Penocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Posch, Peter

DIPF @

Zur schulpraktischen Nutzung von Daten: Konzepte, Strategien, Erfahrungen

Die Deutsche Schule 101 (2009) 2, S. 119-135

Quellenangabe/ Reference:

10.25656/01:25585

Posch, Peter: Zur schulpraktischen Nutzung von Daten: Konzepte, Strategien, Erfahrungen - In: Die
Deutsche Schule 101 (2009) 2, S. 119-135 - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-255859 - DOI:

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-255859

https://doi.org/10.25656/01:25585

in Kooperation mit / in cooperation with:

http://www.waxmann.com

Nutzungsbedingungen

Gewahrt wird ein nicht exklusives, nicht ubertragbares, personliches und
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieBlich fir den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen:
Auf  samtlichen  Kopien dieses Dokuments missen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie dirfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abandern, noch durfen Sie dieses Dokument fur offentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielféltigen, offentlich ausstellen, auffiihren,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
Mit  der Verwendung dieses
Nutzungsbedingungen an.

Dokuments  erkennen  Sie die

Kontakt / Contact:
pebocs

DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

¥ WAXMANN

WWw.waXmann.com

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



DATENGESTUTZTE SCHULENTWICKLUNG
UND UNTERSTUTZUNGSSYSTEME
DDS - Die Deutsche Schule

101. Jahrgang 2009, Heft 2, S. 119-135
© 2009 Waxmann

Peter Posch

Zur schulpraktischen Nutzung von Daten:
Konzepte, Strategien, Erfahrungen

Zusammenfassung

Vergleichsarbeiten sowie Lernstandserhebungen haben bisher kaum zur Steigerung der
Unterrichtsqualitit beigetragen. Wihrend die Struktur des Angebots an Leistungsdaten
bereits ein relativ hohes Niveau erreicht hat, liegen die Ursachen vor allem in der kom-
plexen Struktur der Nutzung von Leistungsdaten. Mogliche Ursachen fiir die geringen
Auswirkungen der Leistungserhebungen auf die Verbesserung der Unterrichtsqualitit wer-
den im Beitrag auf strukturelle und individuelle Voraussetzungen fiir Innovationen zu-
riickgefiihrt.

Schliisselworter: Lernstandserhebungen, Vergleichsarbeiten, Nutzung von Leistungsdaten,
Unterrichtsqualitit

The Use of Data at School: Concepts, Strategies, Experiences

Abstract

Comparative achievement tests have scarcely contributed to improve the quality of instruc-
tion so far. While the structure of the provided performance data has reached a relatively
high level, the reasons lie mainly in the complex patterns of using these data. This paper
ascribes some possible reasons for the poor effects of achievement tests on the improvement
of instruction to structural and individual requirements for innovations.

Keywords: achievement tests, comparative testing, use of performance data, quality of in-
struction

Vergleichuntersuchungen (Orientierungs-, Parallel- und Vergleichsarbeiten bis hin
zu Lernstandserhebungen) dienen nicht nur der Standortbestimmung und Rechen-
schaftslegung, sondern auch der Verbesserung des Lehrens und Lernens, der Steigerung
der Unterrichtsqualitit und der Férderung der Professionalisierung der Lehrerschaft.
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Wenn dieses zweite Ziel nicht zufriedenstellend erreicht wird, ,,haben die grof} angeleg-
ten und teuren Evaluationsprojekte einen wesentlichen Zweck verfehlt“ (Helmke 2004,
S. 1).

In der Praxis zeigt sich allerdings, dass das erste Ziel bisher wesentlich erfolgreicher
erreicht worden ist als das zweite Ziel. Die Riickmeldungen der Leistungsdaten an die
Schulen haben zwar zu inhaltlichen Auseinandersetzungen gefiihrt; es gibt aber nur we-
nige Hinweise darauf, dass sie sich auch auf die Gestaltung des Unterrichts beziehen.
Warum fithren Riickmeldungen iiber Leistungsdaten aus zentralen Tests an Schulen
kaum zu Bemiithungen um die Weiterentwicklung von Unterricht?

Zwei Herangehensweisen an diese Thematik lassen sich unterscheiden:

1. Leistungsdaten werden angeboten, und es wird erwartet, dass Lehrer/innen daraus
Schlussfolgerungen fiir das Handeln ziehen, d.h. Entwicklungsinitiativen ableiten.
Der Fokus der Bemiihungen liegt auf der Gestaltung des Angebots. Wenn es gut ge-
nug ist, sollte der Nutzung nichts mehr im Wege stehen.

2. Lehrer/innen bemiihen sich kontinuierlich individuell und gemeinsam um die
Weiterentwicklung und Uberpriifung von Unterrichtsqualitét. Leistungsdaten wer-
den als eine wichtige Informationsquelle in dieses Bemiihen einbezogen. Der Fokus
der Bemiihungen liegt nicht auf der Gestaltung des Angebots, sondern auf der
Schaffung von Bedingungen, unter denen Schulleiter/innen und Lehrer/innen sich
um die Qualitdt von Unterricht bemithen und Entwicklung und Evaluation als selbst-
verstdndliche professionelle Tatigkeiten betrachten.

Der Beitrag geht von der These aus, dass die Annahmen, die dem ersten Muster zugrun-
de liegen, zu kurz greifen. Nicht weniger zentral, wenn nicht wichtiger als die Frage,
wie sich Leistungsdaten nutzen lassen, erscheinen folgende Fragen: Warum ist eine
kontinuierliche Weiterentwicklung und Evaluation von Unterricht erforderlich? Wie
kann sie vor sich gehen, und welche Voraussetzungen sind dazu notwendig? Zu die-
sen Voraussetzungen gehdren extern gewonnene aussagekriftige Leistungsdaten iiber
Schiilerleistungen, die allerdings nicht unabdingbar sind, wie gute Schulen ohne exter-
ne Leistungsdaten zeigen.

