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Rainer Watermann/Petra Stanat/Mareike Kunter/Eckhard Klieme/Jiirgen Baumert

Schulriickmeldungen im Rahmen von
Schulleistungsuntersuchungen:
Das Disseminationskonzept von PISA-2000

Zusammenfassung: Mit Riickmeldungen schulbezogener Befunde aus Schulleistungsuntersu-
chungen wird hiufig die Erwartung verkniipft, dass sie Schulentwicklungsprozesse in Gang setzen
konnten. Es wird unzureichend beriicksichtigt, dass der potenzielle Nutzen solcher Schulriickmel-
dungen vom jeweiligen Untersuchungsdesign abhdngt und die Verarbeitung der Ergebnisse nicht
unbedingt problemlos verlduft. In diesem Artikel wird eine realistische Position im Umgang mit
Schulriickmeldungen beschrieben. Es wird dargestellt, wie in PISA unter Beriicksichtigung vorlie-
gender Implementationserfahrungen und Forschungsbefunde Schulriickmeldungen als Teil eines
breiteren Disseminationskonzepts untersuchungsspezifisch entwickelt wurden.

1. Einleitung

Schulriickmeldungen gehoren mittlerweile zum Standardrepertoire empirischer Schul-
forschung. Es gibt wohl keine grofere Schuluntersuchung, bei der nicht die beteiligten
Schulen in der einen oder anderen Form tiber Ergebnisse der Untersuchung unterrich-
tet worden wiren. Neu sind jedoch die Erwartungen, die an diese Vorgehensweise ge-
kniipft werden. Die Skepsis, die dem Nutzen von standardisierten Leistungsvergleichen
fiir die Einzelschule in der Vergangenheit entgegengebracht wurde, scheint tendenziell
der Annahme gewichen zu sein, solche Riickmeldungen konnten Hebelwirkungen fiir
die Einleitung von Schulentwicklungsprozessen haben, die nicht nur zu einer Verbesse-
rung der internen Arbeitsabldufe, sondern auch zu einer Verbesserung des Unterrichts
fithren. Gelegentlich wird sogar aus der Schulriickmeldung die Legitimation empiri-
scher Schulforschung, zumindest fiir Large-Scale Assessments abgeleitet. Bemerkenswert
ist dabei die Undifferenziertheit der Erwartungen: Es wird weder der Erfahrungsfundus
mit Schulriickmeldungen in anderen Staaten — der sehr schnell Realismus einkehren
liefs — berticksichtigt, noch werden die Ergebnisse der School-Effectiveness- und School-
Improvement-Forschung rezipiert (z.B. Fitz-Gibbon 1996; Scheerens/Bosker 1997;
Strittmatter 1999; Teddlie/Reynolds 2000). Ferner werden Schulriickmeldungen unab-
hingig von der Funktion der jeweiligen Untersuchung und ihrem Design unter einer
Kategorie subsumiert, als wire es bedeutungslos, ob die Ergebnisse aus Querschnitt-
oder Lingsschnittstudien, aus Stichproben- oder Totalerhebungen stammen. Schlie3-
lich wird mit den an Schulriickmeldungen verbundenen Erwartungen unterstellt, dass
die dargestellten Ergebnisse in professioneller und problemloser Weise rezipiert und
verarbeitet werden.

Im vorliegenden Beitrag wird eine realistische Position im Umgang mit Schulriick-
meldungen beschrieben. Um diese Position zu verdeutlichen, wird in Abschnitt 2 zu-
nichst der spezifische Stellenwert von Systemmonitoring-Studien wie PISA als Beitrag
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der empirischen Bildungsforschung zur Qualititssicherung und -entwicklung erértert
(fur eine ausfithrliche Beschreibung vgl. Klieme/Baumert/Schwippert 2000). Es wird
darauf hingewiesen, dass es insbesondere im Falle von Systemmonitoring-Untersu-
chungen keine iiberzeugenden Argumente fiir die Annahme gibt, Schulriickmeldungen
wiirden automatisch Innovations- und Optimierungsprozesse an Schulen nach sich zie-
hen (Rolff i. Vorb.; Terhart 2002). Ferner wird betont, dass die Belastbarkeit und Gene-
ralisierbarkeit von schulspezifischen Befunden je nach Untersuchungstyp auSerordent-
lich unterschiedlich sind. Dies gilt fiir Beschreibungen des Ist-Zustands sowie, in ver-
stairktem Mafe, fiir Riickschliisse auf die Qualitit von schulinternen Arbeitsprozessen.
Bleiben die Besonderheiten der jeweiligen Studie unberiicksichtigt, kommt es leicht zu
einer Unterschitzung der Schwierigkeiten und Probleme bei der Rezeption und Verar-
beitung von Schulriickmeldungen. Mit diesen skeptischen Argumenten soll der poten-
zielle Wert von Schulriickmeldungen nicht grundsitzlich in Zweifel gezogen werden. Sie
sollen jedoch Erwartungen auf ein vertretbares Mafl zuriickfithren und insbesondere
den Blick fiir inhaltliche, prozessuale und organisatorische Voraussetzungen schirfen,
die bei einer produktiven Nutzung von Schulriickmeldungen erfiillt sein miissen.

Ausgehend von diesen theoretischen und methodischen Uberlegungen informiert
Abschnitt 3 tiber den Aufbau und die Gestaltung der Schulriickmeldungen im Rahmen
von PISA-2000. Dabei wird insbesondere erértert, wie versucht wurde, eine angemesse-
ne Interpretation der schulbezogenen Ergebnisse vor dem Hintergrund der Ziele, der
Anlage und der allgemeinen Befunde der Studie zu gewidhrleisten.

Abschnitt 4 thematisiert die Rolle der Schulriickmeldungen im Rahmen des all-
gemeinen Disseminations- und Rezeptionsprozesses von PISA-2000 und stellt die Schu-
lung der PISA-Moderatoren vor. Mit dem Training wurden von den Lindern der
Bundesrepublik ausgewihlte Personen im Umgang mit den PISA-Befunden und den
Schulrtickmeldungen ausgebildet, um den Prozess der Rezeption und Verarbeitung der
Schulrtickmeldungen auf Nachfrage der Schulen unterstiitzen zu konnen. Abschlieend
werden Moglichkeiten der Verkniipfung von Systemmonitoring und der Evaluation von
Einzelschulen diskutiert.

2. Funktionen, Prinzipien und Probleme von Schulriickmeldungen
im Rahmen von PISA-2000

Schulleistungsuntersuchungen, die dem Begrift des Systemmonitoring zugeordnet wer-
den, leisten einen spezifischen Beitrag zur Qualititssicherung und -entwicklung in der
pidagogischen Praxis. Charakteristisch fiir diese Studien ist, dass sie in vergleichender
Absicht Klassen, Schulen, Schulformen und Schulsysteme auf der Grundlage zentral
administrierter, standardisierter Tests untersuchen (Peek 2001a). Sie liefern auf der Bil-
dungssystemebene Informationen tiber Kompetenzen und Einstellungen iiber Rah-
menbedingungen von Schule und Unterricht sowie deren Zusammenhinge. Die Ertrige
dieser Studien liegen primir in Basisinformationen, die fiir die Bewertung und Steue-
rung auf Systemebene niitzlich sind und weniger in der Evaluation von Einzelschulen
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(Klieme/ Baumert/Schwippert 2000). In diesen Fallen liegt es deshalb auch nahe, die Ef-
fizienz der Stichprobe zu erhohen, indem keine intakten Klassen oder Jahrginge getes-
tet, sondern pro Schule zufillig Schiilerinnen und Schiiler fiir den Test ausgewahlt wer-
den. Solche stichprobenbasierten Untersuchungen gentigen dem Anspruch eines
Systemmonitorings vollig (Baumert u.a. 2001).

