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VORWORT

Am 24. September 2004 fand anlisslich des zehnjihri-
gen Jubildums des FS&S - Forschungsbereich Schulqua-
litiit & Schulentwicklung an der Universitit Ziirich ein
Symposium zum Thema ,,Schule wohin? Schulentwick-
lung und Qualititsmanagement im 21. Jahrhundert
statl.

Ausgehend von den vor mehreren Jahren neu eingefiihr-
ten Konzepten der Qualitdits- und Standardsicherung
im Bildungswesen — die den Einzelschulen grossere
Gestaltungs- und Handlungsfreiheit einrdumen — und
der Frage der Sicherung Qualititsstandards durch die
Implementation eines integralen Monitoringsystems,
lautete das Kerninteresse des Symposiums:

Wie lisst sich die Beziehung zwischen Qualititsmana-
gement, institutionellen Regelungen, Prozessen auf
Schul- und Unterrichtsebene sowie den daran beteilig-
ten Akteuren so gestalten, dass die Schule sowohl ihre
Schiilerinnen und Schiiler individuell bestmoglich for-
dert als auch die Grundlagen eines demokratischen und
leistungsorientierten Gemeinwesens sichert.

In diesem Band sind Beitrige vereinigt, die von den
Referent/innen am Symposium vorgetragen wurden.
Ergdnzend dazu fiihrt Katharina Maag Merki als ehe-
malige Leiterin des FS&S in die Thematik ein, indem
sie in threm Beitrag den Erkenniniszusammenhang des
Symposiums skizziert und die obige Fragestellung in
den aktuellen Forschungskontext einbettet. Im Zentrum
steht dabei das Konzept der ,selbststindigen®, , teilau-
tonomen*“ oder , lernenden Schule*, welche den Auftrag
hat, aufgrund systematischer Reflexion und Analysen
Schulentwicklungsmassnahmen zu ergreifen und gezielt
an der Qualitit der Schule zu arbeiten. Im Beitrag wird
der aktuelle Forschungsstand zu Funktions- und Wir-
kungsweisen von , lernenden Schulen® aufgezeigt und
daraus Forschungsdesiderate abgeleitet.

Im Beitrag von Helmut Fend wird der Fokus auf neue
Formen der Systemsteuerung des Bildungswesens gelegt.
Diese werden in ihrer historischen und gesellschaftlich
bedingten Unterschiedlichkeit vorgestellt. Fend nennt
dies die ,, Grammatik“ eines Bildungswesens, die analog
zu sprachlichen Regelsystemen das Handeln der Akteure
leitet. Die Grammatik des Schweizer Bildungswesens
unterscheidet sich von jener des deutschen erheblich.
Auch die neuen Formen der Systemsteuerung iiber Bil-
dungsstandards, Tests, externe Fvaluation und Stirkung

der Schulautonomie reprisentieren eine neue Gramma-
tik. Thre Auswirkungen auf die innerschulischen Pro-
zesse und auf die Bildungswirkungen haben heute noch
weitgehend die Gestalt von Wiinschen und Erwartungen
und nicht die von empirisch erhdrteten Erkenntnissen.
Dies ist nach Fend dringend dnderungsbediirftig

Der Beitrag von Hannelore Faulstich-Wieland fokussiert
die schulischen Prozesse unter einer geschlechitsspezi-
Jischen Fragestellung. Schulentwicklung wird dabei auf
der Basis der Analyse von Ungleichheit oder Gleichheit
zwischen den Geschlechtern beschrieben, wobei Ansdtze
einer ,geschlechterbewussten Schule“ hinsichtlich ihrer
Effekte analysiert werden. Zentraler Fokus bildet dabei
die Frage, welche dieser Massnahmen zu Dramatisie-
rungen oder Entdramatisierungen der Geschlechterdiffe-
renzen im Schulalltag fiihren.

Im Beitrag von Eckhard Klieme geht es um die Frage,
welchen Beitrag Schulevaluation als Instrument des
Qualititsmanagements fiir die Schulentwicklung leisten
kann. Nachdem er den theoretischen Hintergrund mit
Fokus auf Entscheidungsfelder und verschiedenen Para-
digmen der Evaluation skizziert hat, zeigt er die Bedeu-
tung von Schulevaluation als Teil eines systematischen
Bildungsmonitorings auf, das als ,integriertes System
der Qualititssicherung und Qualititsentwicklung“ kon-
zipiert werden soll. Anhand empirischer Beispiele legt er
danach dar, welche Erkenntnisse das Schulsystem aus
einem solchen System der Qualilitssicherung und -ent-
wicklung gewinnen kann.

Im abschliessenden Beitrag stellt Silvia Grossenbacher
als Diskutantin die am Symposium gehaltenen Refe-
rate zueinander in Beziehung!. Sie verweist darauf,

wie wichtig die Verzahnung der verschiedenen Ebenen
schulischer Qualitit und die Kooperation zwischen For-
schung, Politik sowie Schulprazxis ist.

Wir danken allen Autor/innen fiir ihren Beitrag zum
Gelingen dieses Bandes. Herrn Martin Nigg danken wir
Jiir das Setzen der Marginalien und das Korrekturlesen,
Frau Evelyn Hug fiir das Korrekturlesen und ihr Mit-
denken in allen Belangen rund ums Symposium und der
Herausgabe dieses Bandes.

Zlirich, im Oktober 2005
Anita Sandmeier fiir die Herausgeberschaft

" Sie bezieht sich dabei auf die gehaltenen Referate, die zum Teil von den hier publizierten Texten abweichen konnen. Vom Referat
von Prof. Dr. J. Baumert, auf das sich Frau Dr. S. Grossenbacher bezieht, besteht kein Artikel.
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Schulen haben die Pflicht, die
gewonnene Teilautonomie zur
Qualitatsentwicklung zu nutzen.

Neues Konzept geht von Diskre-
panz zwischen bildungspoli-
tischen Absichten und Realisie-
rung in der Praxis aus.

Schulentwicklung und Qualitatsmanage-
ment im 21. Jahrhundert. Problemzusam-
menhang und Forschungsdesiderate

Katharina Maag Merki

Vor knapp 20 Jahren zeichnete sich im Zusammenhang mit der Steuerung von Bil-
dungssystemen eine Neuorientierung ab. Waren bis Ende der 70er-Jahre zur Regu-
lierung der Schulqualitdt inshesondere Massnahmen auf der Makroebene, wie bei-
spielsweise die Restrukturierung der Oberstufe oder die Einfiihrung neuer Lehrplidne
bedeutsam, so riickte seit Mitte der 80er-Jahre die Einzelschule als Gestaltungs- und
Handlungseinheit ins Zentrum der Aufmerksamkeit (Fend, 1986, 1998; Rolff 1993).
Nicht nur in der Schweiz, sondern auch international, wird den einzelnen Schulen
in der Folge eine erhohte Gestaltungsfreiheit zugestanden (Burkard & Eikenbusch,
2002). Im Rahmen des so genannten ,Output-Steuerungsmodells“ haben die Schu-
len die Pflicht, diese , Teilautonomie“ im Sinne der Qualititsentwicklung zu nutzen,
indem sie iliber eine systematische Analyse ihrer Stirken und Schwichen auf der
Basis von internen Evaluationen Schulentwicklungsmassnahmen einleiten und da-
mit gezielt an der Qualitit ihrer Schule arbeiten. Uber ihre Arbeit haben sie zu-
dem gegentiber der Aufsichtshehorde Rechenschaft abzulegen. Periodische, externe
Evaluationen zur Erfassung des ,,Outputs® der Schulen ergidnzen diese interne Sicht
und sorgen dafiir, dass die institutionellen Weiterentwicklungen der einzelnen Schu-
len dem gesellschaftlichen Auftrag entsprechen. In forderalistisch organisierten Bil-
dungssystemen wie in der Schweiz oder in Deutschland ist dies in erster Linie Auf-
gabe des einzelnen Kantons oder des einzelnen Bundeslandes, in dem beispielsweise
Leistungsvergleichsstudien durchgefiihrt und die Kompetenzen der Schiiler/innen
am Ende spezifischer Jahrgangsstufen erfasst werden. Zusétzlich zu diesen mehr
regionalen Monitoringsstudien zeichnet sich im deutschsprachigen Raum {iber die
Implementierung von Bildungsstandards oder der Festlegung eines Kerncurriculums
auch die Entwicklung hin zu einem nationalen Monitoring ab.

Dieses neue Konzept von Qualitédts- und Standardsicherung geht somit im Gegensatz
zu den herkommlichen Strategien davon aus, dass es eine systematische Diskrepanz
zwischen bildungspolitischen Absichten und ihrer Realisierung in der Praxis geben
kann, welche es zu reduzieren gilt. Die Frage stellt sich hingegen, ob sich durch diese
Verianderung der ,Grammatik eines Bildungswesens“ (Fend, in diesem Band) und
der neuen Form der Standard- und Qualitédtssicherung die Qualitdt und Funktionali-
tét des Bildungssystems und der einzelnen Schule massgeblich verbessern kann und
welche Massnahmen auf der Prozessebene als wichtige Bedingungsfaktoren fiir eine
produktive Schulentwicklung interpretiert werden konnen. Zur Beantwortung dieser
Fragestellung ist der Fokus dabei in zentraler Weise auf die Entwicklung der Kompe-
tenzen der Schiiler/innen zu legen, wobei das Regelsystem schulischen Handelns in
Abhéngigkeit des Ziels, ndmlich der Entwicklung eines optimalen Lernkontextes fiir
die Schiiler/innen, zu tiberpriifen ist.

Diese Problematik fokussierend, lautete die zentrale Fragestellung des Symposiums,
das am 24. September 2004 zum zehnjdhrigen Bestehen des FS&S — Forschungs-
bereich Schulqualitit & Schulentwicklung an der Universitidt Ziirich zum Thema
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,Schule wohin? Schulentwicklung und Qualititsmanagement im 21. Jahrhundert®
stattfand, folgendermassen:

Wie lisst sich die Beziehung zwischen Qualitiitsmanagement, institutionellen Regelungen,
Prozessen auf Schul- und Unterrichtsebene sowie den daran beteiligten Akteuren so ge-
stalten, dass die Schule sowohl ihre Schiilerinnen und Schiiler individuell bestmoglich

Jordert als auch die Grundlagen eines demokratischen und leistungsorientierten Gemein-
wesens sichert.

Qualitatsmanagement

Prozesse Akteuren

Institutionelle Regelungen

Schulentwicklung

Y

« Forderung Kompetenzentwicklung Schiiler/innen
« Sicherung Grundlagen eines demokratischen, leistungsorientierten Gemeinwesens

Abbildung 1: Zentrale Fragestellung des Symposiums

Im vorliegenden Artikel wird diese Fragestellung eingebettet in den aktuellen
Forschungskontext, indem bisherige Studien fokussiert werden, die Hinweise iiber
die Funktionalitiat des neuen Steuerungskonzeptes geben konnen. Aufgrund seiner
Bedeutung als zentrale ,Schaltstelle schulischer Qualitiat® steht im Zentrum dieses
Artikels das Konzept der ,selbststindigen®, ,teilautonomen®, ,geleiteten“ oder ,ler-
nenden® Schule, einer Schule also, die tiber die Zuweisung einer erhohten Selbst-
stindigkeit auf der Basis eines selbstreflexiven, bewusst gesteuerten und gestalteten
Prozesses die eigene Arbeit in den Bereichen Organisation, Unterricht und Person
professionalisiert.

Zentrale Fragestellung des
Symposiums:
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Schulen sind lose gekoppelte, in
komplexe Handlungszusammen-
hénge eingebundene Systeme.

Die Funktionalitat des Konzepts
der ,Lernenden Schule” ist als
ambivalent einzuschatzen.

Die Zuweisung erhohter Gestaltungsfreiheit an die einzelne
Schule basiert auf dem Konzept der ,Lernenden Schule”

Die Zuweisung erhohter Gestaltungsfreiheit an die einzelne Schule fokussiert die
einzelne Schule als Einheit. Theoretische Basis bildet die organisationssoziologische
Schulforschung. Es wird davon ausgegangen, dass Schulen lose gekoppelte, in kom-
plexe Handlungszusammenhinge eingebundene Systeme sind, die einerseits iiber
erheblichen Spielraum und somit Gestaltungsmdéglichkeiten verfiigen, andererseits
aber Beschrdnkungen aufgrund externer und interner Faktoren erfahren (Dalin,
1986; Dalin, Rolff & Buchen, 1996). In Anlehnung an das Konzept einer lernenden
Organisation (Argyris & Schon, 1999; Senge, 1996) und unter Beriicksichtigung der
Besonderheiten von Organisationen im Bildungsbereich (Fullan, 1999; Krainz-Diirr,
1999; Rolff, 1993) wird zwischen individuellem und organisationalem Lernen un-
terschieden. Diese Lernformen und ihre Kombination fiihren zur systematischen
Weiterentwicklung und kontinuierlichen Professionalisierung von Individuum und
Organisation und werden als funktional fiir die Zielerreichung des ,Unternehmens
Schule® beschrieben.

Output-Steuerungsmodelle im Bildungsbereich nehmen Bezug auf dieses Konzept,
indem nicht mehr nur die einzelne Lehrperson, sondern die Schule als Ganzes fiir
die Qualitédt der Schule verantwortlich ist. Es wird also davon ausgegangen, dass die
Schule als Organisation bzw. ihre Akteure grundsitzlich die Moglichkeiten haben,
aufgrund der erhohten Gestaltungsfreiheit eine kontinuierliche Verbesserung der
schulischen Prozesse und damit der Leistungen der Schiiler/innen zu erreichen.

Welche Erkenntnisse zeigen sich aufgrund empirischer Analysen?

Eine Analyse der bestehenden Studien zeigt, dass die Funktionalitit des Konzeptes
zumindest als ambivalent, mit Sicherheit aber noch als unscharf eingeschéitzt wer-
den kann. Verschiedene Studien verweisen beispielsweise darauf, dass die Zuweisung
erhohter Gestaltungsfreiheiten alleine noch keine unmittelbaren Auswirkungen auf
die Qualitit der Schulen hat bzw. haben muss. So weist beispielsweise Ekholm (1997)
in seiner Studie nach, dass sich trotz neuem Steuerungssystem zwar Einstellungsver-
dnderungen bei den Lehrpersonen und Schulleiterinnen und Schulleitern ergeben
haben, die innere Arbeitsroutine bzw. die Arbeitskultur aber unverandert fortbesteht.
Wirkungen der strukturellen Verdnderungen auf die Leistungen der Schiiler/innen
wurden nicht untersucht. Zu dhnlichem Ergebnis kommen Helsper et al. (Helsper,
Bohme, Kramer & Lingkost, 1997, 2001) oder Munin (2001).

Leithwood & Menzies (1998) hatten in einer Metaanalyse von 83 empirischen Studien
zwischen 1985 und 1995 gerade 11 Studien gefunden, in denen Effekte auf Schiiler/
innen untersucht worden sind. Die vorgefundenen Effekte waren in fiinf Studien
neutral oder negativ und einzig in drei Studien positiv. Hingegen konnten in 35 Stu-
dien Wirkungen auf die Lehrpersonen und die Schule bzw. die Gemeinschaft in der
Schule festgestellt werden, wobei diese fast durchgehend positiv ausgefallen sind.

Eine in der Schweiz durchgefiihrte Metaanalyse von kantonalen, evaluierten
Schulreformprojekten weist nach, dass aufgrund struktureller Reformen zwar Auswir-
kungen in den Bereichen ,,Teamentwicklung® und ,,Organisationskultur®, ansatzweise
auch im Bereich ,Unterricht“ ausgemacht werden konnen. Die Unterlagen der unter-
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suchten Reformprojekte lassen aufgrund ihrer Evalutionsanlagen hingegen ebenfalls
keine Aussagen in Bezug auf die Auswirkungen der erhéhten Gestaltungsfreiheit auf
die Leistungen der Schiiler/innen zu (Maag Merki & Biieler, 2002). Auch die im Kan-
ton Luzern durchgefiihrte Studie zur Wirksamkeit der Reformstrategie ,,Schulen mit
Profil“ erweist sich in verschiedensten Bereichen als effektiv, so beispielsweise in Be-
zug auf Organisations- und Teamentwicklung. Hingegen zeigen sich keine Einfliisse
auf den Unterricht. Nicht untersucht wurden wiederum die Effekte der Schulreform
auf die Leistungen der Schiiler/innen (Biieler, Buholzer & Roos, 2005).

In einer Studie im Kanton Ziirich zur Erfassung von fachspezifischen Leistungen der
Schiiler/innen der 3. Klasse wurde diese Auswertungsstrategie hingegen ansatzwei-
se berticksichtigt, indem die Leistungen der Schiiler/innen in Abhédngigkeit von der
Schulorganisationsform (,Teilautonome Volksschulen® vs. ,Traditionelle Schulen®)
analysiert worden sind. Dabei konnte festgestellt werden, dass die alleinige struktu-
relle Reform (,,TaV“) keine Auswirkungen auf die fachlichen Leistungen der Schiiler/
innen hat (Moser, Keller & Tresch, 2002).

In der PISA-Studie 2000 hingegen ergaben sich schwache positive Zusammenhénge
zwischen verschiedenen Aspekten schulischer Autonomie und den Schiiler/innen-
leistungen (vgl. OECD, 2001, S. 208), wenn auch die empirischen Ergebnisse keines-
wegs widerspruchsfrei sind (Fend, 2004b). Auch die Ergebnisse von PISA 2003 zeigen
im internationalen Vergleich wiederum schwache positive Effekte (OECD, 2004). In
der Schweiz erweist sich dieser Effekt allerdings konfundiert mit sprachregionalen
Aspekten. ,Der scheinbar positive Effekt der Schulautonomie auf die Mathematikleis-
tung fallt zusammen mit dem sprachregional unterschiedlichen Schuleintrittsalter
und erweist sich innerhalb der Schweiz als sprachregionaler Effekt“ (Moser & Ber-
weger, 2004, S. 56).

Effekte auf die fachlichen Kompetenzen der Schiiler/innen lassen sich hingegen
bei Cheung & Cheng (2002) ausmachen. Die Autoren haben in ihren kontrastiven
Fallanalysen von drei Primarschulen in Hong Kong den Zusammenhang zwischen
,multilevel self-management® und Schulleistungen untersucht, wobei diese einer-
seits liber Leistungstests in Muttersprache, Englisch und Mathematik, andererseits
tiber schulische Qualititsindikatoren aus der Perspektive der Lehrpersonen und tiber
Arbeitszufriedenheit der Lehrpersonen erfasst worden sind. Die Ergebnisse zeigen,
dass sich die iiber eine Extremgruppenauswahl bestimmten Schulen hinsichtlich
verschiedenster der erfassten Output-Kriterien unterscheiden. Bei den schulischen
Leistungen unterscheidet sich insbesondere jene Schule mit dem am hochsten ein-
geschitzten ,multilevel self-management“ von derjenigen Schule, die auf den drei
erfassten Levels des ,Self-Managements“ tiefe Werte erzielten. Allerdings zeigt die
Studie auch, dass die Schiiler/innen in Schulen, die nur in einzelnen Bereichen ein
hohes Self-Management aufweisen, vergleichbar gute Leistungen erbringen wie die
Schiiler/innen in Schulen mit einem in allen Bereichen hohen Self-Management.

Australische Studien weisen auf die Bedeutung indirekter Effekte hin. So weisen
Silins & Mulford (2004) nach, dass Schulen als Lernende Organisationen insheson-
dere die Zufriedenheit der Lehrpersonen und die Professionalitit im Team positiv
beeinflussen, welche wiederum einen positiven Einfluss auf die Partizipation und
das Engagement der Schiiler/innen im Unterricht haben. Lernende Schulen iiben
damit einen indirekten Effekt auf wichtige Outputdimensionen der Schiiler/innen
aus. ,However, teacher leadership itself does not contribute to enhancing student’s
positive perception of teachers’ work or their participation in or engagement with

Es lassen sich keine oder lediglich
schwache positive Zusammen-
hange zwischen strukturellen
Reformen und Leistungen der
Schiiler/innen feststellen.
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Es fehlen fundierte Kenntnisse
dariiber, wie sich strukturell-
organisatorische Reformen auf
die Leistungen der Schiiler/innen
auswirken.

school“ (ebd., S. 461). Ahnliche Ergebnisse zeigt eine Metaanalyse dreier Studien in
Australien, Neuseeland und England (Dempster, 2000). ,,Does school-based manage-
ment lead to improve student learning outcomes? From the research results reportet
above, the short answer to this question is, no. However, there are indicative data
which imply that aspects of school-based management related to planning and com-
munication help shape some of the conditions which indirectly influence classroom
practice” (ebd., S. 56).

In den Analysen von TIMSS- und PISA-Daten, die Wéssmann (2003, 2005) durchge-
fiihrt hat, ergeben sich wichtige Hinweise darauf, dass sich schulische Autonomie
erst in Kombination mit einem output-orientierten Monitoringssystem — in diesem
Fall zentrale Abschlusspriifungen — positiv in Bezug auf die Schiiler/innenleistungen
auswirkt, wobei sich diese Effekte hinsichtlich verschiedenster Autonomieaspekten
nicht gleichermassen herausstellt. Es kann sogar sein, dass schulische Autonomie
einen negativen Effekt auf die Schiiler/innenleistungen aufweist, wenn das Konzept
der erhohten Gestaltungsmoglichkeiten nicht ergidnzt wird mit zentralen Abschluss-
prifungen. ,Central exams helf otherwise decentralised school systems to benefit
from local knowledge leads without suffering from local opportunistic behaviour®
(Wdéssmann, 2003, S. 54).

Sprechen diese Ergebnisse nun gegen die Absicht, den Schulen mehr Gestaltungsfrei-
heiten und mehr Verantwortung fiir den eigenen Qualitidtssicherungsprozess zu tiber-
geben? Aufgrund dieses kurzen Uberblicks muss zuerst einmal konstatiert werden,
dass sich aus empirischer Perspektive die Befundlage heterogen und in dem Sinn
defizitdr prasentiert, als Wirkungen organisatorisch-struktureller Reformen auf die
fachlichen und tiberfachlichen Leistungen der Schiiler/innen nur sehr beschriankt
analysiert worden sind und fundierte Erkenntnisse dariiber fehlen, inwiefern sich
Veranderungen in der Organisation und Struktur der einzelnen Schule auf die Ent-
wicklung von fachlichen und tiberfachlichen Kompetenzen der Schiiler/innen aus-
wirken. Einzelne neuere Studien untersuchen zwar den Zusammenhang zwischen
strukturell-organisatorischen Reformen und Schiiler/innenleistungen, so beispiels-
weise die Studie in Nordrhein-Westfalen (Projektdauer 2003-2008), in welcher das
fiir die Volksschule (bis 9. Klasse) entwickelte Modellvorhaben ,,Selbsténdige Schulen®
aus unterschiedlichen Perspektiven mittels einer Liangsschnittstudie evaluiert wird.
Differenzierte Ergebnisse sind allerdings erst in den ndchsten Jahren zu erwarten.

Nicht nur in der Schulentwicklungsforschung, sondern auch in der Schuleffektivi-
tatsforschung kann allerdings ein zu Engfiihren der einzelnen Forschungstraditionen
beobachtet werden (Teddlie & Reynolds, 2001). In den wenigsten Effektivititsstudien,
die zum Ziel haben, die Wirkungen von Schulen zu erfassen, werden die durchgefiihr-
ten Leistungs- und Kompetenzmessungen systematisch entlang von schulspezifischen
Prozessmerkmalen auf der Mesoebene (z.B. Organisationsklima, Feedbackkultur)
analysiert. Bei Leistungsvergleichsstudien wie PISA ist das methodische Design (Stich-
probenplan) zudem nicht auf einen Vergleich von Schulen und ihrer Funktionalitat
fiir die Forderung von Schiiler/innenkompetenzen angelegt, da nicht systematisch
ganze Klassen und die die Klassen unterrichtenden Lehrpersonen sowie Lehrer/in-
nenteams untersucht worden sind. Weiter zeigt sich, trotz der Bedeutung von nicht-
fachbezogenen Kompetenzen fiir das Lernen der Schiiler/innen (Grob & Maag Merki,
2001), dass viele der durchgefiihrten Effektivitdtsstudien einzig Fachleistungen im
Bereich Mathematik, Naturwissenschaften und Sprache einbeziehen (Campbell, Kyri-
akides, Muijs & Robinson, 2003; Creemers & Kyriakides, 2005). In jlingster Zeit wird
dieses Defizit insofern berticksichtigt, als bei Leistungsvergleichsstudien zunehmend
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schulische Kontextfaktoren multiperspektivisch und die Wirkungen multidimensio-
nal erfasst werden. Die Ergebnisse dieser Studien werden in néichster Zeit publiziert,
so dass zu den hier interessierenden Fragestellungen neuere Erkenntnisse erwartet
werden konnen. Dies ist beispielsweise der Fall bei der internationalen Desi-Studie, in
welcher die fachlichen Leistungen (Deutsch, Englisch) von Schiilerinnen und Schii-
lern u.a. in Bezug zu schulisch-organisatorischen Bedingungsfaktoren gesetzt werden.
In dieser Studie werden die komplexen Bedingungsfaktoren der sprachlichen Leis-
tungen von Schiilerinnen und Schiilern am Ende der obligatorischen Schulzeit mit
Erhebungsinstrumenten fiir Schulleiter/innen, Lehrpersonen, Schiiler/innen und El-
tern untersucht, um den individuellen, familidren, unterrichtlichen und schulischen
Hintergrund der Schiilerleistungen zu erfassen (vgl. http://www.dipf.de/desi/). Bei
einer Lingsschnittstudie in den Gymnasien des Kantons Ziirich wiederum werden
die tiberfachlichen Kompetenzen der Schiiler/innen in Abhéngigkeit einer breiten
Palette an schulischen Prozessfaktoren sowohl aus der Perspektive der Lehrpersonen
wie auch aus der Perspektive der Schiiler/innen erfasst (Maag Merki, 2003; Maag
Merki, im Druck).

Auf der Basis der bisherigen Studien scheint es, dass organisatorisch-strukturelle
Verdanderungen im Sinn einer Teilautonomisierung in Bezug auf die Forderung der
Leistungen der Schiiler/innen fiir sich allein nur beschrinkt wirkungsméchtig sind.
Aufgrund verschiedener Befunde kann aber trotzdem davon ausgegangen werden,
dass die zumindest indirekte Wirksamkeit dieser Strukturreform eine hohe Evidenz
aufweist, insbesondere dann, wenn die Qualitit der Umsetzung der Teilautonomie
mitberticksichtigt wird, wenn der strukturellen eine didaktische Reform folgt (Maag
Merki & Roos, 2003) oder wenn das Konzept der Teilautonomie kombiniert wird mit
einem outputorientierten Bildungsmonitoring (Wéssmann 2003).

So kann Organisationsentwicklung nach Rolff (1998) neben Personal- und
Unterrichtsentwicklung einzig als ein Teil eines umfassenden Schulentwicklungs-
ansatzes verstanden werden, wobei sich die verschiedenen Bereiche systematisch
aufeinander zu beziehen haben. Schulentwicklungsmassnahmen werden von den be-
teiligten Lehrpersonen sodann auch erst dann als gut investierte Zeit mit einer hohen
Effektivitit betrachtet, wenn sich diese Vorhaben systematisch auf ihr Kerngeschift,
den Unterricht beziehen (Maag Merki, Imhasly & Leutwyler, 2003). Zudem zeigen
Analysen von Schulen, die eine erhohte Gestaltungsfreiheit zugewiesen erhalten ha-
ben, dass die Umsetzungsqualitit dieser Gestaltungsfreiheit keinesfalls homogen ist.
Vielmehr lassen sich zwischen den Schulen grosse Unterschiede in Bezug auf ihre
prozessuale Gestaltung (Kuper, 2002; Pang, 2003) oder ihre Problemlésekompetenz
erkennen (Cheung & Cheng, 2002; Steinert, Klieme, Schweizer & Dobrich, 2003), wo-
bei sich diese auch auf wichtigen schulischen Dimensionen abbilden lassen (Maag
Merki, Halbheer & Kunz, 2005).

In der internationalen Vergleichsstudie in Deutschland wird aus den vertiefenden
Analysen aus PISA 2000 abgeleitet, dass die Entwicklung schulischer Leistungen we-
sentlich von einer durch die Einzelschule geprigten und beeinflussten Gestaltung
von schulischen Rahmenbedingungen und von péddagogischen Prozessen abhingt
(vgl. Arbeitsgruppe ,Internationale Vergleichsstudie, 2003, S. 210). Zu adhnlichem
Ergebnis kommen auch Larcher & Oelkers (2003) im Kontext der schweizerischen
PISA-2000-Vertiefungsstudien, indem sie auf die hohe Bedeutung von starken Support-
systemen, Lernumgebungen mit hoher Qualitit oder priaventiven Massnahmen hin-
sichtlich Integration bzw. Segregation hinweisen. Fullan & Watson (2000) verwei-
sen ebenfalls auf eine indirekte Wirksamkeit dieser Art von Strukturreformen, da

Es kann davon ausgegangen we-
den, dass Strukturreformen eine
indirekte Wirksamkeit besitzen.

