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Rose Boemcke

Leistung und Qualltatssmherung
Gegen Ve_rengungen der Zielsetzung von Schule

Skeptische, insbesondere durch TIMSS geschiirte Nachfragen nach der Qua-
litdt von Schule und Unterricht, Forderungen nach verstirkter Qualititsent-
wicklung und Qualitétssicherung — all dies verdeckt, dass der Qualitétsbegriff
selbst hochst unbestimmt ist und von unterschiedlichen Interessengruppen vol-
lig verschieden definiert wird. Ihn an quantifizierenden, auf Schiilerleistung
bezogenen Aussagen festzumachen, bietet nur scheinbar einen Ausweg, denn
solche Zahlen lassen sich nur schwer zum produktiven Ausgangspunkt fiir die
Diskussion von Prozessqualititen und damit der inhaltlichen Bestimmung von
Qualitéit machen - eher wirken sie stigmatisierend. Vor allem im Ausland wurde
deshalb eine Reihe von Ansitzen entwickelt, diese Klippe zu umschiffen, in-
dem man versucht, quantitatlve und qualitative Verfahren zu integrieren. Inso-
fern versammelt sich zurzeit unter dem Begriff des Leistungsvergleichs ein
Spektrum sehr verschledener und zum Teil gegenldufiger Ansitze. :

1. Schulerlelstung als ,,Produktquahtat“"

In der Diskussion der Frage, was eine gute Schule sel standen lange Zelt die
programmatischen Entwiirfe im Vordergrund. Gab es an Schulen Anstrengun-
gen, sie in die Tat umzusetzen, so galt dies selbst schon als Qualititsausweis.
Schon gar nicht wurde nach dem Verhiltnis von investierten Mitteln und Ertrag’
im Sinne der Effizienz gefragt. Dies hat sich mit TIMSS schlagartig gesindert —
wobei die Ergebnisse dieser Studie wohl nur der Anlass, nicht der Grund fiir den
plotzlichen Fokus auf messbare Ergebnisse sind: Vorangegangene Studien mit
dhnlichen Ergebmssen waren bekannthch weitgehend unbeachtet geblieben.

Das verglexchswexse schlechte Abschnexden deutscher Schulermnen und
Schiiler in der TIMS-Studie hat mit einem Schlage wieder unser Bildungssys-
tem in die 6ffentliche Diskussion gebracht. Dass im Zuge der Sparpolitik da-
nach gefragt wird, ob die Resultate der Arbeit an Schulen zu den aufgewendeten
Mitteln in angemessener Relation stehen, ist das Eine, dass im Zuge der Oko-
nomisierung aller gesellschaftlichen Bereiche diese Ergebnisse als in Zahlen.
ausdriickbare Lernprodukte definiert werden, ungleich problematischer. Zwei-
fellos ist es legitim, Nachweise dafiir zu verlangen, ,,dass in der Sache auch
wirklich erreicht wird, wofiir Mittel gefordert und bew1lhgt werden (Lange
1999, 145) Nur: Um welche ,,Sache* geht es? '

Die Diskussion hat gezeigt, dass sich aus den Ergebnissen der Studie hdchst
unterschiedliche Folgerungen ziehen lassen, und welcher jeweils das Wort ge-
redet wird, hat weniger mit der Studie selbst zu tun als mit dem jeweiligen zu-
grunde gelegten Leistungsbegriff und Bildungsverstindnis und damit der je-
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weiligen Vorstellung, worin Qualitét von Schule und Unterricht vorrangig zu -
suchen ist. Dass diese Vorstellungen weit auseinander gehen, zeigt sich in dem

Umstand, dass aus TIMSS gleichzeitig abgeleitet wird, ,,mehr Selbstindigkeit

und Kreativitit im Lehren und Lernen zu fordern und andererseits eine lan-

desweite ,Testkultur‘ entwickeln zu wollen* (Hagemeister 1999, S.160), zwei
Forderungen, die nur sehr schwer zu vereinbaren sein diirften. .

Qualitiit von Schule und Unterricht zu fordern, bedeutet die Wahl eines Be-
griffs, der einen hohen Grad an Plausibilitit und Zustimmungsfahigkeit hat und
insofern diese unterschiedlichen Auffassungen eher verdeckt. Denn der Qua-
lititsbegriff, der derzeitig eine so beachtliche Konjunktur hat, erweist sich bei.
niherer Betrachtung als wenig hilfreich. Eher droht er zu einer ,,mdchtigen
Leerformel“ (Bottcher 1999, 20) zu werden. Seine Unbestimmitheit, aber gren-

zenlose rhetorische Ausbeutbarkeit verdeckt, dass ,,Qualitdt von Schule! un-

ter der Hand in den letzten Jahren eine folgenschwere Umdeutung erfahren
hat. Ging es Ende der achtziger, Anfang der neunziger Jahre vor allem darum,
die Vielfalt von Dimensionen zu bestimmen, deren Zusammenspiel von Schul-

qualitdt sprechen lisst, Qualitét also an bestimmten Prozessmerkmalen fest-

zumachen, so wird gegenwirtig in den 6ffentlichkeitswirksamen Diskussio-
nen mehr und mehr der ,.,output“ zum ausschlaggebenden Qualitétskriterium,
gemessen als Schiilerleistung oder als Leistung der Schule im Systemvergleich.
Gemessen an den Kompliziertheiten, die mit dem Evaluationskonzept einher-
gehen, hat diese Strategie der Qualitétssicherung den Charme des Einfachen

und Vertrauten, da sie ihre Logik aus der Analogie zum Warentest schopft (vgl.