Die PISA-2000-Studie ist an den Zielen und Anforderungen eines Systemmonito-
rings ausgerichtet konzipiert und durchgefithrt worden. Dementsprechend sind die Ad-
ressaten von PISA nicht einzelne Schulen, sondern Akteure auf der Ebene des Bildungs-
systems. Das Riickmeldungskonzept von PISA-2000 hat diesen Aspekten Rechnung zu
tragen, vor allem was die Funktionen und die Belastbarkeit der riickgemeldeten Infor-
mationen an die Schulen betrifft.

2.1 Funktionen der Schulriickmeldungen

Den an PISA beteiligten Schulen ist zugesagt worden, sie iiber die Ergebnisse des Pro-
jekts im Allgemeinen und ihrer Schule im Besonderen zu informieren, sofern die Schu-
len selbst dies wiinschen. Die Riickmeldung, die von der weit iiberwiegenden Mehrheit
der teilnehmenden Schulen angefordert wurden, soll folgende Funktionen erfiillen:

a) Sie ldsst die Personen und Institutionen, die mit ihrer Beteiligung die Untersuchung
erst ermoglicht und dabei Belastungen in Kauf genommen haben, am Prozess der
Auswertung und Nutzung der Untersuchungsergebnisse teilhaben. Dies ist nicht nur
forschungsethisch wiinschenswert, sondern dient auch der Akzeptanz von Qualitits-
sicherungsmafinahmen im Schulbereich.

b) Sie ist ein wesentliches Element der Disseminationsstrategie fiir PISA, denn mit
mehr als 1400 Schulen bundesweit wird ein au8ergewo6hnlich breiter Adressatenkreis
erreicht, bei dem von hohem Interesse an Resultaten der Studie ausgegangen werden
kann.

¢) Die mitgeteilten Daten bieten eine Momentaufnahme von Eingangsvoraussetzungen
(z.B. sozialer Hintergrund der Schiilerschaft), Prozessvariablen (z.B. Motivations-
profil der Schiiler) und Leistungsstand eines Jahrgangs an der betreffenden Schule.
Diese Befunde konnen — auch wenn sie nur begrenzt verallgemeinerbar sind — An-
lass fiir padagogische Diskussion in der Einzelschule sein.

d) Die Schulen sollen sich im Umfeld der national reprisentativen PISA-Stichprobe
einordnen und mit anderen Schulen, deren Eingangsbedingungen dhnlich sind, ver-
gleichen konnen (,,Benchmarking®).

Dabei ist allerdings erneut zu betonen, dass der Ertrag von PISA vor allem in allgemei-
nen Erkenntnissen iiber die Bedingungen und Ergebnisse schulischer Lehr-Lern-
Prozesse sowie der Identifikation moglicher Ansatzpunkte fiir Verbesserungen liegt (vgl.
Pekrun 2002). Vor diesem Hintergrund legt das nationale PISA-Konsortium grofien
Wert darauf, dass in der bildungspolitischen Diskussion, in der Offentlichkeit und von
den Adressaten wahrgenommen wird, welche Ziele mit einer punktuellen Riickmeldung
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schulbezogener Ergebnisse aus einer Stichprobenuntersuchung nicht angestrebt werden
konnen und sollen:

e) Die Ruckmeldung stellt keine Evaluation der Einzelschule dar. Eine explizite Bewer-
tung der Arbeitsergebnisse einer Schule wiirde ein Untersuchungsdesign vorausset-
zen, das erstens den piadagogischen Zielen der Schule entspricht und von der Schule
mitgetragen wird und zweitens lingsschnittlich angelegt ist, sodass Ergebnisse der
schulischen Arbeit zugerechnet werden konnen. Dies ist im Rahmen der PISA-
Studie, die sich auf die Erfassung zentral vorgegebener Komponenten beschrinkt,
jeweils nur eine kleine Schiilerstichprobe untersucht und querschnittlich angelegt
ist, nicht moglich, aber auch nicht notig.

f) Die Schulriickmeldung darf auch nicht mit der Erwartung belastet werden, sie kon-
ne unmittelbar Prozesse der Schulentwicklung in Gang setzen. Erfahrungen aus an-
deren Lindern (z.B. California Assessment Program [CAP]) und Ergebnisse der Eva-
luationsforschung und der Schulentwicklungsforschung (z.B. Fitz-Gibbon 1996;
Scheerens/Bosker 1997; Strittmatter 1999; Teddlie/Reynolds 2000) zeigen, dass aus
der Diagnose von Arbeitsbedingungen und -resultaten keineswegs direkt Impulse
zur Weiterentwicklung entstehen. Hierzu sind giinstige institutionelle Voraussetzun-
gen und externe Unterstiitzungen notwendig. Ebenso kann die sachliche und zeit-
liche Passung der Riickmeldung zum Programm und Titigkeitsprofil einer Schule
eine wichtige Rolle spielen. Unter ungiinstigen Bedingungen kénnen Schulriickmel-
dungen sogar negative Auswirkungen haben. Dies ist auch einer der Griinde, wes-
halb die Entscheidung tiber die Anforderung einer Schulriickmeldung bei der Schule
liegt. Die Schule soll diese Entscheidung unter Berticksichtigung der internen Situa-
tion, ohne dufleren Druck treffen kénnen.

Der Zusammenhang zwischen Systemmonitoring einerseits, schulbezogener Evaluation
und Entwicklung andererseits ist gegenwirtig Gegenstand zahlreicher Diskussionen im
deutschsprachigen Bereich (z.B. Arnold 2002; Klieme/Baumert/Schwippert 2000;
Pekrun 2002; Rolff 2001; i. Vorb.; Terhart 2002). Aus LAU, Linderstudien wie MAR-
KUS, QuaSUM und anderen Projekten liegen Modelle fiir Schulriickmeldungen (Leh-
mann/Peek 1997; Helmke/Jager 2002; Lehmann u.a 2000) und erste Erfahrungen mit
deren Rezeption vor (Peek 2002). Angesichts des Diskussionsstandes in der Schulent-
wicklungsforschung, der zu Skepsis Anlass gibt, sowie des Mangels an systematischen
Rezeptionsuntersuchungen ist nachdriicklich darauf hinzuweisen, dass die Schulrtick-
meldungen nicht mit Erwartungen an die Initiierung von Schulentwicklungsprozessen
belastet werden dirfen.