Zunichst werden einige Untersuchungsergebnisse iiber die Rezeption, Reflexion und
Nutzung von Leistungsdaten aus Untersuchungen (u.a. QuaSUM2, VERA3, Ergeb-
nisriickmeldungen zu den osterreichischen standardbezogenen Tests) vorgestellt.
Anschlieflend wird versucht, auf die oben genannten Fragen ndher einzugehen, und
diskutiert, weshalb das zweite Ziel der Vergleichsuntersuchungen, die Verbesserung
des Lehrens und Lernens, mit den bisherigen Mafinahmen nur sehr eingeschrankt er-
reicht werden konnte.
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1. Zur Ausgangssituation: Einige Befunde zur Nutzung des
Angebots an externen Leistungsdaten

Die Mehrzahl der verfiigbaren Studien beruht auf Fragebogendaten, deren Aussagewert
sich in einem so sensiblen Bereich wie der Evaluation von Unterricht allerdings in en-
gen Grenzen halten diirfte. Kohler und Schrader (2004, S. 12f.) nennen zahlreiche
Einschrankungen, vor allem hinsichtlich der Glaubwiirdigkeit von Angaben iiber tat-
sichliche Verdnderungen im Unterricht.

Rainer Peek (2004) berichtet iiber die Ergebnisse einer postalischen Nachbefragung zur
QuaSUM2-Studie. Es zeigte sich eine starke Auseinandersetzung mit den QuaSUM-
Befunden - sowohl seitens der Mathematiklehrkrafte und der Klassenlehrkrifte als auch
seitens der Fachkonferenzleiter/innen und der Schulleitungen. Besonders zahlreich wa-
ren die Auseinandersetzungen in den Fachkonferenzen. Die Rezeption war primar fach-
bezogen. Die Auseinandersetzung erfolgte intensiver und linger in Schulen, in denen
das Schulklima und die allgemeine wie fachbezogene Zusammenarbeit als gut einge-
schitzt wurden (vgl. ebd., S. 81f.). Es gab aber nur wenige klar definierbare, unmittel-
bare Konsequenzen fiir den Schulalltag und fiir eine optimierte Unterrichtsgestaltung.
Die Zahl der Lehrkrifte, die aus der Lektiire und Reflexion der Ergebnisse fiir ihre pa-
dagogische Arbeit Konsequenzen gezogen hatten, lag jeweils unter 20% und bei den
Mathematik-Fachkonferenzen und Schulleitungen unter 30%. Die Nennungen bezogen
sich in der Regel auf eine Optimierung von gemeinsamen Standards und auf methodi-
sche und didaktische Absprachen. Die Konsequenzen bezogen sich auf Kontextplanung
und Auswertung von Unterricht, nicht aber auf die Prozessgestaltung. Aus der Sicht
der Lehrer enthielten die Daten dafiir keine Ansatzpunkte. Das Unterstiitzungsangebot
(durch qualifizierte Multiplikatoren und die Schulaufsicht) wurde von den Schulen
kaum bis gar nicht angenommen (vgl. ebd., S. 83).

Grabensberger, Freudenthaler und Specht (2008) haben bei einer Befragung der Teil-

nehmer/innen an den Pilottestungen fiir Englisch und Mathematik in der 8. Jahr-

gangsstufe in Osterreich dhnliche Ergebnisse erhalten:

 Das allgemeine Interesse an den Riickmeldungen war relativ hoch: Etwa 70% haben
sich mit den Ergebnissen ihrer Klassen beschiftigt. Etwa 30% berichten von einer
verbesserten Kommunikation und Zusammenarbeit im Kollegium. Angaben iiber
eine Verbesserung der Zusammenarbeit lassen sich auch aus anderen Studien ent-
nehmen. Allerdings hat Kohler (2004, S. 33) in ihrer Studie zur Rezeption der TIMS-
Studie durch Lehrer/innen, Eltern und Schulaufsicht festgestellt, dass der Begrift
»Zusammenarbeit® sehr schillernd ist und auch nur das sporadische Ausleihen von
Unterrichtsmaterial bedeuten kann.

o Fiir ca. 60% der Lehrer/innen hat sich ,wenig verdndert“. Etwa 40% geben an, dass
sie die differenzierten Stirken-Schwichen-Profile ihrer Klassen zum Anlass nehmen,
»ihren Unterricht besser auf diese Gegebenheiten abzustimmen® (Grabensberger/
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Freudenthaler/Specht 2008, S. 71f.). Etwa 50% der Lehrer/innen berichten von ei-
ner Verbesserung des diagnostischen Wissens, allerdings nicht auf der Ebene des
einzelnen Schiilers. Deutlich positiver werden die Ergebnisriickmeldungen von den
Schulleiter/inne/n bewertet. Sie halten auch die praktische Niitzlichkeit der Ergebnisse
fiir bedeutend hoher als die Lehrer/innen.

o Nur wenig weist darauf hin, dass das verbesserte diagnostische Wissen tatsachlich
zum Ausgangspunkt von Entwicklung gemacht wird. Nach Grabensberger u.a. (vgl.
ebd., S. 75) diirfte dies damit zusammenhéngen, dass die Ergebnisse dem Erfah-
rungswert der Lehrer/innen entsprechen oder dariiber liegen und damit keine star-
ken Veranderungsimpulse induzieren kénnen.

Als wichtiges Forschungsproblem wird im Resiimee u.a. angefiihrt, dass nur wenig da-
riiber bekannt ist, ,,ob das Interesse der Lehrkrifte, das in dieser Studie zum Ausdruck
kommt, sich auch in realen Handlungsansitzen fortsetzt und welche Formen der
Unterstiitzung Schulen benétigen, um aus Lernstandsdiagnosen Entwicklungsansitze
fiir kompetenzorientierten Unterricht abzuleiten“ (ebd., S. 76). Die Autoren zitieren
auch aus einer Studie iiber die Situation in England, Frankreich und den Niederlanden
(van Ackeren 2007, S. 207), dass zu den tatsiachlichen Effekten externer Evaluationen
wenig bekannt sei und Steuerungsstrategien zu einem grofien Teil nicht auf empirischen
Belegen, sondern auf Uberzeugungen beruhen (vgl. Grabensberger/Freudenthaler/
Specht 2008, S. 76f.).

