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Thema

Evaluation - und was danach?
Ergebnisse der Schulleiter-
befragung im Rahmen der
Rezeptionsstudie WALZER

Friedrich-Wilhelm Schrader und Andreas Helmke

In einer Schulleiterbefragung wurde untersucht, wie die den Schulen zuriickgemel-
deten Leistungsergebnisse einer landesweiten Evaluationsstudie (MARKUS-Studie
in Rheinland-Pfalz) in den Schulen rezipiert werden und zu welchen Verinderun-
gen sie fiibren. Dazu wurden Schulleiter (N = 52) zu verschiedenen Aspekten dieser
Riickmeldungen, zu allgemeinen Einschitzungen und Bewertungen und verschiede-
nen Aktivititen der Qualitiitssicherung befragt. Dabei zeigt sich, dass die zuriickge-
meldeten Ergebnisse von der Mehrzahl der Schulen als Hinweise auf notwendige An-
derungen gesehen werden und an den Schulen verschiedene Aktivitiiten des
Qualititsmanagements zur Folge haben. Weitere Analysen zeigen, dass sich der Ein-
satz von qualitiitssichernden Massnahmen durch verschiedene Einschiitzungen und
Einstellungen der Schulleiter/innen vorbersagen lisst.

Einleitung

Spitestens seit der Publikation der Ergebnisse von PISA 2000 ist klar, dass die re-
gelmissige Uberwachung («monitoring») der Effizienz des Bildungssystems un-
abdingbar ist, weil ohne eine fundierte empirische Datenbasis keine begriinde-
ten Konsequenzen fiir die Beseitigung von Schwachstellen — oder auch den
Ausbau von Stirken — und fiir die Verbesserung von Schule und Unterricht ge-
zogen werden kénnen. Dies wird keineswegs nur in Deutschland so gesehen,
sondern beispielsweise auch in der Schweiz, die bei PISA 2000 lediglich mit den
Schiilerleistungen im Fach Mathematik zufrieden sein konnte und weniger mit
den Leistungen in den Bereichen Naturwissenschaften und Leseverstindnis.
Auch in der 6ffentlichen Diskussion, wie sie in den Schweizer Medien stattfand,
wird dies deutlich — siehe die Dokumentation der OECD «PISA in the news in
Switzerland» (2001-2002).

Angesichts der iiberragenden Bedeutung und der erheblichen Kosten umfas-
sender Evaluationsstudien auf internationaler Ebene (inbesondere die TIMSS-
und PISA-Zyklen), in nationalem Rahmen (wie das PISA-Zusatzprojekt DESI
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der KMK in Deutschland; Beck & Klieme, in Druck; Helmke, Goebel, Hosen-
feld, Schrader, Vo & Wagner, in Druck) sowie auf regionaler (Bundeslinder,
Kantone) Ebene, wie die Primarstufenuntersuchungen von Moser (Moser &
Rhyn, 2000) im Kanton Ziirich sowie die grossen Linderstudien QuaSUM in
Brandenburg (Lehmann, Peek, Ginsfuss, Lutkat, Miicke & Barth, 2000b), LAU
in Hamburg (Lehmann, Husfeldt & Peck, 2001) und MARKUS (Helmke & Ji-
ger, 2002) in Rheinland-Pfalz, ist es dringend nétig, die Frage nach den Zielen
solcher Evaluationsstudien nicht ganz aus den Augen zu verlieren.

Die unbestritten primire Funktion aller dieser Evaluationsstudien ist die
Standortbestimmung, d.h. die vergleichende Orientierung an durchschnittlichen
Werten, an den Ergebnissen der Besseren und Besten («benchmarking») und an
sachlichen Kiriterien, z.B. dem prozentualen Anteil der Schiiler, die bestimmte
wohldefinierce Kompetenzstufen erreicht oder verfehle haben. Neben dieses
«system monitoring» tritt jedoch eine zweite Komponente der Evaluation, die
«improvement-Komponente: Evaluation durch vergleichende Leistungsstudien
ist kein Selbstzweck, sondern soll ja letztendlich der Verbesserung von Schule und
Unterricht, Lehren und Lernen, fachlichen und iiberfachlichen Kompetenzen
der Schiilerinnen und Schiiler dienen (Helmke, 2000).

Floskeln vom Typ «Nicht vermessen, sondern entwickeln» oder «Die Sau wird
vom Wiegen nicht fetter» betonen allerdings einseitig die zweite Komponente —
die Verbesserung — bei gleichzeitiger Geringschitzung oder Ausserachtlassung
der monitoring-Komponente. Die damit verbundene, in der Vergangenheit ins-
besondere in Deutschland stark vertretene empirie- und evaluationsfeindliche
Orientierung in der Piddagogik und in der Schulpraxis hat mit dazu beigetragen,
dass sich Deutschland aus den internationalen Vergleichsstudien lange Zeit so
gut wie vollstindig herausgehalten hat und dass bundesweite Evaluationsstudien
(so geschehen in Hamburg und Berlin bei PISA-E 2000) behindert wurden —
mit dem bekannten Ergebnis, dass diese beiden Stadtstaaten infolge zu geringer
Stichprobenquoten aus den Analysen des Bundeslindervergleichs (Studie PISA-
E) ausgeschlossen werden mussten (Baumert, Artelt, Carstensen, Sibberns &
Stanat, 2002).

Wir wollen nicht verhehlen, dass in der Schweiz diesbeziiglich differenzierter
diskutiert und publiziert wurde. Um ein Beispiel zu nennen: «Natiirlich ist die
Bauernregel, dass eine Sau vom Wiegen nicht fetter werde, nur der eine Teil der
Wahrheit. Denn ganz ohne Wiegen gehts auch nicht. Was der Spruch im Kern
meint: Wer sich zu fest aufs Wiegen verlegt, versiumt moglicherweise das, wo-
rauf es ankommt, nimlich die gute Aufzucht selbst» (Anton Strittmatter in der
«Weltwoche», 27/2002).

Es wire jedoch naiv zu glauben, dass Monitoring und Evaluation gleichsam
automatisch zu Verbesserungen der Lehr-Lern-Situation fithren wiirden. Im Zu-
sammenhang mit den zahlreichen aktuellen und kiinfrigen Evaluationsstudien
wird daher ein Forschungstyp grosses Gewicht erhalten, der bisher nur in Um-
rissen erkennbar ist: Rezeptionsstudien, d.h. Studien zu den Bedingungen und

80 Schweizerische Zeitschrift fur Bildungswissenschaften 25 (1) 2003



Thema

zum Verlauf der Rezeption von Evaluationsergebnissen und ihrer Transforma-
tion in Massnahmen zur Verbesserung des Lehrens und Lernens. Der relative
Stellenwert dieses Forschungsprogramms lisst sich am besten in Form einer Ab-
bildung veranschaulichen (vgl. Abbildung 1):

1

Qualitit des
Unterrichts

4 Rezeption und Nutzung U_ntericht.seffekte:
der Ergebnisse / | Fachliche Leistungen und | 2
“.Uberfachliche Wirkungen -

Berichtslegung und
\_ Ergebnisriickmeldung /

3

Abbildung 1: Die Verortung des Forschungsprogramms zur Rezeption von
Evaluation

Unterrichtsforschung und Lehr-Lern-Forschung sind an den Stationen 1 und 2
des obigen Zyklus angesiedelt: Dazu gehdren Untersuchungen in der Tradition
des Prozess-Produkt-Paradigmas zur Unterrichtsqualitit und -wirksamkeit wie
auch die Large Scale Survey- und Lingsschnittstudien, sofern sie Bedingungen
und Folgen des Unterrichts thematisieren. Die grossen Evaluationsstudien wie
PISA oder TIMSS dagegen sind an Station 2 anzusiedeln, weil es bei ihnen
schwerpunktmaissig um den Erzrag von Schule und Unterricht und weniger um
die systematische Analyse der Bedingungen geht. Wie man — unter Nutzung
kognitions-, motivations- und sozialpsychologischer Erkenntnisse — Berichte
und Ergebnisriickmeldungen gestaltet, betrifft den Schritt von 2 zu 3. Hier gibt
es nahezu keine wissenschaftliche Basis, keine methodischen Standards; hier
wird probiert (und kopiert). Das interessantere Defizit betrifft dagegen die
Strecke 3-4: Wie werden Studien vom Typ PISA, TIMSS, MARKUS rezipiert —
von den direkt Betroffenen, deren Klassen/Schulen untersucht wurden und die
mit Schul- oder Klassenriickmeldungen konfrontiert werden, und dariiber hin-
aus von Lehrkriften, Schulleitungen und Schulpolitikern insgesamt? Noch bri-
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santer die Folgefrage: Was folgt aus der wie auch immer gearteten Rezeption fiir
die Unterrichtspraxis: Haben die riickgemeldeten Ergebnisse einen nachweis-
lichen Effekt auf Schule und Unterricht (4-1), und bewirken sie letztendlich ver-
bessertes Lernen, gesteigerte Kompetenzen und solideres Fachwissen auf Seiten
der Zielgruppe, der Schiilerinnen und Schiiler?

Zum Stand der Rezeptionsforschung

Wie Stamm (2002) in einem Ubersichtsartikel mit dem vielsagenden Titel
«Evaluation und ihre Folgen: Eine unterschitzte pidagogische Herausforde-
rungy schreibt, hat die erziechungswissenschaftliche Forschung zur Frage der Re-
zeption bisher keinen nennenswerten Beitrag geleistet, «so dass Fragen, bei-
spielsweise, was mit den zur Verfiigung gestellten Evaluationsergebnissen
geschieht, [...] ob dieses Wissen richtig oder falsch oder iiberhaupt rezipiert und
adiquat weiterverwendet wird, aus pidagogischen Griinden nahezu unbean-
wortet geblieben sind» (S. 2). Hier sind uns neben dem BMBEF-Projekt von
Klemm («Zur Nutzung grossflichiger Tests fiir die Schulentwicklung. Exem-
plarische Analyse der Erfahrungen aus England, Frankreich und den Nieder-
landen»; vgl. auch v. Ackeren, 2002; v. Ackeren & Klemm, 2000), den Arbeiten
von Klemm & Schratz (2002) und Rolff (2001) an empirischen Arbeiten nur
diejenige von Kohler (2002) zur Rezeption von TIMSS bekannt. Dort wurden
Lehrkrifte unter anderem auch nach der Bereitschaft gefragt, den eigenen
Unterricht infolge der TIMSS-Ergebnisse zu dndern und an weiteren Evalua-
tionsstudien teilzunechmen. Allerdings ging es hier nicht darum, Wirkungen
von Ergebnisriickmeldungen an Schulen und Klassen zu verfolgen, sondern um
ganz generelle Einschitzungen, die unabhingig von der eigenen Teilnahme an
der Studie sind.