Organisationsentwicklung kann
nur als ein Teil eines umfassenden
Schulentwicklungsansatzes
gesehen werden.
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Schulentwicklungsdiskussionen
unterstellen den beteiligten
Personen ein gemeinsames

Interesse.

Organisation und Kompetenz
der einzelnen Schule miissen
verstarkt analytisch aufeinander
bezogen werden.

diese einen wirkungsvollen und notwendigen Rahmen darstellen, um professionelle
Lehr- und Lernformen zu etablieren und dadurch die Unterrichtsqualitit zu verbes-
sern. Shachar & Sharan (1993) betonen, dass zwischen der Unterrichtsform und der
Organisationsform eine Interdependenz besteht und die Implementierung von neu-
en Lehr- und Lernmethoden somit erst dann effektiv realisiert werden kann, wenn
bei der Schulorganisation entsprechende Rahmenbedingungen nach dem Modell der
,Organisation offener Systeme“ bestehen.

Organisationssoziologische Analysen geben zudem Hinweise darauf, warum die Um-
setzung eines Konzeptes wie jenes der ,Lernenden Organisation® nicht linear ent-
sprechend den vorgebenen Eckpunkten erfolgreich verlaufen kann bzw. muss. So
lasst sich auf der Basis des soziologischen Neo-Institutionalismus aufzeigen (vgl.
Schaefers, 2002), dass der Umgang von Organisationen mit Anforderungen aus der
Umwelt vermehrt gepragt sein kann durch den Wunsch nach Legitimitétssicherung
und weniger durch den Wunsch nach Erhohung der Effektivitit. Als Folge davon
entwickelt sich eine ,pro forma compliance“ (Mitchell, 1996, S. 175). Zudem héngt
der Erfolg von Reformprozessen von den organisationsintern etablierten Deutungs-,
Problemlosungs- und Handlungsmustern ab. Insbesondere in sogenannt schwachen
(Schwier 2005) oder belasteten Schulen (Fend 1998) erweisen sich diese als beson-
ders resistent gegentiber Verdnderungen.

Schonig und Fees wiederum zeigen, dass die gegenwiértige Schulentwicklungs-
diskussion den am Entwicklungsprozess der Einzelschule beteiligten Personen einen
gemeinsamen Interessepfad unterstellt. Dadurch werden aber Interessen Einzelner
oder Gruppen und deren spezifische Abwehrkonstellationen, welche einer gemein-
samen Zielerreichung zuwiderlaufen konnen, nicht hinreichend berticksichtigt (vgl.
Fees, 2004; vgl. Schonig, 2002, S. 817). Die interaktiven Prozesse zwischen den ver-
schiedensten Akteursgruppen innerhalb einer Schule und den beteiligten Personen
erscheinen sodann als potenzielle Stolpersteine, aber auch als Gelingensfaktoren, die
den Umsetzungsprozess zentral beeinflussen, was ein sorgfiltiges Planen und Umset-
zen der Teilautonomie in der einzelnen Schule erforderlich macht.

In welchen Bereichen zeichnen sich Forschungsliicken ah?

Aufgrund der Erkenntnisse bisheriger Schulqualitits- und Schuleffektivitdtsstudien
wird zwar davon ausgegangen, dass sich Lernprozesse und Kompetenzentwicklung
bei den Schiilerinnen und Schiilern tiiber die Gestaltung makropolitischer Struktu-
ren nicht zielgenau herstellen lassen. Bei der aktuellen Fokussierung von Lernenden
Schulen im Rahmen der neuen Output-Steuerungsmodelle muss allerdings aufgrund
des heutigen Forschungsstandes gefragt werden, ob dieses Technologisierbarkeitsde-
fizit nicht zu ,blind“ an die Akteure der Mesoebene delegiert wird, welche den Auf-
trag erhalten, tiber die Konzipierung einer lernforderlichen Umgebung in der Einzel-
schule die gesellschaftlich formulierten Ziele bei ihren Schiilerinnen und Schiilern
zu erreichen, die wiederum iiber Output-Steuerungsmechanismen regelmaéssig und
systematisch tiberpriift werden sollen. Denn: Wie und ob die Schulen die Vorgaben
erreichen kénnen, ist noch nicht hinreichend bekannt. Dem analytischen Aufeinan-
derbeziehen von Organisation und Kompetenz der einzelnen Schule muss somit aus
wissenschaftlicher und bildungspolitischer Perspektive in Zukunft verstirktes Ge-
wicht zukommen. Weiterfiihrende Analysen sind notwendig, um zu verstehen, wie
Schulen funktionieren, wie sie sich entwickeln und wie sie die Lehr- und Lernpro-
zesse der Schiiler/innen moglichst optimal beeinflussen konnen (Klieme, 2003). Dies
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ist inshesondere auch aus Sicht der Schulpraxis wichtig, da die Implementierung von
Schulen mit erweiterten Gestaltungsmoglichkeiten eine fiir alle Beteiligten aufwin-
dige und kostspielige Angelegenheit ist.

Insbesondere muss die Wirksamkeit der ,Lernenden Organisation“ in einer differen-
zierteren Art und Weise erforscht werden, als dies bis anhin gemacht worden ist. So
ist nicht einzig der — letztlich makropolitische — Umstand, ob Teilautonomie gewéhrt
wird oder nicht, fiir die Analyse der Effektivitit dieses Konzeptes relevant, sondern
vor allem der Professionalisierungsgrad der einzelnen ,Lernenden Schulen®. Dies be-
dingt eine Unterscheidung zwischen unterschiedlichen Kompetenzniveaus in Bezug
auf die Implementierung einer ,Lernenden Schule®, wie dies beispielsweise Steinert
& Klieme (2003) oder Cheung & Cheng (2002) aus empirischer Perspektive gemacht
haben. Steinert & Klieme unterscheiden fiinf verschiedene Kooperationslevels, die die
Dichte der Kooperationen zwischen Lehrpersonen in unterschiedlichen Themenbe-
reichen beschreiben, wihrenddem Cheung & Cheng verschiedene Auspragungsgrade
im ,multilevel self-management® unterscheiden.

Die Uberpriifung der Funktionalitit des Konzeptes sollte zudem in Abhéngigkeit eines
breiten Sets an Wirkungsdimensionen aus unterschiedlichen Perspektiven (Schullei-
tungen, Lehrpersonen, Schiiler/innen, Eltern, Schulbehérde) erforscht werden. Dazu
sind Lédngsschnittstudien fiir die Analyse schulischer Prozesse und der Kompetenz-
entwicklung der Schiiler/innen notwendig, wobei die Kompetenzen breit zu fassen
sind und sich nicht nur auf fachspezifische Aspekte beschréinken sollten. Insbesonde-
re erlaubt ein dynamisches Analysemodell, wie dies Creemers und Kyriakides (2005)
vorschlagen, die Beschreibung der komplexen Struktur von Prozess und Wirkung
unter Beriicksichtigung der unterschiedlichen Analyselevels. Dabei muss in Betracht
gezogen werden, dass die Beziehungen zwischen Prozess- und Wirkungsfaktoren
nicht linear, sondern curvilinear sein kénnen. Dies impliziert die Suche nach der ,op-
timalen Zone“ schulischen Handelns in Abhéngigkeit spezifischer Wirkungsfaktoren.
Erst diese umfassenden Analysen erlauben ein annédhernd differenziertes Bild iiber
Funktions- und Wirkungsweisen von ,Lernenden Schulen®.

Die Analysen von Wossmann (2005) zeigen zudem auf, dass Effekte unter einer dif-
ferenziellen Perspektive zu untersuchen sind. Insbesondere bleibt zu analysieren, in
welchem Ausmass sich Effekte bei unterschiedlichen Gruppen von Schiilerinnen und
Schiilern etablieren, so beispielsweise aufgrund ihres sozio-demograhischen Hinter-
grundes, aufgrund ihrer Leistungsfahigkeit oder aufgrund spezifischer Personlich-
keitsmerkmale.

Prof. Dr. Katharina Maag Merki

Johann Wolfgang Goethe-Universitét

Institut fiir Allgemeine Erziehungswissenschaft
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D-60054 Frankfurt am Main

Deutsches Institut fiir Internationale Padagogische Forschung (DIPF)
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Der Professionalisierungsgrad
der Einzelschule ist bei der
Analyse zu beriicksichtigen.

Die Funktionalitat des Konzeptes
sollte mit einem dynamischen
Analysemodell tiberpriift werden.

Ziel ist es, die ,optimale Zone”
schulischen Handelns unter diffe-
renzieller Perspektive zu finden.
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Systemsteuerung im Bildungswesen -
Anschlussfahigkeiten an die
Schulwirklichkeit

Helmut Fend

1. Erwartungen an die Systemsteuerung des
Bildungswesens

Wir leben, was die Bildungspolitik betrifft, in staunenswiirdigen Zeiten. In wenigen
Jahren scheint von Seiten der Bildungspolitik in ungeahnter Geschwindigkeit alles
tibernommen zu werden, was die empirische Bildungsforschung im Stillen, teils un-
beachtet, teils angefochten, in den letzten dreissig Jahren entwickelt hat. Nach Zeiten
des Stillstandes ist eine Reformbereitschaft zu beobachten, die das Bildungswesen in
rascher Zeit modernisieren konnte. Dies gilt z.B. fiir die Bereitschaft, sich an interna-
tional vergleichenden Leistungsmessungen zu beteiligen, aber auch fiir die Entwick-
lungsarbeit, die sich an Standards der Zielerreichung orientiert. Ein weiteres Beispiel
ist die Inhaltsreform mit der Einfiihrung des Friihenglisch und der Neugestaltung des
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts. Ein drittes Kernelement représen-
tiert die Bereitschaft zu grundlegenden Verwaltungsreformen, die auf eine grossere
Autonomie der Einzelschule und auf die Stiarkung dieser Handlungsebene zielen.

Diese neuen Steuerungsinstrumente stehen jedoch nicht isoliert, sie werden viel-
mehr in einem Zusammenhang gesehen, der wie folgt artikuliert wird: Auf bildungs-
politischer Ebene wird ein nationaler Konsens tiber die Kompetenzen und Standards
angestrebt, die ein Bildungswesen in seinen verschiedenen Teilsektoren bei Kindern
und Jugendlichen erreichen soll. Sie operationalisieren theoriegeleitet das kulturelle
Programm der Schule. Die damit verkniipften Erwartungen werden in neu gegriinde-
ten Schulinstituten operationalisiert und in 7estaufgaben tiberfiihrt. Diese Aufgaben
werden in zu vereinbarenden Abstdnden in den Schulklassen eingesetzt und tiber die
moderne Infrastruktur der Informationsverarbeitung bis in die Schulklassen hinein
zuriickgemeldet. Schulzweige, Schulen, Lehrerinnen und Lehrer, Schiilerinnen und
Schiiler kdnnen so ihre Leistungen in einem nationalen und internationalen Bezugs-
rahmen einschétzen.

Dieser Evaluation auf Systemebene entspricht eine grossere Autonomie der Einzel-
schule. Sie wird aus der dichten verwaltungsorientierten Aufsicht entlassen und in
ihren Handlungsmaoglichkeiten gestérkt.

Die klassische Systemsteuerung manifestierte sich traditionell in der Polaritit von Ein-
zellehrkraft und politisch-administrativer Kontrolle. Diese Polaritdt beginnt sich suk-
zessive aufzulosen. Dabei wird die intermedidre Ebene der Schule entdeckt und zu
einem zentralen Ort der Entwicklungsarbeit. Die Entwicklung einer grossen Zahl von
Instrumenten zielt darauf, die pddagogische Qualitidt der Einzelschule zu stirken und
sie zu einem teilautonomen Ort fithrungsintensiver pddagogischer Gestaltung zu ma-

Nach Zeiten des Stillstands ist in
der Bildungspolitik eine grosse
Reformbereitschaft.

Systemebene:
Nationaler Konsens iiber Kompe-
tenzen und Standards.

Mesoebene:
Die Einzelschule wird gestarkt.
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Mikroebene:

Lehrerinnen und Lehrer bauen
ihre fachdidaktischen
Kompetenzen aus.

Die neue Systemsteuerung
ist am Qutput orientiert.

Schaffung von mehr Transparenz
in den Leistungen des
Bildungswesens

Starkung der Autonomie

Revision des schulischen
Inhaltsprogramms

chen. Selbstevaluation und Fremdevaluation sowie Schulentwicklungsarbeit sollen Hand
in Hand die Unternehmen ,Schule“ qualitativ stiarken. Die neue Rechenschaftslegung
fiihrt dazu, dass sie ihre neue Autonomie piadagogisch verantwortungsvoll nutzen.

Die Lehrerinnen und Lehrer als operative Akteure sind in diesem Rahmen Ort der
permanenten Personalentwicklung. Sie erarbeiten {iber neue Medien und gegensei-
tige Unterrichtsbeobachtungen insbesondere ihre fachdidaktischen Fdhigkeiten — den
wohl wichtigsten neuen Schwerpunkt der Professionalisierung. Thre Kompetenzen
als Fachleute fiir die Lehre werden von der Fachaufsicht, den Kollegen und Kolle-
ginnen, der Elternschaft und Schiilerschaft regelmaéssig evaluiert und iiber Zielver-
einbarungen weiter entwickelt.

Die Verfahren der Standardsicherung sind so begleitet von permanenten Entwick-
lungsarbeiten auf allen Ebenen des Bildungswesens. Die Makrosteuerung entwickelt
die Standards, die Lehrmittel und die dazugehoérigen Testaufgaben weiter und die
Schulen optimieren ihre padagogische Qualitit iiber Verfahren der Selbstevaluati-
onen, der Schulprogrammentwicklung und der externen Evaluation. Uber Leistungs-
vereinbarungen mit den Lehrpersonen und Schulen wird die fiir notwendig erachte-
te Schulentwicklung eingeleitet und die Kooperation gesichert.

War die alte Systemsteuerung am Rechtssystem orientiert, also an der Schaffung von
Recht und an der Uberpriifung der Praxis auf ihre Rechtskonformitit, so ist die neue
auf Ergebnisse ausgerichtet, auf die Schaffung bestmoglicher Bedingungen zur Erfiil-
lung von Auftragen. Sie sieht sich selbst als Input und richtet diesen an einem best-
moglichen Output aus, wie er im New Public Management (Schedler, 1995) konzipiert
ist. Die Effizienzerwartungen der Wirtschaft stehen hier eher Pate als die Rechtsfor-
migkeitsstandards der Justiz und Politik.

Uberfallige Modernisierung?
Viele der neuen Massnahmen haben eine hohe Plausibilitét.

1. Die Schaffung von mehr Transparenz in den Leistungen des Bildungswesens ist
uberfallig. Die neuen Evaluationsverfahren erzeugen Wissen tiber das System,
das die rein internen Riickmeldemechanismen durch die Schulaufsicht ergénzt.
Die neuen Verfahren der Systemevaluation setzen eine Festigung des Zielwissens
tiber die Entwicklung von Standards voraus, sie erfordern die Umsetzung in ver-
schiedene Anspruchniveaus und schliesslich die Operationalisierung durch Prii-
fungsaufgaben und Tests.

2. Auch die Stirkung der Autonomie und Professionalitit der einzelnen Schule, die
Starkung der Schule als professionelle Handlungseinheit, ist plausibel angesichts
der Heterogenitit der Probleme vor Ort, die weder aus der Ferne noch individuell
und einzelkdmpferisch bewiltigt werden kénnen.

3. Die Revision des schulischen Inhaltsprogramms, die Stirkung der Muttersprache,
der Naturwissenschaften und der fremdsprachlichen Kompetenzen macht ebenso
Sinn wie das Uberdenken der lebensgeschichtlichen Platzierung von Schwerpunk-
ten. Dass die Lernmdoglichkeiten der Kindheit unterschétzt wurden, ist wissen-
schaftlich gut fundiert und findet in der Friihférderung und dem friihen Erlernen
einer Fremdsprache eine plausible bildungspolitische Umsetzung.
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4. Die Konzepte zur Entwicklung der Lehrprofessionalitit, wie sie z.B. die neuen
Programme zum mathematischen oder naturwissenschaftlichen Unterricht kenn-
zeichnen, die insbesondere die fachdidaktischen Fahigkeiten und die professio-
nelle Selbstreflexivitit starken, sind liberzeugende Wege in die Zukunft.

Wer aber die padagogischen und bildungspolitischen Entwicklungen der letzten Jah-
re verfolgen konnte oder dies sogar in der eigenen Wissenschaftsbiographie erleben
durfte, der ist von der skeptischen Erfahrung und von der Verwunderung gepragt,
dass die heutigen Forderungen teilweise bereits vor dreissig Jahren erhoben und ent-
sprechende Entwicklungen eingeleitet wurden. Dies gilt fiir die lernzielorientierten
Tests, die kriterienbezogene Leistungsmessung (Flechsig & Haller, 1973) ebenso wie
fiir die Systemevaluation, die Reform der Verwaltung in Richtung autonomer Schulen
(Deutscher Bildungsrat, 1973b) und in Bezug auf die Stirkung der fachdidaktischen
Professionalitdt der Lehrer iiber eine praxisnahe Curriculumentwicklung (Deut-
scher Bildungsrat, 1973a). Keiner dieser Bemiihungen war ein dauerhafter Erfolg
beschert. Deshalb stellt sich die Frage, die nicht zuletzt durch das Verschwinden der
Reforminitiativen der 70-er Jahre inspiriert ist, welches Ausmass an Veridnderung in
der alltaglichen Praxis verkraftet wird und welche Massnahmen durch die alltdglich
funktionierende Bildungsrealitit neutralisiert werden. Wird die bestehende Praxis
die Neuerungen abstossen oder wird sie produktiv mit ihnen umgehen? Werden wir
in absehbarer Zeit wieder auf das Zerplatzen von Reformblasen zuriickblicken? Diese
Fragen stehen im Hintergrund der folgenden Ausfiihrungen.

2. Qualitatssicherung in historisch-
vergleichender Perspektive

Die Feststellung, dass jede Bildungsreform auf ein nach benennbaren Regeln funk-
tionierendes Bildungswesen trifft, wird wohl kaum nennenswerten Widerspruch
erfahren. Dennoch hat diese schlichte These eine weit reichende Bedeutung. Sie
kann implizieren, dass je nach der Beschaffenheit der Reformmassnahmen diese «ge-
schluckt», an die bestehende Funktionsweise anverwandelt und damit in der Praxis
neutralisiert und unwirksam gemacht werden.

Die Systemtheorie hat fiir diese Problematik einen einleuchtenden Begriff gefunden,
der zumindest hilft, das Problem zu benennen: Jede Reform miisse an das bestehen-
de System anschlussfihig sein. Folgt man dieser These, dann muss herausgearbeitet
werden, wie das bestehende Bildungswesen funktioniert, an das Reformen anschluss-
fahig sein miissen, wenn sie wirksam sein wollen.

Um die historisch entstandene Funktionsweise des Bildungswesens zu erarbeiten, sei
von einer Beschreibung der herkommlichen Programmsteuerung im Bildungswesen
ausgegangen, die jlingst Jiirgen Baumert (2001) vorgenommen hat. Er beschreibt
die existierende Makrosteuerung des Bildungswesens als regulative Programmsteue-
rung (Stundentafeln, Lehrpline), Mittelallokation und Ausfiihrungskontrolle durch die
Schulaufsicht. Die Ubereinstimmung von Vorgabe und Ergebnis wird durch die Schul-
aufsicht gepriift. In der Folge wird von einer selbstverstindlichen Ubereinstimmung
zwischen Absicht und Realisation ausgegangen. Dass die Schule ihre Ziele tatsédchlich
erreicht, wird als naturgegeben unterstellt. Diese Annahme schiitzt die Schule vor
einer Rechenschaftslegung. ,,In diesem System ist die Thematisierung von Bildungser-

Entwicklung der
Lehrpofessionalitat

Die heutigen Forderungen
sind nicht neu.

Reform muss anschlussfahig an
bestehendes System sein

Aktuelle Makrosteuerung im Bil-
dungswesen beinhaltet regulative
Programmsteuerung, Mittelal-
lokation und Ausfiihrungskontrolle
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Die Mittelallokation baut auf der
Gleichheit der institutionellen
Bedingungen auf.

Leistungsunterschiede werden
auf unterschiedliche Nutzung
zuriickgefiihrt

Qualitatsunterschiede der
Angebotsseite

Die Qualitétssicherung im Kanton
Ziirich bereits iiber 200-jahrig

gebnissen nicht nur tiberfliissig, sondern sogar ein Fremdkdorper. Allein die Frage nach
ihnen ist schon eine implizite Verwaltungsbeschwerde ..“ (Baumert, 2001, S. 14).

Es kommt jedoch eine wichtige Besonderheit hinzu. Die Steuerung des Bildungswe-
sens ist nicht nur von der Aufsicht, sondern auch von der Mittelallokation so gestal-
tet, dass von einer Gleichheit der institutionellen Bedingungen fir alle Schiiler/innen
ausgegangen wird. Alle Schulen erhalten gleich viel Geld, die Lehrkrifte werden
ihnen zentral zugeteilt, das Inhaltsangebot ist gleichférmig, ebenso die Ausbildung
der Lehrkrifte und damit die unterstellte Qualitit der Lehrenden. Baumert resii-
miert: ,Schulunterschiede sind Webfehler im System, die, wenn sie bekannt werden,
im Grunde ein Eingreifen der Schulaufsicht verlangen® (Baumert, 2001, S. 15).

Wenn damit von der Fiktion ausgegangen wird, dass alle Schiilerinnen und Schiiler
ein qualitativ gleichwertiges Angebot erhalten und dariiber die Chancengleichheit als
realisiert gesehen wird, dann wird die Verantwortung fiir unterschiedliche Leistungen,
die natiirlich uniibersehbar sind, der individuellen Nutzung durch Schiilerinnen und
Schiiler und dem Elternhaus zugeschrieben. Sie tragen damit auch die alleinige Ver-
antwortung fiir die erbrachten Leistungen.

Dass die Qualitit des Angebotes systematisch variieren kann und deshalb auch auf
der Angebotsseite Verantwortung fiir die Lernergebnisse und Erziehungswirkungen
des Bildungswesens anzusiedeln ist, ist hier systemfremd. Die Kultusministerien in
Deutschland haben sich konsequenterweise iiber Jahre gegen eine vergleichende
Evaluation der Leistungen des Systems gewehrt.

Baumert hat sich in seiner Diagnostik auf die deutschen Bildungssysteme bezogen.
Steuerungsprobleme sind in anderen Bildungssystemen maoglicherweise ganz anders
gelagert. Meine Erfahrungen in osterreichischen, deutschen und schweizerischen
Bildungssystemen haben mich fiir Unterschiede in Steuerungsformen sensibilisiert
und zugleich die Uberzeugung gestirkt, dass man die nach Lindern variierenden
Strategien der Qualitdtssicherung nur durch ihre historische Rekonstruktion verste-
hen kann.

In allen Lindern, die ich aus eigenem Erleben kenne, scheint es eine Gemeinsamkeit
zu geben: Qualitéitssicherung bedeutet iiberall, dass die Obrigkeit ein waches Auge
auf das Geschehen wirft und tberpriift, ob alles in Ordnung ist. Wer die Obrigkeit ist
und wie diese Uberpriifung stattfindet, unterscheidet sich in den genannten Lindern.
Ich mochte im Folgenden diese unterschiedlichen Verfahren der Qualitéitssicherung
beschreiben. Ich komme zuerst zum Bildungssystem des Kantons Ziirich.

2.1. Fallstudie Ziirich

Die Geschichte des Bildungswesens des Kantons Ziirich offenbart die Uberraschung,
dass Qualititssicherung nicht neu ist. Schon im 17. Jahrhundert sind im Kanton Zii-
rich die Pastoren beauftragt worden, in allen Familien nachzuforschen, wie der Bil-
dungsstand ist: Wer wie gut lesen kann und welche Biicher gelesen werden. 1774
beobachten wir eine erste grosse Enquéte in Ziirich, spiter eine bundesweite durch
Philipp Albert Stapfer (1766-1840). Die Idee der flichendeckenden Uberpriifung der
Qualitédt des Bildungswesens durch dafiir ausgewéhlte Verantwortliche wurde dann
gleichzeitig mit der Einfiihrung der Volksschule 1831 realisiert.
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In mehrere Jahrzehnte andauernden Auseinandersetzungen wurde schliesslich eine
sdkularisierte Form der Aufsicht iiber das Volksschulwesen etabliert, die vor allem auf
der Gemeindeebene angesiedelt war. Gewéhlte Vertreter der Gemeinde waren und sind
bis heute das Aufsichtsorgan fiir die Lehrarbeit. Lehrerinnen und Lehrer wurden und
werden immer noch mehrmals im Jahr besucht und beurteilt. Am Ende des Schuljahres
fand friiher eine 6ffentliche Abschlusspriifung statt, in der die Lehrperson zeigen sollte,
was ihre Schiiler/innen gelernt hatten. Die regulativen Prozesse und die Festlegung der
Lerninhalte erfolgten auf der kantonalen Ebene durch den Erziehungsrat.

Man sucht deshalb bis heute in Volksschulen vergebens nach dem Schulleiter. Ent-
scheidungen werden von der lokalen Schulpflege gefillt. Die Einfiihrung geleiteter
Schulen ist vor diesem Hintergrund ein neuer Weg der Qualititssicherung, der zu
einer Stirkung der Schule als teilautonomer Organisation fiihren kann, aber neue
Abstimmungsprozesse mit der lokalen und kantonalen Schulaufsicht erfordert, wel-
che durch eine starke Organisationseinheit Schule eher geschwiécht werden.

Wie wird eine Lehrperson in einem solchen gemeindenahen Bewertungsrahmen sei-
ne Arbeitssituation optimieren? Sie kann sich offensichtlich keine permanenten Fehl-
leistungen erlauben, da diese im engen Umfeld der Gemeinde durch die hidufigen Be-
suche und durch die Riickmeldungen der Schiiler/innen schnell ruchbar werden. Sie
muss sich aber auch mit den lokalen Schliisselfiguren arrangieren, um deren Wohl-
wollen zu sichern. Dass dies bei Kindern, deren Eltern in den Gemeinden nicht zu
den Honoratioren gehorten, zu schmerzhaften Erfahrungen fiihren konnte, belegen
Schulerinnerungen um die Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert (Schohaus, 1930).

Mit dem Ausbau der weiterfiihrenden Bildungswege in Gymnasien und in Sekundar-
schulen entwickelte sich im 20. Jahrhundert ein ausgedehntes Priifungswesen. Wer
in Gymnasien oder Sekundarschulen wollte, der hatte dort Aufnahmepriifungen zu
absolvieren. Dies ist bis heute so. So waren im Kanton Ziirich in den letzten Jahren
nur ca. 50% der Bewerber fiir die Langzeitgymnasien nach dem 6. Schuljahr (nach
dem 9. Schuljahr ergibt sich eine zweite Chance) in den Aufnahmepriifungen sowie
dem folgenden Probejahr erfolgreich.

Diese Ubergangspriifungen schaffen hochst wirksame Richtpunkte fiir die Volks-
schullehrerinnen und Volksschullehrer. Sie werden nun daran gemessen, ob es ihnen
gelingt, Kinder erfolgreich auf diese Uberginge vorzubereiten. Beurteilen sie ihre
Kinder als gut und retissieren diese bei Aufnahmepriifungen und im Probejahr des
Gymnasiums nicht, so hat dies Riickwirkungen auf die Beurteilung der Lehrerinnen
und Lehrer in der Gemeinde. Die hohen Schwellen fiir den Eintritt ins Gymnasium
fiihrten jedoch zu einer zweiten Entwicklung. Um Anforderungen zu bewiltigen,
haben insbesondere wohlhabende Eltern ihre Kinder zur Vorbereitung der Priifung
in Zweitschulen geschickt, in die so genannten Lernstudios. Ahnlich wie in Japan
fiihrt damit eine integrierte Beschulung bis zur 6. Schulstufe zusammen mit einer
strengen Auslese fiir den Weg ins Gymnasium tiber Aufnahmepriifungen neben den
obligatorischen staatlichen Einrichtungen zu ,,Zweitschulen.

Wie erfolgt nun Qualititssicherung und Aufsicht in den Mittelschulen? Kennzeich-
nend fiir Ziirich ist hier das Fehlen einer flichendeckenden Kontrolle. Die einzelnen
Schulen sind relativ autonom. Sie werden reguliert durch schulspezifische Aufsichts-
kommissionen. Schulautonomie ist hier also nicht das Problem, eher schon die feh-
lende schuliibergreifende Koordination. Man sucht in den Mittelschulen vergebens
nach einem gemeinsamen und fiir alle giiltigen Lehrplan. Stattdessen findet man kur-

Gewahlte Gemeindevertreter sind
bis heute das Aufsichtsorgan fiir
die Lehrarbeit.

