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EDITORIAL

Evidenzbasierte Steuerung im Bildungsystem?

Befunde aus dem BMBEF-Forderschwerpunkt Steuerung im
Bildungssystem (SteBis)

Evidence-Based Governance in the Educational System?

Results from the BMBF Funding Priority Governance in the Educational
System (SteBis)

In den letzten Jahren ist die Vorstellung einer ,evidenzbasierten Steuerung® des
Bildungssystems zum vielfach formulierten bildungspolitischen Anspruch avanciert.
Unklar ist hierbei jedoch, um welche Form der Evidenz es sich handeln soll und wie
durch Evidenzen gesteuert werden konnte. Neuralgisch fiir die Klarung dieser Fragen
ist der Blick auf Entscheidungsprozesse, da der Programmatik nach in ihnen mafigeb-
lich die so genannte ,Neue Steuerung des Bildungssystems® verankert ist. Der Blick
richtet sich damit auf die Akteure, die durch ihre evidenzbasierten Entscheidungen
(anders) steuern sollen, sowie auf die anvisierte neue Form der Entscheidungsprozesse
und damit verbunden auf die Frage, inwieweit diese durch Evidenzen, d.h. in diesem
Fall empirische Befunde der Bildungsforschung, geleitet sind.

Richtet man zunéchst den Blick auf die Akteure im Schulsystem, so fillt auf, dass
die ,Neue Steuerung® im Bildungssystem einhergeht mit einer Umschichtung von
Entscheidungskompetenzen zwischen Bildungspolitik, Bildungsadministration und
Schulen. Das ,Neue“ der Steuerung lasst sich demnach nur zureichend bestimmen,
wenn nicht mehr eine lineare Vorstellung einer hierarchischen Steuerung angenom-
men wird, sondern eine Vielfalt handlungskoordinierender und vermittelt dariiber
steuernder Akteure im Mehrebenensystem.

Die sich in der Praxis durchsetzende Logik der Umschichtungsprozesse beruht da-
bei auf zwei unterschiedlichen, aber nicht zufillig gemeinsam auftretenden, son-
dern aufeinander verwiesenen politischen Modernisierungskonzepten: Auf der
einen Seite erfolgte im Rahmen des New Public Management in nahezu allen
Bereichen der offentlichen Verwaltung eine stirkere Differenzierung von strate-
gischen und operativen Entscheidungen; auf der anderen Seite wurde mit der
Definition und Operationalisierung von Bildungsstandards und der Entwicklung ent-
sprechender Leistungstests Accountability zu einem zentralen Prinzip bildungspo-
litischer Steuerung. Die in diesen beiden Konzepten enthaltene Interdependenz be-
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| Editorial

steht in einer Neuordnung der Entscheidungsprozesse: Wihrend die Bildungspolitik
in der Logik des neuen Steuerungskonzepts idealtypisch allgemeine Standards oder
Leistungserwartungen definiert sowie das Monitoring des Gesamtsystems und sei-
ner Teile verantwortet, sehen sich Schulen nun mit der Erwartung konfrontiert, fiir
eine bedarfsgerechte Zielformulierung und Mafinahmenentwicklung sowie die ent-
sprechende Uberpriifung der Wirksamkeit von Mafinahmen in erheblichem Umfang
selbst Sorge zu tragen. Schulaufsicht soll diese Entwicklungsprozesse durch geeig-
nete Impulse zur Selbstverpflichtung sowie durch Beratungsleistungen unterstiitzen.
Mit der Schulinspektion tritt zudem ein neuer Akteur auf den Plan, der die Schulen,
und in einigen Landern auch die Schuladministration, mit Daten {iber Prozesse und
Wirkungen des Schulmanagements und des Unterrichts versorgt. Die Erweiterung
der Entscheidungsspielrdume der Schulen geht dabei nicht nur mit internen Re-
organisationsprozessen, wie etwa einer Stirkung der strategischen Spitze oder der
Ausdifferenzierung neuer Aufgabenbeschreibungen, einher, sondern auch mit einer
Verdnderung und Dynamisierung schulischer Umweltbeziehungen. Einerseits adres-
sieren Eltern ebenso wie die Abnehmer von Qualifikationen ihre Erwartungen unter
den Bedingungen der neuen Steuerung sehr viel direkter an Schulen und berufen sich
dabei zunehmend auf unterschiedliche Datenquellen. Auf der anderen Seite verandert
sich das Verhaltnis zwischen Einzelschule und Schulaufsicht. Letztere wird nicht zu-
letzt durch die Etablierung der Schulinspektion zu einer Neujustierung ihrer Rolle im
Spannungsbogen von Kontrolle und Beratung herausgefordert. Von der Schulaufsicht
werden heute auch beratende und unterstiitzende Titigkeiten erwartet, da die
»Eingriffsaufsicht” unter Druck geraten ist. Es verstarken sich die Bestrebungen hin zu
einer ,,Beratungsaufsicht®; damit soll Schulaufsicht zunehmend zur Qualititssicherung
beitragen. Deutlich wird im Uberblick, dass sich damit durch die Umschichtung der
Entscheidungskompetenzen eine ganz neue - und nicht immer ganz einfach zu sortie-
rende — Akteurkonstellation im steuernden Zusammenwirken ergibt.

Als zentrales Ordnungsprinzip innerhalb jener ,neuen Uniibersichtlichkeit in der
Akteurkonstellation der Neuen Steuerung soll im Sinne einer Rationalisierung der ge-
meinsamen Handlungen die Vorstellung einer Evidenzbasierung dienen. Durch die
Riickbindung der Entscheidungen auf und in allen Ebenen des Mehrebenensystems
an Evidenzen soll es moglich werden, alle Akteure auf ein rationales Handeln zu ver-
pflichten, um hieriiber im Gesamtsystem eine kohdrente und vermittelt dariiber auch
effektivere und effizientere Handlungskoordination zu evozieren. Die Vorstellung des
data-based decision making (vgl. Schildkamp/Ehren/Lai 2012) wird damit zum zentra-
len Prinzip des neuen Steuerungskonzepts. Dass Planungsentscheidungen mit Daten
unterlegt sind, wird ebenso selbstverstdndlich erwartet wie die kontinuierliche daten-
gestiitzte Uberpriifung aller Interventionen und Mafinahmen. Diese Erwartung gilt
fir Bildungspolitik, Bildungsadministration, Schulen und Lehrkrifte gleichermaflen.
Zwar bleibt die Nutzung von Leistungsdaten (vgl. z.B. O’'Day 2002), Ergebnissen ex-
terner Evaluation (im Uberblick: Husfeldt 2011) sowie interner Evaluation (vgl. z.B.
Hofman/Dijkstra/Hofman 2009) im Allgemeinen hinter den hohen Erwartungen zu-
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riick; gleichwohl belegen einige Studien, dass Nutzen und Giite der extern generier-
ten Daten von Schulleitungen und teilweise auch von Lehrkriften unter bestimm-
ten Bedingungen positiv eingeschitzt werden (vgl. Maier 2008; Gartner/Hiisemann/
Pant 2009; Dedering/Miiller 2011), auch wenn damit noch keine verbindliche Aussage
tiber die tatsichliche Nutzung bzw. letztlich die Verbesserung von Unterricht und
Lernertragen gemacht werden kann.

Die unklare Befundlage erzeugt einerseits einen Bedarf an differenzierenden Unter-
suchungen, die nationale und foderale Implementationsbedingungen von Instrumen-
ten der neuen Steuerung im Bildungssystem in Rechnung stellen - so unterscheiden
sich beispielsweise Ziele von Leistungstests unter low-stakes- und high-stakes-Bedin-
gungen erheblich; ebenso macht ein systematischer Vergleich der Schulinspektion
oder der internen Evaluation im féderalen Rahmen grofie Unterschiede zwischen
den landesspezifischen Rahmenbedingungen deutlich. Andererseits besteht ein gro-
fler Bedarf an Studien, die die Handhabung der unterschiedlichen Instrumente im
Zusammenhang untersuchen.

Die Enttduschung iiberschieflender Erwartungen legt es auflerdem nahe, dem Ver-
héltnis von Aufwand und Ertrag, das sich aus den verschiedenen Akteursperspektiven
ganz unterschiedlich darstellt, stirkere Beachtung zu schenken. Dass neue Ent-
scheidungskompetenzen unter Umstinden auch als Entscheidungslasten wahrge-
nommen werden, ist sowohl fiir Schulleitungen als auch fiir Lehrkrifte augenfillig.
Untersuchungen, die der Theorieperspektive des Neoinstitutionalismus folgen, haben
zudem deutlich gemacht, dass sich der Umgang mit Steuerungszumutungen nur als
ein Prozess des ,sense-making“ (vgl. Coburn 2004) wirklich verstehen ldsst. Daraus
ldsst sich die Aufforderung an die Forschung ableiten, die praktische Nutzung (oder
Nicht-Nutzung) von Daten starker aus der Perspektive der Akteure zu rekonstruieren.

Ein weiterer Aspekt, dem die bisherige Forschung in den deutschsprachigen Lindern
bislang zu wenig Aufmerksambkeit geschenkt hat, ist der Tatsache geschuldet, dass sich
die Implementation des neuen Steuerungskonzepts fiir Schulen in schwieriger Lage
anders darstellt als fiir die durch Kompositions- und Umweltfaktoren weniger belaste-
ten Schulen. Zu wenig Beachtung findet bisher auch, dass sich die Implementation des
neuen Steuerungskonzepts in einigen deutschen Bundesldndern gleichzeitig mit einem
Umbau der Systemstruktur und daraus resultierenden Schulfusionen vollzieht.

Obwohl im deutschen Sprachraum in den vergangenen Jahren einige Einzelstudien zur
Implementation der neuen Steuerungsinstrumente vorgelegt wurden, besteht nach wie
vor ein hoher Forschungsbedarf. Dies gilt insbesondere fiir Studien, die die in den vo-
rausgehenden Abschnitten identifizierten Anforderungen an die Steuerungsforschung
aufnehmen:
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o die kontrastive Untersuchung einzelner Instrumente unter unterschiedlichen (fode-
ralen) Implementationsbedingungen,

o die Untersuchung der Handhabung unterschiedlicher Instrumente (Schulleistungs-
tests, Inspektion, interne Evaluation ...) und die Nutzung unterschiedlicher Daten
(Schulleistungsdaten, Inspektionsdaten, Daten aus interner Evaluation, andere
Evidenzquellen) im Zusammenhang,

o die Untersuchung der Verdnderung der Beziehungen zwischen Akteuren, ins-
besondere der Beziehung zwischen Schulleitung und Schulaufsicht, infolge der
Implementation des neuen Steuerungskonzepts (Interdependenzmanagement),

o die Rekonstruktion von Akteursperspektiven — sowohl was Belastungsfaktoren als
auch was Sense-making-Prozesse betriftt,

o die Beachtung der konkreten Schulsituation, insbesondere der Anforderungen,
die aus einer spezifischen Komposition der Schiilerschaft sowie schulstrukturellen
Rahmenbedingungen resultieren.

Mit diesem Heft prdsentieren wir eine Reihe von double-blind-reviewed Beitrdgen,
die diese Desiderate bearbeiten. Alle Studien werden im Schwerpunkt ,Steuerung
im Bildungssystem® (SteBis) des Rahmenprogramms Empirische Bildungsforschung
durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) gefordert.
Erstmalig wurde mit diesem Forderschwerpunkt im deutschsprachigen Raum ein ko-
ordiniertes Forschungsprogramm zum Thema Steuerung und Qualitdtsentwicklung
im Schulsystem aufgelegt. Damit wird einem im internationalen Vergleich deutlich zu
Tage tretenden Nachholbedarf Rechnung getragen (vgl. hierzu den Bericht von Thiel,
Thillmann und Tarkian in diesem Heft).

Das Beiheft wird eingeleitet durch zwei Beitrdge, in denen die Wirkung mehrerer neu-
er Steuerungsinstrumente und die Nutzung entsprechender Daten durch Schulen im
Gesamtzusammenhang vergleichend untersucht werden.

Sebastian Wurster, Dirk Richter, Anna Schliesing und Hans Anand Pant beschiftigen
sich mit der Frage, wie Schulinspektion, Vergleichsarbeiten und interne Evaluation
von den Schulleitungen hinsichtlich Aufwand, Giite und Nutzen eingeschitzt werden
und welche verfahrensiibergreifenden Nutzungskonfigurationen sich zeigen. Ein wich-
tiges Ergebnis der Studie ist, dass Schulinspektionsriickmeldungen, VERA-Daten und
interne Evaluation in einem Teil der Schulen miteinander im Zusammenhang stehen,
offensichtlich weil interne Evaluation als eine Zielvorgabe im Schulqualititsrahmen
der Schulinspektion genannt wird.

Isabell van Ackeren und ihre Kolleginnen und Kollegen der Autorengruppe EviS
(Evidenzbasierte Schulentwicklung) fragen in ihrem Beitrag, welche unterschiedlichen
Daten und ,Evidenzquellen® Schulen nutzen und wie die Daten von Schulleitungen
und Lehrkriften hinsichtlich ihrer Nitzlichkeit eingeschétzt werden. Die Ergebnisse
zeigen, dass Daten aus Lernstandserhebungen und Daten der Schulinspektion im
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Vergleich mit internen Informationsquellen weniger genutzt werden. Die Autoren
und Autorinnen markieren weiteren Forschungsbedarf insbesondere hinsichtlich der
Frage, ob die von den Schulen stirker genutzten internen Informationsquellen den
Giitestandards entsprechen und ob sie systematisch fiir die Entwicklung genutzt wer-
den.

Die nachfolgenden Beitrige widmen sich dann vertiefend einzelnen Instrumenten
der neuen Steuerungslogik. Dabei geht es zunédchst um die schulische Rezeption von
Vergleichsarbeiten bzw. Lernstandserhebungen, auch unter der Perspektive der Hand-
lungskoordination verschiedener Akteure im Schulsystem.

Uwe Maier, Carolin Ramsteck und Annette Frithwacht beschiftigen sich in ih-
rem Beitrag mit der Interpretation der Vergleichsarbeitsriickmeldungen durch Lehr-
krifte. Sie schlieflen mit ihrem rekonstruktiven Ansatz eine Liicke in der Rezeptions-
forschung, indem sie das lehr-lerntheoretische Argumentationsmuster, das den
Horizont fir die Interpretation der Daten absteckt, im Zusammenhang mit der
praktischen Nutzung untersuchen. Es wird gezeigt, dass dieselben Daten vor dem
Hintergrund unterschiedlicher lehr-lerntheoretischer Konzepte in ganz unterschied
licher Weise fiir die Unterrichtsentwicklung genutzt werden.

Barbara Muslic, Carolin Ramsteck und Harm Kuper gehen - ebenfalls im Kontext
der Lernstandserhebungen - der Verdnderung der Beziehungen zwischen Schulen
und Schulaufsicht nach. Die Autorinnen und der Autor zeigen, wie die schulische
Organisation und der Managementstil der Schulaufsicht ineinandergreifen. Lern-
standserhebungen konnen vor allem in einer gemanagten professionellen Orga-
nisation produktiv verarbeitet werden, wenn diese von einer Schulaufsicht des Typs
Neues Management unterstiitzt wird. In autonomen professionellen Organisationen
lduft die schulaufsichtliche Strategie des neuen Managements dagegen ins Leere.
Eine Schulaufsicht, die distanziertes Management betreibt, lasst dagegen die Unter-
stiitzungserwartungen einer gemanagten professionellen Organisation oft unerfiillt.

Das Instrument der Schulinspektion wird in zwei weiteren Texten einerseits unter
der Fragestellung der Wirkungen fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung in einem
Bundeslidndervergleich, andererseits in der Fokussierung der Akteursperspektiven von
Schule und Schultriger analysiert.

Oliver Béhm-Kasper und Odette Selders untersuchen die Wahrnehmung und
Akzeptanz von Schulinspektionsverfahren in vier Bundeslandern, die sich im Hinblick
auf zentrale Merkmale unterscheiden. Ein Ergebnis der Untersuchung lautet, dass die
Schulinspektion in allen vier Bundeslindern kaum Auswirkungen auf die Schul- und
Unterrichtsentwicklung hat. In einem Bundesland, in dem eine Nachinspektion von
leistungsschwachen Schulen vorgesehen ist, fillt die Akzeptanz des Verfahrens bei der
Schulleitung deutlich geringer aus und auch der Nutzen wird geringer veranschlagt als
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in den Landern ohne Nachinspektion. Die Androhung von Konsequenzen fiihrt nicht
zu messbar starkeren Aktivititen der Schul- und Unterrichtsentwicklung.

Auch Bianca Preuf} analysiert die Governance-Beziehung von Schultrdger und Schule;
den spezifischen Handlungskontext stellt hier die Einfithrung von Schulinspektionen
dar. Auf der Grundlage von qualitativen Experteninterviews wird herausgearbei-
tet, dass fiir den Schultriger die Frage nach seinem Steuerungseinfluss eine Grund-
satzfrage ist; dabei iiberwiegt noch die Wahrnehmung der Rolle als Beobachter des
Geschehens. Insgesamt weist die Untersuchung aber auf verdnderte Deutungs-,
Legitimations- und Herrschaftsmuster hin, indem sich Schultrager nicht mehr allein
auf die gesetzlich determinierte Rolle berufen, sondern ein Biindnis mit Schule ange-
strebt wird, das auf die Schaffung von Bedingungen guter Schule zielt.

Im Anschluss an die Analyse zentraler neuer Steuerungsinstrumente, die der exter-
nen Evaluation zuzuordnen sind, wird im weiteren Verlauf die ebenfalls geforderte
Perspektive der Starkung interner Evaluationsmafinahmen in den Blick genommen;
damit ist zugleich die erweiterte Verantwortung von Schule als Linie der Schul-
entwicklung angesprochen.

Der Beitrag von Stefan Brauckmann und Christoph Hermann ist der Frage gewid-
met, wie die Erweiterung des Aufgabenspektrums von Schulleitungen und die ent-
sprechende zeitliche Beanspruchung sowie Belastung durch einzelne Tatigkeiten von
Schulleitungen wahrgenommen werden. Interessant ist, dass zeitliche Beanspruchung
und empfundene Belastung in den meisten Féllen deutlich voneinander abweichen.
Nicht die zeitliche Beanspruchung, sondern vielmehr die Bewertung der Tatigkeit
und der schulspezifische Problemdruck scheinen das subjektive Belastungserleben der
Schulleitungen zu erklaren.

Katja Thillmann, Anabel Bach, Christina Gerl und Felicitas Thiel stellen Ergebnisse
einer Dokumentenanalyse schulischer Evaluationsprogramme zweier Bundesldnder
dar, die sich hinsichtlich der Implementationsbedingungen interner Evaluation un-
terscheiden. Neben den Implementationsbedingungen spielen schulische Merkmale
eine Rolle fiir die Qualitdt der Evaluationsprogramme. Die Autorinnen kommen zu
dem Ergebnis, dass eine klare Steuerungsstrategie, die auf konkrete Vorgaben, ge-
zielte Unterstiitzung und regelmiflige Rechenschaftspflicht setzt, die Qualitdt der
Programme mafigeblich beeinflussen kann. Was die schulischen Merkmale betriftt,
kommt insbesondere der Schulleitung eine wichtige Bedeutung zu.

Die letzten beiden Beitrdge zum inhaltlichen Kern des SteBis-Verbundes explizie-

ren schliefflich die spezifische Bedeutung von lokalen Rahmenbedingungen schulischer
Entwicklungsarbeit im Kontext neuer Steuerung.
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Kathrin Racherbaumer, Christina Funke, Isabell van Ackeren und Marten Clausen
untersuchten Schulen, die unter schwierigen sozialen Kontextbedingungen arbei-
ten. Sie zeigen, dass Schulleitungen erwartungswidrig guter Schulen ein deutliches
fachliches Interesse an einer datengestiitzten Schulentwicklung haben, wihrend
Schulleitungen an erwartungskonform abschneidenden Schulen eher eine formale
Auseinandersetzung mit Leistungsdaten initiieren. Was den Fiithrungsstil der Schul-
leitungen Dbetrifft, so konnte in erwartungswidrig guten Schulen eine signifikant
starkere Auspridgung eines partizipativen und organisationsbetonten Fiihrungsstils
ausgemacht werden als an erwartungskonform abschneidenden Schulen.

Im Beitrag von Laura Folker kann gezeigt werden, wie Schulentwicklungsprozesse
durch Schulreformprozesse tiberlagert werden. Die Autorin beschéftigt sich mit Schul-
fusionen und zeigt, dass konfliktreiche Fusionsprozesse die Schulentwicklung lahmen
und eine integrative Fusion unter giinstigen Bedingungen die Schulentwicklung vor-
antreiben kann.

Nach den referierten Beitrdgen mit Ergebnissen aus den Forschungsprojekten schlief3t
das Beiheft mit einem Bericht zum Foérderschwerpunkt ,Steuerung im Bildungs-
system“ aus der Perspektive der SteBis-Koordinationsstelle. Aufgaben, Strukturen und
Wirkungen von Koordinationsstellen werden grundlegend diskutiert. Nicht zuletzt
wird die Besonderheit des SteBis-Verbundes reflektiert: Das Modell einer evidenzba-
sierten Steuerungslogik wird in seinen unterschiedlichen Facetten erforscht, unterliegt
aber zugleich auch selbst dem durch die Schaffung einer Koordinationsstelle markier-
ten Anspruch der Erhéhung des Science und Practice Impact in diesem wissenschaft-
lichen Arbeitsfeld.

Felicitas Thiel/Martin Heinrich/Isabell van Ackeren
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Rezeption und Nutzung von Ergebnissen aus Schulinspektion,
Vergleichsarbeiten und interner Evaluation im Vergleich

Zusammenfassung

Evaluationen, wie Schulinspektion, Vergleichsarbeiten und interne Evaluation, sollen als
Impuls fiir Qualititsentwicklung in Schulen dienen. Die vorliegende Studie analysiert,
wie die verschiedenen Evaluationsverfahren von Schulleitungen (N=329) hinsichtlich
der Dissemination und Nutzung der Ergebnisse sowie des Aufwandes, der Niitzlichkeit
und der Diagnosegiite eingeschiitzt werden. Es werden ebenso verfahrensiibergreifende
Nutzungskonfigurationen analysiert.

Schliisselworter: Evaluation, Schulinspektion, Vergleichsarbeiten, interne Evaluation,
Datennutzung, Schulleitung

Use of Various Evaluation Data in Schools in the Federal States of
Berlin and Brandenburg

A Comparison of the Feedback Reception and Use of School Inspection,
State-wide Tests and Self-Evaluation

Summary

Evaluations, such as school inspection, state-wide tests, and self-evaluation, should serve
as a stimulus for quality development in schools. This study investigates how princi-
pals (N=329) evaluate the various types of evaluation concerning the dissemination and
use of the results as well as the effort, benefit and diagnostic quality of the procedures.
Furthermore, configurations of feedback use across evaluation procedures are analyzed.

Keywords: evaluation, school inspection, state-wide tests, self-evaluation, feedback data
use, principals
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1. Einleitung

In der vergangenen Dekade sind im deutschen Bildungssystem auf vielen Ebenen
Qualitdtsstandards formuliert und, darauf bezogen, neue Formen der Evaluation
schulischer Qualitdt eingefithrt worden. Diese Instrumente sind Ausdruck der
Neuausrichtung der Steuerung im Schulwesen. Diese Entwicklung geht auf den so
genannten Konstanzer Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) von 1997 zu-
riick, der u.a. vorsieht, Instrumente zur Evaluation zu entwickeln und regelmifig lén-
deriibergreifende Vergleichsuntersuchungen zum Leistungsstand von Schiilerinnen
und Schiilern durchzufithren. Er stellt eine Reaktion auf die Ergebnisse internatio-
naler Schulleistungsstudien dar, die die KMK veranlasst haben, Qualititssicherung
zum zentralen Thema zu machen (vgl. KMK 2006). Neben einem nationalen
Bildungsmonitoring in Form einer Bildungsberichterstattung und der kontinuier-
lichen Teilnahme an nationalen und internationalen Schulleistungsstudien wurden
verschiedene Instrumente zur Evaluation schulischer Arbeit in den Lindern ein-
gefithrt. Dazu zdhlen die von der KMK beschlossenen, bundesweit durchgefiihr-
ten Vergleichsarbeiten (VERA) sowie die nicht zentral von der KMK eingefiihrte, in
den einzelnen Bundeslindern ausgestaltete, externe Evaluation von Schulen durch
Schulinspektionen sowie die gesetzliche Verpflichtung zur Selbstevaluation. Die ein-
gefithrten Verfahren evaluieren auf Basis ebenfalls neu formulierter Qualititskriterien
unterschiedliche Aspekte schulischer Arbeit. Zum einen wurden die KMK-Bil-
dungsstandards eingefiihrt, die beschreiben, welche Kompetenzen Schiilerinnen und
Schiiler zu einem bestimmten Zeitpunkt in ihrer Schulkarriere erreicht haben sollen.
Sie wurden von jedem Land spezifisch (z.B. in Form neuer Rahmenlehrplidne) im-
plementiert. Zum anderen wurden in den Landern Schulqualititsrahmen entwickelt,
die definieren, was unter ,,guter Schule® verstanden werden soll. Schulen bekommen
folglich Riickmeldungen aus verschiedenen Informationsquellen, die potenziell alle
als Evaluation ihrer Arbeit angesehen werden konnen (vgl. Maag Merki 2009) und
damit ein moglicher Ausgangspunkt fiir Qualitétssicherung und Qualititsentwicklung
von Schulen sind.

Ausgehend von der zugedachten Funktion, Qualititsentwicklung in Schulen anzusto-
Ben, stellt sich die Frage, inwiefern dies den unterschiedlichen Evaluationsverfahren
gelingt. Bislang wurden verschiedene Evaluationsinstrumente zumeist getrennt von-
einander empirisch analysiert, ohne diese miteinander in Beziehung zu setzen und
verfahrensiibergreifend bzw. vergleichend zu untersuchen. Diese Studie betrach-
tet exemplarisch fiir die Lander Berlin und Brandenburg die Evaluationsverfahren
VERA, Schulinspektion und interne Evaluation hinsichtlich ihrer Nutzung fiir Ent-
wicklungsmafinahmen sowie der Akzeptanz durch die Evaluationsbetroffenen.
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2. Evaluation im Deutschen Bildungssystem
2.1 Evaluationsverfahren als Teil der Steuerung des Bildungssystems

Die Einfithrung von Schulinspektionen, VERA und interner Evaluation ist Aus-
druck der ,neuen Steuerung“ im Schulsystem. Altrichter (vgl. 2010, S. 220f.) fasst
die Leitideen der ,neuen Steuerung“ in den folgenden vier Merkmalen zusammen:
1. Evidenzbasierung, 2. Outputorientierung, 3. Unterrichtsfokussierung und 4. Ziel-
orientierung (vgl. Klieme 2004). Entwicklungsentscheidungen sollen auf geprif-
ten Informationen basieren (Evidenzbasierung), und die Umsetzung wird empirisch
evaluiert. Die Ertrdge von Bildungseinrichtungen haben einen hohen Stellenwert
(Outputorientierung). Diese werden durch Unterricht erbracht und durch die
Messung von Schiilerleistungen iiberprift (Unterrichtsfokussierung). Die intendier-
ten Entwicklungsziele sollen den Akteuren des Bildungssystems deutlich kommu-
niziert werden, und ihre Tétigkeit soll darauf ausgerichtet sein (Zielorientierung).
Ein wesentliches Element in der ,neuen Steuerung“ ist dabei die Verkniipfung von
Standards bzw. Qualitdtskriterien mit einer Uberpriifung ihrer Erfiillung, z.B. durch
Tests (vgl. Altrichter 2010). Im Folgenden werden die Evaluationsverfahren kurz um-
rissen. Die Darstellung erfolgt fiir die Ausgestaltung der Verfahren in den Lindern
Berlin und Brandenburg, aus denen die Teilnehmer und Teilnehmerinnen der vorlie-
genden Studie rekrutiert wurden.

2.1.1 Vergleichsarbeiten

Standardisierte Lernstandserhebungen bzw. Vergleichsarbeiten (VERA) ermogli-
chen es festzustellen, inwiefern die in den Bildungsstandards fiir das Ende der vier-
ten Jahrgangsstufe bzw. das Ende der Sekundarstufe I definierten Kompetenzen be-
reits vorher von Schiilerinnen und Schiilern einer bestimmten Jahrgangsstufe erreicht
wurden. Vergleichsarbeiten sollen folglich der Standortbestimmung dienen und da-
mit Ausgangspunkt fiir kompetenzorientierte Entwicklungs- und Férdermafinahmen
sein. Bislang finden sie linderiibergreifend in den Jahrgangsstufen 3 und 8 statt
und werden in den Fachern Deutsch, Mathematik und in weiterfiihrenden Schulen
zusétzlich in der ersten Fremdsprache (Englisch oder Franzosisch) durchge-
fithrt. Die Testung findet ein Jahr bzw. zwei Jahre frither statt, als die Erreichung
der Bildungsstandards vorgesehen ist (Primarstufe in Klasse 4; Sekundarstufe I in
Klasse 9 fiir den Hauptschulabschluss bzw. 10 fiir den Mittleren Schulabschluss),
um den Lehrkriften frithzeitig diagnostische Anhaltspunkte iiber den erreichten
Kompetenzstand der Lerngruppe zuriickzumelden. Die Ergebnisse von VERA dienen
primér der Unterrichtsentwicklung; sie sollen jedoch auch iiber die Klassenebene hi-
naus zur Schulentwicklung genutzt werden (vgl. KMK 2010). Auf Schulebene kénnen
Vergleiche zwischen Lerngruppen sowie Vergleiche mit Referenzgruppen Anlass fiir
Schulentwicklungsmafinahmen sein. In Berlin und Brandenburg bekommen Schulen
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angepasste Riickmeldungen fiir verschiedene Ebenen (Individualebene, Klassenebene
und Schulebene; vgl. Pant u.a. 2011). Aufler in ihrer priméren Entwicklungsfunktion
werden die VERA-Ergebnisse in einigen Landern dariiber hinaus zum regionalen
Monitoring des Schulsystems eingesetzt.

2.1.2 Schulinspektion

Die Schulinspektion stellt ein externes Evaluationsverfahren dar, bei dem schul-
fremde Inspektorinnen und Inspektoren Schulen begutachten. Im Zentrum des
Inspektionsverfahrens steht die Erfassung der Unterrichts- und Schulqualitit,
also der schulischen Prozesse (vgl. Ddobert/Dedering 2008; Dedering/Miiller
2011). Die Bewertung der Schulen erfolgt auf Basis von Orientierungsrahmen fiir
Schulqualitdt, die die (normative) Zielvorstellung einer ,guten Schule“ beschrei-
ben (vgl. z.B. Brandenburger Orientierungsrahmen zur Schulqualitit (MBJS 2008a)
oder Berliner Handlungsrahmen (SenBJS 2006)). Die Orientierungsrahmen enthal-
ten als Qualititsdimensionen neben den Ertrigen einer Schule (z.B. Kompetenzen
der Schiilerinnen und Schiiler) hauptsichlich Prozessdimensionen wie z.B. Schul-
management, Mafinahmen der Qualititsentwicklung und insbesondere die Unter-
richtsqualitdt. Als Grundlage fiir die Bewertung der Schulen werden Daten mit
verschiedenen Methoden erhoben (z.B. Unterrichtsbeobachtung, Interviews, schrift-
liche Befragungen, Dokumentenanalyse), die zu einem Stirken-Schwichen-Profil
der erfassten Qualititskriterien zusammengefithrt werden. Die Riickmeldung der
Ergebnisse soll als Ausgangspunkt zur weiteren Qualititsentwicklung dienen, z.B.
in Zusammenarbeit mit der Schulaufsicht durch die gemeinsame Formulierung von
Entwicklungszielen. Andere Evaluationsverfahren (z.B. Ergebnisse aus VERA, Durch-
fihrung interner Evaluation) sind Teil der Bestandsaufnahme der Schulinspektion.

2.1.3 Interne Evaluation

Unter interner Evaluation bzw. Selbstevaluation werden zahlreiche Verfahren subsu-
miert, die es der Schule ermdglichen sollen, Erkenntnisse tiber den Erfolg der eige-
nen Arbeit zu gewinnen (vgl. Berkemeyer/Miiller 2010). Die Verantwortung fiir die
Gestaltung und Durchfithrung liegt bei der einzelnen Schule. Interner Evaluation
wird deshalb eine grofle Bedeutung hinsichtlich professionellen Lehrerhandelns
und einer lernenden Organisation zugeschrieben (vgl. ebd.; Thiel/Thillmann 2012).
Anwendungsfelder interner Evaluation sind beispielsweise Bestandsaufnahmen zu
schulischen Prozessen (z.B. mittels standardisierter Instrumente wie ,,Selbstevaluation
in Schulen® (SEIS); vgl. Stern/Ebel/Miincher 2008), Feedback zum Unterricht mittels
standardisierter Instrumente (z.B. das ,Selbstevaluationsportal® (SEP); vgl. Gértner
2010) oder Selbstevaluation als eigenstindige individuelle Reflexion und Weiter-
entwicklung des eigenen Unterrichts (vgl. Berkemeyer/Miiller 2010).
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Den genannten Evaluationsverfahren VERA, Schulinspektion und interne Evaluation
ist gemeinsam, dass sie Wissen tber Aspekte schulischer Arbeit generieren sol-
len, wobei das generierte Wissen differiert (vgl. Tab. 1) und Schulen unterschiedli-
che Informationen erhalten. Dies verdeutlicht fiir alle Verfahren gleichermaflen die
Evidenzbasierung als Merkmal der ,neuen Steuerung® Die Zielorientierung zeigt
sich durch die Bildungsstandards (VERA) und Qualititsrahmen (Schulinspektion),
die jeweils klare Beziige zu schulischen Ertrigen (Outputorientierung) und eben-
so — zumindest partiell — einen Fokus auf Unterrichtsprozesse enthalten. Tabelle 1
stellt zur besseren Vergleichbarkeit die Verfahren gegentiber, um Unterschiede in den
Durchfiihrungsmodalititen und Evaluationsgegenstinden aufzuzeigen.

Tab. 1:  Unterschiede zwischen den Evaluationsverfahren am Beispiel Berlin und Brandenburg
Interne Evaluation am
Vergleichsarbeiten Schulinspektion Beispiel SEP!
Turnus jahrlich ca. alle 5 Jahre Entscheidung durch
Schule; teilw. gesetzliche
Vorgaben
Datenerhebung standardisierte Leis- Beobachtung, standar-  Onlinebefragung mit stan-
tungstests (Korrektur disierte Fragebdgen, dardisierten Fragebdgen
und Dateneingabe Interviews, Dokumen-
durch Lehrkrafte) tenanalyse
Evaluations- Erreichung der Bil- Erfillung der Kriterien  Selbst-/Fremdeinschat-
gegenstand dungsstandards im Qualitdtsrahmen zung der Qualitat des

Schulmanagements und
der Unterrichtsqualitat

Riickmeldung
Form

Schul-, Klassen-, Indivi-
dualriickmeldung:
Ruckmeldung auf Auf-
gaben- und Kompetenz-
ebene

Bericht lber die erho-
benen Merkmale, Star-
ken-Schwachen-Profil

Profilgrafik mit Vergleich
der Selbst- und Fremd-

einschatzung, Tipps zur
Weiterarbeit

Riickmeldung
Vergleichsmég-

kriterial (Kompetenz-
stufenverteilung), sozial

kriterial (erfasste Be-
reiche Qualitatsrah-

kriterial (erfasste Quali-
tatsaspekte), sozial (bei

lichkeiten (Vergleichsgruppe) men); Vergleich eigene ausreichend grof3er Ver-
Schule mit aggregierten gleichsgruppe)
Werten in Landesbe-
richten

Riickmeldung nein maoglich nein

Stellungnahme

1 Am Beispiel des vom Institut fiir Schulqualitét der Lander Berlin und Brandenburg seit 2008 bereitgestellten
,Selbstevaluationsportals® (SEP; vgl. Gartner 2010) wird hier eine Mdéglichkeit zur Selbstevaluation dargestellt.

Quelle: eigene Darstellung

Die Verfahren unterscheiden sich in Bezug auf die evaluierten Inhalte und in der
Durchfithrung. Wie im folgenden Abschnitt beschrieben, ist jedoch die Art und
Weise, wie sie in den Schulen Entwicklungsprozesse stimulieren sollen, dhnlich.

Steuerungsinstrumente und Evidenzquellen im Vergleich DDS, 12. Beiheft (2013) | 23



| Sebastian Wurster/Dirk Richter/Anna Schliesing/Hans Anand Pant

2.2 Intendierte Funktionen und Wirkungsweise der Evaluationsverfahren

Die Funktionen der Evaluationsverfahren sind als Mix aus Wissensgewinnung,
Orientierung an Zielvorgaben, Rechenschaftslegung sowie Schul- und Unterrichts-
entwicklung beschreibbar (vgl. Altrichter 2010; Landwehr 2011; Maritzen 2006).
Die Funktion der Wissensgewinnung zeigt sich darin, dass alle Evaluationsverfahren
Informationen {iber ihren Evaluationsgegenstand generieren. Die Orientierung an
Zielvorgaben wird durch die der Evaluation zugrunde liegenden Bezugsrahmen deut-
lich. Wahrend die Schulinspektion auf den landerspezifischen Qualititsrahmen Bezug
nimmt und VERA auf die nationalen Bildungsstandards, basiert interne Evaluation
in ihrer sehr heterogenen Ausgestaltungsmoglichkeit nicht zwangsldufig auf expli-
ziten Bezugsrahmen. Die Rechenschaftslegung bzw. Kontrollfunktion soll durch die
Kontrolle der Erreichung extern gesetzter Kriterien bzw. Zielvorgaben erfiillt wer-
den, indem die Bildungsverwaltung bzw. schulische Akteure iiber die in der einzel-
nen Schule erreichten Leistungen und die Erfiilllung von Qualitétskriterien informiert
werden. Die Evaluationsverfahren unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Adressaten.
VERA-Ergebnisse konnen innerhalb der Schule Einzelpersonen zugeordnet werden;
bei der Schulinspektion werden auf Schulebene aggregierte Ergebnisse zuriickgemel-
det. Schulgenaue Ergebnisse von Schulinspektion und VERA werden zudem an die
Bildungsadministration weitergegeben.

Gemeinsam ist allen Verfahren, dass die an die Schule zuriickgemeldeten Ergeb-
nisse von den schulischen Akteuren verarbeitet und anschlieflend, wenn notwendig,
Mafsnahmen ergriffen werden sollen. Dies entspricht der Funktion der Schul- bzw.
Unterrichtsentwicklung. Eine Grundlage zur Veranschaulichung der Entwicklungs-
funktion und zur Auswahl von Einflussfaktoren und Nutzungsvariablen ist das
Rahmenmodell zur Nutzung von Vergleichsarbeiten (vgl. Helmke 2004), das fiir das
Instrument Schulinspektion adaptiert wurde (vgl. Sommer 2011). Das Modell ist
prinzipiell auch zur Beschreibung der Nutzung von Selbstevaluationsdaten geeignet,
weshalb es hier zur Beschreibung der Nutzung aller Evaluationsverfahren verwendet
werden soll.

Das Zyklenmodell von Helmke (2004), dargestellt in Abbildung 1, nimmt eine se-
quenzielle Verarbeitung von Evaluationsergebnissen an: von der Rezeption der Ergeb-
nisse iiber die Reflexion hin zur Aktion und Evaluation. Dieser Informationsver-
arbeitungszyklus wird von verschiedenen individuellen, schulischen und externen
Bedingungen beeinflusst und bildet die idealtypische Wirkungsweise von Evalua-
tionen ab.
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Abb. 1:  Zyklenmodell schulischer Evaluation

| Individuelle Bedingungen j

Informationen Rezeption Reflexion Aktion Evaluation

liber )| L)
Evaluations-
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h

| Externe Bedingungen

Quelle: in Anlehnung an Helmke (2004)

Die erste Verarbeitungsphase, die Rezeption, beschreibt das Wahrnehmen und
Verstehen der Informationen aus Evaluationen; Reflexion bezieht sich auf die Analyse
von Ergebnissen und deren Ursachen. Ausgehend vom konkreten Ergebnis kén-
nen Entwicklungsmafinahmen eingeleitet werden, sofern Handlungsbedarf festge-
stellt wird. Die Entscheidung kann bspw. auf einem Vergleich zwischen Soll-Zustand
(Bildungsstandards, Qualitdtsrahmen) und Ist-Zustand basieren. Aktion umfasst
Mafinahmen, die infolge der Ergebnisse zur Verbesserung der Qualitit von Schule
und Unterricht initiiert werden. Die Beschreibung der Ergebnisverarbeitung durch
Kommunikation und Reflexion, also der Auseinandersetzung mit den Ergebnissen,
sowie die Ableitung von Mafinahmen finden sich in dhnlicher Form auch in an-
deren Modellen (vgl. Ehren/Visscher 2006; KMK 2010; Schildkamp u.a. 2012;
Sommer 2011). Diese Modelle verbindet, dass sie auf der Kollektivebene (z.B.
Fachgruppe, Schule als Organisation) und auf der Individualebene anwendbar sind.
In der letzten Phase, der Evaluation, werden die durchgefithrten Mafinahmen auf
ihre Wirkung hin tberpriift. Nach Helmke (2004) kann dies beispielsweise durch
eine Wiederholung der Vergleichsarbeiten geschehen, wodurch ein Zyklus entsteht.
Dies ist auf andere Evaluationsverfahren tibertragbar. Resultat dieser datengestiitzten
Entwicklungskreisldufe soll eine Verbesserung von Prozessen sein, die Einfluss auf das
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler haben.

Im Zyklenmodell (Helmke 2004) werden verschiedene den Verarbeitungsprozess be-
einflussende Faktoren aufgefiihrt. Individuelle Faktoren sind u.a. die Akzeptanz von
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Evaluation, das Vorwissen oder die Selbstwirksamkeitserwartung, Veranderungen
auch erfolgreich initiieren zu kénnen. Externe Bedingungen umfassen beispiels-
weise Art und Umfang schulexterner Unterstiitzung, z.B. durch Schulaufsicht oder
Weiterbildung. Merkmale der Schule betreffen u.a. die Schulausstattung oder das
Evaluations- und Kooperationsklima. Diese Faktoren lassen sich auch in anderen
Modellen identifizieren (vgl. Ehren/Visscher 2006; Sommer 2011; Stamm 2003). So
wird eine positive Einstellung gegeniiber den Evaluationsverfahren regelmifiig als de-
terminierend fiir die Ergebnisnutzung verstanden (vgl. zu VERA: Maier 2008; Tresch
2007; zu Schulinspektion: Ehren/Visscher 2006; Husfeldt 2011; zu interner Evaluation:
Meuret/Morlaix 2003; Vanhoof/van Petegem/de Maeyer 2009).

2.3 Forschungsstand

In der vergangenen Dekade gab es einige verfahrensspezifische Forschungsarbeiten
fir die Evaluationsverfahren VERA, Schulinspektion und interne Evaluation.
Ankniipfend an das beschriebene Modell wird im Folgenden der Forschungsstand,
insbesondere zur schulinternen Auseinandersetzung mit Evaluationsergebnissen
(Rezeption und Reflexion), zur Nutzung fiir Entwicklungsmafinahmen und zur indi-
viduellen Einstellung gegeniiber den Verfahren, zusammengefasst.

2.3.1 Vergleichsarbeiten

Mit Ergebnissen aus Vergleichsarbeiten bzw. Lernstandserhebungen findet in Schulen
durchaus eine Auseinandersetzung durch Schulleitungen und Lehrkrifte statt (vgl.
Koch u.a. 2006; Maier 2008; Nachtigall/Jantowski 2007). Héufig werden Ergebnisse
dartiber hinaus Schiilerinnen und Schillern sowie Eltern gegeniiber kommuni-
ziert (vgl. Koch u.a. 2006; Tresch 2007). Trotz der schulischen Auseinandersetzung
mit Ergebnissen aus Lernstandserhebungen mangelt es an daraus resultierenden
Mafinahmen der Schul- und Unterrichtsentwicklung. Werden Mafinahmen abgelei-
tet, so sind diese vor allem im Bereich der Leistungsbeurteilung zu finden. Es werden
eher Einzelmafinahmen, wie z.B. die Ubung bestimmter Aufgabentypen, eingeleitet
als umfassende Vorhaben der Unterrichtsentwicklung. Die eingeleiteten Mafsnahmen
gehen selten tiber die Klassenebene hinaus (vgl. Grofl Ophoff/Hosenfeld/Koch 2007;
Koch u.a. 2006; Maier 2008; Nachtigall/Jantowski 2007).

Die bislang in Studien erfasste Einstellung der Schulleitungen und Lehrkrafte gegen-
iiber VERA bzw. Lernstandserhebungen ist iberwiegend positiv. Schulleitungen ste-
hen Lernstandserhebungen tendenziell noch positiver gegeniiber als Lehrkrifte (vgl.
Maier 2008; Nachtigall/Jantowski 2007; Schrader/Helmke 2003; Tresch 2007). Die
Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit den Ergebnisriickmeldungen ist abhén-
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gig von der Akzeptanz und der eingeschitzten Niitzlichkeit und weniger von der
Verstindlichkeit der Riickmeldungen (vgl. Kiithle/Peek 2007). Hosenfeld (2010) weist
ebenfalls auf den Einfluss der wahrgenommenen Niitzlichkeit und der Akzeptanz auf
die tatsdchliche Nutzung hin.

Grofy Ophoff, Hosenfeld und Koch (2007) beschreiben Rezeptionstypen von Lehr-
kraften im Umgang mit Vergleichsarbeiten. Diese unterscheiden sich hinsichtlich
der aus VERA-Ergebnissen abgeleiteten Mafinahmen, der wahrgenommenen Ver-
stindlichkeit und Niitzlichkeit sowie der Auseinandersetzung mit den Ergebnissen.
Ein Rezeptionstyp zeigt auf allen erfassten Merkmalen hohe Ausprigungen, wéh-
rend bei einem zweiten Typ alle Merkmale im Vergleich zum ersten Typ niedri-
ger ausgepragt sind. Der dritte Rezeptionstyp zeichnet sich zwar durch intensive
Auseinandersetzung aus, schitzt Verstandlichkeit und Niitzlichkeit jedoch gering ein
und zeigt die geringste Aktivitat.

2.3.2 Schulinspektion

Im Bereich der Forschung zur Schulinspektion liegen in Deutschland bislang vor-
nehmlich Befragungen von Schulleitungen und Lehrkriften zu innerschulischen Ver-
arbeitungsprozessen, Einstellungen gegeniiber dem Verfahren und Folgemafinahmen
bzw. anderen Reaktionen auf die Inspektionen vor (vgl. Dedering 2012; Husfeldt
2011). Die Auseinandersetzung mit Inspektionsergebnissen erfolgt in der Mehrheit
der Schulen unter Beteiligung verschiedener Akteure, insbesondere des Kollegiums.
Die Ergebnisse werden in der Lehrerkonferenz und teilweise in der Schulkonferenz
kommuniziert (vgl. Béttcher/Keune/Neiwert 2010; Dedering/Miiller 2011; Gértner/
Waurster 2009a, 2009b; Huber 2006).

Studien zur Nutzung der Ergebnisse fiir Entwicklungsaktivititen zeigen, dass in
der Mehrheit der untersuchten Schulen Mafinahmen in den Bereichen Schulpro-
grammarbeit, interne Evaluation und Unterrichtsentwicklung eingeleitet und umge-
setzt werden (vgl. Dedering/Miiller 2011; Gértner/Hiisemann/Pant 2009; Girtner/
Wurster 2009a, 2009b; Huber 2006). Von der Inspektion festgestellte Schwichen
werden in die Zielvereinbarungen mit der Schulaufsicht aufgenommen und haben
so Einfluss auf die eingeleiteten Mafinahmen (vgl. Gartner/Wurster 2009a, 2009b;
Huber 2006). Studien zur Qualitit der Mafinahmen liegen derzeit noch nicht vor (vgl.
Husfeldt 2011). Studien zur Einschidtzung des Verfahrens deuten darauf hin, dass die
Schulleitungen inspizierter Schulen mehrheitlich der Inspektion gegeniiber positiv
eingestellt waren und dass — dhnlich wie bei der Akzeptanz von Vergleichsarbeiten
- Schulleitungen tendenziell positiver eingestellt sind als Lehrkrifte (vgl. Béttcher/
Keune/Neiwert 2010; Dedering/Miiller 2011; Gértner/Wurster 2009a, 2009b; Huber
2006; Sommer 2011).

Steuerungsinstrumente und Evidenzquellen im Vergleich DDS, 12. Beiheft (2013) | 27



| Sebastian Wurster/Dirk Richter/Anna Schliesing/Hans Anand Pant

Eine differenzielle Betrachtung zeigt, dass auch auf Schulebene verschiedene Typen im
Umgang mit Schulinspektionen und deren Ergebnissen beschrieben werden konnen
(vgl. Wurster/Gértner 2013). So finden sich Schulen, die sehr aktiv Mafinahmen er-
greifen und eine positive Einstellung gegeniiber dem Verfahren haben, sowie Schulen,
bei denen das Gegenteil zutriftt. Daneben gibt es Schulen, die trotz Unzufriedenheit
mit dem Verfahren aktiv werden. Ein gutes Inspektionsergebnis ist bei einem weite-
ren Typ mit Inaktivitit verbunden. Zudem werden Schulen beschrieben, die vor al-
lem durch Aktivititen im Vorfeld der Inspektion charakterisiert werden kénnen.

2.3.3 Interne Evaluation

Im deutschsprachigem Raum ist der Forschungsstand zur internen Evaluation
sehr begrenzt (vgl. Berkemeyer/Miiller 2010; Thiel/Thillmann 2012). Dies liegt
zum einen an einer fehlenden eindeutigen Definition des Verfahrens, zum ande-
ren an der Vielzahl eingesetzter Verfahren. Aus Deutschland gibt es bislang nur auf
Fallstudien oder Pilotprojekten basierende empirische Studien, die von positiven
Aspekten wie verstirkter Kommunikation, Offenheit, Selbstwirksamkeit und positi-
ven Auswirkungen auf den Unterricht berichten. Diese sind jedoch nur bedingt ver-
allgemeinerbar (vgl. Thiel/Thillmann 2012). Ergebnisse aus Schulinspektionen las-
sen darauf schliefSen, wie viele Schulen von interner Evaluation Gebrauch machen
(vgl. Berkemeyer/Miiller 2010). So stellt man beispielsweise in den Landern Berlin
und Brandenburg fest, dass im Schuljahr 2007 zwischen 60 Prozent und 80 Prozent
der Schulen im Bereich interner Evaluation auf der vierstufigen Bewertungsskala
der Schulinspektion als ,eher schwach® oder ,schwach® eingestuft wurden (vgl.
MBJS 2008b; SenBWF 2009). Das zeigt eine relativ geringe Verbreitung von interner
Evaluation im Sinne der Qualitdtsrahmen.

Studien aus Belgien und den Niederlanden von Vanhoof, van Petegem und de Maeyer
(2009) sowie Schildkamp und Visscher (2009) unterstreichen die Bedeutung einer po-
sitiven Einstellung gegentiber interner Evaluation fiir die Nutzung der Ergebnisse.
So hat die wahrgenommene Niitzlichkeit und Anwendbarkeit der Daten einen po-
sitiven Einfluss auf die Nutzung (vgl. Meuret/Morlaix 2003). In einer anderen Studie
wird berichtet, dass in gut einem Viertel der Schulen Ergebnisse interner Evaluation
umfassend kommuniziert und genutzt werden (vgl. Schildkamp/Visscher/Luyten
2009). Rund die Hilfte der Schulleitungen und ein Viertel der Lehrkrifte geben an,
Qualitatsentwicklungsmafinahmen auf Basis der Ergebnisse unternommen zu haben.
Diese werden vor allem in den Bereichen Personalentwicklung und Kommunikation
iiber die Arbeitsweise und Qualitat der Schule berichtet.
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2.3.4 Vergleichende Analyse verschiedener Evaluationsverfahren

Forschung mit einer vergleichenden Analyse verschiedener Evaluationsverfahren
gibt es, abgesehen von einer Ausnahme, bislang nicht. Demski u.a. (2012) untersu-
chen die Einschitzung der Niitzlichkeit, Nutzung und Auseinandersetzung mit ver-
schiedenen Evidenzquellen durch Schulleitungen und Lehrkrifte. Evidenzquellen,
die der internen Evaluation zuzuordnen sind (z.B. Schilerfeedback, kollegia-
le Unterrichtsentwicklung), weisen die hochste wahrgenommene Niitzlichkeit bzw.
den hochsten Grad der Auseinandersetzung und Nutzung auf. Vergleichsarbeiten
und Schulinspektion werden dagegen als deutlich weniger niitzlich eingeschitzt.
Ergebnisse der Schulinspektion werden durch Schulleitungen jedoch in gleichem
Ausmaf3 fiir Weiterentwicklungen genutzt wie die der internen Evaluation. Schul-
leitungen schétzen ihre Auseinandersetzung mit und Nutzung von VERA am gerings-
ten ein. Die Auseinandersetzung mit der Schulinspektion ist von allen Evidenzquellen
am hochsten. Lehrkrifte nehmen die Auseinandersetzung, Niitzlichkeit und Nutzung
aller Verfahren als geringer ausgepragt wahr als Schulleitungen.

3. Fragestellungen

Fir die Evaluationsverfahren Schulinspektion und Vergleichsarbeiten liegen be-
reits einige empirische Befunde vor, Verfahren der internen Evaluation waren
in Deutschland bislang hingegen kaum Gegenstand empirischer Forschung.
Ebenso wurden bislang fast ausschliellich verfahrensspezifische Aspekte unter-
sucht, obwohl die Verfahren bei unterschiedlichen Durchfithrungsmodalititen und
Evaluationsgegenstinden dhnliche intendierte Funktionen aufweisen. Der Fokus die-
ser Studie liegt deshalb auf der vergleichenden Betrachtung aller Evaluationsverfahren
hinsichtlich ihrer Entwicklungsfunktion. In Anlehnung an das Modell von Helmke
(2004) werden die schulinterne Kommunikation und Nutzung von Mafinahmen so-
wie, als mogliche Einflussfaktoren darauf, der eingeschitzte Aufwand und Nutzen
und die attestierte Diagnosegiite analysiert. Ankniipfend an den Forschungsstand, der
bei allen Verfahren auch differenzielle Nutzungsmuster zeigt, werden entsprechende
verfahrensiibergreifende Analysen durchgefiihrt.
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Die Forschungsfragen lauten:

1) Wie werden interne Evaluation, Vergleichsarbeiten und Schulinspektion in Bezug
auf folgende Aspekte beschrieben?
o Kommunikation der Ergebnisse
o wahrgenommener Aufwand und Nutzen
o wahrgenommene Diagnosegiite
o Nutzung von Evaluationsergebnissen

2) Gibt es hinsichtlich dieser Aspekte Unterschiede in der Perzeption zwischen den
verschiedenen Evaluationsverfahren?

3) Gibt es auf Schulebene unterschiedliche Konfigurationen der Nutzung der Evalua-
tionsverfahren?

4. Methode
4.1 Stichprobe

Fir einen addquaten Vergleich der Verfahren wurden an das Vorgehen bisheri-
ger Studien anschlieflend schulische Akteure um Auskunft gebeten. Es wurden
Schulleiterinnen und Schulleiter befragt, da diese Experten fiir die Prozesse an ihren
Schulen sind. Die Datengrundlage der vorliegenden Studie stammt aus einer zwischen
November 2011 und Februar 2012 flichendeckend durchgefithrten Onlinebefragung
in den Lindern Berlin und Brandenburg zur schulischen Evaluationspolitik und
-praxis. Insgesamt nahmen 329 Schulleiterinnen und Schulleiter an der Befragung
teil (27 Prozent Riicklauf). Davon waren 65 Prozent weiblich. Die durchschnittliche
Dauer der Schulleitungstitigkeit betrdgt 10,4 Jahre (SD=8,0). Mehr als die Hélfte der
Befragten ist zwischen 51 und 60 Jahren alt (57 Prozent; 31 bis 40 Jahre: 2 Prozent; 41
bis 50 Jahre: 29 Prozent; {iber 60 Jahre: 12 Prozent). Die Verteilungen der Schularten
und des geografischen Standorts der Schulen entsprechen weitgehend denen in der
Grundgesamtheit aller Berliner und Brandenburger Schulen. Tabelle 2 beschreibt
die Stichprobe fiir beide Bundeslinder aufgeschliisselt nach Schulart. Zur besseren
Vergleichbarkeit der Ergebnisse zwischen den Bundeslindern wurden die Schularten
in Grundschulen, Gymnasien und andere weiterfithrende Schulen unterteilt.
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Tab. 2:  Stichprobe nach Bundesland und Schulart

Brandenburg Berlin Insgesamt

N in % N in % N in %
Gesamt 215 65 114 35 329 100
Schulart:
Grundschule 140 65 63 55 203 62
Gymnasium 26 12 25 22 51 16
/é\zgjlr:nweiterﬁ]hrende 49 23 26 23 75 23

Quelle: eigene Darstellung

4.2 Instrumente

Die Einschitzung der Evaluationsverfahren erfolgt durch Skalen zum perzipierten
Aufwand, Nutzen und der attestierten Diagnosegiite der Evaluationsverfahren. Tabelle
3 enthilt eine Ubersicht der eingesetzten Skalen mit jeweils einem Beispielitem. Alle
Skalen weisen eine gute bis sehr gute interne Konsistenz auf.

Tab. 3:  Ubersicht der eingesetzten metrischen Skalen mit Angabe der Reliabilitit

Skalen Items Cronbachs a  Evaluationsverfahren
Wahrgenommener Aufwand je3 .85 VERA
Der zeitliche Aufwand war zu hoch. .86 Schulinspektion

.85 Interne Evaluation
Wahrgenommener Nutzen je3 .86 VERA
Fir die padagogische Arbeit waren die .82 Schulinspektion
Ergebnisse sehr niitzlich. 81 Interne Evaluation
Eingeschétzte Diagnosegiite jed .85 VERA
Die Starken unserer Schule wurden in den .83 Schulinspektion
Ergebnissen hinreichend abgebildet. 93 Interne Evaluation

Anmerkungen. Antwortmdglichkeiten: ,Stimme Uberhaupt nicht zu“ = 1 bis ,Stimme vollstandig zu* = 6.

Quelle: eigene Darstellung

In Tabelle 4 werden weitere (kategoriale) Items vorgestellt. Die Nutzung von
Evaluationsdaten in Form von konkreten Entwicklungsmafinahmen wurde in aus-
gewidhlten Bereichen fir VERA und die Schulinspektion erfasst. Zur detaillierten
Erfassung der Nutzung waren offene Antworten zu konkret umgesetzten Mafinahmen
moglich. Items zur Kommunikation der Ergebnisse in Konferenzen bilden die
Rezeption und Reflexion der Ergebnisse ab. Die Veroffentlichung der Ergebnisse im
Internet wurde als Indikator fiir die Kommunikation der Ergebnisse nach auflen er-
fragt.
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Tab. 4:  Ubersicht iiber die erhobenen kategorialen Indikatoren

Items Antwortkategorien Verfahren

Kommunikation der Evaluationsergebnisse

Wie intensiv fand in den folgenden Gremien Kein Austausch VERA

ein Austausch Uber die Ergebnisse der letzten Einmaliger Austausch Schulinspektion
Schulvisitation/-inspektion statt? Mehrfacher Austausch Interne Evalu-
- in der Gesamt-/Lehrerkonferenz ation

- in der Schulkonferenz

Veroffentlichung der Ergebnisse

Hat lhre Schule die folgenden Evaluationsergeb- Ergebnisse der Schul- VERA

nisse im Internet verdffentlicht? visitation/-inspektion Schulinspektion

(dichotom) Schulergebnisse aus VERA  Interne Evalu-
Ergebnisse der schulinter- ation

nen Evaluation

Nutzung von Evaluationsergebnissen

Wenn Sie an die letzte Schulinspektion denken: Schulinspektion

Konnten Sie — unabhangig von dem festgestellten Dichotom (ja/nein) und offe-

Entwicklungsbedarf — die Inspektionsergebnisse ne Antwort .

L . (Mehrfachantworten mog-

fur die Entwicklung von Mafinhahmen nutzen? lich)

- (z.B. Lehr- und Lernprozesse (Unterricht))

Wenn Sie an die letzten Vergleichsarbeiten VERA
denken: Haben Sie auf der Grundlage der VERA- Dichotom (ja/nein) und offe-
Rickmeldungen an lhrer Schule Entwicklungs- ne Antwort

prozesse in den folgenden Bereichen angesto- (Mehrfachantworten még-

Ren? lich)

- (z.B. Kollegiale Unterrichtsentwicklung)

1 In Brandenburg wird die Schulinspektion als Schulvisitation bezeichnet.

Quelle: eigene Darstellung

4.3 Auswertungsmethoden

Neben deskriptiven Analysen zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wer-
den Varianzanalysen (ANOVA) fiir Mittelwertsvergleiche eingesetzt. Neben den
Unterschieden zwischen den Evaluationsverfahren sollen gleichzeitig auch mogli-
che Unterschiede zwischen den beiden Bundesldndern und den Schularten betrachtet
werden. Deshalb werden 3-faktorielle ANOVAs durchgefithrt. Um die Grof3e der be-
richteten Effekte interpretieren zu konnen, werden die Effektgrofien n> bei ANOVAs
und Cohens d beim Vergleich zweier Mittelwerte berichtet.! Fir die Berechnungen
wurde die Software R 14.2 (vgl. R Development Core Team 2011) verwendet.

Um Konfigurationen der Nutzung von Ergebnissen zu analysieren (drit-
te Fragestellung) wurden Latent-Class-Analysen (LCA) fiir dichotome Items ein-

1 n>>.14: groBer Effekt, n*>.06: mittlerer Effekt, n*>.01: kleiner Effekt; d=.8: grofler Effekt,
d=.5: mittlerer Effekt, d=.2: kleiner Effekt (vgl. Cohen 1988).
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gesetzt (vgl. Rost 2004). Die LCA ist ein Klassifikationsverfahren, das auf Basis
der Antwortmuster einer Person diese einer (latenten) Klasse zuordnet, fur die die
Zuordnungswahrscheinlichkeit am grofiten ist. Jede Person wird nur einer einzigen
Klasse zugeordnet. Die Bestimmung der Anzahl der Klassen erfolgte einerseits tiber
die Informationskriterien Akaike Information Criterion (AIC), Corrected Akaike
Information Criterion (AICC), Bayesian Information Criterion (BIC) und Sample
Adjusted Bayesian Information Criterion (aBIC). Zusitzlich wurden die Modell-
geltungstests Vuong-Lo-Mendell-Rubin-Likelihood-Test (LMR; vgl. Lo/Mendell/
Rubin 2001) und Bootstrap-Likelihood-Ratio-Differenzentest (BLRT) durchgefiihrt.
Fiir die LCA wurde die Software Mplus 6.1 (vgl. Muthén/Muthén 1998-2010) ver-
wendet.

5. Ergebnisse

5.1 Einschitzung und Nutzung der Evaluationsverfahren - Gibt es
Unterschiede zwischen den Evaluationsformen?

5.1.1 Einschitzung des Aufwands, Nutzens und der Diagnosegiite der
Evaluationsverfahren

Zur Beantwortung der ersten und zweiten Forschungsfrage, wie die Evaluations-
instrumente hinsichtlich des wahrgenommenen Aufwands, Nutzens und der attes-
tierten Diagnosegiite eingeschitzt werden und ob sie sich unterscheiden, wurden
3-faktorielle Varianzanalysen durchgefithrt (vgl. Tabelle 5). Die Haupteffekte zei-
gen mittlere signifikante Unterschiede zwischen den Evaluationsverfahren in al-
len drei abhingigen Variablen (n’=.04 bis .05). Zudem unterscheiden sich die
Befragten bei den zwei Variablen wahrgenommener Nutzen (1°=.05) und attestierte
Diagnosegiite (n*=.02) nach Bundesland, aber nicht nach Schulart. Signifikante, aber
kleine Interaktionseffekte gibt es zwischen Verfahren und Bundesland sowie zwischen
Bundesland und Schulart.
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Tab. 5 Wahrgenommener Aufwand und Nutzen und attestierte Diagnosegiite nach Evalua-
tionsverfahren, Bundesland und Schulart (ANOVA) im Urteil von Schulleitungen

(N=235)

Aufwand Nutzen Diagnosegute

df F n? F n? F n?

Evaluationsverfahren (A) 2 14.85** .04 19.90*** .05 17.25"** .05
Bundesland (B) 1 0.01 .00 35.36** .05 12.13*** .02
Schulart (C) 2 0.31 .00 1.55 .00 2.46 .01
AxB 2 2.87 .01 7.98** .02 5.24** .02
AxC 4 2.59* .01 0.82 .00 0.28 .00
BxC 2 0.75 .00 8.49** .02 448 .01
AxBxC 4 1.06 .01 0.43 .00 0.04 .00

Anmerkungen. *** p<.001, **p<.01, *p<.05; Evaluationsverfahren: VERA, Schulinspektion und interne Evaluation;
Bundesland: Berlin und Brandenburg; Schulart: Grundschule, Gymnasium und andere weiterfiih-
rende Schulen.

Quelle: eigene Darstellung

Ausgehend von den Ergebnissen der ANOVA werden in Tabelle 6 die Mittelwerte
und Standardabweichungen fiir die Variablen wahrgenommener Aufwand, Nutzen
und attestierte Diagnosegiite nach Evaluationsverfahren und Bundeslindern diffe-
renziert dargestellt. Die Ausprdgungen aller Evaluationsverfahren in den Variablen
Nutzen und Diagnosegiite liegen oberhalb bzw. dicht am ,theoretischen® Mittelwert
der Skala von 3.5. Beim Aufwand ist es umgekehrt. Die Evaluationsverfahren werden
folglich insgesamt im Durchschnitt eher positiv wahrgenommen, da der Aufwand
tendenziell als eher gering, der Nutzen und die Diagnosegiite in der Tendenz als eher
hoch bewertet werden. Unterschiede zwischen den Evaluationsverfahren zeigen sich
bei allen drei Variablen (vgl. Tabelle 5). Der Aufwand, aber auch der Nutzen werden
firr die interne Evaluation im Vergleich zu VERA und der Schulinspektion als hoher
wahrgenommen (d=.39 bis .49). VERA und die Schulinspektion liegen hier auf glei-
chem Niveau. Die Diagnosegiite wird verfahrensiibergreifend durchweg eher positiv
beurteilt (M>3.5), wobei Schulinspektion und interne Evaluation noch positiver ein-
geschitzt werden als Vergleichsarbeiten (d=.41 und .47).
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Tab. 6:  Mittelwerte und Standardabweichungen fiir den wahrgenommenen Aufwand und
Nutzen und die attestierte Diagnosegiite nach Evaluationsverfahren im Urteil von

Schulleitungen
N VERA Sl IE
Skala M(SD) M(SD) M(SD)
Aufwand 244 3.08, (1.47) 2.99,(1.46) 3.64, (1.39)
Nutzen 244 3.45,(1.39) 3.55,(1.33) 4.09, (1.21)
Diagnoseglte 235 3.76,(1.34) 4.29,(1.21) 4.37,(1.26)
Landerunterschiede
BE 91 2.92 (1.49) 3.21,,(1.59) 3.52, (1.44)
Aufwand
BB 153 3.16, (1.45) 2.87,(1.37) 3.71, (1.35)
BE 91 2.72,(1.25) 3.42, (1.39) 3.82, (1.30)
Nutzen
BB 153 3.85, (1.30) 3.63,(1.29) 4.26,(1.12)
BE 90 3.28_(1.35) 4.27,(1.30) 4.24, (1.26)
Diagnosegute
BB 145 4.03,(1.26) 4.30, (1.16) 4.45, (1.25)

Anmerkungen. N enthélt nur Falle, die glltige Antworten bei allen Evaluationsverfahren aufweisen. a/b: Ergebnisse
des Post-Hoc Tests (TukeyHSD); gleicher Buchstabe in einer Zeile bedeutet, dass es keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen beiden Mittelwerten gibt; ungleiche Buchstaben zeigen signifikante
Unterschiede an; S| = Schulinspektion, IE = interne Evaluation, BE = Berlin, BB = Brandenburg.

Quelle: eigene Darstellung

Betrachtet man die Unterschiede zwischen den Bundeslandern, ldsst sich festhal-
ten, dass die Antworten aus Brandenburg insgesamt tendenziell positiver ausfal-
len. Beim Nutzen und der Diagnosegiite sind einige der oben beschriebenen Wahr-
nehmungsunterschiede zwischen den Evaluationsverfahren auf besonders grofle
Effekte in einem der beiden Bundesldnder zuriickfithrbar. Auffillig ist die besonders
grofle Differenz zwischen VERA und interner Evaluation in Berlin (d=.86), die durch
eine niedrige Bewertung des Nutzens von VERA zustande kommt. Dies zeigt sich
auch beim Vergleich mit dem Nutzen der Schulinspektion (d=.53). Die im landerii-
bergreifenden Vergleich gezeigten Unterschiede im Nutzen zwischen Schulinspektion
und interner Evaluation gibt es vor allem in Brandenburg (d=.52). Die Diagnosegiite
von VERA wird im Vergleich zu den anderen Verfahren als geringer eingeschatzt.
Dies ist auf die Berliner Befragten zuriickzufithren (d=.74 und .73). Der Nutzen und
die Diagnosegiite von VERA werden vor allem in Berlin im Durchschnitt eher nega-
tiv eingeschitzt (M<3.5).

5.1.2 Kommunikation iiber Evaluationsergebnisse
Die Kommunikation iiber Evaluationsergebnisse kann als wichtig fiir die schul-
interne Rezeption und Reflexion der Ergebnisse und damit als Voraussetzung fiir

die Durchfithrung von Entwicklungsmafinahmen auf Schulebene angesehen wer-
den. In der institutionalisierten Kommunikation in Schul- und Lehrerkonferenzen

Steuerungsinstrumente und Evidenzquellen im Vergleich DDS, 12. Beiheft (2013) | 35



| Sebastian Wurster/Dirk Richter/Anna Schliesing/Hans Anand Pant

werden die Ergebnisse aller Evaluationsverfahren in der Regel mindestens ein-
mal thematisiert (vgl. Tabelle 7). Dennoch gibt es Unterschiede zwischen den Ver-
fahren. Die Ergebnisse der Schulinspektion werden in den Konferenzen in der
Mehrheit der Schulen mehrfach thematisiert, wihrend die Ergebnisse interner
Evaluationen eher einmalig besprochen werden. Vergleichsarbeiten werden im
Vergleich dazu ofter mehrfach thematisiert, allerdings immer noch weniger oft als
die Ergebnisse aus Schulinspektionen. In der Schulkonferenz werden die Ergebnisse
der Evaluationsverfahren insgesamt weniger hdufig besprochen als in der Lehrer-
konferenz, die jedoch in der Regel ofter stattfindet.

Tab. 72 Kommunikation iiber Evaluationsergebnisse in Konferenzen nach Angaben von
Schulleitungen (in %)

Konferenz Haufigkeit des Austausches VERA Sl IE X2-Test
| ehrerkonforens?/ Kein Austausch 7 1 10 X2=132.91,
b Einmaliger Austausch 45 21 63 df=4,
Gesamtkonferenz <001
Mehrfacher Austausch 48 79 27 p=.
Kein Austausch 16 0 24 X2=132.66,
Schulkonferenz Einmaliger Austausch 60 50 68 df=4,
Mehrfacher Austausch 24 50 9 p<.001

Anmerkungen. VERA = Vergleichsarbeiten, SI = Schulinspektion, IE = Interne Evaluation; 2: Bezeichnung in
Brandenburg, °: Bezeichnung in Berlin.

Quelle: eigene Darstellung

Evaluationsergebnisse konnen nicht nur schulintern kommuniziert werden, sondern
auch an schulexterne Akteure. Die Veroffentlichung der Ergebnisse im Internet ist ein
Indikator dafiir. Am haufigsten wurden nach Angaben der Schulleitungen Ergebnisse
der Schulinspektion im Internet verdffentlicht (43 Prozent der Schulen), gefolgt von
Ergebnissen der Vergleichsarbeiten (20 Prozent) und denen interner Evaluationen (16
Prozent).

5.1.3 Nutzung der Evaluationsergebnisse
Fiir die Verfahren Schulinspektion und VERA liegen Informationen vor, in welchen

Bereichen Evaluationsergebnisse zur Ableitung von Entwicklungsmafinamen von den
Schulen genutzt werden (vgl. Tabelle 8).
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Tab. 8:  Nutzung von Evaluationsergebnissen: abgeleitete Mafinahmen nach Angaben von

Schulleitungen
Bereich N (in %) Beispielnennungen offene Antworten
Schulinspektion

Lehr- und Lernprozesse 207 (66) Binnendifferenzierung, schulinternes Curriculum

(Unterricht) wurde abgestimmt und erweitert, Fortbildungen

Schulkultur 146 (47) Neue Strukturen bei der Schiiler- und Elternbetei-
ligung werden geschaffen, Kooperationen, Etablie-
rung schulischer H6hepunkte

Schulmanagement 163 (52) Hospitation von der Schulleitung, bessere Aufga-
benverteilung, Personalgesprache

Personalentwicklung 148 (47) Fortbildungen, kollegiale Hospitationen, Personal-
gesprache

Ziele und Strategien der 167 (54) Uberarbeitung Schulprogramm, Arbeit am schulin-

Qualitatsentwicklung ternen Curriculum, Einfihrung Selbstevaluation

Vergleichsarbeiten

Lehr- und Lernprozesse 222 (75) Binnendifferenzierung, Festlegung von Lern-

(Unterricht) schwerpunkten, Leseforderung

Arbeit am Schulprogramm 102 (34) Uberarbeitung der Formulierungen schulinterner
Ziele und Maflnahmen

Ausbau schulinterner Struk- 117 (40) Intensivierung der Arbeit der Fachkonferenzen, Ar-

turen beitsgruppe zur Erarbeitung des Ubungsmaterials

Personalentwicklung 119 (40) Fortbildungen; Hospitationen

Kollegiale Unterrichtsent- 181 (61) gegenseitige Unterrichtsbesuche, facherverbinden-

wicklung des Arbeiten

Anmerkungen. Schulinspektion: N=312, VERA: N=296.

Quelle: eigene Darstellung

Schulleitungen geben an, dass sowohl die Ergebnisse der Schulinspektion (66
Prozent) als auch die der Vergleichsarbeiten (75 Prozent) vor allem im Bereich Lehr-
und Lernprozesse (Unterricht) fiir Entwicklungsmafinahmen genutzt werden. Fiir die
anderen erfragten Bereiche, die auf dem Orientierungsrahmen Schulqualitét basieren,
gaben jeweils ca. die Halfte der Schulleitungen an, die Schulinspektionsergebnisse fiir
MafSnahmen genutzt zu haben. Vergleichsarbeiten werden nach Schulleitungsangaben
erwartungsgemafd oOfter fir unterrichtsbezogene Entwicklungsmafinahmen ver-
wendet als fiir Maflnahmen der Schulentwicklung, wie beispielweise die Arbeit am
Schulprogramm. Mafinahmen der Schulentwicklung werden dennoch in mehr als ei-
nem Drittel der Schulen auf Basis von VERA-Riickmeldungen durchgefiihrt.

Die offenen Antworten verdeutlichen, dass es eine grofie Bandbreite an abgeleite-

ten Mafinahmen gibt. Aus beiden Verfahren werden am haufigsten Mafinahmen
zur Binnendifferenzierung abgeleitet. Sowohl Schulinspektions- als auch VERA-
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Ergebnisse werden zur Einfithrung von Mafinahmen der internen Evaluation genutzt
(z.B. Hospitationen in verschiedenen Konstellationen).

Im Zuge von Schulinspektionen erhalten Schulen Hinweise, in welchen Bereichen es
in der Schule Entwicklungsbedarf gibt. Tabelle 9 zeigt, in welchen Bereichen Entwick-
lungsbedarf bestand und ob Schulen dort Aktivititen eingeleitet haben.

Tab. 9:  Anteil der Schulen mit diagnostiziertem Entwicklungsbedarf und Schulen mit einge-
leiteten Entwicklungsmafinahmen nach Angaben von Schulleitungen (in %; N=312)

Entwicklungsbedarf Kein Entwicklungsbedarf
Gesamt MaBnahmen Gesamt Maanahmen
abgeleitet abgeleitet
ja nein ja nein
'('S:t:r‘:i’(‘it';er”pmzesse 67 67 33 33 64 36
Schulkultur 13 53 48 87 46 54
Schulmanagement 28 60 40 72 49 51
Personalentwicklung 38 48 52 62 47 53
Ziele und Strategien der 51 56 44 49 51 49

Qualitatsentwicklung

Quelle: eigene Darstellung

Von den 67 Prozent der Schulen, fiir die Entwicklungsbedarf im Bereich Lehr-
und Lernprozesse durch die Schulinspektion festgestellt wurde, geben zwei Drittel
an, entsprechende Mafinahmen eingeleitet zu haben. Ein Drittel der Schulen mit
Entwicklungsbedarf wurde demzufolge nicht aktiv. Auf der anderen Seite haben
von dem Drittel Schulen ohne Entwicklungsbedarf 64 Prozent dessen ungeach-
tet MafSnahmen abgeleitet. Qualtitsentwicklungsmafinahmen bei festgestelltem Ent-
wicklungsbedarf zeigen sich aufler im Bereich Lehr- und Lernprozesse vor allem beim
Schulmangement (60 Prozent), aber auch bei der Halfte der Schulen in den anderen
Bereichen. Das bedeutet im Umkehrschluss, dass in den Bereichen Schulmanagement,
Personalentwicklung sowie Ziele und Strategien der Qualititsentwicklung auch in
etwa 40 bis 50 Prozent der Schulen trotz des Entwicklungsbedarfs keine Nutzung der
Ergebisse fiir Entwicklungsmafinahmen stattfindet. Qualititssicherungsmafinahmen
ohne festgestellten Entwicklungsbedarf sind ebenfalls im Bereich Lehr- und Lern-
prozesse am hdaufigsten anzutreffen (64 Prozent). In den anderen Bereichen findet
Qualitétssicherung in etwa der Halfte der Schulen statt.
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5.2 Konfigurationen der Nutzung von Schulinspektionen und
Vergleichsarbeiten

In Schulen werden nach Angaben der befragten Schulleitungen auf Basis der
Evaluationsergebnisse verschiedene Mafinahmen abgeleitet. Es wurden Latent-Class-
Analysen durchgefiihrt, um unterschiedliche Konfigurationen der MafSnahmen basie-
rend auf dem Feedback aus Schulinspektionen und Vergleichsarbeiten zu beschrei-
ben. So kann nicht nur festgestellt werden, welche Mafinahmen durchgefiihrt werden,
sondern auch, in welcher Kombination die Mafinahmen ergriffen werden.

Fir die Auswahl der Anzahl der Antwortmuster (Klassen) wurden Modellgiitetests
und Informationskriterien herangezogen (vgl. Tabelle 10). Die Informationskriterien
AIC und aBIC haben die niedrigsten Werte beim 6-Klassen-Modell und weisen da-
mit fiir dieses Modell die beste Passung auf. Das Informationskriterium BIC und
der Modelltest LMR weisen beim 3-Klassen-Modell die beste Passung auf, wah-
rend der AICC und BLRT ein 5-Klassen-Modell indizieren. Die Unterschiede zwi-
schen dem 6- und 5-Klassen-Modell sind beim AIC und aBIC nicht grofi. Der
BLRT ist zudem ein sehr zuverldssiger Indikator (vgl. Nylund/Asparouhov/Muthén
2007), weshalb das Modell mit fiinf Klassen priferiert wird. Die mittlere Klassen-
Zuordnungswahrscheinlichkeit ist mit .80 bis .97 zufriedenstellend hoch.

Tab. 10: Ergebnisse der Modellgiitetests und Informationskriterien der Latent-Class-Analysen

(N=295)
Modell LL AlC BIC aBIC AlCC BLRT  LMR
2 Klassen -1700 3442 3519 3452 3445 .00 .00
3 Klassen -1587 3239 3357 3255 3247 .00 .00
4 Klassen -1553 3192 3351 3214 3207 .00 .00
5 Klassen -1535 3179 3378 3207 3203 .00 31
6 Klassen 1521 3172 3412 3206 3209 10 56

Anmerkungen. LL: Loglikelihood, BLRT: p-Wert des Bootstrap Likelihood Ratio Differenzentests, LMR: p-Wert des
Vuong-Lo-Mendell-Rubin-Likelihood-Tests.

Quelle: eigene Darstellung

Die Itemprofile (vgl. Abb. 2) zeigen fiir jede identifizierte Gruppe (Klasse) fiir je-
des Item die Wahrscheinlichkeit an, dieses mit ja zu beantworten. Es lassen sich zu-
néchst zwei entgegengesetzte Muster der Nutzung von Ergebnissen im Itemprofil un-
terscheiden. Ein Itemprofil (Klasse 1, 23 Prozent) zeichnet sich durch eine in allen
Bereichen umfangreiche Nutzung aus, da die Werte fiir alle Variablen nahe 1 liegen.
Das heift, Ergebnisse der Schulinspektion und der Vergleichsarbeiten werden in allen
Bereichen fiir Entwicklungsmafinahmen verwendet. Kontréir dazu ist ein Itemprofil
durch weitgehende Nicht-Nutzung in allen Bereichen gekennzeichnet (Klasse 2, 11
Prozent). Zwei weitere Itemprofile lassen sich ebenfalls als gegensitzlich beschreiben,
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allerdings liegen die Unterschiede bei den Verfahren. In Klasse 3 (21 Prozent) werden
primér die Schulinspektionsergebnisse fiir Entwicklungsmafinahmen genutzt. In ge-
ringerem Umfang werden in diesem Nutzungsprofil auch VERA-Ergebnisse genutzt,
allerdings nur fiir direkt unterrichtsbezogene Aktivititen. Dem gegeniiber gibt es eine
Gruppe (Klasse 4, 21 Prozent), deren Schwerpunkt auf der Nutzung von VERA-Daten
liegt, auch hier mit dem Fokus auf Unterricht. Das letzte Nutzungsprofil (Klasse 5,
23 Prozent) ist durch den priméren Fokus auf Unterrichtsentwicklungsmafinahmen

charakterisierbar, unabhédngig davon, ob die Ergebnisse aus der Schulinspektion oder
VERA stammen.

Abb 2:  Itemprofile der Nutzung von Schulinspektions- und VERA-Ergebnissen
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Quelle: eigene Darstellung

Im Anschluss an die Identifikation unterschiedlicher Konfigurationen von Entwick-
lungsmafinamen wird exploriert, ob es einen Zusammenhang zwischen diesen und
der Schulformzugehorigkeit bzw. dem Bundesland gibt. Tabelle 11 zeigt, dass die
Verteilung der latenten Klassen zwischen den Liandern und Schulformen variiert
(x*=48, df=22, p<.001, w=.27). In Berlin gehoren Schulen unterproportional Klasse
1 (aktive Schulen) und iiberproportional Klasse 2 (inaktive Schulen) an. Auffallig ist
insbesondere der geringe Anteil an Gymnasien in Klasse 1. Abweichungen gibt es
weiterhin auch fiir die anderen latenten Klassen, insbesondere bei den weiterfithren-
den Schulen, die unterproportional zu Klasse 4 (primdr VERA-Nutzung mit Fokus
Unterricht) zugeordnet sind. Diese Ergebnisse sind allerdings statistisch nicht signifi-
kant (x*=3, df=8, p=.90, w=.20). Hinsichtlich der Gymnasien gibt es in Brandenburg
(x*=28, df=8, p<.001, w=.28) ein sehr dhnliches Bild: Gymnasien gehéren tberpro-
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portional Klasse 2 (inaktive Schulen) an und sind nahezu nicht in Klasse 1 (aktive
Schulen) zu finden. Bei den Grundschulen ist das Gegenteil der Fall: Diese gehoren
iiberproportional Klasse 1 und unterproportional Klasse 2 an. Lindertibergreifend
lasst sich feststellen, dass sich die befragten Schulleitungen in den Angaben zur
Nutzung von Evaluationsergebnissen zwischen den Schulformen unterscheiden.
Insbesondere in Gymnasien wird zwar iiberproportional hdufig keine Aktivitit be-
richtet. Dies betrifft jedoch nur eine Minderheit der Gymnasien; in der Mehrzahl
wird von der Nutzung der Ergebnisse in spezifischen Konfigurationen berichtet.

Tab. 11: Anteil der Klassen nach Bundesland und Schulform, absolut (in %)

Klasse 1 Klasse2 Klasse3 Klasse4 Klasse5 Gesamt
Berlin Grundschule 8 (14%) 9(16%) 15(27%) 9 (16%) 17 (29%) 58

Gymnasium 1 (4%) 4 (17%) 6 (26%) 6 (26%) 6 (26%) 23
Andere wei- 4(17%) 4 (17%) 6(26%) 3(13%) 6 (26%) 23
terflhrende
Schulen
Branden- Grundschule 44 (36%) 3(2%) 23 (19%) 30 (24%) 23(19%) 123
burg Gymnasium 1 (4%) 7(29%) 6(25%) 4(17%) 6 (25%) 24
Andere wei- 11 (25%) 6 (14%) 7 (16%) 10(23%) 10 (23%) 44
terfiihrende
Schulen
Gesamt 69 (23%) 33 (11%) 63(21%) 69 (23%) 68 (23%) 295

Quelle: eigene Darstellung

6. Diskussion und Ausblick

Evaluationsverfahren, wie Vergleichsarbeiten, Schulinspektion und interne Evaluation,
sollen als Impuls fiir Qualititsentwicklung und -sicherung in Schulen dienen. Die
vorliegende Studie untersucht, inwiefern dies gelingt und ob es Unterschiede zwi-
schen den genannten Verfahren gibt. In Anlehnung an das Modell von Helmke
(2004) wurden Angaben von Schulleitungen zur Nutzung der Ergebnisse der ver-
schiedenen Evaluationsverfahren als Indikator fiir Qualititsentwicklung analy-
siert. Zudem wurden die Verfahren hinsichtlich moglicher Einflussfaktoren dar-
auf, wie Ergebniskommunikation sowie wahrgenommener Aufwand, Nutzen und
Diagnosegiite, eingeschitzt. Auch hier wurde analysiert, ob es Unterschiede zwischen
den Verfahren gibt.
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6.1 Unterschiede zwischen Evaluationsverfahren in der Einschitzung und
Nutzung

6.1.1 Einschitzung der Evaluationsverfahren

Die Einschitzung der Schulleitungen hinsichtlich des wahrgenommenen Aufwandes
und Nutzens und der zugeschriebenen Diagnosegiite unterscheidet sich bedeutsam
zwischen den Evaluationsverfahren. Analog zur Studie von Demski u.a. (2012) wird
die Niitzlichkeit von interner Evaluation am hochsten eingeschitzt. Dennoch zei-
gen die Ergebnisse, dass alle Evaluationsverfahren tendenziell eher positiv gesehen
werden. Eine Ausnahme ist VERA in Berlin, wo der Nutzen und die Diagnosegiite
als eher gering bewertet werden (zu den Landerunterschieden vgl. Maier u.a. 2011;
Maier 2008). Dass VERA im Vergleich der Verfahren als am wenigsten niitzlich ein-
geschitzt wird, zeigt sich auch bei Demski u.a. (2012).

Die positiven Einschitzungen der Diagnosegiite und des Nutzens interner Evaluation
hingen moglicherweise damit zusammen, dass im Gegensatz zu den anderen
Verfahren in den Schulen weitgehend selbst tiber Inhalte und Vorgehensweise be-
stimmt werden kann. Allerdings ist unbekannt, welche internen Evaluationsverfahren
in den Stichprobenschulen eingesetzt werden. Weiterhin konnte auch die Imple-
mentation der Verfahren eine Rolle bei der Einschétzung spielen. VERA und die
Schulinspektion sind top-down initiiert worden, ohne dass die Schulen beteiligt
wurden, was eine mogliche Erklarung fiir niedrigere Akzeptanz sein kann. Diese
These wird jedoch nicht durch das Ergebnis gestiitzt, dass sich insbesondere bei der
Einschitzung der Diagnosegiite und des Nutzens von VERA bundeslandspezifische
Unterschiede zeigen, obwohl VERA in beiden Landern vom selben Institut durchge-
fihrt und ausgewertet wird.

6.1.2 Kommunikation der Evaluationsergebnisse

Die hier prasentierten Befunde zur Kommunikation in Schul- und Lehrerkonferenzen
zeigen, dass sich mit VERA-Ergebnissen weniger auseinandergesetzt wird als
mit den Ergebnissen anderer Verfahren. Dieses Resultat in Bezug auf die Ergeb-
niskommunikation deckt sich mit den Ergebnissen der Studie von Demski u.a.
(2012). Informationen auf Basis der befragten Schulleitungen tber die Kommu-
nikation in Fachkonferenzen liegen nicht vor. Méglicherweise ist hier die Kom-
munikation tiber VERA-Ergebnisse anders ausgeprigt. Die Kommunikation iiber
Schulinspektionsergebnisse ist im Vergleich am starksten gegeben; dies wird eben-
falls von Demski u.a. (2012) berichtet. Die beschriebene umfangreiche Kommuni-
kation deckt sich zudem mit bisherigen Befunden zur Auseinandersetzung mit
Inspektionsergebnissen (vgl. zusammenfassend Dedering 2012). Die Unterschiede
zwischen den Verfahren konnten damit zusammenhéngen, dass die Schulinspektion
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bis zum Befragungszeitpunkt lediglich einmal stattgefunden hatte und nicht wie
VERA jahrlich stattfindet. Zudem ist die Vorstellung der Inspektionsergebnisse zu-
mindest fiir einen Teil der schulischen Akteure im Ablauf des Verfahrens vorgesehen.

6.1.3 Nutzung von Evaluationsverfahren

Die in dieser Studie untersuchten Evaluationsverfahren liefern Erkenntnisse, die
in Schulen zur Ableitung von Entwicklungsmafinahmen genutzt werden kén-
nen. Die zu VERA und der Schulinspektion befragten Schulleitungen berichten,
dass Nutzung auf Schulebene stattfindet und zwar vor allem im ,Kerngeschaft der
Schule, dem Unterricht. Die Ableitung von Mafinahmen im Bereich des Unterrichts
(z.B. Binnendifferenzierung) wird auch in anderen Studien berichtet (vgl. zur
Schulinspektion: Dedering 2012; zu VERA: z.B. Grofy Ophoff/Hosenfeld/Koch 2007;
Koch u.a. 2006). Die in der Mehrheit der Schulen berichtete Nutzung zeigt, dass
Unterrichtsentwicklung basierend auf Evaluationsergebnissen auch auf Schulebene
initiiert wird. Dies unterstreicht die als Merkmal der ,neuen Steuerung“ formulier-
te Unterrichtsfokussierung der Verfahren. Nach Angaben der Schulleitungen wird
das von der KMK intendierte Ziel der Unterrichtsentwicklung in der Mehrzahl der
Schulen berichtet. Zudem findet die Ableitung von Schulentwicklungsmafinahmen
nach Auskunft der Schulleitungen je nach Verfahren in einem Drittel bis zur Hilfte
der Schulen statt. Weitere beschriebene Mafinahmen sind solche zur internen Eva-
luation und Schulprogrammarbeit, deren Nennung ebenfalls mit anderen Studien
iibereinstimmt (zur Schulinspektion vgl. zusammenfassend Dedering 2012).

Trotz der insbesondere in Berlin negativeren Einschitzung von VERA geben
Schulleitungen in tber zwei Drittel der Schulen an, die Testergebnisse fir Ent-
wicklungsmafinahmen im Bereich Unterricht genutzt zu haben. Den Zusammen-
hang zwischen der Einschitzung von Evaluationsverfahren und der Nutzung von
Evaluationsergebnissen gilt es in weiterfithrenden Studien genauer zu untersuchen.
Zudem ist bislang kaum erforscht, inwiefern festgestellter Entwicklungsbedarf bzw.
das Abschneiden bei VERA zu Aktivititen fithren.

