe-
zogene Erhebungen durch, die jedoch primar fir die Qualitatsentwicklung in den Einrichtungen selbst ge-
nutzt werden statt fir Gbergeordnete Steuerungsfragen. Die Auswertung vorhandener Qualitdtsdaten
zeigt ein mittleres Qualitdtsniveau hinsichtlich globaler Prozessmerkmale, wahrend spezifische Bereiche

wie Literacy und Numeracy erhebliche Entwicklungsbedarfe aufweisen.

Fir die Qualitdtsentwicklung auf Ebene der einzelnen Einrichtungen und Trager und die gezielte Vergabe
von Ressourcen wie Stellenmitteln, der fachlichen Unterstitzung oder Fort- und Weiterbildungen stehen
aktuell tragerspezifische Datenstrukturen sowie Daten aus internen und externen Evaluationen und den

bereits etablierten oder im Aufbau begriffenen Sprachstandserhebungen zur Verfigung.
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Interne und externe Evaluationen

Ein wichtiges Instrument der Qualitdtsentwicklung und des Controllings padagogischer Qualitat auf Ebene
der Trager und einzelner Einrichtungen sind externe und interne Evaluationen. In Deutschland variieren
diesbeziigliche Regelungen erheblich je nach Land. Interne Evaluationen sind in den meisten Landern
verpflichtend, in einigen Landern werden sie nur empfohlen (Kluczniok, Faas et al., 2024; vgl. Abbildung
13). Die konkrete Umsetzung und auch die Transparenz fir Eltern und Familien variieren allerdings oft
zwischen Tragern, die fir sich spezifische Qualitdtsmanagement- und Qualitdtsentwicklungssysteme
geschaffen haben. Ebenso variieren die Evaluationssysteme und die Validitat der eingesetzten

Instrumente.

. Interne Evaluation . Interne und externe Evaluation . Keine Vorgaben

Abbildung 13: Regelungen der Liinder zu internen und externen Evaluationen der pddagogischen Qualitcit der Kindertageseinrichtungen

Anmerkung: In Hamburg wird die Einhaltung struktureller Standards im Rahmen des Kita-Prifverfahrens zentral extern Uberprift.
Quelle: Kluczniok et al., 2024; § 6 SBEBGS®

86 Birgerservice Saarland — § 6 SBEBG | Landesnorm Saarland | Qualitatssicherung und -entwicklung | § 6 — Qualitatssicherung und -entwick-
lung (aufgerufen am 20.02.2026).
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Fir externe Evaluationen gibt es haufig Empfehlungen, die jedoch nicht gesetzlich verbindlich sind und oft
keine Vorgaben zur Haufigkeit enthalten. Die externen Evaluationen werden von Fachberatungen oder
spezialisierten Organisationen durchgefthrt. Die Ergebnisse der Evaluationen konzentrieren sich in der Re-
gel auf die Verbesserung der pddagogischen Qualitat und die Unterstitzung der Qualitdtsentwicklung in
den Kitas. In Berlin ist die externe Evaluation gesetzlich verpflichtend, interne Evaluationen sind ebenfalls
Teil des Qualitatsmanagements. Die Koordination der externen Evaluation erfolgt durch das Berliner Kita-
Institut fir Qualitatsentwicklung (BeKi). Die Ergebnisse dieser Evaluationen sind verbindlich und flief3en in

die Qualitatsentwicklung sowie in die Offentlichkeitsarbeit der Kitas ein.

Erhebungen des Sprachstands und weiterer Entwicklungsbereiche

Die meisten Lander haben spezifische Verfahren implementiert, um den Sprachstand aller Kinder oder be-
stimmter Gruppen zu erfassen. Die verbleibenden Lénder planen in naher Zukunft Verfahren fir landes-
weite Sprachstandserhebungen einzufihren. Dabei ist sowohl zwischen den Landern als teilweise auch in-
nerhalb der Lander eine Vielzahl an verschiedenen Verfahren im Einsatz, von denen ein Grol3teil ein bis
zwei Jahre vor der Einschulung durchgefihrt wird (vgl. Abbildung 14). Als besondere Herausforderung gilt

hier, auch Kinder zu erreichen, die keine Kita besuchen.

Uber die Sprachstandserhebungen hinaus werden nur in einzelnen Landern noch weitere Entwicklungsda-
ten erhoben wie sozial-emotionale Fahigkeiten (Berlin, Bayern, Hamburg), mathematische (Berlin, Ham-
burg), naturwissenschaftliche (Berlin) oder motorische Kompetenzen (Berlin, Hamburg). Andere Lander
bereiten weitere Erhebungen vor.®’ Die Einschulungs-/Schuleingangsuntersuchungen sowie die Vorsorge-
untersuchungen bei Kinderarzt:innen (v.a. U7 bis Ug) in Verantwortung des Gesundheitssystems sind hier
nicht systematisch bericksichtigt, da Gesundheitsdaten als besonders sensibel gelten und haufig kein sys-
tematischer Datenaustausch mit dem Bildungssystem bzw. dem System der FBBE vorgesehen ist. Weiter-
entwicklungen sind in einzelnen Landern in der Diskussion. In Hessen wird das Sprachscreening aus den
Schuleingangsuntersuchungen allerdings bereits fir die Zuweisung von Vorlaufkursen zur Sprachférderung
genutzt,®8 und beispielsweise in Baden-Wirttemberg ist dies in Vorbereitung.8

8 Bayern: Beobachtungsbégen — Staatsinstitut fur Frihpadagogik und Medienkompetenz (IFP); Berlin: BeoKiz-Verfahren — Berlin.de; Ham-
burg: VVV 2025 Bogen A IfBQ (aufgerufen am 20.02.2026).

88 https://schulaemter.hessen.de/schulbesuch/einschulung (aufgerufen am 20.02.2026).

8 https://km.baden-wuerttemberg.de/de/schule/grundschule/sprachfit (aufgerufen am 20.02.2026).
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@  Erhebungunter allen Kindern zu einem konkreten Zeitpunkt oder einem Zeitpunkt innerhalb einer Zeitspanne F—

Erhebung unter allen Kita-Kindern zu einem konkreten Zeitpunkt oder einem Zeitpunkt innerhalb einer Zeitspanne

Erhebung unter bestimmten Gruppen von Kindern zu einem Zeitpunkt oder einem Zeitpunkt innerhalb einer Zeit-
spanne

Erhebungszeitraum orientiert sich am Alter der Kinder, Umrechnung in Monate vor Schuleintritt ausgehend von einem
Schuleintrittsalter von 6 Jahren

O  Zukinftig geplante MaRRnahme

Abbildung 14: Sprachstandserhebung im Vorschulalter in den Léndern

Abkiirzungen: BaSiS: Bayrisches Screening des individuellen Sprachstands | BESS: Bayrisches Einschulungssprachscreening | CITO: Centraal
Instituut Toets Ontwikkeling | DESK 3-6 R: Dortmunder Entwicklungsscreening fiir den Kindergarten | HASE: Heidelberger Auditives Screening in
der Einschulungsuntersuchung | HAVASE: Hamburger Verfahren zur Analyse der Sprachentwicklung | HAVAS-5: Hamburger Verfahren zur Ana-
lyse des Sprachstands bei 5-Jdhrigen | KiSS: Kindersprachscreening | KISTE: Kindersprachtest fiir das Vorschulalter (auslaufendes Verfahren zum
31.07.2027) | liseb — Literacy und Sprachentwicklung beobachten | QuaSta: Qualifizierte Statuserhebung Sprachentwicklung 4-jdhriger Kinder in
Kitas | SEBES: Schuleingangsbezogenes Entwicklungsscreening (SEBES), die Verwendung zur Sprachstandserhebung wird zurzeit evaluiert | SEL-
DAK: Sprachentwicklung und Literacy bei deutschsprachig aufwachsenden Kindern | SELSA: Sprachentwicklung und Literacy bei Kindern im
Schulalter (1.—4. Klasse) | SETK 3-5: Sprachentwicklungstest fiir 3-5-jihrige Kinder | SISMIK: Sprachverhalten und Interesse an Sprache bei Mig-
rantenkindern im Kindergarten | SOPESS: Sozialpddiatrisches Entwicklungsscreening fir Schuleingangsuntersuchungen | SSV: Sprachscreening
im Vorschulalter (ersetzt KISTE zum 01.08.2027) | VER-ES: Verfahren zur Einschdtzung des Sprachférderbedarfs von Kindern im Jahr vor der Ein-
schulung

Anmerkung: Schuleingangsuntersuchungen sind nicht systematisch bertcksichtigt.

1) Nur fir Kinder mit auffélligem Befund im HASE | 2) Firr alle ca. 4,5-jdhrigen Kinder im vorletzten Kitajahr, ausgenommen Kinder, die nach
SISMIK/SELDAK keinen Férderbedarf zeigen, und Kinder, die eine schulvorbereitende Einrichtung oder heilpddagogische Tagesstitte besuchen |
3) BeoKiz findet wihrend der gesamten Kita-Zeit Anwendung, in diesem Rahmen finden die Meilensteine der Sprachentwicklung bei Kindern im
Alter von 2,5 und 4,5 Jahren Anwendung, das entspricht in etwa 42 bzw. 18 Monaten vor Schuleintritt. | 4) Fir Kinder, die keine Kita besuchen | 5)
Bei auffilligem Befund im Rahmen der Beobachtung Meilensteine der Sprachentwicklung | 6) Bei festgestelltem Sprachférderbedarf oder Ver-
dacht darauf | 7) Die Teilnahme ist freiwillig. | 8) Fiir Kinder, deren Sorgeberechtigte der Bildungs- und Entwicklungsdokumentation nicht zuge-
stimmt haben | 9) Im Rahmen der Schulanmeldung von Kindern, die keine Kita besuchen.

Quelle: Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, Tabelle C5-4web und eigene Recherchen
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Zusammenfassend werden in den Landern eine Vielzahl verschiedener Erhebungsinstrumente eingesetzt,
die teilweise auch innerhalb der Lander variieren und nicht alle validiert sind. Nicht immer ist sichergestellt,
dass alle Kinder eines Jahrgangs an den Erhebungen zum Sprachstand und zu weiteren Entwicklungsma-
f3en teilnehmen. Damit wird das Potenzial dieser Daten fir die Qualitdtsentwicklung und Ressourcensteue-
rung eingeschrankt. Fir eine Verbesserung der padagogischen Qualitat fir die Kinder ist vor allem auch
eine verbindliche Regelung der an die Entwicklungsstandserhebungen anschlief3enden Forder- und Bil-
dungsprozesse zentral. Hierfir kommen bei Vorliegen ergénzender Forderbedarfe grundsatzlich sowohl

intensivierte alltagsintegrierte Bildungsangebote als auch erganzende Forderansatze infrage.

Evaluationssysteme kdnnen nicht nur dem Monitoring und Controlling dienen, sondern auch eine wichtige
Rolle in der Weiterentwicklung der paddagogischen Qualitat auf Ebene der Trager und Einrichtungen spie-
len, da hierdurch die Bedarfe an fachlicher Unterstiitzung und Fort- und Weiterbildung identifiziert und
aufgegriffen sowie Schwerpunkte in der padagogischen Arbeit gesetzt werden konnen.

Auf Trager- und Einrichtungsebene bilden fachliche Unterstiitzungsangebote sowie Fort- und Weiterbil-
dungen Kernelemente der Weiterentwicklung der pddagogischen Prozess- und Interaktionsqualitat. Die
Fachberatungssysteme nehmen eine zentrale Rolle ein. Die Ergebnisse aus internen und externen Evaluati-
onssystemen sowie weiteren Daten konnen hier zur Steuerung der Unterstitzungsangebote und zur in-
haltlichen Weiterentwicklung genutzt werden. Eine besondere Rolle spielen die internen Evaluationssys-

teme, die in vielen Landern — wie oben dargestellt — grundsatzlich verbindlich vorgeschrieben sind.

Unterschiedliche Studien, die die padagogische Prozess- und Interaktionsqualitat untersucht haben, haben
immer wieder eine moderate globale Qualitét festgestellt. Die bereichs- und domanenspezifische Qualitat
im Sinne einer hohen kognitiven Aktivierung weist aber oftmals einen grof3en Weiterentwicklungsbedarf
auf, und gerade in Kitagruppen mit einem hohen Anteil von Kindern mit Zuwanderungsgeschichte ist selte-
ner eine hohe Prozessqualitat anzutreffen (vgl. Anders & RofRbach, 2019; Kluczniok, Faas et al., 2024). Wei-
terhin zeigt sich, dass Lern- und Bildungsangebote sich oftmals zu wenig am kindlichen Entwicklungsstand
und ggf. an einem ergdnzenden Forderbedarf orientieren. Ein Angebot an Lern- und Entwicklungsangebo-
ten, das sich im Sinne einer Forderung in der Zone der nachsten Entwicklung an dem aktuellen Entwick-
lungsstand der Kinder orientiert, ist fur positive Wirkungen auf die kindliche Entwicklung zentral. Dement-
sprechend entstehen auch auf organisatorischer Ebene besondere fachliche Unterstitzungsbedarfe, wenn
der Anteil an Kindern mit besonderem Forderbedarf besonders hoch ist. Daten aus Entwicklungsstandser-
hebungen kénnen hier neben sozio6konomischen Indikatoren wie dem Anteil armutsgefahrdeter Kinder

und Familien einen Mehrwert bieten.

In einigen Landern werden gemaf? SWK-Landerabfrage Frihe Bildung die Daten aus Sprachstandserhe-
bungen bereits explizit zur Steuerung und Qualitatsentwicklung genutzt. Hierdurch findet zumeist eine
Verbesserung der Strukturqualitdt statt, die dann in die Weiterentwicklung der Prozessqualitdt flieRen soll.
In Bremen sind die Daten Teil des KiTa-Sozialindex, Gber den zusatzliche Ressourcen fir Qualitatsentwick-
lungsprozesse (z. B. Funktionsstellen) zugewiesen werden. In Hamburg werden die Ergebnisse des Vorstel-

lungsverfahrens fir Viereinhalbjahrige jahrlich ausgewertet und den zustandigen Amtern zur Verfigung
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gestellt. In Brandenburg wird u. a. ein Sozialindex auf Basis der Schuleingangsuntersuchungen zur Steue-
rung des Programms Kompensatorische Sprachférderung im Jahr vor der Einschulung sowie weiterer Pro-
gramme wie der Fachberatung mit dem Schwerpunkt Sprachen genutzt. Haufiger erfolgt die Zuteilung zu-
satzlicher Personalstellenanteile oder finanzieller Ressourcen pro Kind bzw. nach Anteil von Kindern mit
nichtdeutscher Familiensprache oder aus Armutslagen® oder fir Kitas mit einem hohen Anteil an Kindern
mit besonderen Lernschwierigkeiten9*. Daneben werden auf Ebene des Einzelkindes Férdermalinahmen
eingeleitet (vgl. Kapitel 5.1.3). Trotz dieser Fortschritte stehen die Lander vor Herausforderungen hinsicht-
lich der Umsetzung und VerkniUpfung von Daten. Datenschutzrechtliche Fragen bei der Erhebung und Wei-
tergabe von Daten sowie die Notwendigkeit einer verstandlichen und adressatengerechten Darstellung der
gesammelten Daten sind zentrale Themen. Zudem wird die Professionalisierung der Fachkréfte zur zielge-
rechten Nutzung der Daten als entscheidend angesehen.

6.1.3 Individuelle Planung von Bildungs- und Férderangeboten sowie Ubergang in die Grundschule

Eine kursorische Sichtung der Bildungs- und Orientierungsplane der Lander9? sowie der landesrechtlichen
Regelungen zeigt, dass auf vielfaltige Weise Daten zur padagogischen Arbeit und Entwicklungsdaten der
Kinder erhoben werden. Haufig wird auf mehr oder weniger systematische oder standardisierte Beobach-
tungen sowie auf Dokumentationen und Portfolios mit Fotos, Lerngeschichten und Werken der Kinder als
Gesprachsgrundlage verwiesen. Vereinzelt werden explizit bestimmte Beobachtungsbdgen genannt, oder
es wird die Erfillung der GUtekriterien (Objektivitat, Reliabilitat und Validitat) gefordert. Durchgehend
wird deutlich, dass die Entwicklungsdokumentation keinem Selbstzweck unterliegt, sondern primar dazu
genutzt werden soll, pddagogische Angebote individuell zu planen und ggf. auch zuséatzliche Bildungs- und
Férdermafinahmen einzuleiten. Teilweise wird im Sinne eines zirkularen Vorgehens auch auf die Uberpri-
fung der Wirksamkeit der jeweiligen Mal3nahmen und ggf. die Anpassung verwiesen (vgl. z. B. Bayern, Ba-

den-Wirttemberg, Mecklenburg-Vorpommern).

