us[nydspuniny ue SANJS swweidoid sop BERSIIRIEI oI

SANIS

Informationen aus
Rickmeldungen

fur die Unterrichts-
entwicklung nutzen

Nils Berkemeyer
Nils van Holt

an Grundschulen

Steigerung der Effizienz des Mathematik
mathematisch-naturwissenschaftlichen

Unterrichts



Inhaltsverzeichnis

T OBINIEIEUNG oo 3
2 VERA 3 - Potenziale und Nutzungsmaoglichkeiten ..o, 4
2.1 Informationen Uber schiilerbezogene Leistungen ...........cccooveviiiiieniinenn. 4
2.2 Die eigene Klasse mit der Schule und dem Bundesland vergleichen ............... 6
2.3 Die eigene Klasse mit Klassen vergleichen, die dhnliche Voraussetzungen
RADEN e 7
2.4 Informationen zur Diagnosegenauigkeit der Lehrkraft ............ccccoiiiniiinins 9
2.5 Einzelne Aufgaben genauer betrachten .............ccoccceiiiiiiiiiiiiiiiicce, 12
3 Das funfstufige Kompetenzmodell von VERA ..o 14
3.1 Allgemeine und inhaltsbezogene Kompetenzen ...........cccociiiiiiiiiiiiiiennn, 14
3.2 Uberpriifungs- und Entwicklungsfunktion der Bildungsstandards ................ 14
3.3 Was das Kompetenzstufenmodell leistet ... 15
4 Daten Uber die Schiilerleistung nutzen und Unterricht und Schule systematisch
WEILErENTWICKEIN ..o 16
4.1 Zwei Welten — €in ZIel ...eoeiiee e 16
4.2 Im Team - Unterricht und Schule datenbasiert entwickeln .....................c..... 18
LiteraturverzeiChnis ...........oiueiiii e 19

Impressum

Nils Berkemeyer, Nils van Holt
Informationen aus Riickmeldungen
fur die Unterrichtsentwicklung nutzen

Publikation des Programms SINUS an Grundschulen
Programmtrager: Leibniz-Institut fur die Padagogik

der Naturwissenschaften
‘ ||| ‘ und Mathematik (IPN)

® @
‘.l | |.'

an der Universitat Kiel
OlshausenstraBe 62
24098 Kiel
IPN www.sinus-an-grundschulen.de
© IPN, Mai 2010

Projektleitung: Prof. Dr. Olaf Koller
Projektkoordination: Dr. Claudia Fischer
Redaktion u. Realisation dieser Publikation:
Brigitte Dedekind, Tanja Achenbach
Kontaktadresse: info@sinus-grundschule.de

ISBN: 978-3-89088-202-4

Nutzungsbedingungen

Das Kieler Leibniz-Institut fur die Pidagogik der Na-
turwissenschaften und Mathematik (IPN) gewéhrt
als Trager der SINUS-Programme ein nicht exklu-
sives, nicht Ubertragbares, personliches und be-
schranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments.
Dieses Dokument ist ausschlieBlich fir den person-
lichen, nicht-kommerziellen Gebrauch bestimmt.
Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigen-
tumsrechts an diesem Dokument dar und gilt vor-
behaltlich der folgenden Einschrankungen: Auf
sdmtlichen Kopien dieses Dokuments missen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf
gesetzlichen Schutz beibehalten werden. Sie dirfen
dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise abdn-
dern, noch dirfen Sie dieses Dokument fiir 6ffent-
liche oder kommerzielle Zwecke vervielféltigen,
vertreiben oder anderweitig nutzen. Mit der Ver-
wendung dieses Dokuments erkennen Sie die Nut-
zungsbedingungen an.



Nils Berkemeyer, Nils van Holt

Informationen aus Riickmeldungen
fur die Unterrichtsentwicklung nutzen

Datengestiitzt (iber die eigene Praxis zu reflektieren, ist der Kern von professionellen
Lernprozessen. Das gilt fiir Lehrpersonen wie fiir Schulleitungen. Deshalb kénnte aus
dateninduzierter Schulentwicklung auch ein wirksamer Zugang zur lernenden Schule
werden. « (Rolff 2006, S. 43)

1 Einleitung

Grundschullehrkrafte werden zunehmend mit Riickmeldungen zu Schiilerleistungen
konfrontiert. Sie erhalten diese nicht nur zu Informationszwecken, sondern sollen sie
ebenfalls produktiv fir die Unterrichtsentwicklung nutzen. Diese Forderung wird auch
im Zuge der Vergleichsarbeiten (VERA) gestellt und somit an alle Grundschullehre-
rinnen und -lehrer herangetragen. VERA dient — anders als beispielsweise PISA oder
IGLU — der Unterrichtsentwicklung und hat darum neben den nationalen Bildungsstan-
dards auch die Curricula der jeweiligen Bundeslander im Blick. VERA geht auf einen
Beschluss der Kultusministerkonferenz zurtick.’
Im Anschluss an die Teilnahme an einer Vergleichsarbeit erhalten Lehrkréfte eine aus-
fuhrliche Rickmeldung, die eine Fiille von Informationen enthalt. Damit diese auch
genutzt werden kénnen, muss zunéchst geklart werden, welche Informationen die um-
fangreichen Grafiken der Rickmeldungen tberhaupt enthalten. Diese Informationen
kénnen von Bundesland zu Bundesland variieren, enthalten jedoch im Wesentlichen
folgende Bausteine:

e Informationen Uber die schillerbezogene Leistung in den getesteten Teilbereichen,

e einen Vergleich der Leistung der eigenen Klasse mit denen der Schule und des Bun-
deslandes,

e einen Vergleich der eigenen Klasse mit Klassen, die dhnliche Voraussetzungen haben
— den »fairen Vergleich« (z.B. Anteil der Schilerinnen und Schiler mit Migrations-
hintergrund, Einzugsgebiet etc.),

e Informationen zur Diagnosegenauigkeit der Lehrkraft,

¢ Fehleranalyse einzelner Aufgaben.

Rickmeldungen von Leistungsdaten liefern den Lehrkraften folglich zusétzliche, exter-

ne Informationen. Sie ermdglichen es, die eigenen Eindriicke vom Unterricht zu objek-

tivieren und zu reflektieren. Auf dieser Grundlage kénnen sich die Lehrkrafte konkrete

Konsequenzen fir EntwicklungsmaBnahmen etwa in den Bereichen Forderung, Aufga-

benkultur und unterrichtliche Verdnderungen vornehmen.