Die Ergebnisse der Schulinspektion in Form festgestellten Entwicklungsbedarfs
sollen wie das Feedback aus VERA einen Anlass bieten, Mafinahmen einzulei-
ten. In etwa der Hilfte der Schulen werden auch ohne Entwicklungsbedarf in ei-
nem bestimmten Bereich Mafinahmen abgeleitet. Das bedeutet: Schulen nutzen die
Inspektionsergebnisse auch in Bereichen, in denen kein akuter Handlungsbedarf be-
steht. Das kann als Hinweis auf die Orientierung an Zielvorgaben interpretiert wer-
den. Zwischen einem Drittel und der Halfte der Schulen ergreifen aber auch trotz
diagnostizierten Entwicklungsbedarfs keine Mafinahmen. Griinde dafiir konn-
ten sein, dass Schulen die Ergebnisse ablehnen, der Zeitraum zwischen Inspektion
und Umsetzungsmoglichkeit zu kurz war (vgl. Gartner/Wurster 2009a, 2009b) oder
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Schulen nicht dazu in der Lage sind, eigenstindig geeignete Mafinahmen zu ergreifen
(vgl. Ehren/Visscher 2006). Hier besteht Bedarf fiir weiterfithrende Forschung.

Ein weiterer Befund zur Nutzung der Verfahren ist, dass Schulinspektion und VERA
mit der Einfithrung von Formen interner Evaluation zusammenhéngen. Beispiele da-
tir sind der Einsatz von Hospitationen oder die Arbeit am Schulprogramm als eine
mogliche Grundlage interner Evaluation. Andere Befunde bestdtigen dies: In 25
Prozent der Schulen berichten Schulleitungen, dass die Inspektion zu einem anderen
Umgang mit VERA und zentralen Abschlusspriifungen und in mehr als der Hilfte
der Schulen zu interner Evaluation gefiithrt hat (vgl. Gartner/Hiisemann/Pant 2009).
Die allgemeine Funktion der Zielvorgaben bzw. Normendurchsetzung wird durch
den berichteten Zusammenhang von Schulinspektions- und VERA-Ergebnissen mit
Mafinahmen interner Evaluation deutlich, da interne Evaluation als eine Zielvorgabe
in den Qualitdtsrahmen genannt wird.

6.1.4 Konfigurationen der Nutzung von Schulinspektion und
Vergleichsarbeiten

Das Zusammenspiel und die gemeinsame Betrachtung verschiedener Evaluations-
verfahren sind zur Beantwortung der Forschungsfrage nach Konfigurationen der
Nutzung unterschiedlicher Verfahren bedeutsam. Zur Analyse wurden Latent-Class-
Analysen durchgefiihrt. Unterschiedliche Nutzungskonfigurationen zeigen, dass es in
substanziellem Ausmaf3 sowohl Schulen gibt, die Schulinspektionen und VERA glei-
chermaflen nutzen, als auch Schulen, die keines der beiden Evaluationsinstrumente
bzw. nur eines nutzen. Dabei wurden auch Unterschiede zwischen Schularten sicht-
bar. Unterschiedliche Konfigurationen der Nutzung wurden bereits separat bei
Lehrkriften fiir VERA (vgl. Groff Ophoft/Hosenfeld/Koch 2007) und auf Schulebene
fir die Schulinspektion (vgl. Wurster/Gértner 2013) beschrieben. In diesen Studien,
wie auch in der vorliegenden, wird deutlich, dass ein Teil der befragten Lehrkrifte
bzw. Schulen die Ergebnisse nicht nutzt. Dies kann einerseits damit zusammen-
hingen, dass es keinen Bedarf an Verinderungsprozessen gibt (vgl. ebd.), anderer-
seits aber auch damit, dass die Verfahren eher abgelehnt werden oder Schulen bzw.
Lehrkrifte nicht dazu in der Lage sind, eigenstindig geeignete Mafinahmen zu ergrei-
fen.

6.2 Limitationen der Studie
Einschrankend muss festgehalten werden, dass die vorgestellten Ergebnisse auf ei-
ner Stichprobe basieren, die moglicherweise verzerrt ist. Die Ausschopfungsquote

der Vollerhebung liegt bei 27 Prozent. Ein Abgleich zwischen Stichprobe und
Grundgesamtheit konnte nur fiir die regionale Verteilung der Schulen und die
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Schulart durchgefiihrt werden, wobei keine Verzerrungen festgestellt wurden.
Weiterhin sind hier Schulleitungen als Expertinnen und Experten ihrer Schule be-
fragt worden. Mit Blick auf bisherige Forschungsergebnisse fallen Antworten von
Schulleitungen tendenziell etwas positiver aus als Auskiinfte von Lehrkraften (vgl.
Boéttcher/Keune/Neiwert 2010; Demski u.a. 2012; Géartner/Wurster 2009a, 2009b;
Maier 2008). Insgesamt muss bei der Interpretation der Ergebnisse dieser Studie be-
achtet werden, dass die Ergebnisse auf Selbstauskiinften schulischer Akteure und auf
Querschnittsdaten beruhen.

6.3 Implikationen der Studie

Die analysierten Evaluationsverfahren sind Thema aktueller bildungspolitischer
Entscheidungen zur Qualitdtssicherung im Bildungssystem. Die KMK hat jiingst die
wVereinbarung zur Weiterentwicklung von VERA® beschlossen (vgl. KMK 2012). In
Berlin wurde 2011 ein Qualitatspaket (SenBWF 2011) verabschiedet, dass u.a. die
Veréftentlichung der Schulinspektionsergebnisse, eine Verpflichtung der Schulen zur
regelméfligen Nutzung eines standardisierten Instruments zur internen Evaluation
(SEP; vgl. Gértner 2010) und fiir die VERA-Riickmeldung Vergleichsmoglichkeiten
mit dhnlich zusammengesetzten Schulen vorsieht.

Ankniipfend an die aktuellen Entwicklungen lassen sich auf Basis der Ergebnisse die-
ser Arbeit unter Beriicksichtigung der Limitationen erste Hinweise und Hypothesen
zur Gestaltung und Weiterentwicklung schulischer Evaluationsverfahren formulieren.
Zuniéchst zeigen die Befunde, dass insbesondere in Berlin die Akzeptanz von VERA
eine Diskrepanz zur Bedeutung aufweist, die die Bildungsadministration VERA zu-
misst. Welche Mafinahmen konkret zu einer Verbesserung der Akzeptanz beitragen
koénnen, muss durch systematisch variierte Angebote ermittelt werden.

Die Bereitstellung von standardisierten Verfahren zur internen Evaluation kénnte den
im Vergleich zu den anderen Verfahren als hoher eingeschitzten Aufwand reduzie-
ren, da Schulen keine eigenen Prozeduren entwickeln miissen. Dabei sollte allerdings
beachtet werden, dass nicht bekannt ist, welche Formen interner Evaluation konkret
zu der im Vergleich als hoch wahrgenommenen Diagnosegiite und Niitzlichkeit inter-
ner Evaluation gefiihrt haben. Es ist folglich nicht auszuschliefSen, dass Schulen ein
standardisiertes Instrument nicht so positiv wahrnehmen.

Weiterhin kann die gleichzeitige Verwendung von VERA und Schulinspektions-
ergebnissen in einem Teil der Schulen als Anlass genommen werden, perspekti-
visch die unterschiedlichen Verfahren stirker aufeinander zu beziehen. Dies konn-
te beispielsweise iiber eine gemeinsame Betrachtung aller Evaluationsergebnisse in
der Mafinahmenplanung oder in Beratungssettings erfolgen. Dafiir spricht auch der
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Befund, dass aufgrund der VERA- und Inspektionsergebnisse Mafinahmen zur in-
ternen Evaluation ergriffen werden. Die Nicht-Nutzung in einem vergleichswei-
se kleinen Teil der Schulen kdnnte auf einen grundlegenden Unterstiitzungs- bzw.
Fortbildungsbedarf im Umgang mit den Verfahren in diesen Schulen hinweisen.

6.4 Ausblick

Neben den oben genannten Aspekten lédsst sich weiterfithrende Forschung aus den
theoretischen Modellen zur Evaluationsnutzung ableiten. Beispielsweise kann das
Zyklenmodell von Helmke (2004) als Heuristik zur Systematisierung moglicher
Einflussfaktoren auf die Nutzung zu Grunde gelegt werden. Eine verfahrensiiber-
greifende Betrachtung sollte um die organisationalen und externen Bedingungen
der Nutzung von Evaluationsergebnissen erweitert werden, wie dies bereits in
Ansitzen fiir einzelne Verfahren geschehen ist (vgl. Maier u.a. 2011; Schildkamp u.a.
2012). Auflerdem gehen die Modelle von einer wechselseitigen Beeinflussung der
Modellbestandteile aus. Diese wire ebenfalls in zukiinftigen Arbeiten in den Blick zu
nehmen, z.B. iiber Analysen zum Einfluss von individuellen, organisationalen und ex-
ternen Faktoren auf die Nutzung der Daten, die auf diese Weise erkldrt werden kann.
Die vorliegende Studie hat mit der Herausarbeitung von verfahrensiibergreifenden
Konfigurationen schulinterner Verarbeitung von Evaluationsergebnissen einen ersten
Schritt in diese Richtung geleistet.
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Welche Wissensbestiande nutzen Schulen im Kontext
von Schulentwicklung?

Theoretische Konzepte und erste Befunde des
EviS-Verbundprojektes im Uberblick!

Zusammenfassung

Zur Qualitdtsentwicklung im Schulsystem wurden in den vergangenen Jahren erhebli-
che Anstrengungen unternommen, um wissenschaftliche Grundlagen fiir eine verldss-
liche Bestandsaufnahme und Perspektivenentwicklung zu schaffen. Zugleich wurden
neue Instrumente einer outputorientierten und evidenzbasierten Steuerung implemen-
tiert. Damit liegt ein sehr umfangreicher Pool an Daten und Befunden vor. Verschiedene
Berichts- und Feedback-Prozesse sollen dazu beitragen, dass diese Evidenzen einen Input
fiir Akteure im Schulsystem darstellen und in die Prozesse der Leistungsentwicklung ein-
fliefen. Im Rahmen des EviS-Verbundes wird untersucht, inwieweit der Anspruch ei-
ner evidenzbasierten Schulentwicklung eingelost wird. Neben zentralen theoretischen
Konzepten werden im vorliegenden Beitrag erste empirische Befunde zum evidenzori-
entierten Klima und zur tatsichlichen Nutzung von Daten und Evidenzquellen auf der
Grundlage einer grof$flichigen Erhebung in Rheinland-Pfalz prdisentiert.
Schliisselworter: Evidenzbasierung, datengestiitzte Schulentwicklung, Neue Steuerung

1 Unser Dank gilt dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung fiir die Férderung
des Verbundprojektes der Universititen Mainz und Duisburg-Essen mit dem Titel ,,Evi-
denzbasiertes Handeln im schulischen Mehrebenensystem - Bedingungen, Prozesse und
Wirkungen® (Laufzeit 2010-2013) im Rahmen der Forderung der empirischen Bildungsfor-
schung im Bereich ,,Steuerung im Bildungssystem® (Férderkennzeichen 01 JG 1010 B).
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What Kind of Knowledge Do Schools Use for School Development
Purposes?

Theoretical Concepts and Preliminary Findings of the EviS-Project

Abstract

In recent years, considerable efforts have been made to improve the quality of the edu-
cation system and to provide the scientific basis for a reliable stocktaking of the situa-
tion and the development of perspectives. At the same time, new instruments of an out-
put-oriented and evidence-based control have been implemented. Thus, a very large pool
of data and findings exists. Reporting and feedback processes have been designed to help
ensure that this evidence serves as an input for actors in the education system and feeds
into the process of performance development. In the context of the project EviS, we in-
vestigate to what extent the claim of evidence-based school development is met. In addi-
tion to essential theoretical concepts, this article presents first empirical results regarding
the evidence-based climate in schools, the actual use of data and evidence sources. These
results are based on an extensive survey in Rhineland-Palatinate.

Keywords: evidence-based / data-based school development, new public management,
teacher training

1. Einleitung

Das Thema evidenzbasierter bzw. evidenzinformierter Steuerung und Entwicklung
hat im Bildungsbereich an den Schnittstellen von Wissenschaft und Forschung,
Politik und Administration, Lehrerbildung und Schulen national wie international
Konjunktur. Trotz der vielfiltigen und aufwindigen Instrumente Neuer Steuerung im
deutschen Bildungssystem konnte bislang nur ein - gemessen an den bildungspoliti-
schen Steuerungsanspriichen — verhaltenes Bild der tatsichlichen Nutzung einzelner
Instrumente bzw. der dadurch generierten Ergebnisse in der schulischen Praxis ge-
zeichnet werden. In vielen vorliegenden Studien wird berichtet, dass Lehrkrifte die
ihnen zur Verfiigung gestellten Evidenzen vergleichsweise wenig fiir die Unterrichts-
und Schulentwicklung nutzen (vgl. z.B. Posch 2009) bzw. die Nutzbarmachung vor-
aussetzungsreich ist (vgl. z.B. Maier/Kuper 2012). Dabei scheint es ein Spannungsfeld
zwischen einem von auflen an die Schulen herangetragenen Anspruch wissenschafts-
orientierter Reflexion sowie einer auch erfahrungs- bzw. intuitionsgepragten und tra-
dierten Handlungspraxis in Einzelschulen zu geben (vgl. z.B. Berkemeyer/Bos 2009).

Allerdings beziehen sich bisherige Studien in der Regel auf einzelne Instrumente evi-
denzbasierter Steuerung (z.B. Vergleichsarbeiten, Zentrale Abschlusspriifungen und
in jingerer Zeit auch Schulinspektionen) und bieten demnach keine integrierende
und vergleichende Gesamtsicht auf die potenziell verfiigbaren und nutzbar zu ma-
chenden Evidenzquellen. Es stellen sich u.a. die Fragen, welche Evidenzquellen (z.B.
Fachzeitschriften, systematisches Schiilerfeedback zum Unterricht) vergleichsweise
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héaufiger genutzt werden und was ggf. statt oder auch in Kombination mit evidenzba-
sierten Wissensbestinden handlungsleitend ist.

Grundsitzlich lésst sich festhalten, dass im Rahmen der Arbeit mit den Instrumenten
der Neuen Steuerung eine grofle Menge empirisch basierten schulentwicklungs- bzw.
steuerungsbezogenen Wissens fiir die Schulakteure bereitgestellt wird. Die Wirksam-
keit von darauf basierenden Schulentwicklungsmafinahmen setzt dabei notwendiger-
weise nicht nur die Rezeption des neuen Wissensangebots, sondern gerade auch ei-
nen kompetenten Umgang mit dem evidenzbasierten Wissen und seiner Integration
in eine reflexive Praxiserfahrung voraus.

Sowohl aus wissenschaftlicher als auch aus anwendungsbezogener Sicht stellt sich da-
bei die Frage, wie sich ein solches reflexives evidenzgestiitztes Handeln entwickelt
und durch welche individuellen Voraussetzungen und strukturellen Faktoren eine
Forderung und gezielte Unterstiitzung erfolgen kann. Ein umfassender Literatur-
uberblick zeigt, dass die Forschungslage zu dieser Frage bislang defizitdr ist (vgl.
van Ackeren u.a. 2011). Dies betriftt sowohl das theoretische als auch das empiri-
sche Wissen iiber den professionellen Umgang mit (bestimmten) evidenzbasier-
ten Erkenntnissen, tber seine Voraussetzungen und seine Entwicklung. Dabei
sollte der Genese der Wissensorientierungen und Handlungsschemata iiber die
Lehrerausbildungsphasen hinweg besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden.

Diesen Aspekten wird im Rahmen des EviS-Verbundprojektes? der Universititen
Duisburg-Essen und Mainz nachgegangen. Nachfolgend werden die zentralen theo-
retischen Konstrukte des Projektes unter Beriicksichtigung des Forschungsstandes
vorgestellt (Kapitel 2). Ein eigenes Kapitel ist der zentralen Frage des Transfers von
Evidenz in die Schulpraxis und den spezifischen Voraussetzungen des kompetenten
Umgangs mit Evidenz gewidmet (Kapitel 3). In Kapitel 4 werden nach einer knap-
pen Vorstellung des EviS-Verbundes erste empirische Befunde prisentiert und im ab-
schlielenden Kapitel 5 diskutiert.

2. Wissensbestinde: Theoretische Konzepte

Wissensbestdnde bringen aus einer soziologischen Perspektive betrachtet Anspriiche
zum Ausdruck, die von bestimmten Gruppen in bestimmten Kontexten als ange-
messen erachtet werden (vgl. Maasen 2009, S. 58f.). Hierbei ringen stets verschiede-
ne Wissensformen um Aufmerksamkeit und Dominanz (vgl. Doyle McCarthy 1996).
So steht beispielsweise die Schiilerbewertung durch eine Lehrkraft als individuelles
professionelles Urteil unter Umstinden im Widerspruch zu standardisiert erhobe-
nen Testergebnissen. Das Bemithen um evidenzbasierte Bildungspolitik, Schul- und

2 EviS = Evidenzbasierte Schulentwicklung.
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Unterrichtsentwicklung ist aus dieser Perspektive als der Versuch zu betrachten, in
Schulen Aufmerksamkeit und Akzeptanz fiir evidenzbasierte Wissensbestinde zu er-
halten. Diese Wissensbestinde sollen vorhandenes professionelles Wissen und vor-
handene Praxiserfahrungen als bisherige Handlungsgrundlage erginzen und so zu ei-
ner systematischen und intersubjektiven Weiterentwicklung vorhandener Strukturen
und Prozesse im Schulsystem beitragen.

2.1 Evidenzbasiertes Wissen und Handeln

Der Begriff der Evidenz bezeichnet eine spezifische Form von Wissensbestinden. Um
welche Wissensbestande es sich dabei genau handelt, wird allerdings in der aktuellen
Diskussion um evidenzbasierte Bildungspolitik, Schul- und Unterrichtsentwicklung
oftmals nicht ndher definiert, sondern vereinzelt problematisiert und diskutiert, je-
doch bisher nicht schliissig operationalisiert (vgl. dazu Jornitz 2008; Bellmann/
Miiller 2011). Die urspriinglich vor allem im englischen Sprachraum fiir die Medizin
und das allgemeine Management formulierte Forderung nach verstirkter Evidenz-
basierung zielt im Kern darauf, organisationale Entscheidungen und Praktiken
in Organisationen auf die am besten geeigneten, verfiigbaren Fakten zu stiit-
zen: ,Iranslating principles based on best evidence into organizational practices®
(Rousseau 2006, S. 256). Dementsprechend wird im Bereich des organisationa-
len Managements vom evidenzbasierten Handeln bzw. evidenzbasierten Management
(EBMgt) gesprochen (vgl. z.B. Briner 2000; Pfeffer/Sutton 2006). Im Wesentlichen
ist in der Managementliteratur mit dem Begriff des EBMgt die Anwendung harter,
mit wissenschaftlichen Methoden gewonnener, empirischer Befunde in der Praxis ge-
meint. Sofern die Evidenz mit validen Methoden gewonnen wurde, ist es irrelevant,
ob diese Evidenzen durch Forschungsinstitute erhoben wurden oder z.B. durch syste-
matische Befragungen durch Praxisakteure.

Vor diesem Hintergrund und mit Blick auf den Bildungsbereich werden Evidenzen im
Folgenden als systematisch generierte, verobjektivierte und explizierte Informationen
und Wissensbestinde zur Wirksamkeit von Bildungsprozessen und ihren fordernden
Rahmenbedingungen verstanden (vgl. Demski u.a. 2012, S. 132).

Evidenzen als spezifische Wissensbestinde lassen sich hinsichtlich verschiedener
Dimensionen und Charakteristika unterscheiden. So konnen sie im Hinblick darauf
differenziert werden, ob sie intern in Schulen oder Klassen generiert werden oder jen-
seits davon durch externe Wissensproduzenten. Weiterhin stellt sich die Frage, inwie-
weit die betreffenden Wissensbestinde durch Anwendung (sozial-)wissenschaftlicher
Methoden zustande gekommen sind.

Das Spektrum reicht hier von wissenschaftlich-empirischen Studien bis hin zu kol-
legialen Hospitationen und Schiilerfeedbacks, welche die einzelne Schule ggf. we-
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niger standardisiert und nicht explizit unter Beachtung gingiger Giitekriterien der
Datenerhebung durchfithrt. Da wissenschaftlich-methodisch gesammelte Daten im
Zentrum der Forderung nach mehr Evidenzbasierung stehen, bietet es sich an, von
Evidenzquellen im engeren Sinne und von Evidenzquellen im weiteren Sinne zu spre-
chen (vgl. Tabelle 1).

Tab. 1:  Evidenzbasiertes Wissen: Herkunft des Wissens und wichtige Charakteristika

Evidenzquellen Evidenzquellen
im engeren Sinne im weiteren Sinne
eher ausgepragte Wissen- eher geringere Wissenschafts-
schaftsorientierung, Beispiele orientierung, Beispiele
Schulleistungsstudien Schilerfeedback zum Unterricht
Bildungsberichterstattung Gemeinsame Unterrichts-
eher formalisiert, Schuli Kii entwicklungsmaRnahmen (wie
explizierter chulinspektion kollegiale Hospitationen)
Steuerungs- Vergleichsarbeiten Schulinterne Befragungen
anspruch .
Zentrale Abschlusspriifungen Schulstatistische Auswertungen
Parallelarbeiten
externe Bereitstellung von Bildungsteile von Tages-/
eher informell, Aufgabensammlungen Wochenzeitungen oder Magazinen
implizites vermittelte Evidenz iiber Artikel
Steuerungs- in schulfachbezogenen oder
potenzial

Uberfachlichen schulbezogenen
Zeitschriften

Quelle: eigene Darstellung

Als ein weiteres wichtiges Klassifikationsmerkmal kann die Aussageebene bzw.
der Fokus von Evidenzen gelten: Handelt es sich um Aussagen auf der Ebene des
Bildungssystems, spezifischer Organisationen (z.B. Schulen), einzelner Gruppen (z.B.
Klassen) oder Individuen (z.B. einzelne Schiilerinnen und Schiiler)? Dariiber hinaus
lassen sich Evidenzen bzw. Evidenzquellen beziiglich des Steuerungsanspruches dif-
ferenzieren. Dieser ist beispielweise bei Informationsquellen wie Schulinspektionen
oder auch landesweiten Vergleichsarbeiten vergleichsweise stark ausgepragt, da
die Bildungsadministration hiermit spezifische Steuerungserwartungen verkniipft.
Deutlich unverbindlicher sind hingegen Artikel in padagogischen oder schulfach-
bezogenen Fachzeitschriften oder auch im Bildungsteil von Zeitungen. Solche
Quellen konnen als vermittelte Evidenzen bezeichnet werden (vgl. Demski u.a.
2012). Schliefilich lassen sich evidenzbasierte Wissensbestinde nach dem Grad der
Konkretheit von Handlungsempfehlungen bzw. der intendierten oder tatsichlichen
Handlungsnihe der Inhalte unterscheiden. Bislang ist weitgehend ungeklart, welche
potenziellen Evidenzquellen besondere Beachtung durch die schulischen Akteure er-
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fahren und in welchem Verhiltnis die einzelnen Quellen zueinander stehen (vgl. ebd.,
S. 132f)).

2.2 Zur Bedeutung von Praxis- bzw. Erfahrungswissen in Erginzung
evidenzbasierter Wissensbestinde

Im Sinne erziehungswissenschaftlicher Professionsvorstellungen hat die umfassende
Analyse konkreter und fallspezifischer padagogischer Gegenstinde und Situationen
(idiographischer Ansatz) besondere Bedeutung. Dabei geht es weniger um die
Ableitung allgemeingiiltiger Aussagen und die Abstraktion von einem spezifischen
Phanomen (nomothetischer Ansatz). Im padagogischen Handeln erweist sich inso-
fern auch das Erfahrungswissen schulischer Akteure als relevante Voraussetzung der
Handlungskompetenz von Lehrerinnen und Lehrern (vgl. Gruber 2006), bei dem er-
lebte Sachverhalte und Vorgehensweisen gleichwohl systematisch und reflexiv in einen
Erkenntniszusammenhang gestellt werden. Beobachtungen und Wahrnehmungen, die
sich auf konkrete Situationen beziehen, werden individuell konstruiert, interpretiert
und in Folgerungen tberfiihrt. Folglich ist padagogisches Handeln nicht allein auf
der Grundlage quantifizierender Forschung zu fundieren, sondern auch aus der er-
fahrungsgesittigten, rekonstruierenden Reflexion des Handelns.

Erfahrungswissen kann gleichwohl in padagogischen Kontexten durch evidenzba-
siertes Wissen im Sinne eines integrierenden Ansatzes fundiert und erweitert wer-
den. Dem Anspruch neuer Steuerung nach konnen evidenzbasierte Wissensbestande
dazu beitragen, einer unmittelbaren, nicht weiter hinterfragten und nicht reflektierten
Nachahmung von Vorgehensweisen und Strategien entgegenzuwirken (vgl. Dormann/
Dormann 2010). Pfeffer und Sutton (2006) grenzen aus einer wirtschaftswissenschaft-
lichen Perspektive das von ihnen begrifflich eingefithrte Ersatzwissen oder substitut-
orientierte Wissen (substitute) gegeniiber einem evidenzbasierten Wissen im Sinne ei-
ner ,science-based practice® ab. Das Ersatzwissen umfasst den Bezug auf Konzepte
als Sammlung von Leitideen, die ohne exakten Nachweis ihrer Wirksamkeit mittels
gezielter und systematischer Analyse angewendet werden. Evidenzbasiert ist demge-
geniiber Handeln, wenn es zugleich in hohem Mafle auf Evidenzwissen und in ge-
ringem Mafle auf dem in dieser Weise gekennzeichneten Substitut basiert. Es ist an-
zunehmen, dass in Organisationen bei vielen Entscheidungen - z.B. aufgrund hohen
Zeit- und Handlungsdrucks, Tradition, fehlender Ressourcen oder auch geringer
Kenntnisse — solches Ersatzwissen herangezogen wird. Dies kann geschehen, obwohl
Faktenwissen prinzipiell vorhanden ist, etwa im Hinblick auf empirische Befunde
der Lehr-Lernforschung oder Erkenntnisse zu effektivem Schulleitungshandeln, die
gleichwohl situationsangemessen und reflexiv adaptiert werden miissen und sich
nicht unmittelbar bzw. nur sehr eingeschréinkt iibertragen lassen.
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2.3 Schulisches Handeln im Spannungsfeld von Evidenz- und
»Ersatzwissen“-Orientierung

Unter schulischer Evidenzorientierung werden einem breiten Begriffsverstdndnis fol-
gend (s.0.) die zumindest versuchten Vorgehensweisen und Praktiken in Schulen ver-
standen, die der Bereitstellung bzw. Beschaffung und Umsetzung verfiigbarer, auf em-
pirischen Belegen beruhender Wissensbestinde fiir schulisches Entscheidungshandeln
in spezifischen Handlungskontexten dienen (im Sinne eines Willens zum evidenz-
orientierten Handeln). Hingegen beschreibt schulische Ersatzwissensorientierung
Vorgehensweisen und Praktiken in Schulen, durch die nicht gesicherte bzw. nicht sys-
tematisch generierte Wissensbestdnde ohne kritisch-reflexive Priifung in schulisches
Handeln umgesetzt werden. Der Soziologe Erdss spricht am Beispiel des Schul- und
des Gesundheitswesens von der ,,Substitution (Ersatz) des [...] Wissens durch ande-
re Wissensformen, die [...] fiir bestimmte Akteure zuverléssiger, ,sicherer* (z.B. loka-
les Wissen), verfiigbarer, konkreter [...], legitimer [...] oder authentischer (z.B. cha-
rismatisch inszeniertes, verkorpertes’ Wissen) erscheinen® (Eross 2009, S. 373).

Schulisches evidenzbasiertes Handeln ist im Rahmen dieser Terminologie dann ge-
geben, wenn die schulische Evidenzorientierung der Organisation Schule insge-
samt hoch und die schulische Ersatzwissensorientierung vergleichsweise gering
ausgepragt sind. Ist umgekehrt die Ersatzwissensorientierung hoch und wird gleich-
zeitig (weitgehend) jede Form von (verfiigbarer) Evidenz ausgeblendet bzw. wird
nicht nach verfiigbaren Wissensbestinden dieser Art gesucht, kann man von ei-
nem evidenzabgewandten Handeln sprechen. Weiterhin wird hier davon ausgegan-
gen, dass eine Schule prinzipiell sowohl eine hohe Evidenzorientierung als auch
eine hohe Ersatzwissensorientierung aufweisen kann. Eine solche Konfiguration re-
flektiert das Bemiihen, jede verfiigbare Form von Information zu nutzen, um sie fiir
Verdanderungen in schulischen Prozessen und Vorgehensweisen einzusetzen. Hier
kann von einem volatilen Handeln gesprochen werden. Schliefllich kann es auch sein,
dass beide Aspekte nur in geringem Ausmafd erkennbar sind; ein Bestreben, tiber-
haupt Informationen zu beschaffen und fiir die Steuerung der Schule umzusetzen, ist
hier nicht erkennbar (sklerotisches Handeln).
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Tab. 2:  Unterschiedliche Entscheidungs- und Handlungsformen einzelschulischer Organisa-
tionen in Abhéngigkeit vom Ausmaf3 der Evidenz- bzw. Ersatzwissensorientierung

Evidenzorientierung (nachweisorientiertes Wissen)
(Beispielitem: ,Unsere Unterrichtsgestaltung beriicksichtigt stets die
neuesten wissenschaftlichen Erkenntnisse.")

gering hoch
Ersatzwissens- gering sklerotisch evidenzbasiert
orientierung
(Wissen aus alternati-
ven Quellen)
(Beispielitem: ,Die Aus-
sage ,Das haben wir im- hoch evidenzabgewandt volatil

mer schon so gemacht’
ist Grundlage vieler
Entscheidungen.”)

Quelle: eigene Darstellung

Basierend auf einer breit angelegten Studie in Offentlichen Verwaltungen arbeite-
ten Stumm, Dormann und Ohlemann (2010) heraus, dass organisationale Evidenz-
basierung ein mehrdimensionales Konstrukt ist, welches sich durch die drei Faktoren
externe Evidenzorientierung (Bertcksichtigung wissenschaftlicher Erkenntnisse), in-
terne Evidenzorientierung (Beriicksichtigung von Fakten zur eigenen Organisation)
und Ersatzwissensorientierung (Berticksichtigung von Bauchgefiithl und personlicher
Priferenz) beschreiben ldsst.

3. Voraussetzungsvoller Transfer: Wissensdiffusion und
kompetenter Umgang mit Evidenz

Im Laufe des letzten Jahrzehnts wurde in der Literatur vielfach der (mangelnde)
Transfer von Evidenz in die Praxis thematisiert. So spricht z.B. Rynes (2007) in die-
sem Zusammenhang von ,great divide“ oder Latham (2007) von ,research-practice
gap“. Mangelnder Transfer von Evidenz in die Praxis, etwa durch die ,,Entkopplung
von Wissensproduktionsort und Wissensnutzungsort® (Erdss 2009, S. 378), ldsst sich
von zumindest zwei Seiten betrachten.

Zum einen ist auf Seiten der Sender, also bei jenen, die tiber Evidenzen verfiigen, zu
beklagen, dass sie diese unzureichend aufbereiten bzw. verbreiten. Diskussionswiirdig
ist daher die Frage der optimierten Verbreitung von evidenzbasiertem Wissen, z.B.
tiber angepasste Kommunikationsformen und integrierte Interdisziplinaritit (vgl.
Bartunek 2007; Cummings 2007; Guest 2007). Dies beschreibt Latham (2007, S. 1028)
als ,theory of diffusion.
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Auf der anderen Seite der Empfinger geht es darum, wie die Rezeption von
Evidenz - z.B. durch den Kontaktaufbau zu Wissenschaftlerteams oder geeignete
Aus-, Fort- und Weiterbildungsmafinahmen - verbessert werden kann (,theory of
infusion; vgl. Stumm/Dormann/Ohlemann 2010). Diese Seite des Transfers wird
in der Managementliteratur und entsprechender Forschung besonders problema-
tisiert, da hier herausgearbeitet wurde, dass die Implementierung bereits vorhan-
denen Faktenwissens in der Praxis oft bewusst unterbunden wird. Hierbei kommt
Entscheidungstridgern in Organisationen besondere Bedeutung zu. Wissenschaftliche
Evidenz gilt bei vielen Fihrungskriften (hier: im auflerschulischen Bereich) als
nicht anwendbar, nicht glaubwiirdig, zu kompliziert und als unbequem (vgl. z.B.
Briner 2007). Zugleich gehen die meisten Autoren im Sinne des oben genannten
Diffusionsansatzes davon aus, dass evidenzbasiertes Management wenig verbreitet ist.

3.1 Innerschulische Diffusion von Wissensbestinden

Fir die Diffusion von Wissensbestinden, seien es — wie in zahlreichen Studien -
Innovationen (fiir eine Ubersicht vgl. Greenhalgh u.a. 2004) oder — wie im Rahmen
dieses Beitrags — Evidenzen, werden Informationskanile benétigt. Interaktions- und
Kommunikationsbeziehungen zwischen Akteuren kénnen diese Funktion erfiillen. Es
ist weiterhin anzunehmen, dass die Verbindungen zwischen Akteuren nicht nur bei
der Diffusion, sondern auch bei der Selektion und Akzeptanz von Wissensbestinden
eine tragende Rolle spielen. Ubertragen auf den schulischen Kontext bedeutet dies,
dass z.B. Steuer- und Fachgruppen, aber auch informelle soziale Netzwerke innerhalb
einer Schule und tber die Schulgrenzen hinweg einen zentralen Bestimmungsfaktor
fiir die Rezeption und Nutzung evidenzbasierten Wissens darstellen. Insofern kann
man davon ausgehen, dass sowohl den formellen als auch den informellen Be-
ziehungen der schulischen Akteure eine besondere Bedeutung fiir den Erhalt, die
Akzeptanz und die Umsetzung neuer Informationen zukommt (vgl. Borgatti/Cross
2003).

Fir die Untersuchung der Beziehungen zwischen Akteuren steht der sozialwissen-
schaftlichen Forschung der netzwerkanalytische Ansatz zur Verfiigung (vgl. Ullmann/
Stepancik 2009). Zum einen kann dabei ein Fokus auf die personlichen bzw. egozen-
trierten Netzwerke gelegt werden, und zum anderen kann das gesamte Netzwerk ei-
ner Schule in den Blickpunkt der Betrachtung riicken (vgl. Jansen 2006; Wasserman/
Faust 2009; Hennig u.a. 2012). Die beiden Perspektiven unterscheiden sich inso-
fern, als bei der Betrachtung eines innerschulischen Gesamtnetzwerks a priori fest-
gelegte Netzwerkgrenzen bestehen. Hier werden ausschliefSlich Beziehungen inner-
halb einer Schule in Betracht gezogen. Bei der Analyse personlicher Netzwerke sind
Personen in der Wahl ihrer Netzwerkpartner frei, so dass eine groflere Reichweite
von Netzwerkpartnern erfasst werden kann. So koénnen auflerschulische Kontakte,
wie z.B. zu Lehrpersonen anderer Schulen, erhoben werden. Die Betrachtung eines
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Gesamtnetzwerks eroffnet dagegen die Moglichkeit, die Struktur eines Netzwerks
zu analysieren und so Riickschliisse tiber Informationsfliisse und Wissensaustausch
innerhalb einer Schule zu ziehen (vgl. Rehrl/Gruber 2007). Kulin u.a. (2012) be-
schreiben die Analyse egozentrierter Netzwerke als Desiderat der Bildungs- und
Schulforschung.

3.2 Kompetenter Umgang mit Evidenz

Neben dem Zugang zu evidenzbasierten Wissensbestinden, der Art ihrer Auf-
bereitung und Kommunikation (hier nicht vertieft; vgl. z.B. Peek 2006) in die Schule
sowie dem Austausch dariiber innerhalb der Schule besteht in der Literatur Einigkeit
dariiber, dass die handlungsleitende Funktion und somit die Wirksambkeit outputori-
entierter Steuerungsinstrumente ganz entscheidend von der spezifischen Kompetenz
der Schulakteure abhingt, mit evidenzbasiertem Wissen professionell umzugehen.
Hierbei wird in der Regel differenziert zwischen den Fragen, ob Lehrende fiir die
Umsetzung evidenzbasierten Wissens kompetent sind und ob sie bereit sind, pro-
fessionell zu handeln (vgl. z.B. die Befunde in Zlatkin-Troitschanskaia/Buske 2009;
Zlatkin-Troitschanskaia/Kadach 2008). Damit richtet sich der Fokus auf die individu-
ellen Voraussetzungen der Schulakteure in Form von kognitiven Dispositionen (wie
Wissen), emotionalen Aspekten (z.B. geringe Angstlichkeit) sowie nicht-kognitiven
Bereitschaften (wie Interesse, Motivation).?

Das Verstindnis von Evidenz stellt eine zentrale Bestimmungsgrofle dar, welches
in der entwicklungspsychologischen Literatur unter dem Begrift wissenschaftliches
Verstindnis oder epistemologische Uberzeugung diskutiert wird (vgl. z.B. Kuhn 1989).
Der Aufbau angemessener Vorstellungen iiber Evidenz wird unter Bezugnahme auf
Theorien zur Genese und Funktion epistemologischer Uberzeugungen betrachtet (vgl.
Hofer/Pintrich 1997). Diese Arbeiten belegen die Bedeutsamkeit epistemologischer
Uberzeugungen im Kontext von Wissensrezeption und -nutzung (vgl. z.B. King/
Kitchener 1994).

Zum Wissenschaftsverstaindnis von Lehrkriften und seiner Entwicklung liegen nur
vereinzelt Studien vor (vgl. Ginter u.a. 2004; Carey u.a. 1989). Jedoch konnte gezeigt
werden (vgl. Hofer 2001), dass professionelles Handeln von Lehrkréften durch ihre
epistemologischen Uberzeugungen nennenswert beeinflusst wird (vgl. auch Pepin
1999).

3 Selbst wenn diese Voraussetzungen gegeben sind, muss noch eine weitere, notwendige Be-
dingung erfiillt sein, ndmlich ein Arbeitsumfeld, welches {iberhaupt die Moglichkeit bietet,
evidenzbasiert zu handeln. Vorgesetzte miissen dabei als Vorbild fiir evidenzbasiertes Han-
deln dienen und entsprechende Gelegenheiten bieten, dies zu erméglichen oder sogar ein-
zufordern (vgl. Dormann u.a. 2009).
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4. Empirische Fundierung: Erste deskriptive Befunde

Ziel des EviS-Projektes zur evidenzbasierten Schulentwicklung ist die Gewinnung
belastbarer Erkenntnisse zu Wirkungen und Wirksamkeit einer evidenzbasierten
Steuerungspraxis im deutschen Schulwesen. Hierbei liegt ein besonderes Augenmerk
auf der Operationalisierung und Deskription evidenzbasierten Wissens und Handelns
in Schulen. Dariiber hinaus geht es um die Identifizierung personeller und organisati-
onaler Faktoren bzw. Faktorenkonstellationen, die ein evidenzbasiertes professionelles
Handeln schulischer Akteure begiinstigen oder behindern.

Das Forschungsdesign umfasst drei aufeinander bezogene Projekte: ein Zentral- und
zwei Teilprojekte. Das Zentralprojekt ist als standardisierte Fragebogenerhebung
zur Rezeption und Nutzung von Evidenzen mit rheinland-pfilzischen Lehrkriften
(N=2640) und Schulleitungen (N=297) durchgefiihrt worden.

Ein Teilprojekt vertieft und erganzt das Zentralprojekt, indem ausgewdhlte, bereits
im Zentralprojekt untersuchte Schulen durch leitfadengestiitzte Interviews und die
Erhebung der schulischen Gesamtnetzwerke einer tiefergehenden Betrachtung zu ih-
rem Umgang mit Evidenzquellen bzw. Evidenzen unterzogen werden. Im Rahmen
des anderen Teilprojekts wird das Zentralprojekt erginzt durch die Betrachtung
der Entwicklung des professionellen Umgangs mit Evidenzen bei (angehenden)
Lehrkriften. In einer ldngsschnittlich angelegten Studie wurden zum Zeitpunkt tl
1.272 Studierende der Bildungswissenschaften und Wirtschaftspadagogik sowie 328
Referendare und Referendarinnen zur wahrgenommenen Evidenzorientierung in der
Ausbildung sowie zu ihren Einstellungen und Kenntnissen in diesem Bereich befragt.
Zum Zeitpunkt t2 werden diese Probanden und Probandinnen erneut befragt, wo-
bei sie sich in der Regel auf der nichsten Professionalisierungsstufe befinden (z.B.
Vorbereitungs- oder Schuldienst).

Vor dem Hintergrund der dargestellten theoretisch-konzeptionellen Grundlagen wer-

den im Weiteren auf der Basis der bislang ausgewerteten Daten erste deskriptive

Befunde insbesondere zu folgenden beiden Fragstellungen prasentiert:

o Inwieweit kdnnen evidenzorientiertes und eher evidenzabgewandtes (substitutori-
entiertes, s.0.) Handeln in Schulen - aus Kollegiums- bzw. Schulleitungsperspektive
- differenziert werden? (Kapitel 4.1)

o Welchen Stellenwert haben dabei einzelne Evidenzquellen im Vergleich mitein-
ander? Inwiefern gibt es Unterschiede zwischen Schulleitung und Lehrkollegium?
(Kapitel 4.2)
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4.1 Evidenzorientiertes Handeln?

Mittlerweile ist es eine weit verbreitete Auffassung, dass Schulen sich zu einem sub-
stanziellen Anteil selbst steuern miissen, um in ihrem spezifischen Kontext und den
sich wandelnden Rahmenbedingungen erfolgreich zu sein. Dabei kénnen - so die
Annahme - evidenzinformierte Handlungsmechanismen und -entscheidungen for-
derlich sein.

4.1.1 Methodisches Vorgehen

Im Rahmen des EviS-Zentralprojekts wurde die Ebene der Schule als Organisation
fokussiert. Methodisch geschah dies in zweifacher Hinsicht: zum einen durch die
Einschitzung der Schulleitungen und zum anderen durch das gesamte Kollegium,
um der Frage nachzugehen, ob die Schule u.a. ein evidenzorientiertes Klima auf-
weist. Dies sollte sich einerseits darin zeigen, dass die Schulleitung evidenzorien-
tiert vorgeht. Zum Beispiel sollte eine evidenzorientiert handelnde Schulleitung an-
geben, dass sie neue Methoden vor ihrer Einfithrung auf verfiigbare Befunde zu
deren Wirksamkeit prift. Andererseits sollte sich ein evidenzorientiertes Klima im
Sinne geteilter Wahrnehmungen der Lehrkrifte hinsichtlich des Ausmafles zei-
gen, in dem an ihrer Schule evidenzbasiert bzw. -abgewandt gehandelt wird. Die ge-
teilte Wahrnehmung von Prozessen, Prozeduren, Vorgehensweisen etc. ist in der
Organisationsforschung als Organisationsklima definiert. Herrscht ein ausgeprag-
tes evidenzorientiertes Klima an einer Schule, sollten die Lehrkrafte zum Beispiel die
Meinung teilen, dass es an der Schule erwiinscht ist, sich mit Fachliteratur auf dem
Laufenden zu halten.

Die Analyse orientierte sich sowohl konzeptionell als auch methodisch am Modell
von Dormann u.a. (2009). Im Einklang mit der Studie von Stumm, Dormann und
Ohlemann (2010) wurde die organisationale Evidenzbasierung mit einem an den
Schulkontext angepassten Instrument erhoben, das sowohl von Schulleitungen als
auch von Lehrpersonen beantwortet wurde.

4.1.2 Befunde

Exploratorische Faktorenanalysen sowohl der Schulleitungsdaten als auch der Daten
der Lehrkrifte zeigen eine sehr gute Ubereinstimmung mit der Faktorenstruktur
von Stumm, Dormann und Ohlemann (2010; vgl. auch Kapitel 2.3). Insgesamt zei-
gen sich drei Faktoren: Der erste Faktor entspricht der internen Evidenzorientierung.
Items, die hohe Ladungen auf dem Faktor interne Evidenzorientierung haben, sind
in Tabelle 3 exemplarisch dargestellt, ebenso fiir den zweiten Faktor der externen
Evidenzorientierung sowie den dritten Faktor der Ersatzwissensorientierung.
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Tab. 3:  Faktoren der Evidenz- bzw. Ersatzwissensorientierung: Bedeutung und Beispielitems
im Kontext des EviS-Projektes
Faktor Bedeutung Beispielitem Beispielitem
Lehrkrafte Schulleiter/in
Interne Berulcksichtigung Bevor unsere Schule Bevor ich ein Verfah-

Evidenzorientierung

von Fakten zur
eigenen Schule bei
Entscheidungen

ein Verfahren von ei-
ner anderen Schule
Ubernimmt, prufen wir,
inwiefern sich die Rah-
menbedingungen in den
Schulen ahneln.

ren von einer anderen
Schule tibernehme,
prufe ich, inwiefern
sich die Rahmen-
bedingungen in den
Schulen ahneln.

Externe
Evidenzorientierung

Berlcksichtigung
wissenschaftlicher
Erkenntnisse bei
Entscheidungen

Unsere Schulleitung
sucht den direkten
Kontakt zu Wissen-
schaftler/inne/n, um ihre
Entscheidungsqualitat
zu verbessern.

Ich suche den direkten
Kontakt zu Wissen-
schaftler/inne/n, um
meine Entscheidungs-
qualitat zu verbessern.

Ersatzwissens-
orientierung

(i.S.v. Wissen aus
anderen Quellen)

Berlcksichtigung
von Intuition

und personlichen
Praferenzen bei

An unserer Schule geht
man davon aus, dass
man dem Bauchgefihl
bei wichtigen Entschei-

Meinem Bauchgefiihl
kann ich bei wichtigen
Entscheidungen im-
mer vertrauen.

Entscheidungen dungen immer vertrau-

en kann.

Quelle: eigene Darstellung

Die Befragten konnten die Aussagen zur Erfassung dieser Orientierungen auf einer
Skala von 1 (= stimme iiberhaupt nicht zu) bis 5 (= stimme voll zu) bewerten. Es zeig-
te sich insgesamt, dass die Mitglieder des Lehrerkollegiums an ihren Schulen die exter-
ne Evidenzorientierung als am geringsten ausgeprigt sahen (Mittelwert M=2,51). Die
Ersatzwissensorientierung stellte sich als signifikant stirker ausgepragt dar (M=2,84),
die ihrerseits wiederum signifikant geringer war als die interne Evidenzorientierung
(M=3,43). Die Schulleitungsmitglieder sahen ihre externe Evidenzorientierung ho-
her als die Mitglieder des Kollegiums (M=2,81) und etwas besser als ihre eigene
Ersatzwissensorientierung (M=2,76). Aber auch die Schulleitungen stuften ihre inter-
ne Evidenzorientierung am héchsten ein (M=4,15).

In einem nidchsten Schritt wurden die beiden Evidenzorientierungsfaktoren an-
gesichts ihrer substanziellen Korrelation zusammengefasst (gleich gewichtet) und
Schulen mit hoher Evidenzorientierung identifiziert (jene, die sich im Durchschnitt
als ,eher” (=3) evidenzorientiert eingeschitzt haben). Ebenso wurden Schulen mit
hoher Ersatzwissensorientierung bestimmt (jene, die sich im Durchschnitt als ,,eher®
(=3) ersatzwissensorientiert eingeschdtzt haben) und dann die prozentualen Anteile
der Schulen bestimmt, deren Leitung — gemaf3 Tabelle 2 - ,typisierend” als sklero-
tisch, evidenzabgewandt, volatil oder evidenzbasiert bezeichnet werden kann.
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Die Ergebnisse sind in Tabelle 4 zusammengefasst. Uber die Hilfte (53,4 Prozent)
der Schulleitungen schitzen ihre Fithrungsweise demnach als evidenzbasiert ein,
und weiteren 31,7 Prozent kann ein volatiles Leitungshandeln attestiert werden. Auf
der anderen Seite zeigt sich, dass sowohl das sklerotische Schulmanagement mit 6,9
Prozent als auch das evidenzabgewandte Schulmanagement mit 7,9 Prozent aus Sicht
der Schulleitungsmitglieder nur selten wiederzufinden sind.

Zwar attestieren auch die meisten Lehrkrifte ihren Schulen, dass sie evidenzbasiert
geleitet werden (32,5 Prozent), aber die ,klimatische“ Sicht bleibt doch weit hinter
der Einschétzung der Schulleitung zuriick. Dariiber hinaus attestieren die Lehrkrifte
ihren Schulen weitaus héufiger ein sklerotisches (22,9 Prozent) oder evidenzabge-
wandtes (25,7 Prozent) Leitungshandeln. Ein volatiles Schulmanagement wird aus
Sicht der Lehrer nur in 18,9 Prozent der Falle praktiziert.

Insgesamt beschreiben Schulleitungsmitglieder in 14,8 Prozent der Fille eine geringe
Evidenzbasierung. Dies tun hingegen 48,6 Prozent der Kollegiumsmitglieder.

Tab. 4:  Empirische Auspriagungen der unterschiedlichen Formen des eingeschitzten
Schulleitungshandelns

Evidenzorientierung
(nachweisorientiertes Wissen)

gering hoch

Schulleitungsperspektive

Ersatzwissens- gering sklerotisch evidenzbasiert
orientierung 6,9% 53,4%
(Wissen aus anderen hoch evidenzabgewandt volatil
Quellen) 7.9% 31.7%

Lehrerperspektive

Ersatzwissens- gering sklerotisch evidenzbasiert
orientierung 22,9% 32,5%
(Wissen aus anderen hoch evidenzabgewandt volatil
Quellen) oe 25.7% 18,9%

Quelle: eigene Berechnungen

4.2 Welche Evidenzquellen werden tatsichlich genutzt?

Fiir einen erfolgreichen Transfer wissenschaftlicher Befunde in die Praxis ist es
von besonderem Interesse, welche Informationsquellen und Instrumente von Lehr-
kraften und Schulleitungsmitgliedern als grundsitzlich niitzlich fiir die Schul- und
Unterrichtsentwicklung angesehen und welche Quellen vergleichsweise intensiv fiir
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die Ausgestaltung der eigenen schulischen Arbeit tatsichlich genutzt werden. Um
nicht a priori wirksame Wege des Transfers verobjektivierter Befunde in die Schul-
und Unterrichtspraxis auszuschlieflen, folgt das Projekt EviS explizit einem weit aus-
gelegten Verstindnis moéglicher Evidenzquellen und evidenzbasierten Handelns (vgl.
Kapitel 2 sowie Demski u.a. 2012, S. 140f.).

4.2.1 Methodisches Vorgehen

Auf der Mikro-Ebene der einzelnen Schulleitungsmitglieder und Lehrkrifte wurden

mit Hilfe von fiinfstufigen Likert-Skalen (1 = gar nicht niitzlich bis 5 = sehr niitzlich)

unterschiedliche Evidenzquellen differenziert nach folgenden Aspekten erfasst:

o die prinzipielle Einschitzung der Niitzlichkeit der Quelle fiir die Schul- und
Unterrichtsentwicklung,

o die Intensitdt der Auseinandersetzung mit dem Instrument bzw. der Quelle sowie

o die tatsichliche Nutzung der Evidenzquelle fiir die eigene schulische Arbeit.

Ausgehend von Ansitzen des Informationsmanagements und der Wissensdiffusion
wurden weiterhin erfasst:

o die Verfligbarkeit der Evidenzquelle in der Schule und

o die Weiterempfehlung dieser an andere Kollegiumsmitglieder.

4.2.2 Befunde

Abbildung 1 stellt die Nutzung der verschiedenen Evidenzquellen durch Lehrkrifte
und Schulleitungsmitglieder dar. Diese detaillierte Erfassung konnte fiir alle 297
Schulleitungsmitglieder in der Stichprobe sowie fiir eine Teilstichprobe von 1.230
Lehrkriften realisiert werden.

Die Nutzung fiir die eigene Arbeit ist bei den Lehrkriften vor allem beim Schiiler-
feedback (M=3,55), bei kollegialen Unterrichtsentwicklungsmafinahmen (M=3,08)
und schulfachbezogenen Zeitschriften (M=3,04) vergleichsweise hoch. Es folgen
Parallelarbeiten (M=2,77), innerhalb der Schule eingesetzte Tests (M=2,70) und der
Bildungsteil von Zeitungen oder Magazinen (M=2,67). Mit einem Mittelwert von
2,42 spielen tiberfachliche schulbezogene Zeitschriften eine deutlich geringere Rolle
als Zeitschriften mit Schulfachbezug. In vergleichsweise geringem Mafle werden von
den befragten Lehrkriften die Schulstatistik (M=2,22), Befunde der Schulinspektion
(M=2,14%), Aufgabensammlungen von zentraler Stelle (M=2,10), selbst oder von der
Schule durchgefithrte Befragungen (M=2,08) sowie die Ergebnisse aus landesweiten
Lernstandserhebungen (M=1,98) oder Schulleistungsvergleichen (M=1,91) genutzt.

4 Hier wurden nur Personen beriicksichtigt, die angeben, dass bereits eine Riickmeldung
durch die Schulinspektion erfolgte.
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Insgesamt zeichnen die befragten Schulleitungen ein etwas positiveres Bild der
Evidenznutzung. Auch die Schulleitungsmitglieder geben an, fiir die Ausgestaltung ih-
rer eigenen Arbeit am intensivsten auf kollegiale Unterrichtsentwicklungsmafinahmen
(M=3,43) und das Schiilerfeedback (M=3,39) zuriickzugreifen. Anders als bei den
Lehrkriften liegt die durchschnittliche Nutzung von Tests innerhalb der Schule oder
des Unterrichts (M=3,27), der Ergebnisse der Schulinspektion (M=3,09) sowie von
Parallelarbeiten (M=3,07) iiber dem Skalenmittelpunkt von 3.

Abb. 1:  Nutzung verschiedener Evidenzquellen durch Lehrkrifte (N=1.230) und
Schulleitungen (N=297)

"In welchem MaRe haben Sie Informati aus den fol, len Quellen dchlich zur A | und
v i lhrer eij Arbeit nutzen kénnen?"

.
sehlerfsdback E
.
Follegile Untericisentwiciungsmatinahmen ——
,
S e
,
e e
,
e
,
Bildungsteil von Zeitungen/Magazinen —7
,

Uberfachliche schulbezogene Zeitschriften

Auswertungen der Schulstatistik

Aufgabensammlungen von zentraler Stelle

Selbst/von der Schule durchgefihrte Befragungen

Schulinspektion/Externe Evaluation

1 2 3 4 5

Olefrkrifte  BSchulleitungen

Quelle: eigene Berechnungen

Auffillige Diskrepanzen zwischen der Einschitzung der Lehrkrifte und der Schul-
leitungsmitglieder zeigen sich insbesondere bei der Ergebnisriickmeldung der
Schulinspektion, die von den Schulleitungen im Mittel bedeutend intensiver in
den Blick genommen wird; in geringerem Mafle gilt dies auch fiir schulstatistische
Auswertungen (M=2,83). Wihrend sich bei den Lehrkriften ausgepriagte Unterschiede
feststellen lassen, spielen schulfachbezogene (M=3,00) und tberfachliche schulbe-
zogene Zeitschriften (M=2,96) fiir die Schulleitungsmitglieder eine fast identische
Rolle auf mittlerem Niveau fir die Ausgestaltung und Weiterentwicklung der eige-
nen Arbeit. Die Nutzung des Bildungsteils von Magazinen oder Zeitungen ist bei
Lehrkriften und Schulleitungen (M=2,66) gleich intensiv. Selbst oder von der Schule
durchgefiihrte Befragungen sind wiederum Instrumente, die fiir Schulleiterinnen und
Schulleiter eine grofiere Relevanz zu haben scheinen.
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Zwar nutzen die befragten Schulleitungsmitglieder Ergebnisse aus Lernstands-
erhebungen (M=2,47) und Schulleistungsvergleichen (M=2,38) in stirkerem Maf3e
als die Lehrkrifte, jedoch scheinen sie auch fiir die Schulleitungen von nachrangi-
ger Bedeutung im Hinblick auf die Schul- und Unterrichtsentwicklung zu sein.
Am wenigsten nutzen die Schulleiterinnen und Schulleiter nach eigenen Angaben
Aufgabensammlungen, wie sie von zentraler Stelle, beispielsweise durch das Institut
zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen (IQB), zur Verfiigung gestellt werden
(M=2,35).

Ausgehend von den deskriptiven Befunden erscheint es sinnvoll, die Evidenzquellen
nicht nur auf Basis inhaltlicher Uberlegungen zu systematisieren, sondern auch sta-
tistisch begriindet zu gruppieren. Uber alle Evidenzquellen hinweg wurden die
Items des Lehrerfragebogens zur eingeschitzten Niitzlichkeit sowie zur Intensitat der
Auseinandersetzung und der Nutzung dieser Quellen fiir die eigene Arbeit einer ex-
plorativen Faktorenanalyse unterzogen. Auf Basis der Hauptkomponentenanalyse las-
sen sich drei Faktoren extrahieren, wobei nicht alle Evidenzquellen ausschlieSlich auf
einem Faktor laden (vgl. Tabelle 5).

Auf einem ersten Faktor laden mit der Berichterstattung zu Schulleistungsvergleichen,
Lernstandserhebungen, Auswertungen der Schulstatistik, der Schulinspektion und
Aufgabensammlungen von zentraler Stelle allesamt Evidenzquellen, die von auflen
an die Schulen herangetragen werden. Gemeinsam ist weiterhin eine eher als out-
putorientiert anzusehende Ausrichtung mit vorwiegend formalisiertem Charakter
und explizitem Steuerungsanspruch. Auf einem zweiten Faktor laden schulfach-
bezogene und tberfachliche schulbezogene Zeitschriften sowie Bildungsteile von
Zeitungen oder Magazinen. Hier liegen die Befunde in aufbereiteter Form vor, so-
dass diese Informationsquellen als vermittelte Evidenzen (vgl. Kapitel 2.1) bezeich-
net werden koénnen. Der dritte Faktor schlieflich vereint Evidenzquellen, denen
eine interne Generierung sowie ein starker Bezug zur eigenen Unterrichtspraxis ge-
mein sind. Hierzu zéhlen selbst oder von der Schule durchgefithrte Befragungen
oder Tests innerhalb der Schule oder des Unterrichts, das Schiilerfeedback, kollegiale
Unterrichtsentwicklungsmafinahmen sowie schulbezogene Parallelarbeiten innerhalb
von Jahrgangsstufen.

Die nicht durchgingig eindeutige Differenzierung insbesondere zwischen den
Faktoren 1 und 3 konnte ein Hinweis auf unterschiedliche Deutungen der Lehrkrifte
sowie eine noch zu ungenaue Operationalisierung der Konstrukte sein. So kénnen
beispielsweise ,innerhalb der Schule oder des Unterrichts durchgefiihrte Tests* so-
wohl in starkem Mafle formalisierte, von externer Stelle zur Verfiigung gestellte
Instrumente als auch selbst entwickelte und ad hoc verwendete Verfahren umfassen.
Wie sich in vertiefenden qualitativen Interviews bestdtigte, verwenden zumindest ei-
nige der befragten Lehrkrifte die Begriffe Vergleichsarbeiten und Parallelarbeiten sy-
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nonym, was die Ladungen letzterer sowohl auf dem ersten als auch auf dem dritten
Faktor erkldren kénnte.

Tab. 5:  Ergebnisse der Faktorenanalyse — Zuordnung der Evidenzquellen

Auseinander-

Nitzlichkeit setzung Nutzung Zuordnung
Berlchtgrstattung zu F1 F1 F1 F1
Schulleistungsvergleichen
Lernstgndserhgbungen / F1 F1 F1 F1
Vergleichsarbeiten
Schulinspektion F1 F1 F1 F1
Auswertung der
Schulstatistik F1 F1/F2 F1 F1
Aufgabensammlungen F1/F2 F1/F2 F1 F1
von zentraler Stelle
Schulfachbezogene
Zeitschriften F2 F2 F2 F2
Ubgrfachhche schulbezogene F2 F2 F2 F2
Zeitschriften
Blldungstell von Zeitungen / F2 F2 F2 F2
Magazinen
Selbst / von der Schule
durchgefiihrte Befragungen F1/F3 F3 F1 F3
Schulgﬁeedback zum F3 F3 Fo/F3 F3
Unterricht
Innerhalb der Schule /
des Unterrichts eingesetzte Tests F1/F3 F1/F3 F3 F3
KoIIe.glaIe Unterrichts- F3 F3 F3 F3
entwicklungsmalRnahmen
Schulbezogene F1/F3 F1 F1/F3 F3

Parallelarbeiten

Quelle: eigene Berechnungen

5. Resiimee und Desiderate

Der bisherige Stand der Arbeiten im EviS-Projekt macht deutlich, dass man in
der Breite nicht von einer mangelnden Evidenzbasierung in Schulen sprechen
kann. Aber es zeigt sich, dass in dieser Hinsicht ein substanzielles bis hohes Ent-
wicklungspotenzial besteht. Nicht zuletzt der Qualitit der Aufbereitung und Kom-
munikation von Daten und Befunden sollte in der Forschung mehr Aufmerksamkeit
geschenkt werden. Auch die deskriptiven Befunde zur Differenzierung der tatsach-
lichen Nutzung unterschiedlicher potenzieller Evidenzquellen belegen, dass die
Nutzbarmachung intensiviert werden konnte und ,viel Luft nach oben’ gegeben ist,
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zumal davon ausgegangen werden muss, dass die Selbstauskiinfte aufgrund sozialer
Erwiinschtheit und Selbstrekrutierung evidenzbasierter Schulen ein tendenziell zu
positives Bild zeichnen.

Instrumente eines outputorientierten Steuerungsparadigmas scheinen sowohl fir
Lehrkrifte als auch fiir Schulleitungen von vergleichsweise geringer Relevanz fiir
die eigene Arbeit zu sein. Bedingt sein konnte dies z.B. durch eine als unzureichend
wahrgenommene Passung der Riickmeldungen, da Schulinspektionsverfahren und
Lernstandserhebungen universell in allen Schulen des Landes mit standardisierter
Praxis durchgefiihrt werden. Im Fokus der Nutzung stehen Informationsquellen mit
einem starken Bezug zur Einzelschule bzw. zur eigenen Unterrichtspraxis. Diese in-
ternen Informationsquellen wurden bisher in der Forschung eher wenig in den Blick
genommen. Zu vermuten ist hier jedoch, dass die Akteure beispielsweise den Begriff
des Schiilerfeedbacks sehr unterschiedlich operationalisieren. Neben dem Grad der
Formalisierung und Institutionalisierung bleibt deshalb auch zu untersuchen, in
welchem Mafle diese internen Informationsquellen gewissen Standards und einer
Systematik folgen.
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Lehr-lerntheoretische Argumentationsmuster
bei der Interpretation und Nutzung von
Vergleichsarbeitsriickmeldungen durch
Gymnasiallehrkrifte

Zusammenfassung

Vergleichsarbeiten sollen priifen, welche zentralen Kompetenzen Schiilerinnen und
Schiiler erworben haben. Lehrkrifte sollen daraus Schlussfolgerungen fiir die Unter-
stiitzung des weiteren Kompetenzerwerbs ziehen. In einer qualitativen Interview-
studie an Gymnasien (10 Schulen; 53 Deutsch-, Mathematik-, Englisch- und Franzo-
sischlehrkrdfte) in den Bundeslindern Baden-Wiirttemberg und Thiiringen wurde der
Frage nachgegangen, was im Anschluss an die zentralen Tests im Unterricht gedndert
wurde und wie dies begriindet wird. Die lehr-lerntheoretischen Argumentationsmuster
variieren sehr stark im Hinblick auf Argumentationstiefe, Anbindung an fachdidakti-
sche Prinzipien und inhaltliche Fokussierung. Lehrerfortbildungen zur VERA-Nutzung
konnten hier ansetzen und verstirkt den Zusammenhang zwischen zentralen Tests,
Kompetenzmodellen und aktuellen fachdidaktischen Ansdtzen aufzeigen.
Schliisselworter: Vergleichsarbeit, Lernstandserhebung, Feedback, Rezeptionsforschung,
Kompetenzmessung, Unterrichtsentwicklung, Schulentwicklung

Instrumental Feedback Data Usage by German Grammar School
Teachers

Summary

Mandatory tests in Germany aim at assessing core student competencies, and teachers
are required to draw consequences for instructional improvement. This paper investi-
gates what types of instrumental feedback data usage teachers report and how they con-
nect them to their knowledge about teaching and learning. This qualitative interview
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study sampled 53 teachers (German language, math, English, French) in 10 grammar
schools in Baden-Wiirttemberg and Thuringia. We found a broad variety of data usage
and arguments on how to connect test data, instructional improvement and learn-
ing theory. The arguments highly differed in terms of elaboration, quality and content.
Professional development programs might help teachers to make better sense of test data
by drawing on competency models and highly effective instructional approaches.
Keywords: mandatory testing, feedback data usage, washback effect, instructional im-
provement, school improvement

1. Einleitung

Leistungstests gehoren seit jeher zum Schulsystem moderner Industriegesellschaften.

Wihrend historisch gesehen zunichst die individuelle Zertifizierung von Schiilerin-

nen und Schiilern im Vordergrund stand, kann man seit einigen Jahrzehnten eine

internationale Entwicklung beobachten, die zentrales Testen auf Einzelschul- und

Systemebene als Werkzeug der Qualitdtssicherung und -entwicklung versteht.

Scheerens, Glas und Thomas (2003) unterscheiden diesbeziiglich verschiedene

Formen und Funktionen von Leistungstests im schulischen Mehrebenensystem:

a) internationale Leistungsvergleichsstudien mit dem Ziel des Systemmonitorings;

b) nationale Leistungsstudien mit dem Ziel, Mindeststandards in den Kernfichern zu
priifen und zu sichern;

c) zentrale, flichendeckende Leistungstests mit dem Ziel der 6ffentlich nachvollzieh-
baren Rechenschaftslegung und Qualitatsentwicklung auf Einzelschulebene;

d) schiilerbezogene Leistungstests mit dem Ziel der individuellen Bewertung einer-
seits und der formativen Unterrichtsevaluation andererseits.

Die in Deutschland eingefiihrten Vergleichsarbeiten (VERA) sind Teil der KMK-
Gesamtstrategie zur Sicherung und Entwicklung der Qualitit im staatlichen
Schulsystem (a). Aggregierte VERA-Daten werden herangezogen, um auf System-
ebene Mindeststandards in den Kernfichern zu priifen (b). Die Rickmeldedaten
der jahrlich durchzufithrenden Tests sollen allerdings vorwiegend auf Ebene der
Einzelschule als Anstoff fiir Qualititsentwicklungsmafinahmen dienen (c). Im
Vergleich zu angloamerikanischen Schulsystemen wurde in Deutschland eine Form
der testbasierten Schulreform eingefiihrt, die nicht auf eine Stirkung der Markt-
steuerung setzt (z.B. durch Starkung des elterlichen Schulwahlrechts), sondern exter-
ne Leistungsmessungen auf Schulebene als Instrument der internen Evaluation be-
trachtet (vgl. z.B. Baumert 2001; Altrichter/Maag Merki 2010). Zudem erwartet man
von den Vergleichsarbeiten eine formative Unterrichtsevaluation (d), d.h. aufgrund
der Riickmeldungen sollen Lehrkrifte zu einer fachdidaktischen Reflexion ihres bis-
herigen Unterrichts angeregt werden (vgl. KMK 2010, 2012a). Die Entwicklung und
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Implementation von Vergleichsarbeiten stand damit von Anfang an unter dem Druck,
den Anforderungen unterschiedlicher Akteure zu gentigen.

1.1 Stand der empirischen Forschung zu Vergleichsarbeiten

Es gibt eine Reihe von deutschsprachigen Forschungsprojekten, die aufzeigen, dass
zentrale Tests von der Lehrerschaft durchaus akzeptiert werden und Durchfithrung
sowie Auswertung in der Regel kaum Probleme bereiten (vgl. z.B. Nachtigall/
Jantowski 2007; Grof3 Ophoff/Hosenfeld/Koch 2007; Maier 2008). In Online-Befra-
gungen zur Akzeptanz, Rezeption und Nutzung der Lernstandserhebungen in NRW
gab eine grofle Mehrheit der Lehrkrifte an, sich mit den Ergebnissen auseinanderzu-
setzen (vgl. Kithle 2010). Ca. 20 Prozent der befragten Lehrkrifte weigerten sich da-
gegen hartnickig, die Riickmeldungen zur Kenntnis zu nehmen. Ebenso duflerte in
dieser Befragung ein nicht unerheblicher Teil der Lehrkrifte, vor allem in sprachli-
chen Fichern, Schwierigkeiten beim Verstindnis der Testdaten.

Einige Studien berichten, dass der soziale Vergleich (Klasse im Landesmittelwert) und
die Einschitzung einzelner Schiilerinnen und Schiiler bzw. Vergleiche mit der eige-
nen Notengebung im Vordergrund der Interpretation stehen (vgl. z.B. Nachtigall/
Jantowski 2007; Schneewind/Kuper 2009; Diemer/Kuper 2011). Nur in einem ge-
ringeren Mafle wird dagegen die Bedeutung der Tests fiir die Reflexion des eigenen
Unterrichts gesehen (vgl. z.B. Nachtigall/Jantowski 2007; Sill/Sikora 2007; Maier 2008;
Kiihle 2010). Vergleichsarbeiten beeinflussen den weiteren Unterricht der Lehrkrifte
vor allem tiber die Aufgabenformate. Testaufgabensammlungen werden als Pool fiir
Ubungsstunden genutzt.

Die Bedeutung der Ergebnisriickmeldungen fiir die unterrichtspraktische Arbeit wird
von Schulleitungen hoher eingeschétzt als von Lehrkriften (vgl. Bonsen/Biichter/Peek
2006; Maier 2009; Kiihle 2010). Zudem gibt es grof3e fachspezifische und interindivi-
duelle Unterschiede im Rezeptions- und Nutzungsverhalten (vgl. z.B. Kuper/Hartung
2007; Diemer/Kuper 2011; Maier 2009; Kiihle 2010; Schulze 2012). Lehrkrifte aus den
sprachlichen Fiachern schitzen den Nutzen von VERA fiir den eigenen Unterricht
am geringsten ein. Eine sehr wichtige Bedingung fiir die Nutzungsbereitschaft ist die
Akzeptanz der Tests, nicht jedoch das erzielte Testergebnis der eigenen Klasse und
auch nicht Verstandnisschwierigkeiten bei der Interpretation der Testergebnisse. Eine
schulinterne Diskussion iiber die Leistungsdaten und Konsequenzen in kollegialen
Gremien scheint eher die Ausnahme zu sein. Vor allem in qualitativen Studien wird
deutlich, dass die Nutzung von Vergleichsarbeiten von der Fahigkeit des Kollegiums
zur Kooperation abhingt. Die kollegiale Kooperation in Fachkonferenzen spielt bei
Positivbeispielen eine grofle Rolle (vgl. z.B. Maier u.a. 2012; Asbrand/Heller/Zeitler
2012). Kiihle (2010) fand zudem heraus, dass sich Fachkonferenzen eher an den kri-
terialen Aspekten der Testriickmeldungen (z.B. Kompetenzstufen) orientieren.

76 | DDS, 12. Beiheft (2013) Vergleichsarbeiten / Lernstandserhebungen



Lehr-lerntheoretische Argumentationsmuster |

Auch wenn es grofle Unterschiede hinsichtlich Funktion und Ausgestaltung zen-
traler Tests zwischen Deutschland und anderen Lindern gibt, ist doch zu fra-
gen, welche Aspekte der internationalen Forschung zu fest based accountability bzw.
high-stakes testing fiir Deutschland relevant sind. Eine Zusammenfassung des in-
ternationalen Forschungsstandes sowie eine Diskussion der Implikationen fiir die
Entwicklungen im deutschsprachigen Raum wurden beispielsweise von Maag Merki
(2010), Maier (2010a, 2010b) oder Maier und Kuper (2012) vorgelegt. Recht unbe-
stritten ist der Umstand, dass high-stakes testing in den USA und anderen angloame-
rikanischen Lédndern aufgrund der enormen Bedeutung fiir die Existenz von Schulen
zu einer Fokussierung auf Testformate, Testinhalte und getestete Facher fiihrt. Die
Datennutzung fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung wird gefordert, stof3t aber
auf dhnliche Hindernisse wie in Deutschland. Zentrale Leistungstests stehen da-
bei ebenfalls im Spannungsfeld zwischen biirokratischer Rechenschaftslegung und
Professionalitit von Lehrkriften (vgl. O’Day 2002). Uber die Effekte eines hohen
Rechenschaftsdrucks auf die Leistungsverbesserung wird in den USA heftig debat-
tiert. Die empirische Befundlage hierzu ist allerdings sehr widerspriichlich (vgl. Maier
2010b).

Néher am deutschen Kontext sind Forschungsbefunde aus den Niederlanden. Dort
wird von den Schulen gefordert, dass sie externe Testdaten fiir die interne Evaluation
und Qualititssicherung nutzen. Schildkamp und Visscher (2010) berichten beispiels-
weise iiber Schulen, die in ihren schriftlich formulierten Schulentwicklungsplanen auf
zentrale Testriickmeldedaten zuriickgreifen. Allerdings zeigt sich auch hier eine grofle
Varianz zwischen den Schulen sowohl hinsichtlich der Schulentwicklungsaktivititen
als auch hinsichtlich der Wahrnehmung des Nutzens von externen Leistungsdaten.
In einer weiteren Studie aus den Niederlanden stellten Vanhoof u.a. (2011) fest, dass
Schulleiterfortbildungen die Dateninterpretationskompetenz und das Interesse an den
Feedback-Berichten zwar verbessern konnen, jedoch wenig an einer eher geringen,
instrumentellen Nutzung der Riickmeldungen dndern.

Es gibt eine Reihe von Versuchen, die zahlreichen und oft nur schwer miteinander
vergleichbaren, internationalen Befunde zur Nutzung externer Testdaten theoretisch
zu modellieren. Ein sehr breit angelegtes Modell, das explizit auf die internationalen
Studien zu dieser Thematik rekurriert, ist das School-Performance-Feedback-System-
Modell (kurz: SPFS-Modell), das erstmals von Visscher und Coe (2003) publi-
ziert und von anderen Autoren genutzt bzw. weiterentwickelt wurde (vgl. z.B.
Schildkamp/Visscher 2009; Verhaeghe u.a. 2010). Das Modell basiert teilweise auf
empirischen Studien zur Effektivitit externer Testsysteme, aber auch auf grundsitz-
lichen Uberlegungen zu Effekten bzw. Kontextfaktoren dieser Systeme. Es ist weniger
ein exaktes Modell fiir die Modellierung von Zusammenhéngen, sondern eher eine
Strukturierungshilfe fiir relevante Einflussfaktoren. Die deutschsprachigen Befunde
lassen sich sehr gut in diese Kontextfaktorenmodelle einordnen. Dabei wird deutlich,
dass eine instrumentelle Nutzung von externen Testdaten sowohl von der Qualitét
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der Tests und Testriickmeldungen und von den Bedingungen der Implementation als
auch von schulinternen Faktoren abhéngt.

1.2 Lehr-lerntheoretische Rahmung der Nutzung von Vergleichsarbeiten

Das IQB sieht in ,der Begriindung und Planung padagogischer Interventionen und
Fordermafinahmen“ eine Facette des padagogischen Potenzials von VERA (vgl.
URL: http://www.igb.hu-berlin.de/vera; Zugriffsdatum: 12.05.2013). Ein Nachteil vie-
ler Studien und Modelle ist allerdings eine ungenaue oder zu breite Definition der
Nutzung von VERA fiir padagogische Interventionen. Dies hidngt mit den heteroge-
nen und oft widerspriichlichen Zielsetzungen externer Tests zusammen. Im oben er-
wiahnten SPFS-Modell wird die idealtypische Nutzung als ,instrumentell bezeich-
net, d.h. Evaluationsdaten fiithren direkt zu einer Handlung oder stehen zumindest
in einem direkten Zusammenhang mit einer konkreten Handlung eines Akteurs
(vgl. Schildkamp/Kuiper 2010). Die instrumentelle Nutzung wird von konzeptuel-
ler Nutzung abgegrenzt, bei der Evaluationsdaten allenfalls zu einem erweiterten
Verstandnis eines Sachverhalts fithren. Als nicht-intendiert wird dagegen eine strate-
gische Nutzung bezeichnet, z.B. wenn Testdaten falschlicherweise herangezogen wer-
den, um sachfremde Ziele zu erreichen.

Bei der Komplexitit von Handlungen und Entscheidungen im Schul- und Unter-
richtsalltag ist eine Vielzahl von Formen der instrumentellen Testdatennutzung denk-
bar. In einigen Studien wurde gefragt, wie viele MafSnahmen im Anschluss an VERA
beschlossen und umgesetzt wurden. Selbst wenn ungefihr bekannt ist, um wel-
che Mafinahmen es sich handelt, sagen diese Daten noch nichts iiber Nachhaltig-
keit, Qualitit und Effekt der Mafinahme auf die Lernleistung der Schiilerinnen und
Schiiler aus. Wo miisste man aber ansetzen, um beurteilen zu konnen, welche Formen
der instrumentellen Nutzung prinzipiell moglich und auch erwiinscht sind? Einen
idealtypischen Ansatzpunkt fiir diese Frage lieferte Pellegrino (2003) mit dem assess-
ment triangle. Fir die Analyse der didaktischen Nutzbarkeit von Leistungsmessungen
miissen drei Komponenten betrachtet werden:
1) Es muss ein kognitionspsychologisches Modell {iber Reprisentation und Entwick-
lung von Wissen in einer spezifischen Fachdoméne vorliegen.
2) Ein Test eroffnet aufgrund von Aufgabenstellungen oder Beobachtungen in Leis-
tungssituationen Einblicke in die aktuelle, kognitive Reprasentation dieses Wissens.
3) Dem Testanwender muss es moglich sein, die einzelnen Beobachtungen bzw. die
aggregierten Testwerte vor dem Hintergrund des kognitiven Modells zu interpre-
tieren, d.h. er muss die diagnostischen Informationen mit seinen Vorstellungen
tiber den domédnenspezifischen Wissenserwerb verkniipfen und dann mogliche
Mafinahmen begriinden koénnen.
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Dieses assessment triangle ist Grundlage fiir den von Pellegrino, Chudowsky und
Glaser (2001) herausgegebenen Bericht ,,Knowing What Students Know*, der sich
aus einer kognitionspsychologischen Perspektive sehr griindlich und kritisch mit
den Auswiichsen des zentralen Testens in den USA auseinandersetzt. Fiir Pellegrino
(2003, S. 49) lassen sich viele problematische Entwicklungen im Bereich der schu-
lischen Leistungsdiagnostik vor allem auf mangelnde oder falsche kognitive Modelle
zurtickfithren: ,Much of what we've been doing in assessment has been based on im-
poverished models of cognition, which has led us to highly limited modes of observa-
tion that can yield only extremely limited interpretations of what students know.“ Es
geniigt nach Ansicht von Pellegrino (2003) auch nicht, Defizite einer Komponente im
assessment triangle mit besonders ausgefeilter Methodik bei anderen Komponenten
auszugleichen.

Wie lédsst sich nun die Konzeption und Nutzung von Vergleichsarbeiten vor dem
Hintergrund des assessment triangle analysieren? Hinweise hierfiir erhilt man in
den didaktischen Handreichungen zu VERA 3 und 8. Das Kompetenzstufenmodell
Orthographie (vgl. KMK 2012b) geht beispielsweise von den KMK-Standards zur
Rechtschreibkompetenz und fachdidaktischen Erkenntnissen zur Rechtschreibent-
wicklung aus (kognitives Modell im assessment triangle) und begriindet die Ent-
wicklung der VERA-Testaufgaben im Bereich Orthografie (Testsituation im as-
sessment triangle). Bei genauem Lesen erkennt man jedoch, dass aufgrund der
Anforderungen an Testitems nicht alle fachdidaktisch relevanten Aspekte beriicksich-
tigt werden konnen. Bei der Herleitung eines Kompetenzstufenmodells fiir die Ortho-
grafiekompetenz wird nicht zwischen verschiedenen Rechtschreibstrategien, ortho-
grafischen Regeln oder Fehlertypen differenziert, wie es in der deutschdidaktischen
Forschung und Diagnostik sonst iiblich ist. Das Kompetenzstufenmodell wird rein in-
duktiv iiber die Losung von Testaufgaben entwickelt. Dies hat zur Folge, dass auf ei-
ner Niveaustufe sehr viele Rechtschreibphdnomene bzw. Fehlertypen zusammenge-
fasst werden. D.h., die Vergleichsarbeiten basieren auf kognitiven Modellen, die sich
zwar an fachdidaktischen Erkenntnissen orientieren, diese aber in ihrer Komplexitit
deutlich reduzieren, um einfache Vergleichsméoglichkeiten zu garantieren.

Wie muss man sich in einem weiteren Schritt die Verkniipfung von Vergleichs-
arbeit und Unterrichtsentwicklung vorstellen? Welche lehr-lerntheoretischen Argu-
mentationsmuster werden von den Testentwicklern und -entwicklerinnen und den
Fachdidaktikern und -didaktikerinnen angeboten? Die an der Entwicklung von
Vergleichsarbeiten beteiligten Fachdidaktiker und Fachdidaktikerinnen gingen diesen
Fragen in einer Reihe von Publikationen nach (vgl. z.B. Bremerich-Vos/Granzer/Koller
2008; Tesch/Leupold/Koéller 2008). Die Antworten bestehen aus einem Konglomerat
aus alten und neuen fachdidaktischen Prinzipien, aktuellen Erkenntnissen und
Vorstellungen zur stirkeren Kompetenzorientierung von Unterricht. Mathematik-
didaktiker und -didaktikerinnen verstehen Vergleichsarbeiten beispielsweise als
Chance, dass Lehrkrifte einen ,Kompetenzblick“ auf die Schiilerinnen und Schiiler
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entwickeln kénnen (vgl. z.B. Biichter/Leuders 2005; Blum u.a. 2005; Lorenz 2005;
Driike-Noe/Keller/Blum 2008; Blum u.a. 2010). Man fordert die Nutzung kom-
petenzorientierter Aufgaben in Lern-, Leistungs- und Ubungssituationen. Mathe-
matiklehrkrifte sollten ihr Augenmerk eher auf den langfristigen Kompetenzaufbau
legen (z.B. Kommunizieren, Modellieren oder Argumentieren) und verstirkt das di-
agnostische Potenzial von (Test-)Aufgaben nutzen, z.B. durch gezielte Fehleranalysen
und fachdidaktische Aufgabenkommentierungen. Allerdings erfordert dies von den
Lehrkriften eine zusitzliche Analyseleistung auf Itemebene und ein fachdidaktisches
Lehr-Lernmodell dartiber, wie sich das doménenspezifische Wissen aufbaut. Aber
auch traditionelle mathematikdidaktische Prinzipien sollen durch die Einfithrung von
Bildungsstandards und Vergleichsarbeiten zur Geltung gebracht werden, z.B. die ge-
zielte Variation von Aufgaben oder die Nutzung von Realititsbeziigen fiir mathema-
tische Probleme (komplexere Sachaufgaben). Zudem wird auch ,,inhaltlich® argumen-
tiert. Die in den Bildungsstandards und VERA prominent vertretene Leitidee ,Daten
und Zufall” soll verstarkt im Mathematikunterricht Beachtung finden.

Auch in den sprachlichen Fichern werden eine Reihe von Beziigen zwischen
Bildungsstandards, Vergleichsarbeiten, fachdidaktischer Forschung und Unter-
richtsentwicklung hergestellt. Hu und Leupold (2008) beispielsweise interpretieren
die Bildungsstandards und Vergleichsarbeiten in Franzdsisch vor dem Hintergrund
des Europidischen Referenzrahmens fiir Sprachen und leiten daraus eine Reihe von
Forderungen fiir die Unterrichtsentwicklung ab:

o Lesen sollte als kreativer Sinnbildungsprozess verstanden werden. Das Abfragen
von Informationen oder Zusammenhéngen aus dem Text, wie es {iberwiegend in
VERA praktiziert wird, ist allerdings nur ein Aspekt dieses Prozesses. Dariiber hi-
naus kommt es auf die Einbettung des Textes, den Entstehungszusammenhang und
die Anschlusskommunikation an.

o In den Fremdsprachvergleichsarbeiten spielen Horverstehensaufgaben eine zen-
trale Rolle. Horverstehen gilt als eine hoch komplexe Kompetenz. Schiilerinnen
und Schiiler miissen im Bruchteil von Sekunden relevante Informationen verar-
beiten und einordnen kénnen. Ein Problem des Fremdsprachunterrichts ist vor
allem die Variantenarmut an Hoérbeispielen (ganz im Gegensatz zum natiirli-
chen Spracherwerb). Die Horbeispiele der Vergleichsarbeiten und entsprechende
Zusatzmaterialien konnen hier den Unterricht erganzen.

o Schreiben muss als kreative, kommunikative Aktivitdit verstanden werden.
Schreibanldsse miissen motivierend und alltagsbezogen sein. Die Rechtschreibung
sollte erst am Ende eines Schreibprozesses eingefordert werden. Bisher wurde der
Franzosischunterricht von einer zu rigiden Fehlerkultur beim Schreibprozess do-
miniert.

In der Rezeptions- und Nutzungsforschung wird an verschiedenen Stellen die-
se Passung zwischen Test und lehr-lerntheoretischer Expertise der Lehrkrifte bzw.

Unterrichtsentwicklung diskutiert. Fiir Peek und Dobbelstein (2006) beispielsweise
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ist die Kompatibilitit der Lernstandserhebungen in NRW mit den fachdidaktischen
Vorstellungen der Lehrkrifte entscheidend. Halbheer und Reusser (2008) weisen zu-
dem auf die Notwendigkeit der Einordnung von Vergleichsarbeiten in die bestehen-
de Diagnosepraxis von Lehrkriften hin. Auch Fend (2011) kritisiert, dass die Ebene
des Handelns (Lehren und Lernen) in der Diskussion iiber neue Steuerung weitge-
hend ausgeblendet wird. Die Befunde von Kiihle (2010) deuten zudem darauf hin,
dass zwischen wahrgenommener Kompatibilitat und tatsachlicher Kompatibilitat zwi-
schen Tests und Nutzung differenziert werden sollte.

Ein Problem besteht natiirlich auch darin, dass mit den Vergleichsarbeiten nur ein
bestimmter Ausschnitt relevanter Kompetenzen gepriift werden kann und damit der
Impuls fiir die Unterrichtsentwicklung abgeschwicht wird (z.B. Schreibkompetenz
wird weitgehend ausgeblendet). Die Kritik an der mangelhaften instrumentellen bzw.
fachdidaktischen Nutzung von Vergleichsarbeitsriickmeldungen wurde zudem von
der Bildungspolitik aufgegriffen. Die KMK (2010) forderte in ihrer Konzeption zur
Nutzung der Bildungsstandards fiir die Unterrichtsentwicklung, dass kompetenzori-
entierte Standards und Tests beispielsweise die Frage der Anwendbarkeit von Wissen
in alltagsnahen Situationen in den Vordergrund der Unterrichtsentwicklung riicken
sollen. Fiir die Weiterentwicklung der Vergleichsarbeiten schlidgt die KMK (2012a)
zudem vor, dass Landesinstitute verstirkt geeignete Fortbildungsangebote machen
sollen.

2. Fragestellung

Die Begleitliteratur zu Vergleichsarbeiten weist auf eine Reihe von fachdidakti-
schen Optionen im Anschluss an VERA hin. Die instrumentelle Nutzung auf Unter-
richtsebene (Ableitung von konkreten Mafinahmen der Optimierung von Lehr-
Lernprozessen) wird in vielen Studien allerdings als kritisch beschrieben. Ein
Problem ist zudem, dass viele Befunde auf quantitativen Lehrerbefragungen basie-
ren. Damit kdnnen zwar durchaus komplexe Zusammenhinge zwischen Akzeptanz,
Rezeption und Nutzungsverhalten aufgezeigt werden. Die Qualitdt der instrumen-
tellen Nutzung und die doménenspezifische Reflexionstiefe der Lehrkrifte bei der
Begriindung von Mafinahmen kénnen allerdings nicht hinreichend erfasst werden.
Quantitative Fragebogenitems sind in der Regel nicht fachdidaktisch spezifiziert. Aber
auch qualitative Studien, die Nutzungsvarianten erfassen und auswerten, hatten bis-
her einen eher breiten Fokus auf alle moglichen, von den Lehrkriften genannten
Verwendungsmoglichkeiten der Testergebnisse (vgl. z.B. Kuper/Hartung 2007; Maier
2009; Diemer/Kuper 2011; Asbrand/Heller/Zeitler 2012).

Eine qualitative, dichte Beschreibung doménenspezifischer Argumentationszusam-
menhédnge bei der Rezeption und Nutzung von zentralen Testdaten bleibt ein
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Forschungsdesiderat. Diese Studie mochte deshalb genauer ergriinden, welche lehr-

lerntheoretischen Argumentationsmuster Lehrkrifte fiir die Reflexion tiber Testdaten

und Schlussfolgerungen nutzen:

1) Orientiert sich die Reflexion der testinduzierten Mafinahmen an den Kompetenz-
modellen der Bildungsstandards bzw. den jeweiligen VERA-Handreichungen?

2) Auf welche fachdidaktischen Erkenntnisse tiber Lehr- und Lernmethoden greifen
Lehrerinnen und Lehrer zurtick, um testinduzierte Mafinahmen zu begriinden?

3) Welche Rahmenbedingungen erméglichen bzw. verhindern eine auf fachdidakti-
schen oder lehr-lerntheoretischen Erkenntnissen basierende Reflexion testinduzier-
ter MafSnahmen?

Antworten auf diese Fragen konnten in Zukunft verstirkt dazu beitragen, sowohl die
Tests selbst als auch didaktische Handreichungen bzw. Lehrerfortbildungen besser an
die Expertise von Lehrkriften anzupassen.

3. Methodisches Vorgehen

Um lehr-lerntheoretische Argumentationsmuster bei der Rezeption und Nutzung
von Vergleichsarbeitsriickmeldungen beschreiben, analysieren und ordnen zu kon-
nen, wurden qualitative Lehrerbefragungen inhaltsanalytisch ausgewertet. Die Daten-
erhebung fand im Rahmen des BMBF-Projekts ,Testbasierte Schulreformen in der
Mehrebenenstruktur des Schulsystems® statt. In vier Bundeslindern mit unter-
schiedlichen Regelungskontexten wurden Akteure auf vier Ebenen des Schulsystems
(Lehrkrafte, Fachleiter und Fachleiterinnen, Schulleiter und Schulleiterinnen, Schul-
aufsicht) zum Umgang mit Vergleichsarbeiten befragt. Fiir diesen Beitrag wurden die
Interviews mit Lehrkriften in den Bundeslindern Thiringen und Baden-Wiirttem-
berg ausgewertet.

Die Lehrerinterviews wurden an ausgewédhlten Gymnasien gefithrt. Die Auswahl
wurde im Rahmen der Genehmigung zusammen mit der Schulaufsichtsbehorde
getroffen. Leitendes Kriterium fiir die Stichprobengewinnung war die zu erwar-
tende Informationsdichte (vgl. Merkens 1997). Die Schulaufsicht wurde gebe-
ten, die Erhebung an fiinf Gymnasien, an denen ein konstruktiver Umgang mit
Vergleichsarbeiten und eine gewisse Auskunftsbereitschaft erwartet werden kén-
nen, zu ermdglichen. Die Schulen sollten zudem mehrziigig sein, um eine groflere
Zahl von Fachlehrkriften in den relevanten Kernfichern befragen zu konnen. Diese
Vorgehensweise fithrte einerseits zu einer hohen Teilnahmebereitschaft, andererseits
zu einer Positivselektion der befragten Lehrkrifte. Ziel der Studie ist jedoch nicht
die reprisentative, sondern die moglichst dichte Beschreibung lehr-lerntheoretischer
Argumentationsmuster.
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In beiden Bundeslindern wurden an zehn Gymnasien insgesamt 115 Interviews ge-
fithrt, davon 74 Interviews mit Lehrkriften, 14 mit Fachleitern und Fachleiterinnen,
19 mit Vertretern und Vertreterinnen der Schulleitung und acht auf Schulaufsichts-
ebene. Fiir diesen Beitrag wurden die Daten der 74 Lehrerinterviews herangezo-
gen. Von den Interviews wurden 54 mit Lehrerinnen und 20 mit Lehrern durchge-
fithrt. Die untersuchte Stichprobe auf Lehrerebene weist ein Durchschnittsalter von
rund 44 Jahren auf und verfiigt tiber durchschnittlich 18 Jahre Berufserfahrung. 27
der befragten Lehrkréfte unterrichten Deutsch (D), 17 Englisch (E), 14 Mathematik
(M) und sechs das Fach Franzosisch (Fr). 21 Lehrkrifte standen sowohl am ersten als
auch am zweiten Messzeitpunkt fiir Interviews zur Verfiigung, d.h. insgesamt wurden
53 unterschiedliche Lehrkrafte befragt.

