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Einleitung: ,,Steuerung im Bildungssystem“ (SteBis)
- Bilanz der Befunde aus der ersten Forderphase

Zentrale Fragen empirischer Schulforschung

In Reaktion auf die Ergebnisse in den ersten internationalen Schulvergleichsstu-
dien (2001) haben die Linder der Bundesrepublik Deutschland damit begonnen,
verschiedene Mafnahmen der Qualitéitssicherung und -entwicklung im staatlichen
Schulwesen zu implementieren. Neben der riickblickend als historisch bewerteten
Leistung (Maritzen 2014) einer gemeinsamen Verstindigung aller Bundesldnder auf
zentrale Bildungsstandards und deren Uberpriifung im Lindervergleich zihlt dazu
insbesondere die Einfithrung neuer, extern administrierter Steuerungsinstrumente,
wie Verfahren der Schulinspektion, zentrale Abschlusspriifungen und testbasierte
Vergleichsarbeiten zur Feststellung von Schiilerkompetenzen (Altrichter & Maag
Merki 2012).

Mit den implementierten Mafnahmen ist der Anspruch verbunden, den Grad der
Erreichung bildungspolitischer Zielstellungen fiir unterschiedliche Akteursgruppen
transparent zu machen (Accountablity) sowie Entwicklungsstatus und Entwick-
lungstrends auf unterschiedlichen Ebenen kontinuierlich zu erfassen, um auf dieser
Grundlage belastbares Steuerungswissen fiir Akteure in Bildungspolitik und -ad-
ministration zu generieren (Bildungsmonitoring). Zugleich bestand von Beginn an
die Erwartung, dass die erhobenen Leistungs- und Prozessdaten auch zur formativ-
reflektiven Selbststeuerung in den Schulen genutzt werden und damit als Ergdnzung
innerschulischer Selbstevaluation zu einer nachhaltigen Verbesserung schulischer
Prozesse und Outputs beitragen (Entwicklungsfunktion). Steuerung bezieht sich in
diesem Sinne also Uber eine staatlich-hoheitliche Regulierung hinaus auch auf das
zielgerichtete Handeln professioneller Akteure in den Schulen selbst. Entsprechend
ist, neben der Einfiihrung systematischer Evaluationsverfahren, die Verlagerung von
Entscheidungs- und damit Steuerungskompetenzen ein Hauptmerkmal des neuen
Steuerungsmodells (Thiel, Cortina & Pant 2014).

Die Implementation der Mafinahmen und Instrumente war eingebunden in
den konzeptionellen Rahmen einer bildungspolitischen Gesamtstrategie der Kul-
tusministerkonferenz (2006; 2012), die gleichwohl Raum lief} fiir unterschiedliche
landerspezifische Akzentuierungen. Einrichtungen zur Unterstiitzung der Bildungs-
ministerien bei der Entwicklung und Durchfithrung der neuen Aufgaben wie Lander-
institute und Schulinspektorate sind entstanden bzw. funktional erweitert worden.
Daraus ergeben sich fiir die traditionellen Akteure der Schulaufsicht zwangslaufig
die Notwendigkeit der Neudefinition ihrer Aufgaben sowie ein spezifischer Qualifi-
zierungsbedarf. Dass die Aktivititen von Datenproduzenten, staatlichen Aufsichts-
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behorden, Schulleitungen, Lehrpersonen und Eltern/Schiilern koordiniert werden,
ist eine Erfolgsbedingung des neuen Steuerungsmodells.

Welche Wirkungen die neu implementierten Instrumente und Verfahren im
Schulsystem im Einzelnen auslosen, welche Faktoren eine konstruktive Nutzung
der Datenriickmeldungen - mit Blick auf die innerschulische Koordination und
Strukturbildung, die Unterrichtsentwicklung sowie insbesondere die Verbesserung
von Lernergebnissen - begiinstigen oder aber ihr entgegenstehen und welche nicht
intendierten Effekte mit der Einfiihrung der Mafinahmen verbunden sind, gilt es
empirisch zu klaren.

Der Forschungsschwerpunkt

In dem seit 2010 vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) ge-
forderten Forschungsschwerpunkt ,,Steuerung im Bildungssystem* (SteBis) werden
diese Fragen von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern aus den Erziehungs-
und Sozialwissenschaften, der Psychologie und der Bildungsokonomie verschiede-
ner Universitdten und Forschungseinrichtungen aufgegriffen und mit Blick auf un-
terschiedliche Akteursebenen (z. B. Schulleitungen, Lehrkriafte, Schulaufsicht) unter
Einsatz unterschiedlicher Studiendesigns erforscht.

Dabei stehen mit mehrebenenanalytischen, zum Teil iiber die Grenzen des Schul-
systems hinausblickenden Untersuchungen zur Nutzung von Test- und Priifungs-
ergebnissen fiir evidenzbasiertes Handeln (1), mit lindervergleichenden Analysen
zur Wirkung und Rezeption externer Evaluation durch Schulinspektion (2), mit
Arbeiten, die den Blick gezielt auf die Qualitdtsentwicklung von Schulen in sozial-
rdumlich deprivierter Lage richten und insofern Bedingungen fiir einen ,Turna-
round” von Schulen in Brennpunktlagen rekonstruieren (3), sowie mit Beitragen,
die auf der Ebene der Schulorganisation Steuerungsaktivititen von Schulleitungen,
Fachkonferenzleitungen und Lehrkrdften als Akteure Neuer Steuerung (4) untersu-
chen, vier Themenfelder Neuer Steuerung im Fokus der Forschungsprojekte.

Die Koordinierungsstelle

Zur Unterstiitzung der am Forschungsschwerpunkt beteiligten Projekte ist an der
Freien Universitdt Berlin im Frihjahr 2011 die Koordinierungsstelle SteBis ein-
gerichtet worden. Durch Mafinahmen der Vernetzung, der Offentlichkeitsarbeit
und der Organisation von Transferveranstaltungen fordert die Koordinierungsstel-
le parallel zu den Forschungsaktivititen einen wechselseitigen wissenschaftlichen
wie auch erfahrungsbezogenen Austausch zwischen den Projektnehmerinnen und
Projektnehmern und anderen zentralen Akteuren in Bildungspolitik, -adminis-
tration, -forschung und -praxis. Koordinierte Auftritte bei nationalen und interna-
tionalen Kongressen, gemeinsame fach- und praxisorientierte Veréffentlichungen
sowie die Ausrichtung themenfokussierter Workshops und Tagungen mit zentra-
len Stakeholdern und (inter-)nationalen Experten bilden dabei Kernaufgaben, mit
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denen der Dialog und der Wissenstransfer zwischen den Beteiligten kontinuierlich
gefordert und ausgebaut wird.

Zur Publikation

Entsprechend diesem Aufgabentableau hat die Koordinierungsstelle auch die Her-
ausgabe der vorliegenden Publikation organisatorisch unterstiitzt, die der abschlie-
fRenden Gesamtdarstellung zentraler Projektergebnisse aller zwischen 2010 und
2014 geforderten zehn Forschungsprojekte dient. Diese waren Giberwiegend als Ein-
zelvorhaben, zum Teil auch als standortiibergreifende Verbundvorhaben mit mehre-
ren Projektpartnern iiber eine jeweils dreijiahrige Laufzeit durchgefithrt worden. Die
Projekte stellen in dieser Publikation ihr Forschungsdesign sowie zentrale Befunde
ihrer Untersuchungen vor. Die Gliederung des Bandes entspricht den vier oben be-
schriebenen Schwerpunktfeldern.

Uber weitere Verdffentlichungen aus den Projekten, die laufenden Forschungs-
aktivititen in den vom Bundesministerium in einer zweiten Phase anschlussgefor-
derten Vorhaben sowie schwerpunktiibergreifende Befunde, Veranstaltungen und
Veroffentlichungen zu Fragen der Steuerung im Schul- und Bildungssystem infor-
miert die Koordinierungsstelle unter www.stebis.de bzw. tiber einen mehrmals jahr-
lich erscheinenden Newsletter, fiir den Sie sich auf der Website registrieren kdnnen.

Kontaktdaten

SteBis - Koordinierungsstelle fiir den Forschungsschwerpunkt Steuerung im Bil-
dungssystem

Freie Universitit Berlin

Arbeitsbereich Schulpadagogik/Schulentwicklungsforschung
Habelschwerdter Allee 45

14195 Berlin

Telefon: 030 838 51663

E-Mail: stebis@fu-berlin.de
www.stebis.de

Ansprechpartnerin:
Jasmin Tarkian, Dipl.-Soz. M.A.

Leitung der Koordinierungsstelle:
Prof. Dr. Felicitas Thiel


http://www.stebis.de
mailto:webteam@fu-berlin.de
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1. Nutzung von Test- und

Priifungsergebnissen fur
evidenzbasiertes Handeln




Schulische und individuelle Einflussfaktoren

auf das evidenzbasierte Handeln von Lehrkriften
und Schulleitungen - eine mehrebenenanalytische
Studie

1. Problemstellung und Ziele

Das Konzept der Evidenzbasierung! von Steuerung und professionellem Handeln
erfahrt als eine umfassende Innovation auch im Schulwesen zunehmende Beach-
tung. Kern dieses Konzeptes ist das Ziel, empirisch hinreichend belegte Erkenntnisse
als Steuerungswissen fiir Politik und Praxis nutzbar zu machen, um eine wirksame
und nachhaltige Schul- und Unterrichtsentwicklung zu unterstiitzen (vgl. Thiel et al.
2014a). Solches Wissen wird fiir die schulische Praxis in einer Reihe von Bereichen
produziert. Neben dem Wissenschaftssystem (einschlielich der Lehrerbildung) sind
in zunehmendem Mafe auch staatliche Stellen (wie Schulinspektionen), internatio-
nale Organisationen (wie OECD) und privatwirtschaftliche Anbieter (wie Verlage) mit
der Generierung und Vermittlung einschligiger Wissensbestinde befasst.?

1 Das Konzept orientiert sich an dem sog. Evidence-Based Management (EBM), das ausgehend
von den Forschungen und praktischen Erfahrungen in der Medizin (z. B. Sackett et al. 2000) die
Evidenzbasierung von Entscheidungen und Praktiken in Organisationen beschreibt und in zahl-
reichen nationalen und internationalen Studien zur Anwendung kam (s. Walshe & Rundall 2001;
Pfeffer & Sutton 2006a, 2006b). Zudem findet man in der Forschung eine ganze Reihe von ver-
wandten Konzepten wie etwa ,research practice gap“ (z. B. Latham 2007; Rousseau 2006), ,,great
divide“ (z. B. Anderson 2007), ,organizational knowledge management® (Miller & Niakanta 2001),
,organizational knowledge formation“ (Song et al. 2008) oder ,research utilization“ (Smith et al.
2007). Obgleich eindeutige Definitionen und klare Abgrenzungen zwischen den Konzepten nicht
existieren (vgl. Ashkanasy 2007), ist ihnen gemeinsam, dass Managemententscheidungen und
Praktiken in Organisationen auf den am besten geeigneten, verfiigbaren wissenschaftlichen Fak-
ten basieren sollten: ,Translating principles based on best evidence into organizational practices”
(Rousseau 2006, S. 256).

2 Im Zusammenhang mit der Erforschung evidenzbasierten organisationalen Handelns wird der
Evidenzbegriff aus dem Englischen entliehen und meint die Uberpriif- bzw. Begriindbarkeit von
Annahmen (vgl. Jornitz 2008). Im Rahmen einschligiger Forschungen wird Evidenz oft mit wis-
senschaftlichen Erkenntnissen gleichgesetzt. Letztlich geht es dabei um eine bestimmte (wissen-
schaftliche) Methode der Wissensgenerierung, d. h. um systematisches, empirisch gewonnenes
und in seinen Voraussetzungen und seiner Gewinnung transparentes, objektiviertes Wissen (vgl.
Maasen 1999).
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Wie empirische Evidenzen zeigen, kann man jedoch nicht davon ausgehen, dass
sich wissenschaftlich fundierte Erkenntnisse umstandslos in evidenzbasiertes Han-
deln umsetzen lassen (s. z. B. Gartner et al. 2014; die Beitrage in Thiel et al. 2014b; Zlat-
kin-Troitschanskaia 2015). Bildungspolitisch intendierte Effekte lassen sich oftmals
weder vollstindig noch kurzfristig herbeifiihren. Vielmehr gibt es empirisch fundier-
te Hinweise, dass vorhandene personliche Dispositionen und Handlungsroutinen
der Akteure im Schulwesen, organisationale Strukturen, Kulturen und Kontextfakto-
ren sowie nicht zuletzt auch die Struktur des zur Verfligung stehenden (Steuerungs-
bzw. Schulentwicklungs-)Wissens die Realisierung bildungspolitisch angestrebter
Ziele in der administrativen und padagogischen Praxis erschweren (vgl. beispielhaft
far Deutschland Maier & Kuper 2012; Thiel & Pant 2014b; Dedering & Miiller 2011;
fur internationale Befunde vgl. z. B. Ehren et al. 2013; Breiter & Karbautzki 2012; Way-
man et al. 2012; Schildkamp & Kuiper 2010).

Das BMBF-geforderte Forschungsprojekt EVIS (,Evidenzbasiertes Handeln im
schulischen Mehrebenensystem - Bedingungen, Prozesse und Wirkungen®) setzt an
diesem gleichwohl wissenschaftlich als auch bildungspolitisch und -praktisch re-
levanten Desiderat an und untersucht Bedingungen, Prozesse und Wirkungen evi-
denzbasierten (Steuerungs-)Handelns im schulischen Mehrebenensystem, um be-
lastbare Erkenntnisse fiir die Wirksamkeit und Wirkungen einer evidenzbasierten
Steuerungspraxis im deutschen Schulwesen zu gewinnen. EVIS hat zum Ziel, auf der
Basis von mehrperspektivischen theoretischen Analysezugingen und mithilfe un-
terschiedlicher qualitativer und quantitativer methodischer Ansitze die Auspriagun-
gen und Einflussfaktoren evidenzbasierten Handelns in Schulen zu modellieren und
zu beschreiben (vgl. van Ackeren et al. 2011).

Zur Untersuchung des evidenzbasierten Handelns in Schulen ist das Gesamtvor-
haben EVIS unterteilt in ein Zentralprojekt und zwei Teilprojekte. Im Zentralprojekt
liegt der Fokus auf der umfassenden Analyse der Bedingungen von evidenzbasiertem
Handeln in Schulen, im Teilprojekt 1 auf der Betrachtung der Genese evidenzbasier-
ten Handelns und im Teilprojekt 2 auf vertiefenden Interviews und Netzwerkanaly-
sen an Schulen mit hoher vs. niedriger Evidenzbasierung.

In der Forschung zu evidenzbasierten Praktiken lassen sich im Hinblick auf den
Transfer evidenzbasierten (Steuerungs-)Wissens in die organisationale Praxis zwei
Forschungsstrange unterscheiden. Einerseits geht es darum, was Wissenschaftler
und Wissenschaftlerinnen - z. B. iiber angepasste Kommunikationsformen und
integrierte Interdisziplinaritdt - tun konnen, um evidenzbasiertes Handeln zu for-
dern (vgl. Bartunek 2007; Cummings 2007; Guest 2007). In seiner ,theory of dif-
fusion“ beschreibt Latham (2007), welche Informationen auf welche Weise und
durch wen zur Verfligung gestellt bzw. gezielt riickgemeldet werden und welche
Effekte hierdurch aufseiten der Empfanger evidenzbasierter Wissensbestiande er-
zeugt werden. Daran anschliefend identifizieren Cousins und Leithwood (1993;
vgl. Visscher 2001) fiir die Nutzung extern generierten Wissens wichtige Katego-
rien der Informationsqualitit: die wahrgenommene Qualitdt bzw. Beschaffenheit
von Informationen einschlieRlich des technischen Anspruchs ihrer Generierung,
die Glaubwiirdigkeit der Informationsquelle sowie der Personen bzw. Organisati-
onen, welche bestimmte Informationen riickmelden, die Relevanz fiir die (Schul-)
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Praxis und die Kommunikationsqualitit von Daten sowie die Zeitlichkeit von In-
formationen.

Das EVIS-Projekt bewegt sich eher in einem zweiten Strang, der sich in Anleh-
nung an Latham (2007) als ,,theory of absorption and infusion® bezeichnen lasst. Hier
geht es insbesondere darum, was Organisationen oder Manager und Managerin-
nen - hier Schulleitungen und Lehrerkollegien - tun kénnen, um evidenzbasiertes
Entscheiden und Handeln in ihrer Organisation zu etablieren und zu férdern. Da-
bei sind Lehrer und Lehrerinnen die zentralen Akteure in Schulen; die Qualitét ihres
professionellen Handelns ist entscheidend fiir den Organisationserfolg von Schulen.
Dies deckt sich mit Forschungsergebnissen aus der Organisationsentwicklungs- bzw.
Schulentwicklungsforschung, die insgesamt auf die zentrale Bedeutsamkeit des Leh-
rerhandelns fir die Entwicklungen in der Schule verweisen. Diese Befunde gelten
insbesondere im Kontext der erweiterten Schulautonomie und der organisationalen
Selbststeuerung im Rahmen des neuen outputorientieren Steuerungsmodells (vgl.
Zlatkin-Troitschanskaia & Forster 2009).

Im Fokus des Zentralprojekts und der beiden Teilprojekte stehen demzufolge die
zentralen Akteure der Schulebene: Lehrerkollegien und Schulleitungen sowie deren
Handlungskonstellationen. Strukturen und Prozesse auf dieser Ebene werden auf
der Basis mehrperspektivischer theoretischer Analysezuginge modelliert und er-
fasst. Auf der Grundlage einer sorgfiltigen Beschreibung der vorliegenden Praxis in
Schulen sollen insbesondere solche personellen und organisationalen Faktoren und
Faktorenkonstellationen in Schulen identifiziert werden, die das Wirksamwerden
evidenzbasierten Steuerungswissens in der Schulpraxis begiinstigen oder behindern
(kénnen). Die im Zentralprojekt und den beiden Teilprojekten gemeinsam erarbeite-
ten Befunde sollen ein wissenschaftlich fundiertes evidenzbasiertes Steuerungswis-
sen bereitstellen, das auch wirksame Strategien des Wissenstransfers in die Schulen
aufzeigt und so zur Férderung einer evidenzbasierten administrativen und padago-
gischen Schulpraxis beitrigt.

2.  Projektdesign

Im Mittelpunkt des Zentralprojekts steht die ibergreifende Frage, inwieweit der ge-
sellschaftspolitische Anspruch einer evidenzbasierten Schulentwicklung eingelost
wird. Die Identifikation und Analyse evidenzbasierten Handelns in Schulen sowie
der hierfir zentralen Bedingungsfaktoren sind dabei sensibel fiir die unterschied-
lichen Ebenen des Schulsystems. Auf der Ebene der Einzelschule (1) werden u. a. die
strukturellen Rahmenbedingungen, Organisationsklima und -kultur auf ihren Ein-
fluss auf den professionellen Umgang mit evidenzbasiertem Wissen untersucht. Der
Schulebene sind spezifische Organisationsmerkmale sowie aggregierte individuelle
Merkmale der Ebene der Lehrenden (3) zuzurechnen. Die Schulleitungsebene (2) hat
eine besondere Funktion, da sie zwar auch auf der individuellen Ebene (3) angesie-
delt werden kann, jedoch die organisationale Schulebene (1) in besonderem Mafie
beeinflusst und teilweise auch reprasentiert. Auf der Ebene der Lehrenden (3) ist u. a.
von besonderem Interesse, ob evidenzbasiertes Wissen in die Unterrichts- und Schul-
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praxis einflieft. Im Einzelnen werden Bedingungen und Prozesse von Rezeption,
Weitergabe und Nutzung von u. a. auf Grundlage von internen Evaluationen, Schul-
inspektionen und Schulleistungsvergleichsstudien generierten Wissensbestinden
untersucht.

Mithilfe einer Fragebogenerhebung wurden im Zentralprojekt Organisations-
und Personenmerkmale inkl. Einstellungen und Verhaltensweisen von Lehrerkol-
legien und Schulleitungen in Rheinland-Pfalz (RLP) landesweit erfasst. Angestrebt
wurde eine Vollerhebung aller Lehrkrifte und Schulleitungen an Berufsbildenden
Schulen, Forderschulen, Integrierten Gesamtschulen, Gymnasien, Hauptschulen/
Realschulen Plus sowie Grundschulen. In einem ersten Schritt wurden alle Schulen
aus dem rheinland-pfalzischen Schulverzeichnis per E-Mail zur Teilnahme eingela-
den. In einem zweiten Akquiseschritt folgte eine telefonische Kontaktaufnahme mit
jenen Schulen, die sich nach Versendung der E-Mail nicht zuriickgemeldet hatten.?
Im Jahr 2011 konnten fir die empirische Analyse schlieRlich Daten von insgesamt
2937 Personen (2640 Lehrkrifte sowie 297 [stellvertretende] Schulleiter) an 153 Schu-
len gewonnen werden. Da an vielen Schulen eine recht hohe Teilnehmerzahl zu ver-
zeichnen war, konnten auch die Voraussetzungen fiir die mehrebenenanalytischen
Auswertungen im Zentralprojekt erfiillt werden.* Ferner konnten Daten tber insge-
samt 4025 Netzwerkpartner von 925 Lehrkriften mithilfe eines Netzwerkmoduls im
Rahmen dieser Erhebung erfasst werden.

In den beiden Teilprojekten wurde darber hinaus vertiefend den folgenden Fra-
gen nachgegangen:

Teilprojekt 1 konzentrierte sich auf die Frage, wie sich der professionelle Um-
gang von (angehenden) Lehrenden mit evidenzbasierten Daten in den verschiede-
nen Professionalisierungsphasen entwickelt (Studierenden in den konsekutiven
Lehramtsstudiengiangen, Referendare und Referendarinnen im Vorbereitungsdienst,
Berufseinsteiger im Schuldienst sowie erfahrene Lehrkrifte). Damit werden beson-
ders die Entwicklung und Bedeutung individueller Einflussfaktoren wie relevantes
Wissen, (motivationale) Einstellungen, Uberzeugungen, selbstregulative Fahigkeiten
etc. adressiert (s. auch Preufle 2015). In dem langsschnittlich angelegten Teilprojekt 1
erfolgten hierzu Befragungen von Studierenden und Referendaren; die Lehrkrafte
im Schuldienst werden im Rahmen des Zentralprojekts erfasst. Der Schwerpunkt
der Analysen im Teilprojekt 1 lag auf den kognitiven, motivationalen und selbstre-
gulativen Dispositionen fiir einen professionellen Umgang mit Evaluationsdaten
in Schulen. Ein besonderer Fokus lag auf der Entwicklung dieser Dispositionen im
Professionalisierungsprozess im Verlauf der beiden zentralen Phasen der Lehreraus-
bildung (universitire Ausbildung und das Referendariat). Um diesen Fragestellun-

3 Fir eine genauere Beschreibung des Studiendesigns vgl. auch Demski et al. (2012.); van Ackeren
etal. (2013).

4 Um eine hohe Riicklaufquote und damit u. a. die hiervon abhidngige Moglichkeit der Berechnung
von Mehrebenenanalysen sicherstellen zu kdnnen, stand die Teilnehmermotivation und -gewin-
nung stets im Vordergrund forschungspraktischer Uberlegungen. Daraus resultierte jedoch eine
unbalancierte Stichprobe, was bei der Wahl einer angemessenen Analysemethode berticksichtigt
werden musste (fiir den Umgang mit unbalancierten Stichproben bei Mehrebenenanalysen vgl.
Hox 2010).



12

gen nachzugehen, wurden im Frithling 2011 und im Herbst 2013 insgesamt 1630
Personen im Rahmen zweier Erhebungsrunden quantitativ befragt. Zum ersten
Erhebungszeitpunkt beteiligten sich 1300 Studierende des gymnasialen und berufs-
bildenden Lehramts (Bildungswissenschaften und Wirtschaftspadagogik) an der
Johannes Gutenberg-Universitit Mainz sowie 330 Referendarinnen und Referenda-
re im Vorbereitungsdienst RLP fiir die Lehramtszuginge Allgemeines Gymnasium
und Berufsbildende Schule. An der zweiten Befragung nahmen 1072 Studierende
und 100 Referendare teil (zur Zusammensetzung und Beschreibung der Stichpro-
be s. Preufle 2015). Insgesamt zeichnet sich Teilprojekt 1 durch ein Vergleichs- und
Kohortendesign aus. Mittels Vergleichsdesign wurden verschiedene Gruppen an-
gehender Lehrkrifte beispielsweise nach ihrem Studiengang kategorisiert befragt
(Wirtschaftspadagogik und Bildungswissenschaften). Das Kohortendesign dient der
Untersuchung der Verdnderung der individuellen Merkmale. Da im Rahmen des
Forderzeitraumes mit zwei Erhebungszeitpunkten nur bedingt ein ldngsschnittli-
ches Erhebungsdesign realisiert werden konnte, werden in Ergdnzung alle Stadien
der Lehrerausbildung vom Beginn des Studiums bis zum Ende des Vorbereitungs-
dienstes abgedeckt.

Teilprojekt 2 ging der Frage nach, welche Rolle organisationale Einflussfaktoren
fir evidenzbasiertes Handeln im Schulkontext spielen. Hierbei lag der Fokus auf der
Erfassung und Analyse innerschulischer Gesamtnetzwerke an ausgewahlten Schulen.
Mithilfe von standardisierten Fragebogen wurde dabei speziell die Kommunikation
iber einzelne Evidenzquellen in den Mittelpunkt der Betrachtung gertickt. Dartiber
hinaus wurde den Anldssen und Motivationen der Nutzung bzw. Nichtnutzung der
unterschiedlichen Informationsquellen mithilfe vertiefender leitfadengestiitzter In-
terviews nachgegangen. Auf Basis der quantitativen Befunde aus dem Zentralprojekt
wurden fiir Teilprojekt 2 insgesamt acht Schulen mit extremer Auspragung des evi-
denzbasierten Handelns ausgewihlt. Ausgesucht wurden jeweils zwei Berufsbildende
Schulen mit einer geringen bzw. einer ausgepriagten Evidenznutzung sowie jeweils
zwei Gymnasien mit einer schwachen bzw. einer intensiven Nutzung evidenzbasierter
Informationsquellen. Zwischen Mai und Dezember 2012 wurden an den ausgewahlten
Schulen 35 qualitative Interviews durchgefiihrt. Der Interviewleitfaden umfasste As-
pekte der Schulkultur sowie der Evidenzbasierung. Es wurden insbesondere Griinde
fur die Nutzung respektive Nichtnutzung evidenzbasierter Wissensbestinde erfragt.
Die Interviews wurden vollstindig transkribiert und inhaltsanalytisch (in Anlehnung
an Mayring 2007) ausgewertet (s. hierzu Demski et al. 2015).

3.  Untersuchungskonstrukte und Erhebungsinstrumente

Die Zusammenschau der in der Literatur vorzufindenden Einflussfaktoren auf den
individuellen und organisationalen Umgang mit evidenzbasiertem (Steuerungs-)
Wissen legt eine Unterscheidung von drei Formen von Einflussfaktoren (-konstella-
tionen) nahe. Neben dem Einfluss personlicher Einstellungen und von (Kompetenz-)
Merkmalen (differenziert nach Schulleitung und Lehrkréften) lassen sich Auswir-
kungen des Organisationsklimas bzw. der Organisationskultur sowie organisations-
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struktureller Bedingungen unterscheiden. Zur Betrachtung der Evidenzorientierung
schulischer Akteure und der Evidenzbasierung ihres Handelns sowie zur Erfassung
des dargelegten Einflussgefiiges sind umfassendere, hinreichend komplexe Modelle
notig, die die Handlungsakteure im schulischen Mehrebenensystem in Interaktion
miteinander wie auch in ihrem organisational-strukturellen und prozessualen schu-
lischen Umfeld systematisch und hinreichend differenziert abbilden kénnen (s. aus-
fuhrlicher van Ackeren et al. 2011).°

3.1 Schulebene

a) Evidenzbasiertes Handeln

Als ein Kernelement evidenzbasierten Handelns kann die Bereitschaft der padagogi-
schen Akteure angesehen werden, evidenzbasierte Informationen und Steuerungs-
instrumente aufzugreifen und handlungsleitend wirksam werden zu lassen (Imants
et al. 2001). Dies wird als entscheidende Voraussetzung einer evidenzbasierten Selbst-
steuerungs- und Qualititsentwicklungspraxis in Schulen verstanden (vgl. Jakku-Sih-
vonen 2008). Auch im Rahmen organisationswissenschaftlicher Forschung zum EBM
(,evidence based management®) fanden z. B. Guest und King (2004) Hinweise darauf,
dass die Skepsis gegentiber Evidenz ein Hauptgrund daftir war, dass entsprechende
Verfahren von Akteuren abgelehnt werden. Dies deckt sich mit den Ergebnissen der
Einstellungsforschung (vgl. z. B. Ajzen 2001), die die Bedeutung von Einstellungen
der Akteure bei der Erkliarung tatsdchlichen Verhaltens betonen.

Als abhingige Variablen auf der Organisationsebene werden demnach zwei zen-
trale Konstrukte fokussiert. Hierbei handelt es sich um die Operationalisierung des
Levidenzbasierten Handelns“ mittels der Skalen ,interne und externe Evidenzorien-
tierung” Diese beiden Skalen stellen Eigenentwicklungen dar, die an die internatio-
nale Forschung zur Operationalisierung des EBM anschlieffen und bereits im Rah-
men von anderen Projekten validiert werden konnten (Dormann et al. 2010a, 2010b).
Zudem wurde eine vertiefende Analyse auf Organisationsebene zur innerschulischen
Verarbeitung und Nutzung von Ergebnissen der Schulinspektion in Rheinland-Pfalz
vorgenommen.®

Um die Konstruktvaliditat der Skalen zur Erfassung evidenzbasierten Handelns
auf Schulebene zu tiberpriifen, wurden explorative sowie konfirmatorische Fakto-
renanalysen getrennt fiir die Daten der Schulleitungsmitglieder und der Lehrkrifte
durchgefiihrt. Fir beide Stichproben zeigten die Analysen die theoretisch angenom-
mene Faktorenstruktur: Der erste Faktor entspricht der internen Evidenzorientie-

5 Im Rahmen des Projektes wurde ein umfassendes theoretisches Rahmenmodell entwickelt, das
die Basis fiir die Herleitung eines Hypothesensystems sowie fiir die Operationalisierung der ab-
hingigen und unabhdngigen Untersuchungskonstrukte bildete und im weiteren Verlauf u. a.
mithilfe von Mehrebenenanalysen gepriift worden ist. Zur ausfithrlichen Darstellung der theo-
retischen Grundlagen und Annahmen s. van Ackeren et al. (2011).

6 Fir Verfahren der externen Evaluation von Schulen werden in den einzelnen Bundesldndern
unterschiedliche Begrifflichkeiten verwendet. In Rheinland-Pfalz bezeichnet dies die Schulin-
spektion, die von der Agentur fiir Qualititssicherung, Evaluation und Selbststindigkeit von
Schulen (AQS) durchgefiihrt wird.
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rung. Items, die hohe Ladungen auf dem Faktor interne Evidenzorientierung haben,
sind in Tabelle 1 exemplarisch dargestellt, ebenso fiir den zweiten Faktor, die externe
Evidenzorientierung. Diese Faktorenstruktur repliziert im Wesentlichen auch die Er-
gebnisse von Stumm, Dormann und Ohlemann (2010). Insgesamt zeigen die Analy-
sen, dass mit der Adaptation des EBM fiir den Schulkontext nicht nur die internatio-
nale Anschlussfihigkeit gewahrleistet wird, sondern auch ein Instrument entwickelt
wurde, das die Einstellungen von Lekrkraften und Schulleitungen zur Evidenzorien-
tierung valide und reliabel erfasst (s. Dormann et al. 2015).

Tabelle 1: Faktoren der Evidenzorientierung: Bedeutung und Beispielitems
im Kontext des EVIS-Projektes”

Faktor Bedeutung Beispielitem Beispielitem
Lehrkréfte Schulleitung
Interne Berticksichtigung von Bevor unsere Schule ein Bevor ich ein Ver-
Evidenz- Fakten zur eigenen Verfahren von einer anderen fahren von einer
orientierung Schule bei Entschei- Schule ibernimmt, priifen anderen Schule
dungen wir, inwiefern sich die tbernehme, priife
Rahmenbedingungen in den ich, inwiefern sich
Schulen dhneln. die Rahmenbe-

dingungen in den
Schulen dhneln.

Externe Beriicksichtigung Unsere Schulleitung sucht Ich suche den di-
Evidenz- wissenschaftlicher den direkten Kontakt zu rekten Kontakt zu
orientierung Erkenntnisse bei Ent- Wissenschaftlern, um ihre Wissenschaftlern,
scheidungen Entscheidungsqualitat zu um meine Ent-
verbessern. scheidungsqualitat

zu verbessern.

Quelle: van Ackeren et al. 2013, S. 63.

b) Organisationale und strukturelle Faktoren

Bei den untersuchten unabhingigen Variablen auf Schulebene sind zunichst grund-
legende organisationale und strukturelle Faktoren zu nennen. Einige davon wie etwa
der Schultyp, die Grofle des Kollegiums, die Sozialstruktur der Schiilerschaft, die Be-
treuungsrelation u. v. m. konnten anhand von Daten des Statistischen Landesamtes
Rheinland-Pfalz festgestellt werden. Andere Informationen wie etwa die Siedlungs-
struktur im Einzugsgebiet (stadtisch vs. kleinstadtisch vs. landlich), die Altersstruktur
des Kollegiums, die Teilnahme an Modellversuchen im Bereich Schul- und Unter-
richtsentwicklung etc. wurden bei den Schulleitungen erfragt.

¢) Organisationskulturelle bzw. -klimatische Bedingungen

Organisationspsychologische Untersuchungen im schulischen Bereich (vgl. z. B.
Buchholzer 2003) zeigen, dass das organisationale Klima fir Eigeninitiative und das
psychologische Sicherheitsklima als Schliisselfaktoren fiir erfolgreiches organisa-
tionales Lernen und den Erfolg neu eingefiihrter Prozesse betrachtet werden konnen
(s. auch Baer & Frese 2003; Edmondson 1999). Mit Organisationsklima wird die auf
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organisationaler Ebene aggregierte, subjektive Wahrnehmung von organisationalen
Strategien, Praktiken und Abldufen durch die Organisationsmitglieder bezeichnet
(Rentsch 1990). Auf der Betrachtungsebene von Schulkultur und Schulklima kann
Evidenzorientierung i. S. der Offnung der Schule fiir neuere Erkenntnisse und de-
ren konkrete Umsetzung im Unterrichtsalltag als abhingig gesehen werden von der
relativen Stéarke alternativer Handlungsanforderungen und -bestrebungen der Orga-
nisation. Quinn und Rohrbaugh (1983) haben auf der Basis von theoretischen Uber-
legungen und Expertenbefragungen das competing values model (CVM) entwickelt,
mit dem sie die Organisationskultur als ein Konglomerat von Werten beschreiben,
d. h. als relative Gewichtung unterschiedlicher Zielkriterien oder Handlungsanfor-
derungen, die von nicht schulischen wie schulischen Organisationen gleichermafen
verfolgt und balanciert werden miissen (Scheerens 2000).”

Im Bereich der organisationskulturellen bzw. -klimatischen Bedingungen wer-
den demzufolge drei Konstrukte erfasst: das Klima ftr Eigeninitiative (Baer & Frese
2003), das psychologische Sicherheitsklima (Edmondson 1999) und die Organisati-
onskultur, die mithilfe einer adaptierten Version des ,Organizational Culture Assess-
ment Instrument” (Cameron & Quinn 2006) erhoben wurde (ausfiihrlicher s. Demski
et al. 2015).

Eine herausgehobene Position innerhalb der Schule nimmt die Schulleitung ein.
Zahlreiche Befunde aus der Schulentwicklungsforschung belegen, dass die Person-
lichkeit und das Handeln der Schulleitung fiir die Lehrer zentrale Kontextfaktoren
darstellen, an denen sie ihr eigenes Handeln ausrichten (vgl. z. B. Bonsen 2010). Dem-
nach werden im Rahmen der Untersuchung allen Lehrkriaften auch Fragen zum
Fihrungsstil (transformationale Fiihrung nach Felfe 2006) sowie zur Unterstiitzung
evidenzbasierten Handelns durch die Schulleitung gestellt (ausfithrlicher s. Stump
etal. 2015).

3.2 Individualebene

a) Rezeption und Nutzung evidenzbasierter Quellen

Evidenz kann auf schulischer Ebene von der Schulleitung sowie von den Lehrkraf-
ten wahrgenommen, in strategische Planungen umgesetzt und schliefilich fiir tat-
sichliche Handlungskonsequenzen nutzbar gemacht werden. Diese grundséatzliche
Unterscheidung hinsichtlich der Empfanger - Schulleitung auf der einen und Lehr-
krafte auf der anderen Seite — hat Visscher 1996 (in Anlehnung an Mintzberg 1989
und McPherson et al. 1986) vorgenommen. Die Schulakteure erhalten viele Informa-
tionen aus unterschiedlichen Quellen. Sie restrukturieren diese Informationen und
nutzen sie fiir ihr Entscheidungshandeln. Dariiber hinaus eréffnen sich auch forma-
len Gruppen wie Fachkonferenzen, Klassenteams, innerschulischen Steuergruppen
und/oder der Schulkonferenz Nutzungsmoglichkeiten empirischer Evidenzen (vgl.
insb. zu schulischen Steuergruppen Kadach & Zlatkin-Troitschanskaia 2009 sowie

7  Eine Integration der Ansitze in einem Modell zur Entwicklung der Schule findet sich bei Clausen
(2008).



16

Berkemeyer et al. 2008). Im Kontext der Nutzbarmachung von Evaluationsergebnis-
sen unterscheidet Johnson (1998) hinsichtlich méglicher Nutzungsstrategien nach
einem instrumentellen, konzeptuellen, prozesshaften und symbolischen Gebrauch.
Mit der instrumentellen Nutzungsform ist gemeint, dass Evaluationsergebnisse in
direkter Konsequenz als Ausgangspunkt von Handlungen angesehen werden. In Ab-
grenzung zum direkten Anwendungsbezug von Evaluationen besteht auch die Mog-
lichkeit, dass Entscheidungsprozesse von Akteuren in einem grofieren Zeitrahmen
bzw. mit groflerem zeitlichen Abstand zum Evaluationsergebnis beeinflusst werden
(konzeptuelle Nutzung; Askew & Lodge 2000). Die Evaluation kann ein Baustein ne-
ben anderen Einfluss nehmenden Informationen sein, die Einstellungen und Ver-
haltensweisen von Akteuren lingerfristig und akkumulativ formen (Weiss 1984). Bei
der symbolischen Nutzung entspringt der individuelle Informationsgebrauch einem
politischen bzw. einem gezielten taktischen Interesse.

Zur Erfassung der abhingigen Variablen auf der Individualebene wurden vor
diesem Hintergrund mehrere Fragebatterien eingesetzt, die die individuelle Rezep-
tion und Nutzung eines ganzen Katalogs unterschiedlicher Evidenzquellen abbilden
(s. van Ackeren et al. 2013). Im Rahmen der Einfiihrung flichendeckender Schulleis-
tungsmessungen entstand eine Vielzahl von Studien, die die Rezeption und Nutzung
rickgemeldeter Daten analysieren (vgl. z. B. Schrader & Helmke 2004; Helmke & Ho-
senfeld 2005; Bach et al. 2014; Péhlmann et al. 2014). Auch findet sich Literatur zu
Wirkungsweisen externer Evaluationen (z. B. Kotthoff & Bottcher 2010; Dedering &
Miiller 2011; Lambrecht & Riirup 2012; Wurster et al. 2014), von Vergleichsarbeiten
(Bach et al. 2014; Richter et al. 2014) oder zu Effekten zentraler Abschlussprifungen
(z. B. Maag Merki 2010; Kithn 2010; Kahnert et al. 2015). Nur wenige dieser existie-
renden Arbeiten untersuchen jedoch Rezeption und Nutzung verschiedener Eva-
luationsdaten (wie etwa bei Wurster et al. 2014), und die meisten Studien beschrian-
ken sich in der Regel auf einzelne Informationsquellen bzw. einzelne Instrumente
evidenzbasierter Steuerung. Im EVIS-Projekt wird einem breiten Verstindnis von
potenziellen Evidenzquellen gefolgt (ausfiihrlicher s. van Ackeren et al. 2011), um
nicht moéglicherweise wirksame Wege des Transfers unterschiedlicher Evidenzfor-
men in den schulischen Alltag auszuschlieflen. Dabei erfolgte eine Systematisierung
der aufgenommenen Quellen evidenzbasierter Wissensbestdnde anhand verschiede-
ner Dimensionen (vgl. Tabelle 2; vgl. zu den folgenden Ausfiihrungen ausfiithrlich van
Ackeren et al. 2013; Demski et al. 2012). Zum einen kann eine Unterscheidung ent-
lang der Position bei der Wissensgenerierung erfolgen. Diese kann entweder intern
beispielsweise iber die Einholung von Schiilerfeedbacks oder extern wie im Fall der
Schulinspektionen verortet sein. Eine weitere Dimension bildet der Einsatz wissen-
schaftlicher Methoden und Instrumente bei der Gewinnung der Wissensbestinde.
Die Anwendung wissenschaftlicher Methoden ist evidenzbasierten Wissensbestian-
den grundsétzlich immanent. Folgt man jedoch einem weiten Verstindnis von Evi-
denzen, kann eine Differenzierung beziiglich der Giite vorgenommen werden: ,Das
Spektrum reicht hier von wissenschaftlich-empirischen Studien bis hin zu kollegi-
alen Hospitationen und Schiilerfeedbacks, welche die einzelne Schule ggf. weniger
standardisiert und nicht explizit unter Beachtung gangiger Gltekriterien der Daten-
erhebung durchfihrt” (van Ackeren et al. 2013, S. 54 f.). Evidenzquellen mit einer aus-
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gepragten Wissenschaftsorientierung, was zugleich mit zumeist extern generierten
Datensitzen und Wissensbestinden einhergeht (vgl. auch Berkemeyer & Bos 2009),
konnen demgeméiR als Evidenzquelle im engeren Sinn klassifiziert werden (vgl. Ta-
belle 2). Zum anderen kann nach der Aussageebene differenziert werden. Das heifdt,
ob der Fokus der Evidenzen auf dem Bildungssystem im Allgemeinen, auf einer spe-
zifischen Bildungsorganisation, Gruppe oder auf der Individualebene liegt. Dartiber
hinaus wird zwischen Evidenzquellen unterschieden, die expliziter mit einem Steu-
erungsanspruch verknipft sind, wobei diese einerseits auf Verallgemeinerbarkeit
und eher auf die Bestandsaufnahme zur Situation des Schulsystems insgesamt zielen
konnen oder andererseits stirker an der einzelschulischen (Alltags-)Praxis ansetzen.
Schliefflich werden auch mégliche Evidenzquellen aufgegriffen, die nicht mit einer
unmittelbaren Steuerungserwartung verkniipft sind, sondern vielmehr bereits vor-
handene Wissensbestiande aufgreifen und aufbereitet zur Verfligung stellen. Die Be-
schaffung und Wahrnehmung solcher vermittelter Evidenzquellen liegt allerdings
stirker als bei den anderen genannten Kategorien in der Verantwortung der einzel-
nen Lehrkrifte.

Tabelle 2: Evidenzbasiertes Wissen: Herkunft des Wissens und zentrale Charakteristika

Evidenzquellen im Evidenzquellen im

weiteren Sinne

engeren Sinne

eher ausgepragte Wissenschafts-
orientierung, Beispiele

eher geringere Wissenschafts-
orientierung, Beispiele

Eher Schulleistungsstudien —  Schiilerfeedback zum

formalisiert, —  Bildungsberichterstattung Unterricht

—  Gemeinsame Unterrichts-
entwicklungsmaRBnahmen
(wie kollegiale Hospitationen)

—  Schulinterne Befragungen
—  Schulstatistische Auswertungen
—  Parallelarbeiten

expliziter —  Schulinspektion
Steuerungsan- —  Vergleichsarbeiten
spruch —  Zentrale Abschlusspriifungen

Eher informell,

implizites Steue-
rungspotenzial

Externe Bereitstellung von
Aufgabensammlungen

Vermittelte Evidenz Gber Artikel

Bildungsteile von Tages-/
Wochenzeitungen oder
Magazinen

in schulfachbezogenen oder
Uberfachlichen schulbezogenen
Zeitschriften

Quelle: van Ackeren et al. 2013, S. 55.

b) Sozialstrukturelle Merkmale und Netzwerke

Auf der Individualebene wurden Merkmale wie Alter, Geschlecht, Fachhintergrund,
die berufliche Position der Befragten etc. erhoben. Im Hinblick auf die alltdgliche
Kommunikation tiber Arbeitsinhalte wurden zudem die egozentrierten Netzwerke
der Schulleitungen und Lehrkréfte erfasst. Soziale Netzwerke stellen einerseits wich-



18

tige Informationskanéle zur Verbreitung professionellen Wissens dar. Andererseits
beeinflussen sie die Selektion und Anerkennung evidenten Wissens als solches. Das
im Zentralprojekt verwendete Netzwerkmodul bietet dabei eine Moglichkeit, die
Unterschiedlichkeit der Gesprachspartner zu bestimmen, indem abgefragt wurde,
mit wem wichtige berufliche Angelegenheiten besprochen werden. Dabei sollten die
Lehrkréfte angeben, ob ihre Kontaktpartner Lehrer der eigenen Schule, Lehrer einer
anderen Schule oder keine Lehrer sind. Da es in der Literatur Hinweise darauf gibt,
dass in den sozialen Netzwerken wesentlich tiber die Akzeptanz und die Handlungs-
relevanz evidenzbasierten (Steuerungs-)Wissens verhandelt und entschieden wird
(Rogers 2003), wurden die Erkenntnisse aus dem Zentralprojekt in Teilprojekt 2 mit
speziellem Fokus auf innerschulische Netzwerke vertiefend untersucht.

¢) Individuelle Einstellungen und Kompetenzen

Im Kontext evidenzbasierter Steuerung wird in der Forschung zunehmend die Pro-
fessionalitdt des Handelns padagogischer Akteure, d. h. ihre erworbene Kompetenz
zur Mitwirkung an evidenzbasierten Schulentwicklungsprozessen, kritisch hinter-
fragt (fir einen Uberblick vgl. Zlatkin-Troitschanskaia et al. 2009). Die wesentliche
Bedeutung kognitiver Dispositionen sowie motivationaler Bereitschaften der Schul-
akteure ist in der Literatur inzwischen unumstritten. Im Anschluss an die Befunde zu
Bestimmungsfaktoren des innovativen Lehrerhandelns in Schulen (vgl. ausfiihrlich
Buske 2015) sowie der Lehrerkompetenzforschung nehmen Fragen zu individuellen
Einstellungen und Kompetenzen der Lehrkrifte und Schulleitungen einen grofien
Teil des im Zentralprojekt eingesetzten Erhebungsinstrumentes ein. Zur Erfassung
von Selbstwirksamkeitserwartungen der Schulleitungen und Lehrkrifte wurde u. a.
auf das etablierte Konzept der role breadth self-efficacy von Parker (1998) zurtick-
gegriffen. Kreativitit und Innovation, d. h. die Generierung und Umsetzung neuer
Ideen im Unterricht bzw. im Steuerungskontext Schule auf Basis evidenzbasierten
Wissens, wurden durch eine Skala von Janssen (2000) erfasst. Etablierte Skalen ka-
men auch bei der Erfassung der allgemeine Arbeitszufriedenheit (Baillod & Semmer
1994) und des Arbeitsengagements (Schaufeli et al. 2006) zum Einsatz. Diese wurden
ergidnzt durch Eigenentwicklungen zum wahrgenommenen Gestaltungsspielraum
und Einstellungen gegeniiber Evidenzen sowie einen Wissenstest zum Bereich Eva-
luation und Datenanalyse (ausfithrlicher s. Preufie 2015). Hierbei wurde ein Leis-
tungstest im Multiple-Choice-Format fiir die Studie neu entwickelt und im Rahmen
von Experteninterviews validiert. Fiir die epistemologischen Uberzeugungen wurde
eine bereits bewihrte und validierte Skala von Urhahne und Hopf (2004) adaptiert®
und einem Pretest unterzogen.

8 Der naturwissenschaftliche Fokus in den Items wurde durch eine allgemeine Formulierung
»Wissenschaft” ersetzt. Weiterhin wurden einzelne Items ausgeschlossen bspw. wegen konkreten
Schiilerbezugs oder niedriger Faktorladungen in den Vorgéingerstudien (vgl. Preufie 2015).
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4. Ausgewihlte Ergebnisse

Im Mittelpunkt des Zentralprojekts steht die forschungsleitende Frage, inwieweit der
gesellschaftspolitische Anspruch einer evidenzbasierten Schulentwicklung eingelost
wird. Die Analyse des evidenzbasierten Handelns an Schulen und der Bedingungen
von Einstellungen zu evidenzbasiertem Handeln bei Lehrkréaften und Schulleitun-
gen ist dabei differenziert fiir die unterschiedlichen Ebenen des Schulsystems vorge-
nommen worden. Neben der Lehrer- und Schulleiterebene fand dementsprechend
auch die organisationale Ebene der Schule getrennt Beachtung. Im Folgenden wer-
den ausgewihlte Ergebnisse der Projektarbeit prisentiert.’

4.1 Evidenzbasiertes Handeln im Schulkontext

Die befragten Lehrkréfte und Schulleitungen sollten die Aussagen zur Erfassung der
Evidenzorientierung ihrer Schule auf einer Skala von 1 (= stimme tiberhaupt nicht
zu) bis 5 (= stimme voll zu) einschitzen (s. Abschnitt 3.1). Die Ergebnisse lassen auf
deutliche Unterschiede in der Wahrnehmung der Evidenzorientierung in der jewei-
ligen Schule zwischen Schulleitung und Lehrkréften schliefien. Rein deskriptiv ist
zunichst erkennbar, dass die Mitglieder des Lehrerkollegiums die externe Evidenz-
orientierung an ihren Schulen durchschnittlich als relativ schwach (M = 2,51, SD =
0,80) und die interne Evidenzorientierung wesentlich starker (M = 3,43, SD = 0,72)
ausgepragt sehen. Die Schulleitungsmitglieder schitzen die externe Evidenzorien-
tierung an ihrer Schule dagegen hoher ein (M = 2,81, SD = 0,74) als die Mitglieder des
Kollegiums. Die interne Evidenzorientierung an ihrer Schule (M = 4,15, SD = 0,47)
stuften die Schulleitungen ebenfalls hoher ein als die externe (ausfiihrlicher s. van
Ackeren et al. 2013). Diesem Befund und insbesondere den Ursachen soll empirisch
in weiteren Untersuchungen nachgegangen werden. Die unterschiedliche Wahr-
nehmung beziiglich der Evidenzorientierung der eigenen Schule zwischen den Mit-
gliedern des Lehrkollegiums und der Schulleitung scheint jedoch zunéchst erwar-
tungskonform zu sein. Lehrkréfte haben je nach Grofie des Kollegiums teilweise nur
einen punktuellen Einblick in bspw. laufende Projekte oder initiierte Mafinahmen
an ihrer Schule und nehmen diese dadurch ggf. zeitverzogert bzw. weniger inten-
siv zur Kenntnis. Schulleitungsmitglieder haben hingegen einen umfassenden bzw.
ganzheitlichen Blick auf die Aktivititen an ihrer Schule.

4.2 Individuelle und organisationale Pridiktoren evidenz-
basierten Handelns im Schulkontext

Das Hauptziel des Zentralprojekts war es, sowohl auf der Ebene der Lehrenden, der
Schulleitung und der Organisation (= Ebene der Schule) Bedingungen von Einstel-

9  Fiir einen ausfiihrlichen Uberblick tiber die im Projekt erzielten Ergebnisse vgl. die Beitrige in
Zlatkin-Troitschanskaia (2015).
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lungen zu evidenzbasiertem Handeln und dem evidenzbasierten Handeln selbst zu
identifizieren. Aus diesem Grund wurden Zusammenhéinge zwischen individuellen
und organisationalen Pradiktoren und der (1) Einstellung der Lehrenden gegen-
uber evidenzbasiertem Wissen sowie (2) der Evidenzorientierung an den Schulen
bestimmt. Die Evidenzorientierung wurde dabei getrennt nach den beiden mittels
einer Faktorenanalyse extrahierten Dimensionen externe Evidenzorientierung (EE)
und interne Evidenzorientierung (IE) analysiert (vgl. ausfiihrlich Abschnitt 3.1).

Betrachtet man zunichst die Einstellungen der Lehrenden gegeniiber evidenz-
basiertem Wissen, zeigt sich, dass diese positiv mit der spezifischen Selbstwirksam-
keit der Lehrenden, auch Aufgaben auflerhalb des Kernbereichs erfolgreich bewil-
tigen zu konnen, zusammenhédngen. Auch ein hohes Klima fiir Eigeninitiative, ein
hohes psychologisches Sicherheitsklima sowie ein hohes Ausmaf} transformationa-
ler Fihrung sind positiv mit den Einstellungen der Lehrenden assoziiert. Dariiber
hinaus hingen die Einstellungen der Schulleitung gegeniiber evidenzbasiertem Wis-
sen positiv mit den Einstellungen der Lehrenden zusammen.

In Bezug auf die beiden Dimensionen der Evidenzorientierung zeigt sich kor-
relativ, dass hohe Selbstwirksamkeit, ein hohes Klima fiir Eigeninitiative, ein hohes
psychologisches Sicherheitsklima sowie ein hohes Ausmaf transformationaler Fith-
rung positiv mit der externen und internen Evidenzorientierung zusammenhéingen.
Die Selbstwirksamkeit der Lehrenden ist nur mit der internen Evidenzorientierung
assoziiert, die Einstellungen der Schulleitung nur mit der externen Evidenzorientie-
rung.

Zur Vorhersage der Einstellungen der Lehrenden gegeniiber evidenzbasiertem
Wissen wurden Mehrebenenanalysen durchgefiihrt.'® Zuerst wurde ein Nullmodell
berechnet, in dem noch keine moglichen Pradiktoren, sondern nur die abhingige
Variable (Einstellungen der Lehrenden gegentiber evidenzbasiertem Wissen) ein-
gegeben wurde. Dieses Nullmodell erlaubt es, die Varianz der abhédngigen Variable
in die Anteile der unterschiedlichen Ebenen zu zerlegen. Das Nullmodell zeigt, dass
10% der Varianz der Einstellungen der Lehrenden gegeniiber evidenzbasiertem Wis-
sen auf organisationale Variablen zuriickgehen (ICC = 0,103) und somit die Mehrebe-
nenanalysen angemessen sind (vgl. Snijders & Bosker 1999; Hox 2010).

In einem zweiten Modell wurden zur Vorhersage der Einstellungen der Lehr-
krifte gleichzeitig individuelle Merkmale (Selbstwirksamkeit der Lehrenden) sowie
Merkmale auf organisationaler Ebene (Klima fiir Eigeninitiative, psychologisches Si-
cherheitsklima, transformationale Fihrung und Einstellungen der Schulleitung) als
Pradiktoren untersucht.! Es zeigt sich, dass auf der individuellen Ebene eine hohe
spezifische Selbstwirksamkeit positiv mit den Einstellungen zusammenhingt. Auf
der organisationalen Ebene lassen sich ein hohes Klima fiir Eigeninitiative, der trans-
formationale Fiihrungsstil des Schulleiters und die Einstellungen der Schulleitung
als bedeutsame Pradiktoren identifizieren. Die Ergebnisse des Mehrebenenmodells
sind in Tabelle 3 dargestellt. Daraus lasst sich schlussfolgern, dass Lehrende, die es
sich zutrauen, auch Aufgaben aufierhalb ihres Kernbereichs erfolgreich zu bewilti-

10 Die Berechnung der Mehrebenenmodelle erfolgte mittels MPlus.

11 Der Anteil erklarter Varianz auf Organisationsebene liegt bei 57 %, auf Individualebene bei 1 %.
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gen, eine positivere Einstellung gegeniiber evidenzbasiertem Wissen haben. Dari-
ber hinaus ist die Einstellung an Schulen zu evidenzbasiertem Wissen unter Leh-
renden positiver, wenn das Schulklima von hoher Eigeninitiative gekennzeichnet ist.
Des Weiteren sind die Einstellungen gegentiber evidenzbasiertem Wissen positiver,
wenn auch die Schulleitung eine positive Einstellung gegentiiber evidenzbasiertem
Wissen hat und das Kollegium transformational fithrt.

Tabelle 3: Mehrebenenmodell inklusive individueller und organisationaler Pradiktoren zur
Vorhersage der Einstellungen der Lehrenden gegeniiber evidenzbasiertem Handeln

Individuelle Ebene Organisationale Ebene
(Level 1) (Level 2)
B SE R? SE B SE R? SE

Einstellung der ,077**% 024 ,006 ,004 ,570%* 162
Lehrenden gegen-
iiber evidenzbasier-
tem Wissen
Selbstwirksamkeit ,161 ,154
Psychologisches
Sicherheitsklima ,413 ,173
Klima fur Eigen- @ ,117
initiative ,239 ,099
Transformationale *
Fihrung 243
Einstellungen der *
Schulleitung

Anmerkung: Standardisierte Werte sind dargestellt. N = 122 Schulen und 1385 Lehrkréfte.
*p <,05; ** p <,01; *** p <,001. Eigene Berechnungen und Darstellung.

Zur Vorhersage der Dimensionen der Evidenzorientierung wurden ebenfalls
Mehrebenenanalysen durchgefiihrt. In Bezug auf die externe Evidenzorientierung
zeigt das Nullmodell, dass 10 % der erkldarbaren Varianz der externen Evidenzori-
entierung auf organisationale Variablen zuriickgehen (ICC = 0,102). Bei der internen
Evidenzorientierung kénnen ca. 7 % der Varianz auf die Unterschiede zwischen den
Schulen zuriickgefiihrt werden (ICC = 0,066) (vgl. auch hier Snijders & Bosker 1999;
Hox 2010).

Im weiteren Analyseschritt wurden zur Vorhersage der beiden Dimensionen der
Evidenzorientierung gleichzeitig individuelle Merkmale (Selbstwirksamkeit der Leh-
renden, Einstellungen der Lehrenden gegeniiber evidenzbasiertem Wissen) sowie
Merkmale auf organisationaler Ebene (Klima fir Eigeninitiative, psychologisches Si-
cherheitsklima, transformationale Fiihrung und Einstellungen der Schulleitung) in
das Modell integriert.'

12 Der Anteil der erklarten Varianz auf Organisationsebene liegt mit 64 % bzw. 98 % deutlich hoher
als auf der Induividualebene (jeweils knapp 10 %).
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Betrachtet man die Ergebnisse zur externen Evidenzorientierung, so zeigt sich,
dass auf individueller Ebene eine hohe spezifische Selbstwirksamkeit sowie eine po-
sitive Einstellung gegeniiber evidenzbasiertem Wissen positiv auf die externe Evi-
denzorientierung wirken. Auf organisationaler Ebene gehen signifikante positive Ef-
fekte von einem Klima fiir Eigeninitiative und dem transformationalen Fiihrungsstil
der Schulleitung aus. Das Modell weist jedoch keinen Einfluss vom psychologischen
Sicherheitsklima und den Einstellungen der Schulleitung auf die externe Evidenz-
orientierung aus (vgl. zu den Ergebnissen Tabelle 4).

In Bezug auf die interne Evidenzorientierung zeigt sich, dass auf der individu-
ellen Ebene eine hohe spezifische Selbstwirksamkeit sowie positive Einstellungen
gegentiiber evidenzbasiertem Wissen positiv mit der internen Evidenzorientierung
in Zusammenhang stehen. Auf organisationaler Ebene lassen sich ein hohes Klima
fur Eigeninitiative und der transformationale Fiihrungsstil der Schulleitung als be-
deutsame Pradiktoren identifizieren. Das psychologische Sicherheitsklima und die
Einstellungen der Schulleitung zeigen keinen bedeutsamen Zusammenhang mit der
internen Evidenzorientierung (vgl. Tabelle 4).

Tabelle 4: Mehrebenenmodell inklusive individueller und organisationaler Pradiktoren
zur Vorhersage der externen und internen Evidenzorientierung

Individuelle Ebene Organisationale Ebene

(Level 1) (Level 2)

B SE R? SE B SE R? SE

Externe ,127%%* ,032 ,097*** 016 ,635%** 100
Evidenzorientierung

Selbstwirksamkeit DY ,026

Einstellungen der Leh-

renden ,052 ,159
Psychologisches Sicher-

heitsklima A07%* 134
Klima fir Eigeninitiative ,448%x% 122
Transformationale

Fihrung ,068 ,120
Einstellungen der Schul-

leitung

Interne ,173%%* ,030  ,096*** 017 ,979*%** 088
Evidenzorientierung

Selbstwirksamkeit ,244%** 027

Einstellungen der Leh-

renden ,113 ,139
Psychologisches Sicher-

heitsklima ,450%** 122
Klima fur Eigeninitiative ,593**x 100
Transformationale

Fiihrung ,106 ,210
Einstellungen der Schul-

leitung

Anmerkung: Standardisierte Werte sind dargestellt. N = 122 Schulen und 1385 Lehrkréfte.
*p<,05; ** p <,01; *** p <,001. Eigene Berechnungen und Darstellung.
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Die Ergebnisse lassen die Schlussfolgerung zu, dass vor allem Lehrende, die es
sich zutrauen, auch Aufgaben aufierhalb ihres Kernbereichs erfolgreich zu bewailti-
gen und eine positive Einstellung gegeniiber evidenzbasiertem Wissen haben, iber
hohe interne und externe Evidenzorientierung verfiigen. Dartiber hinaus herrscht
vor allem an jenen Schulen eine hohe externe und interne Evidenzorientierung, an
denen ein hohes Klima ftr Eigeninitiative herrscht und die Schulleitung einen trans-
formationalen Fithrungsstil hat.

4.3 Rezeption und Nutzung verschiedener Quellen fiir evidenz-
basiertes Wissen

Weitere Unterschiede zwischen der Schulleitung und dem Lehrerkollegium zeigen
sich in der Rezeption und Nutzung der einzelnen Informationsquellen und Instru-
mente zur Ausgestaltung der schulischen Arbeit. Anhand fiinfstufiger Likert-Skalen
wurden potenzielle Differenzen der Intensitit der Auseinandersetzung (von 1 = gar
nicht bis 5 = sehr intensiv) sowie der tatsdchlichen Nutzung (von 1 = gar nicht bis 5
= in sehr hohem Mafe) bestimmter Evidenzquellen zwischen Schulleitungen und
Lehrkriften abgefragt (vgl. Demski et al. 2012; van Ackeren et al. 2013). Deskripti-
ve Ergebnisse zeigen, dass sowohl fiir die Schulleitungen als auch fiir die Lehrkrifte
interne Evidenzquellen wie das Schiilerfeedback (Schulleitung: M = 3,39, SD = 1,12;
Lehrkrifte: M = 3,55, SD = 1,15) oder kollegiale UnterrichtsentwicklungsmafRnahmen
(Schulleitung: M = 3,43, SD = 1,17; Lehrkrifte: M = 3,08, SD = 1,36) die am héufigsten
genutzten Instrumente sind. Deutliche Differenzen zwischen Schulleitungen und
Kollegium zeigen sich insbesondere beztiglich der Nutzung externer Evidenzquellen,
wie etwa der Ergebnisrickmeldung der Schulinspektion. Zwar ist die Auseinander-
setzung der Lehrkrifte mit dieser Quelle als noch recht intensiv zu bewerten (M =
2,87, SD = 1,36), die durchschnittlich angegebene tatsichliche Nutzung fillt jedoch
deutlich niedriger aus als bei den Schulleitungsmitgliedern (Schulleitung: M = 2,90,
SD = 1,32; Lehrkrifte: M = 2,00, SD = 1,11). Auch insgesamt bewerteten die Schullei-
tungen die unterschiedlichen Evidenzquellen positiver und gaben im Durchschnitt
auch eine hohere tatsidchliche Nutzung an. Die Befunde lassen vermuten, dass vor
allem die Lehrkrifte zentrale Elemente der evidenzbasierten Steuerung — wie Ergeb-
nisriickmeldungen der Schulinspektion - in nur geringem Ausmaf} fiir die eigene
Arbeit nutzen (vgl. Tabelle 5; vgl. zu den Ergebnissen auch Demski 2014; van Ackeren
etal. 2013).
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Tabelle 5: Durchschnittliche Nutzung der abgefragten Evidenzquellen

Informationsquelle Lehrkrafte Schulleitung
CHENENEN

Schilerfeedback 3,55 1,15 3,39 1,12
Kollegiale UnterrichtsentwicklungsmaRnahmen 3,08 1,36 3,43 1,17
Schulfachbezogene Zeitschriften 3,04 1,22 3,00 1,09
Parallelarbeiten 2,77 1,36 3,07 1,28
Eingesetzte Tests 2,70 1,31 3,27 1,26
Bildungsteil von Zeitungen und Magazinen 2,67 1,25 2,66 1,09
Uberfachliche schulbezogene Zeitschriften 2,42 1,16 2,96 1,02
Schulstatistiken 2,22 1,14 2,83 1,22
Aufgabensammlungen von zentraler Stelle 2,10 1,18 2,35 1,19
Befunde der Schulinspektion 2,00 1,11 2,90 1,32
Landesweite Lernstanderhebungen 1,98 1,04 2,47 1,10
Schulleistungsvergleiche 1,91 1,00 2,38 1,05

Anmerkung: Fragetext: ,In welchem Male haben sie die Informationen aus den folgenden Quellen
tatsachlich zur Ausgestaltung und Weiterentwicklung Ihrer eigenen Arbeit nutzen kénnen?*.
Ser-Skala von 1 ,gar nicht“ bis 5 ,,in sehr hohem MaRe“. N = 1230 Lehrkrafte und 297 Schulleitun-
gen. Eigene Berechnungen und Darstellung.

Die Anlédsse und Motivationen der Nutzung respektive Nichtnutzung der unter-
schiedlichen Informationsquellen waren Gegenstand vertiefender leitfadengestiitz-
ter Interviews im Rahmen des Teilprojekts 2 (s. hierzu auch Abschnitt 2). Die Ana-
lysen zeigen, dass insbesondere mangelnde zeitliche Ressourcen von den befragten
Lehrkriften und Schulleitungsmitgliedern als hinderlicher Faktor fiir eine intensive
Nutzung zur Verfiigung stehender Informationsquellen angefiihrt werden. Mit Blick
auf den Ergebnisbericht der Schulinspektion schitzen die Befragten zudem teilweise
die Passung zwischen diesem standardisierten Instrument und den Bediirfnissen der
Einzelschule als problematisch ein. Begiinstigt wird die Evidenznutzung durch den
kollegialen Austausch in Schulentwicklungs-/Steuergruppen.

4.4 Schulform- sowie fachdisziplinspezifische Differenzen
des evidenzbasierten Handelns

Des Weiteren wurden Zusammenhinge zwischen evidenzbasiertem Handeln und
Schulmerkmalen untersucht. Hier zeigen sich zwar signifikante, jedoch relativ schwa-
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che Differenzen hinsichtlich der Schulart/-form (wie z. B. zwischen berufsbildenden
und allgemeinbildenden Schulen) sowohl bezlglich des evidenzbasierten Handelns
selbst als auch der Art und Stéirke seiner Pridiktoren (s. hierzu die Ergebnisse in
Zlatkin-Troitschanskaia et al. 2013; Stump et al. 2013). Die Befunde aus Teilprojekt 1
unterstiitzen die schulformspezifischen Befunde auch fiir die Gruppe der angehen-
den Lehrkréfte. Bezogen auf die Ergebnisse aus dem Fachwissenstest zeigt sich bspw.,
dass der Einfluss des Lehramtszugangs im allgemeinbildenden oder berufsbildenden
Bereich ca. 3 % der Varianzaufklarung des Wissensscores ausmacht. Dem Einfluss der
Fachdisziplinen auf die Auspragungen der Kompetenzdispositionen fiir den profes-
sionellen Umgang mit evidenzbasierten Erkenntnissen im Bereich der Schulent-
wicklung wurde in Teilprojekt 1 differenzierter nachgegangen.'® Dabei wurden die
Studienteilnehmer in drei Fachdoménen unterteilt: Wirtschaft, Naturwissenschaften
(NaWi) und Sozialwissenschaften (SoWi). Im Vergleichsgruppendesign wurden insge-
samt finf verschiedene Gruppen angehender Lehrkrifte untersucht: Wirtschaft (1),
Erst- und Zweitfach NaWi (2), Erst- und Zweitfach SoWi (3), Erstfach NaWi und Zweit-
fach SoWi (4) sowie Erstfach SoWi und Zweitfach NaWi (5) (vgl. PreuRe 2015)." Um
einen Einfluss vor Beginn der Hochschulsozialisation auszuschliefien, wurden die
doméinenspezifischen Gruppen der Studienanfinger kovarianzanalytisch vergli-
chen.” Bei den Studienanfidngern konnten keine signifikanten disziplinabhangigen
Unterschiede festgestellt werden. Die Befunde zu den fortgeschrittenen Studieren-
den zeigen, dass tatsdchlich beim Fachwissen zur Evaluationsmethodik signifikante
Unterschiede nach der Disziplinzugehorigkeit vorliegen. Angehende Lehrkréfte des
Faches Wirtschaft weisen bspw. das hochste Evaluationswissen'® (M = 2,27, SE = 0,05)
auf gefolgt von den Studierenden mit dem Erstfach Naturwissenschaften ([2]: M =
2,05, SE = 0,07 bzw. [3]: M = 1,95, SE = 0,06) und den Studierenden mit dem Erstfach
SoWi ([4]: M = 1,88, SE = 0,03 bzw. [5]: M = 1,87, SE = 0,08) (flir detaillierte Ergebnisdar-
stellung vgl. Preufe 2015).

13 Vergleichende Analysen erfolgen hier insb. fiir die kognitiven Konstrukte ,Wissen zum Evalua-
tionsprozess“ und ,Wissen zur Evaluationsmethodik“ sowie die affektiv-motivationalen Kons-
trukte ,epistemologischen Uberzeugungen“ und die ,Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen®. Eine
empirische Priifung der theoretischen Dimensionsstruktur mittels konfirmatorischer Faktoren-
analysen zeigt gute Passung des mehrdimensionalen Modells mit den Daten (REMSA: 0,041; CFI:
0,965; TLI: 0,961) (vgl. detaillierte Ergebnisdarstellung in Preufe 2015).

14 Die hier dargestellten qualitativen Ergebnisse aus Teilprojekt 1 beziehen sich exemplarisch auf
die erste querschnittliche Befragung von 1600 angehenden Lehrkriften (1272 Studierende und
328 Referendare). 30 Befragungspersonen wurden als aktive Testverweigerer identifiziert und
aus den Analysen ausgeschlossen (vgl. Abschnitt 2; PreufRe 2015).

15 In den Analysen wurde die Abiturnote als Kontrollvariable berticksichtigt, sodass die angegebe-
nen Mittelwerte adjustiert sind. Fir weitere differenzierte Analysen zum Einfluss der Fachwis-
senschaft vgl. PreuRe (2015).

16 Die maximal erreichbare Punktzahl fiir den Wissensscore liegt bei fiinf Punkten fiir das ,,Wissen
zum Evaluationsprozess“ bzw. bei drei Punkten fir das ,Wissen zur Evaluationsmethodik* Beide
Wissensdimensionen wurden mittels standarisierter Multiple-Choice-Items erfasst und mithilfe
von Experteninterviews validiert (vgl. Preufie 2015).
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4.5 Entwicklung des Evaluationswissens wahrend der Lehrer-
ausbildung

Die Anforderung an die Lehrkrifte, evidenzbasiert zu Handeln i. S. eines professio-
nellen Umgangs mit schulbezogenen Evidenzen, birgt die Gefahr der Belastung und
Uberforderung. Zur Bewiltigung sind bestimmte Ressourcen erforderlich, die u. a. in
der Person selbst verankert sind. Unter den Kompetenzmerkmalen gilt das Professi-
onswissen als wichtige persdnliche Ressource fiir die Bewiltigung beruflicher Her-
ausforderungen (Klusmann 2011). Die Lehrerausbildung hat u. a. die Aufgabe, dieses
Wissen herauszubilden. Die Ergebnisse des Teilprojekts 1 zeigen, dass dies fiir den
Bereich der Schulentwicklung und Evaluation eher bedingt erfolgt. Kovarianzanaly-
tisch zeigt sich bspw. kein signifikanter Effekt fiir die Phase der Professionalisierung
als Einflussvariable auf die Hohe des Fachwissens zur Evaluationsmethodik. Auch
fur das Fachwissen zum Evaluationsprozess konnte nur ein marginal signifikanter
Interaktionseffekt zwischen den Einflussvariablen Fachdisziplin und der Phase der
Professionalisierung festgestellt werden. Im Kohortendesign wurden drei verschie-
dene Gruppen angehender Lehrkrifte untersucht: Studierende am Anfang der uni-
versititeren Ausbildung (Kohorte A), fortgeschrittene Studierende am Ende der uni-
versitaren Ausbildung (Kohorte B) sowie Referendare (Kohorte C) (vgl. PreuRe 2015).
Bemerkenswert ist der Befund, dass der im Studium (Vergleich zwischen Kohorte
A und B) positive Entwicklungsverlauf in einigen Kompetenzdimensionen wahrend
der Ausbildung im Vorbereitungsdienst (Vergleich zwischen Kohorte B und C) sta-
gniert und sogar riicklaufige Tendenzen zeigt. Wahrend fiir das Wissen zum Eva-
luationsprozess bei angehenden Lehrkraften mit Erstfach Natur- und dem Zweitfach
Sozialwissenschaften die Gruppe fortgeschrittener Studierender (M = 2,61, SE = 0,11)
im Vergleich zur Gruppe der Studienanfanger (M = 1,96, SE = 0,12) durchschnittlich
hohere Testwerte erreicht, lasst sich ein Riickgang in den Testwerten fiir die Gruppe
der Referendare (M = 2,55, SE = 0,19) gegentiber der Kohorte B feststellen (s. Preufie
2015). Auch fir die Ausprigungen der Selbstwirksamkeitsiberzeugungen angehen-
der Lehrkrifte wurde im Vorbereitungsdienst ein riicklaufiger Verlauf deutlich. Hier
zeigt sich ein signifikanter Interaktionseffekt fiir die Einflussfaktoren Phase der Pro-
fessionalisierung und Fachdisziplin. Fiir die angehenden Lehrkrafte bspw. mit Erst-
und Zweitfach Naturwissenschaften lasst sich zwischen den Kohorten A und B (M,
= 3,73, SE4 = 0,11; My = 3,79, SE; = 0,10) ein leichter Anstieg in den Auspragungen
verzeichnen. Im Referendariat dagegen (Mc = 3,28, SE¢ = 0,10) ist ein starker Riickgang
in den Auspriagungen sogar unter das Ausgangsniveau feststellbar (s. Preue 2015).
Diese Befunde aus dem querschnittlich angelegten Untersuchungsdesign kéonnten
als erste Hinweise auf einen Praxisschock wihrend der praktischen Phase der Ausbil-
dung interpretiert werden. In einer weiterfiihrenden Langsschnittstudie soll diesem
Effekt und seinen moglichen Erkliarungen weiter nachgegangen werden und eine
tiefer gehende Analyse erfolgen (vgl. Kapitel 5).

Die qualitativen Analysen ergidnzen die quantitativen hinsichtlich einer tieferen
Betrachtung der Wahrnehmung von Schulentwicklung und Evaluation als einer
Kerndimension sowie die Integration dieser in den professionellen Aufgabenbereich
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einer Lehrkraft (vgl. Magerl 2012).1” Dabei ist zu konstatieren, dass nur sehr weni-
ge Studierende Schulentwicklung und Evaluation als zentrale Kerndimension der
Lehrertitigkeit betrachten. Bei den Uberzeugungen beziiglich der Aufgaben einer
Lehrkraft werden Aufgaben aus dem Bereich Innovieren von den Studierenden nur
sehr selten genannt. Studienanfinger erwidhnen bspw. Aufgaben aus den Bereichen
Erziehen und Unterrichten (durchschnittlich 1,56 bzw. 0,63 Nennungen) deutlich
haufiger als jene, die dem Bereich Innovieren (durchschnittlich 0,08 Angaben) zu-
geordnet werden kdnnen. Erst Referendare fiihren deutlich mehr zum Aufgabenbe-
reich Innovieren an (durchschnittlich 0,75 Nennungen). Bezeichnend ist neben der
Verdnderung des Stellenwertes auch die differenziertere Wahrnehmung der The-
menbereiche der Schulentwicklung, die sich bei Referendaren deutlich zeigt. Wah-
rend Studienanfinger und Studierende bei der Frage nach den Themenbereichen
der Schulentwicklung durchschnittlich 1,69 bzw. 1,94 Angaben machen, liegt die
durchschnittliche Anzahl der Antworten bei den Referendaren bei 2,77 Nennungen.
Demnach kann der Wechsel von Studium in den Vorbereitungsdienst einhergehend
mit der Konfrontation mit der schulischen Praxis als Anstof? fiir Veranderungen im
Uberzeugungssystem gesehen werden. Diese Verdnderungen zeigen sich sowohl in
einer Zunahme der Differenziertheit des Uberzeugungssystems als auch in der zu-
nehmenden Wahrnehmung der Bedeutung einzelner Kerndimensionen fiir die Pra-
xisrelevanz.

4.6 Einfluss der sozialen Netzwerke auf evidenzbasiertes Handeln

Im Rahmen des Zentralprojekts konnten insgesamt 4025 Netzwerkpartner von 925
Lehrkriften mithilfe eines Netzwerkmoduls erfasst werden.’* Die Befragten wur-
den dabei zunichst gebeten, bis zu fiinf Personen anzugeben, mit denen sie tiber
wichtige berufliche Angelegenheiten sprechen. Zusitzlich wurden die Befragten
gebeten, nihere Angaben zu den Netzwerkpartnern zu machen, wie z. B. den Grad
der Bekanntschaft zwischen den genannten Personen. Die Angaben der befragten
Lehrkrifte entsprechen einer durchschnittlichen Netzwerkgrofie von 4,4 Personen.
Das Interesse an der Netzwerkgrofie lasst sich dadurch begriinden, dass mit jedem
weiteren Netzwerkpartner potenziell neue Informationen an die Lehrkrifte weiter-
geleitet werden kénnen.” Die Daten der egozentrierten Netzwerke zeigen jedoch,
dass 73 % der angegebenen Netzwerkkontakte aus dem direkten Kollegenkreis der
Befragten stammen. 13 % entfallen auf Lehrkréfte anderer Schulen, und die verblei-
benden 14 % sind keine Lehrer. Die Daten des Zentralprojekts zeigen weiterhin, dass

17 Insgesamt wurden die angehenden Lehrkrifte angehalten, jeweils mindestens drei Aufgabenbe-
reiche einer Lehrkraft sowie mindestens drei Themenbereiche der Schulentwicklung zu benen-
nen.

18 Im Rahmen der hier berichteten Analysen wurden ausschliefllich Fille ausgewertet, fiir die voll-
standige Informationen zu den genannten Netzwerkpartnern vorliegen.

19 Einschriankend ist dabei anzumerken, dass aufgrund der Beschrankung auf maximal finf Netz-
werkpartner und der damit einhergehenden geringen Varianz der Netzwerkgrofie keine direk-
ten Zusammenhangsanalysen angebracht sind.
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die Kommunikation mit den Lehrkriften der eigenen Schule am haufigsten statt-
findet, wihrend mit Lehrkriften anderer Schulen seltener iiber berufliche Angele-
genheiten gesprochen wird. Dennoch lisst sich argumentieren, dass der Kontakt mit
Lehrkriften anderer Schulen Vorteile bietet, da er den schulischen Akteuren Zugang
zu neuen Informationen ermoglicht. Die betreffenden Netzwerkpartner aus den an-
deren Schulen verfiigen iiber jeweils eigene soziale Netzwerke an ihren Schulen, in
denen womoglich unterschiedliche Informationen (unter anderem auch Evidenzen)
zirkulieren (Granovetter 1973).

Die Daten des Zentralprojekts unterstreichen auch die Bedeutung der im Teil-
projekt 2 gewihlten Herangehensweise zur Analyse schulischer Gesamtnetzwerke.
Schlieflich konnte gezeigt werden, dass berufliche Gespriche tiberwiegend inner-
halb der eigenen schulischen Grenzen gefiihrt werden, weshalb eine vertiefende
Analyse der Beziehungs- und Kommunikationsstrukturen lohnenswert erscheint.
Die Erhebung innerschulischer Gesamtnetzwerke bietet zudem gewisse methodi-
sche Vorziige. Zum einen lisst sich innerhalb der Gesamtnetzwerkerhebung die in
der egozentrierten Netzwerkerhebung des Zentralprojekts kiinstlich gesetzte Be-
grenzung von lediglich finf Nennungen auflésen. Zum anderen konnen mithilfe
der standardisierten Fragebogen spezielle Kommunikationsnetzwerke iiber ein-
zelne Evidenzquellen erfasst werden. Im Rahmen des Teilprojekts 2 wurden alle
Mitglieder der Lehrerkollegien von insgesamt fiinf Schulen gebeten anzugeben, in
welchem Mafe sie verschiedene Evidenzquellen nutzen und mit wem sie sich iiber
diese Quellen austauschen.” Zusétzlich wurden weitere Netzwerktypen erhoben, die
die affektiven (z. B. personliche Angelegenheiten besprechen) und arbeitsbezogenen
Beziehungen (z. B. Ratschldge geben) erfassen. Die theoretischen Vorarbeiten deu-
teten darauf hin, dass Entscheidungen tiber die Relevanz und Akzeptanz einzelner
Evidenzquellen nicht allein individuell, sondern im Austausch mit anderen als kol-
lektiver Prozess getroffen werden (Rogers 2003).

Die Auswertung der Netzwerkdaten zeigt, dass affektive Netzwerkbeziehungen
im Vergleich zu arbeitsbezogenen Beziehungen etwas hohere Dichtewerte aufzei-
gen. Die Dichte eines Netzwerks beschreibt den Grad der Vernetzung innerhalb eines
bestimmten Netzwerks. Die niedrigsten Dichtewerte lassen sich bei den Kommuni-
kationsnetzwerken tiber einzelne Evidenzquellen finden. Weitere Analysen des Da-
tenmaterials geben einen Hinweis darauf, dass die Nutzung von Evidenzquellen fiir
den eigenen Unterricht mit der Anzahl der angegebenen Gesprichspartner steigt,
mit denen man tber die betreffende Quelle spricht (ausfiihrlicher s. Laier et al. 2015).
Daraus lasst sich folgern, dass der Transfer von Evidenzen in die schulische Praxis
befordert werden kann, indem innerhalb der Schulen Ressourcen, primér Zeit, fir
die Diskussion der verschiedenen Evidenzquellen bereitgestellt werden.

Die Befunde der qualitativen Interviews, die im Rahmen des Teilprojekts 2 zu-
satzlich durchgefiihrt wurden, untermauerten die Ergebnisse des Zentralprojekts
und die der vertiefenden Netzwerkerhebung. Die auf Basis der Fragebogenerhebung

20 Vonden acht Schulen, die fiir das Teilprojekt 2 ausgewéhlt wurden, haben sich finf bereit erklart,
an der vertiefenden Netzwerkerhebung teilzunehmen. Drei dieser Schulen wurden aufgrund ei-
ner hohen und zwei wegen einer niedrigen Evidenzorientierung ausgewahlt, wobei die Schulen
mit einer hohen Evidenzorientierung auch die héchsten Ricklaufquoten generierten.
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als evidenzbasiert klassifizierten Schulen zeigten dartiber hinaus ein hohes Maf$ an
Aufgeschlossenheit fiir die vertiefenden Erhebungen. Die Kultur der ausgewéhlten
evidenzorientierten Schulen zeichnete sich durch ein vergleichsweise hohes Maf? an
Kooperation und Flexibilitit aus, wahrend die aufgrund ihrer geringen Evidenzba-
sierung ausgewahlten Schulen den Fokus eher auf Stabilitdt und Wettbewerbsorien-
tierung gerichtet hatten. Die vertiefenden Interviews verdeutlichten des Weiteren,
dass fiir die befragten Schulleitungsmitglieder und Lehrkréifte Zeitmangel der grofRte
Hinderungsgrund fiir die Nutzung evidenzbasierter Wissensbestinde darstellt. Zu-
dem ist vielen Akteuren der spezifische Nutzen der Informationsquellen fiir die eige-
ne schulische Arbeit nicht ersichtlich.

5. Fazit und Ausblick

In den vergangenen Jahren wurden zahlreiche Mafnahmen initiiert, um auf Grund-
lage neu eingefiihrter Steuerungsinstrumente (wie die Teilnahme an internationa-
len Vergleichsstudien, die Einfiihrung von Bildungsstandards und darauf bezogene
Lernstandserhebungen oder die Verfahren der Schulinspektion) eine verbesserte
Schulsystemsteuerung zu férdern. Bisher mangelt es jedoch an empirisch fundier-
ten Erkenntnissen dartber, welche (forderlichen) Wirkungen von den eingefiihrten
Innovationen tatsichlich in die Schulpraxis ausgehen und ob diese in Bezug auf die
bildungspolitisch anvisierten Ziele als erfolgreich gelten kénnen.

Eine evidenzbasierte Bildungspolitik wie auch evidenzbasiertes Handeln in
Schulen konnen als zentrales bildungspolitisches Anliegen auf allen Steuerungs-
ebenen betrachtet werden. Aus den bildungspolitischen Reformen der vergangenen
Jahre ergeben sich fiir die Schulen erhohte Anforderungen an eine effiziente und
effektive evidenzbasierte Selbststeuerung. Demnach missen sich Schulen zu einem
wesentlichen Anteil selbst steuern kénnen, um in ihrem spezifischen Kontext und
den sich wandelnden Rahmenbedingungen erfolgreich zu sein. Erfolg sollte sich
insbesondere dann einstellen, wenn Steuerungsmechanismen und -entscheidungen
evidenzbasiert sind. Damit geht die Forderung einer hohen Evidenzorientierung in
Schulen einher. Gleichzeitig ist ein erhohter Bedarf an Reflexion auch aufseiten der
Bildungspolitik zu beobachten, wo man insbesondere an Untersuchungen zur Wir-
kung der eingeleiteten Reformen interessiert ist.

Das EVIS-Projekt kntpft hieran an, indem es einen Beitrag zur empirischen Be-
wertung des Umgangs mit evidenzbasiertem (Steuerungs-)Wissen in der Schulpraxis
leistet und dezidiert die Bedingungen evidenzbasierten Handelns im schulischen
Mehrebenensystem untersucht. Unter schulischer Evidenzorientierung werden da-
bei Vorgehensweisen und Praktiken in Schulen verstanden, die der Bereitstellung
bzw. Beschaffung und Umsetzung der verfiigbaren Wissensbestande fiir schulisches
Entscheidungshandeln dienen. Schulisches evidenzbasiertes Handeln ist demnach
dann gegeben, wenn die schulische Evidenzorientierung der Organisation Schule
insgesamt hoch ausgeprigt ist (van Ackeren et al. 2013).

Im Rahmen des EVIS-Projektes wurde zunachst untersucht, inwiefern die Schu-
len diesem Anspruch nach eigener Selbsteinschitzung gerecht werden. Dabei wurde
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die Ebene der Schule als Organisation fokussiert. Dem folgend wurden sowohl die
Schulleitungen als auch die Lehrerkollegien um ihre Einschitzung gebeten, ob und
inwiefern ihre Schule als Organisation u. a. ein evidenzorientiertes Klima aufweist
und inwieweit die verschiedenen Evidenzquellen rezipiert und zur tatsdchlichen
Unterrichtsgestaltung genutzt werden. Im Sinne der forderpolitischen Zielsetzung
wurde des Weiteren der Frage nachgegangen, wie sich ein solches evidenzbasier-
tes Handeln auspriagt und vor allem durch welche individuellen Voraussetzungen
und strukturellen bzw. organisationalen Faktoren eine Beeinflussung bzw. Forde-
rung und gezielte Unterstiitzung erfolgen kann. Damit schliefdt das Projekt direkt
an den aktuellen Stand der nationalen und internationalen Forschung an (s. 0.) und
erweitert diesen um verschiedene methodische und inhaltliche Aspekte. Zum einen
ermoglicht die Befragung von Schulleitungen und Lehrkréften einen direkten und
kontrollierten Vergleich der Einstellungen und Einschédtzungen zwischen diesen bei-
den zentralen Akteursgruppen. Zum anderen erlauben die gewonnenen Daten - wie
bereits ausgefiihrt - die Berechnung von Mehrebenenanalysen, sodass die hierarchi-
sche Struktur der Organisation Schule angemessen berticksichtigt wird. Schlie}lich
wird im Projekt einem breiten Verstindnis evidenzbasierten Handelns gefolgt, wobei
die international etablierten Konstrukte einer internen und externen Evidenzorien-
tierung auf den deutschen Schul- bzw. Steuerungskontext adaptiert wurden sowie
zudem der Vergleich zwischen Rezeption und Nutzung ganz unterschiedlicher In-
formationsquellen bzw. Instrumente evidenzbasierter Steuerung erméglicht wurde.
Auf diese Weise wurden im Projekt alle wesentlichen und theoretisch wirksamen
Wege des Transfers unterschiedlicher Evidenzformen in die schulische Praxis be-
riicksichtigt.