Spezifische Ergebnisriickmeldungen an die Schulen erfolgten im Rahmen ei-
ner sich an TIMSS anschliessenden Evaluationsstudie von Klieme, Baumert und
Schwippert (2000). Da die Initiative zur Evaluation hier von den teilnehmenden
Schulen selbst ausging, ist diese Untersuchung fiir das Verstindnis der Rezeption
von Ergebnissen aus gross angelegten Schulleistungsstudien allerdings nur be-
dingt aussagekriftig. Systematische klassen- bzw. kursbezogene Riickmeldungen
an die beteiligten Schulen mit dem Ziel, Prozesse der Schul- und Unterrichts-
entwicklung in Gang zu setzen, waren Bestandteil der Hamburger Schulunter-
suchung LAU (Lern-Ausgangslagen-Untersuchung), an der alle Fiinftklissler
eines Schuljahres teilnahmen und bei der Lernleistungen und schulbezogene
Einstellungen vom Ende der Grundschulzeit bis zur 11. Klassenstufe untersucht
wurden (Lehmann et al., 2001; Lehmann, Peck & Ginsfuss, 1997; vgl. dazu
auch Peek, 2001).

Mit der Analyse von Ergebnisriickmeldungen an Schulen und Lehrkrifte be-
schiftigen sich neben unserem eigenen DFG-Projekt WALZER vor allem die
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folgenden beiden Projekte, die wir aus Platzgriinden allerdings nur nennen kén-
nen, ohne ihre Ergebnisse zu berichten.

Projekt QuaSUM (Qualititsuntersuchung an Schulen zum Unterricht in
Mathematik) (Lehmann, Ginsfuss & Peek, 2000a; Lehmann et al., 2000b). Im
Kontext dieser Evaluationsstudie (Mathematik in 6. und 9. Klassen) lag ein be-
sonderer Schwerpunke auf der Frage nach der Nutzung dieser Daten fiir die
schulische Qualititsentwicklung, der Peck (1999; 2000) in einer Anschlussstu-
die nachging. Im Projekt QuaSUM wurde unseres Wissens erstmals systematisch
die Rezeption von Ergebnisriickmeldungen untersucht.

Projekt QUASSU (Entwicklung und Implementation eines extern un-
terstiitzten Systems zur Qualititssicherung an Schulen unter besonderer Beriick-
sichtigung des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts): Dieses von
Ditton geleitete und an frithere Untersuchungen des Autors ankniipfende Pro-
jekt hat in ausfithrlichen Zusatzuntersuchungen ebenfalls die Frage nach der Re-
zeption von Ergebnissen schulischer Leistungstests wie auch von Schiilerwahr-
nehmungen des Unterrichts untersucht (Ditton, Arnoldt & Bornemann,
2002b). Erste Ergebnisse zur Ergebnisriickmeldung werden dariiber hinaus von
Ditton und Merz (2000) sowie von Ditton, Arnoldt, Babic, Bornemann &
Zehme (2002a) berichtet.

MARKUS — die Basis flir die Rezeptionsstudie
WALZER

Anlage der Studie

Bei MARKUS (Mathematik-Gesamterhebung Rheinland-Pfalz: Kompetenzen,
Unterricht, Schulkontext) handelt es sich um ein Evaluationsprojeke, das in al-
len Klassen der 8. Klassenstufe im Bundesland Rheinland-Pfalz (Bundesrepublik
Deutschland) im Fach Mathematik durchgefiihrt wurde. Alle Schularten ausser
Sonderschulen waren eingeschlossen. Die Mathematiktestleistungen der Schiile-
rinnen und Schiiler wurden mit einem eigens entwickelten, curricular validen
Test erfasst. Zusitzlich wurden lern- und unterrichtsrelevante Bedingungsfakto-
ren auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler mittels eines Fragebogen erhoben.
Erginzend dazu wurden auch die Mathematiklehrkrifte der untersuchten Klas-
sen sowie die Schulleiterinnen und Schulleiter mittels gesonderter Fragebégen
befragt. Die Erhebungen fanden alle zum gleichen Zeitpunke statt, nimlich am
31. Mai 2000. An der Untersuchung nahmen 37520 Schiilerinnen und Schiiler
in 1’876 Klassen an 625 Schulen teil. Details zur Anlage, Logistik und zu den
Ergebnissen finden sich in Helmke & Jiger (2002). Im Folgenden beschrinken
wir uns auf die den Schulen zuriickgemeldeten Ergebnisse, weil diese Ergebnis-
riickmeldung den Gegenstand der Rezeptionsstudie WALZER darstellt.
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Ergebnisriickmeldungen
MARKUS war deswegen als flichendeckende Studie angelegt worden, weil iiber
allgemeine Aussagen zum Leistungsniveau von Schiilerinnen und Schiilern
innerhalb von Rheinland-Pfalz (system-monitoring) hinaus allen Schulen und
Klassen eine Riickmeldung iiber ihren Leistungsstand und die Ausprigung lern-
relevanter Merkmale gegeben werden sollte, um damit Prozesse des schulischen
Qualititsmanagements anzustossen. Fiir die Riickmeldungen waren zwei sepa-
rate Schritte vorgesehen:

(1) Mitgeteilt wurden pro Klasse ein Leistungsprofil (Ergebnis der Klasse im
Gesamttest, sowohl als Rohwert in der Metrik der Rasch-Skala wie auch als um
Kontextunterschiede bereinigter Wert; von der Klasse in den einzelnen Subrests
erreichte Werte) sowie ein Konrextprofil (Ausprigungen relevanter Kontextmerk-
male). Die Riickmeldung erfolgte in Form von Prozentrangzonen, bei der die
urspriingliche Prozentrangskala in Intervalle von 1 bis 10 unterteilt worden war.
Auf diese Weise war die Lage der Klasse im Vergleich zu allen anderen Klassen
des gleichen Bildungsgangs ersichtlich. Diese Riickmeldung ging an alle Schu-
len, deren Schulleiter und die beteiligten Mathematiklehrkrifte sowie die Schul-
aufsichten. Etwa ein halbes Jahr spiter erfolgte eine zweite Riickmeldung, die
noch weitergehende Erlduterungen umfasste (vgl. dazu die Musterriickmeldung
in Helmke & Jiger, 2002, Anhang 4). Kern dieser Riickmeldung war das im An-
hang Abb. 1 dargestellte, mit ausfiihrlichen Erliuterungen versehene Leistungs-
profil.

Als zusitzliche Einordnungshilfe enthielt die Leistungsriickmeldung ein
Schaubild (vgl. Anhang Abb. 2) mit einer der Grésse nach geordneten Verteilung
der Testleistungen (Gesamttestleistung) im jeweiligen Bildungsgang (Haupt-
schule Grundkursniveau, Hauptschule A-Kursniveau, Realschule, Gymnasium).
Diese Darstellung sollte es den Lehrkriften auf eine anschauliche und leicht
nachvollziehbare Weise erméglichen, die von der eigenen Klasse erzielte Leis-
tung mit den Leistungen aller anderen Klassen zu vergleichen.

Bestandteil der Leistungsriickmeldung war auch eine Riickmeldung zum
Kontext, die den Lehrkriften Hinweise iiber lernerleichternde und lernerschwe-
rende Bedingungen des Klassenkontextes geben sollte, die bei einer sachgemis-
sen Beurteilung des Leistungsstandes der Klasse in Rechnung gestellt werden
miissen (vgl. Anhang Abb. 3). Fiir detaillierte Angaben und ausfiihrliche Erliu-
terungen sei auf die 16 Seiten umfassende Musterriickmeldung in Helmke & Ji-
ger (2002, Anhang 4) verwiesen.

(2) Dariiber hinaus konnten alle beteiligten Mathematiklehrkrifte ein Profil
von Unterrichts- und Lernermerkmalen ihrer Klasse anfordern (vgl. die Mus-
terriickmeldung in Helmke & Jiger, 2002, Anhang 3). Grundlagen dafiir waren
klassenweise aggregierte Angaben im Schiilerfragebogen (Unterrichtsperzeption,
motivationale Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler). Uber 60% aller Lehr-
krifte machten von diesem Riickmeldungsangebot Gebrauch. Diese Riickmel-
dungen wurden an die von den Lehrkriften angegebene Adresse (je nach

84 Schweizerische Zeitschrift fur Bildungswissenschaften 25 (1) 2003



Thema

Wunsch Privat- oder Schulanschrift) verschickt. Ob und in welchem Masse die
Lehrkrifte diese Riickmeldungen in ihrer Schule bekannt gaben, blieb ihnen
freigestellt.

Die Rezeptionsstudie WALZER

Ziel des Projekts WALZER war es zu analysieren, wie die Riickmeldungen rezi-
piert wurden und ob und welche Wirkungen sie in den Schulen entfalten. Das
Projekt WALZER bot die einzigartige Mglichkeit, an eine gross angelegte und
fiir die Schulen sehr bedeutsame Evaluationsstudie anzukniipfen und deren Ef-
feke zu tiberpriifen. Grundlage der geplanten Untersuchungen war ein umfas-
sendes Modell der verschiedenen Faktoren, die fiir eine Rezeption der Riickmel-
dungen und deren Umsetzung in geeignete pidagogische Massnahmen relevant
sind (vgl. Helmke & Schrader, 2001). Dazu fanden Befragungen der Lehrkrifte
und der Schulleitungen statt.

Der vorliegende Beitrag beschrinke sich auf die Ergebnisse der Schulleiterbe-
fragung? und damit auf die Schulebene, die der logische Ausgangspunkt fiir de-
tailliertere Analysen ist. Die Uberlegungen, die den Fragestellungen dieses Bei-
trags zugrunde liegen, lassen sich anhand des in Abbildung 2 dargestellten
Modells verdeutlichen.