Es wurden problemzentrierte, leitfadengestiitzte Interviews (vgl. Hopf 2000) zu
zwei Messzeitpunkten (1. Quartal Schuljahr 2010/11; 2. Quartal Schuljahr 2011/12)
durchgefiihrt. In der Regel waren es Einzelinterviews. Nur in Ausnahmefillen wur-
den zwei Personen in einem Interview befragt. Die fiir diesen Beitrag ausgewerte-
ten Interviews fokussierten auf die Durchfithrung, Interpretation und Nutzung der
Kompetenztests 6 sowie VERA 8 (jeweils M, D, E) in Thiiringen und der Diagnose-
und Vergleichsarbeiten (DVA) in den Klassen 7 sowie 9 (jeweils M, D, E, Fr) in
Baden-Wiirttemberg. Ein Spezifikum ist, dass Baden-Wiirttemberg nicht an VERA
8 teilnimmt. Die DVA sind jedoch konzeptionell mit VERA 8 vergleichbar. Ebenso
wurden die Lehrkrifte zu den organisatorischen Rahmenbedingungen, die moglicher-
weise den Umgang mit Vergleichsarbeitsergebnissen beeinflussen, befragt. Dariiber
hinaus wurden Kontextinformationen zu den Schulen erhoben (z.B. Schulprofil,
Sozialstruktur, Fithrungsstil der Schulleitung etc.).

Nach der transkriptorischen Datenaufbereitung wurden gemiaf der strukturieren-
den Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) fiir jede befragte Akteursebene und jeden
Messzeitraum umfangreiche Kategoriensysteme erstellt. Allerdings machte nicht jede
befragte Lehrkraft fiir die hier interessierende Fragestellung relevante Aussagen. Es
gab eine Reihe von Lehrkriften, die sich aufgrund einer grundsitzlich ablehnenden
Haltung weigerten, aus den Testriickmeldungen eine Schlussfolgerung fiir ihren ei-
genen Unterricht zu ziehen. Andere wiederum entzogen sich einer weiterfiihrenden,
fachdidaktischen Reflexion aufgrund zum Teil nachvollziehbarer Argumente, z.B.:
Test priifte Themen, die im Unterricht noch nicht ,,behandelt” wurden; Klasse hat gut
abgeschnitten, und deshalb wurden die Ergebnisse nicht weiter analysiert. Insgesamt
konnten die Codings von 42 unterschiedlichen Lehrkriften aus 60 Interviews (d.h.
bei 18 Lehrkriften aus Interviews zum 1. und 2. Messzeitpunkt) in der Oberkategorie
~Verwendung der Ergebnisse“ fiir die hier vorliegende Fragestellung herangezogen
werden.
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4. Ergebnisse

Um die inhaltsanalytische Auswertung des Interviewmaterials besser nachvollziehen
zu konnen, wird zundchst an einem Fallbeispiel aufgezeigt, welche Schlussfolgerungen
eine Lehrerin aus den zentralen Tests gezogen hat und wie sie diese lehr-lerntheore-
tisch begriindet. In einem zweiten Schritt werden dann die im Material gefundenen
lehr-lerntheoretischen Argumentationsmuster zusammenfassend dargestellt.

4.1 Fallbeispiel

Das Fallbeispiel ist einem Interview mit einer Mathematiklehrerin aus Thiiringen ent-
nommen und bezieht sich auf den Kompetenztest 6 in Mathematik. Die Lehrkraft du-
Bert sich im Laufe des Interviews immer wieder positiv iiber die Kompetenztests. Sie
betont vor allem die evaluative Funktion:

L: ,Ja, das ist also wirklich wichtig, dass man, naja, dass es ein Anlass ist in
Diskussion zu kommen, in der Fachschaft iiber gewisse Dinge zu reden. Und
jede Diskussion braucht einen Anlass und das wire ein moglicher von vielen.“
#00:00:38-6#

Allerdings séhen dies nicht alle Kollegen so. Die Fachschaft Mathematik sei sehr
grof3, und es werde kaum tiber Inhalte geredet, obwohl die befragte Lehrerin dies be-
griflen wiirde. Thre Vorstellung wire, dass man nicht nur auf zentrale Vorgaben war-
te, sondern sich innerhalb der Fachschaft auf weitere, schulintern gestellte Tests eini-
ge. Ein Problem sei allerdings, dass der Fachschaftsvorsitzende nur in der Oberstufe
arbeite und sich weniger um die Belange der Unterstufe kiimmere.

Die Schulleitung verlangt eine Auswertung der Kompetenztests, was von der Lehr-
kraft allerdings als ,deplatziert“ empfunden wird. Auch die Vorstellung der Auswer-
tung in der Gesamtlehrerkonferenz wird nicht als sinnvoll erachtet, weil die anderen
Fachlehrkrifte wenig Interesse daran haben. In der Schule gibt es allerdings folgendes
System: Auf Klassenebene wird ein Aushang erstellt, wer unter (rot), iiber (griin) oder
im Landesdurchschnitt lag. Im Interview gab es keine Hinweise, ob dieses System die
Nutzung positiv oder negativ beeinflusst.

Die Lehrerin wurde durch die Kompetenztests angeregt, ihre Aufgaben anschaulicher
zu gestalten, sofern dies der Platz auf Arbeitsblattern und die Kopierkapazitit zulas-
sen:

L: ,Ich gebe mir immer mehr Miihe, Mathe-Arbeiten auch von der Anschau-

lichkeit her abwechslungsreich / Also dass ich Textaufgaben, die mit Text ver-
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bunden sind / Aufgaben, die nackige Zahlen haben / Aufgaben, die mit Tabellen
verbunden sind / Aufgaben, die Bildchen noch haben zur Erkldrung oder so-
was. Wobei ich sicherlich diese Breite dieser Kompetenztests ja gar nicht nutzen
kann. Dafiir hab’ ich nicht genug Papier und auch nicht genug Kopierkapazitit.
Aber was ich innerhalb auf einer Seite so kriegen kann, versuche ich zu gestal-
ten, ja.“ #00:13:21-4#

Die Interviewerin fragt nun genauer nach, ob sich diese Mafinahme auf das
Lernverhalten der Schiilerinnen und Schiiler auswirke. Dies wird von der Lehrkraft
bejaht. Die Bedeutung des Arbeitens mit Tabellen wird als wichtige Kompetenz be-
zeichnet. Im gleichen Atemzug wird allerdings wieder auf die Ressource Zeit ange-
spielt:

I: ,Haben Sie auch irgendwie gemerkt, dass die Schiiler da positiver darauf re-
agiert haben?“ #00:13:24-5#

L: ,Auf Bildchen reagieren sie positiv, ja. Bildchen ist ganz beliebt. Mit Tabellen
zu arbeiten, gut, da stelle ich fest / Ich muss viel, viel iiben mit Tabellen zu ar-
beiten, weil / Ja, ich weifs auch nicht warum. Ich bin vielleicht eine der weni-
gen, die mit Tabellen arbeitet und ich hab’ irgendwo kein Vorfeld. Und wenn
ich dann also immer irgendeine Sortierung in Tabellen haben mochte, ja, be-
darf es einer lingeren Ubungsphase. Ja manchmal gebe ich auf und manch-
mal mache ich weiter, aber meistens mache ich weiter. Also es kommt immer
drauf an, wie man gehetzt wird durch die Mathematik, durch die Vorgaben
des Lehrplans. Ob man sich gerade in dieser Phase gehetzt fiihlt und weiter-
machen muss und nun doch nicht diese Kompetenz, die ich eigentlich wichtig
finde, Einordnung in Tabellen, gerade momentan ausleben kann oder nicht.“
#00:14:19-6#

Die Interviewerin hakt noch einmal nach und erhilt eine Art neurowissenschaftliche
Begriindung mit einer erneuten Betonung der begrenzten Zeitressourcen:

L: ,Das Gehirn braucht mehrere Ebenen, in denen es bedient wird. Und wenn
man mehr Zeit hitte in Mathematik, kénnte man auch viel mehr Ebenen be-
dienen. Und das ist ja tiberhaupt das Dilemma. Aber wie gesagt, da jammern
alle. Es kann nicht sein, aber das sag’ ich Ihnen auch noch mal, dass wir im-
mer noch fast den gleichen Lehrplan haben wie zu DDR-Zeiten, nur mit zwei
Stunden weniger pro Woche. Und ich hetze mich durch die Gegend.“ #00:15:07-
7#

L: ,Die Schiiler fiihlen sich gehetzt und ich fiihle mich gehetzt. Und ich fin-
de es einfach traurig, dass das so ist. Man konnte naturwissenschaftlich bei

den Schiilern viel mehr erreichen, wenn ihnen Zeit gelassen wird. Das Gehirn
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braucht Zeit, das Gehirn hat sich nicht gedndert in zwanzig Jahren, braucht
Zeit um etwas setzen zu lassen, um etwas zu verarbeiten, braucht gentigend
Ubungsphasen, braucht verschiedene Moglichkeiten der Veranschaulichung. Das
kann ich aber nur gestalten, wenn ich geniigend Zeit habe.” #00:16:20-2#

Aus diesen Interviewpassagen lasst sich folgende lehr-lerntheoretische Argumenta-
tionsstruktur der Lehrkraft rekonstruieren: Wenn mehr Wert auf unterschiedliche
Darstellungsformen mathematischer Inhalte gelegt wird, dann ist die Behaltens-
leistung der Schiilerinnen und Schiiler hoher. Die Vergleichsarbeiten scheinen zudem
die Vorstellung zu untermauern, dass das Arbeiten mit Tabellen wichtiges Ziel des
Mathematikunterrichts ist. Dieses Ziel erreicht man allerdings nur durch langfristig
angelegte Ubungen. Begriindet werden beide subjektiven Theorien mit dem Verweis
auf die Funktionsweise des Gehirns, das auf Veranschaulichungen angewiesen sei und
sehr viel Zeit brauche. Die Lehrerin spricht ebenfalls sehr deutlich die Grenzen ei-
ner Umsetzung ihrer subjektiven Vorstellungen vom Wissenserwerb in Mathematik
an: begrenzte Kopierkapazitit, Zeitprobleme, iiberfrachteter Lehrplan. Aber auch die
Diskussionen in der Fachkonferenz und die schulinterne Berichtslegung werden nicht
als Unterstiitzung wahrgenommen.

4.2 Lehr-lerntheoretische Argumentationsmuster

Die aus den Einzelinterviews rekonstruierten lehr-lerntheoretischen Argumentations-
muster bei der Reflexion tiber die Nutzung von Vergleichsarbeiten wurden induktiv
zu Kategorien zusammengefasst. Die Kategorien werden kurz umschrieben und mit
paraphrasierten Aussagen von Lehrkriften beispielhaft erlautert. Aus Platzgriinden
konnen keine weiteren Interviewpassagen zitiert werden.

Mehr Zeit fiir Inhalte, bei denen Schiilerinnen und Schiiler Schwichen haben

Das mit Abstand hiufigste Argumentationsmuster zur Begriindung einer Schluss-
folgerung aus den Testriickmeldungen ldsst sich wie folgt zusammenfassen: Die
Schiilerinnen und Schiiler benétigen mehr Unterrichtszeit fiir Inhalte, die in der Ver-
gleichsarbeit ,,nicht gekonnt® wurden. Interessant ist, dass die Lehrkrifte ausschlief3-
lich entlang von Fachinhalten (,,Stoft“) argumentieren. Sie identifizieren den fachli-
chen Inhalt, der dafiir verantwortlich ist, dass die Lernenden bestimmte Aufgaben in
den Tests 16sen oder eben nicht 16sen (z.B. Thema Adjektiv/Adverb; Rechtschreibung;
Zeichensetzung; wortliche Rede; Pripositionen; Vergangenheitsformen in Franzo-
sisch). Darauthin werden unterschiedlichste Uberlegungen angestellt, wie die-
se Inhalte verstirkt geiibt oder wiederholt werden koénnen. Eine Lehrkraft nutzt die
Testriickmeldungen beispielsweise sehr systematisch zur Planung der Stoffverteilung.
Bereiche mit Defiziten werden im Unterricht zuerst angegangen (z.B. der Bereich
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Textverstehen). Dadurch, dass sie mit diesen Bereichen anfingt, sieht sie iiber den
Schuljahresverlauf, wie viel sie noch tiben lassen muss. Zudem hat die Lehrkraft im
Vorfeld der DVA Grammatik und Gedichte (dies konnte die Vorgiangerklasse in der
DVA nur unzureichend beantworten) wiederholt und die Art der Aufgabenstellung
anhand von Ubungsaufgaben verdeutlicht.

Mehr Tests und Notendruck

Ein weiteres Argumentationsmuster, das wir iberwiegend bei Mathematiklehrkriften
fanden, besteht darin, die aufgrund der Testriickmeldungen als defizitir erkann-
ten Inhalte verstirkt zu wiederholen und in weiteren Klassenarbeiten oder Kurz-
tests abzufragen. Eine Lehrkraft stellt z.B. einfache Aufgaben zu schwierigen
Themenbereichen in jeder Klassenarbeit. Eine weitere Lehrkraft differenziert sehr
genau zwischen relevanten und weniger relevanten Themen. Aus den DVA zum
Befragungszeitpunkt zieht die Lehrkraft keine Konsequenzen, da die abgefragten
Themen (Thaleskreis, Kongruenzsitze und Wahrscheinlichkeitsrechnung) keine we-
sentlichen Lerninhalte darstellen und fiir nicht so wichtig gehalten werden, um sie
nachhaltig zu verankern. Aus den vorherigen DVA, die mit quadratischen Funktionen
und quadratischen Gleichungen relevante Schwerpunkte abgefragt haben, hat die
Lehrkraft die Konsequenz gezogen, dass die Schiilerinnen und Schiiler diese beiden
Themen verstarkt {iben miissen. Daher hat die Lehrkraft vier Tests zu diesen Themen
angesetzt, die als eine Klassenarbeit gewertet wurden.

Kleinschrittiges Uben von grundlegendem Wissen und Grundfertigkeiten

Eine Reihe von Lehrkriften fihrt schwichere Leistungen in den zentralen Tests vor
allem auf mangelndes Grundwissen bzw. nicht vorhandene Grundfertigkeiten zu-
riick. In der Konsequenz achten diese Lehrkrifte verstirkt auf Ubungsméglichkeiten
fiir diese Grundfertigkeiten. An erster Stelle steht dabei das genaue Lesen von
Texten und Aufgabenstellungen. Eine Lehrkraft wiederholt beispielsweise inten-
siv das kleinschrittige Arbeiten mit Texten anhand der Fiinf-Schritt-Lesemethode.
Eine andere Lehrkraft 19st sich vom ,,veralteten Schulbuch und baut verstarkt DVA-
Aufgaben in den Unterricht ein, um das genaue Lesen der Aufgabenstellungen zu
iiben. Eine Gymnasiallehrerin in Thiiringen legt nach dem schlechten Abschneiden
der Klasse mehr Wert auf Regelkenntnisse und gestaltet ihren Unterricht ,klein-
schrittiger. Am Ende einer ,Stoffeinheit sollen die Schiilerinnen und Schiiler fiinf
Regeln nennen kénnen. Die Lehrerin ldsst in den Heftern zudem einen Merkteil mit
Regelkenntnissen anlegen, was ihrer Meinung nach zu guten Erfolgen fiihrt. Eine
Mathematiklehrkraft achtet verstirkt auf die Einhaltung von Rechenregeln (z.B.
Punktrechnung vor Strichrechnung).
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Eine Deutschlehrkraft iibt mit ihren Schiilerinnen und Schiilern die Beantwortung
von Fragen im ,Telegrammstil® In ihren eigenen Klassenarbeiten legt sie Wert auf
eine gewdhlte Ausdrucksweise. Dies wurde einigen Schiilerinnen und Schiilern
in der DVA allerdings zum Verhédngnis. Sie konnten nicht schnell und kurz genug
eine Frage in Stichworten beantworten. Auch eine von uns befragte Englischlehrerin
in Thiiringen hat sich genau mit den Grundfertigkeiten beschiftigt, die Lernende
zur Bearbeitung von Horverstehensaufgaben bendtigen. Dazu hilt sie sich an die
Vorgaben des neuen Schulbuchs, das auf die Kompetenztests abgestimmt ist. Sie ach-
tet z.B. bei der Aufgabenstellung von Hortexten darauf, ob der Text einmal oder zwei-
mal angehort werden kann. Auch beim Lesen achtet sie darauf, dass die Schiilerinnen
und Schiiler allgemeine Kompetenzen wie Unterstreichen und Vergleichen beherr-
schen, was ihrer Meinung nach zu besseren Ergebnissen beim Kompetenztest gefithrt
hat. Eine weitere Englischlehrkraft machte sich Gedanken zu zwei Grammatikthemen
(reported speech und adjective vs. adverb), die in den DVA abgefragt und von den
Schiilern und Schiilerinnen nur ungeniigend verstanden wurden. Sie wiederholte bei-
de Themen im Anschluss an die DVA, jedoch isoliert voneinander. Aus ihrer Sicht
tithrte dies zu deutlich besseren Leistungen in einer anschlieffenden Klassenarbeit.

An die Lernvoraussetzungen angepasstes, differenziertes Uben

Einige Lehrkrifte berichten von einer gezielten Binnendifferenzierung im Anschluss
an die zentralen Tests bzw. sehen bereits laufende Differenzierungsmafinahmen durch
die Testergebnisse bestitigt. Zum Teil greifen Lehrkrifte direkt auf Testaufgaben oder
dhnliche Aufgabenformate zuriick, um differenzierte Ubungsphasen zu gestalten. Eine
Mathematiklehrkraft weist darauf hin, dass es im Mathematikbuch zwar ,tausende®
von Ubungsaufgaben gibt, die Schiilerinnen und Schiiler aber iiberfordert sind, sich
die geeigneten Aufgaben auszuwidhlen. Aus diesem Grund entwickelte die Lehrkraft
eigene Ubungsaufgabenblitter mit Losungen. Einige der in Baden-Wiirttemberg inter-
viewten Lehrkrifte berichten von sog. ,WADI“-Aufgaben (,Wiederholung - Analyse
- Diagnose®). WADI ist eine zentral erstellte Aufgabensammlung zu verschiedens-
ten Themenbereichen der Mathematik. Eine Lehrkraft gibt den Schiilerinnen und
Schiilern fiir die in der DVA nur schwach bearbeiteten Themenbereiche die entspre-
chenden WADI-Aufgaben fir Mathematik. Diese Differenzierungsaufgaben werden
zundchst gemeinsam {iber die Dauer von ein bis zwei Wochen im Unterricht bear-
beitet. Anschlielend konnen die Schiilerinnen und Schiiler das Ubungsmaterial selb-
standig bearbeiten und nach der Bearbeitung die Losungen bei der Lehrkraft erfra-
gen.
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Vernetzung von Inhalten bzw. Fertigkeiten

Im Gegensatz zu der Argumentation, Grundwissen kleinschrittig zu wiederho-
len und zu tben, gibt es eine Reihe von Schlussfolgerungen, die auf eine starke-
re Vernetzung von Inhalten bzw. Fertigkeiten abzielen. Eine baden-wiirttember-
gische Deutschlehrerin greift den Bereich ,Wortarten auf und bindet ihn in das
aktuell zu behandelnde Thema ,Kurzgeschichten® ein. Ganz dhnlich argumentiert
eine weitere Gymnasiallehrerin. Sie wird im Fach Deutsch das Thema ,,Novelle®, mit
dem die Schiilerinnen und Schiiler in der DVA Probleme hatten, im Unterricht auf-
greifen und Kriterien wiederholen, die allen Erzédhltexten zu Grunde liegen. Einer
Deutschlehrkraft in Thiiringen ist durch die Kompetenztests bewusst geworden, dass
sie die Deutschdisziplinen bisher stark getrennt unterrichtet hatte. Mittlerweile ver-
kntipft sie Gebiete wie ,Wortarten“ und ,, Ausdrucksaufgaben® und orientiert sich da-
mit verstarkt am Prinzip ,Sprache® In einem vierten Fall findet sogar eine ficher-
iibergreifende Vernetzung statt. Die in der Mathematik-DVA geforderte Interpretation
von Balkendiagrammen wird im Englischunterricht aufgegriffen.

Komplexere Aufgaben

Eine Reihe von Lehrkriften wurde durch die zentralen Tests zum Nachdenken
uber die Komplexitit der eigenen Lernaufgaben angeregt. Es wird einerseits ar-
gumentiert, dass man die Schiilerinnen und Schiiler auf die ,ungewdhnlichen®
Aufgaben der Vergleichsarbeiten vorbereiten muss. Eine Lehrkraft mochte den
»Erwartungshorizont® ausweiten. Andererseits finden sich aber auch Auflerungen,
die auf die Bedeutung von anspruchsvollen Aufgabenstellungen fiir ein tieferes
Verstindnis des zu erlernenden Wissens hindeuten. Dieses lehr-lerntheoretische
Argumentationsmuster findet sich iiberwiegend bei Mathematiklehrkriften. Eine
Lehrkraft mochte verstirkt Aufgaben zur Wahrscheinlichkeitsrechnung von den
Schiilerinnen und Schiilern selbst formulieren lassen. In einem anderen Fall werden
vermehrt lingere Textaufgaben in den Unterricht eingebaut.

Zusammenspiel verschiedener Reprisentationsformen von Wissen

Die zentralen Tests regen einige Lehrerinnen und Lehrer auch zum Nachdenken {iber
das Zusammenspiel verschiedener Wissensreprasentationen an. Fiir Mathematik-
lehrkrifte geht es dabei vor allem um die optimale Kombination von Text und
grafischer Darstellung in Aufgaben. Das Fallbeispiel in Abschnitt 4.1 wurde
dieser Kategorie zugeordnet. Die Lehrerin kommt zu der Erkenntnis, dass ihre ei-
genen Mathematikaufgaben immer sehr ,abstrakt® sind und die ,Bilder” in den
Kompetenztests eine wertvolle Veranschaulichung des mathematischen Sachverhalts
leisten konnen. Begriindet wird dieser lehr-lerntheoretische Zusammenhang mit der
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»Funktionsweise des Gehirns®, das Veranschaulichungen und Zeit zur Verarbeitung
bendtige. Eine weitere Lehrkraft achtet im Anschluss an die Testauswertung verstarkt
darauf, zwischen Textaufgaben mit viel Text, reinen Zahlenaufgaben, Aufgaben mit
Tabellen und Aufgaben mit Bildern abzuwechseln. Sie verspricht sich davon eine
,»groflere Bandbreite“ und eine hohere Ubungsmotivation.

Aber auch zwei Englischlehrkrifte machten sich im Anschluss an die zentralen Tests
Gedanken {iiber die sinnvolle Integration verschiedener Modi der Reprasentation
von Sprache. Eine Englischlehrerin nutzt verstirkt die auf CD veréffentlichten
Horverstehensaufgaben. Die Lehrerin findet diese Kombination von Horen und
schriftlicher Verarbeitung des Wissens sinnvoll und mdchte auch in anderen Fachern
(Latein, Geschichte) so vorgehen. In einem zweiten Fall wird dagegen die Problematik
zu vieler verschiedener Horbeispiele reflektiert. Die Englischlehrkraft lehnt es ab, sich
weiteres ,,Zusatzmaterial zu besorgen® An die Horbeispiele aus dem Schulbuch ha-
ben sich die Schiilerinnen und Schiiler gewéhnt. Bei buchfremden Horbeispielen
(z.B. VERA-Zusatzmaterial) sieht sie die Gefahr von ,Sprachbarrieren, d.h. sie
fiirchtet eher eine Verwirrung der Lernenden durch andere Sprecher oder neuartige
Aufmachungen der Horbeispiele.

5. Zusammenfassung und Diskussion

In diesem Beitrag wurde der Versuch unternommen, mit qualitativen Lehrer-
befragungen die lehr-lerntheoretischen Argumentationsmuster bei der Rezeption und
Nutzung von Vergleichsarbeitsriickmeldungen zu erfassen und anschlieflend zu re-
konstruieren. Dies ist bei einem Teil der von uns befragten Gymnasiallehrkrifte an-
satzweise gelungen. In einer Reihe von Interviews war gut erkennbar, mit welcher
fachdidaktischen Expertise und welchen Vorstellungen iiber Lehren und Lernen
die Lehrkrifte bestimmte Schlussfolgerungen aus den Testriickmeldungen begriin-
den. Allerdings setzten Erinnerungsvermégen und Auskunftsbereitschaft einiger
Lehrkrifte einer validen Rekonstruktion von Argumentationsmustern auch deutliche
Grenzen. Es gab eine Reihe von Interviews mit sehr spérlichen und kaum verwertba-
ren Begriindungen oder mit einer generellen Ablehnung jeglicher Art von Nutzung
der Testdaten. Zudem sind alle in einem Interview gemachten Aussagen grundsitz-
lich anfillig fiir nachtréagliche Glattungen von Erinnerungsliicken. Die Aussagen be-
ziehen sich zudem auf eine Schulart und auf zwei Bundeslénder.

Welche Schlussfolgerungen kénnen nun aus den vorliegenden Daten gezogen wer-
den? Trotz der moglichen Verzerrungen durch die Interviewsituation oder die Stich-
probenauswahl konnte eine erstaunliche Vielfalt von lehr-lerntheoretischen Argu-
mentationsmustern rekonstruiert werden. Grofle interindividuelle Differenzen bei der
Rezeption und Nutzung zentraler Tests wurden in bisherigen Studien auch beschrie-
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ben (vgl. z.B. Kiihle 2010; Schulze 2012). Die qualitative Analyse zeigt dariiber hin-
aus, dass Lehrkrifte vorwiegend auf ihre Praxiserfahrungen zuriickgreifen, um test-
induzierte Mafinahmen zu begriinden. In vielen Fillen wird beispielsweise mit dem
Verhiltnis von Unterrichtszeit und Lernerfolg argumentiert. ,Mehr Unterrichtszeit
fithrt zu besseren Lernergebnissen®, scheint eine sehr einfache, aber wirkmachtige
subjektive Lehr-Lerntheorie zu sein, die ohne Riickgriff auf Studien oder fachdidak-
tische Ansdtze auskommt. Auch das Fallbeispiel zeigt, dass einfache, ,neurowissen-
schaftliche® Begriindungen schneller zur Hand sind als fachdidaktische Theorien oder
Prinzipien tiber Lernen im Mathematikunterricht.

Interessant ist auch, dass die Lehrkrifte aus lehr-lerntheoretischer Sicht teilwei-
se in ganz unterschiedliche Richtungen argumentieren. Ein Teil der Lehrkrifte sieht
eine kleinschrittige Erarbeitung bzw. Ubung von Grundfertigkeiten geboten (beha-
vioristisch gedacht), wihrend ein anderer Teil der Lehrkrifte die Vernetzung von
Lerninhalten und die Komplexitit von Lernaufgaben erhdhen méchte (konstruktivis-
tisch gedacht). Weiter fallt auf, dass Lehrkrifte bei der Reflexion tiber MafSnahmen
nicht in Kompetenzkategorien, sondern in Stoff- bzw. Inhaltskategorien denken. Sie
gehen von Stoffgebieten, die durch Testaufgaben reprisentiert werden, aus und re-
flektieren daraufhin ihre Vorgehensweise in der entsprechenden Unterrichtseinheit.
Wenn von Kompetenzen die Rede ist, dann sind eher grundlegende Fertigkeiten oder
Techniken (wie z.B. exaktes Rechnen oder genaues Lesen von Aufgaben) gemeint.
Kompetenzstufen oder Kompetenzentwicklungsmodelle aus der VERA-Begleit-
literatur (vgl. z.B. Blum u.a. 2010; KMK 2012b) wurden in den Interviews nicht er-
wiahnt.

Auf einen Teil der Lehrkrifte machen die Testaufgaben, die iberwiegend als interes-
sant und innovativ wahrgenommen werden, einen gewissen Eindruck. Dies zeigt sich
unter anderem in den Argumentationsmustern, die den Kategorien ,,Zusammenspiel
verschiedener Reprisentationsformen® und ,komplexe Aufgaben® zugeordnet wer-
den konnten. Die Bedeutung der Testaufgaben fiir die VERA-Nutzung entspricht
der bisherigen Befundlage (vgl. z.B. Nachtigall/Jantowski 2007; Maier 2009; Kiihle
2010). Allerdings dominieren Oberflichenmerkmale von Testaufgaben die Reflexion.
Beispielsweise wird von einigen Lehrkriften die Linge der Texte in mathemati-
schen Modellierungsaufgaben entweder als Chance oder Problem beschrieben. Eine
Schlussfolgerung ist dann die Einiibung in das genaue Lesen von Texten. Die eigent-
lichen Anforderungen mathematischer Modellierungen werden in den Interviews
dagegen nicht angesprochen (z.B. Erkennen eines mathematischen Modells in einer
Sachsituation). Mogliche Hilfestellungen oder didaktische Ansitze zur Verbesserung
der mathematischen Modellierungskompetenz werden nicht reflektiert (vgl. z.B.
Greefrath 2007).

Die Englisch- und Franzosischvergleichsarbeiten regen einige Lehrkrifte auch zum
Nachdenken {iber Horverstehen als zentrale Fremdsprachkompetenz an. Die di-
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daktischen Schlussfolgerungen sind jedoch unterschiedlich. Einige Lehrkrifte se-
hen in Horverstehensaufgaben eine gute Ergédnzung des bisherigen Unterrichts. Eine
Lehrkraft argumentiert dagegen, dass verschiedene Horbeispiele eher zu Verwirrung
fihren. Diese Begriindung ist erfahrungsbasiert und durchaus plausibel, steht al-
lerdings im Gegensatz zur fachdidaktischen Forderung, durch eine Variabilitit der
Hérbeispiele sprachliche Muster besser verankern zu kénnen (vgl. Hu/Leupold 2008).

In den Interviewpassagen wird auch deutlich, welche Ressourcen eine lehr-lerntheore-
tische Nutzung des Feedbacks begiinstigen bzw. behindern. Da sich die Nutzung sehr
stark auf die Erhéhung des Zeitanteils fiir bestimmte Inhalte oder die Intensivierung
der Bearbeitung entsprechender Aufgabenstellungen beschrinkt, werden Lehrbiicher,
das Internet, Testaufgabensammlungen oder VERA-Korrekturanweisungen als wich-
tige Ressource erwidhnt. Ergdnzungsstunden werden als notwendige Ressource fiir
binnendifferenzierende Mafinahmen genannt. In den Interviews wird aber auch
deutlich, dass die iibergeordneten Ebenen Fachkonferenz und Schulleitung eine
wichtige Ressource fiir die Nutzung auf Unterrichtsebene darstellen. Wie in ande-
ren Rezeptions- und Nutzungsstudien werden auch Zeitmangel, Geldmangel oder
Desinteresse des Kollegiums als Haupthindernisse fiir die Umsetzung von Kon-
sequenzen aus den Tests genannt (vgl. Maier u.a. 2012; Asbrand/Heller/Zeitler 2012).

Die Studie deutet insgesamt darauf hin, dass ein Teil der Lehrkrafte motiviert und in
der Lage ist, zentrale Testriickmeldungen und mogliche Schlussfolgerungen vor dem
Hintergrund der eigenen fachdidaktischen Expertise zu reflektieren. Allerdings zei-
gen die Beispiele auch, dass in dieser Hinsicht noch grofier Klarungsbedarf besteht.
Sowohl die Grundlagen fiir die Entwicklung von Vergleichsarbeiten als auch fach-
didaktische Ansitze zur Begriindung eines kompetenzorientierten Unterrichts schei-
nen fiir die meisten der von uns befragten Lehrkrifte entweder unklar, nicht artiku-
lierbar oder schlichtweg unbekannt zu sein. Genau an dieser Stelle miissten die von
der KMK (2012a) geforderten Fortbildungsmafinahmen ansetzen. Vergleichsarbeiten
konnten ein geeigneter Anlass sein, um zentrale Probleme eines Unterrichtsfaches
ndher zu beleuchten. Allerdings miissten hierfiir zundchst einmal die fachdidak-
tischen Grundlagen zentraler Tests, aktuelle Ansitze und Forschungsbefunde der
Fachdidaktik und die stark von Erfahrungen geprigte Expertise von Lehrkriften so
aufeinander abgestimmt sein, dass eine gemeinsame Sprache moglich ist.
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Das Verhiltnis von Schulleitung und Schulaufsicht im
Kontext testbasierter Schulreform

Kontrastive Fallstudien zur Rezeption von Lernstandsergebnissen
im Mehrebenensystem der Schule

Zusammenfassung

Die testbasierte Schulreform hat eine grundlegende Verdnderung der Qualititsent-
wicklung im Schulsystem und die Neustrukturierung der Koordination zwischen Schul-
leitung und Schulaufsicht zur Folge. Mittels kontrastiver Fallstudien konnten auf
diesen beiden Akteursebenen unterschiedliche Muster der Organisation von Qualitits-
entwicklung identifiziert werden, die die Nutzung von Vergleichsarbeiten entweder be-
fordern oder behindern.

Schliisselworter: Schulleitung, Schulaufsicht, Schulentwicklung, testbasierte Schulreform,
Vergleichsarbeiten

The Relation between Principals and School Supervising Authorities
in the Context of Test-Based School Reform

Contrastive Case Studies on the Usage of Mandatory Proficiency Test Data
in the Multi-Level Structure of Schools

Summary

Test-based school reform has lead to a fundamental change of quality development in
schools. A new organization of coordination between principals and school supervising
authorities was thereby induced. For analytical purposes, this structural change was re-
sembled by contrastive and qualitative case studies. On both levels particular patterns
of pace-setting respectively foot-dragging actions regarding the usage of mandatory tests
could be identified.

Keywords: principal, school supervising authority, school development, test-based school
reform, state-wide mandatory proficiency tests
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1. Einleitung

Als Reaktion auf die PISA-Ergebnisse wurden in den Bundeslindern Deutschlands
zentrale Lernstanderhebungen' als ein Element testbasierter Schulreform einge-
fihrt. Sie dienen dem empirischen Abgleich der Bildungsstandards und zielen tiber
die Riickmeldung von Ergebnissen auf die Sicherung bzw. Steigerung der Leis-
tungsfahigkeit des Bildungssystems (vgl. Klieme 2004). Auf Schulebene sollen zen-
trale Lernstandserhebungen empirisches Steuerungswissen bereitstellen, um die
Unterrichtsqualitit zu verbessern und die Kompetenzen sowie den Forderbedarf
der Schiiler und Schiilerinnen transparent zu machen (vgl. Tillmann u.a. 2008).
Lernstandserhebungen gelten somit als Instrument zur Schul- und Unterrichts-
entwicklung.

Zu zentralen Lernstandserhebungen liegen mittlerweile einige Studien vor (zur Uber-
sicht vgl. Hartung-Beck 2009; Maier/Kuper 2012). Diese behandeln vorwiegend die
schulinterne Rezeption und Nutzung der zuriickgemeldeten Ergebnisse aus den
Lernstandserhebungen. In ihrem Fokus liegen fast ausschlieflich Lehrkrifte (vgl. u.a.
Helmke 2004; Grofi Ophoff/Hosenfeld/Koch 2007). Wie mit zentralen Lernstands-
erhebungen auf iibergeordneten Ebenen des Schulsystems, besonders auf den Ebenen
der Schulleitung und der Schulaufsicht> umgegangen wird, wurde bislang noch nicht
systematisch untersucht. Da zentrale Lernstanderhebungen zum Vergleich in und
zwischen Schulen anregen sollen (vgl. EMSE 2008), sind gerade diese beiden hier-
archischen Ebenen zentral fiir die Nutzung ihrer Ergebnisse (vgl. Campbell/Gross
2012). Empirische Arbeiten, die den Umgang mit VERA und die Verwendung der
Daten durch die Schulleitung und Schulaufsicht fokussieren, sind ein Desiderat.

Die Verantwortungs- und Titigkeitsbereiche von Schulleitung und Schulaufsicht ha-
ben sich durch diese bildungspolitischen Rahmenbedingungen, vor allem durch
die Einfilhrung von Vergleichsarbeiten, erweitert (vgl. Briisemeister/Newiadomsky
2008). Ob und auf welche Weise sich diese Neustrukturierungen — insbesondere in
Bezug auf die Zustdndigkeit und die Auseinandersetzung mit den zuriickgemeldeten
Ergebnissen — im Kontext von Lernstandserhebungen darstellen, soll im Folgenden
untersucht werden.

1 Lernstandserhebungen werden z.B. auch als Vergleichsarbeiten (Abkiirzung VERA) oder
Kompetenztests bezeichnet. Im Folgenden werden diese Begriffe synonym verwendet.

2 Innerhalb dieser Arbeit wird die Bezeichnung Schulaufsicht fiir die der Schule iiberge-
ordnete Akteursebene verwendet. Sie ist in den hier vorgestellten Bundesldndern fiir Ver-
gleichsarbeiten zustandig.
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2. Forschungsstand
2.1 Schulleitung im Kontext zentraler Lernstandserhebungen

Schulleitung ist in der deutschsprachigen Bildungsforschung ein recht junges Thema

(vgl. Terhart 1997), das im Zuge zweier miteinander verkoppelter Entwicklungen

- der Stirkung der Autonomie einzelner Schulen (vgl. Schleicher 2009) und der

Professionalisierung von Schulleitungen - an Bedeutung gewonnen hat. Die For-

schungsbeitrage lassen sich folgenden Bereichen zuordnen:

o Betrachtungen mit handlungsorientierendem Charakter und teilweise normativ
riickversichernder Argumentation, die sich mit den Anforderungen an die Titig-
keit der Schulleitung und deren Rolle auseinandersetzen (u.a. Wissinger 2011);

o Beschreibungen zum Wandel des Aufgabenbereichs und der Fithrungstitigkeit von
Schulleitung von einem administrativen zu einem manageriellen Zuschnitt (u.a.
Rosenbusch 2005; Harazd/Gieske/Rolff 2008);

o Uberlegungen zur Qualifikation und Auswahl von Schulleitern und Schul-
leiterinnen (zur Ubersicht vgl. Bonsen/Pfeiffer 1998);

 empirische Studien zu den Folgen verdnderter Anforderungen an Schulleitungen
unter den Aspekten der Koordination zwischen Schulleitung und Lehrerkollegium
(Kuper 2002), der Fithrungsstile (Bonsen 2003), der zeitlichen Beanspruchung
(Warwas 2009a), des beruflichen Selbstkonzeptes (Warwas 2009b) und der Delega-
tion von Verantwortung an das Lehrerkollegium (Brauckmann 2012).

Das thematische Portfolio der Schulleitungsforschung schliefit in vielfiltiger Weise
zur Forschung iiber die Rezeption von Lernstandserhebungen und zur Sicherung
von Unterrichtsqualitit auf. Diese Relation ist aber bislang nicht dezidiert aus-
gearbeitet worden. Insgesamt resultieren aus den Modellen der neuen Steuerung
Verdnderungen fiir Schulleitungen, die sich neben der Erweiterung des Funktions-
bereichs auch auf neue Kompetenzanforderungen und den steigenden professionel-
len Anspruch beziehen (vgl. Béttcher 2002; Buchen/Rolff 2009). Mit der Bindung
an Bildungsstandards und der Riickmeldung von Leistungsergebnissen an die
Schulen beinhaltet das Konzept der Lernstandserhebungen zentrale und dezentra-
le Elemente der Steuerung des Bildungssystems. Beide im Sinne einer schulinternen
Sicherung von Unterrichtsqualitat zu verkoppeln, fillt in den Verantwortungsbereich
der Schulleitung. Die auf die Schul- und Unterrichtsentwicklung ausgerichtete
Verarbeitung der Ergebnisse zentraler Lernstandserhebungen wird als Management-
aufgabe der Schulleitungen aufgefasst (vgl. Bonsen 2011; Brauckmann/Herrmann
2012). So erwartet die EMSE (2008, S. 5) von Schulleitungen die Schaffung ange-
messener Rahmenbedingungen fiir die Verarbeitung, bspw. in Form ,einer professi-
onell gestalteten Riickmeldekultur als Gelenkstelle zwischen Unterrichtsentwicklung
und Evaluation sowie die Sicherstellung einer verbindlichen Zusammenarbeit von
Lehrpersonen, vor allem in den Fachkonferenzen.“
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Im Gefolge der School-Effectiveness-Research (vgl. u.a. Mortimore u.a. 1988;
Sammons/Hillman/Mortimore 1995) hat sich unter dem Stichwort School Leadership
Effects (vgl. zusammenfassend Scheerens 2012) ein Strang der Schulleitungsforschung
entwickelt. Diese reflektiert den Einfluss von Schulleitungen auf die Qualitit des
Unterrichts und das Lernen der Schiiler und Schiilerinnen (vgl. Leithwood u.a. 2004).
Die Schulleitungen nehmen einen mittelbaren Einfluss auf die Leistungsentwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Supovitz/Sirinides/May 2010).

Das Argument einer indirekten Wirkung der Schulleitungen findet sich auch in
den Modellen der Distributed Leadership (vgl. Spillane/Halverson/Diamond 2001;
Gronn 2002). Es beschreibt Mechanismen der beteiligungsorientierten Entscheidung
in Schulen und die Verankerung von Verantwortung in der organisatorischen
Struktur der Einzelschule. Nach Fletcher und Kaufer (2003, S. 22) sind Praktiken
der Distributed Leadership ,enacted by people at all levels rather than a set of per-
sonal characteristics and attributes located in people at the top® Damit verweist
das Modell auf das Desiderat, die Aufmerksamkeit in der Schulleitungsforschung
von der Person des Schulleiters bzw. der Schulleiterin abzuziehen und auf das in
die Schulorganisation eingebettete Handeln zu richten. Im Sinne dieses Ansatzes ist
eine enge Verkopplung der Entscheidungen von Schulleitungen mit den kollegia-
len und organisatorischen Strukturen der Schule ein erfolgskritisches Merkmal (vgl.
Harris 2008, S. 172). Mit der Konzentration der Rezeptionsforschung auf Themen
wie die Auflenbeziehungen der Schule, die schulinterne Arbeit an Programmen und
Curricula, die Evaluation des Unterrichts sowie fachliche Leistungen der Schiiler
und Schiilerinnen und die professionelle Kompetenz von Lehrkriften werden ge-
nuine Verantwortungsbereiche der Schulleitungen im Verstindnis der Distributed
Leadership angesprochen.

Jingere Befunde der Rezeptionsforschung schlieflen an die skizzierte Argumentation

aus der Schulleitungsforschung an. Die Riickmeldung von Ergebnissen aus zen-

tralen Lernstandserhebungen erfordert von den Schulen ein hohes Maf3 an akti-
ver Verarbeitung der Information und Verantwortung bei der Ableitung von Maf3-
nahmen. Die Rezeption der Ergebnisse stellt auch eine Herausforderung fiir

Schulleitungen dar. Folgende Befunde spezifizieren die Relation zwischen Lernstands-

erhebungen und Schulleitungen:

o Zur Erklirung der Auswirkungen von Lernstandserhebungen auf die Arbeit an
Schulen wird auf die schultibergreifenden Regelungskontexte verwiesen (vgl.
Maier 2010). Insbesondere die Differenz zwischen low-stakes und high-stakes tes-
ting strukturiert die Moglichkeiten vor, Schulen untereinander in kooperative oder
konkurrierende Beziehungen zu bringen.

o Generell wird auf die hohe Varianz der Rezeptionspraktiken zwischen den
Schulen verwiesen (vgl. Koch 2011), wodurch die Aufmerksamkeit auf die schul-
internen organisatorischen Voraussetzungen fiir eine produktive Verwendung von
Ergebnissen aus Lernstandserhebungen gelenkt wird.

100 | DDS, 12. Beiheft (2013) Vergleichsarbeiten / Lernstandserhebungen



Das Verhiltnis von Schulleitung und Schulaufsicht im Kontext testbasierter Schulreform |

2.2 Die Rolle der Schulleitung in der Schulorganisation

Wirkungsvolle Praktiken der Rezeption und Nutzung von Ergebnissen aus Lern-
standserhebungen hingen von den jeweiligen internen Organisationsstrukturen so-
wie Rahmenbedingungen der Schulen ab (vgl. Visscher/Coe 2003). Aus einer orga-
nisationstheoretischen Perspektive variiert die Rolle der Schulleitungen zwischen der
Sicherung eines Anspruchs auf professionelle Autonomie in der verwalteten Schule
(Autonomous Professional Organization) und der Leitung einer effizienzorientier-
ten Schule, die funktional differenziert und strategisch sowie operativ vernetzt ist
(Managed Professional Organization) (vgl. Thiel 2008). Die Autonomous Professional
Organization ist gekennzeichnet durch eine Januskopfigkeit der Schulleitungen, die in
den Rollen der Kollegen und Kolleginnen als Verwaltungschefs agieren. Ein weiteres
typisches Merkmal dieser (Schul-)Organisation ist die Aufrechterhaltung der ,,ceremo-
nial facade® autonom handelnder Professioneller nach auf3en.

Demgegentiber steht das Konzept der Managed Professional Organization. Es ent-
spricht einer leistungsverantwortlichen Expertenorganisation, wobei insbesonde-
re die Entscheidungskompetenzen der Schulleitung und deren strategische und
operative Verantwortung im Vordergrund stehen. Der Strukturdifferenzierung in-
nerhalb dieser Schulorganisation entsprechend ,werden neue Formen der horizon-
talen und vertikalen Aufgabenteilung implementiert, von besonderem Interesse sind
hier neben der Erweiterung von Funktionsrollen (z.B. Evaluationsbeauftragte) die
Differenzierung von Entscheidung und Entscheidungsvorbereitung (Steuergruppe)
und der Ausbau hierarchischer Entscheidungskompetenz durch die Neuprofilierung
der Schulleiterrolle® (ebd., S. 37). Riickiibertragen auf zentrale Lernstandserhebungen
kann davon ausgegangen werden, dass sie Entwicklungen hin zu einer Managed
Professional Organization beglinstigen.

2.3 Schulaufsicht im Kontext zentraler Lernstandserhebungen

Das Instrument der zentralen Lernstandserhebungen hat nicht nur auf Ebene der
Schulleitung Auswirkungen auf das Selbstverstindnis und das Handeln der Akteure.
Auch die Ebene der Schulaufsicht unterliegt einem Wandel ihrer Rolle und Funktion.
Zentrale Lernstandserhebungen dienen auf ibergeordneter Makroebene der
Rechenschaftslegung, indem sie das an einer Schule erreichte Kompetenzniveau am
Maf3stab der Bildungsstandards abbilden. Von dort ausgehend soll die Schulaufsicht
Qualitatssicherung auf der Mesoebene der Schulentwicklung und auf der Mikroebene
der Unterrichtsentwicklung initiieren und unterstiitzen (vgl. Maier/Kuper 2012).
Wie sich die Schulaufsicht in der schulischen Mehrebenenstruktur und im Rahmen
von Verdnderungen durch (testbasierte) Schulreformen gestaltet, wird bislang in
Deutschland kaum untersucht (vgl. Laukart 2009).
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Die beinahe antagonistischen Ziele von VERA (Kontrolle vs. Beratung/Verbesserung)
spiegeln sich im Verantwortungsbereich der Schulaufsicht bereits seit einigen Jahr-
zehnten wider. Seit den 1970er-Jahren, als der Deutsche Bildungsrat eine Trennung
der Aufgaben der Schulaufsicht im Rahmen der Autonomiedebatte forderte, steht die
Schulaufsicht in Deutschland zwischen einer Beratungs- und einer Kontrollfunktion
(vgl. Schnell 2006). Die empirische Schulleistungsforschung (School-Effectiveness-
Research) kam in den 1980er- und frithen 1990er-Jahren jedoch zu dem Schluss,
dass die Steuerungswirkung von administrativ gesteuerten Reformen iiberschatzt
wird. Dementsprechend wurde die Einzelschule - und mit ihr die Schulleitungen
- als treibende Kraft von Schulreformen gesehen. In diesem Kontext forderten
Burkard und Rolff (1994, S. 206), dass ein neues Steuerungskonzept, das auf autono-
me Schulen setzt, von einem ,,korrespondierenden Steuerungsmodell durch staatliche
Schulaufsicht® begleitet sein muss.

2.4 Interdependenzmanagement als neue Aufgabe der Schulaufsicht

Durch den neuen, testbasierten Blick auf die Schule wird die Beurteilung von
Lehrkriften als bisheriges zentrales Tatigkeitsfeld der Schulaufsicht abgeldst. Es wird
gefordert, dass sich die Schulaufsicht als dienstleistungsorientiertes Unterstiitzungs-
system reorganisiert (vgl. Laukart 2009, S. 49), das sich nach Lange (2003) ,auf die
Schule als organisatorische Einheit beziehen® (S. 145) soll. Fiir das Instrument VERA
bedeutet dies bspw., dass die Schulaufsicht die Testimplementation an Schulen unter-
stiitzt. Durch die aufkommende Orientierung der Verwaltung an Modellen wie dem
New Public Management (NPM), das auf Output-Orientierung, Dezentralisierung
und Kundenndhe setzt (vgl. Dubs 1996), kam die Frage auf, wie die schulische
Entwicklung auch weiterhin staatlich gesichert werden kann.

Die Governance-Forschung beantwortet dies durch eine interdisziplindre Analyse
von Steuerungs- und Umstrukturierungsprozessen im Bildungswesen, ,die [...] als
Probleme der Handlungskoordination zwischen Akteurskonstellationen in einem
Mehrebenensystem® (Altrichter/Briisemeister/Wissinger 2007, S. 10) gesehen wer-
den. Hierbei treten unterschiedliche Typen schulaufsichtlichen Handelns auf (vgl.
Briisemeister/Newiadomsky 2008). Diese Typen variieren in ihrem Fithrungsstil
(kommunikativ vs. formalistisch) und der Organisationsart (Management vs. Biiro-
kratie) und befordern somit in Analogie zu Thiel (2008) entweder das schuli-
sche Organisationskonzept der Autonomous Professional Organization oder das der
Managed Professional Organization. Der Typ des Neuen Managements entspricht
den Charakteristika des NPM. Durch seine stark kommunikative Ausrichtung
ist er auf das ,Interdependenzmanagement® (Briisemeister/Newiadomsky 2008,
S. 87), die Handlungskoordination und die Kommunikation zwischen den unter-
schiedlichen Ebenen ausgerichtet. Die Schule wird als gemanagte professionel-
le Organisation wahrgenommen, indem sie effizient geleitet, funktional differenziert
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sowie strategisch und operativ vernetzt ist. Der Typ des Distanzierten Managements
ist eine hybride Form: Er umfasst zwar die Managementorientierung des NPM,
das Interdependenzmanagement ist jedoch nicht ausgepragt. So externalisieren
Schulaufsichtsvertreter dieses Typs Erwartungen z.B. im Umgang mit VERA an die
Schulen, ohne dabei Unterstiitzung anzubieten. Die Schule wird als autonome profes-
sionelle Organisation (Autonomous Professional Organization) verstanden. Daher kann
angenommen werden, dass die Umsetzung von VERA begiinstigt wird, wenn eine als
gemanagte professionelle Organisation (Managed Professional Organization) geleitete
Schule auf den Schulaufsichtstypen des Neuen Managements trift.

2.5 Zum Verhiltnis von Schulaufsicht und Schulleitung im Kontext
zentraler Lernstandserhebungen

Im Rahmen der testbasierten Schulreform werden der Schulaufsicht und der
Schulleitung wichtige komplementire Rollen zugeschrieben. Die Schulaufsicht soll
die Schule bei der Implementation testbasierter Schulentwicklung unterstiitzen und
weniger als Kontrolleur titig werden. Als der Schulleitung iibergeordnete Ebene
hat sie die Aufgabe, schulische Entwicklung aus einer tbergreifenden Perspektive
voranzutreiben (vgl. Weitzel 2002). Wie sie zu den Schulen Kontakt aufnimmt, ist
bundeslandspezifisch gestaltet (vgl. Fissel/Leschinsky 2008). Zumeist beschrankt
sich der Kontakt jedoch auf die Ebene der Schulleitung. Es ist erwartbar, dass die
Art der Kontaktaufnahme abhéngig vom Typus des Schulaufsichtshandelns ist. Im
Zusammenhang mit der Forschung zum Schulleitungshandeln kann angenommen
werden, dass die beiden managementorientierten Typen des Schulaufsichtshandelns
die Distributed Leadership in einer gemanagten professionellen Organisation wie der
Schule beférdern. Der Typ des Neuen Managements legt den Schwerpunkt seines
Handelns auf Kommunikation und wird dabei dem Konzept der gemanagten professi-
onellen Organisation gerecht. Der formalistische Typ des Distanzierten Managements
entspricht hingegen dem Konzept der autonomen professionellen Organisation.

Die Implementation von Lernstandserhebungen fithrt zu Verdnderungen im Gefiige
der Koordination von Schulleitung und Schulaufsicht. Wie sich dies gestaltet, kann
mittels Modellen zur Rezeption von Evaluationsergebnissen nachvollzogen wer-
den. So unterscheiden das Evaluationszyklusmodell von Helmke (2004) und das
School-Performance-Feedback-System-Modell (kurz: SPFS-Modell) von Visscher und
Coe (2003) Aspekte und (Prozess-)Phasen der Implementation, Verarbeitung und
Verwertung von Vergleichsarbeitsdaten. Diese Modelle kénnen auf alle schulischen
Akteure tibertragen werden.
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3. Fragestellung

Ziel der im Folgenden vorgestellten empirischen Studie ist es, Verantwortungsbereiche
und Nutzungspraktiken auf den Ebenen der Schulleitung und der Schulaufsicht im
Kontext testbasierter Steuerung anhand von Fallstudien darzustellen. Hierbei soll
die Annahme tberpriift werden, dass das Zusammenspiel verschiedener schulischer
Organisationskonzepte mit unterschiedlichen schulaufsichtlichen Handlungstypen die
Nutzung von VERA entscheidend beeinflusst.

Es werden dabei folgende Fragestellungen analysiert:

1) Wie adressieren und koordinieren Schulleitungen weitere schulische Akteure im
Hinblick auf die Entwicklung der Schul- und Unterrichtsqualitdt auf Grundlage
zuriickgemeldeter Lernstandsergebnisse?

2) Wie gestalten sich das Verhiltnis und die Zusammenarbeit von Schulleitung
und Schulaufsicht bei der Auseinandersetzung mit den zuriickgemeldeten Lern-
standsergebnissen?

3.1 Stichprobe und Datenbasis

Zur Beantwortung der Fragen wurden im qualitativen Forschungsprojekt ,Die
Realisierung testbasierter Schulreform in der Mehrebenenstruktur des Schulsystems™
229 leitfadengestiitzte Interviews an 19 Gymnasien aus vier Bundeslindern (Baden-
Wiirttemberg, Berlin, Brandenburg und Thiiringen) gefithrt, an die Fallstudien ange-
schlossen wurden. In zwei Erhebungszeitraumen wurden Lehrkrifte der Sekundar-
stufe I, Fachbereichsleitungen, Schulleitungen (35 Interviews) sowie Vertreter und
Vertreterinnen der Schulaufsicht (17 Interviews) befragt. Bei der Auswahl der Schulen
war das theoretische Sampling nach Glaser/Strauss (2010) leitend. Die Schulen soll-
ten einen aktiven Umgang mit Lernstandserhebungen erwarten lassen und stammen
aus Bundesldndern, in denen verschiedene Testverfahren zur Anwendung kommen.

3.2 Methodisches Vorgehen

Fir die Interviewbefragung wurden Leitfiden entwickelt, deren theoretische
Grundlage die bereits erwahnten Modelle zur Rezeption von Evaluationsergebnissen
(Helmke 2004; Visscher/Coe 2003) sind. Es wurden Fragen zur Einstellung zu den
Lernstandserhebungen, zum Wissen iiber deren Konzeption und zur Durchfithrung
der Tests gestellt. Dies bildet die Bereiche Design Process, SPSF Features und

3 Das Projekt wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung unter dem For-
schungsschwerpunkt ,,Steuerung im Bildungswesen“ geférdert und im Verbund von Wis-
senschaftlern der Freien Universitit Berlin, der Friedrich-Alexander-Universitit Erlangen-
Niirnberg und der Pidagogischen Hochschule Schwibisch-Gmiind durchgefiihrt.
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Implementation Process aus dem SPSF-Modell von Visscher und Coe ab. Fragen nach
der nachhaltigen Verwendung der Ergebnisse sowie der Reflexion der Datennutzung
ordnen sich bei Visscher und Coe dem Bereich SPFS Usage bzw. bei Helmke den
Phasen Rezeption, Reflexion, Aktion und Evaluation zu.

Um den Spezifika der jeweiligen Akteursebene gerecht zu werden, wurden fiir alle
Ebenen eigene Interviewleitfiden erarbeitet. Dariiber hinaus fand eine Erhebung der
Kontextinformationen zu den Schulen statt, um die Einflussnahme der von Visscher
und Coe als School Organisation Features bezeichneten Rahmenbedingungen nach-
vollziehen zu kénnen. Auch bei der Auswertung wurden die Spezifika der einzelnen
Ebenen durch eigene Kodierschemata beriicksichtigt.

Um die Giite der Kodierung und der Kodierschemata zu iberpriifen, wur-
de die Interkodier-Reliabilitit durch Cohens Kappa (k) bestimmt. Da innerhalb
des Verbundprojekts bei den in der vorliegenden Arbeit betrachteten Ebenen der
Schulaufsicht und Schulleitung insgesamt sieben Personen kodiert haben, war es un-
abdingbar, sich gegen Fehler der kategorialen Analyse abzusichern (vgl. Cohen 1960;
Grouven u.a. 2007). Fiir die beiden hier analysierten Ebenen wurden jeweils zehn
Prozent der Codings zweitkodiert. Die Beurteilung der Interrater-Reliabilitdt ba-
siert auf Wirtz und Caspar (2002). Es konnten durchweg akzeptable bis sehr gute
Cohen’s Kappa-Werte ermittelt werden (0.45<k<0.80). Im Nachgang der Bestimmung
der Interkodier-Reliabilitit wurde die Kodierung auf der Grundlage der gepriiften
Kodierschemata durchgefiihrt. Bei den Kodierschemata, bei denen lediglich akzeptab-
le Reliabilitdtswerte erzielt wurden, wurde im Forscherteam iiber die Auspriagung der
jeweiligen Textstellen diskutiert, um Konsens iiber die Kodierungen herzustellen. Es
fand eine Prézisierung der Kodierregeln fiir die anschlielenden Kodiervorginge statt.

Zudem kamen unterschiedliche Erhebungsmethoden zum Einsatz (Methoden-
triangulation durch Befragung, Beobachtung und Dokumente) (vgl. Flick w.a. 2012).
Durch die Offenlegung der deskriptiven Befunde in der Grundauswertung* ist die
Priifung der Objektivitét sichergestellt. Die externe Validitdt ist durch die Einhaltung
der Kriterien der Inhalts- und Konstruktvaliditidt gewahrt.

Nach der Strukturierung des Datenmaterials durch die Inhaltsanalyse nach Mayring
(2010) wurden Einzelfallanalysen (Within-Case Analysis) entwickelt, um besonde-
re Handlungskoordinationen auf Ebenen der Schulleitung und der Schulaufsicht
zu veranschaulichen und wissenschaftlich zu explorieren (vgl. Heimerl 2007). Die
Durchfithrung einer Fallstudie nach Yin (2009) ermdoglicht es, ein ,,zeitgendssisches
Phidnomen in einem realen Kontext® (ebd., S. 18) zu untersuchen. Als Einzelfall gilt

4 Die umfangreiche, ca. 300 Textseiten umfassende kategoriale Grundauswertung dient als
Referenz fiir die fallbezogene und die kontrastierende Auswertung (vgl. URL: http://www.
ewi-psy.fu-berlin.de/einrichtungen/arbeitsbereiche/weiterbildung_bildungsmanagement/me
dia/downloads/kategoriale_grundauswertung.pdf?1364397875; Zugriffsdatum: 19.07.2013).
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bei der vorliegenden Studie die organisationale Konstellation Einzelschule — Schul-
aufsicht unter Berticksichtigung der institutionellen Regelungsstrukturen.

4. Ergebnisse

4.1 Within-Case Analysis auf den Ebenen der Schulleitung und der
Schulaufsicht

Die empirischen Befunde, die im Folgenden vorgestellt werden, beruhen auf
Fallstudien an Schulen in den Bundeslindern Berlin und Brandenburg und stam-
men aus beiden Erhebungszeitraumen®. Daraus werden vier ausgewihlte Einzelfille,
jeweils zwei auf den Ebenen Einzelschule/Schulleitung (Félle A und B) und der da-
zugehorigen Schulaufsicht (Fille C und D), présentiert, die die Zustindigkeit und
Auseinandersetzung von Schulleitung und -aufsicht mit VERA vor dem Hintergrund
veranderter Rahmenbedingungen fokussieren.

Fir die Analyse der Fragestellung 1, die darauf zielt, wie Schulleitungen weitere schu-
lische Akteure auf Grundlage zuriickgemeldeter Lernstandsergebnisse adressieren,
wurden auf Schulleitungsebene vier Kategorien innerhalb der Inhaltsanalyse bertick-
sichtigt:

o Konzeptionelles Verstindnis,

o Kommunikation,

o Rahmenbedingungen fiir Verarbeitung,

o Mafinahmen/Entscheidungen.

Die Kategorie ,,Konzeptionelles Verstindnis“ umfasst Aussagen von Schulleitungen
tiber ihr Verstindnis der mit VERA erfassten Kompetenzen, der Testkonstruktion
und der Ergebnisriickmeldung. Basierend auf diesen Vorstellungen der interview-
ten Schulleitungen konnen erste Hinweise zu ihrer Rolle und Handlungskoordination
(bspw. in Bezug auf Zustdndigkeit und Verantwortung fiir VERA) in der Schul-
organisation entnommen werden. Die Kategorie ,Kommunikation® beinhal-
tet Angaben der Schulleitungen zu Kommunikationsstrukturen im Kontext der
Reaktion auf VERA-Ergebnisse. Dabei wird der Austausch sowohl mit anderen
Akteuren (Lehrkrafte, Schulaufsicht) als auch innerhalb von Gremien (Fach- und
Gesamtlehrerkonferenz) erfasst. Unter der Kategorie ,Rahmenbedingungen fiir
Verarbeitung® werden strukturelle, organisatorische und individuelle Gegebenheiten,
die die Verarbeitung von VERA-Ergebnissen begiinstigen oder hemmen, subsu-
miert. Die Kategorie ,Mafinahmen/Entscheidungen® setzt sich zusammen aus
Aussagen iiber Mafinahmen auf Schul- und Unterrichtsebene, die basierend auf den
Lernstandsergebnissen abgeleitet werden. Die Informationen aus diesen vorangegan-

5 Der erste Erhebungszeitraum ist in der Signatur mit ,,A* gekennzeichnet, der zweite mit ,,B“
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genen vier Kategorien ermoglichen Riickschliisse auf die Auspragung des organisati-
onsbezogenen Fithrungshandelns von Schulleitungen im Kontext von VERA.

Durch die Kategorisierung und Ordnung des Materials konnten fiir die Ebene der
Schulleitung kontrastierende Fille herausgearbeitet werden. Um diese Fille in der
schulischen Mehrebenenstruktur verorten zu konnen, wurden die beiden Interviews
derjenigen Schulaufsichtsvertreter hinzugezogen, in deren Zustandigkeitsbereich die
Schulen der Fille A und B liegen. Bei dieser Untersuchung war die Forschungsfrage
2 mafigebend. Hierfiir sind die folgenden drei Kategorien der Inhaltsanalyse relevant:
« Konzeptionelles Verstdndnis,

« Nutzung von VERA durch Schuladministration,

o Verstindnis der eigenen Rolle.

Die Kategorie ,,Konzeptionelles Verstindnis“ erfasst analog zur Schulleitungsebene
die handlungsleitende Auffassung von VERA. Dies lasst Riickschliisse iiber die Aus-
pragung der Managementorientierung und der wahrgenommenen Zustindigkeit
der Schulaufsicht fiir die Aufarbeitung von Vergleichsarbeitsdaten zu. In den Kate-
gorien, die der ,Nutzung von VERA durch Schuladministration® zugeordnet sind,
sind diejenigen Fundstellen subsumiert, die eine Verwendung von VERA auf
Schuladministrationsebene belegen und somit Hinweise auf die Ausgestaltung des
Interdependenzmanagements geben. Zudem kann die Schuladministration, der auch
die Dienstaufsicht obliegt, die Vergleichsarbeitsresultate zu Kontrollzwecken ein-
setzen. Dies ldsst Riickschliisse auf die Managementorientierung und die forma-
listische Bearbeitung der Ergebnisse aus Lernstandserhebungen zu. Die Kategorie
»verstindnis der eigenen Rolle® beinhaltet Aussagen zum Selbstverstdndnis der Schul-
administration im Hinblick auf die VERA-Ergebnisse (wahrgenommene Zustindig-
keit und Externalisierung an andere Akteure).

4.2 Wie adressieren und koordinieren Schulleitungen weitere
schulische Akteure im Hinblick auf die Entwicklung der Schul-
und Unterrichtsqualitit auf Grundlage zuriickgemeldeter
Lernstandsergebnisse?

Im Folgenden werden zwei Fallstudien® (A und B), deren Formen der Koordination
in stirkstem Kontrast zueinander stehen, prdsentiert. Gleichzeitig stellen die
Fallstudien in Rekurs auf Thiel (2008) sowie Briisemeister/Newiadomsky (2008) ide-
altypische Organisationskonzepte und differente Handlungstypen dar, die miteinan-
der verkniipft werden.

6 Fir die Explikation der Fallstudien werden Zitate in paraphrasierter Form verwendet, um
den Lesefluss zu gewéhrleisten. Alle angegebenen Zitate sind mit Zeilenangaben versehen.
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Wihrend Fallbeispiel A der idealtypischen Schulleitung einer gemanagten professio-
nellen Organisation entspricht, ist die Schulleitung im Fall B einer autonomen professi-
onellen Organisation zuzuordnen.

Im Fallbeispiel A lassen verschiedene Hinweise darauf schlieffen, dass die Schul-
leitung eine gemanagte professionelle Organisation leitet. Innerhalb der Kategorien
»~Kommunikation“ (6 BS”) und ,Rahmenbedingungen fiir Verarbeitung® (3 BS) zeigt
sich das vor allem in der Férderung der strategischen und operativen Vernetzung al-
ler Ebenen. Damit sorgt die Schulleitung fiir den organisationalen Rahmen fiir die
Durchfithrung und Rezeption von Lernstandsergebnissen und festigt die Vernetzung
iiber alle Ebenen hinweg. Dabei agiert die Schulleitung — im Sinne der organisatori-
schen Verankerung der Verantwortung fiir die Qualitit des Unterrichts — in beson-
derer Weise koordinierend. In diesem Falle werden die Lernstandsergebnisse zum
Anlass genommen, um die Wahrnehmung professioneller Verantwortung durch
die Lehrkrifte zu intensivieren, um Mafinahmen zur Sicherung der Unterrichts-
und Schulqualitit bzw. deren (programmatische) Verankerung tber die Gremien
zu forcieren und um die Leistungsfihigkeit der Schule mit den Erwartungen
und Bedingungen des sozialen Umfeldes abzustimmen (vgl. 22SL1B, 44). Diese
Schulleitung einer gemanagten professionellen Organisation korrespondiert mit dem
Schulaufsichtstypen des Neuen Managements, der stark kommunikativ und manage-
mentorientiert agiert.

Funktionsdifferenzierung als Merkmal der gemanagten professionellen Organisation
ist im Fall A unter anderem darin erkennbar, dass die Schulleitung ihre Lehrkrafte
als Unterrichtsexperten und -expertinnen adressiert. Es wird die Variation des Unter-
richts thematisiert, um die Lernbedingungen an eine heterogene Schiilerschaft anzu-
passen (vgl. ebd., 60). Die Schulleitung bemiiht sich um eine operative Vernetzung
der Lehrkrifte, indem die tiber den Fachunterricht hinausgehende Verantwortung
fir die Lernvoraussetzungen der Schiiler und Schiilerinnen im Mittelpunkt steht.
Das wird besonders in den Fundstellen der Kategorie ,,Mafinahmen/Entscheidungen®
(3 BS) deutlich. Hierbei kann zur Veranschaulichung auf die Sprachforderung
(Unterrichtssprache) als schuliibergreifendes Ziel im Sinne der Schulentwicklung ver-
wiesen werden: ,,Also bei uns ist es sicher im Bewusstsein aller Lehrkrifte, ganz gleich
welcher Fachrichtung, verankert, dass der Schwerpunkt der Schule auf Sprachférderung
liegt“ (22SL1A, 58). Beziiglich schuliibergreifender Zielsetzungen werden kollektiv
verbindliche Entscheidungen getroffen.

Auch auf der Ebene der Gremien resp. Schulstrukturen entspricht die Form der
Koordination von Schulleitung A einer gemanagten professionellen Organisation.
Das wird in erster Linie durch die Interviewpassagen aus der Kategorie

7 Die Anzahl der Belegstellen (BS) innerhalb einer Kategorie soll die Relevanz der Aussage im

Interview verdeutlichen und erlaubt Riickschliisse auf die Auspragung der jeweiligen typen-
spezifischen Charakteristika.
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»Kommunikation® belegt (5 BS). Die Schulleitung delegiert die Verantwortung bei
der Auseinandersetzung mit den Lernstandserhebungen an die Fachbereichsleiter
und -leiterinnen in den Konferenzen (vgl. ebd., 18), weil sie auf diese Weise die
Autonomie dieser Organisationseinheit stirken mochte: ,,Eigentlich mische ich mich
selber dann in diesen Bereich nicht ein. Da sollen sie auch autonomer sein“ (ebd.,
32). Innerhalb der Schule sind ausdifferenzierte Gremienstrukturen in Form von
Fachleiter- und Fachbereichskonferenzen sowie Jahrgangskonferenzen, an denen
die Schulleitung in regelméfligen Abstinden teilnimmt, vorhanden (vgl. ebd., 20).
Eine strategische und operative Vernetzung auf dieser Ebene zeigt sich darin, dass
in den (Fach-)Konferenzen Verantwortung fiir fachdidaktische Entscheidungen ge-
tragen wird: ,Wir miissen uns in der Fachkonferenz anschauen, wie gehen wir als
Fachgruppe mit diesen Ergebnissen bezogen auf einen Jahrgang um® (22SL1B, 8). Sie
sind verantwortlich fiir die Verkopplung fachunabhingiger Unterrichtsziele (z.B.
Sprachforderung), die bspw. in den Jahrgangskonferenzen festgelegt werden (vgl.
22SL1A, 26), mit den fachspezifischen Unterrichtszielen. Die Koordination der
Konferenzen liegt in der Verantwortung der Fachbereichsleitungen, wie das fol-
gende Zitat verdeutlicht: ,,Ich versuche, wenn es der Zeitkalender bei mir ermaglicht,
auch von Zeit zu Zeit an Fachkonferenzen teilzunehmen. Aber ich denke, man kann
das wirklich auch gut delegieren® (ebd., 20). Durch das Delegieren von Aufgaben,
die Partizipation des Kollegiums an verschiedenen Schulentwicklungsprozessen, ge-
meinsame Zielsetzungen und kollektive Verantwortung im Sinne einer Distributed
Leadership wird die delegativ-kooperative Fithrung dieser Schulleitung in der Ausei-
nandersetzung mit Lernstandserhebungen erkennbar.

Das Verhiltnis von Schulleitung und Schiilerschaft betreffend bieten die Lernstands-
ergebnisse Informationen (4 BS in Kategorie ,Konzeptionelles Verstindnis®), um
zum einen den Unterricht an die Lernausgangslage der Schiiler und Schiilerinnen
zu adaptieren (vgl. 22SL1B, 106). Zum anderen ermdglichen diese Ergebnisse, den
Kompetenzerwerb der Schiiler und Schiilerinnen an einem unabhangigen Maf3 zu be-
urteilen (vgl. 22SL1A, 2), wie im Folgenden deutlich wird: ,,Dass man einfach wirk-
lich deutlicher sieht, Schiiler A, Schiiler B, Schiiler C unterscheiden sich in folgenden
Kompetenzen. Das wird eben durch solche VERA 8-Erhebungen viel schneller deutlich,
als eben durch die reguliren Klassenarbeiten“ (22SL1B, 32).

Das Fallbeispiel B verkorpert eine Schulleitung einer autonomen professionellen
Organisation, d.h. einer verwalteten Schule, die sich insbesondere durch die Zu-
schreibung von individueller Verantwortung — vor allem auch in der Auseinander-
setzung mit Lernstandsergebnissen — auszeichnet. Es findet weder eine Koordi-
nation noch Kopplung der Verantwortungsbereiche statt. Als Schulleitung dieses
Organisationstyps bertrdgt sie ihren Lehrkriften nur begrenzt Verantwortung:
Sie vermeidet, dass Auswertungen oder Deutungen der Ergebnisse aus Lernstands-
erhebungen von einzelnen Lehrkriften verantwortet werden. Stattdessen werden
die Ergebnisse — im Sinne einer segmentiren Differenzierung — verallgemeinert
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auf Fachbereichsebene thematisiert. Das belegen die Aussagen aus den Kategorien
»Kommunikation“ (5 BS) und ,,Rahmenbedingungen fiir Verarbeitung® (3 BS).

In diesem Zusammenhang nimmt die Schulleitung gegeniiber den Lehrkriften eine
gewisse Schutzfunktion ein, indem sie Verstindnis dafiir zeigt, dass die Einfithrung
der Lernstandserhebungen fiir die Lehrkrifte einen hoheren Mehraufwand bedeutet
und zu Uberlastung fiihrt (vgl. 31SL1A, 56; 64). Deshalb spricht sie sich auch da-
fiir aus, dass Lernstandsergebnisse zur Schiilerbeurteilung eingesetzt werden soll-
ten: ,,Insbesondere ist das natiirlich ein bisschen drgerlich, weil die Arbeiten nicht als
Pflichtarbeiten gewertet werden diirfen. Das ist also eindeutig so festgelegt. Das ist na-
tiirlich ein bisschen drgerlich, denn letzten Endes bezieht es sich ja auf den Unterricht.
Warum eigentlich nun eine Arbeit schreiben, den Lehrern die Arbeit auch machen
(BETONT), sie miissen ja korrigiert werden, und dann letzten Endes nicht nutzen diir-
fen fiir die Bewertung der Schiiler (31SL1A, 6).

Auf der Ebene der Gremien resp. Schulstrukturen wird die fragmentarische Ver-
antwortung innerhalb dieser Schule besonders sichtbar. Konferenzen sollen Gelegen-
heit zum Austausch der Fachlehrkrifte iiber Lernstandsergebnisse bieten: ,,Und ande-
re Klassen wo man dann sagen muss: ,Also, da miisste in irgendeiner Weise dann etwas
passieren. Das bekommt die Fachkonferenz aufgetischt, dass sie sich iiber bestimm-
te Dinge dann noch einmal Gedanken machen miissen” (ebd., 12). Hieraus resultie-
ren individuelle, lediglich einzelne Fiacher oder Klassen betreffende Entscheidungen
(3 BS in Kategorie , Kommunikation und 2 BS in Kategorie ,,Mafinahmen/Ent-
scheidungen®).

Die Auseinandersetzung mit den Lernstandserhebungen in den Fachkonferenzen
wird von der Schulleitung zwar erwartet, aber nicht begleitet (2 BS in Kategorie
»~Kommunikation“). Das bedeutet, dass diese in formaler Separation und Verant-
wortung der Fachbereichsleiter stattfinden, wie das folgende Zitat veranschaulicht:
»Also, den festgesetzten Termin gibt es dann héchstens in Form der Fachkonferenz.
Das plant aber entsprechend der Fachkonferenzleiter. Da wird natiirlich auch die
Vergleichsarbeit thematisiert. Ich gehe zumindest davon aus, dass das auch wirklich im-
mer im Anschluss geschieht“ (ebd., 28).

Auf Ebene der Schiller und Schiilerinnen bilden die Ergebnisse aus Lernstands-
erhebungen dieser Schulleitung zufolge die Heterogenitit zwischen den Klassen
ab und unterliegen dabei aufgrund der Klassenzusammensetzung starken
Schwankungen, wie im Folgenden deutlich wird: ,,Es ist, denke ich mal, auch durchaus
gefihrlich, weil man Jahrgdnge miteinander vergleicht, die nicht unbedingt gleich sind.
Und da gibt es sicherlich auch sehr unterschiedlich entwickelte Jahrginge. Also, man
kann daraus dann nicht Riickschliisse auf die Qualitit der eigenen Arbeit schliefSen. Das
glaube ich nicht* (31SL1B, 51). Aus diesem Grund werden die Lernstandserhebungen
in dieser Schule auch nicht als forderdiagnostisches Instrument zur individuel-
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len Foérderung der Schiiler und Schiilerinnen eingesetzt. Dies wird besonders in den
Fundstellen der Kategorien ,Konzeptionelles Verstindnis® (4 BS) und ,Rahmen-
bedingung fiir Verarbeitung® (2 BS) deutlich.

4.3 Wie gestalten sich das Verhiltnis und die Zusammenarbeit von
Schulleitung und Schulaufsicht bei der Auseinandersetzung mit den
zuriickgemeldeten Lernstandsergebnissen?

Analog zu den vorangegangenen Fallstudien wurden auch auf Ebene der zustindi-
gen Schulaufsicht die Handlungskoordinationen bei VERA analysiert. Im Fall C fin-
den sich Hinweise auf das Konzept des Distanzierten Managements. Fall D représen-
tiert den Typus des Neuen Managements.

VERA und vor allem die daraus resultierenden Riickmeldungen versteht der
Typ des Distanzierten Managements im Fall C als Moglichkeit der offentlichen
Rechenschaftslegung. Er erwartet in der Folge forderliche Prozesse der Unterrichts-
und der Schulentwicklung, wobei die operative Auseinandersetzung in der Verant-
wortung der Schule liegt (5 BS in Kategorie ,,Externalisierung®): ,Wir hatten vorher
eine ganz starke Bindung an den individuellen Unterricht. Und durch viele Vorginge
- sei es durch VERA 3 oder VERA 8 - wird von auflen etwas herangetragen an die
Schule und ich denke, das ist forderlich fiir die Schulentwicklung. Man muss auch die
Anforderung von auflen bewiltigen konnen. Und diesen Prozess finde ich gut“ (2SA3B,
38).

Als Instrument zur Diagnose und zur Unterrichtsentwicklung sollen aus den
standardisierten Vergleichsarbeiten Riickschliisse auf die Heterogenitit in der
Leistungsfahigkeit der Schiiler und Schiilerinnen gezogen und der Unterricht indi-
vidualisiert und differenziert gestaltet werden. Bei dieser tiefgreifenden Veranderung
des Unterrichtsgeschehens verweist der Typ des Distanzierten Managements auf die
Schulleitung: ,VERA machen ja jetzt die Schulleiter. Und auch dadurch wird das unter-
stiitzt, dass wir tiber die konkreten Konsequenzen nur von Ferne und nur auf Anfrage
Bescheid wissen“ (ebd., 26). Die Schulaufsicht selbst sieht sich nicht als zustindig
an. Sie beschreibt sich fiir diesen Prozess als zu fern (vgl. 2SA3B, 48) und tberlasst
das Instrument den Schulen bzw. den Schulleitungen. Im Fall C externalisiert sie
Erwartungen beziiglich der Rezeption und Nutzung von Vergleichsarbeitsdaten deut-
lich an die Schule bzw. an die Schulleitung. Durch diese Externalisierung handelt die
Schulaufsicht gemdf dem Distanzierten Management.

Dies korrespondiert mit dem Verstindnis von Steuerung und der Rolle der
Schulaufsicht im Distanzierten Management. Die Schulaufsicht sieht sich im Fall C als
Unterstiitzer bei der von ihr geforderten schulischen Autonomie (3 BS in Kategorie
LUnterstitzung®). Sie gibt Hilfe zur Selbsthilfe: ,Das passt eigentlich ganz gut zu
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dem, was mein Ideal von Zusammenarbeit ist. Den anderen zu helfen, selbstindiger
zu werden® (ebd., 8). Durch die bewusste Zuriicknahme der eigenen Rolle soll die
schulische Autonomie gestarkt werden. So bleibt es der Schulleitung iiberlassen, die
eigenen schulinternen Fortbildungsbedarfe zum Themenkomplex ,VERA und de-
ren Rezeption® festzustellen und an die Schulaufsicht heranzutragen. Die Steuerung
der Schule durch VERA ist im Fall C nicht von Bedeutung. VERA-Ergebnisse wer-
den von der Schule biirokratisch und formalistisch abgearbeitet (11 BS in Kategorie
»Formalistischer Umgang®). Mit der Schulleitung existiert kaum aktiver Austausch
tiber die Ergebnisse, da ein solcher nicht verpflichtend ist (vgl. ebd., 11-12) und auf-
grund positiver Lernstandsergebnisse im Zustdndigkeitsbereich von Fall C keine
Veranlassung dazu gesehen wird (vgl. ebd., 10). Die Schulaufsicht erfihrt von den
Ergebnissen bzw. den daraus abgeleiteten Mafinahmen mittelbar iiber Protokolle,
Berichte und Zielvereinbarungsgesprache: ,, Nur iiber Berichte bin ich im Bilde iiber die
Konsequenzen an den Schulen. Entweder iiber Berichte oder Zielvereinbarungen® (ebd.,
17-20).

Aus Sicht der Leitung der Schule, die im Zustindigkeitsbereich des befrag-
ten Schulaufsichtsvertreters aus Fallbeispiel C liegt, wird die zuriickhaltend an-
gebotene Unterstiitzung  (Fortbildungskoordination, Schulentwicklungsberatung)
nicht wahrgenommen und zudem auch nicht erwartet: ,Ich wiisste jetzt nicht,
ob die Schulaufsicht in VERA 8 irgendwo steuern oder stiitzend eingreifen konn-
te“ (22SL1A, 86). Dennoch besteht auf Seiten der Schulleitung der Wunsch nach
einer Koordinationsstelle in der Schulaufsicht, die fiir VERA zustindig ist und als
Ansprechpartner zur Verfiigung steht (vgl. ebd., 98). Dies zeigt, dass die Schulleitung
trotz der scheinbar souverdn ausgefithrten, eigenstindigen Steuerung der Schule
im Kontext zentraler Lernstandserhebungen die Moglichkeit auf Unterstiitzung be-
tirwortet. Der Schulaufsicht gelingt es nicht, entsprechend den Bediirfnissen der
Schulleitung zu handeln und zu kommunizieren. Sie nimmt zwar wahr, dass das
Unterstiitzungsangebot bei VERA von den Schulen nicht angenommen wird, leitet
aber keine gegensteuernden Mafinahmen ein.

Das Interdependenzmanagement seitens der Schulaufsicht, welches das Verhiltnis
zur Ebene der Schulleitung nachhaltig beeinflusst, ist im Fall C somit schwach ausge-
pragt. Die Schulaufsicht hat keinen Ansatz entwickelt, um an die Vergleichsarbeiten
gestalterisch und schulentwicklungsférdernd anzuschlieflen. Zudem verwendet die
Schulaufsicht die Ergebnisse aus den Lernstandserhebungen nicht strategisch im
Sinne von Kontrolle, sondern sie externalisiert Erwartungen an die Schule, sich ei-
genstindig operativ und strategisch mit dem Instrument der VERA auseinander-
zusetzen. Die Zusammenarbeit von Schulaufsicht und Schulleitung bei der Ausei-
nandersetzung mit den zuriickgemeldeten Lernstandsergebnissen besteht aus
Unterstiitzungsleistungen. Die gemanagte professionelle Organisation, die vom befrag-
ten Schulleiter vertreten wird, wird durch das Distanzierte Management der Schul-
aufsicht und die Betonung der Eigenverantwortung der Schule befordert. Der Typ des
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Distanzierten Managements vermag die bestehenden Unterstiitzungswiinsche (und
moglicherweise auch -bedarfe) seitens der Schulleitung aus Fall A bei der strategi-
schen und operativen Handhabung der Testergebnisse nicht abzudecken.

Der im Fall D befragte Schulaufsichtsvertreter zahlt VERA als neue Steuerungsform
zu seinem origindren Aufgabengebiet: ,Und darin hat sich schon die Rolle der
Schulaufsicht gedndert. Denn ich finde schon wichtig, dass es so eine Draufsicht von
Unabhdngigen, von aufSen, bei der Standardvergleiche angesetzt werden, gibt. Und
das ist, schon eine verinderte Rolle“ (3SA2B, 12). Er sieht sie als wichtige Stiitze der
schulaufsichtlichen Arbeit an (4 BS in Kategorie ,,Zustdndigkeit®). Dieses gedufler-
te Rollenverstindnis entspricht dem Organisationskonzept des Neuen Managements
und ist kontrdr zu Fall C. Die Schulaufsicht sieht ihre Rolle durch VERA gestirkt,
da eine externe Analyse der schulischen Leistungen mittels VERA keine subjek-
tive Beeinflussung zuldsst (vgl. ebd., 12) und eine unabhingige Informationsbasis
bietet. Bei der Rezeption und Reflexion ist die Schulaufsicht Impulsgeber fiir die-
jenigen Schulen, die nicht selbstindig Aktionen ableiten konnen, und steht als
Ansprechpartner zur Verfiigung. In der Phase der Aktion triftt die Schulaufsicht mit
der Schulleitung Abmachungen, welche Mafinahmen einzuleiten sind, um sich in den
durch VERA als problematisch erwiesenen Bereichen zu verbessern (vgl. ebd., 31).
Dieser Handlungsplan wird zeitlich fixiert und seine Umsetzung und Wirksamkeit
entsprechend {iberpriift. Durch diese Uberpriifung fithrt die Schulaufsicht in
Fall D die Prozessphase der Evaluation aus und nimmt die Rolle als iibergeordne-
te Kontrollinstanz wahr: ,Vergleichsarbeiten sind Thema bei Visitationen. Wenn gro-
e Auffilligkeiten sind, bin ich natiirlich auch aufgefordert, nachzufragen und natiirlich
auch anzuregen® (ebd., 4).

Trotz der eigenen Zustindigkeit bei VERA schitzt die Schulaufsicht aus Fall D die
Rolle der Schulleitung bei Lernstandserhebungen als zentral ein: , Also, ich den-
ke, dass der Schulleiter schon eine tragende Rolle in diesem Bereich hat. Also, meiner
Auffassung nach, gehort das auch zu seinen Aufgaben, dass er das ganz einfach mit vo-
rantreibt und aus der Analyse heraus dann natiirlich auch guckt, wie kann man da-
mit umgehen“ (3SA2B, 33). Fir die Schulaufsicht sind Lernstandserhebungen ein
Ansatz, mittels datenbasierter Informationen schulische Veranderungen zu initiie-
ren (vgl. ebd., 4). In dieser managementorientierten Perspektive (4 BS in Kategorie
»Managementorientierung“) geht die Schulaufsicht davon aus, dass die konkrete ope-
rative Aufarbeitung der Testdaten an den Schulen per se durchgefiihrt wird, und ver-
lasst sich dabei auf die Schulleitung: ,,Die andere Geschichte, selbststindige Schule,
ist da schon wichtiger. Und wenn ich weifs, dass also diese Impulse zur Nutzung der
Testdaten durch den Schulleiter gegeben werden, dann ist es natiirlich so, dass die-
se Kompetenz auch abgegeben wird“ (3SA2B, 35). Sie adressiert Erwartungen beziig-
lich der Aufarbeitung von Vergleichsarbeitsdaten direkt an die Schulleitung (4 BS in
Kategorie ,,Externalisierung®). Diese soll als Impulsgeber fungieren und schulinterne
Diskussionen in Gang bringen (vgl. ebd., 33).
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Dieser scheinbare Gegensatz zwischen Zustindigkeit und Externalisierung 1st sich
im Fall D durch das Interdependenzmanagement auf (10 BS in Kategorie ,Inter-
dependenzmanagement®), was kennzeichnend fiir den Typ des Neuen Manage-
ments ist. Die Ebene der Schulaufsicht fithrt intensive Kommunikationsprozesse und
tauscht sich bei der Aufarbeitung der Vergleichsarbeitsdaten aktiv mit der Ebene
der Schulleitung aus: ,Und dass man da in stindigem Kontakt auf Augenhiohe mit
den Schulen ist. Man ist jetzt nicht der Vorgesetzte, der nun irgendwas anweist, son-
dern dass man da einfach im kollektiven Stil eine bestimmte Beratung findet und da
auch guckt, wie man also Losungen herbeifiihrt“ (ebd., 2). Die Schulaufsicht in Fall
D begleitet den Prozess der Rezeption und Reflexion. Sie erarbeitet gemeinsam mit
der Schulleitung Verbesserungsmafinahmen und kontrolliert deren Umsetzung mit-
tels datengestiitzter Qualititsgespriche. In allen Phasen steht das kooperative und
kommunikative Vorgehen im Mittelpunkt: ,Ich denke schon - so ist zumindest mein
Ansatz -, dass man bei schlechten Ergebnissen nicht nur sagt: ,So, nun berichtet mal,
woran das liegen konnte: Und dann ist das abgeschlossen. Sondern man muss dazu in
einen Kommunikationsprozess kommen. Die Schulaufsicht darf nicht gleich sagen, dass
irgendetwas falsch ist und dass das irgendwie gedndert werden muss. Sondern dass man
gemeinsam guckt, was die Griinde dafiir sind“ (ebd., 14).

Auch bei der Ausiibung von Kontrolle ist im Fall D das Interdependenzmanagement
deutlich ausgeprigt. Die Schulaufsicht geht sensibel mit schulischen Einzelfillen um
und legt den Schwerpunkt der Uberpriifung auf einen bilateralen Austausch mit der
Ebene der Schulleitung: ,Und fiir uns bieten datengestiitzte Qualititsgespriche die
Moglichkeit, innerhalb der Schule in kleiner Runde Ergebnisse u.a. aus VERA anzuspre-
chen® (ebd., 25). Dabei priift sie mogliche Ursachen fiir das schulische Abschneiden
sehr genau und beriicksichtigt unterschiedlichste Einflussfaktoren: ,Viele Sonderfille,
die so einfach von den GesetzmdfSigkeiten her nicht zu regeln sind, kldre ich, indem
ich auf Austausch und die Beratung und Empfehlung, wie man in den verschiedensten
Bereichen dann dort auch unterstiitzen kann, setze® (ebd., 2).

Durch das umfassende Interdependenzmanagement steht im Fall D die Schulaufsicht
trotz der Externalisierung der Testdaten-Aufarbeitung in engem und stetigem
Kontakt mit der Schulleitung, so dass sich das Fihrungshandeln insgesamt dem
Typus des Neuen Managements zuordnen ldsst. Die Schulaufsicht bietet den Schulen
offensiv Unterstiitzung in der Reflexion der Ergebnisse an. Sie erwartet zudem eine
Aufarbeitung der Ergebnisse, die in Zielvereinbarungen - auch zu Kontrollzwecken
— festgehalten wird. Die Schule bleibt in der operativen Verantwortung. Da die
Schulleitung aus Fall B das Konzept der autonomen professionellen Organisation
verfolgt, welches eigenstindige Entscheidungen betont und eine ebeneniibergrei-
fende Kommunikation gering gewichtet, werden Kommunikationsprozesse auf
Schulebene hinter einer ,ceremonial facade® ausgefithrt. Handlungen im Sinne von
Schulentwicklungsprozessen, die als Ziel der Gespriche erarbeitet worden sind, blei-
ben weitgehend aus. Dies vermag die Schulaufsicht - méglicherweise auch bedingt

114 | DDS, 12. Beiheft (2013) Vergleichsarbeiten / Lernstandserhebungen



Das Verhiltnis von Schulleitung und Schulaufsicht im Kontext testbasierter Schulreform |

durch die langen zeitlichen Abstinde der datengestiitzten Qualitatsgespriache — nicht
zu erfassen.

5. Zusammenfassung und Diskussion

Zusammenfassend ist mit den vorliegenden Befunden zum einen die zentrale
Rolle und Funktion der Schulleitung als maf3geblicher Akteur evidenzbasierter
Steuerung fiir die Auseinandersetzung mit Lernstandsergebnissen deutlich gewor-
den (Forschungsfrage 1). Zum anderen konnten divergierende Ansatzpunkte und
Einstellungen zur Neustrukturierung der Koordination zwischen Schulleitung und
Schulaufsicht aufgezeigt werden, die teilweise mit den vorgestellten, idealtypischen
Organisationsmodellen korrespondieren (Forschungsfrage 2).