Eine Reihe von Landern geben auch in der SWK-Landerabfrage Frihe Bildung an, die individuellen Bil-
dungs- und Férderangebote fir die Kinder an den Befunden auszurichten, sei es bei der alltagsintegrierten
sprachlichen Bildung und Forderung, sei es durch erganzende FérdermalRnahmen, die in der Kita oder in
der Grundschule stattfinden bzw. perspektivisch in den nachsten ein bis zwei Jahren flachendeckend einge-
fihrt werden sollen. In den existierenden Studien zur padagogischen Prozessqualitat zeigt sich jedoch im-
mer wieder, dass eine Anpassung der padagogischen Angebote an den Entwicklungsstand der Kinder und

9 Vql. z. B. Bayern: https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayKiBiG-21 ; Berlin: https://gesetze.berlin.de/bsbe/document/jlr-
KitaF%C3%B6GVBEV4P17 ; Hamburg: https://www.hamburg.de/resource/blob/35340/7340ef6a2002e74726bebg78f47cbo8a/landesrahmen-
vertrag-neu-data.pdf ; Niedersachsen: https://bildungsportal-niedersachsen.de/fruehkindliche-bildung/finanzhilfe-foerderprogramme/fi-
nanzhilfe/besondere-finanzhilfe-zur-sprachfoerderung (aufgerufen am 20.02.2026).

9 Vgl. z. B. Hessen: https://laghessen.de/wp-content/uploads/2019/01/5 2016 kifoeg gesamt final.pdf; Nordrhein-Westfalen:
https://www.mkijfgfi.nrw/system/files/media/document/file/kibiz-mit-stand-vom-01.08.2022.pdf , Schleswig-Holstein: https://www.gesetze-
rechtsprechung.sh.juris.de/bssh/document/jlr-K TagStGSH2020V25P16b ; Sachsen: https://www.kinder-staerken-sachsen.de/esf-plus-pro-
gramm (aufgerufen am 20.02.2026).

92 Vgl. https://www.laendermonitor.de/de/vergleich-bundeslaender-daten/landesrechtliche-regelungen/personal-und-einrichtungen/bil-
dungsplaene-1-1 und einzelne aktuellere Fassungen (aufgerufen am 20.02.2026).

93 Vgl. https://www.laendermonitor.de/de/vergleich-bundeslaender-daten/landesrechtliche-regelungen/personal-und-einrichtungen/ueber-
sicht-der-regelungen-2 und einzelne aktuellere Fassungen (aufgerufen am 20.02.2026).
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eine Forderung in der Zone der ndchsten Entwicklung selten stattfinden (Anders & Oppermann, 2024).
Auch scheint es eine Uberforderung zu sein, die zum Teil umfangreichen Daten aus Beobachtungssyste-
men fir die Nutzung in der padagogischen Arbeit mit dem einzelnen Kind zu Gbersetzen. Dariber hinaus
werden nicht alle Kinder mit besonderem Forderbedarf identifiziert und erhalten erganzende Férderung.
Die Rolle der vielfaltigen beobachtungsbasierten Dokumentationsinstrumente fir die Weiterentwicklung
der padagogischen Angebote sowie die Einleitung erganzender FérdermalRnahmen bleibt dabei haufig un-
klar und unverbindlich. Gerade dadurch, dass das Potenzial fUr die paddagogische Arbeit nicht ausgenutzt
wird, kdnnen Beobachtung und Dokumentation aus Sicht der Fachkréfte eine zusatzliche Belastung und
keinen arbeitserleichternden Mehrwert darstellen. Diese Aspekte werden aktuell insbesondere fur die Wei-
terentwicklung der Qualitat der sprachlichen Bildung und Férderung diskutiert, da die Anzahl der Kinder
mit Sprachforderbedarf aufgrund gesellschaftlicher Entwicklungen ansteigt und etwa 20 bis 30 Prozent al-
ler Kinder am Ende der Grundschulzeit die Mindeststandards im Lesen und Schreiben nicht erreichen
(Wittig & Schneider, 2022).

Viele der gesichteten Rahmen- und Orientierungsplane thematisieren explizit, dass die in der Kita doku-
mentierten Entwicklungsdaten im Sinne anschlussfahiger Bildungsprozesse auch an die aufnehmende
Grundschule (z. B. Berlin, Baden-Wirttemberg, Nordrhein-Westfalen, Schleswig-Holstein, Thiringen) und
teilweise auch den aufnehmenden Hort (z. B. Mecklenburg-Vorpommern) weitergegeben werden sollen
oder dirfen, und auch KMK und JFMK sehen den Austausch individueller Daten als Teil einer guten Kom-
munikation zwischen frihkindlicher Bildung und Primarbereich. An Ressourcen und Kompetenzen der Kin-
der aus der frihkindlichen Bildung solle angeknUpft und auf bereits erkannte Forderbedarfe in der Schule
ohne Briche eingegangen werden (Beschluss JFMK & KMK, 13.10.2023). In der Regel wird dafir das Einver-
standnis der Eltern gefordert, oder die Weitergabe der Entwicklungsdokumentation erfolgt direkt durch
die Eltern. Teilweise findet auch ein direkter Austausch zwischen Erzieher:innen und Grundschullehrkréften
zu den Daten statt (vgl. z. B. das Hamburger Vorstellungsverfahren fir Viereinhalbjdhrige). Eine Weiter-
gabe von Entwicklungsdaten an die Grundschule wird aber auch sehr kritisch gesehen und ist mit Angsten
vor Stigmatisierung der Kinder verbunden.

Bildungs- und Erziehungspartnerschaft bezeichnet im frihkindlichen Bereich (zum schulischen Kontext vgl.
Kapitel 4) eine strukturell verankerte, dialogisch gestaltete Zusammenarbeit zwischen Kindertageseinrich-
tung und Familie, die auf offenen Austausch, gegenseitige Anerkennung von Expertise und geteilte Verant-
wortung fur Erziehung, Bildung und Betreuung zielt und die gemeinsame Forderung des Kindes unterstitzt
(Deutsches Jugendinstitut, 2011; Friederich, 2011). Nach Stange zeichnen sich Erziehungs- und Bildungs-
partnerschaften auch dadurch aus, dass Eltern, Kindertageseinrichtungen, Schulen, Jugendhilfe und wei-

tere Akteure im Sozialraum systematisch und verbindlich zusammenarbeiten (Stange, 2012).
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In den landesrechtlichen Regelungen zur Kindertagesbetreuung® und/oder den landesweiten Bildungs-,
Erziehungs- oder Rahmenplanens ist im Sinne einer solchen Erziehungs- und Bildungspartnerschaft ein
regelmafiiger Austausch zwischen den padagogischen Fachkréften und den Erziehungsberechtigten veran-
kert. In der Regel sollen mindestens jéhrlich oder zweimal jéhrlich gemeinsame Entwicklungsgesprache
stattfinden; bei jungeren Kindern wird teilweise eine haufigere Durchfihrung empfohlen. Die Lander unter-
scheiden sich darin, wie explizit dabei systematische Daten zum Entwicklungsstand der Kinder zum Gegen-
stand des Gesprachs gemacht werden missen oder sollen. Die Sprachentwicklung wird am ehesten als the-
matisierbarer Kompetenzbereich bezeichnet. In Baden-Wirttemberg missen die Kindertagesstatten den
Eltern ein Entwicklungsgesprach anbieten, wenn Befunde aus den Schuleingangsuntersuchungen in min-
destens einem Kompetenzbereich einen intensiven Férderbedarf aufzeigen. Zur tatsachlichen Haufigkeit
und erlebten Qualitat von Angeboten der Elternzusammenarbeit liegen inzwischen erste reprasentative
Hinweise aus Elternperspektive vor: Die DJI-Kinderbetreuungsstudie (KiBS 2019—2020)%° zeigt, dass ein
relevanter Anteil der Eltern die Frequenz von Entwicklungsgesprachen als zu gering einschatzt (je nach Al-
tersgruppe ca. ein Viertel bis knapp ein Drittel) und dass sich Bewertungen der Beziehung zu Fachkraften
systematisch nach sozialen Lagen und sprachlichen Ressourcen unterscheiden kénnen (Lippert et al.,
2022). Zusammenfassend zeigt die kursorische Sichtung der gesetzlichen Grundlagen sowie der Bildungs-,
Erziehungs- und Rahmenplane, dass vor allem mehr oder weniger systematische Beobachtungsdaten, aber
weniger weitere standardisierte Entwicklungsmaf3e systematisch zum Gegenstand der Entwicklungsge-
sprache gemacht werden.

6.2 Konzepte und MalBnahmen

6.2.1  Weiterentwicklung des Systemmonitorings

Weiterentwicklung der bestehenden Monitoring-Instrumente

Aus der Analyse des Status quo ergeben sich eine Reihe moglicher Maf3nahmen zur Weiterentwicklung der
datengestitzten Qualitatsentwicklung und Steuerung auf den verschiedenen Ebenen des Systems der Fri-
hen Bildung. Auf der Systemebene sind Zugang und Teilhabe zu sichern. Hierfir sind Daten zur Bevélke-
rungsentwicklung und Geburtenvorausberechnungen notwendig. Ferner besteht das Ziel, Gberregionale
Handlungsbedarfe fir die Qualitatsentwicklung und Steuerung zu identifizieren, etwa zur Anpassung von
Bildungsplanen oder zur Ressourcensteuerung bergreifender Qualitatsinitiativen. Handlungsoptionen lie-
gen zundchst in der Weiterfihrung und der Verstetigung aller relevanten nationalen Monitoringsysteme
fir die padagogische Qualitat in der Kindertagesbetreuung, insbesondere ERiK. Ferner wiirde eine Weiter-

entwicklung der Kinder- und Jugendhilfestatistik im Sinne einer Erganzung relevanter Daten, die die

94 Vgl. https://www.laendermonitor.de/de/vergleich-bundeslaender-daten/landesrechtliche-regelungen/personal-und-einrichtungen/ueber-
sicht-der-regelungen-2 und einzelne aktuellere Fassungen (aufgerufen am 20.02.2026).

95 Vgl. https://www.laendermonitor.de/de/vergleich-bundeslaender-daten/landesrechtliche-regelungen/personal-und-einrichtungen/bil-
dungsplaene-1-1 (aufgerufen am 20.02.2026).

9 https://www.dji.de/kibs 19-20 (aufgerufen am 20.02.2026).
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Belastungen der Kinder und Familien abbilden, sowie der Entwicklung der Cell-Key-Methode das Potenzial
zur Qualitatsentwicklung und Steuerung im Sinne der Identifikation regionaler Entwicklungsbedarfe erho-
hen. Besonders relevant ist hier auch die Verknipfung von Kita- und Trégerdaten. Auch wenn Daten zu be-
sonderen Forderbedarfen der Kinder vorliegen und die Statistik kleinrdumige Auswertungen ermdglicht,
fehlen wichtige Informationen Uber die konomische Lage der Kinder, den Sozialraum sowie die Ausstat-
tung der Kitas mit spezifischen Fachkréften. Zudem gestaltet sich die systematische Erfassung der Kita-
Trager als herausfordernd, da diese bislang nicht umfassend in die Statistik integriert sind und es keine
Maglichkeit gibt, die Daten mit denen der Kitas zu verknipfen.

Die Daten, die durch das DJI zur Verfigung gestellt werden, haben grof3es Potenzial zur Ressourcenpla-
nung und Steuerung politischer Initiativen und Gesetze zur Qualitatsentwicklung, zur Fachkraftegewin-
nung und -sicherung sowie zur Verteilung von Ressourcen in der frihkindlichen Bildung. Sie werden bislang
aber noch nicht voll ausgeschopft. Dementsprechend kdnnte eine grof3ere Verbindlichkeit bei der Orientie-
rung an real mit Daten dokumentierten Entwicklungsbedarfen bei der Verteilung von Ressourcen sowie bei
der Entwicklung von Initiativen der Qualitatsentwicklung eine zielgenauere Weiterentwicklung beférdern.

Die zentrale Qualitatskomponente im Hinblick auf das Bildungspotenzial der frihkindlichen Bildung ist die
padagogische Prozess- und Interaktionsqualitdt (z. B. Anders & Oppermann, 2024; Ulferts et al., 2019).
Diese lasst sich valide durch etablierte Beobachtungsinstrumente wie z. B. die Kindergarteneinschétzskala
(KES-RZ/KES-E, RolRbach et al., 2018; Tietze et al., 2017), das Classroom Assessment Scoring System
(CLASS, Pianta et al., 2008) oder die deutsche Ubersetzung der Sustained-Shared-Thinking-Emotional-Well-
Being-Skala (SSTEW, Siraj et al., 2015) fUr unterschiedliche Altersklassen erfassen.

Wiederholte Qualitatserhebungen haben gezeigt, dass gezielte EntwicklungsmafRnahmen die Prozessqua-
litdt messbar verbessern kdnnen, was die EinfGhrung eines regelmaf3igen Prozessmonitorings als notwen-
dig erscheinen Idsst (Kluczniok, Faas et al., 2024). Unterschiedliche Stakeholder aus verschiedenen Berei-
chen haben im Rahmen der Machbarkeitsstudie von Kluczniok, Faas et al. (2024) die Bedeutung eines bun-
desweiten Qualitatsmonitorings hervorgehoben, um eine datengestitzte Steuerung des Kita-Systems zu
ermdoglichen. An anderen Stellen der Praxis werden aber auch immer wieder Vorbehalte gegeniber quanti-
tativ orientierten Messansatzen deutlich. Grof3e Herausforderungen fir die Umsetzung eines solchen Mo-
nitorings umfassen die Notwendigkeit einer langfristigen Finanzierung, die Bericksichtigung regionaler
Unterschiede sowie die Schaffung eines gemeinsamen Qualitatsverstandnisses. Internationale Beispiele
zeigen, dass ein Prozessmonitoring in foderalen Systemen erfolgreich implementiert werden kann, wie
z.B. in England oder den Niederlanden (Kluczniok, Faas et al., 2024). In den Niederlanden wird im Rahmen
eines nationalen Qualitdtsmonitorings im Auftrag des Ministeriums fir Soziales jahrlich die Interaktions-
qualitat in einer Stichprobe von Kinderbetreuungseinrichtungen mit validierten Beobachtungsinstrumen-
ten untersucht, die auch internationale Vergleiche ermdglichen.9” Die Grundschule startet fir viele Kinder
mit vier, verpflichtend dann nach dem finften Geburtstag. Hier sind alle vier Jahre Inspektionen

97 (aufgerufen am 20.02.2026).
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vorgesehen, die auch die Beobachtung der Unterrichtsqualitat einschlieRen (Inspectorate of Education,
2025). In GroRRbritannien ist Ofsted (Office for Standards in Education, Children’s Services and Skills) fir die
Inspektion von Schulen und Einrichtungen der Frihen Bildung und Betreuung zustandig.%® Einrichtungen
der Frihen Bildung werden mindestens alle 6 Jahre inspiziert auf Basis ausformulierter Standards, % bei
Auffalligkeiten auch haufiger,**® Schulen (ab 4 bis 5 Jahre, teilweise mit Angeboten fir 2- bis 3-jahrige Kin-
der) in der Regel alle 4 Jahre.*®* Es gibt unterschiedliche Moglichkeiten der Ausgestaltung eines bundeswei-
ten Qualitatsmonitorings. Es bedarf jedoch einheitlicher Standards und einer Ianderibergreifenden, syste-

matischen Datenerfassung.

Ein bundesweites Qualitatsmonitoring wirde zudem politischen Entscheidungstrager:innen relevante Da-
ten liefern, die als Grundlage fir die Entwicklung und Anpassung politischer Initiativen und Programme
dienen kdnnen. Die evidenzbasierten Ergebnisse kdnnten in die Formulierung qualitativ hochwertiger
Standards und die Optimierung gesetzlicher Rahmenbedingungen einflief3en, um die frihkindliche Bildung
nachhaltig zu verbessern (Kluczniok, Faas et al., 2024). Ein weiteres wichtiges Potenzial liegt in der Ver-
gleichbarkeit und Transparenz der erhobenen Daten. Durch einheitliche Erhebungsmethoden und Stan-
dards lassen sich Daten zwischen verschiedenen Einrichtungen und Landern vergleichen, was die Transpa-
renz im Bildungssystem fordert und den Austausch von Best Practices erleichtert. SchlieRlich kann ein sol-
ches Monitoring als langfristiges Steuerungsinstrument dienen, das die Entwicklung des frihkindlichen Bil-
dungssystems nachhaltig unterstitzt.

Insgesamt bietet ein bundesweites Monitoring der Prozessqualitdt in der Frihen Bildung die Moglichkeit,
eine datengestUtzte, gerechte und qualitativ hochwertige Bildungslandschaft zu schaffen, die den Bedurf-

nissen von Kindern und Familien gerecht wird.