Briigelmann 1999, 39). . :

Wihrend sich an die Frage, was unter Leistung und Bildung verstanden wer-
* den soll, in der Vergangenheit kaum beizulegende Kontroversen kniipften, wird

der Qualititsbegriff, der derzeit im Vordergrund steht, wie eine einfach be-. .

stimmbare Messgroffe gehandhabt, iiber die weitgehend Konsens besteht. Of-
fensichtlich liegt seine Attraktivitéit vor allem in der Analogie zur Giiterpro-
duktion, fiir die sich Qualitétskriterien ja recht eindeutig bestimmen lassen.
Entsprechend werden Qualititsstandards vor allem auf die so genannten out-
put-Merkmale bezogen, auf Testleistungen und das Abschneiden in Leis-
tungsvergleichen. Der Auftrag der Schule geht aber bekanntlich weit iiber dies
hinaus. An einem Qualitiitsbegriff zu arbeiten, der die komplexen Anforde-
rungen, denen Schule in unserer Gesellschaft gerecht werden muss, addquat
erfasst, hat sich seit den achtziger Jahren der Arbeitskreis ,,Qualitdt von Schule*
(vgl. Steffens/Bargel 1987ff, 1993) zur Aufgabe gemacht.

Die Griinde fiir diesen Versuch, Schulleistung an ,, Produktqualititen* festzu-
machen, fiihren Posch und Altrichter auf zwei Entwicklungen zuriick: ,.Der-
zeit besteht international ein starker Druck auf Verwendung zentraler Testsys-
teme fiir die Qualititsevaluation, nicht zuletzt deshalb, weil sie einem
marktwirtschaflichen Denken entsprechen und dhnlich den Bilanzen der Un-
ternehmen einfache quantitative Vergleichsméoglichkeiten zu erdffnen schei-
nen. Sie kommen auch den Autonomisierungstendenzen im Bildungswesen ent-
gegen, weil sie dem mit der Verringerung an Input-Kontrolle verbundenen
Machtverlust der Verwaltung entgegenwirken* (Posch/Altrichter 1997, 40)

Qualitit von Schule und Unterricht in erster Linie an messbaren und in Tests
erbrachten Schiilerleistungen festmachen zu wollen, wirkt auf den ersten Blick
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und vor allem fiir den nicht mit pddagogischen Fragen Befassten selbstver-
sténdlich, vgrkiirzt denl Qualitdtsbegriff aber auf dreifache Weise: =~ -

® Der Produktaspekt verdringt die Frage nach den Prozessqualitiiten, damit
aber vor allem nach der padagogischen Gestaltung der Schule. Weder geraten
dabei die Bedingungen, unter denen Schiilerinnen und Schiiler lernen, in den
Blick, noch die unterschiedlichen Ebenen und Zielsetzungen ihrer Lernpro-
zesse, etwa auf der Ebene sozialen Lernens oder des Selbstkonzepts. Dass
Schule sowohl bilden als auch erziehen soll, droht insofern zum bloBen Lip-
penbekenntnis zu werden, zumal Schiilerinnen und Schiiler ja sehr deutlich zwi-
schen den bewerteten und nicht bewerteten Anteilen des Unterrichts unter-
scheiden. Werden die abtestbaren Leistungen vollends zum wesentlichen Ziel
des Unterrichts erhoben, so bedeutet dies eine Verddung der pidagogischen
Kultur. Wie wenig sie ein verzichtbarer Luxus ist, wird deutlich, wenn man er-
folgreiche Schulen naher betrachtet: ,,Schulen, die gerade im iiberfachlichen
Bereich gute Arbeit leisten und dabei Lern- und Erziehungsbedingungen si-
cherstellen, in denen sich die Schiiler aufgehoben fiihlen, in denen man ihnen
Beachtung schenkt, in denen ein positives Schul- und Lernklima sichergestellt
wird und in denen auch darauf Wert gelegt wird, dass die Kinder und Jugend-
lichen etwas lernen — solche Schulen sind nach wissenschaftlichen Untersu-
chungen zugleich auch Schulen, die in den klassischen Fachleistungen (in Tests
ermittelt) gut abschneiden. Umgekehrt gilt jedoch nicht, dass Schulen, die aus-
schlieBlich Wert auf gute Fachleistungen legen, damit auch positive Wirkun-
gen im Verhaltensbereich und Bereich iiberfachlichen Lernens mit erzeugen.
Hier waren héufig auch durchwachsene und schlechte erzieherische Verhilt-
nisse anzutreffen.“ (Steffens/Markstahler 1999, S. 217/18)

® Eine Konzentration auf Tests bringt fiir den Leistungsbegriff selbst eine starke
Verengung mit sich. Nur der schmale Ausschnitt der mit Papier und Bleistift
zu erbringenden Kompetenzen ist erfassbar. Es geht um Fachleistungen und
hier wiederum um kognitive Leistungen, da sie am ehesten bewertbar sind. Hier-
bei zihlt allein das hervorgebrachte Produkt; Prozessaspekte wie etwa unter-
schiedliche Losungswege oder die Stellung dieser Leistung innerhalb der bis-
herigen Lerngeschichte finden keine Beachtung. Auf Klausuren und Tests
basierende Leistungsmessung muss Messbarkeit und damit Vergleichbarkeit
herstellen; zwangsl4ufig muss sie dazu Schiilerleistungen standardisieren. Krea-
tivitdt im Umgang mit Problemen, individuelle, neue Losungen sind hier eher
unerwiinscht. Leistungsmessung kann in der Regel nicht umhin, von vornhe-
rein festzulegen, was eine richtige und falsche Antwort ist. Schiiler lernen, dass
Erfolg bedeutet, Antworten zu geben, die bereits bekannt sind, denn nur im
vornherein als richtig festgelegte Antworten sind bewertbar. Dies war so lange
funktional, so lange Schule eine starke gesellschaftliche Selektions- und Platz-
anweiserfunktion hatte, wie groB die Zweifel an der Funktionalitit gegenwir-
tig sein miissen, wird deutlich im nichsten Punkt.