2.2 Belastbarkeit und Generalisierbarkeit der Informationen aus Schulriickmeldungen
Die Einzelschule ist Fokus und Handlungseinheit fir die Qualititsentwicklung im Bil-

dungswesen. Im gewissen Sinne ist diese Aussage der ,Fundamentalsatz der Schulent-
wicklungsforschung® (Klieme/Baumert/Schwippert 2000, S. 387). Diese Vorstellung
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setzt das Konzept konsistenten Handelns auf Schulebene voraus, das férderliche organi-
satorische Rahmenbedingungen sichert und fiir die Entwicklung eines gemeinschaftlich
geteilten Schulethos verantwortlich ist, der wiederum die Qualitit in allen Bereichen ei-
ner Schule beeinflusst. Eine effektive Schule ist, wie Rutter u.a. (1980) formuliert haben,
stabil und konsistent effektiv. Diese Uberzeugung ist die Grundlage der meisten Vor-
schldge, die eine direkte Verbindung von Large-Scale Assessment und Schulentwicklung
empfehlen oder hierin sogar eine zentrale Legitimation von Analysen auf Systemebene
sehen. Wie Befunde der School-Effectiveness- und School-Improvement-Forschung zeigen
(Sammons 1996; Scheerens/Bosker 1997; Sammons/Mortimore/Thomas 1996; Teddlie/
Reynolds 2000), ist sie jedoch empirisch nicht haltbar. Deshalb wird im Rahmen von
PISA eine vorsichtige Position vertreten, die sowohl die auf Grund des groflen Stich-
probenfehlers begrenzte Belastbarkeit von Schulriickmeldungen betont, als auch die
relativierenden Befunde der Schuleffektivititsforschung der letzten zwanzig Jahre be-
riicksichtigt.

Sollen schulbezogene Befunde tiber die an der Untersuchung unmittelbar beteiligten
Personen hinaus generalisiert werden, sei es — wie es in PISA nahe liegend ist — auf die
Jahrgangsstufe und Altersgruppe oder gar die Schule insgesamt — wozu Ansitze der
Schulentwicklung neigen —, sind die stichprobenbedingten Schitzfehler zu beriicksich-
tigen, die in der Regel zu grofen Vertrauensintervallen der jeweiligen Schitzungen fiih-
ren. Mit diesem Problem kann man im Rahmen von Schulriickmeldungen addquat
umgehen, auch wenn wir iiber den Gebrauch entsprechender Informationen in den
Schulen selbst wenig wissen. In Abschnitt 3 wird dargestellt, wie dieser Aspekt im Rah-
men von PISA-2000 behandelt wurde.

Schwerwiegender sind sachliche, durch Resultate der Schuleffektivititsforschung ge-
stiitzte Bedenken gegen die Generalisierung von Ergebnissen tiber die untersuchte Do-
mine und den untersuchten Jahrgang hinaus (Ma 2001; Sammons/Mortimore/Thomas
1996; Scheerens/Bosker 1997). Sollen die Befunde als Indikatoren der Schulqualitdt ge-
nutzt werden, setzt dies Konsistenz der Ergebnisse tiber Ficher und Personengruppen
sowie Stabilitit iiber Geburtskohorten, den ,Lebenszyklus‘ von Schulklassen und einen
moderaten Personalwechsel hinweg voraus. Scheerens/Bosker (1997) haben die ein-
schldgigen internationalen Befunde zusammengestellt, die eine solche Annahme fiir Se-
kundarschulen relativieren. Schuleffekte sind zu einem erheblichen Teil Effekte des
Fachs bzw. Fachbereichs und der Geburtskohorte bzw. der Jahrgangsstufe. Die von
Scheerens/Bosker (1997, S. 92) iibernommene und adaptierte Abbildung, die auf Be-
funde von Luyten (1994) zurtickgreift, gibt einen Eindruck vom Verhiltnis der jeweili-
gen Einflusskomponenten (vgl. Abb. 1). ,Echte® Schuleffekte sind nachweisbar, aber im
Vergleich zum Effekt des Fachunterrichts von nachgeordneter Bedeutung.

Inwieweit die Befunde zur Konsistenz und Stabilitit von Ergebnissen auch tber un-
terschiedliche Schulsysteme bzw. Lindergrenzen hinweg verallgemeinerbar sind, ist
weitgehend ungeklart (vgl. Scheerens/Bosker 1997). Fiir Deutschland ist die Datenlage
extrem unbefriedigend. Empirische Untersuchungen von Ditton/Krecker (1995) haben
gezeigt, dass zwischen Klassen innerhalb einer Schule groflere Unterschiede bestehen
konnen als zwischen verschiedenen Schulen derselben Schulart eines Landes. Die Studie
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ist jedoch nur begrenzt aussagefihig, da sie auf einer selektiven Konvenienzstichprobe
von Schulen und auf Leistungsmaflen beruht, die nicht unterrichtsbezogen sind. Bau-
mert/Koller (2000) haben im Rahmen einer Untersuchung zur multiplen Zielerrei-
chung an gymnasialen Oberstufen gezeigt, dass Verallgemeinerungen iiber Dominen
(Ficher, Lernbereiche) hinweg nur begrenzt oder gar nicht zuléssig sind. Eigene Berech-
nungen zur Sekundarstufe I, die wir auf der Grundlage der Mehrkohorten-Lings-
schnittuntersuchung BIJU (,,Bildungsprozesse und psychosoziale Entwicklung im Ju-
gendalter®), die mehrere Ficher berticksichtigt und fir vier Bundeslinder reprisentativ
ist, durchgefithrt haben, belegen, dass die zeitliche Stabilitit sowohl des Leistungsstatus
als auch der Leistungszuwichse innerhalb eines Fachs relativ hoch ist, und dass man
auch von einer gewissen Leistungshomogenitit innerhalb von Fachbereichen (z.B. dem
mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachbereich) sprechen kann. Dagegen ist Kon-
sistenz der Leistungszuwichse tiber Fachbereiche hinweg (z.B. zwischen Mathematik
und den Fremdsprachen) praktisch nicht zu erwarten. Die Korrelationen auf Schulebe-
ne liegen nahe bei Null.

Stabiler und konsistenter

259
Schuleffekt &
Schiiler 85%
Interaktion: 27%
Schulfach / Schuljahr
Schule 15%
Schuljahr 8%
Schulfach 40%

Abb. 1: Stabilitdt und Konsistenz von Schuleffekten
(Quelle: Scheerens/Bosker [1997] nach Luyten [1994])

Angesichts dieser Befundlage wird in den Schulriickmeldungen ausdriicklich darauf
hingewiesen, dass die Befunde von PISA keine Generalisierung iiber die untersuchte
Jahrgangsstufe sowie vor allem tiber das erfasste Fachgebiet hinaus erlauben und selbst
Interpretationen auf der Ebene der Jahrgangsstufe sorgfiltig die Stichproben zu bertick-
sichtigen haben. Ferner wird betont, dass die schulbezogenen Ergebnisse keine direkten
Riickschliisse auf die Effizienz und Qualitit der schulischen Arbeit zulassen — und zwar
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auch dann nicht, wenn Vergleiche iiber Schulen mit #hnlicher Schiilerschaft vorge-
nommen werden (Value-added-Ansatz). Denn die querschnittliche Anlage von PISA er-
laubt keine hinreichende Kontrolle der unterschiedlichen Eingangsselektivitit von
Schulen. Dies gilt auch fiir alle anderen Large-Scale Assessment-Studien in Deutschland,
mit Ausnahme der lingsschnittlich angelegten Untersuchungen LAU und TIMSS/II-
Deutschland. Schulriickmeldungen in PISA konnen also bestenfalls Anregung fiir ein
professionelles Gesprich tiber Schule und Unterricht sein. Aber selbst diese Funktion der
Schulrtickmeldungen ist nicht voraussetzungslos. Erfahrungen mit Riickmeldungen im
Rahmen von QuaSUM in Brandenburg zeigen, dass weder einfache Darstellungen noch
explizite Vorsichtshinweise eine Garantie fiir eine adiquate Rezeption und Nutzung der
Befunde bieten (Peek 2002). Dies spricht fir die Notwendigkeit von Unterstiitzungs-
mafinahmen bei der Dissemination von Ergebnissen an die PISA-Schulen.