Theoretisch lasst sich ableiten, dass die Nutzung von Lernstandserhebungen auf
Meso- und Mikroebene in einer gemanagten professionellen Organisation produktiv
und wirkméchtig erfolgen kann. Dies wird auf Makroebene, der Ebene der Schul-
aufsicht, durch den Typus des Neuen Managements unterstiitzt. Gleichzeitig verstarkt
dieser Typus die Distributed-Leadership-Praxis in der schulischen Organisation. Im
Kontrast dazu zeigt sich, dass die Rezeption und Nutzung von Vergleichsarbeitsdaten
behindert wird, wenn die Makroebene nach dem Typ des Distanzierten Managements
handelt und dabei auf Meso- und Mikroebene auf eine autonome professionelle
Organisation trifft.

Die empirisch dargestellten Ausgangspunkte der Koordination lassen unterschiedliche
Muster der Selbst- und Fremdzuschreibung von Verantwortung fiir Folgeprozesse
der Ergebnisriickmeldung erkennen. Sie betreffen mafigeblich die Positionierung
der Schulleitungen in der Mehrebenenorganisation des Schulsystems und ihre
Handlungsoptionen fiir die Durchsetzung der testbasierten Schulreform. Lehrkrifte
werden von den Schulleitungen durchgingig als Unterrichtsexperten und -exper-
tinnen adressiert; die damit verbundene Verantwortung fiir das operative Erreichen
schulischer Ziele findet jedoch unterschiedliche Zuschreibungen.

Diese Differenz spiegelt sich in der Inanspruchnahme von Gremien bzw. Schul-
strukturen, die als Infrastruktur der Wahrnehmung kollektiver Verantwortung fungie-
ren, durch die Schulleitungen wider. Es werden zwei kontrare Handlungsmuster deut-
lich: Die Gremienarbeit wird fiir die Formulierung gemeinsamer Zielsetzungen (bspw.
gesamtschulisches Querschnittsthema ,,Sprachférderung®) genutzt, auf die — im Sinne
einer Distributed Leadership — arbeitsteilig hingearbeitet wird. Auf diese Weise ver-
netzt die Schulleitung die verschiedenen Ebenen und Verantwortungszentren in-
nerhalb der Schule; die Verwendung von Lernstandsergebnissen zur Verbesserung
des Unterrichts erfolgt in diesem Netzwerk. Demgegeniiber stehen Schulleitungen,

Vergleichsarbeiten / Lernstandserhebungen DDS, 12. Beiheft (2013) | 115



| Barbara Muslic/Carolin Ramsteck/Harm Kuper

die Gremien als in sich abgeschlossene Expertenzirkel wahrnehmen. Sie dienen der
Delegation individueller, auf Schulebene nicht vernetzter Verantwortung.

Schulleitungen thematisieren Schiilerleistungen sowohl als Voraussetzung als auch als
Produkt effizienten Unterrichtens, wobei folgende Handlungskonzepte in Kontrast zu-
einander stehen: Schiilerleistungen werden kausal auf einzelne Unterrichtsmerkmale
zurlickgefithrt, Varianzen im Kompetenzzuwachs der Ausgestaltung von Unterrichts-
prozessen zugeschrieben. Dieses Handlungskonzept ist mit einer ausgeprag-
ten Bereitschaft zur Reflexion des Unterrichts verbunden. Im Gegensatz dazu exis-
tiert auch ein eindimensionales Konzept des ,guten® Unterrichts. Hier fithrt die
Schulleitung die Kompetenzunterschiede auf die Heterogenitit der Schiilergruppen
zurlick. Die Kausalattributionen werden auf Schiilermerkmale bezogen und die
Lernstandsergebnisse als kollektive Schiilerleistung, die auf Klassenebene aggregiert
wurde, aufgefasst — eine Reflektion des Unterrichts bleibt in der Folge aus.

Die Handlungskoordination in der Verantwortung von Schulleitungen spiegelt in-
stitutionelle Normen wider, die sich im Verhéltnis zwischen Schulleitungen und
Schulaufsichten etablieren. Das Fithrungshandeln der Schulleitungen variiert zwi-
schen einem proaktiv gestaltenden Muster, bei dem die Schule Verantwortung fiir
schuliibergreifende Kriterien (bspw. bei Konkurrenz zu anderen Schulen) trégt,
und einem reaktiv isolierenden Muster. Beim letzteren erfiillt die Schule forma-
le Erfordernisse und schottet sich in der Verantwortung vor internen Kriterien im
Sinne einer ,,ceremonial facade® ab. Dabei wird die innerschulische Aktivititsstruktur
nicht verandert. Stattdessen adressiert die Schulleitung die Schulaufsicht mit einer
Unterstiitzungserwartung. Das entspricht nach dem neo-institutionalistischen Ansatz
dem Entkopplungsmechanismus.

In den Fallbeispielen zeigt sich jedoch, dass die Schulaufsicht diesen Erwartungen
nicht nachkommt bzw. nicht in genligendem Ausmafl mit den Schulen iiber
Beratungs- und Unterstiitzungsangebote kommuniziert. Wenn die Schulaufsicht ge-
maf dem Distanzierten Management handelt, wird deutlich, dass das Interdependenz-
management nicht ausgeprégt ist. In Kombination von Distanziertem Management
und gemanagter professioneller Organisation, wie bei Fall A und C, bedeutet dies, dass
die schulischen Unterstiitzungserwartungen unerfiillt bleiben. Durch die Betonung
der schulischen Autonomie seitens der Schulaufsicht erfihrt die Schulleitung jedoch
eine Stirkung ihrer Rolle. Die Uberlassung der Verantwortung bei VERA erméglicht
ihr, hierarchisch und vernetzt agieren zu kénnen.

Handelt die Schulaufsicht nach dem Konzept des Neuen Managements und die
Schulleitung gemaf3 einer autonomen professionellen Organisation (Fallbeispiele B und
D), dann versanden die Kommunikationsbemiithungen seitens der Schulaufsicht. Die
Schulleitung handelt eigenstdndig und fiithrt lediglich die notwendigen Gesprache mit
der Schulaufsicht. Die Formalstruktur wird angepasst, um Legitimitit zu wahren. Die
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tatsdchlichen Handlungen, d.h. die Aktivitatsstruktur, bleiben unverandert. Auch in
diesem Fall tritt der bereits erwdhnte Entkopplungsprozess ein.

Die Fallstudien zeigen einen erheblichen Entwicklungsbedarf fiir einen sachkundigen
Umgang mit den Lernstandserhebungen in der Koordination zwischen den Ebenen
des Schulsystems. Angesichts der noch recht jungen Erfahrungen wire es verfriiht,
von elaborierten Konzepten auszugehen, wie sie etwa in gezielten Organisations- und
Personalentwicklungsmafinahmen im Schulsystem zu leisten wéren. Bemerkenswert
ist jedoch, dass bereits die hier geschilderten Anséitze zur Koordination der
Verarbeitung von Lernstandserhebungen sehr unterschiedliche Gelingensbedingungen
kenntlich werden lassen. Mafigebliche Differenzen bestehen in den geschilder-
ten Fillen hinsichtlich der Frage, welche Instanz in der Mehrebenenstruktur des
Schulsystems Verantwortung fiir die Initiation von Entwicklungsprozessen und ihre
Unterstiitzung trigt. Ebenso werden variierende Interpretationen der Grenzziehungen
zwischen operativer und strategischer Verantwortung im Schulsystem deutlich. Die
Implementation der Lernstandserhebungen ruft nicht nur Fragen einer inhaltlich
(fach- und allgemeindidaktisch) und methodisch (Verarbeitung der aufgearbeiteten
statistischen Informationen) tragfihigen Rezeption bzw. Verwendung der Ergebnisse
hervor; dariiber hinaus macht sie auch auf offene Aspekte der Entwicklung des
Schulsystems in einem umfassenderen Sinne aufmerksam. Zu ihnen zdhlen die ins-
titutionelle Einbettung der einzelnen Schule, die Verteilung operativer und strategi-
scher Verantwortung und - im Knotenpunkt dieser Fragen - die Leitung der Schule.

Literatur und Internetquellen

Altrichter, H./Briisemeister, T./Wissinger, J. (2007): Einfihrung. In: Altrichter, H./
Briisemeister, T./Wissinger, J. (Hrsg.): Educational Governance. Handlungskoordination
und Steuerung im Bildungssystem, Bd. 1. Wiesbaden: VS, S. 9-13.

Bottcher, W. (2002): Kann eine okonomische Schule auch eine paddagogische sein?
Schulentwicklung zwischen Neuer Steuerung, Organisation, Leistungsevaluation und
Bildung. Weinheim/Miinchen: Juventa.

Bonsen, M. (2003): Schule, Fithrung, Organisation. Eine empirische Studie zum Orga-
nisations- und Fiithrungsverstindnis von Schulleiterinnen und Schulleitern. Miinster
u.a.: Waxmann.

Bonsen, M. (2011): Von der ,failing” zur ,turnaround® school. Was Schulleitungen aus der
Forschung zur erfolgreichen Umsteuerung von Organisationen lernen kénnen. In:
Lernende Schule 14, H. 56, S. 12-15.

Bonsen, M./Pfeiffer, H. (1998): Schulleitungsforschung in Deutschland: Forschung und
Ergebnisse im Uberblick. In: Buchen, H./Horster, L./Rolff, H.-G (Hrsg.): Schulleitung
und Schulentwicklung. Erfahrungen, Konzepte und Strategien. Berlin: Raabe, S. 2-18.

Brauckmann, S. (2012): Schulleitungshandeln zwischen deconcentration, devolution und
delegation (3D) - empirische Anndherungen aus internationaler Perspektive. In:
Empirische Padagogik 26, H. 1, S. 78-102.

Brauckmann, S./Herrmann, C. (2012): Schulleitungshandeln im Rahmen neuer Steuerung
— Belastung oder Chance?! In: Zeitschrift fiir Bildungsverwaltung 28, H. 1, S. 87-98.

Vergleichsarbeiten / Lernstandserhebungen DDS, 12. Beiheft (2013) | 117



| Barbara Muslic/Carolin Ramsteck/Harm Kuper

Briisemeister, T./Newiadomsky, M. (2008): Schulverwaltung — Ein unbekannter Akteur? In:
Langer, R. (Hrsg.): ,Warum tun die das?“ Governanceanalysen zum Steuerungshandeln
in der Schulentwicklung. Wiesbaden: VS, S. 73-93.

Buchen, H./Rolff, H.-G. (Hrsg.) (*2009): Professionswissen Schulleitung. Weinheim: Beltz.

Burkard, C./Rolff, H.-G. (1994): Steuerleute auf neuem Kurs? Funktionen und Perspektiven
der Schulaufsicht fiir die Schulentwicklung. In: Rolff, H.-G./Bauer, K.-O./Klemm, K./
Pfeiffer, H./Schulz-Zander, R. (Hrsg.): Jahrbuch der Schulentwicklung, Bd. 8. Daten,
Beispiele und Perspektiven. Weinheim: Beltz, S. 205-265.

Campbell, C./Gross, B. (2012): Principal Concerns: Leadership Data and Strategies for
States. Washington, DC. URL: http://www.crpe.org/sites/default/files/pub_principal
concerns_sept12.pdf; Zugriffsdatum: 22.05.2013.

Cohen, J. (1960): A Coefficient of Agreement for Nominal Scales. In: Educational and
Psychological Measurement 20, H. 1, S. 37-46.

Dubs, Rolf (1996): Schule, Schulentwicklung und New Public Management. St. Gallen:
Institut fiir Wirtschaftspadagogik.

EMSE - Netzwerk Empiriegestiitzte Schulentwicklung (2008): Positionspapier Zentrale
standardisierte Lernstandserhebungen. Berlin. URL: http://www.emse-netzwerk.de/up
loads/Main/EMSE_Positionspl_Lernstandserh.pdf; Zugriffsdatum: 05.03.2013.

Fletcher, J.K./Kaufer, K. (2003): Shared Leadership: Paradox and Possibility. In: Pearce, C.L./
Conger, J.A. (Hrsg.): Shared Leadership: Reframing the Hows and Whys of Leadership.
Thousand Oaks, CA: Sage, S. 21-47.

Flick, U./Garms-Homolova, V./Herrmann, W.J./Kuck, J./Réhnsch, G. (2012): “I Can't
Prescribe Something Just Because Someone Asks for It ...”: Using Mixed Methods in
the Framework of Triangulation. In: Journal of Mixed Methods Research 6, H. 2, S. 97-
110.

Fissel, H.-P./Leschinsky, A. (2008): Der institutionelle Rahmen des Bildungswesens.
In: Cortina, K.S. (Hrsg.): Das Bildungswesen in der Bundesrepublik Deutschland.
Strukturen und Entwicklungen im Uberblick. Reinbek: Rowohlt, S. 130-203.

Glaser, B./Strauss, A. (°2010): Grounded theory: Strategien qualitativer Forschung. Bern:
Verlag Hans Huber.

Gronn, P. (2002): Distributed Leadership. In: Leithwood, K./Hallinger, P. (Hrsg.): Second
International Handbook of Educational Leadership and Administration. Dordrecht
u.a.: Kluwer, S. 653-696.

Grof3 Ophoff, J./Hosenfeld, I./Koch, U. (2007): Formen der Ergebnisrezeption und damit
verbundene Schul- und Unterrichtsentwicklung. In: Empirische Piadagogik 21, H. 4,
S. 411-427.

Grouven, U./Bender, R./Ziegler, A./Lange, S. (2007): Der Kappa-Koeffizient. In: Deutsche
medizinische Wochenschrift (DMW) 132, H. 1, S. 65-68.

Harazd, B./Gieske, M./Rolff, H.-G. (2008): Herausforderungen an Schulleitung: Verteilung
von Verantwortung und Aufgaben. In: Bos, W./Holtappels, H.G./Pfeiffer, H./Rolff,
H.-G./Schulz-Zander, R. (Hrsg.): Jahrbuch der Schulentwicklung, Bd. 15. Weinheim/
Miinchen: Juventa, S. 225-256.

Harris, A. (2008): Distributed Leadership: According to the Evidence. In: Journal of
Educational Administration 46, H. 2, S. 172-188.

Hartung-Beck, V. (2009): Schulische Organisationsentwicklung und Professionalisierung.
Folgen von Lernstandserhebungen an Gesamtschulen. Wiesbaden: VS.

Heimerl, P. (2007): Fallstudien als forschungsstrategische Entscheidung. In: Buber, R./
Holzmiiller, H. (Hrsg.): Qualitative Marktforschung. Konzepte - Methoden - Analysen.
Wiesbaden: Gabler, S. 381-400.

Helmke, A. (2004): Von der Evaluation zur Innovation: Pddagogische Nutzbarmachung von
Vergleichsarbeiten in der Grundschule. In: Seminar 10, H. 2, S. 90-112.

118 | DDS, 12. Beiheft (2013) Vergleichsarbeiten / Lernstandserhebungen



Das Verhiltnis von Schulleitung und Schulaufsicht im Kontext testbasierter Schulreform |

Klieme, E. (2004): Begriindung, Implementation und Wirkung von Bildungsstandards:
Aktuelle Diskussionslinien und empirische Befunde. In: Zeitschrift fir Padagogik 50,
H. 5, S. 625-634.

Koch, U. (2011): Verstehen Lehrkrifte Riickmeldungen aus Vergleichsarbeiten? Datenkom-
petenz von Lehrkriften und die Nutzung von Ergebnisriickmeldungen aus Vergleichs-
arbeiten. (Empirische Erziehungswissenschaft.) Miinster u.a.: Waxmann.

Kuper, H. (2002): Entscheidungsstrukturen in Schulen. Eine differenzielle Analyse der
Schulorganisation. In: Zeitschrift fiir Pddagogik 48, H. 6, S. 856-878.

Lange, H. (2003): Schulaufsicht zwischen normativen Anforderungen und faktischen
Wirkungsmoglichkeiten. In: Zeitschrift fir Padagogik, Beiheft 47, S. 137-155.

Laukart, J. (2009): Funktionen staatlicher Schulaufsicht im Kontext neuer Steuerungs-
theorien. Am Beispiel der unteren Schulaufsicht in Hessen. Frankfurt a.M.: Goethe
Universitat Frankfurt am Main.

Leithwood, K./Louis, K.S./Anderson, S./Wahlstrom, K. (2004): How Leadership Influences
Student Learning. URL: http://www.wallacefoundation.org/knowledge-center/school-
leadership/key-research/Documents/How-Leadership-Influences-Student-Learning.pdf;
Zugriffsdatum: 29.12.2012.

Maier, U. (2010): Effekte testbasierter Rechenschaftslegung auf Schule und Unterricht: Ist
die internationale Befundlage auf Vergleichsarbeiten im deutschsprachigen Raum
tibertragbar? In: Zeitschrift fiir Paddagogik 56, H. 1, S. 112-128.

Maier, U./Kuper, H. (2012): Vergleichsarbeiten als Instrument der Qualititsentwicklung an
Schulen. Uberblick zum Forschungsstand. In: Die Deutsche Schule 104, H. 1, S. 88-99.

Mayring, P. (2010): Qualitative Inhaltsanalyse. In: Mey, G./Mruck, K. (Hrsg.): Handbuch
Qualitative Forschung in der Psychologie. Wiesbaden: VS, S. 601-613.

Mortimore, P./Sammons, P./Stoll, L./Lewis, D./Ecob, R. (1988): School Matters. Wells, ME:
Open Books.

Rosenbusch, H.S. (2005): Organisationspddagogik der Schule. Grundlagen piddagogischen
Fithrungshandelns. Neuwied: Luchterhand.

Sammons, P/Hillman, J./Mortimore, P. (1995): Key Characteristics of Effective Schools. A
Review of School Effectiveness Research. London: OFSTED.

Scheerens, J. (2012): School Leadership Effects Revisited. Review and Meta-Analysis of
Empirical Studies. Heidelberg/London/New York, NY: Springer.

Schleicher, A. (2009): Moderne Schulleitung im Wandel. Schlussfolgerungen aus OECD-
Analysen. In: Die Deutsche Schule 101, H. 4, S. 311-322.

Schnell, H. (2006): Entwicklung und Perspektiven der Schulaufsicht als Steuerungs-
instrument fiir Schulentwicklung in Hessen seit 1945. Dissertation. Kassel.

Spillane, J.P./Halverson R./Diamond J.B. (2001): Investigating School Leadership Practice: A
Distributed Perspective. In: Educational Researcher 30, H. 23, S. 23-28.

Supovitz, J./Sirinides, P./May, H. (2010): How Principles and Peers Influence Teaching and
Learning. In: Educational Administration Quarterly 46, H. 1, S. 31-56.

Terhart, E. (1997): Schulleitungshandeln zwischen Organisation und Erziehung. In:
Wissinger, J. (Hrsg.): Schulleitung als padagogisches Handeln. Miinchen: Oldenbourg,
S. 7-20.

Thiel, . (2008): Organisationssoziologische Vorarbeiten zu einer Theorie der Schulent-
wicklung. In: Journal fiir Schulentwicklung 12, H. 2, S. 31-39.

Tillmann, K.-J./Dedering, K./Kneuper, D./Kuhlmann, C./Nessel, 1. (2008): PISA als bil-
dungspolitisches Ereignis. Oder: Wie weit trigt das Konzept der ,evaluationsbasierten
Steuerung”? In: Briisemeister, T./Euble, K.-D. (Hrsg.): Evaluation, Wissen, Nichtwissen.
Wiesbaden: VS, S. 117-140.

Vergleichsarbeiten / Lernstandserhebungen DDS, 12. Beiheft (2013) | 119



| Barbara Muslic/Carolin Ramsteck/Harm Kuper

Visscher, A.J./Coe, R. (2003): School Performance Feedback Systems. Conceptualisation,
Analysis, and Reflection. In: School Effectiveness and School Improvement 14, H. 3,
S. 321-349.

Warwas, J. (2009a): Schulleitung im Zeitalter der Beschleunigung. Reichen die zeitlichen
Ressourcen fiir die Aufgabenerfiillung aus? In: SchulVerwaltung. Hessen/Rheinland-
Pfalz 14, H. 3, S. 87-89.

Warwas, J. (2009b): Berufliches Selbstverstindnis und Beanspruchung in der Schulleitung.
Paralleltitel: Professional Self-Concept and the Demands on School Heads. In:
Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 12, H. 3, S. 476-498.

Weitzel, U. (2002): Berufsbild und Rollenverstindnis der Schulaufsicht. In: Rolff, H.-G./
Schmidt, H.-J. (Hrsg.): Brennpunkt Schulleitung und Schulaufsicht. Konzepte und
Anregungen fiir die Praxis. Neuwied: Luchterhand, S. 323-335.

Wirtz, M./Caspar, E (2002): Beurteileriibereinstimmung und Beurteilerreliabilitat.
Methoden zur Bestimmung und Verbesserung der Zuverlassigkeit von Einschitzungen
mittels Kategoriensystemen und Ratingskalen. Géttingen: Hogrefe.

Wissinger, J. (2011): Schulleitung und Schulleitungshandeln. In: Terhart, E./Bennewitz,
H./Rothland, M. (Hrsg.): Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf. Minster u.a.:
Waxmann, S. 98-115.

Yin, R.K. (*2009): Case Study Research. Design and Methods. Los Angeles, CA: Sage.

Harm Kuper, Prof. Dr., geb. 1966, Lehrstuhlinhaber im Arbeitsbereich Weiterbildung
und Bildungsmanagement der Freien Universitéit Berlin.
E-Mail: harm kuper@fu-berlin.de

Barbara Muslic, Dipl.-Pad., M.A., geb. 1982, wissenschaftliche Mitarbeiterin im
Arbeitsbereich Weiterbildung und Bildungsmanagement der Freien Universitit Berlin.
E-Mail: barbara.muslic@fu-berlin.de

Anschrift: Freie Universitit Berlin, Arbeitsbereich Weiterbildung und Bildungs-
management, Arnimallee 12, 14195 Berlin

Carolin Ramsteck, M.A., geb. 1982, wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fir
Erziehungswissenschaft, Abteilung Schulpadagogik/Empirische Unterrichtsforschung
der Padagogischen Hochschule Schwibisch Gmiind.

E-Mail: carolin.ramsteck@ph-gmuend.de

Anschrift: Pddagogische Hochschule Schwibisch Gmiind | University of Education,

Institut fir Erziehungswissenschaft, Oberbettringer Str. 200, 73525 Schwibisch
Gmiind

120 | DDS, 12. Beiheft (2013) Vergleichsarbeiten / Lernstandserhebungen



SCHULINSPEKTIONSVERFAHREN

DDS - Die Deutsche Schule
Beiheft 12, S. 121-153
© 2013 Waxmann

Oliver Bohm-Kasper/Odette Selders

»Schulinspektionen sollten regelmdifSig
durchgefiihrt werden“'?

Landervergleichende Analyse der Wahrnehmung und
Akzeptanz von Schulinspektionsverfahren

Zusammenfassung

Im Fokus des Beitrages steht die Frage, ob linderspezifische Variationen der Schul-
inspektion mit entsprechend unterschiedlicher Akzeptanz und divergierenden Verarbei-
tungsstrategien von Schulinspektionsimpulsen auf Ebene der Einzelschule einhergehen.
Im Rahmen einer standardisierten Befragung von rund 1.470 Schulleitungen in den
vier Bundeslindern Baden-Wiirttemberg, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen
und Thiiringen zu Beginn des Jahres 2012 wurden Merkmale der Schulinspektion so-
wie die damit verbundene Wahrnehmung und Akzeptanz der Schulleitungen erfasst.
Die Operationalisierung dieses Zusammenhangs orientiert sich an dem von Ehren und
Visscher (2006) vorgelegten Rahmenmodell zur Wirkung von Schulinspektionen.
Schliisselworter: Schulinspektion, Schulleiterbefragung, Rahmenmodell zur Wirkung von
Schulinspektionen

“School Inspections Should Be Conducted Regularly”?

Comparing the Perception and Acceptance of School Inspection Procedures
across German Federal States

Summary

This article focuses on the question if variations in the inspection procedure come along
with differing acceptance and processing strategies for school inspection impulses on the
individual school level. By the use of a standardized survey from about 1,470 headmas-

1 Aussage aus einem Schulleiterinterview.
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ters in the four federal states Baden-Wiirttemberg, Mecklenburg-West Pomerania, Lower
Saxony and Thuringia at the beginning of 2012, characteristics of the school inspection
as well as the corresponding perception and acceptance by headmasters were measured.
The operationalization of this correlation is based upon the framework of school inspec-
tion effects by Ehren and Visscher (2006).

Keywords: school inspection, headmaster survey, framework of school inspection effects

1. Einleitung

Die im Jahr 2004 in Deutschland eingefiihrte externe Evaluation von Schulen in
Form der Schulinspektion hat eine iibereinstimmende Grundstruktur, aber auch
landerspezifische Ausprigungen. Diese zeigen sich bereits in einer unterschiedli-
chen Bezeichnung des Steuerungsinstrumentes, das als ,Schulinspektion®, ,externe
Evaluation®, ,Fremdevaluation®, ,Qualititsanalyse® oder ,Schulvisitation® bezeichnet
wird. Die Gemeinsamkeiten der Schulinspektionskonzepte sind nach Kotthoff und
Bottcher (2010) in den folgenden Merkmalen verankert:

Schulinspektion findet als Evaluation von Einzelschulen statt. Die daraus resultieren-
den Ergebnisse werden zunichst an die Einzelschulen mit der Intention zuriickgemel-
det, dass die Evaluationsergebnisse einen Impuls fiir Schulentwicklungsprozesse be-
inhalten. Zum Teil werden auch weitere Akteure des schulischen Steuerungssystems
iber die Ergebnisse unterrichtet und somit ergdnzende Informationen fiir ein umfas-
sendes, evidenzbasiertes schulisches Qualititssicherungssystem bereitgestellt.

Weiterhin zeichnen sich die Schulinspektionsverfahren durch Datenbasierung und
Standardisierung (wenn auch in unterschiedlicher Auspragung) aus. Damit soll ein
Vergleich der Evaluationsergebnisse zwischen Einzelschulen bzw. ein Abgleich mit
vorab formulierten Normen erméglicht werden.

Schliefllich basieren die Bezugsnormen in der Regel auf einem 6ffentlich vorliegenden
Orientierungsrahmen fiir Schulqualitdt, der normative Erwartungen an die Qualitdt
von Schule und Unterricht formuliert und damit Schulen einer Rechenschaftslegung
unterwirft (vgl. ebd., S. 295f.).

Trotz dieser Gemeinsamkeiten der Schulinspektionsverfahren lassen sich durch-
aus landerspezifische Variationen erkennen, die in der vorliegenden Literatur unter-
schiedlich systematisiert werden. Lassen sich bei Rirup (2008) mit einem Fokus auf
die Wissensproduktion durch Schulinspektion wahrheits- und angemessenheitsori-
entierte Ansitze unterscheiden, so werden bei Kotthoff und Bottcher (2010) ideal-
typische Wirkungsmechanismen anhand der Formeln Qualitéts-/Schulentwicklung
tiber Wettbewerb, tiber Konsequenzen oder iiber Einsicht unterschieden. Diese
Systematisierungsversuche zeigen, dass trotz der dargestellten Gemeinsamkeiten bun-
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deslanderspezifische Auspriagungen von Schulinspektionsverfahren bestehen, deren
Auswirkungen auf die Wahrnehmung und Akzeptanz bei Schulleitungen im Fokus
des vorliegenden Beitrages stehen.

2. Gemeinsamkeiten und Unterschiede der
Schulinspektionsverfahren in Baden-Wiirttemberg,
Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen und Thiiringen

Die nachfolgenden Ausfithrungen orientieren sich an den entsprechenden
Verlautbarungen der jeweiligen Ministerien, Behorden und Institute der Bundes-
linder, wie sie auf ihren Webseiten zur Verfiigung gestellt werden (Landesbildungs-
server Baden-Wiirttemberg, URL: http://www.schule-bw.de;  Bildungsserver
Mecklenburg-Vorpommern, URL: http://www.bildung-mv.de; Niedersachsischer Bil-
dungsserver, URL: http://www.nibis.de; Thiiringer Schulportal, URL: http://www.schul
portal-thueringen.de).

Baden-Wiirttemberg

Das in Baden-Wiirttemberg Fremdevaluation genannte Inspektionsverfahren hat
zum Ziel, der Schule eine externe, kriteriengeleitete und von der Schulaufsicht un-
abhingige Riickmeldung zum System Schule zu geben. Grundlage dazu bildet der
Qualitatsrahmen zur Fremdevaluation in Baden-Wiirttemberg, der fiir alle allgemein
bildenden Schulen giiltig ist. Dabei finden aber auch schulspezifische Auspriagungen
in den gemessenen Indikatoren Beriicksichtigung. Mit dem Verfahren sollen Impulse
fiir die Qualititsentwicklung gesetzt werden, indem sowohl Stirken als auch Verbes-
serungsbereiche aufgedeckt werden.

Den Schulen werden etwa zwei Jahre im Voraus das Schuljahr und mehrere Monate
im Voraus der exakte Zeitpunkt der Fremdevaluation mitgeteilt. Ein Evaluationsteam
besteht aus zwei bis drei eigens dafiir qualifizierten Lehrkriften, die zeitlich befris-
tet an das Landesinstitut fiir Schulentwicklung abgeordnet sind. Auflerdem haben
Schulen die Moglichkeit, eine assoziierte Person nach Wunsch zu benennen, die das
Evaluationsteam ergénzt.

Das Verfahren besteht aus einem Vorgesprach mit der Schulleitung, einer Online-
befragung, einer Dokumentenanalyse, einer zwei bis drei Tage dauernden Erhebung
vor Ort und einer Riickmeldung der Evaluationsergebnisse. Die Riickmeldung findet
dabei gestuft statt: Es gibt zuerst einen vorldufigen Bericht an die Schulleitung, den
diese pruft; darauf folgt eine miindliche Préisentation der Ergebnisse im Rahmen ei-
ner Gesamtlehrerkonferenz; zuletzt erhdlt die Schule den endgiiltigen Bericht.
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Nach Abschluss des Fremdevaluationsverfahrens und Erhalt des endgiiltigen Berichts
ist die Schule verpflichtet, den Bericht der Schulaufsicht und dem Schultriger zu
tibermitteln und innerhalb der Schulgremien bekannt zu machen. Des Weiteren leitet
die Schule aus dem Bericht Zielvorstellungen und Mafinahmen zur Schulentwicklung
ab, legt diese der Schulaufsicht vor und trifft mit ihr verbindliche Zielvereinbarungen.

Mecklenburg-Vorpommern

Die externe Evaluation in Mecklenburg-Vorpommern bewertet die Qualitit von
Schule, Unterricht und Erziehung anhand von definierten Qualitdtsmerkmalen und
Leistungsdaten, welche sich aus dem ,Referenzrahmen Schulqualitit® generieren.
Zielsetzung ist die Unterstiitzung der schulischen Qualititsentwicklung durch das
Aufzeigen von Stirken und Schwichen.

Etwa acht Wochen vor dem Schulbesuch erhilt die Schule eine Ankiindigung und
Informationen iiber die externe Evaluation. Die speziell fortgebildeten Evaluations-
teams bestehen je aus drei Mitgliedern: einem Vertreter oder einer Vertreterin des
Dezernats fiir Qualitatssicherung im Landesinstitut fiir Schule und Ausbildung, ei-
nem Schulrat oder einer Schulritin, der bzw. die nicht fiir die zu evaluierende Schule
zustdndig ist, und einem Schulleiter bzw. einer Schulleiterin einer anderen Schule.

Nach einer Vorabinformation und Vorstellung des Evaluationsteams an der Schule
fithrt dieses eine Analyse der durch die Schule bereitgestellten Dokumente durch.
Daran anschliefSend findet der zwei bis drei Tage dauernde Schulbesuch statt. Ca.
drei Wochen spater erhdlt die Schule den schriftlichen Evaluationsbericht, zu dem
sie eine Stellungnahme abgeben kann, die ggf. an den Bericht angehéngt wird. Der
Bericht geht auch an die Schulaufsicht und das Dezernat fiir Qualititssicherung im
Landesinstitut fir Schule und Ausbildung.

Die Schule iibermittelt die Ergebnisse der externen Evaluation an die Schulkonferenz,
welche sich mit den gewonnenen Ergebnissen auseinandersetzt und Vorschlage fiir
konkrete Entwicklungsmafinahmen generiert. Gemeinsam mit der Schulaufsicht
werden anschlieflend verbindliche Zielvereinbarungen getroffen. Schulen haben im
Verlauf des Qualititsentwicklungsprozesses auch die Moglichkeit, Unterstiitzungs-
systeme einzufordern.

Niedersachsen
Zielsetzung der Schulinspektion in Niedersachsen ist der Gewinn detaillier-
ter Kenntnisse iiber die Qualitdt der einzelnen Schulen und des Schulsystems ins-

gesamt. Die zugrunde liegenden standardisierten Bewertungskriterien sind aus
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dem Orientierungsrahmen ,Schulqualitdt in Niedersachsen® abgeleitet, wobei aber
auch das soziale Umfeld und die besonderen Rahmenbedingungen der jeweiligen
Einzelschule beachtet und erfasst werden. Mit Hilfe der Ergebnisse sollen systema-
tisch Mafinahmen der Qualititsverbesserung entwickelt und durchgefiithrt werden.

Die Schulen werden ca. sechs bis acht Wochen im Voraus tiber den Termin der
Schulinspektion informiert. In der Regel besteht das Inspektionsteam aus zwei
Inspektoren bzw. Inspektorinnen, die durch die Niedersdchsische Schulinspektion
kontrolliert werden. Mindestens ein Inspektor/eine Inspektorin muss eine Lehramts-
befahigung besitzen und tiber umfangreiche Unterrichtserfahrung an der Schulform
der zu inspizierenden Schule verfiigen.

Die Schulinspektion startet mit einer schuldffentlichen Informationsveranstaltung
durch die Niederséchsische Schulinspektion. Danach fiillt die Schulleitung einen um-
fangreichen Erhebungsbogen aus und die Schule reicht die angeforderten Dokumente
fir die anschlieende Analyse ein. Es folgt der, abhidngig von der Schulgrofle, drei
bis fiinf Tage dauernde Schulbesuch. Auf Basis einer vorldufigen Auswertung der ge-
sammelten Daten vor Ort erhdlt die Schulleitung eine erste ausfiithrliche miindli-
che Riickmeldung und die Schuléffentlichkeit eine Zusammenfassung der vorldu-
figen Ergebnisse. Etwa drei Wochen nach dem Schulbesuch erhilt die Schulleitung
einen vorldufigen schriftlichen Inspektionsbericht, zu dem sie eine Stellungnahme
abgeben kann, die ggf. dem endgiiltigen Inspektionsbericht beigefiigt wird. Ist die
Schulinspektion inklusive Riickmeldung beendet, erhalten auch der Schultriger
und die Landesschulbehérde den Inspektionsbericht. Der Bericht stellt zwar
Handlungsbedarfe fest, gibt aber keine Handlungsempfehlungen.

Werden bei einer Schule gravierende Mingel festgestellt, wird eine Nachinspektion
festgelegt, bei der eine Konzentration auf die ermittelten Defizitbereiche erfolgt. Falls
eine Nachinspektion durch die Niedersichsische Schulinspektion angesetzt wird,
stimmt sich die Landesschulbehérde mit der Schule iiber Verbesserungs- und Unter-
stitzungsmafSnahmen ab. Dazu wird eine Vereinbarung mit der Schule getroffen, in
der Ziele, konkrete MafSnahmen, eine Zeitplanung sowie Unterstiitzungsleistungen
(z.B. Beratungs- und Fortbildungsangebote, Bereitstellung von Ressourcen) geregelt
werden.

Thiiringen

Ziel der externen Evaluation in Thiiringen ist die systematische Entwicklung und
Sicherung der Qualitdt schulischer Arbeit. Anhand der Evaluationsergebnisse wer-
den mit dem Staatlichen Schulamt Entwicklungsziele im Rahmen abrechenbarer
Zielvereinbarungen determiniert. Durch die regelmafliige Rechenschaftslegung der
Schulen soll eine transparente Gestaltung der Entwicklungsprozesse forciert werden.
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In dem dem Schulbesuch vorausgehenden Schuljahr erhalten die Schulen vom
Expertenteam erste Informationen und die Termine fiir die externe Evaluation wer-
den festgelegt. Das von der Koordinierungsstelle ,Eigenverantwortliche Schule®
des Thiringer Ministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur beauftragte
Expertenteam besteht in der Regel aus drei besonders qualifizierten Mitgliedern. Die
Experten bzw. Expertinnen arbeiten in der Schulleitung, einem staatlichen Schulamt
oder sind als Lehrkréfte mit besonderen Aufgaben tatig.

Wenn die Schulen vom Expertenteam kontaktiert wurden und die geforderten
Dokumente eingereicht worden sind, findet zwischen beiden ca. vier Wochen vor dem
Schulbesuch ein Vorbereitungsgesprich statt. Der Schulbesuch selbst dauert, abhén-
gig von der Grofle der Schule, drei bis vier Tage. Spatestens vier Wochen danach gibt
es eine Riickmeldeveranstaltung, in der das Expertenteam die Evaluationsergebnisse
prasentiert. Die Schulleitung erhélt dazu auch den schriftlichen Evaluationsbericht
mit Anlagen.

Innerhalb der Schulgemeinschaft sollen die Evaluationsergebnisse reflektiert und ei-
genverantwortlich Schwerpunkte fiir die Unterrichts- und Schulentwicklung ge-
setzt werden. Gemeinsam mit dem Staatlichen Schulamt werden daran anschlie-
8end Zielvereinbarungen getroffen. Die Schule kann sich vom Staatlichen Schulamt
und vom Thiiringer Institut fiir Lehrerbildung, Lehrplanentwicklung und Medien bei
Bedarf Unterstiitzung holen. Uber die Umsetzung der Zielvereinbarungen muss die
Schule regelmifig vor der Schulkonferenz Rechenschaft ablegen.

In Tabelle 1 ist eine Synopse der wichtigsten Charakteristika der Schulinspektions-

verfahren in den vier Bundeslindern Baden-Wirttemberg, Niedersachsen, Mecklen-
burg-Vorpommern und Thiiringen aufgefiihrt.
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Tab. 1:  Ausgewdhlte Charakteristika von Schulinspektionsverfahren im Landervergleich
Baden- Mecklenburg-
Wirttemberg Niedersachsen Vorpommern Thiringen
e der Schule eine  * Hinweise, An- e Bewertung der * Festlegung von
externe, kriterien-  regungen und Qualitat von Entwicklungszie-
geleitete und von Impulse fur die Schule, Unter- len im Rahmen
der Schulaufsicht ~ Verbesserung richt und Erzie- abrechenbarer
unabhangige der schulischen hung anhand von  Zielvereinba-
Riickmeldung Arbeit definierten Qua- rungen mit dem
zum ,System « Qualitatskontrolle litatsmerkmalen Staatlichen
) Schule® geben und Leistungs- Schulamt auf
Zielsetzung Impulse fiir die daten der Grundlage
Qualitatsent- * Unterstiitzung der Evaluations-
wicklung, indem der schulischen ergebnisse
Starken und Ver- Qualitatsent-
besserungsberei- wicklung durch
che aufgedeckt Aufzeigen von
werden Starken und
Schwachen
Inspektions- ¢ hauptamtlich * hauptamtlich * haupt- und * haupt- und
team nebenamtlich nebenamtlich
* gestufte Riick- * gestufte Riick- e einfache Rick- * einfache Rick-
meldung (vor- meldung (vor- meldung meldung
laufiger und laufiger und « Stellungnahme
. endglltiger Eva- endglltiger Eva- 80-
Fuckr{lelde- luationsbericht) luationsbericht) ﬁ;: Schule mog
orma * Stellungnahme * Stellungnahme
der Schule zu der Schule zu
vorlaufigem Be- vorlaufigem Be-
richt richt
* Die Schule ist * Bei gravierenden < In verbindlichen ¢ Schule setzt
verpflichtet, aus Mangeln wird Zielvereinbarun- Schwerpunkte
dem Fremdeva- eine Nachinspek-  gen zwischen fur die Unter-
luationsbericht tion festgelegt Schule und richts- und
Zielvorstellungen (Konzentration Schulaufsicht Schulentwicklung
Konsequen- und MaRnahmen auf_ermittel_te werden MaRRnah-  und bereitet _
sen zur Schulent- Defizitbereiche). men beschlos- zusammen mit

wicklung abzu-
leiten. Diese legt
sie der Schulauf-
sicht vor und trifft
mit ihr eine Ziel-
vereinbarung.

sen, die der
konkreten Ent-
wicklungsarbeit
dienen.

dem Staatlichen
Schulamt die
Zielvereinbarung
vor.

Quelle: Landesbildungsserver Baden-Wiirttemberg (URL: http://www.schule-bw.de);
Bildungsserver Mecklenburg-Vorpommern (URL: http://www.bildung-mv.de);
Niedersachsischer Bildungsserver (URL: http://www.nibis.de); Thiiringer Schulportal
(URL: http://www.schulportal-thueringen.de)

Vergleicht man die Konzeptionen der Inspektionsverfahren der vier Bundeslinder,
fallt auf, dass sie sich in ihren Zielsetzungen kaum unterscheiden, wéhrend die
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Durchfithrung und die Zusammensetzung der Inspektionsteams deutliche linder-
spezifische Ausprigungen aufweisen. Ebenso werden Unterschiede in den Riick-
meldeverfahren und den Konsequenzen sichtbar.

Die Auswahl der vier Bundesldnder erfolgte, um eine moglichst grofle konzeptu-
elle und verfahrensmiflige Differenz der Schulinspektionsmethoden abzudecken.
Zudem liegt der Fokus auf Flichenldndern sowie einer Reprédsentation von ost-
und westdeutschen Lindern. Wendet man zudem eine wissenschaftlich orientierte
Systematisierung der Inspektionsmodelle an, dann konnen auf der Basis von aktuel-
len Erhebungsdaten zu den Schulinspektionskonzepten der deutschen Bundesldnder
(vgl. Dobert/Riirup/Dedering 2008; Riirup 2008) Niedersachsen und Mecklenburg-
Vorpommern als Bundeslinder identifiziert werden, in denen die Schulinspektion
vordringlich einem wissenschaftsorientierten Erhebungsmodell folgt, wihrend in
Baden-Wiirttemberg und Thiiringen Elemente eines Peer-Reviews und einer einzel-
fallorientierten Evaluation eine stirkere Rolle spielen.

3. Forschungsstand

Laut Husfeldt (2011a) lassen sich Studien zu Wirkungen und Wirksambkeit externer
Schulevaluation in drei Typen einteilen: Akzeptanzstudien, Studien zu Mafinahmen
und Schulleistungsstudien. Akzeptanzstudien untersuchen die Einstellungen der
Akteure und die damit verbundenen Wirksamkeitserwartungen oder -vermutun-
gen. Studien zu Mafinahmen untersuchen die der externen Evaluation folgenden
Reaktionen und anschliefenden Entwicklungsmafinahmen. Schulleistungsstudien
analysieren direkt die Wirkung von externer Schulevaluation auf Leistungen bzw.
Leistungssteigerungen (vgl. ebd., S. 14).

Auch wenn das unserer Untersuchung zugrunde liegende theoretische Rahmenmodell
prinzipiell alle drei Typen abdeckt, beschranken wir uns in dieser Arbeit vorrangig
auf den ersten Typ, wie Akteure Inspektion wahrnehmen und ob und wie sie sie ak-
zeptieren. Dabei finden sich in der Literatur Studien zu verschiedenen schulischen
Akteursgruppen. Der Fokus unserer Studie und damit auch dieses Beitrages liegt aus-
schliefflich auf der Ebene der Schulleitungen. Im Folgenden werden daher empirische
Studien berichtet, in denen Wahrnehmungen und Reaktionen von Schulleiterinnen
und Schulleitern, aber teilweise auch von anderen Akteuren, auf Inspektionsverfahren
thematisiert werden.

Die meisten Studien stammen aus dem angelsichsischen Raum, was wohl der Tat-
sache geschuldet ist, dass Schulinspektion dort bereits wesentlich linger implemen-
tiert ist als in Deutschland und sich dementsprechend auch die Forschungslandschaft
linger entwickeln konnte.
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Betrachtet man die Beziehung zwischen Inspektoren bzw. Inspektorinnen und
Akteuren, lésst sich feststellen, dass sie meist als positiv und respektvoll wahrgenom-
men wird (vgl. Wilcox/Gray 1996). Trotzdem sind Lehrkrifte der Meinung, dass sie
wihrend der Inspektion einem hohen Druck ausgesetzt sind (vgl. Brimblecombe/
Ormston/Shaw 1996). Es kann sogar dazu fithren, dass Lehrkrifte durch Inspektionen
so weit verdngstigt werden, dass psychische und emotionale Probleme auftauchen
konnen; teilweise ist dies dem Auftreten der Inspektoren bzw. Inspektorinnen ge-
schuldet (vgl. Gray/Gardner 1999).

Leeuw (2002) betont, dass eine wechselseitige vertrauensvolle Beziehung zwischen
Schulen und Inspektoren bzw. Inspektorinnen eine entscheidende Rolle bei der
Schulinspektion spielt und nur Inspektionen, die durch eine reziproke Beziehung zu
Schulen gekennzeichnet sind, effektiv sind.

Einen groflen Einfluss auf die Schulreaktionen nehmen die Inspektionsergebnisse.
Empfehlungen, die zur Schulpraxis, zur Schulkultur und zum Fokus passen, werden
am erfolgreichsten akzeptiert und implementiert (vgl. Standaert 2000). Lehrkrifte
halten sowohl das miindliche als auch das schriftliche Feedback nach einer Inspektion
fiir einen wichtigen Impuls fiir Schulentwicklung (vgl. Fidler/Ouston/Earley 1994;
Fidler/Earley/Ouston 1995). Das Feedback sollte als relevant, klar und brauchbar er-
lebt werden (vgl. Brimblecombe/Shaw/Ormston 1996).

In einer Evaluationsstudie der englischen Inspektion des ,Office for Standards in
Education, Children’s Services and Skills (Ofsted) konnte gezeigt werden, dass sich
die Wirksamkeitsvorstellungen der unterschiedlichen Akteure unterscheiden (vgl.
Kogan/Maden 1999). So vertrauen Eltern am stérksten auf die Bildungsqualitét, die
Standards und das Finanzmanagement im Zusammenhang mit der Inspektion, wéh-
rend das Vertrauen darauf bei den Schulleitungen am geringsten ausgepragt ist. Auch
politische Akteure haben eine positivere Einstellung zu Inspektion als Schulleitungen.
Sie vermuten eine Wirkung auf die Schiilerleistungen und eine Verbesserung der
Rechenschaftslegung durch die Inspektion, was von kaum einer Schulleitung oder
Lehrkraft geteilt wird.

Schulleitungen sehen vereinzelte positive Aspekte der Inspektion, mehrheitlich schit-
zen sie aber den Nutzen als dem Kostenaufwand nicht angemessen ein (vgl. Cuckle/
Broadhead 1999). Werden die Inspektoren bzw. Inspektorinnen als kompetent und
die Inspektion als qualitativ hochwertig wahrgenommen, sehen Schulleitungen eher
einen Nutzen fiir ihre Schule.

O’Connor (2001) findet in seiner in Irland durchgefithrten Studie, dass es einen
Mangel an Konsens unter den Akteuren beziiglich der Ziele der Schulinspektion gibt.
Lehrkrifte sehen Schulinspektion vorrangig als Kontrollinstrument, das Angste gene-
riert, wahrend die Inspektoren und Inspektorinnen die Entwicklungsdimension beto-

Schulinspektionsverfahren DDS, 12. Beiheft (2013) | 129



| Oliver Bohm-Kasper/Odette Selders

nen. Trotzdem waren sich die Lehrkrifte in ihrer Wahrnehmung der Inspektoren und
Inspektorinnen einig und sahen diese als sensibel, freundlich und glaubwiirdig an.

Croxford, Gray und Ozga (2009) fithrten in England und Schottland eine Befragung
von Lehrkriften zu ihrer Einstellung zu Verfahren der ,Quality Assurance and
Evaluation (QAE)“ — darunter fallt auch Schulinspektion — durch. In beiden Lindern
wurden die QAE-Prozesse positiver bewertet, wenn die Lehrkrifte selbst ein gewis-
ses Maf$ an Kontrolle dariiber innehatten, als wenn sie ihnen nach dem Top-down-
Prinzip ausgesetzt waren. Sowohl Lehrkrifte aus England als auch aus Schottland sind
gegen die Veroffentlichung von Ergebnissen und Rankings von Schulen, da sie glau-
ben, dass dadurch die padagogische Praxis verzerrt wird.

Eine Schweizer Studie, die zusitzlich noch die deutschen Bundeslinder Hamburg
und Bayern mit einbezog und die speziell die Unterrichtsevaluation als einen Teil
der Schulinspektion in den Blick nahm, findet, dass eine hohe Gewichtung der
Unterrichtsevaluation und des Feedbackgesprichs die Akzeptanz der Evaluation er-
hoht (vgl. Landwehr/Huber 2008). Die Unterrichtsevaluation und das nachfolgen-
de Feedbackgesprach fithrten dazu, dass sich Lehrkrifte ernst genommen fithlen und
Entwicklungsimpulse erhalten.

Die von Gértner, Hiisemann und Pant (2009) in Deutschland durchgefiihrte Studie,
bei der Schulleitungen in Brandenburg befragt wurden, kommt zu einem Ergebnis,
das Untersuchungen aus England widerspricht: Schulleitungen berichten nur sel-
ten von Angsten in Bezug auf die Inspektion. Eine mogliche Erklirung fiir die
Diskrepanz der Ergebnisse in England und Deutschland konnte in den in England
deutlich negativeren Konsequenzen bei schlechtem Inspektionsergebnis liegen.

Girtner, Hiisemann und Pant (ebd.) fanden auflerdem, dass die Schulleitungen tiber-
wiegend von einer hohen wahrgenommenen Qualitit der Schulinspektion berichten
- ein Effekt, der bei Schulen mit gutem Inspektionsergebnis noch deutlicher ausfiel.

Eine weitere deutsche Studie, die in Nordrhein-Westfalen durchgefiihrt wurde,
kommt zu dem Ergebnis, dass Lehrer wahrscheinlicher die Inspektion positiv wahr-
nehmen, wenn sie das Feedback der Inspektoren und Inspektorinnen als fair, infor-
mativ und relevant wahrnehmen (vgl. Dedering/Miiller 2011).

Eine Befragung von Lehrkriften in Niedersachsen kommt zu dem Fazit, dass
Lehrkrifte Schulinspektion zwar insgesamt positiv bewerten, im Vergleich zu Schul-
leitungen, Eltern, schulischen Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen sowie Schiilern
und Schiilerinnen allerdings kritischer sind (vgl. Schwank/Sommer 2012). Die Lehr-
krafte sind auflerdem hdufig der Meinung, dass die Schulinspektion keine neu-
en Erkenntnisse gebracht hat. Auch sind fast alle Lehrkrifte der Meinung, dass
durch Schulinspektion zusitzliche Arbeit anfillt; die Halfte der Befragten ist der
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Ansicht, der Mehraufwand bewege sich in einem nicht mehr vertretbaren Rahmen.
Trotzdem gibt es auch grofle Zustimmung bei positiven Empfindungen gegen-
iiber der Schulinspektion. So werden die Inspektionsteams als schulfachlich kom-
petent wahrgenommen, Interviews verlaufen in einer angenehmen Atmosphire, in
der Lehrkrifte jhre Kenntnisse einbringen koénnen, und miindliche Riickmeldungen
nach der Schulinspektion werden als informativ bewertet (iiberall iber 80 Prozent
Zustimmung). 72 Prozent der befragten Lehrkrifte sind iberwiegend mit der
Inspektion zufrieden.

4. Wirkungsmodell von Ehren und Visscher

Die im Fokus dieses Beitrages stehende Frage, ob die aufgezeigten linderspezifi-
schen Variationen der Schulinspektionsverfahren mit entsprechend unterschiedli-
cher Akzeptanz und divergierenden Verarbeitungsstrategien bei Schulleiterinnen
und Schulleitern einhergehen, soll vor dem Hintergrund eines angemessenen
Wirkungsmodells der Schulinspektion beantwortet werden. In der vorliegenden
Studie wurde das Rahmenmodell der Wirkung von Schulinspektionen nach Ehren
und Visscher (2006, vgl. Abb. 1) als Grundlage fiir die Operationalisierung ent-
sprechender Fragebogen-Items und fiir die Formulierung darauf aufbauender Zu-
sammenhangshypothesen verwendet. Fiir die hier zu berichtenden querschnitt-
lichen Daten einer ersten Erhebungswelle muss jedoch die Frage nach der
expliziten Wirkung von Schulinspektionen zundchst in den Hintergrund treten. Der
Schwerpunkt dieser Studie liegt in der Identifizierung von potentiell variierenden
Akzeptanz- und Wahrnehmungsmustern zwischen Schulleitungen, die unterschiedli-
che Verfahrensformen der Schulinspektion erlebt haben.

Im Gegensatz zu anderen Wirkungsmodellen (vgl. z.B. Reezigt/Creemers 2005)
zielt das Modell von Ehren und Visscher (2006) weniger auf die Identifizierung der
Gelingensbedingungen effektiver Schulentwicklung als vielmehr auf eine angemessene
Beschreibung von sowohl erwiinschten als auch unerwiinschten Auswirkungen exter-
ner Schulevaluation (vgl. Husfeldt 2011b, S. 268). Die von den Autoren selbst gewéhl-
te Bezeichnung ,Rahmenmodell“ macht deutlich, dass mit dem formulierten Modell
zunédchst Zusammenhénge zwischen Charakteristika der Inspektionsverfahren und
intendierten sowie nicht-intendierten Folgen auf Seiten der Schulen in den Blick ge-
nommen werden konnen. Eine konkrete theoretische Ausformulierung der schulin-
ternen Wirkmechanismen enthélt das Modell von Ehren und Visscher (2006) jedoch
nicht.
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Abb. 1:  Rahmenmodell zur Wirkung von Schulinspektionen
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Quelle: nach Ehren und Visscher (2006); eigene Ubersetzung

Es lassen sich im von Ehren und Visscher (ebd.) vorgelegten Rahmenmodell fiinf
Dimensionen unterscheiden: (1) Merkmale der Schulinspektion, (2) schulentwick-
lungsrelevante Merkmale der Schule, (3) externe Impulse und Unterstiitzung,
(4) Reaktionen der Schule auf die Schulinspektion sowie (5) Effekte und Nebeneftekte
der Schulinspektion. Dabei werden die Merkmale der Schulinspektion als unabhén-
gige Variablen betrachtet, die unterschiedliche Reaktionen bei den Schulen hervorru-
fen konnen. Diese sind wiederum durch externe Impulse und Unterstiitzungen beein-
flussbar und vom generellen Innovationswillen der schulischen Akteure abhéngig. Die
schulischen Reaktionen auf die Schulinspektion fithren letztendlich zu erwiinschten
und unerwiinschten Wirkungen auf unterschiedlichen Handlungsebenen.

(1) Merkmale der Schulinspektion

Hierunter fassen Ehren und Visscher (ebd.) vier verschiedene Aspekte: eine Be-
ziehung der Inspektoren und Inspektorinnen zu den Schulen, die auf Gleichberech-
tigung und Vertrauen basiert; die in den Inspektionsverfahren genutzten Kom-
munikationsstile; die Art und Weise der Ergebnisriickmeldung sowie die in einer
Schulinspektion erkennbaren Mafinahmen zur Vermeidung nicht-intendierter

132 | DDS, 12. Beiheft (2013) Schulinspektionsverfahren



»Schulinspektionen sollten regelmdfSig durchgefiihrt werden®? |

Folgen. Fiir die Vermeidung unerwiinschter Nebenwirkungen schlagen Ehren und
Visscher (ebd.) ein Set von Mafinahmen vor, das letztendlich auf ein umfangreiches
Monitoring-System der Schule und ihrer Umwelt zielt. Nicht zuletzt kann auch die
Androhung ernsthafter Konsequenzen unerwiinschte Nebenwirkungen oder sogar
Datenmanipulation vermeiden helfen.

(2) Merkmale der Schule

Die intermedidren Dimensionen zwischen den Merkmalen der Schulinspektion und
deren Auswirkungen beinhalten nach Ehren und Visscher (ebd.) zum einen die
Merkmale der Schule selbst, ihre Reaktionen auf die Inspektion und die von auflen
gegebenen Impulse und Unterstiitzungen (vgl. Abb. 1). Zu den schulentwicklungsre-
levanten Merkmalen einer Schule zihlt vor allem, dass eine Schule dazu in der Lage
ist, sowohl interne als auch externe Evaluationsergebnisse fiir ihre Entwicklung zu
nutzen. Die Rolle der Schulleitung ist in diesem Zusammenhang verantwortungs-
voll und komplex. Im ,transformative leadership concept® nach Geijsel (2001) sind
entsprechende Aspekte beschrieben: Dazu gehort u.a. die aktive Unterstiitzung der
Lernprozesse des Lehrerkollegiums und der gesamten Schulorganisation. Eine effekti-
ve Schulleitung formuliert und unterstiitzt Visionen kiinftiger Entwicklungen und be-
fahigt die schulischen Akteure, diese auch umzusetzen.

(3) Externe Impulse und Unterstiitzung

Nur ein kleiner Teil der Schulen ist jedoch in der Lage, aus sich heraus und ohne
externe Impulse und Unterstiitzung, Innovationen zu initiieren. Gern werden Schul-
entwicklungsberater und -beraterinnen nachgefragt, und es wird auf entspre-
chende Materialien und Kurse zuriickgegriffen. Die lokale Gemeinschaft, exter-
ne Schulentwicklungsberater und -beraterinnen oder auch Wissenschaftler und
Wissenschaftlerinnen spielen eine wichtige Rolle beim Anstof3 von Verdnderungen.
Sie kénnen Schulen dazu anregen, iiber Schulentwicklung nachzudenken, oder bereits
eingeschlagene Entwicklungsprozesse durch ihre Expertise unterstiitzen. Aber auch
Entwicklungen in der schulischen Umwelt selbst, wie verdnderte Schiilerzahlen oder
das Gebot der Inklusion von Schiilern und Schiilerinnen mit Férderbedarf, kénnen
schulische Entwicklungen in positiver, aber auch in negativer Weise forcieren.

(4) Reaktionen der Schule
Die hédufige Inanspruchnahme des Ehren-Visscher-Modells (2006) in aktuellen em-
pirischen Untersuchungen liegt sicherlich nicht zuletzt darin begriindet, dass die-

ses Modell nicht nur nach den gelingenden Bedingungen entwicklungsfordern-
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der Schulinspektion fragt, sondern auch deren nicht-intendierte Auswirkungen in
den Blick nimmt. Reaktionen von Schulen auf die Schulinspektion konnen auch
in einer Art und Weise erfolgen, die als diametral entgegengesetzt zu den von
Inspektionsverfahren intendierten Reaktionen zu bezeichnen ist und aus der man-
gelnden Ubereinstimmung zwischen den Zielen des Inspektorats und den je eigenen
Zielen der Schule resultiert.

(5) Effekte und Nebeneffekte der Schulinspektion

Die Betrachtung der Effekte und Nebeneffekte der Schulinspektion verweist auf die
abhingige Dimension im Rahmenmodell von Ehren und Visscher (ebd.). Ein haupt-
sichlich intendiertes Ziel der Inspektionsverfahren stellt im Modell die Verbesserung
der Schiilerleistung dar. Die erwihnten nicht-intendierten Reaktionen der Schulen
fithren jedoch auch zu einer Reihe von negativen Nebenwirkungen, die nicht im
Interesse der Inspektion sind und denen durch Standardisierung und Optimierung
von Inspektionsverfahren vorgebeugt werden soll.

Welche konkreten Mechanismen in den Schulen selbst notwendig sind, um von ei-
ner Akzeptanz der Inspektionsergebnisse zu einer gelingenden Schulentwicklung zu
gelangen, wird im Ehren-Visscher-Modell selbst nicht explizit sichtbar. In anderen
Inspektionswirkungsmodellen wird dagegen gerade diese innerschulische Ver-
arbeitung der Inspektionsergebnisse thematisiert (vgl. z.B. Koch u.a. 2006; Sommer
2011). Ergénzend weist Sommer (ebd., S. 155f.) darauf hin, dass die verschiedenen
schulischen Gruppen (Schulleitung, Kollegium, Schiilerschaft, Eltern, Schulaufsicht)
mit der Durchfithrung einer Inspektion durchaus divergierende Interessen verbin-
den. Ein Wirkungsmodell von Schulinspektion sollte daher die unterschiedlichen
Perspektiven der schulischen Akteure aufnehmen und fiir die Phasen der Rezeption,
Reflexion und Aktion im Anschluss an eine Inspektion zunéchst getrennt betrachten
und dann einer triangulativen Zusammenfithrung unterziehen.

Im Hinblick auf das Ehren-Visscher-Modell muss weiterhin einschrankend festgestellt
werden, dass dieses Rahmenmodell vor allem auf die Wirksamkeit der Inspektion
in Bezug auf die Schulentwicklung mit dem Ziel der Steigerung der Schiilerleistung
abzielt (vgl. Husfeldt 2011b). Alternative Schulentwicklungsziele werden im Modell
nicht benannt. Dennoch stellt es mit seiner gleichzeitigen Beriicksichtigung
von intendierten und nicht-intendierten Reaktionen auf und Wirkungen von
Schulinspektionen ein elaboriertes Modell zur Beschreibung der in Schulen beobacht-
baren Beeinflussungen durch Inspektionsverfahren dar und bietet sich daher fiir eine
kritische Uberpriifung im Rahmen empirischer Untersuchungen an.
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5. Methode
Standardisierte Befragung von Schulleitungen

Im Rahmen des BMBE-Verbundprojektes ,,Schulinspektion als Steuerungsimpuls zur
Schulentwicklung und seine Realisierungsbedingungen auf einzelschulischer Ebene®
(vgl. Briisemeister u.a. 2009) wurde das Ehren-Visscher-Modell (2006) als Grundlage
fiir die Operationalisierung einer standardisierten Befragung von Schulleiterinnen
und Schulleitern an allgemein bildenden Schulen in vier deutschen Bundeslindern
verwendet. Es sei bereits an dieser Stelle betont, dass die hier vorgestellten quantitati-
ven Befunde nur einen Teil der Forschungsleistungen im Verbundprojekt ausmachen.
Die innerschulischen Verarbeitungsprozesse und die subjektiven Deutungen der schu-
lischen Akteure im Hinblick auf Schulinspektionen werden durch weitere qualitati-
ve Studien im Projektverbund erfasst. Die Zusammenfithrung der quantitativen und
qualitativen Befunde im Rahmen einer Triangulation kann die Beschrankungen der
jeweiligen methodischen Zuginge tiberwinden und eine umfassende Beschreibung
schulischer Reaktionen auf externe Steuerungsimpulse liefern.

Die erste quantitative Befragung der Schulleitungen erfolgte im Winter 2011/2012
in Baden-Wiirttemberg, Niedersachsen, Mecklenburg-Vorpommern und Thiiringen.
Eine zweite Befragung der Schulleitungen fand zur Jahreswende 2012/2013 statt. In
diesem Beitrag werden die Befunde der ersten Erhebungswelle berichtet. Die standar-
disierte Befragung wurde in allen vier Bundeslindern als Online-Erhebung durchge-
fithrt.

Die bewusste Eingrenzung der Erhebung auf Schulleitungen bzw. auf in das
Inspektionsverfahren involvierte Personen (z.B. Konrektoren/Konrektorinnen oder
Steuergruppenleiter und -leiterinnen) hat mehrere Griinde:

o Schulleitungen (bzw. deren Vertreter/Vertreterinnen) sind auf jeden Fall Ansprech-
partner bei Inspektionsverfahren. Inwieweit andere Mitglieder des Lehrer-
kollegiums involviert sind, ist vorab nicht bekannt und wére nur mit unverhéltnis-
mifligem Aufwand flichendeckend zu recherchieren.

» Eine Befragung von Lehrerkollegien ist logistisch aufwidndiger und sollte eher
postalisch durchgefithrt werden, um einen akzeptablen Riicklauf zu erhalten.
Diese Vorgehensweise ist fiir einen Landervergleich unverhiltnismaflig aufwéan-
dig und mit zu hohen Kosten verbunden, da bei einem solchen Vorgehen die
Mehrebenenstruktur der zu erhebenden Daten durch entsprechend hohe Stich-
probenumfinge beriicksichtigt werden miisste.

o Als weiteres inhaltliches Argument ist anzufiihren, dass ein wichtiger Einflussfaktor
auf die Rezeption einer anstehenden Schulinspektion die emotionale Verarbeitung
und professionelle Bearbeitung durch die Schulleitung ist (vgl. Brimblecombe/
Ormston/Shaw 1995).
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Die Methode der Vollerhebung wurde gewéhlt, um eine ausreichende Anzahl so-
wohl inspizierter als auch nicht inspizierter Schulen in die Analyse aufzunehmen.
Durch eine vorab festgelegte Stichprobenziehung wire es bei den gleichzeitig wei-
ter voranschreitenden Schulinspektionsverfahren in den vier Bundesldndern schwie-
rig gewesen, diese beiden Gruppen iiber einen lingeren Zeitraum fiir eine ldngs-
schnittliche Betrachtung konstant zu halten. Der nicht durch eine Zufallsauswahl
hervorgerufene Response auf eine Online-Erhebung kann jedoch zu Stichproben fiih-
ren, die mit Verzerrungen in bestimmten Merkmalen (z.B. der Motivation, sich mit
Schulinspektion in reflexiver Weise auseinanderzusetzen) behaftet sein konnen. Da
das vordergriindige Interesse unserer Studien im Verbundprojekt jedoch darin be-
steht, die im Ehren-Visscher-Modell (2006) postulierten Zusammenhénge zu {iber-
priifen und zu spezifizieren, erscheint uns die gewahlte Vorgehensweise zumindest
akzeptabel. Eine weitere Verzerrung der Stichprobe liegt sicher in den nicht einheit-
lich zu realisierenden Einladungsmodalitten fiir die Erhebung. Die Linder handha-
ben die Adressweitergabe ihrer Schulen unterschiedlich, so dass wir nur in Baden-
Wiirttemberg, Mecklenburg-Vorpommern und Thiiringen Adresslisten erhalten
haben, mittels derer wir die Einladungen zur Online-Umfrage selbst direkt verschi-
cken konnten. Niedersachsen stellte keine Adresslisten zur Verfiigung, schickte aber
unsere Einladung, erginzt durch ein Anschreiben des Ministeriums, iiber einen lan-
desinternen Verteiler an alle Schulen. Dieser deutlich hohere Aufforderungscharakter
hat sicherlich zu dem im Vergleich zu den anderen Landern iiberdurchschnittli-
chen Riicklauf gefiihrt. Die Beschrinkungen der vorliegenden Studie werden im
Diskussionsteil noch einmal aufgegriffen und mogliche Alternativen aufgezeigt.

Stichprobe

An der ersten Erhebung nahmen insgesamt 1.470 Schulleiterinnen und Schulleiter
(52 Prozent weiblich, 48 Prozent minnlich) teil, die den Online-Fragebogen kom-
plett ausgefiillt haben. Fiir die nachfolgenden Analysen greifen wir auf Schul-
leiterinnen und Schulleiter aus Grundschulen und Gymnasien zurick, da nur die-
se beiden Schulformen in allen vier untersuchten Bundeslindern gleichermaflen
vorfindbar sind. Im Bereich der Sekundarstufe I ist eine zu grofle organisatori-
sche Differenzierung der Schulformen zu konstatieren, die fiir einen iiberschau-
baren Lindervergleich eine zu hohe Komplexitit aufweist. Weiterhin beschrinken
wir uns im Rahmen dieser Ergebnisdarstellung auf bereits inspizierte Schulen, um
Konfundierungen mit dem Erleben bzw. Nichterleben einer Schulinspektion auszu-
schlieflen. In Tabelle 2 ist die resultierende Stichprobe (N=632) nach Bundesland und
Schulform dargestellt.
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Tab. 2:  Stichprobe nach Bundesland und Schulform (erste Zeile: alle Schulen/inspizierte
Schulen in der Stichprobe; zweite Zeile: Zahlen der Grundgesamtheit in Klammern)

Bundesland Grundschule Gymnasium Gesamt
. 195/ 67 43111 238/78
Baden-Wdrttemberg (2.433) (378) (2.811)
Niedersachsen 484/ 441 72171 556/ 512
(1.765) (221) (1.986)
1/9 717 18/ 16
Mecklenburg-Vorpommern (215) 1) (256)
Thiirinaen 33/ 24 3/2 36/ 26
9 (431) (85) (516)
Gesamt 723 /541 125/ 91 848/ 632

Anmerkung. Die kursiv hervorgehobenen Zahlen stellen die Analysestichprobe der nachfolgend berichteten Befun-
de dar.

Quelle: Quantitative Befragung von Schulleitungen in vier Bundesldandern (2011/2012) im
Rahmen des BMBF-Projektes ,,Schulinspektion als Steuerungsimpuls zur Schulentwick-
lung und seine Realisierungsbedingungen auf einzelschulischer Ebene® und Statistische
Landesamter; eigene Berechnungen

Fir die beiden ostdeutschen Bundeslinder Mecklenburg-Vorpommern und
Thiiringen sind nur sehr geringe Stichprobenumfinge zu verzeichnen. Trotz mehr-
facher Erinnerungen und der Auslobung von Incentives konnte die Teilnahmebereit-
schaft in diesen beiden Landern nicht weiter gesteigert werden. Ein Grund fur die
verhaltene Teilnahmebereitschaft ist sicherlich auch, dass mehrere empirische Unter-
suchungen zeitgleich in diesen Lindern an den Schulen stattfanden und daher die
Motivation der Schulleiterinnen und Schulleiter, einen weiteren umfangreichen
Fragebogen auszulfiillen, entsprechend gering war.

Der Vergleich der Anteile von Grundschulen und Gymnasien in der jeweiligen
Landerstichprobe mit den entsprechenden Anteilen in der Schulstatistik zeigt zu-
dem, dass die linderspezifischen Verhéltnisse zwischen Grundschul- und Gymnasial-
anteilen in der Stichprobe kaum abbildbar sind (vgl. Tab. 3). An dieser Stelle ist kri-
tisch zu konstatieren, dass der Riicklauf aus unserer breit angelegten Online-Erhebung
nicht den gewiinschten Quoten entspricht und eine Zufallsauswahl oder ein theore-
tisches Sampling moglicherweise bessere (und reprisentative) Riicklaufe erbracht
hitte. Die Griinde, warum eine Zufallsauswahl nicht vorgenommen werden konnte,
wurden bereits erldutert. Gegen ein theoretisches Sample sprach zum Zeitpunkt der
Projektplanung die Stellung der quantitativen Studie im Projektverbund. Durch die
quantitativen Befunde sollten fiir alle vier Bundeslander méglichst breit angelegte und
maximale Varianz aufweisende Vergleichszahlen generiert werden, die anschlieflend
mit den qualitativen Befunden der anderen Verbundprojekte einer Triangulation
unterzogen werden. Die gemachten Erfahrungen zeigen jedoch, dass vor dem
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Hintergrund der derzeitigen starken ,,Beforschung® von Schulen die Motivation, an
einer Online-Befragung freiwillig teilzunehmen, nur noch sehr gering ausgeprigt ist.

Tab. 3:  Vergleich der Anteile an Grundschulen und Gymnasien* in der Riicklauf-Stichprobe
(inspizierte und nicht-inspizierte Schulen) mit den Anteilen der Grundgesamtheit im
Schuljahr 2011/12 (in Prozent; nach Bundesland)

Anteil Grund- Anteil Anteil Anteil
Bundesland schulen It. Grundschulen Gymnasien Gymnasien

Schulstatistik Stichprobe It. Schulstatistik Stichprobe
Baden-Wirttemberg 65,1 45,9 10,2 10,1
Niedersachsen 43,2 52,3 7,7 7,8
Mecklenburg-Vorpommern 43,4 24,4 8,3 15,5
Thuringen 52,8 43,4 10,4 3,9

Anmerkung. * Anteile der Grundschulen und Gymnasien an allen 6ffentlichen allgemein bildenden Schulen.

Quelle: Statistische Landesdmter; eigene Berechnungen

6. Ergebnisse

Fiir die Betrachtung der potentiell landerspezifisch variierenden Einschitzungen von
Schulinspektionsverfahren aus Sicht der Schulleitungen werden im Folgenden auf ei-
ner deskriptiven Ebene die Mittelwerte der entsprechenden Skalen berichtet. Die ab-
hingigen Variablen orientieren sich an der Dimensionierung des Rahmenmodells von
Ehren und Visscher (2006). Als Gruppierungsvariable wird die Landerzugehorigkeit
der befragten Schulleiterinnen und Schulleiter betrachtet, um potentielle Unterschiede
in den Wahrnehmungen zwischen den untersuchten Bundeslindern aufdecken
zu kénnen. Dariiber hinaus werden Differenzen dieser Mittelwerte zwischen den
Bundeslandern Niedersachsen und Baden-Wiirttemberg auf ihre statistische Signifi-
kanz mittels t-Tests tiberpriift. Die Beschrinkung des Mittelwertvergleiches auf die-
se beiden Linder erfolgt aufgrund methodischer und inhaltlicher Uberlegungen:
Zum einen ist die Stichprobengrofie der Bundesldnder Thiiringen und Mecklenburg-
Vorpommern zu gering, um belastbare Signifikanztestungen und Berechnungen von
Effektstiarken (vgl. Bortz/Doring 1995, S. 574f.) vornehmen zu kénnen. Zum ande-
ren stellen die Verfahren in Niedersachsen und Baden-Wiirttemberg einen maxi-
malen Kontrast zwischen den in unserer Landergruppe vorfindbaren Konzeptionen
der Schulinspektion dar (siehe Abschnitt 2). Das wissenschaftsorientierte und mit
Sanktionen (Nachinspektion) verbundene Verfahren ist in Niedersachsen etabliert,
wihrend das auf einem Peer-Review basierende Verfahren in Baden-Wiirttemberg be-
heimatet ist.
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Tab. 4:  Merkmale der Schulinspektionsverfahren aus Schulleitungssicht im Landervergleich

BW Mv NI TH Ges.
(N= (N= (N= (N= (N= .
73-78) 14-15) 477-495) 23-26) 587-615) t- S]Q’"— d
Wert** fikanz
Skala Mittelwert*
(Beispielitem) Standardabweichung
Ziele der Sl 1:
Schul- und Unterrichts-
entwicklung 2.69 2.68 2.56 3.01 2.60

(Schulinspektion dient 61 68 60 55 61

der Verbesserung des

Unterrichts.)

Ziele der Sl 2:

Wettbewerb zwischen

Schulen 234 223 257  2.06 2.51

(Schulinspektion dient 236 .019 .29
der Férderung des -84 70 79 60 -80

Wettbewerbs zwischen

Schulen.)

Positive Wahrnehmung

des Inspektionsteams

(Den Inspektoren war es 3.28 3.23 3. 3.56 3.15
wichtig, uns zu vermit- 68 62 68 44 67
teln, wie ihre Bewertung

zustande kommt.)

Qualitat der Sl

(Das Inspektionsteam
hat die Kernpunkte 3.01 2,97 2.88 3.21 2.91

fiir eine Verbesserung 57 55 59 49 58

unserer Schule aufge-

zeigt.)

Charakteristik der Sl

(Die Schulinspektion 2.73 2.65 2.64 2.86 2.66

offenbart unsere blinden 56 41 50 52 51

Flecken.)

Sl|-Bericht 3.46 3.54 3.41 3.61 3.43

(Der Bericht ist plausi- -.729 n.s. -
bel.) 57 .55 50 44 51

-1.83 n.s. -

-2.02 .043 .25

-1.85 n.s. -

-1.40 n.s. -

Anmerkungen. BW = Baden-Wirttemberg, MV = Mecklenburg-Vorpommern, NI = Niedersachsen, TH = Thiringen.

* Antwortskala: 1 ,trifft Gberhaupt nicht zu® — 4 ,trifft voll und ganz zu*.

** Die t-Tests wurden zwischen den Landern Niedersachsen und Baden-Wiirttemberg berechnet.

Quelle: Quantitative Befragung von Schulleitungen in vier Bundesldndern (2011/2012) im
Rahmen des BMBEF-Projektes ,,Schulinspektion als Steuerungsimpuls zur Schulent-
wicklung und seine Realisierungsbedingungen auf einzelschulischer Ebene; eigene
Berechnungen
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In Tabelle 4 sind die Merkmale der Schulinspektion aus Sicht der Schulleitungen im
Léndervergleich aufgefithrt. An den Mittelwerten der Gesamtstichprobe ist zu erken-
nen, dass alle aufgefithrten Merkmale der Schulinspektion von den Schulleitungen
eher positiv bewertet werden (im Vergleich zum theoretischen Skalenmittelwert von
2.5 fur alle vierstufigen Antwortskalen). Besonders triftt dies fiir die Wahrnehmung
des Inspektorenteams und die Einschidtzung des Inspektionsberichtes zu. Auch die
Qualitdt der Schulinspektion erscheint in allen vier untersuchten Bundeslindern
aus Sicht der Schulleitungen in einem eher positiven Licht. Im Vergleich dazu wird
von den befragten Schulleitungen einem potentiellen Wettbewerbsgedanken der
Schulinspektion weniger Zustimmung entgegengebracht. Nur in zwei der sechs
dargestellten Merkmale sind statistisch signifikante Landerdifferenzen zwischen
Niedersachsen und Baden-Wiirttemberg erkennbar. Wie die aufgefiihrte Effektgrofie
d (.20 = kleiner Effekt; .50 = mittlerer Effekt; .80 = grofler Effekt) zeigt, sind die-
se signifikanten Differenzen jedoch nur mit geringer praktischer Bedeutsamkeit
verbunden. Als iibergreifendes Muster ist festzustellen, dass die Mittelwerte der
niedersiachsischen Schulleiterinnen und Schulleiter in finf von sechs erhobenen
Merkmalen die niedrigsten Ausprdgungen im Vergleich zu den Mittelwerten der
Kolleginnen und Kollegen aus Baden-Wiirttemberg, Mecklenburg-Vorpommern und
Thiringen aufweisen. Ausnahme bildet das eher negativ konnotierte Merkmal des
Wettbewerbsgedankens von Schulinspektion. Der Aussage, dass der Wettbewerb zwi-
schen den Schulen durch Inspektionsverfahren forciert wird, stimmen die niederséch-
sischen Schulleitungen hiufiger zu als ihre Kolleginnen und Kollegen der anderen
drei untersuchten Bundesldnder.
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Tab. 5:  Externe Impulse und Unterstiitzung aus Schulleitungssicht im Landervergleich

BW MV NI TH Ges.
(N=" (nigqy (N=  (N= (N= -
73-77) 489-495) 23-24) 600-609) t  Signi-
Wert** fikanz
Skala Mittelwert*
(Beispielitem) Standardabweichung
Unterstitzung 1
(Die regionale Schul-
aufsicht/das Schulamt 2.20 2.35 213 2.58 2.16
arbeitet mit unserer -.869 ns. -
Schule zusammen, um 72 86 61 68 64
die Unterrichtsqualitét zu
verbessern.)
Unterstitzung 2
(Die regionale Schulauf-
sicht/das Schulamt beréat 1.89 1.95 1.77 215 1.80
unsere Schule aufgrund -1.51 ns. -
.73 .92 .64 72 .67

der in Leistungsuntersu-
chungen festgestellten
Ergebnisse.)

Anmerkungen. BW = Baden-Wirttemberg, MV = Mecklenburg-Vorpommern, NI = Niedersachsen, TH = Thiringen.
* Antwortskala: 1 ,trifft Gberhaupt nicht zu“ — 4 ,trifft voll und ganz zu®.
** Die t-Tests wurden zwischen den Landern Niedersachsen und Baden-Wirttemberg berechnet.

Quelle: Quantitative Befragung von Schulleitungen in vier Bundesldndern (2011/2012)
im Rahmen des BMBF-Projektes ,,Schulinspektion als Steuerungsimpuls zur
Schulentwicklung und seine Realisierungsbedingungen auf einzelschulischer Ebene;
eigene Berechnungen

In Tabelle 5 werden die erhobenen Externen Impulse und Unterstiitzungsleistungen
aus Schulleitungssicht im Landervergleich wiedergegeben. Im Vergleich zu den oben
dargestellten Merkmalen der Schulinspektion zeigt sich bei dieser Modelldimension
eine deutlich weniger positiv ausgepragte Zustimmung der befragten Schulleitungen.
Besonders wenig Zustimmung erhalt die Frage nach der beratenden Titigkeit der
regionalen Schulaufsicht bzw. des Schulamtes nach Bekanntgabe der Ergebnisse
aus zentralen Leistungsuntersuchungen. Auch in dieser Tabelle wiederholt sich das
Muster der vorangegangenen Darstellung: Die niedersdchsischen Schulleitungen
schitzen die Unterstiitzungsleistungen von regionaler Schulaufsicht bzw. vom
Schulamt am geringsten ein. Die Differenzen zum Bundesland Baden-Wiirttemberg
sind jedoch nicht signifikant.
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Tab. 6:  Merkmale der Schule aus Schulleitungssicht im Landervergleich

BW MV NI TH Ges.
(N= (N= (N= (N= (N= -
75-78) 14-15) 487-500) 24-25) 600-616) = Signi-
Wert** fikanz
Skala Mittelwert*
(Beispielitem) Standardabweichung

Kollegialer Zusammen-
halt

(In unserem Kollegium 3.36 2.95 3.23 3.28 3.24

herrscht Konsens liber -2.12 .034 .26
das pédagogische 47 40 .50 .45 .50

Selbstverstédndnis der

Schule.)

Innovationsbereitschaft

(An unserer Schule ist

das Kollegium stets 2.85 2.34 2.83 2.95 2.83

bemiiht, die Arbeit am -.203 n.s -
schuleigenen pddagogi- 54 57 51 52 52

schen Konzept voranzu-

treiben.)

Stellenwert Fortbildun-

gen

(RegelméBig an Fort- 3.22 3.00 3.12 3.33 3.14

und Weiterbildungen -1.58 n.s. -
teilzunehmen ist in un- 55 55 54 -55 54

serem Kollegium selbst-

verstandlich.)

MaRnahmen Qualitats-

entwicklung/-steigerung

(Festlegung von Qua- 2.68 2.98 2.64 2.91 2.66

litétsindikatoren, die -.792 ns. -
Auskunft (ber die Er- 52 62 48 45 49

reichung der Ziele der

Schule geben.)

Anmerkungen. BW = Baden-Wirttemberg, MV = Mecklenburg-Vorpommern, NI = Niedersachsen, TH = Thiringen.
* Antwortskala: 1 ,trifft Gberhaupt nicht zu* — 4 ,trifft voll und ganz zu“.
** Die t-Tests wurden zwischen den Landern Niedersachsen und Baden-Wirttemberg berechnet.

Quelle: Quantitative Befragung von Schulleitungen in vier Bundesldndern (2011/2012) im
Rahmen des BMBF-Projektes ,,Schulinspektion als Steuerungsimpuls zur Schulent-
wicklung und seine Realisierungsbedingungen auf einzelschulischer Ebene®; eigene
Berechnungen

Eine weitere Dimension des Ehren-Visscher-Modells (2006) stellen entwicklungsre-
levante Merkmale der Schulen selbst dar. Diese sind in Tabelle 6 im Lindervergleich
aufgefiihrt. Bis auf den von den Schulen wahrgenommenen Zusammenhalt im
Kollegium variieren die erhobenen Merkmale nicht signifikant im Landervergleich.
Dieser Befund zeigt, dass die fiir Schulentwicklung forderlichen Einstellungen
des Kollegiums gegeniiber Innovationen und Fortbildungsaktivititen zwar zwi-
schen einzelnen Schulen durchaus variieren kénnen, aber im Lindervergleich kei-
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ne bedeutsamen systematischen Unterschiede auftreten. Auch fiir die weiteren sta-
tistischen Analysen ist dieser Befund erfreulich, da die Reaktionen der Schulen
auf Schulinspektionsverfahren nicht bereits durch ldnderspezifisch variierende
Entwicklungsmerkmale der Schulen konfundiert werden.

Tab. 7:  Reaktionen der Schule aus Schulleitungssicht im Landervergleich

BW MV NI TH Ges.
(N= " iy (N=  (N= (N= -
76-77) 486-495) 24-26) 603-611) t- Signi- d
Wert**  fikanz

Skala Mittelwert*
(Beispielitem) Standardabweichung
Allgemeine Akzeptanz
der S 265  2.82 250 2.9 2.55
(Schulinspektionen -1.80 n.s. -
sind fir die Arbeit der 65 .58 68 .64 68
Schulen sehr wichtig.)
Negative Folgen der Sl
(Die Schulinspektion 240 249 2.66 2.10 2.60 3.47 001 43
hatte zusétzliche Belas- 69 67 60 59 62 ' ' '
tungen zur Folge.)
Ablehnende Sichtweise
auf Sl
(Ich beobachte in mei- 1.79 1.77 2.14 1.90 2.08
nem lokalen Umfeld, 545 .000 .66
dass die Schulinspek- -58 47 53 37 54

tion zu einer Stigmatisie-
rung von Schulen fiihrt.)

Anmerkungen. BW = Baden-Wirttemberg, MV = Mecklenburg-Vorpommern, NI = Niedersachsen, TH = Thiringen.
* Antwortskala: 1 ,trifft Gberhaupt nicht zu® — 4 ,trifft voll und ganz zu*.
** Die t-Tests wurden zwischen den Landern Niedersachsen und Baden-Wiirttemberg berechnet.

Quelle: Quantitative Befragung von Schulleitungen in vier Bundesldndern (2011/2012)
im Rahmen des BMBE-Projektes ,,Schulinspektion als Steuerungsimpuls zur
Schulentwicklung und seine Realisierungsbedingungen auf einzelschulischer Ebene®;
eigene Berechnungen

In Tabelle 7 werden Reaktionen der Schule auf Schulinspektionsverfahren aus Schul-
leitungssicht berichtet. Die im Fragebogen mittels Skalen operationalisierten Re-
aktionen der Schule beziehen sich auf die allgemeine Akzeptanz von Schulinspek-
tionsverfahren, deren wahrgenommene negative Folgen und eine eher ablehnende
Haltung gegeniiber Schulinspektionen von Seiten der Schulleitungen.

Fir die in Tabelle 7 vorgestellten Skalen ist zundchst bemerkenswert, dass — tiber
alle Schulleitungen betrachtet - eine durchschnittlich bis leicht iiberdurchschnitt-
lich ausgeprdgte allgemeine Akzeptanz von Schulinspektionsverfahren zu konsta-
tieren ist. Dieser Befund wird dadurch untermauert, dass eine generell ablehnen-
de Haltung gegentiber der Schulinspektion in den vier untersuchten Bundeslindern
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nicht beobachtet werden kann. Gleichwohl ist die Schulinspektion nicht frei von zu-
sitzlichen Belastungen in den Schulen; diese werden vor allem von den nieder-
sachsischen Schulleitungen thematisiert. Auch sind es wieder die niedersdchsischen
Schulleiterinnen und Schulleiter, die insgesamt eine neutrale Haltung gegeniiber der
Schulinspektion aufweisen, aber sich jeweils signifikant in der Ablehnung und dem
Belastungsempfinden von ihren Kolleginnen und Kollegen in Baden-Wiirttemberg
unterscheiden. Fiir die Wahrnehmung negativer Folgen und eine eher ablehnende
Sichtweise auf Schulinspektion sind die signifikanten Linderdifferenzen mit mittle-
ren Effektstidrken verbunden, so dass eine Diskussion um mdégliche linderspezifische
Ursachen dieser Unterschiede unumginglich erscheint (siehe Diskussionsteil dieses
Beitrages).

Tab. 8:  Nicht-intendierte Reaktionen der Schule aus Schulleitungssicht im Landervergleich

BW MV NI TH

(N=81-85) (N=34) (N=499-500) (N=57)

Item Mittelwert*
Standardabweichung

Schulinspektionen fiihren zu einer blo- 2.42 2.29 2.82 2.12
Ren Fixierung auf ein gutes Abschnei-
den der Schule. 93 -80 88 78
Ich beobachte an meiner Schule, dass 1.66 1.38 1.94 1.54
die Schulinspektion die padagogische
Kreativitat von Lehrkraften beschneidet. 73 49 77 60
Ich beobachte an meiner Schule, dass
wir unsere Planungen zur Schulent- 1.88 1.82 1.85 2.04
wicklung am Zyklus der Schulinspektion 96 83 79 84
orientieren.
Die Schulinspektion bestatigt unsere 3.17 3.15 2.97 3.1
bisherigen eigenen Einschatzungen. 77 56 71 59

Anmerkungen. BW = Baden-Wirttemberg, MV = Mecklenburg-Vorpommern, NI = Niedersachsen, TH = Thiringen.
* Antwortskala: 1 ,trifft Giberhaupt nicht zu* — 4 ,trifft voll und ganz zu“.

Quelle: Quantitative Befragung von Schulleitungen in vier Bundeslandern (2011/2012) im
Rahmen des BMBF-Projektes ,,Schulinspektion als Steuerungsimpuls zur Schulent-
wicklung und seine Realisierungsbedingungen auf einzelschulischer Ebene; eigene
Berechnungen

In der Online-Erhebung wurde auch der Versuch unternommen, die im Ehren-
Visscher-Modell (2006) dariiber hinausgehenden nicht-intendierten Reaktionen von
Schulen zu operationalisieren. Da zum Zeitpunkt der Fragebogenerstellung noch kei-
ne entsprechenden Skalen in der Forschung berichtet wurden, haben wir den Versuch
unternommen, die nicht-intendierten Reaktionen zumindest auf der Ebene einzelner
Items abzubilden. In Tabelle 8 sind die damit verbundenen deskriptiven Kennwerte
dargestellt.
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Tab. 9:  Effekte der Schulinspektion aus Schulleitungssicht im Lindervergleich

BW Mv NI TH Ges.
(N= (N=  (N=  (N=  (N= -
70-72) 13-14) 478-482) 25-26) 586-594) t- S_/gm- d
Wert** fikanz
Skala Mittelwert*
(Beispielitem) Standardabweichung
Effekte auf Schul- und
Unterrichtsentwicklung |
(Effekte der Schulins- 1.94 1.89 1.99 2.35 2.00 568 e
pektion: Umsetzung 68 47 59 58 .60
systematischer Schulent-
wicklung)
Effekte auf Schul- und
Unterrichtsentwicklung Il
(Effekte der Schulinspek- 218~ 215 223 245 223
tion: Verbesserung der 65 66 60 55 60
Unterrichtskompetenz
der Lehrkréfte)

Anmerkungen. BW = Baden-Wirttemberg, MV = Mecklenburg-Vorpommern, NI = Niedersachsen, TH = Thiringen.
* Antwortskala: 1 ,trifft Gberhaupt nicht zu“ — 4 ,trifft voll und ganz zu®.
** Die t-Tests wurden zwischen den Landern Niedersachsen und Baden-Wirttemberg berechnet.

Quelle: Quantitative Befragung von Schulleitungen in vier Bundesldndern (2011/2012) im
Rahmen des BMBEF-Projektes ,,Schulinspektion als Steuerungsimpuls zur Schulent-
wicklung und seine Realisierungsbedingungen auf einzelschulischer Ebene®; eigene
Berechnungen

Die letzte Dimension des Rahmenmodells von Ehren und Visscher (2006) ent-
hilt die intendierten und nicht-intendierten Effekte der Schulinspektion. Im Rahmen
der Online-Befragung des Verbundprojektes haben wir vor allem die intendier-
ten Effekte im Bereich der Schul- und Unterrichtsentwicklung in den Blick genom-
men. In Tabelle 9 sind die entsprechenden Mittelwerte der eingesetzten Skalen im
Landervergleich aufgefiihrt. Die Befunde zeigen ein erniichterndes Bild der mit
Schulinspektion verbundenen Effekte. Die Auswirkungen der Inspektion auf Schul-
und Unterrichtsentwicklung sind aus Sicht der Schulleitungen als marginal zu be-
schreiben. Signifikante Linderdifferenzen sind bei der Umsetzung systematischer
Schulentwicklung nach Inspektionen nicht beobachtbar.

