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Johannes Baumann

Warum den Schulen der Umgang mit den VERA-Daten so
schwerfallt und haufig wirkungsschwach bleibt

Vergleichsarbeiten (VERA 3 und 8) gehdren mittlerweile zum selbstverstandlichen, sich jahrlich wiederholen-
den Ritual an jeder Schule. Trotz oder gerade wegen der Flankierung durch die Ziel- und Leistungsvereinbarun-
gen stellt sich immer wieder die Frage nach ihrem Sinn und Ertrag fiir die Schulen. Fillt dieser nur wegen der
Unfahigkeit der Schulen, mit den VERA-Ergebnissen konstruktiv umzugehen, meist wenig greifbar und eher
wirkungslos erscheinend aus? Mit diesen Fragen setzt sich der untenstehende Beitrag auseinander.

» Stichworter: VERA, datengestiitzte Schulentwicklung, Ziel- und Leistungsvereinbarung, Outputsteuerung

VERA 3 und VERA 8

»Anfang der 2000er Jahr waren viele Schulreformer,
Bildungswissenschaftler und Bildungspolitiker begeis-
tert von der Idee, mit einer Standardisierung von Lern-
zielen und darauf bezogenen zentralen Tests die Quali-
tdt des Unterrichts und damit die Leistungen deutscher
Schiiler/innen deutlich zu steigern.* (Maier 2019, 272)

Nach unterschiedlichen Experimenten in einzelnen Bun-

deslidndern (so gab es in BW voriibergehend sog. Diag-
nose- und Vergleichsarbeiten in den Klassen 2, 5 und 7)
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entwickelt seit 2008 das IQB im Auftrag der KMK fiir
alle Bundeslidnder die Aufgaben fiir VERA 3 und 8. Ein
Teil der VERA-Aufgaben (Basis-Teil) ist in der Tat fiir
alle Bundeslidnder einheitlich. Ein anderer Teil kommt
zwar auch vom IQB, kann aber von den Lindern ausge-
wihlt werden. Die Aufgaben beziehen sich auf die lén-
deriibergreifenden und kompetenzorientierten Bildungs-
standards der KMK fiir das Ende der Primarstufe bzw.
der Sek I in den Fichern Mathematik, Deutsch und — bei
VERA 8 — noch der ersten Fremdsprache.

Die Aufgaben werden den Schulen zum jeweils ein-
heitlichen und verbindlichen Termin zugestellt. Nach
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der Durchfiihrung der Tests werden die Aufgaben von
den Lehrkréften (bei geringen Entscheidungsfreiheiten)
korrigiert und die Ergebnisse online eingepflegt. Nach
einem bestimmten Zeitraum steht den Schulen die zent-
rale Auswertung — mittlerweile gut lesbar und aufberei-
tet — zur Verfiigung.

Ziele und Umsetzung

,LAuf der Schul- und Klassenebene wird das Errei-
chen der Bildungsstandards mit den Vergleichsarbeiten
(VERA) iiberpriift und an die Akteur/innen zuriickge-
meldet.” (Griinkern et al. 2019, 279)

Ziel der Ergebnisriickmeldung ist es, den Schulen
einen objektiven Entwicklungsstand (Standortbe-
stimmung) im Hinblick auf zentrale Kompetenzan-
forderungen der nationalen Bildungsstandards zu
geben und neben einer kriterialen Einordnung (wel-
che Schiiler/innen einer Klasse bzw. welche Klassen
oder Schulen schneiden im Hinblick auf bestimmte
Kompetenzen wie ab) auch einen Vergleich einzelner
Schiiler/innen innerhalb einer Klasse, einer Klasse
innerhalb der Schule, einer Schule mit anderen Schu-
len und Schularten zu ermoglichen.