® Lernen und Situationen der Leistungsmessung unterliegen so unter-
schiedlichen Bedingungen, dass sie sich eher behindern als gegenseitig stiit-
Zen, zumindest wenn man von nachhaltigem und verstindnisorientiertem Ler-
nen ausgeht. Die kurzzeitige Abfolge von Wissensaneignung und
~iiberpriifung behindert den langfristigen Aufbau von kumulativ aufeinan-
der bezogenen Wissenssegmenten, denn dafiir ist ein Erkennen iibergreifen-
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der Zusammenhiinge die Voraussetzung. Darauf, wie abtriiglich eine Einbet-
tung in Quasi-Priifungssituationen (wie bei manchen Formen des fragend-

entwickelnden Unterrichts) fiir die Lernfihigkeit ist, hat Weinert wiederholt * -

aufmerksam gemacht. ,,Obwohl Leistung in der Regel eine Funktion vo-
rausgehenden Lernens ist, unterliegen Leisten und Lernen vollig unter- -
schiedlichen psychologischen GesetzmiiBigkeiten... Wer sich subjektiv in ei-
ner Leistungssituation wihnt, bemiiht sich in erster Linie darum, Erfolge zu
erzielen und Misserfolge zu vermeiden. Man denkt und handelt in einem mo-
tivational gespannten Feld, weil man sich in Leistungssituationen notwen-
digerweise bewihren kann oder personlich versagen muss. Niemand ist in
dieser Situation motiviert, Neues zu lernen, Wissensliicken zu schlieBen oder
unklar Gebliebenes doch noch zu verstehen; subjektiv kommt es vielmehr
darauf an, das Gewusste zu aktivieren, mangelndes Wissen nicht preiszuge-
ben, Fehler zu vermeiden und sich selbst in einem giinstigen Licht zu pri-
sentieren. Im Vergleich dazu sind Lernsituationen in der Regel entspannter,
offener, sach-, informations- und problemzentrierter. Man mochte etwas wis-
sen, entdecken, erfassen; Fehler brauchen nicht vermieden zu werden, wenn
man aus ihnen lernen kann; andere Schiiler sind nicht Konkurrenten, son-
dern Lernpartner; der Lehrer erscheint nicht als Priifinstanz, sondern in sei-
ner Funktion als pidagogisch-psychologischer Berater. (...) Aufgabe eines
guten Unterrichts ist es, Lern- und Leistungssituationen im Bewusstsein der
Schiiler so zu separieren, dass eine produktive Lernkultur entstehen kann.*
(Weinert 1998, S.109/10) S

Wihrend schulisches Lernen traditionell immer Gefahr lief, sich darauf zu re-
duzieren, wie Leistungssituationen am besten, d.h. unter Einsatz aller Mittel,
gemeistert werden kénnen, wurde in der jiingsten Vergangenheit verstarkt da-
riiber nachgedacht, wie die von der Schule initiierten Lernerfahrungen selbst
als sinnvoll erlebt werden kénnen. Sie sollen fiir jeden Schiiler und jede Schi-
lerin als substantieller Zuwachs an Kompetenzen wahrnehmbar und damit an-
schlussfihig fiir weitere Lernprozesse werden. Hintergrund dieser Forderung
ist freilich weniger ein Interesse an der Miindigkeit der Lernsubjekte, sondern
ein objektiv-gesellschaftlicher Grund: ,.die Unbestimmbarkeit einer sich be-
schleunigt entwickelnden Wissensgesellschaft“ (BLK 1997, S.9), in der Pro-
blemlésekompetenz, Lern- und Innovationsfahigkeit zum Standortfaktor wird.
Wo unter Qualitiit von Schule vor allem die Qualitit der von ihr erméglichten
Lernprozesse bedeutet, geraten denn auch neue, sehr viel differenziertere For-
men der Leistungsriickmeldung und der Selbstevaluation durch die Lernenden
ins Blickfeld. : : : SR

Selbstkritisch gibt jedoch Tillmann zu bedenken, dass auch die ,reformorien-
tierte Schulforschung in der Bundesrepublik* nicht unschuldig ist an den be-
schriebenen Verengungen. ,,Forschung zur Qualitit von Schule betreiben wir
seit etwa 20 Jahren mit durchaus respektablen Ergebnissen. Dabei haben wir
allerdings stets einen grofien Bogen um das Kriterium ,Fachleistung * gemacht,
uns umso intensiver aber mit Schulklima, Schulzufriedenheit, Lehrerkoopera-
tion etc. befasst. (...) Ob und welche Zusammenhiinge zwischen ,unseren‘ Pro-
zessvariablen von Schulqualitit und der fachlichen Leistung besteht haben wir
... SO gut wie nie untersucht (Ausnahme: Fends Vergleichsstudien in den 70er
Jahren). Deshalb kénnen wir auch kaum empirisch gesicherte Argumente ins
Feld fiihren, wenn polemisch zwischen ,Kuschelecken-Piddagogik‘ und ,Leis-
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tungsforderung® unterschieden wird.“ (Tillmann 1999, S. 82) Insofern, als ,,das
groBe und teure Schulsystem auch auf dieser Ebene rechenschaftspflichtig ist,
sieht Tillmann durchaus eine Berechtigung der Leistungsvergleiche — allerdings
weist er darauf hin, dass sie dieser Funktion erst dann gerecht werden wiirden,
wenn ihnen nicht mehr an Aussagekraft aufgebiirdet wiirde, als sie leisten kon-
nen. ,Leistungsvergleichs-Untersuchungen sind als Diagnose brauchbar, sie
konnen auf eine — gelegentlich sehr unbequeme — Realitdt verweisen. Fiir die
Schulentwicklung bedeutsam werden sie allerdings erst, wenn sich daran Uber-
legungen und MaBnahmen zur Qualititsverbesserung anschlieBen: (...) Dies
schlieBt ein, Verfahren der Selbstevaluation so auszubauen und zu konkreti-
sieren, dass sie von Schulen auch real genutzt werden kénnen. (...) In dem Mage,
in dem mehrdimensionale schulinterne Evaluationen auch real durchgefiihrt
und verdffentlicht werden, wird die Offentlichkeit nicht mehr allein auf Leis-
tungsvergleichs-Studien verwiesen sein*“(ebda, S.82/83). o