Eine Priifung regelt den Ubergang
von der Primar- zur Sekundar-
schule, bzw. zum Gymnasium.

Zweitschulen etablieren sich
neben den staatlichen
Einrichtungen.

An Mittelschulen fehlt ein
gemeinsamer und fiir alle
giiltiger Lehrplan.
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Militardienst wird als
Basis fiir eine umfassende
Bildungsevaluation genutzt

Die Ranglisten ldsten heftige
Reaktionen aus.

ze Rahmenregelungen in den jeweiligen Schulen, die bis vor wenigen Jahren nur we-
nige Seiten umfasst haben. Die Eidgenossische Maturitdts-anerkennungsverordnung,
die in den letzten Jahren auf Bundesebene erarbeitet wurde, hat hier eine neue Ori-
entierung geschaffen.

Wie konnen auf dieser Basis eine Qualitidtssicherung und eine Standardsicherung
zustande kommen?

Diese Frage haben sich nicht nur Aussenbeobachter immer wieder gestellt, sondern
auch in der Schweiz wurde dariiber oft diskutiert. Die Vermutung, dass die histo-
rischen Formen der Evaluation ungeniigend seien und sehr disparate, lokal bestimm-
te Bildungsverhéltnisse erzeugen konnten, wurde immer wieder vorgebracht. Die
Heterogenitidt wurde nicht auf kantonsinterne Verhiltnisse begrenzt gesehen, son-
dern noch ausgeprégter fiir die ganze Schweiz erwartet. Nicht zuletzt dieser kantons-
spezifische Charakter der Bildungssysteme hat im 19. Jahrhundert dazu gefiihrt, dass
der Militardienst als Basis fiir umfassende Bildungsevaluation genutzt wurde. Da alle
méannlichen 20-Jahrigen zu so genannten Rekrutenschulen eingezogen wurden, bot
sich die Gelegenheit, deren Bildungsniveau zu priifen. Sie wurden in diesem Rahmen
seit 1875 bis zum Beginn des Ersten Weltkrieges systematisch auf ihre Fihigkeiten
hin getestet. Die Ergebnisse wurden auf Kantonsebene hochgerechnet, aber auch in
das Dienstbuch der Rekruten eingetragen, das sie durch ihr ganzes L.eben begleitete.

Abb. 1: Kantonsvergleiche auf der Grundlage
der Rekrutenpriifungen
Quelle: (Lustenberger, 1996, S. 93)

Die auf dieser Grundlage entstandenen Kantonsranglisten haben damals dhnlich hef-
tige Reaktionen hervorgerufen, wie dies die heutigen Landervergleiche im Rahmen
des ,,Programms of International Student Assessments® (PISA) tun (Lustenberger,
1996). Abb. 1 macht sichtbar, wie die Kantonsvergleiche ausgesehen haben. Die Da-
ten wurden bis auf einzelne Gemeinden, ja bis auf personlich genannte — und gele-
gentlich von den Gemeinden besonders ausgezeichnete — Einzelpersonen spezifiziert.
Nattirlich war damit identifizierbar, welche Lehrperson Schiiler mit besonders guten
oder schwachen Leistungen hatte.
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Diese Evaluationen haben tiber Jahre die 6ffentliche Diskussion zur Entwicklung des
Bildungswesens bestimmt und auch geholfen, Reformen, wie z.B. die Einrichtung von
Fortbildungsschulen, zu beférdern. Aber auch Berichte iiber die Folgen fiir die Leh-
rerschaft sind lehrreich: ,Es war kein guter Tag, wenn die Zeitungen die Ubersichten
brachten! Ich fiihlte dann meinen Vater zusammensinken, an sich und seiner Arbeit
irre werden und den grossen, alles niederbrechenden Verleider bekommen, der eine
fruchtbare Lehrerarbeit so unendlich schwer macht.“ (Lustenberger, 1996, S. 112).
Lustenberger berichtet sehr aktuell anmutende Initiativen im Umkreis dieser Eva-
luationen. Durch die personenbezogenen Riickmeldungen kamen die Schulaufsicht,
Gemeinden, die Lehrer und nicht zuletzt die Jugendlichen selber unter permanenten
Druck, der von vielen als unertriglich empfunden wurde. Die provisorische Abschaf-
fung dieser Rekrutenpriifungen im Ersten Weltkrieg hat denn auch dazu gefiihrt,
dass sie nach Kriegsende nicht mehr aufgenommen wurden.

Zuriick zur Gegenwart: Angesichts der heute noch bestehenden schwachen Zentralsteu-
erung der Standards auf kantonaler Ebene und auf Bundesebene stellt sich verschérft
die Frage, wie trotzdem hohe Erwartungen und hohe Anstrengung gesichert werden
und auch beim Fehlen der Rekrutenpriifungen ab 1914 gesichert werden konnten.

Die erste Antwort ist oben enthalten: Die Standardsicherung erfolgt heute immer
noch primér lokal, in den Schulpflegen der Gemeinden und durch die Schulaufsichts-
kommissionen bei Gymnasien.

Als Kernelement der Steuerung muss dabei die Ausrichtung auf strenge Aufnahme-
priifungen gesehen werden. Die zweite Steuerungsfunktion tibernehmen die Lehr-
mittel. In ihnen sind die Standards enthalten und sie steuern iiber ihre verpflichten-
de Einfiihrung das Erwartungsniveau. Dennoch liegt ein Kernproblem, das wohl bis
heute besteht, in der Herstellung von Vergleichbarkeit. Es ist hier also ein Weg von
der Vielfalt zur Koordination notwendig, der sich auch in den letzten Jahren abge-
zeichnet hat, sei es in Lehrplanen fiir die Volksschulen, in Maturititsanerkennungs-
verordnungen und heute im so genannten HarmoS-Projekt (Harmonisierung der ob-
ligatorischen Schule) der Eidgenossischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdi-
rektoren, die eine Standardisierung der Anforderungen auf Bundesebene anstrebt.

2.2. Fallstudie Deutschland

Die Standardsicherung hat in Deutschland im Vergleich zur Schweiz andere Wege
eingeschlagen. Der wichtigste Unterschied ist der, dass bis ins 20. Jahrhundert die
Volksschulen unter kirchlicher Schulaufsicht standen, wiahrend in der Schweiz die
kommunale und weltliche Aufsicht etwa ab der Mitte des 19. Jahrhunderts die Ober-
hand gewann (Frey, 1953). Der Volksschullehrer hatte dadurch z.B. in Baden und
Wiirttemberg tiber das gesamte 19. Jahrhundert die inferiore Stellung des so genann-
ten Messnerlehrers. Um sich aus der kirchlichen Abhingigkeit zu emanzipieren, hat
die Volksschullehrerschaft eine starke Aufsicht durch den Staat begriisst und sich in
dessen Aufsichtsorganen und den zentralen Regelungen des Staates beheimatet. Da-
mit wird die grosse Bedeutung der Dienstaufsicht durch den Staat verstiandlich und die
starke Rolle, die bis heute in Deutschland zentrale staatliche Regelungen haben, wobei
Lotaat“ heute ,Bundesland“ bedeutet. Die enge Verbindung von Schulaufsicht, zentral
verantworteter Bildungspolitik, Beamtenstatus der Lehrkrifte und zentraler, gleich-
heitsorientierter Inputsteuerung charakterisieren die derzeitige Qualitédtssicherung
im deutschen Bildungswesen.

Personenbezogene
Riickmeldungen
erzeugten Druck

Kernelemente der Steuerung sind
strenge Aufnahmepriifungen und
Lehrmittel.

Standardsicherung in Deutschland
ist gepragt durch kirchliche Schul-
aufsicht.

Die staatliche Dienstaufsicht
erhalt grosse Bedeutung.
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Zentrale Abiturpriifungen bilden
den Kern der Standardsicherung.

Grammatik der Schulregulierung
pragt Lehrhandeln und Handeln
der Schiiler/innen

Lehrperson ist Lehrende
und Richtende

Fiir die Gymnasien ist eine andere Entwicklung kennzeichnend. Die Starke des Gym-
nasiums resultiert nicht so sehr aus der neuhumanistischen Kulturbewegung, son-
dern aus der Standardsicherung des Zugangs zu Universititen, die sich etwa von 1780
bis 1830 entwickelte. Dadurch wurde die hochst unterschiedliche Qualitiat lokaler
Gymnasien in einen gemeinsamen Anforderungshorizont einbezogen, der zusammen
mit der staatlichen Schulaufsicht zum Kerninstrument der gymnasialen Qualitétssi-
cherung wurde. Priifungssysteme, heute in der Gestalt zentraler Abiturpriifungen,
bilden bis heute den Kern der Standardsicherung. Die Qualititssicherung des Inputs,
also der Ressourcenausstattung und der Professionalitit des Unterrichts, erfolgt {iber
eine staatliche, mehr oder weniger 6ffentlich verantwortete Bildungspolitik und Bil-
dungsverwaltung. Im Mittelpunkt der Standardsicherung stehen aber externe und
interne Priifungen, deren Regelwerk bis in den Unterrichtsprozess hineinwirkt. Das
Besondere der deutschen, aber auch der Schweizer Priifungssysteme besteht in ihrem
uberwiegend terminalen, Abschliisse vermittelnden Charakter. Die Matura bzw. das
Abitur vermittelt die Berechtigung fiir den Besuch von Hochschulen auf der Grund-
lage jahrelanger, klasseninterner Priifungen durch die Lehrpersonen.

2.3. Fazit: Institutionelle Regeln und die Grammatik der Schule

Das Handeln der Lehrkréfte wird von den oben formulierten Rahmenregelungen zu
Priifungen, Schullaufbahnen und Abschliissen tagtiglich geleitet. Sie reprasentieren
ein Regelwerk dhnlich einer Grammatik der Sprache. Wie letztere das Sprachhan-
deln reguliert, leiten die institutionellen Regelungen des Bildungswesens das Han-
deln (das ,Sprechen®) der Lehrkrifte. Dabei ist zu beachten, dass dieses Regelwerk
eine lebbare Konsistenz hat und zu einer Gewohnheit des ,Sprechens® fiihrt. Jeder
versteht den anderen, wenn er sich regelkonform verhilt. Diese Grammatik schafft
Erwartungssicherheit, aber auch bestimmte Formen des ,schulischen Sprechens®
und eine sie begleitende Semantik, die anderen, die nach einer anderen Grammatik
der Schulregulierung leben, fremdartig erscheinen mag.

Werden die Regeln gedndert, wird also die Grammatik neu konzipiert, dann verin-
dern sich auch die Formen des Sprechens, dann verdndert sich das Lehrhandeln und
das Handeln der Schiilerinnen und Schiiler.

Nach der herkommlichen Grammatik ist die Lehrperson tagtéglich in ein Muster
von individueller Unterrichtsvorbereitung, lehrpersongeleitetem Lektionenhalten im
Klassenverband und Priifungsabfolgen im Anschluss an Lektionen eingespannt. Sie
tragt die Verantwortung fiir die Qualitit der Stoffprdsentation und das Niveau der
Anforderungen. Sie ist damit gleichzeitig L.ehrende und Richtende.

Nach einer anderen Grammatik konnten diese beiden Funktionen getrennt sein.
Wenn die Priifungen extern geplant und durchgefiihrt werden, wie dies in vielen er-
folgreichen Liandern geschieht, dann verdndert sich die Regulierung. Die Lehrperson
ist vornehmlich verantwortlich fiir die bestmogliche Unterrichtsgestaltung im Inter-
esse des Schiilers, der sich dann ausserhalb der Schule zu bewihren hat.

Verdnderungen von Steuerungsformen implizieren nach dieser Metapher der Gram-
matik Anderungen der Regeln fiir das Handeln der Lehrpersonen sowie fiir die Allo-
kation von Entscheidungsmoglichkeiten. Wenn andere Linder in Leistungstests besser
abschneiden als das eigene, dann liegt es nahe, dort nach der Grammatik der Schulre-
gulierung zu suchen, die offensichtlich erfolgreich ist. Es ist menschlich, dort dann die
Regeln zu suchen, die einem gut gefallen und sie in die eigene Grammatik integrieren
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zu wollen. Dabei besteht die Gefahr, dass die Konsistenz der Regeln und ihre gegen-
seitigen Erginzungsbeziehungen nicht gesehen werden, so dass — wenn nur die eine
Regel und nicht die dazu gehorigen anderen tibernommen wird — kontraproduktive
Wirkungen im Rahmen der bestehenden Grammatik der Schulregulierung entstehen.
Im eigenen Land mochte man nicht das ganze Paket der Regeln tibernehmen, sondern
nur jene, die bei einem Vergleich mit dem eigenen Regelsystem vorteilhaft erschei-
nen. Die Ubernahme der gemeinsamen Schule fiir alle bis zum 9. Schuljahr ist dafiir
ein markantes Beispiel. Sie funktioniert nur unter anderen Regeln wie schulexternen
Leistungspriifungen und Aufnahmepriifungen von Absolventen. Das ganze ,Bundle®
wird selten gesehen und noch weniger héufig als ganzes akzeptiert.

3. Aufgaben der wissenschaftlichen Begleitung
von Reformprozessen

Die Bildungsforschung hat tiber die PISA-Studien in den letzten Jahren eine Beschrei-
bung der Effektivitdt von Bildungssystemen geleistet, die nicht mehr administrativ
abgewehrt und ausgegrenzt werden kann. Sie hat deutlich machen konnen, dass
auch die Qualitdt des Angebotes etwas mit dem Leistungsausweis des Bildungswe-
sens zu tun hat und die Verantwortung nicht vollig auf die Nutzungsseite geschoben
werden kann.

Hat sie damit ihren Dienst getan und steht sie vor einer vollendeten Aufgabe, die gleich-
zeitig einen kontinuierlichen Bedeutungsverlust von Bildungsforschung einleitet?

In meinen Augen ist das Gegenteil der Fall. Die reformbegleitende Forschung der
letzten Jahre, und viele Projekte im FS&S sind dazu zu zihlen, hat sichtbar gemacht,
dass es ein neuer Riickfall in die Annahme der Identitit von Plan und Praxis wére,
auf prozessbegleitende Studien zu verzichten.

Neben der akzeptanzorientierten Uberpriifung der Zielerreichung hat die reformbe-
gleitende Forschung vor allem auf die unbeabsichtigten Nebenwirkungen zu achten.
Sie aber lediglich als Abfallprodukte der Zielerreichungsbhemiihungen zu sehen, wiir-
de zu kurz greifen. Ihnen ist vielmehr ein systematischer Stellenwert zuzuweisen, den
wir durch den Rekurs auf die Metapher der Grammatik der Schulregulierung und der
sie begleitenden Semantik prézisieren konnen. Wenn Lehrpersonen im Rahmen ei-
ner Grammatik der Schule zu einem bestimmten regelgeleiteten Handeln tendieren,
dann wire systematisch zu fragen, welches die praktischen Folgen von bestehenden
Regulierungen sind und wie neue Regelungen in diese praktischen Handlungsorien-
tierungen eingreifen. Wir miissten uns also der weitgehend unerforschten Frage zu-
wenden, wie Lehrkrafte unter den verschiedenen Verfahren der Standardsicherung
funktionieren und welche Folgen mit der damit zusammenhéingenden unterschied-
lichen Praxis verbunden sind. Dabei ist davon auszugehen, dass Lehrpersonen in-
telligent, selbstwertdienlich, mit Defensivitat begabt und tiberlebensinteressiert mit
Vorgaben umgehen, die sie jeweils auf ihre alltdglichen Handlungsanforderungen
rekontextualisieren. Diese Ubersetzungsleistungen der Lehrerschaft gilt es zu beob-
achten und zu erforschen. Die Kernfrage liegt auf der Hand: Wie verdndern neue
Formen der Standardsicherung tiber Bildungsstandards, Vergleichsarbeiten, zentrale
Tests und zentrale Abschlussarbeiten das Unterrichtsgeschehen in Schulen?

Bei der Ubernahme einzelner
Regeln aus erfolgreichen
Steuerungssystemen besteht
die Gefahr kontraproduktiver
Wirkungen.

Reformbegleitende Forschung
ist wichtig.

Es muss dabei auf die unbeab-
sichtigen Nebenwirkungen
geachtet werden.
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Begleitforschung muss
Folgen der neuen
Informationsmaoglichkeiten
beobachten.

Gewinnung von Informationen
uber Zielerreichung
und Problemzonen

Erweiterte Nutzung der Infor-
mationen fiir Entlohnung und
Ressourcenzuweisung

Nutzung der Informationen fiir
individuelle Beurteilung

Nutzungsprozesse von
Leistungsriickmeldungen
miissen untersucht werden

Standardsicherung und Autonomie, dies sind die Kernpunkte der derzeitigen bildungs-
politischen Gestaltungsbemiihungen. Im Rahmen der obigen Uberlegungen ergeben
sich daraus auch zwei grosse Bereiche der Bildungsforschung.

1. Die empirische Begleitforschung muss sich vor dem obigen Hintergrund vor allem
um die Beobachtung der Folgen bemiihen, die durch die neuen Informationsmog-
lichkeiten tiber den Leistungsstand in Landern, Kantonen, Schulen und Klassen-
zimmern entstehen konnen. Qualitidtsbhezogen wire zu fragen: Wie konnen die
Informationen, die iiber standardbasierte Testaufgaben erhalten werden, genutzt
werden, um die Qualitit des Bildungswesens zu verbessern?

Diese nur empirisch beantwortbare Frage kann jedoch auf viele Erfahrungen zur
standardisierten Leistungsmessung in anderen Lindern, insbesondere in den USA
und in England, zuriickgreifen. Dort stehen sie auch im Rahmen einer kulturspezi-
fischen Grammatik und Semantik, die bei der Ubertragung ins eigene Land zu be-
riicksichtigen ist.

Die Initiative zur standardorientierten Leistungsmessung im Bildungssystem wird
vor allem ein Ergebnis haben: Es werden neue Informationen zur fachspezifischen,
schulformspezifischen und schulspezifischen Zielerreichung bzw. iiber Problemzo-
nen geschaffen. Die zu untersuchende Kernfrage lautet in der Folge: Welche Ver-
wendung finden Informationen iiber die Leistungsqualitit des Bildungswesens auf
verschiedenem Aggregationsniveaus: auf Systemebene, in den einzelnen Schulen, bei
den einzelnen Lehrpersonen und bei den Schiilerinnen und Schilern?

So konnen diese Informationen genutzt werden, um eine objektive Riickmeldung
iber den Stand der Leistungen auf den verschiedenen Ebenen des Bildungswesens
zu erhalten. Sie wiirden auf dieser Stufe der Verwertung lediglich der Orientierung
der Bildungspolitik und der Lehrerschaft dienen. Massnahmen blieben den Initiati-
ven der Politik und Verwaltung vorbehalten.

Eine erweiterte Nutzung konnte darin bestehen, sie zum Ausgangspunkt fiir die Ent-
lohnung und Ressourcenzuweisung fiir die einzelnen Schulen zu machen. Dies ge-
schieht in England, wenn die schulbasierten Leistungsergebnisse fiir diese Zwecke
genutzt werden. Dies konnte bis hin zur leistungsabhingigen Beurteilung einzelner
Lehrerinnen und Lehrer geschehen.

Eine dritte Verwendungsweise wiirde die Leistungsergebnisse zur individuellen Be-
urteilung der Schiilerinnen und Schiiler einsetzen (High Stake Testing). Die schul-
ubergreifend eingesetzten Leistungstests wiren dann Teil des gesamten, individuum-
bezogenen Priifungssystems.

Es wire sehr wichtig, dass Nutzungsprozesse von Leistungsrickmeldungen beob-
achtet werden und dass international studiert wird, welche Wirkungen mit ihnen
verbunden sind (siehe fiir vertiefende Analysen: Arbeitsgruppe Internationale Ver-
gleichsstudie, 2003). Ohne Verwertungsprozesse wire das Monitoring selbstverstind-
lich sinnlos. Welche es aber sein sollen, gilt es praktisch zu erproben und im giinsti-
gen Falle empirisch zu begleiten. Monitoring kann sehr Unterschiedliches bewirken
und zwar je nach den Konsequenzen, die mit ihm verbunden werden, sei dies ein
offentliches Schulranking, eine leistungsabhédngige Ressourcenausstattung der Schu-
le oder gar eine leistungsabhéngige Belohnung von Lehrkréften.



Systemsteuerung im Bildungswesen - Anschlussfahigkeiten an die Schulwirklichkeit

FOKUS

Nach meiner Einschitzung, die es natiirlich zu tiberpriifen gilte, wire eine primaér
informative und orientierende Verwendung von schuliibergreifenden Standards mit
gekoppelten Testaufgaben sinnvoll. Sie wiirde ein Qualitdtsbewusstsein wach hal-
ten, die Selbstevaluation anregen und die bestehenden Standardsicherungen intakt
lassen, sie wére also am ehesten an die bestehende Praxis der Inputsteuerung, der
Priifungen und Aufsichtsverfahren anschlussfiahig.

Fiir eine Akzeptanz fordernde Riickmeldekultur erscheint es mir ferner bedeutsam
zu beobachten, wie gut Leistungsriickmeldungen auf Verantwortungen abgestimmt
sind. Grundsétzlich gilt, dass man nur fiir etwas folgenreich evaluiert werden kann,
wofiir man auch verantwortlich ist. Wenn die Leistungen von zwei Lehrpersonen
einer Schule als Durchschnittswerte erscheinen, jede Lehrperson aber fiir ihren Un-
terricht verantwortlich ist, dann wire es inadédquat, liber die Leistungen beider Lehr-
krafte einen Durchschnitt zu bilden und zur Grundlage fiir eine leistungsabhingige
Entlohnung zu machen.

2. Ein zweites Beobachtungsfeld sollte sich der Frage nach den positiven oder nega-
tiven Auswirkungen der Schulautonomie zuwenden. Wie verdandert sich die Pada-
gogik der Einzelschule und die Padagogik in den Klassenzimmern durch die Stér-
kung der Schulebene im Sinne einer grosseren Autonomie bzw. der Einrichtung
geleiteter Schulen? Wie veridndert sich der Arbeitsplatz Schule fiir die Lehrper-
son und der Lernort Schule fiir die Schiilerinnen und Schiiler? Fiihrt die Pflicht
zur Rechenschaftslegung zu einer Stirkung der Qualitdat von Lehrkollegien und
von Erziehungsgemeinschaften zwischen Elternhaus und Schule? Lisst sich eine
kluge Verbindung von Selbst- und Fremdevaluation finden, die das Bildungswesen
splrbar voranbringt?

Dies sind Fragen, die nicht rein theoretisch am runden Tisch beantwortet werden
konnen. Es wire durchaus moglich, dass standardorientierte Steuerungsmassnahmen
nicht den Kern der Qualitdtsentwicklung treffen und dass wir diesen in der Entwick-
lung der Professionalitdt der Lehrkrafte und ihrer fachdidaktischen Schulung fiir
guten Unterricht zu suchen haben. Wahrscheinlicher ist, dass eine forderliche Schul-
entwicklung in der Verbindung von Massnahmen auf Makroebene und Mikroebene
zu suchen ist und nicht in den in der Vergangenheit oft praktizierten Polarisierungen
von padagogikfeindlichen Verwaltungen und kinderfreundlichen Lehrpersonen.

4. Ausblick: Steuerungskonzepte und
Menschenbild

Auch wenn wir empirisch nach Wirksamkeit, nach Prozessen und Zielerreichung
schulischer Bildungsprozesse fragen, diirfen wir nicht unterstellen, damit ausrei-
chend gertistet zu sein, um klug und verantwortlich «Menschengestaltung» tiber das
Bildungswesen zu betreiben. Wir haben einerseits die Frage nach der Erreichbarkeit
von Zielen zu stellen und empirisch zu belegen, und andererseits normativ zu fra-
gen, was wir wollen und wie wir dieses erreichen wollen. Auch wenn z.B. optimale
Wirksamkeit erreicht wiirde, indem Lehrpersonen sowie Schiilerinnen und Schiiler
permanent und detailgenau kontrolliert und evaluiert werden, miisste immer noch
die Frage gestellt werden, ob dies mit unserem Menschenbild vereinbar ist. Wir ha-
ben in unserer Kultur eine Vorstellung von Verantwortung, von Freiheit und Pflicht

Eine priméar informative und
orientierende Verwendung von
schuliibergreifenden Standards
ware sinnvoll.

Leistungsriickmeldungen miissen
auf Verantwortungen abgestimmt
werden

Begleitforschung muss als
zweites Beobachtungsfeld
die Auswirkungen der
Schulautonomie priifen

Forderung von Schulentwicklung
in Verbindung von Massnahmen
auf Makro- und Mikroebene

Die Frage nach der Vereinbarkeit
von Regelsystem mit Menschen-
bild muss immer gestellt werden.
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Kinder lassen sich nicht
intentionsgetreu ,machen”

Priifungszwange versus
padagogisches Lernklima?

entwickelt, welche die Lehrpersonen als selbstindig Denkende und verantwortlich
Handelnde versteht. Ihre Instrumentalisierung fiir Zwecke einer Institution hat nor-
mative Grenzen. Gleiches gilt fiir die Schiilerinnen und Schiiler, die nicht nur in In-
strumentalitidten und Effektivitdten eingeiibt werden sollen, sondern in eine Gestalt
selbstverantwortlichen und miindigen Menschseins.

Viele Konzepte der gegenwirtigen Schulreform erwecken zumindest von der Seman-
tik her den Eindruck, Bildungswirkungen liessen sich in gleicher Weise zielgenau
planen und realisieren wie die Herstellung technischer Produkte. In der so genannten
Technologie-Debatte der Pddagogik glaubte man, diese Vorstellung tiberwunden zu
haben (Dreeben, 1970; Luhmann & Schorr, 1982). Kinder lassen sich nicht intentions-
getreu ,machen®, es konnen ihnen nicht gleichformig in abmessbaren Zeitrdumen
Kompetenzen eingepflanzt werden. Kant hatte schon die Problematik des Einwirkens
auf Freiheit formuliert (Kant, 1803, 1964) und damit das philosophisch formuliert, was
die moderne Psychologie unter selbstreferentiellen und eigenintentionalen Personen
versteht. Die schulischen Lernangebote treffen auf kindliche Nutzungsprozesse, die
freudige Zuwendung aber auch defensive Abwehr erzeugen konnen. Vor allem: Die
Erfolge der intentional formulierten Angebote gewinnen hier eine bedeutsame Un-
schirfe. Ob man darauf mit einem Quasi-Kausalititsersatz von Priifungszwéingen

oder mit der Schaffung eines piddagogischen Lernklimas reagiert, diirfte normativ
nicht unerheblich sein. Aber nicht nur von ethischen Uberlegungen, sondern auch
von praktisch-pddagogischen her, sind die Vorstellungen, wie auf Kinder eingewirkt
werden kann und soll, bedeutsam. Wer einem schlichten Kontroll- und Herstellungs-
denken widersagt, der muss auf andere Wege setzen: Er muss mehr von Motivation
und Uberzeugung, von Anreizen und bestmoglichem Unterricht, von Férderung und
Ressourceneinsatz sprechen. Standardsicherung ist in diesem Fall nur ein Rahmen,
der durch pidagogische Forderung auszufiillen ist. Standardformulierungen kénnen
dann keinen Prizisierungsgrad haben, der fachlichen und insbesondere fachiiber-
greifenden Wirkungen wesensfremd ist.

Diese Uberzeugung bildet auch den Hintergrund dafiir, warum im Pddagogischen
Institut und im FS&S bewusst eine Synthese von Philosophie und Geschichte der
Padagogik, von institutionellen und personalen Betrachtungsweisen pidagogischer
Menschenbildung sowie von empirischen Studien zur Realitit von Erziehung und
Unterricht in modernen Gemeinwesen gepflegt wird.

Prof. Dr. Helmut Fend
Padagogisches Institut
Universitat Ziirich
Freiestrasse 36

8032 Ziirich

fend@paed.unizh.ch
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Geschlecht im Schulalltag - Pladoyer fiir
eine Entdramatisierung

Hannelore Faulstich-Wieland

Vortrag am Symposium ,,Schule wohin? Schulentwicklung im 21. Jahrhundert“ des For-
schungsbereichs Schulqualitit & Schulentwicklung, Pidagogisches Institut, Universilit
Ziirich.

Einleitung

Gender Mainstreaming lautet das neue Stichwort fiir alle Politikbereiche — nicht nur
in der Europdischen Union. Als Politikstrategie bedeutet dies, jede Massnahme auf
ihre potenzielle Wirkung fiir beide Geschlechter zu durchforsten und nur dann zu
realisieren, wenn sie zur Gleichstellung der Geschlechter beitrigt. Schulentwicklung
ist eine Form von Bildungspolitik, so dass die Bedeutung von Geschlecht eine rele-
vante Frage fiir mogliche Verdnderungen ist.