Potenzial der Erfassung der Kompetenzen der Kinder

Im System der frihkindlichen Betreuung, Bildung und Erziehung gibt es, anders als im Schulsystem, in
Deutschland keine regelmaf3igen nationalen oder internationalen Studien zu den Kompetenzen der Kin-
der. Trotzdem wird — teilweise perspektivisch —eine Reihe von Daten erhoben, die eine dhnliche Funktion
erfillen konnten. So wird mit StarS (vgl. Kapitel 1) ein Instrumentarium fir Kinder am Ende des ersten
Grundschuljahres entwickelt, das sich perspektivisch auch fir das Ende der Kita-Zeit anpassen und weiter-
entwickeln lieRe. Schon jetzt sehen viele Lander vor Beginn der Schulpflicht Schuleingangsuntersuchun-
gen vor. Sie liegen in der Verantwortung der Gesundheitsamter, umfassen aber neben vielen MaRRen der
korperlichen Entwicklung auch Mal3e der sprachlich-kognitiven und sozial-emotionalen Entwicklung. Auch
die Sprachstandserhebungen, die gerade sukzessive in den Landern eingefihrt werden, haben — einheitli-
che und validierte Erhebungsinstrumente vorausgesetzt — das Potenzial, das landes- und bundesweite

98 https://www.gov.uk/government/organisations/ofsted/about#our-responsibilities (aufgerufen am 20.02.2026).

99 https://assets.publishing.service.gov.uk/media/68c15c7f8c6dgg2f23edd81a/Early years inspection_toolkit.pdf (aufgerufen am
20.02.2026).

200 https://www.gov.uk/government/publications/early-years-inspection-toolkit-operating-quide-and-information/early-years-inspection-
operating-guide-for-inspectors-for-use-from-november-2025 (aufgerufen am 20.02.2026).

101 https://www.gov.uk/government/publications/school-inspection-toolkit-operating-quide-and-information/inspection-information-for-
state-funded-schools-for-use-from-november-2025 (aufgerufen am 20.02.2026).
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Monitoring zu erganzen, nationale und regionale Entwicklungsbedarfe aufzuzeigen und Ansatzpunkte fir

eine sinnvolle Ressourcensteuerung zu liefern.

Ein bundesweites Monitoring der Prozessqualitat in der FrGhen Bildung, das auf systematisch erhobenen
Beobachtungsdaten basiert, konnte ein zentrales Instrument zur Forderung der Bildungsqualitat und Chan-
cengerechtigkeit in Deutschland sein (Kluczniok, Faas et al., 2024). Ein solches System bietet erhebliche
Potenziale — sowohl fir die zielgenaue Verteilung von Ressourcen (z. B. Stellenanteile) als auch fir die kon-
tinuierliche Qualitatsentwicklung in Kindertageseinrichtungen (Kitas). Durch die datengestitzte Analyse
von Bildungsprozessen lassen sich spezifische Bedarfe von Einrichtungen, Regionen und Kindern identifi-

zieren und gezielt adressieren.

Ein zentraler Vorteil eines flachendeckenden Qualitatsmonitorings liegt in der bedarfsgerechten Allokation
von Mitteln. Bisher werden Ressourcen oft ausschlief3lich nach pauschalen und soziookonomischen Krite-
rien (z. B. Gruppengrole oder Sozialindex) verteilt, ohne Qualitdtsmerkmale und Qualitatsentwicklungsbe-
darfe der Einrichtungen zu bericksichtigen. Ein datengestitzter Ansatz ermdglicht es hingegen, finanzielle
Mittel, fachliche strukturelle Unterstitzungsangebote und Fort- und Weiterbildung dort einzusetzen, wo
sie am dringendsten bendtigt werden, um regionale Ungleichheiten in der frihkindlichen Bildung zu verrin-
gern (Kluczniok, Grad et al., 2024) und Personal- und Zeitressourcen (z. B. fir sprachliche Férderung oder
Fortbildungen) gezielt zu steuern. Ein aktuelles Pilotprojekt des Tragers Frobel zeigt beispielsweise, dass
die Herkunftssprache von Kindern nur moderat mit ihrem tatsachlichen sprachlichen Forderbedarf korre-
liert (Anders et al., i. E.). Dies unterstreicht, wie wichtig es ist, entwicklungsbezogene Daten erganzend zu
soziodkonomischen Indikatoren in die Qualitatsentwicklung und -steuerung einzubeziehen — statt sich auf
pauschale Indikatoren wie den Migrationshintergrund zu verlassen. Eine solche evidenzbasierte Steuerung

konnte die Effizienz und Wirksamkeit von FérdermalRnahmen deutlich erhéhen.

Wenn die Ergebnisse an Trager und Einrichtungen zurickgemeldet werden, kdnnen sie auch auf organisa-
tionaler Ebene ihr volles Potenzial entfalten. Die regelmaRige Erhebung und Auswertung von Daten der
Prozess- und Interaktionsqualitat schaffen die Grundlage fir eine kontinuierliche Qualitdtsentwicklung in
Kitas. Durch die Identifikation konkreter Starken und Schwachen in den Bildungsangeboten kdnnen Trager
und Einrichtungen gezielte Malinahmen zur Verbesserung ergreifen (z. B. Fortbildungen, Mentoring-Pro-
gramme), pddagogische Konzepte an die Bedirfnisse und Entwicklungsbedarfe der Kinder anpassen und

damit Bildungschancen langfristig erhéhen.

Eine besondere Rolle spielen dabei Evaluationssysteme, die sowohl intern (durch die Einrichtungen selbst)
als auch extern (durch unabhangige Stellen) durchgefihrt werden. Wahrend interne Evaluationen die
Selbstreflexion der Teams fordern, weisen externe Evaluationen oft eine hohere Validitdt und Objektivitat
auf. Eine Verbindung beider Ansdtze — kombiniert mit einer verbindlichen Verankerung in Qualitatsma-
nagement-Systemen — kdnnte die Datenqualitdt und deren Nutzung weiter verbessern.

Auch die Sprachstandserhebungen weisen Nutzungspotenziale auf Ebene einzelner Trager und Einrichtun-
gen auf. Exemplarisch ist hier ein Ansatz von Frobel e.V. zu nennen (Anders et al., i. E.). In diesem Projekt

145



DatengestUtzte Qualitdtsentwicklung in der Frihen Bildung

wurde auf Basis der Begleitenden alltagsintegrierten Sprachentwicklungsbeobachtung in Kindertageseinrich-
tungen (BaSiK) (Zimmer, 2019) ein Schwellenwert zur Feststellung eines ergdnzenden Sprachférderbedarfs
inhaltlich entwickelt und empirisch an Daten aus Einrichtungen des Tragers erprobt. Zusatzlich wurden
Praxisperspektiven auf Entwicklungsstandserhebungen in einer qualitativen Teilstudie untersucht sowie
die Steuerungsmaoglichkeiten und -potenziale auf Tragerebene reflektiert und diskutiert. Eine grof3e Rolle
spielten hier auch die Mdglichkeiten, die durch die Online-Plattform KITALINO entstehen, denn der Algo-
rithmus zur Erfassung eines erganzenden Sprachférderbedarfs konnte problemlos in Online-Plattformen
integriert werden, sofern die Daten digital erfasst werden. Dariber hinaus kann die Auswertung von Ent-
wicklungsdaten auf Einrichtungsebene dazu genutzt werden, spezifische Angebote der Elternbildung zu

konzipieren und vorzuhalten.

Damit datengestitzte Qualitdtsentwicklung ihr volles Potenzial entfalten kann, sind drei zentrale Stell-

schrauben entscheidend:

- Verbindlichkeit in der Qualititsentwicklung und Steuerung: Aktuell fehlt es oft an einer verpflichten-
den Kopplung zwischen (strukturellen) Qualitatsdaten (wie der Personalschlissel) und der Vertei-
lung von Mitteln. (Strukturelle) Qualitdtsdaten weisen den Qualitdtsentwicklungsbedarf aus. Eine
gesetzliche Verankerung auf Landesebene, die Trager und Kommunen verpflichtet, Ressourcen
evidenz- und datengestitzt einzusetzen, konnte die Zielgenauigkeit politischer Mal3nahmen deut-
lich erh6hen.

- Transparenz durch die Verdffentlichung von Evaluationsergebnissen: Eltern sollten Zugang zu Quali-
tatsdaten der Einrichtungen haben, um informierte Entscheidungen bei der Kita-Wahl treffen zu
kdnnen. Eine 6ffentliche Berichterstattung (z. B. in Form von Qualitatsberichten) starkt zudem die
Rechenschaftspflicht der Trager und fordert den Wettbewerb um Qualitat.

- Passgenaue Unterstiitzungsangebote fir Fachkrdfte: Qualitatsdaten kdnnen genutzt werden, um
die Weiterentwicklung der Ausbildung, Fortbildungen und Fachberatungsangebote prazise auf die
Bedarfe der Teams zuzuschneiden. Dariber hinaus kdnnen Qualitatsdaten genutzt werden, um die
Strukturqualitat in Regionen und Einrichtungen mit besonderen Herausforderungen passgenau zu
starken. Entwicklungsstandsdaten (insbesondere zum Sprachstand der Kinder) kénnen hierbei
ebenfalls wichtige Informationen Uber die besonderen padagogischen Herausforderungen sowie
die strukturellen und fachlichen Unterstitzungsbedarfe von Einrichtungen oder Regionen liefern.
Besonders wichtig ist dabei die mittelbare paddagogische Arbeitszeit, die fir Reflexion, Teamab-

sprachen und Konzeptentwicklung genutzt werden sollte.

Ein bundesweites Qualitdtsmonitoring in der Frihen Bildung, das Prozessqualitat, die Nutzung von Daten
aus der Erfassung kindlicher Entwicklungsstande und Ressourcenverteilung systematisch verknipft,
kdnnte einen Paradigmenwechsel in der Kita-Landschaft einleiten. Durch die zielgenaue Steuerung von
Mitteln, die kontinuierliche Qualitatsentwicklung und eine gréfRere Transparenz lief3en sich nicht nur Bil-
dungsungleichheiten verringern, sondern auch die Wirksamkeit 6ffentlicher Investitionen deutlich steigern.
Entscheidend ist dabei, dass die erhobenen Daten nicht nur gesammelt, sondern auch konsequent genutzt

werden —sei es in der politischen Planung, der Tragersteuerung oder der padagogischen Praxis.
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Wie oben beschrieben, wird in den Landern eine Reihe von Verfahren eingesetzt, um den Entwicklungs-
stand der Kinder zu erfassen und zu dokumentieren. Ahnlich wie bei den Sprachstandserhebungen steht
auch hier eine Fokussierung auf eine Uberschaubare Anzahl qualitdtsgeprifter Verfahren aus. Oftmals wer-
den nicht nur in denselben Landern, sondern auch bei denselben Trégern unterschiedliche Verfahren ein-
gesetzt. Ein bislang unzureichend ausgeschopftes Potenzial liegt darin, die Dokumentations- und Entwick-
lungsstandsdaten auch verbindlich fir die individuelle Planung padagogischer Angebote zu nutzen. Im
Sinne einer ganzheitlichen Bildung gilt dies fir alle Fahigkeits- und Fertigkeitsbereiche sowie motivationa-
len Voraussetzungen und Interessen der Kinder. Im Sinne einer durchgangigen Unterstitzung der Entwick-
lung basaler Kompetenzen gilt es jedoch besonders dort, wo die Erhebungen des Entwicklungsstands ei-
nen individuellen, ergdnzenden Forderbedarf in den sprachlichen, mathematischen oder sozial-emotiona-
len Kompetenzen erkennen lassen. Das SWK-Gutachten zur Grundschule (2022a) enthélt eine Vielzahl von
Empfehlungen fur Bildungsangebote und die erganzende Forderung sprachlicher, mathematischer und so-
zial-emotionaler Kompetenzen. Entscheidend ist, im Sinne einer zirkularen Fallarbeit Anamnese, Erfassung
des Entwicklungsstands, Bildungs- und Forderangebote und Evaluation systematisch zu verknipfen. In den
angloamerikanischen Systemen der Frihen Bildung ist eine solche professionelle Fallarbeit, die durch da-
tengestitzte Forderentscheidungen gekennzeichnet ist, fir die frihe sprachliche Bildung weitverbreitet
(vgl. Response to Intervention oder Recognition & Response; Buysse & Peisner-Feinberg, 2010; Egert et al.,
2025) und in ihrer Wirksamkeit nachgewiesen (Buysse et al., 2016). Auch fir die frihe mathematische Bil-
dung (Methe & van der Heyden, 2011; Mononen et al., 2015) gibt es diese Ansatze. Evidenzbasierte mehr-
stufige Programme zur Férderung sozial-emotionaler Fahigkeiten wie School-wide oder Program-wide Posi-
tive Behaviour Support (SWPBS/PWPBS) folgen derselben Logik. Sie sehen auf der ersten Stufe eine univer-
selle Forderung aller Kinder, auf der zweiten Stufe eine gezielte Forderung weniger Kinder mit dem Risiko
der Entwicklung von Verhaltensauffalligkeiten und auf der dritten Stufe eine intensive Unterstitzung von
Kindern mit komplexen Problemlagen vor (Hemmeter et al., 2007; Piedade et al., 2026).

Werden mit validen Testinstrumenten erfasste Entwicklungsstandsdaten an die Grundschule weitergege-
ben, eréffnet dies die Moglichkeit, ohne gréRere Briche an den Entwicklungsstand angepasste Bildungs-
angebote ab dem Schuleintritt fortzusetzen. Voraussetzungen hierfir sind allerdings valide und reliable
Erhebungsinstrumente, entsprechend qualifizierte Fachkrafte sowie vertrauensvolle Partnerschaften zwi-
schen Eltern, Fachkraften und Grundschullehrkréften und eine entsprechende Qualifikation der Grund-
schullehrkrafte, wie es auch Kapitel 1.2.2 zur diagnosebasierten Férderung im Unterricht vorsieht. All das
konnte Sorgen entgegenwirken, dass Kinder damit mit dauerhaften Etikettierungen in die Grundschule
starten.

Wie bereits in Kapitel 4 fUr das Schulalter dargestellt wurde, kénnen Erziehungs- und Bildungspartner-
schaften datengestitzt so gestarkt werden, dass positive Effekte auf die Entwicklung der Kinder zu erwar-

ten sind. Nationale und internationale Studien zur Wirksamkeit friher Bildungsangebote zeigen ebenfalls,
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dass frihe Bildungsprogramme dann besonders stark auf die kindliche Entwicklung wirken, wenn neben
den Kindern auch intensiv mit den Eltern gearbeitet wird (Anders, 2013). Einzelne Studien aus Deutschland
weisen ebenfalls auf die spezifischen férderlichen Effekte einzelner Unterstitzungsangebote und Anregun-
gen frlhpadagogischer Fachkrafte fir Eltern hin (Lehrl et al., 2020). Die forderlichen Effekte lassen sich vor
dem Hintergrund verstehen, dass ein hoher Anregungsgehalt in der Familie die Entwicklung der Kinder po-
sitiv beeinflusst (Lehrl, 2018).

Die oben dargestellten Formen der Datenerhebung und Dokumentation in Kindertageseinrichtungen eig-
nen sich grundsétzlich fir den Austausch mit den Erziehungsberechtigten: Entwicklungsdaten bieten wert-
volle Einblicke in den Entwicklungsstand und die Fortschritte der Kinder, insbesondere wenn auf der Basis
individuelle Entwicklungsberichte erstellt und regelmaRig aktualisiert werden. Diese Berichte dokumentie-
ren Fortschritte in verschiedenen Bereichen wie Sprache, Motorik und sozial-emotionale Fahigkeiten. Ent-
wicklungsportfolios und andere Dokumentationen, die die Fortschritte und besonderen Meilensteine eines
Kindes festhalten, kénnen visuell ansprechend gestaltet werden, um den Eltern einen klaren Uberblick
Uber die Entwicklung ihres Kindes zu bieten.