Sofern Leistungsdaten iiberhaupt fiir den Unterricht genutzt werden, scheint sich das
Niveau eher auf oberflachlicher Ebene zu bewegen. Hinweise dazu gibt es in der Inter-
viewstudie (36 befragte HS- und RS-Lehrer/innen) aus Baden-Wiirttemberg, die von
Maier (2007) zitiert wurde: Auf die Frage nach den Auswirkungen der Testriickmeldung
auf den zukiinftigen Unterricht ergab sich Folgendes:

o keine nennenswerten Auswirkungen: 20 Lehrkrifte
+ Ubernahme bestimmter Aufgabenstellungen: 9 Lehrkrafte
« mehr Wiederholungen: 7 Lehrkrifte
o verstirktes Uben von Arbeitstechniken: 4 Lehrkrifte

Interessant ist die wesentlich positivere Rezeption der Ergebnisse, die fiir den
Grundschulbereich auf Grund einer nicht repréasentativen schriftlichen Befragung von
Lehrer/inne/n aus dem Projekt VERA 3 berichtet wird (Hosenfeld u.a. 2007). 96%
der befragten Lehrer/innen berichten, dass die Ergebnisse von ihren Erwartungen ab-
weichen. Nur 10,9% fithren die Abweichungen auf ihren eigenen Unterricht zuriick,
50% auf die Schiiler, 30,4% auf die Testkonstruktion und 10,7% auf sonstige externe
Bedingungen. Externe Attributionen, wie sie in dieser Studie extrem zum Ausdruck
kommen, sind offensichtlich ziemlich verbreitet und wurden in mehreren Studien fest-
gestellt (z.B. in Kohler 2004, S. 20).
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Trotzdem - und das ist bemerkenswert — geben mindestens 90% der Lehrer/innen an,
an ihrem Unterricht etwas verdndert zu haben:

« Wiederholung oder Vertiefung von Gebieten, in denen es Schwéchen gab (75,4%);
« Entwicklung neuer Ubungsaufgaben, angelehnt an VERA-Aufgaben (54,2%);

« Verwendung von an VERA angelehnten Aufgaben fiir Klassenarbeiten (50,5%);

o Ausprobieren neuer Unterrichtsmethoden (49,4%).

Detlev Leutner u.a. (2007) haben am Beispiel der Schulriickmeldungen iiber Lernstands-
erhebungen (Stufe 8) in NRW zwar eine relativ hohe Bereitschaft festgestellt, sich mit
den Ergebnissen auseinanderzusetzen und Konsequenzen abzuleiten (bei Schulleitungen
hoher als bei den Lehrkriften). Die am hdufigsten angegebene Konsequenz bezog sich
allerdings auf Testinhalte und -formate und nicht auf die Unterrichtsgestaltung.

Schneewind und Kuper (2008) haben die Rezeption der Berliner Langsschnittstudie
zur Lesekompetenzentwicklung untersucht und in mehreren Wellen 56 Grundschulleh-
rer/innen schriftlich und 10 Lehrer/innen anhand von fokussierten Interviews befragt.
Die Ergebnisriickmeldungen wurden von den Befragten durchwegs als niitzlich ange-
sehen, sie haben aber ,,nicht dazu inspiriert, im Unterricht etwas zu verdndern® (ebd.,
S. 25). Aus Sicht der Autor/inn/en wird die Verwendung der zuriickgemeldeten Daten
durch zwei Faktoren behindert, durch: mangelnde Einbettung des Riickmeldeprozesses
in Verfahren zur Qualititssicherung und fehlende Ressourcen (vor allem Zeit).

Ohne Anbindung an gemeinsame Vorhaben zur Unterrichts- und Schulentwicklung sei-
en Riickmeldungen wenig hilfreich, weil die Schule nur als Ganzes Veranderungen dau-
erhaft und effektiv umsetzen konne (vgl. ebd., S. 26).

Fazit: Trotz des in mancher Hinsicht bemerkenswerten Ausreifiers, {iber den Hosenfeld
u.a. (2007; s.0.) berichten und der zu einigen Fragen Anlass gibt, besteht eine erhebli-
che Unzufriedenheit mit den Auswirkungen der externen Leistungsriickmeldungen auf
die Gestaltung von Unterricht.

2. Versuche zur Erklirung der Befunde

Ursachen kénnen im Wesentlichen in zwei Bereichen liegen: in der Struktur des Angebots
an Leistungsdaten und in der Struktur der potentiellen Nutzung der Daten.

2.1 Merkmale der Angebotsstruktur von Leistungsdaten

In ihrer Einfithrung in ein Themenheft der ,Empirischen Pidagogik® 2004 kommen
Kohler und Schrader (2004, S. 9) zu dem Schluss, dass die Rezeption externer Evaluation
einerseits und die Gestaltung von Ergebnisriickmeldungen andererseits weitgehend
unerforschte Felder sind. In der Zwischenzeit sind einige neuere Studien erschienen.
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Zumindest was die Gestaltung der Ergebnisriickmeldungen anbelangt, diirfte dieses
Urteil nicht mehr stimmen, da diese bereits ein relativ hohes Niveau erreicht haben.

Bei der Gestaltung der Riickmeldungen finden folgende Qualitdtsmerkmale zunehmen-

de Beachtung (vgl. z.B. Helmke 2004):

o Umfang und Lesbarkeit (moglichst geringer Umfang und iibersichtliche Darstellung
mit geringen Anspriichen an statistische Vorkenntnisse);

o Bezugsnormen: Neben der kriterialen Bezugsnorm bestehen zunehmende Be-
mithungen um Fairness bei sozialen Bezugsnormen, etwa durch Vergleiche mit
Klassen dhnlicher Zusammensetzung oder durch Angabe von Erwartungswerten;

o Aggregationsniveau: Die Daten werden in unterschiedlichen Aggregationsniveaus an-
geboten, in Form von Verteilungen innerhalb einer Klasse, Leistungsprofilen etc.;

« Kontextdaten: Es werden zahlreiche Kontextdaten angeboten (u.a. auch soziale Schicht,
Sprachhintergrund, Motivationslage der Schiiler/innen, Unterrichtswahrnehmung
der Schiiler/innen etc.);

o Zeitdimension: Neben Querschnittuntersuchungen werden auch bereits Langs-
schnittuntersuchungen durchgefiihrt;

o Timing: Die Zeit zwischen Datengewinnung und Datenriickmeldung ist wesentlich
kiirzer geworden (von mehreren Monaten zu wenigen Wochen);

o Zusatzinformationen zu den Daten: Die Daten werden durch unterrichtsbezogene
Zusatzinformationen (Fehleranalysen, fachdidaktische Anregungen etc.) erginzt.