2.3 Prinzipien der Gestaltung von Schulriickmeldungen und ihre Umsetzung
im Rahmen von PISA

Auf der Grundlage des Diskussionsstands zur Funktion von Schulriickmeldungen kon-
nen einige Gestaltungskriterien zusammengestellt werden, die niitzlich oder wiin-
schenswert sind. Wihrend im Kontext von Schulentwicklung und -evaluation bislang
vor allem Fragen der Funktion und Gestaltung von Feedback diskutiert wurden, sind im
Systemmonitoring methodische Kriterien ausgearbeitet worden, die bedacht werden
missen, wenn die Riickmeldung zuverldssig und valide sein soll. Die folgende Zusam-
menstellung integriert beide Sichtweisen, soweit sie auf PISA anwendbar sind (zur wei-
teren Diskussion vgl. Arnold 1999; Klieme/Baumert/Schwippert 2000).

2.3.1 Freiwilligkeit und Vertraulichkeit

PISA ist eine Stichprobenstudie, die auf Freiwilligkeit der Teilnahme von Personen und
deren Anonymitit sowie auf Vertrauensschutz gegentiber den beteiligten Schulen setzt.
Offentlich wird iiber derartige Untersuchungen nur in anonymisierter bzw. aggregierter
Form berichtet, sodass weder Personen noch einzelne Schulen identifiziert werden kon-
nen. Nur die Schule selbst erhilt Informationen iiber die eigenen aggregierten Daten,
bei deren Interpretation sie gegebenenfalls nach eigenem Ermessen Beratungsangebote
nutzen kann. Andere Regelungen konnen fiir flichendeckende Erhebungen in einem
Land sinnvoll sein, sie sind jedoch aufgrund der begrenzten Aussagekraft in Bezug auf
die Ergebnisse einzelner Schulen im Rahmen von PISA nicht angemessen.

2.3.2 Verankerung der schulbezogenen Befunde

Eine Riickmeldung an die Einzelschule, die lediglich absolute Werte mitteilt (beispiels-
weise mittlere Resultate in Leistungstests oder mittlere Kennwerte fiir Motivation und
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Selbstkonzept der Schiiler), ist fiir eine Schule wenig aussagekriftig. Solche Befunde
sind nur anhand von Vergleichsmaf3stiben oder Bezugsnormen sinnvoll interpretierbar.
Dabei lassen sich drei Bezugsnormen unterscheiden:

e Vergleich mit fritheren Leistungen derselben Schule (ipsative oder individuelle Be-
zZugsnorm)

e Vergleich mit einer Normgruppe von Schulen (soziale Bezugsnorm)

e Vergleich mit sachlichen Standards (kriteriale Bezugsnorm)

Alle drei dieser Bezugsnormen konnen potenziell niitzliche Informationen liefern und
lassen sich prinzipiell auf Riickmeldungen schulbezogener Ergebnisse im Rahmen von
Schulleistungsstudien anwenden. Da die ipsative Bezugsnorm ein lingsschnittliches De-
sign voraussetzt, kommt diese Vergleichsperspektive in PISA nicht in Betracht. Stattdes-
sen wurde eine Kombination sozialer und kriterialer Bezugsnormen gewihlt.

2.3.3 Soziale Bezugsnorm: Beriicksichtigung von Kontextbedingungen
schulischer Arbeit

Die Auswahl sozialer Vergleichsgruppen ist eng mit dem Sachverhalt verkniipft, dass
sich in Querschnittuntersuchungen Effekte der Eingangsselektivitit nicht von Effekten
der Schuleffektivitit trennen lassen. Je weniger vergleichbar die Kontextbedingungen
sind, unter denen Schulen arbeiten, desto weniger sicher kann man sein, dass gefundene
Unterschiede auf differenzielle Schuleffektivitit zurtickzuftihren sind. Es gehort daher
zum state of the art vergleichender Schulforschung, in Befunddarstellungen Kontext-
merkmale zu beriicksichtigen, die mit den Ergebnissen zusammenhingen, von der
Schule jedoch nicht oder kaum beeinflussbar sind. Methodisch wird so vorgegangen,
dass innerhalb der Gesamtstichprobe die jeweilige abhidngige Variable (z.B. fachliches
Interesse oder Lesekompetenz) regressionsanalytisch auf Hintergrundmerkmale von
Schiilerinnen und Schiilern zurtickgefiihrt wird. Die Abweichung des beobachteten Sco-
res vom regressionsanalytisch geschitzten Score eines Schiilers (der sogenannte Residu-
alwert) dient dann approximativ als Messwert fiir den durch die Schule erzielten value-
added. Da diese Residualwerte jedoch inhaltlich schwer zu interpretieren sind, werden
bei Ergebnisriickmeldungen hiufig beobachtete und erwartete Werte nebeneinander
mitgeteilt (vgl. Peek 2001a, b). Bei diesem Verfahren handelt es sich um eine Hilfskon-
struktion, die in Querschnittuntersuchungen eingesetzt wird, weil keine Informationen
iiber das Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler vorhanden sind. Durch Beriicksichti-
gung von Hintergrundmerkmalen konnen diese lediglich approximiert werden.

Auch im Rahmen von PISA-2000 wird bei der Riickmeldung schulbezogener Ergeb-
nisse nach dem value-added Ansatz verfahren. In den Darstellungen wird das Ergebnis
der jeweiligen Schule ihrem regressionsanalytisch ermittelten Erwartungswert gegen-
iiber gestellt. Um zu vermeiden, dass triviale Unterschiede iiberinterpretiert werden,
haben wir den Vergleichswert in der Regel nur dann dargestellt, wenn das Ergebnis der
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Schule bedeutsam davon abweicht (zur Definition von Bedeutsamkeit s.u.). Die Schit-
zung der Erwartungswerte basiert auf den Ergebnissen von Schulen derselben Schul-
form innerhalb des jeweiligen Bundeslandes. Lediglich im Fall von Schulen, fiir die in-
nerhalb des jeweiligen Bundeslandes keine angemessene Vergleichsgruppe vorhanden
ist (z.B. aufgrund geringer Beteiligungsquoten fiir die Schulform in diesem Land), wer-
den Schulen derselben Schulform tiber alle Bundesldnder hinweg einbezogen. Als Hin-
tergrundmerkmale der Schiilerinnen und Schiiler gehen in die Schitzungen der Erwar-
tungswerte die Variablen Geschlecht, Muttersprache (deutsch vs. nicht deutsch), Schul-
und Berufsbildung der Eltern, soziookonomische Stellung der Eltern, Ausstattung der
Familie mit Wohlstandsgiitern sowie Fahigkeit des Jugendlichen zum schlussfolgernden
Denken, gemessen mit dem kognitiven Fihigkeitstest (Heller/Gaedike/Weinldder 1985),
ein. Die Einbeziehung schlussfolgernden Denkens zur Schitzung von Erwartungswerten
stellt insbesondere fiir die Beurteilung der Testleistungen ein konservatives Vorgehen
dar. So haben Lidngsschnittstudien gezeigt, dass Schulen auch die kognitiven Grund-
fahigkeiten beeinflussen, die wiederum fiir die Entwicklung fachlicher Kompetenzen
von Bedeutung sind (vgl. Koller/Baumert 2002). Bei einem Teil der Varianz, die hier
kontrolliert wird, handelt es sich also um Unterschiede, die eigentlich dem Einfluss der
Schule zuzurechnen sind. Die Abweichungen zwischen den Leistungswerten von Schu-
len und den Erwartungswerten diirften den Einfluss der Schule demnach tendenziell
unterschitzen. Die Einbeziehung der kognitiven Grundfihigkeiten ist jedoch zur Ap-
proximation des Vorwissens, fiir das in PISA kein Maf verfiigbar ist, notwendig.