Digitale Plattformen spielen eine zunehmend wichtige Rolle. In den letzten Jahren ist eine Reihe von Kita-
Apps auf den Markt gekommen, die entweder allein der Bildungs- und Entwicklungsdokumentation oder
der Kommunikation mit den Eltern dienen oder als Komplettlosung beides miteinander vereinen. Laut zwei
bayernweiten Kitaleitungsbefragungen hat sich der Einsatz von Kita-Apps zwischen 2021 und 2024 von 26
auf 53 Prozent verdoppelt, wobei offenbleibt, ob diese vor allem der Kommunikation oder auch der Ent-
wicklungsdokumentation dienen (Reichert-Garschhammer et al., 2025). Der Einsatz solcher Online-Tools
zur Dokumentation und zum Austausch von Entwicklungsdaten kann es Eltern ermdglichen, regelmaf3ig
Uber den Fortschritt ihrer Kinder informiert zu werden. Interaktive Elemente auf diesen Plattformen for-
dern zudem die direkte Rickmeldung der Eltern und bieten ihnen die Mdglichkeit, aktiv die Entwicklung
ihrer Kinder zu unterstitzen. So kdnnen alters- und entwicklungsangepasst Elemente eingebettet werden,
die Eltern Beispiele und Anregungen geben, wie sie ihre Kinder in ihrer Entwicklung férdern kénnen (Jelley
& Sylva, 2018; York et al., 2019). Solche Apps kdnnen auch mit spezifischen Aufgaben oder verlinkten An-
schauungsvideos angereichert werden. So zeigt eine Untersuchung aus Deutschland zum Potenzial einer
digitalen Eltern-App fUr Familien mit Kleinkindern (3 bis 24 Monate) positive Effekte der App-Nutzung auf
die sprachbezogene elterliche Selbstwirksamkeit sowie auf sprachanregende Aktivitaten, wie beispiels-
weise die gemeinsame Betrachtung von Bilderbichern (Prokupek et al., 2025). Datenschutz und Datensi-

cherheit sind dabei zu bericksichtigen (Gruber et al., 2022).

Die verschiedenen Formen der datengestitzten Rickmeldungen dienen als Grundlage fir Gesprache zwi-
schen Erzieher:innen und Eltern. Eltern kdnnen ihre Beobachtungen und Erfahrungen aus dem Alltag ein-
bringen und, wenn sie wollen, auch Informationen aus weiteren Quellen wie den padiatrischen Vorsorgeun-
tersuchungen einbringen, was zu einer umfassenderen Sicht auf die Entwicklung des Kindes fihrt. Solche
Gesprache bieten den Eltern die Méglichkeit, den Entwicklungsstand ihres Kindes zu reflektieren, gemein-
sam mit den Fachkréften realistische Ziele zu setzen und Vereinbarungen zu treffen, wie in Kita und Familie
darauf hingewirkt wird. Idealerweise mindet dies in die Entwicklung individueller Bildungs- oder Forderpléne
fur jedes Kind, die auf den gesammelten Entwicklungsdaten und weiteren Beobachtungen basieren. Diese
Plane werden in enger Zusammenarbeit mit den Eltern erstellt, wodurch eine aktive Beteiligung gefordert
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wird. RegelmaRige Feedbackgesprache zwischen Erzieher:innen und Eltern kénnen die Reflexion Gber die

kindliche Entwicklung starken und eine kontinuierliche Anpassung der Bildungsangebote ermdglichen.

Grundsatzlich bieten darUber hinaus Elternabende, Workshops und Kurse die Mdglichkeit, Eltern Gber die
spezifischen Entwicklungsphasen ihrer Kinder zu informieren, ihnen praktische Tipps zu geben, wie sie die
Entwicklung zu Hause unterstitzen kdnnen und dabei auch kindspezifische Bedarfe aufgreifen. Grof3e Ef-
fekte auf die Kompetenzentwicklung der Kinder lassen sich durch intensive und gezielte Interventionen
sowie engen Kontakt zwischen Fachkréften und Familien erzielen (Axford et al., 2019; X. Ma et al., 2016),
sodass die padagogischen Fachkrafte bei Bedarf die Eltern Gber weiterfihrende Elternbildungsprogramme
informieren kdnnen. Eine enge Vernetzung zwischen Kitas und anderen Anbietern von Frihen Hilfen, Fa-
milienunterstitzungsprogrammen und Elternbildungsansatzen sollte hier angestrebt werden. Auch eine
systematische Verkettung der verschiedenen Unterstitzungsangebote ist von Vorteil (Schitte et al.,
2024). Familienzentren konnen einen idealen Ort der Verankerung bieten. Veranstaltungen und Feste in
der Einrichtung kdnnen ebenfalls genutzt werden, um den Kindern die Gelegenheit zu geben, Projekte,
Spiele, Lieblingsbucher etc. vorzustellen, wahrend die Einbeziehung der Eltern in gemeinsame Aktivitaten

die Partnerschaft zwischen Eltern und Erzieher:innen weiter festigt.

Schlief3lich ist die professionelle Entwicklung der frGhpadagogischen Fachkrdfte von grofRer Bedeutung.
Fortbildungen zur Interpretation und Kommunikation von Entwicklungsdaten unterstitzen die Fachkrafte
dabei, effektive Partnerschaften mit Eltern aufzubauen (Betz et al., 2019). Der regelméaRRige Austausch mit
Fachleuten ermaglicht es Fachkréften, bewdhrte Methoden zur Nutzung von Entwicklungsdaten in der Zu-
sammenarbeit mit Eltern zu identifizieren und anzuwenden. Die gezielte Nutzung von Entwicklungsdaten
in Kindertageseinrichtungen kann nicht nur das Verstandnis und die Unterstitzung der kindlichen Entwick-

lung verbessern, sondern auch das Engagement der Eltern férdern.

Eine systematische Nutzung valider Daten auf den verschiedenen Ebenen des Systems der Frihen Bildung
kann entscheidend zur Weiterentwicklung der padagogischen Qualitdt beitragen. Auf der Systemebene
von Bund, Landern und Kommunen liegen mit der Kinder- und Jugendhilfestatistik sowie den laufenden
Erhebungen des Deutschen Jugendinstituts reichhaltige Datensatze vor. Diese sind jedoch bislang nur un-
zureichend aufeinander abgestimmt, sodass ihr Analysepotenzial nicht voll ausgeschopft werden kann.
DarUber hinaus sind notwendige lokale und regionale Analysen der Herausforderungslagen aufgrund von
Datenschutzbestimmungen bislang nicht vollumfénglich moglich. Daten aus Entwicklungsstandserhebun-
gen haben ein zusétzliches Potenzial fur die Identifikation von Einrichtungen mit besonderen Unterstit-
zungs- und Entwicklungsbedarfen, das weiterentwickelt werden sollte. Eine solche Optimierung der Da-
tenlage in Richtung eines systematischen Qualitdtsmonitorings schafft eine Grundlage dafur, politische
Initiativen zur Qualitdtsverbesserung und die Ressourcenzuweisung auf Landes- und kommunaler Ebene

passgenau auf die identifizierten Bedarfe abzustimmen.

Zentral fUr das Bildungspotenzial der frihkindlichen Bildungseinrichtungen ist eine hohe Prozess- und In-

teraktionsqualitat. Daher zielen politische Programme und Initiativen zur Qualitatsentwicklung in der
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Regel implizit oder explizit auf ihre Verbesserung ab. Die globale/femotionale Qualitat ist in der Regel rela-
tiv hoch, aber im Bereich der frihen bereichsspezifischen Férderung und Bildung (z. B. Sprache, Mathema-
tik) ist sie oft (zu) gering. Besonders gering ist sie in Kitagruppen mit einem hohen Anteil von Kindern mit
Zuwanderungsgeschichte, wo von einem hohen Anteil von Kindern mit Forderbedarfen auszugehen ist. Es
fehlt darGber hinaus an flachendeckenden Monitoring-Daten zur Prozess- und Interaktionsqualitat in den
Kindertageseinrichtungen, wie sie in anderen Staaten bereits regelmal3ig erhoben werden. Sie kénnen in
den nationalen Bildungsbericht einflieRen und an Einrichtungen und Familien zurickgemeldet werden.
Solche Daten konnen eine zentrale Grundlage fur Qualitdtsentwicklungsprozesse in jeder einzelnen Ein-

richtung bilden.

Die Kita-Aufsicht hat auf der Ebene der einzelnen Kindertageseinrichtungen und Tréger einen Fokus auf
die Einhaltung gesetzlicher Bestimmungen zur Errichtung und auf den laufenden Betrieb. Die Fachberatun-
gen der Trager unterstUtzen die Umsetzung und Weiterentwicklung der padagogischen Konzepte sowie
der Qualitat. Die Qualitatsentwicklung der Einrichtungen soll in den meisten Landern durch regelmaf3ige
interne Evaluationen, teilweise auch durch externe Evaluationen, vorangetrieben werden, deren Ergeb-
nisse jedoch nicht Uberall systematisch transparent gemacht werden. Es existiert oft eine Vielzahl von Eva-

luationsinstrumenten, die auch trdgerspezifisch gestaltet sind.

Auch wenn der Verbindlichkeitsgrad variiert, wird zur Dokumentation der padagogischen Arbeit, der Inte-
ressen und Motivationen sowie der Entwicklung der Kinder und Sprachstandserhebungen in den Kinderta-
geseinrichtungen eine Vielzahl von Systemen eingesetzt, die in der Regel auf Beobachtungen durch ein-
zelne Fachkrafte basieren. Wissenschaftliche Expertisen verweisen vielfach auf mangelnde Gite der einge-
setzten Dokumentationssysteme. DarUber hinaus sind diese fur die Fachkréfte mit hohem Fortbildungsbe-
darf und bei der Durchfihrung mit hohem Zeitaufwand verbunden. Auch fir die sukzessive eingefihrten
landesweiten Sprachstandserhebungen werden sehr viele unterschiedliche Instrumente verwendet und
weiterentwickelt. Damit bestehen grolée Weiterentwicklungsbedarfe in einer Validierung und Verschlan-
kung der Instrumente zur Erfassung und Dokumentation der padagogischen Arbeit und Qualitat sowie der
kindlichen Entwicklungsstande. Mit Blick auf die pddagogische Qualitat besteht auch Bedarf an einer gro-

Reren Transparenz der Ergebnisse fir und ihrer Nutzung durch Eltern, Trager u. a. m.

Mit den Schuleingangsuntersuchungen liegen weitere Daten zum Entwicklungsstand vor. Eine Herausfor-
derung besteht weiterhin darin, die vielfaltigen Entwicklungsstandserhebungen verbindlich in sinnvolle pa-
dagogische Anschlussprozesse zu Gberfihren. Ein offener Punkt ist darUber hinaus die Moglichkeit der
Weitergabe der Daten zwischen Kindertageseinrichtung und Grundschule zur optimalen Gestaltung eines
anschlussfahigen Ubergangs unter Einbindung der Eltern.

Die Bildungsplane (Rahmen- und Orientierungsplane) und Ausfihrungsgesetze der Lander sehen zumeist
regelmafige Elterngesprache vor, um Dokumentationen der padagogischen Arbeit, kindliche Interessen
sowie Ergebnisse aus Entwicklungsstandserhebungen zu besprechen. Dariber hinaus bestehen vielfdltige
Mdglichkeiten zur Gestaltung der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft sowie zur Verankerung von Bil-

dungsangeboten, die datengestitzt angereichert werden konnen.

Eine datengestitzte Qualitdtsentwicklung auf allen Ebenen des Systems der Frihen Bildung setzt voraus,

dass die padagogischen Fach- und Leitungskrafte sowie Tragervertreter:innen, Fachberatungen und das
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Unterstitzungssystem durch Aus-, Fort- und Weiterbildung dafir qualifiziert und Zeitressourcen dafir ge-

schaffen sowie nachhaltig systematisch verankert werden.

Vor diesem Hintergrund empfiehlt die SWK:

Empfehlung18)  Eine Gesamtstrategie zum Systemmonitoring in der Frihen Bildung entwickeln;
dabei

1. bestehende nationale Datensatze (ERiK, AID:A, KJH-Statistik) fur Berichterstattung und Monito-
ring weiterentwickeln und aufeinander abstimmen,

2. Analysepotenziale der Kinder- Jugendhilfestatistik erhéhen, um regionale Qualitatsentwicklungs-
und Unterstitzungsbedarfe identifizieren zu kdnnen (Cell-Key-Methode, Verknipfung von Trager-
und Kita-Daten),

3. landesweite Daten (z. B. zur Strukturqualitdt) zur Abbildung des regionalen Qualitatsentwick-
lungsbedarfs und zur Steuerung Ubergreifender Qualitatsinitiativen verbindlich nutzen, damit die
Quialitat an den Stellen weiterentwickelt wird, an denen ein tatsachlicher Bedarf besteht,

4. perspektivisch ein nationales, flaichendeckendes beobachtungsbasiertes Monitoring der Prozess-
und Interaktionsqualitdt in allen Kindertageseinrichtungen einfhren; hierfir sollte auf validierte
Verfahren (z. B. KES-R-E; CLASS, SSTEW) zurickgegriffen werden und Umsetzungsmodi wie in
erfolgreichen internationalen Beispielen (z. B. Niederlande, England) gewahlt werden,

5. das Potenzial von Schuleingangsuntersuchungen, StarS und der Sprachstandserhebungen zu Mo-

nitoringzwecken des frihkindlichen Bildungssystems weiterentwickeln.

Empfehlung 19) Datengestitzte Qualitdtsentwicklung von Kindertageseinrichtungen und Steue-

rung auf der organisationalen Ebene weiterentwickeln; dabei

1. Verbindlichkeit interner Evaluationen erhéhen und Evaluationsergebnisse sowie ggf. einrichtungs-
spezifische Monitoringergebnisse (vgl. Empfehlung 18) transparent an die Eltern kommunizieren,

2. vorhandene Qualitatsdaten (Strukturqualitat und perspektivisch Prozess- und Interaktionsqualitat)
zur Identifikation und Begrindung des Entwicklungsbedarfs bei der Zuweisung von Ressourcen in
landeribergreifenden und landerspezifischen oder regionalen Initiativen der Qualitdtsentwicklung
verbindlich nutzen,

3. Sprachstandserhebungen mit validierten Instrumenten in allen Landern verpflichtend durchfGhren
und Erhebungssysteme innerhalb der Lander vereinheitlichen,

4. Entwicklungsstandsdaten der Kinder bei der regionalen und Gbergreifenden Zuweisung von Res-

sourcen zur Qualitatsentwicklung erganzend bericksichtigen.
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Empfehlung 20)  Bildung und Férderung der Kinder sowie ihren Ubergang in die Grundschule daten-
gestutzt starken; dabei

1. Verfahren zur Erfassung des Entwicklungsstands, der kindlichen Interessen und Motivationen so-
wie der padagogischen Arbeit unter Nutzung des Potenzials digitaler Instrumente auf eine Uber-
schaubare Zahl qualitatsgeprifter Verfahren reduzieren,

2. Dokumentationen der padagogischen Arbeit und Entwicklungsstandsdaten zur Planung und
Durchfiihrung individueller padagogischer Angebote verbindlich nutzen,

3. basale Kompetenzen (Sprache, Mathematik, sozial-emotionale Féhigkeiten) auf Basis der Erhe-
bung des Entwicklungsstands alltagsintegriert und erganzend férdern; die padagogischen An-
schlussprozesse hierbei verbindlich kldren und priorisieren,

4. die Moglichkeit einer auf einer vertrauensvollen Partnerschaft von Kindertageseinrichtung, Eltern
und Grundschulen fuRenden Weitergabe individueller Ergebnisse der Entwicklungsstandserhebun-

gen der Kinder an die Grundschulen im Sinne einer anschlussfahigen Bildung prifen.
Empfehlung 21)  Erziehungs- und Bildungspartnerschaften datengestitzt starken; dabei

1. Eltern Uber Ergebnisse aus Dokumentationen der padagogischen Arbeit, der Interessen und Moti-
vationen der Kinder sowie der Entwicklungsstandserhebungen im Rahmen strukturierter Eltern-
und Entwicklungsgesprache regelmaf3ig informieren,

2. Eltern zu Bildungsaktivitaten, Forder- und Entwicklungsmdoglichkeiten auf Basis der Ergebnisse aus
Dokumentationen der padagogischen Arbeit, der Interessen und Motivationen der Kinder sowie

Entwicklungsstandserhebungen beraten.

Empfehlung 22)  Strukturelle und fachliche Voraussetzungen fir die Weiterentwicklung der daten-

gestitzten Qualitdtsentwicklung in der Frihen Bildung auf allen Ebenen schaffen;
dabei

1. datengestitzte Entwicklung von Lern- und Bildungsangeboten sowie datengestitzte Erziehungs-
und Bildungspartnerschaften verbindlich in der Ausbildung verankern,

2. Funktionsstellen zur Unterstitzung der Dokumentation der pddagogischen Arbeit, der kindlichen
Interessen und Motivationen und Entwicklungsstandserhebungen sowie der daran anschlieRenden
Bildungs- und Forderprozesse schaffen (vgl. SWK-Gutachten zur Grundschule, 2022a),

3. Zeitressourcen fir datengestitzte Qualitatsentwicklung im Rahmen der mittelbaren padagogi-
schen Arbeit fir frihpadagogische Fachkrafte schaffen,

4. Zeitressourcen fUr datengestUtzte Qualitatsentwicklung fur Kitaleitungen schaffen,
kontinuierliche Fort- und Weiterbildung und fachliche Unterstitzung fur Kitaleitungen, frihpada-
gogische Fachkrafte, Fachberatungen und Tragervertreter:innen anbieten.
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Datengestitzte Entwicklung und Steuerung in Schulen und der frihkindlichen Bildung erfordern einen sys-
temischen Ansatz, der sowohl die Erfassung valider und relevanter Daten sowie deren adressatengerechte
Aufbereitung und Rickmeldung als auch die Unterstitzung der Datennutzung durch evidenzbasierte Mal3-
nahmen umfasst. Eine systematische Implementation dieses Ansatzes erfordert gemeinsame Anstrengun-
gen unterschiedlicher Akteure. Lander, Bund, Kommunen und Wissenschaft missen dabei in unterschiedli-

chen Konstellationen zusammenwirken.