Diese Standortbestimmung — wo steht eine Schule/Klasse
im Hinblick auf die Umsetzung kompetenzorientierten
Unterrichts — soll Anlass einer fundierten und datenge-
stiitzten Schul- und Unterrichtsentwicklung sein. Die kon-
tinuierliche Beobachtung von Ergebnissen von Bildungs-
einrichtungen hat zum Ziel, bessere Ergebnisse durch
Veridnderungen von Rahmenbedingungen (von schuli-
schen Strukturen und Prozessen) zu erreichen. Dabei han-
delt es sich um eine gezielte Output-Steuerung (Griinkern
et al. 2019, 263). Zusammen mit dem Referenzrahmen,
der sowohl den Outcome (die gewiinschten Ergebnisse,
die Summe der Outputs) einer Schule beschreibt, als auch
zahlreiche Hinweise auf die Gestaltung von innerschuli-
schen Strukturen und Prozessen gibt, sind die Vergleichs-
arbeiten und der Umgang mit den Ergebnissen in aller
Regel — nicht nur in Baden-Wiirttemberg — ein gewollter
und gezielter Schwerpunkt in den Ziel- und Leistungsver-
einbarungen der Schulaufsicht mit den Schulen.

Erfahrungen, Unscharfen und Grenzen

Allerdings — wie so oft — spricht die Praxis ihre eigene
Sprache. So ist die Akzeptanz von VERA in den Schu-
len mehrfach uneinheitlich. Die Bereitschaft, die Daten
von VERA fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung
zu nutzen, ist bei den Schulleitungen — verstdndlicher-
weise — am grofiten. Auch innerhalb der Fécher gibt es
Unterschiede (so ist etwa die Akzeptanz in den sprach-
lichen Féchern geringer ausgeprigt) (Maier 2019, 274).
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Die Fachschaften — eigentlich ein zentraler Adressat,
was den Umgang mit VERA-Daten anbelangt — sind
offensichtlich noch nicht in breitem Stil die Motoren
der datengestiitzten Unterrichtsentwicklung. Das kann
unterschiedliche Ursachen haben.

I Ein einzelnes Vera-Ergebnis bezieht sich immer
auf einen Jahrgang (was objektiv natiirlich nicht
richtig ist, da Kompetenzen abgefragt werden, de-
ren Aufbau sich tiber mehrere Jahre erstreckt, aber
im Sinne der aktuellen Betroffenheit subjektiv
punktuell erlebt wird), was bedeutet, dass aktuell
immer nur ein sehr kleiner Teil einer Fachschaft
sich betroffen fiihlt

(und damit die Bereitschaft einer ganzen Fachschaft,
die sich fiir die VERA-Ergebnisse nicht verantwort-
lich fiihlt — auch angesichts des permanenten Drucks
im System —, fiir die Unterrichtsentwicklung nur
marginal ist).

I Hinzu kommt, dass in der Schule die Tendenz
vorherrscht, die VERA-Ergebnisse individual-
diagnostisch zu deuten: ,,Die Ergebnisse wurden
auf individueller Ebene attribuiert und nicht in
Zusammenhang mit dem eigenen Unterricht ge-
bracht.“ (Meier 2019, 277)

Infolgedessen sehen sich die Lehrkrifte durch die
Vergleichsarbeiten keineswegs zu differenzierten
didaktischen Analysen angeregt. Sie erhthen statt-
dessen die Intensitidt bei bestimmten Themen, die
Testgegenstand waren (ebd. 276). Diesem Ansatz
wird insofern tatsdchlich Vorschub geleistet, als die
VERA-Ergebnisse Auskunft iiber das Abschneiden
von einzelnen Schiiler/innen in bestimmten Kompe-
tenzbereichen geben. Auch die Hinweise und Mate-
rialien, die seitens des Landes zur Verfligung gestellt
werden, tragen dazu bei, VERA auf diese Weise
(miss)zuverstehen. Denn die individualdiagnostische
Qualitdt von VERA ist sehr eingeschrinkt und VERA
hat nicht wirklich eine individualdiagnostische Kon-
zeption (oder Funktion) und insofern diesbeziiglich
auch nur einen minimalen Nutzen.

Damit ldsst sich das zuriickhaltende Verhalten der Fach-
schaften ein Stiick weit verstehen. Weitere Griinde tra-
gen sicher mehr oder weniger und — je nach Kollegium
in unterschiedlicher Ausprigung — zum distanzierten
Verhalten der Lehrer/innen gegeniiber VERA bei:

I Zum einen entspricht das, was in VERA getestet
wird, nicht dem, was die Kolleg/innen aktuell un-
terrichten (der Zielhorizont von VERA 3 und 8 ist
der Abschluss der Primarstufe bzw. der Sek I). Die
aktuellen Unterrichtsinhalte werden aber durch den
Bildungsplan vorgegeben und sind des Weiteren
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durch unterschiedliche Faktoren (bisheriger Lern-
fortschritt, Klassenzusammensetzung, Schulbuch
etc.) bestimmt. Der Bezug zum eigenen Unterricht
ist also eher eingeschrinkt.