All dies zusammengefasst geht es darum, ... o

... einen entfalteten Qualititsbegriff aufrechtzuerhalten, der Bildung und Er-
ziehung, Prozess und Produkt, input und damit Voraussetzungen ebenso wie
output und damit Wirkungen gleichermaBen umfasst, und dieses Qualitits-
verstdndnis vor Verengungen zu schiitzen; ' ; ‘

... Leistungsvergleiche nur als einen von mehreren Indikatoren zu gebrauchen,
da sonst ihrer Aussagekraft zu viel zugemutet wird, und gleichzeitig an einer
Verbesserung dieses Instruments zu arbeiten, damit es iberhaupt messen kann,
was es zu messen vorgibt; - - . R e S T ST

... die Forderung nach Rechenschaft unseres Schulsystems nicht dazu zu miss-
brauchen, Unterricht mehr und mehr unter das Dikzat kurzfristig zu erzielen-
der Testleistungen zu stellen und damit Ansitze zu einer Lernkultur wieder
zuriickzufahren, die auf komplexere Leistungen zielt, als sich in Tests erfas-
senlassen; .-~ oo SECE Cepn i

... die Perspektive von Schiilerleistungen auf die Leistungsfihigkeit einer
Schule insgesamt zu erweitern und dazu Moglichkeiten der Selbst- und Fremd-
evaluation weiterzuentwickeln. Damit geht einher, das Bewusstsein der kom-
plexen Leistungen von Schule in der Offentlichkeit zu stirken.

2. Strategien der Quaiitiitsiiberpriifung

Diese Forderung nach Rechenschaft wird gegenWéinig auf ganz unterschied-
liche Weisen beantwortet. Sie alle zielen auf Leistungsvergleiche — sei es auf
Systemebene, sei es auf der Ebene der individuellen Schiilerleistung. =

® Zentrale Abschlusspriifungen finden sich in Baden-Wiirtemberg, Bayern,
Mecklenburg-Vorpommerm, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen. Im in-
ternationalen MaBstab iiberwiegen sie ohnehin und haben hier z.T. die Gestalt
einer externen Leistungskontrolle durch staatliche und/oder private Testbiiros
im Auftrag der ,, Abnehmer-Institution®. ‘

® Inder Mehrzahl der Bundeslinder werden zurzeit erste Erfahrungen mit Ver-
gleichsarbeiten in unterschiedlichen Klassenstufen und Fichern gemacht. Da-
bei reicht das Spektrum von der verbindlichen Vorschrift iiber das freiwillige
Engagement von Schulen im Rahmen interner Evaluationsvorhaben bis hin zu
punktuellen Forschungsprojekten. Zum Teil wird mit vorgegebenen Aufgaben
gearbeitet, zum Teil werden Musteraufgaben zugrunde gelegt. Schwerpunkt
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fiir ihren Einsatz ist die Sekundarstufe und dle Ficher Mathematik, Deutsch
und Englisch. ~

® Zunehmende Bedeutung erlangen unterschiedliche Ranking-Verfahren, zu
denen auch die internationalen Vergleichsuntersuchungen, etwa TIMSS und
PISA gehoren. Schulleistungen einer Region, eines Landes oder sogar inter-

national iiber die Vergabe von Listenplitzen zu dokumentieren, ist von hoher

Offentlichkeitswirksamkeit; zudem besteht kaum Dissens dariiber, dass die Auf-
gaben tatsichlich vorauszusetzende Kompetenzen abfragen. Dariiber, wie die
Losung zustande kam —,,0b sie (mechanisch auswendig gelernt) abgerufen oder
(selbstand1 g erarbeitet) mit Verstindnis entwickelt wurde* (Briigelmann 1999,

43) — sagt z.B. TIMSS gar nichts aus, wihrend PISA gerade diese Dimension
zu erfassen beansprucht. Da hier zugleich eine groBe Zahl sozialer und kultu-
reller Kontextvariablen erfasst werden sollen, versteht sich diese Studie als kom-
plexes Diagnose-Instrument, aus dem sich keine einfachen Aussagen tiber Ran-
king- Platze ableiten lassen.

® Externe Evaluation wird in Deutschland fast nur im Rahmen von Modell-
versuchen, Schulversuchen und anderen Forschungsprojekten eingesetzt und
liegt dann in der Hand der begleitenden Wissenschaftler/innen. Dies geschieht
in der Regel in Zusammenarbeit mit der Schulaufsicht, wihrend eine Evalua-
tion allein durch die Schulaufsicht von keinem Bundesland als praktlkabel ein-
geschitzt wird.

® [nspektionsmodelle entweder ausschlieBlich als externe Evaluation oder in
Zusammenspiel mit internen EvaluationsmaBnahmen finden sich vor allem in
England, Schottland, den Niederlanden und den Skandinavischen Lindem.
Schulinspektion ist in einigen Landern Aufgabe staatlicher Institutionen, in Eng-
land ,,wurde das traditionelle Her Majesty’s Inspectorate (HMI) abgeschafft
und durch eine neue nach marktwirtschaftlichen Kriterien operierende halb-
staatliche Institution ersetzt: das Office for Standards in Educahon (OFSTED).“
(Posch/Altrichter 1997, 35)

3. Wirkungen und Nebenwn‘kungen internationaler Lelstungs-
vergleiche

Im Folgenden mochte ich zunichst kurz auf internationale Leistungsverglei-
che, wie sie durch TIMSS und PISA reprisentiert werden, eingehen, bevor ich
dann Modelle externer und interner Evaluation, die auf die konkrete Schule
bezogen sind, darstelle.