Zunichst sollte man priifen, inwieweit Ungleichheiten zwischen den Geschlechtern im
Bildungssystem vorliegen. Dies will ich in einem ersten Schritt an der Teilhabe von Frau-
en an hoheren Bildungsgingen sowie an den Leistungsdifferenzen zwischen Madchen
und Jungen in der Lesekompetenz, in Mathematik und in den Naturwissenschaften tun.
Es wird sich zeigen, dass es in der Schweiz, dhnlich wie in Deutschland, sehr wohl Un-
gleichheiten gibt, diese jedoch nicht primér zu Lasten von Maddchen gehen.

Schulentwicklung dient dazu, erkannte Missstinde oder erwiinschte Verdnderungen
in eine Prozessplanung umzusetzen, um eine verbesserte Schulqualitit zu erreichen.
Der Abbau von Geschlechterungleichheiten ist im Sinne des Gender Mainstreaming
ein wichtiges Kriterium fiir Schulqualitit. Es gibt auch durchaus einige Schulen, die
geschlechterbezogene Aktivititen explizit als einen Schwerpunkt ihrer Arbeit aus-
weisen. Als Stichworte dafiir findet man: geschlechterbewusste oder geschlechter-
gerechte Schule, Madchen- und Jungenforderung, genderorientierte Padagogik oder
auch reflexive Koedukation.

Barbara Koch-Priewe (2002) hat in einem Sammelband zur ,Méddchen- und Jungen-
forderung® Beispiele fiir Schulprogramme von ,geschlechterbewussten“ Schulen — so
der Untertitel — zusammengestellt.

Auch in der Schweiz gibt es Richtlinien, wie eine ,gleichwertige Forderung von Mad-
chen und Jungen® in der Schule zu gewihrleisten ist (vgl. z.B. Ryter & Schafroth,
2001).

In einem zweiten Schritt will ich deshalb kurz skizzieren, welche Ansétze sich unter
diesen Stichworten finden. Es zeigt sich, dass viele Massnahmen nach wie vor auf
getrennte Angebote fiir Mddchen bzw. fiir Jungen setzen und eine Dramatisierung
— verstanden im Sinne Erving Goffmans (Goffman, 1996) als eine explizite Fokussie-
rung oder Thematisierung von Geschlecht — darstellen.
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Ausgesprochen oder unausgesprochen liegen diesen Massnahmen Gendertheorien
zugrunde, die von grundlegenden Differenzen zwischen den Geschlechtern und
einem hierarchischen Verhiltnis ausgehen. Sie stehen damit in der Gefahr, Stereoty-
pien festzuschreiben.

Gegen ein solches Verstidndnis soll in einem dritten Schritt eine konstruktivistische
Position skizziert werden, nach der Geschlecht, und damit Geschlechterdifferenzen,
ganz wesentlich durch interaktionelle Praktiken aller Beteiligten immer wieder her-
gestellt werden. Ausgehend von einem solchen Ansatz des doing gender soll viertens
das Geschehen in der Schule etwas genauer beleuchtet werden. An einigen Mass-
nahmen zur Madchen- bzw. Jungenforderung wird aufzuzeigen sein, wie durch die
Dramatisierung von Geschlecht Paradoxien entstehen, die den Absichten der Pddago-
ginnen und Padagogen zuwiderlaufen.

Abschliessend sollen einige Konsequenzen fiir den Umgang mit Geschlecht im Schul-
alltag gezogen werden. Diese verstehe ich als Entdramatisierung von Geschlecht
— oder eigentlich richtiger, als die Herstellung einer Balance von Dramatisierung und
Entdramatisierung.

1. Ungleichheiten im Schweizer Bildungssystem

Eine Auswertung der Daten des Bundesamtes fiir Statistik von May Lévy und Elisa-
beth Pastor zur ,Stellung der Frauen in Wissenschaft und Technologie in der Schweiz“
zeigt eindriicklich ein stetiges Anwachsen der Teilhabe von Frauen an universitirer
Bildung. Seit 1994 liegt der Anteil der jungen Frauen mit Matur/Abitur tber 50%,
2002 erreichten sie auch bei den Erstsemestern die 50%-Marke (Lévy & Pastor, 2003,
S. 5). 2001 betrug die Maturititsquote bei den Frauen 16,8% bezogen auf die 19jidh-
rige Wohnbevolkerung, bei den Médnnern mit 14,6% mehr als zwei Prozentpunkte
weniger (www.zahlenspiegel.ch). Ahnlich wie in Deutschland sind die Fachwahlen
in den Schulen wie an den Universitidten bei den Geschlechtern sehr ungleich — mit
einem klaren Uberhang der Frauen in den Geistes- und Sozialwissenschaften und
einem ebenso klaren Uberhang der Minner in den Naturwissenschaften und der
Technik. Auch die PISA-Ergebnisse (Deutsches PISA-Konsortium, 2001, S. 252) zeigen
fiir die 15-Jahrigen im Jahr 2000 signifikant bessere Mathematikleistungen bei den
Jungen. In den Naturwissenschaften schneiden die Jungen ebenfalls besser ab, wenn-
gleich nicht signifikant. In den Leseleistungen allerdings sind die Mddchen deutlich
und signifikant besser. Hier ist das geradezu erschreckende Ergebnis, dass weit mehr
als ein Fiinftel der Jungen auf oder unter der niedrigsten Kompetenzstufe liegen.
Uber ein Viertel der Jungen gehoren hinsichtlich der Fihigkeiten ,reflektieren und
beurteilen“ zur Risikogruppe, nur etwa 6% sind hier sehr gut (Moser, 2001, S. 22).
Diese wenigen Daten mogen bereits geniigen, um zu zeigen, dass wir Geschlech-
terdifferenzen finden, die es zu verdndern gilt, weil sie dem Qualitatskriterium der
bestmoglichen Forderung aller widersprechen.

Die Teilhabe von Frauen an der
universitaren Bildung wachst
stetig.

Die Fachwahlen sowie die Leis-
tungen unterscheiden sich nach
den Geschlechtern.
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Geschlechterbewusste Arbeit
zeichnet sich vor allem durch
geschlechtergetrennte Angebote
aus und hat ihren Ausgangspunkt
in der Madchenarbeit.

Als Grund fiir die Geschlechter-
trennung werden haufig funda-
mentale Differenzen zwischen den
Geschlechtern angenommen.

Durch diese Dramatisierung der
Differenz findet eine Dichotomi-
sierung statt.

2. Schulprogramme zur Madchen- und Jungen-
forderung: Dramatisierungen durch getrennte
Angebote

Der Sammelband von Barbara Koch-Priewe (2002) beinhaltet dreizehn Beispiele, wie
in Schulen geschlechterbewusste Arbeit in die Schulprogramme bzw. in die Schul-
entwicklung eingeflossen ist. Mit wenigen Ausnahmen handelt es sich dabei um die
Realisierung von geschlechtergetrennten Angeboten, insbesondere im Informatikbe-
reich, in Berufswahlkursen bzw. Berufsorientierungsprojekten oder im Sexualkun-
deunterricht. Zum Teil werden Madchentage veranstaltet oder ein Madchenraum
bereitgestellt. Fiir alle Schulen gilt, dass die geschlechtshewussten Ansitze ihren
Ausgangspunkt in der Arbeit mit Madchen und in einer méddchenparteilichen Sicht
haben. Zwar ist in mehreren Schulen inzwischen die Erkenntnis gewachsen, dass
es auch notig sei, parallele Jungenarbeit anzubieten. Konzepte dafiir werden jedoch
kaum entfaltet, vielmehr liest man in mehreren Beitrigen, dass die Jungenarbeit
nicht recht funktioniere. Als Ursache dafiir wird in der Regel das Fehlen engagierter
Kollegen ausgemacht, verbunden mit der Behauptung, Frauen konnten keine ange-
messene Jungenarbeit durchfiihren.

Nicht immer wird eine Begriindung fiir die Geschlechtertrennung gegeben. So heisst
es beispielsweise im Bericht von Hans-Peter Neumann tiber die Gesamtschule des
Ennepe-Ruhr-Kreises in Sprockhovel, der getrennte Informatikunterricht wiirde ,ge-
schlechtsspezifisch durchgefiihrt® (Neumann, 2002, S. 122). Die zugrunde liegende
Annahme ist, es gibe fundamentale Differenzen zwischen den Geschlechtern. In Be-
zug auf den Umgang mit Computern und damit fiir den Informatikunterricht gelten
Maédchen entweder als weniger oder an anderen Anwendungen interessiert oder auch
als weniger erfahren als Jungen. Empirisch ist es in vielen Bereichen ohne weiteres
moglich, solche Differenzen zu finden. Man kann z.B. die eben schon angesprochenen
signifikanten Leistungsunterschiede in Mathematik aus der PISA-Studie heranziehen.

Als Problem fiir die praktische Umsetzung stellt sich jedoch in solchen Dramatisie-
rungen der Differenz die mit ihnen einhergehende Dichotomisierung: die Maddchen
haben keine Erfahrung, kein Interesse oder sind nur iiber Anwendungsbeispiele aus
dem Alltag oder aus der Medizin zu interessieren; die Jungen dagegen haben Erfah-
rung, Interesse oder sind vor allem iiber Abstraktionen zu begeistern. Tatsédchlich
finden wir aber deutliche Uberschneidungen zwischen den Gruppen der Midchen
und der Jungen, d.h. es gibt Madchen mit viel Erfahrung, grossem Interesse und Be-
geisterung an mathematischen Zugingen und es gibt Jungen mit wenig Erfahrung,
geringem Interesse und Lust auf konkrete Anwendungen des Computers. Ein ,ge-
schlechtsspezifischer® Unterricht blendet moglicherweise gerade diese Schiilerinnen
und Schiiler aus. Oder er macht sie besonders sichtbar als ,geschlechtsuntypisch®
und verweist sie gerade damit zuriick auf die Stereotype.

Eine vor allem in den Anfiangen der Madchenarbeit, aber auch in einigen der aktu-
ellen Beschreibungen vorzufindende Begriindung, warum es getrennten Fachunter-
richt geben solle, bezieht sich nicht allein auf Differenzen, sondern auf Geschlech-
terhierarchien:
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So schreibt die Lehrerin Brigitte Klostermann: ,Im Schuljahr 98/99 stellte ich dann in
einer 8. Klasse Folgendes fest: Die gesamte Klasse hatte offensichtlich Sexualkunde-
unterricht gehabt. Die Jungen kamen ,gestdrkt’ mit unangenehm sexualisierter Spra-
che, die bis zur Diskriminierung der Maddchen ging, in meinen Kunstunterricht. Selbst
die sonst starken Madchen schwiegen und die ganz stillen sassen mit gesenkten Kop-
fen an den Tischen. Nach Gesprdachen mit Kolleginnen haben wir beschlossen: Das
muss sich dndern!“ Klostermann nimmt dann zuféllig an einer Biologiefachkonferenz
teil und thematisiert ihre Beobachtungen. Und: ,In dieser Teilkonferenz wurde fiir
die 8. Klasse mit den Klassenlehrerlnnen sowie den Biologielehrerlnnen verbindlich
beschlossen, Jungen und Méddchen wihrend des ,Sexualkundeunterrichts’ getrennt
unterrichten zu lassen.“ (Klostermann, 2002, S. 59). Karin Michel begriindet die Ein-
richtung getrennter Informatikkurse an der Lise-Meitner-Gesamtschule in Kéln mit
der Notwendigkeit, ,darauf zu achten, dass die Maddchen in diesem Bereich nicht an
die Seite gedringt werden.“ (Michel, 2002, S. 112).

Diesen Begriindungen liegt vor allem die Annahme zugrunde, Jungen dominierten
das Unterrichtsgeschehen und Méadchen konnten sich in der koedukativen Situation
dagegen nicht wehren. Koedukativer Unterricht wiirde die Jungen in ihrem Selbst-
bewusstsein stiarken, den Madchen aber sogar bereits vorhandenes Selbstvertrauen
zerstoren. Ein Unterricht ohne Jungen bote ihnen folglich die Chance, ihre Fragen
und Interessen zu realisieren. Auch hier haben wir es mit einer pauschalen Dichoto-
misierung zu tun, welche die Jungen unter Generalverdacht stellt und fiir die Méad-
chen Protektion fordert.

Man kann also als erstes Zwischenfazit festhalten, dass eine Reihe von Versuchen
durch ihr Ansetzen an Geschlechterdifferenzen eine Dramatisierung von Geschlecht
vornehmen. Genderorientierte Arbeit in der Schule in dieser Form zu realisieren
steht aber in der Gefahr, Geschlechterstereotype zu verfestigen statt sie abzubauen.
Dies soll im Weiteren gezeigt werden. Dazu will ich vorab eine Gendertheorie skiz-
zieren, die von der sozialen Konstruktion von Geschlecht ausgeht und damit Ansatz-
punkte fiir Verdanderungen bietet.

3. Doing gender

Alltigliches Verhalten unterliegt einem stéindigen Bewertungsprozess, durch den In-
teraktionspartner wechselseitig Einfluss aufeinander nehmen und die soziale Ordnung
ebenso wie die individuelle Entwicklung produzieren und reproduzieren. Erving Goff-
man hat solche Interaktionsrituale minutiés beobachtet und beschrieben (Goffman,
1986). Candace West und Don Zimmerman, die als erste vom doing gender, ndmlich der
Herstellung und stidndigen interaktiven Reproduktion von geschlechtsangemessenem
Verhalten, gesprochen haben, sehen in der Bewertung - also in der Frage nach der
Geschlechtsangemessenheit — das entscheidende Moment. Allerdings geht es durchaus
nicht darum, sich normativ korrekt zu verhalten — so wie es sich fiir eine Frau oder
einen Mann idealerweise ,gehort®, sondern das Verhalten eines Menschen kann immer
vor der Folie der Geschlechtszugehdrigkeit beurteilt werden. Doing gender ,is to enga-
ge in behavior at the risk of gender assessment“ (West & Zimmerman, 1991, S. 23).

Zentral an diesem Ansatz ist die Annahme, dass nicht eine biologische oder natiir-
liche Anlage das Verhalten steuert, sondern die Interaktionen und der soziale Kontext
entscheidend dafiir sind, ob sich eine Person als ,weiblich” oder ,méannlich” darstellt
und/oder so wahrgenommen wird. Der Glaube an eine natiirliche biologische Steue-

Eine weitere Begriindung fiir
getrennten Fachunterricht bezieht
sich auf Geschlechterhierarchien.

Die pauschale Dichotomisierung
stellt Jungen unter Generalver-
dacht und fordert fiir Madchen
Protektion.

Es besteht die Gefahr, dass
durch die Dramatisierung von
Geschlecht die Geschlechter-
stereotype verfestigt, statt
abgebaut werden.

Doing gender gilt als die
Herstellung und standige
interaktive Reproduktion von
geschlechtsangemessenem
Verhalten.
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Doing gender als interaktionelle
Leistungen zu begreifen, wird
durch drei ,axiomatische
Basisannahmen” erschwert.

Wir kategorisieren nach dem
Jif-can”-Test.

In unserem alltaglichen Verhalten
aktualisieren wir die Geschlechter-
differenz standig, trotzdem
verandern sich die Formen von
gender.

JInstitutionelle Reflexivitat” sorgt
zusétzlich fiir eine tiberdauernde
Geschlechterzuschreibung.

rung des Geschlechts — der es uns so schwer macht, doing gender als interaktionelle
Leistung zu begreifen — wird durch drei ,,axiomatische Basisannahmen® (Hirschauer,
1989, 1993, 1994) gespeist:

Die Annahme der Konstanz: Wir unterstellen, dass ein Mensch, der uns heute als
Frau begegnet, nicht morgen als Mann auftritt, wir gehen also von einer lebens-
langen Giiltigkeit der Geschlechtszugehorigkeit aus.

Die Annahme einer Naturhaftigkeit von Geschlecht: Geschlecht wird an korper-
lichen Merkmalen festgemacht, insbesondere an den dusseren Geschlechtsmerk-
malen. Dabei sehen wir davon ab, dass diese Merkmale in der alltidglichen Inter-
aktion normalerweise nur bedingt erkennbar sind.

Die Annahme der Dichotomizitdt: Wir kennen nur eine polare Zugehorigkeit, man
ist entweder weiblich oder ménnlich, jedoch nichts dazwischen oder jenseits davon.

Diese Annahmen erleichtern uns die Darstellung der Geschlechtszugehorigkeit, denn
im alltdglichen Umgang vertrauen wir der ,moral certainty® (West & Zimmerman, 1991,
S. 19) und kategorisieren Menschen nach dem Geschlecht gemaéss einem ,jif-can“-Test:
»This test stipulates that if people can be seen as members of relevant categories, then
categorize them that way“ (ebd., S. 20). Solange wir nicht Grund fiir ernsthafte Zweifel
haben, gentigt der Augenschein der ersten Zuordnung zum weiblichen oder méinn-
lichen Geschlecht, um jemand als Frau oder Mann zu akzeptieren. Wir sorgen jedoch
auch dafiir, uns so zu geben, dass ein Erkennen unserer Geschlechtszugehorigkeit ,,s0-
fort” moglich ist und wir erwarten gleiches von unserem Gegeniiber. In der Interaktion
halten wir diese Balance, wir benehmen uns also im Rahmen der Bewertungsmass-
stiibe, die unser Handeln als angemessen erscheinen lassen. Unstimmigkeiten treten
dabei ,natiirlich“ auf, weil die Verhaltensspielriume durchaus gross und eben nicht
strikt vorgegeben sind. Wir verfiigen aber iiber die Fahigkeiten, mit diesen Spielrdu-
men gekonnt umzugehen. Wir konnen auch sehr wohl bewusst gegen Zuschreibungen
verstossen, bewegen uns dann aber auf dem schmalen Grat zwischen der Anerkennung
als ,aussergewohnliche Frau“ und der Diskriminierung als ,Mann-Weib*.

Man kann also festhalten: In unserem alltédglichen Verhalten prasentieren und aktu-
alisieren wir die Geschlechterdifferenz. Insofern kann man die von West & Zimmer-
man aufgestellte Omnirelevanz-Annahme bestitigen: Geschlecht spielt immer eine
Rolle, ob wir das wollen oder nicht. Trotzdem veridndern sich die kulturellen Formen
von gender. So gibt es je nach historischer und gesellschaftlicher Situation hochst
unterschiedliche Bestimmungen dessen, was accountable — geschlechtsangemessen
— ist (vgl. Robak, 1988; Wetterer, 1995).

Neben den genannten ,Basisannahmen® gibt es weitere Aspekte des Arrangements
der Geschlechter, die fiir tiberdauernde Zuschreibungen sorgen und doing gender
erleichtern. Erving Goffman hat sie als ,institutionelle Reflexivitidt“ bezeichnet.
Die Etablierung paralleler Organisationen stellt beispielsweise eine solche insti-
tutionelle Reflexivitit dar, welche die Herstellung von Differenzen besonders gut
erlaubt:

,Wie bei den parallelen Organisationen, die sich an anderen binédren sozialen Klassifizie-
rungen festmachen - Schwarze-Weisse, Erwachsene—Kinder, Offiziere-Rekruten und so
weiter —, bietet die auf dem Geschlecht basierende parallele Organisation einen leicht hand-
habbaren Ausgangspunkt fiir die Etablierung einer unterschiedlichen Behandlung der Ge-
schlechter” (Goffman, 1994, S. 114).
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Goffman bringt als Beispiel aus dem schulischen Raum die Praxis, nach der Kinder
sich nach Madchen und Jungen getrennt aufstellen miissen, bevor sie die Klassenriu-
me betreten diirfen.

,Wenn Kinder einmal dazu gebracht wurden, nach Geschlechtern getrennte Schlangen zu
bilden, dann kann auch leicht veranlasst werden, dass die weibliche vor der méannlichen
Schlange ins Haus geht, vermutlich um dem ,zarteren’ Geschlecht beim Verlassen der rauen
Aussenwelt den Vortritt zu geben und umso beiden Geschlechtern eine kleine Lektion tiber

die korrekte Riicksichtnahme auf das soziale Geschlecht zu erteilen® (ebd.).

Uber solche Dramatisierungen der Differenz lassen sich folglich unterlegte Glau-
bensvorstellungen bzw. Stereotype reproduzieren. Wir haben es hier mit dem Wech-
selspiel von Strukturen und ihren Interpretationen zu tun.

Symbolischen Reprisentationen kommen dabei, aber auch unabhéngig von instituti-
onellen Reflexivititen, eine wichtige Bedeutung fiir die Konstruktion von Geschlecht
zu. Dinge und Tétigkeiten werden mit méannlich oder weiblich assoziiert — beispiels-
weise runde Gegenstinde oder warme Farben mit weiblich, eckige Gegenstinde oder
kalte Farben mit ménnlich. Entscheidend fiir Symbolisierungen von Geschlecht ist,
dass alle Vergeschlechtlichungen mit jeweils bindren und oppositionellen Charakte-
risierungen arbeiten. Was einzeln betrachtet eine willkiirliche Einteilung darstellt,
erhélt durch die Einreihung in ein System homologer Gegensitze (hoch/tief, oben/
unten, vorne/hinten, gerade/krumm, trocken/feucht usw.) eine objektiv und subjek-
tiv notwendige Wahrnehmung. Pierre Bourdieu spricht von einem unerschopflichen
Spiel von Umschreibungen und Metaphern, die eine gegenseitige Stiitzung dieser
Denkschemata bewirken. So entsteht eine ,Notigung durch Systematizitiat“, da eine
quasi natiirliche Bestitigung die Bedeutungen verdoppelt und verstirkt (Bourdieu,
1997a; 1997b). Bourdieu fordert fiir Verdnderungen folglich auch eine symbolische
Revolution, d.h. nicht nur eine Verdnderung der Ordnung der Dinge, der materiellen
Strukturen, sondern auch einen mentalen Umbruch, ,eine Transformation der Kate-
gorien der Wahrnehmung, die uns dazu bringen, dass wir bei der Perpetuierung der
bestehenden Gesellschaftsordnung mitspielen“ (Bourdieu, 1997b, S. 98). Eine Ent-
koppelung der Mathematik und der Naturwissenschaften mit hart und damit mit
mdnnlich wire z.B. ein Schritt in diese Richtung.

Die soziale Konstruktion von Geschlecht verweist also zum einen auf die kulturelle
und gesellschaftliche Gemachtheit dessen, was mit Geschlecht gemeint ist (vgl. Faul-
stich-Wieland, 2004a). Doing gender macht zugleich klar, dass jede und jeder an der
Konstruktion beteiligt ist, sie interaktionell immer wieder reproduziert. Schulent-
wicklung muss diese komplexen Zusammenhinge von individuellem Verhalten, so-
zialen Interaktionen und institutionell-organisatorischen Massnahmen berticksichti-
gen, wenn Geschlechtergerechtigkeit erreicht werden soll.

4. Doing gender im heutigen Schulalltag

Ein solcher gendertheoretischer Ansatz erlaubt es, Massnahmen, die mit einer Dra-
matisierung von Geschlecht arbeiten, auf ihre Wirkungen fiir eine Verdnderung des
Geschlechterverhiltnisses hin zu analysieren — wenngleich hier noch erheblicher
Forschungsbedarf besteht, da die meisten Genderforschungen im Schulbereich sich
an Differenzkonzepten orientieren.

Alle Vergeschlechtlichungen
arbeiten mit binaren und oppositi-
onellen Charakterisierungen.

Nicht nur eine Veranderung der
Ordnung der Dinge, sondern
auch ein mentaler Umbruch ist
gefordert.

Schulentwicklung muss komplexe

Zusammenhange beriicksichtigen,

um Geschlechtergerechtigkeit zu
erreichen.

Ein geschlechtersensibler An-
spruch fiihrt nicht zwingend zu
mehr Geschlechtergerechtigkeit.
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Beispiele fiir Dramatisierung von
Geschlecht im Unterricht

An einigen Beispielen aus unserem gerade abgeschlossenen Forschungsprojekt zur
sozialen Konstruktion von Geschlecht (vgl. Faulstich-Wieland, Weber & Willems,
2004) mochte ich aufzeigen, wie ein geschlechtersensibler Anspruch seitens der
Lehrkréfte nicht zu einem Mehr an Geschlechtergerechtigkeit fiihrt, weil stereotype
Annahmen von Geschlecht zugrunde gelegt werden. In dem Forschungsprojekt ha-
ben wir drei Gymnasialklassen tiber drei Schuljahre, nimlich das 7. bis 9. bzw. das 8.
bis 10., ethnografisch begleitet. Eine dieser Klassen war mit zwei Dritteln Jungen und
einem Drittel Madchen jungendominant, eine zweite mit dem umgekehrten Verhalt-
nis middchendominant, die dritte ausgewogen zusammengesetzt.

Wir finden in den Unterrichtsbeobachtungen einige Interaktionen, in denen Lehr-
krafte explizit Differenzen zwischen den Geschlechtern ansprechen und damit zu-
gleich vermitteln, was angemessen ist.

»In dem Tumult sagt Frau Ferreira zu Kurt mit spassigem Unterton, nachdem dieser ver-
kiindet, dass er die Hausaufgaben vergessen habe: ,Du versaust das Bild!” Darauf kommt
jedoch keine Reaktion, ich denke die Bemerkung geht unter bzw. wird nicht verstanden. Ich
denke mir, dass sie darauf anspielt, dass Kurt der einzige Junge ist, der die Hausaufgaben
nicht gemacht hat.

Diese Vermutung bestitigt sich kurz danach. Frau Ferreira bittet darum, dass sich alle mel-
den sollen, die ihre Hausaufgaben nicht gemacht haben. Sieben bis acht Finger gehen in die
Hoéhe. ,So, jetzt sagt mir Henning, warum Kurt das Bild versaut’, fordert sie Henning lachend
auf. Dieser antwortet flugs, dass Kurt der einzige Junge sei. ,Genau’, erwidert die Lehrerin.
Sonst habe man das oft genau andersherum, dass die Madchen die Hausaufgaben hitten
und die Jungen nicht, da sie es verschlampt, vergessen, oder so, hitten. Sie ldachelt bei dieser
Ausfiihrung ihrer Beobachtungen® (Ad01127v).

Im Deutschunterricht der 10. Klasse haben ein Viertel keine Hausaufgaben, darunter
nur ein Junge. Die Lehrerin dramatisiert Geschlecht, indem sie mit scherzhaftem
Ton herausarbeiten ldsst, wie ungewohnlich es sei, dass fast alle Jungen die Haus-
aufgaben gemacht héatten. Normalerweise — und hier bestirkt die Lehrerin, was als
geschlechtsangemessen gilt — wiren die Mddchen ordentlich, wihrend die Jungen
schlampig und vergesslich seien.

Als Reaktion auf Forschungsergebnisse wird empfohlen, Mddchen und Jungen ab-
wechselnd aufzurufen, um ungleiche Aufmerksamkeitsverteilungen zugunsten der
Jungen zu verhindern. Diese Regel galt auch in den von uns beobachteten Klassen.
Da die Zusammensetzung jedoch hochst ungleich nach Geschlecht war, bewirkt eine
solche Massnahme verstiarkte Aufmerksamkeit fiir die jeweilige Minderheit. Die Ju-
gendlichen gingen relativ souverdn damit um, indem sie die Lehrkrafte immer dann
an die Regel erinnerten, wenn sie gerne drankommen wollten oder einer Mitschiile-
rin oder einem Mitschiler dazu verhelfen wollten:

,Nun wird weitergelesen. Jolanda meldet sich und mochte lesen. Der Lehrer fragt, wer
denn vorher gelesen habe und als er ,Nina’ hort, sagt er auf Jolandas Frage: ,Dann kommt
jetzt ein Junge dran. Er ruft Joe auf.

Wenig spiter mochte Erik lesen, L lehnt nun ab und sagt: ,Nee, jetzt liest Jolanda.” Als Jolan-
da fertig ist, sagt L: ,Almut liest!” Nun rufen einige Ss emport tiber den ,Regelverstoss’: ,Nee,
jetzt kommt 'nen Junge!” L. grinst, er fiihlt sich wohl ertappt und sagt: ,Stimmt.’ Es liest Erik“
(Bb81027n).

Es bleibt bei dieser Praxis jedoch als mogliches Problem, dass Antworten primér als
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Maédchen- bzw. Jungenantworten wahrgenommen werden, weil sie hidufig explizit so
von der Lehrkraft eingefiihrt werden:

,Lehrerin: ,Was meint ihr, Méadels, es sind nur drei, die konnen aber auch mal schitzen’.
Schiilerin (Nicole?): ,Zwei Millionen?’

L. sagt die richtige Losung und schreibt an: 4,5 — 5 Millionen pro Kubikmillimeter*
(Ab80630d).

Nicoles Antwort auf die Frage nach der Anzahl von roten Blutkérpern in einem Ku-
bikmillimeter wird als ,Madchenantwort* aufgerufen. Sie wird zwar nicht als solche
kommentiert, verbleibt aber moglicherweise in Erinnerung der Lehrerin nicht nur
als Nicoles Fehler, sondern als falsche Madchenantwort.