Ergebnis der Bedingungsfaktoren auf Aktivitaten des schulischen
Evaluation Seiten der Schulleitungen Qualititsmanagements
r - 1+ —
| — Motivation zur —_—
| Verénderung |
] Inanspruchnahme exter- |
| " |+ ner Beratungsangebote n
| Leistungsniveau der Einstellung u externer — | ,, - I
| < Evaluation
! Schule insgesamt — |
‘ (r
| Innovationspotenzial + | Schiilerbezogene
——— in der Schule MaBnahmen |
Leistungshomogenitét | i
i halb hul |
innerhalb der Schule _ pidagogisches o+ - -
Interesse MaRnahmen innerhalb
— des Kollegiums
_ . [ -

Aktivitatsniveau f—)

Abbildung 2: Annahmen zu Bedingungen schulischen Qualititsmanagements auf
der Schulebene

Im Mittelpunkt steht die Frage, ob die Evaluation Aktivititen des schulischen
Qualititsmanagements bewirkt oder forciert hat (vgl. rechte Seite von Abbil-
dung 2). Ausgangspunkt solcher Aktivititen ist das im Leistungstest von MAR-
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KUS erzielte Ergebnis (linke Seite von Abbildung 2). Ob und inwieweit das

Leistungsergebnis einer Schule zu Aktivititen und Massnahmen innerhalb der

Schule fiihrt, hingt von verschiedenen Bedingungsfaktoren ab. Anderungen

innerhalb der Schule sind vor allem dann zu erwarten, wenn die Ergebnisse er-

wartungswidrig und nicht zufriedenstellend ausfallen (also ein niedriges Leis-
tungsniveau der Schule und eine geringe innerschulische Leistungshomogenitiir
anzeigen) und wenn den Ergebnissen eine hohe Relevanz fiir die Schule zuer-
kannt wird; beides sollte in einer hohen Motivation zur Verinderung resultieren.

Mict der Einleitung von Massnahmen ist insbesondere dann zu rechnen, wenn

bei Schulleitern und Lehrkriften eine positive Einstellung zu externer Evaluation,

ein hohes Innovationspotenzial und ein inhaltliches Interesse an pidagogischen Fra-
gen vorhanden sind, wenn der Schulleiter beim innerschulischen Transfer «Lea-
dership» zeigt, d.h. eine aktive Rolle einnimmt und in breitem Umfang iiber die

Ergebnisse der Evaluation informiert (Aktivititsnivean). Im Einzelnen geht es

um folgende Fragestellungen:

* Wie sind die fiir Akdvititen des schulischen Qualititsmanagements mass-
geblichen Bedingungsfaktoren (Einschitzungen und Einstellungen der
Schulleiterinnen und Schulleiter) beschaffen?

* Fiihrte MARKUS zur Inanspruchnahme externer Beratungsangebote und
zur Inidierung (oder zum Ausbau) innerschulischer Massnahmen der Quali-
titssicherung und Schulentwicklung,

* und hingen diese Aktivititen in erwarteter Weise mit den Bedingungsfakeo-
ren auf Seiten der Schulleitungen zusammen?

Obwohl Abbildung 2 als Analysestrategic ein Strukturgleichungsmodell (wie

LISREL, AMOS, EQS) nahe legt, belassen wir es im Folgenden bei einfachen

korrelativen Analysen, da die Voraussetzungen fiir komplexe Pfadmodelle

(Stichprobengrssse, Mehrfachverankerung der Konstrukee) nicht gegeben sind.

Methode

Stichprobe

Die Analysen basieren auf einer Stichprobe von N = 52 Schulleitern. 11,5% sind
weiblich, 88,5% minnlich. Das mittlere Alter liegt bei knapp 54 Jahren; die Al-
tersbereiche sind wie folgt vertreten: 36 bis 40 Jahre mit 1,9%; 41 bis 45 Jahre
mit 3,8%; 46 bis 50 Jahre mit 23,1%; 51 bis 55 Jahre mit 34.6%; 56 bis 60 Jahre
mit 23,1%; iiber 60 Jahre mit 13,5%. Von den befragten Schulleiterinnen und
Schulleitern unterrichten 48,1% selbst das Fach Mathematik. Die Fragebogen
waren an die Leitungen aller beteiligten 625 Schulen verschicke worden, so dass
der Riicklauf als sehr gering bezeichnet werden muss. Auf die damit verbunde-
nen Probleme wird an spiterer Stelle noch genauer eingegangen.
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Instrumente
Der Schulleiterfragebogen umfasste schwerpunktmissig Angaben zur Schule
und zur Person, zu den Leistungsriickmeldungen und zu Massnahmen der Qua-
litdtssicherung und Schulentwicklung. Die deskriptiven Statistiken der verwen-
deten Variablen einschliesslich der Reliabilititen (sofern es sich um Skalen han-
delt) sind in Tabelle 1 dargestellt.

Tabelle 1: Deskriptive Statistiken der verwendeten Variablen

Variable Ttemzahl | Werte- M SD Schiefe o
bereich

Leistungsniveau max. 10 1-10 5.52 2.01 0.15 -

der Schule

Innerschulische max. 10 =0 1.97 0.77 -0.15 -

Leistungshomogenitit

Motivation zur 4 1-4 2.45 0.59 0.33 0.81

Verinderung

Einstellung zu 8 1-4 2.70 0.55 -0.29 0.87

externer Evaluation

Innovationspotenzial 11 1-4 3.26 0.38 -.26 0.83

innerhalb der Schule

Pidagogisches 11 1-3 2.11 0.30 -0.56 0.86

Interesse

Aktivititsniveau 8 0-1 0.32 0.24 0.29 0.61

Schulisches Qualitits- 16 0-2 0.19 0.21 0.98 0.71

management

Inanspruchnahme von 4 0-4 0.67 0.83 1.72 0.79

externer Beratung

Leistungsniveau der Schule und innerschulische Leistungshomogenitit. Es
wurde gefragt, welche Prozentrangzone (von 1 = niedrig bis 10 = hoch) die Klas-
sen bzw. Kurse seinerzeit in der MARKUS-Untersuchung erreicht hatten. Der
Mittelwert dieser Angaben wird als Indikator fiir das Leistungsniveau der Schule
und die schulinterne Streuung dieser Angaben als Mass fiir die innerschulische
Leistungshomogenitit herangezogen.

Motivation zur Verinderung. Diese Skala basiert auf vier Items (Erwartungs-
widrigkeit der Ergebnisse, Zufriedenheit mit den Ergebnissen, subjektive Rele-
vanz der Ergebnisse und Einschitzung der Notwendigkeit von Verinderungen).

Einstellung zu externer Evaluation. Die 8 Items (7 davon wurden von Ditton &
Merz, 2000 iibernommen) erfassen, wie die Befragten die Bedeutung der Evalu-
ation einschitzen. Itembeispiel: «Gross angelegte Evaluationsstudien, wie z.B.
TIMSS, LAU, QuaSUM, MARKUS liefern wichtiges Steuerungswissen fiir das
Bildungswesen». Antwortmoglichkeiten: stimme voll zu/stimme eher zu/stimme
eher nicht zu/stimme gar nicht zu.
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Innovationspotenzial in der Schule. Fiir die Erfassung der Innovationsbereit-
schaft wurden 11 Items verwendet. Ausgangspunkt waren einzelne Items des
Schulbarometers (Institut fiir Schulentwicklungsforschung, 1999), die erheblich
modifiziert und erweitert wurden. Itembeispiel: «In unserer Schule spielen Fra-
gen der Entwicklung und Erneuerung eine grosse Rolle». Antwortmdaglichkei-
ten: stimme voll zu/stimme eher zu/stimme cher nicht zu/stimme gar nicht zu.

Pidagogisches Interesse. Hierbei geht es speziell um das Interesse an Fakeoren,
die fiir den Lern- und Unterrichtserfolg bedeutsam sind. Die 11 selbst ent-
wickelten Items liessen sich zu einer reliablen Skala zusammenfassen. Itembei-
spiel: «Nachfolgende Themen sollten im Abschlussbericht behandelt werden:
Rolle der Klassengrosse». Antwortmdoglichkeiten: intensiv/begrenzt/gar nicht.
Klassengrosse, Lehrerbelastung und Unterrichtsausfall gehen dabei mit umge-
kehrter Polung in die Skala ein.

Aktivititsniveau. In dieser 8-Item-Skala ging es darum, ob und wie intensiv sich
die Schulleitung fiir die Besprechung von Riickmeldungen engagierte, z.B. ob
die Riickmeldungen einzeln mit den Lehrkriften besprochen wurden.

Schulisches Qualititsmanagement. Erfasst wurden drei verschiedene Facetten:
(1) Massnahmen innerhalb des Kollegiums (8 Items). Itembeispiel: «Arbeitsgrup-
pen zu neuen Aspekten der Fachdidaktik»; (2) schiilerbezogene Massnahmen (8
Items). Itembeispiel: «Erginzende Kurse in Mathematik fiir besonders leistungs-
starke Schiiler/innen». Antwortméglichkeiten: infolge von MARKUS initiiert/
infolge von MARKUS ausgebaug; die Skalierung erfolgte so, dass «ausgebaut»
mit 1 und «initiiere» mit 2 kodiert wurde; (3) Inanspruchnabhme von externer Be-
ratung (4 Items). Itembeispiel: «Welche Beratungsangebote wurden an Ihrer
Schule im Zusammenhang mit MARKUS in Anspruch genommen? Beratung
durch das IFB oder andere Service-Einrichtungen». Antwortméglichkeiten:
nein/ja. Einzelne Items wurden aus der MARKUS-Untersuchung (Helmke &
Jdger, 2002) tibernommen. Fiir die ersten beiden Facetten liessen sich keine se-
paraten Skalen bilden; die Skala «schulisches Qualititsmanagement» basiert auf
Items aus beiden Bereichen.

Ergebnisse

Reprasentativitat und deskriptive Ergebnisse
Angesichts des geringen Riicklaufs ist die Frage von besonderer Bedeutung, wie
reprisentativ die befragten Schulleiterinnen und Schulleiter sind. Hinweise dazu
ergeben sich zunichst aus dem Vergleich mit der Gesamtpopulation der Schul-
leiter/innen, die die Zielgruppe der Schulleiterbefragung innerhalb der MAR-
KUS-Studie bildete. Da aus Griinden des Datenschutzes und der Akzeptanz eine
direkte Zuordnung der in WALZER gewonnenen Befragungsergebnisse zu den
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MARKUS-Daten nicht méglich war, kénnen nur prozentuale Hiufigkeiten ver-
glichen werden.