Die EVIS-Ergebnisse zeigen in der Gesamtschau, dass der bildungspolitisch an-
gestrebte Wissenstransfer in die Schulpraxis oft nicht hinreichend erfolgt, was durch
eine Vielzahl organisationaler und personeller Bestimmungsfaktoren erklart werden
kann.”* Indem unterschiedliche Formen der Evidenzorientierung und Nutzung ver-
schiedener Evidenzquellen parallel fir die beiden Akteursgruppen Schulleitungen
und Lehrkrifte vergleichend betrachtet wurden, konnte eine differenzierte, an den
internationalen Forschungsstand gut anschlussfihige Befundlage ermittelt wer-
den. So zeigt sich, dass die interne Evidenzorientierung im Vergleich zur externen
Evidenzorientierung sowohl bei Schulleitungen als auch bei Lehrkriften deutlich
ausgepragter ist. Das heifdt, im Durchschnitt berticksichtigen Schulleitungen und
Lehrkrifte bei Entscheidungen zwar haufig Wissensbestinde zur eigenen Schu-
le und Unterricht, greifen jedoch deutlich seltener auf allgemeine schuliibergei-
fende wissenschaftliche Erkenntnisse zuriick. Der Vergleich zwischen den beiden
Akteursgruppen verdeutlicht zudem - theoretisch konforme - Unterschiede im
durchschnittlichen Niveau der Evidenzorientierung. So weisen Schulleitungen eine
ausgepragtere interne sowie externe Evidenzorientierung auf. Dies gilt auch fir die
Befunde zur Rezeption und Nutzung einzelner Evidenzquellen. Insgesamt greifen

21 Kritisch anzumerken ist jedoch, dass die Datengewinnung tiber Selbstauskiinfte der Lehrer-
schaft und Schulleitungen erfolgte. So kann angenommen werden, dass aufgrund von Effekten
sozialer Erwiinschtheit sowie einer potenziellen Selbstrekrutierung evidenzbasiert handelnder
Schulen ein tendenziell positives Bild im Rahmen des Projektes gezeichnet wird.
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sowohl Schulleitungen als auch Lehrkrifte zur Ausgestaltung und Weiterentwick-
lung ihrer eigenen Arbeit am hiufigsten auf interne Evidenzquellen wie das Schii-
lerfeedback oder kollegiale Unterrichtsentwicklungsmafnahmen zuriick. Hingegen
werden externe Evidenzquellen wie bspw. die Ergebnisberichte der Schulinspektion
zwar stark rezipiert, jedoch vergleichsweise selten in der Schul- und Unterrichtspra-
xis genutzt. Der Vergleich zwischen Schulleitungen und Lehrkriften zeigt jedoch
auch hier deutliche Unterschiede. So ist iber alle Evidenzquellen hinweg eine im
Durchschnitt ausgepragtere Nutzung durch Schulleitungen zu konstatieren.

Hinsichtlich der Erklarung der Einstellungen der Lehrkréfte gegentiiber evidenz-
basiertem Handeln sowie der internen und externen Evidenzorientierung konn-
te — unter Ruckgriff auf den Forschungsstand (s. 0.) - in der ersten Férderphase des
EVIS-Projektes (EVIS I) eine Reihe von individuellen Merkmalen (wie z. B. Wissen,
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen) und organisationalen Faktoren (wie z. B. Fih-
rungsstil der Schulleitung, Klima fiir Eigeninitiative) berticksichtigt werden. Als zen-
traler Einflussfaktor auf der Individualebene zeigt sich die Selbstwirksamkeit der
Lehrkréfte. Auf der Organisationsebene konnten der Fihrungsstil der Schulleitung
sowie das Klima fiir Eigeninitiative als bedeutsame Pridiktoren identifiziert werden.
So wirkt ein transformationaler Fithrungsstil der Schulleitung sowohl positiv auf
die Einstellung der Lehrkrifte gegentiber evidenzbasiertem Handeln als auch auf
deren interne sowie externe Evidenzorientierung. Die Einstellung der Schulleitun-
gen gegeniiber evidenzbasiertem Handeln hat zudem einen positiven Einfluss auf
die Einstellung der Lehrkréfte. Diese Befunde sind konform mit zahlreichen Studien,
in denen das Schulleiterhandeln als zentraler Einflussfaktor auf das Lehrerhandeln
identifiziert werden konnte (vgl. z. B. Wayman et al. 2012; Stump et al. 2015).

Diese Erkenntnisse werden im Rahmen der sich anschlieRenden zweiten Forder-
phase (EVIS II) vertieft und erweitert. So weisen die Ergebnisse aus EVIS I auf eine be-
sondere Stellung und die grofRen Einflussmoglichkeiten der Schulleitung hin. Daher
soll in EVIS II Aufschluss Gber die Kausalitit erlangt werden, indem die bisherigen
Ergebnisse aus der querschnittlichen EVIS-I-Studie in einem Langsschnitt iberprift
werden. Dies ist vor allem auch in Bezug auf die praktischen Implikationen relevant,
da nur hierdurch die zentrale Frage geklart werden kann, ob Interventionen primar
auf der Ebene der Schulleitung angesiedelt werden sollten (z. B. wenn sich zeigt,
dass das Handeln der Schulleitung das Schulklima bedingt) oder auf der Ebene des
Lehrerkollegiums bzw. der Schule als Ganze (z. B. wenn sich zeigen sollte, dass das
Schulklima das Handeln der Schulleitung bedingt). Zum anderen soll die Rolle der
Schulleitung und ihr Handeln in verschiedenen Akteurskonstellationen (d. h. in Zu-
sammenarbeit mit Lehrkriften, Einrichtungen der Bildungsverwaltung u. a.) niher
untersucht werden. Die Rolle der Schulleitung soll auch im Hinblick auf die Rezep-
tion und Nutzung einzelner Evidenzquellen in den Blick genommen werden. Insbe-
sondere bei der externen Evidenzquelle der Schulinspektionen klaffen der Grad der
Auseinandersetzung und die tatsachliche Nutzung weit auseinander (s. 0.).

Des Weiteren standen im EVIS-I-Projekt vor allem individuelle und organisa-
tionale Ressourcen im Forschungsfokus. Im Folgeprojekt sollen vor dem Hinter-
grund der vorliegenden Befundlage (s. 0.) neben den Ressourcen auch insbeson-
dere potenzielle Belastungsfaktoren auf individueller und organisationaler Ebene
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(z.B. Zeitdruck, hohe Selbstregulationsanforderungen auf individueller Ebene, hoher
Krankenstand, schlechte finanzielle Ausstattung, hohe Belastung durch Lernstander-
hebungen auf organisationaler Ebene) sowie spezifische Ressourcen fiir den Umgang
mit Belastungen (z. B. hohe Selbstregulationskompetenz, Unterstiitzung durch die
Schulleitung) untersucht werden. So deuten die Befunde des Teilprojekts 1 darauf
hin, dass sich die Kompetenz angehender Lehrkréfte beim Eintritt in den Schuldienst
sogar rickldufig entwickelt und die angehenden Lehrenden eine Vielzahl von Belas-
tungen angeben. Die erforderliche Analyse des Zusammenspiels der individuellen
Kompetenz- und Bewiltigungsprofile mit den organisationalen Umgebungsbedin-
gungen sind somit auch das Ziel weiterer Untersuchungen in EVIS II.

Aus dem querschnittlichen Design, das im Rahmen des EVIS-I-Projektes reali-
siert werden konnte, konnen insgesamt noch keine Riickschlisse auf Kausalititen
gezogen werden. Basierend auf der Erhebung der ersten Forderphase werden im
Rahmen von EVIS II die teilnehmenden Schulen fiir eine zweite quantitative Erhe-
bung gewonnen. Die Wiedergewinnung der Schulen aus der ersten Erhebungspha-
se ermoglicht auf Ebene der Schulleiter und der Schulen (= Organisationseinheiten)
eine Langsschnittuntersuchung. So konnen mit diesem Design bei der in der zweiten
Forderphase fokussierten Schulleiterrolle Ergebnisse aus der ersten Forderphase im
Langsschnitt validiert werden und Hinweise zur Kausalitit gewonnen werden.
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Datenbasierte Schulentwicklung mit Vergleichs-

arbeiten aus der Perspektive von Lehrkriften,
Fachkonferenzleitungen, Schulleitungen und
Schulaufsichten — Qualitative Fallstudien

aus vier Bundeslindern

Zusammenfassung

Mit Vergleichsarbeiten (VERA) soll gepriift werden, ob Schiilerinnen und Schiiler
kurz vor Abschluss eines Bildungsabschnitts tiber zentrale Kompetenzen verfiigen.
Bisherige Rezeptionsstudien zeigen allerdings, dass die Nutzung der Testdaten an
den Schulen hinter den Erwartungen zurtckbleibt. Ziel dieser Studie ist es, die vor-
wiegend quantitativen Befunde der bisherigen Rezeptions- und Nutzungsstudien
durch qualitative, fallorientierte Analysen zu erweitern. Welche Formen der instru-
mentellen Nutzung werden von Lehrkriften berichtet, wie werden diese didaktisch
begriindet, welche schulinternen Formen der Kommunikation unterstiitzen die
Nutzung? Welche Rolle spielt das Verhiltnis zur Schulaufsicht?

Die empirische Basis fir diese Studie? bilden insgesamt 19 Gymnasien (Fille) in
vier Bundeslandern mit jeweils unterschiedlichen Regelungsstrukturen beziiglich
VERA. Es wurden 229 Interviews mit Lehrkréften, Fachbereichsleitungen, Schul-
leitungen und den zustindigen Schulaufsichten gefiihrt. Die Ergebnisse bestétigen
insgesamt ein eher geringes Nutzungsniveau. Formen der instrumentellen Nut-
zung sind vorwiegend inhaltsorientiert. Ein an Kompetenzstufen orientierter Um-
gang war nicht erkennbar. Eine systematische, schulinterne Kommunikation (vor
allem auf Fachbereichsebene) ist selten, kann die instrumentelle Nutzung aber un-
terstlitzen. Auf Ebene der Schulaufsicht spielt VERA entweder keine Rolle, oder es
besteht ein diffuses Verhiltnis zwischen schulischer Datenhoheit sowie Kontrolle
und Unterstiitzung. Dies kann nur teilweise durch die institutionellen Regelungs-
strukturen der unterschiedlichen Bundesldnder erklart werden. Eine ausgepragte
Kommunikation - nicht nur tiber organisatorische Belange - sowie Rollenklarheit

1 Freie Universitit Berlin (Harm Kuper, Tanja Graf, Barbara Muslic), Piddagogische Hochschule
Schwibisch Gmiind (Uwe Maier, Carolin Ramsteck), unter Mitarbeit von Dr. Annette Stréfiner
und Thomas Ref}, M. A.

2 Das Projekt wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung unter dem Forschungs-
schwerpunkt ,Steuerung im Bildungswesen“ geférdert und im Verbund von Wissenschaftlern
der Freien Universitat Berlin, der Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Nirnberg und der
Padagogischen Hochschule Schwibisch Gmiind durchgefiihrt.
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seitens der Schulaufsicht wirken sich glinstig auf die innerschulische Datennut-
zung aus.

1.  Forschungsstand

In Deutschland wurden vor etwa einem Jahrzehnt nach entsprechenden Beschliis-
sen der Kultusministerkonferenz (KMK) in allen Bundeslidndern zentrale Vergleichs-
arbeiten (VERA) fiir die Primar- und die Sekundarstufe I implementiert. Mit VERA
soll gepriift werden, welche fachlichen Kompetenzen die Schiilerinnen und Schiiler
in den Kernfichern bis kurz vor Abschluss der jeweiligen Schulstufe erworben haben
(vgl. KMK 2006). In der Sekundarstufe I werden die vom Institut fiir Qualitdtsentwick-
lung im Bildungswesen (IQB) entwickelten Vergleichsarbeiten in der Jahrgangsstufe 8
fir Deutsch, Mathematik und die erste Fremdsprache seit dem Schuljahr 2009/2010
in mindestens einem Fach obligatorisch durchgefiihrt (vgl. KMK 2012). Einzige Aus-
nahme ist Baden-Wirttemberg, das bis zum Schuljahr 2014/2015 noch eigenstiandig
entwickelte Vergleichsarbeiten zu Beginn der Jahrgangsstufen 7 und 9 durchfiihrte
(ab 2015 Teilnahme an VERA 8).

Priméres Ziel von VERA ist die Schul- und Unterrichtsentwicklung (vgl. KMK
2012). Bildungspolitiker erwarten, dass Lehrkrifte, Fachbereichsleitungen und
Schulleitungen die Vergleichsarbeitsriickmeldungen sowie die fachdidaktischen
Handreichungen heranziehen, um den Austausch tiber die Unterrichtsqualitdt anzu-
stoflen und gegebenenfalls Veranderungen des Unterrichts vorzunehmen. In einer
Reihe von empirischen Studien wurden Lehrkréfte zu Akzeptanz, Verstindlichkeit
und Nutzung von VERA-Riickmeldungen befragt. In den folgenden Abschnitten sol-
len wichtige Befunde entlang der fir die Rezeption und Nutzung zentralen Akteure
zusammengefasst werden (vgl. Maier & Kuper 2012). Wenn angebracht und sinnvoll,
wird dabei auch auf internationale Befunde zu Effekten von zentralen Tests in Lan-
dern mit einem High-Stakes-Kontext verwiesen (vgl. Maier 2010).

1.1 Rezeption und Nutzung externer Testdaten auf Ebene
der Lehrkrifte und des Unterrichts

Lehrkréfte miissen unterrichten, Schiilerleistungen diagnostizieren, bei Bedarf ein-
zelne Schiilerinnen und Schiiler individuell férdern und Noten vergeben. Gemein-
sam mit den Bildungsstandards kénnte VERA dazu beitragen, dass sich Lehrkrafte auf
wichtige fachliche Lernziele und Kompetenzen konzentrieren. Lehrkréfte erhalten
mit VERA zudem ein externes Instrument, um die fachliche Kompetenzentwicklung
der Klasse mit den eigenen Einschitzungen abzugleichen. Auf individueller Ebene
sollen vor allem die didaktischen Handreichungen wertvolle Hinweise zur Analy-
se von Schiilerfehlern liefern. Ebenso konnte die enge Anbindung der VERA-Tests
sowie der didaktischen Handreichungen an aktuelle fachdidaktische Innovationen
dazu beitragen, dass Lehrkrafte tiber inhaltliche oder methodische Alternativen fiir
ihren Unterricht nachdenken.
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Empirische Studien zeigen, dass die Mehrheit der Lehrkrifte der Primarstu-
fe eine eher positive Einstellung gegeniiber den zentralen Tests dufdert (Frithwacht
2012). Langfristige Trendanalysen aus Surveystudien zu VERA 3 (vgl. GroR Ophoff
2013a) und den Thiiringer Kompetenztests (vgl. Nachtigall & Hellrung 2013) decken
jedoch kontrire Einstellungen auf. Sowohl Akzeptanz als auch Rezeption und Nut-
zung gehen mit den Jahren insgesamt zuriick. Die Durchfithrung und Auswertung
der Vergleichsarbeiten werden von vielen Lehrkriften als zeitaufwendig beklagt,
bereiten aber generell keine Schwierigkeiten. Ebenso geben Lehrkrifte an, dass sie
bei der Interpretation der Riickmeldedaten keine Verstindnisschwierigkeiten haben
(vgl. GrofR Ophoff et al. 2006; Nachtigall 2005; Nachtigall & Jantowski 2007). Wenn
Verstindnisprobleme auftreten, dann ist dies vermehrt bei Lehrkriften in sprach-
lichen Fichern der Fall (vgl. Kiihle 2010). Experimentelle Studien zeigen allerdings,
dass die Testdurchfithrung und Testauswertung durch Lehrkrifte zu Beurteilereffek-
ten fithren konnen. Im Vergleich zu externen Testleitern und externen Beurteilern
bewerten Lehrkrifte die Vergleichsarbeiten ihrer Klasse eher milde, obwohl im deut-
schen Schulsystem keine ernsthaften Konsequenzen bei unterdurchschnittlichen
Leistungsergebnissen drohen (vgl. Graf, Emmrich, Harych & Brunner 2013; Koch &
Hosenfeld 2013; Spoden, Fleischer & Leutner 2014).

Die Nutzung der VERA-Daten wird in den meisten Studien als sehr kritisch be-
schrieben (vgl. z. B. Bonsen et al. 2006; GrofR Ophoff et al. 2006; Nachtigall & Jantowski
2007; Kuper & Hartung 2007; Maier 2009; Diemer 2013). Eine systematische Nutzung
als Evaluationsinstrument wird von vielen Lehrkréften vor allem unter Hinweis auf
die mangelnde curriculare Validitit der Tests abgelehnt. Sie findet am ehesten dann
statt, wenn die Nutzlichkeit als sehr hoch eingeschétzt wird (vgl. Bonsen et al. 2006;
Kiihle 2010). Lehrkrifte sehen VERA eher als weiteres Diagnoseinstrument, um die
Leistungen der eigenen Klasse einschitzen zu kdnnen. Als Begriindung fiir die man-
gelnde Nutzung der Tests wird oft der Wunsch nach individueller Férderung einzel-
ner Schiilerinnen und Schiiler genannt, was allerdings aufgrund der geringen Aus-
sagekraft der VERA-Daten auf individueller Ebene nicht méglich scheint und auch
nicht intendiert ist (vgl. Maier 2009).

In einigen Studien wurde versucht, bestimmte Rezeptions- und Nutzungstypen
zu identifizieren (vgl. GroRR Ophoff et al. 2007; Jager 2012; Grofs Ophoff 2013a). Grof}
Ophoff et al. (2007) unterscheiden auf der Basis von quantitativen VERA-Befragungs-
daten drei Rezeptionstypen. Rezeptionstyp 1 fallt auf durch die stiarkere Beachtung
der Ergebnisse auf Individual- und Klassenebene. Typ 2 setzt sich kaum mit den Er-
gebnissen auseinander, schitzt den Nutzen dennoch hoch ein. Der eher kritische
Rezeptionstyp 3 zeichnet sich vor allem dadurch aus, dass er die Nitzlichkeit der
Ergebnisse sehr niedrig einstuft. Interessant ist hierbei, dass sich diese Rezeptions-
typen auch hinsichtlich der realisierten Unterrichtsentwicklungsmafinahmen un-
terscheiden.

Die Nutzung der VERA-Daten hingt mit bestimmten Faktoren zusammen. Die
Riickmeldungen sollten recht schnell nach der Testauswertung vorliegen und sich
auf faire Landesvergleichswerte beziehen (vgl. Nachtigall 2005; Nachtigall & Jan-
towski 2007). Ein weiterer kritischer Faktor ist das Verstindnis der kriterialen Be-
zugsnorm. Wenn Lehrkrifte einen Bezug zwischen Vergleichsarbeitsriickmeldungen
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und den auf Kompetenzmodellen basierenden Niveaustufen herstellen kénnen (kri-
teriale Bezugsnorm), wurde auch eher von einer Veranderung des Unterrichts auf-
grund von VERA berichtet (vgl. GrofR Ophoff 2013b).

An dieser Stelle sollen einige gut abgesicherte Befunde aus Lindern mit High-
Stakes-Kontext erwiahnt werden, um die sich in Deutschland abzeichnende Befund-
lage einordnen zu konnen. Ein empirisch gut abgesichertes Ergebnis der vor allem
US-amerikanischen Forschung zu Testeffekten ist die Reduktion der verflighbaren
Unterrichtszeit durch Testvorbereitungsaktivititen (vgl. Stecher 2002; Cheng & Cur-
tis 2004; Herman 2004; Watanabe 2004). Lehrkrifte setzen veroffentlichte Aufgaben
friherer Tests oder kommerzielle Materialien ein, um Schilerinnen und Schiler auf
die Priifungen vorzubereiten. Nicht getestete Ficher und Inhalte verlieren an Bedeu-
tung. Ebenso gibt es in den USA eine breite Befundlage zu unseridsen Praktiken der
Erhohung von Testwerten (z. B. leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler vom
Test ausschlieffen). In Deutschland sind derartige Praktiken nicht belegt, allerdings
deuten einige Befunde tendenziell in diese Richtung. Dazu zdhlen: milde Bewertun-
gen durch Lehrkrifte, Zunahme von Publikationen fiir die Testvorbereitung oder
Uben von Testaufgabenformaten.

Ebenfalls international gut untersucht sind Effekte von sog. testbasierten Unter-
richtsreformen (vgl. Popham 1987). Gemeint ist damit die gezielte Verdnderung von
Unterricht Giber bestimmte Testaufgabenformate, v. a. in Abschlusspriifungen (z. B.
innovative Schreibaufgaben), aber auch in zentralen Tests (z. B. mathematische Pro-
blemloseaufgaben, Portfolio-Assessments), d. h. im Grunde genommen ein positives
steaching to the test” In Studien konnten Effekte staatlicher Testreformen auf Un-
terrichtsprozesse gezeigt werden (vgl. Firestone et al. 2000; Lane et al. 2002; Cheng
2003; Parke et al. 2006; Au 2007; Luxia 2007). Allerdings wird in diesen Publikationen
immer wieder darauf hingewiesen, dass die Lehrkrifte einzelne neuartige Testaufga-
benformate zwar tibernehmen, ihren Unterricht deswegen aber nicht grundlegend
iberdenken oder gar andern wiirden.

1.2 Rezeption und Nutzung von Testdaten auf Ebene
von Fachkonferenzen

Fachkonferenzen sind eine zweite Ebene in der Organisation der Schule, auf der eine
Auseinandersetzung mit den VERA-Testriickmeldungen erwartet wird. In Fachkon-
ferenzen sollten vor allem schuljahresiibergreifende Fragen der fachlichen Kompe-
tenzentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler diskutiert werden. Dieses gemein-
sam geteilte Verstindnis von Lernentwicklung in einer Fachdomine bildet eine
wichtige Grundlage fiir die gemeinsame Ausgestaltung des Fachunterrichts an einer
Schule (Anschaffung von Materialien, Schulbiichern, neue Themen und Methoden,
gemeinsame Standards fiir die Leistungsbewertung, Planung von Fortbildungen
usw.). VERA-Testdaten konnten in Kombination mit weiteren Leistungsdaten (z. B.
Abschlussprifungen) genutzt werden, um die fachliche Kompetenzentwicklung an
einer Schule gemeinsam zu reflektieren.
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Was sagen die bisherigen empirischen Studien tiber die Rezeption und Nutzung von
VERA-Ergebnissen in Fachkonferenzen? Zunichst einmal ist festzuhalten, dass es
viele Schulen gibt, an denen sich die Fachkonferenzen tiberhaupt nicht mit VERA
auseinandersetzen oder lediglich organisatorische Fragen zur Durchfithrung der
Tests thematisieren (vgl. Maier 2012; Bach et al. 2014). Wenn VERA-Daten Thema in
Fachkonferenzen sind, findet man unterschiedliche Muster der Reflexion. Es domi-
nieren kriteriale (in Bezug auf Niveaustufen) und sozial-vergleichende (in Bezug auf
landesweite Vergleichswerte) Reflexionsmuster. Eine an einzelnen Schiilerinnen und
Schiilern orientierte Reflexion ist eher selten, was allerdings der Funktion von Fach-
konferenzen durchaus entspricht (vgl. Kiihle & Peek 2007; Kiihle 2010). Ebenso findet
praktisch keine zusitzliche Informationsbeschaffung zur besseren Dateninterpreta-
tion statt (vgl. Kiithle & Peek 2007).

Wenn Diskussionen {iber VERA in Fachkonferenzen stattfinden, dann beziehen
sich diese eher auf Inhalte und Aufgabenformate, weniger dagegen auf Moglichkei-
ten der Schulerfoérderung oder der Unterrichtsgestaltung (vgl. Kithle & Peek 2007;
Kiihle 2010). Dies korrespondiert mit den bei Lehrkriften festgestellten Nutzungs-
formen. VERA-Rickmeldungen tragen damit im Prinzip zu einer Inputsteuerung
von Unterricht bei. Eine Nutzung im Sinne der Evaluation des eigenen Unterrichtens
tritt in den Hintergrund. VERA-Ergebnisse werden auch nur in wenigen Féllen zur
Fortbildungsplanung herangezogen (vgl. Bach et al. 2014). Wenn eine Planung von
Fortbildungen aufgrund von VERA-Riickmeldungen in Fachkonferenzen stattfindet,
hidngt dies von der Unterstiitzung durch die Schulleitung und einer kooperativen
Datenauswertung ab (ebd.). Diese beiden Kontextfaktoren bestitigten sich auch in
anderen Studien. Beispielsweise berichten Lehrkrifte eher von einer Auseinander-
setzung mit VERA in Fachkonferenzen, wenn gleichzeitig die kollegiale Kooperation,
die selbst erlebte Autonomie der Fachkonferenz und das Innovationspotenzial der
Schule hoch eingeschitzt werden (vgl. z. B. Maier et al. 2012; Zeitler 2010).

Internationale Studien zeigen, dass gezielte Fortbildungsprogramme auf Fach-
ebene zur Nutzung von Testdaten erfolgreich sein konnen. Wikeley, Stoll und Lodge
(2002) berichten beispielsweise, dass Lehrerinnen und Lehrer durch die Teilnahme an
fachspezifischen Fortbildungen zusehends in die Lage versetzt wurden, externe Leis-
tungsdaten schiilerspezifisch zu interpretieren. In einer experimentellen Studie in
verschiedenen US-Bundesstaaten konnte sogar gezeigt werden, dass sich ein Fortbil-
dungsprogramm zur Rezeption und Nutzung von Testdaten positiv auf die Schiiler-
leistungen auswirken kann (vgl. Carlson et al. 2011). Diese Fortbildungsprogramme
fokussieren jedoch sehr stark auf fachdidaktische Fragen und Fragen der Schiilerfér-
derung. Die bisher in Deutschland evaluierten Fortbildungsprogramme versuchen
dagegen, die Dateninterpretationskompetenz der Lehrkrifte zu férdern, und zielen
damit nicht auf den eigentlich wichtigen Schritt der fachlichen Unterrichtsentwick-
lung (vgl. z. B. Koch 2011).
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1.3 Prozesse der Rezeption und Nutzung von Testdaten
in Einzelschulen

Bei der Rezeption und Nutzung externer Schulleistungsdaten an Einzelschulen
muss auch die Rolle der Schulleitungen in Bezug auf die anderen Akteure in den
Blick genommen werden. Im Rahmen der Mitarbeiterfiihrung konnten Schiilerleis-
tungsdaten bei sensiblem Gebrauch sowohl fiir die Kontrolle als auch fiir Beratung
und Unterstiitzung durch die Schulleitung herangezogen werden. Wenn es um die
Planung und Durchsetzung von Maffnahmen geht (z. B. Raum- und Materialausstat-
tung, padagogisches Konzept usw.), konnten Leistungsdaten als weitere Argumenta-
tionsgrundlage gegeniiber Eltern, Schultrager und Schulverwaltung dienen. Ebenso
misste man erwarten, dass die Schulleitung den systematischen Umgang mit ex-
ternen Evaluationsdaten an ihrer Schule organisiert und von den anderen Akteuren
Berichte einfordert.

In einigen Rezeptionsbefragungen zeigte sich, dass Schulleiterinnen und Schul-
leiter im direkten Vergleich mit Lehrkréaften immer hohere Akzeptanzwerte fir die
zentralen Tests angeben (vgl. Kithle 2010; Nachtigall & Hellrung 2013). Ahnlich wie bei
Lehrkriaften sinken diese Akzeptanzwerte jedoch mit der Zeit. Es scheint, dass Schul-
leitungen zumindest aufgrund ihrer Position eine groflere Affinitét zu testbasierten
Evaluationsformen entwickeln. Nach Wurster et al. (2013) schitzen Schulleitungen
allerdings die Nitzlichkeit von VERA wesentlich geringer ein als die Niitzlichkeit der
externen oder internen Evaluation. Zudem findet eher keine systematische Modera-
tion der Nutzung von VERA-Daten durch Schulleitungen statt. Die Kommunikation
iiber VERA-Ergebnisse ist im Vergleich zur Kommunikation {iber externe und inter-
ne Evaluation am geringsten. Bach et al. (2014) zeigten in einer ebenfalls quantita-
tiven Befragung von Schulleitungen, dass VERA-Daten flr Schulentwicklungspro-
zesse und Personalentwicklung im Vergleich zur Unterrichtsentwicklung kaum eine
Rolle spielen. Wenn an Schulen VERA-Daten dann doch fiir die Personalentwicklung
genutzt werden, hingt dies sehr stark mit der wahrgenommenen Niitzlichkeit der
Testriickmeldungen zusammen.

Zur Rolle der Schulleitung fiir die testdatenbasierte Schulentwicklung liegen ei-
nige internationale Studien vor (vgl. z. B. Yang et al. 1999; Saunders 2000; Louis et al.
2005; Schildkamp & Kuiper 2010; Schildkamp & Visscher 2010). Das durch die Schul-
leitung beforderte Innovationsklima an Schulen ist eine zentrale Kontextvariable fiir
die datenbasierte Schulentwicklung. In Schulen mit geringen Verdnderungskapazi-
titen beispielsweise standen die entwickelten Testriickmeldesysteme recht unver-
bunden anderen Initiativen der Qualititsentwicklung gegentber (vgl. Wikeley, Stoll
& Lodge 2002). Vanhoof et al. (2012) untersuchten, wie belgische Schulleiterinnen
und Schulleiter den Prozess der Rezeption und Nutzung von Testdaten moderieren.
Die Datennutzung ist dann hoch, wenn die Schulleitung generell Wert auf die Ent-
wicklung einer Schulkultur legt und die Kooperation der Lehrkrifte in den Fach-
konferenzen beférdert. Die Datennutzung wird auch beférdert, wenn Schulleitungen
zusatzliche Evaluationsdaten erfassen wie z. B. Schiilerbefragugnen zum Unterricht
oder Befragungen der Lehrkrifte zu méglichen Ursachen fiir die Leistungsdaten (vgl.
Schildkamp & Kuiper 2010).
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1.4 Die Rolle der Schulaufsicht beim Umgang mit Testdaten

Bisher gibt es erst wenige Arbeiten zur Rezeption und Nutzung von Vergleichsar-
beitsdaten durch Schulaufsichtsvertreterinnen und -vertreter (vgl. Ramsteck, Muslic,
Graf, Maier & Kuper 2015). Ein Grund hierfir ist, dass die Rezeption und Nutzung von
Testdaten in Deutschland allein innerhalb der Schulen stattfinden soll und deshalb
die innerschulischen Akteure zunichst im Blickfeld der Forschung standen. Diese
Sichtweise greift allerdings zu kurz, weil die Rolle der Schulaufsicht bei der Rezeption
und Nutzung von VERA-Daten in vielen Bundeslandern sowohl rechtlich als auch
konzeptionell nicht immer eindeutig ist und dies auch innerhalb der Schulen zu Un-
sicherheit Giber die mogliche Verwendung der Daten fithren kann.

Es gibt konzeptionelle Uberlegungen, wie die Schulaufsicht aktiv eingreifen
konnte, um die schulinterne Nutzung von Testdaten zu beférdern, beispielsweise
tiber gezielte Schulungen oder eine Moderation von schulinternen Netzwerken (vgl.
Butzke-Rudzynski & Bachorz 2013). Oder es wird von Schulen gefordert, dass sie ihre
Auseinandersetzung mit VERA-Riickmeldungen im Rahmen einer externen Evalua-
tion dokumentieren. Diese Dokumentation kann dann wiederum die Schulaufsicht
einsehen, so wie es bspw. in Baden-Wiirttemberg der Fall ist. In Berlin und Branden-
burg erhalten die Bildungsverwaltungen auf Schulebene aggregierte VERA-Ergeb-
nisse und kénnen auf Anfrage an die einzelnen Bezirksschulaufsichten weitergege-
ben werden. In Thiiringen hingegen gibt es keine Weitergabe der schulbezogenen
VERA-Daten. Die VERA-Ergebnisse werden lediglich auf Schulamtsebene aggregiert
und in Berichtsform zur Verfiigung gestellt.

Aus Landern mit High-Stakes-Kontext gibt es zahlreiche empirische Befunde, die
erfolgreiche Moglichkeiten der Unterstiitzung von datenbasierter Schulentwicklung
durch die Schulaufsicht aufzeigen (vgl. z. B. Yang et al. 1999; Hayes & Rutt 1999; Demie
2003; Peng et al. 2006; Levin & Datnow 2012). Ein wichtiges Ergebnis dieser Studien
ist, dass die schulinterne Nutzung externer Leistungsdaten von auflen gezielt unter-
stlitzt werden muss (vgl. Opfer, Henry & Masburn 2008). Die Kooperation innerhalb
des Kollegiums und mit der Schulaufsicht sind weitere Voraussetzungen fiir eine
sinnvolle Dateninterpretation auf Schulebene (vgl. Rudd & Davies 2002).

Als besonders hilfreich stellte sich heraus, wenn lokale Schulbehérden sinnvolle
Leistungsindikatoren auswihlen, mit weiteren organisationalen Variablen verkniip-
fen und in verstandlicher Form den Schulen zur Verfigung stellen (vgl. Demie 2003;
Louis et al. 2005). Die Schulen bei der Bildung von Netzwerken zu unterstiitzen ist
erfolgversprechender, als lediglich Zielvereinbarungen abzuschliefRen (vgl. Lee et al.
2012). Eine effektive Schnittstelle zwischen Schulverwaltung und Einzelschule sind
Experten, die sich auf die Dateninterpretation und -nutzung spezialisiert haben (vgl.
Hayes & Rutt 1999). Gerade innerhalb der Einzelschule kommt es darauf an, dass
Lehrkrafte mit einer statistischen Expertise bei der Ubersetzung und Interpretation
von Daten helfen konnen (vgl. Harris et al. 1997; Yang et al. 1999; Wikeley, Stoll &
Lodge 2002).
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2.  Theoretische Modelle der Datennutzung und Fragestellungen

Wie lassen sich die bisherigen Befunde zur Rezeption und Nutzung von Vergleichsar-
beiten theoretisch einordnen, und welche Fragen bleiben weiterhin offen? In einem
idealtypischen Rezeptions- und Nutzungsmodell (vgl. Helmke 2004; Grof Ophoff
2013a) wird angenommen, dass externe Testriickmeldungen zunéchst einmal von
den schulischen Akteuren rezipiert und reflektiert werden und sich daran eine Phase
der Nutzung anschlief}t, die wiederum evaluiert wird. Die in den Studien aufgezeig-
ten Briiche und Probleme der Rezeption von Testdaten konnen mit diesem Modell
jedoch nicht aufgezeigt oder erklart werden. In internationalen Publikationen wird
héufig das Modell fir School Performance Feedback Systems (SPFS-Modell) herange-
zogen (vgl. Visscher & Coe 2003; Van Petegem & Vanhoof 2007; Verhaeghe et al. 2010).
Das SPFS-Modell beschreibt weniger den idealtypischen Fall der Rezeption und Nut-
zung von Testdaten, sondern fasst vielmehr die empirischen Befunde tbersichtlich
zusammen. Es werden vor allem schulische Kontextfaktoren, aber auch Merkmale
des Testsystems bzw. der Testimplementation als wichtige Einflussfaktoren fiir die
Nutzung von Testdaten beschrieben.

Im Rahmen des SPFS-Modells ist vor allem die Unterscheidung zwischen ins-
trumenteller, konzeptueller und strategischer bzw. symbolischer Nutzung von Test-
daten relevant (vgl. Visscher & Coe 2003; Schildkamp & Kuiper 2010; Verhaeghe et al.
2010). Instrumentelle Nutzung bedeutet, dass MaRnahmen sachlich mit Evaluations-
daten begriindet werden. An einer Schule wird beispielsweise ein Programm zur For-
derung des selbststindigen Ubens entwickelt, wenn sich in den Tests herausstellte,
dass Grundfertigkeiten schlecht ausgepragt sind. Die Lehrkréfte haben in diesem Fall
ein Konzept, wie etwas zu verandern ist, und die Testdaten sind ein hinreichender
Anlass, aufgrund dieser Theorie eine bestimmte Mafinahme zu ergreifen. Eine kon-
zeptuelle Nutzung liegt dann vor, wenn es nicht direkt zur Mafnahmenableitung
kommt, die Akteure jedoch generell bei ihren Entscheidungen die aktuellen Leis-
tungsdaten der Schiilerschaft mit reflektieren. Strategisch bzw. symbolisch werden
die Daten genutzt, wenn damit sachfremde Begriindungen fiir andere Zielsetzungen
konstruiert werden.

Betrachtet man insgesamt den Stand der bisherigen Forschung zu Vergleichs-
arbeiten in Deutschland, dann findet man vor allem auf Ebene der Lehrkrifte eine
Vielzahl von Einzelbefunden zur Rezeption und Nutzung von externen Schulerleis-
tungsdaten, die insgesamt nur geringfiigig auf eine konstruktive Nutzung hinwei-
sen. Eine genaue Analyse der Nutzungsformen wird jedoch in den meisten Studien
nicht geleistet, weil mit quantitativen Fragebogen die tatsachliche Nutzung und ihr
didaktischer Begriindungszusammenhang kaum erfasst werden kénnen. In vielen
Studien werden Kontextfaktoren einer intendierten Nutzung auf den Ebenen der
Schule oder des Testsystems beschrieben (z. B. Innovationsklima der Schule, kolle-
giale Datenreflexion, Sofortriickmeldungen, faire Vergleiche, Verstandnis der krite-
rialen Bezugsnorm usw.). Auch diese Befunde sollten kritisch hinterfragt werden,
weil beispielsweise eine generell schulsystemkritische Haltung einer Lehrkraft so-
wohl die Bewertung der Testdatennutzung als auch die Sicht auf das Innovationskli-
ma an der eigenen Schule beeinflussen konnte.
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Unklar bleiben dagegen die sehr viel komplexeren Kommunikations- und Hand-
lungsstrukturen in einzelnen Schulen. Hier spielen die Perspektiven verschiedener
Akteure an einer Schule auf den Gegenstand ,datenbasierte Schulentwicklung® eine
wesentliche Rolle. Gerade wenn Vergleichsarbeiten auf Schulebene als Evaluations-
daten rezipiert und idealerweise instrumentell genutzt werden sollen, kommt es auf
die komplexen Aushandlungsprozesse innerhalb einzelner Schulen und die fir diese
Schule spezifischen Kontextbedingungen an.

Forschungsdesiderate bestehen hinsichtlich der Verarbeitung von VERA-Ruck-
meldungen in der Mehrebenenstrukur der schulischen Organisation. Ziel dieses For-
schungsprojektes ist es, die stark quantitativ und variablenorientiert ausgerichtete
Rezeptions- und Nutzungsforschung durch Befunde zu erginzen, die aus qualitati-
ven Fallstudien stammen und die Mehrebenenstruktur in Schulen als Grundlage fiir
die Modellierung der Datennutzung bertiicksichtigen. In diesem Forschungsprojekt
sollen deshalb folgende Fragen beantwortet werden:

1. Findet auf Ebene der Lehrkrifte und Fachkonferenzen eine kriteriale Interpreta-
tion der Leistungsdaten statt und fiihrt diese zu einer instrumentellen Nutzung,
beispielsweise zu einer Ableitung von Maffnahmen, die sich an den in den didak-
tischen Handreichungen beschriebenen Kompetenzmodellen und Kompetenz-
stufen orientiert?

2. Invielen Studien werden kollegiale Kooperation und Innovationspotenziale ei-
ner Schule als wichtige Voraussetzungen fiir die Datennutzung beschrieben. Es
werden allerdings nur selten konkrete Positivbeispiele auf Schulebene unter-
sucht. Es soll deshalb gefragt werden, welche konkreten Formen der Kommuni-
kation und Interaktion innerhalb einer Schule (zwischen Schulleitung, Fachkon-
ferenzen und Lehrkriften) die instrumentelle Nutzung von Testriickmeldungen
unterstiitzen konnen?

3. Internationale Studien deuten darauf hin, dass eine aktiv die Datennutzung
unterstiitzende Schulaufsicht eher eine datenbasierte Schulentwicklung an
Einzelschulen beférdern kann als eine Schulaufsicht, die lediglich auf Kontrol-
le, Zielvereinbarungen und Sanktionen setzt. Gibt es hierfiir auch Hinweise im
deutschen Schulsystem? Wie sehen Schulaufsichtsvertreterinnen und -vertreter
die Datennutzung an den Schulen, und wie agieren sie vor dem Hintergrund der
jeweils bundeslandspezifischen Regelungen, um die instrumentelle Nutzung von
Vergleichsarbeitsriickmeldungen zu fordern? Wie nehmen Schulleitungen im
Gegenzug die Rolle und die Aktivitdten der Schulaufsicht wahr?
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3.  Methodisches Vorgehen

3.1 Untersuchungsdesign

Das Untersuchungsdesign orientiert sich an internationalen Studien, die Prozesse
der Rezeption und Nutzung von externen Testdaten in Einzelschulen mithilfe ver-
schiedener, vor allem qualitativer Datenquellen aus unterschiedlichen Akteursper-
spektiven beschreiben (vgl. z. B. Wikeley, Stoll & Lodge 2002; Schildkamp & Kuiper
2010; Schildkamp & Visscher 2010; Zeitler 2010). Es wurden relevante Akteure (Fach-
lehrkrifte, Fachkonferenzleitungen und Schulleiterinnen bzw. Schulleiter) inner-
halb einzelner Gymnasien (Fille) in vier Bundeslandern (Brandenburg, Thiiringen,
Baden-Wiirttemberg und Berlin) befragt. Ebenso wurde die fiir die jeweilige Schule
zustidndige Person in der Schulaufsichtsbehorde interviewt. Insgesamt fanden zwei
Befragungswellen mit Abstand etwa eines Schuljahres statt, um bestimmte Sicht-
weisen und Praktiken an den Schulen bestitigen zu konnen. Als Schulart wurde das
Gymnasium gewahlt, weil es sich hierbei um die einzige zwischen Bundeslindern
vergleichbare Schulart handelt. Ein weiterer Grund ist, dass die meisten Gymnasien
eine fest etablierte Fachschaftsstruktur vorweisen konnen. Die Fachschaften gelten
als Ankerpunkt fur die schulinterne Datennutzung.

Die Studie wurde in vier Bundeslindern durchgefiihrt, um unterschiedliche
Regelungen in Bezug auf VERA beriicksichtigen zu konnen. Baden-Wiirttemberg
fihrte zum Zeitpunkt der Datenerhebung noch eigens entwickelte Diagnose- und
Vergleichsarbeiten zu Beginn der Klassen 7 und 9 durch. In Berlin werden alle ver-
fligbaren Tests seit dem Schuljahr 2010/2011 verbindlich durchgefiihrt. In Baden-
Wiirttemberg, Thiiringen und Brandenburg gibt es verpflichtende und optionale
Tests.

Auch die Auswertungs- und Riickmeldemodalitidten unterscheiden sich zwi-
schen den vier Bundeslandern. In Berlin und Brandenburg tibernimmt das Insti-
tut fur Schulqualitit (ISQ) die Auswertung der Lernstandserhebungen. Zudem er-
arbeitet das ISQ eine ausfiihrliche Riickmeldung zu den Ergebnissen. In Baden-
Wiirttemberg hingegen kamen bis zum Jahr 2014 selbstauswertende Excel-Tabellen
mit automatisch generierten Riickmeldungen auf Basis einer Pilotierungsstichpro-
be zum Einsatz. Ebenso werden in Baden-Wiirttemberg Niveaustufen in Form von
Quartilsbereichen riickgemeldet und keine Kompetenzstufen im Sinne der KMK-
Kompetenmodelle. In den anderen drei Bundeslindern werden kriteriale und so-
ziale Vergleichsdaten auf Basis der Landeswerte zur Verfiigung gestellt. In Berlin und
Thiiringen werden auf Grundlage verschiedener Verfahren (vgl. Fiege et al. 2011) den
Lehrkréften faire Vergleichsdaten zurtickgemeldet.

Im Hinblick auf die Datenhoheit gibt es folgende Unterschiede: In Baden-Wrirt-
temberg und Thiiringen werden die Ergebnisse aus VERA nur den Schulen zurtick-
gemeldet. Bei der externen Schulevaluation sollen die Schulen darstellen, wie sie mit
den Ergebnissen umgehen. In Berlin und Brandenburg miissen die auf Schulebene
aggregierten Ergebnisse auch an die Schulverwaltung gemeldet werden.
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3.2 Stichprobe

Insgesamt wurden 229 Interviews mit schulischen Akteuren aus 19 Gymnasien (Fal-
le) und ihren zustiandigen Schulaufsichtsbehérden gefiihrt (fiinf Schulen in Bran-
denburg und Baden-Wiirttemberg sowie je vier Schulen in Berlin und Thiiringen).
Bei der Kontaktaufnahme mit den Schulen mussten letztendlich auch aus Griinden
der Genehmigungspflicht die Schulaufsichtsbehérden mit einbezogen werden. Die
finalen Auswahlkriterien waren ein Mindestmaf an organisatorischer Differenzie-
rung (d. h. eine Schiilerzahl von mind. 600 und/oder mind. dreiziigige 8. Klassenstu-
fe) sowie Erfahrungen mit Vergleichsarbeiten in der Klassestufe 8. In Abstimmung
mit den Schulaufsichtsbeh6rden wurden Gymnasien kontaktiert, bei denen in Be-
zug auf die VERA-Nutzung neben einem Minimum an Aktivitdt auch eine gewisse
Auskunftsbereitschaft zu erwarten war. Es handelt sich also um eine hinsichtlich der
VERA-Nutzung positiv selegierte Stichprobe, um Muster der Nutzung hervortreten
zu lassen.

Die Schulen waren mehrheitlich (grof3-)stiadtisch, wenige landlich gelegen. Die
Schulleitungen waren in etwas mehr als der Hilfte der Fille weiblich besetzt. Die
Schulleiterinnen und Schulleiter waren mindestens 1,5 Jahre bis 12 Jahre an den
untersuchten Schulen in der Position der Schulleitung tétig. Die Einzugsgebiete der
Schulen weisen vor allem in Berlin und teilweise in Baden-Wiirttemberg eine sozial
heterogene Struktur auf, in Brandenburg und Thiringen lassen sich diese als sozial
homogen beschreiben.

3.3 Datenerhebung und Datenauswertung

Die Daten wurden mithilfe problemzentrierter, leitfadengestitzter Einzelinterviews
in zwei Erhebungszeitpunkten (1. Quartal Schuljahr 2010/2011; 2. Quartal Schuljahr
2011/2012) erhoben. Die Interviewleitfiden orientierten sich an dem Phasenmodell
der Nutzung von Ergebnissen aus Lernstandserhebungen nach Helmke (2004). Ent-
sprechend diesem Modell werden bei der Verarbeitung von Evaluationsergebnissen
idealtypisch die Phasen Rezeption, Reflexion, Aktion und Evaluation durchlaufen.
In den Interviews wurden neben Fragen zur Einstellung und Wissen iiber die Kon-
zeption der Vergleichsarbeiten vor allem Fragen zur Verwendung der Ergebnisse,
insbesondere der Testergebnisse, in der Abstimmung mit der jeweils tibergeordne-
ten Ebene gestellt. Zudem wurden Fragen nach Mafinahmen infolge der Ergebnis-
riickmeldung aus Vergleichsarbeiten und nach der Evaluation dieser Mafnahmen
formuliert. Schulinterne und -externe Rahmenbedingungen, die die Nutzung der
Vergleichsarbeiten und Ergebnisriickmeldungen begiinstigen oder behindern, wur-
den ebenso erfragt und lassen sich theoretisch in das Modell von Visscher und Coe
(2003) einordnen, das wichtige Einflussfaktoren auf eine Datennutzung im Rahmen
von School Performance Feedback Systems darstellt. Dabei wurde gefragt, welche
Einfliisse zwischen den Akteursebenen beziiglich der Nutzung der Riickmeldungen
erfahren wurden.
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Die Interviewdaten wurden alltagssprachlich transkribiert und inhaltsanalytisch
aufbereitet. Eine Grundauswertung der Daten wurde online gestellt (vgl. Ramsteck
et al. 2013). Die Themenkomplexe des Interviewleitfadens dienten als Grundlage fir
ein sowohl induktiv als auch deduktiv entwickeltes Kategoriensystem (vgl. Mayring
2010). Es zeigte sich, dass die Interviewdaten - auch aufgrund der Anzahl der Inter-
views - zu einer inhaltlichen Sattigung fiihrten.

Um die Reliabilitdt der inhaltsanalytischen Auswertung im Rahmen des Ver-
bundprojektes zu tiberpriifen, wurde Cohens Kappa (x) berechnet. Cohens Kappa
gibt den Grad der Ubereinstimmung der Kodierung bei zwei Beurteilern an (Inter-
kodierreliabilitit). Die Interkodierreliabilititen wurden fir die Auswertung der In-
terviews zu den einzelnen Akteursebenen nach Bundeslindern getrennt ermittelt.
Pro Bundesland und Akteursebene wurden drei zufillig ausgewdhlte Interviews
von zwei Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern kodiert, um die Giite der entwickelten
Kategoriensysteme zu tiberpriifen. Es fanden sich mehrheitlich gute bis sehr gute
(0.66 < x < 0.83) und mit einer Abweichung mindestens akzeptable (0.44 < k < 0.58)
Reliabilititskoeffizienten. Das Kategoriensystem bezogen auf die Lehrkrifte stell-
te die Ausnahme dar. Es ist mit sieben Uberkategorien, die sich jeweils in mehrere
Unterkategorien bis zu sieben Ebenen tief gliedern, das komplexeste; das hat mog-
licherweise dazu gefiihrt, dass die Codings nicht angemessen eingeschitzt und den
Kategorien zugeordnet werden konnten. Es fand eine Prazisierung der Kategorien
sowie der Kodierregeln fiir die anschlieRenden Kodiervorgéinge statt.

Die Validitat der Daten lasst sich wie folgt einschitzen: Das Risiko qualitativer
Interviewdaten, in der Erhebung subjektiven Verzerrungen und Erinnerungseffek-
ten ausgesetzt zu sein, lasst sich nicht vollstindig kontrollieren. Im Gegensatz zu
standardisierten Instrumenten werden Prozesse der schulinternen Kommunikation
und Nutzung von VERA-Daten jedoch wesentlich konkreter erfasst. Gerade die all-
tagssprachlich formulierten Antworten der Lehrkréfte geben interessante Hinweise
auf die Denk- und Handlungsmuster im Bezug auf VERA. Ein weiterer Aspekt, der
flir eine gewisse Validitiat der Daten spricht, ist die fallorientierte Herangehensweise.
Aussagen einzelner Akteure konnen mit den Aussagen anderer Akteure an derselben
Schule verglichen werden. Damit ist zumindest ansatzweise eine Unterscheidung
zwischen tatsdchlich erfolgten Aktivititen und sozial erwiinschten Darstellungen
moglich.

4.  Empirische Befunde

In diesem Bericht werden lediglich die Befunde der qualitativen Inhaltsanalyse in
Bezug auf die Fragestellungen zusammenfassend dargestellt. Die inhaltsanalytische
Auswertung und die genaue Beschreibung von Kategorien mit zugeordneten Fallbei-
spielen und beispielhaften Interviewzitaten kann in der im Internet veréffentlichten
Grundauswertung nachgelesen werden (vgl. Ramsteck et al. 2013). Lediglich zur Ver-
anschaulichung der Befunde werden in den nachfolgenden Abschnitten ausgewahl-
te Interviewaussagen zitiert oder paraphrasiert.
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4.1 Formen der instrumentellen Nutzung bei Lehrkraften
und in Fachkonferenzen

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 1 wurde auf Interviews mit Fachlehrkriaften

und Fachkonferenzleitungen zurtickgegriffen. Die Aussagen zur Datennutzung wa-

ren erwartungsgemaf! sehr heterogen. Ein Teil der befragten Lehrkrifte lehnte die

Auseinandersetzung mit den VERA-Ergebnissen vollstindig ab, weil beispielsweise

die VERA-Tests nicht zu den eigenen Unterrichtsinhalten passten. In diesen Fillen

konnte auch nicht Giber eine Nutzung berichtet werden. Insgesamt gelang es jedoch,
verschiedene Nutzungsformen zu kategorisieren und zu beurteilen, ob eine instru-
mentelle Nutzung vorliegt und wie diese von den Lehrkriften begriindet wird.

In den Interviews zeigte sich sehr deutlich, dass die in den didaktischen Hand-
reichungen sehr ausfiihrlich erlauterten Kompetenzstufen in den einzelnen Kompe-
tenzbereichen (z. B. Lesen, Rechtschreibkompetenz etc.) praktisch keine Rolle spielen.
Hier gibt es auch keine bundesldnderspezifischen Unterschiede zwischen den Gym-
nasien. In einzelnen Fillen greifen Lehrkrifte die Bezeichnungen von Kompetenz-
bereichen auf (z. B. Horverstehen als Teil der fremdsprachlichen Kompetenz). Es gibt
allerdings auch in diesen Fillen keine Anzeichen fir eine an den Kompetenzstufen-
beschreibungen orientierte Interpretation der Schiilerleistungsdaten.

Dagegen liefRen sich sehr viele Beispiele fiir eine dichotome und zugleich an In-
halten orientierte Einordnung und Bewertung der Schiilerleistungen nach folgen-
den Mustern finden: Die Klasse hat den Inhalt A verstanden vs. nicht verstanden; im
Bereich B war die Klasse besser als im Bereich C. Eine weitere, sehr hdufig zu beob-
achtende Interpretationsebene sind die Schiilerleistungen bei einzelnen Testaufga-
ben. Ein tiber- oder unterdurchschnittliches Abschneiden bestimmter Schiilergrup-
pen bei einzelnen Testaufgaben wurde jedoch wiederum mit den im Curriculum
verankerten Inhaltsbereichen verkniipft, nicht mit bestimmten Aspekten der Kom-
petenzmodellierung.

Die Interpretation der Leistungsdaten wirkt sich recht deutlich auf die Ableitung
und Begriindung der Manahmen aus. Auch bei den von den Lehrkréften genann-
ten VERA-Konsequenzen findet man eine sehr grofle Bandbreite. Zunéchst einmal
gibt es eine Gruppe von Lehrkriften, die die VERA-Ergebnisse mit dem eigenen Un-
terricht nicht in Verbindung bringen. Entweder wird die Aussagekraft der Tests ab-
gelehnt, oder es werden die Ergebnisse komplett mit den Lernanstrengungen und
Begabungen der Schiilerinnen und Schiiler erklart.

Didaktische Ideen und Mafdnahmen im Anschluss an VERA, die der Definition
von instrumenteller Nutzung entsprechen, wurden wie folgt kategorisiert (vgl. aus-
fihrlich bei Maier, Ramsteck und Frithwacht 2013):

+ Am hiufigsten wurden Ubungen oder Wiederholungen als FolgemafRnahmen
genannt und nach folgendem Muster begriindet: Bei VERA hat meine Klasse in
einem Bereich X (z. B. Kopfrechnen, Grammatik etc.) schlecht abgeschnitten. Aus
diesem Grund wird das Thema wiederholt, oder es werden weitere Ubungsaufga-
ben zur Verfiigung gestellt.

Einzelne Testaufgabenformate werden von Lehrkriften als innovativ wahrge-

nommen und verstirkt in den Unterricht integriert. Zum Beispiel wurden von
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einer Lehrerin Testaufgaben aus dem Bereich Horverstehen in Englisch in den
Unterricht eingebunden, weil diese gut aufbereitet sind, als CD zur Verfiigung
stehen und Informationen nach dem Hoéren von den Schiilerinnen und Schiilern
verarbeitet werden missen.

Die Ergebnisse bei VERA fielen unterdurchschnittlich aus, weil die Schiilerinnen
und Schiiler die Aufgabenstellungen nicht genau genug gelesen hatten. Aus die-
sem Grund wird in Zukunft das genaue Lesen von Arbeitsanweisungen verstarkt
geiibt.

Bei einzelnen Schiilerinnen und Schiilern wurden Defizite in einzelnen Berei-
chen bestitigt. Aus diesem Grund werden verfiigbare Forderstunden darauf aus-
gerichtet. Allerdings waren die Aussagen in dieser Kategorie sehr haufig auch nur
vage Andeutungen bzw. Absichtserkldrungen, oder es werden mangelnde Res-
sourcen dafiir verantwortlich gemacht, dass eine gezielte Forderung zwar not-
wendig wire, jedoch nicht stattfinden kann.

Einige Aussagen lieRen eine fachdidaktische Argumentation erkennen. Eine
Lehrkraft mochte mehr Veranschaulichungen im Mathematikunterricht nutzen,
weil in den VERA-Testaufgaben verschiedene Darstellungsformen von Daten (in
Diagrammen, Tabellen, Texten) miteinander verkniipft werden miissen und den
Schiilerinnen und Schiilern dies schwerfiel. Eine weitere Lehrkraft wird das The-
ma Novelle, bei dem die Schiilerinnen und Schiiler schlecht abgeschnitten hat-
ten, noch einmal aufgreifen und anhand dieser Textsorte exemplarisch Kriterien
wiederholen, die Erzdhltexten zugrunde liegen.

Diese Beispiele konnen als instrumentelle Nutzung bezeichnet werden, weil sich
die Folgemafinahme inhaltlich auf die Interpretation der VERA-Riickmeldung be-
zieht. Wir fanden jedoch keine einzige Aussage, die darauf hinwies, dass die VERA-
Interpretation oder die Begrindung der Folgemaflnahme etwas mit den in den
didaktischen Handreichungen ausfiihrlich beschriebenen Kompetenzstufen und
Aufgabenanalysen zu tun gehabt hitte. Die Lehrkrifte greifen vor allem auf sehr all-
tagsbewidhrte Handlungstheorien zurtick und argumentieren durchweg lehrplanori-
entiert und nicht kompetenzorientiert.

Ebenso gab es Hinweise, dass sich die fachdidaktisch begriindeten Mafinahmen
deutlich widersprechen konnen. Eine Lehrkraft mochte in Zukunft die einzelnen
Grammatikthemen gesondert unterrichten und dabei kleinschrittig vorgehen, um
die Regelkenntnis zu sichern. Eine andere Lehrkraft dagegen sah ebenfalls Defizite
der eigenen Klasse im Bereich Grammatik, zog allerdings die Konsequenz, Gramma-
tikthemen in Zukunft stirker miteinander zu verkniipfen.

4.2 Strukturierung des Umgangs mit VERA-Daten in Einzel-
schulen durch Schulleitung und Fachkonferenzen

Auf Schulebene fanden wir beispielhafte Muster von Kommunikationsstrukturen,
die zum einen die instrumentelle Datennutzung férderten, zum anderen konnten wir
auch Muster von Kommunikationsvorgingen identifizieren, die sich hinderlich auf die
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instrumentelle Datennutzung auswirkten. Im Folgenden werden wir einige Flle pra-
sentieren, um diese Muster zu verdeutlichen und Forschungsfrage 2 zu beantworten:

Institutionalisierung der Datennutzung iiber eine Funktionsstelle

An einem Gymnasium des Bundeslandes B (Fall 11) wurde eine Oberstudienratsstelle
speziell mit dem Schwerpunkt Vergleichsarbeiten eingerichtet (genannt: Koordinie-
rungsstelle). Ein Motiv fiir die Einrichtung dieser Funktionsstelle war die Entlastung
der Schulleitung von der Aufgabe der Koordination der Vergleichsarbeiten und der
Mafdnahmenableitung. Die Unterstiitzung bei der Auswertung wurde seitens des
Lehrerkollegiums aktiv angenommen und geschitzt: ,Hilfe habe ich von der Koor-
dinierungsstelle erhalten. Sie hat uns wunderbar betreut bspw. bei der Frage, wie die
VERA-Aufgaben aussehen, die Aufgabenformate. Da war eine grofle Unsicherheit®
(11L1A, 112-115)°. In der Fachkonferenz Deutsch wurde tiber die Klausurengestal-
tung gesprochen. Es wurde beispielsweise vereinbart, ein gemeinsames Diktat zu
schreiben, bei dem Aspekte, die ,in der Vergleichsarbeit zutage getreten sind®, be-
ricksichtigt werden (L11L3A).

Die Schulleitung scheint sich trotz dieser Funktionsstelle nicht aus der Diskus-
sion tiber die Datennutzung zu verabschieden. Sie wird in Bezug auf die Vergleichsar-
beiten als ,,up to date“ bezeichnet (L11L3A). Als weitere instrumentelle Nutzung von
VERA ist im Fall 11 laut Schulleitung eine Anpassung des Schulcurriculums denk-
bar (in Bundesland B kénnen Schulen einen kleineren Teil der zu lernenden Inhalte
selbst festlegen; dies wird Schulcurriculum genannt), wenn sich durch VERA ,auf-
fillige Lucken [zeigen], die bei allen Klassen einer Jahrgangsstufe vorhanden sind“
(11SL1A). Im Rahmen der Elternberatung spielt VERA ebenfalls eine Rolle. ,Speziell
bei meiner Klasse gibt es jetzt diese Woche einen Elternabend aufier der Reihe. Weil
es eben Handlungsbedarf gibt. Und man kann mit den VERA-Ergebnissen zeigen,
dass Defizite da sind bei vielen“ (11FL1B, 91 ff.).

Forderung ebeneniibergreifender Kooperationen und Kommunikationen

mit Ansdtzen einer schulweiten Verarbeitung der VERA-Ergebnisse

Im Fallbeispiel 22 zeigten sich in besonderer Weise férderliche strukturelle Vo-
raussetzungen fiir die Datennutzung aus Vergleichsarbeiten. Hierbei stellte die
Schulleitung angemessene Rahmenbedingungen bereit: Die Vergleichsarbeiten
wurden als ein gesamtschulisches, alle Lehrkrifte betreffendes Thema verankert.
Die Leistungsdaten wurden insbesondere als Argument fiir die Beantragung zu-
sitzlicher Ressourcen bei der zustindigen Schulaufsicht sowie fiir die Starkung
von Gremienstrukturen herangezogen. Insbesondere die Fachkonferenz der in
VERA getesteten Ficher ist dabei von zentraler Bedeutung; sie bekommt von der
Schulleitung professionelle Verantwortung und Autonomie fiir die Auseinander-
setzung mit den Vergleichsarbeiten tibertragen (22SL1A). Gleichwohl bleibt die
Schulleitung in diese Prozesse involviert, indem sie versucht, ,auch von Zeit zu
Zeit an Fachkonferenzen teilzunehmen. Aber ich denke, man kann das wirklich

3 Die Signatur der Interviewzitate verweist auf das Bundesland, die Schule, den befragten Akteur
(L, FL, SL und SA) und den Erhebungszeitpunkt (A/B).
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auch gut delegieren®, oder auch durch die Berichtslegung der Fachbereichslei-
tungen (z. B. durch Protokolle tiber stattgefundene Konferenzsitzungen). Dartiber
hinaus werden die VERA-Ergebnisse auf der Gesamtlehrerkonferenz vorgestellt.
Auf diese Weise fordert die Schulleitung die Vernetzung der verschiedenen schu-
lischen Ebenen und die Bedeutung dieses Instruments in der gesamten Schule
(22SL1B). Hieraus resultieren auch auf Grundlage von Vergleichsarbeiten kollekti-
ve und verbindliche Entscheidungen, die das gesamte Lehrerkollegium betreffen.
Dabei ist der Schulleitung zufolge ,im Bewusstsein aller Lehrkrifte, ganz gleich
welcher Fachrichtung, verankert, dass der Schwerpunkt der Schule auf Sprachfor-
derung liegt“ (22SL1A).

Pflichtbewusster Umgang mit VERA ohne systematische Strukturierung
der Datennutzung

Ein weiteres Muster im Umgang mit VERA zeichnet sich durch einen aktiven Aus-
tausch auf Schulebene iiber ausschliefRlich organisatorische Belange der Vergleichs-
arbeiten aus. Vor allem der Zeitaufwand fiir die Eingabe der Daten oder Mingel bei
den Aufgabenstellungen werden kritisch diskutiert. Die Nutzung der Daten wird auf
Schulebene dagegen nicht systematisch organisert und gepriift. Fachbereichsleitun-
gen konstatieren zudem, dass es keine Verdnderung der Kommunikation durch die
Einfihrung der Vergleichsarbeiten gab. In einigen Fillen suchte die Schulleitung
zwar den Kontakt zu den Fachkonferenzen, meist jedoch nur dann, wenn schlechte
Schiilerleistungen bei VERA zuriickgemeldet wurden.

Ein Beispiel hierfiir ist der Fall 13. Die Aufgabe beziiglich der Vergleichsarbeiten
wird an dieser Schule durch die Schulleitung ,,so definiert, dass wir nattirlich die Dia-
gnose durchfithren. Wir haben auch alles schon abgelegt, abgeheftet.” Eine Ableitung
von Mafdnahmen aufgrund der Feedbackdaten unterbleibt jedoch, da nach Ansicht
der Schulleitung die Tests nicht reliabel sind. ,Man geht immer vom Idealfall aus,
dass VERA tatsachlich misst, was es messen soll. Dass es reliabel misst, dass der Schii-
ler/die Schilerin motiviert ist, dass die Aufgaben auch wirklich von allen Schiilern
verstanden werden und so weiter und so fort. Und da die Voraussetzungen nicht ge-
geben sind, konnen auch die Schlussfolgerungen nicht gezogen werden. So ist unsere
Ansicht der Schule“ (13SL2A, 135).

Im Rahmen von Fachkonferenzen und auch innerhalb des Lehrerkollegiums fin-
det dagegen durchaus eine Besprechung der Ergebnisse statt. ,Es ist fester Bestand-
teil, dass [die Daten] im Fachkonvent [Fachkonferenz] angesprochen werden. Aber
eine vertiefte Weiterarbeit damit, wer macht jetzt was mit diesen Ergebnissen, das
lauft dann sehr individuell“ (13FL1A, 57). Die einzelnen von der VERA-Durchfithrung
betroffenen Lehrkrifte arbeiten mit den Daten z. T. instrumentell (Wiederholung be-
stimmter Aufgabenbereiche). Jedoch wurden auch zeitweise strategische MaRnah-
men wie das teaching to the test umgesetzt: ,Leider hatte sich das Unterrichten nega-
tivverdndert. Ganz am Anfang, weil man nattrlich dachte: ,Oh Gott, wie schrecklich!
Und ich habe plétzlich nur noch Grammatik gepaukt und Rechtschreibung in Klasse
finf und sechs. Und das war sogar fachschaftsweit der Fall, dass wir irgendwie ange-
fangen haben, zu pauken“ (13FL1A, 139).
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Keinerlei Auseinandersetzung mit VERA auf Schulebene, dennoch Formen
der instrumentellen Nutzung auf Lehrerebene

Ein weiteres Muster ist eine komplette Verweigerungshaltung der Schulleitung, sich
mit VERA auseinanderzusetzen. Es findet weder eine inhaltliche noch eine organisa-
torische Kommunikation tiber VERA statt. Diese wird von den Schulleiterinnen bzw.
Schulleitern an die Fachkonferenz delegiert. Auch seitens der Fachbereichsleitungen
besteht ein hohes Maf? an Kritik und Vorbehalten gegentiber den Vergleichsarbeiten,
vor allem strukturelle Méngel sowie den Aufwand (Zeit) und den daraus folgenden
Nutzen (wenig Erkenntnisgewinn) betreffend.

Ein Beispiel hierfiir ist der Fall 44. Eine Kommunikation zwischen Schulleitung
und Lehrerkollegium beziiglich der VERA-Aufarbeitung fand nicht statt. Die Schul-
leitung delegierte diese an die Fachschaften. Die Fachschaftsleitungen forderten al-
lerdings auch keinen Austausch zwischen den Lehrkraften: ,Ich geh' da nicht schniif-
feln. Das mache ich nicht, nein. Um Gottes Willen. Wir haben eigentlich gentigend
Verantwortungsbewusstsein, dass wir uns dieser Aufgabe widmen“ (44FL1A). Auf der
Ebene der Lehrkrifte zeigte sich in diesem Fall, dass die VERA-Ergebnisse auch an
dieser Schule durchaus instrumentell genutzt werden (v. a. Ubernahme neuer Auf-
gabenformate). Doch bleibt dieses Lehrerhandeln isoliert und ist nicht in einen fach-
schafts- oder schulinternen Diskussionsprozess eingebunden: ,Alles, was die Arbeit
mit VERA anbelangt, 1duft im Moment auf rein fachlicher Ebene ab. Also, das haben
wir jetzt noch nicht in grofiere Konzepte mit eingebunden® (44SL2B). VERA im Sinne
der Schulentwicklung oder als Selbstevaluationsinstrument zu nutzen, ,das halte ich
fur ein bisschen weit gegriffen (44SL2B).

4.3 Die Rolle der Schulaufsicht fiir die datenbasierte
Schulentwicklung

Forschungsfrage 3 zielt darauf ab, den Umgang von Schulaufsichtsvertreterinnen
und -vertretern in Bezug auf VERA zu analysieren. Wie handeln die von uns befrag-
ten Schulaufsichtsvertreterinnen und -vertreter in den jeweiligen Bundesldnden? Im
Folgenden werden unsere Ergebnisse aus den vier Bundesldndern geschildert:

Bundesland A

In Bundesland A werden die Ergebnisse auf Schulamtsebene in einem Bericht zu-
sammengestellt. Die Ergebnisse einzelner Schulen lassen sich daraus jedoch nicht
ablesen. Dies beklagen die vier von uns befragten Schulaufsichtspersonen einhellig.
Das Schulamt kann zwar von einzelnen Schulen Einsicht in die Ergebnisse fordern,
was von einer der befragten Schulaufsichtspersonen (4SA1A) jedoch als ,Umweg*
bezeichnet wird. Man hitte lieber die ,direkte Linie®, d. h. einen Bericht mit ,schul-
scharfen“ Ergebnissen. Es wird beklagt, dass dies vom Ministerium aber ,nicht er-
wiinscht” ist. Um Schulen beurteilen zu konnen, greifen die Schuldmter auf Daten
zu Abschlusspriifungen zuriick. Von Bedeutung ist in diesem Zusammenhang, dass
die von uns befragten Schulleiterinnen und Schulleiter nicht ausreichend tber die
Datenhoheit der Schulen informiert sind. Ein von uns befragter Schulleiter vermu-
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tet, dass die Schuldmter schulscharfe Daten erhalten konnten. Ein anderer Schul-
leiter sagt, dass die Schulamter genau dieselben Ergebnisse erhalten wie einzelne
Schulen.

Im Rahmen von Schulleiterdienstbesprechungen oder bei konkreten Schulbesu-
chen lasst sich eine der befragten Schulaufsichtspersonen von den Schulleiterinnen
und Schulleitern oder Fachschaften iiber Kompetenztestergebnisse und abgeleite-
te Mafinahmen berichten. Interessant ist, dass in diesem Fall eine gehorige Portion
Misstrauen mitschwingt: ,,Ob wir da immer bis ins letzte Detail die Wahrheit erfah-
ren, wage ich zu bezweifeln“ (4SA1A). Die Kontrollfunktion wird dabei argumentativ
mit Unterrichtsentwicklung verkniipft. Hitte man einen direkten Zugang zu den
Schulergebnissen, konnte man ,die Guten loben“ und ,die Schlechten nicht tadeln,
sondern auffordern, besser zu werden®,

In einem anderen Schulamtsbezirk hatten die Schulen die Testdaten nur schlep-
pend vom zentralen Server abgerufen. Deshalb wurden regionale Konferenzen ein-
berufen, auf denen Schulleiterinnen und Schulleiter iber den Umgang mit den Test-
daten berichten sollten. Durch den direkten Kontakt mit den Schulen kamen laut
Schulaufsicht gewisse Unterstiitzungsmoglichkeiten in Gang. Der von uns befragte
Schulleiter berichtet dagegen nichts von Unterstiitzungsmoglichkeiten, sondern le-
diglich von einem einmaligen Anruf des Schulamts, bei dem gefragt wurde, ob man
den Bericht abgerufen habe. Weitere Unterstiitzungsmoglichkeiten werden lediglich
als Ideen gedufert, z. B. eine Netzwerkbildung zwischen Schulen férdern und anre-
gen. Laut Aussagen aller befragten Schulaufsichtspersonen gibt es in Bundesland A
keine gezielten Fortbildungen zur Datennutzung auf Schulamtsebene. Dies bestati-
gen auch die Schulleitungen. Die zentralen Fortbildungsangebote sind zwar bekannt,
werden jedoch nicht genutzt.

Die Bedeutung der Kompetenztests bei Zielvereinbarungen mit den Schulen
wird unterschiedlich gesehen. Einmal spielen die Tests keine Rolle bei konkreten
Zielvereinbarungen mit Schulen. In einem anderen Schulaufsichtsbezirk sind sie je-
doch eine wichtige Grundlage. Die dort genannten Beispiele sind allerdings sehr weit
entfernt von VERA-Kompetenzen: z. B. Sozialkompetenztraining, Methodentraining.
Auch aus Sicht der Schulleitungen spielen Kompetenztests bei Zielvereinbarungen
im Rahmen der externen Evaluation keine Rolle, u. a. auch weil andere Leistungsda-
ten (Abiturnoten) zur Verfiigung stehen.

Insgesamt wird die Zurtickhaltung des Schulamts von den Schulleiterinnen und
Schulleitern eher positiv bewertet und als Vertrauensbeweis gegeniiber den Schulen
gesehen.

Bundesland B

Die Vergleichsarbeiten werden von den zwei in Bundesland B befragten Schulauf-
sichtspersonen als wichtiges Diagnoseinstrument fiir die Schul- und Unterrichtsent-
wicklung betrachtet. Wenn es jedoch um die konkrete Arbeit mit Vergleichsarbeiten
geht, sieht sich die Schulaufsicht ,aufien vor” (1SA1A). Sie geht diesbezliglich nicht
aktiv auf die Gymnasien zu. Alle Anfragen zu den Vergleichsarbeiten werden ans
Landesinstitut des Bundeslandes B weitergeleitet. Bei grofien Schulleitertagungen,
an denen die Schulaufsicht beteiligt war, wurde die Thematik einmal aufgegriffen.
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Es wurde ein Referent vom Landesinstitut zur Frage des Umgangs mit Vergleichsar-
beiten eingeladen. Weitere Fortbildungs- und Unterstiitzungsangebote gibt es nicht.
Schulen kénnten jedoch Fachberaterinnen und Fachberater auch anfordern, wenn
Vergleichsarbeiten hierfiir Anlass geben. Im ganzen Bezirk war dies fiir den gymna-
sialen Bereich jedoch noch nicht der Fall.

Ebenso spielen die Vergleichsarbeiten keine Rolle bei Schulbesuchen oder bei
der Fremdevaluation: , Also bei allen Fremdevaluationsberichten, die ich bisher ge-
lesen habe, sind die Testergebnisse speziell der Vergleichsarbeiten eigentlich nicht
erwahnt“ (1SA1A). Der Schulaufsichtsvertreter weist in diesem Zusammenhang
darauf hin, dass die Schulen sehr viel im Vorfeld organisieren miissten, um die
Vergleichsarbeiten gewinnbringend einsetzen zu konnen. Beispielsweise missten
Lehrkréfte tiber mehrere Jahrgangsstufen hinweg dieselben Klassen unterrichten.
Nur so konnte man die Ergebnisse mit dem Unterricht in Verbindung bringen. Auf-
grund vieler Reformbaustellen haben die Schulen hierfiir jedoch keinerlei Kapazi-
taten.

Die in Bundesland B befragten Schulleiterinnen und Schulleiter wunderten sich
zum Teil Gber die Frage nach der Rolle des Schulamts beim Umgang mit den Ver-
gleichsarbeiten. ,Kontakt mit dem Schulamt gibt es diesbeztglich nicht“ (11SL1A).
Das war ,kein Hauptthema“ bisher (13SL1A). Die Schulaufsicht war aus Sicht eines
Schulleiters ,,in den letzten Jahren vor allem mit sich selbst beschaftigt® (11SL1A).
Dies wird allerdings positiv gewertet, weil dann die Schulen selbststindiger agieren
kénnen. Wenn die Schulaufsicht wahrnimmt, dass im Bereich Schulentwicklung
Lviel 1auft hilt sie sich heraus. Eine Schulleitungsperson sieht die Trennung von
Landesinstitut und Schulaufsicht als Problem an. Bei einer Schulleitertagung war ein
Referent des Landesinstituts anwesend, und es wurden organisatorische Probleme
bei der Durchfiithrung der Vergleichsarbeiten angesprochen. Es entstand jedoch der
Eindruck, dass dies nicht gehort wird. Die Schulaufsicht wird deshalb in Bezug auf
Vergleichsarbeiten gegeniiber dem Landesinstitut als machtlos angesehen.

Bundesland C

In Bundesland C wurden Schulaufsichtspersonen aus zwei verschiedenen Bezirken
sowie zusitzlich in einem Bezirk die Leitung fiir schulische Qualititssicherung in-
terviewt. Uber alle Fille hinweg besteht ein unklares Rollenverstindnis in den Schul-
aufsichten, das zwischen Kontrolle und Unterstiitzung variiert und als Grund fir
die mangelnde Unterstiitzung aufseiten der Schulaufsichten gesehen werden kann.
Damit geht grofitenteils eine Ubertragung der Verantwortung an die Schulen einher.
Die Schulaufsichtspersonen externalisieren ihre Verantwortung fiir die Vergleichs-
arbeiten in beiden Bezirken an die Schulen - mit der Folge, dass diese auf Einzel-
schulebene i. d. R. wenig Beachtung finden und genutzt werden. In Einzelfillen wer-
den VERA-Ergebnisse als Grundlage fir das Beschlieflen von Zielvereinbarungen
verwendet (2SA1A, 14; 2SA1B, 49; 2SA2A, 11).

Insgesamt nimmt die Schulaufsicht des Bundeslandes C auch ihre Unterstiit-
zungsfunktion kaum wahr bzw. gelingt die Unterstiitzung durch die Schulaufsicht
nur bedingt (2SA2A, 19). Die Schulaufsicht eines Bezirks im Bundesland C raumt
hierbei selbst ein, dass die Schulen im Umgang mit VERA noch mehr Hilfen erhal-
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ten missten, ,wie man dann mit den Ergebnissen sinnvoll umgehen kann. Ja, also
da fithlen sich die Schulen dann schon manchmal auch ein bisschen alleingelassen,
auch vom Landesinstitut alleingelassen (2SA2A, 105). Dies wird jedoch von den an-
deren schulischen Akteuren unterschiedlich bewertet. Diese erwarten in vielen Fallen
auch keine konkreten Unterstiitzungssysteme oder sehen keinen Handlungsbedarf
seitens der Schulaufsicht aufgrund guter VERA-Ergebnisse (2SA1A, 16; 2SA2A, 3). In
den Fillen, in denen Unterstlitzung der Schulen von der Schulaufsicht gewlinscht
wird, werden Fortbildungen zum Umgang mit VERA oder zusitzliche Ressourcen der
schulischen Akteure genannt.

Als Griinde, die dazu fithren, dass VERA 8 insgesamt vernachléssigt wird, wur-
den auf Schulaufsichtsebene ,wenig Zeit fir VERA“ (2SA2A, 63; 2SA2B 76-77), eine
»ZU spite Rickmeldung der Ergebnisse®, ,stabile Ergebnisse” (2SA2A, 27) und man-
gelndes Wissen tber datengestiitzte Unterrichtsentwicklung (2SA2A, 65) genannt.
Folgende Faktoren hemmen aus Sicht der Schulaufsicht die instrumentelle Daten-
nutzung auf Einzelschulebene (2SA2B): Der lange Riickmeldezeitraum, das schwere
Level der VERA-Tests, zu gute Ergebnisse, kein Nutzen der Vergleichsarbeiten fiir die
Schulentwicklung sowie wechselnde Schwerpunkte innerhalb der Tests.

Bundesland D

In Bundesland D wurden Interviews mit zwei Schulaufsichtspersonen gefiihrt. VERA
wird seitens der Schulaufsicht des Bundeslandes D einhellig in erster Linie als ein
Instrument fiir die Schulen gesehen: ,Das ist ein Instrument fiir die Schulen vorder-
griindig und natiirlich gegebenenfalls dann in den Diskussionen innerhalb Schul-
aufsicht und Schule und natiirlich auch innerhalb von Schulaufsicht zu gucken, wo
dann gegebenenfalls dann noch mal Einflussnotwendigkeiten sich ergeben” (3SA1B,
6). Dies korrespondiert mit der Einschitzung der innerschulischen Akteure. Diese be-
richten in zwei Fallen, dass die Schulaufsicht ,andere Sorgen“ habe, als sich um eine
Kommunikation mit den Schulen zu VERA-Ergebnissen zu bemiihen (Fille 34 und
35). Der geringe Stellenwert von VERA zeigt sich auch darin, dass diese insgesamt
nicht als Kontrollinstrument in Bundesland D auf Schulaufsichtsebene wahrgenom-
men werden. Bei den unterrichts- und schulbezogenen Prozessen, die auf Grundla-
ge von VERA 8 resultieren, erfahren drei der fiinf untersuchten Schulen in Bundes-
land D Unterstiitzung durch die Schulaufsicht. Diese war in den jeweiligen Fillen
unterschiedlich stark ausgeprégt.

In Bundesland D werden hierbei in den meisten Fillen Fortbildungen wahrge-
nommen (wobei auch VERA-Informationsveranstaltungen dazu geziahlt werden)
und z. T. auch Fortbildungsmafinahmen seitens der Schulaufsicht angeboten bzw.
(mit-)entwickelt (3SA1B, 15, 21, 44). In diesem Zusammenhang erklart eine Schulauf-
sicht ihre Funktion folgendermaflen:,Also, es geht eher weniger darum, Konsequen-
zen anzudrohen, als dann eher den piddagogischen Prozess in der Schule zu begleiten
und zu steuern, um zu sagen, dass die Schule hier, in den einzelnen Fachern, wo ggf.
negative Ergebnisse erreicht worden sind, in den Fachkonferenzen mit dem einzel-
nen Lehrer/-innen dartuiber zu diskutieren, was wie verandert werden kann. Also, ob
nun inhaltlich, methodisch, didaktisch, fachlich, hingt dann immer vom konkreten
Einzelfall ab“ (3SA1A, 20).
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Die Schulaufsicht schitzt in einigen Fallen (34, 35) VERA 8 als einen Teil der
Selbstevaluation ein (3SA2B, 63). Hierbei kann der schulische Output im Vergleich
zu anderen Schulen und zum mittleren Landesergebnis in Bezug gesetzt werden. In
einem Fall (31) soll ein Vertreter der Schulverwaltung eingeladen werden, um Lehr-
kraften die Moglichkeit eines Meinungsaustauschs tiber VERA zu bieten. Generell
lassen sich jedoch keinerlei Routinen in Bezug auf eine Rezeption und Nutzung
von VERA-Ergebnissen seitens der Schulaufsicht mit den Schulen feststellen.

Die Kommunikation der Schulaufsicht aus Bundesland D mit den Schulen ist in
allen Fallen noch immer stark administrativer Natur. Generell gibt es keinen syste-
matischen Austausch seitens der Schulaufsicht mit den Schulen tiber VERA (SL1B,
61-63; 3SA4A, 14; 3SA2B, 22). VERA-Ergebnisse werden lediglich in einigen Fillen bei
datengestiitzten Qualitdtsgesprachen und in den Schulleiterdienstberatungen mit
der Schulleitung thematisiert (3SA1A, 6).

In fast allen Fillen des Bundeslandes D werden auf Grundlage von VERA keine
Zielvereinbarungen mit der Schulaufsicht beschlossen; diese konnen aber grund-
satzlich seitens der Schulaufsicht bei schlechten Ergebnissen in VERA vereinbart
werden.

5. Diskussion der Befunde

Limitation der Studie

In dieser Studie wurden die instrumentelle Datennutzung sowie damit zusammen-
hingende Aspekte auf Ebene der Einzelschule und der Schulaufsicht mit qualitativen
Interviewdaten beschrieben. Die Aussagekraft der Befunde ist aufgrund der Stichpro-
be und der Datenerhebung als begrenzt zu sehen. Es konnen lediglich Aussagen zu
einer Schulart (Gymnasium) gemacht werden. Ebenso wurden die Interviews in nur
vier Bundeslandern durchgefiihrt, sodass auch nur begrenzt etwas tiber die Bedeutung
landerspezifischer Regelungen fiir die schulinterne Datennutzung ausgesagt werden
kann. Andererseits war es moglich, aufgrund der Befragung moglichst vieler Akteure
innerhalb einer Schule ein zuverlissiges Bild der Datennutzung zu zeichnen und auch
zu validieren. Ebenso konnen aufgrund der qualitativen Aussagen das Niveau und Va-
rianten der instrumentellen Datennutzung recht gut abgeschétzt werden.

Einordnung der Befunde
Forschungsfrage 1: Die Studie zeigt, dass auf Ebene der Lehrkrifte und der Fachkon-
ferenzen eine instrumentelle Nutzung stattfinden kann. Es gibt jedoch keine Hinwei-
se auf eine Ableitung von MafRnahmen, die sich an den in den didaktischen Hand-
reichungen beschriebenen Kompetenzmodellen und Kompetenzstufen orientieren.
Die Nutzungsformen und die Begriindungsmuster sind iiberwiegend an Lehrplidnen
orientiert (nicht kompetenzorientiert) und folgen in der Regel sehr einfachen Be-
griindungsschemata. Eine Anbindung an aktuelle fachdidaktische Diskussionen ist
nicht erkennbar.

Dieser Befund stellt zumindest die in einigen Studien berichtete ,kriteriale Inter-
pretation“ der Testdaten infrage (vgl. Kithle & Peek 2007; Kihle 2010; Grof Ophoff
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2013b). Dies konnte daran liegen, dass in diesen quantitativen Fragebogenstudien
Lehrkréfte bei Aussagen zur kriterialen Bezugsnorm aufgrund sozialer Erwiinscht-
heit ankreuzen, da die entsprechenden Items an die Reformsemantik der Vergleichs-
arbeiten ankniipfen. Andererseits muss man nattrlich auch die Validitit der Inter-
viewdaten dieser Studie hinterfragen. Aufgrund von Erinnerungseffekten konnte es
durchaus sein, dass Lehrkrafte im Interview sehr pauschal {iber ihre Rezeption und
Nutzung der Daten berichten, eventuell aber bei der Lektiire des Ergebnisberichts
doch die eine oder andere Kompetenzstufenbeschreibung gelesen und in Verbindung
mit den Schiilerdaten gebracht haben. Allerdings haben wir bei mehreren Hundert
Lehrerinterviews keinen einzigen Hinweis erhalten, der sich auf die Kompetenzmo-
dellierung und die Vorschldge in den didaktischen Handreichungen bezogen hitte.

Forschungsfrage 2: In der Studie konnten auf Einzelschulebene bestimmte Mus-
ter der erfolgreichen und weniger erfolgreichen Nutzung von Testdaten herausgear-
beitet werden. Dabei zeigte sich, dass eine systematisch geforderte Kommunikation
iber VERA nicht unbedingt eine zwingende Voraussetzung fiir die instrumentel-
le Datennutzung auf Ebene der Lehrkrifte sein muss, wie dies in Modellen haufig
suggeriert wird (vgl. Visscher & Coe 2003; Helmke 2004; Grofy Ophoff 2013a). Auch
Lehrkrifte an Gymnasien mit einer bewussten Verweigerungshaltung gegeniiber
VERA auf Ebene der Fachkonferenzen und der Schulleitung berichten tiber Maf3-
nahmen im Anschluss an VERA. In einigen wenigen Féllen konnten wir jedoch eine
strukturierte und von allen Akteuren getragene Form der Kommunikation iiber Ver-
gleichsarbeiten beschreiben. Der Fall 11 mit der Besetzung einer Funktionsstelle fiir
die datenbasierte Schulentwicklung muss jedoch als Einzelfall betrachtet werden. In
den Positivbeispielen konnten wir allerdings auch kein besonders hohes Niveau der
instrumentellen Datennutzung feststellen.

Forschungsfrage 3: Bei den Schulaufsichtspersonen gab es deutliche Bundeslan-
derunterschiede in Bezug auf die Sichtweise der Datennutzung an Schulen. Die in
den Bundesldndern B, C und D gefiihrten Interviews zeigen eine zurtickhaltende
und die Autonomie der Schule betonende Schulaufsicht. In Bundesland A kam da-
gegen der Eindruck auf, dass die Schulaufsicht die Datenhoheit der Schulen nicht
beftirwortet und man eine Unterstiitzung der Schulen nur durch verstarkte Kon-
trolle auch mit Testdaten erzielen kann. Diese Differenz lasst sich aber nur teilweise
mit den verschiedenen Regelungsstrukturen zu Vergleichsarbeiten erkldren. In Bun-
desland B ist die Haltung plausibel, weil die Schulaufsicht allenfalls tiber die externe
Evaluation etwas iiber den Umgang mit Testdaten erfahren kénnte. In Bundesland C
und D liegen der Schulaufsicht allerdings auf Schulebene aggregierte Daten vor, was
aber nicht zu gesteigerten Kontroll- oder Unterstiitzungsbemiihungen fithrt. In Bun-
desland A scheint dagegen eine bestimmte Auffassung vom Amt der Schulaufsicht
daftr verantwortlich zu sein, dass man gern verstarkten Zugriff auf die Daten hat, um
so die Schulen besser voranbringen zu kdnnen.