1 Informationen finden Sie unter: http://www.kmk.org/presse-und-aktuelles/pm2006/
lernstandserhebungen-in-der-grundschule.html [Zugriff: 29.4.2010]
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Nachfolgend werden anhand von Beispielgrafiken zu den verschiedenen Bausteinen

jeweils folgende drei Aspekte erldutert, um den Umgang mit Rickmeldungen zu er-

leichtern:

e Riickmeldungen lesen: Welche Informationen sind den unterschiedlichen Rickmel-
degrafiken zu entnehmen?

e Riickmeldungen verstehen: Welche Interpretationsmdglichkeiten ergeben sich aus
den Riickmeldungen?

* Riickmeldungen nutzen: Welche MaRnahmen kénnen daraus fir die Unterrichtsent-
wicklung abgeleitet werden?

2 VERA 3 - Potenziale und Nutzungsméglichkeiten
2.1 Informationen Uber schiilerbezogene Leistungen

Die Riickmeldungen aus den Vergleichsarbeiten enthalten Informationen tber die
Leistungen jedes einzelnen Schillers in den getesteten Teilbereichen. Sie werden in
drei Féhigkeitsniveaus? unterschieden, die anhand inhaltlicher Kriterien, Normierungs-
bewertungen und theoretischer Vorgaben unter Einbezug von Expertinnen und Exper-
ten gebildet werden (vgl. VERA 2008).

Bedeutung der Niveaus

Keine auswertbare Die Aufgaben wurden gar nicht oder nur so unvollstindig bearbei-

Leistung tet, dass eine Niveaubestimmung nicht moglich ist.

Leistung 1 Einfache Aufgaben mit grundlegenden Anforderungen werden
hinreichend sicher gelost.

Leistung 2 Aufgaben mittleren Anforderungsniveaus werden hinreichend
sicher geldst.

Leistung 3 Es werden auch anspruchsvollere Aufgaben hinreichend sicher
gelost.

Tab. 1: Fahigkeitsniveaus bei VERA

Fur jeden Schiler werden die Leistungen in den verschiedenen Inhaltsbereichen auf den
unterschiedlichen Fahigkeitsniveaus dargestellt. Die Zuordnung zu einem Fahigkeits-
niveau besagt, dass der entsprechende Schuler die dort gestellten Anforderungen mit
hinreichender Sicherheit bewdltigen kann.

Fur das in Tabelle 2 dargestellte Beispiel bedeutet dies, dass der Schiler in den Teil-
bereichen »Zahlen und Operationen«, » Muster und Strukturen« und »Leseverstand-
nis« das Fahigkeitsniveau zwei erreicht hat, wohingegen im Bereich »Raum und Form«
das Fahigkeitsniveau eins erreicht wurde.

2 Weiterfiihrende Informationen zu den Fahigkeitsniveaus und ihrer inhaltlichen Bedeutung
finden sich in den fachspezifischen Handreichungen von VERA, z.B. fur das Fach Mathematik:
http://vera-web.uni-landau.de/verapub/fileadmin/downloads/2008/VERA_M_faehigkeitsniveaus_
2008.pdf [Zugriff: 29.4.2010]



VERA 3 - Potenziale und Nutzungsmoglichkeiten

keine auswert- Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3
bare Leistung
Mathe-  Zahlen und X
matik Operationen
Muster und X
Strukturen
Raum und Form X
Deutsch Leseverstindnis X

Tab. 2: Beispiel fur eine Rickmeldung fiir einen einzelnen Schiiler

Welche Interpretationsméglichkeiten sind denkbar?

Der hier dargestellte Schiiler, wir werden ihn nachfolgend Marvin nennen, erreicht in
drei von vier Teilbereichen das mittlere Fahigkeitsniveau. Daraus ergibt sich die Fra-
ge, woran die Leistungsabweichung im vierten Teilbereich »Raum und Form« liegt.
Hat Marvin hier Schwierigkeiten? Woran kodnnte das liegen? Deckt sich dieses Ergeb-
nis mit den durch die Lehrkraft beobachteten Leistungen? Dies sind Fragen, die sich
in Bezug auf das Abschneiden von Marvin stellen lassen. Darliber hinaus besteht die
Moglichkeit, dieses Ergebnis mit den Ergebnissen der anderen Schiiler in der Klasse
zu vergleichen. Zeigt sich dort ein dhnliches Ergebnis? Wenn ja, kdnnte es vielleicht
sein, dass der Mathematikunterricht im Bereich »Raum und Form« in dieser Klasse zu
kurz kommt, vielleicht nicht so deutlich an den Bildungsstandards ausgerichtet ist oder
eventuell schon etwas langer zurtickliegt? All dies sind Fragen, die man sich stellen
kann und deren Beantwortung darliber entscheidet, wie das Ergebnis eingeordnet oder
interpretiert wird.

Welche MalBnahmen lassen sich daraus ableiten?

Ob und in welcher Form sich MaRnahmen aus diesem Ergebnis ableiten lassen, hdangt
entscheidend von der Interpretation ab. Wurde beispielsweise festgestellt, dass viele
Schiler der Klasse ein Defizit im Bereich »Raum und Form« haben, ist dies sicherlich auf
den Unterricht zurtickzuftihren. Hier gilt es dann zu kldren, ob es an der Ausrichtung
(an Bildungsstandards orientiert oder nicht), am Stoffverteilungsplan (liegt das Themen-
gebiet schon langer zuriick) oder an der Art und Weise der Unterrichtsgestaltung liegt.
Identifiziert man die Ursache in der Ausrichtung oder Stoffverteilung des Unterrichts,
gilt es beispielsweise zu Uberlegen, ob dem entsprechenden Themengebiet vielleicht
mehr Bedeutung beigemessen werden sollte oder ob eine verstarkte handlungsorien-
tierte Bearbeitung des Problems unterstiitzend sein konnte. Wird die Ursache in der
Art und Weise der Durchfiihrung des Unterrichts gesehen, konnten Gespréache tber
unterrichtliche Veranderungen oder Hospitationen mit/ bei Kolleginnen und Kollegen,
die hier bessere Ergebnisse erzielten, hilfreich sein.

Wourden die Defizite in einem bestimmten Teilbereich beim einzelnen Schiler identi-
fiziert, kdnnte dies die Lehrkraft veranlassen, weiter diagnostisch tatig zu werden, um
Problemfelder aufzudecken und gezielte, individuelle FérdermaBnahmen in diesen Be-
reichen anzubieten.
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2.2 Die eigene Klasse mit der Schule und dem Bundesland vergleichen

Ein weiterer Bestandteil der Riickmeldungen aus Vergleichsarbeiten ist der Vergleich
der Leistungen in der eigenen Schulklasse mit den Leistungen der ganzen Schule und
dem gesamten Bundesland. Exemplarisch wird in Abbildung 1 ein solches Ergebnis fiir
die drei angegebenen Teilbereiche (Leitideen) im Fach Mathematik dargestellt.