Hauptschule F

Realschule

Gymnasium

IGS

Regionale Schule ] \-MARKUS CIWALZER

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Abbildung 3: Vergleich der Schularten in MARKUS und WALZER

Ein Vergleich der Schularten (vgl. Abbildung 3) zeigt, dass die Hauptschulen in
der WALZER-Schulleiterbefragung unter- und die Gymnasien iiberreprisentiert
sind. Deutlich iiberreprisentiert ist vor allem die relativ kleine Gruppe der Re-
gionalen Schulen. Auch wenn das Verteilungsmuster der WALZER-Stichprobe
nicht allzu stark von der bei MARKUS gefundenen Verteilung abzuweichen
scheint, sind die Abweichungen hochsignifikant, (x% (4, N = 52) = 24,38, p<
0.001.

Sind die untersuchten Klassen und Schulen im Hinblick auf ihren Leistungs-
stand reprisentativ? Der Mittelwert des erfragten schulischen Leistungsniveaus
(d.h. der an der Schule im Durchschnitt errreichten Prozentrangzonen) weicht
lediglich um 0.02 von dem theoretisch zu erwartenden Gesamtmittelwert von
5,5 ab, t (51) = 0.05, n.s. (bezogen auf die fiir die einzelnen Schularten zu er-
wartenden Werte ergeben sich folgende Abweichungen: 0,09 bei den Haupt-
schulen, -0,19 bei den Realschulen, 0,03 bei den Gymnasien, -0,40 bei den Re-
gionalen Schulen und -1,77 bei den Intergrierten Gesamtschulen (IGS); kein
Unterschied ist signfikant). Bis auf die Integrierten Gesamtschulen, die nur mit
einer einzigen (deutlich unter dem Leistungsdurchschnitt liegenden) Schule in
der Stichprobe vertreten sind, weichen also die schulartspezifischen Mittelwerte
nur geringfiigic vom Gesamtmittelwert ab. D.h. die untersuchten Schulen und
Klassen kénnen hinsichtlich ihres Leistungsstandes als reprisentativ fiir die Ge-
samtheit der untersuchten Schulen und Klassen angesehen werden.

In Tabelle 2 wird die Einstellung der Schulleiterinnen und Schulleiter zur ex-
ternen Evaluation dargestellt.
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Tabelle 2: Einstellung zu externer Evaluation

Antwortverteilung (in Prozent)

Gross angelegre Evaluationsstudien, wie stimme | stimme | stimme | stimme M My
z.B. TIMSS, LAU, QuaSUM, MARKUS gar eher | eherzu | voll zu

nichtzu | nichtzu

liefern wichtiges Steuerungswissen fiir 2.0 32.0 52.0 14.0 2.78 -
das Bildungswesen

sind fiir meine Arbeit als Schulleiter/in 4.1 22.5 67.3 6.1 2.75 -
niitzlich

sind fiir die Arbeit der Schulen 6.0 26.0 56.0 12.0 2.74* 3.02
sehr wichtig

tragen dazu bei, dass man sich 11.8 33.3 49.0 5.9 2.49%* 2.86
in den Schulen mehr bemiiht

geben eine objektive Basis ab, um zu 18.4 34.7 40.8 6.1 2.35%* 2.83

sehen, wo eine Schule steht.

niitzen fiir die eigentliche Arbeit der 14.0 40.0 42.0 4.0 2.36(%) | 2.16

Lehrer/innen wenig (u)
bringen nur Unruhe in die Schulen (u) 22.4 42.9 32.7 2.0 2.14* 1.88
schaffen mehr Probleme als sie 26.0 48.0 24.0 2.0 2.02* 1.76

niitzen (u)

Anmerkung. u: Diese Items werden bei der Skalenbildung umgepolt. M: mittlere Einschit-
zung (stimme gar nicht zu = 1, stimme eher nicht zu = 2, stimme zu = 3, stimme voll zu = 4);
My: Vergleichswert bei Ditton, Merz und Edelhdusser (2002¢); (*) p < 0.10; * p < 0.05; ** p
<0.01.

Die Items in Tabelle 2 sind nach dem Ausmass der Zustimmung zu der jeweili-
gen Aussage geordnet; d.h. die Items mit hoherer Zustimmung stehen in der Ta-
belle oben. Die fiir die spitere Skalenbildung umzupolenden Items sind unten
separat aufgefiihre. Es zeigt sich, dass vor allem Items giinstig eingeschitzt wer-
den, die einen cher allgemein gehaltenen Nutzen ansprechen. Vergleicht man
diese Ergebnisse mit denen einer grosseren Zufallsstichprobe von Schulleitern
(N = 169) in der Untersuchung von Ditton, Merz und Edelhiusser (2002c), so
finden sich bei den Teilnehmern der vorliegenden Untersuchung deutlich un-
giinstigere Einstellungen zur Evaluation (vgl. Tabelle 2). Dies spricht gegen die
Annahme, es handele sich bei den Befragten iiberwiegend um Schulleiter/innen,
die der Evaluation #dusserst positiv gegeniiber stehen.

Angaben zum Innovationspotenzial in der Schule aus Sicht der Schul-
leiter/innen sind in Tabelle 3 dargestellt. Hier zeigt sich, dass das Verinderungs-
potenzial der eigenen Schule relativ hoch eingeschitze wird. Am giinstigsten fal-
len Einschitzungen aus, die die eigene Rolle und solche Aspekte der eigenen
Schule betreffen, die im Verantwortungs- und Einflussbereich des Schulleiters
liegen. Auch hier sind die fiir die Bildung der Skala umzupolenden Items sepa-
rat dargestellt.
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Tabelle 3: Innovationspotential einer Schule aus Sicht der Schulleiter/innen

Antwortverteilung (in Prozent)

Wie stehen Sie zu den folgenden Aussagen, die sich auf Verinde- | simme | stimme | stimme | stimme
rungen in der Schule beziehen? gar cher | eherzu | voll zu
nichtzu | nichtzu

Verinderungen, die pidagogisch sinnvoll sind, werden 0.0 0.0 23.1 76.9
von mir nachhaltig unterstiitzt

An unserer Schule werden neue Unterrichtsformen und 0.0 5.8 44.2 50.0
-methoden unterstiitzt

Ich versuche selbst sehr stark, Innovationsprozesse in 0.0 5.8 50.0 44.2
Gang zu setzen
Unsere Schule ist aufgeschlossen gegeniiber neuen 0.0 9.6 50.0 40.4
Entwicklungen
Ideen und Verbesserungsvorschlige werden an unserer 0.0 5.8 61.5 32.7

Schule ernst genommen

In unserer Schule spielen Fragen der Entwickung und 0.0 5.0 29.0 18.0
Erneuerung eine grosse Rolle

Ich versuche, Innovationen an unserer Schule ganz 1.9 13.5 53.8 30.8
systematisch zu planen

Die Lehrkrifte an unserer Schule brauchen mehr Kenntnisse | 1.9 23.1 44.2 30.8
iiber alternative Unterrichtsformemen und -methoden

In unserer Schule bemiiht man sich um eine systematische 0.0 21.2 53.8 25.0
Weiterbildung

Vor Verinderungen wird stets ein grundlegendes 0.0 2.0 49.0 49.0
Einvernchmen im Kollegium hergestellt

Innovationen werden bei uns planvoll und 0.0 25.0 59.6 15.4
systematisch realisiert

Die Lehrkrifte unserer Schule sind von sich aus sehr an 0.0 314 51.0 17.6

Innovationen interessiert

Die Arbeitsbelastung der Lehrkrifte lisst keinen Spielraum | 2.0 37.2 49.0 11.8
fiir die Erprobung neuer Mafinahmen (u)

Neue Vorgehensweisen sind selten besser als die, die sich 9.8 66.7 23.5 0.0
bereits bewihrt haben (u)

Anmerkung. u: Diese Items werden bei der Skalenbildung umgepolt.

Die in Tabelle 1 dargestellten deskriptiven Statistiken der verwendeten Variablen
zeigen, dass bis auf «Aktivititsniveau» alle verwendeten Skalen ausreichend reli-
abel sind. Auch bei den Leistungswerten der Schulen ergeben sich hinreichend
grosse Streuungen.

Innerschulischer Umgang mit den MARKUS-RUckmeldungen
Wie werden die erzielten Ergebnisse von den Schulleitungen eingeschitze? Im
Folgenden werden zunichst die Ergebnisse zu den vier Items dargestellt, die in
die Skala Motivation zur Verinderung eingegangen sind. Wie aus Abbildung 4
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hervorgeht, fielen die Ergebnisse fiir fast 60% der Befragten erwartungsgemiss
aus. Die Anteile derjenigen, deren Erwartungen iibertroffen oder enttiuscht
wurden, halten sich etwa die Waage.

deutlich schlechter

etwas schilechter

erwartungsgeman

etwas besser

deutlich besser

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%
"In welchem MaRe entspricht das Gesamtmuster

der Testleistungen Ihren Erwartungen? Die
Leistungen sind insgesamt ..."

Abbildung 4: Einschitzung des MARKUS-Ergebnis durch die Schulleiter/innen

Der Anteil der Schulleiter/innen, die mit dem Ergebnis zufrieden sind, ist ge-
ringfiigig hoher als der Anteil der Unzufriedenen (vgl. Abbildung 5).

sehr unzufrieden

eher unzufrieden

eher zufrieden

sehr zufrieden

0% 10% 20% 30% 40% 50%
"Sind Sie damit zufrieden?"

Abbildung 5: Zufriedenheit der Schulleiter/innen mir MARKUS-Ergebnis

Wie aus Abbildung 6 hervorgeht, misst nur ein sehr kleiner Teil der Befragten
den Ergebnissen #berhaupt keine Bedeutung zu. Fiir den gréssten Teil der Schul-
leiter/innen haben die Ergebnisse zumindest eine geringe Bedeutung; und
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immerhin ein Viertel von ihnen hilt die Ergebnisse fiir ziemlich bis sehr bedeus-
sam fiir das schulische Qualititsmanagement.

iiberhaupt keine

eine geringe

eine ziemlich grofe

eine sehr groRe

0% 20% 40 % 60% 80 %

"Welche Bedeutung messen Sie den Ergebnissen
von MARKUS fiir die Arbeit an Ihrer Schule bei?"