Trotzdem sind Uberlegungen zur weiteren Verbesserung des Angebots von Bedeutung,
z.B. im Hinblick auf die Fairness bzw. Aussagekraft von Vergleichsdaten (vgl. Steffens
2004, S. 6) oder erginzende diagnostische Materialien' und fachdidaktische Anregungen.
Dem hohen Niveau der Leistungsriickmeldungen entspricht allerdings nicht das Niveau,
auf dem Entwicklung und Evaluation von Unterricht an den Schulen erfolgen. Weil hier
eine erhebliche Diskrepanz besteht, ist die Nutzung der Leistungsriickmeldungen aus
meiner Sicht (siehe obige These) begrenzt und wird wahrscheinlich auch so bleiben, so-
lange auf der Nutzerseite Entwicklung und Evaluation keine Merkmale der Arbeitskultur
sind. Solange dies nicht der Fall ist, muss damit gerechnet werden, dass externe Tests eher
als Kontrolle und weniger als Unterstiitzung verstanden werden. Damit fehlt aber eine
wichtige Voraussetzung fiir eine konstruktive Nutzung der Ergebnisse: die Nachfrage.
Trotzdem gibt es in den Daten Hinweise auf positive Effekte, wenn auch die Belege z.T.
widerspriichlich sind:
« Die Daten scheinen Einfluss auf die Auswahl der fachlichen Inhalte zu haben;
« sie scheinen Lehrer/innen zur Ubernahme bzw. Entwicklung komplexer Aufgaben
anzuregen;
« sie diirften Einfluss auf die diagnostischen Fahigkeiten von Lehrer/inne/n oder zu-
mindest auf das Bewusstsein von deren Bedeutung haben;

1 Vgl z.B. die bei SINUS eingesetzten diagnostischen Materialien fiir das Fach Mathematik

aus Schweden und Australien (siehe u.a. URL: http://www.learn-line.nrw.de/angebote/sinus/
projekt5/index.html; Zugriffsdatum: 08.08.2008).
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« siediirften zum Verstindnis der Kompetenzstufen und deren Orientierung an Starken
beitragen;

o sie diirften die Wahrnehmung der Leistungsunterschiede zwischen den Schiiler/in-
ne/n erweitern.

Auch wenn ein direkter Einfluss der externen Leistungserhebungen auf die Gestaltung
von Unterricht kaum nachweisbar ist, diirften sie dennoch zu einem ,,Paradigmenwechsel
von der inhaltlichen Orientierung des Unterrichts zur Kompetenzorientierung® (Steffens)
einen gewissen Beitrag leisten.

Die Festlegung im Positionspapier der letzten EMSE-Tagung (Peek u.a. 2007, S. 1) hal-
te ich allerdings fiir missverstindlich:
»~Messen sowie Entwickeln werden als zwei Seiten ein und derselben Miinze be-
trachtet. Beide sind aufeinander zu beziehen und bilden einen unaufloslichen
Zusammenhang.“

Wenn beide als unverzichtbare Aufgaben des Lehrenden gemeint sind, trifft die
These selbstverstandlich zu. Wenn die zweite Seite der Miinze sich aber auf die
Lernstandserhebung bezieht, halte ich sie fiir falsch oder zumindest fiir stark tiberzogen.
Lernstandserhebungen sind bestenfalls ein kleiner, wenn auch wichtiger Beitrag zur kon-
tinuierlichen Aufgabe des Lehrers, sich um die Uberpriifung des Leistungsfortschritts der
Schiiler/innen zu kiitmmern. Ich beschiftige mich daher im Folgenden mit strukturellen
und individuellen Voraussetzungen der potentiellen Nutzung von Leistungsdaten.

2.2 Merkmale der Nutzungsstruktur von Leistungsdaten

Eine erfolgreiche Rezeption und Umsetzung von Evaluationsergebnissen hingt von ei-
ner Vielzahl von Bedingungen ab, die mit der Gestaltung der Riickmeldungen wenig
bis nichts zu tun haben: von der einzelnen Lehrkraft (ihren Motiven, Werthaltungen,
Kompetenzen), von der Schule (den Fithrungsqualititen der Leitung, ihrer Unter-
stiitzung und dem Klima an der Schule), von der Schulaufsicht (ihrer Fahigkeit, Spiel-
rdume zu geben und unspezialisierten Auliendruck zu erzeugen), von regionalen Unter-
stiitzungsstrukturen, die Beratung und Fortbildung zuginglich machen. Helmke und
Schrader haben bereits 2001 auf die Komplexitit dieser Bedingungen hingewiesen. Auch
das von Helmke (2001) entwickelte ,,Makromodell der Einflussfaktoren schulischer
Leistungen mit seinen proximalen (u.a. Vorkenntnisniveau und Unterrichtsqualitat)
und distalen Bedingungsfaktoren (z.B. Schulqualitit und soziale Schicht) wire geeignet,
zur Vorsicht vor tief greifenden Effekten der Leistungsriickmeldungen zu mahnen.

Zur Untersuchung der wichtigsten potenziellen Griinde fiir die nicht zufriedenstellen-
de Nutzung der Evaluationsdaten wird im Folgenden eine Modellvorstellung herange-

zogen, die sich an Giddens’ (1992) Dualitdt von Struktur und Aktion (vgl. auch Elliott
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1993) anlehnt und in der Governance-Theorie weiter ausdifferenziert wurde (Altrichter/
Heinrich 2007). In etwas vereinfachter Darstellung werden dabei strukturelle und indivi-
duelle Voraussetzungen fiir Innovationen bzw. fiir die Weiterentwicklung und Evaluation
von Praxis (und damit zur Nutzung von Ergebnissen externer Evaluationen) unterschie-
den. Beide lassen sich weiter untergliedern in Voraussetzungen, die zu Innovationen ver-
pflichten, und solche, die Innovationen erméglichen (dhnlich Strittmatter 2001).