Die auf einzelne Schiiler/innen bezogenen Ergeb-
nisse sind nicht allzu aussagekriftig. Abgesehen da-
von, dass sie eine Momentaufnahme sind, fehlt es an
ausreichender Differenzierung, was wirklich die De-
fizite einer Schiilerin/eines Schiilers sind. Um diese
zu ermitteln, gibt es weit bessere und differenzier-
tere Instrumente (z.B. Hamburger Schreib-Probe).
Im Grunde (bestenfalls) miisste VERA, wenn man
es individualdiagnostisch nutzen mochte, der Anlass
sein, im Verdachtsfall entsprechende Elemente ein-
zusetzen und mit einer aussagekriftigen Individual-
diagnostik zu beginnen oder zu flankieren.

Zudem geben die VERA-Ergebnisse (mit ihrem
Querschnittscharakter) keine Informationen {iiber
individuelle Lernverldufe. VERA ist keine ausge-
priagte Lernstandsdiagnostik und schon gar keine
Lernverlaufsdiagnostik.

Dazu spiter noch mehr.

Auch der Vergleich von VERA-Ergebnissen an einer
Schule iiber mehrere Jahre ist nur eingeschrinkt aus-
sagekriftig — das gilt auch fiir die Schul- und Unter-
richtsentwicklungsarbeit einer Schule.

Es wird nicht die Entwicklung einer Klasse wie-
dergegeben, sondern das Bild nicht unbedingt
miteinander vergleichbarer Jahrginge zu einem
bestimmten Zeitpunkt gezeichnet. Verdnderungen
konnen nicht eindeutig dem Bemiihen der Schule
oder der Kompetenz der unterrichtenden Lehr-
krifte zugeschrieben werden, weil diese wechseln
und weil Klassenzusammensetzungen und Lern-
ausgangslagen von Klassen nicht erfasst sind.

Hinzu kommt, dass Verdnderungen von VERA-Er-
gebnissen iiber die Jahre nur eine geringe Aussage-
kraft im Hinblick auf das Bemiihen der Lehrkriifte
und die stattgefundene Schulentwicklung haben und
nur sehr begrenzt verglichen werden konnen, da da-
von auszugehen ist, dass 60% —80% der Leistungs-
ergebnisse auf die (auBerschulischen) Faktoren (1)
elterlicher Anregungsgehalt, (2) Intelligenz und (3)
Vorwissen zuriickzufiihren sind. Die Testergebnisse
geben deshalb in hohem MaBl Auskunft iiber die
Schiiler/innenzusammensetzung eines Jahrgangs (sie
sind iibrigens auch sehr valide im Hinblick auf schu-
lische Abschlusspriifungen). In welchem Ausmal die
Testergebnisse Ausdruck schulischer Bemiihungen
sind (im Guten wie im Schlechten), l4sst sich deshalb
schwer abschitzen.

50

I Die VERA-Ergebnisse liefern keine Aussagen zur
Qualitit des Unterrichts. Es lassen sich aus den Er-
gebnissen auch keine Hinweise ableiten, wie Unter-
richt optimiert werden kann. Das Bildungsmonito-
ring liefert in erster Linie Beschreibungswissen und
kein Erkldrungs- oder Handlungswissen (cf. Griin-
korn et al. 2019, 291).

Wihrend auf der einen Seite die Herstellung von kom-
petenzorientierten Testaufgaben alles andere als trivial
ist (Meier 2019, 278) und die Gefahr besteht, den Einbau
von Alltagsbeziigen bereits als Kompetenzorientierung
zu verstehen (wobei es in allererster Linie um fachli-
che Kompetenzen geht!), setzt sich in der schulischen
Praxis zunehmend genau das durch: Aufgabenformate
im Unterricht und auch bei der Leistungsmessung mehr
oder weniger kompetenzorientiert zu gestalten und da-
mit einmal mehr ein Teaching to the Test (Hattie 2014,
43) zu forcieren. Damit wire der Ansatz, die Unter-
richtsentwicklung im Hinblick auf die kompetenzori-
entierten nationalen Bildungsstandards zu férdern und
voranzubringen, allerdings unterlaufen.