Abbildung 6: Bedeutung des MARKUS-Ergebnisses aus Sicht der Schulleiter/innen

Noch grésser ist der Anteil der Befragten, die aufgrund der MARKUS-Ergeb-
nisse Anlass sehen, in der Schule etwas zu dndern (vgl. Abbildung 7). Mégli-
cherweise geht es den Schulleiterinnen und Schulleiter bei dieser Frage stirker
um grundsitzliche Verinderungen in der Schule, wihrend die vorangegangene
Frage cher auf die tagtigliche Unterrichtsarbeit bezogen wird.

nein

eher nein

eher ja

ja

0% 10% 20% 30% 40%

"Sehen Sie einen Anlass, aufgrund der Ergebnisse
von MARKUS an lhrer Schule etwas zu dndern?"

Abbildung 7: Notwendigkeit von A'nderungm aufgrund der MARKUS-Ergebnisse
aus Sicht der Schulleiter/innen
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An welchen pidagogischen Themen sind Schulleiterinnen und Schulleiter am
stirksten interessiert? Die Ergebnisse dazu sind Abbildung 8 zu entnehmen.

l-intensiv Clbegrenzt  [Clgar nicht ‘

Rolle KlassengroRe

Belastung Lehrkrafte

Rolle Unterrichtsausfall

leistungsschwache Klassen

erfolgreiche Lehrkrafte

leistungsstarke Klassen

erfolgreiche Schulen

schulischer Kontext

Rolle Sozialschicht

Lerngelegenheiten

Spitzenleistungen

Geschlechtsunterschiede

0% 20% 40% 60% 80% 100%

"Nachfolgende Themen sollten im Abschlussbericht
behandelt werden"

Abbildung 8: Piidagogisches Interesse

Spitzenreiter sind Themen, die grundlegende Rahmenbedingungen des Unter-
richts ansprechen, die die Titigkeit von Lehrkriften unmittelbar beriihren und
auch in der Offentlichkeit intensiv diskutiert werden.

Wie die Schulleiterinnen und Schulleiter mit den erhaltenen Riickmeldun-
gen umgehen, ist in Abbildung 9 dargestellt.

freigestelit

einzeln besprochen

gemeinsam besprochen

Fachkonferenz

0% 10% 20% 30% 40% 50%
"Wie sind Sie selbst bei der Weitergabe
der Leistungsriickmeldung verfahren?"

Abbildung 9: Umgang der Schulleiter/innen mit den Leistungsriickmeldungen
(Aktivitir beim innerschulischen Transfer)

Zwei Vorgehensweisen stehen im Vordergrund: Entweder wird den Lehrkriften
freigestellt, ob und wie sie sich mit den Riickmeldungen auseinandersetzen, oder
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die Riickmeldungen werden zum Gegenstand einer Fachkonferenz gemacht. In
selteneren Fillen werden die Riickmeldungen einzeln oder gemeinsam mit den
betroffenen Lehrkriften besprochen. Diese Angaben sind Bestandteil der Skala
Aktivitit beim innerschulischen Transfer, in die das erste Item («Lehrkriften
wird die Ergebnisnutzung freigestellt») mit negativem Gewicht eingeht.

Massnahmen des schulischen Qualitdtsmanagements
Wurden aufgrund der MARKUS-Ergebnisse Massnahmen der Qualitdtssiche-
rung in die Wege geleitet? Dies ist eine Frage, die an den Kern der mit diesen
Evaluationsstudien verbundenen Hoffnungen und Befiirchtungen riihrt. Zu-
nichst zur Inanspruchnahme externer Beratungsangebore: Am hiufigsten (46,3%)
wurde um eine Beratung durch Mathematikmoderatoren nachgesucht; mit Ab-
stand folgt die Beratung durch Fortbildungs- und Serviceinstitutionen (14,3%).
Gut 48% aller Schulen haben iiberhaupt kein Beratungsangebot in Anspruch
genommen, 40% ein einziges Angebot, knapp 9% der Schulen zwei und gut 2%
vier Angebote.

Massnahmen innerhalb des Kollegiums und schiilerbezogene Massnahmen,
die infolge der MARKUS-Studie initiiert oder ausgebaut wurden, sind in Abbil-
dung 10 dargestelle. Hier geht es um das, was die Riickmeldung aus Sicht der
Schulleiter/innen substantiell bewirkt hat.

Gemeinsame Unt.Vorbereitung
Forder. leistungsschwache S.
Fachdidaktik/Methodik
Computer/Multimedia

Mathem. Wettbewerbe
Beispiele guter Unterrichtspraxis
Hausaufgabenbetreuung
Padagog./lernbez. Themen
Kurse f. leistungsstarke S.
Einladung von Referenten
Férderunterricht Deutsch
Team Teaching

Wechsels. Hospitationen
Qualitatszirkel

Schultbergr. Hospitationen
Kurse Lerntechniken
Tutorien/Nachhilfe
Videoaufnahmen

|-initiiert Clausgebaut |

0% 10% 20% 30%

"MaBRnahmen und Aktivitdten, zu denen
MARKUS beigetragen hat"

Abbildung 10: Als Folge von MARKUS eingeleitete Massnahmen des schulischen

Qualititsmanagements

Dabei gibt es fiinf Spitzenreiter, die alle einen relativ engen Fachbezug aufwei-
sen. Die gemeinsame Vorbereitung des Mathematikunterrichts als das bei weitem
am hiufigsten genannte Merkmal wird méglicherweise als ein effektiver, mit ver-
gleichsweise wenig Aufwand und grossem potentiellen Nutzen verbundener Ein-
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stieg in kooperative Arbeitsstrukturen gesechen. Bereits bei MARKUS hatte sich
gezeigt, dass die gemeinsame Unterrichtsvorbereitung bei einem nicht unbe-
trichtlichen Prozentsatz aller Klassen vorkommt (in der Hauptschule immerhin
bei 25% aller Lehrkrifte, im Hauptschulzweig der integrierten Gesamtschulen
bei iiber 45% aller Lehrkrifte; Helmke, Hosenfeld, Schrader & Wagner, 2002).
Die Bildung von Arbeizsgruppen zu neuen Aspekten der Fachdidaktik und Metho-
dik geht vermutlich in die gleiche Richtung eines zunehmenden Austausches
innerhalb des Kollegiums. Vielleicht haben die seit TIMSS oft als Vorbild hinge-
stellten Verhiltnisse an japanischen Schulen bereits Anklang gefunden. Im oberen
Miteelfeld findet sich ein recht heterogenes Biindel von Massnahmen, die von der
Erarbeitung und Bereitstellung schulinterner Beispiele guter Unterrichts-
praxis bis zur Durchfiithrung von Kursen fiir leistungsstarke Schiiler reichen. Das
untere Mittelfeld umfasst Massnahmen wie die Einladung von Referenten fiir
die schulinterne Lehrerfortbildung bis hin zur gemeinsamen Unterrichtsdurch-
fithrung (Team Teaching). Dass Team Teaching iiberaus selten ist (Ausnahme ist
wieder der Hauptschulzweig der IGS), hatte sich ebenfalls in der MARKUS-Stu-
die gezeigt (Helmke et al., 2002). Sehr viel seltener genannt werden Themen wie
schulinterne und schuliibergreifende Hospitationen und Qualititszirkel. Dies
konnte darauf hindeuten, dass sich Lehrkrifte wohl immer noch stark als Ein-
zelkidmpfer schen und von einer sich entwickelnden Kultur der schulinternen
Kooperation noch nicht die Rede sein kann. Unterrichtserginzende Kurse in all-
gemeinen Lerntechniken sowie Tutorien bzw. Nachhilfe durch Lehrkrifte wer-
den selten genannt. Ein vielversprechendes Mittel der Uncterrichtsentwicklung,
der Einsatz von Videoaufzeichnungen des Unterriches (Helmke, 2003), wird in
den untersuchten Schulen (zumindest nach Einschitzung der Schulleiter/innen)
iiberhaupt nicht genannt.

In Abbildung 11 ist die Anzahl der pro Schule vorkommenden qualititssi-
chernden Massnahmen dargestellt (getrennt danach, ob es sich um den Ausbau
bestehender oder die Initierung neuer Massnahmen handelt). Hier zeigr sich,
dass in einem betrichtlichen Anteil der Schulen iiberhaupt keine Massnahmen
infolge von MARKUS ausgebaut oder initiiert wurde. Auf der anderen Seite gibt
es Schulen, bei denen bis zu acht unterschiedliche Massnahmen ausgebaut bzw.
bis zu sechs Massnahmen initiiert wurden.

Wichtig zur Vermeidung von Fehlinterpretationen: Die in Abbildung 11 dar-
gestellte Verteilung gibt kein Gesamtbild der tatsichlich in den Schulen ablau-
fenden Aktivititen. Gefragt wurde nur, ob die Massnahmen infolge von MAR-
KUS ausgebaut oder initiiert wurden. Uber Massnahmen des schulischen
Qualititsmanagements, die nichr auf MARKUS zuriickfiihrbar sind, sagt Abbil-
dung 11 nichts aus.
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Prozent

Clausgebaut
Mlinitiiert

60

0 1 2 3 4 5 6 7 8
Anzahl qualitatssichernder MalRnahmen

Abbildung 11: Verteilung der Anzahl qualitiitssichernder Massnahmen

Zusammenhdnge zwischen schulischem Qualitdtsmanagement
und ausgewdhlten Bedingungsfaktoren

Abschliessend sollen die aufgrund des in Abbildung 2 dargestellten Bedingungs-
modells zu erwartenden Zusammenhinge iiberpriift werden. In Tabelle 4 sind
zunichst die einfachen Korrelationen zwischen dem Leistungsergebnis aus der
MARKUS-Studie und den Bedingungsfaktoren fiir das innerschulische Qua-
lititsmanagement dargestellt. Ein niedriges Leistungsniveau geht erwartungsge-
miss mit einer hohen Motivation zur Verinderung einher; tendenziell gilt dies
auch fiir eine grosse Leistungsheterogenitit innerhalb der Schule. Dies diirfte
Ausdruck des plausiblen Sachverhalts sein, dass ein ungiinstiges Evaluationser-
gebnis einen gewissen Anderungsdruck erzeugt hat. Unsere Erwartung, dass ein
ungiinstiges Leistungsergebnis das pidagogische Interesse beinflusst, wird fiir
das Leistungsniveau, nicht aber die Leistungshomogenitit bestitigt. Die Ergeb-
nisse zum Innovationspotenzial, fiir das keine Hypothese aufgestellt worden war,
deuten darauf hin, dass auch dieses Merkmal vom Leistungsergebnis der Schule
beeinflusst sein kénnte und dass eine hohe Innovationsbereitschaft vor allem
dann gegeben ist, wenn ein niedriges Leistungsniveau der Schule mit grosser Lei-
stungshomogenitit zusammentrifft (also alle Klassen gleichermassen schlechte
Ergebnisse erzielt haben). Gruppiert man die Schulen nach hoher und niedriger
Ausprigung beider Merkmale, so zeigt sich in der Tat, dass die Innovationsbe-
reitschaft bei diesen Schulen am héchsten ist, ohne dass sich dies allerdings sta-
tistisch absichern liesse.
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Tabelle 4: Zusammenhinge zwischen Evaluationsergebnis und Bedingungsfaktoren
fiir ein schulisches Qualititsmanagement