Wie bereits bei der Darstellung des Ehren-Visscher-Modells (ebd.) referiert (s.o0.), ist
von einem gewissen zeitlichen Abstand zwischen Schulinspektion und der Institu-
tionalisierung einer Innovation auszugehen. Aus diesem Grund haben wir die dar-
gestellten Wirkungen nicht nur nach Landerdifferenzen untersucht, sondern auch
uberpriift, ob es Unterschiede in den Wirkungen hinsichtlich des Zeitpunktes der
Schulinspektion gibt (vgl. Tab. 10).
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Tab. 10: Effekte der Schulinspektion aus Schulleitungssicht im Zeitvergleich

Zeitpunkt (Jahr) der letzten

Schulinspektion
Ges.
2003 2008 bis 2010 bis (N=
bis 2009 2011 610-611 3 Signi— 2
2007 (N= (N= ) Fwert pone N
(N=127) 204-206) 278-279)
Skala Mittelwert*
(Beispielitem) Standardabweichung
Effekte auf Schul- und Un-
terrichtsentwicklung | 258 250 268 2.60
(Effekte der Schulinspek- 5.10 .006 .02
tion: Umsetzung systemati- 63 61 59 61
scher Schulentwicklung)
Effekte auf Schul- und Un-
terrichtsentwicklung Il 2.69 251 242 251
(Effekte der Schulinspek- 5.09 .006 .02
.76 .84 a7 .80

tion: Wettbewerb zwischen

den Schulen)

Anmerkung. * Antwortskala: 1 ,trifft Gberhaupt nicht zu“ — 4 ,trifft voll und ganz zu*.

Quelle: Quantitative Befragung von Schulleitungen in vier Bundeslandern (2011/2012)
im Rahmen des BMBF-Projektes ,,Schulinspektion als Steuerungsimpuls zur
Schulentwicklung und seine Realisierungsbedingungen auf einzelschulischer Ebene;

eigene Berechnungen

Auch hier ist der Befund iiberraschend eindeutig: Es zeigen sich zwar signifi-
kante, aber letztendlich kaum bedeutsame Differenzen in den Wirkungen der
Schulinspektion bei Betrachtung des seit der Inspektion verstrichenen Zeitraumes.
Die nach einer Schulinspektion wahrgenommenen Auswirkungen sind dhnlich rand-
standig, wie zuvor im Liandervergleich dargestellt.
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Tab. 11: Mehrebenen-Regressionen* auf Reaktionen der Schule und Effekte der
Schulinspektion (Grundschulen und Gymnasien)

Allgemeine Negative Effekte der Sl auf
Bewertung der S| Folgen der Sl Kooperation & SE

Pradiktor b p b p b p
Merkmale der S|

zlneti;;kﬁrfgm und Unterrichts- g4 000 -.23 000 .20 000
gij]ié:nWettbewerb zwischen 04 ns. 09 002 02 ns.
:T:;T)igl?o\rlzihmehmung der -.07 n.s. -.07 n.s. .03 n.s.
Qualitat der Sl .16 .000 -12 .040 .09 n.s.
Charakteristik der SI 42 .000 -.31 .000 .24 .002
Sl-Bericht -.04 n.s. .02 n.s. -.06 n.s.
Externe Impulse und Unterstiitzung

Unterstitzung 1 -.05 n.s. .01 n.s. .12 .007
Unterstiitzung 2 -.08 .034 -.01 n.s. .02 n.s.
Merkmale der Schule

Kollegialer Zusammenhalt -.05 n.s. .04 n.s. -02 n.s.
Innovationsbereitschaft .02 n.s. -19 .000 -.05 n.s.
Stellenwert Fortbildungen .02 n.s. -.01 n.s. .04 n.s.
MaRnahmen QE .02 n.s. -.05 n.s. .02 n.s.
ICC zwischen den Landern .08 12 >.01

R? (innerhalb der Lander) .54 49 .23

R? (zwischen den Landern) .73 .81 .99
Anmerkung. * Da keine signifikanten Kontexteffekte vorliegen, werden nur die Pradiktoren auf Schulleitungsebene

dargestellt.

Quelle: Quantitative Befragung von Schulleitungen in vier Bundesldndern (2011/2012) im
Rahmen des BMBEF-Projektes ,,Schulinspektion als Steuerungsimpuls zur Schulent-
wicklung und seine Realisierungsbedingungen auf einzelschulischer Ebene®; eigene
Berechnungen

In Tabelle 11 sind Befunde aus Mehrebenenanalysen (Random Coefficient Models)
aufgefithrt, da die vorliegenden Daten eine hierarchische Struktur aufweisen: Die
befragten Schulleiterinnen und Schulleiter bilden dabei die Individualebene, wih-
rend die Bundeslandzugehorigkeit (und damit die bundeslandspezifische Umsetzung
der Schulinspektion) die Kontextebene bildet. Die abhéngigen Variablen sind Teile
der Modelldimensionen ,Reaktionen der Schule® sowie ,Intendierte Effekte der
Inspektion“ und wurden daher modellkonform mit den ,Merkmalen der Schul-
inspektion®, ,Externen Unterstiitzungsmafinahmen® und ,Merkmalen der Schule in
Zusammenhang gebracht. Alle kursiv hervorgehobenen Koefhizienten verweisen auf
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statistisch signifikante Beziehungen (0t<0.05) zwischen den abhingigen und unabhén-
gigen Variablen.

Das Merkmal allgemeine Akzeptanz der Schulinspektion variiert nur geringfiigig zwi-
schen den untersuchten Bundeslindern. Die Intraklassenkorrelation liegt bei rund
8 Prozent. Fiir die Erklirung der Variation innerhalb der Bundeslinder (within-
group) spielen vor allem die Merkmale der Inspektion selbst eine bedeutende Rolle.
Wird die Schulinspektion als Instrument wahrgenommen, das auf Schul- und
Unterrichtsentwicklung zielt sowie eine angemessene Beschreibung der Schulwirk-
lichkeit vornimmt, so ist dies mit einer positiven Bewertung des Verfahrens ver-
kntipft. Mit dem Einbezug der dargestellten Priadiktoren ist auf der Individualebene
eine Varianzaufkldrung von 54 Prozent verbunden. Die linderspezifisch variieren-
den Ausprigungen der Pradiktoren erkldren auf der Ebene der Bundeslander bereits
73 Prozent der Between-Group-Varianz. Es lassen sich aus der Reihe der Priadiktoren
keine auf Linderebene aggregierten Merkmale identifizieren, die im Sinne eines
Kontexteffektes signifikant tiber der Erklarungskraft der Individualpradiktoren liegen.
Dieser Befund ist dahingehend zu interpretieren, dass die Wahrnehmung der aufge-
fithrten Merkmale von Schulinspektion zwar innerhalb der Lander bedeutsam vari-
iert, aber keine systematischen Unterschiede in den aufgefiihrten Pridiktoren zwi-
schen den Landern erkennbar sind.

Die Analyse negativer Folgen von Schulinspektionen als abhingiger Variable zeigt
zundchst eine hohere Variation zwischen den untersuchten Bundeslindern. Der
Intraklassenkoeffizient betrdgt rund 12 Prozent. Betrachtet man die signifikan-
ten Regressionskoeffizienten auf der Individualebene, so liefern die vorliegenden
Ergebnisse folgendes Bild: Sobald Schulleiterinnen und Schulleiter das Gefiihl ha-
ben, dass die Inspektionsverfahren auf eine Verbesserung von Schule und Unterricht
zielen und die Stirken ihrer Schule angemessen abbilden, werden deutlich selte-
ner negative Effekte der Inspektion berichtet. Aber auch die Innovationsbereitschaft
des Kollegiums selbst trdgt dazu bei, ob Schulleitungen das Inspektionsverfahren
als zusitzliche Belastung erleben oder nicht. Sind Schulinspektionen mit einem
Wettbewerbskalkiil verbunden, so fithrt dies zu einer signifikant héheren Artikulation
negativer Folgen der Schulinspektion bei den befragten Schulleitungen. Die Varianz-
aufklarung dieses Modells liegt bei rund 50 Prozent auf der Individualebene. Die
zwischen den Schulleitungen variierenden Einstellungsmuster tragen zudem zu ei-
ner Varianzaufklirung auf der Landerebene bei (81 Prozent der Between-Group-
Varianz), ohne dass bereits Kontexteftekte spezifiziert worden sind. Aber auch bei
einer entsprechenden Modellierung von potentiellen Kontexteffekten lassen sich kei-
ne systematischen landerspezifischen Einfliisse erkennen, die sich signifikant auf die
Wahrnehmung negativer Folgen der Schulinspektion auswirken.

Als letzte abhéngige Variable sollen abschlieflend die Effekte von Schulinspektion
betrachtet werden. Fiir diese Variable zeigt sich keinerlei signifikante Variation
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zwischen den Bundeslindern. Der entsprechende Intraklassenkoefhizient ist
kleiner als 1 Prozent. Kontexteffekte sind fiir diese Dimension daher nicht zu er-
warten. Auf der Individualebene ist jedoch ein interessanter Befund beobachtbar:
Lediglich fiir diese abhdngige Variable ist ein signifikanter Einfluss von externen
Impulsen und Unterstiitzungsmafinahmen erkennbar. Mit steigender wahrgenom-
mener Unterstlitzung durch Schulaufsicht bzw. Schulamt steigt offensichtlich die
Wahrscheinlichkeit der Initiilerung von Schulentwicklungsmafinahmen. Wie be-
reits bei der Darstellung der Akzeptanz von Schulinspektion beobachtbar, ist auch
die Initiierung von Schulentwicklungsmafinahmen positiv mit einer auf Schul- und
Unterrichtsentwicklung abzielenden und die jeweiligen Gegebenheiten der Schule
angemessen abbildenden Schulinspektion assoziiert. Insgesamt liefern die aus dem
Ehren-Visscher-Modell abgeleiteten Pridiktoren fiir dieses Modell die schlechteste
Varianzaufklarung. Diese liegt bei rund 23 Prozent und féllt damit um die Halfte ge-
ringer aus als im ersten Modell.

7. Diskussion

Die diesem Beitrag zugrunde liegende Fragestellung, ob die landerspezifischen
Auspragungen von Schulinspektionsverfahren eine messbare Auswirkung auf
die Wahrnehmung und Akzeptanz dieses Steuerungsimpulses aus der Sicht von
Schulleitungen haben, kann insgesamt eher verneint werden. Es zeigen sich zwar in
einigen der dargestellten Skalen signifikante Differenzen zwischen den Bundesldndern
Baden-Wiirttemberg und Niedersachsen; diese Unterschiede sind aber mehrheitlich
mit geringen praktischen Bedeutsamkeiten verbunden. Lediglich ein Muster zieht
sich durch alle verwendeten Indikatoren: Die Schulleitungen in Niedersachsen &u-
Blern eine niedrigere Akzeptanz der Schulinspektion insgesamt, thematisieren héiu-
figer die mit einer Inspektion verbundenen Belastungen und nehmen weniger ex-
terne Unterstiitzungen als ihre Kollegen und Kolleginnen in Baden-Wiirttemberg,
Mecklenburg-Vorpommern und Thiiringen wahr. In der Darstellung der Spezifika
der einzelnen Inspektionsverfahren in den vier untersuchten Bundeslindern wird
deutlich, dass Niedersachsen das einzige der einbezogenen Bundeslédnder ist, in dem
das Instrument der Nachinspektion Verwendung findet. Im Zeitraum von der Mitte
des Jahres 2005 bis Ende des Schuljahres 2007/2008 wurde in Niedersachsen fiir 67
Schulen eine Nachinspektion angesetzt (dies entspricht 6,2 Prozent aller in diesem
Zeitraum inspizierten Schulen; vgl. Niederséichsische Schulinspektion 2008). Die mit
den niedersdchsischen Schulinspektionsverfahren fiir die Schulen einhergehende
Option, als ,, failing school“ identifiziert zu werden und darauthin eine Nachinspektion
zu erfahren, wirkt sich offenbar auf die gesamte Akzeptanz des Verfahrens und da-
mit einhergehende Bewertungen von Seiten der Schulleitungen aus. Andererseits
zeigt sich aber auch, dass die Androhung ernsthafter Konsequenzen (Nachinspektion
bei Nichterreichen bestimmter Qualititskriterien) nicht zu messbar hoheren Effekten
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im Nachgang einer Inspektion fithrt. In allen vier untersuchten Bundeslindern se-
hen die Schulleitungen kaum Auswirkungen der Schulinspektion auf Schul- und
Unterrichtsentwicklungsmafinahmen. Die Ausprigungen der entsprechenden Skalen
zeigen nicht nur ein unterdurchschnittliches Niveau, sondern auch keinerlei signi-
fikante Varianz zwischen den vier untersuchten Bundeslindern. Auf die Ergebnisse
einer Schulinspektion bezogene Schul- und Unterrichtsentwicklung findet offen-
sichtlich in der Praxis nicht statt. Die niedersdchsischen Schulleitungen zeigen
in dieser Dimension keine auffillig abweichenden Werte vom Gesamtmittelwert.
Etwas differenzierter erscheint das Bild, wenn nur Schulen betrachtet werden,
die einer Nachinspektion unterzogen wurden. Im Report der Niedersdchsischen
Schulinspektion (ebd.) wird von 14 vollzogenen Nachinspektionen im Berichtsjahr
2008 berichtet. Im Rahmen der Nachinspektion konnte festgestellt werden, dass
sich 12 der 14 nachinspizierten Schulen soweit verbessert hatten, dass sie zumin-
dest die Norm fiir eine ausreichende Schulqualitit tiberschreiten konnten. Inwieweit
hier gesonderte Unterstiitzungsmafinahmen oder sensibilisierte Bewertungen der
Inspektoren und Inspektorinnen wirksam waren, kann dem Bericht der Nieder-
siachsischen Schulinspektion nicht entnommen werden.

Insgesamt erstaunt es in den deutschsprachigen Untersuchungen (vgl. u.a. Landwehr/
Huber 2008; Gartner/Hiisemann/Pant 2009; Sommer 2011; Schwank/Sommer 2012),
dass die Akzeptanz der Schulinspektionsverfahren insgesamt positiv ausfillt, wih-
rend in angelsdchsischen Studien eher die Belastungen und der Kontrollaspekt von
Schulinspektionen thematisiert werden (vgl. z.B. Brimblecombe/Ormston/Shaw 1996;
Cuckle/Broadhead 1999; O’Connor 2001). Selbst im Bundesland Niedersachsen -
mit der dort praktizierten Option der Nachinspektion - {iberwiegen bei den Schul-
leitungen die positiven Einschitzungen des Inspektionsverfahrens und der darin in-
volvierten Inspektoren und Inspektorinnen. Die auch in anderen Studien bereits
sichtbaren Zusammenhénge zwischen der Passung von Inspektionsergebnissen und
dem Selbstbild der Schule einerseits und einer damit einhergehenden Akzeptanz
und Wertschitzung von Schulinspektionen andererseits lassen sich auch anhand der
hier dargestellten Befunde replizieren. Weiterhin tragen eine positive Wahrnehmung
des Inspektorenteams und die von den Schulleitungen empfundene Angemessenheit
des Inspektionsberichtes zur Anerkennung von Schulinspektionsverfahren bei.
Als problematisch ist die kaum wahrgenommene externe Unterstiitzung durch die
Schulbehdrden im Nachgang von Schulinspektionen oder externen Leistungsver-
gleichen zu bewerten. Alle untersuchten Schulinspektionsverfahren zielen in ih-
rem Selbstverstindnis letztendlich auf eine Anregung der Verbesserung schulischer
Arbeit. Dieser intendierte Effekt ist anhand der hier berichteten Daten nicht nach-
weisbar. Inwieweit auch die in den Augen der Schulleitungen defizitiren Unter-
stiitzungsleitungen durch die Schulbehdrden in diesem Zusammenhang eine Rolle
spielen, wird Gegenstand weiterer Forschungsbemithungen unseres Verbundprojektes
sein.
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Die Grenzen der vorliegenden Untersuchung sind in zwei Bereichen zu verorten:
Zum einen kann eine methodisch angemessene Uberpriifung der Kausalwirkungen
im Ehren-Visscher-Modell (2006) nur iiber experimentelle oder zumindest quasi-
experimentelle Designs gewihrleistet werden. Dies ist aufgrund des Forschungs-
gegenstandes jedoch mittlerweile ausgeschlossen. Bereits 2011 konstatiert Sommer:
»[...] der Nachweis kausaler Zusammenhinge ist schwierig, das Zeitfenster fiir ei-
nen quasi-experimentellen Vergleich der Entwicklungen in den Léndern mit und
ohne Schulinspektion hat sich in Deutschland nahezu geschlossen® (Sommer 2011,
S. 138). Im Rahmen dieser Studie ist es nur moglich, bereits inspizierte Schulen mit
noch nicht inspizierten Schulen innerhalb eines Bundeslandes zu vergleichen. Dieser
Vergleich kann vor allem im Bundesland Baden-Wiirttemberg erfolgen, da hier zum
Zeitpunkt der Befragung rund 74 Prozent der Schulen in der Stichprobe noch nicht
inspiziert waren. Beim Vorliegen der Daten aus der zweiten Befragungsrunde kénnen
dann Schulen identifiziert werden, in denen die Schulinspektion zwischenzeitlich er-
folgte.

Zum zweiten entspricht der im Rahmen der Online-Erhebung erfolgte Riicklauf
nicht unseren Erwartungen. Es ist daher mit Selbstselektionseffekten zu rechnen,
die die Generalisierbarkeit der gewonnenen Ergebnisse in Frage stellen.” Leider be-
steht noch zu wenig Wissen dariiber, ob und welche systematischen Motivlagen bei
Schulleitungen dazu fithren, sich reflexiv mit Schulinspektionsverfahren auseinander-
zusetzen oder nicht. Vor diesem Hintergrund erscheint es auch nicht weiterfithrend,
durch Matching-Verfahren (z.B. Propensity Score Matching) statistisch dquivalen-
te Vergleichsgruppen zu bilden, wenn theoretisch oder empirisch fundiertes Wissen
iiber entsprechende Kovariaten fehlt.

Trotz dieser Beschriankungen der vorliegenden Studie halten wir die Ergebnisse fiir
geeignet, einen Vergleichshorizont (vor allem fir die qualitativen Studien unseres
Projektverbundes) aufzuspannen, in dem sowohl beabsichtigte als auch nicht-inten-
dierte Effekte bzw. Nebenwirkungen der Schulinspektionsverfahren sichtbar werden.
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Akteurkonstellation zwischen Schultriger
und Schule

Empirische Analysen zur Governance von Schulinspektion

Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel widmet sich dem Schultrdger als bildungspolitischem Akteur
in seiner Governance-Beziehung zur Schule im Kontext der Einfiihrung von Schul-
inspektionen in vier verschiedenen Bundeslindern. Rekurriert wird dabei auf
landeriibergreifende Daten im Rahmen des BMBF-Projekts ,,Schulinspektion als
Steuerungsimpuls zur Schulentwicklung und seine Realisierungsbedingungen auf einzel-
schulischer Ebene® (2010-2013) fiir das Teilprojekt der Universitit Giefsen. Vor dem
Theorie- und Methodenhintergrund der Educational-Governance-Forschung wird die
Akteurkonstellation zwischen Schultrdger und Schule beobachtet und damit einer der
blinden Flecken der empirischen Bildungsforschung erhellt. Als wesentlicher Befund
zeichnet sich ab, dass der Schultriger seine Einflussmoglichkeiten und -chancen als
Steuerungsakteur im Zusammenhang von Schulinspektion reflektiert, hinterfragt sowie
durch spezifische Formen der ,,Grenziiberschreitung® potenziell erhoht.

Schliisselworter: Akteurkonstellation, Schultriger, Schulinspektion, BMBF-Projekt, schu-
lische Governance

The Constellation of Actors between Local Education
Agencies and Schools
Empirical Analyses with Regard to the Governance of School Inspection

Abstract

This article explores the governance relationship between local education agencies as
education political actors and schools with regard to the introduction of school inspec-
tions in four different German states. It is based on data from the across-federal-states
BMBEF-project “School-Inspections as Control Impulses for School Development and Its
Implementation on the Individual School Level” (2010-2013), which was partly accom-
plished by the University of GiefSen. The constellation of the actors from education agen-
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cies and schools will be documented on the theoretical and methodical background of
Educational Governance. So it will explore one of the “blind spots” of educational re-
search. The essential result is that the local education agencies are reflecting their as-
sertiveness and opportunities as an actor of governance in the context of school-inspec-
tion. In addition, they increase their impact and opportunities through specific forms of
“transgression’”.

Keywords: constellation of actors, local education agencies, school-inspection, BMBF-
project, educational governance

1. Governancetheoretische Eingangsbemerkungen

Mit der Einfithrung der Schulinspektion in den Landern als Element schuli-
scher Qualitatssicherung (vgl. u.a. Dedering 2012; Bos u.a. 2007) wurde die forma-
le Steuerungs- und Legitimationsarchitektur im Mehrebenensystem Schule umge-
baut. Zum einen wurde dem bestehenden Gefiige der Steuerung von Schulsystemen
ein neuer Akteur aufgesetzt, mit dem die anderen Akteure umgehen und zu dem sie
sich positionieren miissen. Zum anderen erhielten die Schulen veranderte bzw. neue
Rechenschaftspflichten. Neben bzw. zusétzlich zu internen Selbstevaluationsprozessen
und -erfahrungen sollen sie mit datenbasierten Berichten umgehen, die schulische
Qualitit von externer Seite spiegeln. Der Schulaufsicht wird nun die neue Aufgabe
abverlangt, mit den Schulen auf Basis der Inspektionsberichte Zielvereinbarungen
durchzufiihren. Die traditionell intermedidre Rolle der Schulaufsicht als ein Akteur
der Bildungsverwaltung, die Aufsicht und Beratung an die Schule vermittelt, diffe-
renziert sich zu einer triadischen Governance-Beziehung zwischen Schulinspektion,
Aufsicht und Schule. Der Schultridger wiederum wird durch Schulinspektion zwar
adressiert, weil er in der Regel von Seiten der Schulaufsicht oder der Schulen den
Inspektionsbericht erhilt, er in Form von Interviews befragt wird oder an schu-
lischen Begehungen teilnimmt,! ihm wird jedoch dariiber hinaus keine expli-
zite Rolle bzw. Aufgabe innerhalb von Schulinspektion zugedacht. Er steht, wie
die Eltern, mittelbar im Gefiige von Schulinspektion als neue institutionalisier-
te Form der Handlungskoordination. Sowohl Bildungswissenschaften als auch
Politik und schulische Steuerungspraxis interessieren sich dafiir, ob die mit die-
ser Transformationsstrategie und den evaluationsbasierten Steuerungsinstrumenten
verbundenen Reformerwartungen und Optimierungsversprechen auf allen Makro-
und Mikroebenen des schulischen Mehrebenensystems erfiillt werden (vgl. Wacker/
Maier/Wissinger 2011, S. 9). Die Einfithrung von Schulinspektion steht deutlich im

1 Da die bildungspolitische Reform Schulinspektion in foderalistische Strukturen eingebettet
ist, gilt auch fir den Schultrdger, dass seine Rolle innerhalb von Schulinspektion zwischen
den Bundeslandern divergieren kann und er unterschiedlich in den Evaluationsprozess
involviert ist. Zum Beispiel wird die Praxis, den Inspektionsbericht von Seiten der Schulen
an den Schultriger zu geben, in den einzelnen Lindern unterschiedlich gehandhabt: Zum
Teil geschieht dies auf freiwilliger Basis, zum Teil aber aus Verpflichtung.
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Zusammenhang der 2001 durch die Verdffentlichung der PISA-Studie ausgelosten
Qualitatsdiskussionen im deutschen Schulwesen (vgl. Riirup/Lambrecht 2012).

Anzunehmen ist, dass sich im Zuge der Einfithrung neuer Steuerungsinstrumente
auch die vielfiltigen Interdependenzen der in dem durch Komplexitit gekenn-
zeichneten Mehrebenensystem ,eigensinnig® handelnden Akteure verdndern. Eine
solche Forschungsperspektive u.a. zur Schulinspektion verfolgt die Educational-
Governance-Forschung (vgl. Kussau/Briisemeister 2007; Altrichter/Heinrich 2007).
Die bisherige Schulinspektionsforschung hat sich iiberwiegend damit beschiftigt,
ob die in den bildungspolitischen Programmatiken formulierten Zielsetzungen des
Instruments in der schulischen Praxis erreicht werden (vgl. Riirup/Lambrecht 2012,
S. 172). Sie kommt national und international aber weder zu eindeutigen noch ko-
hdrenten Ergebnissen (vgl. u.a. Bruggen 2006; Bottcher/Kotthoff 2007; Miiller
2010; Miller/Pietsch/Bos 2011; Husfeldt 2011) und stellt eher Nebenwirkungen als
Wirkungen fest (vgl. Kotthoft/Bottcher 2010). Es bedarf damit einer Vertiefung und
Fundierung der Evaluations- und Wirkungsforschung, vor allem im Hinblick auf de-
taillierte Prozessanalysen, die untersuchen, wie Schulinspektionsimpulse in Form von
Schulentwicklung verarbeitet werden und welche , Nebenwirkungen® entstehen zwi-
schen dem externen Impuls von Schulinspektion und den internen Reaktionen und
Verarbeitungen auf der Ebene der Einzelschule.

Mit ihrem analytischen Potenzial der Beobachtung, wie sich Reformkonzepte in in-
stitutionalisierten Akteurkonstellationen durchsetzen, bietet die Governance-Per-
spektive in diesem Kontext einen besonderen Forschungsansatz. Sie setzt paradig-
matisch voraus, dass bildungspolitische Reformen eingebettet sind in wechselseitige
Handlungskoordinationen im Mehrebenensystem (vgl. Benz u.a. 2007). Aus die-
ser Perspektive erhdlt jeder einzelne Akteur Subjektstatus mit eigenen Hand-
lungskapazititen und -rationalititen, was bedeutet, dass Steuerungsprozesse auf al-
len Ebenen des Mehrebenensystems gebrochen werden koénnen (vgl. Wacker/
Maier/Wissinger 2011, S. 23). Ein so zu verstehender Steuerungsbegrift fithrt zur
Unterscheidung von Gelingen/Scheitern, indem er nahelegt, ,Abweichungen® aus
Sicht des jeweiligen steuernden Akteurs zu beobachten (vgl. Kussau/Briisemeister
2007). Probleme der Implementierung neuer Steuerungsinstrumente werden in der
Governance-Perspektive iiber einzelne Akteure und ihre Koordinierungsprozesse be-
obachtet.

Auf den Schultrdger und dessen institutionalisierte Interaktionsbeziehungen ist in der
Governance-Forschung und auch in der empirischen Bildungsforschung bislang kaum
geschaut worden. Darauf weist etwa Schnell (vgl. 2007, S. 262) fiir den Blickwinkel
regionaler Governance hin. Er hebt hervor, dass in der Bildungsforschung kommu-
nale Schultriger als Akteure zwar gesehen werden, explizite Forschungen aber fehlen.
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2. BMBF-Forschungsprojekt und Methode

Im Rahmen des vorliegenden Beitrags soll ein Ausschnitt aus den vielfiltigen
Konstellationen zwischen verschiedenen Akteuren im schulischen Mehrebenensystem,
ndmlich die Akteurkonstellation zwischen Schultriger und Schule, linderiiber-
greifend vorgestellt werden. Damit wird einer der ,blinden Flecken' in der Schul-
inspektionsforschung (vgl. Riirup/Lambrecht 2012, S. 172) und auch in der Bil-
dungsforschung beleuchtet. Dass dem Schultrager als bildungspolitischem Akteur
generell nur wenig Aufmerksamkeit gewidmet wird, mag mit dem Tenor der gegen-
wirtigen Bildungsforschung zu tun haben, die traditionell auf die Analyse von einzel-
nen Akteuren abstellt und nicht auf Konstellationsgefiige, Mehrebenensysteme oder
Governance-Regime. Zweifelsohne ist auch die Einbettung des Akteurs Schultrager in
institutionalisierte Akteurkonstellationen nicht von der Hand zu weisen.

Rekurriert wird auf Daten, die im Rahmen des BMBF-Projekts ,,Schulinspektion
als Steuerungsimpuls zur Schulentwicklung und seine Realisierungsbedingungen
auf einzelschulischer Ebene“ in insgesamt 52 qualitativen Experteninterviews er-
hoben wurden (vgl. Briisemeister u.a. 2009)2. Am Verbund beteiligt sind die
Universititen Gief3en, Bielefeld, Hannover und Hamburg. Ubergreifend fur die ein-
zelnen Standorte wird die Frage nach dem Zusammenhang zwischen der Einfithrung
von Schulinspektion und Schulentwicklung untersucht. Die hier vorgelegten Befunde
basieren auf Zwischenergebnissen des Teilprojekts der Universitit Gieflen, die auf
Interviews mit Schulleitungen, Lehrkriften, Eltern, Schultragern, Schulaufsicht und
Inspektionsteams in vier verschiedenen Bundeslindern zuriickgehen. Untersucht
wurde jeweils eine Schule pro Bundesland. Nach der Erhebung und Transkription
wurden die Interviews thematisch kodiert (vgl. Flick 2007), in Fallvignetten zusam-
mengefasst sowie anhand institutionenanalytischer Aspekte u.a. nach Scott (2008)
governancetheoretisch ausgewertet.

3. Der Schultriger in der Governance von Schulinspektion

Der Schultrager ist ein regionaler Akteur bzw. lokaler Intermedidr. Im Kontext
von Schulinspektion teilt er sich mit der Schulaufsicht, der Schule und dem
Inspektionsteam eine Ebene mit regionalen Beziigen. Die Schule wiederum ist Teil
der ortlichen Gemeinschaft, hat sowohl staatliche als auch kommunale Akteureigen-
schaften (letztere z.B. den Standortfaktor und Sozialraum betreffend). Sie ist eine
nicht rechtsfahige Anstalt des Landes und ihres Schultragers.

Die kommunalen Schultriger verwalten ihre Schulangelegenheiten als pflichtige
Selbstverwaltungsaufgabe. Sie sind die Korperschaft, die das Schulgebdude errich-

2 Siehe URL: http://www.verbundprojekt-schulinspektion.de/; Zugriffsdatum: 22.07.2013.
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tet und fiir die Ausstattung mit sichlichen Mitteln zustdndig ist. In dieser Funktion
leistet der Schultrager einen Beitrag zur Realisierung der in den Schulgesetzen der
Lander verankerten Bildungs- und Erziehungsziele und hat im Rahmen der zugewie-
senen Aufgaben in Abstimmung mit den Kultusministerien, den ortlichen Gremien
und den Schulleitungen Entscheidungsbefugnisse.

»Der Schultriger ist fir die Errichtung, Unterhaltung und Verwaltung der
Schule verantwortlich und tragt in der Regel die Sachkosten (wihrend die
Personalkosten fiir Lehrer an offentlichen Schulen vom Land tibernommen
werden)® (Sekretariat der Kultusministerkonferenz 2012).

Die Schule dagegen hat Entscheidungshoheit tiber die inhaltliche Ausgestaltung
und operative Umsetzung der padagogischen Ziele. Beide Akteure, Schultriger und
Schule, stehen unter dem Prinzipal Staat, wobei die Schule als ,nicht rechtsfihige
Anstalt® ein in gewissem Mafle verselbstandigter Teil der Organisation ihrer Trager
ist und somit abhédngig bleibt von den materiellen Ressourcen ihres kommunalen
Schultrdgers und den inhaltlichen und personellen Vorgaben des Staates (vgl. Brith/
Eickmann/Galas 2009, S. 54).

Konflikte mit Auswirkungen auf die péddagogischen Handlungsfihigkeiten der
Schulen materialisieren sich insbesondere im kostenintensiven Personalbereich, in
der Frage, welche Aufgaben das vom Land oder das vom Schultrdger zu finanzieren-
de Personal wahrnehmen darf/muss. Beispielhaft seien an dieser Stelle zwei Themen
bzw. Fragestellungen genannt, die in Niedersachsen auch in der Offentlichkeit und/
oder im Landesparlament behandelt wurden. Die Bestimmungen des dortigen
Schulgesetzes zur ,, Aufbringung der Kosten scheinen die Interpretationen zuzulas-
sen, dass die Betreuung von Computern und Computernetzwerken in Schulen vom
Schultrdger zu gewihrleisten ist (als nicht padagogische Aufgabe) oder aber von
den vom Land zu bezahlenden Lehrpersonen (da Schiiler und Schiilerinnen auch
didaktisch an die Arbeit mit Computern herangefiihrt werden sollen).* Ahnliche
Abgrenzungsprobleme lassen sich finden beziiglich der Verwaltungsaufgaben in den
Schulen, die von Schulsekretirinnen oder Lehrkriften sowie Schulleiterinnen und
Schulleitern zu erledigen sind.> Zur Optimierung der offensichtlich unbefriedigen-
den schulischen Arbeitssituation wird ,nach tragfihigen Losungen® gesucht (so die

3 Vgl §§ 112 und 113 des Niedersachsischen Schulgesetzes (NSchG in der Fassung vom 3.
Mirz 1998, zuletzt gedndert durch das Gesetz vom 12. Juli 2007).

4 Vgl. Hannoversche Allgemeine Zeitung (HAZ): ,Kein Netz. Dass Schulen Computer
brauchen, ist Konsens — nur wer sich um sie kiimmern soll, weif8 niemand. Ein Hilferuf®
(Nr. 20 vom 24. Januar 2013): Niedersichsischer Landtag, Stenografischer Bericht der
127. Sitzung am 20.01.2012, Anlage 13, S. 16441f.

5 Siehe Landtagsdrucksache 16227 (Antwort der Landesregierung vom 29.05.2008 auf eine
Kleine Anfrage): Niedersichsischer Landtag, Stenografischer Bericht der 127. Sitzung am
20.01.2012, Anlage 20, S. 16451f.
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Antwort des Niedersichsischen Kultusministeriums am 20.01.2012 auf eine parla-
mentarische Anfrage)®.

Durch die Einfithrung von Schulinspektion werden die exemplarisch dargestell-
ten Unstimmigkeiten zwischen Schultrager und Land nicht unmittelbar beriihrt, da
die Kostenlastverteilung des Schulgesetzes unangetastet bleibt. Allerdings kénnten
Konflikte zwischen Schultriger und Schule dann entstehen, wenn Schulen auf Basis
des Inspektionsberichtes kostentrichtige Entwicklungen initiieren méchten.

Gegenwirtig wird insbesondere im Kontext neu ausgerufener regionaler Bildungs-
landschaften das strukturelle Faktum getrennter Verantwortlichkeiten zwischen
Schultrager und Schule als unbefriedigend wahrgenommen. In jenen soll eine
Gesamtqualitdit des Bildungssystems dann entstehen, wenn die Handlungsko-
ordination zwischen Lindern, Schultriger und Schule iber das bisherige Maf3 hinaus-
geht. Dies beinhaltet bildungsbezogene Handlungsabstimmungen und ein integriertes
Bildungsmanagement zwischen Schultrdger und Schule, in dem Bildung als (gemein-
samer) Standortfaktor gesehen wird. An der grundsitzlichen Problematik zwischen
den ,inneren und dufleren Schulangelegenheiten™ hat sich dadurch jedoch nichts ge-
andert (vgl. z.B. Bertelsmann Stiftung 2012).

Schulinspektionen zielen als vom Land extern gesetzter Steuerungsimpuls auf die ein-
zelne Schule als Handlungseinheit. Konzipiert werden aber auch regionale Akteure
wie Schultrdger und Schulaufsicht als nutznieflende und mitverantwortliche Akteure
eines gelingenden Schulinspektionsprozesses. Sie sind stellvertretende stakehol-
der des Staates, der Gesellschaft, der Eltern und haben eigenstindige Interessen: im
Falle des Schultrigers etwa, Chancengleichheiten in der Region zu verbessern, schuli-
sche Bildungsabschliisse zu erhéhen oder den Elternbediirfnissen mit ausreichenden
Kindergarten- und Kindertagesstitten- bzw. Ganztagsschulangeboten gerecht zu wer-
den.

Ob sich durch die Einfihrung von Schulinspektion ,systematische Grenziiber-
schreitungen (vgl. Kussau/Briisemeister 2007) ergeben, sollen untenstehende em-
pirische Analysen anhand der Projektdaten aus dem BMBF-Verbund kliren. Den
Fokus auf Grenziiberschreitungen zu setzen, ist charakteristisch fiir die Governance-
Perspektive. Mit Rekurs auf Emmerich (vgl. 2010, S. 357f) interessiert in diesem
Zusammenhang die Frage nach der Handlungsfihigkeit von Akteuren im regiona-
len Kontext, nach Formen der Interdependenzbewdltigung zwischen ihnen sowie
Verkoppelungen zwischen intermedidren und schulischen Steuerungsebenen durch
die Einfithrung der Schulinspektion.

6 Vgl Fufinote 5.
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4. Empirische Befunde: Institutionenanalytische Aspekte

Die Analyse der Daten aus dem BMBF-Projekt basiert auf Scott (2008), da sein
Ansatz sowohl institutionenbezogen als auch sozialwissenschaftlich angelegt ist.
Eigenschaften von Institutionen entstehen nach Scott (vgl. ebd., Kapitel 3, S. 47-71)
erst in der Relation zum sozialen Handeln. Institutionen konstituieren sich expli-
zit und im Besonderen durch soziale Interaktionen, die in der ,Governance-Sprache’
Handlungskoordinationen genannt werden. Allerdings, so rdaumt Scott (vgl. ebd.,
S. 22) ein, folgen die sozialen Akteure in Institutionen meist biirokratischen Mustern
und Routinen, d.h. soziales Handeln in Institutionen findet in erster Linie als
Anweisung der Hierarchie statt: ,,[...] people do what they are supposed to do“ (ebd.).

Untersucht wird im Folgenden, wie sich die Akteurkonstellation zwischen Schultrager
und Schule institutionenanalytisch gestaltet. Dies erfolgt in Bezug auf drei Aspekte,
die Scott (2008) fiir die Analyse von Organisationen differenziert: 1) Mit dem ,nor-
mative pillar meint Scott normative Regeln wie Routinen, Handlungsabldufe, Kon-
ventionen, Rollen, Strategien, organisationale Formen, Uberzeugungen, Paradigmen,
Kodes, Kulturen oder Wissen. 2) Der ,regulative pillar betrachtet Individuen und
Organisationen, die Regelsysteme konstruieren, um ihre eigenen Interessen und
Handlungsweisen zweckdienlich und instrumentell zu bestimmen. 3) Mit dem ,,cul-
tural-cognitive pillar® einer Institution fokussiert Scott geteilte Bedeutungen und
Bedeutungsgebungen (z.B. Leitideen), die soziale Realitt konstruieren.

Methodisch begriindet sich dieses spezifische analytische Vorgehen in der Educa-
tional-Governance-Perspektive, die Organisationen als Akteurkonstellationen be-
trachtet.

4.1 Der normative Aspekt

Mit dem ,,normative pillar nach Scott (2008) wird das normative Rollenhandeln des
Schultrdgers im Kontext von Schulinspektion fokussiert. Analytisch interessiert dabei
im Besonderen, wie er sein Rollenhandeln definiert und eingrenzt und an welchen
Stellen er sich durch die Einfithrung der Schulinspektion konkret adressiert (bzw.
nicht adressiert) sieht. Vor diesem Hintergrund zeigen die empirischen Daten, dass
der Schultrager aus dem Anspruch des Schulgesetzes ein klares Rollenhandeln ablei-
tet:
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[...] das Schulgesetz definiert ja auch die Aufgaben des Trigers, das heifst eben
technische, materiale Voraussetzungen zu stellen (B_ST_1, S. 3, Z. 15-17).7

Entsprechend der préskriptiven Dimension des Normativen, die dem Schultriager kei-
nen Einfluss auf die Bildungsinhalte von Schule zugesteht, folgert dieser, dass er im
Kontext von Schulinspektion nur dann tangiert sei, wenn es um die Fragen geht, ,,/[...]
wie ist das Schulgebiude, wie ist die Ausstattung, ist das entsprechend oder gibt es da
vielleicht noch Handlungsbedarfe [...]?“ (D_ST_1, S. 2, Z. 16-21) In einem Interview
mit einer Schulleitung erwihnt diese, dass der Schultréger in einem Gesprach beton-
te, die Zustandigkeitsbereiche von Schule und Schultrager seien nach ,Software“ und
»Hardware® getrennt (vgl. A_SL_1, S. 26, Z. 15-18). Wie sich im weiteren Verlauf des
Interviews herausstellt, trennt damit der Schultriager auch im Zusammenhang von
Schulinspektion den Aufgabenbereich zwischen Schule und Schultriager. Er klammert
in puncto ,,Software® alles aus, was mit Didaktik und Unterricht zu tun hat, und hilt
sich an das Gesetz, das fiir den Schultridger padagogische Zustindigkeiten nicht vor-
sieht.

Im Zusammenhang von Schulinspektion aber wird der Schultriger mit padagogi-
schen Inhalten des Inspektionsberichts konfrontiert. Aus dem normativen Aspekt he-
raus interessiert sich der Schultrdger nicht dafiir. Er sieht sich angesprochen, wenn es
um das Thema Ausstattung und Raume geht (vgl. A_ST_2, S. 11, Z. 27f.). Dem nach
padagogischen Kriterien abgefassten Inspektionsbericht schreibt er Informationen fiir
Bereiche zu, fiir die er nicht zusténdig ist (vgl. ebd., S. 6, Z. 150f.) und kommt zu der
Aussage, ,[...] es bringt im Moment nix, weil wir sowieso nix machen konnen“ (D_
ST_1, S. 17, Z. 8). So sieht sich der Schultrager nicht als Steuerungsakteur, sondern
in einer ,untergeordneten Rolle“ (B_ST_1, S. 21, Z. 22t.). Schulinspektion ist folglich
nicht sein ,, Thema*:

[...] die Wahrnehmung iiber [Schulinspektion] auf Seiten des Schultrégers,
ich wills mal so sagen die geht doch eigentlich gegen Null [...]. Wir nehmen
das nicht wahr, das ist nicht unser Thema, das ist ein Thema was durch das
Kultusministerium moglicherweise hier bestimmt wird, aber nicht zu unserm
Thema gemacht worden ist (D_ST_1, S. 19, Z. 12-14 u. 14-17).

Deutlich wird an dieser Stelle die affektive Komponente des normativen Aspekts nach
Scott (2008): Der Schultriger reagiert beinahe gekriankt auf die Tatsache, dass ihn die
Bildungsverwaltung nicht als Steuerungsakteur adressiert.

7  Samtliche im vorliegenden Artikel angefiihrten Interviewzitate wurden geglittet und nach
Personen, Geschlecht, Institution und Landerzugehorigkeit anonymisiert. Der Begriff
»Schulinspektion“ wurde unabhingig von linderspezifischen Bezeichnungen von Schul-
inspektion einheitlich verwendet, um Riickschliisse auf das jeweilige Bundesland zu
vermeiden.
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In den nachfolgenden Textabschnitten wird jedoch deutlich, dass diese normative
Préskription nicht handlungsdeterminierend sein muss, sondern sich Veranderungen
von Normen, Regeln, Konventionen, Rollen oder Uberzeugungen durchaus ergeben
konnen, wenn die Aspekte nach Scott (2008) zusammengedacht werden: Es ist mog-
lich, dass sie interagieren und sich dadurch Akteurkonstellationen umformen.

4.2 Der regulative Aspekt

Dieser analytische Aspekt nach Scott fokussiert den Schultrdger als Interpreten
von formellen und informellen Regeln. Zum Beispiel gibt das Schulrecht vor, dass
der Schultriger den Inspektionsbericht in seiner Rolle als Sachaufwandstréger liest
und handhabt. Da der Bericht aus seiner Sicht ,Regeln“ fiir ein péddagogisches
Handeln enthilt, fithrt dies dazu, dass der Inspektionsbericht eher einen negativen
Anreiz darstellt. Der Akteur Schultrdger sieht sich nicht betroffen und kommt mit-
tels Abgrenzung - wie er also seine Rolle nicht sieht — zu der Interpretation, dass er
im Kontext von Schulinspektion lediglich die Position eines marginalen Akteurs ein-
nimmt. Die im Folgenden dargestellten empirischen Beispiele machen dies deutlich.

Der Schultrager nimmt sich in seiner Rolle und Bedeutung stark zuriick, indem er
seine Profession und Rollenaufgabe von der der Schule abgrenzt. Er sieht sich nicht
als pddagogischer Akteur. Fir ihn steht im Rahmen der Schulinspektion die pada-
gogische Schularbeit im Vordergrund, welche ihn nur sekundar betriftt. Denn pad-
agogische Fragen liegen fiir ihn als ,Sachtrdger” auflerhalb seiner professionellen
Bewertungsschemata; er hat auf sie nur eine ,,begrenzte Sicht™

Ja wie gesagt, wir haben [als Schultrdger] nur eine begrenzte Sicht, das heifit,
also die Dinge, die pddagogisch gemacht werden, oder die Vorgaben, die da pdi-
dagogisch, umgesetzt werden miissen, entziehen sich, im Grunde genommen,
meiner Beurteilung (C_ST_1, S. 18, Z. 3-8).

Der Schultrager interpretiert die mafigeblichen Normen des Schulgesetzes auch im
Rahmen von Schulinspektion so, dass er im Gegensatz zur Schule ,keinen direkten
Steuerungseinfluss“ (ebd., S. 6, Z. 12f.) bis ,keinen Einfluss* (A_ST_1, S. 13, Z. 26;
C_ST_1, S. 6, Z. 17) hat. Fiir ihn liefert der Inspektionsbericht lediglich ,piddagogi-
sches” Wissen, das er nicht verwenden kann. Fiir den Moglichkeitsraum des Handelns
im Kontext von Schulinspektion auf Seiten des Schultrigers hat dies einerseits
Selbstbehauptung als Konsequenz — der Schultriger beansprucht fiir sich ,relevantere®
und ,dringendere” (A_ST_1, S. 11, Z. 31) Themen - und andererseits Zuriicknahme
der eigenen Rolle; er ist ,nur der Schultrdger*:
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So stellt sich das im Grunde dann in dem Inspektionsbericht dar. Und das
ist dann natiirlich das, was uns als Schultriger immer besonders interessiert.
Wir bekommen den Entwurf dieses Inspektionsberichtes zur Kenntnis, wie ge-
sagt das sind viele pddagogische Ansdtze oder die Masse sind eigentlich péida-
gogische Ansdtze. Die sind also fiir uns nicht so interessant, weil wir keinen di-
rekten Einfluss natiirlich auf bestimmte Dinge, wo vielleicht Mdngel festgestellt
werden, selber ja nicht haben. Also wir bedauern das und das entspricht unse-
rem Eindruck vielleicht. Aber dndern konnen wir daran nichts. Wir sind nur
der Schultriger. Wir haben darauf keinen Einfluss (C_ST_1, S. 6, Z. 6-17).

Gerne wire der Schultriger im Zusammenhang von Schulinspektion nicht
blof ,Randbeteiligter (vgl. D_ST_2). Dies ist ihm aber aufgrund normativer
Begrenzungen (vgl. Kap. 4.1) per se nicht zugedacht. Das heifst: Die Schulinspektion
hat den Akteur Schultrdger nicht zu einem ,composite actor® gemacht, was bedeu-
tet, dass der Schultrager nicht von vorneherein ein kollektiver Akteur ist bzw. eine
Konstellation bildet, weil er nicht gleich konstitutiv mit anderen Akteuren zusam-
menarbeitet und nicht unbedingt Interdependenz erzeugt. Bezogen auf den empi-
rischen Fall des regulativen Aspekts nach Scott bleibt der Schultridger in der Rolle
des ,,Auffenbeobachters“ (D_ST_2, S. 9, Z. 22). Vorwiegend in der materiellen
Verfiigungsmacht, den Ressourcen, sieht er Steuerungsmoglichkeiten:

Wie wir steuern konnten zum Beispiel indem wir Schulen zusdtzliche Res-
sourcen zur Verfiigung stellen konnten (A_ST_1, S. 21, Z. 20-22).

Empirisch kommt an dieser Stelle zum Ausdruck, dass der Schultriger gerne iiber
seine Einflussmittel, die Ressourcen, steuern wiirde, dieses aber nur als ,goldenen
Ziigel andeutet.

In der Sichtweise des Schultragers tun sich aber auch ,Grenziiberschreitungen® auf,
indem bzw. wenn er die Chance sieht, die normative — im Sinne der gesetzlich be-
stimmten - ,Trennung der Ebenen’ in Aufgaben und Funktionen aufzuweichen. Modi
hierfiir nennt der Schultrdger im Folgenden:

o Generell eine gute Beziehung zur Schule herstellen, unabhiangig von Hierarchie-
und Ebenenzugehorigkeiten:

[...] wichtig ist, dass auch die Zusammenarbeit stimmt zwischen Schul-
trager und Schule, auch wenn es nicht unsere Bediensteten sind, sondern
Landesbedienstete, aber die Zusammenarbeit muss auch stimmen |[...]
(B_ST_1, S. 23, Z. 20-23).
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o Uber die gesetzlich definierte Rolle hinaus handeln:

[...] wir wollen ja zum guten Gelingen von Schule auch beitragen, und dazu
gehort es manchmal, dass man iiber das hinaus geht, was gesetzlich normiert
ist (C_ST 1, S. 21, Z. 23-25).

o Auf der Grundlage der Inspektionsergebnisse nach Unterstiitzungsbedarf fragen:

Gibt es da Moglichkeiten wo wir als Schultriger vielleicht die Situation so ver-
bessern konnen, dass die pidagogische Arbeit, die vielleicht schlecht beurteilt
worden ist, etwas bessere Startchancen hat (ebd., S. 11, Z. 22-25).

Durch die Koppelung des regulativen Aspekts mit dem normativen kommt es zu ei-
ner Grenziiberschreitung. Normativ betrachtet ist der Schultrdger zwar nicht fiir die
(padagogischen) Inhalte von Schule zustdndig, sondern fiir deren Sachausstattung. Im
regulativen Handlungsrahmen kann sich der Schultrager aber als Akteur sehen, der
durch seine normative Funktion, ndmlich durch eine optimale materielle Ausstattung
von Schule, Beitragender fiir ein gutes Gelingen von Schule ist. Dadurch entsteht ein
neuer ,frame’, ein weiterer Interpretationsrahmen fiir sein Handeln innerhalb des
Inspektionsverfahrens. Der Schultriger leistet einen Beitrag, die pddagogische Arbeit
von Schule zu verbessern, wenn er auf der Grundlage des Inspektionsberichts seine
Handlungsmoglichkeiten auf qualitative Verbesserungen der Schule ausrichtet.

So positiv dieses Exempel fiir Grenziiberschreitung in der regionalen Governance
auch klingt, es darf nicht tibersehen werden, dass sich der Schultriger gezwun-
gen sieht, in Begrenzungen zu handeln. Aus seiner Sicht bleibt die Schule auch
durch Schulinspektion eine ,black box®, die seiner Sorge um eine kontinuierliche
Unterstiitzung der Bildungsbiografie von Kindern und Jugendlichen entzogen ist:

Die Schulen sind ja nicht in die Hierarchie hier eingebunden, sondern sind ja
im Prinzip so eine Art black box. Die Schiiler gehen vom Kindergarten rein
und kommen dann raus und davor und danach ist der Schultriger oder die
Kommune verantwortlich und wihrend der Schulzeit, was dann drin passiert,
weniger (A_ST_2, S. 6f., Z. 167-174).

Empirisch zeigt sich an dieser Stelle, dass der Schultrdger eine Theorie der kommu-
nalen Einbettung von Schule entwirft, d.h. vor und nach der Schulzeit ,gehéren’ die
Schiiler und Schiilerinnen in die Obhut der Kommune: Von dort kommen sie her
und dorthin gehen sie nach der Schulzeit wieder zuriick. Nur die Schulzeit erlaubt
eine Auszeit von der kommunalen Adressierung, wahrend andere Bildungsprozesse
sehr wohl von der Kommune mitgestaltet werden.
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Die Herausforderung fiir eine Uberschreitung der Begrenzungen, die der Schultriger
als ungewollt verpasste Chance von Steuerung wahrnimmt, bestiinde nun darin, das
klassische Denken in Zustdndig- und Verantwortlichkeiten aufzugeben und Schule in
tibergreifende Kommunikationsstrukturen einzubinden.® Nach Scott wiren dann nor-
mative und regulative Elemente verkoppelt.

4.3 Der kulturell-kognitive Aspekt

Mit diesem Aspekt nach Scott (2008) spielen, wie beim regulativen, Interpretationen
eine Rolle. Hervorzuheben ist in diesem Zusammenhang - und dies zeigen die Daten
-, dass das eigene Handeln im Rahmen von Schulinspektion in Prozesse der Bedeu-
tungsgebung (z.B. Leitideen, Benefits) eingebunden wird. Hierdurch wird eine (neue)
soziale Realitdt konstruiert, die sowohl Handlungen als auch Akteure potenziell er-
maichtigt. Mittels kulturell-kognitiver Deutung wird dem Instrument Schulinspektion
ein hoher Stellenwert beigemessen. Denn:

Bildung hat eben ein hohen Stellenwert, das muss man eben sehen und deswe-
gen haben wir also doch einiges an Investitionen (C_ST_1, S. 2, Z. 27-29).

Damit driickt der Schultrager aus, dass es fiir ihn Sinn macht, in Bildung zu investie-
ren. Auch in diesem Fall interpretiert der Schultrdger seine normativ-regulative Rolle
mit einer weiteren, der kulturellen.

Dadurch gewinnt der Schultrdger einen Benefit. Er verlisst seine bislang ,, untergeord-
nete“ Rolle (B_ST_1, S. 21, Z. 25) und wertet seinen Steuerungseinfluss auf. Er riickt
vom Rand des Spielfeldes mehr zur Mitte des Spielfeldes vor. Auf der Ebene kultu-
rell-kognitiver Deutungen wird gleichsam ein ideelles Biindnis mit den Schulen ein-
gegangen, obwohl diese Anbindung in regulativer Hinsicht so nicht vorgesehen ist.
Auf diese Weise erdffnen sich Chancen, zu einem Mitspieler zu werden und eigene
Interessen in der Region voranzutreiben.

Ein weiterer Benefit ist, dass das Evaluationsverfahren hilft, durch mehr Wissen tiber
die Schule seinen Einfluss zu erhohen:

Einfluss oder wenigstens die Moglichkeit, davon ein Stiick besser Kenntnis zu
erlangen, bedeutet ja an der Stelle fiir uns ein besseres Verstindnis fiir die

Schulen zu entwickeln, fiir ihre Arbeit und natiirlich auch Erkenntnisse in die
Notwendigkeit bestimmter Voraussetzungen zu erlangen (D_ST_1, S. 9, Z. 5-9).

8 So zum Beispiel in Bildungsregionen.

Schulinspektionsverfahren DDS, 12. Beiheft (2013) | 165



| Bianca Preuf}

Schulinspektion ist geeignet, eine ,,[...] langfristige Planung“ der Investitionen durch-
zufithren (vgl. D_ST 2, S. 2, Z. 12-16), und ist als Hilfsmittel zu sehen, ,,[...] um uns
nach vorne zu bringen. So sehe ich das“ (B_ST_1, S. 2, Z. 16-19). Der Schultriger deu-
tet an dieser Stelle sein origindres Interesse an, seine Einflussmoglichkeiten und seine
Position im kommunalen Standortwettbewerb zu erhohen. Entscheidend ist, dass er
grundsitzlich eine aufgewertete Steuerungsposition anstrebt und diese nicht nur im
Zusammenhang von Schulinspektion. Schulinspektion kann ihm dafiir ein wichtiges
Instrumentarium sein.

Die mehrdimensionale Betrachtung nach Scott (2008) zeigt, dass Schulinspektion
aus der Sicht des Schultrdgers im Allgemeinen kein Steuerungsinstrument ist, das
ihm eine bedeutende Rolle im Agieren und Entscheiden zuschreibt, dass diese aber
doch Informationen produziert, die er sich im Rahmen seiner Interessen und zur
Unterfiitterung seiner Strategien aneignen kann. Schulinspektion provoziert zu-
dem Konstellationen, in denen Schulen grofiere Bereitschaft zur Zusammenarbeit
mit Schultragern zeigen kénnen. Schulinspektion ist ,,doch ein sinnvolles Instrument
(B_ST_1, S. 20, Z. 1f.), betont ein Schultrdger, um beste Bedingungen fiir die padago-
gische Arbeit zu erbringen. Er leistet dazu einen Beitrag neben den anderen ,compo-
site actors* wie der Schule, dem Inspektionsteam und der Schulaufsicht. Hierbei sieht
sich der Schultrdager vornehmlich als solitirer Akteur, der im Zusammenhang von
Schulinspektion programmatisch zwar eine Rolle spielt, weil er iberhaupt adressiert
wurde und insofern Mitglied der ,composite actors® ist, sich schlussendlich aber nur in
einer Randposition verortet. Er besinnt sich auf sein professionelles Selbstverstandnis,
zwar kein Pddagoge zu sein (vgl. Kap. 4.1 und 4.2), seiner nur mittelbaren Rolle aber
gleichwohl einen Gewinn zuzuschreiben:

Ich bin kein Pddagoge (B_ST_2, S. 10). Aber: Ist die pddagogische Arbeit gut,
ist es ja auch fiir uns gut (ebd., S. 6, Z. 41).

Der Schultrager formuliert sogar Wiinsche und Bediirfnisse als eine Form neuen
Wissens, denn die Einfithrung der Schulinspektion macht ihm deutlich, wie wich-
tig es wire, eine ,stdrkere Bildungsverantwortung der Kommune zu tibernehmen®
(D_ST_1, S. 10, Z. 4) oder , die Vernetzung der Schule mit ihrem Sozialraum zu in-
tensivieren” (ebd., S. 10f.,, Z. 34/1). Schulinspektion als flichendeckend bildungspoli-
tisches Reformprogramm fiir das ganze Bundesland macht dem Schultréger an dieser
Stelle eklatant bewusst, dass er nur in Experimentier- und Ausnahmefillen eine sol-
che gewiinschte Position inmitten gemeinsamer Bildungsverantwortung von Schule
und Kommune einnimmt, in der die Kommune als ,Networker* eine bedeutendere

Steuerungsposition einnimmt als bislang.

Ein Schultrager pointiert die vorstehend beschriebenen Zusammenhénge von Vor-
teilen durch verdnderte Perspektiven auf den Tatbestand:
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Wenn man natiirlich mit so einem Instrument Schnittstellen definieren konn-
te zwischen Kommune und Schule, wenn man Synergien herausfinden konn-
te wie einzelne Bereiche miteinander besser zusammenarbeiten, im Sinne der
Verbesserung von Bildungsqualitit fiir die Kommune, wire das natiirlich eine
gute Sache (D_ST_1, S. 11, Z. 6-10).

Hiermit bestitigt sich noch einmal, dass es dem Schultrdger hinsichtlich der
Schnittstelle und Zusammenarbeit mit Schule auch um kommunale Interessen geht.
Er mochte die Bildungsqualitdt insgesamt aufgewertet wissen, und in dem Punkt sieht
er Schulinspektion als chancenreiches und gewinnbringendes Instrumentarium.

5. Fazit

Restimierend kann erstens konstatiert werden, dass sich die drei Institutionenaspekte
nach Scott (2008) in methodischer Hinsicht als hilfreich fur die Governance-
Forschung erweisen. Sie schliisseln die thematischen Kodierungen (nach Flick
2007) feindifferenziert auf und verleihen der Analyse vor allem im Hinblick auf
die Perzeptions- und Rollenebene des Akteurs Schultriger sowohl Deutungs- als
auch Tiefendimensionen. Interessant wire es, diese Analysemittel auch fiir andere
Akteurkonstellationen, wie zum Beispiel zwischen Schulleitung und Schule oder zwi-
schen Schulaufsicht und Schulleitung, zu verwenden. Damit lieflen sich tiefendifte-
renzierte Aufkldrungen in Evaluationsdaten bringen. Der Bedarf hierfiir ist grof3.

Zweitens zeigen die Aspekte nach Scott in analytischer Hinsicht, dass sich durch
Schulinspektion die Akteurkonstellation zwischen Schultridger und Schule grundsitz-
lich nicht verandert. Von Bedeutung sind jedoch Grenziiberschreitungen im Rollen-
handeln des Schultragers, wenn dieser sich jenseits von klassischen Zustandigkeits-
und Ressortfragen Handlungsmoglichkeiten erschliefit. Als wesentlicher Befund
zeichnet sich dabei ab, dass der Schultrager seine Einflussmoglichkeiten und -chancen
als Steuerungsakteur im Zusammenhang von Schulinspektion gewahrt sehen will, ob-
wohl oder gerade weil er eigentlich im ,Spiel® Schulqualitdt ,draufen’ steht.

Damit ist gemeint, dass der Schultrdger im Kontext von Schulinspektion gerne ein
echter ,Mitspieler® wére und fiir ihn die Frage nach seinem Steuerungseinfluss eine
Grundsatzfrage ist (vgl. A_ST_1, S. 6, Z. 157f.). Faktisch sieht er sich jedoch nicht
angeschlossen und in einer Rolle als Auflenbeobachter am Rande des Geschehens.
Die Analyse nach Scott (2008) schliisselt dabei differenziert auf, dass es empirische
Falle gibt, bei denen die Schultriger es dennoch schaffen, ihren Steuerungseinfluss
- zumindest und zundchst - subjektiv zu erhohen: Verkoppeln sich etwa normati-
ve und kognitive Dimensionen des Handelns, wird es mdoglich, dass der regionale
Akteur kognitiv ,iiber seine Rolle hinaus® agiert. In seiner Interpretation und folglich
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im Handeln tun sich verdnderte Deutungs-, Legitimations- und Herrschaftsmuster®
auf, wenn sich der Schultriager zum Beispiel nicht mehr allein auf seine gesetzlich
determinierte Rolle beruft. Unter diesem verdnderten bzw. erweiterten ,frame‘ sieht
sich der Schultrdger nicht linger nur als ,materiellen Belieferer von Schule, son-
dern in einem ideellen Biindnis mit Schule, in dem sich beide um Optimierung der
Bedingungen fiir gute Pddagogik bemiihen. In diesem Fall legt der Schultridger die
normative Begrenzung weit aus, ohne aber an deren Grenzen zu riitteln. Bildung hat
aus dieser Perspektive einen so hohen Stellenwert, dass es sich fiir den Schultriger
lohnt, zu investieren und Fragen jenseits von Zustindigkeiten zu beantworten.
Schulinspektion bedeutet dann fiir den Schultrdger ein niitzliches Instrument, das
auch hilft, eigene Positionen und Interessen in der Region zu stirken. Dies ist prin-
zipiell gesetzeskonform, da Gesetze sowohl auslegungsbediirftig als auch -fihig sein
sollen. Auf diese Weise ergeben sich nicht nur neue Schnittstellen zwischen Schule
und Region, sondern auch ein Wandel der bislang ,,unbefriedigenden Rolle“ (A-ST,
S. 18, Z. 542) des Schultragers.

Allerdings wird von Seiten der Schule eine solche Umformung der Akteur-
konstellation nicht unbedingt gesehen, was sich in der Aussage einer Schulleitung wi-
derspiegelt:

Das heifst, der Schultrdger hat natiirlich den [Inspektionsbericht] bekommen,
aber den Schultriger betrifft er eigentlich nicht. Der wurde auch nirgends ge-
nannt, dass der Schultriger, dh, mehr fiir das oder jenes sorgen miisste. Von
daher hat der Schultriger jetzt im Ergebnis bei uns, das muss nicht iiberall so
sein, aber bei unserer Schule hat jetzt der Schultriger eigentlich keine Rolle ge-
spielt (A_SL_3, S. 19, Z. 22).

In jedem Fall miisste ein Biindnis zwischen Schultrdger und Schule auf einem ge-
meinsamen Aushandlungsprozess basieren, der Fragen jenseits von iiblichen Zu-
standigkeitsfragen thematisiert. Denkbar ist, dass dieser Impuls auch von staatlichen
Bestimmungen ausgeht, was einer heterarchischen Selbstregulation gleichkidme, die
temporire Hierarchien ermdglicht, wodurch sich Systeme selbst regeln und sich da-
bei an die geméfd ihrer eigenen Differenzierung erzeugten Wirklichkeitskonstrukte
anpassen (vgl. Hejl 1992). Bislang zeigen die Daten des BMBF-Projekts, dass in al-
len empirischen Fillen die beteiligten Akteure mittels Schulinspektion ein Inter-
dependenzbewusstsein  entwickeln  (vgl.  Preuf/ Wissinger/Briisemeister,  im
Erscheinen), sie sich also ihre Rollen und Funktionen im Zusammenhandeln mit den
anderen vergegenwartigen und zu kldren versuchen.

9 Vgl zu verdnderten Deutungs-, Legitimations- und Herrschaftsmustern am Beispiel von
»kommunalen Bildungsprogrammen und die Bearbeitung von Akteurkonstellationen den
Vortrag von Sebastian Niedlich, Julia Klausing, Felix Briimmer und Thomas Briisemeister
auf der KBBB-Herbsttagung, 01.10.2012, Justus-Liebig-Universitit Gieflen.
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Zur Vervollstaindigung der empirischen Perspektive miisste an diesem Punkt fer-
ner das Verhiltnis des Schultrigers im Governance-Dreieck zwischen Schule und
Schulaufsicht gepriift werden, das sich in einem Interview mit einer Vertreterin/ei-
nem Vertreter der Schulaufsicht wie folgt andeutet:

[...] der Schultriger sagt ,Wir hiitten gerne an der Stelle eine Ganztagesschule,
weil wir die Infrastruktur schon haben®. Jetzt sagt die Schule ,,Das mdchten wir
aber nicht*. Jetzt stehen wir dazwischen. Da sagt der Schultriger ,,Haben wir
das Sagen oder haben Sie das Sagen? Wie liuft das?“ (A_SAF_1, S. 17, Z. 30 -
S.18,Z. 4).

Mitentscheidend dafiir, den Schultrager im Kontext von Schulinspektion in sei-
nem ,Steuerungseinfluss® aufzuwerten und die Umgewichtungen in der Akteur-
konstellation nicht tiberwiegend ungesteuert zu lassen, wird zudem sein, dass ihm sei-
tens der Bildungspolitik erweiterte Handlungsspielraume zugestanden werden. Dies
wire nicht nur fir die Effektivitit von evaluationsbasierter Schulentwicklung gut,
sondern auch fiir andere Reformmafinahmen, wie z.B. die der Eigenverantwortlichen
Schule, fiir die Mitverantwortung und Partnerschaft wesentliche Parameter gelun-
genen Interdependenzmanagements sind (vgl. Winter 2007). Vielleicht funktio-
niert dies gar nicht so kompliziert, wie gewohnlich Bildungspolitik mit komplexen
Reformbemithungen ,denkt’ sondern schon durch die Bereitschaft der Lander loszu-
lassen, vorausgesetzt die Kommunen sind bereit ,,anzupacken® (vgl. Hennecke 2011,
S. 226).
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Belastungserleben von Schulleiterinnen und
Schulleitern im Rahmen erweiterter schulischer
Eigenstiandigkeit

Erste empirische Befunde aus der SHaRP-Studie

Zusammenfassung

Mit der Verdnderung schulrechtlicher Zustindigkeiten und Pflichten sollen neue intra-
wie interinstitutionelle Verantwortungsgefiige (shift of powers) entstehen, die in letz-
ter Konsequenz auch eine Reorganisation des bisherigen Schulleitungshandelns bedeu-
ten (shift of tasks). Es ist jedoch derzeit noch offen, ob, wie und in welchem Umfang
der shift of powers und der shift of tasks, also die (aktive) Wahrnehmung von mehr
Verantwortung in zunehmend komplexeren Titigkeitsfeldern, in der sozialen Realitdt
der einzelnen Schule gelingen konnen. Vor diesem Hintergrund sollen im vorliegen-
den Beitrag Hiirden schulleiterischen Handelns im Rahmen erweiterter schulischer
Eigenstandigkeit anhand titigkeitsbezogener zeitlicher Belastung und dem daraus resul-
tierenden Belastungsempfinden von Schulleiterinnen und Schulleitern untersucht wer-
den. Hierzu erfolgt zundchst eine forschungsorientierte wie praxisgeleitete Bestimmung
der im Rahmen des ,Neuen® Steuerungskontextes relevanten Titigkeitsbereiche von
Schulleitern und Schulleiterinnen, um sie anschlieffend als Gegenstand der Daten-
erhebung empirisch zu konkretisieren. Aufgrund des explorativen Charakters der
Studie wird mit Hilfe von Korrelationen auf Basis von theoriegeleiteten Annahmen der
Zusammenhang zwischen ausgeiibten Titigkeiten und Belastungsfaktoren untersucht.
Schliisselworter: Autonomie, Schulleitungshandeln, Belastung, Kontext
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Workload of School Principals in the Context of
Greater School Autonomy
First Empirical Findings from the SHaRP-Study

Summary

Changes of school legislation responsibilities and obligations are aimed at the develop-
ment of new intra- and inter-institutional structures of responsibility (shift of powers),
which ultimately mean a re-organization of previously existing school leadership actions
(shift of tasks). So far it is yet unknown if, how and to what degree the shift of powers
and shift of tasks, that means actively taking on more responsibility in increasingly com-
plex fields of activity, can succeed in the social reality of individual schools. Against this
background, the contribution aims to investigate obstacles to school leadership actions
in the framework of enhanced school autonomy, concerning activity-related demands on
time and the resulting experience of workload by school leaders. To this end, a research-
oriented and practically driven determination of school leadership activities is present-
ed that is relevant in the context of “new governance”. Subsequently these fields are em-
pirically defined as objects of data assessment. Owing to the explorative character of the
study, correlations based on theory-directed assumptions serve to investigate the rela-
tionship between the tasks that are carried out and experience of workload factors.
Keywords: autonomy, school leadership action, workload, context

1. Ausgangspunkt der SHaRP-Studie

Vor dem Hintergrund der Ergebnisse der internationalen Leistungsvergleichsstudien,
die sich methodisch dem Schuleffektivitats- und Schulentwicklungsparadigma ver-
schrieben haben, haben die deutschen Bundeslinder mit der Umstellung der
Steuerung des Schulwesens von der Input- auf die evaluationsbasierte Output-
steuerung den jiingsten Modernisierungsschub im Schulsystem in Gang gesetzt. In
den vergangenen 20 Jahren haben die deutschen Bundesldnder in unterschiedlichem
Mafle die Eigenverantwortung der Schule erweitert und in diesem Zusammenhang
auch die formale Stellung der Schulleitung gestirkt. Aus Sicht der Schuleffektivitats-
und Schulentwicklungsforschung hat der Gesetzgeber schulrechtlich Rechnung ge-
tragen, dass der Schulleitung bei der Qualititssicherung und -entwicklung eine
Schliisselrolle zukommt (vgl. Wissinger 2011). So attestiert eine zunehmende Zahl
empirischer Studien dem Schulleitungshandeln einen messbaren, meist direkten
Einfluss auf die Lehr- und Lernqualitét (vgl. Louis u.a. 2010; Day u.a. 2009; Robinson/
Lloyd/Rowe 2008; Marzano/Waters/McNulty 2005; Witziers/Bosker/Kruger 2003;
Bonsen u.a. 2002).

Die Umsetzung der auf Qualititssicherung gerichteten neuen Entscheidungsmoglich-
keiten und Gestaltungsoptionen schliefft die zentrale Rolle von Schulleitung ein,
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die sich mit erweiterten rechtlichen Kompetenzen, Verantwortlichkeiten und neu-
en Aufgaben konfrontiert sieht. Schulische Qualititsrahmen und vermehrte Rechen-
schaftspflicht fithren zu normativen Handlungsvorgaben fiir Schulleitungsmitglieder.
Angesichts der Schulaufsichtspflicht des Staates erzeugt die damit vorgenommene
Erweiterung der schulischen Eigenverantwortung somit eine Spannung im Verhiltnis
zur einzelnen Schule, die insbesondere die Schulleitung betrifft. Die Schulleiter und
Schulleiterinnen sind an der Schnittstelle zwischen auferschulischer und schulischer
Umwelt positioniert und tragen die Gesamtverantwortung fiir die Schule. Die sog.
»Neue Steuerung®, die dem Prinzip ,Eigenverantwortung und Rechenschaftslegung®
folgt, verindert die Rahmenbedingungen schulischen Handelns, insbesonde-
re von Schulleitungen, in einer Weise, dass sich grundsitzlicher als bislang Fragen
nach Voraussetzungen, Bedingungen und Wirksamkeit ihres Handelns stellen.
Verantwortung wird auf die einzelschulische Ebene verlagert, Aufgaben und neue
Anspriiche werden dorthin tibergeben, Losungen von dort erwartet.

Die neuen Steuerungsansitze, die mehr Autonomie und Eigenverantwortung fordern,
bleiben nicht ohne Folgen fiir die Managementaufgaben der Schulleitungsmitglieder.
An Schulen mit mehr Eigenverantwortung stehen Schulleitungen vor neuen Auf-
gaben, wie etwa strategischen Fiihrungsaufgaben, da ihnen nicht nur das operative
Management im Sinne des administrativen und péadagogischen Alltagsgeschifts zu-
fallt, sondern sie auch die Ziele der jeweiligen Schulentwicklung festzulegen und de-
ren konzeptionelle Umsetzung mit Blick auf die extern herangetragenen Standards
zu sichern haben. Somit steht die Einzelschule vor der Aufgabe, ihre Entwicklung ei-
genstdndig, zielgerichtet und systematisch zu betreiben. Hierfiir benétigt sie eine ent-
sprechende Selbststeuerungsfahigkeit. Den Schulleitungen obliegt es, diese aufzubau-
en und zu fordern.

Dass Schulleiter und Schulleiterinnen damit tiberfordert sind, sich allein gelassen
und ohne Unterstiitzung empfinden, wird dabei oft ibersehen. Unterstrichen wird
dies durch Befunde internationaler Studien, die feststellen, dass die Arbeitsbelastung
im subjektiven Empfinden der Schulleitungen aufgrund ihres erweiterten Tatigkeits-
spektrums zugenommen hat (vgl. Leithwood u.a. 1999; Dworking 2009). Vor die-
sem Hintergrund konnen eine empfundene zeitliche Mehrbelastung und das erwei-
terte Aufgabenspektrum zu Widerstinden beim zentralen Change Agent Schulleitung
tithren, da sie als Fehlen individueller Handlungsressourcen wahrgenommen wer-
den und somit die Erprobung und Erlernung neuer Rollen und Handlungen nach-
haltig behindern beziehungsweise negativ beeinflussen (vgl. Winkler 2009) und da-
riber hinaus die Rekrutierung neuer Schulleitungsmitglieder und die Besetzung
vakanter Schulleiterpositionen nachhaltig erschweren (vgl. OECD 2008). Was die
Verteilung der Arbeitszeit auf zentrale Schulleitungstitigkeitsbereiche angeht, so be-
tonen Autoren und Autorinnen vielfach vor allem die Belastung durch Verwaltungs-
und organisatorische Aktivititen zu Lasten konzeptioneller Tétigkeiten (vgl. Warwas
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2013; Landert/Partner 2009; Rosenbusch/Braun-Bau/Warwas 2007; Hasenbank 2000;
Bonsen/Iglhaut/Pfeiffer 1999; Rosenbusch/Wissinger 1989).

Deutsche Schulleiterverbdande betonen in diesem Zusammenhang, dass es unter
den gegenwirtigen Rahmenbedingungen zusehends schwieriger wird, eine ausrei-
chende Zahl von bereitem Personal fiir die vakanten Schulleiterpositionen zu ge-
winnen. Erschwerend kommt ihrer Meinung nach hinzu, dass unter den keines-
falls zahlreichen Bewerbern und Bewerberinnen nur wenige sind, die iiber die
notwendigen Einstellungsvoraussetzungen verfiigen. Mit beiden Seiten - den ge-
stiegenen Erwartungen und Anspriichen an Bildungseinrichtungen einerseits und
den Anforderungen an das dafiir benétigte Personal sowie dem Belastungserleben
der derzeit titigen Professionellen und deren Anspriichen an ihre Titigkeiten an-
dererseits — wird auch gegenwirtig der Professionalisierungsdiskurs im Bereich des
Schulleitungshandelns in Deutschland bestimmt und legitimiert (vgl. Fiissel 2009).

Von wissenschaftlicher Seite kommt erschwerend hinzu, dass nur hochst vereinzelt
Forschungsergebnisse zum Schulleitungshandeln in erweiterter Selbstdndigkeit vor-
liegen, die zudem keine eindeutige Sprache aufweisen. Dies liegt daran, dass der
Reformprozess der eigenverantwortlichen Schule in allen befragten Bundeslindern
noch in Bewegung ist. Zu beachten ist zudem, dass sich die Transferstrategien und
die gesetzliche Verankerung der schulischen Eigenverantwortung in den Lindern
nicht entsprechen, auch wenn sich die fiir Schule zustdndigen Ministerinnen und
Minister in der Bundesrepublik Deutschland auf eine Gesamtstrategie verstandigt ha-
ben und dies in gemeinsamen Beschliissen ausformulieren (vgl. dazu Altrichter/Maag
Merki 2010; Riirup 2007).

Nur in einigen Studien werden die Funktionsausitbungen von Schulleitungen
und die Rahmenbedingungen, denen sie unterliegen, untersucht (vgl. Horng/
Klasik/Loeb 2009; May/Goldring/Hiff 2008; Rosenbusch/Braun-Bau/Warwas 2007;
Goldring u.a. 2006). Nur wenige Befunde liegen zur Ausschépfung dieser neuen
Entscheidungsmoglichkeiten und Gestaltungsoptionen vor (vgl. Senkbeil u.a. 2004).
Ferner blieben die Zusammenhinge zwischen kontext-/situationsbezogenen Be-
dingungen und Formen des Schulleitungshandelns bislang weitgehend unbestimmt
(vgl. OECD 2009).

Varianzen in der Ein- bzw. Verteilung der Arbeit auf strategische und operative
Tatigkeitsfelder werden teilweise auf systemische (z.B. Autonomiegrad), auf institu-
tionelle (z.B. Schulform, Schulgréfle) (vgl. Goldring u.a. 2008) oder aber auf situati-
ve Einflussfaktoren zuriickgefiihrt. Somit ist auf der bisherigen schmalen Befundlage
nicht erkennbar, ob und inwieweit der Kontext auf System-, einzelschulischer und
personenbezogener Ebene das Schulleitungshandeln normiert oder diversifiziert.
Angesichts der in der Regel geringen Stichprobengrofie bisheriger Untersuchungen ist
deren explorativer Charakter zu betonen. Gerade vor diesem Hintergrund empfehlen
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sich fiir den deutschsprachigen Forschungsraum weitergehende empirische Ansitze,
die einerseits reprisentative Aussagen in einem lidnderiibergreifenden Vergleich ge-
statten und andererseits auch der bisherigen Befundlage zu institutions- und situa-
tionsspezifischen/individuellen Akzentsetzungen in der Aufgaben- und Zeitstruktur
von Schulleitungen Rechnung tragen (vgl. Brauckmann/Herrmann 2012).

Die diesbeziiglichen Implikationen kénnen - gerade hinsichtlich innerschulischer
und externer Unterstiitzungssysteme — neue oder modifizierte Schwerpunktsetzungen
fir verschiedene Akteure im bildungspolitischen, verwaltungsbezogenen, (schul-)
aufsichtlichen und -praktischen Arbeitskontext nahelegen. Benoétigt werden da-
her Studiendesgins, die empirisch fundierte Erkenntnisse fiir die gegenwirtig statt-
findende Diskussion iiber die Gestaltungsspielriume und Belastungsfaktoren von
Schulleitungen im Rahmen erweiterter Eigenverantwortung liefern. Solche Designs
konnen ferner Hinweise auf die mit der schulischen Eigenverantwortung verbunde-
nen Herausforderungen und Problemlagen von Schulleitern und Schulleiterinnen ge-
ben.

2. Zielsetzung und konzeptioneller Bezugspunkt der SHaRP-Studie

Das vom BMBF geforderte Forschungsprojekt ,Schulleitungshandeln zwischen er-
weiterten Rechten und Pflichten® (SHaRP) will zu einer weiteren empirisch fundier-
ten Klarung des Belastungserlebens von Schulleitern und Schulleiterinnen im Kontext
neuer Steuerungsansitze beitragen.! Zu diesem Zweck wurden in Grundschulen
und Gymnasien von sechs Bundeslindern, die laut eines Schulautonomieindizes
(vgl. Rirup 2007) einen unterschiedlichen Grad an Eigenverantwortlichkeit der
Einzelschule ausweisen, quantitative und qualitative Daten (a) zum Schulleitungs-
handeln selbst sowie (b) zum Belastungsempfinden von Schulleitern und Schul-
leiterinnen erhoben.

Die Befunde sollen es erlauben, Belastungsfaktoren und Titigkeiten von Schul-
leitungen sowie regionale, institutionelle und auch personlichkeitsbezogene Unter-
schiede zu identifizieren. Weiterhin soll der Zusammenhang von Belastungsfaktoren
und Schulleitungshandeln aufgezeigt werden.

Das allgemein gehaltene und fiir die Akteursgruppen Lehrkrifte und Schiiler und
Schiilerinnen validierte theoretische Modell von Bohm-Kasper (2004) bietet ei-
nen Ausgangspunkt, um die komplexen Belastungs- und Beanspruchungs-Zusam-
menhidnge bei Schulleitungen modellhaft darzustellen und zu untersuchen. Fiir

1  Unser Dank gilt dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung fiir die Férderung
des Einzelvorhabens ,Schulleitungshandeln zwischen erweiterten Rechten und Pflichten®
(SHaRP) im Rahmen der Foérderung der empirischen Bildungsforschung im Forschungs-
schwerpunkt ,,Steuerung im Bildungssystem® (SteBis).
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den Bereich der Belastungsfaktoren betont er die Notwendigkeit einer Differen-
zierung zwischen objektiven Titigkeitsanforderungen, individuellen Handlungs-
voraussetzungen und subjektiven und sachlichen Handlungsbedingungen. Zusammen
bilden diese Kategorien die quantifizierbare Belastung ab, die vermittelt iiber sub-
jektive Deutungsprozesse zu kurzzeitig (und zeitnah) auftretenden Beanspruchungs-
reaktionen und langfristig (iiberdauernd) auftretenden Beanspruchungsfolgen fiihrt

(vgl. ebd.).

Im Sinne handlungstheoretischer Rahmenmodelle zur Belastung und Beanspruchung
(vgl. ebd.; Rudow 1994) entsteht subjektive Belastung bzw. Beanspruchung aus der
Bewertung und Interpretation von objektiven Anforderungen durch das Individuum
mit all seinen Handlungsvoraussetzungen. ,,Objektive Belastungen® sind einer trans-
parenten Messung bzw. Erfassung nur schwer zugénglich. Naherungsweise sind sie
durch die Normierung ,neuer® rechtlicher Anforderungsprofile bestimmbar, die auf
die erhohte Eigenverantwortlichkeit und Rechenschaftspflicht der Schulleitungen ab-
zielen. Der der subjektiven Belastung vorausgehende interpretative Bewertungsprozess
kann nicht direkt erfasst werden, sondern nur das Ergebnis desselben.

Fir die Entstehung von subjektiv messbarer Belastung kann daher die Bewertung
von Eigenschaften oder Merkmalen aus dem beruflichen Kontext herangezogen wer-
den, um so auf latente Belastungsfaktoren zu schlieflen. Belastungsfaktoren sind da-
nach zu differenzieren, ob sie situationsiibergreifend oder situativ sind, d.h. ob es sich
um stabile Merkmale bzw. Kontextfaktoren (wie z.B. die Schulform) oder um situati-
ve Faktoren (z.B. den konkreten Ausfall von Personal an einem Schultag) handelt, die
fiir die Interpretation von entstandener Beanspruchung herangezogen werden kon-
nen. Wihrend der Umgang mit situativen Belastungsfaktoren einstellungsbezogen ist,
da uw.a. die Einschitzung von Sachaspekten (wie z.B. das Vorhandensein von materiel-
ler Ausstattung) oder Beziehungsaspekten (z.B. die Einschétzung der Kooperation im
Kollegium) vor dem Hintergrund der eigenen Erfahrung reflektiert wird, sind situati-
onsiibergreifende Belastungsfaktoren, wie z.B. die Schulform, als bestehende Grofien
zu betrachten (vgl. Abb. 1).
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Abb. 1:  Modell der Belastung und Beanspruchung

/ Arbeitsbedingungen \
/ Situationsiibergreifendes \ / Situatives \
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Quelle: nach Bohm-Kasper (2004), modifiziert fiir den Schulleitungsberuf

Vor dem Hintergrund des verwendeten Belastungs- und Beanspruchungsmodells
stellt in SHaRP die aufgewendete Zeit in einer Tétigkeit bzw. in einem Titigkeitsfeld
die ,objektive Belastung® dar, wiahrend der mit der Ausiibung der Tiétigkeit einherge-
hende Beanspruchungsgrad das Ergebnis des subjektiven Deutungsprozesseses, mit
anderen Worten: die ,subjektive Belastung®, ist. Letztere stellt in der Analyse des vor-
liegenden Aufsatzes die abhéngige Variable dar. Das ,subjektive Belastungserleben®
wird sowohl titigkeitsbezogen als auch titigkeitsiibergreifend im Sinne beruflicher
Belastung nach Enzmann und Kleiber (1989) erfasst.

3. Anlage und Durchfiihrung der SHaRP-Studie
Die SHaRP-Studie gliedert sich insgesamt in vier Forschungsphasen:
1) eine dokumentengestiitzte Ausgangsanalyse: Beschreibung der Tatigkeitsfelder von

Schulleitung aus rechtlicher, theoretischer und professionstheoretischer Perspektive
(Ermittlung des Soll-Zustandes);
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2) eine quantitative Feldphase: Erfassung von Arbeitsstrukturen und -beanspru-
chung von Schulleitungen in den zuvor bestimmten Tatigkeitsbereichen mit-
tels einer elektronischen standardisierten Befragung und Selbsteinschitzung der
Aufgabenstrukturen (Ermittlung des Ist-Zustandes);

3) eine qualitative Feldphase: vertiefende, weitergehende Interviews mit ausgewahlten
Schulleitern und Schulleiterinnen, deren Titigkeits- und Belastungsbefunde ent-
weder im Widerspruch zu theoretischen Annahmen und Studien stehen oder aber
tiber die bisher kein ausreichendes theoretisches oder aber empirisches Wissen
vorliegt;

4) eine Verschrankung bzw. Kontrastierung der wesentlichen Befunde des qualitati-
ven und quantitativen Forschungszugangs.

3.1 Dokumentengestiitzte Ausgangsanalyse

Um die Rahmenbedingungen, denen Schulleitungshandeln unterliegt, wissenschaftlich
serids erfassen zu konnen, sollten die Anforderungsprofile an Schulleitungshandeln
iiber die theorie- und professionsbasierten Perspektiven hinaus vor allem auch aus
rechtlicher Perspektive beschrieben werden. Hierzu wurde ein schulrechtliches
Gutachten in Auftrag gegeben (vgl. Hanflen 2012). Die in Auftrag gegebene schulrecht-
liche Expertise, die in der Zwischenzeit auf sechs Bundeslinder ausgeweitet wurde,
liegt inzwischen fiir alle sechs Bundesldnder vor. Diese Analyse beinhaltet nicht nur
die rechtswissenschaftliche Darstellung von Kompetenzen und Weisungsbefugnissen
von Schulleitung, sondern darauf aufbauend auch die Beschreibung unterschiedli-
cher Beteiligungs-, Mitwirkungs- sowie Mitbestimmungsformen von Fithrungskriften
in schulinternen wie schulexternen Prozessen der Entscheidungsfindung. Diese
Perspektive erbrachte somit neue Informationen tber inhaltliche und insbesonde-
re bisher vernachldssigte prozessuale Zusammenhinge eines auf qualititsorientierte
Selbststeuerung bezogenen Schulleitungshandelns. In diesem Zusammenhang wurden
auf der Grundlage einer qualitativen Inhaltsanalyse Tétigkeitskategorien erstellt.

3.2 Quantitative Feldphase

Im Rahmen der Forschungsphase II mussten die in Phase I schulrechtlich herge-
leiteten Tatigkeitskategorien operationalisiert werden, d.h. sie mussten mit ein-
zelnen Tatigkeiten unterlegt werden, um die Tatigkeitskategorien empirisch
uberprifbar zu machen. Gleichzeitig musste die inhaltliche Trennschérfe der ein-
zelnen Tatigkeitskategorien untereinander gewdhrleistet bleiben. Hierzu wur-
den Sekundiranalysen mit Daten? aus dem Gutachten zur Orientierungsstufe in

2 Fiir die Bereitstellung dieser Daten mochten wir Herrn Prof. Dr. Weishaupt besonderen
Dank aussprechen.
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Niedersachsen (vgl. Avenarius u.a. 2001) durchgefiihrt und ein international wie na-
tional ausgerichteter forschungsbasierter Literaturbericht erstellt (siehe Brauckmann
2012). Ferner wurden teilstandardisierte Experteninterviews mit solchen Schulleitern
und Schulleiterinnen durchgefithrt, die nach Mdoglichkeit tiber Vorerfahrungen
im Umgang mit der eigenverantwortlichen Schule verfiigen. Daher wurden Schul-
leitungen kontaktiert, die sich mit ihren Schulen an den Modellvorhaben zur erwei-
terten schulischen Eigenverantwortung in den Lindern Berlin und Brandenburg im
Zeitraum von 2003-2006 beteiligt hatten (vgl. Sroka u.a. 2007; Avenarius u.a. 2006).

Zudem sollten die Schulleitungen entweder Gymnasien oder aber Grundschulen vor-
stehen, die sich in relevanten einzelschulspezifischen Kontextbedingungen (Schul-
grofle, Ballungsraum, ldndlicher Raum) unterscheiden sollten. Zielsetzung der
Interviews war es, mehr iiber das Tétigkeitsspektrum und die Tatigkeitsdichte von
Schulleitern und Schulleiterinnen sowie {iber ihre Arbeitsablaufe zu erfahren. Ferner
sollten sie ihre Wahrnehmung von Belastungs- und Beanspruchungsmomenten schil-
dern.

Mit jeweils einer Grundschul- und einer Gymnasialleitung in Berlin und Branden-
burg wurden Gesprache gefithrt. Um die inhaltliche Trennschirfe der einzelnen
Titigkeitskategorien untereinander zu gewdhrleisten, wurden Sekundaranalysen
durchgefiihrt. Die in der rechtlichen Analyse ermittelten und aus dem wissenschaft-
lichen Literaturbericht ergénzten Tatigkeitsfelder von Schulleitungen, die sich in den
Sekunddranalysen bestétigt haben, konnten auch im Pretest mit sowohl verdnder-
ten als auch eigens formulierten und definierten Tétigkeiten identifiziert werden. Das
anschlieflend entwickelte Instrument zur empirischen Téatigkeitsanalyse bildete den
Kern des SHaRP-Schulleiterfragebogens, mit dem die Arbeitsbedingungen und die
Titigkeiten innerhalb ihres Aufgabenbereiches so genau wie méglich erfasst werden
sollten. Dies gilt sowohl fiir den zeitlichen Aufwand von Schulleitungstitigkeiten als
auch fiir das damit einhergehende Beanspruchungsempfinden.

Der Fragenkatalog an Schulleiter und Schulleiterinnen umfasst dariiber hinaus die
folgenden Bereiche:

I.  Struktur und Organisation der Schule,

II.  Schulleitung als Profession,

III. Arbeitssituation der Schulleiterin und des Schulleiters,

IV. Eigenschaften der Schulleiterin und des Schulleiters.

3.3 SHaRP-Haupterhebung

Nach dem in Niedersachsen erfolgreich durchgefithrten Pretest zwecks Uberpriifung
der methodischen Giite des fiir die quantitative Forschungsphase entwickelten
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Erhebungsinstrumentariums lief Anfang August die Haupterhebung in den Lindern
Berlin, Brandenburg, Nordrhein-Westfalen, Niedersachsen, Hessen und Hamburg an.

3.3.1 Stichprobenbeschreibung

Die Stichprobenziehung erfolgte in zwei Erhebungswellen in den Bundeslindern
Nordrhein-Westfalen, Hamburg, Niedersachsen, Hessen, Brandenburg und Berlin.
Alle Schulleiter und Schulleiterinnen sind aufgrund einer Zufallsauswahl aus den
Gesamtlisten der Schulverzeichnisse ausgewidhlt worden. Die Teilnahme an der
Erhebung erfolgte freiwillig. Von insgesamt 1.454 kontaktierten Grundschul- und
Gymnasialleitungen waren 227 bereit, an der Befragung teilzunehmen. Dies ent-
spricht einer landeriibergreifenden Riicklaufquote von ca. 16 Prozent. Tabelle 1 zeigt
die Verteilung der Personen auf die Schulformen nach Geschlecht in Prozent (11
Personen haben keine Angabe gemacht).