Fahigkeitsniveaus = Hathemnatik {(3a)
Ein/e Schuler/in der Klasse entspricht etwa 4 Prozent.,

! ClkkW COMiveau 1 WNivesu 2 ENiveau 3!

Zahlen und
Operationen
1 H.iH.Aj

Schule

klasse

Muster und
Strukturen
Land

Schule

klasse

Faum und
Farmen
Land
Schule

klasse

0 10 20 30 iy G G0 i an Qi o0
Prozent

Abb. 1: Fahigkeitsniveaus Mathematik (Vergleich Land / Schule / Klasse). KhN: Kein hinreichender
Nachweis flr das Erreichen des Fahigkeitsniveaus eins. Quelle: IQSH 2008; © VERA 2008

Die Leistungen werden wieder anhand der in Kapitel 2 benannten Fahigkeitsniveaus
dargestellt. Die Zahlen in Abbildung 1 geben an, welcher Prozentanteil der Schiiler das
jeweilige Fahigkeitsniveau erreicht. Der Hinweis, dass ein Schiler etwa 4% entspricht,
hilft, die Prozentwerte schnell in absolute Haufigkeiten umzuwandeln. Wenn ein Schiler
etwa 4% entspricht, wird von einer durchschnittlichen KlassengréBe von 25 Kindern
ausgegangen. Liegen nun 16% der Schilerinnen und Schiller auf einem bestimmten
Fahigkeitsniveau, wei man, dass diesin etwa auf vier Kinderin der Klasse zutrifft. Daraus
ergibt sich fir die dargestellte Klasse z. B. im Teilbereich »Zahlen und Operationen«, dass
26% (6 —7 Kinder) der Kinder das Fahigkeitsniveau 1, 60% (15 Kinder) der Kinder das
Fahigkeitsniveau 2 und 13 % (etwa 3 Kinder) das Niveau 3 erreichten.

Aus dieser Abbildung lasst sich also nicht nur ersehen, wie sich die Leistungen der eige-
nen Klasse im Gegensatz zur eigenen Schule und dem Bundesland darstellen, sondern
auch, wie sich die Kinder der Klasse auf die einzelnen Niveaustufen verteilen. Marvin
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wdrde sich bezogen auf die Dimension »Raum und Form« — also im untersten Balken
der Abbildung —im Bereich der 8% auf dem Fahigkeitsniveau 1 befinden. Da die Schule
im Landesvergleich Gberdurchschnittlich abschneidet und insgesamt nur 6% der Kinder
das Fahigkeitsniveau 1 erreichen, wird deutlich, dass Marvin und eine weitere Schilerin
oder ein weiterer Schiler hier erhebliche Defizite aufweisen.

Welche Interpretationsméglichkeiten sind denkbar?

Die dargestellte Abbildung 1 lasst sich nun fur die drei Teilbereiche jeweils auf zwei
unterschiedlichen Ebenen interpretieren: Zum einen wird ganz allgemein ein Vergleich
des Leistungsniveaus der Schulklasse mit der eigenen Schule und dem Bundesland er-
moglicht. Hier zeigt sich, dass die abgebildete Klasse in allen drei Bereichen schlech-
ter abschneidet als die Schule insgesamt. AuBerdem wird deutlich, dass die Klasse in
den ersten beiden Teilbereichen besser als das Bundesland abschneidet und im dritten
Teilbereich vergleichbar ist. Mogliche Fragen sind hier: Fallen die Leistungsdifferenzen
zwischen Klasse, Schule und Bundesland erwartungsgemaRB aus? Welche Griinde gibt
es fur diese Unterschiede? In welchem Umfang und in welcher Form werden die ein-
zelnen Teilbereiche in der Klasse und der Schule behandelt?

Zum anderen besteht die Mdoglichkeit Giber einen Blick auf die einzelnen Fahigkeits-
niveaus mehr Informationen tber die Leistungsverteilung der Klasse, der Schule und
des Bundeslandes zu erhalten. Hier zeigt sich fiir die beiden Teilbereiche »Zahlen und
Operationen« und »Muster und Strukturen«, dass sich in der abgebildeten Schulklasse
sowohl verhaltnisméRig wenige Schiiler auf dem ersten Fahigkeitsniveau als auch auf
dem dritten Fahigkeitsniveau befinden, was bedeutet, dass in diesen beiden Bereichen
wenig schwache aber auch wenig starke Lernende in der Klasse zu finden sind. Fiir die
gesamte Schule ist dagegen festzustellen, dass in diesem Jahrgang der Schule nicht nur
wenig schwache Lerner, sondern auch sehr viele starke sind.

Welche MalBnahmen lassen sich daraus ableiten?

Auch in diesem Fall hangt die Ableitung von Malnahmen entscheidend von den Ur-
sachen ab, die die Lehrkraft fir bedeutsam im Hinblick auf die Ergebnisse hélt. Stellt man
z.B. fest, dass die in Abbildung 2 dargestellte Schulklasse von einer anderen Lehrkraft
unterrichtet wird als die anderen Klassen dieser Schule, kann wiederum eine gemein-
same Reflexion des Unterrichts ein Lésungsansatz sein. Eine weitere Moglichkeit wére,
dass in dieser Klasse der Fokus eher auf der Forderung leistungsschwacher Kinder liegt.
Daraus kénnten Uberlegungen zum Einsatz differenzierterer Unterrichtsmaterialien in
den entsprechenden Teilbereichen abgeleitet werden, die eine gleichzeitige Férderung
der leistungsstarken Schuler erméglichen.

2.3 Die eigene Klasse mit Klassen vergleichen,
die dhnliche Voraussetzungen haben

Vergleiche zwischen Klassen sind wegen unterschiedlicher Rahmenbedingungen oft
schwierig. VERA stellt daher Daten auf der Grundlage eines »fairen Vergleichs« zur
Verfiigung, die vor der Testung als Angaben abgefragt werden (Abb. 2).
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Fairer Vergleich

»Vergleiche zwischen verschiedenen Schulklassen werden oft als unfair erlebt, da fiir den
erhobenen Leistungsstand der Schiiler eben nicht nur das Lehrmaterial und die Kompetenz
der unterrichtenden Lehrperson entscheidend ist, sondern auch die Zusammensetzung der
Schlerschaft. (...) [Der faire Vergleich] umfasst leistungsrelevante Rahmenbedingungen, die
von lhnen als unterrichtende Lehrkraft nicht verandert werden kénnen (z. B. Migrationshinter-
grund der Schiilerinnen und Schiiler).« (Vgl. VERA 2008)