Leistungsniveau Leistungshomogenitit
der Schule innerhalb der Schule
Motivation zur Verinderung BNY =22
Einstellung zu externer Evaluation -.19 -.12
Innovationspotenzial in der Schule =23 (% .28*
Pidagogisches Interesse -.30* -.09
Aktivititsniveau .05 -.19

Anmerkungen: (*) p < 0.10; * p < 0.05; ** p < 0.01; *** p < 0.001; einseitige Testung

Die in Tabelle 5 dargestellten Korrelationen zeigen, dass sich die Inanspruch-
nahme von Beratung (unterschieden werden hier die Ausprigungen «keine»
«eine» und «mehr als eine» Beratung) nicht mit den im Modell zugrunde geleg-
ten Bedingungsfaktoren in Zusammenhang bringen lisst. Bedeutsam fiir die
Einleitung von Verinderungen ist weniger das Leistungsergebnis selbst, sondern
die aktuelle Motivation zur Verinderung (der wahrgenommene Verinderungs-
druck), die Einstellung zur externen Evaluation und das padagogische Interesse,
wihrend das Innovationspotenzial ebenso wie die aktive Rolle des Schulleiters
beim Umgang mit den Evaluationsergebnissen nicht zur Vorhersage beitrigt.
Dies deutet darauf hin, dass ein bestimmtes Evaluationsergebnis fiir sich ge-
nommen nicht unbedingt zur Einleitung bestimmter Massnahmen fiihrt, son-
dern maglicherweise erst dann, wenn bestimmte aktivititsforderliche oder -er-
leichternde Einstellungen und Motivationslagen vorhanden sind bzw. aktiviert
werden.

Tabelle 5: Zusammenbang zwischen Inanspruchnabme von Beratung, schulischem
Qualititsmanagement und ausgewiihlten Bedingungsfaktoren

Inanspruchnahme Schulisches
von Beratung Qualititsmanagement

Leistungsniveau der Schule .18 -.19
Leistungshomogenitit der Schule -.02 -23 (%
Motivation zur Verinderung -.06 .35
Einstellung zu externer Evaluation -.09 45%*
Innovationspotenzial in der Schule .01 -.07
Pidagogisches Interesse -.15 .24*
Aktivitit beim innerschulischen Transfer 12 12

Anmerkungen: (*) p < 0.10; * p < 0.05; ** p < 0.01; einseitige Testung

Statistisch signifikante Wechselwirkungen zwischen den Faktoren lassen sich
allerdings nicht nachweisen. Ingesamt geschen lassen sich durch die drei signifi-
kanten motivationalen Merkmale 23,8% der Varianz des schulischen Qualitits-
managements erkliren. Wenn man diese Merkmale im Rahmen einer schritt-
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weisen Regression simultan analysiert, dann leistet jedoch nur noch die Einstel-
lung zur externen Evaluation einen signifikanten Erklirungsbeitrag.
Abschliessend sollen die Bedingungsprofile von zwei Extremgruppen vergli-
chen werden: Es gibt eine relativ grosse Gruppe von Schulen (34.6%), die — so
die Schulleiterbefragung — in der Folge von MARKUS iiberhaupt keine Initiati-
ven zur Qualititsverbesserung entwickelt hat. Stelle man dieser Extremgruppe
diejenigen knapp 20% der Schulen gegeniiber, die die meisten Anstrengungen
im Bereich des schulischen Qualititsmanagements unternommen haben, so er-

gibt sich folgendes Bild (vgl. Abbildung 12).

[= keine (N=18) = viele (N=10) |

Leistungsniveau =
Leistungshomogenitét L
Motivation zur Verédnderung

Einstellung zur Evaluation

Innovationspotenzial < S
>l

Interesse an péad. Frag.

Aktivitat b. Transfer

-1 -0,5 0 0,5 1
z-standardisierte Werte

Abbildung 12: Vergleich der Schulen (Extremgruppen), die keine bzw. viele

Massnahmen des schulischen Qualititsmanagements ausgebaut bzw. eingeleiter

haben

Auch hier wird deutlich, dass die Motivation zur Verinderung, F(1,26) = 7,91,
p < 0.01, und die Einstellung zur Evaluation, F(1,26) = 10.45, p < 0.01, die
grossten und — angesichts der jetzt stark reduzierten Stichprobe nicht verwun-
derlich — einzigen signifikanten Beitrige zur Unterscheidung der beiden Grup-
pen leisten. Bis auf das Innovationspotenzial, das iiberhaupt nicht zur Unter-
scheidung beitriigt, liegen immerhin alle Unterschiede in der erwarteteten
Richtung.

Diskussion

Zunichst ist auf den geringen Riicklauf der Frageb6gen und die daraus resultie-
rende ungesicherte Reprisentativitit einzugehen. Die untersuchten Schulen wei-
chen hinsichtlich der Verteilung der Schularten, nicht aber beim Leistungsstand
von der Gesamtheit der rheinland-pfilzischen Schulen ab. Differenziertere Ver-
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gleichskriterien fehlen jedoch. Vergleicht man die Einstellungen der Untersu-
chungsteilnehmer zur Evaluation mit den Ergebnissen der Untersuchung von
Ditton et al. (2002¢), so sind in der eigenen Studie iiberraschenderweise sogar
etwas ungiinstigere Einschitzungen zu verzeichnen. Vor diesem Hintergrund er-
scheint es unwahrscheinlich, dass sich die Schulleiterinnen und Schulleiter, die
den Fragebogen beantwortet haben, von denen, die nicht geantwortet haben,
durch eine giinstigere Einstellung zur Evaluation unterscheiden.

Wie ist die niedrige Beteiligung an der Befragung zu erkliren? Neben der all-
gemeinen Belastung durch eine Vielzahl von Aufgaben und Verpflichtungen, de-
nen Schulleiterinnen und Schulleiter ausgesetzt sind und die sie maglicherweise
davon abgehalten haben, sich einer nicht besonders vordringlichen und folgen-
reichen Aktivitit wie der Bearbeitung eines Fragebogens zu widmen, sehen wir
dafiir im Wesentlichen drei Griinde:

Timing. Aus Sicht der Beteiligten ist die Klage verstindlich, dass die Riick-
meldungen erst mit einer Verzgerung von einem halben Jahr verfiigbar waren.
Da die Evaluationsuntersuchung gegen Ende des Schuljahres stattfand, konnten
die Ergebnisse fiir die pidagogische Arbeit in den untersuchten Klassen nur
dann direke genutzt (z.B. durch gezielte Forderung defizitirer Bereiche) werden,
wenn die Mathematiklehrkraft die Klasse auch noch im folgenden Schuljahr un-
terrichtete. Die erhebliche zeitliche Verzégerung — bedingt durch die umfingli-
chen Prozesse des Einlesens, der Priifung und der Analyse der Daten — stellt ein
allgemeines Dilemma solcher grossangelegten Untersuchungen dar, das keines-
falls nur die vorliegende Untersuchung betrifft; so war bei PISA der zeitliche
Abstand zwischen Erhebung und Schulriickmeldung mehr als doppelt so gross
wie hier.

Siittigungseffeks. Zum Zeitpunkt der WALZER-Erhebung hatte sich das In-
teresse an den riickgemeldeten Ergebnissen stark reduziert, nicht zuletzt auch
unter dem Einfluss der aufkommenden Diskussion um die PISA-Ergebnisse.
Dies mag ebenso wie die in vielen Schulen des Landes verbreitete Abneigung ge-
gen eine «von oben verordnete» Evaluation dazu beigetragen haben, dass Leht-
krifte und Schulleiter/innen nicht mehr bereit waren, an einer weiteren Befra-
gung teilzunehmen. Méglicherweise kann der geringe Riicklauf der Fragebsgen
trotz grundsitzlich positiver Einstellung zur Evaluation als Indikator fiir die
mangelnde Akzeptanz des konkreten Evaluationsvorhabens und der Art und
Weise seiner Umsetzung angesehen werden. Wie Strittmatter (2001) sicher nicht
nur fiir die Situation in der Schweiz ausfiihrt, ist mittlerweile in der Lehrerschaft
mit einer gewissen «Ubersittigung» durch eine Vielzahl von Reformversuchen
und den dabei gemachten Erfahrungen und Frustrationen zu rechnen. Hiufig ist
fiir die freiwillige Teilnahme an einer Untersuchung ein gewisser «Leidens-Lo-
sungs-Druck» (Stricematter, 2001) erforderlich. Méglicherweise war auch fiir die
Bereitschaft zur Teilnahme an der WALZER-Befragung die Erwartung aus-
schlaggebend, in noch weitergehendem Masse von der Untersuchung zu profi-
tieren. Dafiir spricht, dass ein nicht unerheblicher Teil der Befragten Interesse
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bekundet hatte, mit ihren Schulen und Klassen an weiterfithrenden Untersu-
chungen teilzunehmen.