Die Befunde zu Forschungsfrage 3 lassen sich zumindest ansatzweise auch in die
internationale Forschung zu datenbasierter Schulentwicklung einordnen. Die diffu-
se Rolle der Schulaufsicht in Deutschland in Bezug auf Dateneinsicht und Unter-
stlitzung sowie die damit korrespondierende Verunsicherung der Schulen sind keine
glinstigen Voraussetzungen fir eine systematische Etablierung einer datenbasierten
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Schulentwicklung an Einzelschulen. Gerade die in internationalen Studien genann-
ten Aspekte einer Erfolg versprechenden Kooperation zwischen Schulaufsicht und
Schulen (vgl. Yang et al. 1999; Hayes & Rutt 1999; Demie 2003; Peng et al. 2006; Opfer,
Henry & Masburn 2008) wurden in den Interviews immer wieder als Problem ange-
sprochen. Ein Beispiel ist Vertrauen als Basis fiir die Zusammenarbeit zwischen Schu-
len und Schulaufsicht. In den von uns untersuchten Fillen herrschte dagegen eher
Misstrauen, Desinformiertheit oder gegenseitiges Desinteresse. Ein weiteres Beispiel
ist die Bildung von regionalen Netzwerken der datenbasierten Schulentwicklung. In
den Interviews wurde zwar immer wieder von bestimmten Fortbildungsintiativen
oder Schulleiterdienstbesprechungen berichtet, jedoch hatte keine dieser MafRnah-
men Bestand bzw. wurde als unterstiitzend wahrgenommen.

Bildungspraktische Implikationen

Aus den empirischen Ergebnissen der Untersuchung kénnen nicht unmittelbar
handlungspraktische Implikationen fiir die einzelnen Akteursgruppen oder die Bil-
dungspolitik abgeleitet werden. Bei der positiv selektierten Stichprobe der Schulen
ist zudem Vorsicht bei verallgemeinernden Schlussfolgerungen geboten. Die im
Folgenden skizzierten praktischen Implikationen sind als Hinweise auf Gelingens-
bedingungen und Risikofaktoren beziiglich der Nutzung von Vergleichsarbeiten zu
verstehen.

Die innerschulische Akzeptanz und Nutzung von Vergleichsarbeiten kann durch
die Schulleitung geférdert werden, indem sie vor allem ausreichende Ressourcen
fir den intensiven Austausch iber die VERA-Ergebnisse sowie deren schul- und
unterrichtsbezogene Verarbeitung bereitstellt. Dabei ist die Stirkung der Autono-
mie der Fachkonferenzen und anderen wichtigen Organisationseinheiten (Gremien)
erforderlich, da vor allem innerhalb der Fachkonfernzen VERA-Ergebnisse i. d. R.
diskutiert und in diesem Rahmen Mafinahmen abgeleitet werden. Die regelmaflige
Teilnahme der Schulleitung an diesen Gremien oder das Einfordern der Berichtsle-
gung lber den Verlauf der Konferenzsitzungen erhoht die Verbindlichkeit der Aus-
einandersetzung mit VERA 8. Dartber hinaus kénnen eine etablierte (positive) Feed-
backkultur in der Schule sowie das Zurtickgreifen auf bzw. Einfordern von externen
Unterstiitzungssystemen (intensivere Kooperation mit der Schulaufsicht oder den
Landesinstituten oder das Heranziehen einer Evaluationsberaterin oder eines Evalu-
ationsberaters) die praxiswirksame Nutzung von VERA auf Einzelschulebene befor-
dern (vgl. Muslic 2014).

Auf Ebene der Schulaufsicht sollte vor allem eine Zielklarung beziiglich VERA er-
folgen. Die Schulaufsicht sollte ihren Umgang mit den Daten gegeniiber den Schulen
sehr klar kommunizieren. Wenn Maffnahmen zur Unterstiitzung der Datennutzung
angeboten werden, sollten diese mit bestehenden Fortbildungen bzw. Personalent-
wicklungsmafinahmen sinnvoll gekoppelt sein. Beispielsweise konnte die Nutzung
von VERA-Daten ein festes Thema in Schulleiterfortbildungen sein. Ebenso wire zu
priifen, inwiefern regionale Lehrerfortbildungen zu fachdidaktischen Themen auf
VERA-Kompetenzmodellierungen zuriickgreifen.
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Zentrale Abschlusspriifungen als Steuerungs-

instrument im Schulsystem: Arbeitsmarkteffekte
und Wirkungsmechanismen?

1.  Einleitung

Zentrale Abschlusspriifungen sind ein wichtiges Element der Qualitétssicherung im
Bildungssystem. Mit nur einer Ausnahme (Rheinland-Pfalz) nutzen inzwischen alle
Bundeslidnder dieses Steuerungsinstrument. Nationale wie internationale Studien
belegen, dass zentrale Priifungssysteme mit besseren Schiilerleistungen einhergehen
(z. B. Bishop 1997, Wo6fmann 2003, 2008; Jiirges u. a. 2005b). Kritiker warnen jedoch,
dass dieser Zusammenhang teilweise auf eine Verengung der Lehrinhalte und des
Lernverhaltens auf die zentralen Priifungen zuriickgehen kdnnte. Dies wirft die Fra-
ge auf, ob sich positive Auswirkungen auch langfristig jenseits verbesserter Testleis-
tungen etwa auf dem Arbeitsmarkt zeigen. Diese Frage ist bisher nicht beantwortet.

Ziel des BMBF-geforderten Forschungsprojektes ,Zentrale Abschlusspriifun-
gen als Steuerungsinstrument im Schulsystem: Arbeitsmarkteffekte, Wirkungsme-
chanismen und Effektheterogenititen“ war es daher, das bestehende Wissen tiber
Wirkungsmechanismen und Arbeitsmarkteffekte zentraler Priiffungen zu erwei-
tern. Konkret wurde zum einen untersucht, ob zentrale Abschlusspriiffungen mit
dem langfristigen Arbeitsmarkterfolg zusammenhingen. Zum anderen wurde als
Wirkungsmechanismus untersucht, ob zentrale Abschlusspriifungen einen Infor-
mationswert am Arbeitsmarkt haben, indem Noten stiarker mit dem Einkommen
zusammenhdngen und so durch hohere extrinsische Belohnungen langfristig die
Lernanreize fiir Schiiler erh6hen kénnen.?

1 Dr. Marc Piopiunik: ifo Institut fiir Wirtschaftsforschung an der Universitdt Miinchen, piopi-
unik@ifo.de; Prof. Dr. Guido Schwerdt: Universitiat Konstanz, CESifo und IZA, guido.schwerdt@
uni-konstanz.de; Prof. Dr. Ludger Wof3mann: Lehrstuhl fiir Volkswirtschaftslehre, insb. Bil-
dungsokonomik, Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen und Leiter ifo Zentrum fir Bil-
dungsokonomik, CESifo und IZA, woessmann@ifo.de.

2 Der vorliegende Beitrag ist eine gekiirzte und abgewandelte Version von Piopiunik, Schwerdt
und Woéfimann (2014).

3 Eine dritte vom Forschungsprojekt bearbeitete Fragestellung behandelte Effektheterogenita-
ten. Es wurde untersucht, ob sich Arbeitsmarkt- und Kompetenzeffekte zentraler Abschluss-
prifungen nach Personengruppen, Fichern, Priifungseigenschaften und sonstigen Rahmen-
bedingungen unterscheiden. Generell zeigen sich die Effekte zumeist in verschiedenen Bevol-
kerungsgruppen und Zusammenhingen. Eine wichtige Interaktion besteht darin, dass sich
Autonomiereformen positiver auf Schiilerleistungen auswirken, wenn es gleichzeitig zentrale
Abschlussprifungen gibt (Hanushek, Link und W68mann 2013). Auf Details der Heterogenitéts-
untersuchungen wird im Folgenden nicht niher eingegangen.
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Um diese Fragen zu beantworten, nutzte das Projekt die Tatsache aus, dass Absol-
venten mit und ohne zentrale Abschlusspriifungen in Deutschland gemeinsam auf
einem nationalen Arbeitsmarkt titig sind. Je nach Sekundarschulabschluss hatte
bis Anfang der 2000er-Jahre lediglich knapp die Hélfte der Bundesldnder zentrale
Abschlussprifungen. Anhand der reprasentativen Datensitze des Sozio-oekono-
mischen Panels (SOEP) und der Absolventenbefragungen des Hochschul-Informa-
tions-Systems (HIS) lassen sich so Zusammenhéinge zwischen Zentralitit des Pri-
fungssystems und Arbeitsmarkterfolg untersuchen. Beide Datensétze ermoglichen
insbesondere eine Verkntipfung von Informationen tiber das Bundesland (und damit
die Zentralitit) des Sekundarschulabschlusses mit dem spiteren Arbeitsmarkterfolg.
Die bisher einzige Studie zu den Arbeitsmarktwirkungen zentraler Abschlussprii-
fungen von Backes-Gellner und Veen (2008) findet keinen Zusammenhang zwischen
zentralen Priifungen und spéteren Einkommen von Abiturienten. Allerdings sollten
sich Effekte zentraler Abschlusspriifungen aus theoretischer Sicht besonders bei sol-
chen Schulabsolventen finden, die direkt nach dem Schulabschluss in den Arbeits-
markt eintreten, was in Deutschland insbesondere fiir Hauptschulabsolventen der
Fall ist. Denn in diesem Fall ist das Schulabschlusszeugnis das einzige (erst kiirzlich)
erworbene Signal tiber die Produktivitit eines Bewerbers, das Unternehmen von
diesen Absolventen erhalten. Dariiber hinaus ist es auf Arbeitsmarkten mit rigider
Lohnbildung méglich, dass sich bessere Bildungsleistungen weniger im Arbeitsein-
kommen als vielmehr in Form von Beschéftigung bzw. Arbeitslosigkeit auswirken.
In der bildungsékonomischen Literatur herrscht als moglicher Erklarungsan-
satz fiir Leistungseffekte zentraler Abschlussprifungen die bessere Signalwirkung
externer Priifungsnoten vor. Demnach liefern zentrale Priifungen potenziellen Ar-
beitgebern und weiterfithrenden Bildungsinstitutionen ein besseres Signal tiber die
erzielten Priifungsleistungen, wodurch sich die extrinsische Belohnung fiir bessere
Leistungen und damit die Lernanreize fiir Schiiler erhéhen (z. B. Bishop und Wo{3-
mann 2004). Durch die verbesserte Signalwirkung von Priifungsleistungen wird die
Bereitschaft potenzieller Arbeitgeber erhoht, bessere Priifungsleistungen stirker zu
honorieren. Dieser Wirkungsmechanismus hat zur Folge, dass die Schulabschlussno-
te starker mit dem spateren Arbeitsmarkterfolg zusammenhéngen sollte, wenn sie in
einem Schulsystem mit zentralen Abschlusspriifungen erworben wurde. Uber den
empirischen Gehalt dieses Erklarungsansatzes ist bisher allerdings wenig bekannt.
Vor diesem Hintergrund liefert das Forschungsprojekt neue Erkenntnisse, die die
bestehende Evidenz zum Zusammenhang zwischen zentralen Abschlusspriifungen
und Arbeitsmarkterfolg in dreifacher Hinsicht erweitern. Erstens wird die Varia-
tion in der Zentralitidt der Abschlusspriifungen zwischen den Bundesldndern aus-
genutzt, um den Einfluss zentraler Abschlusspriifungen auf das Arbeitseinkommen
nicht nur von Abiturienten, sondern auch von Personen mit Hauptschul- und Re-
alschulabschluss zu untersuchen. Zweitens wird neben dem Arbeitseinkommen die
Arbeitslosigkeit als weiterer Indikator des Arbeitsmarkterfolges betrachtet. Drittens
wird der Zusammenhang von Abiturnoten und Arbeitseinkommen nach der Zen-
tralitit des Prifungssystems im Rahmen einer 6konometrischen Differenz-in-Dif-
ferenzen-Schitzung untersucht, um empirische Evidenz tiber die Signalwirkung als
moglichen Wirkungsmechanismus zu erlangen. Die empirischen Analysen sind in
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vertiefter Form in den Studien von Piopiunik, Schwerdt und Wofimann (2013, 2014)
und Schwerdt und Woffmann (2014) dargestellt.

2.  Literaturiiberblick und Ableitung testbarer Hypothesen

Wir beginnen mit einer Diskussion der relevanten bildungsékonomischen Literatur.

2.1 Zentrale Abschlusspriifungen und Schiilerleistungen

Zahlreiche internationale Studien zeigen, dass Schiiler in Schulsystemen mit zentra-
len Abschlussprifungen deutlich besser abschneiden als Schiiler in Schulsystemen
ohne zentrale Abschlusspriifungen (vgl. Bishop 1997, 2006 mit aggregierten Daten;
Wo6flmann 2003 und Wofdmann u.a. 2009 mit individuellen TIMSS- bzw. PISA-Daten;
Bishop 1997 fiir kanadische Provinzen; Graham und Husted 1993 sowie Bishop u. a.
2000 fir US-Staaten; Womann 2008 fiir einen Uberblick).4

Fur die deutschen Bundeslinder existieren Vergleichsstudien, die zumindest
teilweise einen positiven Effekt von zentralen Priifungen auf Schiilerleistungen na-
helegen. Baumert und Watermann (2000) zeigen anhand der TIMSS-Daten, dass ein
zentral gestelltes Abitur insbesondere im unteren Leistungsbereich mit besseren Ma-
thematik-, nicht aber Physikleistungen einhergeht und gleichzeitig die Motivation
und das Lernverhalten der Schiiler nicht beeintrichtigt. Jirges u. a. (2005b) verwen-
den ebenfalls die TIMSS-Daten im Bundeslidndervergleich und finden einen positi-
ven Effekt zentraler Abschlusspriifungen auf Schiilerleistungen. Jirges u. a. (2005a)
verwenden Daten der PISA-2000-E-Studie und finden ebenfalls einen positiven
Zusammenhang zwischen zentralen Abschlusspriiffungen und Schiilerleistungen
in Deutschland. Wofimann (2010) bestitigt den Zusammenhang mit aggregierten
Bundeslanddaten der drei PISA-E-Wellen 2000, 2003 und 2006 und findet zudem,
dass sich der positive Zusammenhang zwischen zentralen Abschlusspriifungen und
Schiilerleistungen in seiner Gréflenordnung nicht signifikant zwischen den Bundes-
landerschitzungen und den Schitzungen im internationalen Vergleich der OECD-
Staaten unterscheidet.

Die Einfihrung zentraler Abschlusspriifungen in vielen Bundeslandern seit Be-
ginn der 2000er-Jahre ermdglicht zudem Analysen im Lingsschnitt. In einem Diffe-
renz-in-Differenzen-Ansatz anhand der Mikrodaten der PISA-E-Wellen 2000, 2003
und 2006 findet Liiddemann (2011), dass die Einfithrung zentraler Abschlusspriifun-
gen in der Haupt- und Realschule mit einem signifikanten Anstieg der Schilerleis-
tungen insbesondere in Mathematik einherging. Anhand einer ldngsschnittlichen
Beobachtung von 37 Schulen in Bremen und Hessen untersucht die Forschungs-
gruppe um Maag Merki die Wirkung der Einfiihrung zentraler Abiturpriifungen auf
Schulklima, Einschitzungen und Verhaltensweisen von Lehrern und Schiilern, Un-

4  Die Befundlage zum Zusammenhang zwischen zentralen Abschlusspriifungen und Schiilerleis-
tungen ist jedoch durchaus gemischt, und es gibt auch Studien, die keinen nachweisbaren Zu-
sammenhang finden kénnen (z. B. Block et al. 2011; Holme et al. 2010, Klein et al. 2014).
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terrichtsprozesse und Vergleichbarkeit der Benotung (Maag Merki 2012; Holmeier
2013). Es zeigt sich u. a., dass sich die Mathematikleistungen von Bremer Grundkurs-
schiilern verbessert haben, wobei allerdings mogliche Verzerrungen durch Selektion
und facheriibergreifende Auswirkungen nicht ausgeschlossen werden kénnen.

2.2 Schiilerleistungen und Arbeitsmarkterfolg

Zahlreiche Studien zeigen, dass kognitive Fihigkeiten, wie sie beispielsweise in
Schiilerleistungstests gemessen werden, positiv mit dem lédngerfristigen Erfolg am
Arbeitsmarkt zusammenhingen (vgl. Murnane u. a. 2000; Altonji und Pierret 2001;
Chetty u. a. 2011 sowie Hanushek und Wo6fimann 2008 und Hanushek und Rivkin
2012 fiir einen Uberblick). Auch fiir Deutschland zeigen sich signifikante Zusam-
menhinge von (allerdings im Erwachsenenalter gemessenen) Testleistungen und
Einkommen am Arbeitsmarkt (Leuven u. a. 2004; Hanushek und Zhang 2009; Antoni
und Heineck 2012; Hanushek u. a. 2014).

Zusammengenommen legen diese Studien also nahe, dass Schiler, die ihren
Schulabschluss in einem Bildungssystem mit zentralen Priifungen erworben haben,
spater auf dem Arbeitsmarkt erfolgreicher sein konnten als Schiiler, die ihren Schul-
abschluss in einem System ohne zentrale Priiffungen erworben haben.

2.3 Arbeitsmarkteffekte zentraler Abschlusspriifungen

Allerdings lasst diese Evidenz nicht zwangslaufig auf einen kausalen Zusammenhang
von zentralen Prifungen und volkswirtschaftlicher Produktivitit durch verbesserte
Schiilerleistungen schliefien. Kritiker warnen insbesondere, dass der positive Effekt
von zentralen Priifungen auf Schiilerleistungen lediglich durch verdnderte Unter-
richtsstrategien wie , Teaching to the Test“ der Lehrkréfte zustande gegkommen sein
konnte. Hamilton u. a. (2007) berichten beispielsweise, dass das Lehrpersonal auf die
Einfithrung von Accountability- und Monitoring-Mafnahmen mit einem einge-
schrankten und zielgerichteten Unterricht im Hinblick auf die Testinhalte reagiert.

Ob zentrale Abschlusspriifungen auch liangerfristige Effekte auf dem Arbeits-
markt haben, ist aufgrund dieser moglicherweise auftretenden unerwiinschten Me-
chanismen also eine offene Frage. Die bisher einzige Studie zu dieser Forschungsfrage
stammt von Backes-Gellner und Veen (2008).° Zur Identifikation eines Zentralpra-
fungseffektes auf den Arbeitsmarkterfolg bei Personen mit Hochschulreife verwen-
den die Autoren Unterschiede in den Prifungssystemen zwischen den deutschen
Bundeslidndern. Backes-Gellner und Veen finden keinen signifikanten Unterschied
in den Arbeitseinkommen von Abiturienten mit und ohne Zentralabitur.

Dieses Ergebnis konnte aber auch durch den speziellen Fokus der Studie bedingt
sein. So beziehen sich Backes-Gellner und Veen (2008) zum einen nur auf Schulab-

5 Auferhalb Deutschlands ist die Evidenz aufgrund der begrenzten Variation der Priifungssys-
teme innerhalb der meisten Lander sowie des Fehlens von Datensétzen, die Priifungsarten mit
individuellen Arbeitsmarktergebnissen verbinden, sehr beschrankt.
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gianger mit Hochschulreife. Effekte zentraler Prifungen auf den Arbeitsmarkterfolg
diirften aus theoretischer Sicht jedoch besonders bei Schulabschliissen ausgepragt
sein, die unmittelbar auf den Arbeitsmarkt fiihren. Dies trifft in Deutschland insbe-
sondere auf Personen mit Hauptschulabschluss zu. Personen, die nach dem Schulab-
schluss noch weitere Bildungsgiange absolvieren wie die meisten Abiturienten (aber
auch - wie weiter unten beschrieben - rund die Hélfte der Realschulabsolventen),
erwerben noch ein weiteres Produktivititssignal (beispielsweise die Hochschulab-
schlussnote), wodurch die Schulabschlussnote deutlich weniger bedeutsam werden
konnte. Bei Schulabgiangern, die direkt in den Arbeitsmarkt eintreten, ist die Schul-
abschlussnote hingegen das einzige Produktivitétssignal fiir den Arbeitgeber. Daraus
ergibt sich folgende Hypothese:

Hypothese 1: Arbeitsmarkteffekte zentraler Abschlusspriifungen sind umso aus-
geprigter, je schneller der Eintritt in den Arbeitsmarkt auf den Schulabschluss
erfolgt.

Im dritten Abschnitt testen wir diese Hypothese, indem wir neben Personen mit
Hochschulreife auch Personen mit Haupt- bzw. Realschulabschluss in die empirische
Analyse einbeziehen.

Zum anderen untersuchen Backes-Gellner und Veen (2008) ausschlief3lich Effek-
te auf das Einkommen. Es ist jedoch zu vermuten, dass sich die Effekte von zentralen
Priifungen auch in Form von Arbeitslosigkeit zeigen. Beschaftigungseffekte diirften
umso eher eintreten, je rigider die Lohnbildung auf dem Arbeitsmarkt ist, je weniger
also die individuellen Einkommen der individuellen Produktivitit angepasst werden
konnen. Daher ist es insbesondere in Deutschland, einem Land mit historisch eher
rigider Lohnbildung (Cahuc und Zylberberg 2004), gut moglich, dass zentrale Prii-
fungen langfristige Beschiftigungseffekte haben. Daher folgt:

Hypothese 2: Bei rigider Lohnbildung zeigen sich Arbeitsmarkteffekte zentraler Ab-
schlusspriifungen in Form von geringerer Arbeitslosigkeit.

Wir testen diese Hypothese, indem die Arbeitslosigkeit als weiterer Indikator des
Arbeitsmarkterfolgs in die Untersuchung einbezogen wird.

2.4 Wirkungsmechanismen

Die Unsicherheit beziiglich der Existenz langerfristiger Zentralpriifungseffekte auf
den Arbeitsmarkterfolg verdeutlicht, dass ein besseres Verstindnis des Wirkungszu-
sammenhangs zwischen zentralen Priiffungen und Schiilerleistungen notwendig ist.
Erklarungsansitze, die ldngerfristige Effekte implizieren, beruhen im Wesentlichen
auf einer Verbesserung der Anreizstrukturen der Akteure im Schulsystem, die durch
die Besonderheiten von zentralen Priifungssystemen bedingt werden.

Die 6konomische Literatur betont dabei vor allem die verbesserte Signalwir-
kung der Abschlusspriiffungen fiir potenzielle Arbeitgeber und weiterfiihrende
Bildungsinstitutionen. Die Signaltheorie der Bildungsabschliisse geht auf die Ar-
beiten des Nobelpreistrigers Michael Spence zuriick. Spence (1973) argumentiert,
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dass sich Individuen mit hohen (aber unbeobachtbaren) Fiahigkeiten von ansons-
ten vergleichbaren Individuen mit geringeren Fahigkeiten durch hohere Bildungs-
abschlusse differenzieren konnen, da die individuellen Kosten des Erreichens
der hoheren Abschliisse aufgrund der hoheren (unbeobachtbaren) Fiahigkeiten
geringer sind. Da Bildungsabschliisse beobachtbar sind, dienen diese den poten-
ziellen Arbeitgebern als Signal fir die unbeobachtbaren produktiven Fahigkeiten.
Becker (1982) und Becker und Rosen (1992) erweitern die theoretischen Modelle
zur Signaltheorie durch die explizite Einbeziehung von Priifungsleistungen. Eine
in diesem Zusammenhang wichtige theoretische Implikation ist, dass auch eine
akkuratere und vergleichbarere Benotung der Leistungsniveaus von Schiilern zu
Effizienzgewinnen fithren kann.

Bishop und Wéf8mann (2004) lassen diese Uberlegungen in ein Modell der Bil-
dungsproduktion einflief}en. Unter der Annahme, dass zentrale Prifungen die Si-
gnalwirkung von Priifungsleistungen auf dem Arbeitsmarkt erhéhen, zeigen sie
theoretisch auf, dass Arbeitgeber bereit sind, Prifungsleistungen, die verlasslichere
Informationen tiber das Humankapital eines Arbeitnehmers beinhalten, héher zu
entlohnen. Dies bedingt, dass bessere Priifungsergebnisse mit einem hoheren Er-
trag - hohere Beschiftigungswahrscheinlichkeiten, hohere Lohne oder erleichterte
Aufnahme in Institutionen der hoheren Bildung - einhergehen, was langfristig die
Lernanreize von Schiilern in zentralen Priiffungssystemen erhoht. Schiiler reagieren
auf diese hoheren extrinsischen Anreize mit héheren Lernanstrengungen, was wie-
derum zu besseren Schiilerleistungen fiihrt.

Dieser Erklarungsansatz beruht allerdings auf der zentralen Annahme, dass Prii-
fungsleistungen in Systemen mit zentralen Abschlusspriifungen eine stirkere Sig-
nalwirkung auf dem Arbeitsmarkt besitzen.® Diese Annahme ist jedoch nicht unmit-
telbar verifizierbar. Sollte die Annahme aber korrekt sein, so lasst sich theoretisch
ableiten, dass der Zusammenhang zwischen Produktivitit auf dem Arbeitsmarkt
und Priifungsleistungen stidrker sein sollte, falls die Prifungsleistungen in zentralen
Priifungen erbracht wurden. Auf Basis dieser Implikation formulieren wir folgende
Hypothese, die wir im vierten Abschnitt empirisch tiberprifen:

Hypothese 3: Der Zusammenhang zwischen Priifungsleistung und Arbeitsmarkter-
folg ist in Systemen mit zentralen Abschlusspriifungen starker als in Systemen ohne
zentrale Abschlussprifungen.

6 Dies wird auch durch die Ergebnisse von Biichel u. a. (2004) nahegelegt, die zeigen, dass Noten
starker mit Leistungen korrespondieren, wenn die Lernstandards zentral festgelegt werden. Dies
lasst vermuten, dass Priiffungsleistungen in Bundeslindern mit zentralen Abschlusspriifungen
flr potenzielle Arbeitgeber ein besseres Signal sind als Priifungsleistungen in Bundesldndern
ohne zentrale Abschlussprifungen.
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3.  Zentrale Abschlusspriifungen und Arbeitsmarkterfolg

Zuniachst untersuchen wir den Zusammenhang zwischen zentralen Abschlussprii-
fungen und Arbeitsmarkterfolg. Die Analysen basieren auf Piopiunik u. a. (2013).

3.1 Empirisches Schiatzmodell

Zur Identifikation der Zentralprafungseffekte wird die Tatsache ausgenutzt, dass bis
zu Beginn der 2000er-Jahre knapp die Hilfte der Bundeslander zentrale Abschluss-
prifungen eingesetzt hat, die andere Hélfte jedoch nicht. Diese Variation der Prii-
fungssysteme wird fiir die drei Abschlussarten Hauptschul-, Realschulabschluss und
Abitur separat betrachtet.

Um zunéchst den durchschnittlichen Effekt von Zentralpriifungen auf das indivi-
duelle Arbeitseinkommen fiir alle Abschlussarten zu schitzen, wird der Zusammen-
hang zwischen dem logarithmierten monatlichen Bruttoarbeitseinkommen und
einem bindren Indikator analysiert, der angibt, ob das Individuum seinen Schulab-
schluss in einem Bundesland mit zentralen Abschlusspriifungen erworben hat. Da-
bei wird fiir den Typ des Sekundarschulabschlusses sowie fiir weitere Eigenschaften
der Schulabsolventen - Alter, Geschlecht, Migrationsstatus, Bildungsstand der Eltern
und Indikator fiir Ostdeutschland - kontrolliert (siehe Piopiunik u. a. 2014 far De-
tails). Zusatzlich werden mit Jahresindikatoren makrookonomische Entwicklungen
berticksichtigt, da das Modell Einkommensbeobachtungen tiber mehrere Jahre zu-
sammen betrachtet. In zusatzlichen Robustheitsanalysen kontrollieren wir ebenfalls
fur diverse andere Unterschiede im Bildungssystem zwischen den Bundesldndern.”

Um Hypothese 1 zu testen, wird das Regressionsmodell separat fiir die unter-
schiedlichen Sekundarschulabschliisse geschitzt. Die schulabschlussspezifischen
Schiatzungen ermoglichen es zu Uberpriifen, ob der langfristige Zentralpriifungs-
effekt tatsdchlich fiir Personen mit Hauptschulabschluss am stdrksten ist. Um Hy-
pothese 2 zu testen, wird in vergleichbarer Weise vorgegangen, wobei nicht lineare
Probit-Modelle verwendet werden.

3.2 Daten

Zur Identifikation langfristiger Arbeitsmarkteffekte zentraler Priifungen werden
Unterschiede in der Zentralitit der Abschlusspriifungen zwischen den Bundes-
landern ausgenutzt. Im Jahr 2001 haben vier der sechzehn Bundesldnder zentrale
Abschlussprifungen beim Hauptschulabschluss verwendet (Baden-Wiirttemberg,

7 Insofern diese Kontrollvariablen nicht alle arbeitsmarktrelevanten Unterschiede der Bildungs-
systeme vollstindig abgreifen, konnen die geschitzten Koeffizienten nicht vollstindig als kau-
saler Zentralpriifungseffekt interpretiert werden. Beispielsweise konnten lokale Arbeitsmarkt-
effekte die Effekte der Schulprifungssysteme konfundieren, falls die Unterschiede zwischen
lokalen Arbeitsmarkten nicht - auch nicht langfristig - durch Unterschiede in den Schulprii-
fungssystemen hervorgerufen worden sind.
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Bayern, Sachsen und Thiiringen), sechs Bundeslander beim Realschulabschluss (zu-
satzlich Mecklenburg-Vorpommern und Sachsen-Anhalt) und sieben Bundeslander
im Abitur (zusatzlich Saarland).?

Die Schiatzungen der Arbeitsmarkteffekte basieren auf den Mikrodaten des Sozio-
oekonomischen Panels (SOEP). Das SOEP ist eine reprasentative Wiederholungsbe-
fragung privater Haushalte in Deutschland, die seit 1984 (Ostdeutschland seit 1990)
jahrlich durchgefiihrt wird. Das SOEP enthilt ausfiihrliche Bildungs- und Arbeits-
marktinformationen tiber die befragten Individuen sowie eine Vielzahl relevanter
Hintergrundinformationen.

Der Vorteil des SOEP liegt darin, dass auf Individualebene Informationen tiber
die Zentralitiat der Abschlusspriiffungen mit dem spateren Arbeitsmarkterfolg ver-
kntipft werden kénnen. Das SOEP enthilt Informationen tiber das Bundesland und
die Art des Schulabschlusses. Anhand dieser beiden Informationen kann fiir jedes In-
dividuum im Datensatz bestimmt werden, ob der Sekundarschulabschluss in einem
Bundesland mit zentralen Abschlussprifungen erworben wurde. Da das Bundesland
des Schulabschlusses vom SOEP erst ab 2001 abgefragt wurde, umfasst die Stichpro-
be den Zeitraum 2001 bis 2010.

Um den Zusammenhang zwischen zentralen Abschlussprifungen und Arbeits-
markterfolg zu untersuchen, umfasst die Stichprobe Individuen im Alter von 18 bis
65 Jahren. Individuen, die ihren Schulabschluss in der ehemaligen DDR oder in Ber-
lin erhalten haben, bleiben unberiicksichtigt. Ebenfalls mussten Abiturienten aus
Rheinland-Pfalz (keine zentralen Prifungen) und aus dem Saarland (zentrale Pra-
fungen) ausgeschlossen werden, da diese beiden Bundesldnder im SOEP-Datensatz
zusammen kodiert sind. Insgesamt beinhaltet die SOEP-Einkommensstichprobe,
welche ausschliefilich Individuen beinhaltet, die entweder vollzeit- oder teilzeit-
beschiftigt sind, fast 5.500 Personen und mehr als 27.000 Personen-Jahr-Beobach-
tungen.

Die Beschiftigungsstichprobe fiir die Analyse der Arbeitslosigkeitseffekte um-
fasst zusitzlich auch arbeitslos gemeldete Personen. Diese Stichprobe beinhaltet
etwa 5.700 Personen und mehr als 29.000 Personen-Jahr-Beobachtungen.

3.3 Zentrale Abschlusspriifungen und Arbeitseinkommen

Die Regressionsergebnisse zeigen, dass Personen, die ihren Schulabschluss in einem
Bundesland mit zentralen Abschlusspriifungen erworben haben, im Durchschnitt
6,4 Prozent mehr verdienen als Personen, die ihren Schulabschluss in einem Bun-
desland ohne zentrale Abschlussprifungen erworben haben (sieche Piopiunik u. a.
2014 fiir Details). Der Effekt ist statistisch hochsignifikant. Dieser Durchschnittsef-

8 In den 2000er-Jahren haben die meisten Bundeslander, die vorher keine zentralen Abschluss-
priiffungen hatten, solche eingeftihrt. Es ist zu frih, die Auswirkungen der Einfiihrung dieser
zentralen Abschlusspriifungen auf den Arbeitsmarkterfolg zu untersuchen (Lidemann 2011 un-
tersucht Auswirkungen der Reformen auf Schiilerleistungen). Daher bezieht sich unsere Analyse
auf den Zustand im Jahr 2001 vor diesen Reformen, der fiir die Individuen in unseren Stichpro-
ben relevant ist.
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fekt bezieht sich auf alle Personen und verdeckt daher moglicherweise bedeutende
Unterschiede zwischen den unterschiedlichen Schulabschlussarten.

Die schulabschlussspezifischen Ergebnisse deuten in der Tat auf deutliche Un-
terschiede zwischen den verschiedenen Schulabschliissen hin. Personen mit Haupt-
schulabschluss - die Absolventengruppe mit dem unmittelbarsten Arbeitsmarktein-
tritt - verdienen durchschnittlich 10 Prozent mehr, wenn sie ihren Schulabschluss
in einem Bundesland mit zentralen Abschlusspriifungen erworben haben. Fiir Per-
sonen mit Realschulabschluss und Abitur lasst sich hingegen kein statistisch signi-
fikanter Zusammenhang zwischen zentralen Abschlusspriifungen und Arbeitsein-
kommen feststellen. Das Abiturientenergebnis bestitigt somit die Ergebnisse von
Backes-Gellner und Veen (2008). Allerdings sind die ermittelten Einkommenseffekte
zentraler Priifungen sowohl bei Personen mit Realschulabschluss (3,7 Prozent) als
auch bei Abiturienten (4,4 Prozent) positiv - und weisen damit in die erwartete Rich-
tung - und quantitativ bedeutsam, aber nicht statistisch signifikant.

Die starken Einkommenseffekte fir Personen mit Hauptschulabschluss sowie
die nicht signifikanten Ergebnisse fiir Personen mit Realschulabschluss bzw. Abitur
liefern Evidenz fir Hypothese 1:° Die Arbeitsmarkteffekte zentraler Abschlusspri-
fungen sind umso ausgeprégter, je schneller der Eintritt in den Arbeitsmarkt auf
den Schulabschluss erfolgt. In unserer Stichprobe tritt die iberwiegende Mehrheit
(79 Prozent) der Personen mit Hauptschulabschluss in der Tat direkt nach Schul-
abschluss, also ohne vorher einen weiteren Bildungsabschluss zu erwerben, in den
Arbeitsmarkt (68 Prozent machen eine duale Ausbildung, und 11 Prozent erwerben
keinen weiteren Abschluss). Im Gegensatz dazu betreten nur 21 Prozent der Perso-
nen mit Hochschulreife den Arbeitsmarkt direkt nach Schulabschluss. Personen mit
Realschulabschluss liegen dazwischen: Etwa die Hilfte (ca. 52 Prozent) tritt direkt
nach dem Schulabschluss in den Arbeitsmarkt, wihrend die andere Halfte (ca. 48
Prozent) nach der Schule zunichst einen weiteren Bildungsabschluss erwirbt (an
Vollzeit-Berufsschulen oder in Institutionen tertidrer Bildung). Diese Unterschiede
im Arbeitsmarkteintritt stehen in Einklang mit stirkeren Effekten zentraler Ab-
schlusspriifungen fiir Personen mit Hauptschulabschluss.

3.4 Zentrale Abschlusspriifungen und Arbeitslosigkeit

Die Analysen zum Zusammenhang zwischen zentralen Abschlusspriifungen und Ar-
beitslosigkeit zeigen, dass Personen, die ihren Schulabschluss in einem Bundesland
mit zentralen Abschlusspriifungen erworben haben, im Durchschnitt ein um 2,1 Pro-
zentpunkte geringeres Arbeitslosigkeitsrisiko haben als Personen mit einem Schulab-
schluss aus einer nicht zentralen Priifung. Dieser statistisch hochsignifikante Effekt
koénnte wiederum Unterschiede zwischen den Schulabschlussarten verdecken.

In der Tat ist der Zusammenhang zwischen zentralen Abschlusspriifungen und
Arbeitslosigkeit fiir Personen mit Hauptschulabschluss am stirksten ausgeprégt. Per-

9 Das Ergebnismuster von Effekten bei Hauptschulabsolventen, aber nicht bei Abiturienten, steht
mit den Ergebnissen fiir Schiilerleistungen von Jiirges u. a. (2012) in Einklang.
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sonen mit Hauptschulabschluss haben eine 4,5 Prozentpunkte geringere Wahrschein-
lichkeit, arbeitslos zu sein, wenn sie ihren Schulabschluss in einem Bundesland mit
zentralen Abschlusspriifungen erworben haben. Bei Personen mit Realschulabschluss
findet sich kein Zusammenhang zwischen zentralen Abschlusspriifungen und Arbeits-
losigkeit. Wahrend es bei Abiturienten keinen Effekt auf das Arbeitseinkommen gab,
zeigt sich, dass Abiturienten eine um 1,9 Prozentpunkte geringere Arbeitslosigkeits-
wahrscheinlichkeit haben, wenn sie ihr Abitur in einem Bundesland mit zentralen
Abschlusspriifungen erworben haben. Dieses Ergebnis liefert Evidenz fiir Hypothe-
se 2, dass sich auf einem Arbeitsmarkt mit rigider Lohnbildung Arbeitsmarkteffekte
zentraler Abschlussprifungen auch in Form von Arbeitslosigkeit zeigen kénnen.

4. Der Informationswert zentraler Abiturnoten
als Wirkungsmechanismus

In diesem Abschnitt testen wir die Implikation der Signalwirkung als moglichen
Wirkungsmechanismus, dass die Noten zentral gestellter Abschlusspriifungen einen
hoheren Informationswert auf dem Arbeitsmarkt haben. Die methodische Vorge-
hensweise folgt Schwerdt und Wofmann (2014).

4.1 Empirisches Schitzmodell

Den Kern der empirischen Strategie bildet die Tatsache, dass es auf dem deutschen
Arbeitsmarkt moglich ist, sowohl fiir Schulabganger aus Zentralpriifungssystemen als
auch fiir Schulabgédnger aus Systemen ohne zentrale Priifungselemente vergleichba-
re Schitzergebnisse fiir den Zusammenhang zwischen Abschlussnoten und Arbeits-
marktertrdgen zu erhalten. Dieser Zusammenhang wird also getrennt fiir Schulab-
ganger aus Zentralpriifungssystemen und Schulabgénger aus Systemen ohne zentrale
Priifungselemente geschitzt. Dazu wird das logarithmierte monatliche Bruttoarbeits-
einkommen auf die Abschlussnote und relevante Kontrollvariablen (Alter, Geschlecht,
Indikatoren fiir Fachabitur und Gymnasialbesuch und Bildungsstand der Eltern) re-
gressiert. Ein signifikanter Schatzwert fiir den Koeffizienten der Note impliziert, dass
bessere Abschlussnoten mit besseren Arbeitsmarktertragen einhergehen.

Um die Giiltigkeit von Hypothese 3 zu tiberpriifen, wird zudem ein Gesamtmo-
dell mit einem Interaktionseffekt zwischen einem Indikator fiir die Art des Pria-
fungssystems und der Abschlussnote geschitzt. Zusatzlich kann in der Schitzung
fur das Bundesland des Schulabschlusses kontrolliert werden. Somit wird eine
Verzerrung der Ergebnisse durch unterschiedliche Arbeitsmarktbedingungen oder
sonstige bundeslandspezifische Einflussfaktoren ausgeschlossen. Die Identifikation
des interessierenden Effektes basiert somit nicht auf dem Vergleich des allgemeinen
Lohnniveaus, sondern auf dem Vergleich von Lohndifferenzen zwischen Schulab-
giangern mit guten und schlechten Abschlussnoten aus Bundesldndern mit und ohne
zentrale Abschlusspriifungen. Die Identifikationsstrategie entspricht damit der eines
Differenz-in-Differenzen-Ansatzes.
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4.2 Daten

Fiir die Schitzungen benoétigt man Informationen sowohl {iber den Arbeitsmarkter-
folg als auch tber die Note und das Bundesland des Schulabschlusses. Leider stehen
solche Daten nicht fiir alle Schulabgéinger zur Verfiigung. Aber die Absolventenbe-
fragungen des Hochschul-Informations-Systems (HIS) beinhalten alle notwendigen
Informationen. Dies sind Langsschnittuntersuchungen von Hochschulabsolventen.
Fir diese Studie werden die Daten der Absolventenkohorte von 1997 verwendet, die
als Scientific Use File (ZA 4272) Uber das GESIS-ZA - Zentralarchiv fir Empirische
Wirtschaftsforschung verfligbar gemacht wurden.

Die HIS-Daten beinhalten neben umfangreichen Informationen zum Arbeits-
markterfolg und relevanten Hintergrundvariablen der Absolventen auch die Ab-
schlussnote und das Bundesland der Hochschulzugangsberechtigung. Die finale
Stichprobe beinhaltet 4.701 Hochschulabsolventen, die im Jahr 2003 beschiftigt sind.

4.3 Ergebnisse

Abbildung 1 zeigt die Variation in den Daten, die das beschriebene Modell mit Inter-
aktionseffekt ausnutzt, und verdeutlicht, weshalb die Identifikation in diesem An-
satz einer Differenz-in-Differenzen-Schitzung gleichkommt. Auf der horizontalen
Achse ist die Abiturnote in kategorisierter Form abgetragen. Fiir jede Notenkategorie
wird der durchschnittliche Bruttomonatslohn im Jahre 2003 auf der vertikalen Achse

Abb. 1: Der Informationswert zentraler Abiturnoten am Arbeitsmarkt
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Quelle: Piopiunik u. a. (2014) auf Basis der Daten der HIS-Absolventenbefragung der
1997er-Abschlusskohorte.
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abgetragen. Die Abbildung verdeutlicht, dass bessere Noten erwartungsgemafd mit
einem hoheren Lohn einhergehen. Insbesondere legt die Abbildung nahe, dass der
Zusammenhang zwischen Abschlussnote und Arbeitsmarkterfolg in Systemen mit
zentralen Abschlussprifungen stirker ausgeprigt ist als in Systemen ohne zentrale
Abschlussprifungen und damit eine in zentralen Priifungen erzielte Abiturnote ei-
nen hoéheren Informationswert fiir den Arbeitsmarkterfolg aufweist.

In multivariaten Regressionsanalysen ldsst sich untersuchen, ob dieser Unter-
schied statistisch signifikant ist und auch nach Kontrolle fiir weitere Einflussfaktoren
Bestand hat. Die Ergebnisse bestitigen die grafische Darstellung, dass bessere Noten
in beiden Priifungssystemen statistisch signifikant mit einem héheren Lohn einher-
gehen. Dies bestitigt, dass Abiturnoten im Hinblick auf spatere Arbeitsmarktertrage
informativ sind.

Allerdings sind die Zusammenhéinge unterschiedlich stark. Unter Absolventen
aus Bundeslindern ohne zentrale Abschlusspriifungen geht eine Notenverbesse-
rung um eine Notenstufe (beispielsweise von 2,5 auf 1,5) mit einem Lohnanstieg um
2,5 Prozent einher. Hingegen erhalten Absolventen aus Bundeslindern mit zentralen
Abschlusspriifungen im Durchschnitt ein um 9,3 Prozent hoheres Einkommen pro
Notenstufe. Ob der resultierende Unterschied von knapp 6 Prozentpunkten aller-
dings statistisch signifikant ist, ist aus den separaten Schitzungen nicht ersichtlich.

Die Antwort auf diese Frage liefern die Ergebnisse des Modells mit Interakti-
onseffekt. Diese bestétigen zunichst, dass ohne zentrale Abschlusspriifungen eine
Abiturnotenverbesserung um eine Notenstufe mit einem Lohnanstieg um 2,5 bis
2,9 Prozent einhergeht (einmal mit und einmal ohne fixe Effekte fiir das Bundesland
der Hochschulreife). Der Koeffizient des Interaktionsterms zwischen Prifungszent-
ralitit und Abiturnote zeigt, dass dieser Zusammenhang bei Absolventen aus Bun-
deslindern mit zentralen Abschlusspriifungen um 5,5 bis 6,9 Prozentpunkte starker
ist. Die Schitzung des Interaktionsterms zeigt, dass der Unterschied auch statistisch
hochsignifikant ist.

In weiteren Analysen zeigt sich, dass sich der Zusammenhang kaum dndert, wenn
zusatzliche Kontrollvariablen fiir Merkmale der Hochschulausbildung wie Dauer des
Studiums, Hochschulabschlussnote, Studienfach und Bundesland der Hochschule
aufgenommen werden (Schwerdt und Wo6fmann 2014). Der Koeffizient verringert
sich um hochstens ein Drittel, wenn Merkmale des ausgetbten Berufs wie Berufs-
gruppe, Industrie, 6ffentlicher Sektor und Bundesland der Berufstitigkeit als Kon-
trollvariablen aufgenommen werden. Daher scheint der hohere Signalwert zentraler
Abiturnoten fiir das spiatere Einkommen nicht in erster Linie durch eine selektive
Wahl des Hochschulstudiums oder des Berufs zustande zu kommen.

Insgesamt belegen die Ergebnisse, dass der Informationswert von Abiturnoten
aus Bundesldndern mit zentralen Priifungen deutlich stirker ausgepragt ist als der
Informationswert von Abiturnoten aus Bundeslindern ohne zentrale Priifungen.
Dieses Ergebnis ist nicht nur relevant im Hinblick auf das bessere Verstindnis der
Wirkungsmechanismen von zentralen Priifungen, sondern deutet auch auf eine po-
tenzielle Verbesserung des Matching-Prozesses von Stellensuchenden und offenen
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Stellen auf dem Arbeitsmarkt durch zentrale Priifungen hin.”® Einschrankend muss
festgehalten werden, dass die Ergebnisse zwar einen héheren Informationswert von
Priifungsleistungen im Hinblick auf die spatere Produktivitit am Arbeitsmarkt bele-
gen, es jedoch im Rahmen der vorliegenden Daten nicht méglich ist zu bestimmen,
ob und inwieweit Unternehmen tatsdchlich diese Information bei der Einstellungs-
entscheidung und Lohnsetzung berticksichtigen.

5.  Schlussbemerkungen

Das Forschungsprojekt hat Evidenz geliefert, dass zentrale Abschlusspriifungen auch
langfristige Auswirkungen auf dem Arbeitsmarkt haben kdnnen. Die Ergebnisse er-
weitern die bisherige empirische Evidenz, die sich ausschliefilich auf Schulabgéinger
mit Hochschulreife sowie nur auf Einkommenseffekte bezieht und deshalb keine
langerfristigen Effekte von zentralen Abschlusspriifungen auf den Arbeitsmarkter-
folg findet. Unsere Ergebnisse deuten zum einen darauf hin, dass die Arbeitsmarkt-
effekte zentraler Prifungen am ausgepragtesten sind fiir Schulabsolventen, die un-
mittelbar nach Schulabschluss in den Arbeitsmarkt treten. Konkret finden wir, dass
Personen mit Hauptschulabschluss rund 10 Prozent mehr verdienen und ein 4,5 Pro-
zentpunkte geringeres Arbeitslosigkeitsrisiko haben, wenn sie ihren Schulabschluss
in einem Bundesland mit zentralen Abschlussprifungen erworben haben.

Zum anderen legen die Ergebnisse nahe, dass sich Arbeitsmarkteffekte bei rigider
Lohnbildung auch in Form von Beschiftigung zeigen: So finden sich fiir Abiturien-
ten zwar keine Einkommenseffekte, aber positive Beschiftigungseffekte zentraler
Priifungen in der GrofRenordnung von einem knapp 2 Prozentpunkte geringeren
Arbeitslosigkeitsrisiko. Obgleich es im Rahmen des Studiendesigns nicht méglich ist,
fir alle Einflussfaktoren des individuellen Arbeitsmarkterfolgs zu kontrollieren und
die Ergebnisse daher nicht zwangsldufig kausal interpretiert werden kdnnen, legen
diese Befunde zumindest nahe, dass zentrale Abschlusspriifungen mit langfristigen
Auswirkungen auf dem Arbeitsmarkt einhergehen.

Des Weiteren hat das Forschungsprojekt gezeigt, dass der Zusammenhang zwi-
schen Abiturnote und Arbeitsmarkterfolg in Systemen mit zentralen Abschlusspri-
fungen stérker ist als in Systemen ohne zentrale Abschlusspriifungen. Konkret zeigt
sich, dass ohne zentrale Abschlusspriifungen eine Notenverbesserung um eine No-
tenstufe mit einem Lohnanstieg um knapp 3 Prozent einhergeht. Mit zentralen Ab-
schlusspriifungen ist dieser Zusammenhang um 6 bis 7 Prozentpunkte stéirker.

Dies liefert Evidenz fir einen mdglichen Wirkungsmechanismus, weshalb zen-
trale Priifungen zu besseren Schiilerleistungen fiihren kdnnen: Da bessere Schiiler-
leistungen in zentralen Prafungssystemen starker belohnt werden, erh6ht dies den
Anreiz fiir Schiiler, sich besonders anzustrengen. Dieser empirische Befund ist zwar

10 Inweiteren Analysen zeigt sich etwa, dass Schulabgianger mit Hochschulreife aus einem Bundes-
land mit zentralen Abschlusspriifungen deutlich mehr Einladungen zu Bewerbungsgespriachen
und mehr Jobangebote pro Bewerbung bekommen als Schulabginger, die ihre Hochschulreife in
Bundesldndern ohne zentrale Abschlusspriifungen erworben haben (Schwerdt und Wéffmann
2014).
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kein unmittelbarer Beleg dafiir, dass zentrale Priifungen durch hohere extrinsische
Anreize zu hoheren Lernanstrengungen fithren. Allerdings ist ein hoherer Informa-
tionswert von zentralen Priifungsleistungen fiir das Einkommen und damit eine h6-
here Signalwirkung im Hinblick auf die spatere Produktivitit am Arbeitsmarkt eine
notwendige Voraussetzung fiir diese Wirkungskette.

Um die Mechanismen, die zum beobachteten Zusammenhang zwischen Zentra-
litat des Prifungssystems und Arbeitsmarkterfolg fiihren, besser zu verstehen, ist
eine umfangreiche, reprisentative Befragung von mehr als 1.000 Personalleitern in
deutschen Unternehmen im Rahmen des Anschlussprojektes ,,Abschlusspriifungen
als Steuerungsinstrument im Schulsystem: Die Bedeutung von Schulabschlussnoten
bei der Einstellungsentscheidung von Unternehmen® geplant. Diese Erhebung wird
es ermoglichen, die Bedeutung, die Schulnoten tatsichlich fiir die Einstellungsent-
scheidung in deutschen Unternehmen haben, zu untersuchen."
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Der Umgang von Schulen mit Schulinspektionen

— Zum Projekt ,,Externe Evaluation/Schulin-
spektion und Qualititsentwicklung von Schulen*

Zusammenfassung

Der Beitrag richtet seinen Blick auf das Instrument der Schulinspektion, dem in
Deutschland im Zuge der Neuen Steuerung eine grofle Bedeutung zukommt. Er
geht der Frage nach, wie Schulen mit den Ergebnissen der Schulinspektion umge-
hen, und basiert dabei auf der Annahme, dass die spezifische Situation einer Schule
einen Einfluss darauf hat, ob und in welcher Weise die Ergebnisse der Schulinspek-
tion in Schulen rezipiert und verarbeitet werden. Um die Annahme zu untermau-
ern, werden Ergebnisse aus dem Projekt ,Externe Evaluation/Schulinspektion und
schulische Qualitatsentwicklung” des BMBF-Forderschwerpunktes ,Steuerung im
Bildungssystem (SteBis)“ prasentiert, die im Rahmen von Fallstudien auf der Basis
von Leitfadeninterviews mit Schulleitungen, Lehrkriften, Schulinspektoren und
Schulaufsichtsbeamten sowie standardisierten Befragungen mit Schulleitungen und
Lehrkriften in den Jahren 2010 bis 2013 gewonnen wurden. Vor dem Hintergrund
des von Ehren und Visscher (2006) vorgelegten und von Landwehr (2011) erweiterten
heuristischen Rahmenmodells zur Wirksamkeit von Schulinspektion kénnen aus
den Beschreibungen der Verarbeitungsprozesse an den Schulen einige innerschuli-
sche Merkmale sowie externe Impulse als relevante Faktoren abgeleitet werden. Die
Ergebnisse deuten darauf hin, dass vor allem das Ausmaf3, in dem eine etablierte Or-
ganisationsstruktur der Entwicklungsarbeit (festgelegte Zustandigkeiten und Orte
ftr erforderliche Arbeitsschritte) in den Schulen vorhanden ist, wichtig ist. Es wird
daher dafiir pliddiert, dass — sofern auch weiterhin am Einsatz eines einheitlichen
Inspektionsverfahrens fiir alle allgemeinbildenden Schulen der Bundeslidnder fest-
gehalten werden soll - zum einen die mit der Schulinspektion verbundenen Wir-
kungshoffnungen der Bildungspolitik und -administration an das jeweilige Niveau
der Schulentwicklungsarbeit in den einzelnen Schulen angepasst werden sollten.
Zum anderen sollte die potenzielle Unterstiitzung der Schulen bei der Ergebnisver-
arbeitung noch besser als bisher an deren Bedarfslage ausgerichtet werden.

1.  Einleitung

Wihrend die evidenzbasierte Steuerung des Bildungssystems in den USA und eini-
gen europdischen Landern bereits eine lange Tradition aufweist, finden sich Aktivi-
taten zur Implementierung einer derartigen Steuerungsstrategie in Deutschland erst
seit Ende der 1990er-Jahre. Verfahren der Schulinspektion stellen in diesem Zusam-
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menhang seit etwa zehn Jahren in allen Bundeslindern ein wesentliches Element
dar (vgl. Dobert et al. 2008). Uber die Bundeslindergrenzen hinweg zeigt sich dabei
ein Sachverhalt: Alle allgemeinbildenden Schulen eines Landes werden anhand eines
einheitlichen Verfahrens extern begutachtet, und fiir alle Schulen wird in identischer
Weise die Erwartung formuliert, dass sie aus den Ergebnissen der Begutachtung Im-
pulse fir ihre padagogische und organisatorische Weiterentwicklung ziehen und
Entwicklungsaktivititen auf den Weg bringen - ungeachtet des spezifischen Ent-
wicklungsstandes, den die Schulen im Bereich der Qualititsentwicklungsarbeit vor-
weisen. Mit anderen Worten: Ob Schulen bereits seit vielen Jahren aus eigener Kraft
heraus oder im Rahmen organisierter Projekte engagiert an Entwicklungsvorhaben
arbeiten und dabei bereits bestimmte Strukturen herausgebildet haben, die fiir eine
erfolgreiche Entwicklungsarbeit erforderlich sind, oder ob Schulen bisher keine
Entwicklungsarbeit geleistet haben (moglicherweise auch, weil sie erst vor einigen
Jahren aus bestehenden Einrichtungen neu gegriindet worden sind), wird nicht in
Rechnung gestellt.

Hier setzt der vorliegende Beitrag an: Er basiert auf der Annahme, dass die spe-
zifische Situation einer Schule Auswirkungen darauf hat, ob und in welcher Weise
die Ergebnisse der Schulinspektion in Schulen rezipiert und verarbeitet werden. Vor
allem das Ausmaf?, in dem eine etablierte Organisationsstruktur der Entwicklungs-
arbeit - festgelegte Zustindigkeiten und etablierte Orte fiir erforderliche Arbeits-
schritte - vorhanden ist, ist wichtig.

Um die Annahme zu untermauern, werden die Befunde des SteBis-Projekts ,,Ex-
terne Evaluation/Schulinspektion und schulische Qualitatsentwicklung” bemiiht, die
exemplarisch in zwei deutschen Bundeslindern (Hamburg und Thiiringen) mittels
standardisierter Befragungen und qualitativer Fallstudien gewonnen worden sind.

Im Folgenden wird zunichst Bezug auf das Verfahren der Schulinspektion in
Deutschland genommen (Kapitel 2). Anschliefend wird der derzeitige Forschungs-
stand zum Zusammenhang von Schulinspektion und Schulentwicklung in Deutsch-
land expliziert (Kapitel 3), bevor die eigene Studie (Kapitel 4) sowie deren Ergebnisse
in Bezug auf die eingangs formulierte Annahme préisentiert werden (Kapitel 5). Der
Beitrag miindet in einem Fazit, in dem Uberlegungen fiir eine angemessene Beriick-
sichtigung der spezifischen Schulsituation angestellt werden (Kapitel 6).

2.  Schulinspektion in Deutschland

Die Schulinspektion ist als Instrument der Qualitatsentwicklung in den Jahren 2004
bis 2008 in allen 16 Bundeslindern implementiert worden (vgl. Dobert et al. 2008).
Landertbergreifend finden sich bestimmte Elemente, die das Verfahren der exter-
nen Begutachtung auszeichnen und eine wiederkehrende Grundstruktur darstellen:
Schulinspektionen liegt stets ein normativer Rahmen mit einheitlichen Qualitits-
kriterien zugrunde. Inhalte derartiger Qualitdtsrahmen sind neben den Ergebnis-
sen (Output) einer Schule groftenteils Prozessqualititen wie z. B. die Qualitit des
Unterrichts, das Schulmanagement sowie Mafnahmen der Qualitiatsentwicklung.
Die Schulinspektionen erfolgen - nach Ankiindigung in den Schulen - mittels ein-
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heitlicher Verfahren bzw. Instrumente durch ein ausgebildetes Inspektorenteam.
Bestandteil ist immer ein Schulbesuch mit Interviews, Unterrichtsbeobachtungen
und ggf. einer Schulbegehung nach einem festgelegten Ablauf. Thm vorgeschaltet
sind zumeist Dokumentenanalysen und Befragungen von Lehrkriften, Eltern und
Schiilerinnen und Schiilern. Erfasst werden sollen die Sichtweisen aller schulischen
Akteure (Schulleitungen, Lehrkrifte, Schiiler und Schiilerinnen, Eltern, nicht unter-
richtendes Personal). Die so gewonnenen Ergebnisse werden aggregiert und zumeist
in ein Starken-Schwichen-Profil Uiberfiihrt, das in einem Evaluationsbericht an die
Schulen (und die Schulaufsicht) zuriickgemeldet wird (vgl. Dedering 2012). Inten-
diert wird damit, mittels der Standardisierung der Verfahren, der Pluralitét der In-
strumente und der Vielfalt der Perspektiven zu moglichst validen Einschitzungen
der Schulqualitit zu gelangen. Vornehmlich soll durch die miindliche wie schriftli-
che Riickmeldung der Ergebnisse Wissen generiert werden, das dann erstens von der
Schule selbst genutzt werden kann, um eigenstindig Entwicklungsprozesse anzusto-
Ren (Schulentwicklungsfunktion). Es kann zweitens von der zustindigen Schulauf-
sicht genutzt werden, um einen Uberblick {iber den Qualititsstand der Schulen zu
erhalten und ggf. (bei schwachen Schulen) Entwicklungsmafinahmen anzuordnen
(Kontrollfunktion). Wihrend der Vorbereitung und Durchfithrung der Schulinspek-
tion konnen drittens die normativen Rahmen in den Blick der Schulen geraten und
Gegenstand einer Auseinandersetzung werden (Funktion der Normendurchsetzung)
(vgl. Landwehr 2011). Konsequenzen werden aus den Ergebnissen vonseiten der Bil-
dungspolitik bzw. -administration nicht abgeleitet; Schulen haben demnach weder
Belohnungen noch Sanktionen zu erwarten. Jenseits dieser Grundmerkmale, die sich
iiber die Landergrenzen hinweg finden, zeigen sich allerdings landerspezifische Aus-
gestaltungen (vgl. Dobert et al. 2008), etwa hinsichtlich des Standardisierungsgrades
der Instrumente, der Weitergabe von Handlungsempfehlungen im Ergebnisbericht
und der Identifikation von Schulen, die einen Mindeststandard von Qualitit nicht
erreichen.

In den meisten Bundesldndern sind alle Schulen inzwischen einmal inspiziert und
die Verfahren mehr oder weniger umfanglichen Modifikationen unterzogen worden
(vgl. Dedering et al. 2014). In drei Bundesldndern (Berlin, Brandenburg und Hamburg)
werden die schulspezifischen Ergebnisse nun verpflichtend veroffentlicht. In den an-
deren Landern wird hierauf nach wie vor verzichtet und an der Idee einer Steuerung
tiber Einsicht (vgl. Bottger-Beer & Koch 2008) festgehalten. Wieder abgeschafft worden
ist die Schulinspektion bislang nur in einem Bundesland: in Schleswig Holstein.

3. Schulinspektion als Instrument der schulischen Qualitats-
entwicklung - Stand der Forschung

Zu der Frage der Auswirkungen von Schulinspektion auf betroffene Schulen sind im
internationalen Kontext inzwischen einige Studien vorgelegt worden. Mit Blick auf
die innerschulischen Entwicklungsaktivitidten infolge der Schulinspektion stellt sich
die Erkenntnislage uneinheitlich dar (vgl. Dedering 2012; Ehren et al. 2013; Ehren
et al. 2014; de Wolf & Janssens 2007; Husfeldt 2011). Dies gilt auch fiir die (wenigen)
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Studien, die den Zusammenhang von Schulinspektion und Schiilerleistungen in
den Blick nehmen. Jene Studien, die sich auf Effekte der englischen Schulinspektion
OFSTED (The Office for Standards in Education) beziehen, zeigen fiir das Gesamt-
system keine oder leicht negative Wirkungen auf Schiilerleistungen als Folge von
Schulinspektion (vgl. Cullingford & Daniels 1999; Rosenthal 2004; Shaw et al. 2003;
Wilcox & Gray 1996). Eine neuere Studie aus den Niederlanden belegt hingegen, dass
die Schulinspektion auf der Systemebene ggf. zu leichten Verbesserungen von Schi-
lerleistungen fiihren kann (vgl. Luginbuhl et al. 2009). Es muss allerdings erwahnt
werden, dass die vorliegenden Studien wegen methodischer Probleme (Stichproben-
fehler) zumeist wenig belastbar sind (vgl. Pietsch et al. 2014).

Die Ubertragbarkeit der internationalen Befunde auf den deutschen Kontext ist
nun aufgrund von Unterschieden in der Steuerungsphilosophie der Linder ebenso
wie in der Ausgestaltung der Verfahren nicht ohne Weiteres moglich. So sind bei-
spielsweise in England weitreichende Konsequenzen fiir die Schulen an das schlech-
te Abschneiden bei der Schulinspektion gekniipft, wohingegen dies in Deutschland
nicht der Fall ist (vgl. Dedering 2012). Aus diesem Grund wird der Forschungsstand
nachfolgend nur fiir Deutschland dargestellt. Wichtig fiir die Einschatzung der Be-
funde ist der Sachverhalt, dass die Ergebnisse der entsprechenden Untersuchungen
auf Selbstauskinften der beteiligten schulischen Akteure (insbesondere der Schullei-
tungen und Lehrkréfte) basieren, also nicht extern validiert wurden.

In den deutschen Untersuchungen wird tiberwiegend auf das Potenzial der
Schulinspektion fiir die Qualititsentwicklung der Schulen abgehoben. Die vorliegen-
den Studien untersuchen einerseits den innerschulischen Verarbeitungsprozess der
zurlickgemeldeten Inspektionsergebnisse und andererseits inhaltliche Effektbereiche
- Bereiche, in denen Auswirkungen der zurtickgemeldeten Inspektionsergebnisse
wahrgenommen werden. Unter einem solchen Untersuchungsfokus entsteht dann
beziiglich der intendierten Wirkungen der Schulinspektion ein auch gegeniiber dem
internationalen Forschungsstand zunachst doch recht positives Bild: Hinsichtlich
der innerschulischen Verarbeitungsprozesse — und hier bezlglich der Weitergabe der
Inspektionsergebnisse — attestieren alle vorliegenden Studien den meisten Schulen
umfassende Aktivititen der Kommunikation. Die wichtigsten am Schulleben betei-
ligten Personengruppen - Lehrkrifte, Schiilerinnen und Schiiler und Eltern - sind
umfassend Uber die Inspektionsergebnisse informiert worden (vgl. Béttcher et al.
2010; Gartner & Wurster 2009; Gartner et al. 2009; Huber 2008).

Auch in Bezug auf die Auseinandersetzung mit den Ergebnissen sprechen die Be-
funde der empirischen Studien dafir, dass in der Mehrheit der Schulen Aktivititen
stattgefunden haben (vgl. Gartner & Wurster 2009; Gartner et al. 2009; Huber 2008;
Kotthoff & Bottcher 2010; Wurster et al. 2013). Mit der Auswertung der Daten waren
zumeist die Schulleitung und die Lehrerschaft betraut, wobei die Untersuchungen
Hinweise auf unterschiedliche Verarbeitungskonstellationen geben (u. a. Bildung
von Arbeitsgruppen, Organisation Pddagogischer Tage, Auswertungsgesprache mit
der Schulaufsicht bzw. dem Schultrager).

Hinsichtlich der Mafinahmenplanung bzw. Mafinahmenumsetzung attestieren
die ersten vorgelegten Untersuchungen der Mehrheit der Schulen, aus der Analyse
der Inspektionsergebnisse Schlussfolgerungen abgeleitet und Mafinahmen auf den
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Weg gebracht zu haben (vgl. Bottcher et al. 2010; Dedering & Miiller 2011; Gartner
& Wurster 2009; Gartner et al. 2009; Huber 2008; Pietsch 2011; Sommer 2011) - und
dies, obwohl ein Neuheitswert der Inspektionsergebnisse sowohl von Schulleitun-
gen als auch von Lehrkriften iberwiegend verneint wird (vgl. Bottcher et al. 2010;
Gartner & Wurster 2009). Derartige Mafnahmenplanungen brauchen allerdings in
der Regel viel Zeit (vgl. Lambrecht et al. 2008); entsprechend ist das an den Schulen
zum Zeitpunkt der Untersuchungsdurchfiihrung vorfindbare Entwicklungsstadium
- darauf weisen Gartner und Wurster (2009) hin - abhéngig vom jeweiligen Inspek-
tionszeitraum: Schulen, deren Inspektion linger zurtickliegt, sind im Planungs- und
Umsetzungsstadium weiter vorangeschritten. Neuere Studien - die auch aus dem
SteBis-Kontext stammen - kommen allerdings zu weniger positiven Ergebnissen in
Bezug auf die Auswirkungen der Schulinspektion auf die Schul- und Unterrichtsent-
wicklung: So restimieren Bohm-Kasper und Selders (2013, siehe Beitrag in diesem
Heft), dass die von den Schulleitungen wahrgenommenen Effekte der Schulinspek-
tion eher marginal seien und sich im Zeitverlauf kaum verdanderten. Auch Wurster
et al. (2013) konstatieren in ihrer Untersuchung, dass ein beachtlicher Teil der in die
Untersuchung einbezogenen Schulen (zwischen 33 % und 50 %) trotz eines diagnos-
tizierten Entwicklungsbedarfs keine Manahmen ergreifen. Girtner et al. (2014) wei-
sen in ihrer als Langsschnitt auf Schulebene angelegten Studie mit inspizierten und
nicht inspizierten Schulen (Kontrollgruppendesign) nach, dass die Schulinspektion
einen vergleichsweise geringen Einfluss auf die Wahrnehmungen von Schulleitun-
gen und Lehrkriften beziiglich einer Verbesserung von Schulqualitit ausiibt.

Waurster und Gértner (2013) identifizieren fiinf Typen von Schulen, in denen im
Zuge der Schulinspektion jeweils unterschiedliche Wahrnehmungs- und Reaktions-
prozesse beschrieben werden kénnen. Sie differenzieren zwischen aktiven, reaktiven,
(selbst-)zufriedenen, aktiven unzufriedenen und positiven unzufriedenen Schulen
und tragen damit zur genaueren Beschreibung innerschulischer Verarbeitungspro-
zesse bei. Dabei nutzen nur zwei Typen (insgesamt 41 % der Schulen) die Inspek-
tionsergebnisse: Die aktiven Schulen, die gute Inspektionsergebnisse erzielt haben,
kommunizieren und reflektieren iiber diese in sehr umfassendem Mafde und zeigen
sowohl vor als auch nach der Schulinspektion viele Aktivititen, etwa die Planung
von Mafinahmen. Die aktiven unzufriedenen Schulen, die unterdurchschnittliche
Inspektionsergebnisse zuriickgemeldet bekommen haben, zeigen vor wie nach der
Schulinspektion eine hohe Aktivitit, dufiern viele Veranderungswiinsche und sind
in der Mafinahmenplanung weit fortgeschritten. Bei den anderen drei Typen bleibt
eine weiter gehende Ergebnisnutzung hingegen aus.

Die Befunde zu den inhaltlichen Effektbereichen deuten darauf hin, dass es eine
grofte Ubereinstimmung zwischen den in den Evaluationsberichten formulierten
Schwichen und Empfehlungen und den von den Schulen ergriffenen Mafinahmen
zu geben scheint (vgl. Huber 2008). Doch Schulen - so die Befunde einer neueren
Studie - nutzen die Inspektionsergebnisse auch in Bereichen, in denen ihnen kein
akuter Handlungsbedarf attestiert worden ist (vgl. Wurster et al. 2013).

Es werden zudem prioritire Bereiche der Planung und Umsetzung von Mafinah-
men herausgestellt: Aktivititen im Bereich der Schulprogrammarbeit, im Bereich der
schulinternen Evaluation, und viele Schulleitungen berichten auch von Auswirkungen
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auf den Bereich des Unterrichts in ihrer Schule - beispielsweise auf die Binnendiffe-
renzierung (vgl. Dedering & Miiller 2011; Gértner et al. 2009; Wurster et al. 2013).

Erst in der jingsten Vergangenheit riickt vereinzelt der Zusammenhang von
Schulinspektion und Leistungsentwicklung der Schiiler in den Fokus der Aufmerk-
samkeit (vgl. Pietsch et al. 2013; Pietsch et al. 2014). Fiir die Schulinspektion in Ham-
burg wurde mithilfe von Trenddaten des Hamburger Zentralabiturs und Lings-
schnittdaten der Studie ,Kompetenzen und Einstellungen von Schiilerinnen und
Schiilern” (KESS) (zwei Messzeitpunkte) und auf der Basis kausalanalytischer Ver-
fahren gezeigt, dass Effekte auf Lernzuwichse sowie Leistungstrends von Schiilern
- insbesondere im Fach Deutsch (Leseverstindnis), aber auch im Fach Mathematik
- nachgewiesen werden kénnen (vgl. Pietsch et al. 2014).

Zum Zusammenhang der spezifischen Situation von Schulen und der Art der Re-
zeption und Verarbeitung der Ergebnisse der Schulinspektion in Schulen liegen bis-
her keine Erkenntnisse vor. In dieser Hinsicht intendiert der Aufsatz, einen Beitrag
zur Schlieffung dieser Forschungsliicke zu leisten.

4. Dieeigene Studie

In den Jahren 2010 bis 2013 ist - geférdert vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) und angesiedelt im Férderschwerpunkt SteBis im Rahmenpro-
gramm zur Forderung der Empirischen Bildungsforschung - eine Studie' durchge-
fihrt worden, die an den theoretischen und empirischen (Forschungs-)Stand von vor
vier Jahren ankniipfte. Diese Studie wird im Folgenden hinsichtlich ihrer Fragestel-
lung und ihres theoretischen Hintergrundes (Kapitel 4.1) sowie ihres methodischen
Ansatzes und ihrer Durchfithrung (Kapitel 4.2) dargestellt.

4.1 Fragestellung und theoretischer Hintergrund

Im Mittelpunkt der Untersuchung stand das Verfahren der Schulinspektion mit sei-
nen Auswirkungen auf die innerschulische Entwicklungsarbeit. Dementsprechend
ging die Studie der iibergeordneten Frage nach, inwiefern die Schulinspektion einen
Einfluss auf Aktivitaten hat, die der padagogischen und organisatorischen Weiter-
entwicklung von Schulen dienen. Schulentwicklung wurde dabei als dauerhafte, be-
wusste und systematische Weiterentwicklung der Einzelschule mit dem Ziel einer
Verbesserung ihrer Qualitit verstanden, die sich inhaltlich auf die Bereiche der Orga-
nisation (Organisationsentwicklung), der Lernkultur (Unterrichtsentwicklung) und
des Personals (Personalentwicklung) beziehen kann.

Das Ziel der Untersuchung bestand darin, Erkenntnisse iber die Prozesse in
Schulen zu generieren, die durch die Schulinspektion ausgeldst werden, und dariiber
zu einer Einschitzung zu gelangen, inwiefern diese Verfahren tiber die Férderung

1 An der Studie mit dem Titel ,,Externe Evaluation/Schulinspektion und schulische Qualitatsent-
wicklung“ waren Kathrin Dedering (Leitung), Nina Fritsch und Christian Weyer beteiligt.



92

innerschulischer Diskussions- und Entwicklungsaktivititen zur Qualititsentwick-
lung beitragen. Zudem wurde mit der Studie intendiert, Informationen tiber die Ein-
flusskraft verfahrensspezifischer, schulischer und auflerschulischer Faktoren auf die
innerschulische Entwicklung bereitzustellen.

Vor dem Hintergrund einer Vorstellung des Schulsystems als Mehrebenensystem
(vgl. Altrichter & Maag Merki 2010) lag der Fokus der Betrachtung auf der Ebene der
Einzelschule (Mesoebene). Im Mittelpunkt standen demnach die Aktivititen und
Handlungsweisen der Schulleitungen, Lehrkrifte, nicht piddagogischen Mitarbeiter
sowie ggf. Schiiler und Eltern - wenngleich diese in ihrer Verbindung zu der Ebe-
ne der Schulministerien und Schulaufsicht (Makrobene) und deren Aktivititen zur
Schaffung von Rahmenbedingungen fiir die schulische Arbeit und der Ebene der Un-
terstlitzungssysteme, also Berater, andere Schulen etc. (intermediire Ebene), gesehen
wurden.

Dabei wurde mit einem theoretischen Rahmenmodell gearbeitet, das auf dem
von Ehren und Visscher (2006) konzipierten Modell zu der Wirkungsweise von
Schulinspektion basiert. Dieses Modell bildet das Beziehungsgeflecht ab, das - im
Sinne von Kausalketten - zwischen Merkmalen des Evaluationsprozesses, Reaktionen
der Schulen auf die Ergebnisse der externen Evaluation und daraus resultierenden Ef-
fekten und Nebeneffekten bestehen. Es nimmt mit innerschulischen Merkmalen sowie
den externen Impulsen und Unterstiitzungsleistungen zwei Gruppen von Faktoren
auf, die die innerschulischen Aktivititen infolge von Schulinspektion beeinflussen
(zur Beschreibung dieses Modells siehe den Beitrag von Bohm-Kasper & Selders in
diesem Band). Mit ihm ist insbesondere deshalb ein weiterfiihrender Beitrag zur
Thematik geleistet worden, weil erstmals Variablen zur Beschreibung der Wirksam-
keitsannahmen der Schulinspektion zusammengestellt worden sind (vgl. Pietsch
et al. 2014). Nichtsdestotrotz ist es einer kritischen Betrachtung unterzogen worden:
Husfeldt (2011) merkt an, dass der Zusammenhang zwischen den Variablen unklar
sei — etwa zwischen den ausgeldsten Mafinahmen und den Schiilerleistungen. Sie
moniert zudem, dass das Modell keine Informationen uber eine sinnvolle Weiterar-
beit der Schulen mit den Ergebnissen enthalte. Von ihr kritisiert wird auch die Be-
schrankung des Modells auf die Funktion der Schulentwicklung, die nur eine von
mehreren Funktionen der Schulinspektion darstelle. Weitere Anmerkungen in der
Literatur beziehen sich auf die fehlende Berticksichtigung des Mehrebenencharak-
ters des Schulsystems, der eine Verkniipfung der individuellen Wahrnehmungs- und
Handlungsertrage der verschiedenen Akteure erforderlich mache, sowie auf fehlen-
de Informationen zu den Handlungsbeitragen der einzelnen Akteure im Prozess der
Rezeption und Verarbeitung der Inspektionsdaten (vgl. Altrichter 2010; Pietsch et al.
2014)% Auch eine gewisse Unterkomplexitit bei der Beschreibung des innerschuli-
schen Verarbeitungsprozesses wurde ihm unterstellt. Diesen letztgenannten Punkt
aufgreifend, wurde der eigenen Untersuchung ein von Landwehr (2011) vorgeleg-
tes Modell zugrunde gelegt (vgl. Abbildung 1). In ihm wird davon ausgegangen, dass

2 Jungere Entwicklungen im theoretisch-konzeptionellen Bereich greifen diese Kritik auf (vgl. Eh-
ren et al. 2013) und beinhalten zudem neue Perspektiven (vgl. u.a. Ehren et al. 2014; Grek et al.
2013). Sie konnten im Rahmen unseres Forschungsprojekts nicht berticksichtigt werden, sollen
hier jedoch zumindest Erwdhnung finden.
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Abb. 1: Modell zur Wirkungsweise von Schulinspektion nach Landwehr (2011)
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der schulinterne Prozess zur Verarbeitung der Schulinspektionsergebnisse durch die
Schulleitung und das Kollegium einen entscheidenden Einfluss auf die Wirksamkeit
der Schulinspektion hat und gewissermafien die ,Nahtstelle zwischen Evaluation
und Schulentwicklung“ (Landwehr 2011, S. 50) darstellt. Der Akzeptanz der Ergeb-
nisse kommt hier eine intermittierende Funktion zu; sie hat Auswirkungen auf die
innerschulische Rezeption und Reflexion der Evaluationsdaten und die Ableitung
von Entwicklungsaktivititen aus ihnen. Dementsprechend unterteilt Landwehr
(2011) die Phase der Reaktionen der Schulen auf die Ergebnisse der externen Evalua-
tion des Modells von Ehren und Visscher (2006) in seinem Modell in die Phase der
Verarbeitung und Akzeptanz der Inspektionsergebnisse durch die Schule und die Phase
der Planung und Umsetzung von Mafinahmen zur Schul- und Unterrichtsentwicklung.
Dartiiber hinaus wurde das Modell im Projekt um ein innerschulisches Merkmal - das
Schulleitungshandeln - ergénzt. Damit wird den Befunden einer zunehmenden Zahl
empirischer Studien entsprochen, denen zufolge der Schulleitung bei der Qualitéts-
sicherung und Qualititsentwicklung eine Schlisselrolle zukommt (vgl. Wissinger
2011). Fir das Schulleitungshandeln wird ein messbarer, meist direkter Einfluss auf
die Lehr- und Lernqualitit nachgewiesen (vgl. z. B. Bonsen et al. 2002; Louis et al.
2010).

Auch ein externer Impuls - bildungspolitische Vorgaben zur Umsetzung aktuel-
ler Reformvorhaben, die Schulen bei ihrer Arbeit berticksichtigen miissen - wurde in
der eigenen Studie in das Modell eingeftigt. Hier wurde vermutet, dass die Zeit und
die Ressourcen, die zur Umsetzung der Vorgaben erforderlich sind, fiir die Verarbei-
tung der Inspektionsergebnisse nicht zur Verfiigung stehen und dass die Vorgaben
somit einen (negativen) Einfluss auf den Prozess ausiiben.
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4.2 Methodischer Ansatz und Durchfiihrung der Studie

Zunachst werden nun der methodische Ansatz und die Durchfiihrung der Studie
knapp skizziert. Anschlieflend werden ausgewéhlte Ergebnisse prasentiert.

4.2.1 Darstellung im Uberblick

Die Untersuchung wurde exemplarisch in zwei Bundeslindern - Hamburg® und
Thiiringen - durchgefiihrt, die sich in Bezug auf ihre Verfahren der Schulinspektion
in einigen Punkten unterschieden. So werden z. B. die Inspektionsteams in Hamburg
aus hauptamtlich als Inspektoren titigen wissenschaftlichen Bildungsexperten, in
Thiiringen hingegen aus nebenamtlich als Evaluatoren arbeitenden Schulleitungen
und Lehrkriften gebildet. Die Dauer des Inspektionszyklus umfasst in Hamburg
6 Monate, wihrend sie sich in Thiiringen auf 24 Monate belduft. Dabei ist der un-
terschiedliche zeitliche Umfang auch mit inhaltlichen Unterschieden verbunden:
In Thiiringen werden die Schulen bis April eines Jahres vom Staatlichen Schulamt
iber den anstehenden Schulbesuch informiert. Bevor ab August - im neuen Schul-
jahr also - der Schulbesuch stattfindet, sind die Schulen angehalten, auf der Basis
von Checklisten eine schulinterne Diskussion zur Selbsteinschitzung vorzunehmen.
Dieses Selbstbild wird mit der Einschitzung des zustindigen Referenten des Staatli-
chen Schulamtes - und damit mit einem Fremdbild - in Verbindung gebracht, beide
Perspektiven werden im Evaluationsbericht berticksichtigt. In Hamburg findet ein
derartiger Perspektivenabgleich im Vorfeld des Schulbesuchs nicht statt.

Die Riickmeldeformate beinhalten in Hamburg ein standardisiertes Berichtswe-
sen ohne Handlungsempfehlungen fir die Schulen, wohingegen in Thiiringen auf
eine Standardisierung der Inspektionsberichte verzichtet wird, Handlungsempfeh-
lungen jedoch vorgesehen sind (vgl. Dedering et al. 2014). Diese Unterschiede fihrten
zur Formulierung einer Reihe von Hypothesen - etwa jener, dass Riickmeldeformate
mit Handlungsempfehlungen mehr Qualititsentwicklungsaktivititen in den Schu-
len bedingen als Riickmeldeformate ohne Handlungsempfehlungen. Aufgrund der
spezifischen thematischen Ausrichtung des vorliegenden Beitrags wird hier nicht
weiter auf sie eingegangen.

Um die Aktivitdten, die im Zuge der Schulinspektion in Schulen stattfinden, in
der Breite zu erfassen und somit einen Uberblick zu erhalten, wurden alle allgemein-
bildenden Schulen dieser beiden Liander einbezogen, die im ersten Halbjahr des Jah-
res 2011 einer externen Begutachtung unterzogen wurden (n = 84). Entwickelt wurde
ein Quasi-Langsschnitt-Design (Schulebene), bei dem eine Erhebung von Daten zu
drei unterschiedlichen Zeitpunkten stattfand: zwei Wochen vor dem obligatorischen
Schulbesuch (Erhebungszeitpunkt [EZP] 1), vier Monate nach der Schulinspektion
(EZP 2) und zwolf Monate nach dem Schulbesuch (EZP 3). De facto handelte es sich
bei den Erhebungszeitpunkten um Erhebungszeitraume, die - den individuellen

3 Die Untersuchung bezieht sich auf den ersten Zyklus der Schulinspektion in Hamburg. Seit 2013
werden alle Schulen des Bundeslandes bereits zum zweiten Mal inspiziert - und zwar auf der
Basis eines liberarbeiteten Verfahrens.
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Terminen der Schulbesuche im ersten Halbjahr entsprechend - jeweils sechs Mona-
te umfassten (vgl. Abbildung 2). Prozessbegleitend wurden die Schulleitungen und
Lehrkréfte mit besonderen Funktionen im Bereich der Schulentwicklungsarbeit be-
fragt.

Die Inhalte der ersten standardisierten Befragung bezogen sich (1) auf innerschu-
lische Merkmale (Erfahrungen im Bereich der Schulentwicklung, Kommunikations-,
Kooperations- und Partizipationsstrukturen etc.), (2) auf Merkmale des aufRerschu-
lischen Umfeldes (z. B. Legitimationsdruck durch die Offentlichkeit) und (3) auf In-
formationen zur Vorbereitung des Schulbesuchs und zur Bewertung des Verfahrens.
Befragt wurden Schulleitungen und Lehrkrifte mit besonderen Funktionen in der
Schulentwicklungsarbeit. Die zweite Befragung umfasste inhaltlich (1) die Durch-
fiihrung der Schulinspektion und die Ergebnisriickmeldung, (2) die Art des Inspek-
tionsergebnisses, (3) die Rezeption und Verarbeitung der Inspektionsergebnisse und
(4) das auflerschulische Umfeld (z. B. externe Unterstiitzungsangebote). Sie richtete
sich in einem ersten Teil an alle Lehrkrifte, in einem zweiten Teil nur an die oben
genannten Akteure. Die dritte Befragung schlief}lich bezog sich auf die Schwerpunk-
te der innerschulischen Entwicklungsarbeit zwolf Monate nach der Schulinspektion
und bertcksichtigte wiederum nur die Schulleitungen und Lehrkréfte auf Funkti-
onsstellen. Zwar wire es wlinschenswert gewesen, bei allen Befragungen alle Lehr-
krafte und daruber hinaus weitere Akteure wie Eltern und Schiiler einzubeziehen, im
Rahmen des Projekts war jedoch eine Fokussierung auf ausgewihlte Akteure erfor-
derlich. Die Befragten wurden jeweils um Angaben auf einer vierstufigen Antwort-
skala (stimme zu, stimme eher zu, stimme eher nicht zu, stimme nicht zu bzw. trifft
zu, trifft eher zu, trifft eher nicht zu, trifft nicht zu) gebeten.

Pro Schule wurden bis zu zehn Personen einbezogen, wobei die (auf die inspizier-
ten Schulen bezogenen) insgesamt geringen Riicklaufquoten tiber die Erhebungs-
zeitpunkte hinweg noch abnahmen. Tabelle 1 gibt Auskunft tiber den Riicklauf der
einzelnen Erhebungszeitpunkte nach Landern.

Tabelle 1: Anzahl der Schulen und Riicklauf nach Erhebungszeitpunkten und Lindern

Land Stichprobe Riicklauf EZP 1 Riicklauf EZP 2 Riicklauf EZP 3
(Schulen) (Schulen/ (Schulen/ (Schulen/
Lehrkrafte) Lehrkrafte) Lehrkrifte)
Hamburg 38 27/151 23/246 19/72
Thiringen 46 18/104 12/104 14/58
Gesamt 84 45/255 35/350 33/130

Es wird deutlich, dass dieser insgesamt von 53,6 % bei EZP 1 auf 39,1 % bei EZP 3
zurlickging. Ein systematischer Landervergleich war dadurch - insbesondere auf
der Ebene einzelner Fragebogenitems - erschwert bis nicht zu realisieren.
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Abb. 2: Datenerhebung zu drei Zeitpunkten
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Um die Prozesse der Auseinandersetzung mit der Schulinspektion und deren Ergeb-
nissen genauer zu analysieren, bestand fir Hamburg die Moglichkeit, zumindest in
geringem Umfang zusitzlich retrospektiv angelegte Fallstudien auf Basis qualitativer
Interviews an ausgewihlten Schulen vorzunehmen (vgl. Abbildung 2). Auf diese Fall-
studien und ihre Ergebnisse wird nachfolgend rekurriert. Befunde der standardisier-
ten Befragungen werden fur die Fallschulen unterstitzend einbezogen.

4.2.2 Im Fokus: Fallstudien an ausgewdhlten Schulen

In unserer Studie stellte der innerschulische Verarbeitungsprozess der Schulinspektion
den zu analysierenden ,Fall“ dar. Dieser sollte moglichst umfassend in die Analy-
se einbezogen werden (vgl. Fatke 2010). Das Vorgehen in der eigenen Untersuchung
gliederte sich dabei in zwei Schritte: In einem ersten Schritt wurden die spezifischen
Bedingungen und Abldufe an den Einzelschulen chronologisch nachgezeichnet. Auf
der Basis der fallspezifischen Erkenntnisse wurde in einem zweiten Schritt ein Ver-
gleich der Einzelfille vorgenommen. Das Ziel bestand darin, Griinde fir die spezi-
fische Ausgestaltung von Verarbeitungsprozessen zu identifizieren. Aus der Gruppe
jener Schulen, die an der standardisierten Befragung vier Monate nach dem obligato-
rischen Schulbesuch (EZP 2) teilgenommen haben, wurden vier Schulen ausgewahit.
Der konzeptionelle Ansatz der Schulauswahl sah dabei zunichst zwei Kriterien vor,
nach denen systematisch unterschieden werden sollte: 1. die Art des Inspektionser-
gebnisses und 2. die Schulstufe. Mit dem Kriterium der Art des Inspektionsergebnisses
war die Annahme verbunden, dass iberwiegend positive Bewertungen der schuli-
schen Qualitatskriterien an den Schulen zu geringer ausgepragten innerschulischen
Entwicklungsaktivititen fithren als tiberwiegend mittelmafige und negative Be-
wertungen. Neuere empirische Befunde weisen nun darauf hin, dass diese Annahme
nicht fiir alle Schulen gilt (vgl. Wurster & Gartner 2013; Wurster et al. 2013; siehe
hierzu Kapitel 3): So werden auch gute Ergebnisse mitunter von Schulen intensiv ge-
nutzt (aktive Schulen), andererseits fithren weniger gute Ergebnisse in einigen Schu-
len auch nicht zu Aktivititen - etwa dann, wenn der Nutzen als gering betrachtet
wird (reaktive Schulen) oder das Ergebnis als so schlecht wahrgenommen wird, dass
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Resignation und Passivitit eintreten (passive unzufriedene Schulen). Die explizierte
Annahme stellt nach Ansicht des Forschungsteams aber dennoch einen angemes-
senen Ausgangspunkt dar. Die Wahl des Kriteriums der Schulstufe begriindete sich
durch die Vermutung, dass die Schulstufe oftmals mit der Schulgrofie konfundiert.
Es wurde also davon ausgegangen, dass es sich bei Primarschulen eher um kleinere
Einrichtungen handelt als bei Sekundarschulen und dass dadurch an den Schulen
jeweils unterschiedliche Kontexte fir die Verarbeitung der Ergebnisse der Schulin-
spektion bestehen.