In der Diskussion der stattgefundenen und der zu erwartenden Leistungsver-
gleiche — und hier spielt kaum eine Rolle, ob sie lokalen oder internationalen
Zuschnitts sind - wird deutlich, dass sie nur schwer fiir Schul- und Unterricht-
sentwicklung nutzbar zu machen sind. Genauer: Wihrend direkte Konsequen-
zen fiir Unterrichtsentwicklung nicht ableitbar sind — und auch die Konzeption
des BLK-Modellversuchs ,,Steigerung der Effizienz des mathematisch-natur-
wissenschaftlichen Unterrichts* ergibt sich nicht schliissig aus den Daten und
lag iibrigens schon vorher bereit - sind mittelbare Auswirkungen auf Unterricht
durchaus zu erwarten und werden erheblich sein, wenn sich Vergleichsunter-

suchungen vom Sonderfall zur Dauererhebung auswachsen. In diesem Zusam-
menhang wird vor allem auf die folgenden Kntxkpunkte immer wieder hinge-
wiesen:
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3.1 Leistungstests erfassen ein zu schmales Segment

® Leistungsvergleichen wird vorgeworfen dass sie nur Resultate, ,,das Kreuz-
chen an der richtigen Stelle*, nicht aber die Qualitdt von Lésungswegen und
Denkprozessen erfassen. Dxese Gefahr scheint bei groBen, wissenschaftlich ge-
leiteten Vergleichsuntersuchungen weitgehend ausgeschaltet, da sich hier die
Testkonstrukteure explizit zur Aufgabe gemacht haben, insbesondere Pro-
blemldsefihigkeiten zu erfassen. ngegen ist dnes kaum sxchergestellt bei ad
hoc entwickelten Tests, . . L

® Dennoch erfassen auch die internationalen Survey-Studien in der Regel nur
Lernresultate, nicht aber Lernausgangslagen und den von einer Schule_er-
moglichten Wissenszuwachs und gehen damit an der eigentlichen Lern- und
Lehrleistung vorbei. PISA versucht auf diese Kritik zu reagieren, indem zu-
mindest eine groBe Anzahl soziokultureller Kontextvariablen der einzelnen
Schiilerinnen und Schulem mitden Testlelstungen in Verbindung gebracht wer-
den. S

® Die erbrachte Testleistling ldsst wenig Prognosen iiber die Anwendbarkeit
dieses Testwissens in schulfremden, anspruchsvolleren Situationen zu. Ihre
Transferierbarkeit ist in der Regel gering. PISA versucht deshalb den Ausschnitt
der gemessenen Testleistungen auf verstindnis-, problem- und anwendungs-
orientierte Aufgaben zu verschieben — wie weit dies in einer Testsituation ge-
lingen kann, bleibt abzuwarten.

3.2 Damit laufen Leistungstests Gefahr, zu einem verkiirzten Ver-
stindnis von Unterrtcht und Schule beizutragen

® Leistungstests deﬁmeren einen bestimmten Ausschnitt der Ergebmsse schu-
lischen Lernens als Leistung. Dabei handelt es sich um fachliches, kognitives
paper-and-pencil-Wissen. Andere Lernleistungen bleiben nicht nur unerfasst,
sondern verlieren in der Konsequenz an Wertschétzung. In der Tendenz setzen
soeher die Testkonstrukteure als die pidagogisch Handelnden Standards dafiir,
was relevantes Wissen ist. Als Riickwirkung auf den Unterricht hieBe dies: Ver-
nachldssigung von nicht-testrelevanten Lernerfahrungen oder auch ein direk-
tes ,teaching to the test®.

® Damit befordern Leistungstests die dngstliche Fixierung auf eine vorab fest-
stehende ,, einzig richtige Losung “; Fehler werden als Versagen wahrgenom-
men, nicht als Lernanlass. In einer von raschen Verinderungen, Komplexitat
und Uneindeutigkeit geprdgten Gesellschaft hat dies schon fast den Charak-
ter der Lernverhinderung, vermittelt auf jeden Fall wichtige Kompetenzen
nicht.

® Anders gesagt: Leistungsvergleiche legen nahe, sich eng an vorgeschriebene
Lehrpldne zu halten,; selbstindiges, interessengeleitetes Lernen wird zum Ri-
siko. Extra-curriculare Aktivititen geraten vollends ins Hintertreffen. Auch hier
versucht PISA einen anderen Weg einzuschlagen, indem die Aufgabenstel-
lungen Distanz zu den nationalen Curricula waren, und eher Eichsicht und Ver-
standnis iiberpriifen, jedoch diirfte dieser komplexe Ansatz kaum tbertragbar
auf den ,,Normalfall* des Leistungstests sein.
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3.3 Von Leistungstests gehen damit kaum konkrete Anstdf3e zu Schul-
entwicklung aus

® Da Leistungsvergleiche nichts uber die Bedmgungen aussagen unter denen
Wissen erworben wurde, geben sie wenig dlagnostxsche Hinweise zur Qualitit
des Unterrichts. Dadurch bieten sie auch wenig Handhabe fiir dlesbezughche
Verbesserungen.

® Alle Qualititsentwicklung geschieht in der einzelnen Schule und geht von
den Lehrerinnen und Lehrern aus. Fiir sie enthalten die groB angelegten Leis-
tungsvergleiche kaum motivierende Impulse und noch weniger konkrete Hin-
weise auf Veranderungsmoghchkelten ,,Aus der Lehrerperspektive bleibt
widerspriichlich, dass man einerseits die eigene Schule eigenstindig weiter-
entwickeln soll, andererseits aber mit einem zentral definierten Lexstungstest
gemessen wird." (Tillmann 1999, S.81) ‘