Dramatisierungen von Geschlecht bieten den Jungen die Moglichkeit, sich gegen Mass-
nahmen zu wehren oder sich als ungerecht behandelt zu fiihlen. Es bleibt ihnen nicht
verborgen, dass der Anspruch von Geschlechtergerechtigkeit hdufig mit negativen
Charakterisierungen des Jungenverhaltens einhergeht. Wahrend in Schulprogrammen
oder Projekten als Ziele fiir Madchen genannt wird, dass sie ein hoheres Selbstbe-
wusstsein entwickeln sollen, wird von den Jungen erwartet, sich weniger dominant
zu verhalten. D.h. die Zielsetzungen fiir Madchen sind positiv formuliert und besetzt,
die fiir Jungen dagegen gehen mit Kritik an ihnen einher. Folgendes Beispiel zeigt, wie
Médchenparteilichkeit durch die Lehrkrifte Widerstand bei den Jungen produziert.

Die jungendominante Klasse sollte im 8. Jahrgang iiber einige Wochen eine Ein-
flihrung in die Arbeit mit dem Computer erhalten. Der Unterricht sollte mit der
Haélfte der Klasse durchgefiihrt werden, wihrend die andere Hilfte zur gleichen Zeit
Deutschunterricht erhielt. Kurz vor Beginn der Unterrichtseinheit entstand folgende
Protokollaufzeichnung:

,Die eine Gruppe soll fiir zwei Stunden in der Woche ein Vierteljahr lang informations-
technische Grundbildung haben und die andere Deutsch im Wechsel. Achmed fragt, wie
die Gruppen eingeteilt werden. Nathalie wirft ein: ,Nach Alphabet’. Sven meint: ,Jungen
und Méadchen getrennt’. Frau Bottcher geht nicht darauf ein und fiihrt aus: ,Das haben wir
schon beschlossen’ (Sie meint, sie und die Klassenlehrerin, Frau Storm, hitten die Zusam-
mensetzung schon festgelegt). Sie erldutert dann ausfiihrlich den Wechselmodus etc., ohne
auf die Gruppenzusammensetzung einzugehen. Sie sagt, es ginge um das Thema Sexualitét.
Siegfried signalisiert Begeisterung. Sie sagt: ,Moment! Es geht um sexuellen Missbrauch’.
Eine Weile spiter fragt Achmed noch mal danach, wie die Gruppenaufteilung aussieht.
Die Lehrerin sagt: ,Die Madchen wollen zusammenbleiben und das werden sie auch’. Sven
meint siiffisant: ,Die Jungen auch’. Die Lehrerin sagt entschieden: ,Nee’. und stiitzt sich
wohl darauf, dass dies bei der hohen Anzahl der Jungen nicht moglich sei. Soren: ,Veith und
Joachim kommen noch zu den Madchen’. Sven sagt schimpfend etwas vor sich hin, von dem

ich Méannerfeindlichkeit und Rassismus> aufschnappen kann.“ (Ad80902d).

Die Schiilerinnen und Schiiler wissen bereits, dass der Unterricht in Gruppen statt-
finden wird. Auf die Frage von Achmed, wie die Gruppen aussehen werden, schliagt
Nathalie vor, nach dem Alphabet zu gehen. Sven dagegen glaubt, Mddchen und Jun-
gen wiirden getrennt. Da die Schule in einer Reihe von Projekten sich der Geschlech-
terfrage u.a. durch Geschlechtertrennung annimmt, kommt Svens Vermutung wahr-
scheinlich aus der Kenntnis dieser Praxis. Die Lehrerin beantwortet zunichst weder
Achmeds Frage noch geht sie auf die Vorschlige und Mutmassungen ein, erkldrt aber,
der Teilungsmodus sei bereits beschlossene Sache. Stattdessen gibt sie bekannt, dass in

Antworten einzelner Kinder wer-
den primar als Madchen- bzw.
Jungenantworten wahrgenom-
men.

Zielsetzungen fiir Madchen sind
positiv formuliert und besetzt,
diejenigen fiir Jungen gehen mit
Kritik an ihnen einher.

Geschlecht wird oft als Kriterium
der Gruppeneinteilung herange-
zogen.
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Den Madchen wird das Bediirfnis
nach Zusammenbleiben
unterstellt.

Viele Madchen leisten gegen die
Protektion Widerstand.

dem parallelen Deutschunterricht das Thema Sexualitidt behandelt wiirde. Siegfrieds
Begeisterung dariiber wird von ihr sofort gedampft, in dem sie prézisiert, es ginge
um sexuellen Misshrauch. Warum sie dies unter das Thema Sexualitit subsumiert,
bleibt unklar. Nachdem Achmed nach einer Weile erneut darauf insistiert, zu wissen,
wie die Gruppen aussehen werden, bestétigt die Lehrerin, was Sven vermutet hatte,
nadmlich dass es zu einer weitgehenden Geschlechtertrennung kommen wiirde, indem
eine Jungengruppe und eine gemischte Gruppe entstehen sollten. Sie gibt an, dies sei
der Wunsch der Méadchen: ,Die Madchen wollen zusammenbleiben und das werden
sie auch.“ Angesichts von Nathalies Vorschlag, die Gruppen nach Alphabet aufzuteilen,
kann die Geschlechtertrennung wohl nicht der artikulierte Wunsch der Madchen ge-
wesen sein, sondern gibt ein ihnen von den Lehrerinnen unterstelltes Bediirfnis wieder.
Die Jungen reagieren auf diese Begriindung mit Widerstand und fordern nun ebenfalls,
zusammen bleiben zu wollen — was angesichts ihrer Uberzahl nicht méglich ist. In der
Konsequenz grenzen sie zwei Aussenseiter — Veith und Joachim - durch symbolische
Verweiblichung aus, markieren das Ganze zugleich als ,madnnerfeindlich“ bzw. ,rassis-
tisch“, wodurch sie ihren hegemonialen Anspruch aufrecht zu erhalten versuchen.

Auch viele Madchen leisten gegen die Protektion, die ihnen durch eine Geschlech-
tertrennung angedient wird, Widerstand. Dies zeigt sich insbesondere in einem For-
schungsprojekt, in dem wir in einem 0Osterreichischen Gymnasium einen 7. Jahrgang
uber zwei Jahre begleiten (vgl. Faulstich-Wieland, 2004b, 2004c). Von den drei Klas-
sen dieses Jahrgangs wurde eine als Maddchenklasse gefiihrt. Auch in den koeduka-
tiven Klassen findet zum Teil geschlechtergetrennter Unterricht beispielsweise im
Werken statt. Von einer Schiilerin wird dies im Interview massiv Kkritisiert:

Viola: ,...ja und sie haben nicht gemeint jetzt, ja bildet zwei Gruppen oder so, sondern, ja,
wir trennen jetzt Buben Méadchen. Ohne Grund, eigentlich, nein! Sie haben gemeint (leicht
verichtlich), weil dann vielleicht Mddchen vor Buben andere Themen nehmen wiirden und
sich manche Themen nicht trauen wiirden, aber ich mein — stimmt nicht wirklich. Also fiir

mich zumindest nicht.“ (Interview mit Viola, Sabine, Lydia, Falco Méarz 2003).

Viola demonstriert ihr Unverstindnis einer geschlechtergetrennten Einteilung, fiir
die sie keinen einleuchtenden Grund erkennen kann. Die Begriindung, die wohl von
den Lehrkriften gegeben wurde, Madchen wiirden sich im getrennten Unterricht
mehr zutrauen, weist sie zuriick. Sie habe keine Protektion nétig. Ahnlich argumen-
tieren auch ihre Mitschiilerinnen gegentiiber der Einrichtung einer Madchenklasse:

,M1: Also, ich bin froh, dass ich in keiner Maddchenklasse bin!

M2: Ja!

M1: Also, ich weiss nicht, weil ich mein, Buben sind manchmal schon ziemlich deppert, oder
so, aber in unserem Alter kommen sie in die Pubertit (leises Lachen) und da ist es wohl
auch besser, wenn man mit Buben umgehen kann, oder so?!

M2: Ja! (leises Zustimmen)

M1: Die Frage ist ja, es ist ziemlich langweilig in einer Mddchenklasse!

M1: Und der Vorteil an der Madchenklasse, hab ich, glaube ich, gehort, ja, dass die Madchen
nicht so zurtickhaltend sind und zu den Buben, dass diese kein Platz lassen, hab ich gehort,
dass es deswegen ist!
Und das ist ja bei uns nicht so, dass die Buben die Chefs sind (verhaltenes Lachen, leise Zu-
stimmung aus dem Hintergrund).“ (Interview mit Nicole, Loretta, Mareike (3A) und Manja
(3C) im Marz 2003).
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Zunéichst dussern die Schiilerinnen sich froh dariiber, nicht in die Madchenklasse
gekommen zu sein. Sie sehen die Jungen zwar durchaus kritisch, halten es aber ge-
rade in der Pubertét fiir wichtig zu lernen, wie man mit ihnen klar kommen kann.
Schliesslich mutmassen die Schiilerinnen, was der Grund fiir die Einrichtung einer
Midchenklasse war. Auch sie vermuten, dass Protektionismus dahinter stehe und
lehnen diesen fiir sich ab. Sie reklamieren fiir sich sehr wohl eine selbstbewusst
gleichberechtigte Position gegeniiber den Jungen.

Administrative Trennungen, die nicht explizit auf die Bearbeitung des Geschlech-
terthemas selbst zielen — wie z.B. bei Fragen der Sexualitit — oder die als Projekte
freiwillig und nach Interesse gewéahlt werden konnen, sondern die den ,reguldaren®
Unterricht betreffen, stossen tiberwiegend bei Madchen wie Jungen auf Ablehnung.
Birgit Klein-Uerlings, Moderatorin fiir Koedukation an Schulen in Nordrhein-Westfa-
len, sieht den Grund dafiir in der mit solchen Massnahmen einhergehenden Missach-
tung der Jugendlichen als Subjekte:

,Wihrend in fritheren Jahren die Thematisierung der Geschlechterverhéltnisse von Schiile-
rinnen (und Schiilern), insbesondere von Studentinnen (und Studenten) eingefordert wur-
de, wird sie jetzt durch entsprechende Erlasse und Curricula oktroyiert. Vor allem Schiile-
rinnen reagieren nicht selten mit Bemerkungen wie: ,Das ist einfach nicht mehr unser The-
ma. Wir haben kein Problem mehr damit.’ Schiilerinnen fiihlen sich offensichtlich in einen
Objektstatus verbannt — sie erleben sich als Objekte der Forschung und, noch schlimmer, als
Objekte padagogischer Bemiihung® (Klein-Uerlings, 2002, S. 174f.).

. Gegen die Omniprasenz von Geschlecht
- Pladoyer fir Entdramatisierung

Von einem konstruktivistischen Standpunkt aus gilt es, den aktiven Part der Jugend-
lichen beim doing gender zu beachten. Es gibt viele Arten, wie Schiilerinnen und
Schiiler von Dramatisierungen des Geschlechts profitieren. Bisher gilt, dass hege-
moniale Méannlichkeit als Ressource fiir viele Jungen nach wie vor ein erfolgreiches
Konzept ihrer Absichten darstellt. Das Hausaufgabenbeispiel verweist ja darauf, dass
ihnen leicht nachgesehen wird, wenn sie schlampig oder vergesslich sind. Auch die
Madchen profitieren noch immer von Weiblichkeitsinszenierungen, in denen sie sich
als unsicher und schiitzenswert darstellen.

Nicht alle Handlungen miissen jedoch als eine Inszenierung von Geschlecht begriffen
werden. Man kann andere Formen der sozialen Konstruktion benennen, beispielsweise
das doing adult als Versuch, nicht kindlich, sondern erwachsen zu wirken. Oder das doing
student: Darunter verstehen wir Strategien von Kindern und Jugendlichen, strukturelle
Bedingungen der Schule zu handhaben, die durch institutionalisierte Kontrolle gekenn-
zeichnet sind. Dies konnen Solidarisierungen gegen die Kontrolle der Lehrkraft sein — et-
wa das Vorsagen oder Abschreiben oder auch die Bestatigung bei Unsicherheit beztiglich
einer richtigen Antwort. Riickzugsstrategien aus dem Unterricht, aber auch der Umgang
mit Konkurrenz und Leistungsanforderungen sind Ausdruck von doing student.

Lenkt man den Blick auf solche anderen Formen des doing differences, wie Candace
West und Sarah Fenstermaker (1995) sie bezeichnet haben, dann lésst sich die These
der Omnirelevanz der Kategorie Geschlecht relativieren. Stattdessen zeigt sich ein
Spannungsfeld zwischen den Polen einer Dramatisierung und einer Entdramatisie-

Administrative Trennungen der
Geschlechter stossen bei Mad-
chen wie Jungen auf Ablehnung.

Es gilt, den aktiven Part der
Jugendlichen beim doing gender
zu beachten.

Der Blick auf andere Formen
des doing differences relativiert
die Omnirelevanz der Kategorie
Geschlecht.
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Genderkompetenz ist notwendig
fiir selbstreflexives, padago-
gisches Handeln, wobei eine

Balance zwischen Dramatisierung
und Entdramatisierung gefragt ist.

rung von Geschlecht. Gerade hinsichtlich des doing student lassen sich alle Varianten
von Dramatisierung und Entdramatisierung zeigen. Es gibt einerseits Strategien, bei
denen die Geschlechtszugehorigkeit eine Rolle spielt, weil Maddchen und Jungen auf
je spezifische Strategien zuriickgreifen oder die Strategien unterschiedlich handha-
ben. Andererseits finden sich aber auch gleiche Strategien bei beiden Geschlechtern
oder gleiche Handhabungen: Jungen zeigen sich konkurrenzorientierter als Mddchen
und legen ein Dominanzverhalten an den Tag, Mddchen zeigen mehr Strategien der
Solidaritdt und Kooperation miteinander. Aber solche Stereotypien werden anderer-
seits auch wieder durchbrochen, indem etwa die Ausgrenzung von ,Strebern“ weder
aktiv noch passiv an ein Geschlecht gebunden ist; oder die Schiiler/innensolidaritéit
iiber die Geschlechtergrenzen hinweg praktiziert wird. In solchen Verhaltensweisen
tritt die soziale Kategorie Geschlecht in den Hintergrund.

Dramatisierungen der Differenzen erschweren durch die klare Unterscheidung der
Geschlechter zum einen die Wahrnehmung der Differenzierungen innerhalb der
Gendergruppen. Zum anderen erzwingen sie mindestens teilweise ein stereotypes
doing gender durch die Schiilerinnen und Schiiler.

Die Forderung nach Entdramatisierungen kann nun allerdings nicht bedeuten, zur
vermeintlichen Geschlechtsneutralitit zuriickzugehen. Jene Lehrkrifte, die glauben,
keine Geschlechterunterschiede zu machen, alle gleich zu behandeln, sind sehr wohl
in die alltdaglichen doing gender - Prozesse involviert, ebenso wie die Schiilerinnen
und Schiiler. Sie reproduzieren auf diese Weise durchaus die ,normalen“ Geschlech-
terbilder. Pidagogisches Handeln wire deshalb riickzubinden an Selbstreflexionen
des eigenen doing gender. Solche Selbstreflexionen sind ohne Genderkompetenz
— also ein Wissen um die strukturellen Ungleichheiten, um sie stiitzende Geschlech-
terstereotype, um die symbolischen Reprisentationen, die sich immer wieder selbst
bestitigen (vgl. Rose, 2003) — nicht zu leisten. Gefragt ist dann aber eine Balance
zwischen Dramatisierung und Entdramatisierung von Geschlecht. Fiir den padago-
gischen Umgang mit Jungen wiére es wichtig, Schule derart zu gestalten, dass Jungen
in ihrer individuellen Suche jenseits von Defizitorientierungen oder Remaskulini-
sierungen unterstiitzt werden. Fiir den padagogischen Umgang mit Madchen halten
wir vor allem den Verzicht auf Protektionismus fiir wichtig, da dieser in den Aporien
bisheriger Mddchenparteilichkeit verstrickt bleibt.

Wenn man Médchen und Frauen, ebenso wie Jungen und Ménner, als Subjekt ih-
rer Handlungen akzeptiert, dann geht dies nur durch ein Ernstnehmen ihrer Ein-
stellungen und Wiinsche und durch eine Auseinandersetzung damit. Gemeinsame
Gestaltungen wéren u.E. ein Weg in diese Richtung. Schulentwicklungsprozesse, die
Schiilerinnen und Schiiler miteinbeziehen ohne diese primér als Repréisentanten ih-
res Geschlechts zu sehen, wire ein Weg, der sich lohnen wiirde, um eine geschlech-
tergerechte Schulatmosphire zu schaffen. Gegen die bisherigen dramatisierenden
Massnahmen pléddiere ich dabei fiir eine deutlich stirkere Entdramatisierung.

Prof. Dr. Hannelore Faulstich-Wieland

Institut fiir Schulpadagogik und Padagogische Psychologie
Universitat Hamburg

Von Melle Park 8

20146 Hamburg

Faulstich-Wieland@erzwiss.uni-hamburg.de
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Vor allem die innere Schulkultur
ist verantwortlich fiir die Qualitét
von Schule.

Entwicklung der Einzelschule
kann nur indirekt beeinflusst
werden.

Zur Bedeutung von Evaluation fur die
Schulentwicklung

Eckhard Klieme

1. Schulqualitat im Kontext neuer
Steuerungsmodelle

Die Qualitit von Schule und Unterricht ist im deutschsprachigen Raum seit langem
Gegenstand der empirischen Forschung. Hierzu haben vor allem die Evaluationsstu-
dien an Gesamtschulen beigetragen, die in den siebziger Jahren durch Helmut Fend
durchgefiihrt wurden (vgl. dazu Fend, 1998). Als Ergebnis dieser empirischen Unter-
suchungen stellte Fend die These auf, dass weniger die Schulform, also strukturelle
Merkmale, als die Qualitdt der Einzelschule, also vor allem die innere Schulkultur,
verantwortlich sei fiir die Qualitdt von Schule. Nicht das System und die administra-
tiven Vorgaben, sondern die Einzelschule mit ihrer jindividuellen® Werte-, Koope-
rations- und Fiihrungskultur, ihrem Schulklima, ihren Partizipationsmoglichkeiten,
ihren curricularen Schwerpunkten und spezifischen Unterrichtsangeboten gilt es in
den Blick zu nehmen, wenn Kindern und Jugendlichen bessere Lernchancen in bes-
seren Schulen gegeben werden sollen. Diese Erkenntnis war in den 1980er und 90er-
Jahren Ausgangspunkt vielfédltiger Schulentwicklungsbemiihungen und Forschungs-
vorhaben. Die Grundthese wurde durch die quantitative Schulwirkungsforschung
wie auch die qualitative Untersuchung besonders effektiver Schulen international
gestiitzt (vgl. Scheerens & Bosker, 1997).

Vertretern der Bildungsadministration wird die Arbeit nicht einfacher gemacht,
wenn der Blick auf das Potenzial der Einzelschule fokussiert ist. Auf Schulformen,
Zugangs-, Ubergangs- und Abgangsregelungen, Priifungs- und Zertifizierungsrichtli-
nien, Lehrdmter und Stellenplédne, Stundentafeln und Lehrplidne hatte die Bildungs-
administration unmittelbaren Zugriff. Das soziale Klima, die padagogischen Normen
und Werte, die kollegialen Arbeitsformen einer Schule und vor allem das entschei-
dende Glied in der Wirkungskette, die Qualitit des Unterrichts selbst, entziehen
sich jedoch dem Zugriff von aussen. Stattdessen erhalten die Schulleitung und das
Kollegium als ,professionelle Lerngemeinschaft® eine zentrale Rolle. Ministerium,
Schulaufsicht, Landesinstitut und andere konnen die Entwicklung der Einzelschule
und die Professionalisierung ihres Personals nur indirekt beeinflussen. Ihre Aufga-
be besteht nicht mehr darin, den Arbeitsalltag von Schulen durch Vorschriften und
Eingriffe zu steuern, sondern vielmehr Rahmenbedingungen und Instrumente be-
reitzustellen, die der Schule selbst Entwicklungsméglichkeiten eroffnen. Zu solchen
Instrumenten gehoren beispielsweise Fortbildungsmassnahmen fiir Lehrkrifte und
Schulleitungen, externe Beratung und Supervision durch unabhéngige Experten, und
nicht zuletzt Verfahren und Instrumente zur (Selbst- und Fremd-)Evaluation. Eine
Administration, die sich auf ein derartiges neues Steuerungskonzept einlisst, riskiert
den Verlust unmittelbarer Kontrolle, gewinnt aber moglicherweise im Blick auf Parti-
zipation, Transparenz, letztlich auch Effektivitat und Effizienz des gesamten Systems.
Zumindest ist dies die grundlegende ,,Philosophie“ des neuen Verwaltungshandelns,



Zur Bedeutung von Evaluation fiir die Schulentwicklung

FOKUS

die im Bildungsbereich als Verbindung von Schulautonomie einerseits, Standards und
externer Evaluation andererseits seit Jahren diskutiert wird.

Diese Massnahmen fiir Qualititsentwicklung in Einzelschulen, die dem Schulquali-
tatskonzept von Fend, Steffens und anderen verpflichtet waren, wurden spétestens
,hach PISA“ herausgefordert durch einen neuen Trend im deutschen Bildungssys-
tem: Die leistungsbezogene Qualitdtshewertung mittels large-scale-assessments, Ver-
gleichsarbeiten und &dhnliche Testerhebungen. Relativ unbefriedigende Ergebnisse
internationaler Schulleistungsstudien hatten deutlich gemacht, dass nicht nur die
Schulkultur und das padagogische Klima, sondern auch (und vielleicht vor allem) das
Niveau der Lernergebnisse, die starke Heterogenitidt von Lernresultaten und deren
enge Koppelung an die soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler dringende
Reaktionen erfordern. Als eine Reaktion unter anderen wurde nun fir Deutschland
adaptiert, was angelsidchsische und skandinavische Linder, die Niederlande und viele
andere Staaten schon seit Ende der 80er Jahre erprobt hatten: die regelmissige Uber-
priifung des ,,Output® von Schulen durch Lernerfolgsmessung.

Noch lasst sich nicht sagen, wie Qualitidtssicherung und -entwicklung zukiinftig
organisiert sein wird (vgl. dazu Steinert & Klieme, 2004). Aufgrund ausldndischer
Erfahrungen miisste aber Ziel sein, iiber ein mehrdimensionales Monitoringsystem
negative Effekte zu vermeiden. In diesem Beitrag soll daher an Beispielen dargestellt
werden, welche Kriterien ein Qualitédtssicherungs- und entwicklungssystem idea-
lerweise zu integrieren hat (Abschnitt 4 und 5). Zuvor wird in Abschnitt 2 und 3
der theoretische Hintergrund erarbeitet, indem der Begriff der Evaluation in seiner
Mehrdimensionalitdt nidher beleuchtet wird und Aspekte eines integrierten Systems
der Qualititssicherung und Qualititsentwicklung beschrieben werden.

2. Was ist Evaluation?

2.1 Evaluation als Prozess

Bestimmungen von Evaluation sind vielfaltig (Scriven, 2003; Wesseler, 1999); ein ge-
meinsamer Kern scheint darin zu liegen, dass in Evaluationen Bewertungen vorge-
nommen werden, die auf systematischen Untersuchungen beruhen. Wir gehen im
Folgenden von einer Vorstellung aus, die Evaluation als eine Abfolge von teilweise
einander bedingenden Entscheidungen, d.h. als Prozess betrachtet. Diese Vorstellung
lasst sich in Form eines Kreislaufs darstellen (Abb. 1, im Ansatz vergleichbare Kon-
zeptionen finden sich bei Stufflebeam, 2003a, S. 786; Sanders & Davidson, 2003; S.
815; Biieler, 2004, S. 277; Rolff, 1998, S. 265):

Evaluation wird hier verstanden als der Prozess, innerhalb dessen eine zweckgerich-
tete Auswahl von Bewertungskriterien erfolgt, eine Institution oder Massnahme auf
Basis dieser Kriterien systematisch untersucht und bewertet wird und eine Kommu-
nikation iiber die Bewertung stattfindet mit dem Ziel, Konsequenzen abzuleiten.

Neuer Trend: leistungsbezogene
Qualitatsbewertung durch Lern-
erfolgsmessung

Aufbau dieses Beitrags
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Unterscheidung zwischen exter-
ner Evaluation und Selbstevalua-
tion ist in der Regel unscharf.

8.Ziehenvon 1. Entscheidung
Konsequenzen iiber die Durch-
fiihrung einer

Evaluation
7. Interpretation 2. Entscheidung iiber
von Ergebnissen zu untersuchende
Bereiche
3. Entwicklung von
GrEntscheidungiiler Fragestellungen und
Zugang zu Daten Indikatoren

5. Durch- 4. Kons-
fihrung, | truktionvon
Aufbereitung Instrumenten
und Dokumentation

Abb. 1: Entscheidungsfelder in der Evaluation

Jede der Entscheidungen in diesem Kreislauf kann ausserhalb der Schule fallen oder
in ihr. Deshalb ist die Unterscheidung zwischen externer Evaluation und Selbsteva-
luation in der Regel unscharf (Dubs, 1999; Abs & Débrich, 2004). Eine Selbstevaluati-
on im strikten Sinne, in der alle anstehenden Entscheidungen durch die Beteiligten
selbst bewusst getroffen werden, wird sich kaum finden; vielmehr werden als Selbst-
evaluation solche Massnahmen bezeichnet, bei denen im Rahmen des Kontinuums
zwischen externer und interner Evaluation einzelne Entscheidungen durch die Be-
teiligten selbst getroffen werden. Dabei sind in den jeweiligen Entscheidungsfeldern
noch Abstufungen moglich. So fragt Altrichter (1999a) zum Beispiel danach, wann
man sagen diirfe, eine Schule habe die Entscheidung zur Evaluation selbst getroffen:
Welche Gruppen in der Schule miissen an der Entscheidung wie beteiligt gewesen
sein? Reicht es zum Beispiel aus, dass die Schule den Zeitraum bestimmen durfte?
Somit erscheint es auch wenig sinnvoll, voneinander unabhéingige Standards fiir ex-
terne Evaluation und Selbstevaluation zu entwickeln.

Tiefer als die Abgrenzung von interner und externer Evaluation geht die Ausdif-
ferenzierung epistemologischer Grundlagen und Zwecke, die mit einer Evaluation
verbunden werden. Sie sollen im Folgenden idealtypisch als Paradigmen beschrieben
werden. Weiter unten wird zu zeigen sein, dass diese Paradigmen in je spezifischer
Weise die Phasen des Evaluationsprozesses und auch die unterschiedlichen Standards
hervorheben.
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2.2 Paradigmen der Evaluation

In einer funktionalen Betrachtung von Evaluation lassen sich drei Perspektiven un-
terscheiden (Chelimsky, 1997; Wesseler, 1999), die von Kromrey (2000) als Paradig-
men benannt wurden. Wir greifen den Begriff des Paradigmas hier bewusst auf, weil
sich mit jedem Paradigma nicht nur eine unterschiedliche Absicht verbindet, die
durch eine Evaluation erreicht werden soll, sondern dariiber hinaus auch jeweils
unterschiedliche Aspekte der schulischen Wirklichkeit in den Blick kommen und
unterschiedliche Methoden bevorzugt werden (Beywl, 1987; Donmoyer, 2001). Unter-
schieden werden

das Forschungsparadigma
das Entwicklungsparadigma
das Legitimations- und Kontrollparadigma

Im Rahmen des Forschungsparadigmas orientieren sich die Ziele einer Evaluation
an wissenschaftlichen Erkenntnisinteressen. Das bedeutet, dass Fragestellungen auf
der Grundlage von Theorien und bisheriger Forschungsergebnisse generiert und be-
griindet werden miissen. Evaluationsfragen werden von Wissenschaftlern entwickelt,
die gegeniiber dem Evaluationsgegenstand die Rolle eines externen Beobachters ein-
nehmen. Von daher liegt es nahe, dass die Methoden innerhalb dieses Paradigmas
durch das Ideal des Experiments gekennzeichnet sind. Als Ergebnis der Evaluation
werden Erkenntnisse angestrebt, die in hohem Masse generalisierbar sind. Typische
Fragen der Evaluation richten sich auf die Stirke von Zusammenhingen, auf die
Wirkrichtung von Kausalitét oder auf die Bedingungen von Entwicklung. Von Grund-
lagenforschung kann dieses Paradigma dadurch abgegrenzt werden, dass ihm ein
Handlungsbezug inhérent ist. (Differenziert ausgearbeitet findet sich ein solches Eva-
luationsverstdandnis etwa bei Rost, 2000.)