Tab. 1:  Stichprobenverteilung (Anzahl, in %)

Schulform

Gymnasi- Gymna-
Grund- umohne  sium mit
schule Oberstufe Oberstufe Andere Gesamt

Anzahl 87 1 29 7 124
% i. v. Geschlecht 70.2% 8% 23.4% 5.6% 100.0%
weiblich
% i. v. Schulform 79.1% 100.0% 30.9% 63.6% 57.4%
% der Gesamtzahl 40.3% 5% 13.4% 3.2% 57.4%
Geschlecht
Anzahl 23 0 65 4 92
% i. v. Geschlecht 25.0% .0% 70.7% 4.3% 100.0%
mannlich
% i. v. Schulform 20.9% .0% 69.1%  36.4% 42.6%
% der Gesamtzahl 10.6% .0% 30.1% 1.9% 42.6%
Gesamt Anzahl 110 1 94 1 216
% i. v. Geschlecht 50.9% 5% 43.5% 51% 100.0%

% i. v. Schulform 100.0% 100.0% 100.0% 100.0% 100.0%
% der Gesamtzahl 50.9% 5% 43.5% 5.1% 100.0%

Quelle: Schulleiterdatensatz SHaRP, eigene Berechnungen
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Die Mehrheit der befragten Schulleiter und Schulleiterinnen steht Grundschulen vor
(ca. 51 Prozent). Diese werden vorwiegend von weiblichen Personen (70,2 Prozent;
schulformunabhingig ist dies mit ca. 57 Prozent die grofite Gruppe der Befragten) ge-
leitet. Bei Gymnasien ist es umgekehrt; hier ist die Mehrheit der Befragten ménnlich
(71 Prozent; diese stellen mit ca. 43 Prozent die zweitgrofite Gruppe der Befragten
dar). Insgesamt sind ca. 44 Prozent der Befragten Schulleiter und Schulleiterinnen an
Gymnasien tatig. Das Verhaltnis von ménnlichen zu weiblichen Befragten betrégt ca.
44 Prozent zu 51 Prozent.

Es ist darauf hinzuweisen, dass die Schiileranzahl stark an die Schulform gebun-
den ist. Grundschulen weisen in der Regel weniger Schiiler und Schiilerinnen auf als
Gymnasien.

Aufgrund der positiv selektierten Stichprobe (freiwillige Teilnahme) und der gerin-
gen Fallzahlen der befragten Schulleitungen pro Bundesland kénnen die berechneten
Koeffizienten und Mittelwertdifferenzen, trotz der Anwendung weitgehend standardi-
sierter Instrumente und Verfahren, nur bedingt generalisiert werden.

So ist es z.B. moglich, dass die anhand der vorliegenden Werte durchgefiihrten
Berechnungen aufgrund der nicht kontrollierbaren Durchfithrungsbedingungen und
der Selektivitdt der Stichprobe (freiwillige Teilnahme der Schulleitungen) zu signi-
fikanten Ergebnissen fithren, obwohl in der Population kein Zusammenhang bzw.
Unterschied besteht. Auch sind situative Einfliisse, die zum Zeitpunkt der Befragung
mit in das Antwortverhalten der Befragten eingehen, nicht auszuschlieflen. Insofern
konnen die Ergebnisse nur fiir einen bestimmten Zeitpunkt bzw. Zeitraum unter spe-
zifischen Umstidnden gelten, die nur eingeschriankt Riickschliisse auf wechselseitige
Bedingungen im Antwortverhalten der Schulleiter und Schulleiterinnen zulassen.

Anderseits gelten diese Voraussetzungen jedoch fiir die meisten Fragebogenstudien
(vgl. Lienert/Raatz 1998; zit. nach: Katzenburg 2008), so dass es fraglich ist, inwieweit
die Aussagekraft der nachfolgend berichteten Befunde beeintréchtig ist.

3.3.2 Giite der selbst entwickelten Instrumente

Instrument zur Bestimmung von schulleitungsbezogenen Titigkeitsfeldern

Mit den in der Haupterhebung bislang erhaltenen Daten (n=227; Dezember 2012)
wurden ebenfalls Faktoren- und Reliabilititsanalysen mit allen Skalen vorgenom-
men. Es zeigte sich im Vergleich zum Pretest, dass sich die Skalen u.a. aufgrund der

grofSeren Stichprobe besser reproduzieren lieflen, gerade auch im Hinblick auf die
Faktorenstruktur und die Reliabilitét.
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Insgesamt ist fiir alle Instrumente von einer hohen Verldsslichkeit und Reproduzier-
barkeit auszugehen, dies gilt insbesondere fiir jene Instrumente, die fiir die Erfassung
der Tétigkeiten und der Fithrungsstile entwickelt wurden.

Tabelle 2 zeigt die entwickelten Tétigkeitsdimensionen und die Reliabilitdt der Skalen
zur Erfassung der aufgewendeten Zeit. Zur Messung der Tétigkeiten im Sinne eines
Belastungs- und Beanspruchungsmodells wurden aufgewendete Zeit je Tiétigkeit und
die damit einhergehende Beanspruchung differenziert. Ahnlich hohe Reliabilitdten
lielen sich auch fiir die Beanspruchung feststellen. Das Tétigkeitsfeld ,,Eigener
Unterricht® zeigt dort eine deutlich héhere Reliabilitit (Cronbachs Alpha = 0.730),
ebenso das Titigkeitsfeld ,Verwaltungs- und Organisationaufgaben® (Cronbachs
Alpha = 0.864). Alle andere Titigkeitsbereiche zur Erfassung der titigkeitsspezifi-
schen Beanspruchung zeigen eine dhnlich hohe interne Konsistenz im Vergleich zur
Erfassung titigkeitspezifisch aufgewendeter Zeit (Cronbachs Alpha > 0.7).

Tab. 2:  Tatigkeitsfelder (aufgewendete Zeit pro Woche)

Reliablitat Anzahl
Skala Beispiel-ltem (Chronbachs
Items
Alpha)
Eigener Unterricht (EU) Korrekturarbeiten 0.547 6

Konfliktschlichtung zwischen Lehrer/

Upternchtsbez_ogene inne/n und Schiiler/inne/n sowie 0.812 7
Fihrungsarbeit (UFA)

deren Eltern
Schiler- und elternbezogene Eltern individuell beraten 0728 5
Arbeit (SEA) (Schullaufbahnberatung) ’
Personalfiihrung und Beratung von Lehrkraften im Hinblick 0.791 5
-entwicklung (PF/PE) auf ihre berufliche Entwicklung ’
Organisationsfuhrung und Mit dem Kollegium auf die Lésung 0788 4
-entwicklung (OF/OE) gemeinsamer Probleme hinarbeiten ’
Verwaltungs- und .
Organisationsaufgaben Auftrage und Anfragen der 0.649 9

(VOA) Schulaufsichtsbehorden erledigen

Die Schule in der Offentlichkeit
vertreten (z.B. Schulwettbewerbe, 0.837 5
Sportturniere)

Vertretung der Schule nach
auBBen (VS)

Quelle: Schulleiterdatensatz SHaRP, eigene Berechnungen

Weitere Erhebungsinstrumente
Die auf der Grundlage verschiedener Studien und Instrumente (vgl. hierzu u.a.

Sroka uw.a. 2007; van Dick 2006; Hibler/Kunz 1985; Schubert 1983) entwickelte
Itembatterie zur Erfassung schulischer Problemlagen befasst sich mit den von Schul-
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leitern und Schulleiterinnen wahrgenommenen Problemen an ihrer Schule. In die-
sem Zusammenhang konnte iiberdies eine Skala gebildet werden, welche die der-
zeitige Belastung durch unterschiedliche Lernausgangslagen der Schiilerschaft misst
(Cronbachs Alpha = .873).

Auch bewihrte Skalen, wie z.B. die der beruflichen Belastung nach Enzmann und
Kleiber (1989) (Cronbachs Alpha = .868), wiesen durchweg zufriedenstellende Werte
auf, wenn auch leichte Modifizierungen aufgrund von statistischen Giitekriterien
vorgenommen werden mussten. Berufliche Belastung umfasst nach Enzmann und
Kleiber (1989) die Arbeitsunzufriedenheit, das Kontrolliertheitserleben und die
Arbeitstiberforderung. Das Instrument ist urspriinglich bei Fachkriften in der psy-
chosozialen Versorgung entwickelt und eingesetzt wurden.

4. Ergebnisse

Im folgenden Ergebnisteil steht das titigkeitsbezogene Belastungs- und Bean-
spruchungserleben von Schulleitern und Schulleiterinnen im Vordergrund. Dariiber
hinaus wurden auf individueller Ebene Zusammenhinge zwischen Belastungserleben
und weiteren Kontextmerkmalen wie z.B. der Schulform untersucht.

Zeitlicher Aufwand und Beanspruchungsempfinden

Den iiberwiegenden Teil ihrer Zeit verwenden Schulleitungen in den Tétigkeitsfeldern
»Eigener Unterricht®, ,Unterrichtsbezogene Fiihrungsarbeit® sowie ,Verwaltungs-
und Organisationsaufgaben®, wobei die angegebenen Zeitanteile der Schulleiter und
Schulleiterinnen, insbesondere was ihre eigene Unterrichtsverpflichtung angeht, stark
streuen. Die Antwortdifferenzen verweisen auf die schulform- sowie linderspezifi-
schen Regelungen zur Unterrichtsverpflichtung von Schulleitungen. Weniger Zeit
widmen Schulleiter und Schulleiterinnen den Tatigkeitsfeldern ,,Organisationsfithrung
und -entwicklung®, ,Schiiler- und elternbezogene Arbeit, ,Personalfithrung und
-entwicklung® sowie Titigkeiten, die der schulischen Auflendarstellung dienen (vgl.
Abb. 2).

Generell kann festgestellt werden, dass sich der zeitliche Aufwand und das
Beanspruchungsempfinden von Schulleitern und Schulleiterinnen in einzelnen
Tatigkeitsfeldern deutlich voneinander unterscheiden. So sind Titigkeitsfelder wie
»Personalfithrung und -entwicklung® und ,Organisationsfithrung und -entwicklung®
durch starke Beanspruchung, aber eher geringe zeitliche Belastung gekennzeichnet.
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Das Titigkeitsfeld ,,Eigener Unterricht® wiederum ist zwar durch einen hohen zeit-
lichen Aufwand, aber eine weniger stark ausgepréigte Beanspruchung charakterisiert.

Bei den Tatigkeitsfeldern ,Verwaltungs- und Organisationsaufgaben und ,Unter-
richtsbezogene Fithrungsarbeit® kann moglicherweise am ehesten von einer
Deckungsgleichheit zwischen zeitlicher Belastung und empfundener Beanspruchung
gesprochen werden. Schulleiter und Schulleiterinnen geben ,,Verwaltungs- und Orga-
nisationsaufgaben® als zentrale Belastungsgrofie an.

Tatigkeitsfeldiibergreifend wird erkennbar, dass die insgesamt durchschnittlich auf-
gewendete Zeit 49,3 Stunden pro Woche (SD=43.84) betrigt, wobei die zeitlichen
Angaben zwischen den einzelnen Schulleitungen z.T. jedoch betrichtlich variieren.
Das Beanspruchungserleben von Schulleitern und Schulleiterinnen mit Blick auf das
gesamte Tétigkeitsspektrum féllt mit einem Mittelwert von 3,2 (SD=.734) eher mode-
rat aus.

Abb. 2:  Zeitlicher Aufwand und Beanspruchungsempfinden

Zeitaufwand Tatigkeitsfelder Beanspruchung

167 EESSSNNNN  EienerUnterricht |38 =
Unterrichtsbezogene

95— ; : 34 _—
Flhrungsarbeit

a8 __- Schiiler-/Elternbezogene

R 9 —
Arbeit
Personalftihrung/ -
3,1
. — entwicklung 3.0
3b a Organisationsfiihrung/ - 34 |

entwicklung

Verwaltungs-/
o5 — 35 —_—

Organisisationsaufgaben

27 _- Vertretung der Schule nach B

auRen -
30 25 20 15 10 5 0 1 2 3 4
Stunden je Woche Mittelwert auf einer Skala von 1-6

Quelle: Schulleiterdatensatz SHaRP, eigene Berechnungen

In weitergehenden, korrelativen Befunden (vgl. Tab. 3) zeigt sich zudem, dass in nur
zwei der sieben Tatigkeitsfelder die Tétigkeitsausiibung und die titigkeitsspezifische
Belastung in einem Zusammenhang zueinander stehen. Dies sind die Tétigkeitsfelder
»Eigener Unterricht® sowie ,Vertretung der Schule nach auflen”. Weiterhin ist die-
ser Tabelle zu entnehmen, dass Schulleitungen, die eine hohe zeitliche Belastung im
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Tatigkeitsfeld ,Eigener Unterricht® aufweisen, sich auch in nahezu allen anderen
Tatigkeitsfeldern stdrker beansprucht fithlen. Schulleiter und Schulleiterinnen, die
viel Zeit fiir die Auf8endarstellung ihrer Schule aufwenden, empfinden eine geringere
Beanspruchung hinsichtlich der Titigkeitsfelder ,Eigener Unterricht® und ,Schiiler-
und elternbezogene Arbeit®

Tab. 3:  Zeitlicher Aufwand und Beanspruchungsempfinden

erlebte Belastung

EU UFA  SEA PFIPE OFOE  VOA VS
EU  .318*  .234*  195* 093  .006  .212*  .180*
UFA  .040 132 033  -005 029 043  -.089
SEA  -037 133 130  .054  .084  .070  -.096
;:ftgewe“dete PF/PE  -140  -027  -115 061  -011  -019  -037
OF/OE  -147  -138  -146 027  .022  -019  .054
VOA  -048 016  -010  -083 122 143  -028
VS  -168*  -087 -183* -106  -083  -016  -112

Anmerkungen. EU = eigener Unterricht, UFA = Unterrichtsbezogene Fihrungsarbeit, SEA = Schiiler-
und elternbezogene Arbeiten, PF/PE = Personalfiihrung und -entwicklung, OF/OE =
Organisationsfiihrung und -entwicklung, VOA = Verwaltungs- und Organisationsaufgaben, VS =
Vertretung der Schule nach auf3en.

* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Quelle: Schulleiterdatensatz SHaRP, eigene Berechnungen

Auch die korrelativen Befunde zur Tétigkeitsausiibung und empfundenen berufli-
chen Belastung (vgl. Tab. 4; zum Konzept der beruflichen Belastung vgl. Enzmann
und Kleiber 1989) zeigen, dass mit Ausnahme des Tatigkeitsfeldes ,Verwaltungs- und
Organisationsaufgaben® keine statistisch signifikanten Zusammenhinge zwischen
Tatigkeitsausiibung und der beruflichen Belastung festzustellen sind. Weitergehend
fallt auf, dass sich die zeitliche Belastung fiir Verwaltungs- und Organisationsaufgaben
negativ auf die Wahrnehmung des selbstverantworteten Handelns auswirkt. Vielmehr
fithlen sich die betreffenden Schulleiter und Schulleiterinnen starker kontrolliert und
weisen auch eine hohere Arbeitsunzufriedenheit auf.

Auch das verstiarkte Kontrolliertheitserleben von Schulleitern und Schulleiterinnen
innerhalb ihres eigenen Unterrichts kann als Indiz dafiir verstanden werden, dass sie
sich in ihrer Handlungsautonomie eingeschrankt fiihlen.

186 | DDS, 12. Beiheft (2013) Erweiterte schulische Verantwortung und interne Evaluation



Belastungserleben von Schulleiterinnen und Schulleitern |

Tab. 4:  Zeitlicher Aufwand und berufliche Belastung

Arbeits- Kontrol- Arbeits-
Uberforde- liertheits- unzufrieden-
Belastung rung erleben heit
EU 113 .070 .288** 115
UFA -119 -.135 -.027 -.080
aufgewendete SEA -.017 -.047 .106 .013
Zeit PF/PE -.108 -.107 -.048 -.059
OF/OE -.060 -.064 -.028 -.069
VOA 161* .060 .238* .242*
VS -.056 -.032 -.012 -.058

Anmerkungen. EU = eigener Unterricht, UFA = Unterrichtsbezogene Fihrungsarbeit, SEA = Schiler- und
elternbezogene Arbeiten, PF/PE = Personalfiihrung und -entwicklung, OF/OE = Organisations-
fihrung und -entwicklung, VOA = Verwaltungs- und Organisationsaufgaben, VS = Vertretung der
Schule nach auflen.

* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Quelle: Schulleiterdatensatz SHaRP, eigene Berechnungen

Anscheinend wird fiir die Bewertung der beruflichen Belastung mehr als nur die auf-
gewendete Zeit und die damit einhergehende Beanspruchung herangezogen. Das
Belastungsempfinden im Tétigkeitsfeld ,Verwaltungs- und Organisationsaufgaben®
scheint mit globaleren Einflussgroflen und weniger mit spezifischen zeitlichen Tétig-
keitsausiibungen in Verbindung zu stehen.

Ferner wurden Schulleiter und Schulleiterinnen danach gefragt (vgl. Abb. 3), wel-
chen Titigkeitsfeldern sie fiir ihr Schulleitungshandeln die grofite Bedeutung einréu-
men wiirden, und dementsprechend um eine Priorisierung gebeten. Die Schulleiter
und Schulleiterinnen zdhlten zu ihren drei wichtigsten Handlungspriorititen die
Tatigkeitsfelder ,Personalfiihrung und -entwicklung®, ,Organisationsfithrung und
-entwicklung® sowie die ,Unterrichtsbezogene Fithrungsarbeit®. Damit zeigt sich
interessanterweise, dass bei Schulleitungen jene Tatigkeitsfelder die hochste Hand-
lungsprioritidt genieflen, in denen sie zum einen eher hohe Belastungswerte ange-
ben, fiir die sie zum anderen (mit Ausnahme der unterrichtsbezogenen Fithrungs-
tatigkeiten) aber auch weniger Zeit aufwenden.
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Abb. 3:  Handlungspriorititen der Schulleiter und Schulleiterinnen bezogen auf die
Tatigkeitsfelder

Haufigkeit

M Handlungsprioritdt 1 Handlungsprioritdit 2~ ®mHandlungsprioritat 3

Quelle: Schulleiterdatensatz SHaRP, eigene Berechnungen

Aus der Gegeniiberstellung von Abbildung 2 und 3 ldsst sich erkennen, dass eine
deutliche Diskrepanz zwischen den normativen Vorstellungen oder aber Wiinsch-
barkeiten hinsichtlich eines Schulleiters bzw. einer Schulleiterin an einer starker ei-
genverantwortlichen Schule und den tatséchlich vollzogenen Tétigkeiten an der eige-
nen Schule besteht.

Kontextmerkmale und Belastungserleben

In Anlehnung an das Belastungs- und Beanspruchungsmodell von Bohm-Kasper
(2004) ist zu berticksichtigen, dass auch die inner- und auflerschulischen Kontext-
bedingungen einen Einfluss auf die subjektiv erlebte Beanspruchung der Schul-
leitungen haben. Schulleiter und Schulleiterinnen wurden auf einer vierstufigen
Antwortskala danach gefragt, wie stark sie durch bestimmte Merkmale inner- und au-
Berschulischer Probleme belastet sind. Die zehn Probleme (getrennt nach Schulform),
die Schulleitungen am stérksten belasten, verdeutlicht Tabelle 5.
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Tab. 5:  Schulische Probleme an Grundschulen und Gymnasien

Grundschulen Gymnasien
Problemlage M SD Problemlage M SD
1. allgemeine Arbeitsbelas- 4,63 1,09 1. allgemeine Arbeitsbelas- 4,32 1,02
tung der Lehrkrafte tung der Lehrkrafte
2. zunehmende Einflussnah- 4,24 1,30 2. groRer Anforderungsdruck 3,63 1,22
me der Eltern von auRen (Offentlichkeit,
Schulverwaltung, Partner
usw.)
3. Erzieherische Problem- 4,18 1,38 3. Konkurrenz zu anderen 3,57 1,49
lagen (Verhaltensauffallig- Schulen
keiten)
4. groRer Anforderungsdruck 3,82 1,54 4. unzureichende Ausstat- 3,50 1,64
von auBen (Offentlichkeit, tung
Schulverwaltung, Partner
usw.)
5. nicht bedarfsgerechte 3,73 1,63 5. zunehmende Einflussnah- 3,49 1,28
Personalversorgung me der Eltern
6. unterschiedliche Lern- 3,53 1,66 6. nicht bedarfsgerechte 3,44 1,41
voraussetzungen der Personalversorgung
Schiuler/innen
7. unzureichende Lernforde- 3,51 1,47 7. fehlende Innovationsbe- 3,42 1,16
rung der Schdler/innen durch reitschaft von Lehrkraften
das Elternhaus
8. mangelnde Motivation 3,41 1,59 8. Arger mit Behérden bzw. 3,29 1,26
bzw. Konzentration der Institutionen (z.B. Schulbe-
Schiler/innen hérde bzw. Jugendamt)
9. unzureichende Ausstattung 3,34 1,62 9. unzureichende Lernfor- 3,23 1,07
derung der Schdiler/innen
durch das Elternhaus
10. Arger mit Behérden bzw. 3,33 1,62  10. unterschiedliche Lern- 3,23 0,98
Institutionen (z.B. Schulbe- voraussetzungen der Schu-
hérde bzw. Jugendamt) ler/innen

Quelle: Schulleiterdatensatz SHaRP, eigene Berechnungen

In den Befunden kommen zum Teil strukturelle, vor allem schulextern zu verant-
wortende Defizite (z.B. bedarfsgerechte Unterrichtsversorgung, Arbeitsbelastung,
Anforderungsdruck von auflen), aber auch Problemlagen, die eher sozialen Ur-
sachen zugeschrieben werden konnen (z.B. Drogen, Gewalt, unterschiedliche Lern-
voraussetzungen, mangelnde Lernférderung durch die Eltern), zum Ausdruck. Die
2.T. grolen Streuwerte in den Antwortmustern der Schulleitungen bilden auch die
differierenden einzelschulspezifischen Kontextbedingungen ab.

Die deutlichsten schulformspezifischen Abweichungen liegen zum einen in der

Benennung der wahrgenommenen Probleme. Grundschulleitungen benennen im
Gegensatz zu Gymnasialschulleitungen das Problemfeld der Lernschwierigkeiten
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(Verhaltenssaufilligkeiten, mangelnde Motivation bzw. Konzentration der Schiiler und
Schiilerinnen, unterschiedliche Lernvoraussetzungen der Schiiler und Schiilerinnen).
Gymnasialschulleitungen wiederum betonen den Umgang mit den Anspriichen au-
Berschulischer Partner bzw. der auflerschulischen Offentlichkeit.

Zum anderen liegen die deutlichsten Unterschiede zwischen den beiden Schulformen
in der Intensitit des Belastungsempfindens. Selbst bei der deckungsgleichen Nennung
von Problemen fallen die Einschitzungen der Grundschulleiter und -leiterinnen
durchweg kritischer aus als die der Gymnasialschulleiter und -leiterinnen. Dies gilt
auch fir den grofiten Belastungsfaktor (die Arbeitssituation der Lehrkrifte). Eine
Ausnahme bildet die Einschdtzung der sachlich-materiellen Ausstattung der Schule,
die von den Leitern und Leiterinnen beider Schulformen dhnlich bewertet wird.

Nachfolgend wird dem Einfluss schulischer Probleme auf das Belastungserleben
von Schulleitern und -leiterinnen nochmals differenzierter nachgegangen, indem
Zusammenhinge zwischen dem Problemfeld unterschiedliche Lernausgangslagen
der Schiilerschaft und tatigkeitsspezifischer Belastung dargestellt werden (vgl. Tab.
6). Es wird erkennbar, dass an Gymnasien mit stark unterschiedlich ausgeprigten
Lernausgangslagen eine stirkere Beanspruchung in den Titigkeitsfeldern ,Unter-
richtsbezogene Fithrung® und ,,Eigener Unterricht® zu beobachten ist.

Tab. 6:  Zusammenhinge zwischen dem Problemfeld ,,Unterschiedliche Lernausgangslagen der
Schiilerschaft und dem Beanspruchungsempfinden

Problemfeld ,Unterschiedliche Lernaus-

Tatigkeitsfeldbezogenes Beanspruchungsempfinden gangslagen der Schiilerschaft”
Grundschule Gymnasium
Eigener Unterricht ,097 ,296*
Unterrichtsbezogene Fiihrung ,077 ,287*
Schdler- und elternbezogene Arbeit ,130 ,231
Personalfiihrung und -entwicklung -,070 ,141
Organisationsfiihrung und -entwicklung -,055 ,115
Verwaltungs- und Organisationsaufgaben ,091 ,193
Vertretung der Schule nach aufen ,091 ,078

Anmerkungen. * Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

Quelle: Schulleiterdatensatz SHaRP, eigene Berechnungen

Méoglicherweise stellt an Gymnasien mit einer z.T. heterogener zusammengesetzten
Schiilerschaft eine adaptiv zu betreibende Unterrichtsfithrung eine neue Anforderung
fir die jeweiligen Schulleitung dar, ob als Lehrkraft in seiner bzw. ihrer Klasse oder
aber als der so oft neuerdings beschworene instructional leader seiner bzw. ihrer
Organisation. Mit diesen unterschiedlichen Lernvoraussetzungen an einer Schule pro-
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duktiv umzugehen, mag nur bedingt dem traditionellen beruflichen Selbstverstdndnis
eines Gymnasialschulleiters bzw. einer Gymnasialschulleiterin entsprechen, der bzw.
die gerade aufgrund seiner oder ihrer geringeren Unterrichtsverpflichtung auch ande-
re Tatigkeiten ausiiben sollte bzw. solche ausiiben will.

An Grundschulen hingegen weisen Schulen mit einem héheren Problemdruck keinen
Zusammenhang mit dem Beanspruchungsempfinden in den sieben Tatigkeitsfeldern
auf. Es kann an dieser Stelle nicht abschliefend gekldrt werden, worauf dieser
Unterschied zuriickzufiihren ist.

Zu vermuten ist, dass an Grundschulen die Auseinandersetzung mit Heterogenitit
in der alltaglichen Berufswelt stirker verankert ist und keine neue Herausforderung
darstellt bzw. eine Form der Dissonanz erzeugen konnte. Vielmehr verfiigen die
Schulleiter und -leiterinnen tiber umfangreichere Erfahrungen, sei es durch extern
oder intern organisierte Unterstiitzungsmafinahmen. Moéglicherweise federt auch das
tradierte berufliche Selbstverstdndnis das potentielle Belastungserleben ab, indem die
Ubernahme von Erziehungsverantwortung fiir eine wesentlich jiingere Schiilerschaft
als etwas eher Selbstverstindliches erachtet wird. Auch empfinden sie womdglich die
sie umgebenden Rahmenbedingungen als etwas, dass ihrer Arbeit inhdrent ist und
folglich keine weitere systematisch betriebene Selbstreflexion lohnt.

5. Zusammenfassung und abschliefende Bemerkungen

Die neuen Steuerungsansitze und -instrumente weisen den Schulleitungen ein erhéh-
tes Maf3 an Entscheidungskompetenzen zu. Deshalb verdienen Rahmenbedingungen
und Rolle der Schulleitung besondere Aufmerksamkeit. Wichtige Aufschliisse da-
riiber liefern sowohl Angaben zu der zeitlichen Inanspruchnahme von Schulleitern
und Schulleiterinnen in verschiedenen Tatigkeitsbereichen als auch ihre damit ver-
bundene personliche Belastungswahrnehmung. Festzuhalten ist, dass nicht nur zeit-
licher Aufwand und personliches Beanspruchungsempfinden in den einzelnen
Tatigkeitsfeldern deutlich voneinander abweichen, sondern dariiber hinaus auch
nur in zwei Tatigkeitsfeldern Hinweise auf Zusammenhidnge zwischen dem, was
Schulleitungen tun, und dem, was sie dabei als Beanspruchung empfinden, festzu-
stellen waren. Hervorzuheben ist, dass Schulleiter und Schulleiterinnen den weit-
aus grofiten Teil ihrer Arbeitszeit unterrichtsbezogenen sowie Verwaltungs- und
Organisationstatigkeiten widmen.

Dariiber hinaus konnte gezeigt werden, dass auch die Einschitzung einer Titigkeit
mitentscheidend dafiir sein kann, welche Titigkeiten als belastend wahrgenommen
werden. Neben der Einschitzung und Wahrnehmung einer Titigkeit liefert auch der
schulspezifische Problemdruck, dem sich Schulleiter und Schulleiterinnen gegeniiber-
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sehen, einen eigenstindigen Erklarungsbeitrag, wenn es um das Belastungsempfinden
von Gymnasialschulleitungen in zwei Tétigkeitsfeldern geht. Diese Tatigkeitsfelder
betreffen die Rolle der Schulleiter und Schulleiterinnen als autonom pidagogisch
Handelnde, als Lehrkraft bzw. als padagogische Fithrungskraft.

Anscheinend handelt es sich beim Belastungs- und Beanspruchungserleben um
ein vorwiegend individuell verankertes und iber verschiedenartig bewiltigte oder
aber nicht bewiltigte Interaktionen vermitteltes Phdnomen (vgl. Warwas 2013), das
in nur sehr eingeschriankter Weise verallgemeinert werden kann. Eine eindeutige
Trennung von Situation und Bewertung der Situation ist quantitativ anhand nur ei-
nes Messzeitpunktes schwer abzubilden, da vielmehr prozessuale Variablen in den
Blick genommen werden miissten. So ist auch weiterhin davon auszugehen, dass
subjektive Annahmen iiber und Vorstellungen von Belastung neben situationellen
Kontextfaktoren das Verstdndnis, Empfinden und die personliche Wahrnehmung von
Belastung leiten. Somit kommt den subjektiven Uberzeugungen von Schulleitern und
Schulleiterinnen nicht nur eine handlungsleitende, sondern auch eine belastungssteu-
ernde Funktion zu.

Vor diesem Hintergrund sind die angegebenen Belastungswerte ohne genauere
Hintergrundinformationen nur sehr bedingt interpretierbar.

Der Aktionsradius von Schulen und Schulleitungen variiert mitunter stark in
Abhingigkeit von jenen Kontextfaktoren, die der Schulsystemebene vorgelagert
sind (vgl. OECD 2004). Hierzu zéhlen z.B. bislang zu wenig betrachtete historische
Traditionen (vgl. Strutz/Nevermann 1985; Brown 2005) sowie soziale und wirtschaft-
liche Rahmenbedingungen, z.B. globalisation, advances in science and technology,
pressure on the environment, changes in demography (vgl. Mulford 2008). Sie kon-
nen sich hinsichtlich ihrer Ausprigungsgrade, ihres Entwicklungstempos und ihrer
praktischen Bedeutsamkeit deutlich unterscheiden und als Erméglichungs- oder aber
Eingrenzungsfaktoren neue Anforderungen an die Schulen und damit verbundene
Leitungsmodelle (vgl. Vadeboncoeur 2006; Godde 2011) stellen.

Anhand der Befunde war es jedoch moglich, Zusammenhangsstrukturen zwischen
bestimmten Tatigkeitsmerkmalen und Belastungs- bzw. Beanspruchungserleben zu
priifen und darzustellen.

Daher miisste mittels des Einsatzes qualitativer Forschungsmethoden kiinftig verstarkt
danach gefragt werden, welche Erfahrungen die Schulleiter und Schulleiterinnen bis-
her mit Blick auf die mit den ,Neuen® Steuerungsanasitzen verkniipften Erwartungen
gemacht haben, vor allem im Hinblick auf Belastungsmomente. Zentrales Thema
konnte dabei das schulische Innenverhiltnis werden, insbesondere der Umgang
mit der neudefinierten Rolle einer zunehmend ausdifferenzierten Schulleitung, der
Mitwirkung von Lehrkriften, Schiilerschaft und Eltern an schulischen und padagogi-
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schen Entscheidungsprozessen sowie der von Schulleitern und Schulleiterinnen spezi-
fizierte Unterstiitzungs- bzw. Professionalisierungsbedarf.

Unter einer transferorientierten Perspektive konnte zudem die Schlussfolgerung gezo-
gen werden, dass einzelschulische Problemlagen eben auch einzelfallspezifische oder
zumindest flexible Lésungen und Unterstiitzungsmafinahmen erfordern, auch bei der
Systemsteuerung.
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Schulische Selbststeuerung durch
interne Evaluation

Eine Analyse von Evaluationsprogrammen Berliner und
Brandenburger Gymnasien

Zusammenfassung

Auf der Basis einer Analyse von Evaluationsprogrammen und einer Schulleiterbefragung
wird untersucht, ob interne Evaluation als systematisches Instrument schulischer Selbst-
steuerung genutzt wird, welche Unterschiede sich zwischen den untersuchten Bundes-
landern zeigen und von welchen organisationalen Voraussetzungen die Programm-
qualitit abhingt. Die Ergebnisse zeigen grofSe Bundeslandunterschiede und verweisen
auf den hohen Stellenwert der Schulleitung fiir die Programmarbeit.

Schliisselworter: Schulinterne Evaluation, Schulprogramme, data-based decision making,
Steuerung

Schools’ Self-Governance by Using Internal Evaluation
An Analysis of Evaluation Programs at Schools in Berlin and Brandenburg

Summary

Based on an analysis of evaluation plans and an online survey of principals, this study
examines if internal evaluation is used as a systematic instrument of self-governance in
schools. Furthermore, we investigate if evaluation plans differ by federal states and if or-
ganizational variables at the school level influence program quality. Results show great
differences between states and point to the key role principals play for program quality.
Keywords: internal evaluation, school improvement plans, data-based decision making,
governance
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Einleitung

Data-based decision making (vgl. Schildkamp/Ehren/Lai 2012) kann als ein Grund-
motiv der Einfiihrung eines neuen Steuerungsmodells im Bildungssystem betrach-
tet werden. Stérker als der Begriff der Accountability verweist dieses Konzept auf den
systematischen Zusammenhang von Rechenschaftslegung und der Erweiterung von
Gestaltungspielrdumen fiir Schulen. Selbststeuerung von Schulen im Rahmen defi-
nierter Gestaltungspielraume vollzieht sich in der Perspektive dieser Steuerungslogik
idealtypisch als ,,retroactive planning® (vgl. Scheerens/Demeuse 2005, S. 378). Planung
umfasst dabei die Konzeption und Implementation von Maflnahmen auf der Basis
belastbarer Daten zu Bedarfslagen, verfiigbaren Ressourcen und Leistungen einer
Schule sowie die Uberpriifung der Wirksamkeit der implementierten Mafinahmen
und ggf. ihre Fortschreibung. Grundlage des data-based decision making an Schulen
konnen unterschiedliche Datentypen sein: Daten aus Vergleichsarbeiten, aus zentra-
len Abschlusspriifungen, aus Schulinspektionen, zum Unterricht aus Schiiler-, Eltern-
oder Lehrkriftebefragungen sowie regelmaflig erhobene Kenndaten wie Unter-
richtsausfall oder Schulabsentismus. Im Rahmen der internen Evaluation haben
Daten die Funktionen a) der Bestandsaufnahme von Bedarfslagen und Ressourcen,
b) der Uberpriifung der Leistungen einer Organisation und c) ihrer gezielten
Entwicklung. Mafigeblich fiir interne Evaluation ist, dass die Auswertung vorhande-
ner Daten systematisch im Hinblick auf strategische Ziele der Schule erfolgt und dass
eigene Datenerhebungen passgenau auf die Situation der eigenen Schule zugeschnit-
ten werden.

Zwei grundlegende Voraussetzungen miissen erfilllt sein, damit Daten aus inter-
ner Evaluation im Sinne der gezielten Planung und effektiven Selbststeuerung Ver-
wendung finden konnen. Daten miissen einerseits methodischen Giitekriterien genii-
gen. Dies gilt fiir die Entwicklung von erhebungsékonomisch realisierbaren Designs
ebenso wie fiir die statistische Analyse der vorhandenen und erhobenen Daten.
Die Generierung und Auswertung von Daten muss andererseits unmittelbar mit
dem Planungsprozess verkniipft werden, weil Daten nicht wie in wissenschaftlichen
Untersuchungen mit dem Ziel der Priifung einer Hypothese oder der Exploration ei-
nes Sachverhalts erhoben werden, sondern praktischen Nutzungsimperativen un-
terworfen sind. Das gilt einerseits fiir die Konzeption und Implementation von
Maf3nahmen, andererseits fiir ihre Uberpriifung und Adaption.

Schulinterne Evaluation als Instrument schulischer Selbststeuerung ist mit Schul-
programmarbeit unmittelbar verkniipft. Insofern ist es folgerichtig, dass die admi-
nistrativen Vorgaben zur internen Evaluation in der Regel im Zusammenhang mit
den Vorgaben zur Schulprogrammentwicklung in entsprechenden Ausfiihrungsvor-
schriften definiert werden.
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Wenngleich empirische Befunde darauf hinweisen, dass die schulinterne Evaluation
im Vergleich zu Formen der externen Evaluation in Schulen eine grofle Akzeptanz
erfahrt und auch hinsichtlich ihrer Wirkungen positiver beurteilt wird als externe
Evaluation (vgl. Hofman/Dijkstra/Hofman 2009, S. 50), ist sie an deutschen Schulen
bislang wenig systematisch etabliert. Hierauf lassen insbesondere Untersuchungen
zur Schulprogrammarbeit (vgl. Burkard 2004; Haenisch/Burkard 2002; Holtappels/
Miller 2002; Kanders 2004; MBJS 2004; Mohr 2006; Schlomerkemper 2004) wie
auch die Ergebnisse der Schulinspektion der Linder schlieflen (vgl. z.B. SenBWF
2011). Die meisten deutschsprachigen Untersuchungen zur internen Evaluation
bzw. zur Schulprogrammarbeit sind in der frithen Phase der Einfithrung der
Instrumente entstanden und liegen daher bereits ein Jahrzehnt zuriick. Nachdem
Ende der 1990er-Jahre ein Wandel der Bedeutung von Schulprogrammarbeit fiir
die Einzelschule eingesetzt hat und Schulprogramme ,von einem schulbezogenen
Entwicklungsinstrument [...] in ein systemisches Steuerungsinstrument transfor-
miert (Heinrich/Kussau 2010, S. 172) wurden, bedarf es aktuellerer Untersuchungen,
die der Frage nachgehen, ob diese steuerungspolitische Akzentverschiebung auch in
einer veranderten Handhabung der systematischen Schulprogrammarbeit, und insbe-
sondere der internen Evaluation, durch die Schulen ihren Niederschlag gefunden hat.

Der vorliegende Beitrag présentiert Ergebnisse einer Analyse von Evaluations-
programmen Berliner und Brandenburger Gymnasien, wie sie in Schulprogrammen
dokumentiert sind. Berlin und Brandenburg wurden ausgewihlt, weil beide Bundes-
linder der internen Evaluation im Rahmen der Schulprogrammarbeit einen ho-
hen Stellenwert einrdumen, sich aber hinsichtlich zentraler Aspekte der Regulierung
und Unterstiitzung der internen Evaluation unterscheiden (vgl. Kap. 3). Um még-
liche systembedingte Unterschiede in der Qualitdt von Evaluationsprogrammen aus-
machen zu kénnen, wurde die Schulform konstant gehalten. Da Gymnasien in ihrer
Schulorganisation traditionell eher durch eine lose Koppelung der Lehrkrifte gekenn-
zeichnet sind, zugleich aber in besonderer Weise iiber Moglichkeiten der internen
Spezialisierung verfigen,! ist die Untersuchung schulischer Selbststeuerungsprozesse
und ihrer organisationalen Bedingungen hier von besonderem Interesse.

Der Darstellung des Forschungsstandes zur internen Evaluation an Schulen (1) fol-
gen die Beschreibung der Funktionen und organisationalen Voraussetzungen des
Einsatzes von interner Evaluation als Instrument schulischer Selbststeuerung (2) so-
wie die Beschreibung der unterschiedlichen Implementationsbedingungen in den bei-

1 So verfiigen weiterfithrende Schulen iiber eine sehr viel differenziertere Leitungsfunktion
bzw. iiber deutlich mehr Funktionsstellen als Grundschulen. Gemif3 des Neuen Funk-
tionsstellenmodells konnen die Leitungen weiterfithrender Schulen u.a. Funktionsstellen
zur ,Koordinierung schulfachlicher Aufgaben (Schulqualitit/Schulprogramm/Schulentwick-
lung/Evaluation - Qualititsbeauftragter/Qualititsbeauftragte) besetzen und haben mehr
Spielraum, spezielle Funktionen (z.B. fiir Qualititssicherung, Schulentwicklung, Schul-
programmarbeit), fiir die die Lehrkrifte Anrechnungsstunden erhalten, einzurichten (vgl.
SenBWF 2010b).
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den untersuchten Landern (3). Nach Darstellung des Untersuchungsdesigns (4) wer-
den die Ergebnisse prisentiert (5) sowie abschlieffend diskutiert (6).

1. Forschungsstand zur schulinternen Evaluation

In der Zusammenschau internationaler Befunde zur schulinternen Evaluation er-
gibt sich ein heterogenes Bild. Dies betrifft sowohl den inhaltlichen Fokus (z.B.
Programme, Prozesse, Wirkungen) als auch die methodische Herangehensweise der
Studien (ausfithrlicher vgl. Thiel/Thillmann 2012).

Einschldgige quantitative Untersuchungen, die teilweise auch die Wirkungen von
interner Evaluation auf die Entwicklung von Schiilerleistungen in den Blick neh-
men, wurden in den Niederlanden und in Belgien durchgefiihrt. Signifikante Effekte
der Nutzung von Instrumenten der internen Evaluation bzw. unterschiedlicher
Nutzungsformen auf Schiilerleistungen konnten die Autoren jedoch nicht nach-
weisen (vgl. Schildkamp/Visscher/Luyten 2009; Hofman/Dijkstra/Hofman 2009).
Was die Frage nach der Nutzung von Daten aus interner Evaluation fiir schulische
Selbststeuerungsprozesse betrifft, kommen die Studien ebenfalls zu wenig optimisti-
schen Befunden: Demnach sind Schulen zwar in der Lage, Daten zu erheben und aus-
zuwerten; die Uberfithrung von Evaluationsergebnissen in Schulentwicklungsprozesse
scheint ihnen jedoch vielfach grofle Schwierigkeiten zu bereiten. Im Umkehrschluss
stehen schulische Entwicklungsvorhaben haufig nicht mit den Evaluationsergebnissen
in Verbindung (vgl. Schildkamp/Visscher/Luyten 2009; Devos/Verhoeven 2003).

Studien zur schulinternen Evaluation aus dem deutschsprachigen Raum hingegen
sind vielfach im Zusammenhang mit Pilotprojekten entstanden, haben tiberwie-
gend qualitativen Charakter und geben Einblicke in die subjektive Bewertung in-
terner Evaluation durch Lehrkrifte. Demnach verstirkt die Einfithrung von inter-
ner Evaluation die Selbstwirksamkeit der Lehrkrifte, intensiviert die Kommunikation
und verbessert das Schulklima (vgl. Altrichter/Posch 1999; Haenisch/Kindervater
1999; Miiller 2002). Neben diesen positiven Einschdtzungen verweisen Studien ver-
einzelt aber auch auf wahrgenommene negative Effekte, wie etwa eine erhoh-
te Arbeitsbelastung oder ein wahrgenommenes Bedrohungsgefiihl (vgl. Boller 2009,
S. 591t).

Interne Evaluation wurde dariiber hinaus vor allem im Rahmen von Schulprogramm-
analysen untersucht. Unter den zahlreichen Studien zur Schulprogrammarbeit fin-
den sich neben Dokumentenanalysen (vgl. Holtappels/Miiller 2002; MBJS 2004;
Mohr 2006) auch quantitative und qualitative Befragungsstudien, die vielfach
im Zusammenhang mit Evaluationsstudien entstanden sind (vgl. Burkard 2004;
Haenisch/Burkard 2002; Kanders 2004; MBJS 2004; Schlomerkemper 2004). Das
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Spektrum der Untersuchungsgegenstinde reicht von Prozessen der Schulprogramm-
arbeit tiber die Inhalte der Programme bis hin zu eingeschitzten Wirkungen und
Gelingensbedingungen. Im Folgenden werden zunichst Befunde zur inhaltlichen
Ausgestaltung von Schulprogrammen bzw. von evaluationsrelevanten Aspekten der
Schulprogrammarbeit dargestellt; anschlieflend werden die vorliegenden Befunde zu
organisationalen Voraussetzungen von interner Evaluation berichtet.

Die Inhaltsanalysen von Schulprogrammen (vgl. Holtappels/Miiller 2002; Mohr 2006;
MBJS 2004%) kommen weitgehend einstimmig zu dem Ergebnis, dass die Mehrheit
der Programme zwar Angaben zur Bestandsanalyse, zu Entwicklungszielen und
-mafinahmen sowie zur Evaluationsplanung machen, die Einzelelemente unterei-
nander jedoch grofitenteils wenig konsistent sind. Den Ergebnissen von Mohr zu-
folge stehen ,nur in knapp der Hilfte aller Programme die zunichst dargestellte
Bestandsanalyse nebst entsprechender Schlussfolgerungen und die spiter gesetzten
Schwerpunkte in erkennbarer logischer Konsequenz zueinander® (2006, S. 87). Die
Bestandsaufnahmen haben auflerdem iiberwiegend beschreibenden Charakter; eine
Bewertung des festgestellten Ist-Zustandes findet eher selten statt (vgl. ebd.; MBJS
2004, S. 22). Auch was die Evaluationsplanung betriftt, verweisen die Ergebnisse al-
ler drei Untersuchungen auf deutliche Defizite. Demnach beinhalten nur knapp die
Hilfte der untersuchten Schulprogramme Angaben zur Evaluationsplanung (vgl.
Holtappels/Miiller 2002, S. 221; Mohr 2006, S. 89; MBJS 2004, S. 23).

Die schriftlichen Befragungen von Schulleitungen bestitigen die Befunde weitge-
hend, wenn auch in deutlich abgemilderter Form: Demnach gelingt es ,,nicht an allen
Schulen [...], stringent von der einfachen Schulbeschreibung zur Ableitung von péd-
agogischen Handlungsaufforderungen fortzuschreiten (MBJS 2004, S. 82). Auch was
die Ziel- und Umsetzungsorientierung der Programme sowie die Uberpriifbarkeit der
Arbeitsergebnisse betrifft, zeigen sich einige Schulleitungen skeptisch (vgl. ebd.).

Die Angaben von Schulaufsichtsbeamten und -beamtinnen im Rahmen der wissen-
schaftlichen Evaluation der Schulprogrammarbeit in Nordrhein-Westfalen, die im
Anschluss an Dialoggesprache mit Schulen erhoben wurden, verweisen ebenfalls da-
rauf, dass die Schulprogramme zum Erhebungszeitpunkt deutliche Defizite aufwei-
sen (vgl. Burkard 2004). Demnach wird der Bereich der Bestandsaufnahme von 44
Prozent der untersuchten Schulen umfassend behandelt, Vereinbarungen fiir schu-
lische Arbeitsfelder finden sich nur in rund 30 Prozent der Schulprogramme,
Entwicklungsziele und ein Arbeitsplan in rund einem Fiinftel der Programme. Die
Evaluation der schulischen Arbeit wird nur in rund acht Prozent der Programme um-
fassend behandelt (vgl. ebd., S. 142f.).

2 Wiedergegeben sind hier nur die Befunde der Studie zu Schulprogrammen aus Ganztags-
schulen. Untersucht wurden in dieser Studie auch Schulprogramme aus kleinen Grund-
schulen. Hinsichtlich der beschriebenen Kriterien stellen sich die Ergebnisse fiir diese
Schulform &hnlich dar (vgl. ebd., S. 26 ff.; MBJS 2000).
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Neben Untersuchungen zur Schulprogrammarbeit liefert auch die Schulinspektion
wichtige Befunde zum Stand schulinterner Evaluation (vgl. Berkemeyer/Miiller
2010, S. 209). Wenngleich etwa in Nordrhein-Westfalen der Qualititsaspekt
»Selbstevaluation an tiber der Hilfte der Schulen mit ,eher schwach als stark® be-
wertet wurde (vgl. ebd.), sprechen Befunde im Langsschnitt aber dafiir, dass sich die
Qualitdt der schulinternen Evaluation seit der Einfithrung des Verfahrens bis heu-
te stark verbessert hat.> Haben etwa in Berlin im Schuljahr 2005/2006 weniger als
zehn Prozent der beteiligten Schulen die Bestbewertung im Bereich ,schulinterne
Evaluation® erhalten (vgl. SenBWF 2007), waren es im Berichtszeitraum 2009/2010
tiber 60 Prozent (vgl. SenBWF 2011).

Auch was die Frage nach den organisationsspezifischen Voraussetzungen schulinter-
ner Evaluation betrifft, konnen Studien zur Schulprogrammarbeit wichtige Hinweise
geben. Durch das Zusammenspielen der Ergebnisse der Schulprogrammanalysen
und Hintergrundinformationen der IGLU-Studie kommt Mohr zu den folgen-
den Ergebnissen: Die Leitungen von Schulen mit einem besonders gelungenen
Schulprogramm* schitzen sowohl die Arbeitszufriedenheit der Lehrkrifte als auch
den Kollegiumszusammenhalt und die Zusammenarbeit zwischen Schulleitung und
Lehrkriften deutlich hoher ein als die Schulleitungen der Vergleichsgruppe (vgl.
Mohr 2006, S. 109). Den Ergebnissen von Holtappels und Miiller (2002) zufolge zei-
gen sich je nach Qualitdt der Schulprogramme”® signifikante Unterschiede hinsichtlich
der in den Programmen beschriebenen Arbeitsorganisation: So haben Schulen mit ei-
ner hohen Programmaqualitit hdufiger eine Steuergruppe und Arbeitsgruppen einge-
richtet, und die Partizipation des Gesamtkollegiums ist stiarker ausgepragt (vgl. ebd.,
S. 229).

Haenisch und Burkhard (2002) ermitteln mit einer qualitativen Studie an 14 Schulen
eine Vielzahl an Gelingensbedingungen fiir Schulprogrammarbeit. Als relevan-
te Voraussetzungen auf der Ebene des Kollegiums kénnen demnach gemeinsa-

3 Dies bezieht sich auf die Ergebnisse der Schulinspektion in Berlin. Zugrunde gelegt
wurden hierbei die folgenden Kriterien: ,Es gibt eine aktuelle Bestandsanalyse der Schule
(Ausgangslage in Bezug auf Einzugsgebiet, soziale Struktur, unterrichtliche Prozesse etc.)
»Die Schule nutzt die Ergebnisse der Bestandsanalyse zur Ableitung von Stirken und
Schwichen fiir die Schulprogrammarbeit, ,Es liegt ein Evaluationsbericht vor®, ,In der
Schule gibt es fiir die Evaluation Verantwortliche®, ,,Es gibt ein vom Kollegium akzeptiertes
Konzept zur schulinternen Evaluation, ,Fiir die Evaluationsvorhaben sind Indikatoren
bestimmt, die in der Schule bekannt sind‘, ,Die schulinterne Evaluation erfolgt mit
dem Ziel der Qualititsverbesserung, insbesondere des Unterrichts und ,Die erzielten
Evaluationsergebnisse werden in der Schule kommuniziert und zur Weiterentwicklung der
Arbeit genutzt“ (SenBWF 2009, S. 43).

4 Mohr bildet aus den Einschitzungen zur Schliissigkeit, Konsistenz und Relevanz, zur
didaktischen und theoretischen Fundierung und zum Konkretisierungsgrad der Schul-
programme einen Qualitdtsindikator (vgl. Mohr 2006, S. 94).

5 Die Autoren legen die folgenden Qualititsindikatoren zugrunde: ,Klarheit und Ver-
stindlichkeit der textlichen Darstellung®, ,Differenzierungs- und Konkretisierungsgrad®,
»konzeptionelle Fundierung® und ,,Interne Konsistenz“ (Holtappels/Miiller 2002, S. 223).
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me Ziele, wechselseitige Offenheit, wechselseitiges Vertrauen in die Professionalitit,
Innovationsbereitschaft, eine unterstiitzende Schulleitung, eine breite Beteiligung
und tragfihige Arbeitsstrukturen gelten (vgl. ebd., S. 175ff.). Laut Auskunft der be-
fragten Schulaufsichtsbeamten und -beamtinnen im Rahmen der oben erwihn-
ten Evaluationsstudie zur Schulprogrammarbeit in Nordrhein-Westfalen (vgl.
Burkard 2004) sind die folgenden Bedingungen besonders forderlich fiir die Schul-
programmarbeit: Innovationsbereitschaft im Kollegium, breite Beteiligung des
Kollegiums, aktive Rolle der Schulleitung, eine klare Strukturierung des Arbeits-
prozesses und die Einrichtung einer Steuergruppe (vgl. ebd., S. 151).

Zu ganz dhnlichen Ergebnissen kommen auch Untersuchungen, die sich direkt
mit dem Gegenstand schulinterner Evaluation befassen. Forderliche organisatio-
nale Bedingungen der internen Evaluation sind demnach unter anderem die Inno-
vationsbereitschaft und Zusammenarbeit im Kollegium, eine unterstiitzende Schul-
leitung, eine strukturierende und motivierende Steuergruppe, die zur Verfiigung
gestellten zeitlichen und materiellen Ressourcen sowie die Inanspruchnahme von
Fortbildungen und Unterstiitzungsangeboten (vgl. Haenisch/Kindervater 1999,
S. 791t Miller 2002, S. 147ft,; Schildkamp/Visscher 2009, S. 157f; Meuret/Morlaix
2003, S. 64£.).

2. Funktionen und Voraussetzungen interner Evaluation als
Instrument schulischer Selbststeuerung

Wie eingangs bereits deutlich gemacht wurde, beziehen wir den Begrift der internen
Evaluation — in Abgrenzung zum Begrift der Selbstevaluation des Unterrichts durch
Lehrkrifte — auf die Ebene der Organisation (vgl. Thiel/Thillmann 2012). Interne
Evaluation ist ein Instrument der schulischen Selbststeuerung und steht deshalb
mit der Schulprogrammarbeit in unmittelbarem Zusammenhang. Die Verankerung
der schulinternen Evaluation im Rahmen der Schulprogrammarbeit, wie sie in den
Schulgesetzen bzw. Ausfithrungsverordnungen der meisten Bundeslinder doku-
mentiert ist, trigt diesem Zusammenhang Rechnung (sieche Kap. 3). Schulinterne
Evaluation kann demnach auch verstanden werden als eine Form schulischen
Qualitdtsmanagements (vgl. Berkemeyer/Miiller 2010).

Interne Evaluation hat drei Funktionen (vgl. genauer Thiel/Thillmann 2012): Im
Rahmen einer Bestandsaufnahme dient sie der Beschreibung einer Ausgangssituation
im Hinblick auf spezifische Bedarfslagen und verfiigbare Ressourcen einer Schule.
Im Hinblick auf die Uberpriifung der Leistungen einer Schule hat interne Evaluation
die Funktion der Beurteilung. Firr die Bestandsaufnahme und die Beurteilung kon-
nen regelmiflig erhobene Kenndaten sowie Daten aus Vergleichsarbeiten und exter-
ner Evaluation Verwendung finden. Was die Funktion der Beschreibung betriftt, ist
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von zentraler Bedeutung, dass Perspektive und Fokus und damit die Auswahl rele-
vanter Daten gut begriindet werden. Was die Beurteilung betriftt, ist entscheidend, ob
Normen und Standards fiir eine Bewertung der Leistungen der Schule festgelegt wur-
den. Auf der Grundlage der entsprechenden Daten aus der Bestandsaufnahme und
der Beurteilung der Leistungen erfolgen unter den Vorzeichen der Optimierung eine
Zieldefinition und die Ableitung konkreter Entwicklungsmafinahmen.®

Der Einsatz von interner Evaluation als Instrument schulischer Selbststeuerung setzt
voraus, dass Daten nicht nur mit dem Ziel der Beschreibung und Beurteilung ausge-
wertet bzw. erhoben werden, sondern dariiber hinaus Daten fiir eine kontinuierliche
Optimierung bzw. Neukonzeption von Mafinahmen mit Bezug auf die schuleigenen
Entwicklungsziele generiert werden, oder anders formuliert: dass alle drei Funktionen
gleichermafien zum Tragen kommen (vgl. Thiel/Thillmann 2012, S. 29f.). Zu diesem
Zweck definieren Schulen ein Evaluationsprogramm, das idealtypisch, neben strategi-
schen Zielen, Standards und Indikatoren zur Uberpriifung der Zielerreichung sowie
Evaluationsverfahren und -instrumente festlegt. Dieses Programm ist in der Regel im-
pliziter Bestandteil des Schulprogramms.

Es ist davon auszugehen, dass die Entwicklung von Evaluationsprogrammen im
Sinne der beschriebenen Steuerungslogik von bestimmten organisationalen Voraus-
setzungen abhingt (vgl. zum Folgenden Thiel 2008):

o Eine entscheidungsfihige strategische Spitze (Schulleitung), die alle Planungs-
aktivitdten der Schule im Hinblick auf gemeinsame strategische Ziele koordiniert,
stellt eine Voraussetzung dafiir dar, dass Aktivititen der internen Evaluation in en-
gem Zusammenhang mit der strategischen Planung stehen.

o Weil die Generierung belastbarer Daten von spezifischen methodischen Kennt-
nissen abhdngig ist, liegt es nahe, eine funktionale Spezialisierung dieser Auf-
gabenbearbeitung vorzusehen, d.h. Zustindigkeiten fiir interne Evaluation auszu-
differenzieren und spezifische Qualifikationsangebote bereitzustellen.

o Eine datenbasierte Entwicklung effektiver Mafinahmen ist wiederum in hohem
Mafle von einem funktionsfihigen mittleren Management abhangig: einerseits von
Steuergruppen, die die Entwicklung fachiibergreifender Mafinahmen koordinieren,
und andererseits von Fachkonferenzen, die fir die koordinierte Entwicklung von
fachbezogenen Mafinahmen verantwortlich sind.

o Weil es sich bei Schulen um spezifische professionelle Organisationen handelt,
konnen organisationale Abstimmungsprozesse nur teilweise standardisiert wer-
den. Kollegiale Abstimmung und das wechselseitige Zugestindnis von Auto-
nomieanspriichen sind in professionellen Organisationen von zentraler Bedeutung.
Beides kann, gerade wenn es um Fragen der Evaluation geht, in Konflikt ge-

(o)}

Im Zyklus der Uberarbeitung des Schulprogramms muss die Anpassung der Ziele und
Mafinahmen - zusitzlich zu den Ergebnissen einer erneuten Bestandsaufnahme - dann
natiirlich mafigeblich auf den Ergebnissen der Evaluation der eigenen Mafinahmen basieren.
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raten mit den vorausgehend beschriebenen Verfahren und Instrumenten der
Standardisierung.

o Zudem besteht dort, wo strategische Planung individuelle professionelle Ge-
staltungsspielrdume betrifft, ein besonderer Legitimationsbedarf von Entschei-
dungen. Mehr als in anderen Organisationen hidngt auch die Legitimitit von
Entscheidungen, die Evaluation und Controlling betreften, von gemeinsamen pro-
fessionellen Werten und Uberzeugungen ab.

Neben organisationsspezifischen Bedingungen sind Unterstiitzungssysteme in der
Umwelt der Schule in Rechnung zu stellen. Weil Kompetenzen der internen Eva-
luation in der Ausbildung von Lehrkriften keine Rolle spielen, sind fiir den effekti-
ven Einsatz interner Evaluation die Unterstiitzung der Schulen durch die staatliche
Schulaufsicht sowie entsprechende Qualifizierungsangebote maf3geblich.

Im Mittelpunkt der hier prisentierten Analyse stehen Evaluationsprogramme, wie sie
in den Schulprogrammen dokumentiert sind. Wir gehen von der Annahme aus, dass
Programmen gerade in Prozessen der Qualititsentwicklung und -sicherung eine ent-
scheidende Bedeutung zukommt. Zielgerichtete Steuerung und eine aktive Adaption
an dynamische Umweltbedingungen erfordern eine langerfristige strategische
Planung, deren Dokumentation und kontinuierliche datenbasierte Fortschreibung.

Folgende Fragen leiten die Analyse der Dokumente:
1) Wie sind die Evaluationsprogramme hinsichtlich ihrer methodischen Fundierung
und ihrer Kohérenz zu beurteilen?
2) Inwiefern wird interne Evaluation als Instrument strategischer Planung genutzt?
« Erfolgt eine Bestandsaufnahme im Hinblick auf die fiir Schulentwicklung rele-
vanten Bereiche umfassend?
o Werden Leistungen der Schule auf der Basis konkreter Bewertungsmafistibe
bzw. Standards beurteilt?
o Erfolgt die im Evaluationsprogramm dokumentierte Definition von Entwick-
lungszielen auf der Basis von Daten der Bestandsaufnahme bzw. der Evaluation
der schuleigenen Entwicklungsmafinahmen?

Dass eine Programmanalyse eine Untersuchung der Evaluationspraxis nicht er-
setzt, versteht sich von selbst: ,the documents themselves will not unveil layers of
lived culture and practice® (Mintrop/MacLellan/Quintero 2001, S. 198). Gleichwohl
ist eine Analyse von Programmen aufgrund ihrer oben beschriebenen Funktion fiir
die Selbststeuerung von Organisationen von hohem Interesse. Programme haben fir
Organisationen die Funktion ,to facilitate rational planning and efficiency® (ebd.).
Plane oder Programme sind ,,management tools“ (ebd., S. 199). Sie stellen zwar kei-
ne hinreichende, aber eine notwendige Bedingung fiir die zielgerichtete, strategi-
sche Entwicklung einer Organisation dar (vgl. Mintzberg 1983). Dies gilt fiir operati-

Erweiterte schulische Verantwortung und interne Evaluation DDS, 12. Beiheft (2013) | 205



| Katja Thillmann/Anabel Bach/Christina Gerl/Felicitas Thiel

ve Programme in Unternehmen und Evaluationsprogramme in Schulen in derselben
Weise.

In der diesem Beitrag zugrunde liegenden Untersuchung werden Evaluationspro-
gramme im Rahmen von Schulprogrammen untersucht. Es ist davon auszuge-
hen, dass die Qualitit der Evaluationsprogramme mit anderen organisationsspe-
zifischen Merkmalen, etwa mit der strategischen Spitze, der Spezialisierung und
Qualifizierung von Evaluationsverantwortlichen oder der Arbeit von Steuergruppen,
im Zusammenhang steht.

Auflerdem gehen wir davon aus, dass Implementationsbedingungen wie administra-
tive Rahmenvorgaben, systematische Qualifizierungs- und Unterstiitzungsangebote
die Qualitit von Evaluationsprogrammen maf3geblich beeinflussen, und verglei-
chen deshalb zwei Bundeslander, die sich im Hinblick auf Rahmenvorgaben und
Unterstiitzung systematisch unterscheiden.

3. Interne Evaluation in Berlin und Brandenburg - Regulierung,
Qualifizierung und Unterstiitzung

Mit Ausnahme des Saarlandes und Schleswig-Holsteins werden in den Schulgesetzen
aller deutschen Bundeslander Vorgaben zur schulinternen Evaluation gemacht, wenn-
gleich hinsichtlich der eingerdumten Gestaltungsfreiheit in Bezug auf die Planung
und Durchfiihrung der Evaluationsvorhaben und hinsichtlich des Umgangs mit
den Ergebnissen zwischen den einzelnen Lindern teilweise grofie Unterschiede be-
stehen (vgl. Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e.V. 2010, S. 11ff.). Berlin und
Brandenburg sind zwei Bundesldnder, die das Instrument der internen Evaluation
bereits zu einem frithen Zeitpunkt systematisch eingefithrt und inzwischen schul-
gesetzlich verankert haben. In beiden Lidndern wird interner Evaluation als schu-
lischem Selbststeuerungsinstrument ein hoher Stellenwert eingerdumt. Was die
Implementation dieses Instruments betrifft, unterscheiden sich die beiden Bundes-
linder allerdings in einigen zentralen Punkten. Ein systematischer Vergleich der
Wirksamkeit unterschiedlicher Implementationsbedingungen liegt deshalb nahe. Im
Folgenden werden die Vorgaben beider Lander zur Durchfithrung der schulinternen
Evaluation, die im Rahmen von Schulprogrammarbeit stattfindet, ausfiihrlicher dar-
gestellt.

Wihrend in den 1990er-Jahren sowohl in Berlin als auch in Brandenburg zu-
nichst nur ausgewidhlte Schulen ein Schulprogramm entwickeln mussten, sind
seit Einfihrung der neuen Schulgesetze (2002 in Brandenburg, 2004 in Berlin)
alle Schulen zur Erstellung von Schulprogrammen verpflichtet. Hinsichtlich ei-
niger zentraler formaler Vorgaben bestehen zwischen den beiden Lindern deut-
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liche Unterschiede: In Berlin miissen die Schulprogramme, und damit auch die
Evaluationskonzepte, aller Schulen von der Schulaufsichtsbehdérde genehmigt wer-
den. Brandenburger Schulen miissen ihre Schulprogramme ausschliefSlich in einem
Gespriach mit der Schulaufsicht erdrtern,” die ,,in geeigneter Weise Riickmeldungen
zum Schulprogramm und den darin festgelegten padagogischen Zielen“ (MB]S 2009,
S. 2) gibt.

Auch beziiglich der internen Evaluation liegen in Berlin und Brandenburg grund-
satzlich dhnliche schulgesetzliche Vorgaben vor: Alle Schulen werden im jeweiligen
Schulgesetz dazu verpflichtet, iiber interne Evaluationsvorhaben ,den Erfolg ihrer
padagogischen Arbeit (§ 8 Abs. 5 SchulG: SenBWF 2010a) bzw. das ,Erreichen ih-
rer padagogischen Ziele und die Umsetzung ihrer verabredeten Arbeitsschwerpunkte
oder ihres Schulprogramms® (§ 7 Abs. 2 Satz 2 BbgSchulG: MBJS 2007) zu iiberprii-
fen. In Berlin soll eine derartige Uberpriifung in allen Schulen spitestens nach drei
Jahren geschehen,® wihrend in Brandenburg nur fiir Ganztagsschulen seit 2011 (vgl.
MBJS 2011) ein festgelegter Rhythmus vorgeschrieben wird.

Wihrend in Brandenburg ausschliefllich die oben erwihnten Erdrterungsgespriache
des Schulprogramms erfolgen, werden in Berliner Schulen explizite Riickmelde-
gespriache zur internen Evaluation durchgefiihrt (vgl. SenBWF 2008), in denen ,,kon-
krete Mafinahmen zur Qualititsverbesserung der schulischen Arbeit* (ebd., S. 3)
vereinbart werden sollen. Dariiber hinaus miissen Berliner Schulen laut § 9 Abs. 2
Satz 5 SchulG (vgl. SenBWF 2010a) der Schulkonferenz sowie der Schulaufsicht ei-
nen schriftlichen Evaluationsbericht vorlegen. In Brandenburg wird indes nur
von Ganztagsschulen gefordert, ,die Ergebnisse der schulinternen Evaluation [zu]
dokumentier[en]“ (MB]JS 2011, S. 5); eine Vorlage des Berichts bei der Schulaufsicht
wird in diesem Zusammenhang nicht erwéhnt.

Im Hinblick auf die inhaltlichen Anforderungen an den Prozess der schulinter-
nen Evaluation liegen fiir Berlin und Brandenburg vergleichbare Vorgaben vor:
Ausgehend von einer Bestandsaufnahme soll im Rahmen der Schulprogrammarbeit
der oben beschriebene Qualititszyklus angestoflen werden und nach Auswertung
der Ergebnisse aus der internen Evaluation schliefllich in eine Fortschreibung des
Schulprogramms miinden. Bei der Durchfithrung des Evaluationsprozesses ste-
hen Berliner Schulen allerdings umfangreichere und detaillierte Materialien zur
Verfiigung: Neben einem Leitfaden zur Schulprogrammentwicklung (vgl. LISUM

7 Ausschlieflich Schulen mit besonderer Prigung - beispielsweise sportbetonte Gesamt-
schulen, die besondere Aufnahmebedingungen haben und die Schiilerinnen und Schiiler
in angeschlossenen Wohnheimen unterbringen kénnen (vgl. MBJS 2003, S. 15) - sind zur
Genehmigung ihrer Schulprogramme verpflichtet.

8 Bis 2011 waren Berliner Schulen sogar dazu verpflichtet, der Schulaufsicht innerhalb der
festen Frist von drei Jahren ein iiberarbeitetes Schulprogramm vorzulegen.
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2003°) konnen Berliner Schulen auf den ,Leitfaden zur internen Evaluation fiir
Schulen in Berlin“ (vgl. LISUM 2007) zuriickgreifen. Abgesehen von den fiir Berlin
und Brandenburg vergleichbaren Erlduterungen zur Schulprogrammarbeit bzw. zum
Evaluationsprozess (Schulgesetze, Rundschreiben, Ausfithrungsvorschriften) gibt es
fiir Brandenburger Schulen keine systematisch zusammengestellten Dokumente zur
Unterstiitzung bei der Durchfithrung des gesamten Evaluationsprozesses. Ein zentra-
ler Unterschied zwischen den beiden Lindern liegt auflerdem in der Qualifizierung
tiir interne Evaluation. In Berlin sind seit dem Schuljahr 2004/2005 an allen Schulen
jeweils zwei Lehrkrifte zu Evaluationsberatern bzw. -beraterinnen ausgebildet worden
(vgl. Ulber/Buchholz 2007), die im Idealfall, gemeinsam mit der Schulleitung und der
Steuergruppe, den Prozess der schulinternen Evaluation ,initiieren, steuern, durch-
fithren und begleiten“ (LISUM 2007, S. 5) sollen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich die Implementations-

bedingungen interner Evaluation in Berlin und Brandenburg in folgenden Punkten

systematisch unterscheiden:

o Genehmigung der Schulprogramme und Evaluationskonzepte durch die Schul-
aufsicht;

o Uberpriifung der datenbasierten Fortschreibung der Schulprogramme durch die
Schulaufsicht;

o Qualifizierung von Evaluationsverantwortlichen;

o Materialien zur Schulprogrammarbeit und zur Durchfithrung des gesamten
Evaluationsprozesses (Leitfiden).

4. Untersuchungsdesign und Methoden

Die vorliegende Untersuchung zur schulinternen Evaluation wurde als ein Teil-
vorhaben im Rahmen des vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung ge-
forderten Projektes ,Schulen als Steuerungsakteure im Bildungssystem (StABil)*
durchgefiihrt. Aufgrund der beschriebenen Systemunterschiede zwischen den
Bundesldndern Berlin und Brandenburg wurden in der hier berichteten Studie die
Evaluationsprogramme von Gymnasien aus beiden Bundesldndern vergleichend ana-
lysiert. Neben der Beurteilung der methodischen Fundierung und der Kohirenz
der Programme sollte auflerdem der Frage nachgegangen werden, inwiefern interne
Evaluation von Schulen als Instrument strategischer Planung genutzt wird (vgl. Kap.
2). Durch Verkniipfung der Analyseergebnisse mit den Daten einer Onlinebefragung

9 Dieser vom Berliner Landesinstitut fiir Schule und Medien herausgegebene Leitfaden basiert
auf den Ergebnissen eines Pilotprojekts zur ,,Schulprogrammentwicklung und Evaluation®
an Berliner Schulen. Auf den Internetseiten des Bildungsservers Berlin wird dieser Leitfaden
nur im Zusammenhang mit den Erlduterungen zur Schulprogrammarbeit fiir Berliner
Schulen erwiéhnt.
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von Schulleitungen wurde anschlieffend untersucht, inwiefern die Qualitit der
Evaluationsprogramme von bestimmten organisationalen Voraussetzungen abhingt.

4.1 Beschreibung der Stichprobe

Die vorliegende Analyse beschrinkt sich auf Programme von Gymnasien aus den
beiden Bundeslindern Berlin und Brandenburg. Um die Qualitit der Evaluations-
programme mit verschiedenen Kontext- und Organisationsmerkmalen in Zusam-
menhang setzen zu konnen, wurden nur Programme von Schulen analysiert, deren
Leitungen sich an der zeitlich vorangegangenen Onlinebefragung beteiligt hatten.
Aufgrund der leichteren Zuginglichkeit erfolgte der Zugang zu den Programmen zu-
néchst iiber das Internet: Knapp zwei Drittel (60 Prozent) der an der Onlinebefragung
beteiligten Gymnasien haben ihr Schulprogramm online gestellt. Die so gewon-
nene Stichprobe wurde im Hinblick auf zentrale relevante Merkmale (regionaler
Standort, Schulgrofle, Durchschnittsalter der Lehrkrifte, soziale Zusammensetzung
der Schiilerschaft) sowohl fiir Berlin als auch fiir Brandenburg mit der Population
der Gymnasien verglichen. Da die Stichprobe in zentralen Merkmalen der Population
entspricht, konnte auf eine Ausweitung der Stichprobe verzichtet werden, sodass
sich die Zahl der analysierten Programme auf insgesamt N = 31 (18 Prozent al-
ler Gymnasien der Population) belduft. Darunter befinden sich 20 Programme von
Berliner Gymnasien und 11 Programme von Brandenburger Gymnasien.

4.2 Analyse der Evaluationsprogramme

4.2.1 Beschreibung des Analyserasters

Auf der Grundlage der theoretischen Voriiberlegungen (vgl. Kapitel 2.1) und un-
ter Ruckgriff auf bestehende Arbeiten zur Programmanalyse (vgl. Mohr 2006; Thiel
u.a. 2010) sowie auf die Berliner ,, Ausfithrungsvorschriften zur Erstellung der Schul-
programme und zur internen Evaluation® (SenBWF 2008) wurde ein Analyse-
raster fiir ein Rating der Evaluationsprogramme entwickelt, das sich in seinen Kern-
elementen wie folgt beschreiben ldsst:

Zur Beurteilung der Qualitit der internen Evaluation werden die Programme zu-
nédchst im Hinblick auf zwei tibergeordnete Qualitétskriterien analysiert: die metho-
dische Fundierung sowie die Kohidrenz des Evaluationsprogramms. Die methodische
Fundierung bemisst sich daran, inwieweit fiir die benannten Evaluationsvorhaben
Indikatoren zur Uberpriifung der Zielerreichung festgelegt werden und der ge-
plante Einsatz von Evaluationsverfahren und -instrumenten beschrieben wird bzw.
wie konkret die Indikatoren bzw. die Evaluationsverfahren und -instrumente be-
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schrieben werden.!” Auf der Basis dieser Kriterien wird ein Index gebildet, der die
Ausprigungen 0 (iiberhaupt nicht fundiert) bis 8 (ausgesprochen fundiert) anneh-
men kann. Das Kriterium der Kohdrenz ergibt sich als Index aus dem Ausmaf} der
Zusammenhinge zwischen der Bestandsaufnahme, den Entwicklungszielen, den
Entwicklungsmainahmen und den Evaluationsverfahren.!! Dieser Index kann die
Ausprigungen 0 (gar nicht kohérent) bis 6 (durchweg kohirent) annehmen.'? Die bei-
den Indices der ,methodischen Fundierung® und der ,Kohérenz“ werden anschlie-
Bend aufsummiert und als Qualitdtsindikator in den Datensatz der Onlinebefragung
integriert. Der aufsummierte Qualititsindikator kann damit die Auspragungen 0 (kei-
ne Qualitdt) bis 14 (hervorragende Qualitdt) annehmen.

Dariiber hinaus werden die Evaluationsprogramme entlang der beschriebenen
Funktionen von interner Evaluation (,Beschreibung®, ,Beurteilung® und ,Opti-
mierung“) hinsichtlich ihrer Eignung als Instrumente der strategischen Planung un-
tersucht. Der Aspekt der Beschreibung bezieht sich auf die Frage, ob bzw. wie umfas-
send Schulen eine Bestandsaufnahme ihrer schulischen Arbeit vornehmen. Inwieweit
die Bestandsaufnahme als auf relevante Bereiche schulischer Entwicklung fokus-
siert bewertet wird, bemisst sich daran, ob Aspekte aus relevanten Bereichen (z.B.
schulische Daten zu Lernergebnissen, Daten zum Unterrichtsausfall, Ist-Zustand
der Unterrichtsentwicklung, Ist-Zustand der Organisationsentwicklung) erfasst wer-
den. Der Aspekt der Beurteilung bezieht sich auf die Frage, inwiefern die Ergebnisse
der Bestandsaufnahme auf der Basis ausgewiesener Normen und Standards bewer-
tet werden'® und ob konkrete Bewertungsmafistibe benannt werden. Hinsichtlich
der Frage der Optimierung wird untersucht, ob konkrete Entwicklungsziele aus der
Bestandsaufnahme (oder den Ergebnissen einer bereits erfolgten Evaluation) abge-
leitet werden. Hier wird, wie oben bereits im Zusammenhang mit der Programm-
kohidrenz beschrieben, detailliert dargestellt, inwieweit Entwicklungsziele mit den
Evaluationsergebnissen im Zusammenhang stehen.

10 Beide Aspekte konnen jeweils drei Auspriagungen annehmen (0 = keine Indikatoren
bzw. Evaluationsverfahren/-instrumente; 1 = nur teilweise; 2 = umfassend) und werden
zusétzlich hinsichtlich ihres Konkretisierungsgrades bewertet (0 = keine Indikatoren bzw.
Evaluationsverfahren/-instrumente; 1 = insgesamt allgemein; 2 = insgesamt konkret).

11 0 = Entwicklungsziele tiberhaupt nicht im Zusammenhang mit Bestandsaufnahme bzw.
fritheren Evaluationsergebnissen - Mafinahmen {iberhaupt nicht im Zusammenhang
mit Entwicklungszielen - Evaluationsverfahren iiberhaupt nicht im Zusammenhang mit
Entwicklungszielen; 1 = teilweise im Zusammenhang; 2 = voll und ganz im Zusammenhang;
9 = keine Entwicklungsziele — keine Mafinahmen - keine Evaluationsverfahren.

12 Auspragungen, die mit 9 geratet wurden, werden bei der Berechnung des Index als fehlende
Werte behandelt.

13 0 = nein, gar nicht; 1 = interpretative Bewertung des Ist-Zustandes; 2 = teilweise Gegen-
tiberstellung von Ist-Soll-Zustand; 3 = konsequente Gegeniiberstellung von Ist-Soll-Zustand.
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4.2.2 Erlduterung des Ratingverfahrens

Alle verfiigbaren Evaluationsprogramme der in der Onlinebefragung beteiligten
Gymnasien wurden von einer Verfasserin des Artikels anhand des beschriebenen
Analyserasters analysiert. Um die Objektivitdt des Analyserasters zu iiberpriifen, wur-
de ein Drittel (N = 10) dieser Evaluationsprogramme von einer zweiten Raterin ana-
lysiert, nachdem zunéchst beide Beurteilerinnen eine ausfiithrliche Schulung zu Inhalt
und Handhabung des Analyserasters erhalten hatten.'* Nachdem beide Raterinnen
zunéchst zwei der zufillig ausgewdhlten zehn Evaluationsprogramme analysiert hat-
ten, lag die durchschnittliche prozentuale Ubereinstimmung bei 68 Prozent. In einem
anschlieflenden Gespriach wurden alle aufgetretenen Unklarheiten erértert, und die
wiahrend des Analyseprozesses aufgetretenen offenen Fragen konnten anhand kon-
kreter Beispiele geklart werden. Fiir die folgenden acht Programme konnte schlief3-
lich eine zufriedenstellende Ubereinstimmungsrate von durchschnittlich 88 Prozent
erreicht werden. Jegliche Abweichungen beliefen sich auf nur +/- 1 Punkt auf der
jeweiligen Skala; aufgrund der grofien Heterogenitit der untersuchten Evaluations-
programme kann bei diesem Ergebnis davon ausgegangen werden, dass eine objektive
und reliable Auswertung gewéhrleistet werden konnte.

4.3 Onlinebefragung von Schulleitungen

4.3.1 Datenerhebung

Die Onlinebefragung der Leitungen aller allgemein bildenden Schulen in Berlin und
Brandenburg wurde von November 2011 bis Februar 2012 durchgefiihrt. Ziel der
Befragung war unter anderem die umfassende, theoriegeleitete Erfassung schulischer
Organisationsmerkmale. Schulleitungen wurden dabei als Experten befragt, die tiber
einen privilegierten Zugang zu Informationen tiber die Strukturen und Abldufe der
Schule verfiigen (vgl. Meuser/Nagel 2009, S. 470).

4.3.2 Auswahl relevanter Untersuchungsmerkmale

Auf der Basis der theoretischen Voruberlegungen zu organisationalen Voraus-
setzungen schulischer Selbststeuerung durch interne Evaluation (Kap. 2) werden
Merkmale zur Rolle der Schulleitung als strategische Spitze, zur Steuergruppe als mitt-
leres Management sowie zur funktionalen Spezialisierung in die Untersuchung auf-

14 Die zweite Raterin ist ebenfalls eine Verfasserin des vorliegenden Artikels. Aufgrund der
vergleichbaren Vorkenntnisse der beiden Beurteilerinnen und aufgrund der zu Beginn
des Analyseprozesses durchgefithrten gemeinsamen Schulung kann von in etwa ,gleichem
Wissensstand“ (Wirtz/Casper 2002, S. 15) ausgegangen werden, welcher als Vorbedingung
fiir eine reliable Beurteilung betrachtet werden kann (vgl. ebd., S. 15, 24).
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genommen. Die Aspekte der kollegialen Abstimmung und gemeinsamen Werte im
Kollegium wurden in der Schulleiterbefragung nicht erhoben und kénnen daher
nicht beriicksichtigt werden.

Die Merkmale wurden wie folgt operationalisiert (vgl. Tabelle 1):

o Die Frage, ob die Schulen {iber eine entscheidungsfihige strategische Spitze
(Schulleitung) verfiigen, wurde zum einen iiber das Selbstverstindnis der Schul-
leitungen operationalisiert. In Abgrenzung zu einem eher traditionellen Schul-
leiterverstandnis als ,,primus inter pares“ wurde erfragt, inwieweit sich die Schul-
leitungen selbst als Vorgesetzte der Lehrkrifte betrachten. Zum anderen wurde
erhoben, ob die Schulleitungen eine spezielle Aus- oder Fortbildung fiir die Schul-
leitungstatigkeit absolviert haben.

o Die Einrichtung eines funktionierenden mittleren Managements in Form einer
Steuergruppe wurde zum einen tber die Existenz einer Steuergruppe und zum an-
deren tber deren Funktion (koordinierend vs. inhaltlich arbeitend) operationali-
siert.

o Als relevantes Merkmal der funktionalen Spezialisierung wurde erhoben, ob die
Schulen eine formale Zustindigkeit fiir Evaluation eingerichtet haben.

Tab. 1:  Operationalisierung schulischer Organisationsmerkmale

Merkmal Operationalisierung

Schulleiterselbstverstandnis als

i a
Vorgesetzte/r Ich verstehe mich vor allem als Vorgesetzte/r.

Haben Sie eine Aus- oder Fortbildung fiir die Schullei-
Spezielle Schulleiterqualifikation tungstatigkeit absolviert bzw. entsprechende Qualifika-
tionen erworben? ®

Welche der folgenden festen Zustandigkeiten wurden
Etablierung einer Steuergruppe an lhrer Schule etabliert?
- Steuergruppe®

Wie wirden Sie die Funktion der Steuergruppe lhrer

Koordinierungsfunktion der Steuergruppe Schule eher charakterisieren? ©

Welche der folgenden festen Zustandigkeiten wurden
an lhrer Schule etabliert?
- Evaluationsverantwortliche/r°

Etablierung einer/eines Evaluations-
verantwortlichen

Anmerkungen.

a1 = ,stimme Uberhaupt nicht zu® bis 6 = ,stimme vollstandig zu“.

b0 =,nein*; 1= ja“.

¢ 0 = ,Die Steuergruppe fiihrt die schulischen Entwicklungsvorhaben im Wesentlichen selbst durch®;
1 = ,Die Steuergruppe hat bei uns vorwiegend eine Koordinierungsfunktion®.

Quelle: eigene Darstellung
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4.4 Auswertung der Daten

Die Datenanalyse erfolgte in zwei Schritten. Zunichst wurden die vorliegen-
den Evaluationsprogramme anhand des beschriebenen Analyserasters ausgewer-
tet. Die Kodierung und die deskriptiven Analysen erfolgten unter Verwendung von
SPSS 21. In einem zweiten Schritt wurden die Kodierungen in den Datensatz der
Onlinebefragung integriert und hinsichtlich moglicher Zusammenhinge mit schu-
lischen Kontext- und Organisationsmerkmalen analysiert. Zur statistischen Uber-
priifung moglicher Bundeslandunterschiede werden t-Tests fiir unabhdngige Stich-
proben und zur Uberpriifung der vom Bundesland bereinigten Zusammenhinge
partielle Korrelationen berechnet. Aufgrund der vorliegenden kleinen Stichprobe
werden zur Bewertung der praktischen Relevanz (vgl. Lind 2012) dariiber hinaus
Effektgrofien (d und r)'> angegeben.

5. Ergebnisse

In einem ersten Schritt werden die Ergebnisse der Programmanalyse vergleichend fiir
die beiden Untersuchungslander dargestellt. Dabei wird zum einen auf die iberge-
ordneten Qualititsmerkmale der methodischen Fundierung und der Kohirenz der
Programme eingegangen. Zum anderen wird entlang der beschriebenen Funktionen
von Evaluation (,,Beschreibung®, ,Beurteilung® und ,Optimierung®) dargestellt, in-
wiefern interne Evaluation von Schulen als Instrument strategischer Planung ge-
nutzt wird. In einem zweiten Schritt wird dargestellt, inwiefern die Qualitit der
Evaluationsprogramme von bestimmten organisationalen Voraussetzungen und exter-
nen Unterstiitzungssystemen abhéngt.

5.1 Ergebnisse der Programmanalyse
5.1.1 Methodische Fundierung der Evaluationsprogramme

Die Ergebnisse der Programmanalyse verweisen auf grofle Unterschiede zwischen
den Bundeslindern hinsichtlich der methodischen Fundierung der Evaluations-
programme. Wahrend in 65 Prozent (N = 13) der Evaluationsprogramme von
Berliner Gymnasien fiir die benannten Evaluationsvorhaben umfassend Indikatoren
fiir die Zielerreichung benannt sind, weist der Grof3teil der untersuchten Programme
von Brandenburger Gymnasien tiberhaupt keine Indikatoren auf (82 Prozent, N = 9).
Doch auch die in den Berliner Programmen benannten Indikatoren sind grofiten-

15 Cohen (1988) bezeichnet einen Effekt von d = 0.20 bzw. r = 0.10 als klein, einen Effekt von
d = 0.50 bzw. r = 0.30 als mittleren und einen Effekt von d = 0.80 bzw. r = 0.50 als groflen
Effekt.

Erweiterte schulische Verantwortung und interne Evaluation DDS, 12. Beiheft (2013) | 213



| Katja Thillmann/Anabel Bach/Christina Gerl/Felicitas Thiel

teils als wenig konkret zu beschreiben (67 Prozent, N = 10), etwa in dem Sinne, dass
Standards zur Uberpriifung der Zielerreichung benannt wéren. Was die Beschreibung
des geplanten Einsatzes von Evaluationsverfahren und -instrumenten betrifft, so
werden in fast allen der untersuchten Programme von Berliner Gymnasien teil-
weise oder umfassend Verfahren und Instrumente benannt (95 Prozent, N = 19);
die Beschreibung der Verfahren und Instrumente wird jedoch tberwiegend
eher allgemein gehalten (58 Prozent, N = 11). So wird z.B. hiufig nur die Art der
Erhebungsinstrumente benannt (z.B. Fragebogen), ohne niher zu beschreiben, wer
konkret zu welchen Aspekten befragt werden soll. Deutlich seltener und insgesamt
wenig konkret werden hingegen in den Programmen der Brandenburger Gymnasien
Evaluationsinstrumente und -verfahren benannt (64 Prozent, N = 7) (vgl. Abb. 1).

Abb. 1:  Benennung von Indikatoren und Evaluationsverfahren
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Quelle: eigene Darstellung

Insgesamt - iiber die verschiedenen Kriterien hinweg — weisen die Evaluations-
programme der Berliner Gymnasien eine deutlich bessere methodische Fundierung
(M = 5,2; SD = 2,3) auf als die Programme der Brandenburger Gymnasien (M = 1,9;
SD = 1,1) (d = 1,73, p =,000). Der Mittelwert der Brandenburger Programme liegt
deutlich unterhalb des semantischen Mittels des Index!® (vgl. Abb. 2).

16 Das semantische Mittel des Index ,,Methodische Fundierung® liegt bei 4.
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5.1.2 Kohirenz der Evaluationsprogramme

Was die Kohdrenz der Evaluationsprogramme betriftt, zeigen alle untersuchten
Programme von Berliner Gymnasien, dass die Entwicklungsziele ,,voll und ganz“ (45
Prozent, N = 9) oder ,teilweise“ (55 Prozent, N = 11) im Zusammenhang mit der
Bestandsaufnahme oder den Ergebnissen einer fritheren Evaluation stehen. Auch
die Analyse der Brandenburger Programme zeigt nur in wenigen Fillen tiberhaupt
keine Zusammenhdnge (18 Prozent, N = 2); in der iiberwiegenden Mehrheit ste-
hen auch hier die formulierten Ziele mit der Bestandsaufnahme oder einer fritheren
Evaluation ,teilweise“ (55 Prozent, N = 6) oder ,voll und ganz® (27 Prozent, N = 3)
im Zusammenhang.

Auch mit den beschriebenen Entwicklungsmafinahmen wird in den Programmen
aus Schulen beider Bundeslander iiberwiegend auf die genannten Entwicklungsziele
Bezug genommen: In 60 Prozent (N = 12) der Evaluationsprogramme der Berliner
Gymnasien stehen die Entwicklungsziele ,voll und ganz“ im Zusammenhang, in 40
Prozent (N = 8) ,teilweise® In den Programmen der Brandenburger Gymnasien hin-
gegen stehen Maflnahmen und Ziele meist nur ,teilweise” im Zusammenhang (67
Prozent, N = 6), in drei Programmen ,voll und ganz“ (33 Prozent).

Groflere Schwierigkeiten scheinen die Schulen damit zu haben, auf ihre schuleige-
nen Ziele zugeschnittene Evaluationsverfahren zu entwickeln: In den Programmen
beider Bundeslander beziehen sich die genannten Evaluationsverfahren mehrheitlich
»iberhaupt nicht“ (Berlin: 16 Prozent; Brandenburg: 22 Prozent) oder nur ,teilweise®
(Berlin: 63 Prozent; Brandenburg: 67 Prozent) auf die schulischen Entwicklungsziele.

Insgesamt weisen die Berliner Evaluationsprogramme eine mittlere Kohdrenz von 4,1
auf (SD = 1,1); der Kohidrenzindex fiir die Brandenburger Programme hingegen liegt
bei 2,9 (SD = 1,5). Die Programme beider Bundesldnder unterscheiden sich auch hin-
sichtlich dieses tibergeordneten Merkmals signifikant voneinander (d = ,94, p = .022)
(vgl. Abb. 2).
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Abb. 2:  Ubergreifende Qualititsmerkmale der Evaluationsprogramme
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Quelle: eigene Darstellung

Fasst man beide Aspekte der Kohdrenz und der methodischen Fundierung zu ei-
nem ubergreifenden Qualititsindikator zusammen, so zeigt sich das folgende Bild:
Wihrend die untersuchten Programme von Berliner Gymnasien im Durchschnitt
einen Mittelwert des Qualititsindex von M = 9,2 (SD = 3,1) aufweisen und da-
mit deutlich iber dem semantischen Mittel des Index!” liegen, nimmt die Qualitét
der Programme der Brandenburger Gymnasien einen durchschnittlichen Wert von
M = 4,8 (SD = 2,0) an. Beide Linder unterscheiden sich damit hinsichtlich der
Qualitdt der Evaluationsprogramme signifikant voneinander (d = 1.63, p = .000).

