P

arei John-0O







Mehr Daten
— menr
Qualitat?

Qualitatsentwicklung
durch Bildungsmonitoring

Hrsg. Burkhard Jungkamp
Marei John-Ohnesorg

Schriftenreihe des
Netzwerk Bildung



ISBN: 978-3-95861-402-4

1. Auflage

Copyright by Friedrich-Ebert-Stiftung
Hiroshimastrafie 17, 10785 Berlin

Abt. Studienforderung

Redaktion: Marei John-Ohnesorg, Marion Stichler
Layout & Umschlag: minus Design, Berlin
Titelfoto: © Fancy Corbis/Fotolia

Druck: bub Bonner Universitdts-Buchdruckerei
Printed in Germany 2016

Dieses Projekt wird gefordert aus Mitteln der DKLB-Stiftung.



Inhalt

INHALT

Vorwort
10 Punkte

Heinz-Elmar Tenorth: Was wissen wir? Zentrale Befunde
aus dem Bildungsmonitoring

Norbert Maritzen: Weiterentwicklung der KMK-Strategie
zum Bildungsmonitoring

Johannes Bellmann, Sebastian Schweizer, Corrie Thiel: Was
mussen wir bedenken? Potentiale, Risiken und Nebenwirkungen
von Bildungsmonitoring

Hans Merkens: Change Management, Monitoring, Schulentwicklung

Katrin Diiring: Die operative Schulaufsicht: Ein unterschatzter
Akteur im Prozess der Schulentwicklung

Sibylle Arlinghaus: Schule unter Druck — von der Datenanalyse
zum kompetenzorientierten Unterricht

Birgit Habermann: Der Unterricht als erste Ebene des
Monitoringprozesses

Burkhard Jungkamp: Fazit: Thesen zur ,Neuen Steuerung” in
der Bildungspolitik

17

25

32

38

45

54

57

64



Mehr Daten — mehr Qualitat?




Vorwort

VORWORT

,Die systematische, wissenschaftlich abgesicherte sowie breit angelegte
Feststellung von Ergebnissen des Bildungssystems, die daraus abgelei-
tete Klarung von Ursachen fir unbefriedigende Ergebnisse und die
Einleitung von geeigneten Reformmafinahmen” sind ,wesentliche Auf-
gaben der Bildungspolitik”, heifft es im 1997 gefassten ,Konstanzer Be-
schluss”. Seitdem nehmen unsere Schulen in regelmédfiigen Abstdnden
an nationalen und internationalen Schulleistungsstudien teil. Seitdem
wird die Offentlichkeit — selbstverstidndlich ebenso regelmiRig — iiber
die Ergebnisse informiert.

Kritiker sehen in dieser sogenannten ,empirischen Wende” vor allem
eine Okonomisierung von Bildung, den Versuch, das Bildungssystem
und insbesondere die Schulen einer an ,Produktionsergebnissen” und
am Wettbewerb orientierten betriebswirtschaftlichen Logik zu unter-
ziehen.

Befiirworter hingegen beschworen nicht zuletzt die aufkldrerische Wir-
kung einer datenbasierten Steuerung. Diese ndmlich schaffe Transpa-
renz iber Ergebnisse des Bildungssystems und ermogliche eine offent-
liche, demokratische Diskussion tiber bildungspolitische Aufgaben und
Prioritdaten. Die Kontroverse um den Konstanzer Beschluss und dessen
Folgen ist bis heute nicht verstummt.

Eines jedoch ist unbestritten: Inzwischen verfiigen wir iber eine Fiille
von Daten, die Aufschluss geben {iber Stirken und Schwachen unseres
Bildungssystems.

Wir wissen beispielsweise: Die Gesamtbilanz seit PISA 2000 ist auf den
ersten Blick durchaus erfreulich. Ob im Lesen, in Mathematik oder den
Naturwissenschaften - die Fachleistungen deutscher Schiilerinnen und
Schiiler haben sich seitdem kontinuierlich verbessert: Sie liegen jeweils
signifikant tiber dem OECD-Durchschnitt und sind nicht zuletzt auf er-
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hebliche Leistungssteigerungen im nichtgymnasialen Bereich zuriickzu-
fiihren.

Auch das wissen wir: Jugendliche aus sozial schlechter gestellten Fami-
lien und mit Migrationshintergrund zeigen ebenfalls Leistungsverbes-
serungen. Sie holen auf, jedoch ohne aufzuschlieSen. Die grofite He-
rausforderung unseres Bildungssystems — die eigentliche Hiobsbotschaft
der zahlreichen Vergleichsstudien — ist der nach wie vor starke Zusam-
menhang von sozialer Herkunft und Schulerfolg. Die soziale Selektivitat
unseres Bildungssystems ist weiterhin grof§, das Gerechtigkeitsproblem
weitgehend ungeldst.