2.3.4 Kriteriale Bezugsnorm: Kompetenzstufen

Fur piadagogische Diskussionen ist eine Ergebnisdarstellung, die einen Kennwert inhalt-
lich interpretierbar macht, letztlich nutzbringender als die Einordnung im Vergleich mit
einer Referenzgruppe (Watermann/Klieme 2002). Voraussetzung ist jedoch, dass die
verwendete Skala (z.B. Motivationsskala, Kompetenzskala) inhaltlich bestimmbare Ab-
stufungen besitzt. Fiir viele Skalen, wie zum Beispiel Selbstberichtskalen zu motivatio-
nalen Merkmalen oder zur Wahrnehmung von Aspekten des Schulklimas, ist eine sol-
che kriteriale Interpretation nur sehr bedingt méglich. Hier ldsst sich anhand von Bei-
spielitems und durch Kennzeichnung des Neutralititspunktes lediglich ein Gefiihl dafiir
vermitteln, welche Angaben die Schiilerinnen und Schiiler, die einen bestimmten
Durchschnittswert erreicht haben, tiber ihr Erleben und Verhalten tendenziell gemacht
haben. Fiir den Leistungsbereich sind jedoch Verfahren entwickelt worden, die eine in-
haltliche Interpretation von Testwerten ermdoglichen. Es gehort inzwischen zum Stan-
dard grof3 angelegter Schulleistungsstudien, mithilfe des proficiency scaling Verfahrens
Kompetenzstufen zu definieren (Gonzales/Beaton 1994; Watermann/Klieme 2002;
Klieme u.a. 2000). Damit lasst sich beschreiben, welche Anforderungen ein Schiiler, der
einen bestimmten Testwert erreicht hat, mit hinreichender Sicherheit bewiltigen kann.
In PISA wurden in jeder der drei untersuchten Dominen fiinf Kompetenzstufen de-
finiert (vgl. Baumert u. a. 2001; OECD 2002). In den Riickmeldungen der Ergebnisse an
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die PISA-Schulen werden die Kompetenzstufen zur Darstellung der Befunde im Bereich
Lesen herangezogen!. Die Verteilung der Jugendlichen auf die Stufen wird berichtet und
der erwarteten Verteilung fiir Schulen mit entsprechender Zusammensetzung der Schii-
lerschaft gegeniiber gestellt (s.u.), wobei die Vergleichswerte nur dann berichtet werden,
wenn der Mittelwert der Schule vom Erwartungswert bedeutsam abweicht (vgl. Ab-
schnitt 4). Mit dieser Darstellungsform werden normorientierte und kriteriumsorien-
tierte Vergleichsmafistibe kombiniert, und es wird den Schulen erméglicht, die erreich-
ten Ergebnisse inhaltlich zu interpretieren. Welche Verteilung auf die Stufen der Skala
als zufriedenstellend gelten kann, bleibt dabei der Diskussion an der Einzelschule iiber-
lassen. Weder in den Lehrplidnen der Sekundarstufe I fiir das Fach Deutsch noch in den
von den Kultusministern der Linder formulierten Standards fiir den mittleren Ab-
schluss werden explizit Kompetenzanforderungen fiir den Bereich Lesen definiert. Aus
den darin beschriebenen Zielsetzungen des Deutschunterrichts und Anforderungen, die
Jugendliche in der neunten Klassenstufe bewiltigen sollten, kann lediglich abgeleitet
werden, dass das Erreichen der Kompetenzstufe II als allgemeiner Mindeststandard zu
bewerten ist (Artelt u.a. 2001). Inwieweit eine Schule iiber das Erreichen dieser Min-
deststandards hinausgehende Ziele anstrebt, bedarf der internen Klarung.

2.3.5 Beachtung von Grenzen der Aussagefdhigkeit der Daten

Befunde aus sozialwissenschaftlichen Stichprobenuntersuchungen sind grundsitzlich
mit Schitzfehlern behaftet. Aufgrund der relativ kleinen Stichproben innerhalb von
Schulen sind diese fur die schulbezogenen Ergebnisse in PISA vergleichsweise grofi.
Weiterhin kommt hinzu, dass jeweils nur eine Kohorte einer bestimmten Jahrgangs-
oder Altersstufe untersucht wird. Da die Probleme der Verallgemeinerbarkeit solcher
Daten nicht allgemein vertraut sind, wurde besonderer Wert darauf gelegt, die Schul-
riickmeldung so zu gestalten, dass Uber- und Fehlinterpretationen moglichst vermieden
werden. Unter anderem wird in den Ergebnisdarstellungen gekennzeichnet, welche Ab-
weichungen zwischen beobachteten und erwarteten Werten als bedeutsam gelten kon-
nen.

Ublicherweise wird in sozialwissenschaftlichen Untersuchungen zur Bewertung von
Differenzen zwischen Messwerten das Kriterium der statistischen Signifikanz herange-
zogen. Dabei wird in der Regel ein strenges Maf angelegt, um die Hypothese tiber das
Vorliegen eines Unterschieds zu priifen. Dieses Mafy minimiert die Wahrscheinlichkeit
des Fehlers erster Art, also einen Unterschied anzunehmen, der moglicherweise nicht
vorliegt. Dieses Vorgehen ist fiir die Schulrtickmeldungen in PISA nicht zielfithrend, da
auf Grund der geringen Stichprobengrofien an Einzelschulen bei Annahme der iibli-
chen Signifikanzniveaus von 1-10 Prozent selbst grofle Differenzen nicht gegen den

1 In den Bereichen Mathematik und Naturwissenschaften ist die Anzahl der Schiilerinnen und
Schiiler, die internationale Aufgaben bearbeitet haben, innerhalb der Schulen zu klein, um
Verteilungen auf Kompetenzstufen darstellen zu kénnen.
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Zufall abgesichert werden konnen. Die Wahrscheinlichkeit, einen Fehler zweiter Art zu
begehen, und einer Schule mitzuteilen, die Testleistungen ihrer Schiilerinnen und Schii-
ler ligen im Rahmen des zu erwartenden Leistungsstandes, obwohl dies moglicherweise
nicht der Fall ist, wire also bei Verwendung des Kriteriums der statistischen Signifikanz
relativ grof3.