5.1.3 Evaluationsprogramme als Instrumente der strategischen Planung

Auch im Hinblick auf die Eignung der Evaluationsprogramme als Instrumente
der strategischen Planung zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen den
Bundeslidndern. Zwar ist eine Beschreibung des schulischen Entwicklungsstandes in al-
len Programmen vorhanden. Wihrend aber in den Berliner Evaluationsprogrammen
die durchschnittliche Anzahl der beriicksichtigten Bereiche bei 4,6 (SD = 1,40)
liegt, wird der Entwicklungsstand in den Programmen der Brandenburger Gym-
nasien durchschnittlich nur in knapp drei Bereichen (SD = 1,04) abgebildet
(d = 1.32, p = .002). Am haufigsten erfolgt in den Programmen von Schulen
aus beiden Bundeslindern eine Bestandsaufnahme zum Ist-Zustand der Unter-
richtsentwicklung (z.B. Formen der Unterrichtsorganisation und des Medienein-
satzes), der Personalentwicklung (z.B. Fortbildungen, Studientage) und der Orga-

17 Der semantische Mittelwert des Qualititsindikators liegt bei 7.
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nisationsentwicklung (z.B. Teambildung im Kollegium). Daten zu Lernergebnissen
oder zum Unterrichtsausfall werden hingegen seltener erfasst (vgl. Abb. 3).

Abb. 3:  Beriicksichtigte Bereiche der Bestandsaufnahme
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Quelle: eigene Darstellung

Wihrend in 95 Prozent (N = 19) aller Berliner Programme zusitzlich eine Be-
urteilung der Bestandsaufnahme vorgenommen wird, ist dies nur in 73 Prozent
(N = 8) aller Programme der Brandenburger Gymnasien der Fall. Meist han-
delt es sich dabei jedoch nur um eine interpretative Bewertung des Ist-Zustandes,
ohne dass diesem konsequent ein Soll-Zustand gegeniibergestellt wird (vgl. Abb. 4).
Konkrete Bewertungsmafistibe (z.B. ein Vergleich mit anderen Schulen oder frii-
heren Jahrgingen) werden in 45 Prozent der Berliner Programme (N = 9) und 27
Prozent der Brandenburger Programme (N = 3) benannt. Meist wird hierbei auf sozi-
ale Vergleichsmaf3stibe verwiesen (z.B. Vergleich zu anderen Schulen der Stadt oder
des Bezirks); vereinzelt werden aber auch innerschulische Entwicklungsmafistibe an-
gelegt (z.B. Vergleich zu fritheren Jahrgéngen).
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Abb. 4:  Beurteilung der Bestandsaufnahme
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Quelle: eigene Darstellung

Hinsichtlich der Frage der Optimierung zeigen die Ergebnisse zunichst, dass sich in
allen analysierten Programmen Entwicklungsziele und - mit Ausnahme von zwei
Programmen von Brandenburger Schulen - auch konkrete Entwicklungsmafinahmen
finden. Wie oben im Zusammenhang mit der Programmkohirenz bereits beschrie-
ben, scheinen die in den meisten Evaluationsprogrammen dokumentierten Ent-
wicklungsziele, zumindest teilweise, aus der Bestandsaufnahme bzw. den Evalua-
tionsergebnissen abgeleitet worden zu sein. ,Voll und ganz“ im Zusammenhang mit
den Evaluationsergebnissen stehen die Entwicklungsziele aber nur in 45 Prozent
der Berliner Programme (N = 9) und in 27 Prozent der Brandenburger Programme
(N = 3) (vgl. Abb. 5).
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Abb. 5:  Ableitung der Entwicklungsziele aus der Evaluation
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Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass es den wenigsten Schulen
gelingt, ein Evaluationsprogramm zu entwickeln, das als Instrument der strate-
gischen Planung gelten kann. Eine breite Bestandsaufnahme, die unterschiedli-
che fiir Schulentwicklung relevante Bereiche in den Blick nimmt, eine konsequen-
te Beurteilung der Bestandsaufnahme in Hinblick auf einen definierten Soll-Zustand
und eine entsprechende Ableitung von Zielen erfolgen nur in drei der untersuchten
Programme. Dabei handelt es sich bei allen drei Fillen um Evaluationsprogramme
von Berliner Schulen.

5.2 Der Stellenwert organisationaler Bedingungen

Was die Zusammenhinge der Programmaqualitit mit schulorganisationalen Merk-
malen anbelangt, zeigen sich — unter Kontrolle des Bundeslandes — deutliche
Effekte fiir die Schulleiterqualifizierung (r = ,408; p = ,028, N = 30). Das heifit, die
Evaluationsprogramme der Schulen, deren Leitungen eine Aus- oder Fortbildung
fiir die Schulleitungstitigkeit absolviert bzw. entsprechende Qualifikationen erwor-
ben haben, weisen tendenziell eine hohere Programmaqualitét auf. Ebenso zeigen sich
kleine positive Zusammenhdnge mit dem Selbstverstindnis der Schulleitungen als
Vorgesetzte (r = ,217, n.s., N = 26).

Auch das Merkmal der funktionalen Spezialisierung korreliert schwach mit der
Qualitdat der Evaluationsprogramme: Schulen, die Evaluationsverantwortliche eta-
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bliert haben, weisen tendenziell etwas bessere Evaluationsprogramme auf (r = ,204,
n.s., N = 27).

Hinsichtlich der Bedeutsamkeit eines funktionierenden Mittleren Managements in
Form einer Steuergruppe fiir die Qualitdt der Evaluationsprogramme zeichnen die
Ergebnisse das folgende Bild: Wihrend die Einrichtung einer Steuergruppe alleine
die Qualitit der Programme nicht zu begiinstigen scheint, zeigen sich kleine positive
Zusammenhinge, wenn die Steuergruppe eine Koordinierungsfunktion im Kollegium
einnimmt (r =,127, n.s., N = 22).

6. Diskussion

Wenngleich es sich bei den analysierten Evaluationsprogrammen um eine selbstse-
lektierte Stichprobe!® handelt, weist sie im Hinblick auf zentrale Merkmale eine hohe
Ahnlichkeit mit der Population auf. Es kann also davon ausgegangen werden, dass die
Gymnasien beider Bundesldnder gut représentiert sind und die Ergebnisse der Studie
damit Riickschliisse auf die Gesamtheit der Evaluationsprogramme an Berliner und
Brandenburger Gymnasien zulassen.

Zwar ist die vorliegende Untersuchung sowohl im Hinblick auf die Stichprobe
(Bundeslander, Schulformen) als auch auf die zugrunde gelegten Analysekategorien
nur begrenzt mit élteren Studien zur Schulprogrammarbeit (vgl. Holtappels/Miiller
2002; Mohr 2006) vergleichbar, doch weisen die untersuchten Evaluationsprogramme
auch rund zehn Jahre nach der Einfithrung des Instrumentes noch dhnliche Defizite
auf. Dies betrifft insbesondere die methodische Fundierung, aber auch die Kohédrenz
der analysierten Programme. Zugleich zeigen die Ergebnisse aber grofle Qualitats-
unterschiede zwischen den Programmen beider Bundesldnder, die mit grofier Wahr-
scheinlichkeit den unterschiedlichen Rahmenvorgaben bzw. Implementations-
bedingungen in beiden Landern geschuldet sind. Dies deutet darauf hin, dass eine
klare Steuerungsstrategie, die auf externe Steuerungsimpulse in Form von konkreten
Vorgaben, gezielter Unterstiitzung und regelméfliger Rechenschaftspflicht setzt, die
Qualitdt der Evaluationsprogramme mafigeblich beeinflussen kann.

Neben der Bedeutsamkeit unterschiedlicher Implementationsbedingungen ver-
weisen die Ergebnisse — iiber beide Bundesldnder hinweg - auch auf den Stellen-
wert der organisationalen Voraussetzungen der Schulen fiir die Qualitit der Evalua-
tionsprogramme. Eine zentrale Rolle kommt dabei der Schulleitung zu. Zwar ist
angesichts der allgemeinen Operationalisierung des Merkmals der Schulleiter-
qualifizierung nicht eindeutig zu kldren, ob tatsachlich eine spezifische Leitungs-

18 Dies gilt sowohl einerseits fiir die Teilnahme an der freiwilligen Onlinebefragung als auch
andererseits fiir die Veréffentlichung der Schulprogramme im Internet.
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qualifizierung der Schulleitungen fir die Qualitit der Evaluationsprogramme aus-
schlaggebend ist oder ob sich hinter dem Befund nicht vielmehr eine allgemeine
Weiterbildungs- und damit auch Innovationsbereitschaft von Schulleitungen ver-
birgt. Deutlich wird aber, dass Schulleitungen - sei es aufgrund ihrer spezifi-
schen Qualifikationen oder ihrer innovationsorientierten Haltung — mafigeblichen
Einfluss auf die Qualitit der Evaluationsprogramme nehmen kénnen. Genauer wire
in Anschlussstudien zu untersuchen, welche konkrete Rolle den Schulleitungen im
Prozess der Programmentwicklung zufillt, das heifit, ob sie eher eine konzeptuelle
oder eine moderierende Funktion tibernehmen, inwieweit die Programmarbeit un-
ter Einbeziehung der Lehrkrifte erfolgt bzw. von den Schulleitungen ,,monopolisiert®
wird (vgl. Heinrich/Kussau 2010, S. 178) und ob - je nach Partizipationsgrad - die
Akzeptanz von Evaluationsprogrammen im Kollegium variiert. Die oben berichte-
ten Forschungsbefunde zumindest sprechen fiir die Bedeutsamkeit der Partizipation
des Kollegiums bzw. einer unterstiitzenden und ermutigenden Schulleitung fiir
das Gelingen der internen Evaluation bzw. die Qualitit der Schulprogramme (vgl.
Burkard 2004; Haenisch/Burkhard 2002; Haenisch/Kindervater 1999; Holtappels/
Miiller 2002; Schildkamp/Visscher 2009).

Auf den Stellenwert einer breiten Beteiligung der Lehrkrifte weisen auch unsere
Befunde zur Einrichtung von Steuergruppen hin: Steuergruppen haben eher Einfluss
auf die Qualitdt der Evaluationsprogramme, wenn sie eine koordinierende Funktion
iibernehmen, die inhaltliche Arbeit aber in den Hianden des Gesamtkollegiums bleibt.

Neben dem Einfluss der Schulleitungen und der Steuergruppen auf die Qualitdt
der Programme kénnen die Ergebnisse auch als Bestdtigung der Wirksamkeit der
Berliner ,Qualifizierungsoffensive“ gewertet werden: Die schulinterne Benennung
von Evaluationsverantwortlichen begiinstigt die Qualitdt der Evaluationsprogramme.
Dieser bundeslandiibergreifende Befund weist aber zugleich darauf hin, dass neben
einer spezifischen Qualifizierung bereits die eindeutige Festlegung der Zustindigkeit
eine wichtige Gelingensbedingung schulinterner Evaluation darstellt.

Insgesamt geben die Ergebnisse der Untersuchung wichtige Hinweise darauf, dass so-
wohl landesspezifische Implementationsbedingungen als auch innerorganisationale
Bedingungen die Qualitdt von Evaluationsprogrammen und damit auch ihre Eignung
als Instrument schulischer Selbststeuerung beeinflussen. Inwieweit die Programme
in der Praxis fiir strategische Entwicklung genutzt werden, kann auf der Grundlage
dieser Untersuchung nicht beantwortet werden. Auf jeden Fall aber haben Schulen
mit einem qualitativ hochwertigen Evaluationsprogramm eine gute Grundlage fiir die
Etablierung einer wirksamen Evaluationspraxis im Sinne einer datenbasierten schuli-
schen Selbststeuerung.
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Datennutzung und Schulleitungshandeln an
Schulen in weniger begiinstigter Lage

Empirische Befunde zu ausgewihlten Aspekten der
Qualititsentwicklung

Zusammenfassung

Schulen, die sich an Standorten in schwierigen sozialen Kontexten befinden (,,Brenn-
punktschulen®), sind im deutschen Sprachraum bislang deutlich weniger beforscht, als
dies international der Fall ist. Dabei ist die Arbeit in diesen Schulen besonders her-
ausfordernd und im Hinblick auf die Forderung leistungsschwacher und benachteilig-
ter Schiilerinnen und Schiiler zugleich besonders relevant, um reibungslose Ubergiinge
in Ausbildung und Beruf zu fordern. Die spezifischen Herausforderungen werden im
Beitrag vor dem Hintergrund des Forschungsstandes skizziert. Zu den besonders re-
levanten Aspekten der datengestiitzten Schulentwicklung und des darauf bezogenen
Schulleitungshandelns werden Befunde aus einem Forschungsprojekt im Fallstudien-
design auf der Grundlage quantitativer und qualitativer Daten prdsentiert. Dabei wer-
den Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen so genannten erwartungswidrig guten
und erwartungskonform schwachen Schulen beschrieben.

Schliisselworter:  Schulen in  schwieriger Lage, Evidenzbasierung, Datengestiitzte
Schulentwicklung, Schulleitung

Quality Development of Schools in Challenging Circumstances
Empirical Findings on Data Use and Quality Development

Summary
Much less research has been conducted on schools in challenging circumstances (“focus
schools”) in the German-speaking area than internationally. The work in these schools
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is particularly challenging, and in order to encourage low-achieving and disadvantaged
students it is particularly relevant to promote smooth transitions in vocational training
and employment. The specific challenges are outlined in the article in the light of current
research. Particularly relevant aspects are the data-based school development and school
management. In this context, we present findings from a research project in case study
design, based on quantitative and qualitative data. Similarities and differences between
surprisingly well performing and unsurprisingly weak performing schools are described.

Keywords: schools in challenging circumstances, evidence based / data-driven school de-
velopment, school management

1. Schulen in schwieriger Lage: Stand der Forschung

In den letzten Jahren sind so genannte Brennpunktschulen zunehmend in den
Fokus der Offentlichkeit geriickt. Hierbei handelt es sich um Schulen, die auf-
grund ihrer Lage in sozial segregierten Stadtteilen mit einer Kumulation von nega-
tiven Kompositionsmerkmalen konfrontiert sind (vgl. Baumert/Stanat/Watermann
2006). Die Schulstandorte sind durch einen hohen Anteil an sozial benachteilig-
ten Schillerinnen und Schiilern aus bildungsfernen Elternhdusern mit und ohne
Migrationshintergrund charakterisiert. Auf Einzelschulebene wirken sich diese Kon-
textbedingungen insofern ungiinstig aus, als diese Schulen zum Beispiel in nationalen
Vergleichsarbeiten wie VERA-8 in der Regel unterdurchschnittliche Resultate erzielen
(vgl. Bonsen u.a. 2010, S. 271F.). Dariiber hinaus ldsst sich der geringere Bildungserfolg
an hoheren Anteilen von Schiilerinnen und Schiilern ohne Schulabschluss bzw. nied-
rigeren Ubergangszahlen in das berufliche Ubergangssystem festmachen.

Diese ungiinstigen Rahmenbedingungen und schwachen Lernergebnisse sowie
Probleme beim Ubergang in die berufliche Ausbildung kénnen insgesamt zu ei-
nem negativen Schulimage beitragen, das es der Schule erschwert, in schulscharfen
Ausschreibungsverfahren gute Lehrkrifte zu gewinnen bzw. gute Lehrkrifte lainger-
fristig an ihre Schulen zu binden. An Standorten in schulischer Konkurrenzlage diirf-
ten diese Schulen dariiber hinaus eher Probleme haben, ihre Schiilerzahlen zu halten.

Auf der Unterrichtsebene sehen sich die Lehrkréfte mit Schiilerinnen und Schiilern
konfrontiert, die von ihren Eltern zumeist wenig Unterstiitzung erfahren. Dies &u-
Bert sich durch fehlende Schulmaterialien oder durch haufiges Zuspitkommen
bis hin zu Schulabstinenz. Der Unterricht ist oftmals durch ein hohes Maf3 an
Disziplinproblemen geprigt, wodurch die fiir diese Schiilerinnen und Schiiler so
wichtige Lernzeit weiter minimiert wird (vgl. Racherbaumer/Funke/van Ackeren
2013). Das Zusammenspiel dieser unterschiedlichen Faktoren wirkt sich nega-
tiv auf die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler aus und kann zudem das
Belastungserleben der Lehrkrifte verstarken (vgl. Maaz/Baumert 2011).
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1.1 Qualititsmerkmale erwartungswidrig guter Schulen
in schwieriger Lage

Durch die Einfithrung zentral administrierter Tests und Priifungen (VERA-3 bzw.
VERA-8, zentrale Abschlusspriifungen am Ende der Sekundarstufe I, Zentralabitur)
ist es moglich, hinsichtlich des kognitiven Lernertrags unterschiedlich erfolgreiche
Schulen zu identifizieren und zu systematisieren. Unterschieden werden kdnnen so
genannte erwartungskonform schwache Schulen, die auch unter Beriicksichtigung
ihres Schulstandortes (iiber Sozialindices, vgl. Forschungsdesign unten) schlech-
te Schiilerleistungen erzielen, ferner Turnaround-Schulen, bei denen eine po-
sitive Entwicklung mit Blick auf die Schiilerleistung zu beobachten ist, und er-
wartungswidrig gute Schulen, denen es kontinuierlich gelingt, trotz erschwerter
Kontextbedingungen gute Schiilerleistungen zu beférdern.! International sind die
Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse von so genannten Improving Schools in
Challenging Circumstances seit geraumer Zeit Gegenstand wissenschaftlicher Betrach-
tung. Eine Reihe von Studien konnte verschiedene Qualitdtsmerkmale dieser Schulen
identifizieren.

Merkmale der Organisationskultur und Zusammenarbeit der Organisationsmitglieder.
Insgesamt wird eine positive Schulkultur als ein zentrales Merkmal von erwartungs-
widrig guten Schulen beschrieben (vgl. Muijs u.a. 2004). In diesem Zusammenhang
ist ein freundliches, wertschitzendes Schul- und Lernklima entscheidend, um den
Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler zu beférdern.” Ein weiterer Aspekt der
Schulkultur ist die Zusammenarbeit im Kollegium - einerseits zur Herstellung einer
positiven Schul- und Unterrichtskultur® und andererseits um Arbeitserleichterungen
fir die Lehrkrafte selbst zu erzielen. So wurde die Bedeutung der Anzahl und Art
von Kontakten zwischen Organisationsmitgliedern fiir die Effektivitit von Schulen

1 Anzumerken ist an dieser Stelle, dass die Differenzierung auf der Grundlage zentraler Tests
und Priifungen einem eindimensionalen, outputorientierten Qualititsverstindnis folgt. Wei-
tere, eher prozessbezogene Aspekte der Schulqualitit, wie z.B. das Schul- oder Unterrichts-
klima, bleiben als abhéngige Variablen bei der Bewertung unberiicksichtigt. Obgleich es ei-
nen kritischen Diskurs zu diesem Ansatz gibt, werden in den USA und England Schulen
nach diesem Verfahren mit wiederum kontrovers diskutierten (Neben-)Wirkungen kategori-
siert (vgl. hierzu z.B. Hermann 2013; Quesel/Husfeldt 2013).

2 Schulklima kann als Teil von Schulkultur aufgefasst werden. Das Schulklima betrifft dabei
eher die Gefithlsatmosphare, wahrend die Schulkultur dariiber hinaus - neben gemein-
samen Werten und Zielorientierungen - konkrete Organisations- und Handlungsstrukturen
meint.

3 Stoll und Fink (1996, S. 25) haben kulturelle Einflussgroflen identifiziert, die sie als ,,norms
of improving schools“ wie folgt zusammenfassen (die catch-phrases in Klammern artiku-
lieren typische Kernaussagen): shared goals (we know where were going), responsibility
for success (we must succeed), collegiality (we're working on this together), continuous im-
provement (we can get better), lifelong learning (learning is for everyone), risk taking (we
learn by trying something new), support (there’s always someone there to help), mutual re-
spect (everyone has something to offer), openness (we can discuss our differences), celebra-
tion and humor (we feel good about ourselves).
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vielfach formuliert (vgl. zusammenfassend Bauer 2002; Kullmann 2010). Dies lésst
sich mit der Teilhabe an gemeinsamem Wissen, der Erhéhung der Produktivitat,
der Entwicklung von Expertise, verbesserten Beziehungen und der Férderung des
Selbstvertrauens erkldren (vgl. Cavanagh 1997). Diesen Aspekten kommt insbesonde-
re an Schulen in schwierigen Kontexten vor dem Hintergrund der erh6hten Belastung
der Lehrpersonen besondere Bedeutung zu. Die Bedeutung des Aspektes der kolle-
gialen Zusammenarbeit fiir die Schuleffektivitdt unterstreichen z.B. Scheerens und
Bosker (1997) in ihrer Metastudie. In der deutschsprachigen Forschung werden
Praktiken der Lehrerkooperation aktuell ebenfalls im Zusammenhang mit Ansitzen
der schulischen Qualititssicherung und -entwicklung diskutiert und in ihren Formen
und Wirkungen tiberpriift (vgl. z.B. Fussangel/Grasel 2012; Steinert u.a. 2006; Huber/
Ahlgrimm/Hader-Popp 2012; West 2012).

Merkmale des Unterrichts / der Unterrichtsentwicklung. Ein weiterer Fokus liegt auf
dem Kerngeschift der Schule, dem Unterricht. Hier wird international ein inst-
ruktionaler Fokus auf den Unterricht als zentrales Merkmal effektiver Schulen be-
schrieben (vgl. z.B. Reynolds u.a. 2001). Ankniipfend an Ergebnisse der Lehr- und
Lernforschung zeigt sich, dass lernschwache Schiilerinnen und Schiiler stirker struk-
turierter Lernprozesse und eines geringer portionierten Curriculums in Verbindung
mit einem unmittelbaren Feedback bediirfen (vgl. Ledoux/Overmaat 2001). Zudem
gibt es Hinweise darauf, dass erwartungswidrig gute Schulen eine begrenztere Anzahl
an Lernzielen und auch kurzfristigere Lernziele formuliert haben (vgl. Teddlie u.a.
1989). Zugleich gilt es, Unterforderung zu vermeiden und anspruchsvolles Lernen zu
fordern. Verschiedene Studien konnten dariiber hinaus zeigen, dass Schiilerinnen und
Schiiler durchaus in der Lage sind, hohere Kompetenzstufen angesichts ihrer kogniti-
ven Grundfihigkeiten zu erreichen, als vorher angenommen wurde (vgl. Leithwood/
Steinbach 2002).

Merkmale der Personalentwicklung. Weiterhin gibt es Hinweise, dass Improving Schools
mehr Zeit und Anstrengungen in die professionelle Entwicklung der Lehrkrifte in-
vestiert haben, insbesondere durch unterrichtsbezogene Fortbildung mit starkem
Praxisbezug bei gleichzeitiger theoretischer Fundierung und individuellem Feedback
(vgl. Freeman 1997; Henchey 2001; Reynolds u.a. 2001).

Merkmale der Vernetzung im Umfeld. Dartiber hinaus bendtigen gerade Schulen in
benachteiligter Lage zur Bewaltigung der je spezifischen Problemstellungen Unter-
stiitzung des lokalen Umfelds als erweitertes Sozialkapital der Schule; dies bietet
Zugang zu den Ressourcen des sozialen Lebens, wie Wissen, Unterstiitzung, Hilfe-
stellung, aber auch Anerkennung. Hinsichtlich der Interaktion zwischen der Schule
und ihrer Umgebung erscheint dabei die Intensitit von Auflenkontakten beson-
ders bedeutsam. Diese tragt dazu bei, dass Schiilerinnen und Schiilern inhaltlich er-
weiterte Lernmaoglichkeiten geboten werden. In einer Interview-Studie von Seeley,
Niemeyer und Greenspan (1990) benannten die befragten Schulleitungen erwar-
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tungswidrig guter Schulen besonders héufig die Einbindung der Eltern in ihre Arbeit.
Neben der Zusammenarbeit mit den Eltern konnen aber auch Netzwerke mit loka-
len Unternehmen und Betrieben sowie die Kooperation mit Partnern, etwa aus der
Sozial- und Jugendarbeit, forderlich fiir das Lernen sowie die Motivationsentwicklung
sein.

Die Herausforderungen einer solchen institutionellen Einbindung von Schulen in so-
zialrdumliche Kooperations- und Entwicklungsprozesse sind dabei auch empirisch
beschrieben (vgl. Burchardt 2008). Als giinstig hat sich dabei neben einer kommu-
nalpolitischen Priorisierung des Themas Schule und Bildung eine die Arbeits- und
Kommunikationsstrukturen institutionalisierende und auf administrativer Ebene ge-
festigte Netzwerkstruktur erwiesen (vgl. z.B. Solzbacher/Minderhop 2007; Tippelt u.a.
2009). Schliefllich wird auch die Einbindung von Schulen in Schul-Netzwerke, in de-
nen im Sinne professioneller Lerngemeinschaften Ideen und Konzepte fiir die Praxis
ausgetauscht werden, als qualititsfordernd beschrieben (vgl. Hopkins/Reynolds 2002;
Berkemeyer u.a. 2008).

1.2 Zur besonderen Bedeutung interner und externer Daten fiir die Schul-
und Unterrichtsentwicklung an Schulen in schwieriger Lage

Instrumente wie Zentralpriifungen, Vergleichsarbeiten und Schulinspektionen bieten
Einzelschulen datengestiitzte Ankniipfungspunkte fiir schulische Qualititsentwicklung
und ermoglichen ihrer Intention nach die Generierung und Nutzbarmachung von
Steuerungs- und Handlungswissen auf der Ebene der Einzelschule. Die systema-
tische Steuerung und Entwicklung einer Schule setzt jedoch zunichst die gezielte
Kenntnisnahme und Auswahl von verfiigbaren, riickgemeldeten Daten bzw. gegebe-
nenfalls die moglichst passgenaue und differenzierte Datengenerierung voraus, um
daran ankniipfend Ist- und Soll-Zustinde zu vergleichen und Entwicklungen trans-
parent abzubilden.

Dabei ist zwischen sehr unterschiedlichen Datenquellen zu unterscheiden. Sie reichen
von landesweit angelegten Erhebungen, wie z.B. VERA-8, bis hin zu schulintern er-
hobenen Daten, wie z.B. aus unterrichtsbezogenen Feedbacks von Schiilerinnen und
Schiilern. Reynolds u.a. (2001) und Hopkins (2001) beschreiben ausgehend von in-
ternationalen Ergebnissen einen Zusammenhang zwischen dem Datenreichtum
und dem Erfolg von Schulen, die zudem unter schwierigen Bedingungen arbeiten.
Auch zeichnen sich Schulen, die sich vergleichsweise stark verbessern konnten, da-
durch aus, dass sie relevante Expertise und Beratung im Umgang mit Daten und ihrer
schwierigen Situation mobilisieren konnten.

Forschungsergebnisse zur tatsichlichen Nutzung von Daten fiir Schul- und Unter-
richtsprozesse in Deutschland zeigen hier ein unterschiedliches Rezeptionsverhal-
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ten der Lehrkrifte (vgl. Kiihle/Peek 2007; Nachtigall/Jantowski 2007; Schrader/
Helmke 2003; Grofy Ophoff/Hosenfeld/Koch 2007; Maier 2008; Hartung-Beck 2009;
Schulze 2012). Als forderlich fiir die Datennutzung werden z.B. die Bereitschaft zur
Verdnderung als Bestandteil der Lehrerprofession bzw. fachdidaktisches und fach-
wissenschaftliches Wissen zur Unterrichtsentwicklung beschrieben (vgl. Dedering
2011). Dartiber hinaus muss es Lehrkriften in den entsprechenden Fachkonferenzen
gelingen, fachdidaktisch orientierte Neuerungen zu sammeln und systematisch mit
Implikationen externer Leistungsindikatoren zu verkniipfen (vgl. Maier/Kuper 2012).
Dabei ist ein positives Innovationsklima von hoher Bedeutung (vgl. ebd.).

Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass an erfolgreichen Schulen in schwieriger
Lage besonders kompetente, innovationsbereite Schulleiterinnen und Schulleiter und
Lehrkrifte agieren. Hier ist jedoch anzumerken, dass der Beleg fiir einen entsprechen-
den Zusammenhang zwischen der Kompetenz der Lehrkrifte bzw. der Schulleitungen
zur datengestiitzten Schulentwicklung auf der einen und dem Schulerfolg von
Schulen in herausfordernder Lage auf der anderen Seite noch aussteht.

1.3 Zur besonderen Bedeutung des Leitungshandelns an Schulen in
schwieriger Lage

Die Darstellung dieser unterschiedlichen Befunde zu erfolgreichen Schulen in
schwieriger Lage macht deutlich, dass der Schulleitung innerhalb des schulischen
Mehrebenensystems eine erhohte Bedeutung beigemessen werden muss. Sie kann
in besonderem Mafle auf die beschriebenen Qualititsdimensionen Einfluss neh-
men (vgl. z.B. Bonsen 2010; Harris u.a. 2006; Huber/Muijs 2010; Reynolds u.a. 2001;
Schratz/Hartmann/Schley 2010). Zudem zeigt die (inter-)nationale Forschung, dass
Schulleitungen innerhalb neuer, verdnderter bildungspolitischer Rahmenbedingungen,
die einerseits durch eine erhohte, datengestiitzte Rechenschaftspflicht und ande-
rerseits durch mehr Eigenstindigkeit gekennzeichnet sind, mit einem breiteren
Aufgabenspektrum konfrontiert sind (vgl. Pont u.a. 2008; Brauckmann 2012). Als
Hauptaufgabe benennt Wissinger (2011) ,die Verbesserung der Schiilerleistungen
als Zielpunkt schulischen Handelns und als Antwort auf spezifische soziale und ethi-
sche Kontexte des Lehrens und Lernens® (S. 104), womit auch das adaptive Handeln
der Schulleitungen den schulischen Kontexten entsprechend impliziert ist. Dieses
Handeln soll - im Sinne neuer Steuerungsinstrumente und damit einhergehender em-
pirisch generierter Befunde — moglichst datengestiitzt erfolgen (vgl. dazu den Beitrag
von van Ackeren u.a. zur evidenzbasierten Schulentwicklung in diesem Band). Die
Prozesse der Rezeption und Nutzbarmachung verfiigbarer Informationen zum schu-
lischen Umfeld bzw. den spezifischen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler sowie zu den schulischen Lernertrigen erfordern Anleitung und Koordi-
nation, so dass der Schulleitung eine Schliisselposition zukommt. Sie muss beispiels-
weise wissen, welche Befunde fiir den individuellen Schulstandort Relevanz haben,
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welche Daten die Schule daher braucht (und welche nicht), und sie muss insbesonde-
re durch die Schaffung entsprechender Rahmenbedingungen (z.B. Erméoglichung von
Zeitrdumen, entsprechende Fortbildungsplanung etc.) sicherstellen, dass schulinter-
ne Analyse- und Austauschprozesse auf der Ebene der Lehrkrifte stattfinden konnen
(vgl. Rolff 2010; Rolff 2013; Kithn/Racherbaumer 2011).

Fiihrungsstile von Schulleitungen

Allgemeine Befunde. Im Rahmen der international vergleichenden Studie LISA
(Leadership Improvement for Student Achievement) konnten durch die Befragung
von Lehrkriften und Schulleitungen fiinf unterschiedliche Fihrungsstile identifi-
ziert werden. Hierbei handelt es sich um (a) den unterrichtsbezogenen Fiihrungsstil,
der u.a. durch die Bereitstellung von Lehr- und Lernressourcen sowie ein gezieltes
Monitoring von Lehr- und Lernstandards gekennzeichnet ist, und (b) den persona-
len Fiihrungsstil, der sich durch die Anerkennung und Belohnung von Lehrkriften
sowie die Ermunterung zur fachlichen Weiterbildung auszeichnet. Ferner gibt
es (c) den partizipativen Fiihrungsstil, der sich u.a. durch die Foérderung offener
Kommunikation und Entscheidungsfindung und die Gewidhrung unterrichtsbezo-
gener Autonomie auszeichnet. Dariiber hinaus konnten (d) der unternehmerische
Fiihrungsstil, der sich durch die Férderung von Beziehungen zwischen der Kommune
und der Schule sowie den Eltern und einer positiven Auflendarstellung auszeichnet,
sowie (e) der strukturierende Fiihrungsstil, der durch ein hohes Maf$ an Transparenz
tiber Funktionen und Aufgaben von Regeln und eine geordnete Arbeitsatmosphare
charakterisiert ist, identifiziert werden (vgl. Brauckmann 2012). Die Ergebnisse zur
quantitativen Bedeutsamkeit der Fiihrungsstile zeigen, dass in allen Staaten eine
Kombination aller fiinf Fithrungsstile in unterschiedlicher Auspragung vorkommt
(vgl. ebd.). Fir Deutschland konnte der unternehmerische Fiithrungsstil als dominan-
tes Handlungsmuster identifiziert werden. Der unterrichtsbezogene Fithrungsstil, der
wie beschrieben auch ein hohes Mafl an Datennutzung impliziert, kommt deutlich
seltener vor. Ebenso konnte der partizipative Fithrungsstil, der mit den beschriebenen
Eigenschaften einen wesentlichen Beitrag zur Herstellung einer positiven Schulkultur
bieten kann, weniger oft identifiziert werden.

Befunde zu Schulen in schwierigen Kontexten. Das Schulleitungshandeln wur-
de mit Blick auf den praktizierten Fiihrungsstil in verschiedenen internationalen
Studien zu erwartungswidrig guten Schulen naher betrachtet. Keys u.a. (2003) kom-
men zu dem Ergebnis, dass ein kooperativer/partizipativer Fithrungsstil, der zudem
durch eine hohe Erwartungshaltung an die Lehrkrifte sowie die Schiilerinnen und
Schiiler gekennzeichnet ist, vorteilhaft ist. Die Arbeitsweise der Schulleitungen soll-
te sich ferner durch ein hohes Mafl an Transparenz auszeichnen, das durch demo-
kratische Entscheidungsprozesse aller schulischen Akteursgruppen flankiert wird (vgl.
McDougall u.a. 2006; Flintham 2006). In diesem Kontext wird mit Bezug auf den
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sogenannten distributiven Fihrungsstil* das Delegieren von Aufgaben an spezielle
Arbeitsgruppen positiv hervorgehoben (vgl. Harris 2004), um Teilhabe zu beférdern.

Zudem legen auf der Grundlage vorliegender Befunde Schulleitungen an erfolgrei-
chen Schulen in schwieriger Lage einen deutlichen Schwerpunkt ihrer Arbeit auf
die Entwicklung einer positiven Schulkultur sowie auf das Unterrichtsgeschehen,
wihrend administrative Aufgaben weniger im Mittelpunkt stehen. Zur schulischen
Qualititssicherung und Qualitiatsentwicklung greifen diese Schulleiterinnen und
Schulleiter systematisch auf schulinterne und -externe Daten zuriick (vgl. Hopkins
2001; Reynolds u.a. 2001; Leithwood/Harris/Strauss 2010).

Diese internationalen Befunde zu Improving Schools in Challenging Circumstances
sind jedoch nicht unmittelbar auf Deutschland tibertragbar, da sich die bildungspo-
litischen Kontextbedingungen stark unterscheiden und differenzielle Wirkungen er-
warten lassen. So werden Schulen im Zuge des so genannten High-Stakes Monitoring
in England oder den USA sanktioniert, sofern gesetzte Lernziele nicht erreicht wer-
den. Die bildungspolitischen Mafinahmen reichen dabei von Schulfusionen iiber die
Entlassung einzelner Lehrkrifte und Schulleitungen bis hin zur Einstellung spezi-
ell geschulter Schulleiterinnen und Schulleiter. Dariiber hinaus erhalten die betrof-
fenen Schulen mehr materielle und personelle Ressourcen, um die Leistungen ih-
rer Schilerinnen und Schiiler zu verbessern (differenzierte Mittelallokation). Im
Vergleich dazu hat Deutschland durch die Implementierung zentraler Test und
Priifungen zwar grundlegende bildungspolitische Veridnderungen von einer input-
zu einer stirker outputorientierten Steuerung vorgenommen; gleichwohl sind geziel-
te Sanktionen als Folge eines wiederholt schlechten Abschneidens, wie sie oben mit
Blick auf die USA und England beschrieben wurden, nicht vorgesehen.

2. Fragestellung

Vor dem Hintergrund der beschriebenen Qualititsmerkmale erwartungswid-
rig effektiver Schulen an besonders herausfordernden Standorten fokussiert das im
Weiteren vorgestellte Forschungsprojekt ,Strategien der Qualititsentwicklung von
Schulen in schwieriger Lage® unter anderem die hervorgehobenen Aspekte des Schul-
leitungshandelns im Allgemeinen bzw. des datengestiitzten Handelns dieser Schulen
im Speziellen im Vergleich zu gemifl der schulischen Ausgangslage erwartungskon-
form (schwach) abschneidenden Schulen.

4 Der distributive Fithrungsstil wird unter Benennung ahnlicher Merkmale auch als partizipa-
torischer Fithrungsstil bezeichnet.

5 Gefordert vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, Forderlinie ,,Steuerung im
Bildungssystem® (SteBis), Forderkennzeichen 01JG1008.
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Im Untersuchungszusammenhang wurde auf der Ebene der Lehrkrifte danach ge-
fragt, inwiefern gezielt Informationen beziiglich der Lern- und Leistungsentwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler aufgegriffen werden, um Mafinahmen der Forderung
individuell anzupassen. Dariiber hinaus wurde eine Einschétzung der Lehrkrifte zum
entsprechenden Schulleitungshandeln eruiert. Zudem wurden die Schulleitungen
nach ihren Strategien befragt, um schulische und unterrichtliche Prozesse syste-
matisch und datengestiitzt zu evaluieren und weiterzuentwickeln. Vertiefend wur-
de der Frage nachgegangen, inwieweit die Rezeption verschiedener datengenerieren-
der Steuerungsinstrumente der strategischen Testvorbereitung bzw. dem gezielten
Testcoaching dient und dazu beitragt, positive Testergebnisse zu erzielen.

Zusammenfassend ergeben sich daraus die folgenden Forschungsfragen, die vertie-
fend auf Unterschiede zwischen erwartungsgemifl bzw. erwartungswidrig gut ab-
schneidenden Schulen hin untersucht wurden:

1) Wird die Nutzung von Daten formal von den Schulen benannt (z.B. in Schul-
programmen)? (nominelle Nutzung)

2) Welche internen und externen Daten stehen den befragten Lehrkriften zur Ver-
fiigung und tragen aus ihrer Sicht zur Unterrichtsentwicklung bei? (Gelegen-
heitsstrukturen / wahrgenommene Niitzlichkeit)

3) Welche Strategien zur Nutzung interner bzw. externer Daten werden von Schul-
leitungen beschrieben? (strategisches Datennutzungshandeln)

4) Wie schitzen die Lehrkrifte in diesem Zusammenhang die Bedeutung des Schul-
leitungshandelns an Schulen in segregierter Lage insgesamt ein? (Bedeutsamkeit
Schulleitungshandeln allgemein)

5) Wie schitzen Lehrkrifte das tatsichliche Schulleitungshandeln ein? (wahrgenom-
menes allgemeines Schulleitungshandeln)

6) Welche Fiihrungsstrategien beschreiben Schulleitungen selbst? (selbstberichtetes
strategisches Schulleitungshandeln)

3. Forschungsdesign

Dem Projekt ,,Strategien der Qualitatsentwicklung von Schulen in schwieriger Lage®
liegt ein Fallstudienansatz zugrunde, durch den im Rahmen einer ,umfassenden,
systematischen Darstellung der einzelschulischen Wirklichkeit® (vgl. Horstkemper/
Tillmann 2008, S. 298) Prozessverldufe differenzierter beschrieben werden konnen.
Dabei ist ausgehend von einem theoretischen Sampling, innerhalb dessen sich ne-
ben erwartungskonform schwachen auch erwartungswidrig gute Schulen befinden,
ein fallkontrastiver Zugang gewihlt worden. Auf der Grundlage von VERA-8 (in
Nordrhein-Westfalen: Lernstand 8) wurden acht Fallschulen identifiziert und akqui-
riert, die dem ungiinstigen Standorttyp der Stufe 5 angehoren (vgl. Ministerium fiir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen o.].).
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In Lernstand 8 werden den Schulen in Abhingigkeit von ihrem Standort sowie ih-

rer Schulform Erwartungswerte hinsichtlich der Leistungen der Schiilerinnen und

Schiiler in den Lernstanderhebungen zugeschrieben. Hierdurch ist es méglich, die

Ergebnisse der einzelnen Schule mit den Schulen in Nordrhein-Westfalen insgesamt

sowie mit Schulen dhnlicher Standortvoraussetzungen zu vergleichen (vgl. ebd.).

Davon ausgehend wurden im Sample zwei Gruppen von Schulen in soziodkonomisch

benachteiligter Lage gebildet:

o Vier Schulen, die vom Erwartungswert nicht abweichen, bilden die Gruppe der er-
wartungsgeméflen (leistungsschwachen) Schulen (eine Hauptschule, zwei Gesamt-
schulen, ein Gymnasium).

o Vier Schulen, die von diesem Wert signifikant positiv abweichen, bilden die
Gruppe der erwartungswidrig guten Schulen (zwei Hauptschulen, eine Gesamt-
schule, ein Gymnasium).

Ein solches Sample ermdglicht einen kontrastierenden Vergleich von Merkmalen und
Prozessen an Schulen, die allesamt mit ungiinstigen Bedingungen starten, sich je-
doch hinsichtlich ihrer Ergebnisse, dem Erfolg der Schiilerinnen und Schiiler bei den
Lernstandserhebungen, unterscheiden. Die Datenerhebung erfolgte multimethodisch
unter Einbezug mehrerer am Bildungsprozess beteiligter Akteure, um moglichst viele
Perspektiven auf die einzelschulische Wirklichkeit zu erhalten.

Schuldokumentenanalyse. Mittels einer Daten- und Dokumentenanalyse wurden u.a.
Schiiler- und Lehrerzahlen, das Schulprogramm und Evaluationsdaten analysiert,
um die (organisatorischen) Rahmenbedingungen der Schulen bzw. deren formale
Benennung zu erfassen.

Fragebogenerhebung. Zudem wurde eine Fragebogenerhebung durchgefiihrt, in der
die Lehrkrifte u.a. zu Strategien schulischer und unterrichtlicher Prozesse sowie
zum Schulleitungshandeln befragt wurden. An der Befragung beteiligten sich insge-
samt 198 Lehrkrifte, wobei 78 Lehrkrifte an erwartungswidrig guten Schulen unter-
richteten. Die ungleiche Verteilung der Gesamtanzahl ist den unterschiedlich grofien
Kollegien der Schulen in den zwei Vergleichsgruppen geschuldet. Der Riicklauf an er-
wartungswidrig guten Schulen betrug im Durchschnitt insgesamt 42,9 Prozent, an er-
wartungskonform abschneidenden Schulen insgesamt 37,6 Prozent.

Im Kontext der Datennutzung kamen u.a. Instrumente zum Einsatz, die im Rahmen
des SteBis-Projektes zur evidenzbasierten Schulentwicklung (EviS) entwickelt wur-
den (vgl. den Beitrag von van Ackeren u.a. in diesem Band). Der Bereich des Schul-
leitungshandelns wurde ankniipfend an vorliegende internationale Studien ad-
aptiert bzw. selbst entwickelt. Die Daten wurden quantitativ ausgewertet. Zum
Schulleitungshandeln wurden nach einer explorativen Faktorenanalyse unter weiterer
Beriicksichtigung theoretischer Vorannahmen Skalen gebildet, die sich als reliabel er-
wiesen haben (vgl. Tabelle 1).
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Tab. 1:  Gebildete Skalen zum Fithrungsstil der Schulleiterinnen und Schulleiter an Schulen in
schwieriger Lage.

Skala Anzahl Items & Beispielitem Cronbachs Alpha

Partizipativer Fihrungsstil 5 Items 0,88
,Wir arbeiten nach einem Konzept zur inter-
nen Kooperation.”

Strukturierender, organisati- 4 Items 0,67
onsbetonter Fiihrungsstil ,2Unsere Schulleitung férdert die Kooperati-

on im Kollegium, in dem er/sie Ressourcen

(Zeit/Raume) zur Verfligung stellt.”

Visionarer Fihrungsstil 3 Items 0,84
Lunser Schulleiter schlagt neue Wege vor,
wie Aufgaben bearbeitet werden kénnen.*

Personaler Fihrungsstil 3 ltems 0,90
,Unser Schulleiter hilft mir, meine Starken
auszubauen.”

Quelle: eigene Berechnungen

Interviews. Weiterhin wurden semi-strukturierte Interviews mit je zwei Vertretern

bzw. Vertreterinnen der Schulleitung gefiihrt, um die Ergebnisse der schriftlichen

Befragungen vertiefen und erginzen zu konnen. Die Interviewleitfiden gliedern sich

in folgende Bereiche:

a) Beschreibung der spezifischen Situation von Schulen in segregierter Lage;

b) Strategien der Unterrichtsgestaltung;

c) Strategien der Datennutzung zur Schul- und Unterrichtsentwicklung;

d) Strategien inner- und auferschulischer Vernetzung;

e) Strategien der Lehrkriftefithrung (Motivation, Partizipation etc.) von Schullei-
tungen.

Die Interviews wurden inhaltsanalytisch (vgl. Mayring 2010) mit dem Programm
MAXgda codiert und ausgewertet. Die Bildung der Kategorien ergibt sich theoriege-
leitet mit Blick auf die Ergebnisse der internationalen Forschung zum Schulleitungs-
handeln an Schulen in herausfordernder Lage. Dariiber hinaus wurde zum Teil an die
bestehende systematische Klassifizierung des LISA-Projektes angekniipft, die dann im
Verlaufe der vertiefenden Analyse weiter ausdifferenziert bzw. veridndert wurde (vgl.
Tabelle 2).
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Tab. 2:  Kategorien der inhaltsanalytischen Auswertung der Schulleitungsinterviews

Kategorien

1. Datennutzung
1.1 landesweite Lernstandserhebungen
1.1.1 werden fir alle Lehrkrafte dargestellt und thematisiert
1.1.2 werden mit dem Ziel der Unterrichtsentwicklung an Arbeitsgruppen delegiert
1.1.2.1 Schulleitung unterstitzt den Prozess inhaltlich
1.1.2.2 Schulleitung begleitet den Prozess formal
1.1.3 werden im Schulleitungsteam besprochen
1.1.4 es werden personale Konsequenzen eingeleitet

1.1.5 es werden strukturelle unterrichtliche Rahmenbedingungen verandert bzw. geschaffen
(z.B. weitere Forderstunden, Abschaffung der Differenzierung in Grund-/Erweiterungs-
kurse)

1.2 schulbezogene Parallelarbeiten

(...) Subkategorien s.o.
1.3 innerhalb der Schule bzw. des Unterrichts eingesetzte Tests (z.B. Kompetenztests)
... weitere Datenformate vgl. Tabelle 3

2. Fiihrungsstil

2.1 partizipativ

2.2 strukturierend, organisierend
2.3 visionar

2.4 personal

2.5 schilerorientiert

Quelle: eigene Berechnungen

Die Ergebnisse der qualitativen und quantitativen Daten wurden entsprechend
den dargestellten Forschungsfragen systematisch aufeinander bezogen. Ziel ist es,
durch die Ergdnzung der quantitativ erhobenen Perspektive der Lehrkrifte um die
qualitativ-subjektive Perspektive der Schulleitungen zu einer moglichst differen-
zierten Beschreibung der schulischen Situation zu gelangen, um der Komplexitit
des schulischen Mehrebenensystems auf den Ebenen der Einzelschule und des
Unterrichts Rechnung zu tragen. Demnach kann das beschriebene Vorgehen als
Methodentriangulation bezeichnet werden (vgl. Gorad/Taylor 2004).
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4. Ergebnisse

Den Forschungsfragen folgend beginnt die Darstellung der Ergebnisse mit der Frage
nach der Verfiigbarkeit und Nutzung von Daten durch Lehrkrifte an Schulen in
schwieriger Lage, die entweder erwartungskonform oder erwartungswidrig gut ab-
geschnitten haben. Daran ankniipfend werden die Nutzungsstrategien der Schul-
leitungen dargestellt, die sich aus den Schulleitungsinterviews ableiten liefen. Im
zweiten Schritt wird das Schulleitungshandeln aus der Perspektive der Lehrkrifte be-
leuchtet, um anschlieend die Sicht der Schulleitungen selbst vergleichend vorzustel-
len.

4.1 Verfiigbarkeit und Nutzung von internen und externen Daten zur
Schul- und Unterrichtsentwicklung

Ergebnisse der Daten- und Dokumentenanalyse. Die Analyse der Dokumente zeigt
hinsichtlich der Datennutzung, dass alle Schulen angeben, insgesamt groflen Wert
auf eine datengestiitzte Schul- und Unterrichtsentwicklung zu legen. Die Schulen stel-
len dar, dass sie die Leistungsergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler zum Anlass
nehmen, den Fachunterricht zu reflektieren und ggf. Entwicklungsstrategien in den
Fachkonferenzen einzuleiten. Dariiber hinaus erheben Schulen gezielt die Lern-
eingangsvoraussetzungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn der 5. Klasse
durch (teil-)standardisierte Verfahren im Sinne einer Foérderdiagnostik, verfolgen die
Lernentwicklung kontinuierlich und leiten daraus Implikationen fiir organisatorische
Veridnderungen ab (z.B. Erhohung der Klassenlehrerstunden, Stunden zur individuel-
len Forderung einzelner Schiilerinnen und Schiiler).

Verfiigbarkeit und Nutzung interner und externer Daten durch Lehrkrifte an Schulen in
schwieriger Lage

Zur Erfassung der Nutzung von Daten wurde auf Items der EviS-Studie (vgl. Demski
u.a. 2012 sowie den Beitrag von van Ackeren u.a. in diesem Band) zuriickgegriffen,
mit denen zundchst erfragt wurde, ob entsprechende Instrumente bzw. Verfahren den
Lehrkriften an der jeweiligen Schule zur Verfiigung stehen, um danach vertiefend
nach der unterrichtlichen Nutzung der Daten zu fragen.
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Tab. 3:  Verfiigbare Instrumente und Daten an Schulen in segregierter Lage (N=198; Angaben
in Prozent)

Die genannten Instru-  erwartungswidrig  erwartungsge- gesamt gesamt EviS-

mente sind an meiner gut abschnei- méB abschnei-  (N=198) Studie zum

Schule verfiigbar dende Schule dende Schule Vergleich*
(n=78) (n=120) (N=1230)

landesweite Lern- 98,66 99,06 98,9 82

standserhebungen /
Vergleichsarbeiten

schulbezogene 84,5 89,1 87,2 83,9
Parallelarbeiten

innerhalb der Schule 82,94 84,28 82 68,3
eingesetzte Tests

Schilerfeedback zum 80,8 80,3 80,5 82,1
Unterricht

Auswertungen der 78,87 87 83,6 62,5
Schulstatistik

Berichterstattung 68,18 73,6 71,4 56,1

zu Schulleistungs-
vergleichen (z.B. PISA)

gemeinsame 68 50 57,55 61
Unterrichtsentwick-

lungsmalnahmen

Dokumentation 55,1 44,9 48,75 -

der individuellen
Lernentwicklung

Schulinspektion/ 449 31,68 37,05 85,2
Qualitatsanalyse

selbst durchgefuhrte 34,8 34,4 34,5 44
Befragungen

Anmerkung: * EviS = EviS-Studie zur Evidenzbasierten Schulentwicklung (vgl. den Beitrag von van Ackeren u.a. in
diesem Band).

Quelle: eigene Berechnungen

In der Gesamtschau zeigt Tabelle 2 zundchst, dass aus Sicht der Lehrkrifte die
Verfiigbarkeit der Daten unterschiedlich ausfillt. Wihrend die Daten aus VERA-8/
Lernstand 8 fast allen Lehrkriften zur Verfiigung stehen, sind Daten aus von der
Schule selbst durchgefithrten Befragungen deutlich seltener verfiigbar.

Der Vergleich der fir die Lehrkrifte zur Verfigung stehenden Daten mit der
Erhebung der Lehrkrifte der EviS-Vergleichsgruppe (Rheinland-Pfalz) zeigt, dass
die Verfiigbarkeit der Daten insgesamt an Schulen in segregierter Lage in NRW aus
Sicht der Lehrkrifte deutlich ausgepragter ist. Fraglich ist jedoch, ob dieser Befund
tatsdchlich dem Schulstandort geschuldet ist oder ob die Verfiigbarkeit von bzw.
Aufmerksamkeit fiir Daten in NRW insgesamt ausgepragter ist, so dass sich das
Ergebnis unter Beriicksichtigung des Bundeslandes relativieren wiirde.
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Zwischen erwartungskonform und erwartungswidrig gut abschneidenden Schulen
zeigen sich zum Teil deutliche Unterschiede, wobei ein signifikanter Unterschied
nur hinsichtlich der Verfiigbarkeit der Daten zu gemeinsamen Unterrichtsentwick-
lungsmafinahmen zugunsten der erwartungswidrig guten Schulen zu konstatieren ist
(p<0.05).

In einem weiteren Schritt wurde nach der tatsichlichen Nutzung der Daten gefragt,
indem die Lehrkréfte auf einer 5-stufigen Likert-Skala (1 = nie bis 5 = sehr oft) an-
geben konnten, in welchem Mafle sie die Informationen zur Ausgestaltung und
Weiterentwicklung ihrer Arbeit nutzen.

Abb. 1:  Nutzung interner und externer Daten zur Unterrichtsgestaltung und Unterrichts-
entwicklung durch Lehrkrifte (N=198; Mittelwerte und Standardabweichungen einer
5-stufigen Likert-Skala; hohere Werte entsprechen einer hoheren Nutzung.)

Schiilerfeedback zum Unterricht I3 B erwartungswidrig gut
T abschneidende Schule

Auswertung der Schulstatistik 3 Oerwartungskonform
abschneidende Schule

Bgesamt

Unterrict i nen (z.B. Hospitation)

—
I
Dokumentation d. individuellen Lernentwicklung
[
L
)

Kompetenz- u. diagnostische Tests

innerschulische Parallelarbeiten

Lernstand 8

1,00 150 200 250 300 350 400 450 5,00

Quelle: eigene Berechnungen

Es zeigt sich, dass die berichtete tatsichliche Nutzung der verschiedenen Daten-
formate sehr unterschiedlich ausgeprigt ist. So werden Berichte zu (inter-)natio-
nalen Schulleistungsvergleichsstudien eher selten mit Blick auf das unterrichtliche
Handeln der Lehrkrifte rezipiert. Die systematische Auswertung der Schulstatistik so-
wie auch Daten aus Dokumentationen zur individuellen Leistungsentwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler werden deutlich haufiger genutzt. Insgesamt unterscheiden
sich Schulen in segregierter Lage hinsichtlich der Datennutzung damit nicht von der
Datennutzung der innerhalb des EviS-Projektes befragten Lehrkrifte in Rheinland
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Pfalz (vgl. Demski u.a. 2012 bzw. van Ackeren u.a. in diesem Band). Betrachtet
man nunmehr erwartungskonform und erwartungswidrig gut abschneidende
Schulen, zeigen sich keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen den bei-
den Gruppen. Die relativ hohe Standardabweichung verringert sich bei Betrachtung
der Einzelschulebene nicht. Demnach divergiert das Nutzungsverhalten der einzel-
nen Lehrkrifte sehr stark, was sich vermutlich auf unterschiedliche Griinde, wie z.B.
Fachzugehorigkeit, Berufserfahrung etc., zuriickfithren lasst.

Nutzung interner und externer Daten durch die Schulleitung zur Schul- und Unter-
richtsentwicklung

Wie eingangs geschildert, ist das Handeln der Schulleitung mit Blick auf die Verfiig-
barmachung von Daten fiir die einzelne Lehrkraft bis hin zur Anleitung von da-
tengestiitzten Unterrichts- und Schulentwicklungsprozessen entscheidend. Um ei-
nen tiefergehenden Einblick in die Strategien der Datennutzung aus Sicht der
Schulleitungen zu erhalten, wurden diese im Rahmen der Leitfadeninterviews zu ih-
ren Datennutzungsstrategien im Allgemeinen angesprochen bzw. vertiefend zu beson-
deren Datenformaten, die im Schulprogramm genannt werden.

Entgegen dem von den Lehrkriften berichteten Nutzungsverhalten wird das unter-
richtliche Schiilerinnen- und Schiilerfeedback durch die Schulleitungen nicht naher
thematisiert. Im Fokus der Schulleitungen stehen schulintern entwickelte Verfahren
des Monitorings der individuellen Lernentwicklung, innerschulische Parallelarbeiten,
diverse Verfahren der Kompetenzmessung nach dem Ubergang von der Grundschule
in die Sekundarstufe I sowie insbesondere die Daten aus Lernstand 8.

Im Folgenden wird der Fokus auf die Nutzung von Lernstand 8 aus Schulleitungssicht
gerichtet, da hier unterschiedliche Nutzungsstrategien mit Blick auf ein einheitliches
gingiges Datenformat verglichen werden konnen. Formal ist zunéchst festzustellen,
dass alle Schulleitungen berichten, die Ergebnisse im Rahmen von Lehrerkonferenzen
zentral vorzustellen. Die weiteren Schritte unterscheiden sich jedoch deutlich.
Wihrend eine Schulleitung einer erwartungswidrig guten Schule den Ergebnissen
im Vergleich zu den Beobachtungen der Lehrkrifte wenig Bedeutung schenkt und
es bei der formalen Berichterstattung beldsst, geben alle anderen Schulleitungen die
Ergebnisse zur weiteren Bearbeitung an die Fachkonferenzen Deutsch, Mathematik
und Englisch weiter. Hinsichtlich der weiteren Prozessbegleitung sind wiederum
Unterschiede erkennbar; so erldutert eine Schulleitung einer erwartungskonform ab-
schneidenden Schule:

Ja, die Auswertung von Lernstand ist also Aufgabe der Fachkonferenzen.
Es geht ja um die drei zentralen Ficher Deutsch, Mathe und Englisch. In

den Fachkonferenzen werden die Ergebnisse ausgewertet, und dann wird
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iiberlegt, an welchen Stellen kann verbessert werden. Was das jetzt im
Einzelnen ist, kann ich nicht darstellen. Ich lege nur Wert darauf, dass das
in den Fachschaften passiert, die miissen ja auch diese Ergebnisse in der
Schulkonferenz vorstellen, da sind wir den Eltern ja dann auch Rechenschaft
schuldig sozusagen, und das heifst also, meine Aufgabe ist es im Grunde, den
Rahmen dafiir zu schaffen, dass es tiberhaupt stattfinden kann.

Es zeigt sich, dass die Schulleitung keine weiteren Schritte unternimmt, die Unter-
richtsentwicklungsmafinahmen, die moglicherweise in den Fachkonferenzen angesto-
Ben werden, unmittelbar zu begleiten oder zu unterstiitzen. Die Schulleitung iiber-
tragt den Kolleginnen und Kollegen in den Fachkonferenzen die Verantwortung,
entsprechende Entwicklungsmafinamen daraus abzuleiten. Dies entspricht demnach
dem so genannten distributiven/partizipativen Fiihrungsstil.

Die Lernstand-Ergebnisse fithren in einer anderen erwartungsgemdfs abschneidenden
Schule zu gezielten Uberlegungen hinsichtlich des Personaleinsatzes:

Die Frage ist, sind vorher so ungliickliche Lehrerkonstellationen in der Gruppe
gewesen, dass die vom Lernstand so hinterherhinken, dass wir also gegebe-
nenfalls einen sehr leistungsstarken Kollegen an der Stelle dann einsetzen, um
Defizite dariiber aufzufangen und nicht jetzt noch im neunten und zehnten
Schuljahr dann auch einen schwachen Kollegen von der Unterrichtsverteilung
rein nehmen mit dem Wissen, der wird eh nichts mehr in zwei Jahren retten
konnen, was vier Jahre da versdumt wurde.

Den Lernstandergebnissen wird auch mit Blick auf die weitere Lernentwicklung we-
sentliche Bedeutung beigemessen. Die Schulleitung sieht es als ihre Aufgabe an, da-
fiir zu sorgen, den Schiilerinnen und Schiilern die bestmoglichen Leistungsergebnisse
und damit auch Lebensperspektiven zu eroftnen. Zielfiihrend erscheint dabei der
gezielte Einsatz von Lehrkriften, die sich - so betont die Schulleitung im weiteren
Interview — im Vergleich zu Kolleginnen und Kollegen in den Vorjahren hinsichtlich
der Vorbereitung auf Lernstand 8 bereits ,,bewdhrt* haben. Dieser in gewisser Weise
sanktionierende Umgang mit den Daten aus Lernstand 8 findet sich in abgeschwiach-
ter Form noch an einer weiteren erwartungskonform abschneidenden Schule.

Eine andere Strategie einer Schulleitung einer erwartungswidrig guten Schule wird im
nachfolgenden Interviewauszug deutlich. Anzumerken ist hier, dass die Schulleitung
die Ergebnisse aus Lernstand 8 nicht isoliert betrachtet, sondern mit den standardi-
siert erhobenen Leistungsdaten zu Beginn der Jahrgangsstufe 5 unter der Frage der
Leistungsentwicklung vergleicht.

Also, ich habe da keine gezielten Gespriche mit Kolleginnen und Kollegen ge-
fiihrt, die in Klassen unterrichten, wo die Leistungen nicht so gut waren. Ich
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habe das in den Fillen, in denen es positiv war, also ich den Eindruck hatte,
dass da wirklich gute Lernzuwdchse stattgefunden haben, da habe ich das den
Kollegen zuriickgemeldet. Das ist vielleicht sehr einseitig. Aber ich gehe einfach
davon aus, dass eine positive Verstirkung auf Dauer auch eine Verdnderung in
den Fachdiskussionen bringt, weil ich glaube, wenn ein Kollege eben eine positi-
ve Riickmeldung bekommen hat und gesehen hat, es wird auch wahrgenommen
von Seiten der Schulleitung, dann wird das eher kommuniziert, als wenn ich
jetzt sagen wiirde, dein Ergebnis ist ganz schlecht und du musst da was dran
verdndern.

Diese beschriebene positive Feedbackkultur fithrt aus Sicht der Schulleitung im weite-
ren Verlauf dazu, dass iiber erfolgreiche Unterrichtskonzepte kommuniziert wird und
diese eher in die Breite getragen werden kénnen. Um dies zu unterstiitzen, hat die
Schulleitung eine Internetplattform etabliert, um besonders innovative Konzepte ver-
fiigbar zu machen, diese aber auch im Rahmen der Lehrerkonferenzen im Sinne einer
Anerkennungskultur zu wiirdigen.

An dieser Stelle, aber auch insgesamt wird fiir die Gruppe der erwartungswid-
rig guten Schulen ein hohes personliches inhaltliches Interesse von Seiten der
Schulleitungen an fachlichen und/oder methodischen Unterrichtskonzepten deutlich.

Insgesamt offenbaren die Interviews unterschiedliche Strategien des Umgangs mit
Daten bzw. auch die unterschiedliche Bedeutung, die externen und internen Daten
zugemessen wird. Gleichwohl lief§ sich keine fiir alle erwartungswidrig guten Schulen
einheitliche Strategie rekonstruieren, wobei tendenziell ein Lehrkrifte unterstiitzendes
Leitungshandeln abzuleiten ist. Das allgemeine Schulleitungshandeln an den unter-
suchten Schulen wird nachfolgend noch einmal in breiterer Perspektive in den Blick
genommen.

4.2 Schulleitungshandeln an Schulen in schwieriger Lage

Ankniipfend an empirische Befunde der internationalen Forschung, die, wie darge-
stellt, das Schulleitungshandeln als ganz wesentlichen Qualitatsfaktor fiir gute Schulen
in schwieriger Lage immer wieder herausgearbeitet hat, wurden die Lehrkrifte der
beteiligten Schulen nach ihrer Einschdtzung zur Bedeutung der Schulleitung be-
fragt. Diese Frage ist auch vor dem Hintergrund unterschiedlicher bildungspolitischer
Rahmenbedingungen, die Schulleitungen im internationalen Vergleich mit divergie-
render Entscheidungsmacht ausstatten, relevant.

Die befragten Lehrkrifte konnten hierzu auf einer Skala von 1 (vollig unwichtig) bis
4 (sehr wichtig) die grundsitzliche Bedeutung des Schulleitungshandelns fiir erfolg-

reiche Schulen in segregierter Lage einschitzen. Es wird deutlich, dass die Bedeutung

Schulen in herausfordernden Lagen DDS, 12. Beiheft (2013) | 243



| Kathrin Racherbaumer/Christina Funke/Isabell van Ackeren/Marten Clausen

des Schulleitungshandelns aus Sicht der befragten Lehrkrifte sehr hoch eingeschatzt
wird. Ein Unterschied zwischen den befragten Lehrkriften erwartungskonform bzw.
erwartungswidrig gut abschneidender Schulen ist nicht festzustellen.

Einschdtzung des Fiihrungsstils der Schulleitung aus Sicht der Lehrkrifte

Im nidchsten Schritt wurden unterschiedliche Facetten des Schulleitungshandelns,
die international als wesentliche Eigenschaften fiir Schulleitungen an erfolgreichen
Schulen beschrieben wurden, erfragt. Die Lehrkrifte hatten hier die Moglichkeit, auf
einer Skala von 1 bis 4 (Items zum partizipativen, strukturierenden und organisati-
onsbetonten Fithrungsstil) und auf einer Skala von 1 bis 5 (Items zum visionédren und
personalen Fiihrungsstil) anzugeben, inwieweit die entsprechenden Handlungsweisen
ausgepragt sind.

Abb. 2:  Bedeutung des Schulleitungshandelns an Schulen in segregierter Lage aus Sicht der
Lehrkrifte (N=198; Mittelwerte und Standardabweichungen; vierstufige Likert-Skala;
hohere Werte entsprechen einer hoheren Zustimmung.)

Werwartungswidrig gut
abschneidende Schule

professionelle Schulleitung Oerwartungskonform
abschneidende Schule
Bgesamt

effizientes, gutes Management der Schule

gute Beziehung zwischen Schulleitung und
Kollegium

Quelle: eigene Berechnungen

Abbildung 3 veranschaulicht Unterschiede hinsichtlich der Auspriagungen der
Fithrungsstile in den Angaben von Lehrkréften an erwartungskonform und erwar-
tungswidrig gut abschneidenden Schulen. So sind sowohl Handlungsmerkmale des
partizipativen als auch des organisationsorientierten Fithrungsstils an erwartungswid-
rig gut abschneidenden Schulen signifikant hoher ausgepragt (p<0.5). Hinsichtlich ih-
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rer personalen Unterstiitzung unterscheiden sich die Schulleiterinnen und Schulleiter

aus Sicht der Lehrkrifte nicht voneinander.

Uberraschend ist das Ergebnis zum visiondren Fithrungsstil, da hier Lehrkrifte an
den befragten erwartungskonform abschneidenden Schulen die Schulleitungen als vi-
siondrer wahrnehmen als an erwartungswidrig gut abschneidenden Schulen (p<0.5).

Es ist zu vermuten, dass sich Schulleitungen

an erwartungswidrig gut abschneiden-

den Schulen eher in der Phase der Konsolidierung befinden, da sie das Ziel der gu-
ten Schiilerinnen- und Schiilerleistungen bereits erreicht haben. Erwartungskonform
abschneidende Schulen hingegen sind moglicherweise aktuell mit der Entwicklung
von Schul- und Unterrichtsentwicklungsmafinahmen befasst, um die Leistungen ih-

rer Schilerinnen und Schiiler zu verbessern.

Abb. 3:

Durchschnittliche Auspragung der wahrgenommenen Fithrungsstile an erwartungs-

konform bzw. erwartungswidrig gut abschneidenden Schulen in schwieriger Lage im

Vergleich (N=198; Mittelwerte einer vier-
entsprechen einer hoheren Zustimmung.)
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Quelle: eigene Berechnungen
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Praktizierter Fiihrungsstil aus Sicht der Schulleitung

Insgesamt beschreiben alle Schulleitungen ein transparentes Vorgehen, das dar-
tiber hinaus darauf abzielt, Verantwortlichkeiten gezielt an Subgruppen, wie z.B. die
Fachgruppen, abzugeben. Dieses Vorgehen wurde bereits im Umgang mit Lernstand
8 sichtbar. Dariiber hinaus wird aber bei allen erwartungswidrig guten Schulen deut-
lich, dass zentrale Ideen und Veranderungen von den Schulleitungen ausgehen. So
berichtet zum Beispiel eine Schulleitung einer erwartungswidrig gut abschneidenden
Schule:

Also, ich sag mal ganz klar, die Idee, eine vertikale Abteilungsstruktur zu schaf-
fen, habe ich in die Schule gebracht. Die Vorstellung war bei mir im Kopf,
dass man so eine grofle Schule auch tiberschaubarer machen kann. Und das
habe ich dann irgendwann in die Schulleitung mit eingebracht als Idee und
die Begeisterung bei den anderen sechs Schulleitungsmitgliedern war sehr
grof. Wir waren auf einem sehr, sehr schwierigen Stand damals, riickliufige
Anmeldezahlen, schlechte Abschlussergebnisse, stindig Disziplinprobleme und
der Alltag war also wirklich sehr, sehr anstrengend, und dann haben wir ge-
sagt, wir versuchen das mit dieser vertikalen Struktur. Das ist ein Schul-
entwicklungsprozess gewesen der nicht ganz einfach war, weil ich auch von
Schulleitungsseite aus eklatante Fehler gemacht habe, was Beteiligungen und so
was anbelangt. Da mussten wir wieder zuriickrudern und erst mal sehen, dass
wir das Kollegium wirklich mit ins Boot nehmen.

Dieser Interviewauszug verdeutlicht unterschiedliche Aspekte. Zum einen bestitigt er
die aus der internationalen Forschung stammende Annahme, nach der Schulleitungen
letztlich die Funktion der Change Agents zukommt. Aus Sicht der Befragten befand
sich die Schule damals in einer schwierigen Lage; moglicherweise wiére sie damals als
erwartungskonform schwach abschneidende oder sogar als Failing School mit deutlich
unterdurchschnittlichen Leistungen charakterisiert worden. Die Schulleitung hatte in
dieser Situation die Idee, die Schule vertikal in Abteilungen aufzuteilen, um so z.B.
die Lehrer-Schiiler-Beziehungen, aber auch die Teamarbeit unter den Kolleginnen
und Kollegen weiter intensivieren zu kénnen.

In Kooperation mit dem restlichen Schulleitungsteam ist es ihr zwar gelungen, die-
se Idee zu etablieren; sie scheiterte aber auch insofern zunéchst, als sie den Rest des
Kollegiums nicht in ihre Entscheidungen einbezogen hatte. Vor dem Hintergrund
dieser Erfahrung wird der insgesamt als visiondr zu bezeichnende Fiihrungsstil um
Komponenten der Partizipation ergdnzt, die im weiteren Verlauf des Interviews deut-
lich werden.

Schulleitungen erwartungskonform abschneidender Schulen benennen zum Teil un-
terschiedliche Handlungsziele und Schwerpunkte, die sie als entscheidend fiir die
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Unterrichtsentwicklung ansehen. Hierzu gehort, wie oben geschildert, nicht zuletzt
eine gezielte Nutzung verschiedener Datenformate. Dieses Ergebnis entspricht den
Angaben der Lehrkrifte, die den Fithrungsstil der Schulleitungen erwartungskonform
abschneidender Schulen als visionér einschétzen.

Gleichwohl wird in den Interviews deutlich, dass eine entscheidende Hiirde in
der Motivation und Motivierung der Lehrerinnen und Lehrer gesehen wird, die-
sen Weg mitzugehen bzw. auch einen erhohten zeitlichen Mehraufwand zu leis-
ten. Als urséchlich fiir die fehlende Motivation werden die erschwerten schulischen
Rahmenbedingungen angesehen, die bildungspolitisch nicht durch eine entsprechen-
de Ressourcenallokation - so die Wahrnehmung - kompensiert werden.

Obgleich der strukturierende und organisationsbetonte Fiithrungsstil aus Sicht der
Lehrkrifte weniger stark ausgeprigt ist, werden diese Handlungsmerkmale insbe-
sondere von den Schulleitungen erwartungswidrig guter Schulen als entscheidende
Merkmale benannt.

Ich habe immer Wert darauf gelegt, egal wie die Zahlen als Parameter vorge-
geben waren, wir haben immer Kleinstgruppen, eigentlich immer. Ich habe im-
mer gesagt, auch wenn das bei der Schulaufsicht nicht als gliicklich aufgenom-
men wurde, nur die Erfolge haben mir das bestdtigt, wir fahren lieber kiirzer
unsere Stundenzahl auf 28 und nicht auf 32, um dadurch Raum zu gewinnen
fiir weitere Differenzierungsmaglichkeiten und das ist A und O. Das ist alles,
also Schule kann effizient sein, wenn man die Schiiler-Lehrerrelation verdndert.

Dieses Schulleitungsmitglied einer erwartungswidrig guten Schule beschreibt, dass die
organisationalen Rahmenbedingungen gegen die Vorgaben verdndert wurden, um
aus seiner Sicht optimale Lehr-Lernbedingungen herzustellen. Dieser Fokus ist auch
im oben dargestellten Interviewausschnitt sichtbar, der als Beispiel einer visiondren
Handlungsstrategie dient.

Dariiber hinaus wird von Schulleitungen erwartungswidrig guter Schulen ein weiterer
Aspekt als wesentlich erachtet. Dabei handelt es sich um ein personliches Verhaltnis
zu den Schiilerinnen und Schiiler, wie der nachfolgende Auszug verdeutlicht:

Also ich denke mir, ich bin auch als Schulleitung ganz nah an den Kindern
dran. Das heifst, ich kenne jeden mit Namen, und ich sorge auch dafiir, dass ich
im Unterricht, also dass ich nicht zu weit weg bin wirklich von der pddagogi-
schen Front. Dass ich die Kinder auch kenne, personlich kenne, dass ich mich
beim Mittagessen mit da hinsetze, dass die bei mir am Tisch sitzen, und wir
unterhalten uns dann iiber dies und jenes.
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Dieses personliche Verhdltnis wird von Schulleitungen erwartungsgeméf} abschnei-
dender Schulen nicht in dieser Weise benannt. Von zwei Schulleitungen wird eine
Distanz sowohl zu den Lehrkriften als auch zu den Schiilerinnen und Schiiler be-
richtet, die jedoch auch nicht als produktiv wahrgenommen wird. Vielmehr scheint
es sich um eine Distanz zu handeln, die mit der Rolle der Schulleitung einhergeht.
Als ursdchlich hierfiir kann die Gesamtgrof3e der Schule angenommen werden, die
es Schulleitungen mitunter nur eingeschréinkt erlaubt, einen personlichen Kontakt zu
den Schiilerinnen und Schiiler zu wahren. Hier kann die Schaffung einer vertikalen
Struktur, die die gesamte Schule in Abteilungen von Klasse 1-10 unterteilt, den per-
sonlichen Kontakt zwischen Lehrkriften und Schiilerinnen und Schiilern intensivie-
ren; fir die Schulleitung gilt dies jedoch nicht, da sie fiir alle Abteilungen gleicherma-
Ben verantwortlich ist.

5. Zusammenfassung der Ergebnisse und Diskussion

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zeigen zunichst, dass die Nutzung
von internen und externen Daten Einzug in Schulprogramme von Schulen in schwie-
riger Lage gefunden hat, was darauf hindeutet, dass allen Schulleitungen bewusst ist,
dass die Nutzung evidenzbasierter Informationen grundsitzlich ein Ansatz fiir syste-
matische Qualitdtsentwicklung sein kann, da sich alle Schulen in Konkurrenzsituation
zu anderen Schulen befinden. Vor diesem Hintergrund ergibt sich zunichst kein
Unterschied zwischen erwartungswidrig gut bzw. erwartungskonform abschneiden-
den Schulen.

Betrachtet man nun die Verfiigbarkeit auf der einen und die tatsdchliche Nutzung
unterschiedlicher Datenformate auf der anderen Seite auf der Ebene der Lehr-
krafte, wird deutlich, dass verschiedenste Datenquellen zwar verfiigbar sind, aber zur
Unterrichtsentwicklung kaum genutzt werden. Auf der Ebene der Schulleitungen wer-
den z.B. die Ergebnisse aus Lernstand 8 zumeist unter der Perspektive von Unter-
richtsentwicklungsstrategien rezipiert und zur vertiefenden inhaltlichen Bearbeitung
an die entsprechenden Fachkonferenzen weitergeleitet. Gleichwohl ergeben sich
im Anschluss daran sehr divergierende Umgangsstrategien. Unterscheiden sich
die Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler zwischen den einzelnen Klassen,
tithrt dies bei einer befragten Schulleitung einer erwartungskonform abschneiden-
den Schule dazu, den Lehrkrifteeinsatz zu verdndern. So soll der Einsatz ,leistungs-
starkerer” Lehrkrifte die Schiilerleistungen bis zu den zentralen Abschlusspriifungen
deutlich verbessern, so dass sich keine gravierenden innerschulischen Unterschiede
mehr zeigen. Eine andere Schulleitung geht implizit davon aus, dass Lehrkrifte von
Klassen, die deutlich besser abschneiden als ihre Parallelklassen, besonders gute
Unterrichtskonzepte implementieren konnten. Im Sinne innerschulischer Good-

248 | DDS, 12. Beiheft (2013) Schulen in herausfordernden Lagen



Datennutzung und Schulleitungshandeln an Schulen in weniger begtinstigter Lage |

Practice-Beispiele versucht sie, diese Verfahren fiir alle Lehrkrifte verfiigbar zu ma-
chen und breiter zu etablieren.

Eine vergleichende Analyse erwartungskonform und erwartungswidrig guter
Schulen zeigt hinsichtlich der Datennutzung, dass Schulleitungen erwartungs-
widrig guter Schulen ein deutliches fachliches Interesse an einer datengestiitzten
Unterrichtsentwicklung haben. Schulleitungen an erwartungskonform abschneiden-
den Schulen initiieren die Auseinandersetzung mit den Daten aus Lernstand 8 for-
mal in den Fachkonferenzen und beobachten sie bzw. leiten personale Konsequenzen
bei Lehrkriften ein, die vermeintlich schlechtere Ergebnisse bei den Schiilerinnen
und Schiilern erzielen. Ohne die systematische Beriicksichtigung weiterer Daten,
z.B. konkreter Unterrichtsbeobachtungen, erscheint letzteres Vorgehen jedoch pro-
blematisch und das Qualitdtsverstindnis verkiirzt. Im Vergleich dazu deutet sich in
den Studien von Hanushek und Raymond (2004) sowie West, Ainscow und Stanford
(2005) an erwartungswidrig guten Schulen an, dass eine professionelle, kooperative
Zusammenarbeit zwischen Schulleitung und Lehrkriéften zu einer produktiven, kon-
textabhédngigen Schul- und Unterrichtsentwicklung beitragen kann.

Zusammenfassend féllt auf, dass Schulleitungen ausgehend von den Lernstand-8-
Daten Riickschliisse auf die Unterrichtsqualitdt ziehen. Ein solches Vorgehen soll-
te jedoch ohne Beriicksichtigung weiterer Kontextmerkmale wie z.B. der Klassen-
zusammensetzung kritisch hinterfragt werden (vgl. hierzu auch Kuper/Diemer 2012).
So wire ein gezieltes Trainieren der so genannten Test-Wiseness (Vertrautheit mit
der Bearbeitung von Tests, eine geschickte Zeiteinteilung, Rate-Strategien usw.) der
Schiillerinnen und Schiiler sicherlich fiir das Abschneiden in Lernstand 8 forderlich;
dies lie3e jedoch keine Aussage tiber die Unterrichtsprozessqualitit zu.

Insgesamt ist es aufgrund des gewéhlten Fallstudiendesigns nicht méglich, an dieser
Stelle allgemeingiiltige gelungene bzw. weniger gelungene Datennutzungsstrategien
mit Blick auf die Leistungsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler abzuleiten.
Gleichwohl konnen diese Ergebnisse dazu dienen, im Rahmen quantitativ verglei-
chender Erhebungen an Schulen in unterschiedlichen Kontexten gepriift zu werden.

Dies betrifft auch das allgemeine Schulleitungshandeln bzw. die Fithrungsstile.
Innerhalb dieser Studie mit Fallstudiendesign wurde zunéchst die Bedeutung des
Schulleitungshandelns aus Sicht der Lehrkrifte an Schulen in weniger begiinstig-
ter Lage erfragt. Hier zeigte sich, dass die Lehrkrifte dem Handeln der Schulleitung
eine hohe Bedeutung beimessen, was den vorliegenden Ergebnissen der internatio-
nalen Forschung entspricht. Darauf folgend wurden verschiedene Handlungsmuster
erfasst, die unterschiedlichen Fithrungsstilen zugeordnet werden konnten. Aus Sicht
der befragten Lehrkrifte kommt dem visiondren und personalen Fithrungsstil von
Schulleitungen an Schulen in schwieriger Lage eine hohe Bedeutung zu. Auch die-
ses Ergebnis entspricht der internationalen Forschung, die jedoch dariiber hinaus die
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Partizipation der Lehrkrifte an schulischen Entscheidungsprozessen als wesentlich
benennt.

In der vorliegenden Untersuchung werden hinsichtlich der praktizierten Fithrungs-
stile Unterschiede zwischen erwartungskonform und erwartungswidrig gut abschnei-
denden Schulen sichtbar, die sich einerseits in signifikanten Unterschieden in der
Umsetzung des partizipativen und organisationsbetonten Fithrungsstils zugunsten
der erwartungswidrig guten Schulen widerspiegeln und andererseits in einem eben-
falls signifikanten Unterschied in der Umsetzung des visiondren Fiithrungsstils zu-
gunsten der erwartungskonform abschneidenden Schulen. Der erste Befund ent-
spricht den dargelegten internationalen Befunden zum Schulleitungshandeln an so
genannten Improving Schools in Challenging Circumstances. Im Rahmen der Schul-
leitungsinterviews wurde der vorliegende Befund insofern bestirkt, als die be-
fragten Schulleitungen erwartungswidrig guter Schulen insbesondere sowohl die
Partizipation als auch die Verdnderung organisatorischer, unterrichtsbezogener
Rahmenbedingungen zur Optimierung der Schiilerleistungen hervorheben. Dieses
Resultat entspricht den vorliegenden Forschungsbefunden zur Bedeutung eines par-
tizipativen Fiihrungsstils sowie zu einem starken Fokus der Schulleitung auf die
Unterrichtsqualitit. Ein entsprechendes die Lehrkrifte unterstiitzendes Verhalten,
das insgesamt einem personalen Fithrungsstil zugeordnet werden kann, wurde
auch im Rahmen der Nutzung von Daten von den befragten Schulleitungen berich-
tet. Insgesamt zeigt sich in den Schulleitungsinterviews mit Schulleitungen erwar-
tungswidrig guter Schulen gleichwohl ein visiondrer Fiithrungsstil, der jedoch nicht
nur auf die gegenwirtige Situation bezogen ist, sondern riickblickend auf verschie-
dene Schritte der Schul- und Unterrichtsentwicklung in einer Umbruchphase rekur-
riert. Uber die erfragten Fithrungsstile hinaus erachten Schulleitungen erwartungs-
widrig guter Schulen eine gute Schulleiter-Schiilerbeziehung als entscheidend. Die
Realisierung einer solchen Beziehung gelingt jedoch insbesondere Schulleitungen an
Schulen mit geringen Schiilerzahlen.

Insgesamt deuten die Schulleitungsinterviews an, dass je nach individuellen Kontext-
bedingungen (schulische ~Wettbewerbssituation, Lernleistungsentwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler, Moglichkeiten der Netzwerkbildung, Schulgrofle) eine
schulspezifische Melange von Fithrungsstilfacetten hinsichtlich der Schiilerleistungen
erfolgreich zu sein scheint. Demnach erweist es sich als giinstig, wenn eine Schul-
leitung, die als Change Agent wirken will, in der Lage ist, die Ausgangssituation mit
Hilfe unterschiedlicher Daten zu analysieren, um dann reflektiert auf unterschiedli-
che Fithrungsstrategien zurtickgreifen zu kénnen, die sich wiederum im Verlauf des
Schulentwicklungsprozesses adaptiv verandern kénnen.

250 | DDS, 12. Beiheft (2013) Schulen in herausfordernden Lagen



Datennutzung und Schulleitungshandeln an Schulen in weniger begtinstigter Lage |

Literatur und Internetquellen

Ackeren, I. van. (2008): Schulentwicklung in benachteiligten Regionen — Eine exemplarische
Bestandsaufnahme von Forschungsbefunden und Steuerungsstrategien. In: Lohfeld, W.
(Hrsg.): Gute Schulen in schlechter Gesellschaft. Wiesbaden: VS, S. 47-58.

Bauer, K. (?2002): Lehrerinteraktion und -kooperation. In: Helsper, W./B6hme, J. (Hrsg.):
Handbuch der Schulforschung. Wiesbaden: VS, S. 813-831.

Baumert, J./Stanat, P./Watermann, R. (2006): Herkunftsbedingte Disparitdten im Bildungs-
wesen. Differenzielle Bildungsprozesse und Probleme der Verteilungsgerechtigkeit.
Vertiefende Analysen im Rahmen von PISA 2000. Wiesbaden: VS.

Berkemeyer, N./Bos, W./Manitius, V./Miithing, K. (Hrsg.) (2008): Unterrichtsentwicklung in
Netzwerken. Konzeptionen, Befunde, Perspektiven. Miinster u.a.: Waxmann.

Bonsen, M. (2010): Schulleitungshandeln. In: Altrichter, H./Maag Merki, K. (Hrsg.):
Handbuch Neue Steuerung im Schulsystem. Wiesbaden: VS, S. 277-295.

Bonsen, M./Bos, W./Grohlich, C./Harney, B./Imhiuser, K./Makles, A./Schrépler, ]J.P./
Terpoorten, T./Weishaupt, H./Wendt, H. (2010): Zur Konstruktion von Sozialindizes.
Ein Beitrag zur Analyse sozialraumlicher Benachteiligung von Schulen als
Voraussetzung fiir qualitative Schulentwicklung. Hrsg. vom Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung, Referat Bildungsforschung. Berlin: BMBE.

Brauckmann, S. (2012): Schulleitungshandeln zwischen deconcentration, devolution und
delegation (3D). In: Empirische Padagogik 26, H. 1, S. 78-102.

Burchardt, S. (2008): Schulen im Sozialraum. Strukturelle Grenzen und institutionel-
le Chancen im lokalen Kontext. In: Lohfeld, W. (Hrsg.): Gute Schulen in schlechter
Gesellschaft. Wiesbaden: VS, S. 59-76.

Cavanagh, R.E (1997): The Culture and Improvement of Western Australian Senior
Secondary Schools. Dissertation, Curtin University of Technology.

Dedering, K. (2011): Hat Feedback eine positive Wirkung? Zur Verarbeitung extern erhobe-
ner Leistungsdaten in Schulen. In: Unterrichtswissenschaft 39, H. 1, S. 61-81.

Demski, D./Rosenbusch, C./Ackeren, I. van/Clausen, M./Schmidt, U. (2012): Steuerung
von Schule durch evidenzbasierte Einsicht? Konzeption und erste Befunde des
Forschungsverbundes EviS. In: Hornberg, S./Parreira do Amaral, M. (Hrsg.):
Deregulierung im Bildungswesen. Miinster u.a.: Waxmann, S. 131-150.

Diemer, T./Kuper, H. (2012): Formen innerschulischer Steuerung mittels zentraler Lern-
standserhebungen. In: Zeitschrift fiir Padagogik 57, H. 4, S. 554-571.

Flintham, A. (2006): Whats Good about Leading Schools in Challenging Circumstances?
Nottingham: National College for Leadership of Schools and Children’s Services.
URL:  http://dera.ioe.ac.uk/6968/1/leading-schools-in-challenging-circumstances.pdf;
Zugriftsdatum: 20.01.2013.

Freeman, J.A. (1997): Contextual Contrasts between Improving and Stable Elementary
Schools in Louisiana. Paper Presented at the Annual Conference of the Mid-South
Educational Research Association, Memphis, TN.

Fussangel, K./Grisel, C. (2012): Lehrerkooperation aus der Sicht der Bildungsforschung. In:
Baum, E./Idel, T.-S./Ullrich, H. (Hrsg.): Kollegialitit und Kooperation in der Schule.
Theoretische Konzepte und empirische Befunde. Wiesbaden: Springer VS, S. 29-40.

Gorad, S./Taylor, C. (2004): Combining Methods in Educational Research. Maidenhead:
Open University Press.

Grof3 Ophoff, J./Hosenfeld, 1./Koch, U. (2007): Formen der Ergebnisrezeption und da-
mit verbundene Schul- und Unterrichtsentwicklung. In: Hosenfeld, I./Grof3 Ophoft,
J. (Hrsg.): Nutzung und Nutzen von Evaluationsstudien in Schule und Unterricht.
Landau: Verlag Empirische Padagogik, S. 411-427.

Schulen in herausfordernden Lagen DDS, 12. Beiheft (2013) | 251



| Kathrin Racherbaumer/Christina Funke/Isabell van Ackeren/Marten Clausen

Hanushek, E.A./Raymond, M.E. (2004): Does School Accountability Lead to Improved
Student Performance? In: NBER Working Paper No. 10591. URL: http://www.nber.org/
papers/w10591; Zugriffsdatum: 21.07.2013.

Harris, A. (2004): Teacher Leadership and Distributed Leadership: An exploration of the
literature. In: Leading and Managing 10, H. 2, S. 1-10.

Harris, A./Chapman, C./Muijs, D./Russ, J./Stoll, L. (2006): Improving Schools in Challenging
Contexts: Exploring the Possible. In: School Effectiveness and School Improvement 17,
H. 4, S. 409-424.

Hartung-Beck, V. (2009): Schulische Organisationsentwicklung und Professionalisierung.
Folgen von Lernstandserhebungen an Gesamtschulen. Wiesbaden: VS.

Henchey, N. (2001): Schools that Make a Difference: Final Report. Twelve Canadian
Secondary Schools in Low-Income Settings. Kelowna, BC: Society for the
Advancement of Excellence in Education.

Hermann, J. (2013): Erfahrungen aus einer Unterstiitzungsmafinahme fiir ,,Schulen in
schwieriger Lage“ in Hamburg: In: Quesel, C./Husfeldt, V./Landwehr, N./Steiner, P.
(Hrsg.): Failing Schools. Herausforderungen fiir die Schulentwicklung. Bern: hep,
S.77-94.

Hopkins, D. (2001): Meeting the Challenge. An Improvement Guide for Schools Facing
Challenging Circumstances. London: Department for Education and Skills.

Hopkins, D./Reynolds, D. (2002): The Past, Present and Future of School Improvement.
London: Department for Education and Skills.

Horstkemper, M./Tillmann, K.-J. (2008): Schulformvergleiche und Studien zu Einzelschulen.
In: Helsper, W./Bohme, J. (Hrsg.): Handbuch der Schulforschung. Wiesbaden: VS,
S. 285-320.

Huber, S.G./Ahlgrimm, F/Hader-Popp, S. (2012): Kooperation in und zwischen Schulen
sowie mit anderen Bildungseinrichtungen: Aktuelle Diskussionsstringe, Wirkungen
und Gelingensbedingungen. In: Huber, S.G./Ahlgrimm, F. (Hrsg.): Aktuelle Forschung
zur Kooperation in und zwischen Schulen sowie mit anderen Partnern. Miinster u.a.:
Waxmann, S. 323-372.

Huber, S.G./Muijs, D. (2010): School Leadership Effectiveness: The Growing Insight in the
Importance of School Leadership for the Quality and Development of Schools and
Their Pupils. In: Huber, S.G. (Hrsg.): School Leadership - International Perspectives.
Dordrecht: Springer Science+Business Media, S. 57-77.

Keys, W./Sharp, C./Greene, K./Grayson, H. (2003): Successful Leadership in Urban
Contexts. Full Report. Nottingham: National College for School Leadership. URL:
http://dera.ioe.ac.uk/5129/1/media-7ab-b0-successful-leadership-in-urban-contexts.
pdf; Zugriffsdatum: 20.01.2013.

Kiihle, B./Peek, R. (2007): Lernstandserhebungen in Nordrhein-Westfalen. Evaluations-
befunde zur Rezeption und zum Umgang mit Ergebnisriickmeldungen in Schulen. In:
Empirische Padagogik 21, H. 4, S. 428-447.

Kihn, S.M./Racherbaumer, K. (2011): Von Daten zu Taten. Oder: Wie kénnen Schulen die
Ergebnisse internationaler Schulleistungsstudien fiir sich nutzbar machen? In: schul-
management 32, H. 4, S. 22-24.