In der standardisierten Befragung vier Monate nach dem Schulbesuch waren
die Schulleitungen und Lehrkrifte auf Funktionsstellen in der Schulentwicklung
um Angaben zu den Inspektionsergebnissen ihrer Schule gebeten worden. Fir die
zwoOlf Qualitatsbereiche, die im Inspektionsbericht bewertet wurden - z. B. Fithrung
wahrnehmen, Beratungsangebote gestalten, Die Schulgemeinschaft beteiligen - sollten
die Befragten jeweils die Bewertungsstufe der Inspektion angeben (Stark [4] - Eher
stark als schwach [3] - Eher schwach als stark [2] - Schwach [1]). Da die tiberwiegen-
de Mehrheit der Schulen ihre Inspektionsberichte nicht fiir eine Analyse zur Verfi-
gung stellte, war diese Art der Abfrage die einzige Moglichkeit, Informationen tiber
die Inspektionsergebnisse zu erhalten. Aus den Qualitdtsbereichen wurde eine Skala
gebildet, deren Mittelwert als Orientierungspunkt fiir die Einschitzung der Inspek-
tionsergebnisse als gut bzw. weniger gut diente. Jene Schulen, die entsprechende
Angaben gemacht haben, hatten insgesamt gute bis mittelmaflige Ergebnisse erzielt.
Daher wurden fiir die Fallstudien zwei Schulen mit eher guten und zwei Schulen mit
mittelmafligen Ergebnissen ausgewihlt. Da sich nur sehr wenige Schulen iberhaupt
zu einer Teilnahme an der Untersuchung bereit erklarten, konnte das Kriterium der
Schulstufe nicht in der zuvor beschriebenen Systematik beriicksichtigt werden. In
die Untersuchung einbezogen werden konnten eine Primarschule und drei Sekun-
darschulen. Bei allen vier Schulen handelte es sich aber um Einrichtungen von (min-
destens) mittlerer Grofde (mit einer Schiilerzahl von 500 und mehr) mit (mindestens)
mittelgrofRen Lehrerkollegien (mit einer Lehrerzahl von 50 und mehr). Damit fand
sich in ihnen ein dhnlicher Kontext fir die Verarbeitung der Ergebnisse der Schul-
inspektion, und unsere Schulauswahl weist - wenn auch anders als geplant - eine
Systematik auf.

Im Rahmen der Fallstudien wurden qualitative Interviews durchgefiihrt, und es
wurde auf die individuellen Ergebnisse der vier Schulen aus den standardisierten Be-
fragungen zurickgegriffen, um die Fallbeschreibungen an einigen Stellen zu ergin-
zen. Als Interviewpartner fungierten 1. Mitglieder der Leitungen und Steuergruppen
der Schulen, 2. die fiir die Schulen jeweils zustindigen Schulinspektoren und 3. die
far die Schulen jeweils zustindigen Schulaufsichtsvertreterinnen und -vertreter.
Durch die Einbeziehung dieser Personen, die aus ihren unterschiedlichen Positio-
nen und Verantwortungen im System Schule heraus iiber die Verarbeitungsprozesse
berichteten, konnte der Prozess jeweils mehrperspektivisch nachgezeichnet werden.
Pro Fall haben wir drei bis fiinf Interviews auf Basis von Leitfaden durchgefiihrt, die
zwischen 45 und 150 Minuten umfassten.

Die Auswertung der transkribierten Interviewpassagen erfolgte computergestiitzt
anhand des Textverarbeitungsprogramms MAXQDA. Mit dem Ziel einer Strukturie-
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rung der Datenmenge wurde - der Basistechnik des Textverarbeitungsprogramms
entsprechend - ein hierarchisch aufgebautes Kategoriensystem erstellt,dessen Elemen-
ten (Codes) Textsegmente zugeordnet wurden. Das Vorgehen bei der Kategorien-
bildung war deduktiv wie induktiv. In einem ersten Schritt wurden Kategorien aus
Aspekten des Interviewleitfadens, die auf der Ausgangsfrage basierten, hergeleitet. In
einem zweiten Schritt erfolgte die Definition von Kategorien aus den Daten selbst.
Bei der Auswertung des codierten Materials wurde eine Technik verwendet, die sich
an das Verfahren der zusammenfassenden Interpretation der qualitativen Inhalts-
analyse anlehnt (vgl. Lamnek 2010; Mayring 2010).

5.  Befunde zum schulischen Umgang mit Ergebnissen
der Schulinspektion

An denvier ndher betrachteten Schulen sind die Ergebnisse der Schulinspektion ver-
breitet und - zumindest von den Schulleitungen und Lehrkréiften mit besonderen
Funktionen im Bereich der Schulentwicklung - rezipiert worden. Fiir die Schulent-
wicklung nutzbar gemacht worden sind sie aber nur in begrenztem Mafle. Aus den
Prozessbeschreibungen - die hier nicht allesamt nachgezeichnet werden kénnen
(vgl. hierzu Dedering et al. 2014) - lassen sich einige Faktoren ableiten, die sich be-
glinstigend bzw. hemmend auf die Ergebnisverarbeitung auswirken: Vor dem Hin-
tergrund der in Kapitel 4.1 explizierten theoretischen Modelle, die der eigenen Studie
zugrunde gelegt wurden, kommt erstens zwei Faktoren eine Bedeutung zu, die dem
Bereich Verarbeitung zugeordnet werden konnen: 1. die Akzeptanz des Verfahrens
der Schulinspektion insgesamt bzw. seiner Komponenten (z. B. des Handlungsrah-
mens Schulqualitit) durch die Schulleitung und die Lehrkrifte sowie 2. deren Ak-
zeptanz der schulspezifischen Inspektionsergebnisse. Zweitens lassen sich einige
Faktoren identifizieren, die innerschulische Merkmale darstellen: Hier sind 1. die
Organisationsstruktur der Schulentwicklungsarbeit, 2. die innovative Orientierung
der Lehrer und 3. das Schulleitungshandeln anzufiihren. Schliefilich sind als externe
Impulse bildungspolitische Vorgaben zu nennen. Konkret geht es um die an Schulen
gerichtete Forderung, die Idee der inklusiven Schule umzusetzen und die Schulorga-
nisation auf einen Ganztagsbetrieb umzustellen.

Die Befunde deuten dabei darauf hin, dass einem innerschulischen Merkmal -
der Organisationsstruktur der Schulentwicklungsarbeit - eine besondere Bedeutung
zukommt. Um diesen Sachverhalt zu veranschaulichen, seien die Verarbeitungspro-
zesse an zwei Schulen detaillierter beschrieben. Tabelle 2 gibt zunichst einen Uber-
blick tiber die Auspragungen relevanter Merkmale an allen vier Fallschulen.
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Tabelle 2: Relevante Kriterien des hier vorgenommenen Fallvergleichs
Schule Schule Delta Schule Schule
Alpha Sigma Omega
AusmaR der Aktivitdten der hoch hoch gering gering

Qualitatsentwicklung

Grad der Organisation der hoch weniger weniger weniger
Aktivitaten der Qualitatsent- hoch hoch hoch
wicklung

Existenz eines Konzepts fiir ja nein nein nein

Schulentwicklung
Existenz einer Steuergruppe ja nein nein nein

AusmaR der Innovations- hoch hoch hoch gering
orientierung der Lehrkréfte

AusmaR der Einbeziehung hoch hoch weniger weniger
des Kollegiums in Aktivitdten hoch hoch
der Qualitatsentwicklung

Teilnahme an systematischen ja nein nein nein
Entwicklungsprojekten

Systematische/Strukturierte ja nein nein nein
Verarbeitung der Ergebnisse
der Schulinspektion

Fir den nachfolgenden Fallvergleich werden die Schulen Alpha und Delta ge-
wihlt, weil sie bei einem hohen Grad der Aktivitit und Aufgeschlossenheit im Be-
reich der Qualititsentwicklung deutliche Unterschiede hinsichtlich der Organi-
sation dieses Bereichs ebenso wie beziiglich der Verarbeitung der Ergebnisse der
Schulinspektion aufweisen.

Dass dabei ausschliefflich Aussagen der schulischen Akteure, nicht aber der
Schulinspektoren und Schulaufsichtsvertreter ins Feld gefiihrt werden, ist darauf zu-
rickzufiihren, dass Letztere keine Angaben zu den hier beschriebenen innerschuli-
schen Prozessen gemacht haben.

Schule Alpha

Bei Schule Alpha handelt es sich um eine Sekundarschule mittlerer Groéf3e (500 bis
1000 Schiiler) mit einem mittelgroflen Kollegium (50 bis 75 Lehrkréfte). Die derzeiti-
ge Schulleitung ist seit mehr als zehn Jahren an der Schule. Die Schiilerschaft stammt
iberwiegend aus bildungsnahen und sozial gut gestellten Kontexten.

Bereits seit mehreren Jahren betreibt die Lehrerschaft vielfaltige Aktivititen im
Bereich der Qualititsentwicklung und -verbesserung. Den Ergebnissen unserer stan-
dardisierten Befragung zum ersten Erhebungszeitpunkt zufolge - an der von dieser
Schule neun Mitglieder der Schulleitungen und Lehrkrifte mit besonderen Funk-
tionen in der Schulentwicklung teilgenommen haben - finden diese Aktivititen
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nicht berwiegend als unverbundene Einzelmaffnahmen statt; es existiert ein Kon-
zept mit konkreten Mafnahmen und Entwicklungsschwerpunkten sowie eindeutig
geregelten Zustindigkeiten fiir Aufgaben der Schulentwicklung. Die hierin zum Aus-
druck kommende Organisation der Schulentwicklungsaktivititen ist nach Aussage
der Befragten insgesamt iberdurchschnittlich gut (M = 3.90; p < .05)% Auch die Or-
ganisation der Arbeit generell ist an dieser Schule zufriedenstellend (M = 3.10). Die
Lehrkrifte gestalten ihre Schule also nach gemeinsamen pidagogischen Zielen, und
alle Befragten geben an, dass das Schulprofil gemeinsam erarbeitet wird. Auch dass
der Informationsfluss innerhalb des Kollegiums gut ist, bestitigen alle Befragten.

Die Schule hat in den vergangenen Jahren an systematischen Schulentwick-
lungsprojekten teilgenommen, insbesondere an einem Netzwerkprojekt, in dem die
Schulleitungen und Funktionstrager im Bereich der Schulentwicklung hinsichtlich
des Schulmanagements geschult worden sind. Vor einigen Jahren hat die Schullei-
tung zudem einen externen Berater hinzugezogen, um mit dessen Unterstiitzung ein
Leitbild fiir die schulische Arbeit zu entwickeln. Gleichzeitig wurde ein Organisati-
onskreislauf entwickelt, der der Schulentwicklungsarbeit seither eine Struktur gibt
(s.u.).

Leitung und Lehrerschaft an dieser Schule sind Fragen und Themen der Schul-
entwicklung und Evaluation gegentiber sehr aufgeschlossen (M = 3.11; p < .05). Vor-
behalte gegeniiber Verdnderungen bestehen nicht, und auch eine mangelnde Bereit-
schaft, die eigenen pidagogischen Ansitze zu tiberpriifen, wird nicht konstatiert.

Die Schulentwicklungs- und Evaluationsaktivititen werden von einer Schullei-
tung initiiert bzw. unterstiitzt, die von sich selbst behauptet, keine Leitung zu sein, die
Verordnungen ,von oben nach unten weitergibt“ (I-SL_Alpha). Vielmehr bildet die-
se mit der stellvertretenden Schulleitung ein Team, das sich im stdndigen Gesprédch
mit den Kollegen befindet. Dass die Lehrkrifte an ihrer Schule in die Planung von
Mafnahmen der Schulentwicklung aktiv einbezogen werden, bestitigt dementspre-
chend die Mehrheit der Befragten. Sechs von neun Befragten bekriftigen, dass die
Vorstellungen der Lehrkrifte bei schulischen Entwicklungsprozessen ausreichend
einbezogen werden. Zudem existiert zur Koordination der Aktivititen an der Schule
eine Steuergruppe.

Es wurde bereits erwdhnt, dass sich die Schule bei ihrer Entwicklungsarbeit an
einen Organisationskreislauf anlehnt, der am Schuljahresrhythmus orientiert ist:
Jeweils zum Schuljahresende (April/Mai) werden in den Gremien (Schiilerrat, El-
ternrat, Lehrerkonferenz, Schulkonferenz) Themen auf einem von der Steuergruppe
durchgefiihrten Jour fixe festgesetzt, die als relevant fiir die Schulentwicklung des
nichsten Jahres erachtet werden. Auf dieser Basis erarbeitet die Steuergruppe vier bis
finf Themen, die dem Kollegium im Mai auf einer Bilanzkonferenz vorgestellt wer-
den. Die Ergebnisse der Diskussion iber diese Themen werden festgehalten und in
der Steuergruppe aufgearbeitet, bevor auf einer Lehrerkonferenz noch einmal iiber
die Themen abgestimmt wird. SchliefRlich muss die Schulkonferenz die Themen ak-
zeptieren:

4 Die angegebenen Mittelwerte basieren auf den vorab beschriebenen vierstufigen Antwortskalen.
Es wurde ein t-Test durchgefiihrt.



DER UMGANG VON SCHULEN MIT SCHULINSPEKTIONEN 101

»,Und dadurch, dass wir in den Gremien Elternrat, Schiilerrat und Lehrerkonfe-
renz die Transparenz des Entwicklungsprozesses haben, von April bis Mai, haben
wir es bisher so gehabt, dass die Schulkonferenz immer einstimmig zu den Entwick-
lungsthemen zugestimmt hat“ (I-SL_Alpha).

Zu Beginn des neuen Schuljahres setzt dann die Arbeit an verschiedenen Projek-
ten ein.

Die Ergebnisse der Schulinspektion wurden der Schule acht Wochen nach dem
Schulbesuch im Juli zuriickgemeldet. Dadurch bestand die Moglichkeit, sie in die
laufende Schulentwicklungsarbeit einzubeziehen. In drei Qualititsbereichen ist
die externe Bewertung dabei nicht so gut ausgefallen, vor allem die Leistungsbeur-
teilung wurde als wenig transparent und uneinheitlich eingestuft. Dass in diesem
Bereich ein erhohter Handlungsbedarf insofern besteht, dass an einheitlichen For-
men der Leistungsrickmeldung gearbeitet werden muss, wurde vom Eltern- und
vom Schiilerrat ebenso gesehen wie von der Lehrerkonferenz. Die Verbesserung der
Leistungsbewertung wurde deshalb - zusatzlich zu den im Mai vereinbarten The-
men - als prioritdres Thema der Schulentwicklungsarbeit der kommenden drei Jahre
festgesetzt. Wie bei den anderen Themen auch wurde eine Arbeitsgruppe gebildet, in
der verbindlich festgelegt wurde, welche Personen sich in regelméfligen Abstinden
zur Entwicklung eines Riickmeldekonzeptes mit welchen Zwischenzielen treffen. Da
die Strukturen, die an der Schule in der Entwicklungsarbeit schon existierten, ein
schnelles und unkompliziertes Vorgehen bei der Bearbeitung des erkannten Defizits
ermoglichten, kann hier davon gesprochen werden, dass die Ergebnisse an Schule
Alpha in die laufende Schulentwicklungsarbeit eingespeist worden sind.

Schule Delta

Bei Schule Delta handelt es sich um eine Primarschule mittlerer GrofRe (500 bis 750
Schiiler) mit einem mittelgrofRen Kollegium (50 bis 75 Lehrkréfte), der die derzeitige
Schulleitung seit mehr als zehn Jahren vorsteht. Die Schiilerschaft stammt tiberwie-
gend aus bildungsfernen und sozial weniger gut gestellten bis prekidren Kontexten.

Auch an dieser Schule treffen wir auf eine Lehrerschaft, die im Bereich der Schul-
entwicklung und Evaluation schon seit mehreren Jahren sehr engagiert ist. Anders
als an der zuvor dargestellten Sekundarschule Alpha laufen diese Aktivitdten aber
weniger systematisiert ab. So merkt die Schulleitung an:

,Wir sind eine Schule, die sehr viel Schulentwicklung macht, tendenziell zu viel.
Also, jeder, der ein tolles Projekt hat, setzt das hier auch um, das ist so ein bisschen
[die] Schulkultur. Es ist ganz schwer, mal ,Nein‘ zu sagen, und das so ein bisschen
einzugrenzen, das ist eher unsere Aufgabe“ (I-SL_Delta).

Die Ergebnisse unserer ersten standardisierten Befragung zwei Wochen vor dem
Schulbesuch - an der von dieser Schule zehn Mitglieder der Schulleitung und Lehr-
krafte auf Funktionsstellen teilgenommen haben - bestitigen dies. Betrachtet man
die Einschiatzungen der Lehrkréfte von Schule Delta zur Organisation der Schulent-
wicklung im Vergleich zu denen aller Lehrerinnen und Lehrer, deren Schulen im
ersten Halbjahr 2011 extern begutachtet worden sind, so zeigt sich, dass sie weniger
positiv sind (M = 3.19; p < .05). Auch die allgemeine Organisation der Arbeit verlauft
- den Angaben der Befragten entsprechend - weniger strukturiert (M = 2.93; p < .05).
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So sind einige Befragten der Meinung, dass keine gemeinsame pidagogische Ziel-
setzung an der Schule vorgenommen und nicht gemeinsam am Profil der Schule
gearbeitet wird. Dass der Informationsfluss innerhalb des Kollegiums dennoch gut
ist, bestatigten bis auf eine Person alle Befragten. Ebenso fillt das Ergebnis bei der
Einbindung von Lehrkréften in die Planung von Mafinahmen der Schulentwicklung
und der Berticksichtigung ihrer Vorstellungen bei schulischen Entwicklungsprozes-
sen aus: Mit einer Ausnahme sind sich alle Befragten einig, dass diese an der Schule
beobachtbar sei. Dementsprechend werden die Lehrerinnen und Lehrer an Schule
Delta stark in die Schulentwicklungsarbeit einbezogen (M = 3.45; p < .05).

Laut Angabe der Befragten hat die Schule in den vergangenen sechs Jahren nicht
an systematischen Schulentwicklungsprojekten, Modellversuchen oder einer weite-
ren flichendeckenden MafRnahme zur Férderung der Schulentwicklung teilgenom-
men.

Die Schulentwicklungs- und Evaluationsaktivititen werden von einer Schullei-
tung begleitet, die sich neuen Projekten gegeniiber als sehr offen charakterisiert und
sich als Manager/in dieser Projekte verstanden wissen will (vgl. I-SL_Delta).

Dass im Kollegium Vorbehalte gegeniiber Verinderungen bestehen, meint ein
geringer Teil der Befragten. Fiinf der zehn Lehrkrifte, die an unserer Datenerhebung
teilgenommen haben, konstatieren ihrem Kollegium allerdings einen Mangel an Be-
reitschaft, die eigenen padagogischen Ansitze zu tiberprifen. Schule Delta steht den
Themen Schulentwicklung und Evaluation aber dennoch positiv und aufgeschlos-
sen gegentiber (M = 3.81; p <.05).

Die Ergebnisse der Schulinspektion sind an Schule Delta im Schulentwicklungs-
ausschuss thematisiert worden. Dabei wurden zwei Schwichen herausgestellt, bei
denen die Lehrkrifte einen deutlichen Handlungsbedarf sahen: die Leistungsbewer-
tung und die Curriculumarbeit. Es wurde an der Schule dann aber kein Vorgehen
vereinbart, mit dem die erkannten Defizite bearbeitet werden konnten. Es wurden
also weder Personen bestimmt, die zustindig sein sollten, noch ein Arbeitsplan mit
festen Zeitangaben fiir die Entwicklung von Mafinahmen oder Konzepten erstellt.
Die Themen sind an der Schule von einzelnen Lehrkréften hin und wieder ins Be-
wusstsein gerufen worden und in dieser Hinsicht - z. B. durch den Besuch einer
Fortbildung - in ,Wellenbewegungen*“ bearbeitet worden; eine strukturierte Vorge-
hensweise findet sich allerdings nicht. Schulleitung und Schulaufsicht betonen glei-
chermafen, dass die schulischen Gegebenheiten und die alltidglichen Erfordernisse
die Bedeutung der Schulinspektion und deren Ergebnisse - zumal sie insgesamt so
sehr positiv ausgefallen sind - in den Hintergrund riicken lassen. Die Notwendigkeit,
die innerschulische Entwicklungsarbeit insgesamt zu systematisieren, wird von der
Schulleitung gesehen und die Umsetzung als zukiinftige Aufgabe bestimmt. So fiihrt
sie aus:

»Wir haben uns jetzt vorgenommen - oder es ist auch ein Anliegen von mir - mal
unsere ganze Projektlandschaft zu sortieren jetzt nach diesen sehr stiirmischen Jah-
ren” (I-SL_Delta).
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Inwieweit die Schulinspektionsergebnisse in diese Neustrukturierung integriert
werden oder auch fiir die laufende Schulentwicklungsarbeit von Nutzen sein kon-
nen, wird nicht konkretisiert.

6. Fazit

Der vorliegende Beitrag ging von der Annahme aus, dass die spezifische Situation
einer Schule Auswirkungen darauf hat, ob und in welcher Weise die Ergebnisse der
Schulinspektion in Schulen rezipiert und verarbeitet werden. Er orientierte sich an
theoretischen Rahmenmodellen, die mit innerschulischen Merkmalen und externen
Impulsen und Unterstiitzungsleistungen zwei Gruppen von Faktoren aufnehmen, die
die innerschulischen Aktivititen infolge der Schulinspektion beeinflussen. Die spe-
zifische Ausgestaltung von Merkmalen dieser beiden Gruppen bedingt dabei die spe-
zifische Situation einer Schule.

Vor dem Hintergrund von Fallbeschreibungen, die im Rahmen des Projekts Exter-
ne Evaluation/Schulinspektion und schulische Qualitdtsentwicklung erstellt und hier
in Auszligen prasentiert worden sind, lasst sich zusammenfassend festhalten: Schule
Alpha zeichnete sich durch langjahrige und vielfiltige Schulentwicklungsaktivititen
aus, die sehr gut organisiert und in den vergangenen Jahren verstiarkt in systemati-
sche Kontexte eingebunden waren (Projekte, externe Beratung). Die innerschulische
Entwicklungsarbeit folgte einem Organisationskreislauf, der am Schuljahresrhyth-
mus orientiert war und alle am Schulleben beteiligten Gruppen einbezog. Zudem
wurde die Organisation der Arbeit generell (u. a. der Informationsfluss innerhalb
des Kollegiums) als durchschnittlich gut eingeschitzt. Auch Schule Delta zeichnete
sich durch vielfiltige Schulentwicklungsaktivititen aus, die jedoch als unterdurch-
schnittlich gut organisiert eingeschitzt wurden. Sie fanden eher in Einzelprojekten
und auf Engagement einzelner Lehrkréfte hin statt, ein umfassendes Konzept exis-
tierte nicht. Die Aktivititen sind nach Aussage der Befragten in den vergangenen
Jahren nicht in systematische Kontexte — wie ein Schulentwicklungsprojekt — einge-
bunden gewesen. Zudem war die Organisation der Arbeit generell (u. a. der Informa-
tionsfluss innerhalb des Kollegiums) unterdurchschnittlich gut.

Betrachtet man nun die Prozesse, die in beiden Schulen nach der Riickmeldung
der Ergebnisse stattgefunden haben, so zeigt sich, dass an Schule Alpha jene Ergeb-
nisse, die auf einen Verbesserungsbedarf hinwiesen, in die bestehende Arbeitsstruk-
tur eingespeist wurden. An Schule Delta bestand eine derartige Arbeitsstruktur nicht;
die Ergebnisse der Schulinspektion hatten hier nicht zu Verbesserungsaktivititen
gefiihrt; auch ein Jahr nach der Ergebnisriickmeldung wurde vonseiten der schuli-
schen Akteure in den Interviews erwiahnt, dass zunichst einmal eine Strukturierung
der Vielzahl an Entwicklungsaktivititen vorgenommen und entschieden werden
miisse, in welchen Bereichen bzw. zu welchen Themen die Schule in Zukunft gebtin-
delt Schulentwicklung betreiben wolle. Die Ergebnisse der Schulinspektion kdnnten
hier eine Rolle spielen.

An beiden Schulen finden sich eine hohe innovative Orientierung der Lehrkraf-
te und ein Schulleitungshandeln, das als partizipativ charakterisiert werden kann.
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Diese Faktoren, die prinzipiell forderlich fiir den Auswertungsprozess sind, werden
an Schule Delta ganz offensichtlich vom Fehlen einer Organisationsstruktur fiir die
Schulentwicklungsarbeit tiberlagert bzw. aufler Kraft gesetzt. Das Potenzial, das von
den riickgemeldeten Daten ausgehen konnte, verpufft hier also gewissermafien trotz
forderlicher schulkultureller Bedingungen.

In den Fallbeschreibungen konnten damit einige Faktoren identifiziert werden,
die in den eingangs erwidhnten Rahmenmodellen als Einflussfaktoren im innerschu-
lischen Bereich angefiihrt werden. Die Erkenntnisse der eigenen Studie konnen nun
mit den Befunden anderer Untersuchungen in Zusammenhang gebracht werden. So
konnen sie herangezogen werden, um zu erkldren, warum ein nicht unbetrachtlicher
Teil von Schulen keine Entwicklungsmafinahmen auf den Weg bringen, obwohl sie
Defizite in bestimmten Bereichen aufweisen (vgl. Wurster et al. 2013).

Bei der Interpretation der Befunde sind nun allerdings einige methodische As-
pekte zu berticksichtigen, die auf Grenzen der Untersuchung hinweisen. In Bezug
auf die Anlage der Untersuchung sind dabei zunichst die einbezogenen Akteure zu
nennen: Befragt wurden die Schulleitungen und Lehrkréfte der inspizierten Schu-
len, nicht aber weitere padagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, Eltern und
Schiilerinnen und Schiiler. Diese Auswahl von Akteuren bedingt eine Sicht auf die
angelaufenen Verarbeitungsprozesse, die - trotz eines groflen Uberblickswissens -
eine zweifelsohne spezifische ist. Sie miisste idealerweise durch die Sichtweisen der
oben genannten Akteure ergidnzt oder relativiert werden. Die Auswahl der Akteure
war bereits bei der Antragstellung aus forschungsékonomischen Griinden erfolgt
und von den Gutachtern befiirwortet worden, muss nachtraglich aber skeptisch be-
trachtet werden.

Die Auswahl der Schulen fiir die Fallstudien wurde anhand zweier Kriterien
vorgenommen: der Art des Inspektionsergebnisses und der Schulstufe. Diese erschie-
nen angesichts der damals vorliegenden empirischen Befunde sowie theoretischer
Uberlegungen plausibel. Inzwischen liegen - wie in Kapitel 3 skizziert - neuere em-
pirische Befunde vor, die belegen, dass die innerschulischen Aktivititen infolge der
Schulinspektion auch unabhingig von den zuriickgemeldeten Ergebnissen stattfin-
den (vgl. Gartner & Wurster 2013; Gartner et al. 2014). Und auch in unseren Fallstudi-
en konnten wir keine systematischen Unterschiede zwischen jenen Schulen, die ein
insgesamt eher gutes Inspektionsergebnis erreicht haben, und jenen Schulen, die ein
eher mittelméfliges Ergebnis erzielt haben, identifizieren. Nachfolgenden Untersu-
chungen sollten deshalb andere Kriterien fiir eine Auswahl von Fallschulen zugrun-
de gelegt werden.

Hinsichtlich der Durchfiihrung der Untersuchung stellen insbesondere die gerin-
gen Riicklaufquoten bei den standardisierten Befragungen ein Problem dar. Wegen
ihnen konnte die Bedeutung der Organisationsstruktur der Schulentwicklungsarbeit
fiir die Verarbeitung der Ergebnisse der Schulinspektion nur in den Fallstudien, nicht
aber in den standardisierten Befragungen tiber drei Erhebungszeitpunkte hinweg
nachgewiesen werden. Die prasentierten Befunde sollten daher als Arbeitshypothese
verstanden werden, die es in grofler angelegten Untersuchungen weiter zu priifen
gilt. Nichtsdestotrotz weisen sie darauf hin, dass Schulen unterschiedlich gut auf die
Erwartungen vorbereitet sind, die im Zuge der evidenzbasierten Steuerung vonsei-
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ten der Bildungspolitik und Bildungsadministration an sie herangetragen werden.
Soll mit Blick auf die Schulinspektion auch zukiinftig am Einsatz eines einheitli-
chen Verfahrens fiir alle alilgemeinbildenden Schulen der Bundesléander festgehalten
werden, so sollte eine differenziertere Betrachtung von Schulen in zweifacher Weise
vorgenommen werden: Zum einen sollte in Bezug auf die Wirkungshoffnungen, die
sich auf die innerschulische Verarbeitung der Schulinspektionsergebnisse beziehen,
das spezifische Niveau der Schulentwicklungsarbeit der Dreh- und Angelpunkt sein:
Jene Mafdstibe, die an Schulen mit weiter reichenden Erfahrungen und ausgeprig-
ten Kompetenzen sowie einer ausgebildeten Organisations- und Kommunikati-
onsstruktur im Bereich der innerschulischen Entwicklungsarbeit angelegt werden,
sollten dabei andere sein als jene, die fiir weniger schulentwicklungsaffine Schulen
gelten. Zum anderen sollte im Hinblick auf die Unterstiitzung, durch die die inner-
schulische Verarbeitung der Schulinspektionsergebnisse flankiert wird, die jeweili-
ge Bedarfslage der Schule im Fokus der Bemthungen stehen und zur Entwicklung
passgenauer Beratungs- und Begleitungsprogramme fiihren. Hier sind Bildungspo-
litik und Bildungsadministration noch stiarker als bisher gefordert, entsprechende
Bedarfe ausfindig zu machen, auf sie ausgerichtete Programme zu konzipieren und
die inzwischen in nahezu allen Bundesldndern auch von staatlicher Seite angebote-
nen Programme zu optimieren. Dabei kann davon ausgegangen werden, dass nicht
alle Schulen eine Unterstiitzung benotigen. Fiir jene Schulen, die einen Bedarf haben,
sind verschiedene Varianten der Beratung und Begleitung denkbar: So kénnten fiir
einzelne Schulen Programme konzipiert werden, die die individuellen Problemla-
gen aufgreifen und gewissermafien mafigeschneidert entwickelt werden. Es konnten
aber auch feststehende Qualifizierungsmodule konzipiert werden, an denen mehrere
Schulen teilnehmen und bei denen die erworbenen Kenntnisse - unter Begleitung
von Moderatoren - dann fiir die individuelle Problemlage nutzbar gemacht bzw. auf
diese angewendet werden. Exemplarisch liefie sich hier das Qualitatsentwicklungs-
projekt Selbststindige Schule der Landesregierung Nordrhein-Westfalen und der
Bertelsmann Stiftung nennen, das in den vergangenen Jahren ebendiese Programm-
varianten realisiert hat (vgl. Projektgruppe ,Selbststindige Schule” 2008).

So oder so ist hier aber impliziert, dass Schulen ggf. zunichst einmal bei der Ein-
richtung von Strukturen fiir die Schulentwicklungsarbeit, beim Aufbau von Know-
how im Bereich des Schulmanagements etc. extern unterstiitzt werden. Nur so
werden langfristig positivere Effekte der Schulinspektion zu erwarten sein — um die
Worte Slavins (2005, S. 277) zu bemiihen:

»-.. we must learn how to identify the different needs of schools and provide for
these needs, so that the efforts of dedicated reformers are exerted where they will do
the greatest good for children.”
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Schulinspektion als Steuerungsimpuls zur Schul-
entwicklung und seine Realisierungsbedingungen
auf einzelschulischer Ebene

Ergebnisse eines triangulativ orientierten
Verbundprojekts

1.  Schulinspektionen im Kontext einer evidenzbasierten
Schulsystemsteuerung

Schulinspektionen kénnen zunichst einmal anhand ihrer dufieren Erscheinungs-
form beschrieben werden: Sie stellen eine Form der externen Evaluation von Schule
dar, d. h,, sie sind ein ,Verfahren der systematischen evaluativen Bestandsaufnahme
der Arbeitsbedingungen, Arbeitsweisen und Arbeitsergebnisse der einzelnen Schule®
(Rirup 2008, S. 467). Vor allem im Rahmen eines Schulbesuchs soll bei Schulinspek-
tionen also systematisch objektiviertes Wissen generiert werden (vgl. van Ackeren
et al. 2011, S. 172). Vor diesem Hintergrund kénnen Schulinspektionen weiter als
Bestandteil einer evidenzbasierten Schulsystemsteuerung beschrieben werden, in
der sich die Hoffnung auf eine gezielte Gestaltbarkeit des Schulsystems reproduziert
und erneuert: ,Nicht mehr mittels einer zentralistischen Planung oder einer hierar-
chischen Steuerung soll das schulische Bildungssystem reformiert bzw. ,optimiert
werden. (...) Stattdessen wird auf eine dezentrale Steuerungswirkung empirischer
Evidenzen gesetzt“ (Dietrich & Lambrecht 2012, S. 58). Schulinspektionen gehoren
damit zu den bildungspolitischen Instrumenten, die nach PISA eigefiihrt wurden,
um belastbares Steuerungswissen sowohl fiir schulische als auch bildungsadminis-
trative und bildungspolitische Akteure zu generieren und so mittel- bis langfristig die
Schulqualitét zu erhéhen und Schilerleistungen zu steigern. Dem Instrument wird
sowohl eine Rechenschaftslegungs- als auch eine Schulentwicklungsfunktion zuge-
schrieben (z. B. Bottcher & Kotthoff 2007), wobei Letztere in der deutschsprachigen
Diskussion dominiert (vgl. Husfeldt 2011). Daraus ergibt sich ein komplexeres Ver-
stindnis von Schulinspektionen, wonach das Instrument als Ausdruck des Versuchs
einer Rationalisierung der Schulsystemsteuerung beschrieben werden kann, die sich
insbesondere hierzulande in der programmatischen Steuerungsvorstellung einer
»Schulentwicklung durch Einsicht (vgl. Bottger-Beer & Koch 200; Riirup 2008) ma-
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nifestiert: Die Schulinspektion soll nicht durch Sanktionen wirken, sondern durch
den ,zwanglosen Zwang" der systematisch generierten Evidenz (vgl. Dietrich & Lam-
brecht 2012, S. 68). Dies kommt auch priagnant in der offiziellen Beschreibung der ex-
ternen Schulevaluation in Mecklenburg-Vorpommern zum Ausdruck; dort heifit es:
~Evaluation setzt Fakten an die Stelle von Vermutungen und MutmafRungen® (LISA
20086, S. 6).

So weit die programmatische Verortung des Steuerungsinstruments Schulin-
spektion. Vor diesem Hintergrund hat das Verbundprojekt ,Schulinspektion als
Steuerungsimpuls zur Schulentwicklung und seine Realisierungsbedingungen auf
einzelschulischer Ebene!, dessen Forschungsansatz und zentrale Ergebnisse hier im
Folgenden vorgestellt werden, versucht, die (Aus-)Wirkungen der Schulinspektion in
vier Bundeslandern in Zusammenhang mit der schulinspektionsbezogenen Hand-
lungskoordination im Mehrebenensystem Schule empirisch zu bestimmen.

2.  Ansatz des Verbundprojekts

Im Folgenden wird zunichst die Forschungsperspektive Educational Governance
vorgestellt, die die Forschungsaktivititen des Gesamtverbundes angeleitet hat (Ka-
pitel 2.1); es folgen das Forschungsdesign (Kapitel 2.2) sowie der triangulative Ansatz
des Verbundprojekts (Kapitel 2.3).

2.1 Forschungsperspektive Educational Governance

Die internationale und deutschsprachige Schulinspektionsforschung hat sich lange
auf zwei Aspekte konzentriert: die Akzeptanz des Instruments bei unterschiedlichen
Akteuren des Schulsystems und die Wirksamkeit des Instruments auf die Schul-
und Unterrichtsentwicklung sowie auf die Schiilerleistungen (vgl. Béttcher & Keune
2010; Husfeldt 2011; Lambrecht & Riirup 2012). Dabei sind die Forschungsbefunde
zur Wirksamkeit der Schulinspektion nicht nur in Deutschland, sondern auch in
Landern mit einer langeren Schulinspektionstradition bisher uneindeutig. Dies trifft
insbesondere auf die Frage zu, ob die ungewollten Nebenwirkungen die gewiinsch-
ten Wirkungen tberlagern. Ausgangspunkt fiir das Verbundprojekt war daher die
Uberlegung, dass die zentralen Wirkmechanismen des Instruments Schulinspektion
genauer aufgeschliisselt werden miissen, als dies bis dahin der Fall war. Im Rahmen
des Verbundprojekts wurden daher Ansétze der Schulentwicklungs- und Schuleffek-
tivitatsforschung (z. B. Bonsen et al. 2008) mit der Perspektive der Educational Gover-
nance (vgl. Altrichter et al. 2007) verbunden.

1 Das Verbundprojekt wurde von 2010 bis 2013 vom Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBF) im Rahmen der Férderrichtlinie ,Steuerung im Bildungssystem* (SteBis) ge-
fordert und unter der Leitung von Thomas Briisemeister (Justus-Liebig-Universitit Gieflen,
Hauptantragsteller), Matthias Riirup (HSU Hamburg/Bergische Universitit Wuppertal, Ver-
bundkoordination), Oliver Bchm-Kasper (Universitit Bielefeld), Martin Heinrich (Leibniz Uni-
versitat Hannover) und Jochen Wissinger (Justus-Liebig-Universitit Giefen) durchgefiihrt.
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Die Governance-Forschung fokussiert auf die ,,Handlungskoordination zwischen
Akteurkonstellationen in einem Mehrebenensystem* (ebd., S. 10) und erméglicht so
eine komplexere Beschreibung von Steuerungs-, Umstrukturierungs- und Reform-
prozessen im Bildungssystem als klassische steuerungstheoretische Konzepte. Steue-
rungsinstrumente und deren Wirkungen werden hier nicht mehr isoliert, sondern
eingebettet in die komplexe Handlungskoordination im Mehrebenensystem Schule
betrachtet. Ziel von Governance-Analysen ist die Rekonstruktion von sogenannten
bereichsspezifischen Governance-Regimen, also von ,empirischen Ausprigungen
der Handlungskoordination von Akteuren® (Kussau & Briisemeister 2007, S. 41), iiber
die deutlich wird, ,wie die Handlungskoordination in einem spezifischen gesell-
schaftlichen System durch spezifische Relationierungen (Handlungen) von differen-
zierten Akteuren, Strukturen, Intentionen und Wirkungen aufgebaut, aufrechterhal-
ten und transformiert wird“ (Altrichter & Heinrich 2007, S. 73).

Vor diesem Hintergrund wurde im Rahmen des Verbundprojekts untersucht, wie
die Schulinspektion in vier Bundesldndern konzeptionalisiert, implementiert, wei-
terentwickelt und im Durchgang durch die verschiedenen Ebenen des Schulsystems
verdndert wird und welche intendierten und nicht intendierten Wirkungen sich
im Rahmen einer Akteurkonstellation von Kultusadministration, regionalen schul-
bezogenen Interessentrdgern und Einzelschulen einstellen. Zur Bearbeitung dieses
Gegenstands wurden fiinf Fragestellungen formuliert, die im Forschungsverbund
arbeitsteilig bearbeitet und beantwortet wurden:

1. Welche Interdependenzbeziehungen lassen sich zwischen den Schulinspektio-
nen und den spezifischen Qualitdtssicherungs- und Qualititsentwicklungsan-
strengungen auf der Ebene der Einzelschule ausmachen?

2. Sind vorfindbare administrative Variationen der Konzepte der Schulinspektion
mit entsprechend unterschiedlichen Rezeptionen, Akzeptanzen und Verarbei-
tungen von Schulinspektionsimpulsen auf Ebene der Einzelschule verbunden?

3. Wie verdndern sich Zielvorstellungen, erwartete Wirkungen und Wirkungsme-
chanismen akteurspezifisch bei der Rezeption des Instruments Schulinspektion
im Mehrebenensystem Schule?

4. Wie unterscheiden sich die spezifischen Rezeptionen und Wahrnehmungen der
Schulinspektion im regionalen schulischen Umfeld?

5. Inwieweit sind Wahrnehmungen und Verarbeitungen von Schulinspektionsim-
pulsen abhingig von der Eigensinnigkeit der Akteure in ihrem konkreten Umfeld?

Der Ansatz des Verbundprojekts stellt demnach die Frage nach der Wirksamkeit
von Schulinspektionen (,Macht Schulinspektion Schulen besser?”) in den Kontext
der komplexen Handlungskoordination im Mehrebenensystem Schule und nimmt
damit eine Reihe von forschungslogischen Verschiebungen vor: von der Frage der
Wirksambkeit hin zur Frage der Wirkungsmechanismen, von der wissenschaftlichen
Reproduktion der politisch-administrativen Perspektive und deren normativer
Steuerungsvorstellung hin zur interdependenten Handlungskoordination im Mehr-
ebenensystem Schule und von der Programmatik einer evidenzbasierten Schul-
systemsteuerung zur empirischen Schirfung eines sogenannten evidenzbasierten
Governance-Regimes.
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2.2 Forschungsdesign des Verbundprojekts

In die Analysen des Verbundprojekts wurden Inspektionssysteme aus vier Bundes-
landern und die jeweilige schulinspektionsbezogene Akteurkonstellation in diesen
Bundesldndern einbezogen. Die Entscheidung fiir einen Lindervergleich beruhte
auf der Annahme, dass sich die untersuchten Inspektionssysteme in wesentlichen
Punkten voneinander unterscheiden und sich abhingig vom Inspektionstyp unter-
schiedliche Wirkungen und Formen der Handlungskoordination einstellen. Leitend
bei der Auswahl der Bundesldnder war die Klassifikation in wahrheits- und ange-
messenheitsorientierte Verfahren (vgl. Riirup 2008). Vor diesem Hintergrund wurden
die folgenden Bundeslander in die Untersuchungen einbezogen?:
- die standardisiert-rechenschaftsorientierte Schulinspektion in Niedersachsen,
 die ebenfalls standardisierte, aber weniger rechenschaftsorientierte externe Eva-
luation in Mecklenburg-Vorpommern,
- die externe Evaluation in Thiiringen, die als Teil des Entwicklungsvorhabens Ei-
genverantwortliche Schule (EVAS) konzipiert wurde, sowie
- die qualitativ-schulentwicklungsorientierte Fremdevaluation in Baden-Wiirt-
temberg.

Das Untersuchungsdesign umfasste eine quantitative und eine qualitative Teil-
studie. Die quantitative Teilstudie bestand aus einer quasi-lingsschnittlichen On-
line-Befragung, die sich an alle Schulleitungen der allgemeinbildenden Schulen der
vier am Projekt beteiligten Bundesldnder richtete.* Auf Basis des Ehren-Visscher-
Modells (2006, s. Abbildung 1) wurden zu zwei Zeitpunkten Stand und Dynamik der
Schulentwicklung in Abhéngigkeit von Impulsen der Schulinspektion erhoben.*

Das Modell zielt auf eine angemessene Beschreibung von sowohl erwiinschten
als auch unerwiinschten Auswirkungen externer Schulevaluation (vgl. Husfeldt
2011, S. 268). Hierzu werden funf Dimensionen unterschieden: (1) Merkmale der
Schulinspektion, (2) schulentwicklungsrelevante Merkmale der Schule, (3) externe

2 Die hier vorgenomme Kurzcharakterisierung der verschiedenen Schulinspektionskonzepte be-
zieht sich auf den Stand der Entwicklung der Konzepte zum Zeitpunkt der Erhebungen im Rah-
men des Verbundprojekts, die schwerpunktméfig 2010 und 2011 stattfanden.

3 Die bewusste Eingrenzung der Erhebung auf Schulleitungen bzw. auf in das Inspektionsver-
fahren involvierte Personen (z. B. Konrektoren oder Steuergruppenleiter) hat mehrere Griinde:
Schulleiter (bzw. deren Vertreter) sind auf jeden Fall Ansprechpartner bei Inspektionsverfahren.
Inwieweit andere Mitglieder des Lehrerkollegiums involviert sind, ist vorab nicht bekannt und
ware nur mit unverhiltnismafligem Aufwand flichendeckend zu recherchieren gewesen. Eine
Befragung von Lehrerkollegien ist logistisch aufwendiger und sollte eher postalisch durchge-
fihrt werden, um einen akzeptablen Riicklauf zu erhalten. Diese Vorgehensweise ist fiir einen
Landervergleich unverhiltnismaflig aufwendig und mit zu hohen Kosten verbunden, da bei ei-
nem solchen Vorgehen die Mehrebenenstruktur der zu erhebenden Daten durch entsprechend
hohe Stichprobenumfiange berticksichtigt werden misste. Zudem ist die emotionale Verarbei-
tung und professionelle Bearbeitung durch die Schulleitung ein wichtiger Einflussfaktor auf die
Rezeption einer anstehenden Schulinspektion (vgl. Brimblecombe et al. 1996).

4 An der ersten Erhebung nahmen insgesamt 1.470 Schulleiterinnen und Schulleiter (52 Prozent
weiblich, 48 Prozent mannlich) teil, die den Online-Fragebogen komplett ausgefiillt haben. Im
Rahmen der zweiten Erhebung konnten 1.193 Schulleiterinnen und Schulleiter dazu motiviert
werden, an der Befragung teilzunehmen.
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Abb. 1: Rahmenmodell zur Wirkung von Schulinspektionen
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Impulse und Unterstiitzung, (4) Reaktionen der Schule auf die Schulinspektion sowie
(5) Effekte und Nebeneffekte der Schulinspektion. Die Merkmale der Schulinspektion
werden als unabhéngige Variablen betrachtet, die unterschiedliche Reaktionen bei
den Schulen hervorrufen kénnen. Diese sind wiederum durch externe Impulse und
Unterstiitzungen beeinflussbar und vom generellen Innovationswillen der schuli-
schen Akteure abhingig. Die schulischen Reaktionen auf die Schulinspektion fiihren
letztendlich zu erwiinschten und unerwtnschten Wirkungen auf unterschiedlichen
Handlungsebenen.

Die Bezeichnung ,Rahmenmodell” macht deutlich, dass hier zundchst Zusam-
menhinge zwischen Merkmalen der Inspektionsverfahren und intendierten sowie
nicht intendierten Folgen aufseiten der Schulen in den Blick genommen werden.
Eine konkrete theoretische Ausformulierung der schulinternen Wirkmechanismen
enthélt das Modell jedoch nicht. Zudem waren die theoretisch postulierten Zusam-
menhinge des Rahmenmodells insgesamt bislang lediglich im Rahmen von Fallstu-
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dien (vgl. Ehren & Visscher 2008), aber nicht flichendeckend quantitativ tiberpriift
worden.

Obwohl in diesem Rahmenmodell ein wesentlicher intendierter Effekt einer
Schulinspektion die Steigerung der Schiilerleistung ist, wurde die Erhebung von
Schiilerleistungen im Rahmen der quantitativen Teilstudie des Verbundprojekts be-
wusst ausgeklammert, und zwar aus zwei Griinden: Zum einen liegt bereits eine Rei-
he empirischer Studien zu schiilerleistungsbezogenen Effekten der Schulinspektion
vor (z. B. Rosenthal 2004; Luginbuhl et al. 2009; McCrone et al. 2007); zum anderen
steht dieser Aspekt nicht genuin im Vordergrund der Schulinspektionskonzepte in
Deutschland, sondern die Wirkungen der Schulinspektionen auf die Schulentwick-
lung. Innerschulische Vorgiange gelingender oder ggf. auch misslingender Schulent-
wicklung standen daher auch im Zentrum der Untersuchungen des Gesamtverbun-
des.

Die Grenzen der quantitativen Teilstudie sind in zwei Bereichen zu verorten:
Zum einen kann eine methodisch angemessene Uberpriifung der Kausalwirkungen
im Ehren-Visscher-Modell (2006) nur tiber experimentelle oder zumindest quasi-
experimentelle Designs gewihrleistet werden. Dies ist aufgrund des Forschungsge-
genstandes jedoch mittlerweile ausgeschlossen. Bereits 2011 konstatiert Sommer:
»(...) der Nachweis kausaler Zusammenhénge ist schwierig, das Zeitfenster fiir einen
quasi-experimentellen Vergleich der Entwicklungen in den Lindern mit und ohne
Schulinspektion hat sich in Deutschland nahezu geschlossen® (Sommer 2011, S. 138).
Zum Zweiten entspricht der im Rahmen der Online-Erhebung erfolgte Riicklauf
nicht den urspringlichen Erwartungen. Es ist daher mit Selbstselektionseffekten zu
rechnen, die die Generalisierbarkeit der gewonnenen Ergebnisse infrage stellen. (Das
Problem der Selbstselektion wire auch bei der Ziehung von Zufallsstichproben auf-
getreten, da sich gerade zu Beginn der Etablierung von Schulinspektionsverfahren
die Schulen freiwillig fiir die Durchfiihrung einer Inspektion zur Verfligung gestellt
haben.) Leider gibt es noch zu wenig Wissen dartiber, ob und welche systematischen
Motivlagen bei Schulleitungen dazu fiihren, sich reflexiv mit Schulinspektionsver-
fahren auseinanderzusetzen. Vor diesem Hintergrund erscheint es auch nicht wei-
terfithrend, durch Matchingverfahren (z. B. Propensity Score Matching) statistisch
aquivalente Vergleichsgruppen zu bilden, wenn theoretisch oder empirisch fundier-
tes Wissen tiber entsprechende Kovariaten fehlt.

Die qualitative Teilstudie bestand aus narrativ eingeleiteten Experteninterviews
(vgl. Glaser & Laudel 2009) mit zentralen, regionalen und schulischen Akteuren
(N = 81). Sie thematisierten die Konzeption, Wahrnehmung und Entwicklung der
Schulinspektion sowie darauf bezogene Erfahrungen unterschiedlicher schulins-
pektionsbezogener Akteursgruppen: (1) Vertreter und Vertreterinnen von Ministeri-
en, (2) Vertreter und Vertreterinnen der Schulinspektionssysteme, (3) Schulaufsich-
ten, (4) Schultréger, (5) Schulleitungen, (6) Lehrerinnen und Lehrer, (7) Eltern.

Aus dem Analyseansatz der Educational-Governance-Perspektive ist grund-
satzlich die Aussage abzuleiten, dass sich die Komplexitit von Steuerungsprozes-
sen im Bildungswesen daraus ergeben, dass vielfiltige Akteure in verschiedenen
Handlungskontexten mit je unterschiedlichen Sichtweisen und Interessen aufein-
andertreffen. Die Moglichkeiten der Schulpolitik, ihre Sichtweisen und Interessen
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einseitig und vollstindig durchzusetzen, sind so systematisch begrenzt. Die Anlage

der qualitativen Interviewstudie des Verbundprojekts ermoglicht dementsprechend,

Schulinspektionen als Ausdruck einer interdependenten Handlungskoordination zu

analysieren.

Das qualitative Datenmaterial wurde im Rahmen der am Verbundprojekt betei-
ligten Teilprojekte mit unterschiedlichen thematischen Schwerpunkten und unter-
schiedlichen methodischen Zugriffen analysiert (s. Kapitel 2.3):

* Analyse von subjektiven Wirkungsvorstellungen einzelner Akteursgruppen in
Abhingigkeit der Inspektionsvarianten mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse
(vgl. Mayring 2003),

e thematische Kodierung (vgl. Flick 2007) von akteurspezifischen Positionierun-
gen und Verhiltnisbestimmungen innerhalb der schulinspektionsbezogenen
Akteurkonstellation sowie Auswirkungen der Schulinspektion in der schulisch-
regionalen Akteurkonstellation,

e objektiv-hermeneutische Rekonstruktionen latenter Strukturlogiken der schul-
inspektionsbezogenen Handlungskoordination (vgl. Oevermann 2000; Dietrich
2014).

Die Untersuchungen wurden durch Dokumentenanalysen der offiziellen Darstel-
lungen der Schulinspektionskonzeptionen erginzt, die der Charakterisierung und dem
Nachvollzug der Entwicklung der untersuchten Schulinspektionskonzepte dienten.

2.3 Der triangulative Ansatz des Verbundprojekts

Die Darstellung des Forschungsdesigns legt bereits nahe, dass das Verbundprojekt
einen triangulativen Ansatz (vgl. Flick 2011) verfolgt. Dahinter steht die Annahme,
dass Triangulation dem Gegenstand inhérent ist: Die Perspektive der Educational
Governance geht davon aus, dass die Analyse komplexer Governance-Regime u. a.
die Integration unterschiedlicher sozialwissenschaftlicher Theorieansitze, den Ein-
bezug unterschiedlicher Datensorten und Manifestationsformen von Politik, die Be-
riicksichtigung sowohl von Akteuren und ihrer Handlungen als auch von Strukturen
sowie einen Abgleich zwischen normativen Konzepten und empirisch vorfindbaren
Konstellationen bedarf (Altrichter & Maag Merki 2010, S. 27-34). Das Verbundprojekt
reagiert darauf in erster Linie mit der Kombination unterschiedlicher methodischer
Zugriffe auf das Phdnomen Schulinspektion (quantitativ-standardisiert, qualitativ-
kodierend, rekonstruktiv), die unterschiedliche Wirklichkeitsebenen des untersuch-
ten Gegenstandes abbilden (z. B. manifest/latent) und unterschiedliche datenbezoge-
nen Aggregationsniveaus ergeben.

Zur Beantwortung der in Kapitel 2.1 dargestellten Fragestellungen wurden drei
inhaltliche Schwerpunkte gebildet,in denendie einzelnen Teilprojektein unterschied-
lichen Konstellationen arbeitsteilig zusammengearbeitet haben (s. Abbildung 2).
Im Schwerpunkt 1 stand die akteurspezifische Wahrnehmung von Zielstellungen
und Wirkungsannahmen der unterschiedlichen Schulinspektionskonzepte im Meh-
rebenensystem Schule im Mittelpunkt (Fragestellungen 3 und 4); hierftr spielten
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insbesondere die Ergebnisse der quantitativen Schulleitungsbefragung und die in-
haltsanalytischen Auswertungen der qualitativen Interviews eine Rolle (s. Kapitel
3.2). Gegenstand des Schwerpunkts 2 war die Analyse von Stand und Dynamik der
einzelschulischen Entwicklung im Kontext von Schulinspektion im Landervergleich
(Fragestellungen 1 und 2); hier hinein fallt die Frage, inwiefern die Schulinspektion
die innerschulische Entwicklung im Sinne der intendierten Wirkungen tatsachlich
beeinflusst (s. Kapitel 3.1). Die Beantwortung der Frage stiitzt sich in erster Linie auf
Ergebnisse der quantitativen Schulleitungsbefragung, die jedoch durch Ergebnisse
der qualitativ-kodierenden Analysen unterstiitzt und durch die objektiv-hermeneu-
tischen Rekonstruktionen zur latenten Strukturlogik der schulinspektionsbezoge-
nen Handlungskoordination kontextualisiert werden konnten (s. Kapitel 3.3 und 4).

Abb. 2: Die triangulative Anlage des Verbundprojekts
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Der Schwerpunkt 3 schliefflich umfasste urspriinglich die vertiefte Analyse der
einzelschulischen Wahrnehmung und Verarbeitung von Impulsen der Schulinspek-
tion in ihrem lokalen Umfeld (Fragestellungen 4 und 5). Aus inhaltlichen (z. B. Nicht-
bestdtigung von Vorannahmen zur Relevanz der unterschiedlichen Schulinspek-
tionskonzeptionen) und forschungspragmatischen (Anonymisierungsproblematik)
Griinden konzentrierte sich dieser Schwerpunkt aber zunehmend auf die eigentli-
che Analyse der Handlungskoordination innerhalb der schulinspektionsbezogenen
Akteurkonstellation, und zwar einerseits anhand der subjektiven Sichtweisen der
Akteure auf die Akteurkonstellation und andererseits iber die Rekonstruktion der
latenten Sinnstrukturen dieser Handlungskoordination (s. Kapitel 3.3).
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Im Zentrum der folgenden Ergebnisdarstellungen steht nun die Darstellung der
Ergebnisse der einzelnen Teilprojekte in Bezug auf die genannten Schwerpunkte und
deren triangulative Verkntipfung.

3.  Ergebnisse

Um einen systematischen und konzentrierten Uberblick iiber die Ergebnisse des
Verbundprojekts geben zu kénnen, fokussiert die Ergebnisdarstellung auf folgende
Aspekte, die sich an den im vorigen Kapitel vorgestellten thematischen Schwerpunk-
ten des Verbundprojekts orientieren: Schulinspektion als Steuerungsimpuls fir die
Schulentwicklung (Kapitel 3.1), konzeptionsspezifische und akteurspezifische Wahr-
nehmung und Verarbeitung der Schulinspektion (Kapitel 3.2), schulinspektionsbezo-
gene Handlungskoordination (Kapitel 3.3).

Die Darstellung folgt dabei dem Anspruch des Verbundprojekts, Ansitze der
Schulentwicklungs- und Schuleffektivititsforschung mit der Perspektive der
Educational Governance zu verbinden. Analog zum triangulativen Ansatz des
Verbundprojekts erfolgt die Ergebnisdarstellung dabei teilprojektiibergreifend.
Das Kapitel endet mit einer Zusammenfassung (Kapitel 3.4), die die Analyseergeb-
nisse im Hinblick auf die Frage nach der Spezifik der schulinspektionsbezogenen
Handlungskoordination im Mehrebenensystem Schule biindelt. Sie kann als ers-
ter Schritt der empirisch fundierten Formulierung eines evidenzbasierten Gover-
nance-Regimes gelesen werden.’

3.1 Schulinspektion als Steuerungsimpuls fiir die Schul-
entwicklung

Wie bereits in Kapitel 2.2 beschrieben, wurde im Rahmen der quantitativen Teil-
studie das Ehren-Visscher-Modell (2006) zur idealtypischen Wirkung von Schul-
inspektionen als Grundlage fiir die Operationalisierung einer standardisierten
Befragung von Schulleitungen an allgemeinbildenden Schulen in vier deutschen
Bundeslindern (Baden-Wiirttemberg, Niedersachsen, Mecklenburg-Vorpommern,
Thiiringen) verwendet. Zur Beantwortung der Frage nach der Wirksamkeit der
Schulinspektion wurden vor allem die intendierten Effekte im Bereich der Schul-
und Unterrichtsentwicklung in den Blick genommen (ausfithrlich in Bohm-Kasper
& Selders 2013).

Alle untersuchten Schulinspektionsverfahren zielen in ihrem Selbstverstindnis
letztendlich auf eine Anregung der Verbesserung schulischer Arbeit. Allerdings ergibt
sich aus der quantitativen Teilstudie, dass in allen vier untersuchten Bundesldndern
die Schulleitungen kaum Auswirkungen der Schulinspektion auf Schul- und Unter-

5 Die inhaltliche Arbeit des Verbundprojekts wird im Rahmen des ebenfalls vom BMBF geforder-
ten Folgeprojekts ,,Funktionen von Schulinspektion“ (2013-2016) unter der Leitung von Martin
Heinrich (Universitat Bielefeld), Thomas Briisemeister (Justus-Liebig-Universitit GieRen) und
Jochen Wissinger (Justus-Liebig-Universitit Gieflen) fortgesetzt.
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richtsentwicklungsmafinahmen wahrnehmen. In Tabelle 1 sind die entsprechenden
Mittelwerte der eingesetzten Skalen im Lindervergleich aufgefiihrt.®

Die Befunde zeigen dementsprechend ein eher erniichterndes Bild der mit Schul-
inspektionen verbundenen Effekte. Die Auswirkungen der Inspektion auf Schul-
und Unterrichtsentwicklung sind aus Sicht der Schulleitungen als marginal zu be-
schreiben. Signifikante Landerdifferenzen sind bei der Umsetzung systematischer
Schulentwicklung nach Inspektionen nicht beobachtbar. Selbst im Bundesland Nie-
dersachsen, in dem die Schulinspektion als Konsequenz fiir nicht erreichte Quali-
tatsstandards eine Nachinspektion anordnen kann, zeigen die niedersichsischen
Schulleitungen keine von diesem Befund bedeutsam abweichenden Werte.”

Tabelle 1: Effekte der Schulinspektion aus Schulleitungssicht im Landervergleich

NI Ges. Signi-
(Ve (N= fikanz
478-482) 586-594)
Skala Mittelwert*
(Beispielitem) Standardabweichung
Effekte auf Schul- 1.94 1.89 1.99 2.35 2.00 .568 n.s. =
und Unterrichts- .68 .47 .59 .58 .60
entwicklung I
(Effekte der Schul-

inspektion: Umset-
zung systematischer
Schulentwicklung)

Effekte auf Schul- 2.18 2.15 2.23 2.45 2.23 .679 n.s =
und Unterrichtsent- .65 .66 .60 .55 .60
wicklung II

(Effekte der Schul-
inspektion: Verbesse-
rung der Unterrichts-
kompetenz der
Lehrkrafte)

BW = Baden-Wiirttemberg, MV = Mecklenburg-Vorpommern, NI = Niedersachsen, TH = Thiiringen
* Antwortskala: 1 ,trifft iberhaupt nicht zu“ bis 4 ,trifft voll und ganz zu“
** Die t-Tests wurden zwischen den Landern Niedersachsen und Baden-Wiirttemberg berechnet.®

6 Da die Effekte nicht unmittelbar als Reaktion auf die Durchfiihrung einer Schulinspektion er-
wartet werden konnen, werden hier die Daten des zweiten Messzeitpunktes verwendet.

7  Etwas differenzierter erscheint das Bild, wenn nur die niedersidchsischen Schulen betrachtet
werden, die einer Nachinspektion unterzogen wurden. Im Report der Niedersichsischen Schul-
inspektion (2008) wird von 14 vollzogenen Nachinspektionen im Berichtsjahr 2008 berichtet. Es
konnte festgestellt werden, dass sich 12 der 14 nachinspizierten Schulen so weit verbessert hat-
ten, dass sie zumindest die Norm fiir eine ausreichende Schulqualitit Giberschreiten konnten.

8  Die Beschrankung des Mittelwertvergleiches auf diese beiden Lander erfolgt aufgrund methodischer
und inhaltlicher Uberlegungen: Zum einen ist die Stichprobengréfie der Bundeslinder Thiiringen
und Mecklenburg-Vorpommern zu gering, um belastbare Signifikanztestungen und Berechnungen
von Effektstirken (vgl. Bortz & Doring 1995, S. 574 f) vornehmen zu kénnen. Zum anderen stellen
die Verfahren in Niedersachsen und Baden-Wiirttemberg einen maximalen Kontrast zwischen den
in unserer Lindergruppe vorfindbaren Konzeptionen der Schulinspektion dar. Das wissenschaftsori-
entierte und mit Sanktionen (Nachinspektion) verbundene Verfahren ist in Niedersachsen etabliert,
wihrend das auf einem Peer-Review basierende Verfahren in Baden-Wiirttemberg beheimatet ist.
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Dieses grundlegende Ergebnis der quantitativen Teilstudie wird auch von den
Ergebnissen der qualitativen Teilstudien tendenziell gestiitzt. Die thematisch-ko-
dierenden Analysen der Experteninterviews deuten zwar einzelfallabhdngig darauf
hin, dass einige Schulen Empfehlungen der Schulinspektion aufgreifen, zum Beispiel
indem Eltern und Lehrkrifte sowie externe Fachberaterinnen und Fachberater und
weitere Expertinnen und Experten in Schulentwicklungsstrategien und -konzepte
integriert werden. Andere wiederum schildern eher gewohnheits- und routinema-
Rige Kooperations- und Koordinationsmuster, die von der Schulinspektion eher un-
beeindruckt scheinen.

Damit reproduziert sich sowohl in der quantitativen als auch in der qualitati-
ven Teilstudie des Verbundprojekts die auch international bereits festgestellte Un-
eindeutigkeit der Wirksamkeit von Schulinspektionen in Bezug auf die Schul- und
Unterrichtsentwicklung. Die tiberwiegende Zahl der Studien zeigt dabei lediglich
geringe bzw. eben uneindeutige Auswirkungen der Schulinspektion auf die schuli-
sche Qualitét. Vor allem auf die Unterrichtsentwicklung scheint die Schulinspektion
wenig Einfluss zu haben (z. B. Chapman 2001; Brimblecombe et al. 1996). Béttcher
und Keune restimieren hierzu: ,Inspektion ist ein aufwendiges Verfahren, das den
,Kernbereich‘ der Schule weitgehend ignoriert“ (2010, S. 158).

Ein Grund fiir den mangelnden Effekt der Schulinspektion auf Schul-und Unter-
richtsprozesse besteht moglicherweise in der mangelnden Unterstiitzung der Schu-
len und insbesondere der Schulleitungen durch die Schulbehérden im Nachgang
von Schulinspektionen. Diese werden von den im Rahmen der quantitativen Teilstu-
die befragten Schulleitungen kaum wahrgenommen. Besonders wenig Zustimmung
erhilt die Frage nach der beratenden Tatigkeit der regionalen Schulaufsicht bzw. des
Schulamtes nach Bekanntgabe der Ergebnisse aus zentralen Leistungsuntersuchun-
gen. Aus der vorliegenden empirischen Literatur ist jedoch bekannt, dass nur ein
kleiner Teil der Schulen in der Lage ist, aus sich heraus und ohne externe Impulse
und Unterstiitzung Innovationen zu initiieren. Gern werden Schulentwicklungsbe-
rater nachgefragt und auf entsprechende Materialien und Kurse zuriickgegriffen. Die
lokale Gemeinschaft, externe Schulentwicklungsberater oder auch Wissenschaftler
spielen eine wichtige Rolle im Anstof von Verdnderungen. Sie konnen Schulen dazu
anstofRen, tber Schulentwicklung nachzudenken, oder bereits angefangene Entwick-
lungsprozesse durch ihre Expertise unterstiitzen. Aber auch Entwicklungen in der
schulischen Umwelt selbst wie verdnderte Schiilerzahlen oder das Gebot der Inklu-
sion von Schiilern mit Férderbedarf kann schulische Entwicklungen in positiver,
aber auch in negativer Weise forcieren (vgl. Hubermann & Miles 1984; Reezigt 2001;
Visscher & Coe 2002).

Solche Erkldarungen bleiben jedoch systemimmanent, d. h., man geht davon aus,
dass alle beteiligten Akteure daran orientiert sind, Schulinspektionen zur Verbesserung
von innerschulischen Entwicklungsprozessen zu nutzen, und sie lediglich in die Lage
versetzt werden miissen, dementsprechend zu handeln. Einen anderen Erklarungsan-
satz liefern die auf der Basis der Interviewstudie durchgefiihrten objektiv-hermeneu-
tischen Rekonstruktionen der Bezugnahmen schulischer Akteure auf den Steuerungs-
impuls Schulinspektion. Diese verweisen auf ein Verhaltnis von Schulinspektion und
Schule, das als lose Kopplung (vgl. Weick 1976) beschrieben werden kann (s. Kapitel 3.3).
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3.2 Akteurspezifische und konzeptionsspezifische Wahrnehmung
und Verarbeitung der Schulinspektion

Diein diesem Kapitel geblindelten Ergebnisse greifen zwei Vorannahmen des Projekts
auf: Zum einen wird mit der Forschungsperspektive der Educational Governance da-
von ausgegangen, dass es flir die Analyse der Wirkmechanismen der Schulinspek-
tion von zentraler Bedeutung ist, die unterschiedlichen Rekontextualisierungen (vgl.
Fend 2006) des Verfahrens durch die verschiedenen Akteure und etwaige sich dar-
aus ergebende Inkonsistenzen in der Verarbeitung und Nutzung des Instruments zu
berticksichtigen. Zum anderen wurde davon ausgegangen, dass sich abhingig vom
Inspektionstyp unterschiedliche Wirkungen und Formen der Handlungskoordina-
tion einstellen. Insbesondere interessiert die Frage danach, ob unterschiedliche In-
spektionsvariationen die Akzeptanz des Steuerungsinstruments v. a. bei schulischen
Akteuren vermindern oder erhéhen, da die Akzeptanz des Verfahrens als wesentliche
Voraussetzung einer ,,Schulentwicklung durch Einsicht” gilt (s. Kapitel 1).

Akteurspezifische Rekontextualisierungen der Schulinspektion
im Mehrebenensystem Schule

Auf Basis der inhaltsanalytischen Auswertung von Interviews mit Vertretern und
Vertreterinnen der administrativen Leitungsebene der Schulinspektionen, Schul-
leitungen, Schulinspektionsteams, Schulaufsichten und Schultrdgern finden sich
bundeslandiibergreifend durchaus akteurspezifische Rekontextualisierungen des
Steuerungsimpulses Schulinspektion: Schulaufsichten sehen so zum Beispiel die
Schulinspektion vermittelt tiber ihre Aufgabe des Abschlusses von Zielvereinba-
rungen mit den inspizierten Schulen betont als Kontrollinstrument. Schulleitun-
gen nehmen Schulinspektion dagegen eher als externe Impulssetzungen zur eigen-
verantwortlichen Schulentwicklung wahr. Auf der administrativen Leitungsebene
zeigen sich jeweils die komplexesten Vorstellungen zu Zielstellungen und Funkti-
onsweisen. Wenig sichtbar wird in den Interviews dagegen eine eigenstindige strate-
gische Nutzung der Schulinspektionsergebnisse durch regionale Akteure der Schul-
gestaltung. Wahrend sich bezogen auf die Schultrager summieren lasst, dass diese
das Instrument Schulinspektion nur in geringem Mafie fiir ihre eigenen Aufgaben
und Interessen nutzen kdnnen, so ist auch bei Schulleitungen eine betont reaktiv-
rezeptive Haltung zu beobachten.

Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass es schwierig ist, von dem einen Steue-
rungsimpuls Schulinspektion zu sprechen. Die akteurspezifischen Rekontextualisie-
rungen der Schulinspektion kénnen zu widerspriichlichen Deutungen und Nutzun-
gen des Instruments fithren, die wiederum dessen Wirkungen beeinflussen kénnen:
So konnte ein vonseiten der Schulinspektionsakteure als Instrument der Schulent-
wicklung kommuniziertes Konzept, das aber im Nachgang durch die Schulaufsicht
als Kontrollinstrument genutzt wird, dazu fithren, dass schulische Akteure ambivalent
oder auch ablehnend auf die Schulinspektion Bezug nehmen. Auffillig ist jedoch ein
weiteres Ergebnis des Verbundprojekts, das im Folgenden dargestellt wird: Die Akzep-
tanz der Schulinspektion ist in allen untersuchten Bundesldndern erstaunlich hoch.
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Relevanz von Konzeptvariationen fiir die Wahrnehmung und
Verarbeitung der Schulinspektion

Neben der Frage nach dem Zusammenhang von Schulinspektion und Schulentwick-
lung stellt die Frage, ob die linderspezifischen Auspragungen von Schulinspektions-
verfahren eine messbare Auswirkung auf die Wahrnehmung und Akzeptanz dieses
Steuerungsimpulses aus der Sicht von Schulleitungen haben, eine weitere zentrale
Analyseperspektive der quantitativen Schulleitungsbefragung dar. Auch diese Frage
kann allerdings insgesamt eher verneint werden.

Im Ehren-Visscher-Modell wird die Initiierung von Schulentwicklungsmafinah-
men als abhidngige Variable betrachtet, deren Auspriagung u. a. von den Merkmalen
der Schulinspektion - vermittelt tiber schulische Merkmale und Reaktionen - be-
einflusst wird. Vor diesem Hintergrund zeigen sich zwar in vielen der eingesetzten
Skalen signifikante Differenzen zwischen den Bundeslindern; diese Unterschiede
sind aber mehrheitlich mit geringen praktischen Bedeutsamkeiten verbunden. Le-
diglich ein Muster zieht sich durch alle verwendeten Indikatoren: Die Schulleitun-
gen in Niedersachsen duflern eine niedrigere Akzeptanz der Schulinspektion insge-
samt, thematisieren haufiger die mit einer Inspektion verbundenen Belastungen und
nehmen weniger externe Unterstiitzungen als ihre Kolleginnen und Kollegen in den
anderen drei Bundesldndern wahr. Niedersachsen ist das einzige der einbezogenen
Bundesldnder, in dem das Instrument der Nachinspektion verwendet wird. Die mit
den niedersdchsischen Schulinspektionsverfahren fiir die Schulen einhergehende
Option, als ,failing school“ identifiziert zu werden und daraufhin eine Nachinspek-
tion zu erfahren, wirkt sich offenbar auf die gesamte Akzeptanz des Verfahrens und
damit einhergehender Bewertungen vonseiten der Schulleitungen aus.

Abgesehen davon scheint die spezifische Schulinspektionsvariante fiir die Wahr-
nehmung und Kommunikation des Instruments Schulinspektion aber eine eher
untergeordnete Rolle zu spielen, was auch von den qualitativen Interviewanalysen
bestitigt wird. Die inhaltsanalytischen Auswertungen der Experteninterviews zu
akteurspezifischen Ziel- und Wirkungsvorstellungen der vier untersuchten Schulin-
spektionskonzeptionen ergaben hinsichtlich der Bedeutung der Konzeptvariationen
ein dhnliches Bild wie die quantitative Teilstudie: Anhand der Nennungshiufigkeiten
der identifizierten Vorstellungen zu Zielstellungen und Funktionsweisen der Schul-
inspektion lasst sich eine groflere Konsistenz der Schulinspektionsvorstellungen in
den verschiedenen Akteursgruppen im Vergleich zu den verschiedenen Bundeslian-
dern ermitteln. Das bedeutet, dass sich eher die Sichtweisen der Vertreter und Vertre-
terinnen der Leitungsebenen der Schulinspektion, der Schulinspektionsteams, der
Schulaufsichten oder der Schulleitungen dhneln als die Vorstellungen der befragten
Akteure je Bundesland.

Eine mogliche Erklarung fiir die geringe Bedeutung der Konzeptvariationen lie-
fern Ergebnisse einer exemplarischen langsschnittlichen Dokumentenanalyse: Der
eigentliche Steuerungsimpuls ist eher unspezifisch und durch eine schrittweise Im-
plementationslogik gekennzeichnet, die daran orientiert ist, Akzeptanz herzustellen.
Das Instrument ist insofern nicht durch eine konsistente Vorabbestimmung der Steue-
rungsintention gekennzeichnet, sondern der Steuerungsimpuls entfaltet sich nach
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und nach. Diese im Rahmen der Dokumentenanalyse exemplarisch durchgefithrte
Rekonstruktion der Implementationslogik von Schulinspektionen wird auch durch
die Analysen anderer Teilprojekte und fiir weitere Bundeslander gestiitzt. So weisen
die objektiv-hermeneutischen Rekonstruktionen ebenfalls auf eine ,nachtrigliche
Erfindung”“ des Steuerungsimpulses durch administrative Akteure hin (s. Kapitel 3.3).
Dartber hinaus gleichen sich die zu Beginn der Implementation ggf. gegensitzlich er-
scheinenden Konzeptionen nach und nach an. So integriert z. B. das urspriinglich rein
qualitative Verfahren in Baden-Wiirttemberg nun auch standardisierte Vorabbefra-
gungen analog zu den Konzeptionen in Thiiringen und Mecklenburg-Vorpommern.

In diesem Zusammenhang ist bemerkenswert, dass - iiber alle Schulleitungen
betrachtet, d. h. unabhingig vom Bundesland - eine durchschnittlich bis leicht tiber-
durchschnittlich ausgepragte allgemeine Akzeptanz von Schulinspektionsverfahren
zu konstatieren ist (s. Tabelle 2).

Tabelle 2: Reaktionen der Schule aus Schulleitungssicht im Landervergleich (Erster Messzeitpunkt)

MV NI
(N= (N=
15) 486-495)
Skala Mittelwert*
(Beispielitem) Standardabweichung
Allgemeine Akzep- 2.65 2.82 2.50 2.99 2.55 -1.80 n.s. =
tanz SI .65 .58 .68 .64 .68

(Schulinspektionen
sind fir die Arbeit der
Schulen sehr wichtig.)

Negative Folgen 2.40 2.49 2.66 2.10 2.60 3.47 .001 43
der SI .69 .67 .60 .59 .62

(Die Schulinspektion

hatte zusatzliche Be-

lastungen zur Folge.)

Ablehnende Sicht- 1.79 1.77 2.14 1.90 2.08 5.45 .000 .66
weise auf SI .58 .47 .53 .37 .54

(Ich beobachte in

meinem lokalen

Umfeld, dass die

Schulinspektion zu

einer Stigmatisierung

von Schulen fihrt.)

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

Dieser Befund wird dadurch untermauert, dass eine generell ablehnende Haltung
gegeniiber der Schulinspektion in den vier untersuchten Bundesldandern nicht beob-
achtet werden kann. Auch in Bezug auf spezifische Merkmale der Schulinspektion
von den Schulleitungen ist eine eher positive Bewertung durch die Schulleitungen zu
beobachten. Besonders trifft dies fiir die Wahrnehmung des Inspektorenteams und
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die Einschitzung des Inspektionsberichtes zu. Auch die Qualitdt der Schulinspek-
tion erscheint in allen vier untersuchten Bundeslandern aus Sicht der Schulleitungen
in einem eher positiven Licht. Damit ergibt sich fiir die quantitative Schulleitungs-
befragung der zentrale Befund einer konzeptunspezifischen hohen Akzeptanz der
Schulinspektionsverfahren bei gleichzeitig marginalen Effekten des Instruments auf
die Schulentwicklung. Akzeptanz und Wirkung fallen also — anders als in der Steue-
rungsvorstellung einer Schulentwicklung durch Einsicht konzipiert angenommen
- auseinander. Auch dieser Befund ergab sich bereits in anderen Untersuchungen zu
deutschen Schulinspektionssystemen (vgl. z. B. Gartner et al. 2009).

3.3 Schulinspektionsbezogene Handlungskoordination

Die schulinspektionsbezogene Handlungskoordination wurde im Verbundprojekt
iber zwei methodische Zuginge erfasst: Zum einen wurden mithilfe des themati-
schen Kodierens akteurspezifische Positionierungen und Verhiltnisbestimmungen
innerhalb der schulinspektionsbezogenen (regionalen) Akteurkonstellation analy-
siert. Diese Analyseergebnisse stellen also die subjektiven Sichtweisen der befragten
Akteure auf die schulinspektionsbezogene Akteurkonstellation dar. Zum anderen
wurde mithilfe der Objektiven Hermeneutik die latente Strukturlogik der schulin-
spektionsbezogenen Handlungskoordination rekonstruiert, also die Ebene der Hand-
lungskoordination, die den Akteuren selbst nicht notwendigerweise bewusst ist.

Akteurspezifische subjektive Positionierungen und Verhiltnis-
bestimmungen innerhalb der schulinspektionsbezogenen Akteur-
konstellation

Auf Basis der metatheoretischen Perspektive der Educational-Governance-For-
schung (vgl. Altrichter et al. 2007; Kussau & Brisemeister 2007; Altrichter & Maag
Merki 2010) wird davon ausgegangen, dass sich die Durchsetzung der Schulinspek-
tion nicht unabhdngig von Akteurkonstellationen sowie der Rezeption und Perzep-
tion durch die anderen Akteure einstellt, sondern in Aushandlungsprozesse, Inter-
dependenzen und in Bearbeitungen durch die anderen Akteure eingebettet ist - im
Sinne von ,joint action“ (vgl. Blumer 1969).

Einfluss und Wirkung der Schulinspektion werden nicht allein aus einem hierar-
chisch organisierten Steuerungsverstindnis heraus verstanden, sondern aus einem
System tber mehrere Ebenen organisierter Akteurkonstellationen (vgl. PreuR et al.
2012). Empirisch werden Koordinationsverhéltnisse (vgl. Altrichter 2014) in institu-
tionalisierten Handlungszusammenhingen eines schulischen Mehrebenensystems
untersucht. Jeder Akteur handelt in wechselseitigen Abhangigkeiten zu anderen Ak-
teuren. Die Governance-Perspektive zieht in anderen Worten auch eine Umorien-
tierung der Untersuchung von Handlungen hin zur Untersuchung von Handlungs-
konstellationen nach sich (s. Abbildung 3). In Bezug auf das Verbundprojekt bedeutet
das: In den thematisch kodierten Auswertungen der qualitativen Experteninterviews
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zeigt sich, wie die ,belief systems” (Sabatier 1993) einzelner Akteure durch den Ein-
fluss von Schulinspektion iiberhaupt erst klar zutage treten und dass diese fiir die
Handlungskoordination im Kontext der Schulinspektion eine Bedeutung haben.

Abb. 3: Governancemodell: Akteurkonstellationen im Mehrebenensystem Schule
am Beispiel von Schulinspektion

Quelle: PreuB, Wissinger & Briisemeister 2014

Schulinspektion intensiviert das Interdependenzbewusstsein der einzelnen Ak-
teure. Diesen wird unter dem Einfluss von Schulinspektion sowohl ihre eigene Rolle
in der Konstellation bewusst(er) als auch die Rolle der anderen. Vor diesem Hinter-
grund werden im Folgenden die akteurspezifischen subjektiven Positionierungen
und Verhiltnisbestimmungen innerhalb der schulinspektionsbezogenen Akteur-
konstellation entlang der verschiedenen Akteursgruppen skizziert.

Inspektionsteams. Das Inspektionsteam nimmt sich als neutraler Partner wahr
und versucht, tiber Lob- und Vertrauenskultur schulische Akzeptanz zu gewin-
nen. Das Instrument Schulinspektion wird nicht als Kontrolle gesehen, sondern
als hilfreich far Schulentwicklung. Als problematisch sieht das Inspektionsteam,
Wissen iber Schule zuriickzuhalten; insbesondere wenn die Inspektorinnen und
Inspektoren von der Profession her Lehrerinnen und Lehrer sind. Sie haben viel
Erfahrungswissen tiber Schule, sollen dies aber nicht preisgeben und sollen Schule
nicht beraten.

Schulleitungen. Die Schulleitungen stehen aufgrund der ihnen rechtlich zuge-
wiesenen Gesamtverantwortung fiir die Schule, deren Qualitéitssicherung und -ent-
wicklung vor der Herausforderung, Lehrkraften, Eltern und Schiilerinnen und Schii-
lern die Idee der Schulinspektion vermitteln zu miissen. Die Rolle der Schulleitung
ist in diesem Zusammenhang verantwortungsvoll 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. Schulleitungen sind dementsprechend auch
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zentrale Ansprechpartner und Ansprechpartnerinnen der Schulinspektion, und
von ihnen wird erwartet, dass sie in Fragen der Schulentwicklung initiativ sind (vgl.
Wissinger 2014). Daraus ergibt sich, dass die Handlungsmoglichkeiten aller wei-
teren Akteure in der Schule von der Qualitdt der Fiihrung abhiangen. Neu ist, dass
sich zwischen Schulleitungen und Inspektion ein strukturelles Bindnis bildet, das
Lehrkrifte den Schulleitungen in gewisser Weise ,entriicken“ kann. Dadurch kann
Schulentwicklung sogar erschwert werden; es kann also das Gegenteil des mit der
Inspektion Beabsichtigten bewirkt werden. Unter den Bedingungen der durch die
Schulinspektion verdnderten regionalen Handlungskonstellationen wiinschen sich
die Schulleitungen mit Blick auf die Qualititsentwicklung ihrer Schule sowohl im
Prozess der Schulinspektion als auch zugunsten einer nachhaltigen Entwicklung im
Anschluss danach Unterstiitzung von aufien, insbesondere durch die Schulaufsicht
oder auch durch Fachberaterinnen und Fachberater.

Lehrkrifte. Einerseits nehmen die Lehrkrifte Schulinspektion als Aufsicht und
Kontrolle wahr, andererseits als Chance, von aufen schulische Praxis in ihren Vor-
und Nachteilen gespiegelt zu bekommen. Sie kooperieren in erster Linie mit der
Schulleitung, zeigen aber auch Riickzugsverhalten, insbesondere durch unangeneh-
me Erfahrungen im Zusammenhang mit der Riickmeldesituation. Diese beziehen
sich auf Situationen der Krankung, die dadurch entstehen, dass die Fremdwahrneh-
mung der Schulinspektion und die Eigenwahrnehmung der Lehrkréfte nicht tiber-
einstimmen. Von der Schulinspektion wiinschen sie sich ein persénliches Feedback
uber die Qualitét ihres Unterrichts. In Einzelfillen nutzen die Lehrkrifte Schulin-
spektion, um bestehende Konflikte mit der Schulleitung zu klaren. Teilweise nutzen
Lehrkrifte die Inspektion als ,Biihne“ fiir bestehende Spannungen mit der Schullei-
tung, was darauf hindeutet, dass das Verhiltnis von Schulleitung und Lehrkraften ein
wechselseitiges Abhéngigkeitsverhiltnis ist (vgl. PreuR et al. 2012) und Fragen von
Erfolg oder Misserfolg durch Schulinspektion angestofiener Schul- und Unterrichts-
entwicklungsprozesse im Kontext der Thematisierung der Schule als Organisation
(vgl. Wissinger 2013) und der Kooperation im Kollegium einer Schule gesehen wer-
den miissen (vgl. Keller-Schneider et al. 2013).

Schulaufsicht. Die Schulaufsicht hat ein positives Verstdndnis von Schulinspek-
tion. Sie wird als ergdnzendes und hilfreiches Instrument der Aufsicht verstanden.
Die Schulaufsicht ist durch die Einfiihrung der Schulinspektion und im Rahmen
der Durchfithrung von Zielvereinbarungen mit der Schule mit der neuen Rolle und
Aufgabe konfrontiert, nicht mehr nur zwischen Bildungsverwaltung und Schule
vermittelnd zu kommunizieren, sondern auch den Akteur Schulinspektion zu be-
ricksichtigen. Durch den neuen Akteur Schulinspektion werden fiir die Schulauf-
sicht Fragen aufgeworfen, wie sie das Verhiltnis zwischen Aufsicht, Beratung und
Inspektion balancieren soll. Ein ungewollter Effekt in der Beziehung zur Inspektion
besteht darin, dass diese der Aufsicht verscharft den Kontrollaspekt zuschiebt. Au-
3erdem beinhaltet die Zusammenarbeit zwischen Schulleitung und Inspektion eine
strukturelle Konkurrenz zur Schulaufsicht.

Schultriger. Die Schultriger sehen sich in einer passiven Rolle, da sie aufgrund
ihrer gesetzlichen Funktion das pddagogische Wissen des Inspektionsberichts
kaum nutzen konnen. Einige Schultrager gehen jedoch mit der Schule das ideelle
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Biindnis ein, gemeinsam Bildung zu optimieren. Bildung hat aus ihrer Sicht einen
so hohen Stellenwert, dass es sich fiir den Schultriager lohnt, zu investieren und
Fragen jenseits von Zustiandigkeiten zu beantworten. Dies geschieht jedoch unbe-
einflusst von der Schulinspektion. Durch die Nichteinbindung der Schultrager in
das Inspektionsgeschehen geht, so die Hypothese, Potenzial verloren bzw. wird gar
nicht erst genutzt.

Eltern. Auch die Eltern nehmen Schulinspektion ambivalent wahr: Einerseits
interessieren sie sich fiir Schulinspektion dann, wenn es um einen Vorteil fiir ihr
eigenes Kind geht. Andererseits sehen sie sich - wie die Schultrager - tiber Schul-
inspektion wenig informiert. Auch hier bleibt offensichtlich Potenzial ungenutzt.

In diesen kurzen Darstellungen der subjektiven Positionierungen und Ver-
hiltnisbestimmungen der an Schulinspektion beteiligten Akteure deutet sich
an, dass sich aus den qualitativ-kodierenden Analysen zwar keine eindeutigen
Zusammenhdnge zwischen Schulinspektion und Schulentwicklungsprozessen
ablesen lassen, es aber allein durch das Auftauchen des neuen Akteurs Schul-
inspektion sehr wohl zu neuen Verhiltnisbestimmungen innerhalb der Akteur-
konstellation kommt, die von den Akteuren auch als solche manifest wahrge-
nommen werden. Insbesondere die Beziehungen zu den Schulleitungen sind
intensiv, die im Verfahren auch formal besonders herausgehoben werden. Bear-
beitungsintensiv scheint auflerdem - trotz positiver Bezugnahmen aufeinander
- das Verhiltnis von Schulinspektion und Schulaufsicht. Allein daraus lésst sich
jedoch auf Ebene der selbst berichteten Wirkungen noch kein eindeutig negati-
ver oder positiver Effekt auf Schulentwicklung feststellen.