Und auch die Frage, inwieweit die mit dem Bildungs-
monitoring verfolgten Ziele tatsdchlich erreicht werden
und welche unerwiinschten Nebenfolgen mit einem sol-
chen Beobachtungssystem verbunden sind, bleibt offen.

Es gibt bessere und wirkungsvollere Alternati-
ven zur Erreichung einer wirkungsvolleren und
individualisierenden Lehr- und Lernkultur

Im Folgenden soll in drei Richtungen gedacht werden:
(1) Wie kann ausgehend von Ergebnissen des Bildungs-
monitorings (datengestiitzt) die Schul- und Unterrichts-
entwicklung moglichst effektiv gefordert und begleitet
werden, so dass davon alle Schiiler/innen profitieren?
(2) Wie kann die passgenaue (datengestiitzte) individu-
elle Forderung der Schiiler/innen vorangebracht wer-
den? (3) Wie kann dazu beigetragen werden, dass evi-
denzbasierte Erkenntnisse (auch eine Art von Daten!) in
den Schulen eine breitere Akzeptanz gewinnen?

1. Wie kann ausgehend von Ergebnissen des Bildungs-
monitorings die Schul- und Unterrichtsentwicklung
moglichst effektiv gefordert und begleitet werden?
Es ist klar, dass ein zentraler Hebel zur nachhaltigen
Verbesserung der Leistungsergebnisse der Schiiler/
innen iiber eine Weiterentwicklung der Lehr-Lern-
Kultur, also eine Verbesserung der Unterrichtsquali-
tat lauft, die sich dem Ansatz von Hattie verpflichtet
fiihlt, Unterricht mit den Augen der Lernenden zu
sehen (Hattie 2014). Die Einsicht in die Notwendig-
keit ergibt sich immer wieder sehr deutlich aus dem
Bildungsmonitoring (z. B. PISA, VERA etc.). Neben
fachlichen Schwerpunkten werden auch Erkenntnisse
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im Hinblick auf die Bildungsgerechtigkeit gewon-
nen. Daraus lassen sich Moglichkeiten der Steuerung
(Schwerpunktsetzungen) ableiten. Der Referenzrah-
men Schulqualitét ist eine Fundgrube im Hinblick
auf Steuerungsmoglichkeiten der einzelnen Schule.
Wenn man allerdings davon ausgeht, dass die schuli-
sche Leistung ein sehr multifaktorielles Ergebnis ist
(Hattie fiihrt mehrere hundert Faktoren auf, die auf
die Schiilerleistung mehr oder weniger stark einzah-
len, Hattie 2024), gilt es bei Schulentwicklungsfra-
gen sehr umsichtig zu sein, was gezwungenermalien
eine Fokussierung bedeutet, bei der es aber darauf
ankommt, gleichermallen wichtige Aspekte nicht aus
dem Auge zu verlieren.

Helfen konnte den Schulen, wenn — etwa wie bei Ker-
mit in Hamburg — es moglich wire, die Verdnderung
der Leistungsergebnisse und damit in Teilen auch der
Lernentwicklung einzelner Klassen iiber die Jahre zu
verfolgen. Grundsitzlich gilt, dass es keineswegs tri-
vial ist, aus Evaluationsbefunden Schritte zur Schul-
und Unterrichtsentwicklung abzuleiten. Unterstiitzun-
gen sind notwendig (cf. Griinkern et al. 2019, 292).

2. Wie kann die passgenaue individuelle Forderung der
Schiiler/innen vorangebracht werden?
Wie oben bereits angedeutet, ist VERA individual-
diagnostisch betrachtet ein sehr schwaches Inst-
rument. Wihrend es auf der einen Seite sehr wohl
darauf ankommt, die Lehr- und Lernkultur weiterzu-
entwickeln, ist es auf der anderen Seite — eine Er-
kenntnis, die zunehmend reift — von grofer Bedeu-
tung, nicht nur den Kenntnisstand einzelner Schiiler/
innen genau zu kennen, sondern auch ihre Lernent-
wicklung verfolgen zu koénnen.