Im Rahmen des Entwicklungsparadigmas werden die Ziele einer Evaluation an
einem Verbesserungsinteresse in Bezug auf Institutionen orientiert. Deshalb miissen
Fragestellungen auf der Grundlage von Zielen einer Organisation oder Massnahme
entwickelt und begriindet werden. Dies geschieht im Rahmen eines Beratungspro-
zesses, der entweder von den Mitgliedern einer Organisation bzw. den Akteuren einer
Massnahme oder von aussen gesteuert werden kann. Jedoch stellen, auch bei einer
Steuerung von aussen, die Zielsetzungen und Bediirfnisse der Beteiligten eine wich-
tige Grundlage dar. Methodisch bieten sich daher stdrker interaktive Verfahren an.
Eine hohe Interaktion zwischen Evaluatorinnen und Evaluatoren und Akteuren im
,Feld“ erscheint hier als Voraussetzung fiir die Umsetzung der Evaluationsintenti-
on. Die Evaluation zielt unmittelbar auf Handlungsalternativen fiir den konkreten
Fall, ohne Anspruch auf Verallgemeinerung. Typische Fragen der Evaluation richten
sich auf die Ermittlung von Ressourcen, die Klarung von Zielvorstellungen oder die
Identifikation von Hindernissen. Dieses Evaluationsverstiandnis findet sich besonders
ausgeprigt in den Arbeiten von Rolff und Mitarbeitern (z.B. Dalin & Rolff, 1990) und
bei Autoren, die der Tradition der Handlungsforschung verbunden sind, wie Posch
(1999) und Altrichter (1999a; 1999b).

Im Rahmen des Legitimations- und Kontrollparadigmas orientieren sich die Ziele der
Evaluation am Konzept der Rechtfertigung gegentiber geltenden Vorgaben. Das be-
deutet, dass Fragestellungen sich jeweils auf die Vergangenheit oder den aktuellen
Stand einer Organisation oder Massnahme richten. Dies ist aus Sicht der Legitima-

Es lassen sich drei Paradigmen
der Evaluation unterscheiden.

Das Forschungsparadigma: Ziele
einer Evaluation orientieren sich
an wissenschaftlichen Erkenntnis-
interessen.

Das Entwicklungsparadigma:
Ziele einer Evaluation orientieren
sich an einem Verbesserungsin-
teresse von Institutionen.

Das Legitimations- und Kontroll-
paradigma: Ziel der Evaluation
ist die Rechtfertigung gegeniiber
Vorgaben.
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Sobald mehrere Zwecke gleichzei-
tig durch Evaluation erreicht wer-
den sollen, kann die Komplexitat
des Feldes kaum angemessen
beriicksichtigt werden.

Die Felder im Evaluationskreislauf
erhalten je nach Paradigma unter-
schiedliche Gewichtung.

tions- bzw. Kontrollinstanz sinnvoll, weil im Rahmen dieses Paradigmas ein wesent-
licher Effekt der Evaluation (ndmlich die Ausrichtung an Vorgaben) bereits durch
ihre Ankiindigung erzielt werden soll. Die Fragen der Evaluation werden in der Regel
von aussen vorgegeben. Gleichwohl kann die Kontrolle auch innerhalb einer Organi-
sation institutionalisiert werden. Wie sich am Beispiel des betrieblichen Controllings
zeigen liesse, wird dann die interne Kontrolle allerdings auch als ,extern® im Verhalt-
nis zu den operativen Einheiten wahrgenommen. Die Evaluatorin oder der Evaluator
nimmt eine beobachtende Rolle von aussen ein, jedoch nicht um das Geschehen im
Feld moglichst unbeeinflusst zu lassen, sondern um auf alle Evaluierten in gleicher
Weise einzuwirken. Die Methoden, die in diesem Paradigma zur Anwendung kom-
men, miissen in besonderer Weise der Herausforderung von Gefilligkeitsantworten
und der Tauschung durch die Evaluierten begegnen. Deshalb ist es hier besonders
wichtig, mehrere Perspektiven einzubeziehen und nach nicht-reaktiven Indikatoren
(z.B. Wiederholerraten, Unfallziffern) oder objektiveren Daten wie z.B. landesweiten
Vergleichsarbeiten Ausschau zu halten. Fiir die Schulevaluation kann dies bedeuten,
dass schriftliche Befragungen kombiniert werden mit Leistungstests, die an Bildungs-
standards orientiert sind, und mit Empfehlungen aus einer umfassenden Schulins-
pektion. Als Ergebnisse der Evaluation werden Aussagen tber einen Einzelfall an-
gestrebt, die eine Bewertung anhand der vorgegebenen Kriterien ermoglichen. Eine
Skizze eines solchen Evaluationssystems findet sich in der Expertise zur Entwicklung
nationaler Bildungsstandards (Klieme et al., 2003).

Innerhalb eines Paradigmas herrscht Einigkeit dartiber, was als wichtig zu betrach-
ten ist, welche Vorgehensweise legitim ist und wie argumentiert werden kann. Durch
die Einschrinkung auf eine Funktion leisten die Paradigmen eine Reduktion von
Komplexitidt und geben der Evaluatorin oder dem Evaluator eine eindeutige Orien-
tierung. Um diese nicht zu verlieren, wird das eigene Paradigma bisweilen durch die
Abwertung oder Negierung anderer Herangehensweisen abgesichert. Somit ist jedem
Paradigma eine Tendenz zur Verabsolutierung inharent. Die Stirken der einzelnen
Paradigmen werden in den Vordergrund gertickt und dabei wird tibersehen, dass
die Komplexitatsreduktion jeweils nur durch eine funktionale Einschrankung mog-
lich war. Bei strenger Orientierung an den Paradigmen dient Evaluation entweder
einem Zweck oder einem anderem, aber nicht mehreren gleichzeitig. Sobald mehre-
re Zwecke durch Evaluation gleichzeitig erreicht werden sollen (z.B. Kontrolle und
Entwicklung), wird es schwierig, die Komplexitit der im Feld vorhanden Wirkkrifte
und Anspriiche in einem Design angemessen zu beriicksichtigen. Beispiele hierfiir
bilden die von Experten vielfach kritisierten accountability-Systeme in den USA, die
nur begrenzt positive Impulse fiir paddagogische Schulentwicklung zu geben scheinen
(Fuhrman & Elmore, 2004), aber auch die letztlich nicht voll befriedigenden Ver-
suche, Ergebnisse aus stichprobenbasierten Schulstudien, wie z.B. PISA, so an die be-
teiligten Schulen in Deutschland zuriickzumelden, dass neben dem Forschungs- ein
Entwicklungszweck erfiillt wird (Watermann et al., 2003; Klieme et al., 2000). Wider-
spriichliche Zwecksetzungen konnen letztlich den Erfolg von Evaluationen gefédhr-
den, so dass es wichtig erscheint, die funktionale Berechtigung und Eigenstandigkeit
aller drei Paradigmen anzuerkennen.

2.3 Schwerpunkte des Evaluationsprozesses in den Paradigmen

Die Entscheidungsfelder des Evaluationskreislaufs werden im Rahmen der Paradig-
men in unterschiedlicher Weise reprasentiert. Dies zeigt sich besonders pragnant am
ersten Schritt: Die Entscheidung tiber die Durchfiihrung erfolgt im Entwicklungs-
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paradigma idealerweise durch die Betroffenen selbst, im Kontrollparadigma durch
iibergeordnete Instanzen bzw. Regelungen, im Forschungsparadigma hingegen im
Rahmen der Stichprobenziehung. Im Kontext des Forschungsparadigmas spielen so-
dann die Entscheidungsfelder zwei bis sieben eine wichtige Rolle; Entscheidungen
werden hier weitgehend extern, d.h. ohne Beteiligung der Evaluierten, getroffen. Die
Felder eins (Entscheidung tiber die Durchfiihrung von Evaluation) und acht (Ziehen
von Konsequenzen) werden im Rahmen des Forschungsparadigmas typischerweise
durch Informationsveranstaltungen abgedeckt, in denen die Forscher den Beteiligten
die geplanten Erhebungen vorstellen und Ergebnisse prasentieren. Beides erfolgt in
erster Linie, um die Teilnahmemotivation zu erhohen.

Im Rahmen des Entwicklungsparadigmas sind alle Entscheidungsfelder relevant; es
handelt sich hier um das einzige Paradigma, in dem es eindeutig die Aufgabe der
Evaluatorinnen und Evaluatoren ist, das achte Entscheidungsfeld (Ziehen von Kon-
sequenzen) ins Zentrum der Evaluationsplanung zu riicken. Ein Design im Rahmen
dieses Paradigmas, das sich auf Bereiche konzentriert, in denen die Evaluierten keine
Konsequenzen ziehen konnen, verfehlt seinen Zweck. Es gehort zu den Aufgaben der
Evaluatorin oder des Evaluators, diesen Aspekt schon bei der Entscheidung tiber die
Evaluationsbereiche zu berticksichtigen und in das Gesprdch mit den Evaluierten
einzubringen. Im Unterschied zu den beiden anderen Paradigmen ist es charakte-
ristisch fiir das Entwicklungsparadigma, dass Entscheidungen insbesondere in den
Feldern zwei, sieben und acht unter Beteiligung der Evaluierten getroffen werden.
Gleichwohl ist eine solche Beteiligung nicht zwingend. Wie sehr sie auf den Erfolg
eines Evaluationsvorhabens einwirkt, ist eine empirisch zu kliarende Frage.

Dagegen gehort es zu den Merkmalen des Legitimations- und Kontrollparadigmas,
dass die Beteiligung der Evaluierten deutlich eingeschrdnkt ist. Oberfldachlich be-
trachtet scheint dies eine Parallele zum Forschungsparadigma zu sein, jedoch er-
folgt der Ausschluss aus entgegengesetzten Griinden und wird deshalb auch anders
vermittelt. Wahrend im Rahmen des Forschungsparadigmas das Vorgehen der Eva-
luation den Evaluationsgegenstand moglichst wenig beeinflussen und deshalb der
Evaluation als solcher im Feld moglichst wenig Aufmerksamkeit zukommen soll, ist
es im Rahmen des Legitimations- und Kontrollparadigmas genau umgekehrt. Hier
soll schon die Entscheidung zur Durchfiihrung einer Evaluation das Verhalten al-
ler Beteiligten moglichst stark beeinflussen. Ein sozial erwiinschtes Verhalten, das
im Rahmen des Forschungsparadigmas maoglichst ausgeschlossen werden soll, ist im
Legitimations- und Kontrollparadigma das eigentliche Programm der Evaluation. In-
sofern verbindet sich mit dem Kontrollaspekt zumeist auch ein Anliegen des Quali-
tatsmanagements, allerdings im Sinne eines von aussen gesteuerten oder zumindest
initiierten Prozesses. Inwieweit dies gelingen kann, ist ein zentraler Punkt der aktu-
ellen Debatten um die Einfiihrung von Bildungsstandards in den deutschsprachigen
Léndern (Klieme, im Druck).

3. Schulevaluation als Teil eines
systematischen Bildungsmonitorings

Padagogische Bilanzen per Fragebogen, moderierte Selbstevaluation und verglei-
chende Leistungsstudien bilden zentrale Bestandteile eines Systems von ,educational
evaluation, assessment and monitoring®. So der Titel eines aktuellen Werkes, mit dem

Das Entwicklungsparadigma: Das
Ziehen von Konsequenzen aus der
Evaluation steht im Zentrum.

Das Forschungsparadigma: Das
Vorgehen der Evaluation soll den
Evaluationsgegenstand maglichst
wenig beeinflussen.

Legitimations- und Kontroll-
paradigma: Es soll ein sozial
erwiinschtes Verhalten der

Evaluierten bewirkt werden.
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Orientierungspunkte fiir
Qualitatssicherungskonzepte

Schulevaluation und Bildungsmo-
nitoring sollten in einem System
zusammengefiihrt sein.

Drei Funktionen von
Qualitétssicherungssystemen

der Schulforscher Jaap Scheerens, der Psychometriker Cees Glas und die Evaluations-
spezialistin Sally M. Thomas verschiedene Ansitze fiir Evaluation im Schulbereich
systematisieren (Scheerens et al., 2003). Nach einer mehr als fiinfzehnjahrigen Phase
intensiver Erprobung von Qualitédtssicherung in verschiedenen Staaten versuchen die
Autoren, die Verfahren zu ordnen und mit einem ,systemischen® Ansatz theoretisch
zu beschreiben. Die hier vorgelegte Systematik kann der Diskussion in Deutschland,
wo man gerade erst beginnt, die internationale Entwicklung aufzuarbeiten und eige-
ne Qualititssicherungskonzepte zu formulieren, wichtige Orientierungen geben.

Evaluationsverfahren unter einer systemischen Perspektive einzufiihren und zu ge-
stalten, bedeutet nach Scheerens et al. (2003, S. 15),
dass die Verfahren nicht singulir, etwa fiir die Bewertung spezifischer Massnah-
men und Programme, eingesetzt werden, sondern dass sie als Bestandteil des
Steuerungssystems institutionell eingefiihrt und laufend genutzt werden,
dass Evaluation Entwicklungs- und Lernprozesse in Gang setzt und am Leben
hélt, die dem Prinzip des feedbackgesteuerten Lernens gentigen,
dass verschiedene Arten der empirischen Erhebung (Testeinsitze, amtliche Daten
u.a.m.), die je spezifischen Zwecken dienen, dennoch gemeinsam betrachtet und
Synergien genutzt werden,
und dass schliesslich zur Systematisierung und Interpretation von Befunden ein
theoretisches Rahmenmodell verwendet wird, welches Input-, Prozess- und Out-
put- Elemente zueinander in Beziehung setzt.

Die Autoren ordnen somit die Evaluation einzelner Institutionen (Schulen) und Pro-
gramme in den grosseren Kontext einer laufenden Bestandsaufnahme des Schul-
bereichs (sog. Monitoring) ein. Schulevaluation und Bildungsmonitoring sollten in
einem System zusammengefiihrt sein, was die Autoren mit dem durchweg verwende-
ten Kiirzel ,E & M“ kennzeichnen; wir sprechen im vorliegenden Text vom ,System
der Qualititssicherung®. Ein solches umfassendes System speist sich den Autoren
zufolge aus drei Datenquellen: Zum einen sind dies administrative Daten, die der
laufenden Statistik (etwa im Rahmen eines Schulinformationssystems oder einer vir-
tuellen Schiilerkartei) entnommen sind. Zum zweiten spezielle Erhebungs- und Un-
tersuchungsansitze, die zu bestimmten Zeitpunkten zusétzliche Informationen tiber
einzelne Schulen liefern. (Hierzu gehoren unterschiedlichste Verfahren der Selbst-
evaluation, Schulinspektion, Schulaufsicht, dienstrechtliche Bewertungen von Leh-
rerinnen und Lehrern und anders mehr.) Schliesslich kommen als dritter Bereich
Testerhebungen hinzu - sei es im Rahmen von internationalen Programmen (TIMSS,
PISA usw.), im Rahmen von nationalen und regionalen Leistungsstudien, von zentra-
lisierten Priifungen oder von Testeinsitzen im Rahmen der regelméissigen Schuleva-
luation.

Auf der Basis dieser Daten erfiillen Monitoring- und Evaluationssysteme den Autoren
zufolge drei Funktionen:

Akkreditierung und Zertifizierung,
Rechenschaftslegung (,accountability“) sowie
Diagnose und Organisationslernen.

Die Autoren entwerfen das Bild eines empiriegestiitzten Schulentwicklungsprozesses,
der durch eine Verbindung von externer und interner Evaluation vorangebracht wird.
Evaluation sehen sie (Scherens et al., 2003, S. 94) als das Herzstiick einer lernenden
Organisation, d.h. einer Schule, die ihre interne Effektivitit und ihre Verantwortlich-
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keit gegeniiber externen Anspriichen verbessern will. Eine solche feedbackgestiitzte
Strategie der Schulentwicklung sei vermutlich effektiver als Innovationsstrategien, die
Lvorwirts planend“ arbeiten. Entscheidend fiir das Modell ist, dass Ergebnis- und Pro-
zessqualitit gleichermassen zum Gegenstand des Feedbacks gemacht werden. Insbe-
sondere sollten moglichst alle wichtigen Prozessfaktoren abgedeckt werden, die — ge-
mass den Ergebnissen der Schulwirkungsforschung (Scheerens & Bosker, 1997) — fiir
erfolgreiche Schulen typisch sind, also vor allem:

Leistungsorientierung,

Kooperation, Konsens und Kohédrenz im Kollegium,
padagogische Fiihrung,

curriculare Qualitidt/Lerngelegenheiten,
Schulklima und Schulkultur,

Evaluation,

Einbeziehung der Eltern.

Mit dieser Breite von Evaluationskriterien geht das von Scheerens und Mitautoren
vorgestellte Konzept deutlich tiber die so genannten ,accountability systems® hinaus,
wie sie in den USA entwickelt worden sind (vgl. Fuhrman & Elmore, 2004). Dort
dominiert immer noch eine rein leistungsbezogene Bewertung von Schulen, gestiitzt
zumeist auf standardisierte Tests, die regelmissig — im Extremfall jahrlich fiir jede
Schiilerin und jeden Schiiler — eingesetzt werden. Die Erfahrungen der USA belegen,
dass ein solches engmaschiges, ausschliesslich testbasiertes Monitoring-System zwar
Effekte im Sinne von tiber die Jahre anwachsenden Leistungsniveaus zeigen kann -
Effekte jedoch, deren Nachhaltigkeit nicht belegt ist, die moglicherweise auf elemen-
tare Leistungsbereiche begrenzt sind, welche schnell trainiert und leicht abgetestet
werden konnen, und die vermutlich gerade jene Schulen, die besondere Probleme
haben, gar nicht erreichen (vgl. Klieme, 2004). Gleichzeitig haben solche extensiven
Testsysteme nachweislich negative Folgen, beispielsweise durch ein ,teaching to
the test“, das die Breite und die Tiefe des Curriculums beeintriachtigt. Experten der
Schulentwicklung und Evaluation in den USA empfehlen daher auch dort den ,Riick-
bau“ der accountability-Systeme in Richtung auf eine vorsichtigere, unterrichtsnahe,
multiple Kriterien einbeziehende Schulevaluation.

Das entscheidende Argument fiir die Berticksichtigung von Ergebnis- und Prozess-
Aspekten ergibt sich aus der Frage, wie denn Qualititsentwicklung bzw. — in der Ter-
minologie von Scheerens et al. — die Funktion des ,Organisationslernens“ realisiert
werden soll. Eine blosse Feststellung von Lernergebnissen mag fiir die Rechenschafts-
legung nach aussen oder (in einem noch stiarker deregulierten System) fiir eine Ak-
kreditierung von Institutionen gentigen. Eine Schule als ,lernende Organisation“ muss
aber auch wissen, an welchen Prozessfaktoren sie ansetzen kann, um ihre Ergebnisse
zu sichern bzw. zu verbessern. Evaluation ohne Prozessanalyse bedient bestenfalls le-
gitimatorische Zwecke und Kontrollwiinsche, ermoglicht jedoch keine Weiterentwick-
lung. (Zu dieser Unterscheidung von Evaluationszielen vgl. Abs & Klieme, im Druck).

Auch die Bewertung von Ergebnissen muss Wahrnehmungen und Urteile aller Beteili-
gten einbeziehen, wenn Evaluation zum Ausgangpunkt fiir Schulentwicklung werden
soll. Daneben bedarf es aber ,objektiver“ Indikatoren wie z.B. Testwerte, die anhand
schuliibergreifender Standards bzw. Vergleichsmassstibe bewertet werden. Ansonsten
wiirde man auf eine Politik des ,,pAddagogischen Goodwill“ zuriickfallen, die sich — wie
internationale Vergleiche nahe legen — als wenig erfolgreich erwiesen hat (Fend, 2002).

Prozessfaktoren erfolgreicher
Schulen

Extensive Testsysteme haben
negative Folgen.

Evaluation ohne Prozessanalyse
bedient bestenfalls legitimato-
rische Zwecke.
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Beispiele verschiedener
Typen von Evaluation

Um die Verbindung verschiedener Aspekte hervorzuheben, bezeichnen wir das Ge-
samtkonzept eines neuen Steuerungssystems fiir den Schulbereich in Anlehnung an
Fend (2002) als ,integriertes System der Qualitédtssicherung und Qualititsentwick-
lung®. (Der Begriff ,Qualitétssicherung“ wird in der deutschsprachigen Fachdiskussi-
on — entgegen seinem sprachlichen Sinn — zumeist auf Kontrolle eingeschrdnkt und
blendet somit Lern- und Entwicklungsaspekte aus.)

Standardisierte Y Interaktive

Padagogische ~—> Schulprogrammarbeit
Entwicklungsbilanzen

summativ formativ
< \\ >
Mathematikwetthewerh Aufsicht, Inspektion, regionale
Vergleichsarbeiten Qualitatsentwicklung der Schuldmter

. administrativ [ extern
Vergleichstests \ Audit

Abbildung 2: Typen der Schulevaluation, zugehorige Verfahren und Instrumente am Beispiel

Hessens

In einem solchen integrierten System miissen unterschiedliche Formen von Evalua-
tion kombiniert werden (vgl. Abb. 2). Wir veranschaulichen dies in einer zweidimen-
sionalen Matrix, indem wir externe (zumeist administrativ gesteuerte) und interne
(weitgehend partizipativ gesteuerte) Evaluationsformen unterscheiden und zugleich
formative (entwicklungsbegleitende, prozessorientierte) von summativer (bilanzie-
render, ergebnisorientierter) Evaluation abheben. Typische Arbeitsformen, aber auch
Instrumente von Schulevaluation konnen in diesem Schema verortet werden. So bil-
den standardisierte, von zentralen Institutionen vorgegebene Vergleichstests ein Bei-
spiel fiir extern-summative Evaluation, wihrend der Gegenpol, intern-formative Eva-
luation, zumeist als ein Reflexionsprozess mit hoher Interaktionsdichte ablauft, wie
er beispielsweise in der Schulprogrammarbeit (wenn sie denn erfolgreich vonstatten
geht) zu finden ist. Eine dritte, in den Niederlanden und Grossbritannien bereits
flachendeckend eingefiihrte Form der Evaluation, die in Deutschland zunehmende
Aufmerksamkeit erhilt, sind ,audits®, d.h. Inspektionen einer Schule durch spezielles
Personal, durch ,critical friends“ oder durch Arbeitsgruppen der Schulaufsicht, die
alle Komponenten des Schullebens — von der Unterrichtspraxis bis zur Kooperation
der Schule mit externen Partnern — beleuchten und Anstésse zur Schulentwicklung
geben. Ein vierter ldealtypus schliesslich, der ebenso wie Vergleichstests summativ-
bewertend arbeitet, aber doch intern gesteuert werden kann, sind Befragungen mit-
tels (teil-)standardisierter Instrumente. Fiir diesen Typus von Evaluation wurden in
den vergangenen Jahren eine Reihe von Instrumenten bereitgestellt, beispielsweise
die von Ditton, Arnold und Bornemann (2002) eingesetzten Fragebogen, das Instru-
mentarium des Osterreichischen Modellversuchs ,,Qualitit in Schulen (qis)“, das Fra-
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gebogen-Instrumentarium des Modellversuchs ,INIS“ der Bertelsmann-Stiftung und
andere mehr. Zu diesem Typus von Evaluationsverfahren gehoren auch die ,Arbeits-
platzuntersuchungen“ bzw. ,Padagogischen Entwicklungsbilanzen (PEB)“ des DIPF
(Dobricht, 2003). In diesen Befragungen geht es auch um Arbeits- und Lernprozesse,
nicht zuletzt aber um die Einschitzung der ,Ergebnisse“ im weitesten Sinne, z.B. im
Sinne der Zufriedenheit und des Wohlbefindens der Beteiligten, und um ihre jewei-
lige Einschitzung der Zielerreichung.

Kombiniert man die unterschiedlichen Elemente, wie in Abb. 2 dargestellt, so ent-
steht ein Geflecht von Massnahmen, das dem ,systemischen“ Ansatz von Scheerens
et al. nahe kommt und anschlussféhig ist fiir Prozesse des Organisationslernens. Ein
solches integriertes System wird im deutschsprachigen Raum seit einiger Zeit disku-
tiert (Bottcher, 2002; Dubs, 1999; Klieme et al., 2000; Rolf, 1998), ist aber wohl noch
nie realisiert worden. Es scheint, als verfolgten viele Bildungspolitiker und -admini-
stratoren derzeit eine einseitig leistungsbezogene, testbasierte Art von Qualitétssi-
cherung. Wie man dies mit Elementen einer prozessbezogenen, entwicklungsorien-
tierten Schulevaluation verbinden konnte, soll, basierend auf den Erfahrungen im
Bundesland Hessen, im Folgenden dargelegt werden.

4. Elemente des Qualitatssicherungssystems in
Hessen

4.1 Padagogische Entwicklungshilanzen als Quelle fiir
Prozess- und Ergebnismerkmale

Die Fragebogen-Erhebungen, die Dobrich in Hessen verantwortet, beziehen sich in
ihrer jiingsten Version auf folgende Fragenkomplexe (vgl. Débrich, 2003):

Unterricht (Unterrichtsformen, Unterrichtsverlauf, Benotungspraxis, Vorbereitung,
Hausaufgaben),

Einschitzung der Motivation, Leistung und Zufriedenheit der Schiiler,

schulische Organisation,

Kommunikationsverhalten und Zusammenarbeit im Kollegium,

Probleme an der Schule und im Unterricht,

Berufsanspriiche und Ziele der Lehrkrifte sowie Einschidtzung der Zielerreichung,
personliche Arbeitszeitgestaltung,

Berufszufriedenheit,

Belastungs- und Bewaéltigungserleben sowie Gesundheitszustand.

Schiilerbefragungen und Befragungen von Eltern ergdnzen die Sicht der Lehrkrifte.
Das Prinzip dabei ist, die Beurteilungsdimensionen aus unterschiedlichen Perspek-
tiven zu erhellen, um Debatten an den Schulen anzuregen. Die Fragebogenskalen
decken im Wesentlichen die Schulqualititsdimensionen ab, die Scheerens und Bosker
(1997) identifiziert haben. Wo dies in den ersten Erhebungen noch nicht gentigend
realisiert war, wurde fiir Erhebungen ab 2005 das Instrumentarium auf der Basis
einer Skalensammlung (Steinert et al., 2003) mit Riickgriff auf bewéhrte Instrumente
anderer Studien erweitert.

Derzeit wird eine einseitig leis-
tungsbezogene, testbasierte Art
von Qualitatssicherung verfolgt.

Fragenkomplexe des Qualitats-
sicherungssystems in Hessen
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Freiwillige Teilnahme der Schulen ~ Schulen in Hessen konnen freiwillig teilnehmen und erhalten eine ausfiihrliche Do-
kumentation ihrer Ergebnisse, die zumeist im Rahmen eines pddagogischen Tages
vorgestellt und mit dem Kollegium diskutiert wird. Voraussetzung fiir die Auswertung
und Riickmeldung ist eine Mindestbeteiligungsquote von 75% im Lehrerkollegium,
um sicherzustellen, dass die Aussagen représentativ fiir die Gesamtheit der Lehrkraf-
te und damit der Schule sind. Auch Vergleiche mit anderen Schulen derselben Schul-
form werden vorgenommen und helfen, das eigene Ergebnis zu interpretieren.

Uber die Nutzung der Riickmeldungen fiir die schulinterne Reflexion, bei der héiufig
auch einzelne Fragen aus den Bogen angesprochen werden, hat Dobrich (2003) an
anderer Stelle berichtet. Im vorliegenden Beitrag geht es schwerpunktmaéssig darum,
die Aussagekraft der Erhebungen aus einer systematischen Perspektive darzustellen.
Exemplarisch sollen hierzu aus den Lehrer/innenfragebogen sechs Skalen betrachtet
werden; die psychometrischen Kennwerte entstammen Steinert et al. (2003).

Sechs Skalen aus dem Unterrichtsbezogene Kooperation: 9 Items (interne Konsistenz .80) erfassen spe-

Lehrer/innenfragebogen zifische Aspekte der Kooperation zwischen Lehrkriften, bei denen es um die
Gestaltung von Unterricht geht. Die hiochste Zustimmung hat die Aussage ,Wir
haben eine gute fachspezifische Zusammenarbeit®, die niedrigste findet sich fiir
,Gegenseitige Unterrichtshesuche sind ein selbstverstindlicher Teil unserer Ar-
beit.“ Markieritem mit hochster Trennschérfe ist ,Die Koordination der Unter-
richtsarbeit innerhalb der Jahrgangsstufen ist gut organisiert.”
Padagogische Fiihrung: Diese Skala umfasst 6 Items, mit denen die Lehrkrafte ihre
Zufriedenheit mit der Arbeit der Schulleitung ausdriicken (interne Konsistenz .90).
Beispielitems: ,Ich bin mit dem Fiihrungsstil der Schulleitung zufrieden.“ und ,Die
Schulleitung achtet auf kollegiale Mitbestimmung.“
Elternbeteiligung: Die Lehrkrifte schitzen, wie hoch der Anteil der Eltern ist, die
an schulischen Veranstaltungen, Elternabenden und Sprechtagen teilnehmen (3
Items, interne Konsistenz .89).
Belastung durch Schiilerprobleme: Auf die Frage ,Wenn es in [hrem Unterricht
mal nicht so lauft, wie Sie es sich vorgestellt haben, was spielt IThrer Meinung nach
dabei eine Rolle?* war die Bedeutung verschiedener Faktoren einzuschitzen. 4
Items, die auf unmotivierte, problembelastete, disziplinlose und unkonzentrierte
Schiiler verweisen, bilden eine Skala mit einer internen Konsistenz von .77.
Aggressionsniveau unter Schiilern: Mittels 6 Items (interne Konsistenz .84) wird
das Ausmass der Gewalt zwischen Schiilerinnen und Schiilern bewertet. Es wird
gefragt, wie haufig es vorkommt, dass Schiiler schlagen, erpressen, einen Dieb-
stahl begehen, zu wenig Riicksicht auf jiingere nehmen bzw. diese bedrohen oder
im Unterricht storen.
Individuelle Forderung: Mittels 3 Items (interne Konsistenz .67) beurteilten die
Lehrkréfte, inwieweit es ihnen gelingt, sich fiir einzelne Schiiler zu engagieren,
Leistungsschwéchere zu fordern und ausléndische Schiiler zu integrieren.