Verstiindnisschwierigkeiten. Selbstkritisch ist zu vermerken, dass die erste, un-
ter grossem Zeitdruck erstellte Leistungsriickmeldung die Erwartungen vieler
Lehrkrifte niche erfiillte. Es gab Missverstindnisse und Unklarheiten bei der
gewihlten Darstellung, die zu Recht kritisiert wurden. Aus heutiger Sicht ist ins-
besondere zu bemingeln, dass fiir die Leistungsriickmeldungen bei MARKUS
eine fiir Lehrkrifte zu wenig aussagekriftige soziale Bezugsnorm (Vergleich des
Ergebnisses der eigenen Klasse mit denen des gesamten Bildungsgangs) verwen-
det wurde. Es wire zielfithrender gewesen, sich wie bei TIMSS und PISA an
Kompetenzstufen zu orientieren, die den Lehrkriften genauere Aufschliisse iber
vorhandene Leistungsdefizite ihrer Klassen vermittelt hitten. Die dafiir erfor-
derlichen Analysen des Mathematiktests (Stichwort: Rasch-Modell) fithrten je-
doch nicht zu dem gewiinschten Ergebnis, d.h. es liessen sich keine befriedigen-
den Kompetenzstufen entwickeln.3

Von einer reprisentativen Erhebung «der» Schulleitungen kann somit nicht
die Rede sein. Vielmehr diirfte die Stichprobe der befragten Schulleiter/innen
durch einen Bias charakterisiert sein: durch die Bereitschaft, sich trotz knapper
Zeit mit einem Fragebogen zu beschiftigen, und dies zu einem Thema, das in
den Schulen mit sehr viel Aufwand und Organisation verbunden war und in-
zwischen «abgehake» schien. Mit einiger Wahrscheinlichkeit handelt es sich —
obwohl wir dies nicht empirisch belegen kénnen — um besonders aktive, enga-
gierte, gewissenhafte und pflichtbewusste Schulleiter/innen und/oder solche, die
sich fiir ihre Schulen einen besonderen Nutzen von der Teilnahme an der Unter-
suchung versprochen haben. Alle folgenden Analysen miissen auf dieser Folie be-
trachtet werden, und die Ergebnisse sollten nicht auf die Population «der» Schul-
leitungen verallgemeinert werden.

Trotz der ungesicherten Reprisentativitit vermitteln die Ergebnisse der Be-
fragung ein interessantes und recht facettenreiches Bild dariiber, wie ein fiir die
Schulen bedeutsames, vom zustindigen Ministerium mit grossem Nachdruck
betriebenes Evaluationsvorhaben in den Schulen letztendlich ankommt. Auch
wenn die Resonanz der Studie entgegen der im Vorfeld zu beobachtenden Stim-
mungslage aufgrund der vorliegenden Befragungsergebnisse als nicht iibermissig
hoch zu veranschlagen ist und die Ergebnisse insgesamt gesehen eher erwartung-
sgemiss und zufriedenstellend ausfielen, sieht doch ein betrichdicher Prozent-
satz der Schulen, deren Schulleiter/innen an der Befragung teilgenommen ha-
ben, Anlass fiir Verinderungen. Dies fiihrte dazu, dass an diesen Schulen, die
allerdings nur etwa 10% aller in Frage kommenden rheinland-pfilzischen Schu-
len ausmachen, eine Reihe von Massnahmen und Aktivititen des schulischen
Qualitdtsmanagements eingeleitet oder zumindest ausgebaut wurden.

Zur Vorhersage des Umfangs, in dem diese Aktivititen und Massnahmen ein-
gesetzt werden, wurde ein einfaches Bedingungsmodell zugrunde gelegt, das zu-
mindest in einigen Teilaspekten bestitigt werden konnte. Die Ergebnisse lassen
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sich so interpretieren, dass das in der Evaluation erreichte Leistungsergebnis ei-
nen Anderungsdruck in den Schulen und bei den Schulleitungen erzeugt, der
dann zur Einleitung von Massnahmen und Aktivititen des schulischen Qua-
lititsmanagements fithre. Uberraschenderweise hat dabei allerdings ein Merk-
mal, dem wir einen besonderen Stellenwert beigemessen haben, das vom Schul-
leiter wahrgenommene Innovationspotenzial der Schule, keine bedeutsame Rolle
gespielt.

Wie ist das zu erklirten? Vielleicht war die Erfassung und Messung dieses
Merkmals suboptimal (Deckeneffekte, Antwortverzerrungen durch soziale Er-
wiinschtheit), vielleicht schitzen die Schulleiter/innen die Situation an ihren
Schule auch nicht korrekt ein. Oder: Die vorhandene Innovationsbereitschaft
wird erst dann wirksam, wenn sie gebiindelt, kanalisiert oder in sonst irgendei-
ner Weise nutzbar gemacht wird. Dies verweist darauf, dass bei derartigen Fak-
toren im Grunde keine einfachen Bezichungen zu erwarten sind, sondern vielfil-
tige Wechselbezichungen und Interaktionen. Bei der Erfassung der Massnahmen
der Qualicitssicherung war danach gefragt worden, ob diese infolge von MAR-
KUS ausgebaut oder initiiert wurden. Es ist denkbar, dass die aus MARKUS re-
sultierenden Ergebnisse als zu wenig relevant angesehen werden bzw. unterhalb
der Schwelle liegen, die iiberschritten werden muss, um das vorhandene Innova-
tionspotenzial anzusprechen. Méglicherweise fehlt hier einfach ein wichtiges
Glied in der Kette von der Riickmeldung des Ergebnisses zur Entstehen einer
handlungswirksamen Verinderungsbereitschaft. Dies entspriche einem multi-
plikativen Modell verschiedener Bedingungsfaktoren.

Ziel weiterer Analysen muss es sein, das Geflecht von Faktoren und ihr Zu-
sammenwirken genauer aufzuhellen. Dies kénnte zum einen durch den Einsatz
komplexerer statistischer Modelle der Datenanalyse (Strukturgleichungs- oder
Kausalmodelle) geschehen. Im vorliegenden Fall sind solche Methoden mit Aus-
nahme exploratorischer Pfadanalysen (Noonan & Wold, 1988) aufgrund der ge-
ringen Stichprobengrésse nicht anwendbar. Sinnvoll und aussichtsreich diirfte es
zum anderen aber auch sein, bei kiinftigen Studien mit Hilfe von qualitativen
Methoden (Interviews, Fallstudien) Vorginge der Rezeption und Nutzung von
Riickmeldungen im Detail zu rekonstruieren, um so das Potenzial von Evalua-
tionsstudien zukiinftig stirker auszuschépfen als bisher.

Anmerkungen

1 Wirkungsanalyse der Leistungsevaluation: Zielerreichung, Ertrag fiir die Bildungsqualitit
der Schule und die Riickmeldung von Evaluationsergebnissen.
Das Projekt wurde von der Deutschen Forschungsgemeinschaft im Rahmen des DFG-
Schwerpunktprogramms «Bildungsqualitit von Schule» (Geschiftszeichen HE 1873/2-1)
gefordert.
Wir bedanken uns bei H. Ditton und R. Peek, von deren Erfahrungen und Unterstiitzung
das Projekt WALZER erheblich profitiert hat.

2 Die Ergebnisse der Lehrerbefragung werden an anderer Stelle berichtet (Schrader &
Helmke, in Druck).
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3 Innerhalb des MARKUS-Teams war die Forschungsgruppe Jiger (ZepF Landau) fiir die
Mathematiktests verantwortlich (Balzer & Jiger, 2001), unsere Forschungsgruppe
(Helmke, Hosenfeld, Ridder, Schrader) fiir die Befragungen (Schiiler-, Lehrer-, Schullei-
terbefragung).
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Anhang Abb 1

1.6 Wie ist das Diagramm mit den Leistungsergebnissen Ihrer Klasse zu lesen?
Anhand des nachfolgenden Beispieldiagramms werden die wichtigsten Punkte
kurz erklirt. Weiter gehende Hinweise zur Interpretation werden fiir drei weitere
Beispielklassen im Anhang gegeben.

Tatsachlich erzielte Testleistung der Klasse im Gesamttest (curricularer Teil). Die
Leistung wird mit allen anderen Klassen desselben Bildungsgangs in Rheinland-Pfalz
verglichen (Prozentsatz der Klassen, deren Leistung gleich gut oder schlechter ausfallt;
die Prozentangaben beziehen sich nicht darauf, wie viel Prozent des Lernstoffs
beherrscht werden).

Der "bereinigte" Wert schatzt die Leistung der Klasse in MARKUS-C unter der Annahme,
dass die Kontextbedingungen genau durchschnittlich sind. Klassen mit ungtinstigen Die Balken enden
Kontextbedingungen erhalten dabei einen 'Bonus', d.h. einen hdheren Wert; Klassen mit immer in der Mitte
gunstigen Kontextbedingungen einen schlechteren Wert, der jedoch die tatsachliche einer Prozent-
Leistung nicht schmélert (vgl. Abs. 1.4, Seite 3). rangzone, um
eine eindeutige
Einordnung der
Klasse in die
jeweilige Prozent-
rangzone zu
gewahrleisten.

Beispielklasse

MARKUS-C tatsachlich [
MARKUS-C bereinigt

Die Beispielklasse

schneidet im
Teilgebiet
Beschreibende Statistik Gleichungen
| Gleichungen »: bessprabials im
| Teilgebiet
| Flachen- u. Rauminhalte | Flachen- und
Rauminhalte,

jeweils bezogen
auf den Vergleich

| | zu den anderen
|
|

‘ Sachrechnen
| Kongruenzabbildungen
|

Funktionen Klassen

| desselben
| | Bildungsgangs.

Prozentrangzonen

Testleistung der Klasse hinsichtlich friiherer Lehrplaninhalte. Ein Prozentrangzone 8 bedeutet: 70% aller Klassen
Unterschied zwischen MARKUS-C und MARKUS-V darf desselben Bildungsgangs erzielen (wie hier im Gebiet
keinesfalls im Sinne eines Lernzuwachses interpretiert werden, Kongruenzabbildungen) eine schlechtere, 10% eine
da beide Tests zum gleichen Zeitpunkt durchgefiihrt wurden. vergleichbare und 20% eine bessere Leistung.

Abb. 1: Erliuterung der Darstellung der Leistungsergebnisse

Bitte beachten Sie bei der Interpretation der Ergebnisse jeweils, in welcher Rei-
henfolge und in welchem Umfang die Stoffgebiete unterrichtet wurden. Weiter
muss auch der Kenntnisstand der Schiiler zu Beginn des Schuljahres mit einbe-
zogen werden. Dieser kann aus der MARKUS-Erhebung im Mai 2000 nicht ab-
geleitet werden. Vielmehr miissen die Lehrkrifte als die Experten fiir ihre eige-
nen Klassen hier auf eigene Informationen zuriickgreifen.
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Anhang Abb 2

Testleistung MARKUS-C
(Klassenmittelwert)

Bildungsgang Realschule

400

Dieser Balken stellt die unbereinigte Testleistung einer

Klasse dar, die in die 8. Prozentrangzone eingeordnet ist

(d.h. nur 20% der Klassen im Bildungsgang Realschule g

erzielen eine bessere Leistung als diese Klasse.) VergroRerter

Bildausschnitt
350 I —
o
— PO Mittelwert aller Klassen RS- - = -« == ««eceeeececeznnesiiz.. L] .
300 it aber alle g I L
|

250 +—— — =aRee

1 2 4 5 6 7 8 9 10
Prozentrangzonen

[Prozentrangzone 3: 20% aller Klassen erzielen geringere Leistungen (namlich alle in den Zonen 1 und 2), ]

70% erzielen héhere Leistungen (Zonen 4 bis 10) und 10% erzielen vergleichbare Leistungen.