Zu den strukturellen Voraussetzungen, die zur Entwicklung und Evaluation verpflichten
(regulations), gehoren u.a. rechtliche Verpflichtungen (z.B. zu einer Form von Evalua-
tion und Entwicklung, zu deren Realisierung Leistungsdaten erforderlich erschei-
nen), aber auch interne Vereinbarungen und ungeschriebene ,Gesetze“ bzw. Selbst-
verstandlichkeiten, Erwartungshaltungen von Seiten gesellschaftlicher Gruppen oder
Institutionen. Zu den strukturellen Voraussetzungen, die die Nutzung externer Leis-
tungsdaten ermdglichen und ihr gleichzeitig Grenzen setzen (resources), gehoren ma-
terielle und immaterielle Ressourcen (wie z.B. Zeitressourcen, organisatorische Maf3-
nahmen, finanzielle Ressourcen etc.).

Zu den individuellen Voraussetzungen, die zur Nutzung von Entwicklung und Evaluation
verpflichten (values), gehoren die professionelle Selbstverpflichtung durch entsprechende
Werthaltungen und Motive, das Interesse, Bedrohungen auszuweichen (Uberlebensmotiv),
usw. Zu den individuellen Voraussetzungen, die sie ermdglichen (competences), geho-
ren Wissen und Kompetenzen, die einzelne Akteur/inn/e/n beféhigen, die strukturellen
Vorgaben zu realisieren und die verfiigbaren Ressourcen zu nutzen.

Wenn man von dieser Modellvorstellung ausgeht, konnen auf jeder dieser vier Ebenen
hypothetisch Bedingungen fiir eine konstruktive Nutzung von Leistungsdaten loka-
lisiert werden. Die Modellvorstellung legt auch nahe, dass fiir feedbackgesteuer-
te Entwicklungsprozesse Einzelmafinahmen nur wenig versprechen diirften, sondern
ein Ensemble aufeinander abgestimmter Mafinahmen erforderlich ist. Fiir saimtliche
Merkmale gibt es Hinweise unterschiedlicher Qualitdt aus der empirischen Forschung.

2.2.1 Strukturelle Voraussetzungen, die zu Entwicklung und Evaluation
verpflichten

Auf Schulebene diirften vor allem drei strukturelle Voraussetzungen eine wichtige Rolle
spielen:

1. Die Verpflichtung zur kontinuierlichen Evaluation und Entwicklung und zur perio-
dischen Dokumentation der Ergebnisse (z.B. Schulprogramm)

Im Auftrag des Ministeriums wurde in Osterreich ein Schulprogrammkonzept ausgearbei-
tet (Projektgruppe ,Qualitdt im Schulwesen® 2002), das Entwicklung und Selbstevaluation
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in engen Zusammenhang bringt. Es besteht im Wesentlichen aus der Verpflichtung von
Schulen (bzw. von ,Fach’-Gruppen innerhalb der Schulen), in Abstinden von ein bis zwei
Jahren ihre Bemithungen um Qualitét in einem evaluativen Riickblick auf die Vorhaben
des vergangenen Zeitraums und einem planerischen Vorausblick auf die Vorhaben samt
Erfolgskriterien fiir den nachsten Zeitraum darzustellen und in einem Dokument (dem
Schulprogramm) dariiber 6ffentlich Rechenschaft abzulegen. Das Konzept wurde u.a.
inspiriert vom Schweizer Modell der forderlichen Qualititsevaluation (FQS)? und den
schottischen Initiativen zur Férderung von Selbstevaluation an Schulen (How good is
our school)®. Uber recht erfolgreiche Pilotversuche (z.B. Krainz-Diirr u.a. 2002) ist diese
Initiative allerdings nicht hinausgekommen, da die rechtlichen Voraussetzungen fiir die
Durchsetzung dieses Konzepts wegen des gewerkschaftlichen Widerstands noch nicht
geschaffen worden sind. In einigen deutschen Lindern wurde eine Verpflichtung zum
Schulprogramm zwar eingefiihrt, allerdings mit einer wesentlich geringeren Betonung
systematischer Selbstevaluation.

2. Die Verpflichtung der Schulleiter/innen zur Stimulierung und Uberpriifung von
Entwicklung und Evaluation auf Unterrichtsebene

Interessant finde ich hier die Berichte tiber das KESS 4 Projekt in Hamburg, bei dem
jeder Fachkoordinator veranlasst wurde, die Konsequenzen aus der Analyse der
Ergebnisse in der Fachgruppe protokollarisch festzuhalten, die Schulleiter verpflichtet
wurden, in Gesprachen mit den Fachgruppenleiter/inne/n erforderliche fachiibergrei-
fende Mafinahmen protokollarisch zu dokumentieren, und die Schulaufsicht veranlasst
wurde, im Gesprich mit den Schulleiter/inne/n getroffene Mafinahmen festzuhalten
(personliche Mitteilung von N. Maritzen; vgl. auch Bos/Pietsch 2004).

3. Die generelle Verpflichtung der Schule, alle Schiiler/innen zu den Zielen zu fithren
und bei Leistungsabfall sofort mit unterstiitzenden Mafinahmen zu reagieren

In Finnland erhielten im Jahre 2006 fast 22% der Schiiler/innen zusitzliche Unterstiitzung
bei Leistungsschwiéchen, der Median in einem OECD Vergleich von 12 Landern (2003)
lag bei 6% (vgl. Laukkanen 2008, S. 313). In Finnland kann diese Unterstiitzung bis zu
Einzelunterricht reichen. Eine gewisse Rolle diirfte dabei der Umstand spielen, dass
finnische Pflichtschulen die schwicheren Schiiler nichtloswerden kénnen. Wenn Schulen
strukturell daran gehindert werden, schwichere Schiiler/innen abzuschieben, erhéht
dies den Druck auf die Lehrer/innen, sich um die Kompetenzentwicklung aller Schii-
ler/innen zu bemiihen und den Unterricht auf die unterschiedlichen Voraussetzungen
der Lernenden abzustimmen. Dies scheint nach den Erfahrungen mehrerer Lander
eine ganz zentrale Bedingung zu sein, um Lehrer/innen zu veranlassen, sich um die

2 Vgl. URL: http://www.lvb.ch/lvb/cms/upload/fqs/FQSProspekt1.pdf; Zugriffsdatum:
08.08.2008.

3 Vgl. z.B. URL: http://www.hmie.gov.uk/documents/publication/HMIE%20REPORT %20
FINAL%202005C.pdf; Zugriffsdatum: 08.08.2008.
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Weiterentwicklung von Unterricht zu bemiihen und Nachfrage nach externer diagnos-
tischer Unterstiitzung und nach (fach-)didaktischer Unterstiitzung auszulésen (vgl.
Laukkanen 2008, S. 313 und 320; McKinsey-Studie?).