PISA versucht wie gesagt aus dieser vor allem auf TIMSS gemiinzten Kntlk
Konsequenzen zu zichen, indem Kontextvariablen stirker beriicksichtigt wer-
den und die Testaufgaben beanspruchen, ,,Versténdnis, Problemlose- und An-
wendungsfahigkeit* (Schweitzer 1999, S. 135/6) zu erfassen. Mit Hilfe von
Kontextfragebogen sollen Daten zu den Lern- und Lebensbedingungen mit
fachlichen Kompetenzen in Beziehung gesetzt werden. Damit soll gleichzei-
tig deutlich werden, ,,m welchem MaBe Schulsysteme und Schulen in der Lage
smd Unterschiede im sozio-okonomischen Status der Schiilerinnen und
Schiiler auszugleichen oder welche anderen Faktoren das Leistungsniveau be-
einflussen” (ebda., S.136). Doch auch fiir diese Studie gilt, dass sie die ent-
scheidenden Fragen, die eine Qualitidtsentwicklung des Unterrichts betreffen
bzw. in welcher Richtung sie zu suchen ist, nicht beantworten ktnnen. Dies
lieBe sich nur in Erfahrung bringen durch ,,Begleitforschungsstudien ..., in de-
nen tatséchlich bestimmte Innovationen auf der Ebene materieller Ausstattung,
auf der Ebene des Schullebens, auf der Ebene des Unterrichtens oder der Leh-
rerqualifikation systematisch variiert und in ihrer ldngerfristigen Wirkung un-
tersucht wiirden.” (Preuss-Lausitz 1999, S.57/8)

4. Das englische Inspektionsmodell

Wihrend die Schwiche der Leistungstests gerade darin llegt {iber Prozess-
qualitdten wenig Aufschluss zu geben, ist dies das Hauptanliegen jener ande-
ren groB angelegten Qualitatssmhemngsstrategle der Evaluation von Schule und
Unterricht. Unter diesem Titel lassen sich eine Reihe sehr unterschiedlicher
Uberpriifungsverfahren subsumieren — von Strategien ausschlieBlich schulin-
terner Evaluation, die Lehrerinnen und Lehrer selbst entwickeln, durchfiihren
und auswerten, bis hin zu MaBnahmen der Schulinspektion als durchgingig ex-
terner Evaluation, wie sie ab 1992 in England etabliert wurde. Dazwischen liegt
ein breites Spektrum an Mischverfahren — reprisentiert etwa durch Schottland,
Dénemark oder Schweden. Vermutlich enthalten diese Mischungsverhiltnisse
sehr viel mehr Anregungen fiir unsere Praxis als das englische Beispiel, das auf
den ersten Blick dem Tagtraum eines preuBischen Verwaltungsbeamten ent-
sprungen zu sein scheint und auf den zweiten Blick durch seinen Widerspruch
zwischen einer sehr weitgehenden Deregulierung im Sinne der Marktorientie-
rung und andererseits ,,absoluter staatlicher Kontrolle* (Aspland 1999, S.293)
verwirrt.
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Ausgangspunkt des rigorosen Interventions-Systems der englischen Schulin-
spektion war offensichtlich die Feststellung in den achtziger Jahren, dass 40%
der Absolventen des englischen Schulsystems in ihren Leistungen nicht ein-
mal Mindestanforderungen erfiillten. Die Thatcher-Regierung beantwortete dies
mit eincm MaBnahmenkatalog, der von einer Curriculumreform iiber neue Stan-
dards der Beurteilung von Lehrkriften und ein neues Schulinspektionsmodell
bis zur Offnung der Schule fiir den Markt reichte. Die Neumodellierung der
Schulinspektion war gekniipft an die Auflosung der alten regionalen Her-Ma-
jesty’s-Inspectorate-Biiros. An seine Stelle trat 1993 ein zugleich halbstaatli-
ches, aber iiber genaue Verfahrensvorgaben sehr viel direkter der Regierung
unterstelltes ,,Office for Standards in Education” (OFSTED). Es operiert nach
marktwirtschaftlichen Kriterien und seine Angestellten sind mit Ausnahme des
Leiters eines Teams nicht fest angestellt. Sie wechseln hidufig und wurden z.T.
nur iiber den Besuch eines dreitdgigen Kurses fiir diese Aufgabe qualifiziert.
Auch ,,besteht fiir die Schule die Moglichkeit, aus einem Markt von Angebo-
ten selbst ein Inspektionsteam auszuwihlen.* (Posch/Altrichter 1997, S. 35)
Andererseits ist das Vorgehen staatlicherseits bis in die kleinste Detail in ei-
nem Handbuch fixiert: ,,Das Handbuch schreibt ein hoch formales und detail-
liertes Verfahren vor ohne Flexibilitit in der Anwendung oder Interpretation
durch das Inspektorenteam. (Aspland 1997, 280, m.Ubers.R.B.) Es legt fest,
was zu priifen ist, welche Beurteilungsstandards anzuwenden sind und wie der
Priifungsprozess zu gestalten ist. Diese Handbiicher sind im Buchhandel fiir
jeden erhiltlich und erfreuen sich hoher Auflagenziffern.