Vergleich Klasse/Kontextgruppe 2 — Mathematik {3a)
Einde Schuler/in in der Klasse entspricht etwa 4 %

Okt CIMiveauw 1 WNivesu 2 lNivesu 3|

Zahlen und
Operationen
Yergleichsgruppe 7

klasze 26

Muster und
Strukturen
Vergleichagruppe

kKlazze

Raum und
Farmen
Vergleichsgruppe

Klasze

1
0 10 20 30 4 a0 [=14] 0 ] an 100
Prozent

Abb. 2: Fahigkeitsniveaus Mathematik (»fairer Vergleich«). KhN: Kein hinreichender Nachweis
fir das Erreichen des Fahigkeitsniveaus eins. Quelle: IQSH 2008; © VERA 2008

Diese Abbildung liest sich dhnlich wie Abbildung 1. Die Ergebnisse der eigenen Schul-
klasse werden auf den drei Fahigkeitsniveaus dargestellt und lassen sich diesmal mit ei-
ner Gruppe von Klassen vergleichen, die tiber eine dhnliche Schillerzusammensetzung
verflgt.

Welche Interpretationsméglichkeiten sind denkbar?

Es zeigt sich, dass die Schulklasse, die zuvor (in Abb. 1) im Vergleich zur eigenen Schu-
le noch eindeutig schlecht abgeschnitten hat, insgesamt einen Leistungsvorsprung im
Vergleich zu Schulklassen mit &hnlicher Schillerzusammensetzung hat.

Die Ergebnisse vertiefen jedoch den Eindruck, der sich bei Abbildung 1 schon ange-
deutet hat: In den ersten beiden Teilbereichen weist die Schulklasse zwar weniger
schwache Schiler auf als die Vergleichsgruppe, jedoch auch weniger Schiler, die das
Fahigkeitsniveau drei erreichen. Flr den dritten Teilbereich zeigt sich erneut, dass die
Schulklasse verhéltnismaBig gut abschneidet.
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Welche MalBnahmen lassen sich daraus ableiten?

Neue MalRBnahmen lassen sich aus diesem Ergebnis nicht direkt ableiten. Es bleibt die

Notwendigkeit, zumindest in den ersten beiden Teilbereichen, die starken Schdler zu-

satzlich zu fordern. Allerdings lassen sich zuséatzliche relevante Informationen gewin-

nen, die sich aus der Schillerzusammensetzung der Klasse ergeben:

1 Zum einen lasst sich feststellen, dass das schlechtere Abschneiden der Schulklasse
im Vergleich zur gesamten Schule sehr wahrscheinlich auf die Schiilerzusammen-
setzung zurlickzuftihren und nicht der Lehrkraft zuzuschreiben ist (hier missten
allerdings zur Absicherung ebenfalls die Ergebnisse der anderen Schulklassen dersel-
ben Schule in Bezug auf den fairen Vergleich berticksichtigt werden).

2 Zum anderen wird jedoch auch deutlich, dass das verminderte Auftreten leistungs-
starker Schiler nicht in der Zusammensetzung der Schillerschaft begriindet ist, da
sich diese Ergebnisse sowohl fiir Abbildung 1 als auch fiir Abbildung 2 feststellen
lassen.

2.4 Informationen zur Diagnosegenauigkeit der Lehrkraft

Vor der Durchfihrung der Vergleichsarbeiten haben die Lehrerinnen und Lehrer die
Chance, die Aufgaben einzuschatzen, und zwar danach, wie hoch die Wahrscheinlich-
keit ist, dass Lernende ihrer Klasse jede dieser Aufgaben [6sen kénnen. Dieses Element
von VERA erlaubt der Lehrkraft, ihr eigenes Wissen Uber die Leistungsfahigkeit der
Schilerinnen und Schiiler zu Uberprifen. Es geht somit um die Frage, wie gut Lehr-
kréafte die Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiiler in Bezug auf bestimmte Aufgaben
kennen. Damit verbunden ist die weitergehende Frage, ob das diagnostische Wissen
der Lehrperson ausreicht, um die Lernenden an den richtigen und wichtigen Stellen
zu fordern. Abbildung 3 stellt die Einschdtzung durch die Lehrkréfte den tatsachlichen
Ergebnissen ihrer Schiiler bei den entsprechenden Aufgaben im Bereich »Lesekompe-
tenz« gegeniber. Der dunkle Balken gibt jeweils die Einschdtzung der Lehrkraft wider,
der helle Balken zeigt an, wie viel Prozent der Kinder die jeweilige Aufgabe richtig ge-
|6st haben. In Bezug auf die Aufgabe 2.2 (in Abbildung 3 ganz links) hat die Lehrkraft
vermutet, dass etwas mehr als 40% der Kinder die Aufgabe richtig [6sen. Beim Test
konnen jedoch ca. 70% der Lernenden die Aufgabe tatsdchlich richtig |6sen. Hier zeigt
sich also eine deutliche Diskrepanz zwischen dem Lehrerurteil und der tatsdachlichen
Leistung der Schdler.



VERA 3 - Potenziale und Nutzungsmaoglichkeiten
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Abb. 3: Diagnosegenauigkeit fiir ausgewdhlte Aufgaben aus dem Teilbereich Leseverstandnis.
Quelle: IQSH 2008; © VERA 2008

Abbildung 4 auf der ndchsten Seite zeigt nun die Diagnosefdhigkeit der Lehrkraft im
Vergleich zu allen Lehrkréften im Bundesland. Dieser Zusammenhang wird in der Ab-
bildung anhand einer Rangreihenkorrelation dargestellt.

Rangreihenkorrelation

Dadurch, dass die Lehrkraft vermutet, wie viel Prozent der Schuler ihrer Klasse die jewei-
lige Aufgabe l6sen, werden die Aufgaben in eine Rangreihe (dhnlich einer FuBballtabelle)
gebracht. Dabei wird die Aufgabe, flr die die wenigsten richtigen Losungen vermutet werden,
als schwierigste Aufgabe ganz oben stehen und die Aufgabe, fur die am meisten richtige L6-
sungen erwartet werden, als leichstete Aufgabe ganz unten.

Eine eben solche Rangreihe ldsst sich auch aus den tatsachlichen Lésungen der Schiler der
Klasse bilden. Die Aufgabe, die von den wenigsten Kindern richtig gelost wurde, steht als
schwierigste Aufgabe ganz oben und die Aufgabe, die von den meisten gel6st wurde, steht als
leichteste Aufgabe ganz unten.