Unter den Komponenten der Schiilerbefragung seien zwei erwihnt:
Aggressionsniveau unter Schiilern: Die 6 Items aus der Lehrerbefragung wurden
hier gespiegelt. Die interne Konsistenz betragt .82.

Wohlbefinden: Diese Skala hat 6 Items (Konsistenz .73) mit dem Markieritem ,Ich

fiihle mich in meiner Schule wohl.“

Schon diese Auswahl macht deutlich, dass die Befragungen sowohl Prozessmerkmale
als auch Ergebnisvariablen erfassen. Hinsichtlich der Prozessqualitdat werden zentra-
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le Komponenten des Scheerens/Bosker-Modells abgedeckt, hier etwa Kooperation im
Kollegium, piddagogische Fiihrung und Elternbeteiligung. Im Bereich der Ergebnisse
geht es teils um erzieherische Kriterien, operationalisiert u.a. durch das Aggressi-
onsniveau der Schiiler/innen, teils um leistungsbezogene Kriterien, hier operationa-
lisiert durch Fragen nach der Erreichung von Zielen im Bereich der individuellen
Forderung. Merkmale wie das Aggressionsniveau oder das Wohlbefinden der Schiiler
lassen sich je nach Fragestellung als Prozess- oder Ergebnisvariablen betrachten.

4.2 Mathematik-Wettbewerh als Output-Indikator

Der Wettbewerb, der seit Jahren von engagierten hessischen Mathematiklehrer/in-
nen unter Leitung von Klaus Allendorfer ehrenamtlich durchgefiihrt wird, sprach
zunichst Schiiler/innen mit Interesse an Mathematik in allen Schulformen auf frei-
williger Basis an. Seit dem Schuljahr 2002/03 hat ihn das Kultusministerium fiir
samtliche Schulen der Sekundarstufe I in Hessen verbindlich gemacht. Der Wettbe-
werb wird nun, eingeteilt in drei Schwierigkeitsstufen (A, B, C — entsprechend den
Bildungsgédngen der Sekundarstufe I), jahrlich flichendeckend in Hessen durchge-
fiihrt. Fiir jede Stufe gibt es einige Pflichtaufgaben sowie anspruchsvollere Wahlauf-
gaben, unter denen jede Schiilerin und jeder Schiiler auswéhlen kann. Die Aufga-
bensitze werden jahrlich nach Durchfithrung des Wettbewerbs veroffentlicht. Eine
Inspektion dieser Quellen lidsst vermuten, dass der Wettbewerb das Curriculum und
die Alltagspraxis der Schulen (Klassenarbeiten) recht gut abbildet.

Die Ergebnisse der Schiiler/innen werden — auf Schulebene aggregiert, d.h. als mitt-
lere Zahl der an einer Schule erreichten Punkte — vom Kultusministerium ins Inter-
net gestellt. Diese Daten — bezogen auf die Erhebung im Friihjahr 2004 — verwenden
wir im Folgenden als Indikator fiir die Lernresultate der Schulen.

Bislang werden die Aufgaben des Wettbewerbs weder vorerprobt noch auf Individu-
alebene statistisch ausgewertet. Die Korrektur der Schiilerlésungen obliegt — auf der
Basis zentral gesetzter Kriterien — den Mathematiklehrkriaften vor Ort. Lediglich das
Gesamtergebnis der Schule wird an die zentrale Arbeitsgruppe beim Kultusminis-
terium zuriickgemeldet, die landesweite Ergebnisse ermittelt und présentiert. Aus
pragmatischer Sicht hat dieses Vorgehen zwei Vorziige: Zum einen ist es deutlich
einfacher und kostengitinstiger als eine Erhebung, die eine Datenerfassung und -ver-
arbeitung auf zentraler Ebene erfordert. Zum anderen bleibt die Implementation des
Leistungsvergleichs weitgehend in der Kontrolle der Schulen, was fiir die Akzeptanz
des Verfahrens moglicherweise entscheidend ist. Allerdings ldsst sich die psychomet-
rische Qualitidt der Instrumente bei dieser Vorgehensweise nicht beurteilen, sodass
letztlich auch die Aussagekraft des Wettbewerbs — so liberzeugend seine Aufgaben
auch sein mogen — ohne Beleg bleibt. Auf Dauer wird sich, so vermuten wir, eine Ak-
zeptanz der Schulvergleiche nur herstellen lassen, wenn die Qualitdt des Verfahrens
zumindest auf Stichprobenbasis empirisch kontrolliert und belegt werden kann.

Die Ergebnisse eines einzelnen Tests wie des Mathematik-Wettbewerbs liefern an
sich nicht mehr Information als die Stellung der jeweiligen Schule im Leistungs-
vergleich, ausgedriickt als ranking oder — wie in den offiziellen hessischen Tabellen
— als Zugehdorigkeit zu einer Ergebniskategorie (Quartil). Werden die Aufgaben — wie
fiir die Zukunft geplant — auf Bildungsstandards bezogen, ergibt sich zusitzlich die
Moglichkeit einer kriteriumsbezogenen Bewertung. Wenn unterschiedliche Dimensi-
onen innerhalb der Mathematik unterschieden werden konnten oder wenn die Tests

Es werden sowohl Prozessmerk-
male als auch Ergebnisvariablen
erfasst.

In Hessen wird jahrlich ein
flachendeckender Mathematik-
Wettbewerb durchgefiihrt.

Die Datenerfassung und
-verarbeitung geschieht
teilweise dezentral.

Zukiinftig sind kriteriumsbezo-
gene Bewertungen und ipsative
Vergleiche moglich.
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Padagogische Entwicklungs-
bilanzen ermoglichen zusatzliche
Analysen der Daten des
Mathematik-Wettbewerbs.

Input-Merkmale sind noch zu
wenig vertreten im Datengefiige.

Bereinigung der Kennwerte um
den Effekt wichtiger Input-
Variablen ist unverzichtbar.

mehrerer Jahre auf derselben Skala verankert wiren (durch Ubernahme einzelner
Aufgaben und so genanntes , Testequating®), wiren auch ipsative Vergleiche moglich,
d.h. Aussagen zu relativen Starken und Schwéichen bzw. zu Verdnderungen im Output
einer Schule im Langsschnitt.

Durch Hinzunahme der Padagogischen Entwicklungsbilanzen ergeben sich aber
schon jetzt zusitzliche Vergleichsmoglichkeiten. Wenn die Ergebnisse des Mathema-
tik-Wettbewerbs aus dem Jahr 2004 im Folgenden mit Resultaten der Padagogischen
Entwicklungsbilanzen in Beziehung gesetzt werden, dann auch mit dem Zweck,
nachzuweisen, dass schon bei der jetzigen Form des Wettbewerbs aussagefidhige,
theoriekonforme und innovative Ergebnisse zustande kommen. Wenn dies sogar mit
Leistungsdaten gelingt, deren psychometrische Qualitédt noch nicht kontrolliert wer-
den konnte, wire ein starkes Argument fiir eine weitere Nutzung und Weiterent-
wicklung des Mathematik-Wettbewerbs gewonnen.

4.3 Derzeit noch offene Komponenten des Qualitatssiche-
rungssystems: Input-Merkmale und darauf aufbauende
differenzierte Riickmeldungen fiir die Schulen

Relativ schwach sind in diesem Datengefiige bislang Input-Variablen vertreten. Die
Frage nach der Belastung durch Schiiler/innenprobleme konnte als Input-Indikator
verstanden werden, allerdings gebrochen durch die Wahrnehmung der Lehrper-
sonen. Zukiinftig sollten die Schiiler/innen selbst im Rahmen der Pddagogischen Ent-
wicklungsbilanzen zu Merkmalen ihres sozialen und familidren Hintergrunds wie
z.B. dem Migrationsstatus befragt werden. Andere Aspekte wie die Grosse der Schule
und die Lehrer - Schiiler/innen-Relation sollten zukiinftig der amtlichen Statistik
entnommen werden. Zusammen mit Testuntersuchungen — derzeit noch begrenzt
auf den Mathematik-Wettbewerb — entstiinde so ein vollstindiges Datentableau, das
alle drei bei Scheerens et al. (2003) empfohlenen Quellen einbezieht.

Auf der Basis eines solchen Datentableaus konnte man schliesslich den Leistungsstand
einer Schule um den Effekt wichtiger Input-Variablen (z.B. soziale Herkunft der Schii-
lerschaft, Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund) bereinigen. Im Kontext einer
integrierten Strategie der Qualitdtssicherung und -entwicklung erscheint eine solche
Korrektur bei der Auswertung und Riickmeldung von Schulresultaten unverzichtbar,
denn nur so kann die eigentliche Leistung der Schule, d.h. der von ihr erarbeitete
,Mehrwert“ gegeniiber den Eingangs- und Rahmenbedingungen fair evaluiert werden.
Die Verwendung solcher statistisch bereinigter (,value-added®) Kennwerte gehort heu-
te — angesichts manch unerwiinschter Vorkommnisse, die vor allem in Grossbritannien
nach der Veroffentlichung unkorrigierter Testergebnisse in ,league tables® zu verzeich-
nen waren - zum Standardrepertoire der professionellen Schulevaluation.

Die Frage nach der Belastung durch Schiiler/innenprobleme illustriert auch einen
wichtigen methodischen Aspekt solcher Befragungen: Aggregiert auf Schulebene, als
Durchschnitt der Urteile aller Lehrkrifte, mag die Frage tatsdchlich die ,Belastung®
der Schule durch ein schwieriges Klientel widerspiegeln. Auf der Ebene der einzel-
nen Lehrkraft jedoch geht es um die je individuelle Wahrnehmung bzw. Attribution
von Schwierigkeiten im Unterrichtsablauf auf unterschiedliche mogliche Ursachen.
Im Folgenden beschrinken wir uns auf eine Betrachtung der (aggregierten) Daten
auf Schulebene. Wissenschaftlich angemessener wire eine so genannte Mehr-Ebe-
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nen-Analyse, die zwischen individuellen und institutionellen Faktoren sowie zwi-
schen Schul- und Klassenebene unterscheidet. Dies erlaubt jedoch die Datenlage fiir
das hessische Projekt derzeit noch nicht.

In zweifacher Hinsicht wire demnach bei der Datenerhebung eine Anderung des Unter-
suchungsplans sinnvoll: Zum einen sollten in den Entwicklungsbilanzen Inputdaten zur
sozialen Herkunft der Schiiler erfragt werden. Zum zweiten miissten die Ergebnisse des
Mathematik-Wetthbewerbs auch auf Individual- und Klassenebene mit den fragebogen-
basierten Erhebungen verkniipft werden. Die large-scale-Studien wie PISA haben ge-
zeigt, wie dies unter vollstindiger Wahrung der Anonymitit der Befragten moglich ist.

Bei der lergffentlichung und Nutzung von Daten ist hingegen aus Sicht der Evalu-
ationsforschung (Abs & Klieme, im Druck) grisste Zuriickhaltung angezeigt — zu-
mindest solange Betroffene und Offentlichkeit noch lernen, mit solchen Befunden
angemessen umzugehen. Dies betrifft nicht nur den vertraulichen Umgang mit Schul-
ergebnissen, sondern auch einen vorsichtigen Umgang mit individuellen Testdaten,
deren Messfehler von Lehrkriften hadufig nicht bedacht werden. Zur Gestaltung und
Nutzung des Feedbacks fiir Schulen geben neuere Forschungsarbeiten aus large-scale-
assessments und Projekten der Schulevaluation in Deutschland wichtige Anstdsse
(Ditton & Arnold, 2004; Watermann & Stanat, 2004).

5. Grundlagen und Ziele der empirischen Analysen

5.1 Fragestellungen und Erwartungen

Die folgenden Analysen der hessischen Daten sollen exemplarisch zeigen, welcher
Erkenntnisgewinn sowohl fiir einzelne Schulen als auch schuliibergreifend, fiir das
gesamte System, aus dem Instrumentarium der Qualititssicherung gezogen werden
kann. Fragestellungen und Hypothesen hierzu lassen sich aus den Theorien und Be-
funden der Schulforschung, aber auch aus PISA ableiten.

a) Multiperspektivitat

Die Untersuchung von Prozess- und Ergebnismerkmalen aus unterschiedlichen
Perspektiven (Schiiler, Lehrer, Eltern) gibt einen facettenreichen Blick auf die Reali-
tit des Schullebens. Eine Ubereinstimmung der Urteile ,im Grossen und Ganzen
iiber alle Schulen hinweg, wiirde fiir die Validitidt der Urteile sprechen. Allerdings
ist nicht damit zu rechnen, dass die Beteiligten immer in ihren Wahrnehmungen
bzw. Urteilen tibereinstimmen, und gerade aus den Diskrepanzen ergeben sich an
der einzelnen Schule wichtige Anlasse fiir Debatten tiber den Entwicklungsbedarf.
Schulevaluation kann so den verschiedenen Gruppierungen — vor allem den Schiile-
rinnen und Schiilern, aber auch den Eltern — ein wichtiges Sprachrohr liefern und
zur demokratischen Schulentwicklung im Sinne von Transparenz und Partizipation
beitragen.

b) .Harte" und ,,weiche"” Ergebniskriterien

Analog sollten sich ,harte“ Leistungsdaten und ,,weiche“ Einschitzungen der Ergebnis-
qualitéat insgesamt stiitzen. Diskrepanzen werden auch hier Fragen auslésen nach der
Stimmigkeitvonobjektiven Leistungsmessungen,deren subjektiver Einschitzungdurch
die Beteiligten und anderen Ergebniskriterien (z.B. dem Wohlbefinden an der Schule).
In der internationalen Schulforschung findet sich eine Reihe von Hinweisen darauf,

Einbezug von Inputdaten zur so-
zialen Herkunft und Verkniipfung
der Mathematikergebnisse mit
Fragebogenerhebungen

Im Umgang mit Verdffentlichung
und Nutzung von Daten ist
Zuriickhaltung angezeigt.

Gerade aus den Diskrepanzen der
Wahrnehmungen ergeben sich
wichtige Anlasse fiir Debatten.
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Positiver Zusammenhang zwi-
schen Zufriedenheit / Wohlbefin-
den und Lernergebnissen.

Disziplinprobleme gehen mit
geringen Leistungen einher.

Trotz methodischer Einschréan-
kungen kann das Potenzial einer
integrierten Qualitatssicherung
ausgelotet werden.

dass Zufriedenheit und Wohlbefinden der Beteiligten mit positiven Lernergebnissen
einhergehen, wobei Wirkungen in beide Richtungen anzunehmen sind. Allerdings lie-
gen fiir Deutschland hierzu bislang kaum aussagefihige Befunde vor. Beispielsweise
gelang es Fend nicht, fiir seine iiberwiegend in den 70er-Jahren erhobenen Daten zu
Schulklima, Schulkultur und Schulzufriedenheit Relationen mit Leistungskriterien
abzusichern (Fend, 1998). In der PISA 2000 E-Studie korrelieren auf der Schulebene
(n= 1472) die mittlere Zufriedenheit der Schiiler/innen und das mittlere Ergebnis
im Lesetest zu .42, bei Kontrolle von Schulform, sozialem Hintergrund und mittleren
kognitiven Grundfidhigkeiten immerhin noch zu .11, in der Gruppe der Gymnasien
(n = 408) sogar zu .44 bzw. zu .18. Diese Werte sind statistisch hoch signifikant, beruhen
allerdings nur auf der Befragung und Testung von ca. 45 Schiilerinnen und Schiilern
pro Schule. Immerhin deuten sie an, dass auch in Deutschland ,harte“ und ,weiche“
Kriterien der Ergebnisqualitidt von Schulen sich tendenziell stiitzen, aber keinesfalls
deckungsgleich oder redundant sind.

¢) Beziehung zwischen Prozessen und Ergebnissen

Schliesslich lassen sich Ergebnisqualitidten — seien es Leistungsdaten oder ,weiche®
Kriterien — mit Prozessqualitidten in Beziehung setzen. Dass bei Untersuchungen ei-
ner grosseren Zahl von Schulen solche Beziehungen nachweisbar sind, gehort zum
gesicherten und fiir die Praxis der Schulentwicklung wesentlichen Kenntnisstand
der internationalen Schulforschung (Fend, 1998; Scheerens & Bosker, 1997; Steffens
& Bargel, 1993). Auch hier ist allerdings die Datenlage in Deutschland noch unbe-
friedigend. Da Schulstruktur, organisatorische und professionelle Voraussetzungen
in Deutschland spezifisch geartet sind, konnen die internationalen Befunde nicht
einfach tibertragen werden. Leider konnte PISA 2000 hierzu wenig beitragen, weil
dort nur wenige schulbezogene Merkmale erfasst wurden, zu denen meist auch nur
das Urteil des Schulleiters vorlag. Klieme und Rakoczy (2003) konnten immerhin zei-
gen, dass Disziplinprobleme (ein Indikator fiir geringe Prozessqualitit einer Schule)
in vielen Staaten, so auch in Deutschland, und zumal in Gymnasien, mit geringeren
Leistungen einhergehen. Die PISA-Studie hat zudem nochmals deutlich gemacht,
dass ,Effekte“ von Schulen in Deutschland massiv durch die Schulform moderiert
sind (Baumert et al., 2003).

Fiir die Einzelschule konnte eine auffillige Diskrepanz zwischen Prozess- und Er-
gebnisqualitit beispielsweise darauf hinweisen, dass die Schule ihre Potenziale nicht
ausreichend nutzt.

b.2 Datenbasis

Nachdem die Ergebnisse der zweiten Staffel des hessischen Mathematik-Wettbewerbs
im Internet publiziert waren, wurde im Frithjahr 2004 am DIPF gepriift, welche der
Schulen des Sekundarbereichs, deren Wettbewerbsergebnisse verfiighar waren, in
einem der vergangenen Jahre an den Arbeitsplatzuntersuchungen bzw. Entwicklungs-
bilanzen teilgenommen hatten. Insgesamt gelang bei 139 Schulen eine solche Zuord-
nung. Fiir 26 davon lagen neben den Lehrer/innendaten auch Ergebnisse von Schiiler/
innenbefragungen vor. Alle nachfolgenden Aussagen stiitzen sich auf die Kombination
der im Internet veroffentlichten Kennwerte des Mathematik-Wettbewerbs 2004 mit Be-
fragungsergebnissen, die seit Herbst 1998 durch das DIPF gewonnen worden waren.
Die Interpretation unserer Befunde muss daher beriicksichtigen, dass zwischen Be-
fragung und Leistungsmessung unterschiedliche Zeitintervalle lagen, und dass die
Stichprobe von 139 Schulen in keiner Weise reprasentativ ist fiir die hessischen Se-
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kundarschulen. Dennoch scheint uns eine Zusammenfiihrung der Daten interessant
und aussagefihig, um das Potenzial einer integrierten Qualitidtssicherung auszuloten.

Fiir jede Schule wurden die Ergebnisse der dort vertretenen Bildungsgéinge getrennt
im Internet berichtet. Die Bildungsgédnge sind in der Tat nicht vergleichbar, konnen
also prinzipiell nicht gemeinsam verrechnet werden. Im Folgenden verwenden wir,
sofern Leistungsergebnisse einbezogen sind, ausschliesslich die Ergebnisse zum Auf-
gabenset A, d.h. zum gymnasialen Bildungsgang, wobei neben 34 Gymnasien auch 21
integrierte und 37 kooperative Gesamtschulen einbezogen sind.

Einschriankend ist schliesslich festzuhalten, dass die Berechnungen allein auf der Schu-
lebene durchgefiihrt werden konnen, da a) Leistungsdaten nur aggregiert vorliegen und
b) bei Tests und Fragebogenerhebungen unterschiedliche Schiiler/innengruppen unter-
sucht wurden. Auch eine Kontrolle der Input-Bedingungen ist hier noch nicht moglich.

5.3 Ergebnisse

Vergleich von Lehrer/innen- und Schiiler/innenperspektive

In den Pddagogischen Entwicklungsbilanzen werden Schiiler/innen und Lehrer/in-
nen anhand derselben Fragen um ihre Einschitzung zum Thema ,Aggression unter
den Schiilerinnen und Schiilern® gebeten. Wie Abbildung 3 anhand jener 26 hes-
sischen Sekundarschulen belegt, aus denen bislang vollstindige Ergebnisse (Lehrer/
innen- und Schiiler/innendaten sowie Mathematikleistungen) bekannt sind, stimmen
die beiden Perspektiven im Vergleich zwischen den Schulen tiiberraschend genau
iiberein. (Die Korrelation ist mit r = .75 hoch signifikant, p <.001.")
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Lehrerperspektive: Aggression unter Schiilern

Abbildung 3: Vergleich von Lehrerpersonen und Schiiler/innenwahrnehmungen in Bezug auf
Aggressionen unter Schiilerinnen und Schiilern. Basis: Mittlere Schiiler/innen- und Lehrer/
innenurteile an 26 hessischen Sekundarschulen unterschiedlichen Typs (GHR: Grund- Haupt-
und Realschulen; HRS: Haupt- und Realschulen; IGS: Integrierte Gesamtschulen; KGS: koope-
rative Gesamtschulen; GYM: Gymnasium)

" Hier und im Folgenden sind die statistischen Signifikanzniveaus folgendermassen bezeich-
net: * p<.05, ** p<.01, *** p<.001.

Mehrperspektivische Einschat-
zungen zum Thema ,Aggression
unter den Schiilerinnen und
Schiilern”
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Positiver Zusammenhang zwi-
schen Wohlbefinden in der Schule
und Lernergebnissen

Neben der insgesamt hohen Ubereinstimmung, mit der sich die Perspektiven wech-
selseitig validieren, sind fiir die Praxis die ,Ausreisser” besonders wichtig. Beispiels-
weise wird die Riickmeldung an jenes Gymnasium, das in Abbildung 3 ,links oben“
zu finden ist, besonderes Gewicht legen auf die Frage, warum denn hier die Schiiler/
innen von einem recht hohen Niveau der Aggressionen berichten, das die Lehrkrifte
gar nicht wahrnehmen. Solche Kontrastierungen eignen sich besonders gut als Ein-
stieg in die schulinterne Reflexion. In den Schulen ,rechts oben“ wird man — auch
unter Beriicksichtigung von Schulform-Unterschieden — ein offensichtlich extrem
hohes Aggressionsniveau konstatieren und zum Anlass von padagogischen Interven-
tionen machen.

Mathematikleistungen und andere Ergebniskriterien

Abbildung 4 belegt, dass erwartungsgemass auch in hessischen Sekundarschulen ein
Zusammenhang besteht zwischen subjektiven Qualitiatskriterien (hier: Angaben der
Schiiler/innen, inwieweit sie sich in der Schule wohl fithlen) und Lernergebnissen
(hier: Resultate des Mathematikwettbewerbs fiir den gymnasialen Bildungsgang).
Die Korrelation ist mit r = .44 statistisch signifikant, und dies liegt nicht nur an
Schulform-Effekten, denn auch innerhalb der Gymnasien und der Kooperativen Ge-
samtschulen besteht jeweils ein solcher Zusammenhang, der nur aufgrund der gerin-
geren Fallzahl nicht statistisch aufféllt.

30,00 o O 165

O KGS
x x GYM

25,00

20,00

15,00

Schuldurchschnitt (Gymnasialer Bildungsgang)

10,00

Schiiler: Wohlbefinden in der Schule

Abbildung 4: Beziehung zwischen subjektiven Qualitédtsurteilen (hier: durchschnittliche Zu-
stimmung der Schiilerinnen und Schiiler in der Skala ,,Wohlbefinden in der Schule“) und Leis-
tungskriterien (hier: Ergebnis des Mathematik-Wettbewerbs im gymnasialen Bildungsgang);
(IGS: Integrierte Gesamtschulen; KGS: kooperative Gesamtschulen; GYM: Gymnasium)

Gleichwohl fallen beide Kriterien nicht zusammen. ,Ausreisser miissten in den
Schulen kritisch diskutiert werden. Zu fragen ist, ob eine solche Schule unterschied-
liche Ziele ausgewogen berticksichtigt, aber auch die Giiltigkeit der Ergebnisse muss
im Einzelfall hinterfragt werden.

Weitere Analysen ergdnzen das Bild um die Einschatzung der Ergebnisqualitat durch
Lehrkrifte. Ausgewdhlt sind hierfliir Aussagen zur Erreichung von Forderzielen. Es
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geht also darum, inwieweit es dem Kollegium nach Auskunft seiner Mitglieder gelingt,
Schiiler/innen individuell zu fordern und zu integrieren. Hier finden sich nun deut-
liche Schulformeffekte. Die Lehrkrifte der Integrierten Gesamtschulen sehen diese
Ziele eher erreicht als ihre Kolleginnen und Kollegen an Kooperativen Gesamtschulen
und noch stiarker als Gymnasiallehrkréfte. Interessanter noch ist der Befund, dass die
Einschitzungen zwischen den Integrierten Gesamtschulen sehr stark streuen und dort
ganz klar positiv mit der Leistung im Mathematikwettbewerb zusammenhéngen (r =
.55%*%) wihrend in den Gymnasien (r = -.40**) und den Kooperativen Gesamtschulen
(r = -17) der Zusammenhang umgekehrt gerichtet ist. Eine hohe Forderorientierung
des Kollegiums scheint demnach in Gymnasien mit relativ niedrigem Leistungsniveau
einherzugehen, in Integrierten Gesamtschulen jedoch mit hohem Leistungsniveau
(jedenfalls fiir die Schiiler/innen, die dort den gymnasialen Bildungsgang besuchen).
Uber Ursachen lisst sich hier nur spekulieren: Hingt auch dieser Effekt mit den un-
terschiedlichen Schiiler/innenpopulationen der Schularten zusammen (Auswahl nach
Leistungsfihigkeit und sozialer Herkunft)? Geben Gymnasien mit geringerer Forder-
orientierung ihre schlechten Schiiler/innen ab und erzielen so ein hoheres Leistungs-
ergebnis? Ist Forderung im Gymnasium eher remedialer Art, greift also nur in Pro-
blemlagen? Oder gelingt es Integrierten Gesamtschulen eher, Fordermassnahmen in
tatsichliche Leistungsgewinne ihrer ,gymnasialen“ Schiiler/innen umzusetzen? Alle
diese Fragen miissen hier offen bleiben, da uns eine Reihe von Hintergrundvariablen
fehlt und da blosse Querschnittserhebungen ohnehin keine Kausalitit anzeigen kon-
nen. Jedenfalls deutet sich hier ein weiterer Beleg fiir die von Baumert, Trautwein und
Artelt (2003) bzw. Baumert und Schiimer (2001) vertretene These an, dass die Schul-
formen in Deutschland sehr unterschiedliche padagogische Milieus bilden.

Zusammenhéange zwischen Schulkultur und Ergebnisvariablen

Zunichst soll gepriift werden, ob sich schon innerhalb einer Befragungsperspektive,
namlich nur auf der Basis der Lehrer/innenurteile, aussagefihige Verkniipfungen
zwischen Prozess- und Ergebnisvariablen herstellen lassen. Tabelle 1 beschreibt auf
der Basis von 139 hessischen Sekundarschulen den Zusammenhang zwischen ver-
schiedenen Aspekten der Schulkultur einerseits und der Einlosung paddagogischer
Ziele andererseits, wie sie in den Kollegien wahrgenommen wurden.

Tabelle 1: Zusammenhénge zwischen Aspekten des Schulklimas und der Schulkultur einer-
seits, erzieherischen und fachlichen Wirkungen andererseits im Lehrer/innenurteil. Basis:
Gemittelte Urteile der Lehrkréfte an 139 hessischen Sekundarschulen

Aspekt der Schulkultur aus Sicht  Korrelation (auf Schulebene, n = 34 Gymnasien und 105 andere

der Lehrkrafte Sekundarschulen) mit Lehrer/inneneinschatzungen zu ...
... Aggressionsniveau unter ... Individuelle
Schiilerinnen und Schiilern Forderung
Unterrichtshezogene Gymnasium:  -.02, ns. Gymnasium: A5**
Kooperation andere: -10, ns. Andere: GO*E
Partizipative Fiihrung Gymnasium: .03, ns. Gymnasium: 31*
Andere: - 30%** Andere: 22*
Elternbeteiligung Gymnasium: .02, ns. Gymnasium:  -.06, n.s.
Andere: -.68*** Andere: 13, ns.
Belastung durch problematische Gymnasium: 32* Gymnasium: 12, ns.
Schiiler/innen Andere: B9*** Andere: -08, ns.