Kullmann, H. (2010): Lehrerkooperation - Auspragung und Wirkungen am Beispiel des na-
turwissenschaftlichen Unterrichts an Gymnasien. Miinster u.a.: Waxmann.

Ledoux, G./Overmaat, M. (2001): Op zoek naar succes: Een onderzoek naar basisscholen
die meer en minder succesvol zijn voor autochtone en allochtone leerlingen uit achter-
standsgroepen. Amsterdam: SCO-Kohnstamm Instituut.

Leithwood, K./Harris, A./Strauss, T. (2010): Leading School Turnaround. San Francisco, CA:
Jossey-Bass.

252 | DDS, 12. Beiheft (2013) Schulen in herausfordernden Lagen



Datennutzung und Schulleitungshandeln an Schulen in weniger begtinstigter Lage |

Leithwood, K./Steinbach, R. (2002): Successful Leadership for Especially Challenging
Schools. In: Journal of Leadership in Education 79, H. 2, S. 73-82.

Maaz, K./Baumert, J. (2011): Risikoschiiler in Deutschland. Identifikation und Beschreibung.
SchulVerwaltung 22, S. 56-59.

Maier, U. (2008): Rezeption und Nutzung von Vergleichsarbeiten — Ergebnisse einer Lehrer-
befragung in Baden-Wiirttemberg. In: Zeitschrift fiir Pddagogik 54, H. 1, S. 95-117.

Maier, U./Kuper, H. (2012): Vergleichsarbeiten als Instrument der Qualititsentwicklung an
Schulen. Uberblick zum Forschungsstand. In: Die Deutsche Schule 104, H. 1, S. 88-99.

Mayring, P. (112010): Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. Aktualisierte
und tiberarb. Aufl. Weinheim: Beltz.

McDougall, D./Gaskell, J./Flessa, J./Kugler, J./Jang, E.E./Herbert, M./Pollon, D./Russell, P./
Fantilli, R. (2006): Improving Student Achievement in Schools Facing Challenging
Circumstances: Draft Report. Toronto: Ontario Institute for Studies in Education.
URL: http://www.curriculum.org/secretariat/files/Sept28 Summary.pdf; Zugriffsdatum:
20.01.2013.

Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (0.].):
Beschreibung  der  Standorttypen. URL:  http://www.standardsicherung.schul
ministerium.nrw.de/lernstand8/standorttypenkonzept/standorttypenbeschreibung/;
Zugriftsdatum: 20.01.2013.

Muijs, D./Harris, A./Chapman, C./Stoll, L./Russ, J. (2004): Improving Schools in Socio-
economically Disadvantaged Areas. A Review of the Research Evidence. In: School
Effectiveness and School Improvement 15, H. 2, S. 149-175.

Nachtigall, C./Jantowski, A. (2007): Die Thiringer Kompetenztests unter besonderer
Beriicksichtigung der Evaluationsergebnisse zum Rezeptionsverhalten. In: Empirische
Pidagogik 21, H. 4, S. 401-410.

Pont, B./Nusche, D./Moorman, H. (2008): Improving School Leadership. Policy and
Practice. Paris: OECD.

Quesel, C./Husfeldt, V. (2013): ,Failing Schools“ im Kontext marktorientierter Bildungs-
politik. Eine Analyse zur Reformdynamik in England und den USA. In: Quesel, C./
Husfeldt, V./Landwehr, N./Steiner, P. (Hrsg.): Failing Schools. Herausforderungen fiir
die Schulentwicklung. Bern: hep, S. 9-22.

Racherbidumer, K./Funke, C./van Ackeren, I. (2013): Forschungsfeld ,,Schulen in schwieriger
Lage® Erste Befunde eines Projekts in der Metropole Ruhr. In: Schulverwaltung NRW
24, H. 1, S. 24-26.

Reynolds, D./Hopkins, D./Potter, D./Chapman, C. (2001): School Improvement for Schools
Facing Challenging Circumstances: A Review of Research and Practice. London:
Department for Education and Skills.

Rolff, H.-G. (2010): Datengestiitzte Schulentwicklung. In: Rolff, H.-G. (Hrsg.): Fiihrung,
Steuerung, Management. Seelze: Friedrich Verlag, S. 133-176.

Rolff, H.-G. (2013): Schulentwicklung kompakt. Modelle, Instrumente, Perspektiven.
Weinheim/Basel: Beltz.

Scheerens, J./Bosker, R.J. (1997): The Foundations of Educational Effectiveness. Oxford:
Pergamon.

Schrader, FW./Helmke, A. (2003): Evaluation — und was danach? Ergebnisse der Schulleiter-
befragung im Rahmen der Rezeptionsstudie WALZER. In: Schweizerische Zeitschrift
fir Bildungswissenschaften 25, H. 1, S. 79-110.

Schratz, M./Hartmann, M./Schley, V. (2010): Schule wirksam leiten: Analyse innovativer
Fithrung in der Praxis. Miinster u.a.: Waxmann.

Schulze, F. (2012): Folgen zentraler Lernstandserhebungen. In: Die Deutsche Schule 104,
H. 1, S. 43-57.

Schulen in herausfordernden Lagen DDS, 12. Beiheft (2013) | 253



| Kathrin Racherbaumer/Christina Funke/Isabell van Ackeren/Marten Clausen

Seeley, D.S./Niemeyer, J.S./Greenspan, R. (1990): Principals Speak: Improving Inner-City
Elementary Schools. Report on Interviews with 25 New York City Principals. New
York, NY: City University of New York.

Solzbacher, C./Minderhop, D. (2007): Bildungsnetzwerke und Regionale Bildungs-
landschaften. Ziele und Konzepte, Aufgaben und Prozess. Neuwied: LinkLuchterhand.

Steinert, B./Klieme, E./Maag Merki, K./Dobrich, P./Halbheer, U./Kunz, A. (2006): Lehrer-
kooperation in der Schule. In: Zeitschrift fiir Pddagogik 52, H. 2, S. 185-203.

Stoll, L./Fink, D. (1996): Changing Our Schools: Linking School Effectiveness and School
Improvement. Buckingham u.a.: Open University Press.

Teddlie, C./Stringfield, S./Wimpelberg, R./Kirby, P. (1989): Contextual Differences in Models
for Effective Schooling in the USA. Paper Presented at the International Congress for
School Effectiveness and Improvement, Rotterdam, The Netherlands.

Tippelt, R./Reupold, A./Strobel, C./Kuwan, H. (Hrsg.) (2009): Lernende Regionen - Netz-
werke gestalten. Teilergebnisse zur Evaluation des Programms ,Lernende Regionen —
Forderung von Netzwerken Bielefeld: WBV.

West, M. (2012): Improving Student Outcomes in Challenging Contexts by School-to-
School Cooperation. In: Huber, S.G./Ahlgrimm, F. (Hrsg.): Aktuelle Forschung zur
Kooperation in und zwischen Schulen sowie mit anderen Partnern. Miinster u.a.:
Waxmann, S. 208-224.

West, M./Ainscow, M./Stanford, J. (2005): Sustaining Improvement in Schools in
Challenging Circumstances: A Study of Successful Practice. In: School Leadership and
Management 25, H. 1, S. 77-93.

Wissinger, J. (2011): Schulleitung und Schulleitungshandeln. In: Terhart, E./Bennewitz,
H./Rothland, M. (Hrsg.): Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf. Miinster u.a.:
Waxmann, S. 98-115.

Kathrin Racherbdumer, Dr. phil, geb. 1978, wissenschaftliche Mitarbeiterin an der
Universitdt Duisburg-Essen.
E-Mail: kathrin.racherbaeumer@uni-due.de

Christina Funke, geb. 1986, wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universitit
Duisburg-Essen.
E-Mail: christina.funke@uni-due.de

Isabell van Ackeren, Prof. Dr. phil,, geb. 1974, Professorin fiir Bildungssystem- und
Schulentwicklungsforschung an der Universitdt Duisburg-Essen.
E-Mail: isabell.van-ackeren@uni-due.de

Marten Clausen, Prof. Dr. phil., geb. 1968, Professor fiir Unterrichtsforschung an der
Universitdt Duisburg-Essen.

E-Mail: marten.clausen@uni-due.de

Anschrift: Universitit Duisburg-Essen, Fakultét fiir Bildungswissenschaften, Campus
Essen/Weststadttiirme, 45117 Essen

254 | DDS, 12. Beiheft (2013) Schulen in herausfordernden Lagen



DDS - Die Deutsche Schule
Beiheft 12, S. 255-275
© 2013 Waxmann

Laura Folker
»Da ist einfach ‘ne gewisse Leistungs- und auch
Schulentwicklungsgrenze erreicht!

Schulfusionen als zusitzliche Reformimpulse im Zuge der
Integration von Haupt- und Realschulbildungsgingen

Zusammenfassung

Das Schulsystem wird einer Neuordnung unterzogen: Demografischer Wandel und
okonomische Zwinge geben aktuell Anlass dazu, kleine Schulstandorte im Zuge von
Schulstrukturreformen zusammenzulegen. Durch den in verschiedenster, negativer oder
positiver Form beeinflussten schulischen Gestaltungsfreiraum fiihren dabei Schulfusionen
in vielen Fillen zu Identifikationsverlusten, konnen aber auch gleichzeitig Moglichkeiten
fiir pddagogische Erneuerungen im Sinne von Schulentwicklungsprozessen entstehen las-
sen. Im Hinblick auf diese Problemstellungen versucht der Artikel, einen Beitrag zu der
noch weitestgehend unerforschten Thematik von Schulfusionen zu leisten, indem an-
hand von dokumentarischen Rekonstruktionen selbige — und die aus ihnen entstehen-
den Herausforderungen - in ihrer Bewdltigung analysiert werden. Fallrekonstruktiv
untersucht werden dabei Schulfusionsprozesse zweier Schulen. Anhand dieser soll vor-
rangig die Komplexitit von Schulentwicklungsprozessen fiir Einzelschulen sichtbar ge-
macht werden, welche wiederum verpflichtend eingefiihrte, strukturelle Imperative in
ihre Arbeit einflechten miissen. Dabei geht es im Kern um die Analyse der schulpro-
grammatischen und pddagogischen Prinzipien und Arbeitsformen beider Schulen im
Fusionsprozess.

Schliisselworter:  Schulstrukturreformen, Schulfusionen, rekonstruktive Fallstudien,
Schulentwicklungsprozesse
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“A Certain Limit of Effort and School Development Has Been
Reached!”

School Fusions as Additional Reform Impulses in the Course of the
Integration of Various Secondary Schools (Hauptschulen and Realschulen)

Abstract

The school system is being restructured. Demographic changes as well as economic con-
straints currently lead to the amalgamation of schools over the course of structural
school reforms. Because the structural impulse of merging is forced upon the schools, it
affects the educational freedom of scope of all involved parties within the merging pro-
cess. Thus, school merging often leads on to the loss of the school identity on all sides in-
volved — the merger school as well as the merged one. Nevertheless, the combination of
schools may also give rise to educational renewals concerning processes of school devel-
opment. Concerning these challenges the article tries to contribute to the still widely un-
explored subject matter of school merging, by analyzing two schools when coping with
the challenges just illustrated. Therefore, the article aims at showing the complexity of
school development processes within the schools investigated, when being forced to inter-
lace mandatory introduced imperatives within their school work. Essentially, the article
thus focuses on the analysis of principles and values to influence the educational prac-
tices of the teaching staff of both schools within the merging process.

Keywords: structural educational school reforms, school merging, reconstructive case
studies, processes of school development

Vor dem Hintergrund demografischer Entwicklungen wie die anhaltend niedri-
ge Geburtenrate und die dadurch sinkenden Schiilerzahlen, aber auch durch die po-
litisch motivierten Kosteneinsparungen vieler Bundeslinder werden derzeit bun-
desweit kleine Schulstandorte im Zuge der Umsetzung von Schulstrukturreformen
miteinander fusioniert. Diese Schulfusionen stellen alle an Schule beteiligten
Akteure vor neue Herausforderungen und bieten zugleich Chancen fiir Verdnde-
rungen im Schulentwicklungsprozess. Im Zusammenhang mit dem so genannten
»~Hauptschulsterben® sind es derzeit vor allem niedrigqualifizierende Schulen, deren
Akzeptanz aufgrund des immer grofler werdenden Interesses an hoheren Bildungs-
abschliissen innerhalb des Bildungssystems sinkt und die deshalb Fusionsprozessen
unterzogen werden (vgl. Meister 2012).

Im Hinblick auf die mit diesen Entwicklungen verbundenen Herausforderungen stellt
der folgende Beitrag Befunde aus dem BMBF-geforderten Projekt ,,Bildungsbezogene
Integration unter Bedingungen vielfacher Bildungsrisiken*! vor, in welchem zwei

1 Das Projekt ,Bildungsbezogene Integration unter Bedingungen vielfacher Bildungsrisiken —
Fallstudien zu zwei Schulen mit multikulturellen Schiilerschaften in benachteiligten Quar-
tieren” unter der Leitung von Nicolle Pfaff ist Teil der vom Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung (BMBF) initiierten Férderlinie ,,Steuerung im Bildungssystem* Aufler der
Autorin dieses Beitrages waren Thorsten Hertel als wissenschaftlicher Mitarbeiter, Verena
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Schulen in benachteiligten Quartieren nach Faktoren erfolgreichen Lernens und bil-
dungsbezogener Integration untersucht wurden. Beide Untersuchungsschulen sind
im Rahmen von aktuell ablaufenden Schulstrukturreformen? durch Fusionsprozesse
niedrigqualifizierender Schulen entstanden.

Vor diesem Hintergrund besteht das Ziel des folgenden Beitrags darin, die von
den Akteuren an beiden Untersuchungsschulen thematisierten Alltagspraxen im
Bezug auf die ablaufenden Fusionsprozesse und die dazugehérigen Konfliktlinien
zu rekonstruieren, um zentrale Orientierungen im Umgang mit den von den zu-
staindigen Behorden geforderten Fusionen herauszuarbeiten. Die dokumentari-
schen Rekonstruktionen von Fusionsprozessen in ihrem Vollzug bieten hierbei die
Moglichkeit, Bedingungen ihrer Realisierung an Schulen empirisch zu erfassen und
somit einen Beitrag zur Generierung von Wissen zur noch weitgehend unerforschten
Thematik von Schulzusammenlegungen zu leisten.

1. Theoretische Hintergriinde und empirische Befunde

Studien zu Schulzusammenlegungen gehen in Deutschland auf die Umstellung von
Schulstrukturen in den neuen Bundesliandern zuriick, wo seit der Wiedervereinigung
fast jede zweite Schule aufgrund der vor allem durch Geburtenriickgang
(»Geburtenschock®) und deutsche Binnenmigration bedingten sinkenden Schiiler-
zahlen geschlossen oder mit einer anderen Schule fusioniert wurde (vgl. Fleischer
2009; Meister 2012, S. 167). In diesem Zusammenhang sind beschreibende ,Unter-
suchungen zur Entwicklung von Schulstandorten im Kontext von demografischen
Schrumpfungsprozessen® (vgl. Budde 2007; Weishaupt 2002; beide zitiert nach:
Meister 2012, S. 169) zu finden. Dartiber hinaus wurden ,Tendenzbeschreibungen zu
den Auswirkungen der demografischen Entwicklungen auf die Schulstruktur inner-
halb der neuen Bundeslander seit den 1990 Jahren® (vgl. Weishaupt/Zedler 1994; zi-
tiert nach: Meister 2012, S. 169) geleistet.

Aktuelle Arbeiten zu Schulfusionen basieren auf einzelnen Erfahrungsberichten sowie
Empfehlungen zu Realisierungen von Schulzusammenlegungen (vgl. Buchen/Horster/

Busch als Praktikantin sowie Johanna Wieneke, Nele Kehr und Tirsa Lonker als studen-
tische Hilfskrafte an dem Projekt beteiligt. Ausfithrliche Projekt- und Ergebnisdarstellungen
sind auf der Website URL: www.brennpunkt-schule.de (Zugriffsdatum: 20.07.2013), zu fin-
den.

2 Die in vielen Bundeslindern eingefiithrten Schulstrukturreformen beinhalten vorrangig die
Integration von Haupt- und Realschulbildungsgang zu einer integrativen Schulform, in der
alle Schulabschliisse bis zum Abitur nach der 13. Klasse abgelegt werden konnen. Weitere
Ziele der Schulstrukturreformen sind zum einen die durchgingige Umsetzung des indivi-
dualisierten Lernens, zum anderen die damit verbundene Hoffnung auf mehr Chancen-
gleichheit, indem man Schiilerinnen und Schiilern aus sozial schlechteren Verhéltnissen den
Zugang zu hoheren Bildungsgingen erdffnet sowie die Integration von Schiilerinnen und
Schiilern mit Behinderung ermdglicht.
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Rolff 2009). So gibt Fleischer (2009) eine detaillierte Beschreibung der Umsetzung
einer Schulfusion, indem er seine Erfahrungen vor dem Hintergrund der eigenen
Tatigkeit als Schulleiter einer Fusionsschule riickblickend schildert. Die Frage danach,
wie Betroffene mit einer solchen Situation umgehen, ist ein weiterer Schwerpunkt in-
nerhalb einzelner Erfahrungsberichte zu Schulfusionen (vgl. Miiller 2010).

Auf dem Gebiet wissenschaftlicher Studien hat Tischendorf (2007) zu problemati-
schen Intergruppenbeziehungen nach Schulfusionen gearbeitet, wobei die psycholo-
gischen Folgen von Schulfusionen sowie die damit verbundenen identitétsrelevanten
kognitiven Prozesse aus einer sozialpsychologischen Perspektive untersucht wurden
(vgl. ebd., S. 178). Die Arbeit zeigt, dass alle an Schulfusionen beteiligten Akteure
analog zu Unternehmensfusionen, sowohl auf der individuellen als auch auf der in-
tergruppalen Ebene, negative psychologische Reaktionen auf die Fusion entwickelten.
In diesem Zusammenhang unterlag die Phase im Anschluss an die Schulfusion einem
Lagerdenken der Akteure, indem sowohl die Lehrerinnen und Lehrer als auch die
Schiilerinnen und Schiiler der jeweiligen zusammengelegten Schulen eine zunehmend
hohe Identifikation mit der Gruppe entwickelten, der sie vor der Fusion angehorten,
was in der Folge mit einer negativen Bewertung der jeweils anderen Schule einher-
ging (vgl. ebd.). Die Arbeit konnte zeigen, dass die negativen Bewertungen der je-
weils anderen Schule gepaart mit einer hohen Identifikation mit der Arbeitsweise und
den Konzepten der eigenen ,,Prafusions-Schule® sowohl den Erfolg einer Schulfusion
beziiglich einer raschen Integration mit harmonischen Intergruppenbeziehungen ge-
fahrden als auch eine Verschlechterung des Schulklimas und implizit der individuel-
len Erfolgskriterien, wie z.B. des schulischen Wohlbefindens und der Schulleistungen,
herbeifiithren (vgl. ebd.).

Zusitzlich zu diesen inhaltlichen Schwerpunkten wird innerhalb der Arbeit eine be-
griffliche Abgrenzung verschiedener Formen von Schulfusionen geleistet, indem in
Anlehnung an die dkonomische Fusionsforschung fiinf Fusionsmodelle vorgestellt
und auf Schulzusammenlegungen iibertragen werden.

Dabei wird zundchst das Assimilationsprinzip beschrieben (vgl. Marks/Mirvis
2001; Mottola u.a. 1997; beide zitiert nach: Tischendorf 2007), bei dem die Kultur
und Identitdt einer der zu fusionierenden Organisationen {iberwiegt oder als den
Fusionsprozess lenkend wahrgenommen wird. Dieses Prinzip erinnert an das aus
der Wirtschaftswissenschaft bekannte Modell einseitiger Machtverhéltnisse, wel-
ches oftmals in Form von Akquisitionen oder Aufkdufen realisiert wird (vgl. ebd.,
S. 6). Bezogen auf Schulfusionen bedeutet dies, dass eine der zusammenzulegenden
Schulen gezwungen ist, ihre Existenz, wie auch ihr Schulgebdude, die Schulleitung
und den Schulnamen, véllig aufzugeben (vgl. ebd., S. 10).

Innerhalb des Integrationsprinzips nach Schweiger und Weber (1989) werden Teile
beider Organisationen innerhalb der Fusion beriicksichtigt. Giessner und Kollegen
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(2006; zitiert nach: Tischendorf 2007, S. 7) differenzieren innerhalb dieses Prinzips
zwei untergeordnete Modelle der Zusammenlegung. Wihrend dabei das Gleich-
heitsprinzip die Integration der Kulturen aller Fusionspartner zu gleichen Teilen an-
strebt, beschreibt das Proportionalitdtsprinzip unausgewogene Machtverhaltnisse
beim Erhalt der Kulturen innerhalb des Fusionsprozesses (vgl. ebd.). Ubertrigt
man das Integrationsprinzip auf Schulfusionen, werden zunichst einmal bei-
de Fusionsschulen in der neugegriindeten Schule représentiert. Dabei konnte eine
der beiden Fusionsschulen das Schulgebdude und die andere beispielsweise den
Schulleiter in die neue Schule einbringen. Im Anschluss an die Fusion wiirden dann
Arbeitsgemeinschaften, wie beispielsweise eine Steuergruppe, innerhalb der neuen,
fusionierten Schule mit Akteuren aus den ehemaligen Fusionsschulen besetzt, und
Schulprofile sowie Normen und Werte der zusammengelegten Schulen wiirden sich
zu gleichen bzw. ungleichen Teilen im Schulprofil der neugegriindeten Schule wieder-
finden (vgl. ebd., S. 10).

Das Transformationsprinzip stellt ein weiteres Fusionsmodell dar. Es bedingt den
kompletten Neuaufbau einer Kultur und Identitit innerhalb der neugegriindeten
Organisation (vgl. ebd., S. 7). Bezogen auf Schulfusionen geben beide Fusionsschulen
hier ijhre Existenzen auf und kommen an einem neuen Ort, in einem neuen
Schulgebdude, unter einem neuen Schulnamen und einer neuen Schulleitung zusam-
men. Dabei kénnen auch Lehrerstellen neu besetzt werden.

Schliefllich bezieht sich das Aufrechterhaltungsprinzip als letztes Fusionsmodell trotz
der formalen Integration zweier Organisationen auf Kontinuititen der Gruppen-
zugehorigkeiten und der iiber einen ldngeren Zeitraum etablierten Identititen (vgl.
Marks/Mirvis 2001; zitiert nach: Tischendorf 2007, S. 7). Mit Blick auf Schulfusionen
wird dabei eine Koexistenz angestrebt, innerhalb derer alle an der Fusion beteilig-
ten Schulen das jeweilige Fundament an Arbeitsformen und Handlungspraktiken auf-
rechterhalten.

Eine aktuelle empirische Studie untersucht schliefflich kollegiale Kooperationspraxen
von Lehrerinnen und Lehrern innerhalb der Entwicklung von Ganztags-Sekundar-
schulen in Sachsen-Anhalt (vgl. Meister 2012). Dabei kam zusétzlich zur Einfithrung
der Ganztagsschule die Fusionsanforderung fiir einige Schulen erschwerend hin-
zu. Vor diesem Hintergrund wurden Formen kollegialer Kooperation sowie deren
Bedeutung im Rahmen von Schulfusionen untersucht. Die Ergebnisse der Studie wei-
sen darauf hin, dass ,,Schulfusionen besondere Organisations-, Koordinations- und
Aushandlungsprozesse erfordern, welche zusitzliche Energien aller am Fusions-
prozess beteiligten Akteure erforderlich machen und auf kollegiale Kooperationen im
Rahmen der alltdglichen Schulentwicklungsarbeit angewiesen sind (ebd., S. 175).

Wie einleitend erwdhnt und anhand der knappen Skizze vorliegender Studien be-
stitigt, mangelt es innerhalb der Schulentwicklungsforschung an empirischen Be-
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funden zur Umsetzung von Schulfusionen. Dies gilt insbesondere fiir die Analyse
von Entwicklungsprozessen, die sich vor dem Hintergrund von Restrukturierungs-
vorgaben entfalten. Analysen zu Einzelschulen, die in besonderer Weise von solchen
Reformimpulsen betroffen sind, kdnnen dabei systematisches Wissen einerseits tiber
die Verldufe solcher Strukturinnovationen liefern und andererseits die dabei entste-
henden und weitgehend unbekannten Dynamiken von Schulentwicklungsprozessen
in den Blick nehmen.

2. Materialgrundlage und methodischer Zugang

Im Anschluss an die internationale erziehungswissenschaftliche Forschung zu Schulen
unter herausfordernden Bedingungen untersucht das Projekt ,,Bildungsbezogene Inte-
gration unter Bedingungen multipler Bildungsrisiken — Fallstudien zu zwei Schulen
mit multikulturellen Schiilerschaften in benachteiligten Quartieren“ Prozesse der
Schulentwicklung in segregierten Stadtteilen unter Bedingungen schulstrukturel-
ler Reformen. Die Untersuchung basiert auf rekonstruktiven Fallstudien und zielt im
Kern darauf, Faktoren erfolgreichen Lernens und bildungsbezogener Integration an
Schulen in benachteiligten Quartieren sichtbar zu machen.

Als Anndherung an das Feld wurde dabei ein offener ethnographischer Zugang ge-
wihlt. In diesem Zusammenhang wurden neben Experteninterviews mit den ver-
schiedensten Akteuren der Schulen und Schulverwaltungen auch Gruppendis-
kussionen gefiihrt sowie Audioaufnahmen péadagogischer Alltagsinteraktionen
angefertigt.

Die Auswertung des so gewonnenen Datenmaterials erfolgt mit der dokumen-
tarischen Methode der Interpretation (vgl. Bohnsack 2003; Bohnsack/Nentwig-
Gesemann/Nohl 2001; Bohnsack/Pfaff 2010; Nohl 2007). Diese zielt auf die
Rekonstruktion von habituellen Orientierungen von Individuen und Kollektiven in
spezifischen Milieuzusammenhingen und vollzieht dabei drei Interpretationsschritte
(die formulierende Interpretation, die reflektierende Interpretation und die Typen-
bildung), in denen die diskursive Verhandlung und die Art und Weise der Présen-
tation von Inhalten aufgearbeitet werden (vgl. z.B. Bohnsack/Nentwig-Gesemann/
Nohl 2001), um zentrale Orientierungsfiguren und gemeinsame Handlungspraxen
von Akteursgruppen zu rekonstruieren.

Vor diesem Hintergrund werden im vorliegenden Beitrag empirische Rekon-
struktionen zu beiden Untersuchungsschulen vorgestellt, die Orientierungen der
padagogischen Professionellen im Bezug auf die Realisierung der von Seiten der
regionalen Bildungspolitik und lokalen Schulverwaltung initiierten Fusionen her-
ausarbeiten. Die aus dem Diskurs rekonstruierten, die Handlungspraxis leitenden
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Orientierungen der Akteure im Fusionsprozess werden dabei durch die Interpretation
von Diskursabschnitten von hoher metaphorischer Dichte herausgearbeitet und
im vorliegenden Beitrag anhand einschldgiger Zitate exemplarisch vorgestellt.
Vorrangiger Gegenstand der dabei durchgefiihrten Kontrastierung sind die aus den
Orientierungen resultierenden, tiber lange Jahre etablierten Handlungspraktiken der
padagogischen Professionellen der innerhalb beider Untersuchungsschulen zusam-
mengelegten Fusionsschulen. Darauf aufbauend sollen im Anschluss die Ergebnisse
der Rekonstruktionen zundchst an den Forschungsstand riickgebunden wer-
den, um sie abschlielend mit Blick auf mogliche Handlungsempfehlungen fiir die
Bildungspolitik zu diskutieren. Mit dem Fokus auf Schulfusionen im Kontext von
Schulstrukturreformen konzentrieren sich die folgenden Rekonstruktionen damit auf
einen von insgesamt fiinf Untersuchungsschwerpunkten des Projekts.?

3. Schulische Praxis der Realisierung von Schulfusionen -
Empirische Rekonstruktionen zu einem liickenhaften
Forschungsfeld

Die erste Untersuchungsschule entstand zum Schuljahr 2009/2010 aus der Fusion
einer Hauptschule und einer integrierten Haupt- und Realschule, die an ei-
nem der beiden ehemaligen Schulstandorte zusammengelegt wurden und sich im
Hinblick auf zentrale strukturelle und kulturelle Bedingungen deutlich unterschie-
den. Mit der Zusammenlegung beider Schulen entschied man sich fiir eine koope-
rative Schulleitung, allerdings operierte die Schulleitung der *ersten Fusionsschule*
nach wie vor als offizielle Leitungsinstanz der neuen integrierten Schule. Zum letz-
ten Erhebungszeitpunkt im Projekt (Mirz 2012) wurde aufgrund von Konflikten
die Kooperation auf Schulleitungsebene aufgelost. Die Schulleitung der *ersten
Fusionsschule* blieb darauthin im Amt, die Schulleitung der *zweiten Fusionsschule*
verlief die Schule.

Die zweite Untersuchungsschule entstand ebenfalls aus der Zusammenlegung ver-
schiedener niedrigqualifizierender Schulen zum Schuljahr 2009/2010. Hierbei blie-
ben beide Schulstandorte der neugegriindeten integrierten Schule als Schulgebédude
erhalten. Die Schulleitung der *ersten Fusionsschule* blieb auch hier weiter als neue
Schulleitung der integrierten Schule bestehen, wihrend die Schulleitung der *zweiten
Fusionsschule* diese bereits vor der Fusion verliel. Auch zahlreiche Lehrkrifte aus
dem Kollegium der *zweiten Fusionsschule* liefen sich an andere Schulen versetzen,

3 Die zentralen Analyseschwerpunkte im Projekt beziehen sich auf das Lehren und Lernen
unter herausfordernden Bedingungen (1), das Schulmanagement (2) und die professionelle
Kooperation (3). Aufgrund der besonderen Situation der Untersuchungsschulen im Kontext
von Schulstrukturreformen und Schulfusionen werden auch diese Aspekte als zu den ge-
nannten drei Untersuchungsschwerpunkten querliegende Themen untersucht.
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sodass nur wenige Lehrerinnen und Lehrer in die neugegriindete integrierte Schule
aufgenommen wurden.

Beide Schulfusionen wurden im Kontext tibergreifender Schulstrukturreformen re-
alisiert, die vor allem auf die Integration von Haupt- und Realschulbildungsgéngen
zielten. Die Bedingungen, unter welchen die Zusammenlegungen stattgefunden ha-
ben, konnten im Bezug auf die erste Untersuchungsschule im Verlauf der jeweils vier
Erhebungsphasen im Projekt mit Hilfe von Interviews und Gruppendiskussionen fest-
gehalten werden. An der zweiten Untersuchungsschule kam der Fusionsprozess retro-
spektiv in den Blick.

Aus methodischer Sicht ergibt sich durch diese Differenz im Material fir bei-
de Schulen ein unterschiedlicher Zugang zu Schulfusionsprozessen. So kristal-
lisieren sich im Fusionsprozess der ersten Untersuchungsschule die zahlreichen
Herausforderungen, welchen die Schule in der unmittelbaren Umsetzung der struk-
turellen Imperative ausgesetzt war, heraus: Die dem Fusionsprozess zugrundeliegen-
den Dynamiken kénnen damit kleinschrittig und detailliert empirisch nachgezeichnet
werden, und die damit im Zusammenhang stehenden Konfliktlinien in Bezug auf die
Rekontextualisierung der Reformvorgaben und deren Einbettung in den konjunktiven
Erfahrungsraum der Akteure werden unmittelbar erfasst.

Im Unterschied dazu werden an der zweiten Untersuchungsschule Erfahrungen mit
der Fusion von den befragten Beteiligten im Riickblick und damit auch im Modus ei-
ner Reflexion der Ereignisse beschrieben, wodurch nur diejenigen Herausforderungen
und Konfliktlinien sichtbar werden, die den Akteuren als solche prisent sind.

Ungeachtet dieser Differenzen im Datenmaterial der Untersuchung zeigen die
Rekonstruktionen, dass die Akteure an beiden Untersuchungsschulen zunichst ein-
mal vergleichbar, namlich mit Skepsis und Unbehagen, auf die Fusionsvorgaben re-
agierten. Dabei sind die im Folgenden nachzuzeichnenden erfolgreichen und weniger
erfolgreichen Fusionsprozesse mafigeblich unterschiedlichen strukturellen und schul-
geschichtlichen Bedingungen zuzuschreiben.

3.1 Angleichung an Bestehendes und nachtrigliche Legitimierung

Im Bezug auf die Bedingungen, die Freiwilligkeit und das Mitspracherecht der
Beteiligten, unter denen die Schulfusionen stattfanden, reflektiert der stellvertre-
tende Schulleiter der *ersten Fusionsschule* an der ersten Untersuchungsschule die

Situation wie folgt:

Ja neue Schule (.) es kommt aber fiir uns eben schon noch dazu (.) die Fusion.
(.) Also ich meine ich hab im letzten Schuljahr (.) mehrere Fortbildungen ge-
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macht also das war (.) dreimal drei zweitigige Module und da sah man dann
doch sehr deutlich dass es Unterschiede gibt ahm sehr ahm sehr ahm sehr mas-
siv zwischen den Schulen die diese Umstrukturierung aus sich heraus machen
Schule alleine (.) oder Leute die fusionieren miissen (Fallstudie I, Interview
stellv. Schulleiter *erste Fusionsschule*, Erhebung 1, 9/2010, Z. 17-23).

Dieses Zitat zeigt deutlich, dass an der ersten Untersuchungsschule zwischen
der Schulstrukturreform und der Fusion unterschieden wird. Bedingt durch die
Schulreform ergab sich die Griindung einer ,neue[n] Schule®. Dabei ist die ,neue
Schule® nicht gleichzusetzen mit dem Fusionsprozess, welcher vorrangig zu bewil-
tigen ist. So bestand die erste Aufgabe der neugegriindeten, integrierten Schule zu-
néchst darin die Fusion der beiden zusammengefithrten Schulen zu verwirklichen.
Diese Anforderung kam zusitzlich zum Autbau der ,neuen Schule® dazu. Folglich
stellt die Fusion zunéchst die zentrale Bedingung der Realisierung der Schulreform
dar.

Die vom stellvertretenden Schulleiter angesprochenen ,massiven Unterschiede® zwi-
schen jenen Schulen, die eine ,Umstrukturierung aus sich heraus machen®, und
den ,Leuten®, die gezwungen sind zu fusionieren, verweisen auf einen positiven
Gegenhorizont der geringeren Herausforderungen im Bereich der Schulentwicklung.
Mit Verweis auf diejenigen Schulen, welche die Schulreform auf der Grundlage ei-
ner gemeinsamen Basis der Zusammenarbeit umsetzen koénnen, wird die Schul-
fusion zur Belastung und Voraussetzung fiir inhaltliche und organisatorische Schul-
entwicklungsprozesse im Sinne der Strukturreform. Implizit werden hier auch die
Entscheidungstriger kritisiert, ungleiche Bedingungen zwischen den Schulen herzu-
stellen.

Diese Art und Weise, Schulfusionen von tibergeordneter Ebene verordnet zu bekom-
men, gerdt auch an der zweiten Untersuchungsschule im Projekt als zusétzliche struk-
turelle Verdnderung zur Integration der Haupt- und Realschulbildungsgédnge als pro-
blematisch in den Blick:

zur Fusion selber da haben wir gar nicht so viel Mitspracherecht es is hier der
Standort da der Standort peng zusammen so also dh die Lehrer sind ja nicht so,
dass die hier sagen konnen das wollen wir nicht oder so (.) wir wir mussten uns
arrangieren ne und dh das nehmen was gerade zur Verfiigung stand so is das
ne (Fallstudie II, Interview Lehrerin, Z. 174-185).

dass wir damit natiirlich einerseits dhm sozusagen etwas gekriegt haben im
zweiten Standort den wir iiberhaupt nicht wollten, dass wir als zweites dann
eine (.) Schiilerschaft die ja noch da ist also diese schwierigste Schiilerschaft
iibernehmen durften dh die dann sozusagen sich ja irgendwie auch in das neue
Konstrukt *integrierte Schulform* eingliedern sollte das war auch ein bisschen
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schwierig und wir haben auch ne bestimmte Lehrerschaft gekriegt die auch
zum Teil seit Jahren da war (Fallstudie II, Gruppendiskussion Schulleiter und
stellv. Schulleiterin *erste FusionsschuleX, 5/2011, Z. 629-639).

Beide Zitate verdeutlichen zunéchst die Irritation und Skepsis der Akteure gegen-
tiber der Zusammenlegung beider Schulen. Die von auflen generierten Fusions-
bedingungen erscheinen im Kollegium fragwiirdig, und die ungewollten Folgen
der Zusammenlegung werden durch die Aufzihlung der Ubernahme eines zweiten
Standortes, einer ,schwierigsten” Schiilerschaft und einer bestimmten Lehrerschaft
prézisiert. Hier wird explizit das Zustandekommen der Fusion kritisiert, indem of-
fen gelegt wird, dass die Lehrerinnen und Lehrer kein Mitspracherecht hatten, als
es darum ging, welche Schulen zusammengelegt werden. So musste man ,das neh-
men was gerade zur Verfiigung stand®, was wiederum, dhnlich wie bei der ers-
ten Untersuchungsschule, aufzeigt, dass die bildungspolitische Entscheidung der
Zusammenlegung genau dieser beiden Schulen aus Sicht der Lehrerin nicht die op-
timale Losung war.

In der Aussage des Schulleiters scheint es, dhnlich wie in der ersten Fallstudie, eine
Abgrenzung zwischen der Schulstrukturreform und der Fusion zu geben, indem er-
lautert wird, dass man zusdtzlich zu den ungewollten Fusionsfolgen ebenfalls die
Eingliederung der neuen Schiilerschaft in ,,das Konstrukt *integrierte Schulform*“um-
setzen musste, was im Nachhinein als schwierig beurteilt wird. Interessanterweise
wird die Aufgabe der Eingliederung in das Konzept der *integrierten Schulform*
nur der neuen Schiilerschaft tiberantwortet, nicht aber der bestehenden Schiilerschaft
oder gar den pidagogischen Akteuren an der Schule. Dies kann mit Blick in die
Schulgeschichte der *ersten Fusionsschule* der zweiten Fallstudie erklart werden,
wo durch einen bereits vor Jahrzehnten durchgefithrten Schulversuch die Integration
von Haupt- und Realschulbildungsgang an der Schule seit langem Realitat ist.
Dadurch werden die aktuellen Reformimpulse nach Ansicht der Schulleitung nicht
als Innovation wahrgenommen, sondern entsprechen der bereits etablierten Praxis.
Durch die Implementierung integrierter Bildungsginge wurden weitreichende
Schulentwicklungsprozesse innerhalb der Schule in Gang gesetzt, welche die pada-
gogische Arbeit der professionellen Akteure an der Schule bis heute nachhaltig pra-
gen und vor diesem Hintergrund zu einem spezifischen Umgang mit der aktuellen
Reform fiihren.

Auch die *erste Fusionsschule* der ersten Fallstudie nahm schon Mitte der 1980er-
Jahre an einem Schulversuch teil, in welchem, so die Ansicht zahlreicher Akteure, die
aktuellen Reformimpulse der Strukturreform bereits umgesetzt wurden. Vor diesem
Hintergrund scheint die Notwendigkeit schulorganisatorischer Umstrukturierungen
an der *ersten Fusionsschule* der ersten Fallstudie ebenfalls fragwiirdig:
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Ja. Dann war fiir uns die Struktur (.) also wenn ich sage fiir uns ahm (2) fiir
die Kollegen der ehemaligen *Fusionsschule 1* unser Schulkonzept (.) beinhalte-
te schon sehr sehr vieles oder fast alles (.) was die *integrierte Schulform* ahm
auch beinhaltet (.) und von daher war es fiir uns relativ leicht (.) ahm zu sa-
gen ahm diese neuen Sachen anzunehmen (.) was uns teilweise von andern so-
gar vorgeworfen wird dass gesagt wird wir wollen ihnen unsern Stil iiber [...]
ahm sie miissten sich unserem Stil (anpassen) (.) wobei das eigentlich so ist (.)
diese ahm die *Fusionsschule 1* hat in den 80er und 90er Jahren schon eine in-
tegrative Schulform entwickelt und ahm man kénnte fast sagen dass ahm wir
eigent- ne ist einfach so einen groffen Teil (.) der ahm Dinge die die integrier-
te Schulform vorhat schon lange praktizieren (Fallstudie I, Interview stellv.
Schulleiter *erste Fusionsschule*, 9/2010, Z. 38-50).

Hier hat es den Anschein, dass die *erste Fusionsschule* das passende Schulkonzept,
welches auch im Sinne der Schulstrukturreform ist, schon, bevor diese eingefiihrt
wurde, etabliert hatte. Diesbeztiglich schreibt der stellvertretende Schulleiter sei-
ner Schule die Vorwegnahme der Realisierung des integrativen Schulkonzepts im
Sinne der Schulreform zu und ldsst selbiger damit eine Vorreiterrolle im Vergleich
zur *zweiten Fusionsschule* zukommen. Was die integrierte Schulform darstellt,
ist demnach kein Gegenstand von Aus- oder Verhandlungen, sondern trdgt ob-
jektive Eigenschaften und entsprechende Kriterien, die bereits von der *ersten
Fusionsschule* erfiillt werden. Aufbauend auf diese Argumentationslinie erfolgt die
explizite Forderung an die *zweite Fusionsschule*, sich an das schon etablierte und
geeignete, weil von der Schulreform bestdtigte, Konzept der *ersten Fusionsschule*
anzupassen.

An der hier zusitzlich deutlich werdenden Zuriickweisung der Anpassungsforderung
von Seiten der *zweiten Fusionsschule* zeigt sich, dass beide Schulen an ihren be-
stehenden Praktiken festhalten. In einem noch vor der Zusammenlegung durchge-
fithrten Workshop werden diesbeziiglich die Perspektiven und Orientierungen der
Akteure der *zweiten Fusionsschule* hinsichtlich der bevorstehenden Schulfusion mit
der *ersten Fusionsschule* deutlich:

ich wiirde mir wiinschen, dass das so bleibt, dass wir auch ohne es vielleicht
auszusprechen, wenn wir da riiber gehen, ne verschworene Gemeinschaft blei-
ben, man muss es ja sozusagen nicht mit dieser- mit diesem Triumphgebaren
dh kombinieren, sondern man muss es ganz leise auch transportieren, dass wir
der Motor dieser Entwicklung sein- sind und dass wir viele Strukturen haben,
die gut sind. Damit will ich aber nicht sagen dhm dass alles sozusagen eins zu
eins tibersetzbar ist, sondern [...] wir werden sag ich mal uns wan- auch wan-
deln miissen und dh diese Fihigkeit sehe ich aber hier. Und das ist denke ich
mal das Gute, das wir haben. So an menschlicher Qualitit [...]. Abgesehen mal
von den ganzen Strukturen die wir ih etabliert haben (Fallstudie I, Workshop
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Starken und Schwichen, stellvertretender Schulleiter *zweite Fusionsschule*,
1/2010, Z. 537-547, gekiirzt).

Der stellvertretende Schulleiter der *zweiten Fusionsschule* spricht hier fir den
Erhalt der Kollegialitidt der padagogischen Professionellen an der Schule. Mit der
Zuriickweisung jeglichen ,Triumphgebaren[s]“ und dem Apell, die Gemeinschaft-
lichkeit nicht zu thematisieren, sondern zu leben, beschreibt er die Art und Weise des
Zugangs auf die neuen Kolleginnen und Kollegen der *ersten Fusionsschule*. Eine
Lehrerin betont, dass man nicht als ,,Kolonialherren® oder ,,Okkupanten® (Fallstudie I,
Workshop Starken und Schwichen, Lehrerin, 1/2010, Z. 467-468) auftreten bzw. den
Kolleginnen und Kollegen der *ersten Fusionsschule* vorschreiben koénne, was sie zu
tun haben: ,und ich denke es is auch schwierig wenn wir dahin gehen und sagen: Hey,
wir machen, wir ham das bis jetzt immer richtig toll gemacht, wir kénnen das und es
wire schon, wenn ihr euch sozusagen an uns richtet (Fallstudie I, Workshop Starken
und Schwichen, Lehrerin, 1/2010, Z. 368-370). In diesen Aussagen, wie auch in der
Aussage des stellvertretenden Schulleiters, man sei eine ,verschworene Gemeinschaft’,
dokumentiert sich die Selbstwahrnehmung als kompetente Professionelle und
die Absprache ebenjener Kompetenz gegeniiber den Lehrkriften der *ersten
Fusionsschule*. In den Metaphern des ,, Motor[s] der Entwicklung®, der ,Strukturen
[...] die gut sind“, der ,Fdhigkeit [sich] zu wandel[n]“ und der ,menschliche[n]
Qualitit“ stecken vielfaltige Hinweise auf die Uberlegenheit vor allem der organisati-
onalen Praktiken, aber auch der Kompetenz der Akteure der *zweiten Fusionsschule*
gegeniiber denen der *ersten Fusionsschule*.

Diese Rekonstruktionen weisen darauf hin, dass eine Angleichung an die beste-
henden Strukturen und etablierten Praktiken der jeweils anderen Schule von den
Akteuren beider Fusionsschulen bereits im Vorfeld erschwert oder sogar ausgeschlos-
sen werden. Die Praktiken der *zweiten Fusionsschule* werden mit der Begriindung
abgelehnt, man sei mit den Arbeitsformen der *ersten Fusionsschule* ndher an
den Erwartungen der Schulreform. Andersherum gilt die innerhalb der *zweiten
Fusionsschule* herrschende padagogische Realitit den Lehrkriften als Maf3stab fiir
gute schulische Praxis. An dieser messen sie die Praktiken der *ersten Fusionsschule*
und werten selbige damit gleichzeitig ab. Bedingt durch die Auseinandersetzungen
um die Schulfusion lasst sich an dieser Stelle die Orientierung am Erhalt der eigenen,
tiber lange Jahre etablierten Praktiken und Strukturen festhalten, welche gleichzeitig
die inhaltliche Umsetzung der Schulstrukturreform iiberlagert.

Mit ahnlichen Vorsitzen wie innerhalb der ersten Fallstudie, namlich die Fusion nicht

als ,, feindliche Ubernahme*“ aussehen zu lassen, jedoch mit gegensitzlichem Ausgang,
ist man der Zusammenlegung auch innerhalb der zweiten Fallstudie begegnet:
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Und dann standen wir vor dem Prozess zu sagen hier ist eine Schule die hat
man ausgewdhlt und dann hat man dort ein Anhdngsel was dazu kommt
und wie machen wir das jetzt eigentlich und was machen wir eigentlich mit-
einander und dann gab es noch die Situation dass der Schulleiter der driiben
an der anderen Schule war der auch ein sehr anerkannter Mensch im Stadtteil
ist der ein sehr anerkannter Schulleiter [...] und dh der der musste nun ge-
hen also da gab es sozusagen eine Abwdigung welcher der beiden Schulleiter
soll denn Schulleiter werden und insofern musste er dann gehen das war die
eine Situation da kommt n Schul- Schulleiter von auflen und es war auch so
dass die stellvertretende Schulleiterin die moglicherweise wenn sie drauf bestan-
den hitte dann dabei zu bleiben dann auch hitte bleiben konnen dh die wollte
aber nich aus privaten Griinden [...] insofern haben wir das da driiben wirk-
lich feindlich iibernehmen diirfen (.) Und dh das war genau der Punkt also wir
hdtten es wahrscheinlich sowieso nich anders gemacht aber das hat uns natiir-
lich noch dabei ih unterstiitzt zu sagen dh dass wir grade in diesem Umgang
miteinander oder mit diesen Sachen miteinander sehr sehr kleinschrittig vorge-
hen miissen und von vornerein eben jeden Verdacht von feindlicher Ubernahme
dhm maoglichst moglichst an die Seite stellen wollen das heifst was wir gemacht
haben is zundchst einmal natiirlich mit ner Steuergruppe zusammen gesessen
seit letztem Schuljahr praktisch dhm also bevor das dann mit der Fusion war
haben wir uns zusammen gesetzt eigentlich im November schon haben angefan-
gen dhm bestimmte Dinge zu planen wie wir diesen gesamten Prozess gestalten
(Fallstudie II, Gruppendiskussion Schulleiter und stellv. Schulleiterin *erste
Fusionsschule*, 5/2011, Z. 681-717).

Auch hier sollte, dhnlich wie innerhalb der Fusionsschulen der ersten Fallstudie,
der Zugang auf das neue Kollegium von Seiten der *ersten Fusionsschule* frei von
wjegliche[m] Verdacht einer feindlichen Ubernahme® realisiert werden. Um dieses
Vorhaben verwirklichen zu kénnen griindete man eine Steuergruppe, deren zentrale
Aufgabe darin bestand, den Fusionsprozess zu gestalten. So begann die Fusion vor der
eigentlichen Fusion, indem schon im Vorfeld Konzepte zur Umsetzung der Fusion
abgesprochen wurden. Folglich dokumentiert sich darin eine Orientierung, welche
die Bereitschaft zum Austausch iiber Werte, Ziele und Methoden sowie zum Abgleich
des eigenen Handelns mit dem der neuen Kolleginnen und Kollegen verdeutlicht.
Dabei wurde von keiner der an der Zusammenlegung beteiligten Fusionsschulen die
Anpassung der jeweils anderen an bestehende Konzepte erwartet, sondern man ent-
schied sich, in Zusammenarbeit und unter Einbezug der jeweiligen Erfahrungen die
bestehenden Konzepte zu erganzen und weiterzuentwickeln.
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3.2 Die Aushandlungsphase -
Konflikt vs. Integration von padagogischen Leitlinien

Na fiir uns ist ne Identitit weggebrochen. Das muss man einfach so sagen. Es
wurde zwar offiziell erkldrt, die *zweite Fusionsschule* spielt ne groffe Rolle
aber wenn man ehrlich ist, tut sie das nicht mehr. Wir sind entmachtet wor-
den auf (irgendne Art und Weise) [...] Ahh also uns ist immer nahe- nachge-
sagt worden wir sind ne Law-and-Order-Schule, wir sind (.) sehr wirtschaftori-
entiert, neoliberalistisch, und die anderen Kollegen hier haben wir ein bisschen
abfillig als Gutmenschen und Sozialromantiker, als Faulpelze manchmal auch
definiert, die ihre Schiiler gerne nach der 4. Stunde rausschickten, damit sie
nicht mehr wiederkommen, ich sag jetzt einfach mal unsere Vorurteile einfach
hinten weg (Fallstudie I, Interview stellv. Schulleiter *zweite Fusionsschule*,
9/2010, Z. 94-119, gekiirzt).

In der Aussage, dass die Identitit ,weggebrochen sei dokumentiert sich, dass die
tiber einen langen Zeitraum erworbenen Praxen und Arbeitsformen durch die
Fusion infrage gestellt werden. Laut den Aussagen des stellvertretenden Schulleiters
der *zweiten Fusionsschule* wurde diese ,entmachtet® Seiner Macht beraubt wor-
den zu sein, geht mit einer Entwertung des Eigenen einher, womit die Orientierung
am Erhalt des Eigenen irritiert wird. Schliefllich miindet der Fusionsprozess zu-
néchst in Zuschreibungen negativer Identitdtsmerkmale an den jeweils anderen. Eine
Verhirtung der Fronten wird durch die Zuspitzung und Festschreibung von padago-
gischen Leitlinien in jhrer Begegnung beschrieben, was eine Stagnation im Prozess
des Zusammenkommens hervorruft:

Vollig stagnierend. Es ist keinem irgendetwas klar. Vor allem konzeptionslos.
[...] Und es ist aber grundsdtzlich das Problem (...) an unserer *integrierten
Schule* es gibt keinen Uberbau, keinen theoretischen und insofern wuselt je-
der vor sich hin und das ist das was mich wahnsinnig macht (Fallstudie I,
Interview Sozialpadagogin, 9/2010, Z. 75-85, gekiirzt).

Dieses Zitat verdeutlicht die damals herrschende schulische Realitdt an der neuen in-
tegrierten Schule. Es wird deutlich, dass die Schulfusion die strukturellen Aspekte
der schulischen Organisation aktuell unklar erscheinen ldsst. Bedingt durch die
Unsicherheit innerhalb der Kollegien entsteht eine Irritation von Handlungsroutinen,
die sich hier allmahlich zur Frustration steigert. Dringender Handlungsbedarf besteht
hier einerseits in einer neuen Organisation des Schullalltags, denn die Schulfusion
hat durch die Zusammenfithrung unterschiedlicher Arbeitskonzepte dazu gefiihrt,
dass die etablierten padagogischen und kollegialen Handlungsroutinen infrage gestellt
wurden, sodass zurzeit keine klaren Zieldefinitionen, beispielsweise im Kontext der
Reformimpulse, verfolgt werden konnen.
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Festzuhalten ist hier, dass durch die Auseinandersetzungen um die Schulfusion eben-
diese Zieldefinitionen im Kontext der Schulreform ausbleiben. Vor diesem Hinter-
grund ist andererseits die Erarbeitung eines gemeinsamen , theoretischen Uberbaus*
dringend notig. An anderer Stelle im Datenmaterial wird diesbeziiglich davon ge-
sprochen, dass es eine ,super Schule werden konnte, wenn man Visionen [hdtte]
(Fallstudie I, Interview Lehrer, 9/2010, Z. 209). Der besagte theoretische Uberbau
oder die Visionen koénnten dabei durch die gemeinsame Kommunikation iiber die je-
weiligen Schulkonzepte erreicht werden:

«

das miisste da miissten wir uns zusammensetzen und nicht streiten sondern
da miisste einfach mal jemand sagen wie viel Gedanken stecken hinter diesem
Konzept (.) was haben wir verbindlich fiir uns festgelegt (.) bisher an dieser dh
*ersten Fusionsschule* was wollen wir gerne iibernehmen und weiterfiihren (4)
[...] so konnen wir zusammen kommen (.) das heifst die Kommuni- es pas-
siert nicht () nein das passiert nicht (5) es soll jetzt (.) sich Arbeitsgruppen
bilden und zwar sollen die von allen Lehrern besetzt werden nicht nur von
denen die (.) in die siebte Klasse sondern von allen Lehrern idh einmal geht’s
um den Ganztag (.) Rhythmisierung AGs (.) Freizeitgestaltung dann indi-
vidualisiertes Lernen dann dh duales Lernen und dhm (.) gibts noch ne
Arbeitsgruppe (.) das sind diese (.) vier Hauptpunkte der *integrierten Schule*
die (.) Aushingeschilder sozusagen (.) dazu sollen dh AGs gegriindet werden
was aber im Augenblick nen bisschen fremd is (.) weil ich mich dann frage wo
bleibt *Fusionsschule 2* und wo bleibt *Fusionsschule 1*? also (.) wir fangen ja
nicht einfach ganz neu an (.) sondern wir ham ja unsere Erfahrung und éh die
Arbeit wir bringen doch unsere Arbeit da mit ein das miisste auch stattfinden
(3) (Fallstudie I, Interview Teamleiter Jahrgang 7, 12/2010, Z. 257-288).

Riickblickend auf die ersten Monate nach der Schulfusion wird angegeben, dass kon-
fliktreiche Auseinandersetzungen, sogar Streit das Aufeinandertreffen der beiden
Schulen bestimmt haben. Weiterhin bekundet sich hierin einerseits das Interesse
an der jeweils anderen padagogischen Praxis, jedoch hebt diese Aussage auch her-
vor, dass man bis zu diesem Zeitpunkt, wo es die neue integrierte Schule schon
knapp fiinf Monate gab, noch keine Kenntnis von den anderen Konzepten und
Arbeitsformen sowie deren Begriindungszusammenhdngen hatte. Begriindet wird
diese Unwissenheit durch die mangelnde, sogar kaum vorhandene Kommunikation
zwischen den Kollegien — wohl wissend, dass man durch Kommunikation zusammen-
kommen konnte. Innerhalb dieser Aulerung wird erstmals vom Zusammenkommen,
Sich-Verbinden, eben vom Fusionieren gesprochen. Das Ziel dieses Austausches wire
die gemeinsame Entwicklung eines neuen Konzepts, welches sich aus den bewéhr-
ten Praxen und Arbeitsformen der schon bestehenden Konzepte beider Schulen erar-
beiten liefle. Deutlich ldsst sich hierin eine Entwicklung der Orientierung am Erhalt
des bewihrten Eigenen feststellen, die durch die Offenheit fiir eine Integration funk-
tionierender Konzepte der anderen Schule erganzt wird. Jedoch bestitigt sich weiter-
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hin, analog zu den Anfangsaussagen, dass eine konzeptionelle Arbeit im Sinne der
Forderung der Schulstrukturreform zugunsten des Wunsches einer kommunikativen
Bearbeitung der Schulfusion in den Hintergrund gerit.

Anders wird die Notwendigkeit an der konzeptionellen Arbeit der Schule im Sinne
der Reformimpulse von einer anderen Akteursgruppe gesehen, wie im weiteren
Verlauf des Diskursabschnitts deutlich wird. Die konzeptuelle Arbeit ist von die-
ser Seite nicht auf die Zusammenfiihrung von Bestehendem und Bewidhrtem ge-
richtet, sondern strebt die Erarbeitung neuer Konzepte vor dem Hintergrund der
Schulreformimpulse an, was jedoch innerhalb des Kollegiums mit Skepsis aufge-
nommen wird. Fiir den Sprecher ist es befremdlich, vollig neue Konzepte ausarbei-
ten zu miissen, wo etablierte Arbeitsformen, bewidhrte piddagogische Praxen und
Erfahrungen an beiden Fusionsschulen existieren. Die Entwicklung der Orientierung
vom Erhalt des Eigenen hin zur Integration von Eigenem und Anderem findet in den
Fragen: ,wo bleibt die *zweite Fusionsschule*“, ,wo bleibt die *erste Fusionsschule*®, ih-
ren Ausdruck.

Zusammengefasst ldsst sich hinsichtlich der ersten Fallstudie festhalten, dass die
Fusion als krisenhaftes Ereignis erlebt wurde. Dabei wird die Schulfusion vorran-
gig mit Blick auf die besondere Herausforderung thematisiert, welche mit dem
Zusammentreffen zweier in weiten Teilen sehr verschieden operierender Schulen ver-
bunden war. Die Hauptproblematik bestand schliefSlich darin, dass die padagogi-
schen Akteure, unabhingig davon, welchem Kollegium sie vor der Fusion angehort
hatten, an den jeweiligen Konzepten und Arbeitsformen festhielten. Wie die bisheri-
gen Rekonstruktionen verdeutlichen konnten, lief der Streit um das ,richtige” oder
~bessere“ Schulkonzept Neues nur schwer entstehen, sodass die Bewiltigung der
Schulfusion im Vorfeld der Schulstrukturreform einen Entwicklungsprozess beziiglich
der inhaltlichen Innovationsimpulse der Reform erschwerte.

Auch innerhalb der zweiten Fallstudie wurde, dhnlich dem ersten Fall, die Praxis
des Aufeinanderzugehens thematisiert: ,und es geht auch darum dass die Kultur
von Kollegen und von Schiilern sozusagen auch riiber getragen werden und wir ha-
ben driiben dann gesagt [...] wir schaffen Zeiten dafiir dass sie sich treffen konnen
und es soll ein neues Konzept entstehen (.) hier entsteht ne neue Schule“ (Fallstudie
II, Gruppendiskussion Schulleiter und stellv. Schulleiterin *erste Fusionsschule*
und *integrierte Schule*, 5/2011, Z. 835-839, gekiirzt). Deutlich wird hierin, dass
die gegenseitige Anerkennung der Kolleginnen und Kollegen mit ihren jeweili-
gen Kompetenzen, das daraus entstandene Kommunikationsverhalten im gesam-
ten Kollegium sowie die Empathie und das Einfithlungsvermégen aller beteiligten
Akteure, trotz aller Irritationen und Skepsis, eine gemeinsame Handlungsmaxime so-
wie ein neues Konzept fiir die neue *integrierte Schulform* entstehen lieflen:
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also ich glaube es ist absolut wichtig is wenn Schulen fusionieren dass so et-
was lduft was wir gemacht haben also dass es auf Augenhohe ein Austausch ist
und dass man sich informieren kann was wir auch gemacht haben indem wir
den halben Tag in der einen Schule verbracht haben den anderen an der an-
deren Schule also wirklich sehr sehr ausgeglichen versucht diese Dinge wirklich
so auszutragen und nicht zu sagen ihr seid weniger und ihr konnt das sowieso
nicht, sondern wirklich von vornherein es deutlich zu machen wir wollen von-
einander profitieren (Fallstudie II, Gruppendiskussion Schulleiter und stellv.
Schulleiterin *erste Fusionsschule*, 5/2011, Z. 774-781).

Weiterhin wurde die Fusion innerhalb der zweiten Fallstudie ,von vornherein®
als Chance begriffen, voneinander und miteinander zu lernen. Kollegialitit ent-
stand dabei auf der Basis des gemeinsamen Arbeitens und nicht durch rationa-
le Uberzeugungsarbeit, wie es im Falle beider Fusionsschulen der ersten Unter-
suchungsschule versucht wurde. Beispiele dafiir sind der Besuch der jeweils
anderen Schule sowie der Austausch und die Wiirdigung der jeweils anderen etablier-
ten Praktiken, was wiederum zur Herausbildung kollektiver Deutungen und Werte im
neuen Kollegium fiihrte. Durch den angesprochenen ,, Austausch auf Augenhohe® wird
hier die schon zuvor angedeutete Bereitschaft zur kollektiven Auseinandersetzung
iiber Werte, Ziele und Methoden sowie zum Abgleich des eigenen Handelns mit dem
der neuen Kolleginnen und Kollegen besonders deutlich.

So kann fiir die zweite Fallstudie festgehalten werden, dass die Zusammenlegung bei-
der Schulen allen beteiligten Akteuren ein hohes Maf3 an Sozialkompetenz sowie ei-
nen hohen kommunikativen Aufwand abverlangt hat. Der von den Beteiligten wahr-
genommene Erfolg der Fusion basiert auf wechselseitigem Vertrauen, Unterstiitzung,
Solidaritdt und Partnerschaft bei der Gestaltung der Beziehungen sowohl zwischen
Vorgesetzten und Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen als auch zwischen Kolleginnen
und Kollegen. Grundvoraussetzungen dafiir bestanden in der Bereitschaft und im
Engagement aller Beteiligten, ihre Einstellungen und Verhaltensweisen zu reflektieren
und gegebenenfalls auch zu modifizieren.

Unter Rickgriff auf die soeben rekonstruierten Orientierungen ist zusammenfas-
send festzuhalten, dass Schulfusionen, neben einer zeitgleich eingefithrten Schul-
strukturreform, zusitzliche Anforderungen an alle beteiligten Akteure stellen so-
wie nichtintendierte Nebeneffekte, welche den schulischen Alltag stark belasten,
auslésen. So sehen sich die Schulen zusitzlich zu den neuen pddagogischen und
schulpolitischen Herausforderungen mit deutlich wahrnehmbaren Angsten vor
Identifikationsverlust durch die Fusionsbedingungen, an welchen sie keiner-
lei Mitspracherecht haben, konfrontiert. Die daraus resultierenden negativen Zu-
schreibungen sowie das beharrliche Festhalten an den eigenen, nach Meinung der
Akteure jeweils besseren piddagogischen Konzepten, mit welchen sich die Fusions-
schulen im ersten Untersuchungsfall gegenseitig begegneten, verschirfen einen kon-
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flikthaften Fusionsverlauf, gewdhren dadurch den von Seiten der Bildungspolitik in-
itiferten strukturellen Novellierungen nur schwer Eingang in die schulische Realitit
und lihmen damit einen Schulentwicklungsprozess im inhaltlichen Sinne der
Strukturreform.

Umgekehrt ist jedoch festzuhalten, dass das Ausbleiben einer negativen Bewertung
der jeweils anderen Fusionsschule und die Bereitschaft der Akteure, ihre Ein-
stellungen und Konzepte zu durchdenken und gegebenenfalls zu dndern, wie es an
der zweiten Untersuchungsschule der Fall war, einen positiv verlaufenden Fusions-
prozess markieren. Hierbei ist allerdings auf die strukturellen Unterschiede inner-
halb der Fusionsbedingungen an der zweiten Untersuchungsschule hinzuweisen. So
wurde mit der *zweiten Fusionsschule* der zweiten Fallstudie ein sehr kleiner Teil
des Lehrerkollegiums und der Schiilerschaft fusioniert und nicht, wie an der ersten
Untersuchungsschule, das gesamte Kollegium inklusive der Schiilerschaft. Weiterhin
operierte die Schulleitung auch nicht als zusammengelegtes Management im Vergleich
zur ersten Fallstudie, wo man sich entschied, als kooperative Schulleitung zusammen-
zuarbeiten, woraus zusitzliches Konfliktpotenzial entstand. Schliefllich galt der Erhalt
des Schulgebdaudes der *zweiten Fusionsschule* an der zweiten Untersuchungsschule
als identitédtserhaltender Aspekt innerhalb des Fusionsprozesses.

4. Diskussion

Die beiden in diesem Beitrag betrachteten, sehr unterschiedlichen Verldufe von
Schulfusionen weisen auf grundsitzliche Bedingungen der Realisierung von Schul-
zusammenlegungen hin und lassen damit erste Befunde zu einem noch sehr liicken-
haften Forschungsfeld im Bereich der Steuerung im Bildungssystem zu. Mit Bezug
auf die eingangs vorgestellte und an wirtschaftswissenschaftliche Modelle zu Fusions-
prozessen angelehnte Systematik der Fusionsprinzipien nach Tischendorf (2007)
lassen sich die in diesem Beitrag rekonstruierten Verldufe von Schulfusionen im
Falle der ersten Fallstudie anndhernd dem Assimilationsmodell und im Fall unse-
rer zweiten Fallstudie einem Integrationsmodell zuordnen. Fiir assimilativ verlaufen-
de Schulfusionen, wie in jenem prasentierten Fall nachgezeichnet, wo eine der fusi-
onierenden Institutionen die neu entstehende Schule massiv dominiert, deuten sich
in den dargestellten Befunden folgende strukturelle Bedingungen an: Auf der Ebene
der Organisation der Schulfusion sind diese einerseits gekennzeichnet durch die
Aufgabe zentraler Aspekte der Identitdt einer der Fusionsschulen, wie Schulleitung,
Schulgebdude und Merkmale der Organisation des Schulalltags, und andererseits
durch den konflikthaften Verlauf bzw. das Fehlen von Aushandlungsprozessen iiber
die Realisierung im Vorfeld der Fusion. Auf der Ebene der im empirischen Teil des
Beitrags rekonstruierten professionellen Orientierungen und Handlungspraktiken
dokumentieren sich Uberlegenheitsvorstellungen in den Kollegien beider Fusions-
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schulen bei einem Erfahrungsvorsprung im Hinblick auf aktuelle bildungspolitische
Erfordernisse durch eines der fusionierenden Kollegien.

Fir die in der zweiten Fallstudie présentierte, integrativ verlaufende Schulfusion,
die ebenfalls durch die Dominanz einer Fusionsschule geprigt ist, wird auf der
Ebene organisatorischer Bedingungen des Verlaufs die Aufgabe von Aspekten der
Schulidentitét einer Schule, hier der Schulleitung, durch die sorgfaltige Realisierung
von konsensuell verlaufenden Aushandlungsprozessen im Vorfeld der Fusion aufge-
fangen. Auf der Ebene der professionellen Orientierungen ist damit die grundsitzliche
Anerkennung péadagogischer Praktiken beider Fusionsschulen verbunden, die gleich-
sam existierende Vorstellungen der Uberlegenheit und des Erfahrungsvorsprungs
aufhebt.

Diese ersten Hinweise auf die Bedingungen eines erfolgreichen bzw. weniger er-
folgreichen Verlaufs von Schulfusionen sind insbesondere dann von steuerungspoli-
tischer und schulpadagogischer Relevanz, wenn, wie aktuell in der Regel realisiert,
Schulzusammenlegungen gleichzeitig mit anderen schulstrukturellen Reformimpulsen
eingefithrt werden. Die vorgestellten Befunde bestitigen die ohnehin verbreitete
Annahme, dass konfliktreich verlaufende Fusionsprozesse die Implementation von
Reformimpulsen sowie Schulentwicklungsprozessen der neugegriindeten Schulen ldh-
men, wihrend konsensuell verlaufende Fusionen diese eher zu begiinstigen scheinen.

Vor dem Hintergrund der soeben diagnostizierten Belastungen von Schulen
durch Schulfusionen, die von der bildungspolitischen Steuerungsebene zusitz-
lich zu anderen Schulentwicklungsaufgaben vorgegeben werden, findet die Aussage
einer Schulverwaltungsbeamtin durchaus ihre Berechtigung: ,Das heifst natiirlich
schon auch dass wenn eine Stadt oder ein Stadtteil sich entschieden hat neben der
Schulstrukturreform Schulen die Aufgabe zu geben auch noch zu fusionieren ich halte
das fiir eine grofle zusdtzliche Aufgabe (.) ich finde man kann auch diskutieren ob das
Sinn macht (.) Da ist einfach 'ne gewisse Leistungs- und auch Schulentwicklungsgrenze
erreicht (Gruppendiskussion Schulverwaltung, 10/2011, Z. 281-334, gekiirzt). Deutlich
wird hierin allerdings auch, dass die Kommunikation zwischen den Ebenen (Makro-,
Meso- und Mikroebene) des Bildungssystems hinsichtlich des (fir Einzelschulen zu-
mutbaren) Moglichen auszubauen ist. Das Zitat sowie die in dem Beitrag geleisteten
Rekonstruktionen lassen den Schluss zu, dass die Entwicklungsgrenzen von Schulen
erreicht sind, wenn zusitzlich zu Schulstrukturreformen Schulfusionen veranlasst
werden. Ganz im Sinne der Selbststeuerung von Schulen sollte ein erster Schritt
im Zuge des demografischen Wandels und der sinkenden Schiilerzahlen sein, die
Notwendigkeit von Schulfusionen von Seiten der Bildungspolitik (Makroebene) an
die Einzelschulen (Mesoebene) zu kommunizieren und Handlungsbedarf zu verdeut-
lichen.

Schulen in herausfordernden Lagen DDS, 12. Beiheft (2013) | 273



| Laura Folker

Um tiefergehende, alle Ebenen des Bildungssystems zusammendenkende Hand-
lungsempfehlungen geben zu konnen, sind weitere Forschungen notwen-
dig. Aktuell mangelt es an Daten und Befunden zur Quantitit sowie zum Ver-
lauf von Schulentwicklungsprozessen wahrend und nach Schulfusionen, zu den
Bedingungen ihrer Realisierung auf den Ebenen der Organisation sowie der schu-
lischen Mikroprozesse und schliellich zu ihren Folgen fiir die Segregation von
Schiilerschaften sowie im Bereich der Schiilerleistungen.
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Der Ausbau der Empirischen Bildungsforschung verdankt sich nicht allein inner-
wissenschaftlichen Antriebsdynamiken, sondern ebenso sehr einer gezielten For-
schungspolitik, die mit der deutlichen Steigerung der Investitionen in Empirische
Bildungsforschung auch konkrete Nutzen- und Verwertungserwartungen verbindet.
Dass Nutzenerwartungen und wissenschaftliche Autonomieanspriiche nicht selten
konfligieren, kann an den Debatten um die Ausrichtung der Bildungsforschung auf
~What Works® in Grof3britannien und den USA abgelesen werden (vgl. Biesta 2007).

In diesem Beitrag werden vor dem Hintergrund der Rekonstruktion unterschiedli-
cher Motive des Ausbaus Empirischer Bildungsforschung (1) und der Darstellung
prinzipieller Konflikte, die im Anspruch einer gleichzeitigen Maximierung von
Science Impact und Practice bzw. Policy Impact angelegt sind (2), Moglichkeiten und
Grenzen einer Forderung der praktischen Nutzung von Forschungsbefunden durch
Einrichtungen der Forschungskoordination am Beispiel der Koordinierungsstelle des
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vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung geférderten Forschungsverbunds
»Steuerung im Bildungssystem“ (SteBis) diskutiert (3).

1. Forschungspolitische Motive des Ausbaus Empirischer
Bildungsforschung

Der Ausbau der Empirischen Bildungsforschung durch eine gezielte Férderung the-
matisch fokussierter Verbundforschung ist in der Bundesrepublik Deutschland in den
letzten zehn Jahren durch die Forschungspolitik stark vorangetrieben worden. Dabei
kamen unterschiedliche Motive zum Tragen. Zum einen machten die internationa-
len Schulleistungsvergleichsstudien nicht nur deutlich, dass beziiglich der sprachli-
chen, mathematischen und naturwissenschaftlichen Bildung die Leistungen deutscher
Schiilerinnen und Schiiler deutlich hinter dem zuriickblieben, was eine der fithren-
den Industrienationen von sich erwartet, sondern auch, dass - aufgrund der spezi-
fisch deutschen Tradition padagogischer Wissenschaft (vgl. dazu Thiel 2006) - die
wissenschaftliche, insbesondere methodologische Kompetenz zur Modellierung und
Messung dieser Leistungen sich auf wenige, meist aufleruniversitire Forschungs-
einrichtungen konzentrierte. Zum anderen wurde zunichst insbesondere in den an-
gelsdchsischen Liandern - in England durch New Labour, in den Vereinigten Staaten
von Amerika durch die konservative Bush-Regierung — und nachfolgend auch in an-
deren Liandern ein neues Modell politischer Entscheidungsfindung etabliert, das sich
in erster Linie auf wissenschaftliche Evidenz stiitzt (vgl. Howlett 2009). Beide Motive
trugen dazu bei, dass in der Bundesrepublik Deutschland mit dem Rahmenprogramm
Empirische Bildungsforschung derzeit neben dem Nationalen Bildungspanel sieben
Forschungsschwerpunkte gefordert werden.

Die tbergreifenden Ziele des Rahmenprogramms bestehen in der ,originir wissen-
schaftlichen Aufgabe der Erkenntnisgenerierung im Sinne verallgemeinerbarer und
gepriifter Theorien“ sowie darin, ,empirisch belastbare wissenschaftliche Infor-
mationen zu generieren, die eine rationale Begriindung bildungspraktischer und bil-
dungspolitischer Entscheidungen erméglichen® (Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung 2007, S. 4).

Von Anfang an haben die Promotoren des Rahmenprogramms Empirische Bildungs-
forschung mit der erkldrten Absicht einer strukturellen Forderung Empirischer
Bildungsforschung betont, dass die Maximierung des Science Impact eine unver-
zichtbare Voraussetzung evidenzbasierter Bildungspolitik darstellt. Anders formu-
liert: Allein eine an innerwissenschaftlichen Giitekriterien gemessene, leistungs-
starke Bildungsforschung kann die Qualitit der Daten sicherstellen, die dem
Rationalititsanspruch einer evidenzbasierten Politik geniigen.
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Mafinahmen zur Maximierung des Science Impact sind einerseits die Einbindung
von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern in Prozesse der Entwicklung von
Forschungsagenden und der Begutachtung von Forschungsantrigen. Andererseits
wurde fiir jedes Verbundforschungsvorhaben eine Koordinierungsstelle eingerich-
tet, die Aufgaben der nationalen und internationalen wissenschaftlichen Vernetzung
und einer koordinierten Nachwuchsforderung iibernehmen sollte. Defila, di
Giulio und Scheuermann (2006) haben in einer Studie Anforderungen an das
Management von Forschungsverbiinden identifiziert, die im Wesentlichen auch fiir
die Koordinierungsstellen des Rahmenprogramms Empirische Bildungsforschung
gelten: Unterstiitzung der Einigung auf {ibergreifende Ziele und Fragestellungen,
Vernetzung der Forschungsprojekte und Abstimmung der Forschungsbeitrige im
Hinblick auf die Gesamtziele des Verbunds, Synthese oder ,Zusammenfithrung
der Einzelprojekte® mit dem Ziel, ,neues Wissen zu produzieren® (S. 117), Ent-
wicklung gemeinsamer Produkte, definiert als fiir Dritte — im oder auflerhalb des
Wissenschaftssystems - nutzbare Forschungsergebnisse, Komposition von Einzel-
projekten zu Arbeitsteams mit Blick auf die wechselseitige Nutzung und koordinier-
te Entwicklung von Kompetenzen, Gewihrleistung des Kommunikationsflusses zwi-
schen den Einzelprojekten und Kommunikation mit der fachlichen und interessierten
Offentlichkeit sowie schliellich Planung, Strukturierung und Organisation der Arbeit
im Hinblick auf Ziele und Ressourcen.

Im Rahmenprogramm Empirische Bildungsforschung erfolgte die Einsetzung von
Koordinierungsstellen explizit mit dem Auftrag, nicht nur den Science Impact, son-
dern auch den Practice bzw. Policy Impact der Verbundprojekte zu fordern (vgl. ex-
emplarisch fiir den Fall der Rehabilitationswissenschaft: Herdt/Bengel/Jackel 2003).
Die deutsche Forschungspolitik hatte mit dem Rahmenprogramm Empirische
Bildungsforschung von vorneherein auch die Verwertungs- und Nutzungsinteressen
politischer und professioneller Akteure im Blick.

2. Science Impact versus Practice Impact von (Bildungs-)Forschung

Dass diese doppelte Zielstellung Konfliktpotential birgt, liegt auf der Hand. Sie
beriihrt grundsitzliche Differenzen zwischen Wissenschaft und Politik, die bereits in
den spdten 1980er-Jahren durch eine Gruppe von Soziologen um Ulrich Beck in ver-
schiedenen Untersuchungen beschrieben worden sind. Das Verhdltnis von Wissen-
schaft und Politik sei, so Beck und sein Kollege Wolfgang Bonf3 in einer Anspielung
auf den Positivismusstreit in der deutschen Soziologie, weder mit dem Begrift der
Sozialtechnologie noch mit dem Begriff der Aufklirung hinreichend bestimmt
(vgl. Beck/Bonf3 1989). Vielmehr seien unterschiedliche Logiken des Umgangs mit
Wissen in Rechnung zu stellen. Im Anschluss an Beck und Bonf3 lassen sich Wissen-
schaft und Politik sowohl hinsichtlich der Selektion und Bewertung von Wissen als
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auch hinsichtlich der Bedingungen der Wissensproduktion bzw. -nutzung unter-
scheiden: Wihrend Wissenschaft Wissen streng nach Mafistiben wissenschaftli-
cher Geltung selegiert und bewertet, ist fiir die politische Rezeption in erster Linie
die praktische Verwertbarkeit mafigeblich. Im Hinblick auf die Wissensproduktion
ist fiir die Wissenschaft das Prinzip der Handlungsentlastung — und damit ein nicht
vorhersehbarer Zeitbedarf — konstitutiv, wahrend Politik unter hohem Zeitdruck
und praktischem Entscheidungszwang agiert. Diese strukturellen Differenzen zwi-
schen theoretischem und praktischem Wissen und die Autonomie der sozialen
Systeme Wissenschaft und Politik (vgl. Luhmann 1986) erklidren die von Beck und
Bonf} in zahlreichen Studien rekonstruierten Transferprobleme sowie die eigensin-
nige Verwendung wissenschaftlichen Wissens durch politische Akteure, die ,vom
,Ergebnispfliicken und -picken’ bis zur Umkehrung und Unkenntlichmachung sozio-
logischer Ergebnisse im Zuge ihrer Nutzung® (Beck/Bonf3 1989, S. 10) reiche. Was
von der Wissenschaftssoziologin Karin Knorr-Cetina (1977) noch als symbolische
und instrumentelle Nutzung von Forschungsergebnissen kritisiert wurde, wird von
der durch den Neoinstitutionalismus geprigten Bildungssoziologin Cynthia Coburn
als ,,Sensemaking Process“ (Coburn 2004) rekonstruiert. Sensemaking erscheint dabei
als notwendige Voraussetzung von Transfer und nicht als falsche oder mangelhafte
Anwendung. Prozesse des Sensemaking sind aus diesem Grund in jedem Transfer-
projekt in Rechnung zu stellen und zu gestalten.

Aufschlussreich fiir das Verstindnis des Verhaltnisses von Wissenschaft und Politik
ist die Bilanzierung der Erfahrungen mit der Forschungspolitik der Blair-Regierung
durch Geoft Whitty, den damaligen Présidenten der British Educational Research
Association (BERA). Whitty nennt in einem Beitrag zu dem von Lesley Saunders he-
rausgegebenen Band mit dem Titel ,,Educational Research and Policy-Making“ meh-
rere Beispiele fiir Fehlinterpretation und Missbrauch erziehungswissenschaftlicher
Befunde durch Politik und kommt zu dem Schluss: ,New Labour has sometimes used
research quite selectively and has not appeared particularly concerned about quality
of research as long as it serves policy purposes® (Whitty 2007, S. 8) Auf der anderen
Seite von Whittys Bilanz stehen allerdings auch positive Beispiele der Verwendung er-
ziehungswissenschaftlicher Forschung, wie die Rezeption von Befunden zu Assessment
und Accountability und unterschiedlichen Befunden zur frithkindlichen Erziehung.

Zwei grundlegende Schwierigkeiten der Ubersetzung wissenschaftlicher Befunde in
politische Entscheidungen lassen sich vor dem Hintergrund der vorausgehenden
Ausfithrungen unterscheiden:

« Nutzungsbarrieren, die sich fehlenden Kompetenzen oder mangelnden Ressourcen
zur Interpretation empirischer Befunde bei den Akteuren in Politik und Praxis
verdanken. Diese Barrieren resultieren in falschen Interpretationen oder in der
Ignoranz wissenschaftlicher Befunde;
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o einseitige oder verzerrte Rezeptionen wissenschaftlicher Befunde, die aus der Logik
des politischen ,,Sensemaking“ und der Eigenrationalitit politischer Entscheidungs-
prozesse zu erkldren sind.

Wie kann unter diesen Voraussetzungen der Practice Impact wissenschaftlichen

Wissens maximiert werden? Neben der Frage der Definition von Forschungs-

agenden ist hier vor allem die Frage aufgeworfen, durch welche konkreten Mafi-

nahmen Barrieren der Nutzung wissenschaftlichen Wissens gesenkt und seine

Rezeptionschancen erhoht werden kénnen.

o Auf der Seite der Politik wird vor allem Capacity Building im Hinblick auf den
Umgang mit Daten und eine entsprechende Bereitstellung von Ressourcen fiir sys-
tematische Analysen angemahnt (vgl. Howlett 2009, S. 162). In einem OECD-
Bericht zu Forschungs- und Entwicklungsaktivititen im Bildungsbereich in Grof3-
britannien werden unterschiedliche Initiativen zur Unterstiitzung von Politik im
Umgang mit wissenschaftlicher Evidenz beschrieben. Dazu gehért neben der
Bereitstellung von Zeit und Unterstiitzungssystemen die Entwicklung einer ,,,cul-
ture’ of evidence-based policy“ (OECD Review 2002, S. 730). Fiir die Bundes-
republik Deutschland kommt eine umfangreiche Untersuchung zur Verarbeitung
empirischer Evidenz aus Leistungsvergleichsstudien durch Bildungspolitik und
Bildungsadministration verschiedener Bundeslinder zu dem Ergebnis, dass
seit der Veroffentlichung der ersten PISA-Ergebnisse eine Routinisierung und
Professionalisierung im administrativen Umgang mit empirischen Befunden zu
verzeichnen sei (vgl. Dedering 2009, S. 494), mithin Capacity Building in diesem
Bereich einer evidenzbasierten Politik offensichtlich bereits erfolgt ist.

o Auf der Seite der Forschung kann durch eine zielgruppenspezifische Aufbereitung
und eine konzentrierte Dissemination von Befunden die Nutzung wissenschaftli-
cher Evidenz durch bildungspolitische und administrative Akteure erheblich er-
leichtert werden (vgl. Sylva 2004). Eine gleichzeitige Dissemination der Befunde
in der Offentlichkeit kénnte die oben beschriebene selektive und instrumen-
telle Nutzung wissenschaftlicher Evidenz durch Politik und Administration be-
schrinken, weil eine informierte Offentlichkeit den Rechtfertigungsdruck und die
Begriindungspflicht politischer Entscheidungen erhoht. Ganz in diesem Sinn sieht
Geoff Whitty in einer entsprechenden Stirkung der ,public mind on education®
eine Moglichkeit zur Korrektur von ,superficial but seemingly attractive policies®
(2007, S. 13).
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3. Steigerung des Practice Impact im Rahmen der
Forschungskoordination von SteBis

Was konnen Einrichtungen der Forschungskoordination zur Steigerung des Practice
Impact beitragen und wo bestehen Grenzen ihrer Wirksamkeit?

Diese Frage wollen wir abschlieffend am Beispiel des Forschungsverbunds ,,Steuerung
im Bildungssystem™ (SteBis) diskutieren. Der Forschungsverbund ,Steuerung im
Bildungssystem® stellt einen besonderen Fall des Zusammenwirkens von Empirischer
Bildungsforschung und Bildungspolitik dar, weil hier das Modell der evidenzbasier-
ten Bildungspolitik mit seinen wichtigsten Instrumenten — Vergleichsarbeiten, zent-
rale Abschlusspriifungen und Schulinspektionen — selbst Gegenstand der Forschung
ist. Wie die mit Hilfe dieser Instrumente erzeugten Daten durch Bildungspolitik,
Bildungsadministration und Schulen verarbeitet werden, welche Faktoren Rezeption
und Nutzung begiinstigen, einschrinken oder gar verzerren und welche Nebenfolgen
sowie Kosten dieses Modell evidenzbasierten Entscheidens verursacht, sind Fragen,
die in den einzelnen Projekten des Forschungsverbunds untersucht werden. Ahnlich
wie bei der Riickmeldung von Evaluationsdaten an Schulen ist bei der Riickmeldung
von Forschungsbefunden zur Steuerungswirkung evidenzbasierter Bildungspolitik an
politische Steuerungsakteure mit besonderen Empfindlichkeiten zu rechnen, insbe-
sondere dann, wenn die Befunde auf ausbleibende oder nichtintendierte Wirkungen
hinweisen. In welcher Form die Befunde an Vertreter der Bildungspolitik und -ad-
ministration adressiert werden, verdient in diesem Forschungsfeld besondere
Sensibilitat.

Die Koordinierungsstelle des Forschungsverbunds setzt neben Instrumenten zur
Erhéhung des Science Impact, wie der Organisation von Qualifizierungsangeboten
fir Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler, der Unterstiitzung der
Vernetzung mehrerer Forschungsprojekte sowie der Unterstiitzung gemeinsamer

Symposien und Arbeitsgruppen bei nationalen und internationalen Kongressen, auch

folgende Instrumente zur Optimierung des Practice Impact ein:

o Vorstellung der Arbeit des Forschungsverbunds auf nationalen und internationalen
Fachtagungen von Bildungspraktikern und -praktikerinnen und Organisation ei-
ner eigenen Fachtagung fiir Reprisentanten und Représentantinnen der Bildungs-
politik und Bildungsadministration;

o Organisation von Podiumsdiskussionen mit Reprisentanten und Repri-
sentantinnen aus Politik und Verbanden sowie Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftlern aus den Projekten;

« Bereitstellung von Projektergebnissen des Forschungsverbunds auf einer eigenen
Website (URL: www.stebis.de) sowie mittels eines Newsletters fiir die fachliche und
nicht-fachliche Offentlichkeit;
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o Organisation regionaler und {berregionaler Pressegespriche bzw. Hintergrund-
gespriche mit der Presse zur Dissemination der Ergebnisse in der nicht-fachlichen
Offentlichkeit.

Bei der Handhabung dieser Instrumente wird das oben beschriebene Spannungs-
verhiltnis von Wissenschaft und Politik virulent. Die Entwicklung neuer Kommu-
nikationsformen zur Senkung von Rezeptionsschwellen gehort deshalb ebenso zu den
zentralen Aufgaben dieses Typs der Forschungskoordination wie die Anregung der
Reflexion iiber Bedingungen und Grenzen der Applikation konkreter wissenschaftli-
cher Befunde in praktischen Kontexten. Dass der hohe Zeitbedarf und die prinzipielle
Ergebnisunsicherheit wissenschaftlicher Forschung fiir eine unter Entscheidungsdruck
agierende Politik manchmal schwer verstdndlich sind, muss genauso ein Thema der
wechselseitigen Verstandigung zwischen Wissenschaft und Politik/Praxis sein wie der
bisweilen esoterische Charakter wissenschaftlicher Kommunikation.

Die Grenze der Steigerung des Practice Impact durch Forschungskoordination liegt
bei der Forderung nach einer direkten Ubersetzung wissenschaftlichen Wissens
in die Praxis (vgl. Shavelson/Towne 2002). Eine Unterstiitzung von Transfer im
Sinne der Implementation von Innovationen bedarf anderer Instrumente, wie zum
Beispiel einer wissenschaftlichen Begleitung der Entwicklung und Implementation
von Konzepten im Sinne einer ,evidenzbasierten Strategie® des Transfers (vgl. Grasel
2010). Die eingangs beschriebenen Sensemaking-Prozesse und die inzwischen in zahl-
reichen Studien identifizierten Barrieren der Nutzung empirischer Evidenz durch
Praktikerinnen und Praktiker miissen in einer intelligenten Transferstrategie antizi-
piert werden. Die Koordinierungsstelle eines Forschungsverbunds kann allerdings le-
diglich Vernetzungsaktivititen von Akteuren der Bildungspolitik und -administration
oder von Schulen auf den Weg bringen bzw. unterstiitzen, indem sie einzelne Projekte
des Forschungsverbunds als Impulsgeber fiir solche Aktivititen gewinnt. Dies wur-
de im Rahmen des Forschungsverbunds SteBis fiir Schulen in schwierigen Lagen re-
alisiert (vgl. die Beitrdge von Racherbdumer u.a. sowie Folker in diesem Band). Mit
der Ausrichtung eines Expertenzirkels, innerhalb dessen die Befunde zweier SteBis-
Projekte zur Schulentwicklung unter Bedingungen vielfacher Bildungsrisiken vor-
gestellt und in Workshops mit schulischen Praktikerinnen und Praktikern auf
ihre konkreten Verwertungsmoglichkeiten hin diskutiert wurden, hat die Koordi-
nierungsstelle den organisatorischen Rahmen fiir die Aufnahme eines Dialogs zwi-
schen Wissenschaft und Praxis geschaffen. Eine kontinuierliche Begleitung solcher
Aktivitaten geht allerdings tiber die Moglichkeiten der Forschungskoordination weit
hinaus.

Zu beachten ist, dass die Unterstiitzung evidenzbasierter Entscheidungen im Bil-
dungssystem durch Einrichtungen der Forschungskoordination insofern grundsitz-
lich beschrénkt ist, als die Aufbereitung und Kommunikation empirischer Befunde
nicht iiber den eigenen Forschungsverbund hinausreichen kann. Eine umfassende,
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flichendeckende und kontinuierliche Bereitstellung wissenschaftlicher Evidenz kann
nur durch forschungsverbundiibergreifende, intermediére Instanzen geleistet werden,
die die Nutzungsbarrieren senken, indem sie die gesamte wissenschaftliche Evidenz
zu einem Thementfeld zielgruppenspezifisch aufbereiten und damit die politische, pro-
fessionelle und offentliche Nutzung erleichtern.

Beispiele fiir solche intermedidren Instanzen sind das 1993 an der University of
London gegriindete Evidence for Policy and Practice Information and Co-ordinating
Centre (EPPI-Centre) oder die im Jahr 2002 durch das Institute of Education Sciences
(IES) des US-Bildungsministeriums gestartete Initiative What Works Clearinghouse
(WWC). Wiahrend das EPPI-Centre mit seiner Online Evidence Library systemati-
sche Reviews iiber eine breite Spanne von Themen, unter anderem aus den Bereichen
Bildung, Sozialpolitik und Gesundheitsforderung, fiir Akteure aus Politik und Praxis
zugénglich macht, strebt das WWC danach, die zentrale Stelle speziell fiir Fragen
der Bildungswissenschaften zu sein. Auf der Website des WWC koénnen Nutzer nach
(wirksamen) Interventionen suchen und sich systematisch aufbereitete und kritisch
bewertete Forschungsbefunde zu unterschiedlichen MafSnahmen im Bildungsbereich
ausgeben lassen. Mit dieser Initiative soll Bildungspraktikern und -praktikerinnen
eine Orientierung tiber die zahlreichen Befunde Empirischer Bildungsforschung er-
leichtert und damit eine bessere Nutzung fiir bildungspolitische oder professionelle
Entscheidungen ermdglicht werden.

Diese Aktivititen gehen allerdings iiber die Aufgaben einer Koordinierungsstelle
schon weit hinaus.
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