Die beiden Rangreihen kénnen miteinander verglichen und auf Ahnlichkeit Giberprift werden.
Je &hnlicher sich die beiden Rangreihen sind, desto héher wird die sogenannte Rangreihen-
korrelation. Die moglichen Werte, die diese erreichen kann, liegen zwischen -1 und 1. Je néher
die Werte bei 1 liegen, desto hdher ist der Zusammenhang zwischen den beiden Rangreihen
und desto hoher ist demnach auch die Diagnosegenauigkeit der Lehrkraft.
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Verteilung der Korrelation (Ihr Wert: ©,111)
14 —
12 — I
18 H - M H
PN 1
f= o [ [ ] [
[
3]
e HH
4 —] = — | — Y
a _|—|||_||’_|| 1 ] ] ] 1 1 1 ] ] I8 ]
-8,6 =-8,4 -8,2 ] a,2 8,4 8,6 a,8
MHier liegen Sie

Abb. 4: Vergleich der Diagnosegenauigkeit einer Lehrkraft mit allen Lehrkraften des Bundes-
landes. Quelle: IQSH 2008; © VERA 2008

Der unterlegte Balken verdeutlicht, welcher Wert in Bezug auf die Diagnosegenauigkeit
fur eine bestimmte Lehrkraft ermittelt wurde. Demnach liegt die Diagnosegenauigkeit
dieser Lehrkraft, im Gegensatz zu den anderen Lehrkrédften im Bundesland, deutlich
unter dem Durchschnitt.

Welche Interpretationsméglichkeiten sind denkbar?

Abbildung 3 lasst erkennen, dass die Leistungen der Kinder durch die Lehrkraft fir die
Aufgaben auf der linken Seite der Abbildung eher unterschatzt wurden, fir die Auf-
gaben im rechten Teil der Abbildung wurden die Schillerleistungen eher Gberschatzt.
Insgesamt ist die Diagnosefdhigkeit der hier abgebildeten Lehrkraft relativ ungenau
im Gegensatz zu allen Lehrkréften im Bundesland, von denen ein erheblicher Teil die
Leistungen der Lernenden wesentlich genauer einschétzen.

Wichtige Fragen sind an dieser Stelle: Was sind das fuir Aufgaben, bei denen die Lésungs-
hdufigkeiten deutlich falsch eingeschatzt werden? Lassen sich diese Aufgaben jeweils
einem Themengebiet zuordnen? Aus welchen Griinden werden bei einigen Aufgaben
die Leistungen der Kinder tber- und bei anderen unterschétzt?

Beispiele fiir Griinde einer Unterschatzung der Schwierigkeit von Testaufgaben

in einem bestimmten Themengebiet

e Der Stoff wurde noch nicht bzw. seit Langem nicht mehr unterrichtet.

e Die Bearbeitung des Themenbereichs erfolgte isoliert. Eine Verkntipfung oder Vernetzung
mit anderen mathematischen Teilbereichen wurde nicht vorgenommen.

¢ Das Themengebiet ist fur die Lehrkraft neu/sie fuhlt sich weniger sicher/sie ist weniger
motiviert, es zu unterrichten

e Die Lehrkraft hat bestimmte schwierigkeitsbestimmende Merkmale der Aufgaben unter-
schatzt (z. B. Komplexitdt des Textes, Schwierigkeit der Modellierung, mentale Rotation).

e Der relative Stellenwert des Themengebiets weicht vom Durchschnitt ab.

¢ Im verwendeten Lehrwerk ist das Themengebiet unterreprasentiert oder nicht optimal
dargestellt.

e Der im Unterricht verfolgte fachdidaktische Ansatz ist weniger glinstig. (Vgl. VERA 2009)

Die hier benannten Beispiele kénnen in dhnlicher Weise auch fiir eine Uberschdtzung
der Schwierigkeit bei Testaufgaben gelten.
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Welche MalBnahmen lassen sich daraus ableiten?

Die Abbildungen 3 und 4 stellen Informationen dartber bereit, wie es sich mit der Dia-
gnosegenauigkeit in Bezug auf einzelne Aufgaben und im Vergleich mit Lehrkraften
des gesamten Bundeslandes verhélt. Durch die gezielte Analyse von Aufgaben, bei de-
nen die Schiilerleistungen deutlich tiber- oder unterschatzt wurden, kann die Diagnose-
genauigkeit insbesondere in bestimmten Teilbereichen gestdrkt werden. Anhand der
oben aufgeflhrten beispielhaften Ursachen fiir Probleme beim Diagnostizieren kdnnen
dann konkrete Handlungsoptionen abgeleitet werden. Werden Aufgabenschwierig-
keiten in einem bestimmten Teilbereich unterschatzt, spricht das dafiir, dass dieses
Themengebiet vielleicht im Unterricht nicht intensiv genug behandelt wurde und
die Lehrkraft diesen Sachverhalt nicht wahrgenommen hat. Abbildung 4 deckt diese
Schwachstelle auf, und die Lehrkraft kann darauf in angemessener Weise reagieren,
indem sie z. B. diesem Themengebiet mehr Zeit im Unterricht einrdumt oder bei Bedarf
die Lehrwerke um ergdnzende Unterrichtsreihen zum Thema erweitert.

Eine weitere Moglichkeit ware, sich die Lésungswege der Schiler in Bezug auf diese
Aufgaben anzusehen und herauszufinden, wo genau die Schwierigkeiten liegen, die
durch anschlieRendes gezieltes Uben tiberwunden werden kénnen.

25 Einzelne Aufgaben genauer betrachten

Im Rahmen der Rickmeldungen aus Vergleichsarbeiten werden den Lehrkréften Infor-
mationen zu den Fehlerhdufigkeiten der Lernenden ihrer Klasse fir jede einzelne Auf-
gabe bereitgestellt. Abbildung 5 zeigt die Anzahl richtiger Lésungen fiir eine spezielle
Aufgabe. Diese Aufgabe war von den Schiilern in zwei Teilschritten zu I6sen. Der obere
Balken zeigt jeweils, wie viele Schiiler diese Aufgabe richtig gelost haben, der untere
Balken stellt dar, wie viele Kinder in allen Klassen der untersuchten Stichprobe die Auf-
gabe richtig l16sen konnten. Es zeigt sich bei dieser Aufgabe ganz deutlich, dass mehr
Schler dieser Klasse den ersten Teil der Aufgabe korrekt |6sen als in der gesamten Po-
pulation. Die Population ergibt sich aus allen Daten, die zuvor lber die Normierungs-
studie ermittelt wurden. Im zweiten Teil der Aufgabe zeigt sich ein gegensatzliches
Ergebnis, hier [6sen weniger Kinder die Teilaufgabe richtig als dies im Durchschnitt der
gesamten Population der Fall ist.
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Anzahl richtiger Losungen {Aufgabe 13, Klasse 3a}
| Mihre Klasse DPDpulatiDn|

TeilauFg. 1

Teilaufrg. 2

L ‘

15 20

T o

]
Anzahl Schuler/innen

Abb. 5: Losungshdufigkeiten einzelner Aufgaben (Vergleich Klasse/Population). Quelle:
IQSH 2008; © VERA 2008

Welche Interpretationsméglichkeiten sind denkbar?