Da jede staatliche Schule im 4-Jahres Rhythmus inspiziert wird, bedeutet dies
die Inspektion von 6000 Schulen pro Jahr und dies wiederum einen Stab von
5000 Inspektoren, was das OFSTED zu einer schwerfalligen und kostspieli-
gen Institution macht (,,a massive and unwieldy bureaucracy which is unlikely
to be sustainable.“ Aspland 1997, S.283). Die Schule wird von einem Inspek-
torenteam von bis zu 16 Personen unter Leitung eines Registered Inspectors
ca. sechs Tage lang besucht. Die groBe Personenzahl ist notig, da alle Ficher
im Team vertreten sein sollen. Die Vorbereitungen im Vorfeld des Besuchs sind
umfangreich. Die vorab von der Schule angeforderten Unterlagen umfassen
Daten zur Schiiler- und Lehrerschaft, zur finanziellen und riumlichen Aus-
stattung, zu Curriculum, Schiilerleistungen und Lehrer-Schiiler-Relation, Ent-
wicklungsplan, Stundenpléne, Protokolle und weitere Dokumente. Nach einem
Erstbesuch der Schule durch den Registered Inspector und vorbereitende Sit-
zungen des Teams gibt es eine Besprechung mit Eltern, von der Lehrer ausge-
schlossen sind. In der folgenden Inspektionswoche gibt es neben fortlaufen-
den Unterrichtsbeobachtungen Gespriche mit Schiilern, Begutachtungen von
Schiilerarbeiten und Analyse der Testergebnisse, Einsicht in Unterrichtsvor-
bereitungen und in weiteres dokumentarisches Material. Die Inspektion endet
mit einer miindlichen Berichterstattung unmittelbar nach Ablauf und einem
schriftlichen Bericht. In beiden Fillen wird dazu das Kollegium gehort, um
ihm Gelegenheit zu geben, Fakten richtig zu stellen, ohne dass Urteile ver-
handelbar wiren oder Ergebnisse diskutiert werden konnen. Der Bericht ent-
hilt neben in Noten ausgedriickten Fachprofilen und einer Bewertung der
Schiiler sowie der Effektivitit des Managements Angaben zu den ,key issues
for action®. Die Schule ist verpflichtet, innerhalb von 40 Tagen nach Eingang
des Berichts einen Aktionsplan zu veroffentlichen und danach iber eigene MaB-
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nahmen zu berichten, bzw., falls sie als ,,school at risk* oder ,,failing school“
eingestuft wird, die Uberwachung dieser MaBnahmen bis hin zur Einsetzung
eines vom Ministerium eingesetzten Leitungsteams hinzunehmen.

Lisst man die Erfahrungen Revue passieren, die mit dieser Art der Qualitiits-
kontrolle gemacht wurden, so scheinen positive Wirkungen am ehesten von dem
erwihnten Handbuch auszugehen, da Schulen dies auch unahbhéngig von In-
spektionen der eigenen Evaluation zugrundelegen. Allenfalls ist als weitere po-
sitiver Effekt ein groferer Zusammenschluss innerhab der Kollegien anzuse-
hen, um sich und die Schule zu schiitzen, jedoch nur in dem Sinne, sich in -
einem moglichst guten Licht zu prisentieren — Wirkungen in Richtung einer
tatsichlichen Weiterentwicklung gehen davon nicht aus. Die Liste der Negativ-
effekte ist ungleich lianger:

® Da das Verfahren als starr, unpersonlich und an abstrakten Normen orien-
tiert wahrgenommen wird, erscheint es als Kontrolle und mcht als Enthck-
lungs-Chance.

® Da das soziale Umfeld kaum beriicksichtigt wird und Schwichen mehrAuf-
merksamkeit erhalten als Stirken, eignet sich der Bencht nicht als Ausgangs-
punkt fiir die konkrete Weiterarbeit. :

® Da Lehrkrifte nur als Ausfiihrende von curricularen Vorgaben (,,teachers as
part of a delivery system for a curriculum imposed upon them.*“ Aspland 1997,

S.284) und Objekte aufsichtlicher Massnahmen gesehen werden, entwickeln
sie kein eigenes Interesse an Verbesserungsinitiativen.

® Die iiber die Schule publizierten Daten bestimmen ihre Stellung auf dem
Bildungsmarkt und damit die Mittelzuweisungen. Zum Risikofaktor werden
damit fiir die Schulen alle nicht in Daten erfassbaren Bildungsziele, ebenso
aber auch ein Schiilerwahlverhalten, das nicht zu bestmoglichen Leistungen
fiihrt und vor allem auch sozial benachteiligte Schiiler. All dies fiihrt zu einem
schlechteren Abschneiden und wird vermieden.

5. ,,How Good is Qur School?¢ - Selbstevaluationb an schottischen
Schulen C

Gegen das englische Inspektionssystemist immer wieder vorgebracht worden,
dass es tatsichlich nicht zu Qualititsentwicklung fiihrt, ja im Grunde nicht ein-
mal zu Qualititssicherung. Auch in anderen europiischen Lindern, etwa in Dé-
nemark oder Schweden, spielen Inspektionsmodelle eine Rolle, die hier aber
zusammenwirken mit Verfahren der schulinternen Evaluation, und eine ungleich
stdrkere Betonung von Gesprich, gegenseitiger Anerkennung, Uberantwortung
der Handlungsinitiativen an die Akteure selbst bedeuten. Wie so etwas ausse-
hen kann, méchte ich abschliefend am Beispiel Schottlands darstellen, wobei
ich mich vor allem auf die Unterschiede zum englischen Modell konzentriere.

Abgesehen davon, dass Schulinspektionen in Schottland nur alle 6 — 8 Jahre
durchgefiihrt werden, unterscheiden sie sich von der englischen Variante vor
allem dadurch, dass in ihnen Diskussionen mit Lehrern und Lehrerinnen, Schul-
leitung und Eltern eine tragende Rolle spielen. Der abschlieBende Bericht ist
denn auch eher ein Protokoll dieser Gespriche, zumindest enthilt er ,.fiir das
Schulpersonal nichts Neues oder Uberraschendes® (Posch/Altrichter 1997,
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S.90). Die Schule erhilt Gelegenheit zur Stellungnahme, so dass die endgul-
tige Fassung in Verhandlungen mit der Schule entsteht. Innerhalb von vier Mo-
naten soll die Schule auf dieser Basis einen Aktionsplan entwickeln, dessen
Umsetzung ein bis anderthalb Jahre spiter iiberpriift wird. :

Unabhiingig davon sind schottische Schulen gehalten, eine jeweils auf drei Jahre
bezogene Schulentwicklungsplanung vorzulegen. Sie ,,s0ll ...
, zur laufenden Uberpriifung der pidagogischen Ziele anregen,
. eine Ubersicht iiber die Leistungen der Schule bieten,’
dle Schule veranlassen, Priorititen zu setzen und zu realisieren,
.. eine moglichst zweckmiBige Verwendung der ... Ressourcen sicherstellen,
. die Schule veranlassen, ihre Leistungen offentlich sichtbar zu machen*

(ebda, S.91).