Auf regionaler Ebene diirfte die Metaevaluation der Selbstevaluation der Schule (z.B.
ausgehend vom Schulprogramm) ein wichtiges Strukturelement sein: Dies wurde in
Osterreich bereits im Jahre 1999 als Aufgabe der Schulaufsicht definiert. Sie war al-
lerdings mangels Verpflichtung der Schulen zum Schulprogramm nicht durchsetzbar.
Einige Schulaufsichtsbeamte haben allerdings tiber Zielvereinbarungen mit Schullei-
ter/inne/n zumindest Ansdtze davon realisiert (vgl. Liebscher/Posch 2009; siehe auch
die oben angefiihrten Verpflichtungen der Schulaufsicht im KESS-Projekt).

2.2.2 Strukturelle Voraussetzungen, die Entwicklung und Evaluation
ermoglichen

Auf Schulebene diirfte das Ausmaf$ an Eigenverantwortlichkeit der einzelnen Schule eine
erhebliche Rolle fiir die Ubernahme von Verantwortung fiir die Sorge um die Qualitat
der Arbeit sowohl der Schulleiter/innen als auch der Lehrer/innen spielen. Dazu sind
Entscheidungsspielriume unabdingbar. Derartige Spielrdume sind in Deutschland (wie
auch in Osterreich) im Vergleich mit anderen Lindern relativ klein (Arbeitsgruppe
»Internationale Vergleichsstudie“ 2003, S. 89). Der Prozentsatz der Schiilerinnen und
Schiiler in Schulen, bei denen die Schulen eine gewisse Verantwortung bei Aspekten der
Schulpolitik und -verwaltung tragen (15-Jahrige der PISA-Stichprobe) betragt z.B. bei
der Bestimmung des Lehrstoffs 35% (gegeniiber 91% in Finnland), bei der Entscheidung
tiber Facher-/Kursangebote 35% (gegeniiber 95% in Finnland), bei der Lehrereinstellung
10% (gegeniiber 35%) und bei der Festlegung des Schulbudgets 13% (gegeniiber 56%).

Eine vermutlich ebenfalls unverzichtbare ermoglichende Struktur innerhalb der Schule
sind professionelle Gemeinschaften (z.B. Fachgruppen), die sich um die kleinschritti-
ge (1) kontinuierliche Entwicklung und Evaluation von Unterricht bemiihen, sich dabei
gegenseitig unterstiitzen, Erfahrungen austauschen und dabei soziale Verbindlichkeiten
herstellen. Gemeinsames Reflektieren iiber die eigene Situation, die Entwicklung von
Handlungsoptionen, gegenseitige Hospitationen, bei denen der/die Besuchte die Agenda
definiert, und gegenseitige Unterstiitzung bei der Uberpriifung der Resultate diirften
auch erhebliche Bedeutung fiir die konstruktive Nutzung externer Leistungsdaten ha-
ben. Voraussetzung ist allerdings nach Wiliam (2006, S. 7), dass die Leiter/innen die-
ser professionellen Lerngemeinschaften die Kompetenzen und das Rollenverstindnis
haben, um Situationen zu gestalten, in denen Verdnderungen moglich sind. Sie bil-
den damit ein an der Sicherung von Qualitit orientiertes mittleres Management an der
Schule.

4 Vgl. URL: http://www.mckinsey.com/clientservice/socialsector/resources/pdf/Worlds_School
_Systems_Final.pdf; Zugriffsdatum: 08.08.2008.
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Nach Wiliam haben professionelle Gemeinschaften mehrere Starken:

o Sie widersprechen der beruflichen Isolation der Lehrer/innen.

o Sie reprofessionalisieren Lehrer/innen durch Wertschiatzung der Lehrerexpertise.

o Sie deprivatisieren den Unterricht, indem Stirken und Herausforderungen bekannt
werden.

« Sie bieten eine kontinuierliche Unterstiitzung fiir Lehrer/innen.

« Sie bieten professionelles Wachstum, indem regelméflig Raum, Zeit und Struktur fur
systematische Reflexion von Praxis geboten wird.

o Sie schaffen eine kollektive Wissensbasis an der Schule.

Auch auf regionaler Ebene lassen sich einige strukturelle Voraussetzungen unterschei-
den, die Entwicklung und Evaluation erméglichen:

1. Wenn Schulen Verantwortung fiir kontinuierliche Weiterentwicklung tibernehmen
sollen, ist ein flexibles System regionaler Unterstiitzung unverzichtbar.
In Osterreich wurde im Vergleich zur Entwicklung von Standards und externen Tests
bisher mehr Gewicht auf die externe Stimulierung und Unterstiitzung von Initiativen
zur Weiterentwicklung von Unterricht gelegt. In diesem Rahmen hat sich vor allem
das Projekt ,,IMST® - Innovationen machen Schulen Top“ (Krainer 2007) profiliert.
Es verfolgt primér zwei Ziele: erstens Innovationen an Schulen zu fordern bzw. fiir
deren wissenschaftsgeleitete Analyse und Verbreitung zu sorgen und zweitens zum
Aufbau eines nachhaltigen Unterstiitzungssystems beizutragen, das die eingeleite-
te Entwicklung strukturell absichern soll. Im Rahmen dieses Projekts ist der Fonds
fir Unterrichts- und Schulentwicklung (IMST Fonds) entstanden, der Lehrer/in-
nen finanziell und durch begleitende Fortbildung und Beratung dabei unterstiitzt,
Innovationen zu untersuchen.