Bei der Fehleranalyse einzelner Aufgaben lassen sich zwei verschiedene Interpretations-

strange verfolgen:

1 Wird eine einzelne Aufgabe ndher betrachtet, konnen zielgerichtet Fragen gestellt
werden, deren Beantwortung bei der Interpretation helfen kann. Im hier dargestell-
ten Beispiel zeigt sich, dass die Kinder den ersten Teilbereich der Aufgabe relativ
gut beherrschen, im zweiten Teil jedoch noch erhebliche Defizite vorhanden sind.
Dieser Befund kann den Ausgangspunkt fiir folgende Fragen bieten: Woran kénnte
das liegen? Welche Denk- oder Rechenprozesse sind im zweiten Teilaspekt der Auf-
gabe zusatzlich erforderlich und aus welchen Griinden beherrschen die Kinder diese
noch nicht?

2 Werdendie Fehlerhdufigkeiten bei unterschiedlichen Aufgaben vergleichend betrach-
tet, stellt dies auch eine Moglichkeit dar, das Ergebnis weiter aufzuklaren. Gehoren
die Aufgaben, die besonders hdufig falsch gelost werden, zu einem Themengebiet?
Oder sind die falsch gelésten Aufgaben eventuell unterschiedlichen Themengebie-
ten zuzuordnen, erfordern jedoch &hnliche Teilkompetenzen?

Sind diese Fragen geklart, gilt es herauszufinden, auf welcher Ebene die Ursachen fir
die Fehler zu suchen sind. Liegen sie bei den Schulerinnen und Schiilern? Haben sie
vielleicht mangelnde Vorkenntnisse im Bezug auf diese Aufgaben oder haben sie hier
die Testinstruktionen nicht richtig verstanden? Oder ist die Ursache eher auf der Ebene
des Unterrichts zu suchen? Wurde der Stoff noch nicht ausreichend behandelt? Spielten
bestimmte Fahigkeiten, die zum Losen dieser Aufgaben erforderlich waren, eher eine
untergeordnete Rolle im Unterricht? Ist das entsprechende Lehrwerk vielleicht nicht
besonders gut geeignet, die erforderlichen Teilkompetenzen zu vermitteln?

Welche MalBnahmen lassen sich daraus ableiten?

Nach der Identifikation von Ursachen fiir das Auftreten bestimmter Fehler bei den Test-
aufgaben, kénnen verschiedene Mainahmen ergriffen werden. Beispielsweise kénnen
gezielte schulinterne Fortbildungen helfen oder gegenseitige Hospitationen zwischen
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Das flinfstufige Kompetenzmodell von VERA

Kollegen, die gegensétzliche Starken und Schwéchen bei ihren Schilerinnen und Schii-
lern festgestellt haben. Es kénnte auch nltzen, die Losungswege der Kinder bei dhn-
lichen Aufgaben néher zu untersuchen.

3 Das fiinfstufige Kompetenzmodell von VERA

Ab dem Jahr 2010 werden die Ergebnisse der Vergleichsarbeiten (VERA) nicht mehr
wie bisher auf drei unterschiedliche Fahigkeitsniveaus, sondern auf fiinf aufeinander
aufbauende Kompetenzstufen bezogen. Dieser Abschnitt soll veranschaulichen, wel-
che Griinde hierfiir vorliegen und wie dieser neue Bezugsrahmen zu interpretieren ist.

3.1 Allgemeine und inhaltsbezogene Kompetenzen

Die im Jahre 2004 durch die Kultusministerkonferenz (KMK) verabschiedeten Bildungs-
standards bilden die Grundlage des neuen flnfstufigen Kompetenzmodells. In den
Bildungsstandards werden fiir das Fach Mathematik die Kompetenzen beschrieben,
die ein Schiller am Ende der vierten Jahrgangsstufe erreicht haben soll. Die Bildungs-
standards differenzieren dabei zwischen allgemeinen und inhaltsbezogenen Kompe-
tenzen und operationalisieren die mathematische Grundbildung.?

Leitideen — der Rahmen fiir inhaltsbezogene  Allgemeine mathematische Kompetenzen
mathematische Kompetenzen

Zahlen und Operationen Problemlésen

Raum und Form Argumentieren

Muster und Strukturen Kommunizieren

GroRen und Messen Modellieren

Daten, Haufigkeit, Wahrscheinlichkeit Darstellen

Tab. 3: Mathematische Kompetenz fiir den Primarbereich in den Bildungsstandards

3.2 Uberpriifungs- und Entwicklungsfunktion der Bildungsstandards

Dariiber hinaus dienen die Bildungsstandards zum einen der Uberpriifung eines kompe-
tenzorientierten Unterrichts (Uberpriifungsfunktion) und zum anderen der Entwicklung
von mathematischen Kompetenzen unter Fokussierung des selbststandigen Lernens
der Schulerinnen und Schuler (Entwicklungsfunktion) (vgl. IQB 2008, S.3). Letzteres
erfordert insbesondere die kontinuierliche Weiterentwicklung des Mathematikunter-
richts unter Berlicksichtigung von Unterrichtsgestaltung, Unterrichtskultur, Einstellung
zum Fach und Aufgabenkonstruktion.

3 Ausfuhrliche Informationen zum Kompetenzstufenmodell im Fach Mathematik fur die Pri-
marstufe finden sich unter: http://www.igb.hu-berlin.de/bista?reg=r_4 [Zugriff: 29.4.2010]
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3.3.  Was das Kompetenzstufenmodell leistet