Insbesondere ,,Risikoschiiler/innen‘ sollten friih-
zeitig (und nicht erst iiber VERA!) identifiziert
und kontinuierlich begleitet und geférdert werden.

Dabei spielen fachliche Aspekte ebenso eine Rolle
wie lberfachliche (personale) Kompetenzen (Lern-
fahigkeit, Konzentrationsfihigkeit etc.). Natiirlich
ist es auch von grofler Bedeutung, Hintergrundwis-
sen zu einzelnen Schiiler/innen zu haben im Hin-
blick auf den héuslichen Anregungsgehalt oder fa-
milidre Stiitzsysteme. Zweifelsfrei sind das auf der
einen Seite durchaus sensible Daten (die also bes-
tens vor unbefugtem Zugriff geschiitzt werden miis-
sen), andererseits sind sie wichtig fiir eine addquate
Arbeit mit den Schiiler/innen. Auf der Grundlage
von Lernausgangslagen eine Lernverlaufsdiagnostik
(mit einer Schiiler/innen-ID von Klasse 1-9) zu eta-
blieren, konnte zu einer passgenauen Forderung von
Schiiler/innen beitragen. Hier geht es zum einen um
die Anpassungsmoglichkeiten im Unterricht (Kom-
ponenten guten Unterrichts [s. Kasten zu Kermit],
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Um Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern
effektiv zu entwickeln, sollten Lehrkrafte die fol-
genden drei Komponenten guten Unterrichts im-
mer wieder aktiv anstreben:

I Eine fachlich gehaltvolle Unterrichtsgestaltung,
die den Schiiler/innen immer wieder vielfdltige
Gelegenheiten zu kompetenzbezogenen Tatig-
keiten bietet (z.B. zum mathematischen Model-
lieren, zum Argumentieren, zum Kommunizieren
usw.) und bei der vielfdltige Vernetzungen so-
wohl innerhalb eines Faches als auch zwischen
dem Fach und der Realitdt hergestellt werden.

I Eine konsequente kognitive Aktivierung der Ler-
nenden, in einem Unterricht, der geistige Schii-
lertatigkeiten herausfordert, selbstandiges Lernen
und Arbeiten ermoglicht, lernstrategisches Ver-
halten fordert (heuristische Aktivitdten) und ein
stetes Nachdenken iiber das eigene Lernen und
Arbeiten stimuliert (metakognitive Aktivitdten).

I Eine effektive und schiilerorientierte Unterrichts-
fithrung, bei der verschiedene Formen und Me-
thoden flexibel variiert werden, Stunden klar
strukturiert sind, eine stérungspraventive und
fehleroffene Lernatmosphdre geschaffen wird
sowie Lernen und Beurteilen erkennbar getrennt
sind.

KERMIT Leitfaden zur Unterrichts- und Schulent-
wicklung (September 2020).pdf

Adaptivitit, Aufgabenformate, Niveaustufen, Lern-
gruppeneinteilung z.B. in einem Lernband etc.),
zum anderen um gezielte individuelle Forderung so-
wohl inhaltlich (z.B. durch curriculare Programme)
als auch auf der Metaebene (z. B. Hilfen zur Selbst-
regulation) bis hin zu integrativen MaBnahmen in
Kooperation mit schulischer Sozialarbeit oder For-
derpéadagogik.

Je zeitnaher und unterrichtsbezogener eine Lernver-
laufsdiagnostik stattfindet, desto weniger abstrakt sind
die Ergebnisse, desto grofler die Relevanz fiir den un-
mittelbaren Unterricht. Idealerweise wire — von einer
differenzierten Erhebung der Lernausgangslage abgese-
hen — eine sehr niederschwellige (fokussiert, mit we-
nig Zeitaufwand und ohne belastendes Test-Framing)
Uberpriifung im ersten Drittel einer Unterrichtseinheit.
Das wiirde den Lehrer/innen die Moglichkeit geben, im
Laufe der Unterrichtseinheit entsprechende Anpassun-
gen vorzunehmen. Das wiirde sich auch in den iiblichen
Leistungserhebungen (Klassenarbeiten, miindliche Bei-
trige etc.) niederschlagen.
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3. Wie kann dazu beigetragen werden, dass evidenzba-
sierte Erkenntnisse (auch eine Art von Daten!) in
den Schulen eine breitere Akzeptanz gewinnen?