2. Gruppierungen auf Schulebene, die fiir die Qualititssorge Verantwortung iiberneh-
men, miissten auf regionaler Ebene Strukturen entsprechen, die die Nachfrage nach
Unterstiitzung befriedigen kénnen. In Osterreich wird dazu ein Netzwerk sog. fach-
bezogener regionaler Bildungsmanager/innen eingerichtet, die derzeit ausgebildet
werden (Posch 2008). Gegeniiber den Schulen hat diese Unterstiitzungsstruktur vor
allem drei Aufgaben:
 Beratung: Sie soll in enger Zusammenarbeit mit den Lehrer/inne/n der Anregung
und Unterstiitzung von Entwicklungsprozessen und der Selbstevaluation von
Unterricht dienen.

« Fortbildung: Sie soll durch fachdidaktische Fortbildungsinitiativen unmittelbar an
der Weiterentwicklung der Unterrichtsqualitit orientiert sein.

5 Urspriinglich: “Innovations in Mathematics Science and Technology Teaching” Seit der
Ausweitung (vorerst) auf das Fach Deutsch wurde die Bezeichnung ,Innovationen machen
Schulen Top“ gewéhlt, um das Akronym ,,IMST* beibehalten zu kénnen.
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» Vernetzung: Sie soll zu 6konomischen und effizienten Formen des Austausches
sowie zur fachdidaktischen und padagogischen Weiterentwicklung der Prakti-
ker/innen fiithren.

Die Wirksamkeit einer solchen Unterstiitzungsstruktur hingt allerdings in hohem

Mafe von der gezielten Nachfrage aus den Schulen ab und unterscheidet sich dadurch

nicht wesentlich vom Angebot an Leistungsdaten grofier Vergleichsuntersuchungen.

Diese Nachfrage ist in hohem Mafle von der Qualitét der verpflichtenden und er-

moglichenden Strukturen auf Schulebene abhingig.

3. Von gewisser Bedeutung diirfte auch die Pflege von Schulnetzwerken sein. Fast alle
Modelle der Qualititsentwicklung von Schulen und Lehrenden arbeiten mittlerweile
in irgendeiner Form in institutionalisierten Kooperations- oder Netzwerkstrukturen,
um professionellen Austausch, professionelles Lernen und die Dissemination von
Innovationen zu fordern. Von diesen Netzwerken kann eine erhebliche Dynamik
ausgehen, wie einige 6sterreichische Erfahrungen zeigen (z.B. Rauch/Scherz 2009;
Lerman/Zehetmeier 2008). Allerdings erfordern sie eine permanente professionelle
Netzwerkpflege, damit die Kommunikationsstrukturen langfristig aufrechterhalten
werden kénnen.

2.2.3 Individuelle Voraussetzungen, die zu Entwicklung und Evaluation
verpflichten

Individuelle Werthaltungen diirften in diesem Zusammenhang zentrale Bedeutung ha-
ben. Die Bereitschaft zu systematischer Reflexion iiber die Qualitit von Unterricht (und
in der Folge die Bereitschaft, externe Leistungsdaten zu beachten) diirfte in hohem Maf3e
mit personlichen Werthaltungen zusammenhéngen.

Dazu gehort, dass die Sorge um die Gestaltung der Rahmenbedingungen fiir das Lernen
und die Kompetenzentwicklung der einzelnen Schiiler/innen als ebenso bedeutsam er-
achtet wird wie das Angebot an Wissen. Diese Haltung widerspricht der verbreiteten
Tendenz zur Zuschreibung von Erfolg und Misserfolg zu externen Faktoren (vor allem
den Schiiler/inne/n). Wer sich fiir ein unerfreuliches Ergebnis nicht verantwortlich fiihlt,
braucht auch keine Konsequenzen zu ziehen (vgl. Kohler 2004, S. 32).

Zu diesen Werthaltungen gehéren auch die professionelle Verpflichtung, jedes Kind
auf den Weg durch die Ausbildung mitzunehmen, und die Bereitschaft, bei Leistungs-
abfall sofort mit Unterstiitzungsmafinahmen zu intervenieren. In Deutschland (wie
auch in Osterreich) fiihlen sich Schiiler/innen nur wenig von den Lehrer/inne/n unter-
stitzt. Der Indexwert der Unterstiitzung betragt fiir Deutschland -0,34, wihrend der
OECD-Durchschnitt 0,2 betragt (Arbeitsgruppe ,,Internationale Vergleichsstudie® 2003,
S.74).
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Eine wichtige Rolle diirften auch soziale Werthaltungen spielen, wie Orientierung an
Starken statt an Schwichen (Ermutigung statt Suche nach Schwichen beim Lernenden),
Erfolgserwartung statt Vermeidung von Misserfolg und grundsitzlicher Respekt und
Wertschitzung gegeniiber den Schiiler/inne/n.

2.2.4 Individuelle Voraussetzungen, die Entwicklung und Evaluation
ermoglichen

Im Vordergrund stehen hier fachdidaktische und padagogische Kompetenzen:

» die Féhigkeit zur Einbeziehung von Schiiler/inne/n (als Mitproduzent/inn/en schu-
lischer Leistungen) in die Gestaltung und Evaluation (formative assessment) von
Unterricht;

+ Erfahrung mit Methoden der systematischen Reflexion von Unterricht (Aktions-
forschung) und Fihigkeit zur Interpretation von Leistungsdaten;

o die Fahigkeit zum professionellen Umgang mit Heterogenitit. Derzeit dominiert
eine Orientierung des Unterrichts an einem fiktiven Leistungsdurchschnitt in ei-
ner Klasse, der dazu fithrt, dass schwichere Schiiler/innen iiberfordert und begab-
tere unterfordert werden. Dieses Unterrichtskonzept wird umso problematischer, je
heterogener eine Klasse zusammengesetzt ist. In heterogenen Klassen ist der Erfolg
des Unterrichts davon abhéngig, inwieweit die unterschiedlichen Voraussetzungen
der Schiiler/innen bei der Gestaltung der Lernsituationen beachtet und geniitzt wer-
den. Dabei haben vor allem zwei Lehrerkompetenzen an Bedeutung gewonnen: die
Fahigkeit, die individuellen Lernvoraussetzungen von Schiiler/inne/n zu diagnostizie-
ren und bei der Gestaltung der Lernaufgaben zu beriicksichtigen, und die Fihigkeit,
die Zielorientierung des Unterrichts im Bewusstsein der Schiiler/innen zu verankern,
so dass sie selbst in der Lage sind, sich Ziele zu setzen und zu iiberpriifen, inwieweit
diese jeweils erreicht sind.