Um eine Uberprifung der Bil-
dungsstandards zu ermoglichen

Modellierung komplexer Probleme unter und dle Erreichung derse|ben Zu
selbstér_]diger Entwicklung geeigneter N
Strategien (ca. 15%) gewdhrleisten, war ihre Uber-

setzung in Testaufgaben erfor-
derlich, welche im Zuge einer
_ _ Pilotstudie gepriift wurden. So
Sicheres und flexibles Anwenden von . .
begrifflichem Wissen und Prozeduren im wurde es m('j')gllch, eine Kompe-
curricularen Umfang (ca. 21%) i .
tenzskala zu entwickeln, sowie
die Schilerkompetenzen in den
nationalen Ergebnissen zu ver-
orten. Dartiber hinaus wurde ein
Erkennen und Nutzen von Zusammenhangen . . .
in einem vertrauten (mathematischen und funfstuﬁges Modell enthCkelt,
sachbezogenen) Kontext (ca. 33%) . . . .
das eine inhaltliche Beschrei-
bung der Schiilerkompetenzen
auf Kompetenzstufen vornimmt
und zusatzlich die Definition
Einfache Anwendungen von . .
Grundlagenwissen (ca. 21%) von Mindest-, Regel' und Maxi-
malstandards erlaubt. Fur die
Jahrgangsstufe 4 wurde fol-
gendes Kompetenzstufenmodell
erarbeitet (nebenstehende Ab-
Routineprozeduren auf Grundlage einfachen . . . .
begrifflichen Wissens (ca. 10%) blIdUI’]g)Z Es zelgt an, wie viele
Punkte* ein Schuler erreicht ha-
ben muss, um einer bestimmten
Kompetenzstufe zugeordnet zu

Abb. 6: Kompetenzstufenmodell fir das Fach Mathema- werden und damit auch die dort
tik in der Grundschule. Die Prozentangaben in Klammern
geben an, wie viel Prozent der deutschen Schiiler die je- i .
weilige Kompetenzstufe erreicht haben. © QB 2008  feichend sicher zu beherrschen.

Fur die Punkteskala wurde, wie

bei den internationalen Schulleistungsstudien PISA und IGLU, ein Mittelwert von 500
und eine Standardabweichung von 100 Punkten gewahit.

beschriebenen Féhigkeiten hin-

Mittelwert (M)

Kurzbezeichnung fir den arithmetischen Mittelwert. Der Mittelwert setzt sich zusammen aus
der Summe der Einzelwerte aller Félle dividiert durch die Fallzahl. Umgangssprachlich wird fiir
Mittelwert oft der Begriff »Durchschnittswert« verwendet.

Standardabweichung (SD)

Die Standardabweichung ist ein sogenanntes Streuungsmaf, das Auskunft dartiber gibt, wie
homogen oder heterogen eine Merkmalsverteilung ist. Je kleiner die Standardabweichung ist,
desto enger gruppieren sich die Werte der einzelnen Félle um den Mittelwert, je groBer sie ist,
desto weiter streuen sie um den Mittelwert.

4 Zur Ermittlung der Punktwerte vgl. auch Granzer, D. u.a. (Hrsg.) (2008). Bildungsstandards:
Kompetenzen liberpriifen. Mathematik Grundschule. 3. /4. Schuljahr. Berlin: Cornelsen.
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Daten Uber die Schiilerleistung nutzen und Unterricht und Schule systematisch weiterentwickeln

Die Breite der einzelnen Kompetenzstufen betrdgt 70 Punkte, wobei die Stufen 1 und 5
nach unten oder nach oben offen sind. Das bedeutet, dass fir einen Schdler, der bei-
spielsweise auf Kompetenzstufe 1 eingeordnet wird, keine Aussage dariiber méglich
ist, ob er die Anforderungen der ersten Stufe bereits erfillt. Die Anforderungen des
Mathematikunterrichts in der Grundschule werden von Schiilern auf dieser Stufe noch
nicht bewaltigt.

Fir Schiler auf der zweiten Stufe gilt ebenfalls, dass die in den Bildungsstandards er-
warteten Kompetenzen noch nicht beherrscht werden, sondern lediglich ein Mindest-
standard erreicht wird. Auf der dritten Stufe werden die von der KMK in den Bildungs-
standards festgelegten Regelstandards erreicht. Kinder auf dieser Stufe erfiillen also die
Anforderungen fir das Ende der Grundschulzeit. Kinder, die der Kompetenzstufe 4 zu-
geordnet werden, haben ein Leistungsniveau erreicht, dass die Erwartungen Ubertrifft.
Dieses Niveau wird als Regelstandard Plus bezeichnet. Mit Erreichen der Stufe 5 hat
ein Schuler die sogenannten Maximalstandards erreicht. Dieser Leistungsbereich kann
»nur bei sehr giinstigen individuellen Voraussetzungen und optimalen schulischen oder
auBerschulischen Lernangeboten erreicht werden« (vgl. IQB 2008, S. 13).°

Obwohl sich die fur die Grundschule entwickelten Kompetenzstufen an den Bildungs-
standards fiir das Ende der Primarstufe orientieren und so die Anforderungen an Schdiler
am Ende der vierten Jahrgangsstufe beschreiben, lassen sich diese auch fiir Vergleichs-
arbeiten nutzen, die bereits in der dritten Jahrgangstufe durchgefiihrt werden. Unter-
suchungen haben gezeigt, dass sich die deutschen Schulkinder von der dritten zur vierten
Klasse ziemlich genau in der GroRenordnung einer Kompetenzstufe (70 Punkte) ent-
wickeln. Daraus folgt, dass ein Schiler, der bei VERA 390 Punkte und damit die zweite
Kompetenzstufe erreicht, am Ende seiner Grundschulzeit voraussichtlich 70 Punkte mehr
und damit die dritte Kompetenzstufe beherrscht und so die Regelstandards erfillt.

4 Daten iiber die Schiilerleistung nutzen
und Unterricht und Schule systematisch weiterentwickeln

AbschlieBend soll nun die Perspektive erweitert und Moglichkeiten und Bedingungen
dateninduzierter Schul- und Unterrichtsentwicklung aufgezeigt und kritisch reflektiert
werden.

41 Zwei Welten — ein Ziel

Datengestiitztes Reflektieren ber den eigenen Unterricht ist ein wesentlicher Be-
standteil der Unterrichtsentwicklung. Die Evidenz von Daten ist jedoch nicht per se
fur Entwicklungsprozesse bedeutsam. Vielmehr spielt die allgemeine Einstellung oder
das vorherrschende Wertesystem an den Einzelschulen eine entscheidende Rolle da-
flir, ob und wie Daten in Prozesse der Schul- und Unterrichtsentwicklung einbezogen

5 Weiterflihrende Informationen zu den Kompetenzstufen unter Berlicksichtigung konkreter
Aufgabenbeispiele gibt Granzer 2008.
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werden (kdnnen) (vgl. v.d. Gathen in Vorb.). Dabei steht die Interpretation von riick-

gemeldeten Daten im Mittelpunkt. Grundlage hierfiir sind zundchst die technischen

Voraussetzungen zur Lesbarkeit der Daten, welche gewdhrleistet werden missen, um

Uberhaupt Rezeptions- und Nutzungsprozesse zu ermdglichen (vgl. Kapitel 2 — 6). Dari-

ber hinaus hdangt die Einschatzung und Bewertung der Daten maBgeblich von der Inter-

pretationsperspektive des Einzelnen oder der Einzelschule ab.