Die latente Strukturlogik der schulinspektionsbezogenen
Handlungskoordination

Die im Rahmen des Verbundprojekts durchgefiihrten objektiv-hermeneutischen
Rekonstruktionen des qualitativen Interviewmaterials ermoglichen im Sinne einer
rekonstruktiven Reformulierung des Educational-Governance-Ansatzes (vgl. Diet-
rich 2014) eine Relationierung der Bezugnahmen auf Schulinspektion im Mehr-
ebenensystem und damit explizit die Rekonstruktion der Strukturlogik der schul-
inspektionsbezogenen Handlungskoordination. Dabei geht es jedoch nicht - wie im
Abschnitt zuvor - um die Abbildung manifest-subjektiver Bewertungen und Sicht-
weisen, sondern jeweils um die latente Strukturlogik der deutenden Umgangsweisen
mit dem Steuerungsimpuls. Dies ermoglicht dariiber hinaus, zwischen der in Kapitel 1
skizzierten Programmatik einer evidenzbasierten Schulsystemsteuerung und dem
empirisch vorfindbaren schulinspektionsbezogenen Governance-Regime zu diffe-
renzieren. Aus den objektiv-hermeneutischen, auf der Interviewstudie basierenden
Rekonstruktionen ergeben sich dabei die folgenden Schlaglichter auf die Etablierung
der Schulinspektion.

Analog zu den Ergebnissen der langsschnittlich angelegten Dokumentenanaly-
se zur Implementationslogik der Schulinspektion (s. Kapitel 3.2) laufen die Rekons-
truktionen der steuerungstheoretischen Vorstellung entgegen, die Einfithrung der
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Schulinspektionen begriinde sich in einer vorgingig ausformulierten Program-
matik einer ,Schulentwicklung durch Einsicht®, der zufolge die Schulinspektion
in erster Linie mittels der Bereitstellung verobjektivierter Informationen tiber die
Schulen innerschulische Entwicklung initiieren und fundieren solle. Vielmehr
scheinen die Akteure auf der administrativen Ebene mit der Mdoglichkeit oder
Herausforderung konfrontiert, den politischen Beschluss zur Einfihrung der In-
spektion erst im Nachhinein inhaltlich zu fiillen und zu legitimieren. In diesem
Zusammenhang spielt die in Kapitel 1 umrissene Programmatik evidenzbasierter
Steuerung eine Rolle, indem sie zentraler Referenzpunkt der manifesten Darstel-
lung der landesspezifischen Ausgestaltungen der Schulinspektionen ist. Sie dient
damit in erster Linie der Legitimation und einer Ausfiillung einer programmati-
schen Leerstelle. Jedoch laufen die mit der Schulinspektion verkniipften latenten
Steuerungsvorstellungen und -hoffnungen auf der administrativen Ebene jener
Vorstellung der Entfaltung eines steuernden zwanglosen Zwangs der im Zuge der
Inspektionen generierten, besseren - weil methodisch kontrolliert und systemati-
siert erzeugten — Evidenzen (vgl. Dietrich & Lambrecht 2012) mitunter diametral
entgegen. Jenseits der fallspezifischen Auspragungen eint die rekonstruierten Fille
eine Fokussierung auf die performative Kraft der Schulinspektion: Demnach sind
es der Schulinspektionsbesuch, dessen Ankiindigung und dessen Vorbereitung,
die dieser Konzeption zufolge steuernde Wirkung entfalten - unabhéngig von den
Evaluationsergebnissen. In diesem Sinne arbeitet die Schulinspektion in Richtung
einer Etablierung bzw. weiteren Tradierung einer Schulentwicklung als systema-
tisierte zyklische Qualititsentwicklung. Indem die schulischen Akteure mit der
Schulinspektion konfrontiert werden, miissen sie sich mit der in dieses Instrument
eingeschriebenen Logik der ,Qualitdtsentwicklung” auseinandersetzen und sich
dieses damit zumindest bis zu einem gewissen Grad aneignen (vgl. Dietrich 2012).
Dieser latente Steuerungsmechanismus erlaubt einen weitgehenden Verzicht auf
unmittelbare mit den Inspektionsergebnissen verbundene Kontrollmomente. Da-
mit laufen die manifeste Programmatik einer ,Entwicklung durch Einsicht* und
die rekonstruierte latente Steuerungskonzeption zwar auseinander, ihr Span-
nungsverhiltnis verlauft jedoch quer zur Frage, inwieweit Schulinspektion ein Un-
terstlitzungs- oder Kontrollinstrument darstellt.

Vor dem Hintergrund der dominanten Orientierung am programmatischen
Ziel, Schulentwicklungsprozesse zu initiieren, sind die rekonstruierten Bezugnah-
men der Schulinspektorinnen und Schulinspektoren durch eine noch pointiertere
Distanzierung von einem Verstindnis von Schulinspektion als Kontrollinstrument
gepragt. Geleitet werden sie in ihrer Praxis von dem paradox anmutenden Ziel, die
schulischen Akteure zu einer ,,Schulentwicklung durch Einsicht“ zu bewegen: [hr
Auftreten zielt nicht allein auf eine empirisch zutreffende Abbildung und Bewer-
tung der Situation vor Ort. Gleichzeitig reprasentieren sie die Schulinspektion und
versuchen in ihrem Auftritt, den schulischen Akteuren die Schulinspektion nahe-
zubringen und sie so zu einer produktiven Nutzung der generierten Daten zu ani-
mieren, was auf eine pidagogische Adressierung der schulischen Akteure verweist.
Das sich darin andeutende zentrale Strukturproblem ergibt sich daraus, dass die
Programmatik einer ,Schulentwicklung durch Einsicht* letztlich keine autonome
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Umgangsweise mit der Schulinspektion seitens der schulischen Akteure vorsieht:
Eine solche miisste auch in Rechnung stellen und akzeptieren, dass die schulischen
Akteure die Relevanz der generierten Evidenzen selbst und autonom auf der Basis
einer eigenen und letztlich eigensinnigen Perspektive bewerten. Genau dies wiirde
jedoch den mit dem Steuerungsinstrument verbundenen Steuerungsanspruch, der
erst den mit der Implementierung verbundenen Aufwand rechtfertigt, untermi-
nieren. Das Konzept der ,Entwicklung durch Einsicht“ setzt vielmehr voraus, dass
die schulischen Akteure quasi zwangsldufig auf der Basis der Evaluationsergebnis-
se ,zur Einsicht kommen® Mit der Brichigkeit dieser Konzeption sehen sich die
Schulinspektoren in ihrer Praxis vor Ort und in der Interaktion mit den schuli-
schen Akteuren konfrontiert.

Spéatestens der Schulinspektionsbesuch stellt die schulischen Akteure vor die
Aufgabe, die abstrakten programmatischen Formeln, die die Schulinspektion be-
gleiten, in ein Verhiltnis zur eigenen Praxis zu setzen. Mit Blick auf die Schullei-
tungen deutet sich an, dass der Nutzen der Schulinspektion fir die Schule zumin-
dest nicht unmittelbar evident erscheint. Gleichwohl folgt daraus keine offensive
Kritik oder Infragestellung. Vielmehr wird ungeachtet der geringen Anschlussfa-
higkeit versucht, die Relevanz der Schulinspektion zu plausibilisieren, um so im
Kollegium fiir das notwendige Maf} an Akzeptanz zu sorgen. Jedoch verweist die
affirmative Umgangsweise nicht auf eine substanzielle Auseinandersetzung mit
der Schulinspektion. Letztlich scheint der ,Steuerungsimpuls® - zumindest vor-
erst - eher hinsichtlich einer Etablierung innerschulischer formalisierter Evalua-
tionsschleifen wirkmachtig: Zwar ist damit nicht gegeben, dass die implementierte
Form der Qualitatsentwicklung die unmittelbare schulische Praxis tangiert. Unab-
hingig davon wird jedoch eine fiir die Schuladministration unmittelbar nachvoll-
ziehbare Interaktionslogik in der Schule etabliert: So werden innerschulisch - und
im Austausch mit der Schulaufsicht in Gestalt von Zielvereinbarungen - Ziele for-
muliert, die operationalisiert und damit formal iberprifbar erreicht oder verfehlt
werden konnen. Gleichzeitig wird damit die Schule als Handlungseinheit sichtbar
- unabhingig davon, inwieweit diese Gestalt nach innen Kohéarenz stiftend auf die
padagogische Praxis wirkt. Die innerschulische Realitit wird damit in eine Form
ibersetzt, die anschlussfihig an die Schuladministration ist, womit die Schulin-
spektion das oben beschriebene administrative Steuerungsproblem tatsdchlich
bearbeitet.

Die Bezugnahme der Lehrkréfte ist durch die Frage nach der Relevanz der Schul-
inspektion fiir ihre unmittelbare unterrichtliche Praxis gepragt. Darin begriindet
sich die in den Interviews erkennbar werdende Bedeutsamkeitszuschreibung der
halbstiindigen Unterrichtshospitationen. Entgegen den Konzeptionen werden die-
se z. T. als bedrohliche, auf die individuelle Unterrichtspraxis bezogene Uberprii-
fungssituationen gedeutet. Diese Deutung sowie die sich jenseits der positiven
Kommentierungen des ,Blicks von auf3en“ bemerkbar machende ablehnende, z. T.
in offene Emporung umschlagende, jedoch recht diffus bleibende Haltung gegen-
tber der Inspektion kénnen auf ein mangelndes Passungsverhiltnis zwischen der
jeweiligen Schulkultur (vgl. Helsper 2008) bzw. dem professionellen Habitus der
Lehrenden und der Strukturlogik der Adressierung der schulischen Akteure durch
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den Steuerungsimpuls gedeutet werden. Demzufolge sind es also nicht zuvorderst
einzelne Ergebnisse der Inspektionen, die irritieren, auch nicht der vermeintliche
Kontrollcharakter des Steuerungsinstrumentes, der ja zumindest nicht auf die
Kontrolle der individuellen Praxis der Lehrerinnen und Lehrer zielt, sondern die
Art des Umgangs mit schulischer Praxis - etwa die konsequente Adressierung der
Schule als eine Handlungseinheit, deren Praxis als in formalisierter und mehr
oder weniger standardisierter Form evaluierbar und damit letztlich extern steu-
erbar definiert wird. Kehrseite dieser Adressierung ist die Nichtadressierung und
damit die Missachtung der Lehrerinnen und Lehrer als professionelle und als
traditionell priméire Ansprechpartner bezliglich der Ausgestaltung der unter-
richtlichen Praxis.

Diese Lesart konvergiert schliefflich mit der oben beschriebenen Bezugnahme
der Schulinspektorinnen und Schulinspektoren auf das Konzept der Schulinspek-
tion. Deren pddagogische Adressierung und Wunsch, iiber die Bekanntgabe der
Inspektionsergebnisse hinaus beratend tétig werden zu diirfen, konnen als hand-
lungspraktische Reaktion auf das in der Gesamtschau erkennbar werdende und als
lose Kopplung zu beschreibende Verhiltnis von Schulinspektion und schulischer
Praxis gedeutet werden. Die lose Kopplung (vgl. Weick 1976) ermoglicht auf schuli-
scher Seite mindestens partiell, die schulkulturellen und berufshabituellen Eigen-
sinnigkeiten von der Strukturierungsmacht der Schulinspektion abzuschirmen.
Dies begriindet plausibel das Ausbleiben einer manifesten Kritik an der Schulin-
spektion und dartber hinausgehend die rhetorisch positive Bezugnahme auf das
Programm einer Evidenzbasierung, die sich in den quantitativen Analysen zeigen.
Das bedeutet: Die positiven Auflerungen zur Schulinspektion und die verhiltnis-
maflig hohen allgemeinen Akzeptanzwerte der quantitativen Schulleitungsbefra-
gung verweisen nicht zwingend auf eine materiale Auseinandersetzung schuli-
scher Akteure mit den Inspektionsergebnissen im Sinne einer Evidenzbasierung
von Schulentwicklung. Andersherum stattet das Programm der Evidenzbasierung,
so sie sich in entsprechenden evaluativen Befragungen abbildet (z. B. Pietsch 2011),
die Schulinspektion mindestens insoweit mit Legitimitit aus, wie diese nicht am
Grad der Erfallung der programmatisch behaupteten Wirksamkeit bemessen wird.
Gleichzeitig werden mit den Schulinspektionen, im Zuge der Vorbereitung der In-
spektion seitens der schulischen Akteure, des Inspektionsbesuchs, der Ergebnis-
prasentation und der sich in aller Regel anschliefenden Zielvereinbarungen auf
der Basis der Inspektionsberichte mit der Binnenlogik der Schulverwaltung kom-
patible Kommunikationsformen etabliert. In diesem Sinne bearbeitet die Schulin-
spektion das in den Bezugnahmen auf dieser Ebene aufscheinende administrative
Steuerungsproblem; inwieweit damit die schulische Praxis tangiert wird, inwieweit
damit also im emphatischen Sinne Schulentwicklung initiiert wird, bleibt jedoch
zumindest offen.



SCHULINSPEKTION ALS STEUERUNGSIMPULS ZUR SCHULENTWICKLUNG 131

3.4 Zusammenfassung: Zur empirischen Rekonstruktion

des schulinspektionsbezogenen Governance-Regimes

Die vorangegangene Darstellung der Ergebnisse des Verbundprojekts ,,Schulinspek-
tion als Steuerungsimpuls zur Schulentwicklung und seine Realisierungsbedingun-
gen auf einzelschulischer Ebene“ lassen sich im Hinblick auf die empirische Rekon-
struktion des schulinspektionsbezogenen Governance-Regimes folgendermafen
zusammenfassen und systematisieren:

Vager Steuerungsimpuls: Es lassen sich zwar akteurspezifische Rekontextua-
lisierungen der Schulinspektion ausmachen, die bundeslandspezifischen Kon-
zeptvariationen spielen dagegen fiir die Wahrnehmung des Instruments eine
eher untergeordnete Rolle, was u. a. auf die Vagheit des Steuerungsimpulses
zurlickzufiihren ist, der in erster Linie darauf ausgerichtet ist, Akzeptanz her-
zustellen. Darliber hinaus nidhern sich die Inspektionskonzeptionen sukzessive
aneinander an.

Herstellung von Anschlussfihigkeit: Zu beobachten sind Verschiebungen der
Handlungskoordination innerhalb der untersuchten Akteurkonstellation. Dies
driickt sich allgemein z. B. in einem verstarkten Interdependenzbewusstsein der
einzelnen Akteure aus. Dariiber hinaus findet vermittelt tiber das Instrument der
Schulinspektion ein formaler Umbau der Schulsystemsteuerung statt. Auffillig
ist hier insbesondere eine Verdnderung der schulischen Legitimationsweisen;
diese funktionieren nun mafigeblich iiber die Etablierung formaler Qualitdtsma-
nagementzirkel. Unter anderem dadurch gelingt es, die schulische Realitit in eine
Form zu iibersetzen, die anschlussfihig an die Schuladministration ist, und sie so
steuerbar und tberpriifbar zu machen. Insofern wird das administrative Steue-
rungsproblem mithilfe der Schulinspektion tatsdchlich bearbeitet.

Performative Kraft der Schulinspektion und Vermittlungsbediirftigkeit von
Evidenzen: Die zentrale Wirkungsvorstellung der Schulinspektion lisst sich als
Rationalisierung der Schulentwicklung durch Einsicht in Evidenzen charakte-
risieren. Insbesondere die objektiv-hermeneutischen Rekonstruktionen deuten
jedoch darauf hin, dass die Schulinspektion weniger Gber die Evaluationsergeb-
nisse als vielmehr durch die blofe Tatsache ihrer Existenz — d. h. ihre performati-
ve Kraft - Wirkungen entfaltet. Insgesamt ist fraglich, wie selbstwirksam die pro-
duzierten Evidenzen tatsdchlich sind. Vielmehr scheint es einer Vermittlung der
generierten Evidenzen und damit einer paddagogischen Adressierung der schuli-
schen Akteure zu bediirfen. Ein eigenstindiger Umgang schulischer Akteure mit
den generierten Evidenzen wire im Rahmen des Konzepts einer Schulentwick-
lung durch Einsicht - ernst genommen - dagegen eher kontraproduktiv.

Lose Kopplung von Schulinspektion und Schulentwicklung: Bei relativ hoher
Akzeptanz des Instruments auf Schulleitungsebene ist bundesldanderiibergrei-
fend eine eher geringe bzw. uneindeutige Wirksamkeit des Steuerungsimpulses
Schulinspektion auf die Schulentwicklung auszumachen. Als Erklarungsansatz
kann hierfiir die These herangezogen werden, dass sich die lose Kopplung im
Mehrebenensystem Schule im Verhiltnis von Schule und Schulinspektion repro-
duziert. Dies bedeutet, dass durch Schulinspektionen zwar die kommunikative
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Anschlussfihigkeit zwischen Administration und schulischer Praxis erhoht wer-
den kann; inwieweit sich daraus jedoch faktisch die intendierten Effekte in Bezug
auf die Schulentwicklung und die Schulqualitit ergeben, bleibt offen.

4.  Schlussreflexion: Das triangulative Potenzial des Verbund-
projekts

Die triangulative Anlage des Verbundprojekts hat in Bezug auf die folgenden Aspekte

zu einem signifikanten Erkenntnismehrwert gefiihrt:
Durch die Verkniipfung der Analysen der Schulinspektionskonzeptionen mit
den quantitativen Wirkungsanalysen kann die Bedeutung der Schulinspekti-
onskonzeptionen fiir die Wahrnehmung und Wirkung des Instruments, wie sie
beispielsweise im Ehren-Visscher-Modell postuliert wird, relativiert werden.
Die lingsschnittliche Analyse von Dokumenten der baden-wiirttembergischen
Fremdevaluation und die daraus abgeleitete Hypothese von Schulinspektionen
als vagen Steuerungsimpulsen bieten hierfiir auflerdem einen Erkldrungsansatz.
Durch die Verkniipfung der Analyse der Programmatik einer evidenzbasierten
Schulinspektion mit den am Interviewmaterial mithilfe der objektiven Herme-
neutik rekonstruierten schulinspektionsbezogenen Handlungs- und Strukturlo-
giken konnte die Vorstellung einer Rationalisierung der Schulinspektion durch
die Generierung empirischer Evidenzen relativiert werden.
Fir das immer wieder beobachtete Phanomen der hohen Akzeptanz deutsch-
sprachiger Schulinspektionsverfahren bei schulischen Akteuren bei gleichzeitig
geringen bzw. indifferenten Wirkungen konnte durch die Kombination von Er-
gebnissen der quantitativen Teilstudie und den objektiv-hermeneutischen Re-
konstruktionen des Interviewmaterials ein Erklarungsansatz entwickelt werden:
Die lose Kopplung im Mehrebenensystem Schule scheint sich im Verhiltnis von
Schule und Schulinspektion zu reproduzieren.

Im Rahmen des Verbundprojekts hat sich insbesondere die Kombination von qua-
litativen bzw. rekonstruktiven und quantitativen Verfahren bewahrt. Hier ergab sich
eine bemerkenswerte Arbeitsteilung. Im Allgemeinen wird qualitativen Verfahren in
triangulativen Forschungsansétzen die Rolle der Exploration, quantitativen Verfahren
dagegen die Rolle der Uberpriifung der qualitativ-explorativgewonnenen Thesen zuge-
sprochen. In diesem Fall erwies sich jedoch ein umgekehrtes Vorgehen als ausgespro-
chen fruchtbar: Mithilfe der qualitativen und rekonstruktiven Analysen konnten z. T.
ungeklarte quantitative Phanomene differenziert und aufgeklart werden. Gleichzeitig
hat sich gezeigt, dass sich Wirkungen der Schulinspektionen auf Schulentwicklungs-
prozesse nur bedingt in Form hochaggregierter quantitativer Daten abbilden lassen.
Auf Basis qualitativer Einzelfallanalysen konnen dagegen spezifische schulische Ak-
teurkonstellationen und Formen der Handlungskoordination herausgearbeitet wer-
den, die die Anschlussfahigkeit der Schulinspektionsergebnisse an Schulentwicklungs-
prozesse fordern bzw. hemmen koénnen. Potenziell ist damit eine zumindest teilweise
Aufklarung der uneindeutigen Wirkungsweise der Schulinspektion méoglich.
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Die Ergebnisse des Verbundprojekts machen aufierdem auf die Bedeutung ei-
ner spezifischen Unterscheidung aufmerksam, die mit Husfeld (2011) als Unter-
scheidung zwischen Wirksamkeit einerseits und Wirkung andererseits beschrieben
werden kann. Diese Unterscheidung liegt quer zu der beispielsweise im Ehren-Vis-
scher-Modell vorgenommenen Unterscheidung zwischen intendierten und nicht
intendierten Effekten:

,Wirksam ist eine Mafnahme (..) dann, wenn sie einen Prozess so beeinflusst,
dass gewiinschte Ziele erreicht werden kénnen. An der Zielerreichung ist der Grad
der Wirksamkeit ablesbar. Die Wirkung einer Mafinahme ist im Gegensatz zur Wirk-
samkeit auch unabhéngig von expliziten Zielen zu betrachten® (Husfeldt 2011, S. 260).

Auf die Ergebnisse des Verbundprojekts gewendet bedeutet das: Ob Schulinspek-
tionen die Schulentwicklung beférdern und so durch sie Schulen vor dem Hinter-
grund eines spezifischen Modells guter Schule ,besser” werden, ist eine offene Fra-
ge. In jedem Fall stellen sie jedoch eine relativ erfolgreiche Bearbeitung klassischer
bildungsadministrativer Steuerungsprobleme dar, indem sie vor dem Hintergrund
einer losen Kopplung des Schulsystems die kommunikative Anschlussfahigkeit zwi-
schen Administration und schulischer Praxis erh6hen. Schulinspektionen sind so
betrachtet nicht wirkungslos.
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Herausforderungen fiir und Bewiltigungs-
strategien von Lehrkriften an Schulen
in sozialraumlich deprivierter Lage

Zusammenfassung

Schulen in sozial deprivierten Kontexten sind im deutschen Sprachraum bislang
deutlich weniger beforscht, als dies international der Fall ist. Dabei kann davon aus-
gegangen werden, dass die Arbeit in diesen Schulen im Hinblick auf die Forderung
und Foérderung benachteiligter Schiiler und Schiilerinnen besonders herausfordernd
und gleichzeitig bedeutsam ist, um Uberginge in Ausbildung und Beruf zu befér-
dern. Die spezifischen Herausforderungen werden im Beitrag vor dem Hintergrund
des Forschungsstandes skizziert. Zu den besonders relevanten Aspekten der daten-
gestiitzten Schulentwicklung, des darauf bezogenen Schulleitungshandelns und der
Unterrichtsgestaltung werden Befunde aus einem BMBF-geférderten Forschungs-
projekt im Fallstudiendesign auf der Grundlage quantitativer und qualitativer Daten
prasentiert. Dabei werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen sogenann-
ten erwartungswidrig guten und erwartungskonform schwachen Schulen beschrie-
ben.

International und zunehmend auch national gibt es ein verstarktes Interesse an
Schulen in schwierigen sozialen Kontexten, die mit verschiedenen Restriktionen und
fehlenden Ressourcen ihrer Schilerinnen und Schiiler bzw. des weiteren sozialen
Umfelds fiir schulisches Lernen umgehen miissen. Auf der Ebene der Einzelschule
wirken sich diese Kontextbedingungen mit Blick auf die Schtlerleistungen insofern
unglnstig aus, als dass diese Schulen in landesweiten Vergleichsarbeiten zumeist un-
terdurchschnittliche Resultate erzielen (auf der Grundlage von VERA-Daten in NRW:
Bonsen et al. 2010, S. 27 ff).

Gleichwohl zeigen Ergebnisse der Schuleffektivitatsforschung, dass die Einzel-
schule Einfluss auf die (Leistungs-)Entwicklung von Schulerinnen und Schiilern
nehmen kann (Rutter 1980; Mortimore 1988; Scheerens 2004; Gréhlich 2011). Er-
wartungswidrig gute Schulen zeichnen sich - im Vergleich zu Schulen mit dhnlich
schwierigen Rahmenbedingungen - durch tberdurchschnittliche mittlere Pri-
fungsergebnisse am Ende der Pflichtschulzeit aus. Hier stellt sich die Frage, wie es
diesen Schulen gelingt, trotz ungiinstiger Rahmenbedingungen solche guten Resul-
tate zu erzielen.

International gibt es bereits verschiedene Studien, die fiir erwartungswidrig gute
Schulen (bzw. international u. a. ,improving schools in challenging circumstances®,
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vgl. Harris et al. 2006; zusammenfassend Muijs et al. 2004; Sammons et al. 2011) un-
terschiedliche Qualitdtsfaktoren auf der schulischen Prozessebene identifizieren
konnten. Hierbei handelt es sich u. a. um Merkmale des Schulleitungshandelns, der
Unterrichtsqualitit sowie der Gestaltung interner und externer Kooperationsbezie-
hungen zur Erweiterung des Sozialkapitals der Schule. Vor dem Hintergrund diver-
gierender bildungspolitischer und schulstruktureller Rahmenbedingungen (z. B. in
England etwa mit Blick auf Optionen der Entlassung bzw. den Austausch von Schul-
leitungen, die Moglichkeit der Schulschliefung, das Zusammenwirken von Schul-
rankings und elterlicher Schulwahlfreiheit) sind diese Ergebnisse jedoch nicht ohne
Weiteres auf den deutschen Kontext tibertragbar.

Der Fokus dieses Beitrages liegt auf der Prasentation von Ergebnissen des Pro-
jekts ,Strategien der Qualitatsentwicklung von Schulen in schwieriger Lage“ zu den
durch die Akteure beschriebenen Herausforderungen an Schulen in sozialraumlich
deprivierter Lage einerseits und zu adaptiven Bewdltigungsstrategien der Lehrkrifte
und Schulleitung andererseits. Den theoretischen Rahmen zur Analyse der Rahmen-
bedingungen und der Reaktionen der Akteure bildet die Kontingenztheorie, die im
ersten Teil des Beitrages erldutert wird (Kapitel 1). Darauf folgt eine knappe Darstel-
lung des (inter-)nationalen Forschungsstands (Kapitel 2). mit besonderem Fokus auf
die Dimensionen des datengestiitzten Schulleitungshandeln und der Unterrichts-
qualitdt. Im nichsten Schritt werden zentrale Fragestellungen des Projekts herge-
leitet sowie das methodische Vorgehen erlautert (Kapitel 3). Auf die Darstellung der
Ergebnisse (Kapitel 4) folgt eine vertiefende Analyse, Diskussion und theoretische
Einordnung der Ergebnisse (Kapitel 5).

1.  Schulqualitit und sozialraumlicher Kontext

In der aktuellen Diskussion um neue Ansdtze der Steuerung und der Erweiterung
von Autonomie von Schulen im Kontext der inneren Schulreform, ist der Einbezug
organisationstheoretischer Modelle von zentraler Bedeutung. Schulen sollen zuneh-
mend die Aufgabe iibernehmen, im reflexiven Umgang mit dem eigenen Umfeld die
Qualitat der schulischen und unterrichtlichen Prozesse kontinuierlich weiterzuent-
wickeln (vgl. Rolff 2013).

Als ,erfolgreich” gilt in diesem Zusammenhang eine Organisation, die ihre Ziele
koordiniert verfolgt und Stiarken und Schwichen der Akteure gezielt einsetzt bzw.
angeht (vgl. Bottcher 2002). Eine zentrale Aufgabe der schulischen Organisation ist
es, Strategien zur adaptiven Bewiltigung herausfordernder Kontextbedingungen zu
entwickeln.

Vor dem Hintergrund dieser allgemeinen organisationstheoretischen An-
nahmen bietet insbesondere die Kontingenztheorie (Kieser & Walgenbach 2010)
Ansatzpunkte zur Analyse von Bildungseinrichtungen in schwieriger Lage, da sie
die Frage fokussiert, inwiefern externe Kontextbedingungen die Strukturgestal-
tung intern beeinflussen (vgl. Creemers et al. 2000; Preisendorfer 2011; Reynolds &
Teddlie 2000).
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Die urspriinglich in der Organisationssoziologie entwickelte, auf den Bildungs-
bereich libertragene Kontingenztheorie geht - nach dem Verstandnis von Creemers
et al. (2000) - davon aus, dass die Schuleffektivitit von spezifischen situationalen
Faktoren innerhalb und aufierhalb der Organisation abhingig ist. Insbesondere die
Unterscheidung zwischen Dimensionen der internen versus der externen Situa-
tion erscheint geeignet, die spezifische Situation von Schulen in sozial deprivierter
Lage zu beschreiben. Wahrend auf der Ebene der internen Situation z. B. die Grofie
und das Alter der Organisation subsumiert werden, werden unter den Dimensio-
nen der externen Situation gemeinhin die Umweltbedingungen verstanden (vgl.
Preisendorfer 2011). Dies fiihrt zu der These, dass Schulen in deprivierten Regio-
nen durch dhnliche Organisationsmerkmale charakterisiert sind und sich in die-
sen von anderen Schulen unterscheiden und entsprechend differenziert agieren
missen (vgl. Reynolds 1996 und 1998). Hinsichtlich weniger effektiver Schulen in
benachteiligten Regionen kann angenommen werden, dass die Aktivititen der am
Bildungsprozess beteiligten Akteure unzureichend zwischen den situativen Fakto-
ren einerseits sowie den schulischen und unterrichtlichen Arbeitsprozessen ande-
rerseits vermitteln.

Dem Kompensationsmodell (in Anlehnung an Teddlie et al. 2000) liegt die An-
nahme zugrunde, dass Schulen in deprivierter Lage Kompensationsleistungen fiir
fehlende aufierschulische Unterstiitzungsleistungen ihrer Schilerschaft erbringen
miissen, um verbesserte Lernertrige zu erzielen. Dazu miissen sie sich zunichst
auf grundlegende Bedarfe konzentrieren, wie eine geordnete Lernumgebung oder
eine hohe Erwartungshaltung, mit denen Schiiler und Schiilerinnen auf3erschulisch
kaum konfrontiert werden, bevor in einem zweiten Schritt strukturelle, langerfristi-
ge Entwicklungsprozesse eingeleitet werden. Dies impliziert, dass Lehrkréfte an die-
sen Schulen zeitlich mehr arbeiten miissen, um entsprechende Resultate zu erzielen,
da sie zunichst ,kompensieren” miissen (Whitty 2001; McDougall 2006). Demnach
lasst sich das Kompensationsmodell in die Kontingenztheorie integrieren, da es auf
der Prozessebene eine Handlungsstrategie beschreibt, mit den situationalen Fakto-
ren umzugehen. Dabei ist anzumerken, dass der Grundgedanke des Kompensations-
modells, der einen mittelschichtsorientierten Normalfall als Bezugsgrofie impliziert,
den es tiber die Kompensation herkunftsbedingter fehlender Ressourcen zu errei-
chen gilt, kritisch zu hinterfragen ist (vgl. hierzu auch Bremm 2015).

Die Additivitdtshypothese geht davon aus, dass Schulen in benachteiligten Re-
gionen ein hoheres Risiko niedriger Lernertrdge haben, und zwar auch nach Kon-
trolle des soziotkonomischen Hintergrunds (Reynolds & Teddlie 2000). Dahinter
steht die Annahme einer abnehmenden Motivation der Lehrkréfte bzw. auf der Sei-
te der Schiiler und Schiilerinnen die Annahme eines fehlenden Anregungsmilieus
durch die Abwesenheit leistungsstarker Schiiler und Schiilerinnen, sodass negativ
kumulative Effekte der Kontextmerkmale benachteiligter Schulen und der Reaktion
auf die Lehr- und Lernvoraussetzungen durch die schulischen Akteure erwartet wer-
den konnen (vgl. auch Baumert et al. 2006). Dementsprechend kénnte man bei der
Additivitdtshypothese auch von einer nicht stattfindenden oder erfolglosen Adapta-
tion situationaler Rahmenbedingungen auf der Mikroebene sprechen, da die beste-
henden Kontextbedingungen nicht konstruktiv aufgegriffen werden.
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Die Einordnung sowohl des Kompensationsmodells als auch der Additivitatshy-
pothese geht iber den urspriinglichen Anspruch der Kontingenztheorie als Struk-
turtheorie, die das Handeln der Akteure auf der Mikroebene nicht fokussiert, hinaus
(vgl. Preisendorfer 2011, S. 94) und greift damit gleichermafien einen wesentlichen
Kritikpunkt, der gerade die fehlende Berticksichtigung der Mikroebene moniert, auf.

Neben den benannten Theorien und Modellen, die im Kontext erwartungswid-
rig guter Schulen bislang zur theoretischen Rahmung rezipiert wurden, fokussieren
Theorien des organisationalen Lernens ebenfalls die schulische Mikroebene. An-
satze wie Organisationsentwicklung (Lewin 1963), Change Management (Bea und
Gobel 2010) und Lernende Organisationen (Dalin 1999; Senge & Klostermannn 2008)
bieten wesentliche Ansatzpunkte einer vertiefenden Betrachtung von Schulentwick-
lungsprozessen, indem zum Beispiel Prozesse der Remodellierung fokussiert werden
(vgl. zusammenfassend auch Dedering 2012; Feldhoff 2011; Gourmelon et al. 2014).
Im Rahmen der vorliegenden Studie liegt der Forschungsfokus jedoch nicht primér
auf Schulentwicklungsprozessen, vielmehr geht es darum, zunichst den Ist-Stand
schulischer Praxis an erwartungswidrig guten bzw. erwartungskonform abschnei-
denden Schulen zu ermitteln. Dabei wird angenommen, dass eine Passung zwischen
dem Handeln der Lehrkrifte bzw. der Schulleitung und den externen Kontextbedin-
gungen, womit an dieser Stelle sowohl die sozialrdumliche Einbettung der Schule als
auch die sozialstrukturelle Zusammensetzung der Schiilerschaft gemeint sind, zum
Lernerfolg beitragen kann.

Vor diesem Hintergrund bieten handlungstheoretische Ansitze des organisati-
onalen Lernens, wie etwa von March und Olsen (1975) oder von Argyris und Schén
(2008), Ansatzpunkte, die die Interaktion zwischen dem Handeln der Organisations-
mitglieder (hier Lehrkrifte und Schulleitungen) und der Reaktion der Umwelt in den
Blick nehmen. So sind kollektive Deutungen der Organisationsrealitit Produkt und
Ausgangspunkt von Organisationalem Lernen (vgl. Feldhoff 2011, S. 58). Organisa-
tionales Lernen findet dann statt, wenn sich die kollektive Wissensbasis (,theory of
action®), die nach Argyris und Schon (2008) jeweils spezifisch flr jede Organisation
ist, andert. Anderungsprozesse werden nicht zuletzt durch Umweltbeobachtungen
und einen damit einhergehenden Informationsabgleich von Umwelt und derzeitig
geltenden Standards initiiert (vgl. Vahs 2012, S. 463).

Demnach kénnen auch an Schulen in dhnlichen sozialriumlichen Kontexten di-
vergierende kollektive Deutungen der situationalen Kontexte entstehen, die wieder-
um unterschiedliche Handlungsstrategien evozieren kénnen. Von einer gelungenen
Passung von Organisation und Umwelt kann jedoch nur dann gesprochen werden,
wenn die entwickelte Organisation(skultur) auch zu entsprechend messbaren Erfol-
gen fiithrt. Im schulischen Kontext kénnen hierzu Leistungsdaten von Schiilern und
Schiilerinnen, Ubergangsquoten, aber auch Daten zum schulischen Wohlbefinden
von Schiilern und Schiilerinnen sowie Lehrern und Lehrerinnen herangezogen wer-
den.
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2.  Erfolgreiche Schulen in sozialrdaumlich deprivierter Lage

In der Literatur sind Charakteristika von Schulen dokumentiert, die trotz schwie-
riger Kontextfaktoren erwartungswidrig gute bzw. im Zeitverlauf verbesserte Lern-
ergebnisse erzielen konnten (zusammenfassend z. B. Muijs et al. 2004; van Ackeren
2008). Die in vielen Beitrigen beschriebenen Kennzeichen von effective schools bzw.
improving schools konzentrieren sich im Kern insbesondere auf das spezifische Han-
deln der Schulleitung, auf die Qualitit der internen und externen Beziehungen und
Netzwerke (einschliefilich einer lernforderlichen Schulkultur und eines guten Schul-
klimas) sowie auf das unterrichtliche Lehren und Lernen (vgl. dazu Funke & Clausen
2015) einschlief’lich der Professionsentwicklung in diesem Bereich. Dabei werden
der Leitung und dem Management von Schule zumeist besondere Bedeutung bei-
gemessen, da diese auf die benannten Qualititsdimensionen grundlegend Einfluss
nehmen, Verdnderungen im Sinne der Qualititsentwicklung einleiten und Vernet-
zung herstellen kénnen. Gleichwohl versteht sich die Auflistung solcher Merkmale
nicht als Prioritatenliste, zumal in vielen Fallen Angaben zu Effektstarken fehlen. Zu-
dem erfordert die Entwicklung leistungsschwacher Schulen komplexe Handlungs-
strategien der Schulleitungen, die den je spezifischen, multikausalen Problemkon-
stellationen gerecht werden (Schwier 2005). Die als bedeutsam identifizierten Felder
- datengestiitztes Leitungshandeln und Unterrichtqualitit - werden nachfolgend
dargestellt.

2.1 Datengestiitztes Schulleitungshandeln

Vor allem vorliegende Befunde aus internationalen Studien zu erfolgreichen Schulen
in schwieriger sozialer Lage deuten darauf hin, dass der Schulleitung erhohte Auf-
merksamkeit in der Schulentwicklung beizumessen ist (Reynolds et al. 2001; Harris
et al. 2006; Sammons et al. 2011; Klein 2015). Indirekte Wirkungen auf die Effektivitat
von Schule konnten zumindest fir den anglophonen Raum in verschiedenen Me-
tastudien belegt werden (vgl. z. B. Hendriks & Steen 2012). Als Hauptaufgaben von
Schulleitungen benennt Wissinger (2011, S. 104) ,die Verbesserung der Schiilerleis-
tungen als Zielpunkt schulischen Handelns und als Antwort auf spezifische soziale
und ethische Kontexte des Lehrens und Lernens®, womit ein adaptives, kontextsen-
sibles Handeln der Schulleitungen markiert wird. Dass das konkrete Schulleitungs-
handeln sowohl situations- als auch kontextspezifisch gepragt ist, bestdtigen Leith-
wood und Riehl (2003).

Keys et al. (2003) kommen auf der Grundlage einer systematischen Sichtung des
Forschungsstands zu dem Ergebnis, dass sich ein kooperativer/partizipativer Fiih-
rungsstil, der durch eine hohe Erwartungshaltung an die Lehrkréfte sowie die Schi-
ler und Schiilerinnen gekennzeichnet ist, als charakteristisch fir improving schools
in challenging circumstances erweist. Die Arbeitsweise der Schulleitungen sollte sich
ferner durch ein hohes Maf an Transparenz auszeichnen, das durch demokratische
Entscheidungsprozesse und Partizipation aller schulischen Akteursgruppen flan-
kiert wird (McDougall et al. 2006; Flintham 2006). In diesem Kontext wird mit Be-
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zug auf den sogenannten distributiven Fiihrungsstil das Delegieren von Aufgaben an
spezielle Arbeitsgruppen positiv hervorgehoben, um eine breite Teilhabe an Schul-
entwicklungsprozessen zu beférdern und Schulentwicklungskapazitit in der Brei-
te aufzubauen. Verschiedene Autoren (Reynolds 2001; Hopkins 2001; Thomas et al.
1998; Sammons et al. 2011) beschreiben einen Zusammenhang zwischen dem Daten-
reichtum und dem Erfolg von Schulen, die unter schwierigen Bedingungen arbeiten.
Dabei steht das datengesttitzte Handeln fiir eine systematische, rationale Strategie
unter Beriicksichtigung der spezifischen organisationalen Ausgangsbedingungen.
Zur schulischen Qualititssicherung und Qualititsentwicklung greifen erfolgreiche
Schulleiter und Schulleiterinnen systematisch auf schulinterne und -externe Da-
ten zurtck (vgl. Hopkins 2001; Reynolds 2001; Leithwood 2010; Racherbidumer et al.
2013b); dies ist Ausdruck eines systematischen Fiihrungshandelns, das vom Interesse
an der prozess- und ergebnisbezogenen Situation und Arbeitsleistung der Schule ge-
tragen ist. Diese Vorgehensweise zeigt deutliche Schnittmengen zum Modell ,Lea-
dership for Learning® Hallinger et al. (2011) betonen in ihrem Modell ,Leadership for
Learning“ die Wechselwirkung zwischen der Schulleitung einerseits und verschiede-
nen Aspekten der Schulqualitit, die schliefflich zum schulischen Erfolg der Schiiler/
innen beitragen, andererseits. Zudem berticksichtigen die Autoren die kontextuel-
le Einbettung einer Schule mit Blick auf das Schulleitungshandeln (Hallinger et al.
2011). Bezug nehmend auf die dargestellten Befunde kommt der Schulleitung die
Rolle des sogenannten Change Agent zu, dem es durch eine visiondre Grundhaltung
und einen professionellen Fithrungsstil nicht nur gelingt, die Qualitit von Schul-
und Unterrichtsprozessen sowie ihren Ergebnissen zu verbessern, sondern auch an
der Aufienwirkung der Schule zu arbeiten und so deren Image nachhaltig aufzuwer-
ten (vgl. Leithwood et al. 2010; Hallinger & Heck 1998; Harris & Chapman 2001; zu-
sammenfassend Klein 2015).

2.2 Unterricht

Wihrend die Schulleitung die organisationalen Rahmenbedingungen wesentlich ge-
staltet, um die Grundlage fir eine gute Schulqualitit insgesamt und damit auch eine
entsprechende Unterrichtsqualitiat zu legen, mussen die einzelnen Lehrkrifte auf
der Mikroebene des Unterrichts der Heterogenitit ihrer Schiiler und Schiilerinnen
produktiv begegnen. Funke und Clausen (2015) haben dargestellt, dass verschiedene
Studien zu erfolgreichen schools in challenging circumstances die unterrichtlichen
Qualitatskriterien bestitigen, die fiir guten Unterricht allgemein formuliert wurden
(Helmke 2012; insgesamt Muijs et al. 2004; zur Klassenfiihrung Calkins et al. 2007).
Nachfolgend werden die Qualitétskriterien guten Unterrichts nach Helmke (2012)
hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir Schulen in sozial deprivierter Lage beleuchtet.

Wie auch Helmke (2012) als allgemeines Qualititskriterium guten Unterrichts auf
eine gute Klassenfiihrung und damit verbunden auf eine hohe Nutzung der Lernzeit
verweist, so zeigen ebenfalls Befunde internationaler Untersuchungen zum Unter-
richt an erfolgreichen Schulen in segregierter Lage, dass dieses Merkmal besonders
wichtig ist, werden doch durch ein geordnetes Lernumfeld und disziplinierte Verfah-
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rensroutinen erst die Bedingungen geschaffen, unter denen Lernen erfolgen kann
(Muijs et al. 2004; Calkins et al. 2007; Keys et al. 2003). Insgesamt zeigt sich jedoch, dass
mit Blick auf ein geordnetes Lernumfeld neben dem Fokus auf die Einzelklasse auch
ein ganzheitlicher Ansatz auf Schulebene notwendig ist (Muijs 2010). Ein Faktor, der
sich in Bezug auf Schiilerleistungen vor allem fiir Schiiler und Schiilerinnen mit un-
glinstiger sozialer Herkunft als wirksam gezeigt hat, ist die lehrertibergreifende Ko-
hérenz der gewihlten Ansitze (Kyriakides 2005) zur Verhaltenssteuerung (behaviour
management) (Kerr & West 2010). Insgesamt sollen durch ein geordnetes Lernumfeld
Zeitverluste minimiert werden. Auch eine Studie iiber sieben erfolgreiche Schulen in
segregierter Lage in den USA hat die Zeit zur Aufgabenbearbeitung als Schliissel zum
Erreichen von Fortschritt identifiziert (Carter 1999; nach Keys et al. 2003).

Mit Blick auf das Qualitdtsmerkmal der Angebotsvielfalt scheint insgesamt eine
(lehrertibergreifende) Bestdndigkeit in den Unterrichtsmethoden fiir segregierte
Schiilerschaften wichtig zu sein und mit verbesserten Ergebnissen im Zusammen-
hang zu stehen (Kyriakides 2005; Kerr & West 2010; Harris & Chapman 2001).

Hinsichtlich des Aspekts der Klarheit und Strukturiertheit scheint Einvernehmen
darin zu bestehen, dass ein klar strukturierter Unterricht eine wichtige Rolle spielt,
um Lernprozesse an Schulen in sozial deprivierter Lage zu beférdern (Harris & Chap-
man 2001; Campbell et al. 2004; Ledoux & Overmaat 2001).

Lehrer und Lehrerinnen haben Erwartungen an die Fahigkeiten und Fertigkei-
ten ihrer Schiiler und Schiilerinnen, die deren Leistungen im Sinne des Pygmalion-
Effekts beeinflussen. Dusek und Joseph (1983; nach Hattie 2009) haben festgestellt,
dass das soziale Milieu, aus dem Schiiler und Schiilerinnen stammen, signifikant
und positiv mit den Lehrererwartungen in Verbindung steht. Je niedriger das so-
ziale Herkunftsmilieu, umso niedriger sind die Erwartungen der Lehrkrifte an die
Leistungen der Schiiler und Schiilerinnen. Demgemaéf} berichten auch Harris und
Chapman (2001), dass in Schulen in segregierten Quartieren oft niedrige Erwartun-
gen daran bestehen, was die Schiiler und Schiilerinnen erreichen kénnen. Besonders
schwerwiegend erweist sich dieser Befund vor dem Hintergrund, dass insbesondere
sozioOkonomisch benachteiligte Schiiler und Schiilerinnen am besten lernen, wenn
die Lehrkrifte hohe Erwartungen an sie stellen (Gamoran 1993; Gamoran et al. 1997,
Jussim & Harber 2005; nach OECD 2011). Demgemaf konnten bei Lehrkriften in
effektiven Schulen in segregierter Lage hohere Erwartungen an die Schiilerleistung
identifiziert werden als bei Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen in weniger effektiven
Schulen mit dhnlicher Schiilerzusammensetzung (Vaughn 2013, S. 24).

Hinsichtlich der Merkmale Kompetenzorientierung, Aktivierung sowie die Kon-
solidierung und Sicherung legen internationale Studien dar, dass Schiilerschaften an
Schulen in sozio6konomisch benachteiligten Lagen von einem Curriculum profitie-
ren, das fiir ihr tagliches Leben relevant und ficheriibergreifend ist (Hopkins & Rey-
nolds 2001; Rossi et al. 1997).

Eine positive Schiilerorientierung benennen Helmke (2012) und Hattie (2009)
als zentrales Merkmal guten Unterrichts. Dies bestédtigen mit Blick auf Schulen in
benachteiligter Lage auch Calkins et al. (2007). Sie berichten, dass die Fahigkeit von
Lehrkriften, mit soziodkonomisch benachteiligten Kindern eine Beziehung aufzu-
bauen, von einigen Forschern als Schliisselfaktor erfolgreicher Schulen identifiziert
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wurde. Auch in PISA 2009 wird mit Bezug auf sozio6konomisch schlechter gestellte
Schiilerinnen und Schiiler angemerkt, dass sie weniger Probleme mit Disziplin ha-
ben und mehr lernen, wenn die Beziehung zu ihren Lehrkriften gut ist (Crosnoe
et al. 2004) und sie der Auffassung sind, dass den Lehrkriften viel an ihrem schuli-
schen Erfolg liegt

Hinsichtlich des Merkmals des Umgangs mit Heterogenitdt gelingt es Schulen, die
trotz ihrer Lage in einem sogenannten sozialen Brennpunkt erfolgreich arbeiten, den
Blick auf die individuellen Potenziale der Schiiler und Schiilerinnen aufrechtzuer-
halten und sich an deren Lern- und Forderbedarfen zu orientieren (Herrmann 2010).

Entsprechend dem Kompensationsmodell hat sich fiir Schulen in benachteiligter
Lage auch die Kompensation von Benachteiligung als erfolgreich erwiesen (McDou-
gal et al. 2006).

3.  Fragestellung und Forschungsdesign des Projekts ,,Strategien
der Qualitatsentwicklung von Schulen in schwieriger Lage“

Das Projekt ,Strategien der Qualitatsentwicklung von Schulen in schwieriger Lage“
verfolgte das Ziel, Qualitatsentwicklungsstrategien durch ein kontrastives Fallstu-
diendesign von effektiven versus weniger effektiven Schulen in sozialraumlich de-
privierter Lage herauszuarbeiten. Dazu stand zunichst die Analyse der internen und
externen Situation der Schule im Vordergrund, um daran ankniipfend zu eruieren,
welche Strategien auf Organisations- und Unterrichtsebene praktiziert werden, um
den umschriebenen Herausforderungen zu begegnen. Schliefilich sollte der Ver-
gleich der Schulen unter Berticksichtigung ihrer erreichten Schiiler- und Schiilerin-
nenleistung die Moglichkeit bieten, genutzte Strategien mit Blick auf ihre Wirkung
einzuschitzen.

Zusammenfassend ergeben sich daraus die folgenden Forschungsfragen, die ver-
tiefend auf Gruppenunterschiede zwischen erwartungsgeméaf bzw. erwartungswid-
rig gut abschneidenden Schulen hin untersucht wurden:

Wie werden Schulen in schwieriger Lage durch die Lehrkrafte der entsprechen-

den Schule charakterisiert?

Welche Strategien verfolgen Schulleitungen und Lehrkréfte in der Bewiltigung

der beschriebenen Herausforderungen?

Inwiefern gibt es Qualitdtsentwicklungsstrategien, die insbesondere von erwar-

tungswidrig guten Schulen verfolgt werden?

Dem Projekt liegt ein Fallstudienansatz zugrunde, durch den im Rahmen einer
s~umfassenden, systematischen Darstellung der einzelschulischen Wirklichkeit®
(Horstkemper & Tillmann 2008, S. 298) die einzelschulische Situation differenzierter
im Sinne eines holistischen Verstindnisses beschrieben werden kann. Dabei wurde
ausgehend von einem theoretischen Sampling, mit dem neben erwartungskonform
schwachen auch erwartungswidrig gute Schulen ausgewahlt wurden, ein fallkon-
trastiver Zugang gewihlt. Auf der Grundlage vorliegender Daten der Vergleichsarbei-
ten der Jahrgangsstufe 8 (VERA 8, in NRW auch: Lernstand 8) wurden in der Metro-
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polregion Rhein-Ruhr acht Schulen identifiziert und fiir die Teilnahme gewonnen,
die dem ungtinstigen Standorttyp der Stufe 5 angehoren (vgl. Isaac 2011).

Auf der Grundlage der Lernstand-8-Daten wurden den Schulen in Abhingigkeit
von ihrem Standort sowie ihrer Schulform Erwartungswerte hinsichtlich der Leistun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler in den Lernstanderhebungen zugeschrieben. Hier-
durch ist es moglich, die Ergebnisse der einzelnen Schule im Vergleich der Schulen
in NRW insgesamt sowie mit Schulen bzw. Schulformen dhnlicher Standortvoraus-
setzungen zu vergleichen. Davon ausgehend wurden im Sample auf der Grundlage
schulformspezifischer Regressionsanalysen mit dem kontinuierlichen Sozialindex
und dem Migrantenanteil der Schulen als Pradiktoren (Jahrgange 2009 bis 2011) zwei
Gruppen von Schulen in sozio6konomisch benachteiligter Lage gebildet:

Vier Schulen, die vom Erwartungswert nicht abweichen, bilden die Gruppe der

erwartungsgemaiflen (leistungsschwachen) Schulen (eine Hauptschule, zwei Ge-

samtschulen, ein Gymnasium).

Vier Schulen, die von diesem Wert signifikant positivabweichen, bilden die Grup-

pe der erwartungswidrig guten Schulen (zwei Hauptschulen, eine Gesamtschule,

ein Gymnasium).

Ein solches Sample ermoglicht einen kontrastierenden Vergleich von Merkma-
len und Prozessen an Schulen, die allesamt mit ungiinstigen Bedingungen umge-
hen mssen, sich jedoch hinsichtlich ihrer Ergebnisse — dem Erfolg der Schiiler und
Schiilerinnen bei den Lernstanderhebungen - im Durchschnitt unterscheiden. Die
Datenerhebung erfolgte multimethodisch unter Einbezug mehrerer am Bildungs-
prozess beteiligter Akteure, um moglichst viele Perspektiven auf die einzelschulische
Wirklichkeit zu erhalten.

Neben Leitfadeninterviews mit verschiedenen Akteuren (Lehrpersonen, Schul-
leitungen sowie Schiiler und Schiilerinnen), Dokumentenanalysen (z. B. von Schul-
programmen) und Unterrichtsbeobachtungen wurde eine schriftliche Schiiler-
befragung durch eine Vollerhebung der Stufen sechs, acht und zehn durchgefiihrt
(N = 2232). Zudem gab es eine Fragebogenerhebung der Lehrkrifte. Die Lehrkrif-
te wurden u. a. zu Strategien schulischer und unterrichtlicher Prozesse sowie zum
Schulleitungshandeln befragt. An der Befragung beteiligten sich insgesamt 198 Lehr-
krafte, wobei 78 Lehrkrifte an erwartungswidrig guten Schulen unterrichteten. Die
ungleiche Verteilung der Gesamtanzahl ist den unterschiedlich grofien Kollegien der
Schulen in den zwei Vergleichsgruppen geschuldet. Der Riicklauf an erwartungswid-
rig guten Schulen betrug im Durchschnitt insgesamt 43 %, an erwartungskonform
abschneidenden Schulen insgesamt 33,6 % (zur detaillierten Stichprobenbeschrei-
bung vgl. Funke & Clausen 2015).

Die Datenauswertung der Leitfadeninterviews erfolgte inhaltsanalytisch deduk-
tiv durch ein theorie- und empiriegestiitztes Codesystem sowie induktiv, indem
Codes fiir ,neue” Strategien generiert wurden (vgl. Racherbaumer et al. 2013). Zur Da-
tenauswertung der quantitativen Daten der Lehrer- und Lehrerinnen-Fragebogener-
hebung wurden durch eine theoriegeleitete Faktorenanalyse Skalen gebildet, die sich
insgesamt als reliabel erwiesen, und deskriptive Auswertungen vorgenommen (vgl.
Funke & Clausen 2015). Mit Blick auf die hier betrachteten Gruppen der erwartungs-
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konform abschneidenden bzw. der erwartungswidrig gut abschneidenden Schulen
wurden die quantitativen und qualitativen Daten trianguliert und kontrastiert.

4. Ergebnisse

Im Folgenden werden quantitative Ergebnisse zu allen acht betrachteten Schulen
vorgestellt und erldutert. Die vertiefenden qualitativen Daten beschrinken sich auf
die fallkontrastive Darstellung der Hauptschulen einerseits und den Gesamtschulen
andererseits. Diese Auswahl ist dadurch begriindet, dass sich die Hauptschulen mit
Blick auf ihre situationalen Kontextbedingungen sowie ihrer Schulgrofe, Anzahl der
Lehrkrafte etc. stark dhneln, nicht jedoch mit Blick auf ihre Leistungen in VERA 8.
Ferner ist zu betonen, dass alle drei Hauptschulen von einer méglichen Schulschlie-
fung ,,bedroht” sind.

Die drei Gesamtschulen dhneln sich ebenfalls mit Blick auf ihre organisationalen
Rahmenbedingungen (Schiiler- und Schiilerinnenzahl, Lehrkrifte etc.), nicht jedoch
mit Blick auf die Leistungen in VERA 8.

Die vertiefende Betrachtung der organisationalen Rahmenbedingungen der
Gymnasien zeigte hingegen deutliche Unterschiede mit Blick auf die GrofRe der bei-
den Schulen, die Wettbewerbssituation zu anderen Schulen (die erwartungswidrig
gute Schule befindet sich in einer hohen Wettbewerbssituation und sieht sich mit
stetig sinkenden Schiiler- und Schiilerinnenzahlen konfrontiert) sowie einen zum
Forschungsbeginn erfolgten Wechsel der Schulleitung an der erwartungskonform
abschneidenden Schule, was insbesondere die Betrachtung und Interpretation des
aktuellen Schulleitungshandeln auf den Erfolg der Schule erschwert.

4.1 Analyse der internen und externen situativen Kontext-
dimensionen

Alle Fallschulen gehoren dem ungiinstigen Standorttyp der Stufe 5 an, womit die
nachfolgend beschriebenen externen situativen Kontextbedingungen impliziert
sind:
tiber 40 % der Schiiler und Schiilerinnen haben (unabhéngig von ihrer Staatsan-
gehorigkeit) einen Migrationshintergrund,
tiber 25 % der Schiiler und Schiilerinnen erhalten Sozialgeld nach SGB II oder
kommen aus Familien, die den geregelten Eigenanteil im Rahmen der Lernmit-
telfreiheit nicht aufbringen kénnen und damit zur Unterstiitzung Sozialhilfe
nach SGB XII erhalten,
die elterliche Wohnung liegt in einem Wohngebiet, dessen Einwohner/innen ein
sehr geringes Einkommen aufweisen;
die Schiiler und Schiilerinnen kommen aus einem Wohngebiet, in dem der Anteil
der Empfianger/innen von SGB-II-Leistungen sehr hoch ist und das einen sehr
hohen Auslidnderanteil und Arbeitslosenanteil aufweist (vgl. Qualitits- und Un-
terstiitzungsAgentur - Landesinstitut fir Schule NRW 2014).
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Die Dimensionen der internen Situation der Schulen variierten mit Blick auf die
betrachtete Schulform, die Anzahl der Schiiler und Schiilerinnen und Lehrkrifte und
die Schulgeschichte insbesondere bei den betrachteten Gymnasien sehr stark.

Dartiber hinaus wurden zur Erfassung der internen Situation die Akteursper-
spektiven auf schulische Prozesse der Lehrer und Lehrerinnen eingeholt. Hierzu
haben die Lehrkrifte im Rahmen eines offenen Antwortformats schriftlich angege-
ben und zum Teil erldutert, mit welchen grofiten Herausforderungen ihre Schule aus
ihrer Sicht konfrontiert ist. Die Aspekte der wahrgenommenen mangelnden Unter-
stlitzung durch die Eltern, Sprachprobleme und Verhaltensauffilligkeiten der Schii-
ler und Schiilerinnen wurden insgesamt am héaufigsten benannt.

Tabelle1:  Von Lehrkréften an Schulen in segregierter Lage beschriebene Herausforderungen
bezogen auf den eigenen Schulstandort; N = 153; Angabe der Nennungen in Prozent der
Lehrkrifte, die eine Angabe gemacht haben; Mehrfachnennungen méglich

Erwartungskonform Erwartungswidrig gut
abschneidende Schule abschneidende Schule

Mangelnde Unterstiitzung der 44 % 50 %
Schiiler und Schiilerinnen durch

die Eltern

Sprachprobleme von Kindern 22% 34 %

mit und ohne Migrations-
hintergrund

Problematisches Sozialverhal- 65 % 30 %
ten der Schiiler und Schiile-
rinnen

Die Auswertung der offenen Antworten weist auf Unterschiede zwischen den
Lehrkriften an erwartungskonform und erwartungswidrig gut abschneidenden
Schulen hin.

Die wahrgenommene mangelnde Unterstiitzung durch die Eltern zeigt sich nach
Angabe aller Lehrkrifte zum Beispiel in der defizitiren Unterstlitzung der Kinder
bei der grundlegenden Organisation ihres Alltages (z. B. morgendliches Wecken, Zu-
bereiten von Mahlzeiten und gemeinsames Essen) tiber die Beschaffung von Schul-
materialien bis hin zur mangelnden emotionalen Zuwendung der Eltern zu ihren
Kindern (,Die Eltern interessieren sich nicht fiir ihre Kinder*). Sofern die Lehrkrifte
auf die Ursachen dieser mangelnden Unterstiitzung naher eingehen, benennen sie
u. a. Arbeitslosigkeit der Eltern, die zum Teil mit finanzieller Not bis hin zu Armut
einhergeht. Diese belastenden familialen Lebensumstdnde lassen die schulischen
Angelegenheiten und Probleme der Kinder aus Sicht der Lehrkréfte fiir die Eltern
oftmals in den Hintergrund treten. Obgleich alle Schulen dem Standorttyp 5 ange-
horen, sodass von dhnlichen soziokulturellen und sozio6konomischen Hintergriin-
den der Schiiler und Schilerinnen ausgegangen werden kann, wird die mangelnde
Unterstiitzung durch die Eltern an erwartungswidrig gut abschneidenden Schulen
haufiger als Herausforderung von den Lehrkréften formuliert bzw. erkannt.
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Defizite in der Bildungssprache von Kindern mit und ohne Migrationshin-
tergrund werden von den Lehrern und Lehrerinnen erwartungswidrig gut ab-
schneidender Schulen héufiger als Herausforderung benannt als von Lehrern und
Lehrerinnen erwartungskonform abschneidender Schulen. Zum Teil fihren die
Lehrkréfte aus, dass sowohl der Wortschatz als auch das grammatische Verstindnis
der Schiiler und Schiilerinnen in der Unterrichtssprache forderbediirftig sei und
dies nicht nur auf die Gruppe der Schiiler und Schilerinnen mit Migrationshin-
tergrund beschrinkt sei. In diesem Zusammenhang werden zum Teil auch sprach-
liche Verstindigungsschwierigkeiten der Lehrer und Lehrerinnen mit den Eltern
angefiihrt.

Unter dem Aspekt Problematisches Sozialverhalten der Schiiler und Schiilerinnen
wurden unterschiedlichste Dimensionen von Verhaltensproblematiken von den
Lehrkriften subsumiert. So beziehen sich einige Lehrkrafte nur auf den Unterricht
und beschreiben Motivationsprobleme, Interessenlosigkeit oder Disziplinproble-
me. Andere benennen Gewalt auf dem Schulhof, Schulabstinenz oder mangelndes
Selbstwertgefiihl infolge von Schulversagen als zentrale Herausforderung. Hinsicht-
lich dieser Subkategorien zeigen sich tendenziell Ubereinstimmungen zwischen den
Schulformen, so trifft insbesondere der Aspekt des Schulversagens auf die beteilig-
ten Gymnasien nicht zu, wahrend sich die befragten Hauptschullehrkréfte mit dieser
Problematik fast durchgiangig konfrontiert sehen. Insgesamt benennen Lehrer und
Lehrerinnen erwartungskonform schwach abschneidender Schulen das Verhalten
der Schiiler und Schiilerinnen als hdufigste Herausforderung - die Lehrkréfte erwar-
tungswidrig gut abschneidender Schulen weniger haufig. Hier ergeben sich mit Blick
auf die Ergebnisse der Schiiler- und Schiilerinnenbefragung zur Disziplin- und St6-
rungsfreit im Unterricht deutliche Ubereinstimmungen: Auch aus Sicht der Schiiler
und Schilerinnen kommen Unterrichtsstérungen und Disziplinprobleme im Unter-
richt an erwartungskonform abschneidenden Schulen haufiger vor (vgl. Racherbau-
mer et al. 2013).

4.2 Bewiltigungsstrategien

Ankniipfend an die Kontingenztheorie ist zu erwarten, dass Lehrer und Lehrerin-
nen sowie Schulleitungen erwartungswidrig guter Schulen effektivere Strategien
entwickelt haben, um die beschriebenen Herausforderungen konstruktiv zu be-
wiltigen.

4.2.1 Strategien zum Umgang mit fehlender hauslicher
Unterstiitzung

Im Rahmen der standardisierten Befragung der Lehrkrifte wurde zunichst abge-
fragt, wie sich die Zusammenarbeit mit Eltern gestaltet.
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Abb. 1: Angaben der Lehrkrifte zur Zusammenarbeit mit Eltern; Mittelwerte (1- bis 4-stufige
Likert-Skala; hohere Werte entsprechen einer h6heren Zustimmung) und Standardabweichungen

Ich berate Eltern auch in Fragen der Erziehung
und Entwicklung der Kinder.
Ich informiere Eltern dartiber, wie sie ihre Kinder
beim Lernen unterstiitzen kénnen.
Ich gehe Beschwerden/Anliegen von Eltern nach. j
Ich informiere Eltern tiber die Stirken und —
Schwichen ihrer Kinder. B
Eltern kdnnen mich bei Schulproblemen ihrer —
Kinder nach Absprache in der Schule besuchen. —
Eltern kdnnen mich bei Schulproblemen ihrer —
Kinder auch auRerhalb der Schulzeit ansprechen. -
1 2 3 4 5

B erwartungskonform abschneidende Schulen M erwartungswidrig gut abschneidende Schulen

Die Angaben der Lehrkriafte machen deutlich, dass ein insgesamt hohes Bestre-
ben der Zusammenarbeit aus Sicht der befragten Lehrkrifte vorhanden ist. Zwi-
schen den Angaben der Lehrkrifte erwartungswidrig gut und erwartungskonform
abschneidender Schulen bestehen hinsichtlich der hier abgefragten Items keine sta-
tistisch signifikanten Unterschiede. Die Analyse der Interviews der Lehrkrifte zeigt
ebenfalls, dass Lehrkrifte der Zusammenarbeit mit Eltern grundsatzlich eine hohe
Bedeutung zusprechen und hier zum Teil viel Zeit investieren. Die nachfolgenden
Zitate stammen von Lehrkraften, die an Hauptschulen beschéftigt sind.

»(...) aber ich glaub’, man muss sich ein bisschen von dem Gedanken verabschie-
den, dass man die Eltern jetzt komplett in den Lernprozess mit einbeziehen kann
oder dass man komplett auf die Unterstiitzung des Elternhauses bauen kann. Und
am Anfang habe ich mit meiner Kollegin (...) super viele Elterngespriche gefiihrt -
immer wieder und immer wieder, und da kommt aber letztendlich recht wenig raus
dann. Von den Vereinbarungen wird dann halt wenig eingehalten, und deshalb hab’
ich jetzt so fiir mich gedacht, dass ich’s jetzt - also mich gar nicht mehr so auf die El-
tern konzentriere, also es sei denn, da ist wirklich 'ne gute Zusammenarbeit méglich,
was auch mit einigen super funktioniert. (...) ich geb’ z. B. dann auch einigen, die neh-
men ihre Klassenarbeiten gar nicht mehr nach Hause, weil bis ich die dann wieder-
sehe oder bis ich meine Unterschrift bekomme, dann ... vergeht einfach Zeit, das ist
dann Zeit, die ich dann wieder da hinterher sein muss, die dann die eigentlich dem
Unterricht zugutekommen koénnte“ (Lehrerin einer erwartungskonform abschnei-
denden Hauptschule).
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Auf der Grundlage des Interviews ist grundsétzlich zu sehen, dass die Lehrkrif-
te dieser Hauptschule bestrebt sind, die Eltern einzubeziehen, um zum Beispiel die
hiusliche Lernsituation der Kinder zu verbessern. Dies gelingt jedoch nur zum Teil,
was einerseits zu Resignation und andererseits zu einer Abwendung von der héusli-
chen Lebenswelt des Schiilers/der Schiilerin fiihren kann, wie die nachfolgende Se-
quenz der Schulleiterin derselben Schule verdeutlicht:

»Also ein Grofiteil der Eltern sind Hartz-IV-Empfinger und haben einfach die
Ressourcen nicht, die unsere Schiiler brauchten fiir ihre Schule. Das faingt mit mate-
riellen Dingen an, dass, wie Sie eben sagten, Stifte fehlen, Geodreiecke fehlen, Hefte
nicht da sind, teilweise keine Turnsachen in der richtigen Grofie da sind, also diese
ganzen materiellen Dinge, die fehlen. Dann die Haltung der Eltern, viele Eltern hal-
ten sich aus Schule raus, kommen dann noch nicht mal zu den Elternabenden und zu
den Elternsprechtagen und sind dann auch nicht diejenigen, die uns unterstiitzen®
(Schulleiterin einer erwartungskonform abschneidenden Schule).

Bedeutsam an dieser Sequenz ist insbesondere der letzte Teilsatz, in dem die Schul-
leiterin indirekt die Erwartung formuliert, dass die Eltern sie (die Lehrer und Lehrerin-
nen) unterstiitzen sollen, um - so wird im weiteren Verlauf des Interviews deutlich -
die Lernerfolge der Schiiler und Schiilerinnen zu beférdern. Dies steht im Widerspruch
zu der vorab geschilderten Erkenntnis, dass die Ressourcen sowohl auf materieller als
auch auf personeller Ebene gar nicht vorhanden seien.

In der Zusammenschau der qualitativen Daten von erwartungskonform versus
erwartungswidrig gut abschneidenden Haupt- und Gesamtschulen entsteht der Ein-
druck, dass Lehrkrifte erwartungswidrig gut abschneidender Schulen die mangeln-
de Unterstiitzung der Eltern zwar als deutliche Herausforderung akzentuieren, die-
sen Aspekt aber auf der schulischen Prozessebene nicht weiterverfolgen. So taucht
diese Thematik in den Interviews bei Schulleitungen und Lehrkriften erwartungs-
widrig gut abschneidender Schulen zwar immer wieder auf, indem u. a. von erfolg-
losen Strategien berichtet wird, die mit Blick auf zeitlich und inhaltliche Ressourcen
als belastend erlebt werden.

Gleichwohl kompensieren Lehrkréfte z. B. das Fehlen schulischer Materialien
bzw. mangelnde Erndhrung, indem sie selbst fir Ersatzmaterialien sorgen bzw. ex-
terne Netzwerke initiieren, um zum Beispiel grundsétzlich fiir alle Schiiler und Schii-
lerinnen ein kostenfreies Essen zu besorgen, wie die Schulleitung der erwartungs-
widrig gut abschneidenden Hauptschule berichtet.

4.2.2 Sprachprobleme von Kindern mit und ohne Migrations-
hintergrund

Die Ergebnisse der Daten- und Dokumentenanalyse sowie der Interviews zeigen,
dass dezidierte Sprachstandserfassungen an erwartungswidrig guten Schulen zu Be-
ginn der 5. Klasse sowie Forderkonzepte zum Standard gehoren. Auffallend ist ferner,
dass die Leistungsentwicklung auch mit Blick auf die sprachlichen Fertigkeiten zum
Teil systematisch langsschnittlich weiterverfolgt wird und somit einen wesentlichen
Bestandteil einer datengestiitzten Unterrichtsentwicklung darstellt. An drei der er-
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wartungskonform abschneidenden Schulen wird der Sprachstand zwar ebenfalls
dokumentiert, jedoch werden Sprachférderkonzepte, die dariiber hinaus evaluiert
werden, nicht gleichermafien benannt. Aus Sicht der Schiiler und Schiilerinnen
wird auf Sprachprobleme im Unterricht beim Erkldren durch die Lehrkraft selbst
bzw. beim Lesen von Texten an erwartungswidrig guten Schulen tendenziell (jedoch
nicht statistisch signifikant) mehr eingegangen (erwartungskonform abschneidende
Schule: M = 3,12; SD = 0,953; erwartungswidrig gut abschneidende Schule: M = 3,21;
SD =0,921).

4.2.3 Strategien zum Umgang mit Verhaltensauffalligkeiten
der Schiilerinnen und Schiiler

Die von den Lehrkriften beschriebenen Verhaltensauffilligkeiten beziehen sich
neben Schulabstinenz und Gewaltbereitschaft insbesondere auf Disziplinprobleme
im Unterricht. Hier zeigt die Auswertung der Lehrer- und Lehrerinnenbefragung
zwar tendenziell, dass es erwartungskonform abschneidenden Schulen schlechter
gelingt, Regeln im Unterricht umzusetzen, was zu einem insgesamt hohen Anteil an
Stérungen fiihrt (vgl. Abbildung 2 sowie Funke & Clausen 2015). Dartiber hinaus do-
kumentiert die Grafik aber auch grofie Unterschiede innerhalb der hier gebildeten

Abb. 2: Regeleinhaltung der Schiilerschaft aus Sicht der Lehrkrifte: Gesamtmittelwert (horizonta-
le Linie) sowie Mittelwerte der Schulen auf der Skala Regeleinhaltung mit Vertrauensintervallen
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Gruppen der erwartungswidrig gut und erwartungsgeméif abschneidenden Schulen.
So wird hier auch deutlich, dass es an den beiden Gymnasien am besten gelingt, die
Einhaltung der Regeln umzusetzen. Deutliche Unterschiede zeigen sich zwischen
den erwartungswidrig guten Hauptschulen sowie der erwartungskonform abschnei-
denden Hauptschule, die insgesamt auch die grofiten Disziplinprobleme aus Sicht
der Schiiler und Schiilerinnen hat.

Betrachtet man nunmehr die Strategien der Lehrkréfte, um dem herausfordern-
den Sozialverhalten sowie den unterrichtlichen Disziplinproblemen zu begegnen,
wird durch die befragten Lehrkrifte die Lehrer-Schiiler-Beziehung fokussiert. Mit
Blick auf die Prozessebene im schulischen Alltag geht es aus Sicht der befragten
Lehrkréfte schliefdlich darum, iiber eine positive Beziehungsebene die Lernbereit-
schaft der Schiiler und Schiilerinnen zu unterstitzen. Im Gegensatz zu Schiilern und
Schillerinnen in anderen Kontexten sind diese Schiiler und Schiilerinnen aus Sicht
einiger Lehrkrifte durch ihre soziale Situation (z. B. wenig familidre Unterstiitzung,
Armut, Wohnsituation, hausliche Gewalt) zum Teil so stark belastet, dass es ihnen
schwerfallt, sich auf das schulische Lernen einzulassen. Diese Bereitschaft zum Ler-
nen bei Schiilern und Schiilerinnen an Schulen in deprivierter Lage herzustellen und
aufrechtzuhalten erscheint sowohl den befragten Lehrkriften erwartungswidrig gut
als auch erwartungskonform abschneidender Schulen zentral, wie z. B. das nachfol-
gende Zitat einer Lehrkraft einer erwartungskonform guten Gesamtschule verdeut-
licht:

»Die Arbeit an dieser Schule ist besonders herausfordernd insofern, dass man erst
die Kinder fiir sich gewinnen muss, bevor man tiberhaupt unterrichten kann, das
heifit, ein grofSer Teil unserer Arbeit ist auch der, dass wir eine gute Autoritdt aufbau-
en. Eine Autoritdt, die darauf fufSt, dass wir die Kinder kennen, dass die Kinder uns
akzeptieren. Und das muss einhergehen mit dem Lehren. Lehren alleine ohne Kon-
takt ist in dieser Lage mit diesen Kindern schwierig“ (Lehrkraft einer erwartungs-
widrig guten Gesamtschule).

Die Schiiler und Schiilerinnen sehen die Lehrkrafte nicht nur als Fachvermittler,
sondern die Lehrer und Lehrerinnen fungieren in ihrer Rolle als Klassenlehrer und
-lehrerin zum Teil als feste Bezugspersonen im Sinne eines ,Klassenvaters“ bzw. einer
~Klassenmutter, was wiederum aus Sicht einer Schulleiterin einer erwartungswidrig
guten Hauptschule wesentlich zur Leistungsmotivation der Schiiler und Schiilerin-
nen beitragt:

L,Unsere Kinder sind eigentlich nicht zum Lernen so motiviert, die mdchten im
Grunde gar nicht, und vieles, was sie hinterher tun, vor allen Dingen wenn sie dlter
werden, ich wage das mal zu sagen, machen die hinterher fiir uns. Die kommen ir-
gendwann, so ich sage mal so in der Neun irgendwann, kommen sie dahinter, dass
wir auf ihrer Seite sind (...) Und wenn wir dann wirklich mal bestimmte Dinge dann
auch einfordern, dann wiirden die das von alleine vielleicht nicht machen, aber weil
diese Anbindung, diese persénliche Anbindung da ist, machen sie es dann doch®
(Lehrkraft einer erwartungswidrig guten Hauptschule).

Gerade mit Blick auf die Bedeutung der Lehrer-Schiiler-Beziehung wird die Re-
levanz unterschiedlicher organisationaler Rahmenbedingungen sichtbar, da hier
divergierende Strategien erwartungswidrig guter bzw. erwartungskonform ab-
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schneidender Haupt- und Gesamtschulen zum Tragen kommen. So berichten die
Schulleitungen an drei erwartungswidrig guten Schulen, dass sie die Rahmenbedin-
gungen an ihren Schulen modifiziert haben, u. a. um die Lehrer-Schiiler-Beziehung
zwischen Klassenlehrern und -lehrerinnen und Schiilern und Schiilerinnen intensi-
vieren zu konnen.

An einer erwartungskonform abschneidenden Gesamtschule werden derzeit
organisationale Rahmenbedingungen verdndert, um die Lehrer-Schiiler-Beziehung
zu intensivieren. Auch hier wird die Rolle der Klassenlehrer und -lehrerinnen ge-
starkt, indem Lernzeiten und Arbeitsstunden im Rahmen des Ganztages zeitlich
ausgeweitet werden. Die befragten Lehrkrifte dieser Schule begreifen ihre Schule
aufgrund der schwierigen Kontextbedingungen auch als Familie, sodass Strukturen
zur Intensivierung der Klassenlehrer-Schiiler-Beziehung gestirkt werden. Bei den
anderen erwartungskonform abschneidenden Schulen sind solche systematischen
Verdnderungen jedoch nicht bekannt. Dazu wurde an den hier betrachteten erwar-
tungswidrig guten Hauptschulen das Klassenlehrerprinzip stark ausgebaut, sodass
die Klassenlehrer und -lehrerinnen mit erhéhten Stundenanteilen auch fachfremd
in ihren Klassen unterrichten. An der erwartungswidrig guten Gesamtschule wurde
die Fachleistungsdifferenzierung weitestgehend aufgelost:

LVorteile hat es (die Auflésung der Fachleistungsdifferenzierung; Anm. Autorin-
nen) gebracht, dass meistens der Lehrer drinbleibt, der die ganze Zeit schon Mathe-
matik unterrichtet hat, das ist oft der Klassenlehrer. Und das heif3t, es ist eine Lern-
atmosphdre in der Klasse da, fiir E- und G-Kinder. Wenn es aufgeteilt wurde, haben
oft die Lehrer gewechselt, einer musste ja, zumindest einer, G oder E musste ja von
jemand Neuem iibernommen werden (...) Das kann ein sehr guter Mathematiklehrer
sein, und trotzdem kracht das Ding. Das heif$t, da ist es dann schwierig, in der Sieben
oder in der Acht, wenn man die Kinder nicht vorher kennt, eine Lernatmosphdre auf-
zubauen, weil der Kontakt nicht gewachsen ist“ (Lehrkraft einer erwartungswidrig
guten Gesamtschule)

Tendenziell entsteht der Eindruck, dass Lehrkrifte und Schulleitungen erwar-
tungswidrig guter Schulen durch die Intensivierung der Lehrer-Schiiler-Beziehung
den speziellen Bediirfnissen ihrer Schiiler und Schiilerinnen konstruktiver begegnen
und damit Verhaltensproblemen moglicherweise vorbeugen.

5.  Zusammenfassung der Ergebnisse und Diskussion

Ziel des Projekts ,Strategien der Qualititsentwicklung von Schulen in schwieriger
Lage“ ist es, durch einen Vergleich erwartungswidrig guter und erwartungsgemaf}
abschneidender Schulen in sozial deprivierten Kontexten solche Strategien zu iden-
tifizieren, die sich positiv auf die Schiiler- und Schiilerinnenleistungen auswirken.
Dabei wurde ankniipfend an die Kontingenztheorie einerseits und handlungstheo-
retische Annahmen im Kontext organisationalen Lernens andererseits vermutet,
dass Schulen, die eine hochstmogliche Passung zwischen ihrem sozialraumlichen
Kontext und ihrem schulischen Handeln erreichen, Strategien entwickelt haben, die
sich positiv auf die Schiiler- und Schiilerinnenleistungen auswirken. Dazu wurden
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acht Schulen, die dem Standorttyp 5 angehoérten und sich damit in dhnlich heraus-
fordernder Lage befinden sollten, ausgewahlt. Vier der Schulen konnten unter Be-
riicksichtigung ihrer Ergebnisse in Lernstand 8 als erwartungswidrig gut eingestuft
werden, wihrend die tibrigen vier erwartungskonforme Leistungen erbrachten.

Die Analyse der Situation aus Sicht der Akteure zeigte deutliche Unterschiede
mit Blick auf die wahrgenommenen Herausforderungen der Akteure zwischen den
gebildeten Gruppen. Dieser Befund kann unterschiedlich interpretiert werden. Eine
Moglichkeit wire, dass es die Schulen trotz formal gleicher Zuordnung zum Stand-
orttyp 5 in der tatsdchlichen Schulrealitit mit einer anderen Schiiler- und Schiile-
rinnenklientel zu tun haben. Im Rahmen der Schiiler- und Schiilerinnenbefragung
wurden jedoch die soziokulturellen Hintergrundmerkmale der Schiiler und Schii-
lerinnen kontrolliert, sodass ein solcher substanzieller Unterschied auszuschlieflen
ist. Demnach kann als zweite Méglichkeit angenommen werden, dass der Blick der
Lehrkrifte auf ihre schulischen Kontextbedingungen moglicherweise ein anderer
ist oder dass auf der organisationalen Ebene Strategien entwickelt wurden, die zum
Beispiel Verhaltensprobleme von Schiilern und Schiilerinnen weniger beférdern.
Letztere Sichtweise ist durch die Handlungstheorie von Argyris & Schon (2008) er-
klarbar, da anzunehmen ist, dass an den einzelnen Schulen divergierende kollekti-
ve Deutungsmuster entwickelt wurden, die wiederum unterschiedliche Strukturen
und Handlungen ermoglichen bzw. initiieren oder auch verhindern. Hierftir ist die
Wahrnehmung der geringen elterlichen Unterstiitzung, die sowohl von Lehrern und
Lehrerinnen erwartungskonform als auch erwartungswidrig gut abschneidender
Schulen als wesentliche Herausforderung formuliert wird, ein Beispiel. So beschreibt
die Lehrkraft einer erwartungswidrig guten Schule einen Lernprozess, der zu ver-
anderten Handlungsroutinen in ihrem schulischen Alltag fiihrt. Offen bleibt, ob ihr
zunichst individueller Lernprozess (Verdnderung der theory of action) auch zu ver-
anderten Handlungsroutinen auf der schulischen Organisationsebene fiihrt, sodass
man mit Argyris und Schén von double loop learning sprechen kann. Kontrastierend
dazu ist der Bericht der Schulleitung einer erwartungskonform abschneidenden
Schule zum Umgang mit der fehlenden elterlichen Unterstiitzung ein Beispiel einer
fehlenden Adaption, indem die Beobachtungen und Handlungen eben keiner kriti-
schen Reflexion unterzogen werden und entsprechend effektives Handeln ausbleibt.
Anzumerken ist jedoch, dass ein Nachweis divergierender kollektiver Deutungsmus-
ter und deren Wirkung auf organisationales Handeln durch rekonstruktive Verfah-
ren der schulischen Prozesse nicht vorgenommen wurden.

Zur Identifikation von Strategien auf unterrichtlicher Prozessebene sowie auf
strukturell-organisationaler Ebene wurden Lehrer und Lehrerinnen, Schiler und
Schiilerinnen sowie Schulleitungen sowohl durch standardisierte Fragebogen, die
im Wesentlichen auf der Basis gidngiger Skalen der Schul- und Unterrichtsqualitit
entwickelt wurden, als auch durch leitfadengestiitzte Interviews befragt. Mit Blick
auf die Ergebnisse der standardisiert quantitativen Erhebungen konnten kaum sub-
stanzielle Unterschiede zwischen den betrachteten Gruppen festgestellt werden (vgl.
hierzu ausfiihrlich auch Funke & Clausen 2015; Racherbaumer et al. 2013a; Racher-
baumer et al. 2013b; Racherbdumer & van Ackeren 2015). Riickblickend ist kritisch
zu hinterfragen, ob die vorhandenen quantitativen Instrumente zur Erfassung der
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allgemeinen Schul- und Unterrichtsqualitat geeignet sind, die spezifische Situation
von Schulen in sozialrdumlich deprivierter Lage so genau zu beschreiben, dass Un-
terschiede innerhalb dieser Schulen abbildbar sind. Gleichwohl konnten auf der Basis
der qualitativ gewonnenen Daten Unterschiede festgestellt werden, die insbesondere
zeigen, dass es auf ein gelungenes Passungsverhiltnis der schulischen Ausgangsbe-
dingungen einerseits und der schulischen Prozesse, Strukturen und Einstellungen
andererseits ankommt, das durch organisationales Lernen hergestellt wird. Hier
wurden zum Beispiel Strategien der Intensivierung der Schiiler-Lehrer-Beziehung
als wesentliches Merkmal von den Akteuren benannt, die Realisierung derselben auf
der einzelschulischen Prozessebene gestaltet sich jedoch je nach internen situatio-
nalen Kontexten (z. B. mit Blick auf die Schulgréfie) sehr heterogen. Insgesamt muss
die beschriebene Intensivierung der Lehrer-Schiler-Beziehung jedoch auch kritisch
hinterfragt werden, insbesondere vor dem Hintergrund der von den Interviewten
genutzten Methaphorik der ,Klassenmutter” bzw. des ,Klassenvaters®, die letztlich
eine Rollenkonfusion impliziert. Diese kann in einem System, in dem Lehrkrifte
Leistungen bewerten und Entscheidungen fiir die weitere Bildungslaufbahn treffen
mussen, sowohl fiir Schiiler und Schiilerinnen als auch fir die Lehrer und Lehrerin-
nen dauerhaft belastend werden.

Insgesamt ist es kaum moglich, Implikationen fiir konkretes strategisches Han-
deln fiir Schulen in sozialraumlich deprivierter Lage auszusprechen, ohne die ein-
zelschulische Wirklichkeit zu kennen. Gleichwohl zeigen die vorliegenden Befunde
insgesamt die Bedeutung und das Potenzial der systematischen datengestiitzten
Analyse auf der Ebene der Einzelschule auf, die eine wichtige Basis fiir langfristige
Veranderungen bieten kann. Ferner wurde an verschiedenen Stellen deutlich, dass
der Schulleitung eine entscheidende Rolle zugesprochen werden muss, wenn es um
die Initiilerung und nachhaltige Implementation von Strategien des konstruktiven
Umgangs mit erschwerten Kontextbedingungen geht.

Abschliefiend kann die Bildung des Samples auf der Basis der VERA-8-Daten kri-
tisch hinterfragt werden, da der Erfolg der Schulen auch das Ergebnis gezielten Test-
coachings sein kann. Hier wire zuklinftig der Einbezug weiterer Output-Ergebnisse
der Einzelschulen sicherlich sinnvoll, wobei der alleinige Blick auf die Leistungen der
Schiiler und Schiilerinnen als Referenzwert zur Erfassung schulischer Qualitat auch
sehr verkiirzt ist.
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Schulische Praxis und Schulentwicklung unter

Bedingungen sozialraumlicher Segregation -
Befunde einer fallvergleichenden Studie zu
zwei Schulen in benachteiligten Stadtteilen

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt Ergebnisse einer fallrekonstruktiv angelegten Studie vor, die For-
men der schulischen Integration von Lernenden an Schulen in segregierten Quartie-
ren untersucht. Vor dem Hintergrund eines Erfahrungsraums, der von dauerhafter
Prekaritat schulischer Ordnung sowie von der Gefihrdung des Schulimages gepragt
ist, entwickeln die schulischen Akteure der beiden untersuchten Schulen je spezifi-
sche Schiilerbilder sowie pidagogische und organisationale Praktiken. Diese bilden
den Ausgangspunkt sowohl fiir Formen der Integration von Lernenden wie auch fiir
die Umsetzung schulstruktureller Reformimpulse.

Bildungsbezogene Ungleichheit stellt ein bestindiges Problem des deutschen
Schulsystems dar. Sie betrifft vor allem Kinder aus sozial benachteiligten Lagen und
in besonderem Mafle solche mit Migrationshintergrund. Sie sind in Bildungsbetei-
ligung, schulischem Kompetenzerwerb und hinsichtlich der Chancen am Ubergang
von der Schule in die Berufsausbildung gegentiber ihren herkunftsdeutschen Mit-
schiilerinnen und Mitschiilern deutlich im Nachteil (fiir einen Uberblick vgl. Stanat
& Edele 2011; Diefenbach 2010). Soziale und bildungsbezogene Ungleichheiten ma-
nifestieren sich dabei auch stadtraumlich. Wahrend unter dem Begriff der urbanen
Segregation zunichst die ,ungleiche Verteilung von verschiedenen Gruppen der
Bevolkerung auf die Quartiere einer Stadt” verstanden wird (Hiussermann 2008,
S. 335), zeigt sie sich in bestimmten Quartieren deutscher Grof3stidte als ein Prozess
der 6konomischen Verdrangung sozial benachteiligter Gruppen, der in besonderem
Mafle Migrantinnen und Migranten trifft. So entstehen Viertel, in denen zum gro-
en Teil Menschen aus marginalisierten Schichten leben und von denen wiederum
uberproportional viele einen Migrationshintergrund aufweisen (vgl. z. B. Friedrichs
& Triemer 2009, S. 109 ff.). In diesen Stadtteilen iberschneiden sich also soziale und
ethnische Segregation.