Wegen der Herausforderungen, vor denen Lehrer/innen stehen (Heterogenisierung, die
wachsende Bedeutung der Partizipation der Schiiler/innen bei der Gestaltung des Lehrens
und Lernens, die zunehmende Bedeutung selbststindigen Lernens, die Zuweisung von
Erziehungsaufgaben etc.) sind tief greifende Anderungen der Unterrichtspraxis und des
Lebens an der Schule erforderlich. Diese Anspriiche stehen in einem Spannungsverhaltnis
mit tief verankerten Werthaltungen, die zudem meist sehr frith, d.h. bereits in der eige-
nen Schulzeit entstanden sind und teilweise durch die Ausbildung noch verstarkt wer-
den (z.B. die Sozialisierung zu einer Angst vor und einer Verteidigungshaltung gegen-
iiber Schiiler/inne/n durch zu frithen Klassenkontakt). Es ist daher kaum zu erwarten,
dass diese Haltungen sich schnell andern lassen.

Zugleich miissen Lehrer/innen aber grundsitzlich als Professionelle angesehen werden,

die wissen, wie sie das Lernen der Schiler/innen verbessern, weil der Unterrichtskon-
text viel zu komplex ist, um Handlungen einfach anordnen zu kénnen. Lehrer/in-
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nen bendtigen daher Vertrauensvorschuss und autonome Spielraume, damit sie die
Verantwortung firr Evaluation und Weiterentwicklung des Unterrichts iibernehmen.
Daten iiber den Erfolg ihrer alltiglichen Handlungsroutinen 16sen Irritationen aus,
wenn sie ernst genommen werden. Um derartige Irritationen nicht nur zu akzeptieren,
sondern im Interesse der Weiterentwicklung des Unterrichts aktiv zu suchen und kon-
struktiv zu verarbeiten, sind Selbstbewusstsein und ein Klima der Akzeptanz erforder-
lich (Laukkanen 2008, S. 319; Wiliam 2006, S. 7).

Wegen dieser Anspriiche haben Lehrerbildung und Lehrerfortbildung in den letzten

Jahren enorm an Bedeutung gewonnen. Wiliam (2006) hat dazu einige Schliisselstrategien

formuliert, die in der Lehrerbildung besondere Bedeutung erhalten sollten:

« Lernsituationen (Fragen, Aktivititen, Aufgaben, Diskussionen) gestalten, die Belege
tiber das Lernen der Schiiler/innen liefern;

o Feedback geben, das in der Lage ist, Lernaktivitidten voranzubringen (formative feed-
back: Diagnosen und Anregungen zur Uberwindung von Fehlern);

o Schiiler/inne/n die Lernziele und die Erfolgskriterien deutlich machen;

o Schiiler/innen als fiir das Lernen Verantwortliche aktivieren (d.h. auch: ihnen be-
wusst machen, dass Kompetenzen sich durch Lernen entwickeln);

« Schiiler/innen als wechselseitige Lernressourcen aktivieren.

3. Zusammenfassung und Schluss

Zu den wichtigsten Mafinahmen, um die Schulen zu Entwicklung und Evaluation des

Lehrens und Lernens und des Lebens an der Schule zu veranlassen und damit indirekt

auch ihre Bereitschaft zu erhéhen, externe Leistungsdaten fiir die Verbesserung des

Unterrichts zu verwerten, sind vermutlich:

o die Erweiterungautonomer Spielrdume an den Schulen und zugleich die Verhinderung
der Moglichkeit von Schulen, schwichere Schiiler/innen abzuschieben;

o die Verpflichtung von Schulen zu einer dokumentierten Entwicklung und Evaluation
und zur Metaevaluation durch die Schulaufsicht;

o die Institutionalisierung von ,professional communities;, z.B. von Fachgruppen mit
einer klaren Aufgabe der kontinuierlichen Evaluation und Weiterentwicklung des
Unterrichts;

« auf regionaler Ebene die Einrichtung einer Unterstiitzungsstruktur, die vor allem in
fachdidaktischer Hinsicht in der Lage ist, Beratungs- und Fortbildungsangebote be-
reitzustellen;

« die Einrichtung von Schulnetzwerken, d.h. institutionalisierten Kooperations- oder
Netzwerkstrukturen fiir den professionellen Austausch zwischen Lehrer/inne/n auf
regionaler und iiberregionaler Ebene.
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Die im deutschen Sprachraum noch verbreitete Abwertung systematischer Reflexion tiber
den eigenen Unterricht und der dazu erforderlichen Methoden der Aktionsforschung
diirfte kontraproduktiv sein, da sie eine Voraussetzung fiir die Nutzung externer
Leistungsdaten und verfiigbaren theoretischen Wissens im Allgemeinen darstellt
(vgl. Altrichter/Posch 2007 und 2008). Die Forderung einer Kultur der Evaluation
und Entwicklung an der Schule kann ein wichtiger Garant dafiir sein, dass externe
Leistungsdaten als wertvolle Bereicherung der eigenen Bemithungen wahrgenommen
werden.
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Beratung bei der Einfiihrung
von Selbstevaluation an Schulen

ittels Selbstevaluationen sind Schulen angehalten, ihre
M eigene Qualitdtsentwicklung systematisch und datenbasiert
zu beobachten. Diese Verdnderungen stellen fiir Schulen
eine grofe Herausforderung dar, weshalb die Unterstiitzung durch
Beratung zunehmend an Bedeutung gewinnt. Neben der Fachbera-
tung, bei der die Vermittlung von Inhalten im Vordergrund steht,
sind Unterstiitzungen sowohl auf der Prozessebene als auch auf der
personenbezogenen Ebene notwendig.
Diese Arbeit untersucht
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faktoren auf den Beratungsprozess,
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