Folgende Maf3inahmen sollten im Schulbereich prioritar eingeleitet werden, damit datengestitzte Ent-
wicklung und Steuerung in Lern- und Entwicklungsfortschritte von Kindern und Jugendlichen minden.

1. Ldndergemeinsam sollten, erganzend zur bereits laufenden Entwicklung von StarS sowie den Ba-
siskompetenztests in der Grundschule, standardbasierte Tests vor allem fur die Jahrgangsstufen 4
und g anhand der bereits etablierten Instrumente in der Verantwortung des IQB weiterentwickelt
werden. Diese Tests dienen der Uberprifung der Wirksamkeit der MalRnahmen, die auf der Basis
der Ergebnisse von VERA 3 und 8 getroffen wurden.

2. Um Uberfachliche Kompetenzen als Bildungsziele entsprechend dem internationalen Stand starker
auf allen Systemebenen zu verankern, ist die ldndergemeinschaftliche Entwicklung eines Rahmen-
modells erforderlich, das Uberfachliche Kompetenzen und sozial-emotionale Merkmale des Ler-
nens beschreibt und mit einem fokussierten Set valider Indikatoren operationalisiert.

3. Initiativen zur systematischen Entwicklung lernprozessbegleitender Diagnosematerialien, ver-
knipft mit evidenzbasierten Fordermaterialien fir fachliche und Uberfachliche Kompetenzen, soll-
ten von den Ldndern gemeinsam mit dem Bund vorangetrieben werden. Dazu ist neben einer ge-
zielten, qualitdtsgesicherten Programmforschung eine nachhaltig finanzierte Infrastruktur fir For-
schung und Entwicklung erforderlich, die —in Anlehnung an die Organisation von Translationspro-
zessen in der Medizin — in Form digitaler Zentren umgesetzt werden sollte.

4. Kompetenzen der diagnose- und materialbasierten Unterrichtsentwicklung und Férderung sowie
der Data Literacy missen in den ldndergemeinsamen Standards fUr die Lehrkraftebildung veran-
kert werden, damit sie in die Module der ersten und zweiten Phase verbindlich aufgenommen wer-
den. Im gegenwértig laufenden Prozess der Uberarbeitung der Lehrkréftebildungsstandards ist es
deshalb sicherzustellen, dass die fir eine datengestitzte Unterrichtsentwicklung und Lernforde-
rung grundlegenden Kompetenzerwartungen bericksichtigt werden und ein Alignment mit den
Bildungsstandards fir Schiler:innen erfolgt.

5. Die Entwicklung und dauerhafte Bewirtschaftung einer ldndergemeinsamen Plattform, auf der qua-
litdtsgeprifte, evidenzbasierte diagnostische Instrumente sowie Materialien zur Unterrichtsent-
wicklung und Lernférderung fir Lehrkrafte niedrigschwellig zur Verfigung gestellt werden, sollte

mit Mitteln des Bundes ermdglicht werden.

Diese Entwicklungen sind grundlegend fir alle adressatenspezifischen Empfehlungen des Gutachtens: fir
eine datengestitzte Unterrichtsentwicklung und Lernforderung, eine datengestitzte Schulentwicklung,
eine datengestitzte Schulaufsicht, datengestitzte Bildungspartnerschaften mit Eltern und padagogischen
Fachkraften sowie eine datengestitzte Steuerung des Gesamtsystems.
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Im Bereich der Frihen Bildung sollten folgende Maflinahmen mit héchster Prioritdt vorangetrieben wer-
den, um die padagogische Qualitdt datengestitzt weiterzuentwickeln und zu verbessern:

1. Bestehende nationale Datensatze (ERiK, AID:A, KJH-Statistik) sollten fur die Berichterstattung
und das Monitoring weiterentwickelt, aufeinander abgestimmt und insbesondere die Analysepo-
tenziale der Kinder- und Jugendhilfestatistik erhéht werden (Cell-Key-Methode, Verknipfung von
Trager- und Kita-Daten). So kann eine solide Datenbasis fir die Identifikation von (regionalen)
Qualitatsentwicklungs- und Unterstiitzungsbedarfen geschaffen werden.

2. Zur Starkung der Qualitdtsentwicklung auf der organisationalen Ebene sollte sowohl die Verbind-
lichkeit interner Evaluationen als auch die Transparenz der Kommunikation der Ergebnisse an die
Eltern erhoht werden. Hierfir sollte trageribergreifend ein Verstandnis von Evaluationen zur Qua-
litdtsentwicklung entwickelt und auch die Relevanz von Evaluationen als Teil von Qualitdtsma-
nagement- und Qualitatsentwicklungssystemen aufgegriffen werden. In diesem Rahmen sollten
die fachlichen Unterstitzungs- und Qualifizierungsbedarfe von Leitungskraften zur Nutzung von
Evaluationsergebnissen fir die Organisationsentwicklung adressiert werden.

3. Die Verfahren zur Erfassung des Entwicklungsstands, der kindlichen Interessen und Motivationen
sowie zur Dokumentation der padagogischen Arbeit sollten auf eine Uberschaubare Zahl qualitats-
geprifter Verfahren reduziert und Sprachstandserhebungen in allen Bundeslandern — mit inner-
halb der Lander vereinheitlichten Verfahren — durchgefihrt werden. Die padagogischen Anschluss-
prozesse nach der Erfassung kindlicher Entwicklungsstande sollten verbindlich geklart werden, so-
dass individuelle padagogische Angebote fir die Kinder auf Basis der Daten — unter Einbindung der
Eltern — geplant und durchgefUhrt werden. Die fachlichen Unterstitzungs- und Qualifizierungsbe-
darfe der frlhpadagogischen Fachkrafte sollten in diesem Prozess adressiert werden.

4. Datengestitzte Entwicklung und Durchfihrung padagogischer Angebote und datengestitzte or-
ganisationale Qualitatsentwicklung bendtigen Zeit. Daher sollte die aktuell sich andeutende Ent-
spannung bei der Personalsituation dafir genutzt werden, zusétzliche Zeitressourcen fir datenge-
stUtzte Qualitdtsentwicklung in der mittelbaren padagogischen Arbeitszeit der frGhpadagogischen
Fachkrafte sowie den verfigbaren Leitungsstunden der Kitaleitungen zu schaffen. Zusétzliche

Funktionsstellen fur die datengestUtzte Qualitatsentwicklung sollten geschaffen werden.
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Anhange

Anhang1 Zum methodischen Vorgehen

Die SWK hat im Rahmen der Arbeit an dem vorliegenden Gutachten im Jahr 2025 sowohl eine Abfrage bei
den Kultusministerien der Lander (,SWK-L&nderabfrage Schule") als auch bei den in der Jugend- und Fami-
lienministerkonferenz organisierten Ministerien durchgefihrt (,SWK-Landerabfrage Frihe Bildung"). Die
Landerabfragen sind sowohl im Text als auch im folgenden Anhang wiedergegeben. Alle Lander haben sich
dankenswerterweise an der Abfrage beteiligt.

Zusatzlich hat die SWK auch o6ffentliche Daten zur Situation in den Landern recherchiert (vgl. zum Vorge-
hen auch Thiel et al., 2019). Wenn zusammenfassende Darstellungen im Text erfolgen, sind die entspre-
chenden Quellen im Anhang aufgefihrt.
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Anhang 2 Weitere in den Landern eingesetzte diagnostische bzw. formative

Instrumente

Diagnostische und formative Instrumente, die in mehreren Landern eingesetzt werden:

Name Bildungsetappe Nutzungin... Landern
Potenzial und Perspektiven (2P) StufenUbergreifend 8
Individuelle Lernstandsanalyse (ILeA) Stufenibergreifend 6
Mathe sicher kénnen (MSK) Stufenibergreifend 5
quop Stufenibergreifend 5
Bettermarks Stufenibergreifend 4
Lernlinie StufenUbergreifend 2
Lernstand StufenUbergreifend 2
Meister Cody StufenUbergreifend 2
Mit Mirola durch den Zauberwald Primarstufe 2

Diagnostische und formative Instrumente, die jeweils nur in einem Land eingesetzt werden:

Name

Bayrisches Screening des individuellen Sprachstands (BaSIS)

Bildungsetappe

Frihe Bildung

Deutsch fur den Schulstart

Frihe Bildung

Bayrisches Lesescreening (BYLES)

Primarstufe

Bielefelder Rechentest (BIRTE 2)

Primarstufe

Bielefelder Screening zur Friherkennung von Lese- und Rechtschreibschwierig-
keiten (BISC)

Primarstufe

Deutscher Mathematiktest (DEMAT)

Primarstufe

Diagnostische Einschdtzskalen zur Beurteilung des Entwicklungsstands und der
Schulfahigkeit

Primarstufe

eKidz Spracherwerbs-App

Primarstufe

Elementarmathematisches Basisinterview

Primarstufe

Fahigkeitsindikatoren in der Primarstufe (FIPS)

Primarstufe

Hamburger Rechentest (HaReT)

Primarstufe

Hamburger Schreibprobe (HSP)

Primarstufe

Leichter Lesen und Schreiben Lernen

Primarstufe

Leistung unterstitzen, Potenziale entdecken (LUPE)

Primarstufe

Lesen macht stark (BiSS)

Primarstufe

Mathe macht stark

Primarstufe

Multidimensionales Begabungs-Entwicklungs-Tool (mBET)

Primarstufe

Muinsteraner Screening zur Friherkennung von Lese-Rechtschreibschwierigkei-
ten (MUSC)

Primarstufe
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Name Bildungsetappe
Neuropsychologische Testbatterie fir Zahlenverarbeitung und Rechnen bei Primarstufe
Kindern (ZAREKI-R)

Osnabricker Test zur Zahlenbegriffsentwicklung (OTZ) Primarstufe
Rundgang durch Horhausen Primarstufe
Wortgewandt und zahlenstark Primarstufe
Berufsorientierung aktiv (BOaktiv) Sekundarstufe |
Kapiert.de Sekundarstufe |
Kompetenzen ermitteln (KERMIT) Sekundarstufe |
Kompetenzfeststellung (KomPo) Sekundarstufe |
LEO.MV Sekundarstufe |
Lernausgangslagenerhebung (LALE) Sekundarstufe |
Onlinediagnosen der Verlage Sekundarstufe |
SCHNABEL Sekundarstufe |
Audit zur begabungsfordernden Einrichtung Stufenibergreifend
BASIS-MATH G 4+5 StufenUbergreifend
Diagnostikmaterialien des diff-Projektes StufenUbergreifend
Einschatzungsbogen fur Gberfachliche Kompetenzen (UKO) StufenUbergreifend
Hamburger Verfahren zur Analyse der Sprachentwicklung 4 - 8-jahriger (HA- Stufenibergreifend
VASE)

Kompetenzerfassung in Kindergarten und Schule (KEKS) Stufenibergreifend
Lernen mit Rickenwind StufenUbergreifend
Lernserver Stufenibergreifend
Lesen — Individuelle Fertigkeiten testen (LIFT) StufenUbergreifend
Leseraum Online (LeOn) Stufenibergreifend
Leseverstandnistest fUr Erst- bis Siebtklassler (ELFE II) Stufenibergreifend
Mathematische Basiskompetenzen digital und verstehensorientiert fordern Stufenibergreifend
(divomath)

Niemanden Zuricklassen (NZL) StufenUbergreifend
Potenzialanalyse zur begabungsfordernden Schule Stufenibergreifend
Zuricher Ressourcenmodell (ZRM) Stufenibergreifend

Anmerkung: ,Stufeniibergreifend" steht fiir Instrumente, die in mehr als einer Bildungsetappe eingesetzt werden.
Quelle: SWK-Linderabfrage Schule
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Anhang 3 Ubersicht Uber die in den Landern eingesetzten Verfahren zur Evaluation von Unterricht im Rahmen

interner Evaluation°?

Verfahren/Instrument Offentlich zu- Einschatzung Art der Umsetzung weiterfihrende Informationen
gangliche Hin- durchze3 Rickmeldung (digital /
weise zur Validie- analog)
rung
BW Unterrichtsfeedbackbogen Tiefenstruk- Prapilotierungs-,  Selbsteinschat- Ratingbogen inkl. analog, https://www.ibbw-bw.de/unter-
turen, QUBE-F Pilotierungs-und  zung, Eltern, LK, Notizen, anschlie- bzw. aus- richtsfeedbackbogen
Validierungsstu- SL, FB, Aus-/Fort-  Rendes Beratungs-  fillbare
die (vgl. weiter- bildende gesprach empfoh- PDF
fihrende Infor- len
mationen)
BEF-Portal Nutzung validier-  Selbsteinschat- automatisierter Er-  digital https://befragung-bw.de/
e Feedback-Tool ter Skalenzur Er-  zung, LK, SL, SuS  gebnisbericht
e  Schul-Tool fassung von Un-

terrichtsqualitat
aus SuS- und LK-

Sicht (Jaekel,
2021)
Basismodell zur Unterrichtsbeobachtung k. A. SL, SchA, Aus- k. A. analog, di- https://bs-s.seminare-
und -bewertung an beruflichen Schulen [Fortbildende gital bw.de/,Lde/Startseite/Fortbildung/
BY e  Selbsteinschatzungsbogen k. A. LK, SuS, z. T. El- https://www.isb.bayern.de/schul-
e  Befragungstool BETSI (unterschied-  Validierungsstu- tern, pad. Perso- qualitaet/qualitaetssicherung/eva-
liche inhaltliche Bausteine) die (GEBF-Vor- nal, Kooperati- luation-konzeption-und-metho-
e Kollegiale Hospitation: Unterrichts- trag Linberg & onspartner den/interne-evaluation/
beobachtungsbégen (UBB) zu ver- Taut, 2022)
schiedenen Beobachtungsschwer- https://betsie.isbbay-
punkten ern.de/de DE/start/index.html

12 Dje Tabelle wurde vom Institut fir Bildungsanalysen Baden-Wirttemberg (IBBW) zur Verfigung gestellt. Grundlage sind Recherchen 6ffentlich zuganglicher Informationen Gber die Internetseiten der
Landesinstitute. Die Angaben wurden im Zuge der Qualitatssicherung in der Geschéftsstelle der SWK Gberprift. Eine Vollstandigkeit der aufgefihrten Instrumente und Verfahren kann nicht garantiert
werden. Alle Links in der Tabelle aufgerufen am 23.02.2026.

13| K: Lehrkrafte, SL: Schulleitung, FB: Fachberatung, SuS: Schiler:innen, SchA: Schulaufsicht.
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https://www.ibbw-bw.de/unterrichtsfeedbackbogen
https://www.ibbw-bw.de/unterrichtsfeedbackbogen
https://befragung-bw.de/
https://bs-s.seminare-bw.de/,Lde/Startseite/Fortbildung/Basismodell+fuer+Unterrichtsbeobachtung
https://bs-s.seminare-bw.de/,Lde/Startseite/Fortbildung/Basismodell+fuer+Unterrichtsbeobachtung
https://www.isb.bayern.de/schulqualitaet/qualitaetssicherung/evaluation-konzeption-und-methoden/interne-evaluation/
https://www.isb.bayern.de/schulqualitaet/qualitaetssicherung/evaluation-konzeption-und-methoden/interne-evaluation/
https://www.isb.bayern.de/schulqualitaet/qualitaetssicherung/evaluation-konzeption-und-methoden/interne-evaluation/
https://www.isb.bayern.de/schulqualitaet/qualitaetssicherung/evaluation-konzeption-und-methoden/interne-evaluation/
https://betsie.isbbayern.de/de_DE/start/index.html
https://betsie.isbbayern.de/de_DE/start/index.html

Anhénge

BE/BB

\'

Verfahren/Instrument

Umfangreiche Toolbox:

Feed-UB (Gartner et al., 2021)

EMU (Helmke et al., 2011)

KODEK (Thiel et al., 2013)
SINUS-Skala zur Wahrnehmung der
Unterrichtsbedingungen (Seidel et
al., 2003)

wahrgenommener Nutzen von Part-
ner und Gruppenarbeit (Rakoczy et
al., 2005)

Selbstevaluationsportal SEP-Klassik

Verweis auf IQES Online
Befragungsportale

BEP.HH
SEP
edkimo

Befragungsportal Feedback

Schilerfeedback: Befragungsbau-
steine zur allgemeinen und fachspe-
zifischen Unterrichtsqualitat, darun-
ter,,7C RLP" (Landerkooperation)
Schulleitungsfeedback: Befragungs-
bausteine zu verschiedenen The-
men des SL-Handelns

Unterrichtsbeobachtungen

Befragungen via SEP-Klasse (Tool):

Schilerfeedback: Fragebogenbau-
steine zu fachunspezifischen und
fachspezifischen Unterrichtsaspekten,
darunter u. a. Fragebogen ,7C RLP"
LK-/ Kollegium-Feedback: Bausteine
.Uberprifung der Unterrichtsquali-
tat" & ,Unterstitzung kollegialer Un-
terrichtsentwicklung"

Offentlich zu-
gangliche Hin-

weise zur Validie-
rung

Zu Feed-UB: Vali-
dierungs- und In-
terventions-stu-
dien durchgefihrt
und publiziert
(Gartner et al.,
2021; Gartner et
al., 2022; Keller-
mann et al., 2022)

k. A.
k. A.

k. A.

k.A.

k. A.