In Abwigung der zwei moglichen Fehler haben wir im Rahmen von PISA folgendes
Vorgehen gewihlt (vgl. hierzu auch Watermann/Stanat, in Vorb.):

e Zur Bewertung der Bedeutsamkeit von Unterschieden zwischen den Werten einer
Schule und dem jeweiligen Erwartungswert werden Mafle der praktischen Relevanz
verwendet. Im Bereich der Testleistungen werden als Kriterium Kompetenzzuwiéchse
herangezogen, die Schiilerinnen und Schiiler tiblicherweise im Laufe eines Jahres er-
zielen. Anhand von Daten aus PISA, TIMSS und anderen Studien lisst sich schitzen,
dass in einem Jahr je nach Fachgebiet Leistungsgewinne von etwa 25 bis 50 Punkten
(PISA-Metrik) erreicht werden (Baumert u.a. 2002; Baumert u.a. 1997). Vor diesem
Hintergrund werden Abweichungen des Leistungsmittelwerts einer Schule vom Er-
wartungswert als bedeutsam gekennzeichnet, wenn sie 20 Punkte oder mehr betra-
gen, also einem Lernzuwachs von etwa einem halben Jahr entsprechen.

e Fir andere Bereiche, wie beispielsweise motivationale Merkmale, steht kein dhnlich
anschauliches Maf fiir die Bedeutung von Unterschieden zur Verfiigung. Hier ist es
sinnvoll, mit der Einheit der Standardabweichung zu arbeiten und Unterschiede
zwischen dem Wert der Schule und dem Erwartungswert, die mindestens eine Drit-
tel Standardabweichung betragen, als bedeutsam auszuweisen.

e Die Riickmeldung von Merkmalen des familidren Hintergrunds der Schiilerinnen
und Schiiler schliefflich erfolgt auf der Grundlage eines Vergleichs mit anderen
Schulen derselben Schulform innerhalb eines Bundeslandes (bzw. in Ausnahmen
tiber alle Bundeslinder hinweg). Hier wird den Schulen in Form von Balken-
diagrammen mitgeteilt, in welchem Bereich sich der Wert der Schule mit einer
90-prozentigen Wahrscheinlichkeit befindet und wie weit dieser vom entsprechen-
den Durchschnittswert der Schulform entfernt ist (vgl. auch Abschnitt 3).

3. Gestaltung der Schulriickmeldungen im Rahmen von PISA-2000

Mit den Schulriickmeldungen im Rahmen von PISA-2000 sind zwei allgemeine Funkti-
onen verkniipft. Sie sollen zunéchst einmal dazu genutzt werden, die beteiligten Schulen
iiber die Studie zu informieren (Disseminationsfunktion). Der erste Teil der Riickmel-
dung enthilt daher eine etwa 30 Seiten umfassende Beschreibung der Ziele, Methoden
und Ergebnisse der Untersuchung sowie eine umfassende Liste von Quellen weiterftih-
render und vertiefender Informationen (vgl. Stanat u.a. 2002). Es wird an verschiedenen
Stellen betont, dass der Ertrag von PISA vor allem in allgemeinen Erkenntnissen iiber
die Bedingungen und Ergebnisse schulischer Lehr-/Lernprozesse, tiber relative Starken
und Schwichen von Schiilerinnen und Schiilern in Deutschland und tiber mogliche An-
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satzpunkte fiir Verbesserungen liegt. Als Ergdnzung dieses Interpretationsrahmens fiir
die schulbezogenen Befunde werden im zweiten Teil der Riickmeldung die in PISA de-
finierten Kompetenzstufen fiir die Bereiche Lesen, Mathematik und Naturwissenschaf-
ten beschrieben.

Vor dem Hintergrund der Grundlagen und allgemeinen Befunde der Studie sollen
die Rickmeldungen den Schulen weiterhin Anhaltspunkte fiir ihre eigene Situation lie-
fern (Riickmeldefunktion). Wir haben versucht, diesen Teil so zu gestalten, dass Fehlin-
terpretationen so weit wie moglich vorgebeugt wird. Dabei galt es zum einen, sowohl
den potenziellen Nutzen als auch die Grenzen der schulbezogenen Informationen in
ausgewogener Form zu erldutern. Zum anderen wurde angestrebt, eine angemessene
Balance zwischen Verstindlichkeit und Differenziertheit der Ergebnisdarstellungen zu
erreichen. Zur Unterstiitzung bei der Interpretation der schulbezogenen Informationen
werden in einer Einleitung die einzelnen Grafiken anhand eines fiktiven Beispiels erldu-
tert. Die Gestaltung des schulbezogenen Teils der Riickmeldung orientiert sich an Mo-
dellen aus dem In- und Ausland (LAU; QuaSUM; MARKUS; Illinois State Board of
Education 1993). Entwiirfe wurden von einer Gruppe von Schulleiterinnen und Schul-
leitern sowie von den Moderatorinnen und Moderatoren der Linder (s.u.) im Hinblick
auf Verstindlichkeit gepriift und auf der Grundlage ihrer Hinweise anschlieflend opti-
miert.

Der schulbezogene Teil der PISA-Schulriickmeldungen enthilt funf Abschnitte (fiir
eine ausftihrliche Beschreibung der einzelnen Skalen vgl. Kunter u.a. 2002):

1) Abschnitt 1 stellt Rahmendaten zur Verfiigung, die fiir die spezifische Aussagekraft
der Untersuchung in der jeweiligen Schule von Bedeutung sind. Es wird dargestellt,
wie viele Schiiler in der Schule fiir die Teilnahme an der PISA-Erhebung in Betracht
kamen, wie viele in die Stichprobe gezogen wurden, wie hoch die Beteiligungsquote
war? und welcher Anteil der Testgruppe Midchen waren. Weiterhin wird in Form
eines Balkendiagramms im ersten Abschnitt dargestellt, in welchem Maf3e die Schii-
lerinnen und Schiiler bereit waren, sich bei der Bearbeitung des PISA-Tests anzu-
strengen. Der Erwartungswert fiir die Anstrengungsbereitschaft wird in das Dia-
gramm nur dann eingetragen, wenn er bedeutsam tiber oder unter dem beobachte-
ten Wert der Schule liegt.

2) In Abschnitt 2 werden Merkmale des familidren Hintergrunds der Schiilerinnen und
Schiiler der Einzelschule dargestellt und mit den entsprechenden Werten fiir Schulen
derselben Schulform im jeweiligen Bundesland (bzw. tiber alle Bundeslinder) ver-
glichen (vgl. Abb. 2). Eine Abweichung wird als bedeutsam interpretiert, wenn das
90-Prozent-Konfidenzintervall um den Mittelwert der Schule den Durchschnittswert
fiir die Schulform nicht einschlieit (vgl. Balken in Abb. 2).

2 Schulen erhalten im Rahmen von PISA-2000 nur dann eine Riickmeldung schulbezogener
Befunde, wenn mindestens 50 Prozent und mindestens 10 der in die Stichprobe gezogenen
Neuntkldssler an der Erhebung teilgenommen haben.
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Relativer Wohlstand der
Familie

Familidre Unterstiitzung der
Arbeit fiir die Schule

Soziookonomische Stellung _
der Familie

Anteil von SchiilerInnen mit
deutscher Muttersprache

Schul- und Berufsbildung -
der Eltern

sehr niedrig niedrig Durchschnitt hoch sehr hoch

Abb.2: Beispiel fiir eine schulbezogene Riickmeldung der Ergebnisse zum familidren
Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler

hoch 40 Ohre Schule

[ Schulen mit vergleichbarer Schiilerschaft

35

3,0

Neutralititspunkt 2,5

2,0 —

1,5 —

niedrig 1,0
Leistungsbezogenes ~ Kontrolliiberzeugung  Interesse am Lesen Interesse an der
Selbstkonzept Mathematik

Abb. 3: Beispiel fiir eine schulbezogene Riickmeldung der Ergebnisse zu motivationalen
Merkmalen der Schiilerinnen und Schiiler

3) Um der motivationalen Zieldimension von Schule und Unterricht Rechnung zu tra-
gen, werden in Abschnitt 3 Befunde fiir generalisierte schulleistungsbezogene Fahig-
keitseinschitzungen (akademisches Selbstkonzept und Kontrolliiberzeugung) sowie
fachbezogene Interessen (Interesse am Lesen und Interesse an Mathematik) berich-
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4)

tet (vgl. Abb. 3). Weiterhin enthilt Abschnitt 3 Informationen dariiber, wie hiufig
die Schiilerinnen und Schiiler tiglich zum Vergniigen lesen (ohne Abbildung). Auch
in diesen Grafiken wird auf die Darstellung von Erwartungswerten verzichtet, wenn
der beobachtete Wert nicht bedeutsam vom Erwartungswert abweicht.