Dies hat dann haufig Folgen fiir die dort anséssigen Schulen. Die beschriebenen
Dynamiken beférdern Entmischungsprozesse an einzelnen Schulen, in deren Folge
sich an ihnen Lernende aus den benachteiligten Milieus im Stadtteil konzentrieren
- und das oftmals in hoheren Relationen, als es die soziale Zusammensetzung des
Quartiers nahelegen wiirde (vgl. Baur & Haussermann 2009). Als Ursachen hierfiir
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gelten, neben 6konomischen und ethnischen Verdrangungsprozessen auf der Ebene
des Wohnraums, unter anderem das ausweichende Schulwahlverhalten 6konomisch
besser gestellter Familien (z. B. ebd.; Maroy & van Zanten 2011) und bestimmte Ver-
waltungsentscheidungen, etwa zum Zuschnitt von Schuleinzugsgebieten (vgl. z. B.
Radtke & Stosic 2009).

Segregierte Schulen sind im vergangenen Jahrzehnt in verschiedenen For-
schungstraditionen zum Gegenstand gemacht worden (vgl. z. B. Ditton & Kriisken
2007; Radtke 2007; Lohfeld 2008; Baur & Hiussermann 2009; Terpoorten 2014). Im
angloamerikanischen Raum wird insbesondere im Kontext der Schuleffektivitatsfor-
schung bereits seit Lingerem zur Situation segregierter Schulen geforscht (vgl. Clarke
2005; Muijs et al. 2005). Hingegen liegen im deutschsprachigen Wissenschaftsraum
bislang kaum empirische Studien zu diesem Thema vor (vgl. van Ackeren 2008). Diese
Leerstelle wurde vom BMBF mit einem inhaltlichen Feld im Rahmen der Férderlinie
~Steuerung im Bildungssystem“ aufgegriffen. Das Projekt ,, Bildungsbezogene Integra-
tion unter vielfachen Bildungsrisiken - Fallstudien zu zwei Schulen mit multikulturellen
Schiilerschaften in benachteiligten Quartieren zielte als eines von zwei Projekten in-
nerhalb dieses Feldes auf die Rekonstruktion der Formen und Praktiken des padago-
gischen Arbeitens an Schulen in benachteiligten Stadtteilen. Als ein steuerungsbe-
zogen ebenso wie fiir die schulpadagogische Grundlagenforschung relevanter Fokus
stellte sich dabei in der rekonstruktiven Arbeit die Frage heraus, welche strukturellen
Herausforderungen sich fiir Schulen durch eine hohe soziale und ethnische Segrega-
tion ergeben und wie sie diese bearbeiten: Welche Erfahrungen machen padagogi-
sche Akteurinnen und Akteure an segregierten Schulen und wie entwickeln sie auf
dieser Basis Praktiken der schulischen Integration von Lernenden?

Diesen grundlegenden und bisher fiir den sozialstrukturellen und bildungs-
politischen Raum der BRD nicht beantworteten Fragen ging das hier dargestellte
Forschungsprojekt nach (zu Problemen der Ubertragbarkeit der Befunde aus ande-
ren Lindern vgl. van Ackeren 2008, S. 56).

1. ,Bildungsbezogene Integration unter vielfachen Bildungs-
risiken“ - Ziele und Untersuchungsdesign

Das Projekt geht von einer methodologischen Perspektive aus, in welcher die Welt-
sichten und Handlungen von Akteuren als ein Ausdruck von konkreten Erfahrungs-
zusammenhéingen verstanden werden (vgl. Mannheim 1964). Menschen in dhnli-
chen sozialstrukturellen und soziokulturellen Erfahrungszusammenhéingen werden
dabei als Angehorige von Milieus gefasst, die sich in ihrem Wissen und Handeln von
anderen unterscheiden. Vor dem Hintergrund dieser Annahme, begriindet tiber das
fokussierte Interesse an den padagogischen Praktiken segregierter Schulen, wurde
fur die Studie ein kontrastives Fallstudiendesign gewahlt (vgl. Horstkemper & Till-
mann 2003). Es wurden zwei Schulen nach sozialstrukturellen Gesichtspunkten aus-
gewdhlt. Beide Schulen liegen in benachteiligten Quartieren deutscher Grofstadte,
die sich durch ein Zusammentreffen von sozialer, demografischer und ethnischer
Segregation auszeichnen. Sie sind nach lokalen Sozial- und Bevolkerungsstatistiken
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durch hohe Arbeitslosigkeit und damit verbunden durch eine tiberdurchschnittliche
Abhingigkeit der Bewohnerinnen und Bewohner von sozialstaatlichen Leistungen
(insbesondere bei Kindern und Jugendlichen) gekennzeichnet. Die Stadtteile weisen
im Vergleich zu den Gesamtstidten hohe Jugendquotienten und Auslénderantei-
le auf. Bei den untersuchten Schulen handelte es sich um weiterfithrende Schulen
mit mehreren Bildungsgéingen, auf denen vor allem Jugendliche aus den genannten
Quartieren lernen. Ihre Schilerschaften weisen vor diesem Hintergrund dhnliche
sozialstrukturelle Merkmale auf wie die Quartiere, in denen diese liegen.

Zur Erfassung der Perspektiven verschiedener schulischer Akteure und zur Ge-
nerierung eines umfassenden Gesamtbildes der Untersuchungsschulen wurden aus-
gehend von der Schulleitung unterschiedliche schulische (Lehrkrafte, Akteure der
Schulsozialarbeit, Aushilfs- und Ergidnzungskrifte, Lernende, Eltern) und auflerschu-
lische Akteure (lokale Initiativen, lokale Jugendhilfeeinrichtungen, Schulverwaltung)
befragt. Eingesetzt wurden dabei offene Erhebungsmethoden wie Interviews und
Gruppendiskussionen, die einen Zugang zu den konkreten Erfahrungen der Akteure
und zu ihren sozialen Praktiken er6ffnen. Bis zum Projektende wurden so an beiden
Schulen insgesamt iiber 100 Interviews, Gruppendiskussionen und Audiomitschnit-
te padagogischer Interaktionen erhoben.

Zur Analyse zentraler Orientierungen der befragten Akteure an und um segre-
gierte Schulen auf der Basis des erhobenen qualitativen Datenmaterials wurde die
Textinterpretation der dokumentarischen Methode eingesetzt (vgl. Bohnsack 2003).
Das Auswertungsverfahren zielt auf die Herausarbeitung des handlungsleitenden
Wissens der Befragten. Handlungsleitende Orientierungen werden als habituell ver-
ankertes und in konkreten Erfahrungen begrindetes Wissen verstanden (vgl. ebd.).
Sie sind damit einerseits das Ergebnis einer bestimmten Lebenspraxis in ihrer sozial-
strukturellen und soziokulturellen Verankerung, andererseits strukturieren sie diese,
indem sie die Grundlage fiir konkretes Handeln bilden. Unterschiedliche qualitative
Daten stellen in diesem Sinne Dokumentationen von Erfahrungsraumen und Mi-
lieus dar.

Zur Rekonstruktion handlungsleitender Orientierungen wird in der mehrschrit-
tigen Analyse der dokumentarischen Textinterpretation auf die wissenssoziologische
Unterscheidung von kommunikativem und konjunktivem Wissen zurtickgegriffen
(ebd.). Als ,kommunikativ“ wird dabei ein explizites Wissen bezeichnet, das zur (all-
tags-)theoretischen Darstellung von Sachverhalten verwendet und gesellschaftlich
geteilt wird. Dieses Wissen wird in der dokumentarischen Analyse im Schritt der for-
mulierenden Interpretation herausgearbeitet, womit eine Systematisierung der im
Datenmaterial enthaltenen thematischen Gehalte erfolgt. Als ,konjunktives Wissen®
wird demgegeniiber im Anschluss an die wissenssoziologischen Uberlegungen Karl
Mannheims ein implizites und von den Akteurinnen und Akteuren selbst nur einge-
schriankt explizierbares Wissen verstanden. Dieses wird als eingelagert in geteilte Er-
fahrungsraume und als Ergebnis von strukturidentischen Sozialisationserfahrungen
gefasst. Dieser Unterschied kann pragnant am Beispiel des Begriffes der Schule ver-
deutlicht werden. Mit ihm werden gesamtgesellschaftlich bestimmte Vorstellungen
z. B.ber Strukturen und Rollenverteilungen verbunden, wihrend sich auf der Ebene
des ,konjunktiven Wissens“ die Erfahrungen von Lernenden und Lehrkriften, etwa
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an auf Leistungsexzellenz ausgerichteten biirgerlich-humanistischen Gymnasien ge-
geniiber an sozialer Teilhabe und lernbezogenem Leistungsausgleich ausgerichteten
Gesamtschulen, grundlegend unterscheiden®. Die Rekonstruktion des konjunktiven
Wissens und damit der handlungsleitenden Orientierungen erfolgt in der dokumen-
tarischen Analyse in der sog. reflektierenden Interpretation. Durch differenzierte
und methodisch strukturierte Auseinandersetzung mit der Form der Darstellungen
werden die fir einen Erfahrungsraum spezifischen Wissensbestidnde rekonstruiert.

Im Vergleich der Erfahrungen von Akteuren an zwei segregierten Schulen erhal-
ten wir damit einerseits Einblicke in den konjunktiven Erfahrungsraum der sozial
und ethnisch segregierten Schule und andererseits, bezogen auf Differenzen zwi-
schen den Schulen, Hinweise auf Spezifika der Einzelschulen im Umgang mit Pha-
nomenen der Segregation. Innerhalb unserer Rekonstruktionen kristallisierten sich
dabei vier Analyseschwerpunkte heraus, die aufgrund ihrer Relevanz in der Folge
besonders intensiv bearbeitet wurden. Dabei handelt es sich erstens um die gesell-
schaftliche und schulische Bezugnahme auf Segregation und die mit ihr einherge-
henden Herausforderungen fiir die Akteurinnen und Akteure in den untersuchten
Schulen (vgl. Richter & Pfaff 2014; Folker et al. 2015.; Pfaff et al. 2015). Zweitens wurde
der Aspekt der schulischen Ordnung und ihre Gefihrdung (vgl. Folker et al. 2013;
Hertel 2014; Hertel 2015) rekonstruiert. Drittens wurden die professionellen Orien-
tierungen der padagogischen Krifte gegeniiber den Lernenden und ihren Familien
herausgearbeitet und auf ihre Implikationen beziiglich pddagogischer Praktiken be-
fragt (vgl. Folker et. al. 2015; Folker & Hertel 2015) sowie viertens der Umgang mit
Steuerungsimpulsen aus Bildungspolitik und Schulverwaltung untersucht (vgl. Fol-
ker 2013a;2013b; 2015). Die Auswahl dieser Schwerpunkte ist dabei bereits ein Ergeb-
nis der Analysen: Es sind jene inhaltlichen Bezugspunkte, die sich als besonders rele-
vant fiir die pidagogische Arbeit an den untersuchten Schulen herausstellten. In den
Begriffen der oben dargestellten dokumentarischen Methode gesprochen sind sie
Teil der konjunktiven Erfahrungsraume der von uns interviewten Akteurinnen und
Akteure und stehen dabei in einem engen und unmittelbaren Bezug zueinander.?

Die nachfolgende Ergebnisdarstellung orientiert sich an diesen Analysefokus-
sen und fasst ausgewihlte Befunde der Untersuchung zunichst zum Verhiltnis von
segregierter Schiilerschaft und schulischer Praxis anhand der Aspekte Schulimage,
schulische Ordnung und Schiilerbilder zusammen. Ergebnisse der Studie in Bezug
auf den Umgang mit steuerungspolitischen Impulsen und Hinweise auf Praktiken
der Schulentwicklung an den Untersuchungsschulen werden in einem weiteren
Schritt vorgestellt, bevor abschliefend weitere Forschungsperspektiven skizziert
werden.

1 Hinweise auf solche Differenzen finden sich bspw. in Studien zu differenziellen Lernmilieus in
der Schulleistungsforschung (vgl. z. B. Stanat, Schwippert & Grohlich 2010) sowie in der Schul-
klima- (vgl. Weishaupt, Bottcher & Plath 1999) oder Schulkulturforschung (vgl. z.B. Helsper et al.
2001).

2 Auf der Grundlage unserer Resultate wurden fiir die praktische Arbeit an Schulen in sozialstruk-
turell benachteiligten Stadtteilen Reflexionsimpulse zu den einzelnen Analyseschwerpunkten
entwickelt, um den Transfer in die schulische Praxis anzuregen (vgl. www.brennpunkt-schule.
de). Die online publizierten Ergebnisse sollen Diskussionsanreize fiir Lehrkrifte und schulische
Gremien zum Umgang mit schulischer Segregation darstellen.
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2. Schulische Ordnung und Schulimage an Schulen
in benachteiligten Quartieren

,Die damalige Hauptschule, die Goethe Schule, hatte, wie ich angefangen bin, ei-
nen Ruf, der war ungefdhr so wie der von der Willy Brandt Schule (...) nicht mehr
zu beherrschen, keiner weifs mehr, wo’s langgeht* [Fallstudie 1: Gruppendiskussion
Schulleitung, Schulgeschichte, 7-20].

,Was ich aber sagen will, is, dass das (...) unseren Ruf beispielsweise hier zum Stadt-
teil deutlich verbessert hat [Bw: ja]. Ahm weil deutlich war, und wenn wir 'ne Tage
der offenen Tiir, die wir machen, oder auch Feste, war immer das Thema Gewalt (...)
wie ist es mit der Gewalt an Ihrer Schule (...), im letzten Jahr hab’ ich es nicht mehr
gehort”

[Fallstudie 2: Gruppendiskussion Schulleitung, 363-367].

In den abgedruckten Zitaten beschreiben die Schulleiter mit Verweis auf die
Historie der Untersuchungsschulen diese als durch Ordnungsverstofie und Gewalt
geprigt bzw. in der Offentlichkeit als gewaltgeprigte Organisation wahrgenommen.
Beide Dimensionen, die der Prekaritit schulischer Ordnung sowie des 6ffentlichen
Schulimages, bilden gemeinsame Erfahrungszusammenhinge der untersuchten
Schulen.

Das Giberdurchschnittliche Vorkommen von Disziplinproblemen war bereits in
anderen Studien zu segregierten Schulen beschrieben worden (vgl. z. B. McDougall
2006). Soziale Konflikte im Klassenzimmer und im Schulalltag sowie die Erfahrung
massiver Unterrichtsstorungen beeintrachtigten die Gestaltung von Lehr-Lern-Pro-
zessen in hohem Mafie und stellten auch die Lehrkrifte der von uns untersuchten
Schulen vor grofie Herausforderungen (vgl. Folker et al. 2013). An beiden Untersu-
chungsschulen ergab sich hieraus eine Priorisierung der Herstellung von unterricht-
licher Ordnung gegentiber dem Fachunterricht (Folker et al. 2013; mit Blick auf Schu-
lerinnen und Schiiler vgl. Hertel 2014). Unterschiede zwischen den Schulen bestehen
in der grundséatzlichen Bezugnahme auf das Problem mangelnder Ordnung.

Waihrend sich die Lehrkréfte im Rahmen der Fallstudie I als handlungsohnmaéch-
tig wahrnehmen und Stérungen auf der Basis einer kollektiv geteilten Orientierung
an Exklusion und Separierung bearbeiten, werden Stérungen an der zweiten Fallstu-
die als Ausdruck von individuellen, sozialstrukturell bedingten Problemlagen ver-
standen und in professioneller Arbeitsteilung zum Gegenstand sozialpadagogischer
Interventionen gemacht. Diese Praxis resultiert aus einer gemeinsamen handlungs-
leitenden Orientierung an der Wertschiatzung von leistungs- und sozialverhaltensbe-
zogener Heterogenitit und an Individualisierung als Unterrichts- und Sozialprinzip
(Folker et al. 2013). Die Fragilitat schulischer Ordnung als Erfahrungszusammenhang
segregierter Schulen muss dabei vor dem Hintergrund strukturell verscharfter Bil-
dungsungleichheit betrachtet werden. Niedrig qualifizierende, sozial und ethnisch
segregierte Schulen arbeiten mit einer einerseits durch Leistungsselektion und an-
dererseits durch sozialrdumliche Segregation doppelt negativ segregierten Schiiler-
schaft (vgl. Solga/Wagner 2005). Fur sie verbinden sich mit der Institution Schule
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einerseits Abwertungs- und Diskriminierungserfahrungen (vgl. z. B. Volcker 2014),
andererseits bietet sie ihnen kaum addquate Integrationsperspektiven.

Gleichzeitig bildet, wie das Eingangszitat aus der Fallstudie II zeigt, die Wahrneh-
mung von Gewalt an Schulen einen zentralen Zusammenhang der Konstruktion von
Einzelschulen in der Offentlichkeit. Auch einschligige Studien verweisen auf ihre
Bedeutung fiir das elterliche Schulwahlverhalten (vgl. Clausen 2006; Suter 2013). Da-
raus ergibt sich ein Erfahrungszusammenhang der schulischen Standortgefihrdung
durch niedrige Anmeldezahlen, der an beiden Schulen Krisenpotenzial entfaltet.
Dies wird in unterschiedlicher Weise zum Ausgangspunkt von Schulentwicklungs-
prozessen. So veranderte sich eine der Untersuchungsschulen durch mehrfache sys-
tematische Offnung der Organisation gegeniiber neuen Schiilerschaften, wiahrend
an der zweiten Schule gemeinsame Praktiken der Schulentwicklung im Lehrerkolle-
gium etabliert wurden (vgl. Folker et al. 2015). Die Krisenerfahrung der Standortge-
fahrdung nahm dabei an beiden Schulen zentrale Elemente und Auswirkungen der
Wettbewerbssteuerung im Bildungssystem bereits vorweg. Wettbewerbssteuerung
zielt im Rahmen aktueller Reformprozesse auf die Einfiihrung von ,,Quasi-Markten®
im Bildungswesen. In ihnen treten Einzelschulen verstirkt in Konkurrenz zuein-
ander und sollen vor diesem Hintergrund zu Profilbildung und Schulentwicklung
angeregt werden (vgl. z. B. Bellmann 2005). Die mit ihr verbundene Hoffnung auf
eine Erhohung der Chancengleichheit wurde bereits verschiedentlich in Zweifel ge-
zogen (vgl. Bellmann 2007; Bellmann & Weif3 2009). Unsere Befunde liefern Hinweise
auf einen hohen Bewidhrungs- und Scheiternsdruck, dem sich insbesondere segre-
gierte Schulen aufgrund der oben beschriebenen Imagekrisen bereits lange vor der
flichendeckenden Einfithrung schulischer Wettbewerbssteuerung ausgesetzt sahen.
Ihre sozialstrukturelle Lagerung, das negative Schulimage und die Ausweichbewe-
gungen der etablierten Mittelschicht sind Eckpfeiler dieser Entwicklung. Das legt
den Schluss nahe, dass die Strukturen der Wettbewerbssteuerung insbesondere fiir
solche Schulen jene bereits vorhandenen Krisenpotenziale zusitzlich erhéhen.

Vor dem Hintergrund eines durch diese strukturellen Problemlagen der Prekari-
tat schulischer Ordnung und der schulischen Standortgefihrdung gekennzeichne-
ten Erfahrungsraums entfalten sich an den Schulen z. T. Selbstbeschreibungen der
Akteurinnen und Akteure, in denen sich diese als Marginalisierte und Benachteiligte
konstruieren (vgl. Richter & Pfaff 2014; Folker et al. 2015; Hertel 2014). Andererseits
bildet diese grundsétzliche sozial- und schulstrukturelle Einbettung auch die Grund-
lage padagogischer und organisationaler Praxis an den untersuchten Schulen - dies
wird im Folgenden an der Darstellung weiterfiihrender Forschungsergebnisse zu
Fragen der Klientelkonstruktion und der Schulentwicklung dargelegt.
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3. ,Klientelkonstruktionen®: Bilder und Vorstellungen iiber
die Herkunftsmilieus der Jugendlichen und ihre Bedeutung
fiir pidagogische Praktiken

»(-..) und welche Sanktion wirkt iiberhaupt noch? Und das is, glaub ich, so’n
Kernproblem der Klientel, die wir hier haben“ [Fallstudie 1: Gruppendiskussion AG
Schulordnung, 589-590].

,(...) da wir in einem sozial schwachen Gebiet leben und die sozialen emotionalen Fd-
higkeiten zum Teil sehr eingeschrdnkt sind oder die Kinder auch ’n dicken Rucksack
voll Schwierigkeiten mitbringen, miissen wir diesen Teil besonders auch unterstiit-
zen” [Fallstudie 2: Gruppendiskussion Lehrende, 149-152].

Die im Rahmen unserer Studie rekonstruierten Orientierungen sind durchzo-
gen von Bildern und Vorstellungen iiber die Schiilerinnen und Schiiler als ,Klientel”
der pddagogischen Arbeit und als Teil des die Schule umgebenden sozialen Milieus.
Die Ergebnisse der Rekonstruktionen liefern dabei Hinweise auf die ausgeprigte
Wirkmachtigkeit professioneller Klientelkonstruktionen hinsichtlich der Ausge-
staltung padagogischer Praktiken etwa der Inklusion und Exklusion, aber auch von
schulischen Betreuungsstrukturen. Einschlagige Studien haben dabei bereits auf die
grundlegend ambivalente Verhaltnisbildung zwischen Schule und Familie hingewie-
sen und betonen als ein Ergebnis die Tendenz zum defizitdren Blick padagogischer
Professioneller auf die Jugendlichen und ihre Familien (vgl. z. B. Fritzsche & Raben-
stein 2009; Scholz & Reh 2009). Fir die Klientelbilder an den von uns untersuchten
Schulen ist charakteristisch, dass bestehende Defizitkonstruktionen von Lernenden
und ihren Familien zentral auf den Standort der Schule Bezug nehmen und die dort
lebenden Familien als Sozialisationsraum und Erziehungszusammenhang tenden-
ziell abwerten (vgl. Folker & Hertel 2015).

Gleichsam zeigen sich im Fallvergleich der beiden Untersuchungsschulen
grundlegende Differenzen auch in der Konstruktion des Schiilerbildes. So werden
die Lernenden von den padagogischen Professionellen an der Fallstudie I vorwie-
gend als verhaltensunangepasst und deviant wahrgenommen und die ursachli-
che Wirkung daftr ihrem Herkunftsmilieu zugeschrieben. Das Milieu wird so zur
Quelle der schiilerseitigen Verhaltensunangepasstheit, die Schule letztlich durch
milieubedingte Verhaltensweisen berwaltigt und die Ausiibung ihres Kernge-
schifts verunmoglicht. Das Kollegium begegnet der so wahrgenommenen Aus-
gangssituation durch Formen der Exklusion stérender Schiilerinnen und Schiiler,
die unter anderem durch einen Betreuungs- bzw. ,Trainingsraum® ermoglicht wird
und stellenweise bis zu Versuchen reicht, bestimmte Lernende gezielt abzuschulen.
Unterfattert ist diese Vorgehensweise durch eine Klassifizierungspraxis, welche die
Lernenden dichotom in ,Beschulbare” und ,Unbeschulbare” einteilt und anhand
dieser Kategorien die besagten Ausschlussprozesse moderiert. In diesen Reaktions-
weisen setzt sich damit die fiir das deutsche Schulsystem insgesamt charakteris-
tische Tendenz zur Homogenisierung von Lerngruppen fort (vgl. Tillmann 2008),
zielt hier jedoch zunichst auf die Kategorie des Verhaltens. Vor dem Hintergrund
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des Erfahrungsraums sozialraumlicher Marginalisierung verbinden sich diese Ori-
entierungen mit abwertenden Denkfiguren aus aktuellen Migrations- und Segre-
gationsdiskursen (vgl. Yildiz 2014), zu deren Verstetigung sie im Umkehrschluss
beitragen diirften. Nicht zuletzt sind somit Hinweise auf die Fortschreibung insti-
tutioneller Diskriminierungsmechanismen gegeben, wie sie anderenorts von Go-
molla und Radtke (2009) rekonstruiert wurden (vgl. Folker et al. 2013, S. 107).

Auch an der Fallschule II wird das Milieu als Ausgangspunkt der wahrgenom-
menen Problematiken konstruiert. Die Schule wird hier jedoch gegeniiber der
Situation im Stadtteil als ein Schutz- und Schonraum fir die Kinder entworfen.
Zwar existieren auch hier Exklusionsarrangements fiir Stérende, jedoch wird der
Ausschluss aus dem Unterricht grundlegend mit Blick auf die Reintegration in sel-
bigem betrieben. Dabei spielt die weiter oben bereits angesprochene Uberfiihrung
der Kinder von unterrichtlichen in sozialpddagogische Betreuungssettings eine
Schlisselrolle. Dem zugrunde liegt eine im weitesten Sinne ,pathologisierende”
Zuschreibung an die Jugendlichen. Diese und ihre Familien werden als ,,Bediirftige”
konstruiert, deren Problemlagen durch einzelfallbezogene Einwirkung innerhalb
der Schule bearbeitet werden sollen. Diese pidagogischen Routinen haben ihren
Ursprung in der ebenfalls oben dargestellten, schulkulturell tragenden Orientie-
rung an Heterogenitit als Bereicherung fiir Schule und Unterricht (Folker et al.
2013, S. 94 ff.).

4. Zum Umgang mit bildungspolitischen Steuerungsimpulsen

»(...) unser Schulkonzept (...) beinhaltete schon sehr, sehr vieles oder fast alles (...), was
die ,integrierte Schulform‘ ahm, auch beinhaltet (..) und von daher war es fiir uns
relativ leicht (...), diese neuen Sachen anzunehmen® [Fallstudie 1: Interview, stellver-
tretender Schulleiter, 39-42].

»Insofern is es heute fiir uns leichter als an anderen Schulen, weil wir uns nicht dn-
dern miissen, weil wir da viel, ganz viele Dinge schon zu [Binnendifferenzierung:
Anm. Aut.] gemacht haben“ [Fallstudie 2: Gruppendiskussion Schulleitung, Schulge-
schichte, 430-432].

Aktuelle schulstrukturelle Reformen in vielen Bundeslindern und Gemeinden
der Bundesrepublik beziehen sich auf eine grundsitzliche Neuordnung der Schul-
landschaft. Dabei wird einerseits die Hauptschule aufgegeben und dem Gymnasi-
um eine integrative Schulform gegentibergestellt (vgl. Tillmann 2012). Andererseits
wird mit der gesetzlichen Verankerung von Inklusion und Individualisierung eine
grundlegende Verdnderung der Unterrichtspraxis gefordert (vgl. z. B. Wiechmann
2009). Hauptschulen in benachteiligten Stadtteilen bilden dabei einen besonderen
Fokus, denn durch ihre Abschaffung und die gleichzeitige Etablierung eines integ-
rierten zweigliedrigen Schulsystems soll der durch die Mehrgliedrigkeit beglinstig-
ten doppelt negativen Selektion Lernender (vgl. Solga & Wagner 2005) durch forcierte
Durchmischung entgegengewirkt werden. Von den Schulen selbst verlangt die Re-
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form, bestehende padagogische Konzepte auf ihre Passung fiir eine heterogenere
Schiilerschaft hin zu befragen und gegebenenfalls zu modifizieren.

Die im Forschungsprojekt untersuchten Schulen standen im Zusammenhang mit
regionalen Schulstrukturreformen vor verschiedenen Herausforderungen. Dies be-
traf einerseits die flichendeckende Einfiihrung integrativer Schulformen mit meh-
reren Bildungsgédngen, andererseits die damit verbundene inklusive Beschulung von
Lernenden. Mit der Realisierung dieser strukturellen Verdnderungen verbunden war
fir beide Schulen die Umsetzung von Schulfusionen. Dies eréffnete uns die Mog-
lichkeit, intensive Prozesse der Schulentwicklung im Vollzug zu beobachten (Folker
2013a; 2013b; 2015a; 2015b).

Gemeinsam ist beiden Untersuchungsschulen in der Bearbeitung der Steue-
rungsimpulse zunéchst eine Priorisierung des Fusionsprozesses gegentiber der Um-
setzung von Reformanforderungen (vgl. Folker 2013a). Die Bearbeitung der Reform-
impulse erfolgte an beiden Schulen in erster Linie tiber die Schaffung integrativer
Lernumgebungen. Dabei kam es auf der Ebene handlungsleitender padagogischer
Orientierungen in dem Untersuchungszeitraum von zwei Jahren kaum zu Professio-
nalisierungsprozessen (vgl. Félker 2013b; 2015b).

Strukturell bestanden an beiden Untersuchungsschulen zunichst dhnliche Aus-
gangsbedingungen: So wurde an beiden Fallstudien eine integrierte Haupt- und
Realschule mit einer Hauptschule zusammengelegt. Die jeweiligen Fusionsschulen
trugen dabei vergleichbare charakteristische Merkmale. Dazu gehort, dass in der je-
weiligen Haupt- und Realschule durch einen vor Jahren realisierten Schulversuch
bereits integrative Schulkonzepte etabliert worden waren. Demgegeniiber hatten die
Hauptschulen in Schulpreisen pramierte, klientelorientierte padagogische Konzepte
entwickelt. Unterschiede in den Ausgangslagen zur Fusion zeigten sich hinsichtlich
materieller, raumlicher sowie kollegial-organisatorischer Rahmenbedingungen. Vor
dem Hintergrund dieser Ausgangsbedingungen wurden sowohl die Schulfusionen
wie auch die Umsetzung der Reformanforderungen in unterschiedlicher Form be-
wiltigt.

Fiir die Fallstudie I zeigte sich bezogen auf die Bearbeitung des Fusionsprozes-
ses ein langwieriger und konflikthafter Verlauf, in dem unterschiedliche Kulturen
des Leitungshandelns und verschiedene padagogische Orientierungen konfrontativ
aufeinandertrafen. Beide Schulleitungen sowie zahlreiche Akteurinnen und Akteure
beider Kollegien hielten dabei an den vor der Fusion etablierten Konzepten und Ar-
beitsformen fest, womit auch der Anspruch auf eine durch die jeweils andere Schule
zu leistende Anpassung bzw. Unterordnung einherging (vgl. Folker 2013a). In Gestalt
der Legitimation eigener Handlungspraktiken wurde den Fusionsbedingungen ge-
gentiiber eigenlogisch argumentiert, sodass negative Zuschreibungen an die jeweils
andere Schule und ihr Kollegium die Folge waren (ebd.). In diesem Prozess setzte
sich eine Schulleitungspraxis organisatorisch durch, welche die Verantwortung fiir
Schulentwicklungsprozesse an die an der Schule etablierte Organisationsebene der
Jahrgangsteams tibertrigt. In diesem Sinne oblag auch die Umsetzung der Reform-
impulse einem dafiir zustindigen Jahrgangsteam. Dieses verhandelte die Reform
vor dem Hintergrund eines defizitiren Schiilerbildes sowie einer daraus resultieren-
den handlungsleitenden Orientierung an der Reduktion von Heterogenitit durch
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Selektion primér im Sinne der Schaffung einer integrativen Lernumgebung (vgl. F6l-
ker 2013b). Fiir das im Rahmen der Studie Gber einen Zeitraum von zwei Jahren bei
der Umsetzung der Reform begleitete Team (vgl. ebd.; Folker 2015a) bildet dabei das
Strukturproblem der Gefiahrdung schulischer Ordnung (siehe Abschnitt 2) eine Rah-
menbedingung des schulischen Handelns und damit die Grundlage ebenso wie die
Grenze fiir die Umsetzung des Reformimpulses. So gelingt es den Teammitgliedern
trotz intensiver Auseinandersetzung mit den Reformimpulsen nicht, die bislang
bewidhrte Handlungspraxis, ndmlich stérende und nicht passférmige Lernende zu
separieren, aufzugeben (vgl. Félker 2013b). Die Etablierung von Kontexten der pa-
rallel zum Regelunterricht erfolgenden Férderung von Lernenden mit Verhaltens-
auffilligkeiten und Leistungsdefiziten gerit vor diesem Hintergrund zur bestmaog-
lichen Anniherung an den Reformimpuls (ebd.). Die gemeinsame Orientierung an
der Reduktion von Heterogenitit durch Selektion bleibt so stabil und die Umsetzung
schulstruktureller Innovationen an die Herstellung einer schulischen und unter-
richtlichen Ordnung als fir schulische Segregation wesentliche Strukturproblema-
tik gekoppelt.

Demgegentiber zeigen sich fiir die Fallstudie II sowohl bezogen auf die Fusion als
auch auf die Bearbeitung der Reform der Integration der Bildungsgénge andere Prak-
tiken der Schulentwicklung. Beide Innovationsimpulse werden an der Schule vor
dem Hintergrund einer auf Schulentwicklungsprozesse bezogenen Verstetigung von
Innovationen einerseits sowie der grundlegenden Wertschitzung von Heterogenitét
und Individualisierung als Unterrichtsprinzip andererseits bewaltigt. So wurde die
Realisierung der Schulfusion durch Riickgriff auf tradierte padagogisch-kooperative
Arbeitsroutinen und durch die Unterstiitzung einer externen Moderatorin in kon-
sensuell verlaufenden Aushandlungsprozessen bearbeitet. Vor dem Hintergrund der
zentralen piadagogischen Orientierungen an der Wertschiatzung von Heterogenitit
(vgl. Folker et al. 2013; Folker 2015a) wurden bestehende Arbeitsweisen dabei kritisch
reflektiert und an die neuen organisationalen Gegebenheiten angepasst (vgl. Folker
2013a). Der Modus der Priiffung von Organisationsstrukturen der Schule wurde an
der Fallstudie II in der Bewéltigung vorangegangener Krisenprozesse entwickelt und
wirkt auch in der Umsetzung der Schulstrukturreform (vgl. Félker 2015a; 2015b). Der
bildungspolitische Reformimpuls zur Etablierung einer inklusiven Schule mit meh-
reren Bildungsgidngen wird von Schulleitung und in der Schulentwicklung aktiven
Lehrkraften als an die bereits etablierten Handlungspraktiken der Anerkennung von
Heterogenitit und an die integrativen Lehr- und Lernformen anschlussfihig bewer-
tet. Eine Veranderung schulischer Strukturen wurde vor dem Hintergrund dieser
Einschitzung als nicht notwendig erachtet und dem Reformimpuls damit kein In-
novationspotenzial zugesprochen (vgl. Folker 2015b). Die Entwicklungsimpulse der
Reform entfalten damit vor allem auf der schulorganisatorischen Ebene Innovatio-
nen, nicht aber auf der pidagogischen Interaktionsebene (ebd.).

Die Rekonstruktionen zu beiden Schulen zeigen, dass die pidagogischen Akteu-
rinnen und Akteure eine intensive Auseinandersetzung mit den fiir sie relevanten
Reformimpulsen fihren, innerhalb welcher tibergeordnete handlungsleitende Ori-
entierungen sowohl auf der Ebene der padagogischen Interaktion als auch auf der
Ebene von Schulentwicklungspraktiken an beiden Schulen zunéchst stabil bleiben.
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5. Fazit und Ausblick

Der konjunktive Erfahrungsraum der von uns untersuchten Schulen ist durch die
zwei strukturellen Problemlagen der Prekaritit schulischer Ordnung sowie der Ge-
fahrdung des Schulimages gekennzeichnet. Sie manifestieren sich auf nahezu allen
Ebenen des organisationalen Handelns, in Schulentwicklungsprozessen ebenso
wie im Rahmen unterrichtlicher Praxis und hinsichtlich Fragen der Inklusion und
Exklusion Lernender in den Unterricht. Sie moderieren diese schulischen Hand-
lungszusammenhinge in bedeutender, jedoch auf Ebene der Einzelschulen unter-
schiedlicher Art und Weise und haben zusammen mit schulkulturell tradierten pa-
dagogischen Orientierungen erheblichen Anteil an der Herausbildung von an den
Schulen vorherrschenden Klientelbildern und padagogischen Praktiken.

Dabei sind die angesprochenen Problemdimensionen in padagogischen Zusam-
menhingen grundsétzlich keine unbekannten Grofien. Die sich aus der segregierten
Lage der Schulen ergebende Spezifik scheint eher in der graduellen Auspriagung und
umfassenden Dominanz dieser Problemdimensionen zu liegen. So ist die tendenziel-
le Briichigkeit schulischer Ordnung auch in anderen Zusammenhéngen beschrieben
worden (vgl. z.B. Kalthoff & Kelle 2000). Unsere Rekonstruktionen zu segregierten
Schulen legen den Schluss nahe, dass sich dort soziale Konflikte, die letztlich ge-
samtgesellschaftlichen Ursprungs sind, in verschirfter Form im schulischen Kon-
text niederschlagen und so die (Re-)Etablierung von Strukturen der (unterricht-
lichen) Ordnung an den Einrichtungen nachhaltig irritieren. Ahnliches gilt fiir die
Bestandsgefihrdung durch Imageverlust, die im Zusammenhang der Einrichtung
von Wettbewerbssteuerung und Quasi-Markten im Bildungssystem als moglicher
nichtintendierter Effekt diskutiert wird (vgl. z. B. Bellmann 2007; Bellmann & Weif}
2009; Radtke & Stosi¢ 2009). Die Sorge um Imageverlust und sinkende Anmeldezah-
len pragten das Handeln an den im Projekt untersuchten Schulen dabei bereits schon
vor den Zeiten Neuer Steuerung - die segregierte Lage scheint die gesteigerte Ein-
bindung der Schulen in 6konomische Zugzwinge bereits vorweggenommen zu ha-
ben. Die verstiarkte Unterwerfung dieser Schulen unter 6konomische Zwiange diirfte
diese Problemlage jedoch weiter verschiarfen und wiare deshalb steuerungspolitisch
kritisch zu reflektieren. Vor diesem Hintergrund missen auch aktuelle Programme
und Mafinahmen fiir segregierte Schulen, wie bspw. Standorttypenkonzepte (vgl.
Racherbaumer et al. 2013), Strategien des ,fairen Vergleichs“ (vgl. Fiege, Reuther &
Nachtigall 2011) oder spezifische regionale Schulentwicklungsprogramme auf ihre
latenten Wirkungen im Sinne der Stigmatisierung von Schulen und der einseitigen
Delegation von Verantwortung fiir sozialstrukturelle Problemlagen an diese hinter-
fragt werden.

Die angesichts der beschriebenen schulischen Strukturprobleme herausgebil-
deten Orientierungen der Akteurinnen und Akteure bleiben dabei auch tiber ver-
schiedene steuerungspolitische Impulse hinweg stabil. So wurden schulstrukturel-
le Reformimpulse an den untersuchten Schulen in erster Linie auf der Ebene der
Schulorganisation aufgegriffen. Die in der Auseinandersetzung mit der jeweiligen
Schiilerklientel vor dem Hintergrund von defizitorientierten padagogischen Kon-
struktionen entwickelten Orientierungen blieben stattdessen weitgehend stabil. In
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diesem Zusammenhang konnten zwei zentrale Formen der schulischen Integration
von Lernenden an segregierten Schulen aufgezeigt werden, die mit der Separierung
von Lernenden im schulischen Raum einerseits und mit der Integration und sozial-
padagogischen Intervention andererseits einhergehen. Die Dominanz der herausge-
arbeiteten struktureller Problemlagen weist darauf hin, dass Steuerungsimpulse an
den von uns untersuchten Schulen zunichst zuriickgestellt werden: die Strukturpro-
bleme tiberlagern dort die Strukturreform.

Auf der Ebene von Leerstellen in der Forschung iiber schulische Segregation
miissten Studien wie die hier vorgestellte durch Kontraste erweitert werden, die
Datenmaterial auch aus nicht benachteiligten, sozialstrukturell besser gestellten
Quartieren mit einbeziehen. Mit dem im Projekt gewdhlten minimalen Kontrast
geht zwar das Potenzial einher, Schulen innerhalb von durch soziale und ethnische
Segregation gepragten Erfahrungsraumen vergleichend zu untersuchen. Um die hier
vorgestellten Ergebnisse jedoch weiter auszudifferenzieren, ist ein erweiterter Kont-
rast wiinschenswert, den das Projekt aufgrund seiner Anlage schuldig bleiben muss-
te. Drittens wire weiterfithrende Forschung zur Verstrickung segregierter Schulen in
gesellschaftlich tragende Marginalisierungs- und Stigmatisierungsdiskurse (vgl. z. B.
Yildiz 2014) angezeigt, um der Frage nach ihrer Bedeutung fiir die symbolische Kon-
struktion und Praxis des schulischen Alltags unter Bedingungen sozialraumlicher
Segregation weiter nachzugehen.
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Schulen als Steuerungsakteure im Bildungssystem

- datenbasierte Schul- und Unterrichtsentwicklung
aus der Perspektive von Schulleitungen, Fach-
konferenzleitungen und Lehrkriften

1.1 Einleitung

Anfang der 2000er-Jahre setzten Veranderungen im deutschen Schulsystem ein. Die-
se umfassen u. a. die schrittweise Implementation von Qualitétsstandards (Bildungs-
standards und Schulqualititsrahmen) sowie darauf ausgerichtete neue Formen der
Evaluation, wie Vergleichsarbeiten (VERA), Schulinspektionen und schulinterne
Evaluationen. Zudem wurden in allen Bundeslindern, in denen noch keine zen-
tralen Prifungen durchgefithrt wurden, zentrale Abschlusspriifungen eingefiihrt.!
Damit einhergehend sind Einzelschulen zunehmend zu eigenstdndigen Steuerungs-
akteuren im Bildungssystem geworden. Der Entwicklung evaluativer Potenziale
kommt bei der Verlagerung von Steuerungskompetenzen auf die schulische Organi-
sationsebene eine zentrale Bedeutung zu. Im BMBF-geférderten Projekt Schulen als
Steuerungsakteure im Bildungssystem (StABil) wurden die schulische Praxis im Um-
gang mit evaluativem Wissen aus externer Evaluation (Schulinspektion), interner
Evaluation und Ergebnissen aus Schulleistungstests (Vergleichsarbeiten und zentrale
Priifungen) sowie die organisationalen und individuellen Bedingungen einer Daten-
nutzung in verschiedenen Teilstudien an Berliner, Brandenburger und nordrhein-
westfilischen Schulen untersucht.

1.2 Schulen als Steuerungsakteure
Steuerung des Bildungssystems und Schulen als Steuerungsakteure

International ist eine Neuausrichtung der Bildungspolitik seit den 1980er-Jahren zu
registrieren. Wenngleich die bildungspolitischen Reformstrategien in den einzelnen
Landern unterschiedlich begriindet werden, adaptieren die Steuerungsmodelle doch
wesentliche Prinzipien des New Public Management (vgl. Hentschke & Davies 1997
Dubs 2005), die mit der Trennung von strategischer und operativer Fiihrung und der
Implementation von Controlling-Instrumenten auf eine deutliche Verbesserung der

1  Mit Ausnahme des Landes Rheinland-Pfalz.
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Leistungserbringung bei effizienterem Ressourceneinsatz zielen. Eine Reihe von ope-
rativen Steuerungsentscheidungen wurde im Zuge einer schrittweisen Implemen-
tation des neuen Steuerungsmodells von der System- auf die Organisationsebene
verlagert. Was Schulen betrifft, sind dies etwa Entscheidungen tiber das Profil und
das Programm, curriculare Entscheidungen oder Entscheidungen iiber die Personal-
entwicklung. Allerdings variieren international die Freiheitsgrade fiir Schulen zur
eigenstdndigen Umsetzung von Entwicklungsvorhaben, bei denen die deutschen
Lander, z. B. hinsichtlich der Autonomie bei Personalentscheidungen, eher am unte-
ren Ende rangieren (Brauckmann 2012; vbw 2010). Die Schule selbst wird zu einem
zentralen Steuerungsakteur: ,Current accountability mechanisms ... take the schools
as the unit of accountability and seek to improve student learning by improving the
functioning of the school organization“ (O’Day 2002, S. 2).

In der Formel von der Verpflichtung der Schule auf Ergebnisverantwortung bei
gleichzeitiger Ausweitung schulischer Gestaltungsspielrdume wird das neue Steue-
rungsmodell auf den Punkt gebracht (vgl. allgemein zu Steuerungsmechanismen:
Wiesenthal 2005; Benz etal.2007; zur Frage der Ablosung der Steuerungstheorie durch
die Governance-Theorie: Kussau & Brisemeister 2007 und kritisch: Mayntz, 2005).
Im Unterschied zu der bis in die 1980er-Jahre hinein dominierenden bildungspo-
litischen Steuerungsstrategie des ,,Synoptic Planning and Bureaucratic Structuring“
und im Unterschied zu einer vorwiegenden Steuerung tiber den ,,Market Mechanism*®
setzt das neue Steuerungsmodell, das mit dem Begriff der Outputsteuerung nur un-
zureichend beschrieben ist, auf ,Retroactive Planning“ (Scheerens & Demeuse 2005),
d. h. ein Planungshandeln, das primar auf der systematischen Auswertung zurtck-
liegender Erfahrungen basiert. In diesem Steuerungsmodell hat Evaluation einen
zentralen Stellenwert.

Die Rolle von Evaluationen bei der Selbststeuerung von Schulen

Beide Aspekte des neuen Steuerungsmodells, die Delegation von Entscheidungs-
kompetenzen an die Einzelschule und die zentrale Bedeutung der Entwicklung eva-
luativer Potenziale, lassen sich aus den bildungspolitischen Programmpapieren (vgl.
z. B. SenBWF 2007) und den neuen Schulgesetzen herauslesen. In ihnen ist als Ideal
der neuen Schule, die Schule als lernende Organisation, beschrieben. Eine lernende
Schule ist eine Schule, in der Zieldefinition und -operationalisierung, Mafinahmen-
entwicklung und Professionalisierung evidenzbasiert, d. h. auf der Basis verfiigba-
rer Rickmeldungen aus Schiilerleistungstests, den Ergebnissen zentraler Priifun-
gen, der externen Evaluation (Schulinspektion) und einer regelhaften Uberpriifung
der Ergebnis- und Prozessqualitat durch interne Evaluation, erfolgen. Im Sinne der
Schlieffung des Qualitatszyklus tibersetzt die lernende Schule diese Daten kontinu-
ierlich in Verfahren zur Prozessoptimierung (Silins & Mulford 2004). Kennzeichnend
fir lernende Schulen sind entsprechend spezifische ,,evaluation policies and practi-
ces“ (Scheerens & Bosker 1997, S. 307).

Die Entwicklung eines evaluativen Potenzials in Schulen setzt nicht lediglich die
Akzeptanz, Bereitschaft und Kompetenz zur Generierung und Nutzung evaluativen
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Wissens bei den einzelnen Lehrkriften voraus, sondern erfordert dartiber hinaus
die Ausbildung neuer Organisationsstrukturen, die Einfiihrung neuer Abstim-
mungs- und Koordinationsprozesse, vor allem aber ein Personalmanagement, das
Professionalisierung und Unterrichtsentwicklung im Dienste der Zielerreichung
gewdihrleistet. Dariiber hinaus wurde im Zuge der Einfiihrung des neuen Steue-
rungsmodells die strategische Spitze, die Schulleitung, sowohl im Verhiltnis zur
Schulaufsicht als auch im Verhiltnis zum Kollegium deutlich gestarkt. Mit der
Implementation des neuen Steuerungsmodells werden demnach umfangrei-
che Reorganisationsforderungen an Schulen verkntpft (Silins & Mulford 2004).
Dies findet seinen Ausdruck in der schulgesetzlichen Neudefinition der Rolle der
Lehrkréfte und der Schulleitung sowie in einer neuen Zustindigkeits- und Auf-
gabenverteilung zwischen den Organen der Schulverfassung (Pedder & MacBeath
2008).

Unter welchen Bedingungen eine Implementation bildungspolitischer Reform-
strategien in Schulen gelingen kann und welche systematischen Reibungsverluste
entstehen, ist eine zentrale Frage der empirischen Bildungsforschung (vgl. Spillane
et al. 2002; Coburn 2004; Grisel et al. 2007; Pant et al. 2008). Das gilt insbesondere
auch fiir die Implementation von Outputsteuerung und Accountability-Systemen
(Elmore, Abelmann & Fuhrman 1996; DeBray, Parsons & Woodworth 2001; O’Day
2002; Mintrop & Trujillo 2007) und den Umgang mit Evaluationsdaten. Mit Blick auf
die Ausgestaltung von Accountability-Systemen lassen sich international bedeut-
same Unterschiede feststellen. Wahrend im angloamerikanischen Raum die neuen
Steuerungsparadigmen in der Regel mit bedeutsamen Konsequenzen (high-stakes)
fur die schulischen Akteure verbunden sind (z. B. Veroffentlichung der Ergebnisse,
Schulschliefung), ist das im deutschsprachigen Raum nicht der Fall (low-stakes) (vgl.
z. B. Dedering 2012; Maag Merki 2010).

Faktoren gelingender Evaluationsnutzung

Die Nutzung von Daten ist sehr voraussetzungsvoll und hangt mit einer Vielzahl von
Faktoren zusammen. Es liegen einige Modelle vor, die Barrieren und Gelingensbe-
dingungen fiir die Nutzung von Informationen aus Evaluationen beschreiben. Das
Modell von Visscher und Coe (2003) beschreibt beispielsweise Einflussfaktoren auf
den Prozess schulinterner Nutzung von Daten aus ,,school performance feedback sys-
tems” (SPFS). Die Datennutzung intendiert eine Veranderung schulischer Prozesse
und Strukturen und kann so zu einer Steigerung der Schiilerleistung beitragen. Ne-
ben diesen erwiinschten Effekten konnen jedoch auch nicht intendierte Effekte, wie
z. B. ein Teaching-to-the-Test, auftreten (z. B. Koretz 2005).

Die Einflussfaktoren lassen sich grob in zwei Bereiche unterteilen: die Eigen-
schaften des Evaluationsverfahrens und der schulische Kontext. Der schulische
Kontext umfasst mogliche Faktoren, wie z. B. die Kooperation und Innovations-
orientierung im Kollegium oder Ressourcen, die zur Datennutzung eingesetzt wer-
den.
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Das Modell von Visscher und Coe (2003) eignet sich gut als ein Ausgangspunkt
zur Analyse von verschiedenen Evaluationsverfahren, da es die Eigenschaften der
Evaluationsverfahren explizit benennt und als Einflussfaktoren operationalisiert.
Zum einen wird der Schulsystemkontext genannt, der die zu erreichenden Ziele
sowie die zu erfiillenden Funktionen des SPFS umfasst. Diese strategischen Ent-
scheidungen auf Systemebene haben Auswirkungen auf die Ausgestaltung des
SPFS, beispielsweise auf die Gestaltung der Riickmeldung der erfassten Informa-
tionen. Zudem wird auch die Implementation des SPFS ins Modell integriert, zu der
u. a. ein Unterstiitzungssystem gezihlt wird. Andere Modelle, wie z. B. von Schild-
kamp und Kuiper (2010), erweitern die von Visscher und Coe (2003) vorgeschlage-
nen Faktoren um die explizite Nennung von Einflussfaktoren auf Individualebene,
wie z. B. die Akzeptanz des Verfahrens. Helmke (2004) beschreibt die Verarbeitung
und Verwendung von Evaluationsergebnissen in einem Sequenzmodell. Nach dem
Vorliegen der Daten miissen diese rezipiert und reflektiert werden, bevor Maf3-
nahmen (Aktionen) abgeleitet und durchgefiihrt werden. Anschliefiend sollten die
Mafinahmen evaluiert werden.

Grundsatzlich ist festzuhalten, dass in den Modellen die Ebene der Organisa-
tion zwar Berticksichtigung findet, jedoch nur auf Basis empirischer Befunde und
nicht auf Basis differenzierter Theorien. Nur wenige Untersuchungen zur Imple-
mentation von Accountability-Systemen im Schulsystem adressieren die Orga-
nisationsebene explizit (wie etwa Mintrop & Trujillo 2007 oder Coburn 2004). Die
zentralen Ansatzpunkte fir die Selbststeuerung von Schulen sind, entsprechend
einem auf der Grundlage der organisationstheoretischen Ansatze von Niklas Luh-
mann und Henry Mintzberg entwickelten organisationstheoretischen Modell der
Schulentwicklung (Thiel 2008a, 2008b):

« Schulprogramme, die strategische Ziele und entsprechende Maffnahmen fest-
schreiben,

«  neue Formen der Aufgabenteilung zur Entwicklung und Umsetzung dieser Maf3-
nahmen, wie die Starkung der Schulleitung sowie der Fachkonferenzen und die
Einrichtung von Steuergruppen,
eine Personalentwicklung, die dafiir Sorge trigt, dass Lehrpersonen diejenigen
Kompetenzen erwerben oder weiterentwickeln, die fiir eine erfolgreiche Umset-
zung der geplanten Mafnahmen notwendig sind, und
eine innovations- und entwicklungsoffene Schulkultur.

Ob Zielformulierung, Mafinahmen- und Personalentwicklung datenbasiert er-
folgen, ist entsprechend der Logik des Retroactive Planning von entscheidender Be-
deutung.
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1.3 Evaluationen als Ausgangspunkt fiir datenbasierte Schul- und
Unterrichtsentwicklung

Schulen bekommen Informationen aus verschiedenen Evaluationsverfahren, die
alle als Ausgangspunkt zur Qualititsentwicklung dienen sollen. Idealtypisch verlauft
eine schrittweise Veranderung in der Logik des Lernzirkels: ,Measurement and as-
sessment of performance; evaluative interpretation based on given or newly created
norms; communication or feedback of this information to units that have the capa-
city to take corrective action; actual and sustained use (learning) of this informati-
on to improve organisational performance” (Scheerens & Demeuse 2005, S. 378). Die
Ergebnisse von Schulinspektionen, schulischer Selbstevaluation, Vergleichsarbeiten
und zentralen Abschlussprifungen stellen fiir Schulen vier Quellen evaluativen Wis-
sens dar, die im Folgenden ndher erldutert und in Beziehung zueinander und zum
Schulentwicklungsmodell (Thiel 2008a, 2008b) gesetzt werden.

1.3.1 Schulbezogene Evaluationsverfahren im Uberblick

Die Schulinspektion stellt ein externes Evaluationsverfahren dar, bei dem Merkma-
le der Prozessqualitdt im Fokus stehen. Im Rahmen einer Schulinspektion werden
die Unterrichts- und Schulqualitiat durch ein Inspektionsteam auf Basis von Orien-
tierungsrahmen zur Schulqualitit (vgl. z. B. Brandenburger Orientierungsrahmen
[MB]JS, 2008]) analysiert (Dobert & Dedering 2008). Die Orientierungsrahmen be-
schreiben die (normativen) Zielvorstellungen von ,guter Schule“ und operationali-
sieren diese in verschiedenen Qualititsdimensionen, z. B.,Lehr- und Lernprozesse®,
»Schulkultur®, ,Schulmanagement®, die wiederum weiter aufgefichert werden (vgl.
SenBWF 2007). Bei der Erfassung wird auf verschiedene Methoden, wie beispiels-
weise Interviews, Dokumentenanalysen, Surveys und Unterrichtsbeobachtungen,
zuriickgegriffen (Gartner & Pant 2011). In den meisten dieser Handlungs- oder Ori-
entierungsrahmen der 16 Bundesldnder wird die Art des Einsatzes bzw. der Nutzung
der anderen genannten Evaluationsverfahren zur Qualititsentwicklung (Ergebnisse
aus VERA und zentralen Priifungen, interne Evaluation) als Qualititsindikator be-
nannt.

Interne Evaluation oder Selbstevaluation von Schulen stellt eher einen Sam-
melbegriff fiir zahlreiche Verfahren dar, die auf Initiative der Schule durchgefiihrt
werden bzw. fiir deren Durchfiihrung die Einzelschule verantwortlich ist und diese
eigenstindig gestaltet (Gartner 2013). Es sollen Informationen tiber den Erfolg der
eigenen Arbeit (Berkemeyer & Miiller 2010) bzw. zur Bestandsaufnahme der eigenen
Ressourcen gewonnen werden (Thiel & Thillmann 2012). Im Rahmen des Ansatzes
der Schule als lernender Organisation fallt der internen Evaluation deshalb eine ent-
scheidende Rolle zu (Thiel & Thillmann 2012). Interne Evaluation umfasst jede Form
der systematischen Informationsbeschaffung und -bewertung in der Verantwortung
der Schule.

Vergleichsarbeiten (VERA) und zentrale Abschlusspriifungen bzw. die Ergeb-
nisriickmeldungen nach deren Durchfiihrung kénnen in Schulen als Informati-
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onsquellen zu den Leistungsertrigen der Schule verwendet werden bzw. Entwick-
lungsbedarfe auf Klassen- und Schulebene identifizieren. Beiden Verfahren liegen
fir die schulischen Kernficher - zumindest mittelbar - die lindergemeinsamen
Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz (z. B. KMK 2004) als Referenzrah-
men zugrunde. Fiir zentrale Abschlussprifungen wie den mittleren Schulabschluss
(MSA) dienen Rahmenlehrpline als Referenzrahmen, die an den Bildungsstandards
orientiert sind (LISUM 2008). Die Bildungsstandards sind fiir VERA ebenfalls der
Referenzrahmen (Koéller 2009). Die Ergebnisse der VERA-Tests sollen als Ausgangs-
punkt fiir Schul- und Unterrichtsentwicklungsmafinahmen genutzt werden, indem
das Erreichen der in den Bildungsstandards formulierten Kompetenzziele bereits
zu einem fritheren Zeitpunkt tberpriift wird. Diese Informationen tber den Leis-
tungsstand der Schiilerschaft werden z. B. in Berlin und Brandenburg tiber Riick-
meldungen fiir verschiedene Ebenen (Individualebene, Klassenebene und Schulebe-
ne, vgl. Pant, Emmrich, Harych & Kuhl 2011) den Lehrkréften und Schulleitungen
zur Verfiigung gestellt. Zentrale Abschlusspriifungen sind dadurch gekennzeich-
net, dass in ihnen ,alle Schiilerinnen und Schiiler eines Bundeslandes in bestimm-
ten Fachern zur gleichen Zeit - zum Abschluss eines Bildungsganges - die gleichen
schriftlichen, zentral vorgegebenen Aufgabenstellungen“ bearbeiten (Kithn 2010,
S.41). Sie dienen im Unterschied zu den Vergleichsarbeiten primir der Zertifizierung
der Schiilerleistung (Maag Merki 2010).

Bezieht man die durch die verschiedenen Evaluationsverfahren gewonnenen In-
formationen auf die vier beschriebenen Faktoren der Schulentwicklung (Schulpro-
gramme, Aufgabenteilung, Personalentwicklung, Schulkultur), so wird deutlich, dass
die Schulinspektion auf Basis der jeweiligen Operationalisierungen und Schwer-
punktsetzungen der Schulqualitdtsrahmen der einzelnen Bundeslander Informatio-
nen zu allen Faktoren erfasst. Interne Evaluationen kénnen ebenfalls alle Merkma-
le betreffen. Im Idealfall sollte sich die interne Evaluation auf das Schulprogramm
beziehen. Der Bereich des Unterrichts ist im Rahmen der Inspektion ein sehr be-
deutsamer Bestandteil, bei interner Evaluation kann er es ebenso sein. Im Vergleich
zur Inspektion und zur internen Evaluation erfassen VERA und zentrale Priifungen
ausschliefilich Informationen zur Schiilerleistung und betreffen so indirekt Bestand-
teile des Modells (Programme und Curricula sowie Lern-/Leitungsziele), iber die ein
Bezug zur Leistung hergestellt werden kann. Zur Veranschaulichung werden die
Funktionen und die Ausgestaltung der unterschiedlichen Verfahren in Tabelle 1 ge-
geniibergestellt. Zur Systematisierung werden auf Basis des oben skizzierten Modells
von Visscher und Coe (2003) die vorgeschlagenen potenziellen verfahrensbezogenen
Einflussfaktoren herangezogen.
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Tabelle 1:

Zentrale Priifun-
gen: Mittlerer
Schulabschluss
(MSA) und
Zentralabitur (ZA)

Schulinspektion

Vergleich der Evaluationsverfahren am Beispiel des Landes Brandenburg

Interne Evalua-
tion am Beispiel
Selbstevalua-
tionsportal
(Gartner 2010)

A) Schulsystemkontext

Primare
Funktion

Rechenschafts-
pflicht

Schul- und Unter-
richtsentwicklung

Low-stakes:
Schulen, Lehrkraf-
te, bildungspoli-
tisch Verantwort-
liche (Pant 2013)

B) Eigenschaften des Testsystems

Evaluations-
gegenstand

Turnus

Datenerhebung

Ausgestaltung
der Informa-
tionen

Bildungsstandards;
Facher: Deutsch,
Mathematik,

1. Fremdsprache

Jéhrlich

Standardisierte
Leistungstests
(Vollerhebung in
Klasse 8;
Testadministration
& Auswertung
durch Lehrkrafte);
z. T. Verpflichtung
zur Teilnahme
(nicht alle Fiacher)

Schul-, Klassen-
und Individual-
rickmeldung auf
Aufgaben- und
Kompetenzebene
(Lésungshaufig-
keiten, Kompe-
tenzstufen)

Zertifizierung und
Selektion der Schii-
lerschaft

High-stakes:
Schiilerschaft,
low-stakes: Schu-
len, Lehrkrafte,
bildungspolitisch
Verantwortliche

Rahmenlehrpline/
orientiert an
Bildungsstandards
(bisher nur MSA);
Facher: Deutsch,
Mathematik, Eng-
lisch, weitere durch
Schiler/innen
gewahlte Facher

Jahrlich

Standardisierte
Leistungstests
(Vollerhebung zum
Ende der Lernperio-
de [MSA: 10. Klasse;
ZA: 12./13 Klasse];
Testadministration
& Auswertung durch
Lehrkrafte);
Verpflichtung zur
Teilnahme

Nur durch Schulen
selbst eingegebene
Prifungsergebnisse
in Form von Noten

Schul- und
Unterrichts-
entwicklung

Low-stakes:
Schulen, bildungs-
politisch Verant-
wortliche

Erfillung der
Kriterien im
Orientierungsrah-
men Schulqualitat
(MBJS 2008)

Ca. alle 5 Jahre

Beobachtung,
standardisierte
Fragebogen,
Interviews,
Dokumentenana-
lyse; Verpflichtung
zur Teilnahme

Ausfihrlicher
schriftlicher
Bericht tiber
die erhobenen
Merkmale,
Starken-Schwa-
chen-Profil

Schul- und Unter-
richtsentwicklung

Low-stakes:
Schulleitungen,
Lehrkréfte
(Schulaufsicht)

Selbst-/Fremd-
einschatzung
der Qualitat des
Schulmanage-
ments und der
Unterrichtsquali-
tat; eigene
Inhalte

Entscheidung
durch Schule

Online-Befragung
mit standardisier-
ten Fragebogen;
freiwillig

Ergebnisbericht,
inhaltliche Erlau-
terungen, Tipps
zur Weiterarbeit;
Profilgrafik mit
Vergleich der
Selbst- und
Fremdeinschat-
zung
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Tabelle 1 (Fortsetzung)

- VERA 8 Zentrale Priifungen Schulinspektion
ation

Vergleichs- Sozial (Schulform  Sozial (Bundesland Sozial (Vergleich Sozial (Schul-
moglichkeiten  als Vergleichs- als Vergleichs- mit Werten in form, Fach und
gruppe), kriterial gruppe), kriterial Landesberichten), Jahrgangsstufe; bei
(Kompetenz- (bestanden/nicht kriterial (erfasste  gentgend groRer
stufen) bestanden) Bereiche Quali- Vergleichsgruppe),
titsrahmen) kriterial (erfasste
Qualitatsaspekte)

C) Merkmale der Implementation

Unter- Aufgabendaten- Nicht flichende-  Informationen und
stiitzungs- bank, didaktische ckend vorgesehen  Anleitungen auf
system Handreichungen, Webseite

Informationen
zur Weiterarbeit,
Informationsver-
anstaltungen

Quelle: in Anlehnung an Wurster & Richter (eingereicht); Wurster, Richter, Schliesing & Pant 2013

1.3.2 Forschungsstand zur Verwendung von Evaluationen
fiir datenbasierte Schul- und Unterrichtsentwicklung

Die Forschung im deutschsprachigen Raum zum Umgang schulischer Akteure mit
Daten aus den neu eingefithrten Evaluationsverfahren widmete sich bislang vor
allem der Schulinspektion und VERA, wihrend zur internen Evaluation wenig be-
kannt ist (Thiel & Thillmann 2012). Niederlandische und belgische Studien zur in-
ternen Evaluation (Schildkamp, Vanhoof, van Petegem & Visscher 2012; Schildkamp
& Visscher 2009) zeigen, dass in etwa einem Viertel der Schulen die Ergebnisse kom-
muniziert und fiir Entwicklungsmafinahmen verwendet werden. Mafinahmen wer-
den von der Hilfte der Schulleitungen und einem Viertel der Lehrkrifte aus den Er-
gebnissen abgeleitet. Einen Einfluss auf die Nutzung hat eine positive Einschiatzung
des Verfahrens hinsichtlich der Niitzlichkeit.

Zur Nutzung von Ergebnissen aus zentralen Abschlusspriifungen liegen eben-
falls keine deutschsprachigen Studien vor (Klein, Kriiger, Kithn & van Ackeren 2014).
Dennoch kann davon ausgegangen werden, dass die Ergebnisse zentraler Abschluss-
prifungen trotz ihrer primiren Zertifizierungsfunktion in Schulen zum Teil auch
zur Ableitung von Entwicklungsaktivititen verwendet werden, wie die internationa-
le Forschung zeigt (Klein 2013; Schildkamp, Rekers-Mombarg & Harms 2012).

Die Ergebnisse aus Vergleichsarbeiten (zusammenfassend: Maier & Kuper 2012;
Nachtigall & Hellrung 2013; international: Hellrung & Hartig 2013) werden in Schu-
len ebenfalls rezipiert, insbesondere durch die Lehrkrifte. Insgesamt ist die Wahr-
nehmung des Verfahrens Giberwiegend positiv, jedoch nicht bei allen Befragten. Die
Schulleitungen stehen den Vergleichsarbeiten positiver gegentber als die Lehrkrifte.
Aus VERA-Ergebnissen abgeleitete Mafinahmen beziehen sich vornehmlich auf den
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Unterricht einzelner Lehrkréfte und auf die Bereiche Aufgaben und Leistungsbeurtei-
lungen sowie Wiederholung von Bereichen, in denen Schwichen festgestellt wurden.
Umfassende Mafinahmen der Schul- und Unterrichtsentwicklung sind selten, ebenso
die Verdnderung didaktischer Strategien. Die wahrgenommene Niitzlichkeit erweist
sich als bedeutsamer Pradiktor fiir die Ergebnisnutzung. Weiterhin ist auch eine kri-
teriale Bezugsnormorientierung, z. B. an den Kompetenzmodellen der Bildungsstan-
dards, fur die Nutzung von VERA-Ergebnissen forderlich (Grof$ Ophoff 2013).

Forschungsbefunde aus dem deutschsprachigen Raum zur Schulinspektion (zu-
sammenfassend: Dedering 2012; Husfeldt 2010) zeigen, dass Inspektionsergebnisse
in der Mehrheit der Schulen unter Einbezug verschiedener Akteure rezipiert werden.
Sie werden vor allem im Kollegium und in entsprechenden Konferenzen kommuni-
ziert. Neben der nahezu flichendeckenden innerschulischen Rezeption der Ergeb-
nisse werden in der Mehrheit der Schulen Entwicklungsmafinahmen, z. B. in den
Bereichen Schulprogrammarbeit, interne Evaluation und Unterrichtsentwicklung,
abgeleitet. Die Einstellung diesem Verfahren gegeniiber ist weitgehend positiv, wobei
die Schulleitungen die Inspektion positiver einschitzen als die Lehrkrafte.

Einige Arbeiten stellen heraus, dass sich Schulen in der Reaktion auf Evaluati-
onsverfahren (Stamm 2003) und die Verarbeitung von Schulinspektionen (Wurster &
Gartner 2013), VERA (Grof? Ophoff, Hosenfeld & Koch 2007) und zentralen Abschluss-
prifungen (Maag Merki, Klieme & Holmeier 2008) unterscheiden und verdeutlichen,
dass Faktoren auf Einzelschulebene eine wichtige Rolle bei der Evaluationsnutzung
spielen.

Im Verbundprojekt ,,Schulen als Steuerungsakteure im Bildungssystem® entstan-
den die ersten Studien, die die verschiedenen Evaluationsverfahren im Gesamtzu-
sammenhang untersuchen.

2.  Das Projekt Schulen als Steuerungsakteure im Bildungs-
system

2.1 Fragestellungen und Vorgehen

Ziel des Verbundvorhabens ,,Schulen als Steuerungsakteure im Bildungssystem* war
es, die Praxis interner Evaluation sowie die Nutzung von Daten aus externer Evalua-
tion auf der Schulebene zu beschreiben, Bedingungen und Barrieren der Nutzung
zu identifizieren sowie ein optimiertes Riickmeldeformat fiir Daten aus Vergleichs-
arbeiten zu entwickeln. Im Fokus stand dabei nicht nur die Analyse aller im Schul-
system relevanten Evaluationsformen, sondern auch eine multiperspektivische
Betrachtung der verschiedenen involvierten Akteure der Schule: die Schul- und
Fachkonferenzleitungen sowie Lehrkréfte. In mehreren Teilstudien wurden folgende
Kernfragen untersucht:

wie interne Evaluation, Vergleichsarbeitsdaten und Daten aus zentralen Ab-

schlusspriifungen sowie der externen Evaluation in den einzelnen Schulen ge-

handhabt werden,
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fir welche MaRnahmen die unterschiedlichen Daten vorwiegend genutzt wer-
den,

welche individuellen und schulischen (organisatorischen) Bedingungen die Nut-
zung der Daten flr die Personal- und Schulprogrammentwicklung beeinflussen
und

wie eine evaluative Riickmeldung gestaltet werden muss, die die Nutzungswahr-
scheinlichkeit von Daten aus Vergleichsarbeiten erhoht.

Es werden ausgewéhlte Resultate des Projektes prasentiert.

2.2 Datengrundlage

Als Grundlage der ersten und zweiten Teilstudie wurde eine Online-Befragung von
Schul- und Fachkonferenzleitungen (der Ficher Deutsch und Mathematik) aller Ber-
liner und Brandenburger allgemeinbildenden Schulen durchgefiihrt. Wahrend die
Schulleitungen als Experten fiir die Abldufe auf der Schulebene befragt wurden, wur-
den die Leitungen der Fachkonferenzen als Experten fiir die Ablaufe auf der Fach-
und Unterrichtsebene befragt. Mit der Befragung konnte insgesamt auf der Schul-
ebene ein Riicklauf von 27 Prozent (N = 327) erreicht werden (Tabelle 2). Auf der Ebe-
ne der Fachkonferenzen beteiligten sich insgesamt N = 337 Fachkonferenzleitungen
der Fdcher Deutsch (N = 155), Mathematik (N = 173) und Andere (N = 9).

Tabelle 2: Hauptstichprobe auf Schulebene nach Bundesland und Schulart

N N

in % N in % in%
Gesamt 216 66 111 34 327 100
Grundschule 141 65 63 57 204 62
Gymnasium 26 12 22 20 48 15
Andere weiterf. Schulen 49 23 26 23 75 23

Erginzend dazu erfolgte in einer Substichprobe der Teilnehmerschulen eine
Befragung von Lehrkriften, um differenzierte Informationen tiber die individuelle
Nutzung von Evaluationsergebnissen fiir die Unterrichtsentwicklung zu bekommen.
Die Lehrkriftestichprobe umfasst insgesamt N = 51 Schulen (Berlin: N = 14 Grund-
schulen; Brandenburg: N = 6 Grundschulen, N = 31 weiterfithrende Schulen). Insge-
samt haben N = 662 Lehrkrifte an der Befragung teilgenommen. Durchschnittlich
haben 42 % der Lehrkrifte einer Schule bei einer durchschnittlichen Anzahl von
N =31 Lehrkriften pro Schule die Fragebogen beantwortet.
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Die beschriebenen Stichproben liegen den meisten im Folgenden prisentierten
Ergebnissen zugrunde. Fiir bestimmte Detailanalysen wurden weitere Erhebungen
durchgefiihrt, die im Rahmen der jeweiligen Ergebnisdarstellung dargestellt wer-
den.

3.  Ergebnisse

Ausgehend vom theoretischen Modell der Schulentwicklung (Thiel 2008a, 2008b)
werden die Nutzung von Evaluationsergebnissen fiir die Unterrichtsentwicklung,
Mafdnahmen der Lernférderung und verschiedene Mafnahmen der Schulentwick-
lung (Entwicklung von Zielen und Strategien, Schulmanagement, Qualititsentwick-
lung, Personalentwicklung, Strukturentwicklung, Schulprogrammentwicklung)
vorgestellt. Weiterhin werden die Akzeptanz der Evaluationen und die schulinterne
Kommunikation der Ergebnisse betrachtet und der Einfluss dieser Faktoren auf die
Nutzung analysiert. Ergdnzend dazu werden Ergebnisse fiir die vor dem Hintergrund
der schulischen Selbststeuerung bedeutsamen Bereiche der Personalentwicklung
und der Schulprogramme beschrieben. Abschlieflend werden Ergebnisse einer Stu-
die zur Optimierung von Riickmeldeformaten vorgestellt.

3.1 Nutzungvon Ergebnissen aus Schulinspektionen, interner
Evaluation, Vergleichsarbeiten und zentralen Priifungen
fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung im Vergleich

Bislang wurden die verschiedenen Evaluationsinstrumente weitgehend getrennt
voneinander empirisch analysiert, ohne diese miteinander in Beziehung zu setzen.
Mittels deskriptiver Analysen konnte zunichst ein differenziertes Bild hinsichtlich
der Nutzung verschiedener Evaluationsinstrumente aus Sicht der Schulleitungen
gewonnen werden (Tabelle 3). Eine Nutzung von Schulinspektions- und VERA-Er-
gebnissen findet vor allem im Bereich des Unterrichts statt, wobei die prominen-
teste Manahme die Binnendifferenzierung ist. Es wird ebenfalls deutlich, dass es
eine grofie Bandbreite an abgeleiteten Mafinahmen gibt, wie die offenen Antworten
zeigen. Doppelnennungen in verschiedenen Bereichen zeigen, dass die Befragten
manche Mafinahmen (Fortbildungen, schulinternes Curriculum) auch nach den In-
halten der Mafinahme zuordnen. So wird z. B. Fortbildung von einem Teil als Per-
sonalentwicklungsmafinahme verstanden, von einem anderen Teil iber die Inhalte
der Fortbildung dem Bereich Unterricht zugeordnet. In etwa der Hélfte der Schulen
werden Inspektionsergebnisse auch fiir unterschiedliche Mafnahmen der Schulent-
wicklung verwendet. VERA-Ergebnisse werden nach den Angaben der Schulleitun-
gen in ca. 30 % bis 40 % der Schulen fiir diese Zwecke eingesetzt.
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Tabelle 3: Nutzung von VERA- und Schulinspektionsergebnissen nach Angabe der Schulleitungen

% Beispielnennungen offene Antworten

Schulinspektion

Lehr- und Lernprozesse 66 Binnendifferenzierung, Arbeit am schulinternen Curricu-

(Unterricht) lum, Fortbildungen

Ziele und Strategien 54 Arbeit am schulinternen Curriculum und Schulpro-

Qualitatsentwicklung gramm, Einfiihrung Selbstevaluation

Schulmanagement 52 Hospitation vom Schulleiter, bessere Aufgabenvertei-
lung

Personalentwicklung 47 Fortbildungen, kollegiale Hospitationen, Personalge-
sprache

Schulkultur 47 Neue Strukturen bei Schiiler- und Elternbeteiligung,

Kooperationen, Etablierung schulischer Héhepunkte

Vergleichsarbeiten

Lehr- und Lernprozesse 75 Binnendifferenzierung, Festlegung von Lernschwer-
(Unterricht) punkten

Kollegiale Unterrichts- 61 Unterrichtsbesuche, facherverbindendes Arbeiten
entwicklung

Personalentwicklung 40 Fortbildungen, Hospitationen

Ausbau schulinterner 40 Intensivierung der Fachkonferenzarbeit, Arbeitsgruppe
Strukturen zur Erarbeitung des Ubungsmaterials

Arbeit am Schulprogramm 34 Uberarbeitung schulinterner Ziele und MaRnahmen

Anmerkungen: Antwortmaoglichkeiten bei der Erfragung der Bereiche der Nutzung dichotom
(ja/nein); die Befragten konnten den einzelnen Bereichen erganzend offene Antworten zuordnen.
Quelle: Wurster et al. (2013, S. 37)

Neben der Betrachtung einzelner Aktivititen wurde auch die verfahrensiiber-
greifende Kombination verschiedener Evaluationsverfahren analysiert. Mittels
Latent-Class-Analysen wurden auf Basis der in Tabelle 3 dargestellten dichotom
erfragten Nutzungsbereiche finf unterschiedliche Nutzungskonfigurationen ermit-
telt. Sie unterscheiden sich hinsichtlich der bevorzugten Evaluationsverfahren sowie
in der Intensitit und Art der Nutzung (Wurster et al. 2013). Die Nutzungsprofile in
Abbildung 1 zeigen einerseits Schulen, die VERA- und Inspektionsergebnisse nut-
zen, wobei 23 % der Schulen vor allem datenbasierte Unterrichtsentwicklung betrie-
ben (Klasse 4) und weitere 23 % der Schulen in allen Bereichen eine umfangreiche
Nutzung aufweisen (Klasse 3). Daneben gibt es auch Schulen, die nur ein Verfahren
(Klasse 1 und 2 jeweils 21 %) fir EntwicklungsmafRnahmen nutzen. Nur eine kleine
Minderheit der befragten Schulleitungen gibt an, keine Ergebnisse aus VERA oder
der Inspektion zu nutzen (Klasse 5, 11 %).
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Abb. 1: Itemprofile einer latenten Klassenanalyse zur Nutzung von Schulinspektions- und VERA-
Ergebnissen (N = 295 Schulleitungen)

o\ A=\

Zzi f)\/ \‘iﬁx/u\\

A \

$o ¥ NN 7
e 71N Y I
R \ /
I, s\l / A\
VAN

-

T YT 5 < B L oo T 5 oo T VT 35 C = bo @ ! b0
2 aE 2 5 S s c832 BaE EE 235 <& 2h
S g6 = = 2 c 3 = = S5 %T = S EE < 5 s 25
N T = S E o= P . NCC =] S 32 w e~
£9g = @ @ 2 32C £93% 2o = 2 =IEB
G sE 2 g $3 NP3 ssE 2g 3252 5 35283
- c S (7= oz e Jc <35 <3 & = ¥ 5
= =2 wn © = € = ® Cc — =2 = X £ = =
7 = S o ns o < 9= <> w9 [} D o
(2] = 2 L52 x- = £ ga = =
%) ¥ T o3 = c &
x o >
= =2 b= a
= 4 =
3 GJ
o a

—@— Klasse 1 (21%) —@— Klasse 2 (21%) -~ Klasse 3 (23%) —a— Klasse 4 (23%) —f¢— Klasse 5 (11%)

Quelle: Wurster et al. (2013, S. 40)

Innerhalb der Schule spielt die Fachkonferenz eine Schliisselrolle zur Verar-
beitung der Ergebnisse und zur Einleitung von Entwicklungsmafnahmen auf der
Basis von Vergleichsarbeiten (VERA) und von zentralen Abschlusspriifungen wie
dem mittleren Schulabschluss (MSA). Eine Befragung der Fachkonferenzleitungen
zeigt, dass diese VERA-Ergebnisse (54 %) deutlich seltener fiir die Entwicklung des
eigenen Unterrichts nutzen als MSA-Ergebnisse (87 %). Dies lésst sich auch in der
kollektiven Ergebnisnutzung in Fachkonferenzen feststellen (Tabelle 4). MSA-Er-
gebnisse sind haufiger Ausgangspunkt flir Unterrichtsentwicklungsaktivititen als
VERA-Ergebnisse. Unterrichtsentwicklung manifestiert sich am haufigsten in der
Entwicklung oder zielgerichteten Verdnderung von Aufgaben. Weniger hiufig wer-
den Materialien und Methoden weiterentwickelt oder Fortbildungen konzipiert
(Wurster & Richter, eingereicht).
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Tabelle 4: Nutzung von VERA- und MSA-Ergebnissen fiir die Unterrichtsentwicklung

Entwicklung von Aufgaben 51 %, 86 %,
Einfihrung von Unterrichtsmethoden 29 %, 45 %,
Entwicklung neuer Materialien 38 %, 62 %,
Entwicklung von MaRnahmen zur Einzelférderung 43 %, 51 %,
Konzeption von FortbildungsmaRnahmen 16 %, 35 %,

Anmerkungen: N = 93; Antwortmaéglichkeiten: dichotom ja/nein; .a/b: gleicher Buchstabe in einer
Zeile bedeutet, dass es keine signifikanten Unterschiede zwischen beiden Verfahren gibt, ungleiche
Buchstaben zeigen bedeutsame Unterschiede (p <.05; d >.30) an.

Quelle: Wurster und Richter (eingereicht)

Erginzend zu den Angaben der Schul- und Fachkonferenzleitungen wurden
Lehrkrifte gefragt, fiir welche Zwecke sie VERA-Ergebnisse verwenden (Tabelle 5).
Sie werden von der iiberwiegenden Mehrheit der Lehrkrifte zur Identifikation von
Unterrichtsinhalten genutzt, die weiter gelibt werden miissen. Auflerdem werden
Stiarken und Schwichen einzelner Schilerinnen und Schiler identifiziert und bei
Bedarf auch die Leistungsanforderungen angepasst. Vergleichsweise seltener werden
neue Unterrichtsmaterialien erstellt.

Tabelle 5: Angaben von Lehrkraften zur Nutzung von VERA-Ergebnissen

Um festzustellen, welche Aufgaben verstérkt getibt werden miissen. 71%
Um festzustellen, welche Inhalte ich ausfihrlicher erklaren muss. 68 %
Um zu priifen, ob meine Leistungsanforderungen zu hoch oder zu niedrig sind. 64 %
Zur Identifikation von Stiarken und Schwichen einzelner Schiiler/-innen. 62 %
Zur Beratung von Eltern hinsichtlich des Leistungsstands ihres Kindes. 59 %
Um neue Aufgaben auszusuchen bzw. Aufgaben weiterzuentwickeln. 55 %
Fir die Planung von MaRnahmen zur gezielten Forderung einzelner Schiiler/-innen. 50 %
Um neue Lernmaterialien auszuwahlen bzw. zu entwickeln. 36 %

Anmerkungen: Numin/max = 317/321; Antwortmaéglichkeiten: dichotom ja/nein

Vergleicht man die Nutzung von Evaluationsdaten durch die verschiedenen
schulischen Akteure am Beispiel der Vergleichsarbeiten, so zeigt sich, dass in Schulen
die Daten eher selten (30 % bis 40 %) fiir strategische Entscheidungen im Bereich
der Personalentwicklung und Schulprogramme verwendet werden. Auf Ebene der
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Fachkonferenzen zeigte sich ebenfalls, dass ausgehend von VERA-Ergebnissen eher
unterrichtsnahe Mafinahmen, wie die Entwicklung von Aufgaben oder die Einzelfor-
derung, durchgefiihrt werden als umfangreichere Vorhaben, wie die Anderung von
Methoden oder Fortbildungen. Lehrkréfte nutzen VERA-Ergebnisse deutlich stirker,
vor allem fiir die Diagnose und Entwicklung des eigenen Unterrichts, wie z. B. die
Identifikation von Aufgaben, die getibt werden miissen.

Bevor Entwicklungsmafinahmen umgesetzt werden konnen, miissen zunéchst
die Evaluationsergebnisse ausgewertet werden. Bezliglich der schulinternen Rezep-
tion und Reflexion der Ergebnisse gaben die befragten Schulleitungen an, dass Ergeb-
nisse aus der Inspektion, der internen Evaluation und VERA in der in Schul- und
Lehrerkonferenzen institutionalisierten Kommunikation in der Regel mindestens
einmalig besprochen werden. Unterschiede zwischen den Verfahren bestehen vor
allem darin, dass Schulinspektionsergebnisse in der Mehrheit der Schulen mehrfach
thematisiert werden, wihrend dies bei internen Evaluationen héufig nur einmal der
Fall ist (Wurster et al. 2013). Eine Befragung Brandenburger Fachkonferenzleitungen
zeigt, dass Ergebnisse aus VERA und dem mittleren Schulabschluss schulweit kom-
muniziert werden. Die befragten Fachkonferenzleitungen selbst setzen sich nahezu
alle mit den Ergebnissen aus VERA (91 %) und dem MSA (96 %) auseinander (Wurster
& Richter, eingereicht).

3.2 Einstellungen von Schulleitungen, Lehrkrdften und Fach-
konferenzleitungen gegeniiber den Evaluationsverfahren

Die befragten Schulleitungen nehmen im Durchschnitt die Inspektion, die interne
Evaluation und VERA insgesamt eher positiv wahr (Tabelle 6). Die Nutzlichkeit so-
wie die Diagnosegtite werden als eher hoch bewertet, wiahrend der Aufwand als eher
gering angesehen wird. Ein Vergleich der Verfahren zeigt allerdings Unterschiede
in der wahrgenommenen Niitzlichkeit und dem Aufwand. Der internen Evaluation
wird von den befragten Schulleitungen ein vergleichsweise hoher Stellenwert fiir die
Schul- und Unterrichtsentwicklung beigemessen (Wurster et al. 2013). Der Aufwand
wird im Vergleich jedoch auch als hoher eingeschitzt. VERA und die Schulinspek-
tion unterscheiden sich in der Einschéatzung der Niitzlichkeit und des Aufwandes aus
Sicht der Schulleitungen nicht bedeutsam.

Vergleicht man die beiden auf Schiilerleistungen bezogenen Verfahren, so zeigt
sich, dass die Fachkonferenzleitungen hinsichtlich der wahrgenommenen Nitzlich-
keit, des Aufwands und der Diagnosegiite dem mittleren Schulabschluss gegeniiber
deutlich positiver eingestellt sind (Wurster & Richter, eingereicht). Die befragten
Lehrkrafte bestatigen, dass VERA als eher weniger nttzlich und als eher zu aufwen-
dig eingeschitzt wird. Insgesamt zeigt sich, dass die Schulleitungen VERA gegeniiber
deutlich positiver eingestellt sind als die Fachkonferenzleitungen und diese wiede-
rum positiver als die Lehrkréfte. Der mit dem Verfahren verbundene Aufwand wird
prinzipiell dhnlich eingeschitzt. Je intensiver die Befragtengruppe an der Durchfiih-
rung beteiligt ist, desto schlechter wird das Aufwand-Nutzen-Verhiltnis wahrge-
nommen.
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Tabelle 6: Einschatzung verschiedener Evaluationsverfahren durch Schulleitungen, Fachkonferenz-
leitungen und Lehrkrafte im Vergleich

Schulinspektion Interne Mittlerer
M (SD) Evaluation Schulabschluss

M (SD) M (SD)

Schulleitungen (N = 235-244)

Aufwand 2,993(1.46) 3.64, (1.39) 3.08, (1.47)
Natzlichkeit 8.55, ([L.33) 4.09, (1.21) 3.45 (1.39)
Diagnosegiite 4.29b(1.21) 4.37b(1.26) 3.763(1.34)

Fachkonferenzleitungen (N = 125-127)

Aufwand 438, (1.40) 3.12, (1.40)
Nutzlichkeit 2.88, (1.29) 4.00, (1.40)
Diagnosegiite 3.50,(1.32) 421, (1.22)

Lehrkrafte (N = 226)
Aufwand 4.27 (1.51)

Natzlichkeit 2.95 (1.38)

Anmerkungen: Antwortmoglichkeiten: sechsstufig 1 = ,Stimme tiberhaupt nicht zu“ bis 6 =,Stimme
vollstandig zu*“; .a/b: gleicher Buchstabe in einer Zeile bedeutet, dass es keine signifikanten Unter-
schiede zwischen beiden Mittelwerten gibt, ungleiche Buchstaben zeigen signifikante Unterschiede
(p < .05) an (Schulleitungen: Unterschiede mit ANOVA ermittelt; Fachkonferenzleitungen: Unter-
schiede alle mind. d > .60 und mit t-Tests ermittelt).

Quelle: Wurster et al. (2013, S. 35), Wurster und Richter (eingereicht), weitere Berechnungen

3.3 Evaluationsverfahrensbezogene Einflussfaktoren
auf die Nutzung am Beispiel der Vergleichsarbeiten

Zur Analyse forderlicher und hinderlicher Bedingungen fiir die Nutzung von Eva-
luationsergebnissen werden zunichst auf das Verfahren bezogene Faktoren betrach-
tet. VERA dient als Beispiel, da hier Daten auf verschiedenen Ebenen fiir die Akteurs-
gruppen Schul- und Fachkonferenzleitungen sowie Lehrkrifte vorliegen und somit
ein Vergleich moglich ist. Mittels Regressionsanalysen wird die Nutzung fiir ver-
schiedene Schul- und Unterrichtsentwicklungsmafinahmen analysiert (Tabelle 7).
Es werden zum einen mit Einstellungen dem Verfahren gegeniiber (Niitzlichkeit,
Diagnosegiite) und zum anderen mit der Kommunikation tiber die Ergebnisse primér
verfahrensnahe Einflussfaktoren untersucht. Auf Ebene der individuellen Lehrkréfte
werden Nutzungsaktivititen untersucht und weitere Einflussfaktoren, wie die indi-
viduellen Bedingungen, die Arbeitsbelastung und Selbstwirksamkeit, aber auch die
Rolle der Schulleitung, erganzt.
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Die Ergebnisse zeigen, dass tiber alle drei Ebenen bzw. schulischen Akteursgrup-
pen hinweg die wahrgenommene Niitzlichkeit der relevanteste Pradiktor fiir alle er-
fassten Entwicklungsaktivitdten ist. Die Kommunikation tiber die VERA-Ergebnisse
ist ebenfalls fir die Ebene der Lehrkrifte und fast alle Aktivititen auf Fachebene so-
wie auch einige Aktivititen auf Schulebene ein wichtiger Pradiktor. Weiterhin zeigt
sich, dass die Schulleitung fiir die Nutzung von VERA-Ergebnissen durch einzelne
Lehrkrifte eine wichtige Rolle spielt. Die Arbeitsbelastung und das Selbstwirksam-
keitserleben der Lehrkrifte haben hingegen keinen signifikanten Einfluss.