Mittlere Leistung aller Klassen des Bildungsgangs Realschule: die Klassen erzielen im Durchschnitt
in MARKUS-C eine Leistung von 306 (der Gesamtdurchschnitt aller Bildungsgénge liegt bei 300).

Abb. 3: Testleistung: Zusammenhang zwischen Prozentrangzonen und Rasch-
Metrik auf Klassenebene

1.9 Wie sind die Leistungen der rheinland-pfiilzischen Schiilerinnen und
Schiiler bei MARKUS-T verglichen mit der TIMSS-Stichprobe einzuordnen?
Durch das Einbeziehen einer Grundmenge von Aufgaben aus TIMSS in MAR-
KUS kann der Frage nachgegangen werden, auf welchem Niveau die Leistungen
rheinland-pfilzischer Schiilerinnen und Schiiler verglichen mit der urspriing-
lichen Untersuchung von TIMSS einzuordnen sind.

Auch wenn ein solcher Vergleich aus verschiedenen Griinden nur einge-
schrinke maglich ist, deuten die Daten darauf hin, dass die in MARKUS unter-
suchten Schiiler des Landes Rheinland-Pfalz (RP) insgesamt besser abgeschnit-
ten hitten als seinerzeit die Schiiler der urspriinglichen deutschen TIMSS-
Stichprobe. Auf der Ebene einzelner Bildungsginge sind die Leistungen bei
MARKUS sowohl im Bildungsgang Gymnasium als auch im Bildungsgang
Realschule in RP bedeutsam besser. Die Leistungen in Hauptschule G bei MAR-
KUS entsprechen denen der Gruppe «Hauptschule» bei TIMSS, die Klassen des
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Bildungsgangs Hauptschule A schneiden besser ab als erstere und erreichen die
durchschnittliche Leistung der deutschen Gesamtstichprobe von TIMSS. Um-
fangreichere Informationen zu diesem Vergleich finden Sie im Ersten Ergebnis-
bericht  MARKUS wunter http://www.rhrk.uni-kl.de/~zentrum/markus/mar-
kus_materialien.html.

2 Kontext

2.1 Welche Bedeutung hat der Kontext ?

Unterricht und Unterrichtserfolg werden in vielfiltiger Weise durch Kontext-
merkmale der Schiiler (z.B. die hiusliche Lernumwelt) und der Klassen (z.B.
Jungenanteil) beeinflusst. Will man eine faire Beurteilung der erreichten schuli-
schen Leistungen vornehmen, miissen die Kontextbedingungen des Lernens an-
gemessen beriicksichtigt werden. Grundsitzlich gilt, dass die Bedeutung einzel-
ner Merkmale nicht {iberschiitzt werden darf. Erst aus der Summe der Merkmale
ergibt sich eine angemessene Einschitzung des Kontextes.

Die Kontextmerkmale beeinflussen das Lernen und die Leistung iiberwie-
gend nicht direke, sondern kennzeichnen ein Gefiige (familidrer Hintergrund,
Schiiler-, Klassen- sowie Schulbesonderheiten), das sich in der Erhebung MAR-
KUS als lernerfolgsbegiinstigend oder -erschwerend erwiesen hat.

Anhang Abb 3

In dieser Riickmeldung werden nur diejenigen Merkmale als Kontext bezeich-
net, die Lehrkrifte im Unterricht nicht beeinflussen kénnen. Weitere fiir den
Lernerfolg relevante Merkmale wie z.B. Motivation und Lernfreude sind dage-
gen gleichermaflen Voraussetzung wie Ertrag des Unterrichts. Sie werden des-
halb nicht zum Kontext gerechnet und im Unterrichtsprofil (personliche Riick-
meldung an die Lehrkrifte) dargestellt.

Die in MARKUS erfassten Merkmale erlauben eine fundierte Abschitzung
des Klassenkontextes, auch wenn die Liste der Merkmale nicht erschépfend ist.
Andere hier nicht erfasste Merkmale (wie z.B. Intelligenzniveau) hingen aber in
hohem Masse mit dem erfassten Kontext zusammen.

2.2 Wie wird der Kontext dargestellt?

Der Kontext wurde bereits bei der Berechnung der bereinigten Testleistung
beriicksichtigt (siche Abschnitt 1.4). Hier wird fiir die Klasse ein Profil der Kon-
textbedingungen dargestellt (siche Abbildung 5). Dieses Profil ist ebenfalls auf
einen Vergleich innerhalb des jeweiligen Bildungsgangs ausgerichtet und gibt die
Kontextausprigungen deshalb wiederum in Form von Prozentrangzonen wieder.

Die fiir diesen Bildungsgang besonders leistungsrelevanten Kontextmerkmale
sind durch dunkle Balken hervorgehoben. Da fiir andere Merkmale als die Ma-
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thematik-Testleistung (z.B. Lerninteresse oder Selbstvertrauen der Schiiler) und
weitergehende Fragestellungen durchaus andere Kontextmerkmale bedeutsam
sein kénnen, sind im Profil jedoch stets alle Merkmale aufgelistet.

2.3 Wie ist das Kontextdiagramm zu lesen?
Anhand des nachfolgenden Beispielprofils werden zentrale Begriffe und Kon-
zepte kurz erklirt. Zugleich werden Quellen von Irritationen angesprochen.

Ein hoher Prozentrangzonenwert steht jeweils fiir eine hohe Auspragung in dem entprechenden
Merkmal. Ein hoher Wert bedeutet aber nicht zwangslaufig eine lernbegiinstigende Umwelt.

Beispielklasse

FAMILIARER HINTERGRUND
Kulturbesitz im Elternhaus
Informiertheit
Besonders Hausliche Lemumwelt
leistungsrelevante
Kontextmermale
sind mit dunklen Schulabschluss des Vaters
Balken gekenn-
zeichnet. Welche

Kommunikationstechn. Besitz

Schulabschluss der Mutter

Kontextmerkmale ¢— Elterliche Lemunterstiitzung
bgsonders Schulengagement Eltern
leistungsrelevant

sind, ist in den | TV-/ Videokonsum
verschiedenen | KLASSENZUSAMMENSETZUNG

Bildungsgangen .
unterschiedlich. Schiileranteil Muttersprache dt.
Sprachliche Heterogenitat
Deutsch als Elternsprache
Altersniveau
Unterrichtsausfall Altersheterogenitat
in Prozentrangzo-
ne 2: 10 Prozent
aller Klassen KlassengroRe
hatten weniger

Anteil Klassenwiederholer

Unterrichtsausfall, Jungenanteil

10% vergleichbar  ¢————(_Unterrichtsausfall

viel Unterrichts- | | SCHULMERKMALE

ausfall und in | )

80 Prozent der Schulgrote

Klassen war der GemeindegroRe

Unterrichtsausfall

hoher. PR @ 4 5 6 7 8 9 10

Prozentrangzonen

Prozentrangzone 3: 20 Prozent aller Klassen haben z.B. einen niedrigeren Anteil an Klassen-
wiederholern (namlich alle in den Zonen 1 und 2), 70 Prozent haben einen héheren Anteil an
Klassenwiederholern (Zonen 4 bis 10) und 10 Prozent haben einen vergleichbaren Anteil.

Abb. 4: Erliuterung des Kontextdiagramms
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L'évaluation et ensuite ? Les résultats d'une enquéte portant
sur l'accueil de I'enquéte WALZER auprés des maitres
principaux.

Résumé

Les résultats obtenus 2 un test de compétence passé de manitre étendue a
I'ensemble d'une région (projet MARKUS; Rheinland-Pfalz, Allemagne) en-
gendrent des effets de feedback au niveau des écoles que cet article explore. Dans
une enquéte aupres des maitres principaux des colleges (N=52) différents as-
pects du feedback que I'école a regu, de méme que les attitudes au sujet de 1'é-
valuation et I'innovation, ainsi que les activités de maintien de la qualité scolaire
ont été explorés. Pour la plupart des écoles, le feedback des résultats est consid-
éré comme une information importante, suggérant un besoin de changement et
conduisant 4 différentes activités de gestion de la qualité. Des analyses ultérieures
montrent que des activités de gestion de la qualité peuvent étre prédites par dif-
férents jugements et attitudes des maitres principaux.

Valutazione e dopo? Risultati di un‘inchiesta svolta presso i
direttori d’istituto nell’ambito del progetto WALZER

Riassunto

Linchiesta presso i direttori d’istituti scolastici mirava a verificare la ricezione di
informazioni sulle prestazioni degli allievi derivate da uno studio a livello re-
gionale (MARKUS-Studie nella regione della Renania Palatinato) e nel con-
tempo a valutare le trasformazioni da esse indotte. Ai direttori (N = 52) sono
state sottoposte domande su diversi aspetti di queste informazioni, relative ad
una valutazione generale e pure concernenti diverse attivita tese ad assicurare la
qualita. I risultati mostrano che le informazioni in questione vengono recepite
dalla maggioranza delle scuole come stimoli per promuovere i necessari cambia-
menti e che in effetti portano alla messa in atto di diverse misure di gestione della
qualita. Ulteriori analisi evidenziano che 'applicazione di tali misure & prevedi-
bile sulla base delle valutazioni e delle opinioni dei direttori d’istituto.

Evaluation — and than what? The results of a survey of school
principals in the context of the WALZER reception study.

Summary
The article deals with the effects of feedback about achievement test results
school classes have obtained in a state-wide evaluation (project MARKUS in
Rheinland-Pfalz, Germany). In a survey of school principals (N = 52), different

aspects of feedback schools have received, attitudes towards evaluation and in-
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novation, and activities of quality management in schools are explored. Feed-
back about achievement test results is seen as an important information by most
schools suggesting a need for change and leading to various activities of quality
management in schools. Further analyses show that quality management activi-
ties can be predicted by different judgements and attitudes of school principals.
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