Aussagen zur Erreichung von in-
dividuellen Forderzielen aus Sicht
der Lehrpersonen

Schulformspezifischer Zusam-
menhang zwischen individueller
Forderorientierung und Leistungs-
ergebnissen

Schulformen in Deutschland
bilden sehr unterschiedliche pad-
agogische Milieus
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Geringes Aggressionsniveau geht
einher mit einer niedrigeren Pro-
blembelastung der Schiiler/innen,
hoherer Elternbeteiligung und
positiver Beurteilung der
Schulleitung im Sinne einer
partizipativen Fiihrung.

Zusammenhang Elternbeteiligung,
Problembelastung der Schiiler/
innen und Leistungen

Die Kombination von Lernerfolgs-
messungen mit Befragungen kann
eine aussagefahige Basis fiir die
Schulevaluation liefern.

Die Einschitzungen der Lehrkrifte wurden fiir jede der 139 Schulen gemittelt. Auf
der Schulebene ergeben sich sodann, wie Tab. 1 belegt, zum Teil hoch signifikante
und bedeutsame Zusammenhéange. Hinsichtlich des Ergebniskriteriums ,Aggressi-
onsniveau unter den Schiilern® gibt es kaum Varianz zwischen den Gymnasien, und
hier lassen sich auch kaum Zusammenhinge mit Prozessvariablen finden. Bei den
ubrigen Schulen zeigt sich aber ein klares Bild: Geringes Aggressionsniveau geht
einher mit einer niedrigeren Problembelastung der Schiiler/innen, hoherer Eltern-
beteiligung und positiver Beurteilung der Schulleitung im Sinne einer partizipativen
Fiihrung. Da alle Merkmale als Urteile der Kollegien erhoben wurden, darf man kei-
ne Kausalitiat unterstellen; vielmehr konnen die Zusammenhénge durch eine mehr
oder weniger positive Grundfarbung des Urteils zustande kommen; auch der soziale
Hintergrund der Schiilerschaft kann diese Zusammenhénge vermitteln. Interessan-
terweise bleiben die ,Effekte“ der Fiihrungsqualitit und der Elternbeteiligung aber
bestehen, wenn man sie gleichzeitig beriicksichtigt und dabei die Problembelastung
(die ja auch als grober Input-Indikator angesehen werden kann) kontrolliert.?

Die wahrgenommene Forderung hiangt sowohl in Gymnasien als auch in anderen
Schulen deutlich mit dem Ausmass der unterrichtshezogenen Kooperation zusam-
men, auch wenn die iibrigen Merkmale kontrolliert werden?.

Als weitere Faktoren konnen ,Elternbeteiligung® und ,Problembelastung der Schii-
ler/innen“ in Relation zu den ,objektiven®“ Leistungen der Schiiler/innen, gemessen
am Mathematik-Wettbewerb, gesetzt werden. In allen drei Schulformen Kkorreliert
die Elternbeteiligung positiv mit den Leistungen (r = .61** bei IGS, .39** bei KGS, .21
bei Gymnasien), die Problembelastung hingegen negativ (r= -.47* bei IGS, -.36* bei
KGS, -.25 bei Gymnasien). Bei Kooperativen wie auch bei Integrierten Gesamtschulen
werden die Beziehungen statistisch signifikant. Beriicksichtigt man beide Merkmale
gleichzeitig?, so bleibt fiir die Integrierten Gesamtschulen, zwischen denen die Werte
besonders breit streuen, ein signifikanter ,Effekt” der Elternbeteiligung sichtbar.

Die Befunde zum Zusammenhang von Schulkultur und Ergebnisvariablen stiitzen
die Aussage der Schulforschung, dass Fiihrungsqualititen der Schulleitung, Koopera-
tion der Lehrkrifte und Elternbeteiligung wichtige Faktoren der Schulqualitit sind.

6. Konsequenz: Leistungsmessung und Befra-
gungen als notwendige Komponenten der
Qualitatssicherung

Welche Konsequenzen ergeben sich nun fiir eine produktive Gestaltung von Evalua-
tion fiir die Schulentwicklung? Trotz der methodischen Méngel, die dem Charakter
des vorliegenden Datenmaterials geschuldet sind, konnte aufgezeigt werden, dass die
Kombination von Lernerfolgsmessungen (hier: Mathematik-Wettbewerb des Landes
Hessen) und Befragungen unterschiedlicher Personengruppen (hier: Pddagogische
Entwicklungsbilanzen) eine aussagefahige Basis fiir Forschung und Evaluation an
Schulen liefern kann. Es lohnt sich, die beiden Untersuchungskomponenten weiter
zu entwickeln und — moglicherweise erginzt um stirker formative Verfahren wie

2 Die ergiinzenden Regressionsanalysen, bei denen mehrere Merkmale kontrolliert wurden,
konnen an dieser Stelle nicht im Einzelnen dokumentiert werden.
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Audits und interaktive, schulinterne Reflexion — in einem integrierten System der
Qualitéitssicherung und Qualitdtsentwicklung zusammen zu fiihren.

Erst wenn Ausgangs- und Rahmenbedingungen (Input), Prozessmerkmale auf Schul-
und Unterrichtebene und Ergebnisse (vor allem schulische Leistungen) zusammen-
gebracht werden, erhélt die einzelne Schule das Feedback, das sie braucht, um sich
als ,lernende Organisation® weiter zu entwickeln. Dabei ist die Verbindung von in-
ternen und externen Evaluationen besonders fruchtbar, wobei die Qualitidtskriterien
breit gefasst werden sollten (neben kognitiven auch nicht-kognitive ,Ergebnisse“ so-
wie Prozessmerkmale). Die Bewertung der erfassten Daten ist dabei an sozialen, ip-
sativen und vor allem kriteriumsorientierten Massstdben unter Berticksichtigung von
Rahmenbedingungen und Eingangsvoraussetzungen der untersuchten Schiiler/innen
vorzunehmen. Wichtige Standards fiir die Durchfiihrung von Schulevaluation finden
sich dazu bei den Standards for Educational Accountability Systems (Baker et al., 2002;
Baker & Linn, 2004). Fasst man die Daten solcher Erhebungen schuliibergreifend in
anonymisierter Form zusammen, so lasst sich zudem ,Systemwissen® generieren, das
sowohl den Praktikern als auch der Bildungspolitik und -administration wichtige Hin-
weise gibt und in ein systembezogenes Bildungsmonitoring einfliessen kann.

Die Konturen eines integrierten Systems der Qualitéitssicherung und -entwicklung
sind in den Lédndern der Bundesrepublik Deutschland noch sehr unscharf. Reflektiert
man aber die eigenen Erfahrungen und bezieht die Erfahrungen anderer Staaten
ein (vgl. Scheerens et al., 2003), so zeichnen sich Strukturen und Prozesse ab, die
es ermoglichen konnten, Irrwege anderer Staaten — z.B. ein tiberbordendes Testpro-
gramm oder ein blindes Vertrauen auf Marktmechanismen — zu vermeiden. Deutlich
ist auch, dass eine Vielzahl von Personen und Institutionen gefordert sind — von den
Lehrkriften und Leitungen in den Schulen iiber Berater/innen und wissenschaftlich
geschulte Evaluatorinnen und Evaluatoren in den Unterstiitzungsagenturen bis zu
Entscheidungstriagerinnen und Entscheidungstrigern in Ministerien —, die mit hoher
Professionalitdat zusammenwirken.

Prof. Dr. Eckhard Klieme

Deutsches Institut fiir Internationale Padagogische Forschung (DIPF)
SchloRstraRe 29

60486 Frankfurt am Main

Klieme@DIPF.de

Das Zusammenfiihren von Input,
Prozess und Qutput hat grosses
Potenzial fiir die Qualitétsent-
wicklung.

Breit gefasste Evaluationskri-
terien sowie die Bewertung an
sozialen, ipsativen und kriteriums-
orientierten Massstaben sind
notwendig.

Mit einem integrierten System
der Qualitétssicherung konnten
Irrwege vermieden werden.
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Veranderung der
Steuerungskonzepte

Bei der Umsetzung neuer
Programme ist auf die
Anschlussfahigkeit zu achten.

Versuch einer Zusammenschau: Bei der
Ubergabe des Steuers in voller Fahrt das
Ziel nicht aus den Augen verlieren!

Silvia Grossenbacher

Das Motto der Tagung ,Schule wohin?” stellt die Frage nach der Zielorientierung von
Schule. Zusammen mit dem Untertitel ,,Schulentwicklung und Qualititsmanagement
im 21. Jahrhundert” lisst sich interpretieren, dass es darum geht, zu umreissen, wie das
Steuer im Bildungswesen gestaltet werden soll und in welche Richtung es auszurichten
ist. Im folgenden Beitrag wird versucht, einige der im Laufe des Symposiums vorgetra-
genen Hinweise resiimierend hervorzuheben und in einen Zusammenhang zu bringen.

Auf den ersten Teil der Frage nach den Gestaltungsmoglichkeiten der Steuerung im
Bildungswesen gibt das Symposium viele Antworten. Helmut Fend schildert in seinem
Beitrag eindriicklich und reich illustriert, wie sich die Steuerungskonzepte verdndert
haben: von einem politico-administrativen Muster, in dem tiber rechtliche Vorgaben
und entsprechend zugeordnete Ressourcen gesteuert wird, hin zu einem Muster der
Orientierung an Ergebnissen. Damit geht es nicht mehr (nur) darum, die rechten
Dinge zu tun, sondern auch darum, die Wirksamkeit des Tuns zu {iberpriifen, um
den rechtlich vorgegebenen Auftrag bestmoglich zu erfiillen. Als Ansatzpunkt zur
Uberpriifung bieten sich Messungen der Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern
an, die objektiver sind als die von Lehrpersonen in ihren Schulklassen vorgenom-
menen Benotungen. Von der Bildungsforschung seit langem eher im Stillen verfolgt,
hat diese Strategie in der Bildungspolitik heute einen zentralen Stellenwert. Auch
die Stirkung der einzelnen Schulen durch den Zyklus von Schulentwicklung und
Evaluation oder die Professionalisierung der Tétigkeit von Lehrpersonen und deren
regelmissige Bewertung sind Teil des neuen Systems der Qualitiatssicherung.

Neue Steuerungsformen forschungsgestitzt
einsetzen

Was hier gepriift und optimiert wird, ist die Effektivitat der eingesetzten Mittel. Da-
gegen ist nichts einzuwenden. Wie Helmut Fend betont, sind mehr Transparenz tiber
die Leistungen des Bildungswesens, die Starkung der Professionalitit von Schule und
Lehrpersonen wie auch die Erneuerung des schulischen Programms und dessen An-
passung an gesellschaftliche Erfordernisse (Sprachkompetenzen, naturwissenschaft-
liche Kenntnisse) und Erkenntnisse der Forschung (Lernmoglichkeiten in der friithen
Kindheit, Friihforderung) durchaus plausible Massnahmen zur Qualitidtsverbesse-
rung. Sollten die angestrebten Reformen allerdings vom System angenommen und
produktiv umgesetzt (statt absorbiert und unschéidlich gemacht) werden, so miissten
sie anschlussfihig sein. Im Vergleich zwischen alten Regelwerken oder Grammatiken
von Schule und neuen Formen der Regulierung macht Helmut Fend die Probleme
sichtbar, die auftreten konnen beim Versuch, eine neue ,,Grammatik” durch Reformen
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zu installieren. Er warnt insbesondere vor voreiligen Teilimporten aus anderen (z.B.
bei PISA besser abschneidenden) Systemen, da eine solche Ubernahme einzelner Ele-
mente das Bedingungsgefiige von Regelwerken missachtet. Und er warnt vor dem
Spardruck, unter dem die Politik geneigt ist, mit Kosten senkenden Regularien und
Kontrollen einzugreifen und die Steigerung der Effizienz durch Standarderhéhung
bei gleichzeitiger Ressourcenverknappung zu verlangen.

Auf den Verwertungsprozess achten

Helmut Fend schreibt der Bildungsforschung bei der Installation neuer Steuerungs-
formen eine wichtige Rolle zu. Sie sollte die Auswirkungen von Qualitédtssicherung
tiber Bildungsstandards, Vergleichsarbeiten, zentrale Tests usw. tiberpriifen, insbe-
sondere auch im Hinblick auf die optimale Riickmeldekultur von solchen Ergebnis-
prifungen. Je nach Verwertung der Ergebnispriifungen (Abstrafung vermeintlich
Verantwortlicher oder tatkriftige Unterstiitzung jener, die Ziele nicht erreicht haben)
werden die Wirkungen sehr unterschiedlich sein. In diesem Sinne pladiert Helmut
Fend dafiir, die Nutzungsprozesse genau zu beobachten und die diesbeziigliche For-
schung zu intensivieren.

Qualitatskontrolle ist gut, Qualitatsentwicklung
ist besser

Hier wiére allerdings zu fragen, ob die nachfolgende oder begleitende Forschung

tatsachlich gentigt oder ob es nicht notig wére, schon vorher (also bei der Planung
und Vorbereitung von Entscheidungen tiber Steuerungsmodelle und Verbesserungs-
massnahmen) bereits vorliegende Forschungsergebnisse stiarker miteinzubeziehen.
Denn gerade in Zusammenhang mit der Entwicklung von Leistungsmessungen und
Standardsetzung beschiéftigen sich viele in der Schulentwicklung tétige Frauen und
Méanner mit der Frage, die Helmut Fend in seinen Ausfiihrungen ebenfalls gestreift
hat: Zielt die derzeit beobachtbare Konzentration auf Leistungsmessung nicht am
Kern der Sache, am Kern des Gebotes der Qualititsentwicklung, vorbei?

Die eigentliche Arbeit beginnt erst

Die Beflirchtung konnte im Beitrag von Jiirgen Baumert Bestidtigung finden. An an-
derer Stelle hat er klipp und klar gesagt, dass die eigentliche Arbeit in der Schule, in
den sie unterstiitzenden Einrichtungen und in der Politik erst nach den Untersuch-
ungen (Leistungsmessungen, Evaluationen etc.) beginne (Baumert, 2001, S. 33). In
seinem Referat zeichnete er, datenreich belegt, den von Inglehart prognostizierten
ycultural shift” nach. Er konzentriert sich dabei auf einen Aspekt: den Anstieg des
Bildungsniveaus in der Bevilkerung. Im Zuge der Bildungsexpansion reduzierte sich
der noch in den 60er Jahren weit tiberwiegende Anteil der deutschen Hauptschule
auf einen ,Rest zugunsten von Realschule und Gymnasium. Damit einhergehend
verdnderte sich die Schulbevolkerung in allen Schulformen, entstanden dramatische
intergenerationelle Unterschiede im Bildungsniveau und ergab sich allgemein ein
signifikanter Anstieg des Bildungsniveaus der Bevolkerung. Es stellt sich die Frage, ob
die Menschen auch mehr lernen, wenn sie mehr Zeit in Schulen verbringen. Anhand

Die Verwertung der Ergebnis-
priifung kann sehr unterschied-
liche Wirkungen erzielen.

Wird Konzentration auf Leistungs-

messung dem Gebot der Qualitats-

entwicklung gerecht?
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Das gestiegene Bildungsniveau
kann nicht adaquat fiir Fach-
leistungen genutzt werden.

Selbstreflexion starken statt
Differenzen dramatisieren

Entdramatisierung von Geschlecht
fiihrt zur Erweiterung des
Verhaltensspektrums.

verschiedener Untersuchungen zeigt Jiirgen Baumert auf, dass Ingleharts Rechnung
(kognitive Mobilisierung) mit Blick auf die Fachleistungen nicht aufging. Offensicht-
lich - um es auf einen ganz kurzen Nenner zu bringen — gelingt es der Schule nicht,
die tiber die Generationen hinweg beobachtbare und vom Schulsystem mitverurs-
achte Erhohung kognitiver Potentiale addquat auch fir Fachleistungen nutzbar zu
machen. Ursachen sieht der Autor in der verminderten gesellschaftlichen Wert-
schitzung von Leistung und Schule, im Generationenwechsel beim Lehrpersonal,
im Wechsel padagogischer Uberzeugungen, bei der Rekrutierung von Lehrpersonen
und der mangelnden Modernisierung ihrer Ausbildung sowie im Ansehensverlust des
Lehrberufes durch mangelnde Professionalitit. Eine weitere Erkldrung sieht Jiirgen
Baumert darin, dass die verschiedenen Schulformen mit der durch die Bildungsex-
pansion verdnderten Schulbevolkerung, die sich durch verstarkte Heterogenitit aus-
zeichnet, nicht klarkommen.

Zentrales Problem: Umgang mit Heterogenitat

Damit ist ein Problem angesprochen, das alle im Bildungswesen Tétigen tiglich um-
treibt: der Umgang mit Heterogenitit. Diese Heterogenitit widerspricht der auf Ho-
mogenisierung und Gleichschritt-Didaktik ausgerichteten ,Grammatik® der Schule
in hohem Masse, doch gerade diese Grammatik zu dndern erweist sich als besonders
schwierig, wie Tyack und Tobin (1994) aufgezeigt haben und worauf auch Helmut
Fend hinweist.

Hannelore Faulstich-Wieland prasentiert dazu in ihrem Beitrag einen Ansatz, der weit
iber die Geschlechterfrage in der Schule hinaus relevant ist. Sie liefert einen Schliis-
sel, der fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen und die Schulentwicklung
von zentraler Bedeutung ist. Sie pladiert dafiir, auf der Basis von Genderkompetenz
(und - allgemeiner gesprochen — eines vertieften Wissens um strukturelle Ungleich-
heiten) die individuelle wie auch die institutionelle Selbstreflexion zu erhohen.

Anhand der Geschlechterfrage in der Schule zeigt Hannelore Faulstich-Wieland,
dass der auf Theorien zur Geschlechterdifferenz basierende Ansatz die Gefahr der
Festschreibung von Geschlechterstereotypen birgt. Der Ansatz, dass Geschlecht in
Interaktionen ,konstruiert® wird (doing gender), erlaubt das Verhalten von Indivi-
duen unter dem Aspekt der Geschlechterkonstruktion und ihrer interaktionellen
Herstellung zu betrachten. In bisherigen Schulprogrammen zur Madchen- und Jun-
genforderung in Deutschland erfolgte eine Dramatisierung von Geschlecht durch
geschlechtergetrennte Angebote. Moglicherweise hat diese Strategie das Gegenteil
der intendierten Wirkung erzielt, namlich eine Verstirkung von Geschlechterstere-
otypen. Dagegen pladiert Hannelore Faulstich-Wieland fiir eine Entdramatisierung,
um statt der Festschreibung von Geschlechterstereotypen eine Erweiterung des in-
dividuellen Verhaltensspektrums zu erhalten. Um eine solche Horizonterweiterung
in den Geschlechterbildern und Verhaltensweisen zu ermoglichen, miissen Lehrper-
sonen sich mit Ungleichheiten bzw. Benachteiligungen aufgrund des Geschlechts
und mit Geschlechterstereotypen auseinandersetzen und einen subtilen Umgang
mit Differenzen finden, ohne diese selbst zu verscharfen oder ,herzustellen®. Wah-
rend Lehrpersonen strukturelle Ungleichheiten, Benachteiligung und die stereotype
Festschreibung von Unterschieden also durchaus als dramatisch aufzufassen hétten,
wire die Dramatisierung von Geschlecht im tdglichen Umgang mit Kindern und Ju-
gendlichen zu vermeiden.
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Wie diese Balance zwischen Dramatisierung und Entdramatisierung im schulischen
Alltag umzusetzen ist, dazu bleiben zahlreiche Fragen vorldufig offen. Ganz allgemein
kann man aber festhalten, dass ein nicht diskriminierender Umgang mit Heterogeni-
tat verlangt, dass Lehrpersonen um Ungleichheiten wissend, sich mit der eigenen Po-
sition im sozialen Gefiige auseinander setzen und differenziert auf unterschiedliche
Lernvoraussetzungen eingehen konnen. Dies wiederum ist unter der herrschenden
,Grammatik“ der Schule ein uneingeldstes Postulat.

Evaluation fiir Schulen fruchthar machen

Auf die verschiedenen Aspekte, die bei Schulevaluationen beriicksichtigt werden
miissen, wenn sie Schulen niitzen und diese stirken sollen, macht Eckhard Klieme
aufmerksam. Evaluation ist ein wichtiger Teil der Schulentwicklung und ein Merk-
mal, das erfolgreiche Schulen auszeichnet. Dabei lassen sich verschiedene Paradig-
men feststellen: Evaluation als Wirkungsforschung, als entwicklungsbegleitender Be-
wertungsprozess und als Kontrolle der Zielerreichung zum Zweck der Beurteilung
von Effektivitit und Effizienz. Evaluationen dienen als Grundlage fiir praktische Ent-
scheidungen; die Kombination verschiedener der oben genannten Paradigmen muss
ausgehandelt werden. Fiir die Durchfiihrung von Evaluationen gelten Standards, die
kurz umrissen Transparenz, Multiperspektivitit durch unterschiedliche Datenquel-
len, Beriicksichtigung der Mehr-Ebenen-Struktur von Schulen, verstiandliche Publi-
kation der Resultate usw. beinhalten. Als wichtige Anforderung an Schulevaluation
nennt Eckhard Klieme deren Bezug zu den Zielen der Einzelschule. Evaluationen
niitzen den Schulen dann, wenn diese aus dem Feedback lernen konnen, wenn die
Riickmeldung konkret ist, sich auf die Zielformulierung bezieht und ebenso hand-
lungsrelevante wie wertschitzende Empfehlungen macht. Aus Feedback zu lernen
scheint allerdings keine einfache Sache zu sein, wie Visscher & Coe (2002) aufzei-
gen. Laut Klieme gibt es gewisse Faktoren, welche die Offenheit fiir Qualitidtsent-
wicklung begiinstigen; dazu gehoren Partizipationserfahrungen im Kollegium und
ein einfiihlsamer Fiihrungsstil der Schulleitung. Doch Evaluation ist und bleibt eine
anspruchsvolle Aufgabe, inshesondere wenn sie als relevant erlebt werden will und
zu Verinderungen fiihren soll. Das setzt, so vermutet Eckhard Klieme, Anderungen
im professionellen Selbstverstindnis der Lehrpersonen und Schulleitungen voraus
und macht eine Verdnderung der ,Grammatik“ der Schule noétig.

Fazit: Qualitat verbessern heisst
Benachteiligungen abbauen

Das Symposium hat viel beigetragen zur Klarung von Fragen der Systemsteuerung,
Schulentwicklung und Evaluation. Zumindest implizit wurde dabei auch immer wie-
der auf Unvollendetes, noch Ausstehendes verwiesen, wurden offene Baustellen auf-
gezeigt.

Auf der Systemebene geht die Verschiebung von Verantwortung hin zu den Schulen
(mit Profil, mit erweitertem Gestaltungsspielraum, mit Teilautonomie etc.) einher mit
der Einfiihrung von Bildungsstandards, die der Systemevaluation dienen (z.B. Har-
moS!). Soll dieses Instrument nicht allein Kontrollfunktion haben, muss es verzahnt

! Harmonisierung der obligatorischen Schule; Programm der EDK

Evaluation ist ein Merkmal
erfolgreicher Schulen.

Schulevaluation muss Bezug
nehmen auf die Ziele der
Einzelschule.

Evaluationselemente miissen
miteinander verzahnt werden.

2005



2005

FOKUS

Auftragserfiillung von
Schulen muss umfassend
iiberpriift werden.

Sensibilitat und
Kompetenz als Basis der
Unterrichtsentwicklung

Ungleichheiten miissen
abgebaut werden.

werden mit anderen Evaluationselementen, die stirker auf Entwicklungsbegleitung
und auf Wirkungsforschung ausgelegt sind. In Zeiten knapper Finanzen steht der Ruf
nach Kontrolle jedoch im Zentrum. Viel Geld wird derzeit investiert in den Aufbau
eines entsprechenden Instrumentes, und es stellt sich die Frage, ob noch gentigend
Ressourcen fiir den ebenso dringenden Ausbau der anderen Elemente tibrig bleiben.
Auf der Schulebene sind Entwicklung und Evaluation bisher sehr stark als Organi-
sationsentwicklung und -evaluation gesehen und konzipiert worden. Hier muss ver-
mehrt auch der Unterricht ins Spiel kommen (siehe dazu auch EDK, 2004). Dabei
genligt wiederum die Teilnahme an internationalen und nationalen Leistungsmes-
sungen nicht. Denn zum einen kann der Auftrag der Schule nicht reduziert werden
auf die Vermittlung von Kompetenzen in den Kernfachern. Die dariiber hinaus ge-
henden Aspekte der Auftragserfiillung sollten ebenfalls regelmaéssig tiberpriift wer-
den. Zum andern gibt die Erfassung von Leistungen bzw. Leistungsunterschieden
noch keine Auskunft dariiber, wie die Leistungen zustande kommen und allenfalls
verbessert werden konnen bzw. woher die Leistungsunterschiede riihren und wie sie
verringert werden konnen. Nur vertiefte Kenntnisse {iber Wirkzusammenhénge im
Unterricht ermoglichen eine fundierte Weiterentwicklung dieses Unterrichts.

Unterrichtsentwicklung kann zudem - &dhnlich wie Schulorganisationsentwicklung
— nur bedingt von aussen angestossen werden. Es bedarf der Bereitschaft der Lehr-
personen und der Schulen als pddagogische Handlungseinheiten zur stindigen Re-
flexion ihres Tuns, mit dem Ziel, dieses Tun den sich verdndernden Verhiltnissen,
Bediirfnissen, Moglichkeiten anzupassen. Dazu aber brauchen Lehrpersonen und
Schulen Sensibilitéit (beispielsweise fiir strukturelle Ungleichheiten) und Kompetenz
(beispielsweise in Genderfragen). Die Grundlage solcher Sensibilitdt und Kompetenz
ist Wissen. Dieses bereitzustellen ist Sache der Forschung und die muss — dariiber
lasst das Symposium keinerlei Zweifel zuriick — auf allen angesprochenen Ebenen
ausgebaut werden. Systemsteuerung und insbesondere auch ein Umbau in dieser
Steuerung ist ohne Forschung nicht denkbar. Der FS&S - Forschungsbereich Schul-
qualitat & Schulentwicklung leistet seit 10 Jahren in diesem Sinne unverzichtbare
und erfolgreiche Arbeit und es ist ihm fiir die Zukunft weiterhin viel Erfolg zu wiin-
schen!

Wo die Priorititen beziiglich der Probleme im Bildungswesen zu setzen sind, dariiber
entscheidet die Forschung nicht allein. Das ist primér ein politischer Aushandlungs-
prozess. Gleichwohl hat das Symposium auch dazu einige wichtige Impulse gegeben.
Die Qualitit von Schule und Unterricht zu steigern, um beispielsweise aus dem PISA-
Mittelfeld an die Spitze vorzuriicken, ist sicher ein in Politikerkreisen unbestrittenes
Ziel. Dass dabei auch die Unterschiede in der Qualitidt der Angebote verkleinert und
die breite Streuung in den Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler verengt werden
sollten, ist von Seiten der Forschung klar (siehe auch Terhart, 2000) und am Symposi-
um mehrfach betont worden. Die Forschungsbereiche, die eng mit Bildungsplanung
und -verwaltung zusammenarbeiten, haben nicht zuletzt die Aufgabe, aufzuzeigen,
weshalb es sich auch politisch durchaus lohnt, Ungleichheiten abzubauen. Und sie
sollten auf der Basis ihrer Forschungsergebnisse Wege markieren, auf denen wir dem
Ziel ,equity“ ndher kommen konnen. Auch darin ist dem FS&S viel Erfolg zu wiin-
schen!

Die Referierenden am Symposium haben aus verschiedenen Blickwinkeln dargelegt,
wie schwierig es ist, die ,Grammatik“ der Schule zu verdndern. Die Erhohung des
dusseren Drucks durch Ressourcenverknappung und die 6ffentliche Abstrafung ver-
meintlich Verantwortlicher sind untaugliche Mittel. Eine nachhaltige Verbesserung
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der Schulqualitidt im oben genannten Sinne kann nur das gemeinsame Werk aller
Beteiligten sein (Schiiler/innen und Eltern, Lehrpersonen, Schulen, Verwaltung und
Politik). Um sie auf einen gemeinsamen Weg zu bringen, braucht es zum einen die
diskursive Aushandlung von Zielen und zum anderen Anreize und Motivation, wie
Helmut Fend zum Schluss seiner Ausfiihrungen deutlich gemacht hat. Moge es FS&S
in seiner interdiszipliniren Zusammensetzung weiterhin gelingen, diese Uberzeu-
gung wirkungsvoll nach aussen zu tragen!

Dr. Silvia Grossenbacher

Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF)
Entfelderstrasse 61

5000 Aarau

silvia.grossenbacher@swissonline.ch
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