Tabelle 7: Regressionsanalysen zur Vorhersage der VERA-Nutzung

Schulleitungen (logistische Regressionsanalyse; dargestellt sind die adjustierten Odds
Ratios; N = 240; Nagelkerke-R? = .13 bis .20)

Lehr- & Schulpro-  Ausbau Personal-  Unter-
Lernpro- gramm Strukturen entwick- richts-
zesse lung entw.
Nutzlichkeit 1.48* 1.52** 1.33* 1.52** 1.39*
Diagnoseglite 0.98 1.22 1.52** 1.05 111
Kommunikation 1.83 0.61 0.63 1.84 1.94
Konferenz einmalig
Kommunikation 3.94% 1.29 0.76 3.05 4.21*

Konferenz mehrfach

Fachkonferenzleitungen (logistische Regressionsanalyse; dargestellt sind die adjustierten Odds
Ratios; N = 322 bis 323; Nagelkerke-R? = .13 bis .39)

Aufgaben  Methoden Materia- Einzelfér-  Fortbil- Elternbe-
lien derung dung ratung
Nutzlichkeit 2.14%%* 1.88*** 1.83%** 1.66%** 1.42* 1.83**
Diagnoseglite 1.11 1.09 1.06 1.12 1.35 0.94
Kommunikation 1.76%** 1.17 1.32% 1.79%** 111 1.97%**

Lehrkrafte (lineare Regressionsanalyse; dargestellt sind die standardisierten Regressionskoeffizienten;
N = 180; R? = .55)

VERA-Nutzung

Data-wise leadership  0.14*
Nutzlichkeit 0.64%**

Kollaborative 0.13*
Ergebnisauswertung

Arbeitsbelastung 0.08

Selbstwirksamkeit 0.05

Anmerkungen: Informationen zu den Instrumenten: Schulleitungen: Wurster et al. (2013); Fachkonferenz-
leitungen: Wurster und Richter (eingereicht); Lehrkrafte: Bach, Wurster, Thillmann, Pant und Thiel (2014).



SCHULEN ALS STEUERUNGSAKTEURE IM BILDUNGSSYSTEM 195

3.4  Vergleichsarbeiten und schulische Personalentwicklung

Die Nutzung von VERA-Daten fiir eine systematische Personalentwicklung soll in der
Logik des neuen Steuerungskonzepts sowohl durch Schulleitungen als auch durch
Fachkonferenzen erfolgen. Die Riickmeldungen von VERA bieten den Schulleitun-
gen die Moglichkeit, die Daten in Mitarbeitergesprachen, zur Vor- und Nachberei-
tung von Unterrichtsbesuchen und fiir eine systematische Fortbildungsplanung zu
nutzen. Fachkonferenzen tragen ebenfalls die Verantwortung fiir eine systematische,
datenbasierte Personalentwicklung. Sie sind fiir die Planung der fachspezifischen
Fortbildungen zustindig und gelten neben den einzelnen Lehrkriften zugleich als
wichtigster Adressat von VERA-Riickmeldungen (KMK 2010).

Auf der Basis einer Substichprobe von Schulleitungen (N = 163) und Lehrkréften aus
Brandenburger weiterfithrenden Schulen (N = 175) wurde untersucht, inwieweit die VE-
RA-Ergebnisse fiir gezielte Maffnahmen der Personalentwicklung genutzt werden und
welche Faktoren eine datenbasierte Personalentwicklung beeinflussen (Bach et al. 2014).

Unseren Ergebnissen zufolge werden die VERA-Riickmeldungen von 48 % der
Schulleitungen fir Maffnahmen der Personalentwicklung genutzt. Dies entspricht
auch in etwa dem Anteil in der Gesamtstichprobe (vgl. Abschnitt 3.1). Auch die Nut-
zung von VERA-Ergebnissen zur Fortbildungsplanung in den Fachkonferenzen ist
nach Angaben der Lehrkrifte nur wenig verbreitet. Der Mittelwert liegt mit 2.41 (SD
= 1.40) deutlich unter dem Skalenmittelwert der sechsstufigen Antwortskala. Fir
eine systematische Personalentwicklung scheinen VERA-Daten offenbar nur eine
untergeordnete Rolle zu spielen, auch wenn in dem von uns untersuchten Bundes-
land Brandenburg den Schulen im Hinblick auf die Personalentwicklung hohe Ge-
staltungsspielraume eingeraumt (vbw 2010) und entsprechende Steuerungsimpulse
gesetzt wurden (z. B. MBJS 2012).

Auf der Schulleitungsebene wurde untersucht, ob die Organisation (Vorhanden-
sein einer erweiterten Schulleitung), die Qualifikation, das Alter und die Einstellung
(im Sinne der subjektiv wahrgenommenen Nutzlichkeit von VERA) von Schulleitun-
gen mit der Verwendung der Daten fiir Personalentwicklungsmafinahmen in Zu-
sammenhang stehen. Unsere Analysen zeigen, dass ausschlieRlich die Einschatzung
der Nitzlichkeit des Evaluationsinstruments damit zusammenhingt, ob aus den
VERA-Ergebnissen Personalentwicklungsmafinahmen abgeleitet werden (Tabelle 8).

Zur Vorhersage der Nutzung der VERA-Ergebnisse zur fachkonferenzbezogenen
Fortbildungsplanung wurde der Einfluss theoretisch relevanter Variablen unter-
sucht? Die gemeinsame Auswertung der Ergebnisse erweist sich als starkster Pra-
diktor: Je intensiver in den Fachkonferenzen ein Austausch tiber die VERA-Riickmel-
dungen stattfindet, desto eher werden die Ergebnisse in den Fachkonferenzen zur
Fortbildungsplanung genutzt. Zudem steht auch das Verhalten der Schulleitung mit
datenbasierter Personalentwicklung in den Fachkonferenzen in Zusammenhang: Je
starker eine Schulleitung den Umgang mit den Daten insgesamt anregt und unter-
stiitzt (sog. data-wise leadership), desto eher findet nach unseren Ergebnissen in den
Fachkonferenzen eine datenbasierte Fortbildungsplanung statt.

2 Details zu Ergebnissen und Skalen finden sich bei Bach et al. (2014).
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Tabelle 8: Regressionsanalysen zur Vorhersage der VERA-Nutzung fiir die Personalentwicklung

Schulleitungen (logistische Regressionsanalyse; dargestellt sind die adjustierten Odds
Ratios; N = 163; Nagelkerke-R?=.21)

Nutzlichkeit 1.82**
Qualifikation der Schulleitung (ja) 1.05
Erweiterte Schulleitung (ja) 1.38
Alter (bis 40 Jahre) 10.29
Alter (41-50 Jahre) 1.11
Alter (51-60 Jahre) 2.43

Fortbildungsplanung in den Fachkonferenzen (auf Schulebene aggregierte Daten; lineare Regres-
sionsanalyse; dargestellt sind die standardisierten Regressionskoeffizienten; N = 29; R?=.56)

Data-wise leadership O.Fe%S
Gemeinsame Auswertung 0.52%**
Nutzlichkeit -0.00
Lehrerselbstwirksamkeitserwartung -0.11
Konsens tiber padagogische Ziele W27/

Quelle: Bach et al. (2014)

Die Ergebnisse liefern erste Hinweise auf das Ausmaf und die Bedingungen ei-
ner datenbasierten Personalentwicklung. Um die Generalisierbarkeit der Befunde zu
erhohen, mussten weitere Bundesliander sowie auf der Ebene der Lehrkrifte auch
Grundschulen mit einbezogen werden. Zudem wire in Folgestudien zu berpriifen,
welchen Einfluss weitere, hier nicht bertcksichtigte Faktoren (z. B. Verstandlichkeit
der Riickmeldungen, schulisches Innovationsklima) auf die datenbasierte Personal-
entwicklung haben. Um kausale Schliisse iiber die untersuchten Zusammenhinge
ziehen zu konnen, sollten in folgenden Analysen entsprechende Forschungsdesigns
eingesetzt werden.

3.5 Schulische Selbststeuerung durch interne Evaluation

Als ein weiteres Instrument der Selbststeuerung steht den Schulen die interne Eva-
luation zur Verfiigung, die im Rahmen der Schulprogrammarbeit in den Schulge-
setzen bzw. Ausfithrungsverordnungen der meisten Bundesldnder verankert ist. Der
Einsatz von interner Evaluation als Instrument schulischer Selbststeuerung setzt vo-
raus, dass Daten nicht nur mit dem Ziel der Beschreibung und Beurteilung erhoben
werden, sondern dartber hinaus Daten fiir eine kontinuierliche Optimierung von
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Mafinahmen mit Bezug auf die schuleigenen Entwicklungsziele generiert werden
(Thiel & Thillmann 2012).

Ausgehend von einer Analyse von N = 31 Schulprogrammen Berliner und Branden-
burger Gymnasien, deren Schulleitungen bereits an der Online-Befragung teilgenommen
hatten, haben wir die Qualitit der in den Schulprogrammen enthaltenen Evaluationspro-
gramme untersucht. Durch die Verkntipfung mit den Daten der Online-Befragung konn-
te auflerdem analysiert werden, inwiefern die Qualitit der Programme von bestimmten
organisationalen Voraussetzungen abhéngt (Thillmann, Bach, Gerl & Thiel 2013).

Auf der Grundlage theoretischer Vortiberlegungen (Thiel & Thillmann 2012; Hol-
tappels & Miiller 2002; SenBWF 2008) wurde ein Analyseraster fir das Rating entwi-
ckelt.® Alle verfiigbaren Evaluationsprogramme wurden von einer Raterin, ein Drittel
dieser Programme von einer zweiten Raterin analysiert. Die Ubereinstimmungsrate
lag bei durchschnittlich 88 % (Thillmann et al. 2013, S. 211).

Zur Beurteilung der Qualitat wurden die Programme im Hinblick auf zwei tiber-
geordnete Kriterien analysiert: Die methodische Fundierung bemisst sich daran, ob
und wie konkret fiir die benannten Evaluationsvorhaben Indikatoren zur Uberprii-
fung der Zielerreichung festgelegt und der geplante Einsatz von Evaluationsverfah-
ren beschrieben wurden; das Kriterium der Kohdrenz bezieht sich auf das Ausmaf}
der Zusammenhinge zwischen der Bestandsaufnahme, den genannten Entwick-
lungszielen und -mafinahmen sowie den Evaluationsverfahren. Unsere Ergebnisse
zeigen, dass vor allem die Programme der Brandenburger Gymnasien hinsichtlich
der beiden Qualitatskriterien deutliche Defizite aufweisen.

Betrachtet man die unterschiedlichen Implementationsbedingungen der beiden
Bundesldnder, so lasst sich feststellen, dass in Berlin eine Steuerungsstrategie ver-
folgt wurde, die auf externe Steuerungsimpulse in Form von konkreten Vorgaben,
gezielte Unterstiitzung und regelméfige Rechenschaftspflicht setzt. Unsere Ergeb-
nisse deuten darauf hin, dass diese klare Steuerungsstrategie die Qualitdt der Pro-
gramme positiv beeinflussen kann.

Insgesamt gelingt es in beiden Bundeslandern jedoch den wenigsten Schulen, ein
Evaluationsprogramm zu entwickeln, das als Instrument der strategischen Planung
gelten kann: Eine breite Bestandsaufnahme, die unterschiedliche Bereiche in den
Blick nimmt, eine konsequente Beurteilung der Bestandsaufnahme im Hinblick auf
einen definierten Soll-Zustand und eine entsprechende Ableitung von Zielen erfolgt
nur in drei der untersuchten Programme. Dabei handelt es sich bei allen drei Fillen
um Evaluationsprogramme von Berliner Schulen.

Was die Zusammenhinge der Programmqualitit mit schulorganisationalen
Merkmalen anbelangt, zeigen sich bei der Kontrolle des Bundeslandes deutliche Ef-
fekte fur die Schulleiterqualifizierung. Die Evaluationsprogramme der Schulen, de-
ren Leitungen eine Fort- oder Weiterbildung fiir die Schulleitungstatigkeit absolviert
haben, weisen tendenziell eine hohere Programmaqualitit auf.

Auf den Stellenwert einer breiten Beteiligung der Lehrkrifte weisen unsere Befun-

3 DasAnalyseraster beinhaltet insgesamt 19 Items (z. B.: ,Wurden konkrete Entwicklungsziele aus
der Bestandsaufnahme abgeleitet?”, ,Wie konkret wurden die geplanten Evaluationsverfahren
und -instrumente beschrieben?*); zudem wurden mittels Indizes tibergeordnete Kriterien gebil-
det (Thillmann et al. 2013).
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Abb. 2: Ubergreifende Qualititsmerkmale der Evaluationsprogramme (dargestellt sind die
Mittelwerte der N = 31 Evaluationsprogramme, Darstellung getrennt nach Bundeslidndern)

8

7

Mittelwert
i
|

methodische Fundierung Kohérenz

M Berlin [ Brandenburg T Standardabweichung

Anmerkungen: Der Index methodische Fundierung kann die Auspriagungen 0 (iberhaupt nicht
fundiert) bis 8 (ausgesprochen fundiert) annehmen, der Index Kohirenz die Auspragungen 0
(gar nicht kohérent) bis 6 (durchweg kohirent).

Quelle: Thillmann et al. (2013)

de zur Einrichtung von Steuergruppen hin: Steuergruppen haben eher Einfluss auf die
Qualitat der Evaluationsprogramme, wenn sie eine koordinierende Funktion tiber-
nehmen, die inhaltliche Arbeit aber in den Handen des Gesamtkollegiums bleibt. Auch
das Merkmal der funktionalen Spezialisierung korreliert schwach mit der Qualitit der
Evaluationsprogramme: Schulen, an denen Evaluationsverantwortliche bestimmt
wurden, weisen tendenziell etwas bessere Evaluationsprogramme auf.

Insgesamt geben die Ergebnisse der Untersuchung wichtige Hinweise darauf,
dass sowohl landesspezifische Implementationsbedingungen als auch innerorgani-
sationale Bedingungen die Qualitit von Evaluationsprogrammen und damit auch
ihre Eignung als Instrument schulischer Selbststeuerung beeinflussen. Dieses Ergeb-
nis ist insofern von Bedeutung fiir die Schulentwicklung, weil ein qualitativ hoch-
wertiges Evaluationsprogramm eine zentrale Grundlage fir eine datenbasierte schu-
lische Selbststeuerung darstellt.

3.6 Die Gestaltung optimaler Riickmeldeformate
fiir Vergleichsarbeiten

Aus der letzten hier vorgestellten Studie des Forschungsverbunds StABil (Schliesing,
in Vorbereitung), die der Frage nachgeht, wie Riickmeldungen aus Vergleichsarbei-
ten gestaltet sein sollten, damit Lehrkrifte sie verstehen und nutzen kénnen, werden
erste Ergebnisse prisentiert. In einem methodenintegrativen Design wurden drei
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Teilstudien durchgefiihrt. Zuniachst wurden Gruppendiskussionen durchgefithrt, um
Optimierungsmoglichkeiten einer Beispielrickmeldung von Ergebnissen einer Ver-
gleichsarbeit zu erortern. In einer zweiten Erhebung wurden verschiedene Riickmel-
devarianten in einem experimentellen Design auf ihre Verstandlichkeit und Nutzbar-
keithinuntersucht.Diedritte Erhebung mittels Fokusinterviews,diejedochnochnicht
abschliefiend analysiert ist, diente der Identifikation von rezeptionsférdernden und
-hemmenden Bedingungen.

Die Gruppendiskussionen zur Optimierung der Beispielriickmeldung wurden an
drei Grundschulen in Brandenburg in Gruppen mit zwei bis vier Lehrkraften durch-
gefiihrt. Die Ergebnisse der inhaltsanalytischen Auswertung weisen darauf hin, dass
sich Lehrkréfte in Ergebnisriickmeldungen sehr konkrete Hinweise zur Weiterarbeit
winschen. So formulieren alle Lehrkrifte den Wunsch nach Lernaufgaben, die sie
im Unterricht einsetzen kdnnen. Beziiglich der Darstellung der zuriickgemeldeten
Schiilerleistungen praferieren die Lehrkrifte sowohl eine tabellarische Darstellung
der einzelnen Schiilerergebnisse und die Losungshiufigkeiten der Klasse fiir die ein-
zelnen Aufgaben als auch eine grafische Darstellung der Kompetenzstufenverteilung.

Mit einem experimentellen Design wurde untersucht, wie verschiedene
VERA-Beispielriickmeldungen von Lehrkréften verstanden werden und wie nttzlich
sie fiir die Weiterarbeit mit den Ergebnissen sind. Vor dem Hintergrund der Ergeb-
nisse der Gruppendiskussionen sowie weiterer theoretischer Erwidgungen wurde die
VERA-Beispielriickmeldung weiterentwickelt und in acht verschiedene Rickmel-
devarianten Uberfiihrt. Dabei wurden der Textumfang (mit vs. ohne), die Anzahl an
dargebotenen Grafiken (fiinf vs. drei) und die Darbietung von Lernaufgaben (mit vs.
ohne) variiert, woraus sich ein 2x2x2-faktorielles Design ergab. Als abhéngige Vari-
able diente das via Verstindnistest erfasste Verstehen der Beispielriickmeldungen.
Das Experiment wurde als Online-Befragung in Nordrhein-Westfalen realisiert. Die
Stichprobe umfasste N = 1143 Lehrkrafte.

Die Ergebnisse eines entlang der Ziele von VERA konzipierten Wissenstests le-
gen nahe, dass die teilnehmenden Lehrkrifte insgesamt gut tiber VERA informiert
sind. Es zeigt sich, dass sie insbesondere tiber die Durchfiihrung und die Nutzungs-
vorschriften (z. B. Beratung Uber die Ergebnisse auf der Fach- und Schulkonferenz)
informiert sind, weniger gut hingegen tiber die Ziele der Vergleichsarbeiten.

Wihrend die VERA-Beispielriickmeldungen insgesamt als eher versténdlich ein-
geschitzt werden, fillt die globale Einschiatzung der Niitzlichkeit der Beispielriick-
meldungen niedriger aus. Analog zu den Ergebnissen der Gruppendiskussionen zeigt
die Analyse der Einschidtzungen der Nitzlichkeit einzelner Text- und Grafikbaustei-
ne jedoch, dass die Schiilerleistungstabelle und eine Grafik zu den erreichten Kom-
petenzstufen einzelner Schiilerinnen und Schiiler von den Lehrkriften als niitzlich
empfunden werden. Auch die Darbietung von Lernaufgaben wird von den Lehrkraf-
ten als eher niitzlich empfunden.

Varianzanalytische Vergleiche ergeben keine bedeutsamen Unterschiede im Ver-
stehen der Riickmeldungen zwischen den Bedingungen mit versus ohne erklarende
schriftliche Informationen. Damit weisen die Ergebnisse darauf hin, dass die fiir die-
se Studie ausgewihlten Grafiken von Lehrkraften auch ohne erklarende schriftliche
Informationen verstanden werden. Im varianzanalytischen Vergleich der Bedingun-
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gen mit drei versus finf Grafiken zeige sich dariiber hinaus, dass Riickmeldungen
mit drei Grafiken besser verstanden werden als Riickmeldungen mit fiinf Grafiken.

Die inhaltsanalytische Auswertung offener Antworten zur Nutzung der Bei-
spielrickmeldungen weist bedingungsiibergreifend darauf hin, dass sich Maf3-
nahmen zur Weiterarbeit mit den Ergebnisriickmeldungen insbesondere auf
die gezielte Forderung von Schiilerinnen und Schilern, die Besprechung von
VERA-Ergebnissen mit den Kolleginnen und Kollegen, das gezielte Aufgreifen von
VERA-Aufgaben sowie das Aufgreifen und Wiederholen bestimmter Unterrichtsin-
halte beziehen.

4.  Diskussion und Zusammenfassung zentraler Ergebnisse

Schulen sind im Zuge der Implementierung des neuen Steuerungsmodells zu einem
zentralen Steuerungsakteur geworden. Selbststeuerung setzt voraus, auf Basis eva-
luativen Wissens Entscheidungen zu treffen und die schulische Qualitit zu sichern
und weiterzuentwickeln. Mit den Evaluationsverfahren VERA, Schulinspektion, in-
terne Evaluation und zentrale Abschlusspriifungen stehen den Schulen hierfiir ver-
schiedene Informationsquellen zur Verfiigung. Das StABil-Projekt hat untersucht,
wie Schulen mit evaluativem Wissen umgehen, wie sie es zur Qualititsentwicklung
verwenden und welche Faktoren darauf Einfluss haben. Neben der Akzeptanz und
Nutzung der unterschiedlichen Daten wurde erfasst, in welchem Umfang Schulen
Daten auch im Bereich des Schulmanagements fiir die Schulprogramm- und Perso-
nalentwicklung nutzen.
Die wesentlichen bislang ermittelten Befunde aus dem Projekt konnen wie folgt
zusammengefasst werden:
Informationen aus Evaluationen werden in Schulen vor allem im Bereich der Un-
terrichtsentwicklung genutzt, weniger haufig werden Maffnahmen der Schulent-
wicklung durchgefiihrt.
Kontrastierende Analysen zeigen Unterschiede zwischen der Nutzung unter-
schiedlicher Daten: Zwar werden alle Evaluationsergebnisse schulintern von
vielen Akteursgruppen rezipiert und kommuniziert, im Vergleich mit zentralen
Abschlusspriifungen, mit Schulinspektion und interner Evaluation wird VERA
allerdings deutlich negativer beurteilt und als weniger niitzlich wahrgenommen.
Zentrale Abschlusspriifungen, Schulinspektionen und interne Evaluationen wer-
den hinsichtlich ihrer Niitzlichkeit eher positiv wahrgenommen.
Es bestehen Interdependenzen zwischen den unterschiedlichen Evaluationsver-
fahren: Ergebnisse aus VERA und der Schulinspektion werden als Anlass genom-
men, verstarkt interne Evaluationen durchzufiihren.
In etwa der Halfte der Schulen werden die Ergebnisse aus verschiedenen Eva-
luationsverfahren (VERA und Schulinspektion) im Zusammenhang fiir die Ablei-
tung von Entwicklungsmafinahmen verwendet.
Die wahrgenommene Niitzlichkeit und die Kommunikation bzw. gemeinsame
Auswertung von Daten beeinflussen die Nutzung der VERA-Daten fiir die Ent-
wicklung von Mafinahmen signifikant.
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Die Schulleitung spielt eine Schliisselrolle fiir die Nutzung der Daten durch Lehr-
krafte und Fachkonferenzen.

Die Gestaltung der Riickmeldung und die Bereitstellung von Lernaufgaben kén-
nen die Nutzung der VERA-Daten deutlich beeinflussen.

Die Nutzung von Daten fiir die Personalentwicklung bleibt sowohl auf der Ebene
der Schulleitungen als auch auf der Ebene der Fachkonferenzen hinter den durch
die Bildungspolitik formulierten Erwartungen zurtick.

« Evaluationsprogramme als wesentliche Bestandteile von Schulprogrammen wer-
den sowohl durch politische Rahmenbedingungen (konkrete Vorgaben, gezielte
Unterstiitzung und regelméflige Rechenschaftspflicht) als auch durch organisa-
tionale Faktoren (qualifizierte Schulleitungen, breite Beteiligung der Lehrkrifte,
koordiniert durch Steuergruppen) beeinflusst.

Die bisherigen Ergebnisse zeigen, dass in Schulen Evaluationsdaten zwar fiir
einige Entwicklungsaktivititen genutzt werden, allerdings kann nicht von einer
flichendeckenden Nutzung gesprochen werden. Mogliche Griinde liegen einerseits
in fehlenden Kompetenzen der Verarbeitung von datenbasierten Informationen
sowie an grundsitzlichen Vorbehalten gegeniiber der Evaluation bei den Schul-
leitungen und Lehrkriften; auf der anderen Seite sind mégliche Uberforderun-
gen durch ein hohes Tempo der Reformimplementation in Rechnung zu stellen
(Thiel, Cortina & Pant 2014). Offensichtliche Defizite in der Verzahnung von Eva-
luationsverfahren und Unterstitzungssystem sind hierbei ein zentrales Problem.
Weiterhin stellt sich z. B. hinsichtlich der Nutzbarkeit von Evaluationen zur da-
tenbasierten Unterrichtsentwicklung die Frage, ob beispielsweise die in VERA zu-
rickgemeldete Schiilerleistung allein ausreichende Informationen liefert oder erst
durch die systematische Verkniipfung mit Informationen zu den Lehr- und Lern-
prozessen der betreffenden Klasse praktisch relevant werden kann. Das Gleiche
trifft auf die oberflachlichen Unterrichtsbeobachtungen der Inspektion zu, die zu-
dem lediglich auf Schulebene aggregiert zurtickgemeldet werden. Die zum Teil ge-
ringe Akzeptanz der Evaluationsinstrumente und mangelnde Kompetenzen in der
Datenanalyse kommen in der durch die Ergebnisse dokumentierten als teilweise
gering wahrgenommenen Niitzlichkeit zum Ausdruck. Weil, wie oben beschrieben,
die wahrgenommene Niitzlichkeit einen zentralen Stellenwert fiir die datenbasier-
te Praxis sowohl auf der Ebene des Unterrichts als auch auf der Ebene der Schule
hat, verweisen die beschriebenen Befunde auf Handlungsbedarf. Die gegenwaérti-
gen Unterstiitzungssysteme, Informationen und Qualifizierungen der schulischen
Akteure sind vor diesem Hintergrund als nicht ausreichend zu betrachten.

Der Befund, dass die Kommunikation und kollegiale Auswertung der Daten die
Nutzung erhohen, legt es nahe, in den Schulen Anreizstrukturen und ein praktikab-
les Prozedere fiir Datenauswertungen zu entwickeln, das einen intensiven Austausch
uber Evaluationsdaten, insbesondere auch in Fachkonferenzen, vorsieht.

Dass ein kleiner Teil der Schulen Daten aus VERA und Schulinspektionen gar
nicht nutzt, obwohl sie gesetzlich dazu verpflichtet sind, wirft Fragen hinsichtlich
des Verhiltnisses von Schulen und Schulaufsicht auf. Ob die Schulaufsicht tiber die
Nichtnutzung von Daten hinwegsieht oder ob etablierte Accountability-Mecha-
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nismen, wie Zielvereinbarungen, nicht greifen, kann auf der Basis der Befunde aus
den StABil-Teilstudien allerdings nicht beantwortet werden.

Unterschiedliche Befunde aus den StABil-Teilstudien verweisen auf die zentra-
le Rolle der Schulleitung fiir eine systematische Nutzung von Daten fiir die Unter-
richts- und Schulentwicklung. Eine Schulleitung, die Lehrkrifte zur Datennutzung
animiert und unterstiitzt, nimmt damit wesentlichen Einfluss auf die Datennutzung.
Allerdings muss durch die politischen und bildungsadministrativen Rahmenbedin-
gungen auch sichergestellt werden, dass die Schulleitungen ausreichende Entschei-
dungsspielraume fiir die Entwicklung von Maffnahmen haben. Dies ist gegenwartig
fir den Bereich der Personalentwicklung zu bezweifeln (Brauckmann 2012).

Die Projektergebnisse verweisen auflerdem darauf, dass das grofite Potenzial ei-
ner datengestiitzten Unterrichts- und Schulentwicklung in einer koordinierten Nut-
zung der Daten liegt. So konnen beispielsweise Mafinahmen der internen Evaluation
aus Inspektions- und VERA-Ergebnissen abgeleitet werden.

Einen besonderen Stellenwert haben Daten aus interner Evaluation. Die interne
Evaluation ermdglicht eine fokussierte Beurteilung entwickelter Mafinahmen. Aller-
dings stehen der hohe Aufwand und die erforderlichen Kompetenzen einer Gene-
rierung von belastbaren Daten oft entgegen. Die Bereitstellung valider und reliabler
Instrumente zur Selbstevaluation (vgl. Gartner 2010) reduziert den Aufwand der Da-
tengewinnung und steigert die Belastbarkeit der Daten betrichtlich, weil Schulen
von der Instrumentenentwicklung entlastet werden.

Eine wichtige Moglichkeit der Unterstiitzung der Nutzung von Evaluationsdaten
durch Schulen liegt, wie am Beispiel von VERA gezeigt werden konnte, in der Gestal-
tung von Ergebnisriickmeldungen, um die Nutzbarkeit zu erh6hen.

Die Ergebnisse werfen eine Reihe von Fragen fiir Anschlussstudien auf: Unter
welchen Bedingungen sind Schulen in der Lage, selbststindig als Steuerungsakteu-
re im Sinne des Modells des Retroactive Planning zu agieren? Welche Rolle spielen
hierbei organisationale Faktoren und Fragen der Systemgestaltung beispielsweise
hinsichtlich der Schulautonomie? Wie kénnen unterschiedliche Akteure im Prozess
evidenzbasierter Entscheidung effektiv zusammenwirken? Wie muss eine geeignete
Unterstiitzung aussehen? Und fihrt Evaluationsnutzung tatsichlich (langfristig) zu
einer Verbesserung der Schiilerleistungen oder zu anderen wichtigen Erziehungszie-
len von Schulen?

Weiterfithrende Analysen im Kontext des StABil-Projekts werden zum einen
die Zusammenhinge zwischen der Evaluationsdatennutzung und den Schiilerleis-
tungen sowie den kodeterminierenden Einfluss organisationaler Merkmale unter-
suchen. Zum anderen wird das Zusammenspiel verschiedener Ebenen und Akteure
innerhalb der Schule durch zusitzliche Mehrebenenmodellierungen und die Aus-
wertung von Fallstudien in den Blick genommen. Die Fallstudien ermoglichen zu-
dem weitere differenziertere Einblicke in die tatsdchlich durchgefiihrten Entwick-
lungsmafinahmen. Auflerdem werden Analysen zu moglichen Facherunterschieden
bei der Nutzung von Schiilerleistungsdaten aus VERA und zentralen Priifungen
durchgefiihrt.
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Nebenfolgen Neuer Steuerung unter Bedingungen

von ,Jow-stakes“ und ,,no-stakes“ -
Qualitative und quantitative Befunde einer
Untersuchung in vier Bundesliandern

1.  Einleitung

Bei der Frage nach Effekten Neuer Steuerung im Schulsystem hat sich die Forschung
bislang, von Ausnahmen abgesehen (vgl. van Ackeren et al. 2013), auf die Evaluation
einzelner Instrumente der Neuen Steuerung und deren Nutzung konzentriert, wobei
meist die Frage nach den intendierten Effekten des jeweiligen Instruments im Mit-
telpunkt steht. Die Evaluationslogik der Instrumente spiegelt sich somit auch in der
Forschung wider. So hat sich beispielsweise in Deutschland die Forschung tiber zen-
trale Vergleichsarbeiten bislang auf die Frage konzentriert, inwiefern etwa die Riick-
meldungen aus VERA von Lehrkriften tatsdchlich, wie intendiert, fir die Verbesse-
rung des eigenen Unterrichts genutzt werden (vgl. Wacker et al. 2012). Die Ergebnisse
sind - wie Ewald Terhart jingst resiimierte - ,zum groften Teil sehr erntichternd®
(2012, S. 10). Die Lehrkréfte nutzen Testergebnisse eher zur Abrundung ihrer Noten-
gebung, aber nur zu einem geringen Teil zur Verbesserung des eigenen Unterrichts.

Mit der Beantwortung der Frage nach dem Eintreffen bzw. Nichteintreffen der
intendierten Effekte ist freilich die Frage nach den nicht intendierten Effekten oder,
allgemeiner gesagt, den Nebenfolgen Neuer Steuerung noch nicht beantwortet. Ne-
benfolgen konnen dabei weitreichender sein als fehlgeleitete Formen der Nutzung
von Steuerungsinstrumenten; sie konnen auch ,externe Effekte“ auf aggregierter
Ebene einschlieffen, die in einer auf Nutzung und Implementation fokussierten For-
schung zumeist nicht erfasst werden. Die Nebenfolgenproblematik wurde bislang in
der deutschsprachigen Forschungsliteratur eher am Rande und im Zusammenhang
mit der Evaluation von Einzelinstrumenten behandelt (vgl. z. B. Maier 2010; Quesel
et al. 2011; Wacker & Kramer 2012). Eine systematische empirische Untersuchung
zur ganzen Bandbreite moglicher Nebenfolgen neuer Steuerungsinstrumente fehlte
bislang.

Dies steht in Kontrast zum englischsprachigen Raum, wo es eine breite Forschungs-
literatur und lebhafte Diskussion tiber die nicht intendierten Effekte (Jones et al. 2003)
und Kollateralschaden (Nichols & Berliner 2007) der Neuen Steuerung gibt. Eine Auf-
arbeitung der internationalen Nebenfolgendiskussion findet sich bei Bellmann & Weif}
(2009) und de Wolf & Janssens (2007). Auffillig ist, dass solche Nebenfolgen wie das be-
rithmt-bertichtigte ,teaching to the test“ in der Regel mit ,high-stakes” in Verbindung
gebracht werden, d. h. dem Umstand, dass in vielen Lindern Ergebnisse zentraler Ver-
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gleichsarbeiten mit ernsthaften Konsequenzen fiir Schulen und Lehrkréfte verkntipft
sind. Einzelne Forschungsprojekte haben sogar versucht, die Verbreitung von Neben-
folgen in einen direkten Zusammenhang mit dem Grad von ,high-stakes pressure” in
bestimmten Bundesstaaten zu stellen (vgl. Nichols et al. 2005).

Die insgesamt deutlich geringere Aufmerksamkeit fiir die Nebenfolgenproble-
matik im deutschsprachigen Raum ist auch mit dem Umstand verbunden, dass hier
die Einfithrung neuer Steuerungsinstrumente bislang nicht systematisch mit ,high-
stakes” verkniipft worden ist. So fithrt Blomeke (2004, S. 82) unerwiinschte Neben-
wirkungen von zentralen Vergleichsarbeiten ,in erster Linie auf die unmittelbare
Verkniipfung von Testergebnissen und Konsequenzen“ zuriick. Die Erfahrungen
aus den USA und Grofibritannien mit ,high-stakes accountability” dienen dann im
deutschen Diskurs immer wieder als ,Warnung vor dem falschen Vorbild“ (Béttcher
2012). Was sich allerdings nicht belegen liefle, so Blomeke (2004, S. 83), seien ,,Be-
firchtungen, bereits die Einfithrung von Tests - beispielsweise zu Riickmelde- und
Vergleichszwecken ohne unmittelbare Konsequenzen - wiirde unerwiinschte Ne-
benwirkungen (z. B. teaching to the test) mit sich bringen, ja solche wiirden sogar die
Regel sein“. Dementsprechend hat die Frage, ob Nebenfolgen Neuer Steuerung auch
unter Bedingungen von ,low-stakes“ oder ,,no-stakes“ zu beobachten sind, bislang
nur geringe Aufmerksamkeit erfahren (vgl. Jager 2012).

Das BMBF-Projekt ,Nicht-intendierte Effekte Neuer Steuerung im Schulsystem*®
mit dem Akronym ,Nefo“ (fiir Nebenfolgen) hat nun versucht, dieses Forschungs-
desiderat auf einer breiten empirischen Basis aufzuarbeiten. Entgegen der in der
Forschungsliteratur verbreiteten Erwartung weisen die Befunde des Nefo-Projekts
darauf hin, dass schulische Akteure offensichtlich auch unter den in Deutschland
herrschenden Bedingungen von ,low-stakes” oder ,no-stakes” eine ganze Bandbreite
von Nebenfolgen berichten bzw. beobachten.

Um diese Nebenfolgen in einem ersten explorativen Zugriff zu untersuchen, wur-
de ein triangulatives Design gewdhlt. In der ersten Projektphase wurde eine Inter-
viewstudie mit Schulleitungen und Lehrkréften in Berlin, Brandenburg, Rheinland-
Pfalz und Thiringen durchgefithrt. Hieran schloss sich in der zweiten Projektphase
eine quantitative Fragebogenerhebung an. Im Folgenden wird zunichst das dem
Nefo-Projekt zugrunde liegende Verstindnis von Nebenfolgen erldutert, bevor nach
einer kurzen Vorstellung der Steuerungsregime der vier untersuchten Bundesldnder
die Ergebnisse der qualitativen Erhebung dargestellt werden. Danach werden Ergeb-
nisse der Fragebogenerhebung anhand ausgewiahlter Nebenfolgenitems présentiert.

Insgesamt zeigten sich differenzielle Effekte im Spektrum der Nebenfolgen. Dies
héngt, wie im Folgenden gezeigt wird, damit zusammen, dass es unterschiedliche
Formen von Nebenfolgen gibt, fiir deren Entstehen auch unterschiedliche Erkla-
rungsansatze erforderlich sind. Grundsétzlich lassen sich Formen eines anreizkon-
formen Anpassungsverhaltens identifizieren, das vom Steuerungsmodell selbst na-
hegelegt oder auf der Ebene spezifischer Steuerungsregime aktiv forciert wird. Davon
lassen sich Formen eines anreizwidrigen Ausweichverhaltens unterscheiden, das vor
allem mit Druckmomenten spezifisch ausgestalteter staatlich-administrativer und
marktlich-wettbewerblicher Steuerungsmechanismen in Verbindung steht. Von die-
sen Nebenfolgen auf der Verhaltensebene lassen sich wiederum Nebenfolgen auf der
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Einstellungsebene unterscheiden, die Verarbeitungsformen entweder von Druck-
momenten spezifisch ausgestalteter Steuerungsmechanismen sein koénnen oder von
Deutungsangeboten, die bereits im Modell Neuer Steuerung selbst angelegt sind.

2.  Nebenfolgen

Nebenfolgen sozialen Handelns lassen sich aus unterschiedlichen Perspektiven in
den Blick nehmen. In der Rede von nicht intendierten Effekten (z. B. Bellmann & Weif
2009) sind Intentionen von Akteuren Ausgangspunkt der Betrachtung. Entscheidend
ist, ob beobachtbare Effekte auf konkrete Absichten riickgefithrt werden kénnen. Ein
solcher Zugriff auf Nebenfolgen steht vor dem Problem, zunichst Intentionen re-
konstruieren zu miissen, bevor der Blick auf Nebenfolgen gerichtet werden kann.
Zudem stellt sich das Problem der Reintentionalisierung von Effekten.

Nebenfolgen miissen jedoch nicht notwendig mit Rekurs auf die (vorgéingige) In-
tentionalitit von Akteuren gefasst werden. Sie kénnen auch als externe Effekte von
Handlungen beschrieben werden, die unbeteiligte Dritte betreffen (Holzer 2006,
S. 50). Dabei ist es nicht entscheidend, ob diese externen Effekte ex ante intendiert
oder nicht-intendiert waren oder ob sich die Akteure ex post der externen Effekte
ihres Handelns bewusst sind. Entscheidend ist, dass bestimmten Akteuren externe
Effekte als Nebenfolgen ihres Handelns zugeschrieben werden, sei es von anderen be-
troffenen oder beobachtenden Akteuren oder aus der wissenschaftlichen Beobach-
terperspektive. Dies impliziert Konflikte dariiber, wie Folgen zu bewerten sind und
wem sie iberhaupt zugerechnet werden kénnen und miissen (vgl. ebd., S. 52).

Sowohl nicht intendierte Effekte wie auch externe Effekte konnen positiv oder
negativ bewertet werden. Ausgehend von der Annahme, dass neue Steuerungsin-
strumente als Instrumente der Qualitdtsentwicklung eingefiihrt wurden, richtet sich
der Fokus des Nefo-Projektes aber auf diejenigen externen Effekte, die zum Zweck der
Qualitdtsentwicklung in einem negativen oder zumindest ambivalenten Verhdltnis ste-
hen. Hierbei ist in Rechnung zu stellen, dass es sich bei der von Neuer Steuerung
bezweckten Qualititsentwicklung um eine mehrdimensionale Grofle handelt, die
Fortschritte im Hinblick auf Effizienz und Gerechtigkeit des Schulsystems verspricht
(vgl. Fuchs 2009; Bellmann 2006). Positive externe Effekte wie etwa verstiarkte Koope-
ration unter Lehrkréften konnen ebenfalls festgestellt werden, bilden aber nicht den
Untersuchungsgegenstand des Projekts.

Jede Klassifikation beobachtbarer Phinomene als Nebenfolgen Neuer Steuerung
beinhaltet eine Zuschreibung und eine Bewertung. Erstens miissen beobachtbare
Phianomene der Neuen Steuerung zugeschrieben werden. Im Nefo-Projekt wurde
dies methodisch durch die pragmatische Entscheidung umgesetzt, den Zuschrei-
bungen der interviewten Lehrkréfte zu folgen (vgl. Kapitel 4). Zweitens missen die
identifizierten Effekte Neuer Steuerung als Nebenfolgen bewertet werden. Im Nefo-
Projekt wurde jedes Phanomen, das im Rahmen der Interviews von Lehrkréaften und
Schulleitern als Effekt Neuer Steuerung benannt wurde, vonseiten des Forscherteams
unter Riickgriff auf Literatur in Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung dar-
aufhin beurteilt, ob es zum Zweck schulischer Qualitiatsentwicklung in einem nega-
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tiven oder zumindest ambivalenten Verhiltnis steht. Entsprechend unterscheiden
etwa auch Ehren und Visscher (2006, S. 63) ,effects und ,,side-effects” von Schulin-
spektionen,indem sie zundchst von den bezweckten Verdnderungen ausgehen, die als
Folge des neuen Steuerungsinstruments erwartet werden. Nebenfolgen werden dann
als ,,dysfunctional effects (S. 57) verstanden, die den bezweckten Verdnderungen zu-
widerlaufen. Die Einordnung beobachteter Phanomene als Nebenfolgen erfolgte im
Nefo-Projekt unabhingig von den Einschitzungen der Lehrkrifte, wenngleich die
Einschiatzungen des Forscherteams und der Lehrkrifte z. T. Gibereinstimmten.

Fiir die Nebenfolgen Neuer Steuerung lasst sich weder eine finite Liste vorlegen,
noch sind die als Nebenfolgen gefassten Phinomene beliebiger Art. Nebenfolgen
stellen Reaktionsformen von Akteuren auf Steuerungsinstrumente und Steuerungs-
versuche dar, bei denen man als wissenschaftlicher Beobachter auch mit bislang un-
bekannten ,kreativen“ Neuerfindungen rechnen muss. Zugleich gibt es im Spektrum
der Phdnomene typische wiederkehrende Nebenfolgen, die in der Literatur inzwi-
schen gut dokumentiert sind. Was diese typischen wiederkehrenden Nebenfolgen-
phinomene gemeinsam haben, ist Gegenstand einer Theorie der Nebenfolgen Neuer
Steuerung, fir die es bislang nur erste Ansitze gibt.

Eine Theorie der Nebenfolgen Neuer Steuerung kann nur im Zusammenhang mit
einer Theorie Neuer Steuerung selbst entwickelt werden. Im Kern lésst sich die Neue
Steuerung im Schulsystem und in anderen Bereichen des 6ffentlichen Sektors als da-
tengetriebene Steuerung auffassen, die auf der Etablierung eines Systems von Leistungs-
indikatoren und entsprechenden Riickmeldesystemen beruht (vgl. Bellmann 2014).

Zur Forschung tiber Nebenfolgen indikatorengestiitzter Systeme von ,perfor-
mance measurement” gibt es eine breite sozialwissenschaftliche Literaturgrundlage.
Bereits Etzioni (1964) verweist auf die Probleme der Messung der Effektivitat und Ef-
fizienz von Organisationen: ,,Most organizations under pressure to be rational are ea-
ger to measure their efficiency. Curiously, the very effort - the desire to establish how
we are doing and to find ways of improving if we are not doing as well as we ought
to - often has quite undesired effects from the point of view of the organizational
goals. Frequent measuring can distort the organizational efforts because, as a rule,
some aspects of its output are more measurable than others. Frequent measuring
tends to encourage over-production of highly measurable items and neglect of less
measurable ones” (S.9). Nach Etzioni sind die Nebenfolgen von Leistungsindikatoren
eher gering, wenn es sich um Organisationen mit eng gefassten und konkreten Ziel-
stellungen handelt. Anders ist dies bei Organisationen mit vagen Zielstellungen: ,,The
distortion consequences of over-measuring are larger when it is impossible or im-
practical to quantify the more central, substantive output of an organization® (ebd.).

Anknupfend an Etzioni kénnen drei Einsichten fiir eine Theorie der Nebenfol-
gen Neuer Steuerung festgehalten werden: (1) Nebenfolgen indikatorengestiitzter
Riickmeldesysteme entstehen nicht erst durch eine fehlende oder falsche Nutzung
dieser Systeme durch die Akteure; solche Systeme sind vielmehr systematisch mit
einem Risiko verbunden, neben dem gewiinschten Verhalten auch die Produktion
von Nebenfolgen anzureizen. (2) Nebenfolgen kommen nicht erst dann ins Spiel,
wenn Akteure dem Druck der Leistungsmessung auszuweichen versuchen (etwa
durch Formen des Betrugs, Window Dressing oder Klientenselektion), sondern auch,
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wenn sie lernen, sich dem System der Leistungsindikatoren anzupassen, indem sie
ihr Handeln verstarkt an den gemessenen Groflen orientieren, wahrend nicht ge-
messene Grofien an Bedeutung verlieren (siehe Formen der Reallokation, Coaching,
Kurzsichtigkeit) (vgl. auch Thiel/van Leeuw 2002) (3) Es muss davon ausgegangen
werden, dass die Einfithrung von Leistungsindikatoren in Organisationen mit sog.
sill-defined problems* ein besonderes hohes Risiko birgt. Dies gilt insbesondere fir
professionelle Handlungskontexte, die durch eine Orientierung an vage definierten
gesellschaftlichen Zentralwerten und einen hohen Grad von Unsicherheit gekenn-
zeichnet sind (vgl. Kurtz 2009; Hopmann 2003, S. 436).

Ein wesentlicher Beitrag zu einer Theorie der Nebenfolgen datengetriebener
Steuerung iiber Leistungsindikatoren und Riickmeldesysteme stammt von Donald
T. Campbell (1975), der die in der Literatur vielfach dokumentierten Nebenfolgen als
Korruptionsphianomene beschreibt. Der spater als ,,Campbell’s law bezeichnete so-
ziale Mechanismus lautet: ,The more any quantitative social indicator is used for social
decision-making, the more subject it will be to corruption pressures and the more apt
it will be to distort and corrupt the social processes it is intended to monitor” (S. 35).

Von Korruption ist hier in einem doppelten Sinne die Rede: Einerseits im Sin-
ne einer potenziellen Korruption der Indikatoren, die als Qualititsmafe an Validitat
verlieren, sobald die Akteure ihr Leistungsspektrum auf ebendiese Mafe verengen.
Genau in diesem Sinne analysiert auch Koretz (2005) das Phanomen von ,score in-
flation“ im Kontext von standards-based accountability. Andererseits im Sinne einer
potenziellen Korruption der Akteure selbst, deren Motivationsstruktur durch die Ein-
flihrung eines Systems von Leistungsindikatoren so umgebaut werden kann, dass sie
bestimmte Leistungen, die sie vormals aus freien Stlicken bzw. auf der Basis ihrer
professionellen Uberzeugung erbracht haben, nun nicht mehr (im gleichen Mafe)
erbringen. In diesem Fall kann von einem Effekt des ,,crowding out” gesprochen wer-
den, der zur Verdringung bestehender Motivationsstrukturen fithrt (Frey & Jegen
2002; Jager 2012).

Nichols und Berliner (2005), die an Campbell anschlieRRen, beschreiben Nebenfol-
gen Neuer Steuerung im Schulsystem als ,,Corruption of Indicators and Educators®,
wobei sie — anders als Campbell selbst - die mit Leistungsergebnissen verbunde-
nen ,high-stakes“ als den entscheidenden Faktor betrachten, der fiir die Produk-
tion von Nebenfolgen verantwortlich ist. Dies fiihrt dazu, dass die bei Etzioni und
Campbell vorhandene Einsicht in den Hintergrund tritt, dass Nebenfolgen mit
Systemen indikatorengestiitzter Leistungsmessung nicht nur in kontingenter, d. h.
uber die zusatzliche Einfiihrung von high-stakes vermittelter, sondern in systemati-
scher Weise verbunden sein kdnnen. Die sowohl in der englischsprachigen als auch
deutschsprachigen Literatur zu verzeichnende Fixierung der Nebenfolgendiskussion
auf die Problematik von ,high-stakes® steht deshalb der Entwicklung einer Theorie
der Nebenfolgen eher im Wege.

Im Nefo-Projekt wurde deshalb versucht, an die iltere (organisations-)soziolo-
gische Literatur tiber Nebenfolgen indikatorengestiitzter Leistungsmessung anzu-
schliefen. So wies bereits Ridgway (1956) darauf hin, dass mit ,,Dysfunctional Conse-
quences of Performance Measurements® auch dann gerechnet werden miisse, wenn
diese blof} der Riickmeldung und Information dienen: ,Even where performance
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measures are instituted purely for purposes of information, they are probably in-
terpreted as definitions of the important aspects of that job activity and hence have
important implications for the motivation of behavior” (S. 247).

Die Beschreibung von Nebenfolgen als Korruptionsphianomene in dem oben
skizzierten Sinne erscheint im Blick auf die Bandbreite der im Projekt dokumentier-
ten Nebenfolgen die hochste theoretische Integrationskraft zu besitzen. Diese Theo-
rieperspektive erscheint insofern auch fiir eine Erklirung von Nebenfolgen Neuer
Steuerung unter Bedingungen von low-stakes und no-stakes geeignet zu sein.

3.  Bundeslandersample

Im Rahmen des Nefo-Projektes wurden Nebenfolgen Neuer Steuerung in den Bun-
deslandern Berlin, Brandenburg, Rheinland-Pfalz und Thiiringen untersucht. In al-
len vier Lindern wurden in den letzten Jahren Instrumente der Neuen Steuerung wie
zentrale Vergleichsarbeiten und Schulinspektionen sowie erweiterte Schulautono-
mie und erweiterte Schulwahlmoglichkeiten eingefiihrt.

Als Kennzeichen des neuen Steuerungsmodells kann die Verkniipfung dreier
Steuerungsmechanismen angesehen werden: staatlich-administrative Steuerung,
marktlich-wettbewerbliche Steuerung und professionelle Selbststeuerung (vgl. Thiel
et al. 2014, S. 127). Bei der Verkniipfung der drei Steuerungsmechanismen spielen
die Erhebung und Riickmeldung von Leistungs- und Prozessdaten von Schulen eine
zentrale Rolle: Sie ermoglichen Vergleiche zwischen den staatlich-administrativ ge-
setzten normativen Erwartungen in Form von Standards und Qualitatsrahmen mit
dem Ist-Zustand schulischer Ergebnisse und Prozesse; sie schaffen zugleich Moglich-
keiten fiir Vergleiche zwischen Schulen und er6ffnen so einen zwischenschulischen
Wettbewerb im Rahmen einer gemeinsamen Wahrung; schliefRlich bieten Riickmel-
dungen von Ergebnis- und Prozessdaten den schulischen Akteuren eine Grundlage
fir die Reflexion und Verbesserung ihrer Arbeit.

Die Lianderauswahl erfolgte zunéchst literaturbasiert nach den Kriterien Einfiih-
rungszeitpunkt und Verbreitungsstarke neuer Steuerungsinstrumente. Ziel war es,
ein moglichst kontrastives Sample zusammenzustellen. Fiir beide Dimensionen ldsst
sich zeigen, dass Brandenburg (neben Niedersachsen und Hessen) und mit einem ge-
wissen Abstand auch Berlin eine fiihrende Position im Landervergleich einnehmen,
Thiiringen sich bislang eher zurlickhaltend verhalten hat und Rheinland-Pfalz im
Mittelfeld anzusiedeln ist (Riirup 2007, S. 266).

Nach der Auswahl wurde fir jedes der vier Bundeslander eine detaillierte Be-
schreibung der landesspezifischen Ausgestaltung Neuer Steuerung angefertigt auf
Basis der Analyse einer Vielzahl bildungspolitischer Dokumente, wie z. B. Gesetzen,
Verordnungen, Rundbriefen an die Schulen und 6ffentlich zugénglichen Begleitma-
terialien zu den eingefiihrten neuen Steuerungsinstrumenten.! Fir jedes Bundes-
land wurde gefragt, wie stark jeweils Evaluationsdaten in die staatlich-administrati-

1 Eine detaillierte Liste der analysierten Dokumente zur Charakterisierung der Steuerungsregime
findet sich auf der Projekthomepage unter http://www.uni-muenster.de/EW/forschung/projek-
te/nefo/materialien.html.
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ve, marktlich-wettbewerbliche und professionelle Steuerung eingebunden sind. Die
Ausprigung der Stirke des marktlich-wettbewerblichen Mechanismus wurde fest-
gemacht an der Existenz flaichendeckend freier Schulwahlmaoglichkeiten fir Eltern,
den erweiterten Schiillerwahlmoglichkeiten fiir Schulen und dem Vorhandensein
einer Schuldatenbank, tiber die schulische Prozess- und Leistungsdaten 6ffentlich
zugédnglich sind. Die Einschédtzung der Stirke des Mechanismus staatlich-adminis-
trativer Steuerung wurde anhand der Anzahl von Steuerungsinstrumenten vorge-
nommen, die die Interaktion von Staat und Schule hinsichtlich des Umgangs mit
Daten regeln. Dazu zdhlt die Kommunikation der Ergebnisse interner und externer
Evaluation der Schule an die Schulaufsicht, Zielvereinbarungen zwischen der Schule
und der Administration in Anschluss an die Verfahren interner und externer Evalua-
tion und die Verkiirzung des Inspektionsintervalls im Falle schlechter Ergebnisse von
Schulinspektionen. Staatlich-administrative und marktlich-wettbewerbliche Steue-
rung stellen dabei insofern funktionale Aquivalente dar, als dass sie Voraussetzungen
darstellen, dass Druck zur Veranderung von Schule und Unterricht ausgeiibt werden
kann. Die Einschatzung der Auspragung professioneller Selbststeuerung ergibt sich
aus der Anzahl an Evaluationsverfahren, die nicht in marktlich-wettbewerbliche und
staatlich-administrative Steuerung eingebunden sind. Dazu zéhlt etwa, wenn die
Formulierung von Zielen nach einem Evaluationsprozess rein auf der schulischen
Ebene verbleibt und nicht der administrativen Kontrolle unterliegt. Die Einschét-
zung der Stérke der drei Mechanismen verbleibt methodisch bedingt durch die Do-
kumentenanalyse auf der Ebene der ,policy action” (Tyack & Cuban 1995, S. 40). Die
Ebene der ,policy implementation” (ebd.) bleibt hier eingeklammert. Beispielsweise
konnen die bildungspolitischen Voraussetzungen fiir die Entstehung von Wettbe-
werb zwar gegeben sein (,policy action®), moglicherweise entsteht aber faktisch kein
Wettbewerb zwischen Schulen (,policy implementation®), weil der Besuch weit ent-
fernter Schulen keine praktikable Option darstellt.

Im Berliner Steuerungsregime kommt Daten sowohl im Rahmen staatlich-ad-
ministrativer als auch marktlich-wettbewerblicher Steuerung von Schulen maf3-
gebliche Bedeutung zu. Entsprechend der programmatischen Konzeption kann die
Schulaufsicht z. B. iiber regelmifiig abzuschliefRende Zielvereinbarungen Einfluss auf
die Einzelschule nehmen. Daneben sind in Berlin die Voraussetzungen fiir markt-
lich-wettbewerbliche Steuerung geschaffen worden. Uber das Schulportrit wird den
»~Kunden“ des Schulsystems eine Vielfalt von Informationen tiber Einzelschulen zur
Verfiigung gestellt, die den Vergleich von infrage kommenden Schulen ermoglicht
und Schulwahlentscheidungen beeinflussen kann. Professioneller Selbststeuerung
kommt dementsprechend nur eine untergeordnete Rolle zu. Es findet sich mit der
Selbstevaluation der Lehrkrifte lediglich ein Evaluationsinstrument, das nicht der
administrativen Kontrolle unterliegt und das auch im Wettbewerb zwischen Schu-
len keine Rolle spielen kann, da die Ergebnisse gegenwértig nur an die betreffende
Lehrkraft zuriickgemeldet werden. In den folgenden Abbildungen représentiert der
duflere Ring eine starke, der mittlere eine mittlere und der innere Ring eine schwa-
che Auspriagung des Steuerungsmechanismus.

Dasbrandenburgische Steuerungsregime ist hnlich ausgestaltet wie das Berliner
Regime. Auch hier sind schulische Leistungs- und Prozessdaten Teil der staatlich-ad-
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Abb. 1: Steuerungsregime Berlin

Professionelle
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Staatlich- Marktlich-
administrative wettbewerbliche
Steuerung Steuerung

ministrativen Einflussnahme auf Schule, z. B. im Rahmen der sog. ,datengestiitzten
Qualitatsgesprache” (DAQ) zwischen einem Schulaufsichtsbeamten und der Schul-
leitung. Auch ist in Brandenburg mittlerweile mit dem ,Schulportrit” eine Daten-
bank eingerichtet worden, tiber die schulische Leistungsdaten o6ffentlich zuging-
lich sind, die von Eltern in die Schulwahlentscheidung einbezogen werden kénnen
(marktlich-wettbewerbliche Steuerung). Im Vergleich zum Stadtstaat Berlin ist fir
das Flichenland Brandenburg allerdings zu erwarten, dass der Druck des Marktes
geringer ausfillt. Dem Mechanismus der professionellen Selbststeuerung kommt
analog zu Berlin ebenfalls eine nur marginale Rolle zu.

Abb. 2: Steuerungsregime Brandenburg
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In Rheinland-Pfalz ist die staatlich-administrative Steuerung von Schule durch
Kontrolle primirer Steuerungsmechanismus. Die Schulen legen der Administra-
tion im Anschluss an die verschiedenen Verfahren interner wie externer Evalua-
tion schulintern ausgearbeitete Zielvereinbarungen vor. Da sowohl die schulintern
gezogenen Konsequenzen aus der internen wie der externen Evaluation an die
Schulaufsicht mittels eines Formblattes kommuniziert werden sollen, ldsst sich in
Bezug auf das rheinland-pfilzische Steuerungsregime nicht von professioneller
Selbststeuerung im engen Sinne sprechen. Marktlich-wettbewerblicher Steuerung
kommt aufgrund des Fehlens einer 6ffentlich zuginglichen Datenbank mit Leis-
tungsdaten aller Schulen geringere Bedeutung zu als in Berlin und Brandenburg.
Gleichzeitig steht den Eltern die Wahl der weiterfihrenden Schule offen, sodass
auf programmatischer Ebene die Moglichkeit fiir das Entstehen marktahnlicher
Strukturen geschaffen ist.

Abb. 3: Steuerungsregime Rheinland-Pfalz
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In Thiiringen hingegen ist der Anstof innerschulischer und schuliibergreifender
professioneller Selbststeuerungsprozesse ein zentralerer Steuerungsmechanismus.
Daten spielen lediglich im Rahmen von Zielvereinbarungen zwischen Schulaufsicht
und Einzelschule in Anschluss an die externe Evaluation eine Rolle. Auch markt-
lich-wettbewerblicher Steuerung kommt in Thiiringen nur eine untergeordnete
Bedeutung zu, da ebenso wie in Rheinland-Pfalz keine Datenbank mit schulischen
Leistungsdaten existiert. Zudem sind die Schulwahlméglichkeiten der Eltern in Thii-
ringen nicht flichendeckend eingefiihrt.

Das Vergleichsdesign ldsst hypothetische Schliisse dartiber zu, inwiefern die auf-
tretenden Nebenfolgen durch das Steuerungsmodell selbst systematisch erzeugt
worden sind und welchen Einfluss die Merkmale der konkret ausgestalteten Steue-
rungsregime auf das Auftreten von Nebenfolgen haben. Gemeinsamkeiten hinsicht-
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Abb. 4: Steuerungsregime Thiiringen
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lich der Art und Verbreitung von Nebenfolgen der vier Steuerungsregime sprechen
fur Ersteres. Unterschiede hinsichtlich der Art und Verbreitung von Nebenfolgen
zwischen den Bundesldndern kénnten dagegen eher mit den Charakteristika der
spezifischen Steuerungsregime im Zusammenhang stehen.

4.  Qualitative Erhebung

In der ersten Phase des Projekts wurden von Mérz bis September 2012 101 Inter-
views? mit Schulleitungen und Lehrkriften an Schulen aller allgemeinbildenden
Schulformen gefiihrt. Angestrebt war es, je Schulform an drei Schulen Interviews mit
der Schulleitung und zwei Lehrkriften zu fithren, wobei eine der Lehrkrifte aktiv in
Schulentwicklungsprozesse involviert sein sollte und die andere nicht. Aufgrund von
Schulstrukturreformen in den Bundeslindern wurden keine Interviews an Haupt-
und Realschulen gefiihrt. Aufierdem gelang es nicht, Integrierte Gesamtschulen fiir
die Teilnahme an der Studie zu gewinnen. In allen vier Bundesldndern wurden aber
Interviews an Grundschulen, Schulen mit mehreren Bildungsgingen, wie z. B. der
Realschule Plus in Rheinland-Pfalz, und Gymnasien gefiihrt. Alle gefiihrten Inter-
views wurden zunichst inhaltsanalytisch auf Basis von Abhéren unter der Fragestel-
lung ausgewertet, welche Nebenfolgen von den Interviewpartnern benannt wurden.
Relevante Interviewpassagen wurden in paraphrasierter Form aufgeschrieben. Die
Textdateien wurden anschlieflend mithilfe der Analysesoftware MAXQDA kodiert.
Paraphrasiert wurden zunéchst alle Interviewpassagen, in denen die Interviewten Er-
eignisse als Effekte Neuer Steuerungsinstrumente darstellten. Die Klassifikation der

2 Der Interviewleitfaden und eine Auswahl an Interviewtranskripten sind unter http:/www.uni-
muenster.de/EW/forschung/projekte/nefo/materialien.html veroffentlicht.
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jeweiligen Phanomene als Nebenfolgen erfolgte diskursiv im Projektteam entspre-
chend der Nebenfolgendefinition (siehe Kapitel 2). Ziel dieses Auswertungsschrittes
war es, die von Bellmann & Weif (2009) auf Basis der internationalen Literatur entwi-
ckelte Nebenfolgenphidnomenologie fiir den deutschen Kontext zu tiberprifen und
ggf. zu erginzen. In einem zweiten Schritt wurde pro Bundesland eine Schule jeder
Schulform fur eine vertiefende rekonstruktive Analyse ausgewéhlt. Alle Interviews
der ausgewihlten Schulen wurden vollstindig transkribiert und mithilfe der doku-
mentarischen Methode ausgewertet.

Bereits die inhaltsanalytische Auswertung der Interviews kann zeigen, dass na-
hezu alle aus der internationalen Literatur bekannten ,unintended consequences”
der Neuen Steuerung auch von den interviewten Akteuren in den Schulsystemen der
untersuchten Bundeslidnder berichtet bzw. beobachtet werden.

So wurde uns im Hinblick auf die Ebene des Unterrichts berichtet, dass zum Teil
iiber Wochen und Monate auf Aufgaben und Aufgabenformate von zentralen Ver-
gleichsarbeiten vorbereitet wird oder in Einzelfillen sogar Testergebnisse geschont
werden. Dies fiihrt dann dazu, dass die Testergebnisse nicht den tatsachlichen Leis-
tungsstand der Schilerschaft widerspiegeln. Einige Akteure berichten auch davon,
dass das Unterrichtsniveau sinkt, da eine Anpassung an das Niveau der Testaufgaben
vorgenommen wird.

Auch im Hinblick auf die Ebene der Schule gibt es Risiken und Nebenwirkungen
der Neuen Steuerung. So hat die zunehmende Bedeutung von Leistungsvergleichen
und Wettbewerb zwischen Schulen dazu gefiihrt, dass Schulen vermehrt versuchen,
eine besonders starke Schiilerschaft zu rekrutieren und schwache Schiilerinnen und
Schiiler, soweit moglich, abzulehnen. So kann zwischen Schulen statt des gewiinsch-
ten Qualititswettbewerbs auch ein Verdrangungswettbewerb um Schiilerinnen und
Schiiler entstehen. Auch wird berichtet, dass die zunehmenden Verpflichtungen zur
Dokumentation von Leistungen sowie zur Erarbeitung von Férderprogrammen
und Schulentwicklungskonzepten oftmals zulasten des Unterrichts gehen. Es wird
berichtet, dass in der Vorbereitung auf eine Schulinspektion das Erscheinungsbild
der Schule kurzfristig optimiert wird, um nach aulen gut dazustehen, obwohl dieses
Bild nicht dem Alltag entspricht. Schulleitungen bringen zudem zum Ausdruck, dass
ihre Rolle zunehmend mit der Ausiibung von Kontrolle und Druck verbunden ist.
Zudem geht es nach Einschitzung mancher Schulleiterinnen und Schulleiter und
Lehrerinnen und Lehrer im Umgang mit den neuen Steuerungsinstrumenten oft-
mals gar nicht darum, Schule besser zu machen, sondern nur das zu erfiillen, was
vorgeschrieben ist.

Sehr hiufig wird auch von Nebenfolgen berichtet, die primér die Einstellungen
von Akteuren betreffen. Neu hinzukommende Aufgaben fiir Lehrkrifte (Dokumen-
tationsaufgaben, Statistiken etc.) und Schulleitungen (Offentlichkeitsarbeit und re-
prasentative Tatigkeiten, Management- und Verwaltungstitigkeiten, Anbahnung
und Ausgestaltung von Kooperationen) werden teilweise als nicht kompatibel mit
den Anforderungen des Lehrerberufs erachtet. Damit kann ein Gefiihl der einge-
schriankten Selbstbestimmung durch verstarkte Kontrollen verbunden sein. Ein Teil
der Lehrerschaft vergleicht sich anhand von Testergebnissen, vermeidet aber die Dis-
kussion im Kollegium. So besteht die Gefahr, dass Kooperation verhindert und Kon-
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kurrenzdenken verscharft wird. Sehr haufig wird auch geschildert, dass die neuen
Instrumente der Qualititsentwicklung mit Uberforderung, Angst, Stress, Frustration
und Verunsicherung verbunden sind. Einzelne Reforminstrumente werden teilweise
auch als Misstrauensvotum vonseiten der Bildungspolitik und -administration be-
trachtet. Kontrolle, Bevormundung und Auflagen kénnen die Freiheit der Akteure
einschrianken und so ihrerseits ein Misstrauen gegeniiber der Bildungspolitik und
-administration hervorrufen.

Im rekonstruktiven Teil der Interviewstudie wurde nun ein Ansatz entwickelt,
der das Auftreten von Nebenfolgen Neuer Steuerung auch unter Bedingungen von
Llow-stakes“ oder ,no-stakes“ erklaren kann. Im Mittelpunkt dieses Ansatzes stehen
habituelle Faktoren, ndmlich sechs mithilfe der dokumentarischen Methode (vgl.
Nohl 2009) rekonstruierte sog. Reformrezeptionstypen, die wir als Typus der Pro-
fession, der Pragmatik, der Kritik, der Innovation, der Vorgabe und der Performanz
bezeichnet haben. Grundsatzlich gilt, dass die Neue Steuerung im Feld der Schule auf
differente Deutungsmuster der Lehrkrafte und Schulleitungen trifft, die nicht nur
die Wahrnehmung der Neuen Steuerung vorstrukturieren, sondern auch den Um-
gang mit dieser, einschliefllich der moglichen ,,Produktion” von Nebenfolgen. Diese
Typen wurden themen- und interviewiibergreifend rekonstruiert und sind dement-
sprechend nicht deckungsgleich mit einzelnen Lehrerinnen und Lehrern. Aufgrund
des nur beschriankten Umfangs des Beitrags kdnnen die einzelnen Typen an dieser
Stelle nicht umfassend dargestellt werden. Eine ausfiihrlichere Darstellung des Ty-
pus der Profession und der Performanz findet sich aber bei Bellmann et al. (ange-
nommen).

Der Typus der Profession ist gekennzeichnet durch eine starke Abgrenzung des
eigenen padagogisch-professionellen Kompetenzbereiches gegentiber der Einfluss-
nahme von Personen, die selbst keine Lehrkrifte sind. Auf Grundlage der durch lang-
jahrige Praxiserfahrung erlangten Kompetenz werden selbstbewusst Ziele und Stan-
dards fiir die eigene unterrichtliche Arbeit gesetzt. Als Erfolgsindikator fiir die eigene
Arbeit gilt der erfolgreiche Ubergang der Schiilerinnen und Schiiler in weiterfiih-
rende Schulen oder das Erwerbsleben. Einher gehen diese Handlungsorientierungen
mit einer geringen Empfinglichkeit fur die Anreizstrukturen Neuer Steuerung. Zen-
trale Vergleichsarbeiten und Schulinspektionen werden zwar durchgefthrt, fiir die
Verdnderung von Unterricht bleiben sie aber ohne Bedeutung. Auch die Produktion
von Nebenfolgen bleibt weitgehend aus.

Fir den Typ der Pragmatik ist die pragmatische, effiziente und effektive Bear-
beitung situativer Handlungsanforderungen, u. a. auch der neuen Steuerungsinst-
rumente, kennzeichnend. Dabei wird zwischen Anforderungen sortiert, die aktiv
bearbeitet werden kénnen, und solchen, auf die nicht reagiert werden muss. Hier-
bei sind Uberlegungen zur Umsetzbarkeit von Mafinahmen unter den Bedingungen
alltiglichen schulischen Handelns von zentraler Bedeutung. Wahrend im Typus der
Profession die Ergebnisse externer Evaluation vor dem Hintergrund der eigenen
professionellen Handlungskompetenz als tiberfliissig erfahren werden, entscheidet
im Muster der Pragmatik der Abgleich der gestellten Anforderungen mit den Gege-
benheiten schulischen Handelns iiber die Bedeutung, die den Instrumenten Neu-
er Steuerung im Schulalltag zugewiesen wird. Ob und inwiefern diese Instrumente
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zur Unterrichtsverdnderung fithren, ist abhingig von den Reflexionsleistungen von
Schulleitungen und Lehrkriften. Diese Vermittlungsleistung des padagogisch-pro-
fessionellen Personals scheint auch hier die Produktion von Nebenfolgen weitestge-
hend zu verhindern.

Zentral fir den Typus der Kritik ist eine starke Orientierung an einzelfallspe-
zifischen Besonderheiten, sei es einzelner Schiilerinnen und Schiiler oder der Ein-
zelschule. Die Instrumente der Outputsteuerung werden als Versuche rezipiert, die
Schiilerschaft und schulisches Handeln im Sinne einer Normierung zu standardi-
sieren, was der Ausrichtung dieses Typus am Einzelfall diametral gegeniibersteht.
Anders als im Typus der Profession gelingt es jedoch hier nicht, einen eigenen pad-
agogisch-professionellen Kompetenzbereich selbstbewusst abzugrenzen, sodass der
Typus der Kritik insbesondere Bildungsstandards, zentrale Vergleichsarbeiten und
Schulinspektionen als problematische Ubergriffe erlebt. Weder Anpassungs- noch
Ausweichverhalten kdnnen mit diesem Typus systematisch in Verbindung gebracht
werden. Auf Einstellungsebene finden sich aber Nebenfolgen wie Deprofessionali-
sierung, ein Geflihl der Verletzung professioneller Integritit und psychische Kosten.

Fir den Typus der Innovation ist eine generelle Orientierung an Schul- und Un-
terrichtsentwicklung charakteristisch. Die Instrumente Neuer Steuerung fiigen sich
unproblematisch in diese Orientierung ein. Sie gewinnen in diesem Rezeptionsmus-
ter vorrangig als ein Mittel an Bedeutung, durch das diejenigen Akteure, die als weni-
ger engagiert und innovativ wahrgenommen werden, unter Druck geraten. Auf Basis
der Darstellungen der interviewten Lehrkrafte und Schulleitungen zu Phinomenen,
die im Rahmen des Nefo-Projektes als Nebenfolgen klassifiziert wurden, lasst sich
sagen, dass solche Nebenfolgen, die sich als Anpassungsverhalten beschreiben lassen,
im Typus der Innovation aktiv produziert und kaum als problematisch wahrgenom-
men werden. Demgegentiber besteht ein hohes Problembewusstsein in Bezug auf
Nebenfolgen, die sich als Ausweichverhalten klassifizieren lassen. Nebenfolgen auf
Einstellungsebene treten in Zusammenhang mit diesem Reformrezeptionsmuster
eher nicht auf.

Kennzeichnend fir den Typus der Vorgabe ist ein grundsitzlicher Vertrauens-
vorschuss gegeniiber bildungspolitischem Handeln. Administrative und bildungspo-
litische Vorgaben werden genau befolgt, da davon ausgegangen wird, dass diese dem
Wohl der Schiilerschaft dienen. Da Handeln hier erst auf spezifische Vorgaben und
Aufforderungen erfolgt, kommen Riickmeldungen aus zentralen Vergleichsarbeiten
und Schulinspektionen besondere Bedeutung zu. Entsprechend der in diesen Riick-
meldungen aufgelisteten Defizite wird das schulische Handeln angepasst. Unabhén-
gig von konkreten und punktuellen Vorgaben und Aufforderungen wird - anders als
im Typus der Innovation - keine Unterrichtsentwicklung betrieben. Da hier davon
ausgegangen wird, dass die Anpassung von Unterricht in Reaktion auf Evaluationser-
gebnisse grundsétzlich zu einer Verbesserung von Unterricht fithrt, bleiben zwar die
Formen des Ausweichverhaltens weitestgehend aus, Anpassungsverhalten ist dage-
gen erwartbar. Auf Einstellungsebene steht das Reformrezeptionsmuster der Vorga-
be in enger Verbindung mit der Entwicklung einer Abhéngigkeit vom Expertenurteil.

Im Typus der Performanz werden die Instrumente Neuer Steuerung schlief3-
lich als Instrumente bedeutsam, durch die Leistung intersubjektiv sichtbar wird.
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Die Instrumente werden dementsprechend in erster Linie als Vergleichsinstrumen-
te und nicht als Instrumente der Qualitdtsentwicklung rezipiert. Was zihlt, ist das
gute Abschneiden im Vergleich mit anderen. Demgegeniiber spielt die Ausrichtung
des eigenen Handelns an den Erfordernissen konkreter Unterrichtssituationen eine
untergeordnete Rolle. Diesem Reformrezeptionsmuster lassen sich auf Basis der
Interviewdarstellungen Formen des Anpassungs- wie auch des Ausweichverhal-
tens zuordnen. Dies ldsst sich beispielsweise an den Textpassagen zum sog. ,Win-
dow Dressing“ zeigen. An Stellen, an denen Interviewpartner darlegen, wihrend der
Schulinspektion den eigenen Unterricht anders zu gestalten als im Schulalltag, 1asst
sich auch die Rahmung der Steuerungsinstrumente als Instrumente, iber die Leis-
tung fiir andere sichtbar wird, aufzeigen. Insofern das Sichtbarwerden der eigenen
Leistung als problematisch erlebt wird, ist diese Art der Reformrezeption auf Einstel-
lungsebene mit psychischen Kosten verkntipft.

In Anschluss an die Rekonstruktion der Reformrezeptionstypen lisst sich ein Er-
klarungsansatz flir das Auftreten von Nebenfolgen formulieren:

Erstenslassen sich die sechs Reformrezeptionsmuster danach sortieren, inwiefern
zwischen innerschulischen Handlungsanforderungen einerseits und Anforderungen
Neuer Steuerung andererseits unterschieden wird. Wir sprechen hier von ,Differenz-
orientierung” Jene Muster, denen eine solche Differenzorientierung zugesprochen
werden kann (Typus der Profession, Typus der Pragmatik, Typus der Kritik), stehen
kaum mit der Produktion anreizkonformen Anpassungsverhaltens in Verbindung.

Zur Erklarung des Auftretens eines anreizwidrigen Ausweichverhaltens gilt es,
zweitens, die Rede von ,,stakes” im Rahmen der Neuen Steuerung zu differenzieren.
Sowohl Output- als auch Wettbewerbssteuerung bringen spezifische Anreize ins
Spiel, die in einem grundsatzlichen Sinne als ,,stakes“ verstanden werden kdnnen. Ge-
meinsam ist diesen Anreizen, dass sie aus der Umwelt der Schule kommen, entweder
in Form von Rickmeldungen aus zentralen Vergleichsarbeiten und Schulinspektio-
nen oder in Form von Signalen des Marktumfelds der Schule. Obwohl diese ,,stakes”
durchaus einen ,objektiven Charakter haben, sind sie nicht fiir alle Reformrezepti-
onstypen gleichermafien handlungsrelevant. Es erscheint deshalb sinnvoll, &hnlich
wie in der Forschung zu Wettbewerb im Bildungsbereich (vgl. Levacic & Woods 2000),
zwischen objektiven (strukturellen) und subjektiven (wahrgenommenen) ,stakes” zu
unterscheiden. Auf Grundlage dieser Unterscheidung wird erklarbar, warum ein und
dieselbe Anreizstruktur von unterschiedlichen Akteuren unterschiedlich entziffert
wird. Wiahrend neue Steuerungsinstrumente fir den Typus der Profession mogli-
cherweise gar keine ,,stakes” ins Spiel bringen, kann der Typus der Performanz diese
sehr wohl als ,stakes“ betrachten. Die Reaktion auf diese subjektiv wahrgenomme-
nen ,stakes“ kdnnen dann Verhaltensweisen sein, die als anreizwidriges Ausweich-
verhalten beschrieben werden kénnen.
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5.  Quantitative Erhebung

In der zweiten Projektphase wurde von Mai bis Oktober 2013 eine quantitative Fra-
gebogenerhebung durchgefiihrt. Ziel war es zu erfassen, wie weit die aus der For-
schungsliteratur und den geftihrten Interviews bekannten Nebenfolgen Neuer
Steuerung verbreitet sind. Basis der Untersuchung bildete eine vom Data Processing
Center (Hamburg) gezogene geschichtete Zufallsstichprobe. Angestrebt war es, 5 %
aller Grundschulen und 10 % aller weiterfiihrenden Schulen in die Untersuchung
einzubeziehen. Anders als im Fall der qualitativen Erhebung wurden in die quantita-
tive Datenerhebung auch Haupt-, Real- und Gesamtschulen einbezogen. An allen ge-
zogenen Schulen sollte das gesamte Kollegium mittels des Kernfragebogens befragt
werden. Fiir jede Samplingschule hat das DPC vier Ersatzschulen nachgezogen, auf
die zuriickgegriffen werden konnte, verweigerten die gewiinschten Samplingschu-
len die Teilnahme. Angaben zur Anzahl riickgesendeter Fragebdgen wie der Riick-
laufquote auf Schul- und Lehrkraftebene nach Replacement finden sich in Tabelle 1:

Tabelle 1: Information zum Riicklauf im Nefo-Projekt

Bundesland Anzahl Anzahl Riicklauf- Riicklauf- Teilneh-
ausgefillt ausgefiillt quote auf quote auf merrate
riickgesende- riickgesen- Schulebene Lehrkraft- nach
ter Kontext- deter Kern- nach Replace- ebene Replace-
fragebdgen fragebogen ment ment

Berlin 26 513 64,6 % 39,4 % 25,7 %

Brandenburg 40 578 83,3% 50,3 % 419 %

Rheinland- 77 1031 759 % 55,8 % 423 %

Pfalz

Thiiringen 42 SIS 83,7 % 44,9 % 37,6 %

Der Riicklauf auf Schul- und Lehrkraftebene kann fiir eine auf Freiwilligkeit ba-
sierende Befragung im Bereich der Schulforschung durchaus als zufriedenstellend
eingeschitzt werden. Keine der bundeslandspezifischen Teilnehmerraten entspricht
jedoch internationalen Qualitatsstandards®, sodass von erheblichen Verzerrungsef-
fekten der Analyseergebnisse ausgegangen werden muss. Besonders problematisch
erscheint die Teilnehmerrate des Bundeslandes Berlin, die mit 25,7 % weitaus ge-
ringer ist als die Teilnehmerraten der Vergleichslander. Auch wenn die Auswertungs-
ergebnisse keine sicheren Schliisse auf die exakte Verbreitung von Nebenfolgen
zulassen, so ermoglichen sie doch einen ersten explorativen Zugriff auf das Thema
Nebenfolgen unter ,,Low- und No-Stakes“-Bedingungen.

3 Entsprechend den Qualitdtsstandards der International Association for the Evaluation of Educa-
tional Achievement (IEA) gelten nur Studien mit einer Gesamtteilnehmerrate von 75% als glaub-
wirdig.
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Entsprechend dem explorativen Charakter des Projektes war es Ziel der Frage-
bogenkonstruktion®, moglichst alle gefundenen Nebenfolgen zu operationalisieren.
Mit dem Fokus auf die Erfassung der Bandbreite der Nebenfolgen geht notgedrun-
gen einher, dass nicht alle Dimensionen der einzelnen Nebenfolgen erfasst werden
konnten. Dies fiihrt zu Einschrankungen hinsichtlich der Validitidt und Reliabilitat
der Messung. Fiir einen ersten Zugriff auf die Frage, inwiefern Nebenfolgen auch
unter ,,Low- und No-Stakes“-Bedingungen auftreten, scheint die zunichst breit an-
gelegte Erfassung von Nebenfolgen aber vielversprechender als die genaue Erhe-
bung einzelner Nebenfolgen. Die verwendeten Fragebogenitems wurden im Projekt
entwickelt und mittels eines Reviews durch drei Experten, kognitive Pretests mit
Lehrkriften sowie einen quantitativen Pretest an zehn Schulen in Rheinland-Pfalz
getestet, bevor sie in der Hauptstudie eingesetzt wurden.

5.1 Ergebnisse

Im Nefo-Projekt wurden 93 Nebenfolgenitems eingesetzt. Da an dieser Stelle nicht
alle Antwortverteilungen prasentiert werden konnen, sind in der folgenden Tabelle
(Tabelle 2) die Antwortverteilungen fiir eine Auswahl von Nebenfolgen dargestellt.
Ziel bei der Auswahl der Nebenfolgenitems war es, sowohl Ergebnisse zu Nebenfol-
gen auf Ebene des Verhaltens als auch auf der Ebene der Einstellungen schulischer
Akteure zu prisentieren. In Bezug auf die Nebenfolgen auf Ebene des Verhaltens
schulischer Akteure wurden noch einmal solche Nebenfolgenitems, die von der
Mehrheit der Lehrkréfte tiber alle vier Bundeslander hinweg zustimmend beantwor-
tet wurden (anreizkonformes Anpassungsverhalten), und solche, die nur bei einer
Minderheit Zustimmung fanden (anreizwidriges Ausweichverhalten), unterschie-
den. Pro Gruppe wurden jeweils Items mit eher hoher und Items mit eher niedriger
Zustimmung ausgewihlt, um einen Uberblick iiber die Spanne der Wahrnehmung
von Nebenfolgen zu geben.

Um die statistische Signifikanz der Unterschiede zwischen den Bundeslandern
zumindest ansatzweise einschitzen zu konnen, wurden die Antwortkategorien
LIrifft voll zu“ und ,Trifft eher zu“ sowie die Kategorien ,Trifft eher nicht zu“ und
LIrifft iberhaupt nicht zu“ zusammengefasst. Im Anschluss hieran wurde mithilfe
logistischer Regressionen in Mehrebenenmodellen tiberpriift, ob sich die Antwort-
verteilungen fiir Berlin, Brandenburg und Rheinland-Pfalz jeweils von der thiirin-
gischen Antwortverteilung statistisch signifikant unterscheiden. Thiiringen wurde
als Referenzland ausgewdhlt, weil eine tiberblicksartige Betrachtung des bundes-
landspezifischen Antwortverhaltens zu denjenigen Nebenfolgen, die als anreizwidri-
ges Ausweichverhalten verstanden werden kdnnen, vermuten lie, dass sich das Ant-
wortverhalten der thiiringischen Lehrkriafte vom Antwortverhalten der Lehrkréfte
in den anderen drei Bundesldndern systematisch unterscheidet. Zudem unterschei-

4 Die quantitativen Erhebungsinstrumente sind unter http://www.uni-muenster.de/EW/forschung/
ver6ffentlicht. Zudem wurden die Datensétze zur Herstellung von Transparenz und intersubjek-
tiver Nachvollziehbarkeit an das Leibnitz-Institut fiir Sozialwissenschaften (GESIS) tibermittelt.
Sie konnen dort ab 15.08.2015 auf Antrag abgerufen und fiir Sekundéiranalysen genutzt werden.
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det sich das thiiringische Steuerungsregime mafigeblich von den Regimen in Berlin,
Brandenburg und Rheinland-Pfalz durch die Einbindung neuer Steuerungsinstru-
mente in den Mechanismus professioneller Selbststeuerung.

Aufgrund nur duflerst geringer Zustimmungsraten konnte kein Signifikanztest
fur das Item, das die Nebenfolge ,,Optimierung des Inspektionspools“ operationali-
siert, durchgefiihrt werden.

Tabelle 2: Ergebnisse zu ausgewihlten Nebenfolgen (vgl. Text); Angaben in %; in Klammern:
Standardfehler; *statistisch signifikante Unterschiede (p < 0,05) zwischen den einzelnen
Bundeslandern und Thiiringen

Antwortmoglichkeiten

Nebenfolge

Trifft voll | Trifft Trifft Trifft
zu eher zu eher iiberhaupt
nicht zu nicht zu

I. Nebenfolgen auf Ebene des Verhaltens schulischer Akteure

Anreizkonformes Anpassungsverhalten

Coaching BE 25,1 41,5 19,1 14,3 229

Nutzen Sie zur Vorbereitung auf (0,04) (0,04) (0,03) (0,03)

VERA Aufgaben aus alten VERA-
Testheften? RP 18,5 40,7 17,8 23,0 498
(0,03) (0,03) (0,02) (0,03)

TH 26,2 42,5 21,2 10,1 341
(0,03) (0,03) (0,03) (0,02)

BB* 39,7 42,6 9,2 8,4 325
(0,03) (0,03) (0,02) (0,02)

Kurzsichtigkeit BE* 27,6 48,0 22,6 1,9 464
Ich habe den Eindruck, dass in (0,03) 0,03) (0,02) (0,01)
den letzten Jahren der Unterricht
an der kurzfristigen Erfillung RP* 15,8 54,0 26,4 3,8 923
von definierten Qualititskriterien (0,01) (0,02) (0,02) (0,02)
orientiert ist.