Zusétzlich ist zu beriicksichtigen, dass Datenrtickmeldung und Datennutzung zweierlei

»Welten« entstammen. Extern erhobene Daten stammen aus der »Welt der Wissen-

schaft«, die Datennutzung vollzieht sich jedoch in der »Welt der Praxis« (vgl. Rolff

2006). Das hier angesprochene Theorie-Praxis-Problem ist eine der groBten Heraus-

forderungen, wenn es darum geht, Datenriickmeldungen fir die Entwicklung von

Schule und Unterricht fruchtbar zu machen. Grundsétzlich kann die Diskrepanz nur

Uberbriickt werden, wenn beide Seiten, die der Wissenschaft und die der Praxis, eine

Offenheit firr die jeweils andere bewahren oder schaffen. Das bedeutet, dass sich auf

der einen Seite die Wissenschaftler bewusst machen mussen, dass diese neue, erwei-

terte Form der Datenrlickmeldungen und ihre Nutzung bislang nicht zum Kerngeschaft
der Lehrkréafte gehoren. Daraus folgt, dass die Datenaufbereitung und -bereitstellung
fur die Schulen in einer Form erfolgen muss, die den Lehrkréaften vor dem Hintergrund
ihrer Vorkenntnisse eine Rezeption und Nutzung derselben in addquater Weise lber-
haupt erst ermdglicht. Auf der anderen Seite missen sich auch die Akteure auf Seiten
der Schulpraxis in einen Entwicklungsprozess begeben und Datenriickmeldungen aus

Leistungserhebungen zunéchst einmal ein grundsdtzliches Potenzial fir zusdtzlichen

Informationsgewinn und Unterrichtsentwicklung einrdumen.

Um den Schwierigkeiten, die sowohl aus dem Theorie-Praxis-Problem als auch aus den

zum Teil unterschiedlichen Blickwinkeln der beteiligten Akteure entstehen, angemes-

sen zu begegnen, werden an dieser Stelle einige Pramissen der Nutzung von Riickmel-
dungen aus Leistungsdaten benannt:

e Grundsétzlich gilt, dass Daten aus Leistungsriickmeldungen keine Informationen dar-
ber liefern, wie etwas besser gemacht werden kann. Sie kénnen lediglich dabei hel-
fen, den Ist-Zustand zu erfassen und ihn moglichst prazise zu beschreiben.

e BeiWiederholungsmessungeninnerhalbeinesSchuljahreskénnenzudemEntwicklungen
derSchilerleistungen aufgezeigt werden. Solche komplexen Wiederholungsmessungen
sind aber selten. In den Niederlanden gibt es solche Messungen fiir fast alle Schulen
regelmaBig (Cito-Schiiler-Monitoring-System, vgl. Staphorsius & Krom 2008).

e Daraus folgt, dass Leistungsdaten nur dann konstruktiv genutzt werden koénnen,
wenn keine Uberzogenen Erwartungen erzeugt werden.

e Leistungsriickmeldungen sind kein »Wundermittel«; sie konnen lediglich Informa-
tionen geben und Entwicklungsprozesse anstoBen, geben jedoch keine Auskunft, wie
solche Prozesse gestaltet werden sollten.

Rickmeldungen von Leistungsdaten lassen sich dennoch produktiv nutzen. Hierfir
muss die weiter oben bereits benannte Offenheit bewahrt bleiben. Von Seiten der
Schulpraxis bedeutet das, dass folgende drei Pradmissen gegeben sein missen:

e Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit Daten

e Bereitschaft zum Austausch Gber Daten

e Bereitschaft zur Verdnderung auf der Basis von Daten

17
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Auf der Grundlage dieser drei Pramissen kann nun ein datenbasierter Schul- und Unter-
richtsentwicklungsprozess angestoBen werden, der die drei Aspekte Rickmeldung,
Rezeption und Nutzung sinnvoll miteinander in Beziehung setzt. Die addquate Auf-
bereitung der Daten allein reicht oftmals nicht aus. Glinstig ist eine Ergdnzung der
Ruckmeldungen durch ein Unterstiitzungssystem, das den Lehrkrédften notwendige
Kenntnisse vermittelt und Interpretationshilfen bereitstellt (dies geschieht z. B. im Rah-
men von VERA internetbasiert und fiir das Programm SINUS an Grundschulen u.a. im
Rahmen dieser Handreichung).

Um eine angemessene Rezeption der Rickmeldungen und eine anschlieRende Nut-
zung der gewonnenen Informationen zu gewdhrleisten, ist eine systematische Einbet-
tung der Riickmeldung in den bestehenden Entwicklungsprozess der Schule sowie eine
ausgepragte Kooperationskultur im Kollegium hilfreich.

4.2 Im Team — Unterricht und Schule datenbasiert entwickeln

Damit ein datenbasierter Unterrichtsentwicklungsprozess effektiv initiiert werden kann,
gilt es dartiber hinaus, unterschiedliche Akteursgruppen zu beriicksichtigen, die jeweils
einen spezifischen Beitrag zur produktiven Nutzung von Riickmeldungen leisten, indem
sie ihre Rollen klar definieren und so ihre Verantwortlichkeiten wahrnehmen kénnen.

Die Lehrkréfte

Die Lehrkréfte stehen selbst im Fokus, als wichtigste Akteure bei der Rezeption und
Nutzung von Riickmeldungen aus Leistungsmessungen. Ohne ihre Innovationsbereit-
schaft und ihr Engagement sind Entwicklungsprozesse jeglicher Art unmdglich. Erst die
Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit den Riickmeldedaten erlaubt den Einstieg in
Entwicklungsprozesse, die dann sinnvollerweise in Teams organisiert werden.

Die Jahrgangsteams (oder Fachgruppen)

Den Jahrgangs- oder Fachkonferenzen kommt eine zentrale Rolle im Prozess der Rezep-
tion und Nutzung der Riickmeldung zu. Sie sind das zentrale Gremium fiir die fachliche
Qualitatsentwicklung in der Einzelschule. Darunter féllt z.B. die »Analyse, Diskussion
und Entscheidung zur fachmethodischen und fachdidaktischen Arbeit und Leistungs-
bewertung« (v. d. Gathen in Vorb., S. 178), sowie die Realisierung von gegenseitigen
Hospitationen, die gemeinsame Erarbeitung von Unterrichtsreihen und zudem die Aus-
arbeitung, Evaluation und zentrale Sammlung von Unterrichtsmaterialien (vgl. ebd.).
Dartiber hinaus ist die Fachgruppe auch fiir die Weiterqualifizierung der Lehrkrafte in
Form von Weiterbildungen etc. verantwortlich.
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