Der Referenzrahmen Schulqualitit in Baden-
Wiirttemberg (bzw. die vergleichbaren und schon
langer etablierten Referenzrahmen anderer Bun-
deslédnder) ist in hohem MafBe evidenzbasiert und
angesichts seiner Fiille nicht nur eine Fundgrube,
sondern gleichzeitig ein hoher Anspruch (eine an-
spruchsvolle Referenz) in Sachen guter Schule.

Dieses Instrument in seiner ganzen Breite den Be-
diirfnissen der einzelnen Schulen entsprechend zu
nutzen, ist eine groe Chance, die insbesondere auch
von den Fachschaften genutzt werden sollte. Ziel-
und Leistungsvereinbarungen sensibel (und seitens
der Schulaufsicht zuhorend) zu vereinbaren, ist eine
wichtige Moglichkeit. Begleitung (etwa durch Schul-
berater) bei der schulinternen Fortbildung, Fort-
bildungsangebote fiir ganze Teams (professionelle
Lerngemeinschaften) aus den Schulen, der Aus-
tausch mit anderen Schulen im Rahmen von Fortbil-
dungen (oder Hospitationen, wie sie etwa der Deut-
sche Schulpreis ermoglicht) sind weitere hilfreiche
Bausteine. Grundsitzlich gilt aber, dass Verdnderun-
gen einen Preis haben, was bedeutet, dass die dafiir
notwendigen Ressourcen (Kooperationszeit, Fortbil-
dungszeit etc.) immer mitgedacht werden miissen.

Fazit

Die VERA-Arbeiten sollten an der Schule nicht iiberbe-
wertet werden. Das liegt zum einen an der fiir die schuli-
sche Arbeit unbefriedigenden und nicht aussagekriftigen
Datenqualitit von VERA. Hinzu kommen, wenn es um
Schul- und Unterrichtsentwicklung geht, weitere Beson-
derheiten des piddagogischen ,,Geschifts”. Damit sind
z.B. die vergleichsweise geringe Sichtbarkeit (z.B. sind
die so wichtigen Tiefenstrukturen des Unterrichts und an-
dere Aspekte der Prozessqualitit, wie sie das Miteinander
von Lehrkriften und Schiiler/innen préigen) und die ,,wei-
chen* Technologien des Berufs gemeint. Dass wir auch im
Umgang mit Daten in der Schulpddagogik noch Neuland
betreten und deshalb noch nicht richtig wissen, welche
Daten in pddagogischen Handlungsfeldern ergiebig und
dementsprechend handlungsleitend sein konnten, ist ein
weiterer Aspekt. Nicht aus den Augen verlieren sollte man
den Ansatz, den Hattie gefordert hat, darauf zu achten, wie
Schiiler/innen lernen und in ihrem Lernen vorankommen.

Die Schule vor Ort ist gut beraten, wenn sie auf der
Grundlage der ihr aus unterschiedlichen Quellen zur
Verfiigung stehenden Daten nach bestem Wissen und
Gewissen und mit dem breitestmoglichen Riickhalt
im Kollegium eine eigene Agenda entwickelt.
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Diese gilt es zielstrebig, aber auch mit Augenmaf} und
immer in Relation zu den zur Verfiigung stehenden
Ressourcen zu verfolgen. Die Ziel- und Leistungsver-
einbarungen konnen dabei ein zusétzlicher und hilfrei-
cher Blick von auflen sein und gewissermalien durch
eine Selbstverpflichtung nach auen die Verbindlichkeit
erhohen. Der Referenzrahmen auf der einen Seite und
zahlreiche Unterstiitzungsmoglichkeiten (Materialien,
Tools, aber auch die gezielte Inanspruchnahme von
Schulentwicklungsberatern und Fortbildungen) auf der
anderen Seite konnen dabei hilfreich und entlastend
sein.

Und um die entsprechenden ermoglichenden Arbeits-
strukturen (Kooperationszeiten, Fortbildungsbudgets
[was fiir alle, aber insbesondere kleine Schulen alles
andere als trivial ist] etc.) sollte man — auch in den
Ziel- und Leistungsvereinbarungen — kimpfen.
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