TH 11,7 441 38,9 53 460

(0,02) (0,03) (0,03) (0,02)

BB* 18,7 52,3 25,0 4,0 532
(0,02) (0,03) (0,02) (0,01)
Unterrichtsassimilation BE* 20,9 46,4 30,3 2,4 466
Ich habe den Eindruck, dass in 0,02) 0,03) (0,02) (0,01)
den letzten Jahren die Orientie-
rung an langfristigen Bildungs- RP 13,4 42,5 39,2 48 933
prozessen der Schiiler und (0,01) (0,02) (0,02) (0,01)
Schiilerinnen in den Hintergrund
getreten ist. TH 119 40,4 43,1 46 466
(0,02) (0,03) (0,03) (0,01)
BB* 17,1 48,8 30,3 3,8 528

0,02 (0,03 (003  (001)
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Antwortmoglichkeiten

Nebenfolge

Trifftvoll | Trifft Trifft Trifft
zu eher zu eher iiberhaupt
nicht zu nicht zu

I. Nebenfolgen auf Ebene des Verhaltens schulischer Akteure

Anreizwidriges Ausweichverhalten

Window Dressing BE* 13,6 33,8 42,4 10,3 432

Wihrend der Schulinspektion (607 (o) (0,04) (e.ry

zeigen Lehrkréfte unserer Schule

andere Unterrichtsmethoden als RP* 13,0 39,3 36,8 11,0 803
im normalen Schulalltag. (0,01) (0,02) (0,02) (0,02)
TH 51 24,5 53,4 17,0 419
(0,01) (0,03) (0,03) (0,02)
BB* 9,0 26,3 51,0 13,7 452
(0,02) (0,03) (0,03) (0,02)
Betrug BE* 3,6 17,6 40,6 38,1 216
Wenn einzelne Schiiler und (G4 (o) (0,03) (.05
Schiilerinnen wahrend eines .
VERA-Tests nicht weiterkommen, RP 2,1 19,2 37,1 41,7 486
gibt man auf Verstandnisfragen (0,00) (0,03) (0,02) (0,03)
von Schiilerinnen und Schiilern
hin schon mal Hilfestellung. TH 0,7 10,9 32,6 55,9 318
(0,00) (0,03) (0,03) (0,04)
BB* 1,8 19,7 38,3 40,2 305
(0,01) (0,03) (0,03) (0,05)
Optimierung des Inspektions- BE 0,0 2,0 8,9 89,1 392
pools (0,0) (0,02) (0,02) (0,02)
Es kommt vor, dass einzelnen
Lehrkraften nahegelegt wird, an RP 0,2 03 6.9 92,6 763
den Tagen der Schulinspektion (0,0) (0,0) (0,01) (0,01)
nicht zur Schule zu kommen.
TH 0,0 0,0 4,7 95,3 439
(0,0) (0,0) (0,02) (0,02)
BB 0,4 0,3 6,3 93,1 444
(0,0) (0,0) (0,02) (0,01)
I1. Nebenfolgen auf Ebene der Einstellungen schulischer Akteure
Psychische Kosten BE* 30,0 51,3 16,8 1,9 482

Ich habe den Eindruck, dass in (0,04) (0,04) (0,02) (0,00)

den letzten Jahren der Druck

gestiegen ist, gute Testergebnisse RP* 17,9 55,6 22,2 4,3 960
erzielen zu miissen. (0,01) (0,02) (0,02) (0,01)
TH 13,7 50,9 31,8 3,6 489
(0,02) (0,03) (0,02) (0,01)
BB* 28,9 48,9 19,8 2,3 547

(0,03) (0,03) (0,03) (0,01)
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Nebenfolge

Trifftvoll | Trifft Trifft Trifft
zu eher zu eher iiberhaupt
nicht zu nicht zu

Deprofessionalisierung BE* 23,7 54,3 19,3 2,7 468
Ich habe den Eindruck, dass die 0,02) 0,02) (0,02) (0,01)
Festlegung von Lernzielen in den
letzten Jahren zunehmend zu RP 21,6 47,3 26,6 4,5 953
einer Aufgabe auRerschulischer (0,02) (0,02) (0,02) (0,01)
Instanzen geworden ist.
TH 19,9 41,9 32,1 6,1 475
(0,02) (0,03) (0,03) (0,01)
BB 32,7 46,5 255 4,4 537
(0,02) (0,02) (0,03) (0,01)
Abhidngigkeit vom Expertenurteil BE* 1,8 15,5 34,5 48,2 233
Die Riickmeldung aus VERA gibt (0,01) (0,02) (2.8) (0,03)
mir Orientierung in der Ausiibung
meines Berufs. RP* 2.3 22,1 37,1 38,5 507
(0,02) (0,02) (0,03) (0,03)
TH 10,7 43,0 34,1 12,3 348

(0,03) (0,03) (0,02) (0,02)

BB* 9,2 30,1 37,0 23,7 323
(0,03) (0,03) (0,03) (0,03)
BE 2,2 9,4 42,6 45,8 430
Konkurrenzdenken im Kollegium (0,01) (0,02) (0,03) (0,03)
Die Riickmeldung von Ergebnis-
sen klasseniibergreifender Tests RP* 28 13,7 42,4 41,2 863
fiihrt zu Konkurrenzdenken im (0,01) (0,02) (0,02) (0,02)
Kollegium.
TH 1,2 7,1 42,8 48,9 443
(0,02) (0,02) (0,03) (0,04)
BB 2,6 10,8 39,4 47,2 491
(0,02) (0,02) (0,03) (0,04)

5.2 Interpretation der Ergebnisse

5.2.1 Nebenfolgen: Verhalten der Akteure

Nimmt man die Wahrnehmung der Lehrkréfte hinsichtlich des Auftretens von Ne-
benfolgen zum Ausgangspunkt, lasst sich auf Basis der Fragebogenerhebung im
Rahmen des Nefo-Projektes festhalten, dass die verschiedenen Nebenfolgen unter-
schiedlich weit verbreitet sind. Die verschiedenen Nebenfolgen lassen sich zunédchst
entsprechend ihrem Verbreitungsgrad in zwei Gruppen einteilen: Nebenfolgen,
die von der Mehrzahl, d. h. mehr als 50 %, der Lehrkrifte in den vier untersuchten
Bundeslandern wahrgenommen werden, und solche, die von weniger als 50 % der
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Lehrkréfte beobachtet werden. In Anschluss hieran lasst sich auf theoretischer Ebe-
ne fragen, was die Nebenfolgen der beiden Gruppen jeweils gemeinsam haben? Es
zeigt sich, dass sich die zuerst genannte Gruppe Nebenfolgen als anreizkonformes
Anpassungsverhalten beschreiben ldsst und die zweite Gruppe als anreizwidriges
Ausweichverhalten. In dhnlicher Weise unterscheiden van Thiel und Leeuw (2002)
zwischen einem ,,Unintended Performance Paradox“ und einem ,Deliberate Perfor-
mance Paradox“ Entsprechend miissen fiir beide Gruppen von Nebenfolgen unter-
schiedliche Erklarungsansitze gefunden werden.

Anreizkonformes Anpassungsverhalten

Jene Nebenfolgen, die im Rahmen der Nefo-Studie von der Mehrzahl der Lehrkréf-
te wahrgenommen wurden, korrespondieren mit bildungspolitisch vermittelten
Deutungsangeboten und Handlungsoptionen. Insofern lasst sich in Bezug auf diese
Nebenfolgen von anreizkonformem Anpassungsverhalten sprechen. Unterschieden
werden konnen solche Deutungsangebote und Handlungsoptionen, die bereits im
neuen Steuerungsmodell selbst angelegt sind, und solche, die vonseiten der Bildungs-
politik und -administration aktiv als gewiinschtes Verhalten nahegelegt werden.

Ein Beispiel flir Ersteres bildet die Ausrichtung schulischer und unterrichtlicher
Arbeit an der kurzfristigen Erfilllung definierter Qualitdtskriterien, wobei gleichzei-
tig langfristige Bildungsprozesse der Schiilerinnen und Schiler als entscheidende
Zielpunkte schulischen Handelns in den Hintergrund treten. Das Item (,Ich habe
den Eindruck, dass in den letzten Jahren der Unterricht an der kurzfristigen Erfiil-
lung von definierten Qualitétskriterien erfillt ist“), das diese Nebenfolge zum Teil
operationalisiert®, hat in der Nefo-Studie sehr hohe Zustimmung erhalten. In Berlin
stimmten insgesamt 75,6 % der Lehrkriafte dem Item entweder ,voll“ oder ,eher” zu,
in Brandenburg 71,0 %, in Rheinland-Pfalz 69,8 % und in Thiiringen 55,8 %. Gleich-
zeitig nimmt die Mehrheit der Lehrkrifte in allen vier Bundeslindern wahr, dass
die Orientierung an langfristigen Bildungsprozessen der Schiilerinnen und Schiiler
in den Hintergrund getreten ist. Dies beobachten in Berlin 67,3 %, in Brandenburg
65,9 %, in Rheinland-Pfalz 55,9 % und in Thiiringen 52,3 % der Lehrkréfte. Die brei-
te Zustimmung zu den beiden Items ldsst sich als Hinweis dafiir deuten, dass mit
der Einfiihrung neuer Steuerungsinstrumente Schule und Unterricht weniger auf
die Erreichung von Outcome, d. h. die langfristigen und eher indirekten Effekte von
Unterricht wie beispielsweise gesellschaftliche Teilhabe (vgl. Chapman 2008, S. 259;
Schreyer 2012, S. 259), ausgerichtet sind, sondern auf den durch Qualititsindikatoren
operationalisierten Output, d. h. die unmittelbaren Effekte von Lehr-/Lernprozessen
wie beispielsweise Schiilerleistung, Einstellungen und Féhigkeiten. Dies stellt sich
insbesondere in Feldern problematisch dar, in denen ein deutlicher Abstand zwi-
schen Output und Outcome besteht. Je grofier dieser Abstand ist, desto grofRer ist die

5  Wenngleich mit diesem wie auch dhnlichen Items nach einer Einschitzung und nicht nach kon-
kreten Verhaltensweisen gefragt wird, gehen wir davon aus, dass eine Zustimmung zu diesen
Items auf ein Verhalten schliefen l4sst, das die befragten Lehrkrafte beobachten. Insofern dienen
auch diese Items als Indikator fiir die jeweils erfragte Nebenfolge.
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Gefahr, dass das Erreichen von Output, anstelle von Outcome, zum entscheidenden
Orientierungspunkt wird (vgl. Shavelson & Huang 2003, S. 12). Allein durch die Mes-
sung von Output riickt dieser im praktischen Handeln in den Fokus, was in Kapitel 2
im Anschluss an Etzioni (1964) als Grundproblem indikatorengestiitzter Steuerung
bezeichnet wurde und gegenwirtig als ,what’s measured is what matters*(z. B. Bevan
& Hood 2006) diskutiert wird.

Neben solchen Deutungsangeboten und Handlungsoptionen, die mit dem Steue-
rungsmodell selbst transportiert werden, adaptieren Lehrkriafte und Schulleitungen
auch solche Verhaltensweisen, die von Bildungspolitik und -administration in ge-
wisser Weise aktiv als gewiinschtes Verhalten nahegelegt werden. Hierfiir kann Coa-
ching mittels alter Testaufgaben als Beispiel dienen. In allen vier Untersuchungslan-
dern gibt die Mehrzahl der Lehrkrifte an, selbst auf VERA-Tests vorzubereiten, wobei
die Anzahl der Lehrkrifte, die dies angeben, in Brandenburg am hochsten ist. So
nutzen 82,3 % der Lehrkrifte in Brandenburg zur Vorbereitung auf VERA-Aufgaben
aus alten Testheften. Die Anzahl der Lehrkrifte in Thiringen (68,7 %), Berlin (66,6 %)
und Rheinland-Pfalz (59,2 %) liegt deutlich darunter. Dass Coaching als bildungs-
politisch erwiinscht gelten kann, zeigt sich schon daran, dass das Institut fir Qua-
lititsentwicklung im Bildungswesen (IQB) eine 6ffentlich zugéngliche Datenbank
mit alten Testaufgaben (vgl. Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen)
zur Verfiigung stellt und sowohl in Verwaltungsvorschriften (vgl. Senatsverwaltung
fur Bildung, Jugend und Wissenschaft 2013) und Rundschreiben an die Schulen (vgl.
Ministerium fir Bildung, Jugend und Sport 2014) als auch auf den Webseiten von In-
stituten wie dem Institut fiir Schulqualitat (ISQ) auf die Aufgabensammlung des IQB
hingewiesen wird (vgl. Institut fiir Schulqualitit der Linder Berlin und Brandenburg
e. V). Aus testtheoretischer Perspektive erscheint Testvorbereitung, die lediglich da-
rauf zielt, Schiilerinnen und Schiler mit dem Format der Testaufgaben bekannt zu
machen, durchaus wiinschenswert, da hierdurch die Validitidt der Messung erhoéht
werden kann. Eine Vorbereitung auf Testinhalte kann aber zu einer Verzerrung der
Testergebnisse fiihren (vgl. Koretz 2005). Aus padagogischer Sicht kann der Einsatz
von Testaufgaben im Unterricht deshalb problematisch sein, weil sich Testaufgaben
und didaktische Aufgaben in ihrer Funktion unterscheiden. An didaktischen Aufga-
ben sollen Schilerinnen und Schiiler etwas lernen, Testaufgaben sollen zeigen, was
gelernt wurde. Dementsprechend sind an die Konzeption von didaktischen Aufga-
ben andere Anforderungen gestellt als an die Konzeption von Testaufgaben. Eine
Verwendung von Testaufgaben als didaktische Aufgaben ist deshalb nicht ohne Wei-
teres moglich (vgl. Benner 2007; Blomeke 2009).

Anreizwidriges Ausweichverhalten

Von dieser mit Anpassungsverhalten verbundenen Gruppe von verbreiteten Neben-
folgen ldsst sich eine Gruppe weniger verbreiteter Nebenfolgen unterscheiden, die
mit Formen von Ausweichverhalten gegeniiber den Anspriichen und Anforderun-
gen Neuer Steuerung verbunden ist. Hierzu zéhlen auf Ebene des Unterrichts Sicher-
heitsdenken von Lehrkréften als Folge des Drucks neuer Steuerungsregime, aktive
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VerstoRe gegen Verfahrensvorschriften zu VERA oder der Schulinspektion sowie die
Vorbereitung der Schiilerinnen und Schiiler auf VERA mithilfe spezieller Ubungs-
hefte, was tiber die bildungspolitisch nahegelegte Nutzung alter Testaufgaben hin-
ausgeht. Auf Schulebene finden sich problematische Verhaltensweisen wie z. B. die
Optimierung der Schiilerpopulation durch die Selektion besonders leistungsstarker
und die Ablehnung besonders leistungsschwacher Schiilerinnen und Schiiler, die
Optimierung des Pools der Schiilerschaft, die an zentralen Leistungstests teilnehmen
z. B. durch den Ausschluss besonders leistungsschwacher Schiiler und Schiilerinnen
sowie den Ausschluss von Lehrkréften aus der Schulinspektion. In diesen Fillen ver-
sucht man, dem Druck des Steuerungsregimes gewissermafien strategisch auszuwei-
chen, indem auf Verhaltensweisen zuriickgegriffen wird, die bildungspolitisch weder
forciert werden noch gewtnscht sein konnen.

Die Zustimmung zu den jeweiligen Items variiert zwischen bundeslandiibergrei-
fend hoher Zustimmung zu dem Item ,Wahrend der Schulinspektion zeigen Lehr-
krifte unserer Schule andere Unterrichtsmethoden als im normalen Schulalltag”
Uiber Items mit eher geringer Zustimmung, wie z. B. ,Wenn einzelne Schiilerinnen
und Schiiler wihrend eines VERA-Tests nicht weiterkommen, gibt man auf Ver-
standnisfragen von Schiilern und Schiilerinnen hin schon mal Hilfestellung®, bis hin
zu dem Item ,Es kommt vor, dass einzelnen Lehrkriften nahegelegt wird, an den
Tagen der Schulinspektion nicht zur Schule zu kommen*, das bundeslandiibergrei-
fend kaum Zustimmung erfahren hat. Das erstgenannte Item erhilt die hochste
Zustimmung vonseiten der rheinland-pfalzischen Lehrkrifte (52,3 %), gefolgt von
Berlin (47,4 %), Brandenburg (35,3 %) und Thiiringen (29,6 %). Dem an zweiter Stelle
genannten Item stimmten 21,5 % der brandenburgischen, 21,3 % der rheinland-pfil-
zischen, 21,2 % der Berliner und 11,6 % der thiiringischen Lehrkréfte zu. Auch wenn
die Zustimmung zum drittgenannten Item duflerst gering ausfillt, so ist es doch be-
merkenswert, dass es in Berlin, Rheinland-Pfalz und Brandenburg erwartungswidrig
iberhaupt Lehrkrifte gibt, die zustimmen, dass Lehrkréften nahegelegt wird, an Ta-
gen der Schulinspektion nicht zur Schule zu kommen.

Uber den Block von Nebenfolgen hinweg, die als Ausweichverhalten beschrieben
werden konnen, ist zu beobachten, dass die Zustimmung der thiringischen Lehr-
krifte zu den einzelnen Items jeweils am geringsten ausfillt. Lisst man den Schluss
von den Selbstauskiinften der Lehrkrifte auf den Grad der Verbreitung der Neben-
folgen zu, so sind Verhaltensweisen, die bildungspolitisch weder implizit noch expli-
zit forciert werden, in Thiiringen zwar auch, aber in geringerem Mafle verbreitet als
in den Vergleichslandern. Interpretiert man dies als Effekt bundeslandspezifischer
Steuerungsregime, so lasst sich der Schluss ziehen, dass das thiiringische Steuerungs-
regime Ausweichverhalten in geringerem Mafie anreizt als die Regime in Berlin,
Brandenburg und Rheinland-Pfalz. Im Unterschied zu diesen spielen in Thiiringen
Druckmomente, sei es durch administrative Kontrolle oder durch marktihnliche
Strukturen, wenn iberhaupt eine nur marginale Rolle. Stattdessen ist das thiiringi-
sche Steuerungsmodell Giberwiegend auf eine professionelle Selbststeuerung ange-
legt.

In Anschluss hieran lisst sich die These formulieren, dass die bundeslandspe-
zifische Ausgestaltung des Verhiltnisses von staatlich-administrativer Steuerung,



230

marktlich-wettbewerblicher Steuerung und professioneller Selbststeuerung das
Auftreten von Ausweichverhalten mafigeblich beeinflusst. Steuerungsmodelle, die
primér auf datenbasierte staatlich-administrative Steuerung und Marktmechanis-
men setzen, reizen Ausweichverhalten schulischer Akteure starker an als Modelle, die
auf die Verarbeitung von Daten in Prozessen professioneller Selbststeuerung setzen.

5.2.2 Nebenfolgen: Einstellungen der Akteure

Neben spezifischen verhaltensbezogenen Nebenfolgen lassen sich auch auf Ebene
der Einstellungen der Akteure im Schulsystem Nebenfolgen identifizieren. Anders
als auf der Verhaltensebene kann bei den Nebenfolgen auf der Einstellungsebene
nicht davon ausgegangen werden, dass es sich um Nebenfolgen handelt, die als For-
men des Ausweichverhaltens mit Anforderungen Neuer Steuerung gelten konnen.
Die Einstellungsdimension reprisentiert stirker grundsatzliche Haltungen und
Wahrnehmungen der befragten Akteure in Reaktion auf neue Instrumente der Qua-
litaitsentwicklung und rekurriert dementsprechend weniger auf Praktiken als Re-
aktionsformen auf bestimmte Instrumente. Theoretisch war bereits im Vorfeld der
Untersuchung angenommen worden, dass Nebenfolgen auf der Einstellungsebene
bereits im Modell der Neuen Steuerung angelegt sind. Es galt jedoch, in der quanti-
tativen Erhebung zu priifen, inwiefern diese theoretischen Annahmen auch durch
die Wahrnehmung schulischer Akteure zu Einstellungsfragen empirisch bestitigt
werden.

Ein Beispiel fiir eine weitverbreitete Nebenfolge auf der Einstellungsebene ist das
Auftreten psychischer Kosten im Rahmen der Neuen Steuerung. Zum einen wur-
de das Belastungserleben der Lehrkrifte im Zuge zentraler Leistungstests erhoben
(,Sich in zentralen Leistungstests immer wieder einem Vergleich stellen zu miissen
bedeutet fiir Lehrkrifte unseres Kollegiums eine permanente Belastung®) und zum
anderen die Einschitzung abgefragt, inwiefern der ,,Druck in den letzten Jahren ge-
stiegen ist, gute Testergebnisse erzielen zu miissen“ Die Haufigkeitsverteilung lasst
deutlich erkennen, dass Vergleiche fiir die Lehrkriafte bundeslandiibergreifend mit
psychischen Kosten in Verbindung stehen. Das Erleben von Druck in Reaktion auf
die Notwendigkeit, gute Testergebnisse erzielen zu miissen, erhélt dabei die hochste
Zustimmung. Den Spitzenwert nimmt hier Berlin mit 81,3 % ein, dicht gefolgt von
Brandenburg mit 77,8 % und Rheinland-Pfalz mit 73,5 %, wihrend in Thiiringen mit
64,6 % deutlich weniger der Befragten dem Item zustimmen.

Die Verteilung der Haufigkeiten lasst zwar nur bedingt Riickschliisse zu, inwiefern
das neue Steuerungsmodell an sich zu psychischen Kosten fiihrt, allerdings scheint
sich die im Modell angelegte Verantwortungszuschreibung fiir schulische Leistungen
im Sinne von accountability auf der Einstellungsebene niederzuschlagen. Es kann em-
pirisch gezeigt werden, dass das im Modell iber Vergleiche und Feedbacks angelegte
Druckmoment Wirksamkeit entfaltet. Dabei scheinen die Ergebnisse passgenau zu
den Erwartungen, die aus der Analyse der Steuerungsregime resultieren. In Thiirin-
gen, dessen Steuerungsregime weniger durch staatlich-administrativ oder marktlich-
wettbewerblich vermittelte Druckmechanismen charakterisiert ist, zeigen schulische
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Akteure auch ein geringeres Belastungserleben, wihrend in Berlin die spezifische Aus-
gestaltung des Steuerungsregimes ein erhohtes Belastungserleben nach sich zieht.

Ein weiteres Beispiel fiir eine Nebenfolge, die besondere Verbreitung erfahren
hat, ist im Kontext von Deprofessionalisierungseffekten die Delegation bestimmter
Aufgaben an professionsfremde Experten oder aber die zunehmende Ubernahme
professionsfremder Aufgaben. Mit Tacke (2005) kann man dies als Relativierung einer
an den Erziehungsaufgaben im Kerngeschift des Unterrichts festgemachten profes-
sionellen Autonomie beschreiben. Betrachtet man die Verteilung der Hiufigkeiten
im Antwortverhalten der Akteure hinsichtlich des Eindrucks, ,dass die Festlegung
von Lernzielen in den letzten Jahren zunehmend zu einer Aufgabe auferschulischer
Instanzen geworden ist, kann bundeslandiibergreifend festgestellt werden, dass
deutlich iiber 50 % der Befragten Verschiebungen im Aufgabenprofil von Lehrkraf-
ten wahrnehmen. Diese werden in der Literatur hiufig als Deprofessionalisierung
bezeichnet (vgl. ebd.). Besonders in Brandenburg und Berlin ist der Anteil der Lehr-
krifte, die in den Kategorien ,trifft voll zu“ und ,trifft eher zu“ geantwortet haben,
mit 79,2 % und 78 % sehr hoch. Rheinland-Pfalz (68,9 %) und Thiiringen (61,8 %) lie-
gen etwas darunter. Analog zur Nebenfolge der psychischen Kosten lasst auch das
Antwortverhalten an dieser Stelle darauf schliefien, dass es sich um eine Nebenfolge
handelt, die bereits durch das Modell der Neuen Steuerung nahegelegt und von schu-
lischen Akteuren sehr wohl registriert wird.

Eine weitaus weniger wahrgenommene Nebenfolge auf Einstellungsebene
scheint Konkurrenzdenken zwischen Lehrkraften zu sein. Auf das Item ,Die Riick-
meldung von Ergebnissen klasseniibergreifender Tests fiihrt zu Konkurrenzdenken
im Kollegium“ reagierten lediglich 16,5 % der Lehrkréfte in Rheinland-Pfalz, 13,4 %
der brandenburgischen Lehrkrifte und 11,6 % der Berliner Lehrkréfte mit Zustim-
mung. Die geringste Zustimmung fand dieses Item in Thiringen. Hier stimmten
8,3 % der Lehrkrafte dem Item zu.

Hinsichtlich derjenigen Nebenfolgen, die einer weniger flichendeckenden Ver-
breitung unterliegen, sollen im Folgenden noch exemplarisch besonders interes-
sante Ergebnisse prasentiert werden, die Hinweise darauf geben, dass die Einstel-
lungsebene der Akteure im besonderen Mafde von der differenten Ausgestaltung des
neuen Steuerungsmodells in den Steuerungsregimen der einzelnen Bundesldnder
tangiert wird. Fr die Nebenfolge Abhingigkeit vom Expertenurteil, die mittels drei-
er Items operationalisiert wurde (,Die Riickmeldung aus VERA gibt mir Orientie-
rung in der Ausiibung meines Berufs®, ,Ich benétige die Ergebnisse aus VERA, um
zuverlassige Auskiinfte Giber den Leistungsstand meiner Schiiler und Schiilerinnen
zu bekommen® und ,Wir benétigen die Riickmeldung aus der externen Evaluation,
um die Qualitit der Arbeit unserer Schule zuverlissig einschitzen zu kénnen®), las-
sen sich erhebliche Unterschiede zwischen den Bundesldndern zeigen. Vor allem fiir
Thiiringen kann nachgewiesen werden, dass Riickmeldungen aus standardisierten
Instrumenten der Leistungsmessung zur ausschlaggebenden Grofie geworden sind,
um die eigene Arbeit einschitzen zu konnen. Dies gilt etwa in Hinblick auf VERA
flr 53,7 % der Lehrkréafte. Darauf folgt Brandenburg mit 39,3 %, Rheinland-Pfalz mit
24,4 % und Berlin mit 17,5 %. Die Verteilung der Haufigkeiten fiir die anderen Items
dieser Nebenfolge ergibt ein dhnliches Bild. Bringt man diese Ergebnisse in einen Zu-
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sammenhang mit der These, dass die Implementierung der Neuen Steuerung einen
entscheidenden Einfluss auf die Verbreitung von Nebenfolgen hat, so scheint es, dass
in Thiiringen die programmatische Etablierung des neuen Steuerungsmodells als
Teil der professionellen Selbststeuerung grundsatzlich stirkere Akzeptanz generiert
als in den anderen Bundesldndern.® Dies kann jedoch dazu fiihren, dass die Instru-
mente auch unhinterfragt als Gradmesser der Qualitét eigener Arbeit iibernommen
werden.

6. Fazit

Die Ergebnisse der Nefo-Studie zeigen, dass auch unter ,Low- und No-Stakes“-Be-
dingungen Nebenfolgen auftreten. Die Existenz von stakes kann damit nicht mehr
als alleiniges und hinreichendes Erklarungsmodell fiir die Entstehung bzw. das Aus-
bleiben von Nebenfolgen dienen. Ebenso wenig sind die Nebenfolgen in jedem Fall
zwangslaufige Konsequenz der Etablierung neuer Steuerungsmodelle. Auf Basis der
qualitativen Interviewstudie und der quantitativen Fragebogenuntersuchung lassen
sich folgende Erklarungsansdtze zum Auftreten von Nebenfolgen unter ,Low- und
No-Stakes“-Bedingungen formulieren. Die Ansétze umfassen habituelle und kontex-
tuelle Erkldrungsdimensionen:

Erstens entfalten die modellinhdrenten Deutungsangebote und Handlungs-
optionen Neuer Steuerung Wirkung in unterschiedlichen Formen eines Anpas-
sungsverhaltens. Das, was gemessen wird, gewinnt an Bedeutung gegeniiber dem
Nichtgemessenen und nicht notwendigerweise Messbaren. Vorgingige zentrale
Orientierungspunkte schulischer Akteure werden verbreitet modellkonform trans-
formiert, sodass schulisches Handeln verstarkt an Output anstelle von Outcome aus-
gerichtet wird.

Zweitens weisen die Ergebnisse der quantitativen Erhebung darauf hin, dass
Lehrkrifte Formen eines Anpassungsverhaltens zeigen, das von der Bildungspolitik
und -administration als gewlinschtes Verhalten kommuniziert wird. Dies zeigt die
weite Verbreitung von Coaching anhand alter Testaufgaben, zu denen bildungspoli-
tisch implizit und explizit aufgefordert wird.

Ausweichverhalten der Lehrkrifte scheint - drittens - vor allem durch die In-
stallation von Druckmomenten innerhalb eines jeweiligen Steuerungsregimes und
seiner spezifischen Kombination aus Steuerungsmechanismen systematisch ange-
reizt zu werden. Steuerungsregime, die auf staatlich-administrativen Druck durch
Kontrolle oder auf den Druck marktéhnlicher Strukturen setzen, scheinen eher Aus-
weichreaktionen der handelnden Akteure zu erzeugen als Regime, die stirker auf
professionelle Selbststeuerung setzen.

Schliefilich zeigt die Auswertung der Interviewstudie - viertens -, dass auch die
Bedeutungskonstruktionsleistungen im schulischen Feld eine Erkliarung fiir das

6 Die Ergebnisse von Maier (2008) weisen in eine dhnliche Richtung. Er stellt heraus, dass zentrale
Vergleichstests in Thiringen weitaus akzeptierter sind als im Vergleichsland Baden-Wiirttem-
berg. Maier fiihrt die Unterschiede in der Akzeptanz der Tests aber auf Merkmale der Testimple-
mentation und der Ergebnisriickmeldung zurtick.
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Auftreten von Nebenfolgen liefern. Je nach Reformrezeptionsmuster erlangen die
neuen Steuerungsstrukturen eine andere Bedeutung. Es strukturiert auch die Reak-
tion und den Umgang der Akteure auf und mit den Instrumenten Neuer Steuerung
einschliefilich der Nebenfolgenproduktion vor. Zusammengenommen eroffnet die
Berticksichtigung habitueller und kontextueller Faktoren einen differenzierten Blick
auf das Auftreten und die Verbreitung von Nebenfolgen Neuer Steuerung unter Be-
dingungen von ,low-stakes“ und ,no-stakes*

Die vier Erkldrungsansitze sind Ergebnis eines ersten explorativen Zugriffs und
miissen in weiteren Untersuchungen gepriift und ggf. modifiziert werden. Hierfiir
konnte die Gultigkeit der Annahmen fiir andere Bundeslandkontexte tiberpriift
werden. Denkbar wire beispielsweise, Zwillinge flir die im Rahmen der Nefo-Studie
untersuchten Bundeslander zu identifizieren, also Bundeslander mit dhnlich aus-
gepragten Steuerungsmechanismen. An diesen konnte untersucht werden, ob sich
auch eine dhnliche Verteilung und Verbreitung von Nebenfolgen zeigen lésst. Die
quantitativen Befunde miissten zusitzlich weiter validiert werden. So kénnten aus-
gewihlte Nebenfolgen als latente Konstrukte mittels valider Skalen abgebildet wer-
den. Zu denken wire hierbei an Phdnomene auf der Einstellungsebene wie Vertrauen
oder Belastungserleben, die durch mehrere Items operationalisiert werden konn-
ten. So wiirde auch der komplexen theoretischen Diskussion um diese Phidnomene
Rechnung getragen werden. Auch eine Wiederholungsstudie in den untersuchten
Bundesldndern scheint vielversprechend, um das Auftreten von Nebenfolgen tiefer
gehend zu untersuchen. Die Etablierung Neuer Steuerung ist bislang keineswegs ab-
geschlossen. Neue bildungspolitische Regelungen fiihren u. U. zu einer Rekonfigu-
ration des Zusammenspiels der Steuerungsmechanismen. Ein Wiederholungsdesign
wiirde Riickschliisse auf den Effekt solcher Entwicklungen ermoglichen.

Aufgrund der methodischen Anlage der Nefo-Studie als Bundesldndervergleich
wurden Unterschiede in der Verbreitung von Nebenfolgen auf Differenzen in der
Ausgestaltung Neuer Steuerung zurlickgefiihrt. Studien mit einem Fokus auf alter-
native Erklarungsfaktoren, wie z. B. die diskursive Rahmung Neuer Steuerung, die
jeweils bundeslandspezifischen Ausgestaltungen einzelner Steuerungsinstrumente,
einzelschulische Erklarungsfaktoren’, unterschiedliche Arbeitsbedingungen in den
Bundeslidndern etc., konnten weitere Einflussvariablen identifizieren.

Schliefflich wurden das Auftreten und die Verbreitung von Nebenfolgen im Ne-
fo-Projekt auf Grundlage von Selbstauskiinften von Lehrkraften und Schulleitern
abgeschitzt. Der Rekurs auf Selbstauskiinfte enthilt das Problem eines moglichen
self-serving bias, wodurch die der Neuen Steuerung zugeschriebenen Nebenfol-
gen tiiberzeichnet dargestellt wiirden. Umgekehrt kann ein social desirability bias

7 Im Rahmen einer ersten Exploration der quantitativen Daten wurden fir jedes Item bundes-
landspezifische Intraclass Correlation Coefficients (ICC) ermittelt. Die Mehrzahl der ICCs weist
Werte kleiner als 0,10 auf. 24 % der ICCs liegen zwischen 0,10 % und 0,20 % auf. Lediglich 11 %
der ICCs sind grofier als 0,20. Die fiir die Einzelitems berechneten ICCs variieren tiber die vier
Bundesldnder hinweg z. T. erheblich. Diese Ergebnisse lassen vermuten, dass Unterschiede hin-
sichtlich der Wahrnehmung von Nebenfolgen nur bedingt durch einzelschulspezifische Fakto-
ren erklart werden konnen. Allerdings handelt es sich hierbei lediglich um eine Beobachtung im
Zuge einer ersten Exploration der Daten. Die Berechnung von ICCs setzt metrische Daten voraus,
was im vorliegenden Fall nicht gegeben ist.
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auch dazu fithren, dass etwa Formen eines anreizwidrigen Ausweichverhaltens in
Selbstauskiinften seltener berichtet werden, als sie tatsichlich vorkommen. Fakt
ist, dass eine auf Selbstauskiinften beruhende Studie ergidnzt werden misste durch
die Beobachtung schulischer Praxis. So konnen ethnografische und praxeografische
Untersuchungen niher beleuchten, inwieweit die Selbstauskiinfte der Lehrerinnen
und Lehrer ihr Handeln im Schullalltag widerspiegeln. Hier schlief3t das Folgeprojekt
der Nefo-Studie zu Forder- und Selektionspraktiken als Reaktionsformen auf Instru-
mente der Output- und Wettbewerbssteuerung im Schulsystem (SelF) an.
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Schulleitungshandeln zwischen erweiterten

Rechten und Pflichten (SHaRP) unter
Beriicksichtigung einschligiger schulrechtlicher
Bestimmungen'

1. Rahmenbedingungen von Schulleitungshandeln zwischen
erweiterten Rechten und Pflichten

1.1 Hintergrund

Die aktuellen schulpolitischen Verdnderungen in den Bundeslindern zielen auf
Qualititssteigerungen durch Stiarkung der Selbststindigkeit von Einzelschulen so-
wie auf jene selbst initiierten und selbst gesteuerten Entwicklungsprozesse ab, die
mit externer Standardsetzung und verstarkter Ergebniskontrolle verkntipft werden.
In diesem Zusammenhang und aus Gesamtsteuerungsperspektive gewinnt die Rolle
von Schulleitung zunehmend an Bedeutung. Als ein zentraler Akteur bei der Umset-
zung dieser Konzeptionen riickt die Schulleitung zunehmend ins Blickfeld der Bil-
dungsforschung. An Schulen mit mehr Eigenverantwortung stehen Schulleitungen
vor neuen Aufgaben, wie etwa strategischen Fiihrungsaufgaben, da Schulleitungen
nicht nur das operative Management im Sinne des administrativen und padagogi-
schen Alltagsgeschifts zufillt, sondern sie auch die Ziele jeweiliger Schulentwicklung
festzulegen und deren konzeptionelle Umsetzung mit Blick auf die extern herange-
tragenen Standards zu sichern haben. Somit steht die Einzelschule vor der Aufgabe,
ihre Entwicklung eigensténdig, zielgerichtet und systematisch zu betreiben. Hierfiir
benotigt sie eine entsprechende Selbststeuerungsfihigkeit. Den Schulleitungen ob-
liegt es, diese aufzubauen und zu férdern.

Die Mehrbelastung durch neue Aufgaben und erweiterte Anforderungen wird
nicht nur von Interessenverbanden der Schulleiterinnen und Schulleiter, sondern
auch in der Bildungsforschung als Problem angesehen. So wird insbesondere von
der Bildungsforschung infrage gestellt, ob die bisherigen Schulleiterqualifizierungs-

1 Der hier vorliegende Beitrag beruht im Wesentlichen auf drei (online verfiigbaren) Expertisen,
die der Bildungsjurist und Ministerialrat a. D. Klaus HanRen (Hanf3en 2011, 2012, 2013c) fiir das
im Rahmen des BMBF Forschungsschwerpunkts ,Steuerung im Bildungssystem*“ (SteBis) gefor-
derten Forschungsprojekts ,Schulleitungshandeln zwischen erweiterten Rechten und Pflichten
(SHaRP)“ erstellt hat. Der Autor dankt an dieser Stelle Herrn HanRen ausdriicklich fiir dessen
kritisches, umsichtiges wie detailreiches Feedback und seine kontinuierliche Diskussionsbereit-
schaft im Rahmen der Publikationserstellung, die einer Co-Autorenschaft gleichkommt.
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mafinahmen noch den erweiterten Aufgaben der Schulleiterinnen und Schulleiter
entsprechen.

In diesem Zusammenhang wollte das vom BMBF gefoérderte Forschungsprojekt
»Schulleitungshandeln zwischen erweiterten Rechten und Pflichten“ (SHaRP) zu ei-
ner weiteren, empirisch fundierten Klarung des Belastungserlebens von Schulleite-
rinnen und Schulleitern im Kontext neuer Steuerungsansitze beitragen. Zu diesem
Zweck wurden in Grundschulen und Gymnasien von sechs Bundesldndern, die laut
einem Schulautonomieindexes (vgl. Riirup 2007) einen unterschiedlichen Grad an
Eigenverantwortlichkeit der Einzelschule ausweisen, quantitative und qualitative
Daten (a) zum Schulleitungshandeln selbst, (b) zu Belastungsfaktoren im Schullei-
tungshandeln und schlief’lich (c) zu den Wirkungen des Schulleitungshandelns auf
die Selbststeuerungsfahigkeit (z. B. Qualititssicherung und Feedback) der Schule un-
tersucht.

Die Befunde erlaubten es, Belastungsfaktoren und Tatigkeiten von Schulleiterin-
nen und Schulleitern sowie regionale, institutionelle und auch persénlichkeitsbezo-
gene Unterschiede zu identifizieren.

In dem hier vorliegenden Beitrag soll auf rechtliche Rahmenbedingungen als
Einflussgrofle von Schulleitungshandeln zwischen erweiterten Rechten und Pflich-
ten aus einer stirker bildungsrechtlichen Perspektive eingegangen werden, zumal
Schulleitungen auf die Ubernahme solch neuer Rechte und Pflichten erst seit Kurzem
systematisch vorbereitet werden. Hinzu kommt, dass viele Lehrkréifte in den Schu-
len den neuen Ansitzen der Qualititsentwicklung und Qualitdtssicherung skeptisch
gegeniiberstehen. Ferner gibt es in den meisten Schulen noch nicht das Personal, das
die Schulleitungen bei der Erledigung der erweiterten inhaltlichen und organisato-
rischen Aufgaben unterstiitzen konnte (Hanflen 2005). Die Einnahme einer solchen
Perspektive scheint umso mehr geboten, als bildungsrechtliche Analysen gegentiiber
den politischen Konzepten und Anforderungskatalogen den Vorteil des Rechts als
objektiven Bezugsrahmen aufweisen.

2.  Systemmerkmale als EinflussgrofRe von Schulleitungshandeln

Blickt man auf die Befundlage der empirischen Schulleitungsforschung, so wird
schnell deutlich, dass sich nur wenige Untersuchungen mit der Frage beschiftigen,
von welchen systemischen, organisationalen und individuellen Bedingungen Schul-
leitungshandeln (Bolman & Deal 1992) und Belastungsempfinden von Schulleitern
abhingen. Bislang wird in nur wenigen Modellen der Versuch einer integrierenden
Gesamtdarstellung von potenziellen Einflussgroflen des Leitungshandelns in Schu-
len unternommen. Den Systemkontext von der Organisation und die Organisation
von den Handelnden empirisch zu trennen bzw. die damit angesprochenen Wech-
selbeziehungen empirisch adidquat zu modellieren bleibt vorerst ein zentrales For-
schungsdesiderat.

Unter systemischen Rahmenbedingungen werden hiufig allgemeingesellschaft-
liche Herausforderungen (demografische Entwicklung, Strukturwandel zur Dienst-
leistungs- und Wissensgesellschaft) und 6konomische Rahmenbedingungen (Finanz-
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situation der o6ffentlichen Haushalte, Entgrenzung der nationalen Arbeitsmérkte,
zunehmende Internationalisierung von Arbeitskooperationen) gefasst (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 15). Theoretisch-konzeptionell wird die-
ser Annahme durch die Integration von Systemkontextmerkmalen in Rahmen- (vgl.
OECD 2008) wie auch Wirkungsmodellen (vgl. Day et al. 2009) deskriptiv-analytisch
in der indikatorengestiitzten nationalen Bildungsberichterstattung Rechnung getra-
gen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012). Von grofier Bedeutung,
insbesondere im Zusammenhang mit (internationalen) systemvergleichenden Un-
tersuchungen, sind dariiber hinaus die schulrechtlichen Rahmenbedingungen, wie
etwa der Grad an Autonomie der Einzelschulen (vgl. W6fmann et al. 2007). Da in den
vorliegenden Untersuchungen auch auf mogliche schulrechtliche Einflussfaktoren
von Schulleitungshandeln eingegangen wird, soll dieser Aspekt im Folgenden aus-
fuhrlicher dargestellt werden.

Der Zusammenhang von schulrechtlichen Bedingungen und Fihrungshandeln
wird nur selten zum zentralen Untersuchungsgegenstand erhoben. Beispielsweise
wird in diesem Zusammenhang erfragt, inwieweit die de jure gewéhrten erweiterten
Handlungsspielraume durch die Schulleitung im Sinne einer praktizierten Gestal-
tungsautonomie tatsichlich genutzt werden (vgl. Brauckmann 2012). Generell iber-
wiegen allerdings bislang deskriptiv-analytische Untersuchungen, die sich mit den
veranderten Anforderungsprofilen von Schulleitungen im Rahmen der bildungs-
politischen Starkung schulischer Selbststindigkeiten auseinandersetzen (fiir eine
Zusammenstellung siehe Brauckmann 2012). So kénnen Rechte und Pflichten als
subjektive Rechte und Pflichten beschrieben werden, indem die Frage gestellt wird:
Was hat eine Schulleiterin oder ein Schulleiter in einer tatbestandlich bestimmten
Situation zu tun oder zu lassen? Hierzu zéhlen auch die Beteiligungs-, Mitwirkungs-
und Mitbestimmungsaufgaben in schulinternen und schulexternen Prozessen. Die
Tatigkeit von Schulleiterinnen oder Schulleitern wird in ein {ibergreifendes System
staatlicher Planung eingebettet, ,von der sie sich in den materiell-dufierlichen Vor-
bedingungen ebenso wie hinsichtlich des zu vermittelnden Unterrichtsinhaltes in
fahlbarer Abhingigkeit befindet* (Oppermann 1969). Die herrschende juristische
Meinung leitet aus dem Grundgesetz die notwendige demokratische Legitimation
des Handelns von Schulleiterinnen oder Schulleitern ab und halt deshalb eine au-
tonome Schule nicht fir moéglich (Niehues/Rux 2014). Allerdings wird zunehmend
anerkannt, dass Schulleitungen durch Gesetz Aufgaben tibertragen werden durfen,
welche diese mit einem hohen Grad an Selbststindigkeit wahrnehmen diirfen (vgl.
Avenarius & Fiissel 2010). Dabei handelt es sich vorrangig um padagogische Aufga-
ben, aber auch um dienstrechtliche und haushaltsrechtliche Befugnisse. Daneben
sind Schulleitungen an gesetzliche und tatsachliche Bedingungen gebunden, wel-
che sie selber nicht beeinflussen kénnen. Zu diesen Rahmenbedingungen zihlen der
Rechtsstatus der Schule mit den Aufgabenabgrenzungen zur Schulaufsicht und zum
Schultrager, die Qualifizierung und Unterstitzung der Schulleitungen (Fort- und
Weiterbildung, Supervision und Coaching) sowie die Ausstattung der Schule (zeitli-
che, sachliche und personelle Ressourcen).

Je nachdem, was die Schulgesetze der Linder in Sachen Stiarkung der Selbst-
stindigkeit vorsehen (vgl. Hanfien 2013b; vbw 2010), unterscheiden sich jedoch die
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Kompetenzen und die ihnen zugrunde liegenden Fithrungsinstrumente der Schul-
leitungen.

3.  Methodisches Vorgehen

Um die Rahmenbedingungen, denen Schulleitungshandeln unterliegt, wissenschaft-
lich serios erfassen zu konnen, sollten die Anforderungsprofile an Schulleitungshan-
deln tber die theorie- und professionsbasierten Perspektiven unter Bertiicksichti-
gung einschligiger schulrechtlicher Bestimmungen beschrieben werden. In den
Liandern der Bundesrepublik Deutschland wurde das Ziel einer Starkung der Selbst-
standigkeit oder der Eigenverantwortlichkeit in unterschiedlicher Weise umgesetzt.
Um unterschiedliche Konzepte vergleichen zu kénnen, wurden exemplarisch Lander
ausgewihlt, die diesem Ansatz entsprachen. Einer flichendeckenden Erfassung der
schulrechtlichen Bestimmungen in den Lindern bedurfte es dafiir nicht. Ausgewihlt
wurden die Lander Berlin, Brandenburg, Hamburg, Hessen und Nordrhein-Westfa-
len. Die Untersuchung wurde in den Landern exemplarisch und aus Griinden der
Ubersichtlichkeit bewusst auf die Schulformen Grundschule und Gymnasium be-
grenzt. Aufgezeigt werden sollten die Gestaltungsmoglichkeiten fiir ein schulinter-
nes wie -externes Leitungshandeln bei der Initiierung, Organisation und Moderation
qualititsorientierter Selbststeuerung (z. B. Forderung der Problemlosungsfihigkeit
des Kollegiums, Aufbau einer kollegialen Schulkultur, Sensibilisierung des Personals
hinsichtlich innovativen und effektiven Unterrichts). Es ging nicht nur um die recht-
liche Darstellung von Kompetenzen und Weisungsbefugnissen von Schulleitung,
sondern darauf aufbauend auch um die Beschreibung unterschiedlicher Beteili-
gungs-, Mitwirkungs- sowie Mitbestimmungsformen von Fiihrungskraften in schul-
internen wie schulexternen Prozessen der Entscheidungsfindung. Diese Perspektive
sollte neue Informationen iiber inhaltliche und bisher vernachlissigte prozessuale
Zusammenhinge eines auf qualititsorientierte Selbststeuerung bezogenen Schullei-
tungshandelns bringen. In diesem Zusammenhang wurden auf der Grundlage einer
qualitativen Inhaltsanalyse Titigkeitskategorien erstellt.

Unter Berlicksichtigung von ,klassischen“ und neuen Aufgabenbereichen (vgl.
Avenarius & Fussel 2010) wurden untersucht:

Aufgabenbereich 1 (Unterricht und padagogische Innovation)

Eigener Unterricht,

Hospitation, Beratung und Unterstiitzung der Lehrkrifte,

Kontrolle, insbesondere der Einhaltung von Rechts- und Verwaltungsvorschriften,
Weiterentwicklung der Unterrichts- und Erziehungsarbeit,
Schulprogrammarbeit,

Interne Evaluation.

O kW

Aufgabenbereich 2 (Beteiligung von Schiilerinnen und Schilern sowie ihren Eltern)
1. Information, Beratung und Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler,

2. Information, Beratung und Beteiligung der Eltern,

3. Schulkonferenz/Schulforum.
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Aufgabenbereich 3 (Personalfithrung und Organisationsentwicklung)

Planung und Durchfiihrung von Fortbildung,
Zusammenarbeit in der Schulleitung,
Zusammenarbeit mit den Konferenzen der Lehrkrifte.

1. Dienstrechtliche Befugnisse generell
2. Personalauswahl,

3. Personalgespriche,

4. Dienstliche Beurteilungen,

5. Beforderungen,

6. Disziplinarmafinahmen,

7.

8.

9.

Aufgabenbereich 4 (Verwaltungs- und Organisationsaufgaben)
Stellen und Personalmittel,

Sachmittel,

Zuwendungen Dritter,

Rechenschaftslegung, Statistiken,

Stundenplan und Einsatz der Lehrkrifte.

vk W

Aufgabenbereich 5 (Vertretung der Schule nach aufen)

Auflenvertretung generell,

Zusammenarbeit mit anderen Schulen,

Zusammenarbeit mit dem Schultrager/Schulaufwandstriger,

Zusammenarbeit mit den Schulaufsichtsbehorden,

Offnung der Schule, Zusammenarbeit mit anderen Einrichtungen und Organi-
sationen,

Teilnahme an Sitzungen von Gremien auf kommunaler Ebene,

7. Offentlichkeitsarbeit.

vk W

S

Schulleitungshandeln wird aber auch durch einen objektiven Rechtsrahmen ge-
prégt. Deshalb wird neben der Darstellung von Rechten und Pflichten der Schullei-
ter in schulinternen und schulexternen Prozessen (Aufgabenbereiche) auch auf all-
gemeine Rahmenbedingungen fir Schulleitungshandeln eingegangen. Als objektiver
Rechtsrahmen werden hierbei Gesetze und untergesetzliche Festlegungen bezeichnet,
die von der Schulleitung einzuhalten sind, ohne dass sie darauf rechtlich Einfluss neh-
men kann. Diese Bedingungen schafft der Staat entweder aufgrund seiner Firsor-
gepflichten fiir Schulleiterinnen und Schulleiter oder mit dem Ziel, die Qualitéit von
Erziehung und Unterricht, das Schulklima und die Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler zu sichern oder zu entwickeln.

Wegen der in Deutschland historisch gewachsenen und unterschiedlich ausge-
pragten staatlichen Verantwortung fiir das Schulwesen sind die Ausgangsbedingun-
gen fiir eine Starkung der Selbststindigkeit der Schulen und damit auch der Schul-
leitungen unterschiedlich.

Uber den verfassungsrechtlich zu vertretenden Umfang einer Starkung der Rech-
te der Einzelschule und damit auch der Schulleitung gibt es unterschiedliche Mei-
nungen. Im Schulgesetzentwurf des Deutschen Juristentages (1981) war vorgeschla-
gen worden, die Schule lediglich der staatlichen Rechtsaufsicht zu unterstellen. Dem
ist kein Land gefolgt. Auch die Forderung einer ,padagogisch tatsachlichen rechtsfi-
higen Schule“ (Stock 2002) findet mehrheitlich keine Zustimmung.
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Ingo Richter (1999) liest Artikel 7 Abs. 1 GG heute wie folgt: ,Das gesamte Bil-
dungswesen steht in o6ffentlicher Verantwortung, die durch eine staatliche Steue-
rung wahrgenommen wird.“ Er untersucht die Moglichkeiten einer Steuerung durch
Recht, Organisation und Verfahren, Geld und Personal. Die Steuerungskraft von Ge-
setzen hilt er fiir begrenzt. Durch eine Autonomisierung der Bildungsinstitutionen
konnen die Probleme des Bildungswesens seiner Meinung nach nur gelost werden,
wenn es gleichzeitig eine Form zentraler Steuerung gibt. Dieses verlangt eine kla-
re Aufgabenabgrenzung, Verantwortung und Rechenschaftslegung (Blossfeld et al.
2010). Dabei muss der Gesetzgeber die institutionellen Vorkehrungen treffen (Ave-
narius & Fussel 2010; Muller 2012).

Obschon Gesetze und Verwaltungsvorschriften wichtige Bausteine zur Festle-
gung der Rechte und Pflichten von Schulleitungen sind, ist Schulleitungshandeln
immer auch durch ethische Grundiiberzeugungen und politische und verwaltungs-
mifRige Setzungen geprigt. Solche Uberzeugungen und Setzungen kann diese Unter-
suchung nur ansatzweise einbeziehen. Offen bleiben muss auch die Frage, inwieweit
die rechtlichen Bestimmungen in praktisches Handeln umgesetzt werden konnten
und damit tatsdchlich wirksam wurden. Dies gilt umso mehr, als die ,Erprobung”
solcher neuer schulrechtlicher Vorgaben und daraus resultierende Erkenntnisse erst
am Anfang eines langerfristigen Prozesses stehen und auch unterschiedliche Imple-
mentierungsstadien hinsichtlich der einzelnen Lander zu verzeichnen sind.

4.  Ergebnisse der dokumentengestiitzten Ausgangsanalyse

Einleitend sei darauf hingewiesen, dass die Ergebnisse der umfinglichen Expertise
(fiir eine weiter gehende Betrachtung siehe Hanfen 2011, 2012, 2013a) im vorliegen-
den Beitrag nur auszugsweise und gerafft wiedergegeben werden konnen. Als Syste-
matisierungs- wie Differenzierungshilfe werden die bereits weiter oben eingefiihr-
ten Aufgabenbereiche von Schulleiterinnen und Schulleitern herangezogen.

4.1 Rechte und Pflichten von Schulleiterinnen und Schulleitern

Fiihrungsverantwortung und Beteiligung an schulischen Entwicklungen
(Aufgabenbereich 1)
Was die Begrifflichkeit anbelangt, so werden ,,Schulleitung® und ,,Schulleiterin oder
Schulleiter” in den untersuchten Aufgabenbereichen nicht immer eindeutig vonein-
ander abgegrenzt. Weder ist der Begriff ,,Fihrungsfunktion“ standardisiert, noch sind
die Schulen in vergleichbarer Weise mit Funktionsstellen ausgestattet. Es gibt auch
keine einheitlichen Amtsbezeichnungen. Das brandenburgische, das hessische und
das nordrhein-westféilische Schulgesetz unterscheiden die Aufgaben der Schullei-
tung von denen der Schulleiterin oder des Schulleiters.

Berlin, Hamburg und Niedersachsen haben keine gesonderten Regelungen tiber
eine Zusammenarbeit in der Schulleitung. In Hessen wird ausdriicklich festgelegt,
dass die Mitglieder der Schulleitung ihre Arbeit insbesondere in regelmifiigen
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Dienstbesprechungen koordinieren. In Nordrhein-Westfalen heifit es, dass die Schul-
leiterin oder der Schulleiter in der Schulleitung mit dem stindigen Vertreter oder der
stindigen Vertreterin und gegebenenfalls mit weiteren Personen zusammenarbeitet.
Betont wird, dass ihre oder seine Gesamtverantwortung und die abschliefiende Ent-
scheidungsbefugnis unberthrt bleiben. Brandenburg unterscheidet Aufgaben der
Schulleitung von Aufgaben, die der Schulleiterin oder dem Schulleiter vorbehalten
sind. Soweit dieses nicht der Fall ist, kann die Schulleiterin oder der Schulleiter im
Leitungskollegium iberstimmt werden.

Erweiterte respektive kollegiale Schulleitungen sehen die Schulgesetze in Ber-
lin, Brandenburg, Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen vor. Hamburg hat diese
Moglichkeit aus dem Schulgesetz gestrichen. In Brandenburg, Niedersachsen und
Nordrhein-Westfalen wird ausdriicklich betont, dass die Fiihrungsverantwortung
der Schulleitungen von den tibergeordneten staatlichen Stellen zu achten ist. Ham-
burg konzentriert die Leitungsverantwortung ausschliefflich bei der Schulleiterin
oder dem Schulleiter. In den tibrigen Lindern wird neben der auch dort festgelegten
Gesamtverantwortung der Schulleiterin oder des Schulleiters die Kooperation in der
Schulleitung betont. Das entspricht Uberlegungen, wonach die Funktion der Schul-
leitung sinnvoller Weise nur gemeinsam verantwortet werden kann.

In den niedersachsischen Schulen ist im Zusammenhang mit der Einfithrung der
Eigenverantwortung der Schulvorstand an die Stelle der Schulkonferenz als zentra-
les Entscheidungsgremium der Schule getreten. Die Befugnisse des Schulvorstands
entsprechen Giberwiegend denen der Schulkonferenzen in den tibrigen Lindern. Der
Schulvorstand verfiigt jedoch tiber umfassendere Rechte. Er entscheidet insbesonde-
re Uiber die Inanspruchnahme des erweiterten schulischen Handlungsspielraums der
Schule und tiber die Ausgestaltung der Stundentafel.

Die Fithrungsverantwortung der Schulleiterin oder des Schulleiters ist also in
den Landern unterschiedlich ausgepragt. Dieses betrifft sowohl den Aufgabenkreis
Unterricht und Erziehung als auch den Aufgabenkreis der d&ufleren Verwaltung (Ave-
narius & Fussel 2010).

Eigener Unterricht (Aufgabenbereich 1)

In den Landern Berlin, Brandenburg, Hessen, Niedersachsen und Nordrhein-Westfa-
len hat die Schulleiterin oder der Schulleiter grundsétzlich neben Leitungsaufgaben
auch eine Unterrichtsverpflichtung. Diese wird je nach Schulform unterschiedlich
bestimmt. In Niedersachsen wird dariiber hinaus die ,Leitungszeit“ gesondert be-
handelt. Das gilt auch fiir das Hamburger Arbeitszeitmodell, in dem ,,funktionsbezo-
gene Aufgaben“ ausgewiesen werden. Dort entscheidet der Schulleiter zudem selbst
iiber den Umfang des von ihr oder ihm zu erteilenden Unterrichts.

Unterrichtsbezogene Fiithrung (Aufgabenbereich 1)

In Hamburg, Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen gilt, dass der Schulleiter far
die Qualitatsentwicklung und Qualitdtssicherung zu sorgen hat. In Berlin, Branden-
burg und Hessen ist bestimmt, dass auf die kontinuierliche Verbesserung respektive
Weiterentwicklung der Unterrichts- und Erziehungsarbeit hinzuwirken ist. In Nord-
rhein-Westfalen legt die Dienstordnung ausdriicklich die Pflicht zur Hospitation, Be-
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ratung und Unterstiitzung fest. In den Schulgesetzen aller sechs Lander ist die Schul-
leiterin oder der Schulleiter fiir die Erfiillung des Bildungs- und Erziehungsauftrags
der Schule verantwortlich. Sie oder er hat sich iiber das Unterrichtsgeschehen zu in-
formieren und die Lehrkrifte zu beraten.

Evaluation und Rechenschaftslegung (Aufgabenbereich 1)

Daten fiir die Schulstatistik zu liefern ist traditionell Aufgabe der Schulen und damit
des Schulleiters. In allen sechs Landern wird Rechenschaftslegung im Zusammen-
hang mit der internen Evaluation erwédhnt. In Nordrhein-Westfalen wird sie auch
als Aufgabe der Fachkonferenzen genannt und ist hier Teil des Berichtswesens in der
selbststindigen Schule und der Fortbildungsplanung. In Hamburg ist die Rechen-
schaftslegung Teil der zwischen Schulaufsicht und Schulleitungen zu schlieRenden
Ziel- und Leistungsvereinbarungen.

Schulprogrammarbeit und interne Evaluation werden in allen sechs Lindern
miteinander verbunden. Die Schulen sind verpflichtet, die besonderen Ziele, Schwer-
punkte und Organisationsformen ihrer padagogischen Arbeit in einem Schul-
programm festzulegen, den Erfolg ihrer Arbeit in regelméfigen Abstinden durch
interne Evaluation zu iiberpriifen und falls erforderlich konkrete Verbesserungs-
mafinahmen zu planen und das Schulprogramm regelméifig fortzuschreiben.

Schiiler- und elternbezogene Arbeit (Aufgabenbereich 2)

In allen sechs Bundesldndern wird darauf hingewiesen, dass Schiilerinnen und Schii-
ler in allen grundsatzlichen und wichtigen Schulangelegenheiten durch die Schullei-
terin oder den Schulleiter zu informieren und zu beraten sind. Die Rechte der Eltern
auf Information, Beratung und Beteiligung werden in allen sechs Lindern gesetzlich
fixiert. Die Rechte des Schulelternbeirats in Hessen sind stiarker ausgepragt als in den
ibrigen Landern.

Personalfithrung/-entwicklung (Aufgabenbereich 3)

Entscheidungen in Personalangelegenheiten blieben lange Zeit hoheren Entschei-
dungsebenen vorbehalten und werden nur in kleinen Schritten der Schulleiterin
oder dem Schulleiter Gibertragen (vgl. Avenarius & Fiissel 2010; Terhart 2010). In al-
len sechs Landern gibt es neben zentralen Einstellungsverfahren der Schulbehorden
auch schulbezogene Verfahren. Die Lander unterscheiden sich aber erheblich hin-
sichtlich des Umfangs. Wahrend z. B. in Brandenburg nur eine begrenzte Zahl von
Schulen die Entscheidung selbst treffen kann und in Hessen 2011 lediglich von ei-
nem Drittel ,schulscharf” eingestellter Lehrkrifte die Rede ist, liegt die Entscheidung
in Berlin, Hamburg, Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen ganz tiberwiegend bei
den Schulen selbst.

Was die Personalentwicklung angeht, so sind die Lehrkréfte der genannten
Lander zur Fortbildung verpflichtet. Die Schulleiterin oder der Schulleiter hat auf
die Fortbildung der Lehrkrifte hinzuwirken und auf die Einhaltung dieser Pflicht
zu achten. Er kann die Lehrkrifte aus eigenem Recht verpflichten, an notwendigen
Fortbildungsmafinahmen fiir die Entwicklung der Qualitit und Organisation der
Schule teilzunehmen.
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Die Schulleiterin oder der Schulleiter ist in allen sechs Lindern weisungsbe-
rechtigt gegeniiber den Lehrkréften ihrer Schule. Dieses Recht ist allerdings in den
Lindern unterschiedlich ausgeprégt. So kann die Schulleitung in Hessen den Unter-
richt der Lehrkrifte zwar jederzeit besuchen, in die Unterrichts- und Erziehungsar-
beit darf sie aber nur bei einem Verstof gegen Rechts- und Verwaltungsvorschrif-
ten, allgemein anerkannte padagogische Grundsitze oder Bewertungsmafistibe,
verbindliche padagogische Grundsitze des Schulprogramm und Konferenzbe-
schliisse eingreifen und die Weisung erteilen, diese Vorgaben zu beachten, darf
aber nicht die Entscheidung der Lehrkraft ersetzen. In Berlin und Brandenburg ist
sie zu Eingriffen in die Unterrichts- und Erziehungsarbeit der Lehrkrifte nur bei
Verstof} gegen Rechts- und Verwaltungsvorschriften, Weisungen der Schulbehor-
den, Beschliissen der schulischen Gremien oder bei Madngeln in der Qualitit der
padagogischen Arbeit verpflichtet. Die umfassenden Aufsichtsbefugnisse werden
mit dem Demokratieprinzip begriindet, wonach die Letztentscheidung eines dem
Parlament verantwortlichen Verwaltungstragers gesichert sein muss (BVerfGE 93,
37[70 ff.]; Niehues & Rux 2013). Unstrittig ist jedoch, dass es Grenzen einer beho6rdli-
chen Reglementierung von der Natur des Unterrichtens her gibt (so bereits Opper-
mann 1969). Es hat sich inzwischen auch die Einsicht durchgesetzt, dass die einzel-
ne Schule ihre Erziehungsaufgabe nicht hinreichend wahrnehmen kann, wenn sie
ausschliefilich zentral gesteuert wird (Avenarius 2010). Bestrebungen, die Fachauf-
sicht durch eine blof3e Rechtsaufsicht zu ersetzen, waren erfolglos. Die dienstlichen
Beurteilungen galten lange Zeit als Doméne der Dienstbeh6rden selbst (Avenarius
& Fussel 2010). Sie werden inzwischen jedoch in allen sechs Lindern tiberwiegend
von der Schulleiterin oder dem Schulleiter erstellt. Sie obliegen in der Mehrzahl
der untersuchten Lander den Schulbeh6rden dann, wenn es um die Besetzung von
Funktionsstellen, insbesondere wenn es um die Stellvertretung der Schulleitung
geht. Zustdndig sind die Schulbehdrden auch dann, wenn ein Wechsel des Dienst-
herrn ansteht. Sie kdnnen sich die dienstliche Beurteilung vorbehalten, wenn er-
hebliche Zweifel an der Eignung von zu beurteilenden Lehrkréiften bestehen.

Die dienstrechtlichen Befugnisse liegen in finf der sechs hier vorgestellten Lan-
der tiberwiegend bei iibergeordneten staatlichen Behorden. Allerdings sehen die
dortigen Schulgesetze jeweils eine Ubertragung dienstrechtlicher Befugnisse vor.
Die Einzelheiten werden in untergesetzlichen Vorschriften geregelt. Dabei werden in
einigen Lindern Befugnisse unterschieden, die allen Schulleiterinnen und Schullei-
tern tibertragen wurden, und solche, die nur fiir bestimmte Schulen gelten. Lediglich
in Hamburg ist die Schulleiterin oder der Schulleiter in der Regel weitgehend Dienst-
vorgesetzte oder Dienstvorgesetzter.

Disziplinarmafinahmen sind grundsitzlich Sache der Dienstbehorde (Claussen
etal. 2003). In Nordrhein-Westfalen hat die Schulleiterin oder der Schulleiter zwar je-
den Verdacht eines Dienstvergehens der Schulaufsichtsbehorde zu melden, sie oder
er hat aber keine eigenen Disziplinarbefugnisse. Auch in Berlin und Niedersachsen
ist die Bearbeitung von Dienstaufsichtsbeschwerden und Disziplinarmafinahmen in
Grundschulen und Gymnasien Sache der ibergeordneten staatlichen Behorden. In
Hessen sind miindliche oder schriftliche missbilligende AufRerungen (Zurechtwei-
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sungen, Ermahnungen, Riigen und dergleichen), die nicht ausdriicklich als Verweis
bezeichnet werden, Aufgabe der Schulleiterin oder des Schulleiters. Dies gilt auch in
Brandenburg fir einen begrenzten Kreis von Schulen. In Hamburg kann die Schul-
leiterin oder der Schulleiter einen Verweis als Disziplinarmafnahme aussprechen.
Die Ahndung von Dienstvergehen angestellter Lehrkréften allerdings wird zuneh-
mend der Schulleiterin oder dem Schulleiter tibertragen.

Mittelbewirtschaftung (Aufgabenbereich 4)

Ein wichtiger Teil der Stirkung der Selbststandigkeit der Schule ist eine erweiterte fi-
nanzielle Eigenstandigkeit. Eine Budgetierung von Personal- und Sachmitteln schafft
die Moglichkeit zur Profilierung und zur Umsetzung von Mafinahmen, die zur Ent-
wicklung und Férderung eines vielfaltigen Schullebens beitragen (Hanflen 2005).

In Brandenburg, Hessen und Nordrhein-Westfalen kann das Land den Schu-
len Personalmittel zur eigenverantwortlichen Bewirtschaftung zuweisen. In Bran-
denburg wurde dieses fiir alle Schulen als Instrument zur Unterrichtsabsicherung
festgelegt, weiter gehende Rechte erhielt nur ein begrenzter Kreis von Schulen. Die
Zumessung von Lehrkriftestunden erfolgt in Berlin als idealtypische Bemessungs-
grundlage der Unterrichtsversorgung, die in der Verantwortung der einzelnen
Schule organisatorisch umgesetzt wird. Schulen in Hamburg und Niedersachsen
bewirtschaften Budgets im Rahmen der ihnen nach den geltenden Bedarfsgrund-
lagen zugewiesenen Personalmittel. In Hamburg erhalten Schulen die Moglichkeit,
die ihnen zugewiesenen Personalmittel im Rahmen der bestehenden haushalts- und
personalrechtlichen Grenzen flexibel einzusetzen.

Die Bewirtschaftung der Sachmittel ist in den vier Flichenldndern vergleichbar
geregelt. Sie richtet sich nach den fiir die Schultrager geltenden haushalts- und kas-
senrechtlichen Bestimmungen, wobei Brandenburg, Hessen und Niedersachsen die
Schultrager ausdriicklich dazu verpflichten, den Schulen Mittel der laufenden Ver-
waltung und Unterhaltung zur Verfiigung zu stellen. In Berlin erhalten die Schu-
len diese Mittel im Rahmen ihrer sichlichen Verantwortung. In Hamburg werden
Sachmittel im Selbstbewirtschaftungsfonds als Budget fiir die Schulen bewirtschaf-
tet. Dabei sind die Titel deckungsfihig und kénnen unter bestimmten Bedingungen
punktuell auch fiir Personalmittel verwendet werden.

Dezentrale Ressourcenverantwortung erschopft sich nicht in der Verwaltung
staatlich oder kommunal zugewiesener Mittel, sondern umfasst die aktive Beteili-
gung der Schulen bei der Mittelbeschaffung. In allen sechs Landern diirfen die Schu-
len zur Erfiilllung ihrer Aufgaben Zuwendungen von Dritten entgegennehmen (Ave-
narius & Fissel 2010). Diese miissen mit dem Bildungs- und Erziehungsauftrag der
Schule vereinbar sein. Die Entscheidung trifft die Schulleiterin oder der Schulleiter.
Die Schulkonferenz und der Schultriger sind nach jeweiligem Landesrecht zu be-
teiligen. Berlin und Brandenburg legen fest, dass Einnahmen- oder Ausgabenmin-
derungen, die eine Schule durch eigenes Handeln erzielt, der Schule in voller Hohe
verbleiben sollen.
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Verwaltungs-/Organisationsaufgaben (Aufgabenbereich 4)

In allen sechs Lindern ist die Schulleiterin oder der Schulleiter fiir einen geordneten
Schulbetrieb und damit fiir die Stundenpline, den Einsatz der Lehrkrifte und die
Vertretungspldne verantwortlich.

Vertretung der Schule nach auf3en (Aufgabenbereich 5)

In allen sechs Landern ist die Schulleiterin oder der Schulleiter wie bisher verpflich-
tet, die Schule nach auflen zu vertreten. Brandenburg bindet die Aulenvertretung
ausdriicklich an Beschliisse der Schulleitung und der schulischen Gremien. In Hessen
wird festgelegt, dass die Aufienvertretung im Einvernehmen mit dem Schultriger zu
erfolgen hat, wenn dessen Angelegenheiten beriihrt werden. Auch die Zusammen-
arbeit mit anderen Schulen ist in allen sechs Lindern Pflicht der Schulleiterin oder
des Schulleiters. Niedersachsen regelt die Zusammenarbeit mit anderen Schulen
fur die Schulformen durch einen gesonderten Erlass. In Nordrhein-Westfalen wird
die Zusammenarbeit mit Schulen in freier Tragerschaft ausdriicklich einbezogen. In
Hamburg ist diese Zusammenarbeit in die Arbeit regionaler Bildungskonferenzen
institutionell eingebunden. Aus der Pflicht, die Schule nach auflen zu vertreten, folgt
in allen sechs Landern fiir die Schulleiterin oder den Schulleiter die Aufgabe der Of-
fentlichkeitsarbeit. Die jeweiligen Pressegesetze verlangen, Vertreterinnen und Ver-
tretern der Presse Auskunft zu erteilen. In Hessen ist sie oder er dabei im Rahmen der
jeweiligen Zustidndigkeiten an die Beschliisse der Schulkonferenz und der Gesamt-
konferenz sowie an das Einvernehmen mit dem Schultrdger gebunden. In Branden-
burg und Nordrhein-Westfalen sind bei Angelegenheiten von besonderer Tragweite
Abstimmungen mit der Schulaufsichtsbehorde oder dem Schultriger erforderlich.

4.2 Allgemeine Rahmenbedingungen fiir das Schulleitungshandeln

Auswahl, Qualifizierung und Fortbildung der Schulleiterinnen und Schulleiter
Die Bestellung der Schulleiterin oder des Schulleiters ist Sache der Schulaufsichts-
behorde (Avenarius & Fiissel 2010) und darf wegen ihrer politischen Tragweite nicht
generell der Regierungsverantwortung entzogen werden. Sie folgt verfassungsrecht-
lich verankerten beamtenrechtlichen Grundsitzen (Schnellenbach 2010).

Allgemein anerkannt ist aber, dass die Schulleiterin oder der Schulleiter fiir ihre
oder seine Aufgabe gesondert qualifiziert werden muss. Weiter gehende Professio-
nalitdtsanforderungen sind dadurch gekennzeichnet, dass sie sich auf die Reflexion
iiber Unterricht, iber Bildung und Erziehung als Voraussetzung fiir die Bewertung
der Arbeit anderer Lehrkrifte erstrecken und damit zugleich die Grundlage fir
die Beratung innerhalb der Schule bilden (Fiissel 2009). In Berlin darf das Amt ei-
ner Schulleiterin oder eines Schulleiters nur tibertragen werden, wenn die ausge-
wihlte Lehrkraft an einer Qualifizierungsmafinahme fiir kiinftige Schulleiterinnen
und Schulleiter erfolgreich teilgenommen hat. Entsprechend wird in Hamburg zur
Schulleiterin oder zum Schulleiter nur bestellt, wer Kenntnisse und Fahigkeiten er-
worben hat, die tiber die Ausbildung fiir das Lehramt hinausgehen und die fiir die
Leitung einer Schule erforderlich sind. Entsprechende gesetzliche Regelungen fehlen
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in den tibrigen vier Lindern. Aber auch in Nordrhein-Westfalen ist die Bestellung zur
Schulleiterin oder zum Schulleiter grundsitzlich von einer erfolgreich abgeschlos-
senen Teilnahme an einer Qualifizierungsmafinahme abhingig. In Niedersachsen
miissen Lehrkrifte, die sich erfolgreich um eine Schulleitungsfunktion beworben
haben, an einer Erstqualifizierung fiir ihren neuen Titigkeitsbereich teilnehmen.
Die Qualifizierung der Schulleiterin oder des Schulleiters obliegt in Hessen der Fiih-
rungsakademie im Landesschulamt, in Brandenburg dem Landesinstitut fiir Schule
und Medien.

Die Aufgaben der Schulleiterin oder des Schulleiters sind im Zusammenhang
mit neuen Steuerungsvorstellungen erweitert worden, ihr oder sein Status hat sich
grundlegend verandert. Die klassische Lehrkrifteausbildung bildet fiir die mit der
Leitung einer Schule verbundenen Aufgaben nicht hinreichend aus. Alle sechs Lan-
der qualifizieren Lehrkrifte sowie Schulleiterinnen und Schulleiter fiir die neuen
Aufgaben und haben entsprechende Bestimmungen und Angebote geschaffen. Dies
geschieht jedoch in unterschiedlicher Weise. In Brandenburg kann eine Zusatzqua-
lifikation in Schulmanagement erworben werden. Hessen, Niedersachsen und Nord-
rhein-Westfalen haben gestufte Verfahren zur Qualifizierung fiir die Ubernahme von
Funktionsstellen in der Schule eingefiihrt. Die Teilnahme an entsprechenden Quali-
fizierungsangeboten ist in Berlin und Hamburg verpflichtend.

Einen gesetzlich abgesicherten Anspruch auf Supervision und Coaching gibt es
in keinem der sechs Lander. Supervision und Coaching werden aber in allen sechs
Lindern im Rahmen von Qualifizierungs- und Unterstiitzungsangeboten fiir Schul-
leiterinnen und Schulleiter angeboten.

Aufgabenabgrenzung zwischen Schule und Schulverwaltung im Hinblick auf
Qualitdtsentwicklung

Die Aufgabenverteilung zwischen Schule und Schulaufsichtsbehérden hat sich veran-
dert. Selbststandigkeit der Schule und Qualititssicherung stehen manchmal in einem
schwer auflésbaren Spannungsverhéltnis zueinander (Avenarius & Fissel 2010). Mit
der Starkung der Eigenverantwortung von Schulen haben die Lander von der Detail-
steuerung Abstand genommen. Auf der anderen Seite haben sie aber durch Mafdnah-
men der Qualititssicherung den Druck auf die Schule erhoht. Beides beeinflusst die
Aufgabenstellung der Schulleiterin oder des Schulleiters. Wahrend die Schulaufsicht
in Nordrhein-Westfalen dreistufig aufgebaut ist, werden die Aufgaben in Branden-
burg auf zwei Ebenen wahrgenommen. Hessen und Niedersachsen haben Landes-
schulbehorden eingerichtet, die als nachgeordnete Behorden der fiir Schule zustin-
digen Ministerien schulaufsichtliche Aufgaben blindeln. Berlin verteilt die Aufgaben
auf Hauptverwaltung und Bezirke, wihrend in Hamburg die Behorde fir Schule und
Berufsbildung umfassend zustindig ist. In Brandenburg tibt das fiir Schule zustidndige
Ministerium die Fach- und Dienstaufsicht unmittelbar gegentiber dem Landesschul-
amt aus und nur mittelbar gegentiber den Schulen. Entsprechend fithrt das zustindige
Ministerium in Nordrhein-Westfalen die Aufsicht iiber die nachgeordneten Schulauf-
sichtsbehorden, entscheidet aber lediglich tiber Angelegenheiten von grundséatzlicher
Bedeutung und sichert die landeseinheitlichen Grundlagen fiir die pidagogische und
organisatorische Arbeit der Schulen und fiir ein leistungsfihiges Schulwesen.
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Die besondere Bedeutung der Zusammenarbeit zwischen Schule und Schulauf-
sichtsbehodrden wird demnach in allen sechs Lindern hervorgehoben und insbeson-
dere auf die Qualitatsentwicklung bezogen. Dabei stehen in Hamburg und Nord-
rhein-Westfalen Stellung und Aufgabe der Schulaufsichtsbeh6rden im Vordergrund,
wihrend in Berlin, Brandenburg, Hessen und Niedersachsen die Qualititsentwick-
lung vorrangig als Aufgabe der Schule angesehen wird. In Brandenburg, Niedersach-
sen und Nordrhein-Westfalen wird ausdriicklich betont, dass die Verantwortung der
Schulleitungen fir Erziehung und Unterricht von den iibergeordneten staatlichen
Stellen zu achten ist. In Nordrhein-Westfalen wird auf die Fiihrungsverantwortung
der Schulleitung hingewiesen.

Unterstiitzungssysteme fiir aufgabenbezogenes Schulleitungshandeln

Die Kosten fiir das Verwaltungspersonal in der Schule triagt in Hamburg das Land, in
Berlin sowie in den vier Flachenldndern grundsatzlich der Schultriger. In Branden-
burg und Niedersachsen ist dieses im Schulgesetz ausdriicklich geregelt. In Hessen
wird Uberlegt, Landesmittel fir die Beschiftigung von zusitzlichem Verwaltungs-
personal zur Entlastung der Schulleiterin oder des Schulleiters zur Verfligung zu
stellen. In Nordrhein-Westfalen wurde eine Schulverwaltungsassistenz erprobt. Der
hier vorliegende Abschlussbericht kommt zum Ergebnis, dass eine Ubernahme in
den Regelbetrieb aus fachlicher Sicht uneingeschriankt empfehlenswert ist.

5. Fazit zu Rechten und Pflichten der Schulleiterin und
des Schulleiters aus schulrechtlicher Perspektive

Die Entwicklung der Rechte und Pflichten der Schulleiterin bzw. des Schulleiters und
die Fortschreibung der allgemeinen Rahmenbedingungen des Schulleitungshan-
delns sind Teil tief greifender Anderungen des Schulverfassungsrechts. Der Weg von
der ,verwalteten“ Schule (Becker 1954) hin zur ,selbststindigen“ oder ,eigenverant-
wortlichen® Schule ist weit. Eine ,,autonome* Schule kann es wegen der Festlegung in
Art. 7 Abs. 1 des Grundgesetzes verfassungsrechtlich nicht geben, die Schule ist in den
deutschen Landern aber lingst ,,geschaftsfahig” geworden, auch wenn die Eigenver-
antwortung dem foderativen Prinzip entsprechend unterschiedlich ausgepragt ist.

Das Bundesverfassungsgericht hat in den 1960er-Jahren das ,besondere Gewalt-
verhiltnis“ als unvereinbar mit dem Grundgesetz angesehen (BVerfGE 33, 1) und den
Lehrpersonen ebenso wie den Schiilerinnen und Schiilern sowie Eltern als Nutzer
Rechte und Pflichten im Rahmen des Schulverhiltnisses eingerdaumt. Das hat die
Stellung der Schulleiterin oder des Schulleiters als ,verlangerter Arm“ des Staates
verandert. Individuelle Rechte wurden durch kollektive Rechte erginzt. Neben Ent-
scheidungen der Leitungsperson traten Entscheidungen schulischer Gremien. Die
Schule selbst wurde damit zu einem Akteur im gesellschaftlichen Rahmen. Begrif-
fe wie Offnung der Schule verdeutlichen diese Entwicklung. Diese Schule bedurfte
nach den Regeln der ,Neuen Steuerung* einer starken Leitung, die sich nicht nur um
Unterricht und Erziehung, sondern auch um Personalentwicklung, Personalfiihrung
sowie Personal- und Sachmittel zu kimmern hat.
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Die unter dem Gesichtspunkt der Partizipation in Schulen entwickelten Mitwir-
kungsstrukturen haben nach Abkehr von traditionellen Steuerungsformen und Hin-
wendung zur Kontextsteuerung eine neue Bedeutung erlangt. Viele Entscheidungen
der selbststindigen Schulen bediirfen der Beteiligung oder Zustimmung schulischer
Gremien. Hierbei ist die Frage zu stellen, ob sich die Balance zwischen Schulleiterin
und Schulleiter, Schulleitung, Steuerungsgruppe und Gremien der Schule effizient
gestaltet oder ob mit z. T. ,komplizierteren“ Leitungs- und Gremienstrukturen auch
in lingeren Entscheidungsprozessen iiberhaupt ein sicheres Ergebnis erzielt werden
kann. Beziiglich des Verhéltnisses von Zeitaufwand und Entscheidungssicherheit ist
somit weiterer Klarungsbedarf angezeigt.

Gegenwirtig ist nicht absehbar, inwieweit sich die in den Lianderbestimmun-
gen angelegte Balance zwischen der Starkung schulischer Eigenstidndigkeit und der
qualititsbezogenen Rechenschaftspflicht (einschlieflich jeweils entsprechender Un-
terstiitzungssysteme) in der Praxis als tragfihig erweist. Es verstarkt sich der Ein-
druck, dass Rechenschaftspflichten stirker der schulischen Qualitdtssicherung und
-entwicklung dienen, als dies bei den ,neuen” erweiterten Handlungsspielrdumen
der Fall zu sein scheint. Die (klinftige) Funktion von mehr schulischer Eigenstin-
digkeit wird in den rechtlichen Regelungen nicht mehrheitlich qualititsbezogen
interpretiert und signalisiert. Hiermit ist der Zielkonflikt zwischen Selbststindig-
keit und Qualitatskontrolle angesprochen. Das ist allerdings keine Frage der (juris-
tischen) Verhaltnisméfligkeit, sondern eine politische Entscheidung, die, wenn sie
aussschliefilich zugunsten der Qualitdtskontrolle ausginge, mogliche Erfolge einer
stiarkeren Selbststindigkeit in der Tat wieder einschrankt.

Dabher ist ein weiterer Klarungsbedarf notwendig, wenn es um die Verhiltnisma-
igkeit der Rechte und Pflichten von Schulleiterinnen und Schulleitern geht.

Die Aufgaben des Dienstvorgesetzten werden in den deutschen Landern in unter-
schiedlicher Weise auf die Schulleiterin bzw. den Schulleiter {ibertragen. Lediglich in
Hamburg kann bislang davon gesprochen werden, dass der Schulleiter die Funktion
des Dienstvorgesetzten ibernommen hat. So kann die Schulleiterin oder der Schul-
leiter auch nur in eingeschriankter Weise personalrechtliche Befugnisse der Schule bei
Einstellungen und anderen dienstrechtlichen Entscheidungen wahrnehmen. Auch
wenn Einstellungen vereinzelt auf der Basis schulbezogener Ausschreibungen vorge-
nommen werden, liegt das Letztentscheidungsrecht zumeist bei den Schulaufsichts-
behorden. Zugleich ist die Schulleiterin oder der Schulleiter beziiglich der Qualitats-
entwicklung ihrer oder seiner Schule auch weiterhin nicht nur angehalten, mit den
Schulaufsichtsbehorden Riicksprache zu halten, sondern auch deren Placet abzuwar-
ten. Dieser personelle Spielraum wird aber benétigt, wenn beispielsweise das Schul-
programm in personeller Hinsicht umgesetzt werden soll. Dies lasst eine verstirkte
gleichzeitige Berlcksichtigung schulinterner wie -externer Gruppeninteressen not-
wendig erscheinen. Hier wird deutlich, dass eine schulische Qualititssicherung und
-entwicklung ohne die Kommunikation und Be(ob)achtung sozialer Ebenen und Pro-
zesse durch den ,,Moderator Schulleitung” nur bedingt realisierbar erscheint.

Eine Entlastung der Schulleiterin bzw. des Schulleiters von unterrichtlichen Auf-
gaben ist insbesondere in Hamburg und Niedersachsen zu erkennen. Im Hinblick
auf die Wahrnehmung von Managementaufgaben bleibt jedoch die Frage offen, ob
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die weiter zustdndigen staatlichen und kommunalen Stellen als Serviceeinrichtun-
gen organisiert werden kdénnen. So besteht beispielsweise backstage die Moglichkeit
und Notwendigkeit, dass bei der Einstellung von Lehrkréften die Entscheidung zwar
in der Schule getroffen wird, die in diesem Zusammenhang notwendigen Verwal-
tungstatigkeiten (von der Ausschreibung bis zur Klarung der Besoldung und evtl.
Schutzrechte bei Behinderungen u. A.) von der unteren Schulbehérde (Schulaufsicht)
erledigt werden. Bei der Schulverwaltung (Schultriger) kann entsprechend die Ent-
scheidung iber Baumafinahmen und Investitionen (bis zu einer bestimmten Hohe
der notigen Ausgaben) in der Schule erfolgen, die Abwicklung des Vertragswerks aber
in der Behorde. Auch stellt sich die Frage, ob diese bereit sind, den damit einherge-
henden Rollenwechsel beispielsweise in Form gemeinsamer Auswertungen der ein-
zelschulischen Rechenschaftslegungen zu vollziehen.

Eine Abstimmung oder aber Verzahnung externer wie interner Evaluationsver-
fahren, und sei es nur hinsichtlich ihres zeitlichen Turnus, ist schulrechtlich vorge-
sehen, in der Praxis aber noch wenig entwickelt. Dies gilt in besonderer Weise fiir
die Einfithrung neuer Steuerungsinstrumente wie Zielvereinbarung, Mitarbeiterge-
sprach sowie Entwicklung und Fortschreibung des Schulprogramms.

Gegenwirtig scheint offen zu sein, ob und in welchem Ausmaf} es mit den auf-
grund der gestirkten Eigenverantwortung einhergehenden zusitzlichen Rechen-
schafts- und Evaluationspflichten gelingt, insbesondere den Schulleitungen den
Eindruck zu vermitteln, dass die juristische und die padagogische Perspektive auf
das Mehr an Eigenverantwortlichkeit im Schulalltag in Einklang stehen kénnen und
missen (vgl. Rux 2008). Dies wirft die Frage auf, inwieweit eine eigenstindige Profi-
lierung der Schulen realisiert werden kann, die nicht ausschlief’lich auf kurzfristige
Ergebnisse hin orientiert ist, sondern auf das mittel- und langfristige Erreichen stra-
tegischer und konkret benannter Ziele.

6. Ausblick

Hinsichtlich des zeitlichen Aufwandes fiir bestimmte Tatigkeitsbereiche schullei-
terischen Handelns konnten durch die in der quantitativen Feldphase (Untersu-
chungsphase 2) durchgefiihrten Analysen Einflussfaktoren auf der System- und
Organisationsebene verzeichnet werden. Individuelle Einflussfaktoren hingegen
konnten hingegen nicht festgestellt werden. Es schienen somit vor allem die Rah-
menbedingungen des Schulleitungshandelns zu sein, die in den Tatigkeitsprofilen
der Schulleiterinnen und Schulleiter zum Ausdruck kommen. Statistisch bedeutsa-
me Unterschiede zeigten sich hinsichtlich der Zeitanteile, die fiir Verwaltungs- und
Organisationsaufgaben aufgewendet wurden. Demgegeniiber wirkten sich auf das
individuelle Belastungserleben ausschlieflich Organisations- und Individualmerk-
male aus. Ein statistisch bedeutsamer Einfluss auf Systemebene, d. h. zwischen den
Bundeslandern, war in Bezug auf die Beanspruchungsmafe nicht festzustellen. Dies
galt auch fiir landerspezifische Vergleiche innerhalb der Schulformen.

Weitere erste empirische Befunde aus SHaRP weisen ferner darauf hin, dass sich
in den Titigkeitsfeldern Organisationsfiihrung und -entwicklung, Personalfiihrung
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und -entwicklung sowie unterrichtsbezogene Fiihrungsarbeit der zeitliche Aufwand
und das Beanspruchungsempfinden von Schulleiterinnen und Schulleitern deutlich
voneinander unterscheiden. Zugleich sind es gerade diese drei entwicklungsbezo-
genen Tatigkeitsfelder, denen die Schulleiterinnen und Schulleiter aus SHaRP die
hochste Handlungsprioritit einrdumen. Es zeigt sich, dass nur dufRerst vereinzelt Zu-
sammenhinge zwischen dem, was Schulleiterinnen und Schulleiter tun und dabei
empfinden, einerseits und ihrem personen- wie sachbezogenen Fiihrungsverhalten
andererseits existieren. Ferner ist es der Grad einzelschulischer Problemlagen, seien
es strukturelle Defizite (z. B. bedarfsgerechte Unterrichtsversorgung) oder aber so-
ziale Komponenten (mangelnde Lernférderung durch die Eltern), der die Ausbildung
entwicklungsbezogenen Schulleitungshandelns deutlich einengen kann. Diese Be-
funde in ihrer Gesamtheit machen deutlich, dass man noch stirker als bisher nach
den system-, organisations- und personenbezogenen Bedingungen fiir die Aus-
tibung, vor allem aber fiir die Nichtaustibung jener flihrungs- wie entwicklungsbe-
zogenen Tatigkeiten fragen muss, denen im Rahmen , Neuer Steuerungsansitze® eine
besondere Bedeutung bei der Sicherung und Steigerung einzelschulischer Qualitit
zugeschrieben wird. So zielt die Ausiibung dieser Tatigkeiten darauf ab, sowohl in
der Organisation Schule insgesamt als auch bei den einzelnen Mitarbeitern bislang
ungenutzte Ressourcen, Fahigkeiten, Begabungen und Handlungsmaoglichkeiten zu
erkennen, aufzuspiiren und dabei gleichzeitig Freiriume, Anreize und gilinstige Ent-
wicklungsbedingungen zu schaffen.
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