In einem internen Diskussionsprozess formuliert das Kolleglum die Zzele sei-
ner Arbeit. Diese sind die Grundlage, auf der die Schule in einem internen Eva-
luationsverfahren den Erfolg ihres Handelns iiberpriift. In einer ersten Phase
werden sie nach Prioritét geordnet und die Ressourcen zu ihrer Verwirklichung
spezifiziert. In einer zweiten Phase werden die daraus folgenden schulischen
Aktivititen in sieben Schliisselbereichen von der Schule selbst evaluiert: Cur-
riculum, Schiilerleistung, Lehren und Lernen, Beratung und Unterstiitzung,
Ethos, Ressourcen, Management incl. Qualititssicherung. Dazu werden zu-
nehmend vorab festgelegte Indikatoren herangezogen, die vom Inspektorat auf
der Grundlage von Gespridchen mit Lehrern, Schiilern und Eltern entwickelt
wurden (,,How Good is Our School?*). Diese ,,Leistungsindikatoren waren ur-
spriinglich offenbar eher fiir die Hand der InspektorInnen gedacht... Inzwischen
scheinen sie jedoch primir der Unterstiitzung von Reflexionsprozessen an den
Schulen zu dienen.* (ebda, S.99) Mit anderen Worten sind sie sozusagen von
der Hand der Aufsicht in die der Schulen iibergegangen. Sie sollen einerseits
eine gewisse Vergleichbarkeit zwischen den Evaluatxonsergebmssen zwischen
den Schulen erméglichen, andererseits aber auch iiber eine Auseinanderset-
zung mit diesen Normen die interne Diskussion der eigenen Qualitatsstandards
an den Schulen anregen. Dieser Evaluationsprozess soll nicht einfach nur die
Defizite in der Verwirklichung der angestrebten Ziele aufdecken, sondern zur
Uberpriifung anregen, ,,0b es sinnvoll erscheint, das urspriingliche Ziel weiter
anzustreben oder ob neue Umstéinde andere Ziele erfordern.” (ebda, S. 92) Deut-
lich soll werden, auf welchen Stirken die Schule aufbauen kann und wo sie
sich Verbesserungen wiinscht.

Phase drei bedeutet, dass auf dieser Grundlage Entscheidungen dartiber ge-
troffen werden, .
. Wo eine Veranderung blsherxger Verfahren notig wird,
. wo Ressourcen von Bereichen geringerer Prioritét zu solchen hdherer Pri-
oritiit umgeschichtet werden miissen, ,
.. wo versucht werden muss, zusitzliche Ressourcen zu erhalten.

Diese drei Phasen miissen dokumentiert und in einem 10- bis 12-seitigen Be-
richt der Schulaufsicht vorgelegt werden. Dabei soll zu jedem der sieben Schliis-
selbereiche ein Stirken-/Schwichen-Profil vorgelegt und die Entwicklungs-
vorhaben der niichsten Jahre unter Angaben eines Zeitplans und der Strategien,
Ressourcen, Erfolgskriterien und Evaluationsmanahmen beschrieben werden.
Gerade die Auflage an die Schulen, einen solchen Bericht zu verfassen, ver-
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deutlicht, dass hier in gewisser Weise das englische Verfahren genau umge-
dreht wird - Fremdevaluation wird zur Selbstevaluation. Dariiber, wie weit dies .
den schottischen Schulen ermoglicht, tatsachlich in eine kollegiale Reflexion
der eigenen Ziele einzutreten und Entwicklungsprozesse in die eigene Hand
zu nehmen oder ob unter dem Druck der Legitimation vor Schulaufsicht und
Offentlichkeit dies umgebogen wird zu einem bloBen ,,window-dressing*, d.h.
zur moglichst ansprechenden Drapierung des Schaufensters ,,Schulentwick-.
lungsplan - dariiber gibt es bislang keine verldsslichen Informationen.
Aspland schrexbt in Bezug auf das enghsche System: ,,Beachtlicher Erfin-
dungsreichtum wird deutlich in der Art, wie Schulen sich um die Manipula-
tion ihrer Leistungsdaten bemiiht haben, um sich besser zu vermarkten.* (As-
pland 1999, $.290, m.Ubers.RB) Es ist deutlich geworden, Welcher Druck sie
in diese Defensive zwingt.

6. Fazit

Leistungsvergleiche — und dies gilt sowohl fiir internationale Survey-Studien
wie fiir interne Vergleiche auf Schulebene, etwa Vergleichsarbeiten und Eva-
luationsvorhaben - sind nur so viel wert, wie von ihnen motivierende Impulse
ausgehen, in einen Diskussionsprozess iiber die eigene Arbeit einzutreten. Wie
man dies erfolgreich verhindern kann, ist an dem einen oder anderen Beispiel
deutlich geworden; welche Bedingungen dafiir férderlich sind, ist dagegen nur
in Umrissen sichtbar. Unverkennbar ist die Gefahr groB, dass Lehrpersonen
durch Formen externer Evaluation oder die summarische Erhebung von,,Lern-
endstdnden” sich in ihrer Arbeit nicht geniigend gewiirdigt finden, und allein
schon deshalb von solchen Ansitzen kaum Impulse fiir Schul- und Unter-
richtsentwicklung ausgehen. Abzuwarten bleibt, ob es dem versprochenen dif-
ferenzierten Blick von PISA auf unser Bildungssystem gelingt, seinen Anspruch
einzulésen: Eher zu diagnostizieren als zu bewerten, und damit bei der
Kldrung zu helfen, ob es in unserer Gesellschaft konsensfihige Erwartungen
an Schule und Unterricht gibt und welche Rahmenbedingungen vorliegen miis-
sen, damit in diesem Sinne gute Leistungen moglich werden. ’
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