Abschnitt 4 widmet sich der Darstellung der Testleistungen (vgl. Abb. 4). Fiir jeden
der drei Kompetenzbereiche wird berichtet, welchen Mittelwert die Schiilerinnen
und Schiiler in der jeweiligen Schule erreicht haben. Um zu vermeiden, dass Schulen
zur Einordnung ihres Ergebnisses die unadjustierten Mittelwerte aus den allgemei-
nen Ergebnisberichten heranziehen, wenn in den Schulriickmeldungen kein ange-
messener Vergleichsmaf3stab zur Verfigung gestellt wird, werden in diesem Ab-
schnitt die Erwartungswerte grundsitzlich berichtet. Es wird jedoch deutlich ge-
kennzeichnet, ob die Abweichung des beobachteten vom erwarteten Ergebnis als be-
deutsam zu bewerten ist (Abweichung von 20 Punkten oder mehr). Im Bereich Le-
sen wird zusitzlich die Verteilung der Jugendlichen auf die Kompetenzstufen darge-
stellt. Ein Vergleich mit der erwarteten Verteilung wird jedoch nur dann durch die
Darstellung des entsprechenden Balkens ermoglicht, wenn der mittlere Testwert der
Schule bedeutsam vom Erwartungswert abweicht.

Abb. 4: Beispiel fiir eine schulbezogene Riickmeldung der Ergebnisse zur Lesekompetenz
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Die Schiilerinnen und Schiiler Threr Schule haben im Bereich Lesen einen mittleren Testwert

von 444 Punkten erzielt. Der mittlere Testwert fiir Schulen mit vergleichbarer Schiilerschaft
betragt 484 Punkte. Der Mittelwert Threr Schule liegt bedeutsam unter dem Wert, den Schulen mit
vergleichbarer Schiilerschaft erzielen.

Schiilerinnen und Schiiler

Im dargestellten Beispiel erreicht die Schule 444 Punkte, womit sie unter dem Wert
fiir Schulen mit vergleichbarer Schiilerschaft liegt. Dieser Befund korrespondiert mit
dem Ergebnis, dass in dieser Schule auch das Interesse im Lesen geringer ausgepragt
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ist als in der Vergleichsgruppe (vgl. Abb. 3). Es wire denkbar, dass die Schule dies
zum Anlass nimmt, in eine Diskussion iiber die Lesemotivation der Schiilerinnen
und Schiiler einzutreten. Die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kom-
petenzstufen weist darauf hin, dass der Anteil der Jugendlichen, die Kompetenzstufe
IT nicht erreichen und somit im Hinblick auf selbststindiges Weiterlernen und auf
einen erfolgreichen Ubergang ins Berufsleben als potenzielle Risikokandidaten ein-
zustufen sind, in der betreffenden Schule vergleichsweise grof3 ist (23 Prozent vs.
7 Prozent in der Vergleichsgruppe). Im hoheren Leistungsbereich (Kompetenz-
stufe IV: Detailliertes Verstindnis komplexer Texte) befindet sich hingegen ein ge-
ringerer Anteil von Schiilern als erwartet. Dieses Muster konnte als Hinweis darauf
gewertet werden, dass in der betreffenden Schule die Forderung im unteren und
oberen Leistungsbereich weniger gut gelingt als in vergleichbaren Schulen.

Diese Interpretation ist allerdings mit einer gewissen Vorsicht zu bewerten. Sie wur-
de dargestellt, um das Potenzial der in PISA gewihlten Darstellungsform deutlich zu
machen. Bei ausreichender Stichprobengrofle innerhalb der Schule kann diese Art
der Riickmeldung detaillierte Hinweise auf relative Stirken und Schwichen geben.
Angesichts der vergleichsweise kleinen Anzahl von Schiilerinnen und Schiilern, die
im Rahmen von PISA innerhalb der einzelnen Schulen getestet worden sind, sollten
Abweichungen von der erwarteten Verteilung auf die Kompetenzstufen jedoch nicht
iiberbewertet werden. Dies wird in den Schulriickmeldungen ausdriicklich betont.

5) Abschnitt 5 schlieSlich enthilt Informationen zur Wahrnehmung der Schule durch
die Schiilerinnen und Schiiler. Die Skalen entstammen der Schulklima-Forschung
und beziehen sich auf die allgemeine Schulzufriedenheit der Jugendlichen, auf die
Schiiler-Lehrer-Beziehungen und auf die Schiiler-Schiiler-Beziehungen. Weiterhin
wird die allgemeine Zufriedenheit der Eltern mit der Schule dargestellt. Die Darstel-
lungsform und das Kriterium fiir die Bedeutsamkeit von Differenzen zwischen beo-
bachtetem und erwartetem Wert entsprechen denen in Abschnitt 3.

4. Unterstiitzung des Disseminationsprozesses in PISA-2000

Der Disseminationsprozess im Rahmen von PISA umfasst eine Vielzahl von Publikatio-
nen und Aktivititen, die dazu dienen, die Akteure im Bildungssystem tiber die Studie
und ihre Ergebnisse zu informieren und in eine Diskussion iiber die Befunde, ihre In-
terpretation und die abzuleitenden Schlussfolgerungen einzutreten. Dieser Prozess hat
lange vor Veroffentlichung der ersten Ergebnisberichte begonnen, indem unter anderem
gemeinsame Veranstaltungen der Linder und des Konsortiums fiir Schulleiter der aus-
gewidhlten Schulen durchgefiihrt und kontinuierlich Informationen iiber die Konzep-
tion und den Arbeitsstand des Projekts auf den Internetseiten des nationalen PISA-
Konsortiums veréffentlicht wurden. Auch tber die Ergebnisse der Studie wurde um-
fassend informiert. Den Schulriickmeldungen kommt in diesem Zusammenhang eine
besondere Bedeutung zu, da sie eine relativ grof3e Zahl von Schulen erreichen und diese
in die Nutzung der Ergebnisse unmittelbar einbeziehen. Dies stellt auch eine Gelegen-
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heit fiir Schulen dar, Erfahrungen im Umgang mit Ergebnissen empirischer Untersu-
chungen zu sammeln.