Art der
Rickmeldung

Einschdtzung
durche3

Umsetzung
(digital /
analog)

Selbsteinschat- k. A. k.A.
zung, SuS, LK
k. A. k. A. k.A.
LK, SL, SuS, El- Ergebnisberichte digital
tern, aulderschuli-
sche Partner
SusS, LK Automatisiert er- digital
stellter Ergebnisbe-
richt
k. A. k. A.
LK, SuS Ergebnisbericht digital

weiterfUhrende Informationen

https://www.isqg.berlin/word-
press/werkzeuge/toolbox/verfah-
ren-zur-beurteilung-von-unter-

richtsqualitaet/

https://www.igesonline.net/
https://ifbq.hamburg.de/schulin-
terne-evaluation/unsere-befra-

gungsportale/

https://feedback.befragungsportal-

hessen.de/de_DE/start/index.html

https://www.bildung-
mv.de/schule/schulentwicklung/da-
ten-und-evaluation/evaluation/
https://www.bildung-
mv.de/schule/schulentwicklung/da-
ten-und-evaluation/evaluation/

https://klasse.sep-
mv.de/de DE/start/index.html
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https://www.isq.berlin/wordpress/werkzeuge/toolbox/verfahren-zur-beurteilung-von-unterrichtsqualitaet/
https://www.isq.berlin/wordpress/werkzeuge/toolbox/verfahren-zur-beurteilung-von-unterrichtsqualitaet/
https://www.isq.berlin/wordpress/werkzeuge/toolbox/verfahren-zur-beurteilung-von-unterrichtsqualitaet/
https://www.isq.berlin/wordpress/werkzeuge/toolbox/verfahren-zur-beurteilung-von-unterrichtsqualitaet/
https://www.iqesonline.net/
https://ifbq.hamburg.de/schulinterne-evaluation/unsere-befragungsportale/
https://ifbq.hamburg.de/schulinterne-evaluation/unsere-befragungsportale/
https://ifbq.hamburg.de/schulinterne-evaluation/unsere-befragungsportale/
https://feedback.befragungsportal-hessen.de/de_DE/start/index.html
https://feedback.befragungsportal-hessen.de/de_DE/start/index.html
https://www.bildung-mv.de/schule/schulentwicklung/daten-und-evaluation/evaluation/
https://www.bildung-mv.de/schule/schulentwicklung/daten-und-evaluation/evaluation/
https://www.bildung-mv.de/schule/schulentwicklung/daten-und-evaluation/evaluation/
https://www.bildung-mv.de/schule/schulentwicklung/daten-und-evaluation/evaluation/
https://www.bildung-mv.de/schule/schulentwicklung/daten-und-evaluation/evaluation/
https://www.bildung-mv.de/schule/schulentwicklung/daten-und-evaluation/evaluation/
https://klasse.sep-mv.de/de_DE/start/index.html
https://klasse.sep-mv.de/de_DE/start/index.html

Anhénge

Verfahren/Instrument Offentlich zu- Einschdtzung Art der Umsetzung weiterfihrende Informationen
gangliche Hin- durchze3 Rickmeldung (digital /
weise zur Validie- analog)
rung
Mehrperspektivische Unterrichtsbe- k.A. Selbsteinschat- Ergebnisdarstel- k. A. https://bildungsportal-niedersach-
obachtung (mUB) zung, LK, SuS lung als Diagramm, sen.de/evaluation/interne-evalua-
Gegeniberstellung tion/mehrperspektivische-unter-
der Perspektiven richtsbeobachtung
Interne Evaluation an berufsbildenden Siehe FulBnote 24 LK, SuS digital https://bildungsportal-niedersach-
Schulen (Evaluati- sen.de/evaluation/interne-evalua-
e  Selbstbewertung in berufsbilden- onsportal tion/portal-interne-evaluation-bbs
den Schulen (SebeiSch-BBS) des NLQ)

e Handlungsorientierte Unterrichts-
beobachtung (UB-BBS)

e  schulweite Lehrkréftebefragung
(LeBe-BBS)

e  schulweite Befragung der Schilerin-
nen und Schiler (SchiBe-BBS)

Niedersachsisches Feedbackportal Siehe Fuf3note 5 Selbsteinschat- Automatisch gene-  digital https://feedbackportal-

e  SuS-Befragung (Schul-/Unterrichts- zung, LK, SuS rierter, digitaler Er- ni.de/de DE/start/index.html
qualitat, selbstgesteuvertes Lernen, gebnisbericht (als
motivational-affektives Erleben, PDF und interaktive
Uberfachliche Kompetenzen) Darstellung)

e  Self-Assessment fur Lehrkréafte
(Planungs-, Analyse- und Fortbil-

dungskompetenzen)
NW Fragebdgen zu unterschiedlichen Di- k. A. LK, SuS, Eltern k. A. digital (Uber  https://static.qua-lis.de/schulent-
mensionen des Referenzrahmen Schul- LimeSur- wicklung
qualitat vey)

w4 Zum Schuljahr 2025/2026 gab es eine Weiterentwicklung der Qualitdtsmanagement-Instrumente: Die angepassten QM-Instrumente-BBS wurden in Zusammenarbeit mit mehre-
ren Schulen unter wissenschaftlicher Begleitung pilotiert und evaluiert, um eine méglichst praxisnahe und zielfihrende Anwendung sicherzustellen. Quelle: https://word-
press.nibis.de/portal-interne-evaluation-bbs/2025/07/30/weiterentwickelte-gm-instrumente-ab-schuljahr-2025-26/ (aufgerufen am 23.02.2026).

25 Samtliche Fragebdgen basieren auf maflRgeblichen Uberblicksbeitrdgen, Metaanalysen und Primarstudien der empirischen Lehr-Lern- und Unterrichtsforschung. Bei den jeweiligen
Self-Assessments handelt es sich um peer-reviewte Instrumente, die am ehemaligen Arbeitsbereich Schulpddagogik und Allgemeine Didaktik der Universitat Vechta (heute Universi-
tat Siegen) validiert wurden. Im Zuge der Weiterentwicklung des Feedbackportals werden die einzelnen Skalen bzw. Assessments fortlaufend durch das Niedersachsische Landesin-
stitut fir schulische Qualitatsentwicklung (NLQ) psychometrisch geprift. Quelle: https://feedbackportal-ni.de/de DE/start/fag.html#Wie-kommen-die-Fragen-bzw-Aufgaben-der-
Frageboegen-bzw-Self-Assessments-zustande-Aus-welchen-wissenschaftlichen-Studien-sind-sie-entnommen (aufgerufen am 23.02.2026).
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https://bildungsportal-niedersachsen.de/evaluation/interne-evaluation/mehrperspektivische-unterrichtsbeobachtung
https://bildungsportal-niedersachsen.de/evaluation/interne-evaluation/mehrperspektivische-unterrichtsbeobachtung
https://bildungsportal-niedersachsen.de/evaluation/interne-evaluation/mehrperspektivische-unterrichtsbeobachtung
https://bildungsportal-niedersachsen.de/evaluation/interne-evaluation/mehrperspektivische-unterrichtsbeobachtung
https://bildungsportal-niedersachsen.de/evaluation/interne-evaluation/portal-interne-evaluation-bbs
https://bildungsportal-niedersachsen.de/evaluation/interne-evaluation/portal-interne-evaluation-bbs
https://bildungsportal-niedersachsen.de/evaluation/interne-evaluation/portal-interne-evaluation-bbs
https://feedbackportal-ni.de/de_DE/start/index.html
https://feedbackportal-ni.de/de_DE/start/index.html
https://static.qua-lis.de/schulentwicklung/static_e/e/schulinterne-evaluation/fokus-schulentwicklung/limesurvey-siba/index.html
https://static.qua-lis.de/schulentwicklung/static_e/e/schulinterne-evaluation/fokus-schulentwicklung/limesurvey-siba/index.html
https://wordpress.nibis.de/portal-interne-evaluation-bbs/2025/07/30/weiterentwickelte-qm-instrumente-ab-schuljahr-2025-26/
https://wordpress.nibis.de/portal-interne-evaluation-bbs/2025/07/30/weiterentwickelte-qm-instrumente-ab-schuljahr-2025-26/
https://feedbackportal-ni.de/de_DE/start/faq.html#Wie-kommen-die-Fragen-bzw-Aufgaben-der-Frageboegen-bzw-Self-Assessments-zustande-Aus-welchen-wissenschaftlichen-Studien-sind-sie-entnommen
https://feedbackportal-ni.de/de_DE/start/faq.html#Wie-kommen-die-Fragen-bzw-Aufgaben-der-Frageboegen-bzw-Self-Assessments-zustande-Aus-welchen-wissenschaftlichen-Studien-sind-sie-entnommen

Anhénge

NW

Verfahren/Instrument

Selbstreflexionsbgen zum Referenzrah-
men Schulqualitat

Hinweis auf weitere Instrumente zur Un-

terrichtsbeobachtung:
e Edkimo
e EMU

e  Kooperation mit ISQ Berlin und
Brandenburg: Selbstevaluationspor-
tal (SEP)

EVA Klasse

e  Modul ,Unterricht“: verschiedene
Fragebogen zu Gberfachlichen und
fachlichen Unterrichtsaspekten, u.
a. Fragebogen ,7C RLP"

e Modul ,Schulleitungshandeln®

EVA Schule:

e Fragebdgen zu verschiedenen The-
menbereichen, u. a. Fragebogen ,7C
RLP"

InES online: voreingestellte Fragebogen

zu diversen Themen sowie Méoglichkeit,

eigene Fragebdgen zu erstellen

SIEVAS (Service-Portal interne Evalua-

tion an sachsischen Schulen)

e  Fragebdgen zu verschiedenen The-
menbereichen

e  Beobachtungsbogen

e Interviewleitfaden

e  Dokumentenanalyse

Offentlich zu-
gangliche Hin-

weise zur Validie-

rung
k.A.

k.A.

k. A.

+Alle eingestell-
ten Fragebdgen
sind wissen-
schaftlich fun-
diert bzw. praxis-
erprobt"; daruber
hinaus keine wei-
teren Angaben

k. A.

k. A.

Einschdtzung
durche3

Selbsteinschat-
zung, SL, SuS, El-
tern

LK, SuS

Selbsteinschat-
zung, LK, SL, SuS

LK, SuS, Eltern,
pad. Personal, au-
f3erschulische
Partner

Selbsteinschat-
zung, LK, SL, SuS

LK, SusS, Eltern,
Ausbildungs-
partner

Art der
Rickmeldung

k. A.

Automatisch gene-
rierter, interaktiver
Ergebnisbericht;
Gegenuberstellung
von Selbst- und

Fremdeinschatzung

Automatisch gene-
rierter Ergebnisbe-
richt; GegenUber-
stellung verschie-
dener Perspektiven

Automatisierte
Auswertung

Umsetzung
(digital /
analog)

Uberwie-
gend digital

digital

digital

digital

digital

weiterfUhrende Informationen

https://static.qua-lis.de/schulent-
wicklung/static_e/e/schulinterne-

evaluation/fokus-schulentwick-
lung/selbstreflexion/index.html
https://static.qua-lis.de/schulent-
wicklung/static_e/e/schulinterne-

evaluation/fokus-unterricht/in-
dex.html

https://klasse.eva-
rlp.de/de_DE/start/index.html

https://schule.eva-
rlp.de/de_DE/start/index.html

https://bildung.rlp.de/ines/befra-
gungsportale/ines-online

https://www.sievas.de/
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https://static.qua-lis.de/schulentwicklung/static_e/e/schulinterne-evaluation/fokus-schulentwicklung/selbstreflexion/index.html
https://static.qua-lis.de/schulentwicklung/static_e/e/schulinterne-evaluation/fokus-schulentwicklung/selbstreflexion/index.html
https://static.qua-lis.de/schulentwicklung/static_e/e/schulinterne-evaluation/fokus-schulentwicklung/selbstreflexion/index.html
https://static.qua-lis.de/schulentwicklung/static_e/e/schulinterne-evaluation/fokus-schulentwicklung/selbstreflexion/index.html
https://static.qua-lis.de/schulentwicklung/static_e/e/schulinterne-evaluation/fokus-unterricht/index.html
https://static.qua-lis.de/schulentwicklung/static_e/e/schulinterne-evaluation/fokus-unterricht/index.html
https://static.qua-lis.de/schulentwicklung/static_e/e/schulinterne-evaluation/fokus-unterricht/index.html
https://static.qua-lis.de/schulentwicklung/static_e/e/schulinterne-evaluation/fokus-unterricht/index.html
https://klasse.eva-rlp.de/de_DE/start/index.html
https://klasse.eva-rlp.de/de_DE/start/index.html
https://schule.eva-rlp.de/de_DE/start/index.html
https://schule.eva-rlp.de/de_DE/start/index.html
https://bildung.rlp.de/ines/befragungsportale/ines-online
https://bildung.rlp.de/ines/befragungsportale/ines-online
https://www.sievas.de/

Anhénge

Lander-
gemein-
sam

Verfahren/Instrument

SIEVAS-Unterricht: allgemeine und fach-
spezifische Aspekte von Unterrichtsqua-
litat

Schilerfeedback zum eigenen Unterricht
(Feedbackbogen)

Unterrichtsfeedbackbogen Tiefenstruk-
turen > siehe BW

Schulerfeedback.SH

e  Allgemeine Unterrichtsqualitat
e  Sozial-emotionales Lernen

e Fachunterricht

e  Reflexion des eigenen Lernens

EMU (Evidenzbasierte Methoden der Un-
terrichtsdiagnostik, Helmke et al., 2011)

Offentlich zu-
gangliche Hin-

weise zur Validie-

rung
k. A.

k. A.

Wissenschaftliche
Begleitung durch
Prof. Dr. Claus
Buhren, Ergeb-
nisse ausstehend

Einschatzung
durche3

LK, SuS

SuS

SuS

Selbsteinschat-
zung, LK, SuS

Art der
Rickmeldung

Umsetzung
(digital /
analog)

Automatisierte
Auswertung, ggf.
Gegeniberstellung
von Fremd- und
Selbsteinschatzung

digital

Bei digitaler Durch-
fihrung: Auswer-
tung durch LISA

digital oder
analog

Befragungsergeb-
nisse einsehbarim
Onlinetool, Auswer-
tungen wie Mittel-
werte etc. muss LK
selbst vornehmen
Beobachtungsbo-
gen, Software zur
Visualisierung

digital

digital und
analog

weiterfUhrende Informationen

https://sievas-unter-
richt.de/de DE/start/index.html

https://www.bildung-lsa.de/infor-
mationsportal/schule/schulent-
wicklung/qualitaetssiche-
rung_und__entwicklung.htm
https://fachportal.lern-
netz.de/sh/fachanforderungen/all-

https://fachportal.lern-
netz.de/sh/themen/schuelerfeed-
back.html

https://www.unterrichtsdiagnos-

tik.info/
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https://sievas-unterricht.de/de_DE/start/index.html
https://sievas-unterricht.de/de_DE/start/index.html
https://www.bildung-lsa.de/informationsportal/schule/schulentwicklung/qualitaetssicherung_und__entwicklung.htm
https://www.bildung-lsa.de/informationsportal/schule/schulentwicklung/qualitaetssicherung_und__entwicklung.htm
https://www.bildung-lsa.de/informationsportal/schule/schulentwicklung/qualitaetssicherung_und__entwicklung.htm
https://www.bildung-lsa.de/informationsportal/schule/schulentwicklung/qualitaetssicherung_und__entwicklung.htm
https://fachportal.lernnetz.de/sh/fachanforderungen/allgemeiner-teil.html
https://fachportal.lernnetz.de/sh/fachanforderungen/allgemeiner-teil.html
https://fachportal.lernnetz.de/sh/fachanforderungen/allgemeiner-teil.html
https://fachportal.lernnetz.de/sh/themen/schuelerfeedback.html
https://fachportal.lernnetz.de/sh/themen/schuelerfeedback.html
https://fachportal.lernnetz.de/sh/themen/schuelerfeedback.html
https://www.unterrichtsdiagnostik.info/
https://www.unterrichtsdiagnostik.info/

Anhénge

Anhang 4 Externe Schulevaluationen der Lander*®

Land Status Links
Baden- Auf Abrufio7 §114 SchG Baden-Wirttemberg | Datengestitzte Qualitatsent-
Wiirttemberg wicklung an Schulen (aufgerufen am 23.02.2026)
Bayern Ausgesetzt Externe Evaluation | Qualitatssicherung | Schulqualitdt (aufgeru-
fen am 23.02.2026)
Berlin Ausgesetzt Externe Evaluation: Schulinspektion —1SO (aufgerufen am
23.02.2026)
Brandenburg Ausgesetzt Schulvisitation (aufgerufen am 17.03.2026)
(temporarim
Schuljahr
2025/26)
Bremen Ausgesetzt -
Hamburg Regelbetrieb Zwischenbericht zur Schulqualitdt in Hamburg. 3. Zyklus Schulin-
spektion von Oktober 2019 bis Juli 2024 (aufgerufen am
23.02.2026)
Hamburg — Schulinspektionsberichte (aufgerufen am 23.02.2026)
Schulinspektion - IfBO (aufgerufen am 23.02.2026)
Hessen Regelbetrieb*®  Lehrkrédfteakademie Hessen — Externe Evaluation selbststandiger
Schulen in Hessen (aufgerufen am 23.02.2026)
§§ 92, 98 Hessisches Schulgesetz (aufgerufen am 23.02.2026)
Mecklenburg-  Auf Abruf § 6 Schulqualitatsverordnung M-V (aufgerufen am 23.02.2026)
Vi
orpommern Bildungsserver MV — Evaluation (aufgerufen am 23.02.2026)
Bildungsserver MV — Daten und Evaluation (aufgerufen am
23.02.2026)

16 Grundlage sind Recherchen 6ffentlich zugénglicher Informationen, die teilweise mit einzelnen Landern rickgekoppelt wurden. Eine Voll-

standigkeit kann nicht garantiert werden.

17 Aktuell auf Erprobung.

28 Fjr selbststandige Schulen.
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https://www.landesrecht-bw.de/bsbw/document/jlr-SchulGBW1983V85P114
https://www.landesrecht-bw.de/bsbw/document/jlr-SchulGBW1983V85P114
https://www.landesrecht-bw.de/bsbw/document/jlr-SchulGBW1983pG28
https://www.isb.bayern.de/schulqualitaet/qualitaetssicherung/externe-evaluation/
https://www.isq.berlin/wordpress/evaluation/externe-evaluation/
https://mbjs-fachportal.brandenburg.de/bildung/infos-fuer-schulen/schulvisitation.html
https://ifbq.hamburg.de/wp-content/uploads/sites/803/2025/01/Bericht_Qualitaet-Hamburger-Schulen.pdf
https://ifbq.hamburg.de/wp-content/uploads/sites/803/2025/01/Bericht_Qualitaet-Hamburger-Schulen.pdf
https://www.hamburg.de/politik-und-verwaltung/behoerden/bsfb/themen/schulaufsicht/inspektionsberichte
https://ifbq.hamburg.de/schulinspektion/
https://lehrkraefteakademie.hessen.de/schule-und-unterricht/metaevaluation-selbststaendiger-schulen
https://lehrkraefteakademie.hessen.de/schule-und-unterricht/metaevaluation-selbststaendiger-schulen
https://www.rv.hessenrecht.hessen.de/bshe/document/jlr-SchulGHE2022rahmen
https://www.landesrecht-mv.de/bsmv/document/jlr-SchulQualVMV2020rahmen
https://www.bildung-mv.de/schule/schulentwicklung/daten-und-evaluation/evaluation/
https://www.bildung-mv.de/schule/schulentwicklung/daten-und-evaluation/

Anhénge

r

Niedersachsen

Ausgesetzt Externe Evaluation — Berufliche Bildung BBS Niedersachsen: Bil-
(allgemeinbil- dungsportal Niedersachsen (aufgerufen am 23.02.2026)

dende Schulen)

Verpflichtend
(berufsbildende

Schulen)

Nordrhein- Regelbetrieb Bildungsland NRW — Qualitatsanalyse (aufgerufen am

Westfalen 23.02.2026)
Qualitatsanalyse-Verordnung (aufgerufen am 23.02.2026)

Rheinland- Ausgesetzt Bildungsserver RLP —Was ist Evaluation (aufgerufen am

Pfalz 23.02.2026)

Saarland Regelbetrieb Bildungsserver Saarland - Qualitatssicherung an allgemeinbilden-
den Schulen (aufgerufen am 23.02.2026)

Sachsen Ausgesetzt § 3a Sachsisches Schulgesetz (aufgerufen am 23.02.2026)
Externe Evaluation an Sachsens Schulen (aufgerufen am
23.02.2026)

Sachsen-An- Auf Abruf Bildungsserver Sachsen-Anhalt — Qualitatssicherung und -ent-

halt wicklung (aufgerufen am 23.02.2026)

Schleswig- Regelbetrieb®s  Schulfeedback SH (aufgerufen am 23.02.2026)

Holstein

Thiringen Regelbetrieb MBWK — Qualitdtsentwicklungsprozess an Schulen (aufgerufen

am 23.02.2026)

Staatliches Schulamt Nordthiringen - Qualitatsentwicklung Thi-
ringer Schulen (aufgerufen am 23.02.2026)

109 Aktuell fir Schulen im Startchancen-Programm.
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https://bildungsportal-niedersachsen.de/ueber-uns/nlq/evaluation-und-qualitaetsentwicklung/externe-evaluation-bbs
https://bildungsportal-niedersachsen.de/ueber-uns/nlq/evaluation-und-qualitaetsentwicklung/externe-evaluation-bbs
https://www.schulministerium.nrw/schule-bildung/schulorganisation/qualitaetsanalyse
https://www.schulministerium.nrw/sites/default/files/documents/Qualitaetsanalyse-Verordnung.pdf
https://bildung.rlp.de/ines/interne-evaluation/interne-evaluation
https://www.saarland.de/mbk/DE/portale/bildungsserver/schulentwicklung-und-qualtitaetssicherung/qualitaetssicherungschulen/allgemeinbildendeschulen/allgemeinbildendeschulen.html
https://www.saarland.de/mbk/DE/portale/bildungsserver/schulentwicklung-und-qualtitaetssicherung/qualitaetssicherungschulen/allgemeinbildendeschulen/allgemeinbildendeschulen.html
https://www.revosax.sachsen.de/vorschrift_gesamt/4192/47431.html
https://www.bildungsserver.de/onlineressource.html?onlineressourcen_id=48624
https://www.bildung-lsa.de/informationsportal/schule/schulentwicklung/qualitaetssicherung_und__entwicklung.htm#art45705
https://www.bildung-lsa.de/informationsportal/schule/schulentwicklung/qualitaetssicherung_und__entwicklung.htm#art45705
https://www.schleswig-holstein.de/DE/landesregierung/themen/bildung-hochschulen/schulqualitaet/Schulfeedback
https://bildung.thueringen.de/aktuell/thueringen-startet-systematischen-qualitaetsentwicklungsprozess-an-schulen
https://schulamt.thueringen.de/nord/schule-und-bildung/qualitaetsentwicklung-thueringer-schulen
https://schulamt.thueringen.de/nord/schule-und-bildung/qualitaetsentwicklung-thueringer-schulen

Anhénge

Anhang 5 Ziel- und Leistungsvereinbarungen in der Schulaufsicht**°

Land | Bezeichnung Zeitraum Gesprache Genutzte Daten Verknipfung zu
Externe Interne Weitere Daten Beratungen
Evaluation | Evaluation

einbarungen che zwischen Schule Schulstatistik entwicklung und Fachbera-
und Schulaufsicht weitere bildungsbezogene Daten  ter:innen Unterricht beim
ZSL

1. § 32 SchG Baden-Wirttemberg
2. Ziel- und Leistungsvereinbarungen - ZSL
3. Referenzrahmen Schulqualitdt Baden-Wirttemberg

Ziel*- bzw. Handlungsver- ~ Ziel- und Handlungsverein- - Ja - - Schulentwicklungsmodera-
einbarungen? barungen werden nach der tor:innen, QmbS-Bera-
externen Evaluation verein- ter:innen
bart. Idealerweise alle 5
Jahre.

1. Bayerisches Gesetz Uber das Erziehungs- und Unterrichtswesen (BayEUG)
2.240208 Broschuere ISB QA 25 Seiten final.pdf

Statusgesprache
1. Gesetz Uber die Schulen im Land Brandenburg (BbgSchulG)
2. MBJS - Schulvisitation
3. Verwaltungsvorschrift Gber die Schulvisitation im Land Brandenburg
Zielvereinbarungen Es soll ein Zeitraum festge- Zielvereinbarungsge-
legt werden sprache
1. Der Senator fir Kinder und Bildung - Zielvereinbarungen

Ziel- und Leistungsver- Laufzeit von 1 bis 3 Jahren. Jahrliche Statusgespra- Schilerleistung Fachberater:innen Schul-

weitere bildungsbezogene Daten

Kriteriengestitzte Ziel- Jahrlich Jahrliche Bilanzgespra-  Ja - Schilerleistung Unterstitzungsmoglichkei-
vereinbarungen che Schulstatistik ten werden mit der Schul-
(Schulvertrége) Eigene Daten der Schule z.B. aufsicht besprochen

durch eigene Erhebungen
1. § 9 SchulG Berlin
2. SenBJF - Der Schulvertrag
Zielvereinbarungen 2 Jahre Jahrlich stattfindenden  Ja - -

1° Grundlage sind Recherchen &ffentlich zugéanglicher Informationen, die teilweist mit einzelnen Landern rickgekoppelt wurden. Eine Vollstandigkeit kann nicht garantiert werden. Alle Links in der Tabelle

aufgerufen am 23.02.2026.
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https://www.landesrecht-bw.de/bsbw/document/jlr-SchulGBW1983V60P32
https://zsl-bw.de/,Len/15210376
https://ibbw-bw.de/site/pbs-bw-rebrush2024/get/documents_E390969141/KULTUS.Dachmandant/KULTUS/Dienststellen/ibbw/Systemanalysen/Evaluation/Referenzrahmen_2.1_Stand_Februar%202023.pdf
https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayEUG/true
https://www.schulentwicklung.isb.bayern.de/fileadmin/user_upload/Schulentwicklung/Qualitaetsverstaendnis/Evaluation/240208_Broschuere_ISB_QA_25_Seiten_final.pdf
https://schulgesetz-berlin.de/schulgesetz/paragraph-9_qualitaetssicherung-und-evaluation.php
https://www.berlin.de/sen/bildung/unterricht/schulqualitaet/schulvertrag/
https://bravors.brandenburg.de/gesetze/bbgschulg#129
https://mbjs-fachportal.brandenburg.de/bildung/infos-fuer-schulen/schulvisitation.html
https://bravors.brandenburg.de/verwaltungsvorschriften/vv_sv
https://www.bildung.bremen.de/zielvereinbarungen-5442

Anhénge

Genutzte Daten

Externe Interne Weitere Daten Beratungen
Evaluation | Evaluation

Ziel- und Leistungsver- 2 Jahre? - Ja - Schilerleistung -

einbarungen [allgemein]*

Basis-Zielvereinbarung

[berufsbildende Schulen]?

1. Hamburgisches Schulgesetz (HMBSG)

2. HIBB - Steuerung zur Starkung der schulischen Selbstverantwortung

3. Instrumente der Schulentwicklung | Orientierungsrahmen Schulqualitédt Hamburg

Zielvereinbarungen - Jahrliche Schulentwick-  Ja Ja - -
lungsgesprache

Bezeichnung Zeitraum Gesprache

Verknipfung zu

1. Hessisches Schulgesetz (HSchG)

Zielvereinbarungen - Ja Ja - -

1. Verordnung zur Qualitdtsentwicklung und Qualitdtssicherung an Selbststandigen Schulen

2. Schulgesetz fir das Land Mecklenburg-Vorpommern (SchulG M-V)

Zielvereinbarungen - Jahrliche Zielvereinba-  Ja - Schilerleistung -

(werden derzeit an Start- rungsgesprache

chancen-Schulen einge-

fUhrt, sowie an berufsbil-

denden Schulen)

1. Niedersdchsisches Schulgesetz (NSchG)

2. Bildungsportal Niedersachsen

Zielvereinbarungen Bspw. 4 Jahre Ja - - Beratung durch Schulauf-
sichtsbehorde oder andere
Einrichtungen, insbeson-
dere Fortbildungstrager

1. Verordnung Uber die Qualitatsanalyse an Schulen in Nordrhein-Westfalen
2. Informationen zur Qualitdtsanalyse 2025-05-23

Zielvereinbarungen Es soll ein Zeitraum festge- Ja Schilerleistung Berater:innen fir Schulent-
legt werden wicklung, fir Lehr-/Lernkul-

tur (BBS, EQuL), Enior-Ex-
pert:innen, Interne Evalua-
tion an Schulen.

1: § 23 SchulG Rheinland-Pfalz

2. Qualitatsentwicklung InES

3. Orientierungsrahmen Schulqualitat
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https://www.hamburg.de/resource/blob/670906/c44114c85332da6e1b53c083d3cacebc/hamburgisches-schulgesetz-hmbsg--data.pdf
https://hibb.hamburg.de/wp-content/uploads/sites/870/2024/03/2-Steuerungskonzept-3-11.10.2016.pdf
https://schulqualitaet-hamburg.de/fuehrung-und-management/schule-weiterentwickeln/instrumente-der-schulentwicklung
https://www.rv.hessenrecht.hessen.de/bshe/document/jlr-SchulGHE2022rahmen
https://www.landesrecht-mv.de/bsmv/document/jlr-SchulQualVMV2020rahmen
https://www.landesrecht-mv.de/bsmv/document/jlr-SchulGMV2010pG3
https://www.mk.niedersachsen.de/startseite/service/rechts_und_verwaltungsvorschriften/niedersachsisches_schulgesetz/das-niedersachsische-schulgesetz-zuletzt-geandert-durch-gesetz-vom-25-juni-2025-nds-gvbl-2025-nr-51-6520.html
https://bildungsportal-niedersachsen.de/index.php?eID=dumpFile&t=f&f=19985&token=2eff3dab9a69b6ec59951afa283eb5a75740758b
https://recht.nrw.de/lrgv/rechtsverordnung/31052007-verordnung-ueber-die-qualitaetsanalyse-schulen-nordrhein-westfalen/#ss-3-durchfuhrung-der-qualitatsanalyse-schulen
https://www.schulministerium.nrw/system/files/media/document/file/informationen_qualitaetsanalyse_nrw_250801.pdf
https://landesrecht.rlp.de/bsrp/document/jlr-SchulGRP2004pG8
https://bildung.rlp.de/ines/interne-evaluation/vera3-und-vera8/neue-seite-3
https://bildung.rlp.de/fileadmin/user_upload/ors.bildung.rlp.de/Broschuere_ORS_2017_WEB.pdf

Anhénge

Genutzte Daten

Externe Interne Weitere Daten Beratungen
Evaluation | Evaluation

Verknipfung zu

Bezeichnung Zeitraum Gesprache

Zielvereinbarungen (im - -
Projekt Qualitdtsverbes-

serungsprozess - QVP)

1. MBK Saarland - Qualitatsverbesserungsprozess

2. ME Saar - Qualitatsverbesserungsprozess
Zielvereinbarungen - -

Ja - Beratung und Unterstit-
zung durch Schulaufsicht
1. SMK - Schulentwicklung

Zielvereinbarungen - - Ja - - -
1. Bildungsserver Sachsen Anhalt - Qualitdtssicherung und -entwicklung

Zielvereinbarungen Es soll ein Zeitraum festge- Jahrlich verbindliche - - Schilerleistung -
im Rahmen von Daten- legt werden Datenblattgesprache Schulstatistik

blattgesprachen Uberwachungsaudit (AZAV), in-

tegrierte Ausbildungsberichter-
stattung, bereitgestellte Daten
von den Kammern und Uber-
gangsquoten