Um den Prozess der Rezeption und Nutzung der Schulriickmeldungen zu unterstiit-
zen, wurden von den Lindern der Bundesrepublik ausgewihlte Moderatorinnen und
Moderatoren darin geschult, allgemeine und schulbezogene Ergebnisse der Studie zu er-
ldutern. Je nach Bundesland wurden fir diese Aufgabe unterschiedliche Personengrup-
pen herangezogen, wie beispielsweise Schulpsychologen oder Schulentwicklungsmode-
ratoren. Die Schulung umfasste drei Teile. Im ersten Teil wurden anhand eines Modell-
vortrags und Gruppenarbeit zu ausgewihlten Themen die Grundlagen, Methoden und
allgemeinen Ergebnisse der PISA-Studie dargestellt und vertiefend diskutiert. Als
Hilfsmittel fir eigene Prisentationen in Schulen erhielten die Moderatorinnen und
Moderatoren CDs mit PowerPoint-Versionen aller in den nationalen PISA-Berichten
enthaltenen Tabellen und Grafiken. Der zweite Teil der Schulung diente dazu, Grundla-
gen fiir die Interpretation der schulbezogenen Riickmeldungen zu vermitteln und die
Grenzen ihrer Aussagekraft zu verdeutlichen. Dabei wurden insbesondere Fragen der
Stichprobenziehung sowie der statistischen und praktischen Bedeutsamkeit erldutert
und die hieraus folgenden Konsequenzen fiir die Generalisierbarkeit der Befunde disku-
tiert. Die Anwendung der so erarbeiteten Interpretationsgrundlagen auf Riickmeldun-
gen schulbezogener Ergebnisse wurde anschlieend in Gruppenarbeit anhand von Bei-
spielen erprobt.

Im dritten Teil der Schulung, der von den Bundeslindern konzipiert und durchge-
fithrt wurde, ging es schlieSlich darum, die Schulriickmeldungen und die Rolle der Mo-
deratoren in den Rahmen des allgemeinen Disseminationskonzepts des jeweiligen Lan-
des einzubetten. Dabei wurde in der Regel auch erldutert, welche weiteren Ressourcen
zur Verfiigung stehen, um Schulen bei Anschlussaktivititen, etwa bei der Erhebung wei-
terer Informationen tber ihre Situation, zu unterstiitzen. Es ist geplant, mit einer Nach-
befragung unter anderem zu erheben, wie haufig Schulen Hilfe von Moderatorinnen
und Moderatoren eingeholt haben und auf welche Art von Unterstiitzung sich die An-
fragen bezogen.

5. Moglichkeiten der Nutzung von Systemmonitoring fiir die
padagogische Praxis

Wir haben in diesem Beitrag mehrfach betont, die Schulriickmeldungen in PISA-2000
nicht mit zu hohen Erwartungen zu belasten. Die schulbezogenen Riickmeldungen stel-
len nur eine Momentaufnahme fiir einen Jahrgang innerhalb einer Schule dar und kon-
nen — was die pidagogische Praxis betrifft — bestenfalls Anlass fiir Gespriche iiber Op-
timierungsprozesse sein. Sie konnen keinen direkten Weg der Verbesserung vorzeich-
nen; es gibt keinen ,geheimen‘ Mechanismus, der aus der Diagnose Entwicklungsdyna-
mik entstehen liefSe. Zumindest liegen bis heute keine tiberzeugenden Argumente fir
die Annahme vor, Schulriickmeldungen wiirden automatisch zu Innovations- und Op-
timierungsprozessen an Schulen fithren. Alles spricht vielmehr fiir den Vorrang von
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Entwicklungsmafinahmen. Mit Recht wird deshalb — nicht nur in Deutschland — die
Arbeit an Schulprogrammen in den Vordergrund gestellt. Evaluationsmafinahmen
konnen an Entwicklungen anschlieffen — primér in schulspezifischer Form, gelegentlich
aber auch unter Nutzung von externen Benchmarks. Vor diesem Hintergrund mochten
wir abschlieend thematisieren, wie man Systemmonitoring fiir die Evaluation von
Schulprogrammen nutzen kann.

Eine mittlerweile gut erprobte Moglichkeit der Nutzung von Systemmonitoring fiir
die pidagogische Praxis besteht in der Verkniipfung von entsprechenden Erhebungen
und zeitlich versetzter schulbezogener Evaluation, wie sie in verschiedenen Projekten
des Max-Planck-Instituts fur Bildungsforschung an Reformschulen durchgefiihrt wur-
den (vgl. Klieme/Baumert/Schwippert 2000; Koller/Trautwein, i. Vorb.). Ein wesentli-
ches Kennzeichen dieser Untersuchungen ist es, dass dabei Tests und Fragebogen einge-
setzt werden, die einer jiingeren Erhebung zum Systemmonitoring entstammen. Mit
diesem Vorgehen sind zwei Ziele verbunden: Zum einen wird gewiahrleistet, dass nach
wissenschaftlichen Kriterien entwickelte, empirisch erprobte und bewihrte Erhebungs-
und Auswertungsverfahren verwendet werden. Zum Zweiten sind aus der reprisentati-
ven Erhebung Vergleichswerte bekannt, die als soziale und kriteriale Bezugsnormen fiir
die Evaluation dienen konnen. So ist es moglich, auf der Basis von PISA anndherungs-
weise reprisentative Normen zum Beispiel fiir Schulformen innerhalb von Bundeslin-
dern zu bestimmen, an denen sich die Einzelschule messen kann. Es steht also beinahe
im Sinne der standardisierten piddagogischen Diagnostik ein Instrumentarium zur Ver-
fiigung, das an einer nationalen Stichprobe geeicht ist und den Vergleich einer Einzel-
schule mit den vorhandenen Normen ermdglicht. Zusdtzlich konnen sich Schulen an-
hand der Verteilung ihrer Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen kriterial
verorten. So wire es denkbar, dass sich eine Schule in erster Linie das Erreichen von
Mindeststandards zum Ziel gesetzt hat und weniger an einem sozialen Vergleich orien-
tiert ist.

Jenseits des Leistungsbereichs ist weiterhin von Bedeutung, dass in PISA, wie auch in
anderen Schulleistungsuntersuchungen, ein breites Spektrum motivationaler und sozia-
ler Merkmale erhoben worden sind. Dies erméglicht zahlreiche Verkntipfungen mit den
Fragestellungen der Schulen, etwa zum Aspekt der Kopplung von motivationalen und
fachbezogenen Zielen. Dabei gilt es jedoch zu beachten, dass das Potenzial der Nutzung
des Systemmonitorings fir Evaluationsvorhaben an Einzelschulen von der Passung der
Ziele und der zu erfassenden Konstrukte abhingt.

Die hier beschriebene Strategie der Verkntipfung von Systemmonitoring und Evalu-
ation von Einzelschulen setzt voraus, dass innerhalb von Schulen Schulentwicklungs-
prozesse bereits in Gang gesetzt worden sind. Auflerdem muss gewihrleistet sein, dass
mithilfe externer Unterstiitzung Standards der empirischen Forschungsmethodik ein-
gehalten werden (vgl. Leutner 1999). Nur unter diesen Bedingungen bietet System-
monitoring einen Referenzrahmen fiir die Schule, den interne Selbstevaluation allein
nicht bereitstellen kann (Klieme/Baumert/Schwippert 2000).
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Abstract: Providing schools with feedback on their results in assessment studies is often expected
to trigger school-development processes. The fact that the usefulness of such feedback depends on
the design of the study and that interpreting the results may be difficult for schools is frequently
ignored. The current article describes a realistic position with regard to the use of school-level
feedback. It presents a study-specific approach to providing schools with such information that
was developed for PISA-2000 as part of a broader dissemination strategy. This approach takes
into account research findings and implementation experiences pertaining to the potential and
limitations of school-level feedback.
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