1. Schule der Zukunft: Datengestitzte Qualitatsentwicklung an Schulen in Schleswig-Holstein

Zielvereinbarungen Bis zu 3 Jahren - Ja - - Die Dienstleister erstellen
nach dem Schulbesuch im
Rahmen der externen Eva-
luation individuelle Ange-
bote in Zusammenarbeit
mit der Schule, leiten an
und unterstitzen/begleiten
somit die Schule auf ihrem
Weg der Weiterentwicklung

1. § 40bThirSchulG | Eigenverantwortliche Schule und schulische Evaluation

2. TMBWK - Datengestitzte Qualitatsentwicklung

3. Staatliches Schulamt Nordthiringen
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https://www.saarland.de/mbk/DE/portale/bildungsserver/schulentwicklung-und-qualitaetssicherung/modellversucheprojekte/qualitaetsverbesserungsprozess/qualitaetsverbesserungsprozess
https://mesaar.de/bildung/schulische/berufliche-bildung/qvp
https://www.schule.sachsen.de/schulentwicklung-3975.html
https://www.bildung-lsa.de/informationsportal/schule/schulentwicklung/qualitaetssicherung_und__entwicklung.htm
https://www.schleswig-holstein.de/DE/landesregierung/ministerien-behoerden/III/Service/Broschueren/Bildung/Rahmenkonzept_2024_25.pdf?__blob=publicationFile&v=2
https://landesrecht.thueringen.de/bsth/document/jlr-SchulGTH2003V35P40b
https://bildung.thueringen.de/schule/qualitaetsentwicklung
https://schulamt.thueringen.de/nord/schule-und-bildung/qualitaetsentwicklung-thueringer-schulen/nach-dem-schulbesuch

Anhange <’

Anhang 6 Fachberatungen der Lander**

Land Links

Baden-Wirttemberg Verwaltungsvorschrift Fachberaterinnen und Fachberater BaW (auf-

gerufen am 23.02.2026)

Webseite ZSL — Fachberaterinnen und Fachberater Unterrichtsent-

wicklung (aufgerufen am 23.02.2026)

Bayern Dienstanweisung fir die Fachberatung bei den Staatlichen Schulam-

tern (aufgerufen am 23.02.2026)

Bayerisches Landesamt fir Schule — Fachberatungen (aufgerufen am
23.02.2026)

Berlin Berliner Landesinstitut fur Qualifizierung und Qualitatsentwicklung an

Schulen (BLiQ) - Berlin.de (aufgerufen am 23.02.2026)

Beratungs- und Unterstitzungssystem (BUSS) | Bildungsserver Berlin -

Brandenburg
Brandenburg (aufgerufen am 23.02.2026)
Schul- und Unterrichtsentwicklung | libra - Landesinstitut Brandenburg
(aufgerufen am 23.02.2026)

Bremen Schulqualitat - Der Senator fur Kinder und Bildung (aufgerufen am
23.02.2026)

Hamburg § 85 Schulgesetz Hamburg (aufgerufen am 23.02.2026)
ReBBZ - Bildung und Beratung (aufgerufen am 23.02.2026)

Hessen Hessischer Bildungsserver - Angebote und Aufgaben der Fachberatung

Kulturelle Bildung (aufgerufen am 23.02.2026)

Schulamt Hessen — Fachberatung Schulbibliothek (aufgerufen am

23.02.2026)

Uberblick Beratungs- und Unterstitzungssysteme fir Schulen in M-V

Mecklenburg-Vorpommern
(Stand April 2025) (aufgerufen am 23.02.20)

112 Grundlage sind Recherchen 6ffentlich zugénglicher Informationen, die teilweise mit einzelnen Landern rickgekoppelt wurden. Eine Voll-
standigkeit kann nicht garantiert werden.
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https://www.landesrecht-bw.de/bsbw/document/VVBW-VVBW000006957
https://lehrerfortbildung-bw.de/q_qse/fachberat/fbue/
https://lehrerfortbildung-bw.de/q_qse/fachberat/fbue/
https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayVV_2230_1_1_0_K_12026/true
https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayVV_2230_1_1_0_K_12026/true
https://www.las.bayern.de/schulsport/fachberatung/index.html
https://www.berlin.de/sen/bildung/fachkraefte/qualifizierung/bliq/#headline_1_12
https://www.berlin.de/sen/bildung/fachkraefte/qualifizierung/bliq/#headline_1_12
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/buss
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/buss
https://libra.brandenburg.de/unsere-arbeitsbereiche/schul-und-unterrichtsentwicklung/
https://www.bildung.bremen.de/schulqualitat-5134
https://www.hamburg.de/resource/blob/119676/97f8c3dba0e78795497517a661b7edf8/schulgesetzdownload-data.pdf
https://www.hamburg.de/politik-und-verwaltung/behoerden/schulbehoerde/einrichtungen-beratung/rebbz-info-118442
https://kultur.bildung.hessen.de/fachberatung/aufgaben.html
https://kultur.bildung.hessen.de/fachberatung/aufgaben.html
https://schulaemter.hessen.de/schulen-und-lehrkraefte/paedagogische-unterstuetzung-von-schulen/schulbibliotheken#:~:text=Die%20Fachberaterinnen%20und%20Fachberater%20f%C3%BCr,Bereichen%20Lesef%C3%B6rderung%2C%20Medienerziehung%20und%20Bibliotheksp%C3%A4dagogik
https://www.bildung-mv.de/export/sites/bildungsserver/.galleries/dokumente/iqmv/Ueberblick-Beratungs-und-Unterstuetzungssysteme-fuer-Schulen-in-M-V.pdf
https://www.bildung-mv.de/export/sites/bildungsserver/.galleries/dokumente/iqmv/Ueberblick-Beratungs-und-Unterstuetzungssysteme-fuer-Schulen-in-M-V.pdf

Anhange <’

Niedersachsen RdErl. d. MK v. 01.08.2024 —32-81420 — VORIS 22410 (aufgerufen am
23.02.2026)

Nordrhein-Westfalen RdErl. 10-32 Nr. 51. Fachberatung in der Schulaufsicht (aufgerufen am
23.02.2026)

RdErl. 10-32 Nr. 51.2 - Runderlass Fachberaterinnen und Fachberater

fir die Fachkoordination Deutsch und Mathematik (aufgerufen am

23.02.2026)

Rheinland-Pfalz Verwaltungsvorschrift - Regelungen fur die Arbeit der Regionalen

Fachberaterinnen und Fachberater an Gymnasien, Kollegs, Abendgym-

nasien, Integrierten Gesamtschulen und berufsbildenden Schulen (auf-

gerufen am 23.02.2026)

Bildungsserver RLP — Homepage Regionalen Fachberaterinnen und

Fachberater (aufgerufen am 23.02.2026)

Saarland § 53 Schulgesetz Saarland (aufgerufen am 23.02.2026)

Sachsen Fachberater/innen fir Begabungs- und Begabtenférderung (aufgerufen

am 23.02.2026)

Verwaltungsvorschrift des Sachsischen Staatsministeriums fur Kultus

Uber Bereiche besonderer schulischer Aufgaben an 6ffentlichen Schu-

len und die Tatigkeit von Fachberatern (aufgerufen am 23.02.2026)

Sachsen-Anhalt Landesschulamt Sachsen — Schulfachliche Beratung (aufgerufen am
23.02.2026)
Schleswig-Holstein Website IQSH - Fécher, Fachrichtungen und Fachberatung (aufgerufen

am 23.02.2026)

Website - Kreisfachberatung fir Kulturelle Bildung (aufgerufen am

23.02.2026)

Thiringen Thiringer Schulportal — Unterstitzungssysteme (aufgerufen am

23.02.2026)
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https://www.schure.de/22410/32-81420.htm
https://bass.schule.nrw/81.htm
https://bass.schule.nrw/19545.htm
https://bass.schule.nrw/19545.htm
https://bildung.rlp.de/fileadmin/user_upload/rfb.bildung.rlp.de/Service/VV_RFB.pdf
https://bildung.rlp.de/fileadmin/user_upload/rfb.bildung.rlp.de/Service/VV_RFB.pdf
https://bildung.rlp.de/fileadmin/user_upload/rfb.bildung.rlp.de/Service/VV_RFB.pdf
https://bildung.rlp.de/rfb/
https://bildung.rlp.de/rfb/
https://recht.saarland.de/bssl/document/jlr-SchulOGSLV9P53
https://www.begabtenfoerderung-sachsen.de/fachberater-begabung
https://www.revosax.sachsen.de/vorschrift/18472-VwV-BbschA-FB
https://www.revosax.sachsen.de/vorschrift/18472-VwV-BbschA-FB
https://www.revosax.sachsen.de/vorschrift/18472-VwV-BbschA-FB
https://landesschulamt.sachsen-anhalt.de/behoerde/schulfachliche-beratung
https://www.schleswig-holstein.de/DE/landesregierung/ministerien-behoerden/IQSH/Arbeitsfelder/FortWeiterbildung/Fachberatung/fachberatung
https://www.schleswig-holstein.de/DE/fachinhalte/K/kulturellebildung/Kreisfachberater
https://www.schulportal-thueringen.de/tio/unterstuetzungssystem

Anhénge

<l-\

Anhang 7 Madgliche Nutzung von Lernentwicklungsgesprachen als Ersatz

und/oder in Erganzung zum Halbjahreszeugnis***

No&tige Voraussetzungen wie z. B. vorausgehende Beschlisse der Schulkonferenz werden in der Tabelle

nicht aufgefuhrt. Nicht bercksichtigt sind Ubergangsberatungen und anlassbezogene Gespréche bei Lern-

oder Disziplinproblemen sowie Elternsprechtage o. &.

Folgende Typisierung wurde zur Erstellung der Abbildung 10 auf S. 93 verwendet:

A

B1
B2
Ca
C2
&

keine Angaben

Erganzung maglich in Primarstufe, keine Angaben zur Sek |
Erganzung maglich in Primarstufe und in der Sek |

Ersatz méglich in Primarstufe, keine Angaben zur Sek |

Ersatz moglich in Primarstufe, Erganzung moglich in der Sek |

Ersatz moglich in Primarstufe und in der Sek |

Die Zuordnung erfolgt auf Basis expliziter Angaben, sofern keine expliziten Regelungen vorhanden sind,

wurden keine Angaben (k. A.) eingetragen. Zuordnungen, die nur mit Einschrankungen gelten, sind mit

Sternchen gekennzeichnet.

Stand: Februar 2026

LEG maglich
als Ersatz/in Erganzung fir Halb-
Land Rechtsnorm jahreszeugnisse Typ
in der Primar- in der Sekun-
stufe darstufe |
LeistungsbeurteilungsVO GS, §2 (4), §3(2) ) Ersatz.
in Klasse 1 bis 3
Baden- Ca*
Wirttemberg
NotenbildungsVO, §4 (1) k. A.
Ersatz
in Klasse 1 bis 3;
GrundschulO, §15 (7) gilt auch fir das Jah-
Bayern reszeugnls - CZ*
Erganzung
Bay SchulO, §3, Anlage 1 MalRnahme Nr. 42 méglich in Form ei-
ner Schilerbera-
tungsstunde
Ersatz
in Klasse 3und 4;
) alle Stufen in Ge-
Berlin GrundschulVO, §3 (8), §19 (3) meinschaftsschulen C3*

und Integrierten Se-
kundarschulen

12 Grundlage sind Recherchen in den &ffentlich zuganglichen Rechtsportalen den Lander (s. Links). Eine Vollstandigkeit kann nicht garantiert
werden. Alle Links in der Tabelle aufgerufen am 23.02.2026.
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https://www.landesrecht-bw.de/bsbw/document/jlr-LeistBeurtGrSchulVBWpP1
https://www.landesrecht-bw.de/bsbw/document/jlr-NotBildVBWpG1
https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayVSO-15
https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BaySchO2016-ANL_1#BaySchO2016-ANL_1-G2
https://gesetze.berlin.de/perma?j=GrSchulV_BE

r

Anhénge
LEG moglich
als Ersatz/in Erganzung fir Halb-
Land Rechtsnorm jahreszeugnisse Typ
in der Primar- in der Sekun-
stufe darstufe |
Erganzung
verpflichtendes lern-
prozessbegeleiten-
des Gesprach in je-
dem Schulhalbjahr
Ersatz
) in Integrierten Se-
Schulgesetz Berlin, §58 (4) kundarschulen und
Gemeinschaftsschu-
len in Klasse 3 bis 9
GrundschulVO, §11 (3) . Ersatz
in Klasse 1und 2
Brandenburg Ca*
Brandenburgisches Schulgesetz, §57, §58; Sek-1-VO §14 k. A.
Erganzung
nur zum Zeugnis am
Schuljahresende;
) ) keine Halbjahres-
ZeugnisVO, §18; GrundschulVO im Land zeugnisse in Klasse
Bremen, §11 1 bis 3, verpflichtend
Bremen zweimal im Schuljahr Ba
gemeinsame Verein-
barungen zu nachs-
ten Lernschritten
ZeugnisVO, §19 k. A.
Hambur Hamburgisches Schulgesetz, §§44 (2) (3) Erasnzun Eraénzon B>
9 (4); APO-GrundStGy § 7 2 2 2 2
VO zur Ausgestaltung der Bildungsgange
und Schulformen der Grundstufe (Primar-
stufe) und der Mittelstufe (Sekundarstufe I) Erganzgng
Hessen und der Abschlussprifungen in der Mittel- zum Zeugnis am k. A. Bai*
Schuljahresende in
stufe, §14; Verordnung zur Gestaltung des Klasse 1
Schulverhéltnisses § 60; Hessisches Schul-
gesetz § 74
Schulgesetz M-V § 63; Verordnung zur ein-
Mecklenburg-  heitlichen Leistungsbewertung an den A KA A
Vorpommern Schulen des Landes Mecklenburg-Vorpom- o o
mern § 3
. Zeugnisse in den allgemeinbildenden
Niedersachsen ) k. A. k. A. A
Schulen, Abschnitt g5
Ausbildungsordnung Grundschule § 6
Nordrhein- Ausbildungs- und Prifungsordnung Sekun-
k. A. k. A. A
Westfalen darstufe 1§ 7

Schulgesetz NRW § 49
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Anhénge
LEG moglich
als Ersatz/in Erganzung fir Halb-
Land Rechtsnorm jahreszeugnisse Typ
in der Primar- in der Sekun-
stufe darstufe |
Ersatz
in Klasse 2, hier wird
SchulO fir die 6ffentlichen Grundschulen, noch kein Halbjah-
reszeugnis ausge-
. §§39 stellt
Rheinland- . *
fal Erganzung B2
Ptalz in Klasse 3und 4
SchulO fir die 6ffentlichen Realschulen plus, Integrierten Ge- _ Ergénzu_ng
samtschulen, Gymnasien, Kollegs und Abendgymnasien in der Integrierten
- - - Gesamtschule und
(Ubergreifende SchulO), §59; USchO, §8 der Realschule plus
Zeugnis- und Versetzungsordnung - Schul- .
ordnung - fir die Grundschulen im Saar- 'Erganzung
in Klasse 1 und 2
land (ZVO-GS), § 3
Saarland Verordnung - Schulordnung - Uber den Bildungsgang und die Ba*
AbschliUsse der Sekundarschule (Sek-VO), § 9, § 10; Zeugnis- A
und Versetzungsordnung - Schulordnung - fir die Klassenstu- U
fen 5 bis 10 des neunjdhrigen Gymnasiums, §3,§ 4
Schulordnung Grundschulen (SOGS), § 22,
§ 23; Schulordnung Gemeinschaftsschulen
Sachsen (SOGES), § 33, § 34; Schulordnung Gymna- k. A. k- A. A
sien Abiturprifung (SOGYA), § 32
Leistungsbewertung und Beurteilung an
der Grundschule und im Primarbereich an Erganzung
Sachsen- Forderschulen, Kap. 2, Kap. 6; B
1
Anhalt Leistungsbewertung und Beurteilung an allgemeinbildenden
Schulen und Schulen des Zweiten Bildungsweges der Sekun- k. A.
darstufen lund Il, Kap. 6, Kap. 8
Landesverordnung Uber Grundschulen Ersatz
Schleswig- (GrV0), §6 inKlasse 1 Co%
Holstei
olstein Zeugnisverordnung (ZVO), §3; Schulgesetz (SchulG), § 16 k. A.
= Erganzung
Erganzung verpflichtend in
verpflichtend in Kl der6 .
o o Klasse 3 oder 4 ein- asse 5 oder® sowle
Thiringen Thiringer SchulO, §§59a, 60 7 oder 8 einmal im B2

mal im Schuljahr;
in weiteren Klassen-
stufen méglich

Schuljahr; in weite-
ren Klassenstufen
mdoglich
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