Die Kultusminister haben die ,KMK-Gesamtstrategie zum Bildungsmo-
nitoring” im letzten Jahr an aktuelle Entwicklungen und Erkenntnisse
angepasst, aber im Grundsatz nicht gedndert. Sie halten an der Teil-
nahme Deutschlands an internationalen Schulleistungsstudien, an der
Durchfithrung der Lédndervergleiche, an der zweijdhrigen Bildungsbe-
richterstattung von Bund und Lindern, an der Durchfithrung von Ver-
gleichsarbeiten auf Schulebene und damit an einer an Ergebnissen von
Bildungsprozessen orientierten Steuerung des Bildungswesens fest.

Zugleich aber haben sie den Wunsch nach mehr anwendungsbezo-
genem Wissen, nach Ursache-Wirkungsanalysen sowohl fiir die Politik
als auch fiir die padagogische Praxis deutlich artikuliert. Die Prozesse
des Messens und der Entwicklung, so ihre Botschaft, sollen stdrker mit-
einander verbunden, die Schulen bei der Nutzung von Daten gezielter
unterstiitzt werden.

An Diagnosewissen mangelt es nicht mehr. Aber das Wissen dartiber,
was wir mit diesem Wissen anfangen konnen, ist nicht hinreichend.
Wir wissen zu wenig {iber die Ursachen fiir unbefriedigende Ergebnisse
und tiber die Wirksamkeit moglicher Reformmafinahmen. Der mit dem
Konstanzer Beschluss verbundene Wunsch nach Erkldrungs- und Hand-
lungswissen hat sich allenfalls teilweise erfiillt.

Gleichzeitig ist die Einsicht gereift, dass die empirische Bildungsfor-
schung auf politisch wichtige Fragen bisweilen keine Antworten geben
kann und dass es einfache Patentlosungen fiir schwierige Probleme wohl
nicht geben kann.

Die Beitrdge dieser Publikation sind auf der Grundlage der Konferenz
des Netzwerk Bildung mit dem Titel ,Mehr Daten — mehr Qualitdt? Qua-



Vorwort

litditsentwicklung durch Bildungsmonitoring” am 10. Juni 2015 entstan-
den. Sie will aus der Perspektive von Politik, Wissenschaft und Praxis
die aus dem Bildungsmonitoring bisher gewonnenen Befunde und Ein-
sichten kritisch wiirdigen, Potentiale, Grenzen und Risiken einer daten-
gestlitzten Steuerung des Bildungswesens erodrtern und Moglichkeiten
aufzeigen, wie Monitoringsysteme fiir die Schulentwicklung genutzt
werden konnen.

Burkhard Jungkamp

Staatssekretdr a.D.
Moderator des Netzwerk Bildung
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ZEHN PUNKTE

1. Bildungsmonitoring hat die Perzeption von Schule
nachhaltig verandert.

Der 24. Oktober 1997 — ein Tag, der die deutsche Bildungslandschaft
verdndern sollte. An diesem Donnerstag traf sich die Kultusminister-
konferenz der Liander im beschaulichen Konstanz und verabschiedete
ein Papier, das fiir die Geschicke der Bildungspolitik deutlich weitrei-
chendere Folgen haben sollte, als wohl alle Beteiligten zu diesem Zeit-
punkt ahnten. Mit den ,Grundsitzlichen Uberlegungen zu Leistungsver-
gleichen innerhalb der Bundesrepublik Deutschland”, auch ,Konstanzer
Beschluss”, einigten sich die Kultusminister_innen darauf, an internati-
onalen und nationalen Vergleichsuntersuchungen teilzunehmen.

Es folgten der PISA-Schock und damit eine Identitdtskrise des deut-
schen Bildungssystems. Prd-PISA gehorte es zum deutschen Selbstver-
standnis, in Sachen Bildung zur Spitzengruppe zu gehoéren, mindestens
jedoch international wettbewerbsfdhig zu sein. Die PISA-Ergebnisse
machten deutlich: Die Leistungen der deutschen Schiiler_innen im Le-
sen, in Mathematik und in Naturwissenschaften waren im internationa-
len Vergleich unterdurchschnittlich. Selbst die Besten der 15-Jdhrigen
Jugendlichen, die im hoch segregierenden und auf Elitenbildung set-
zenden deutschen Bildungssystem lernten, erreichten nicht die Kom-
petenzwerte der Spitzenreiter aus Finnland und Kanada. Stattdessen
produzierte das Schulsystem hierzulande eine hohe Anzahl an Bil-
dungsverlierern: Schiiler_innen, deren Kompetenzen nach dem der Stu-
die zugrunde liegenden Literacy-Konzept nicht ausreichend waren, um
spdter in der Berufswelt bestehen zu konnen. In keinem anderen der
PISA-Teilnehmerldnder war die Schulleistung so eng an die soziale Her-
kunft gekoppelt wie in Deutschland.

Diese Befunde der PISA-Studie stiefSen einen Perspektivwechsel in der
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Bildungssteuerung an und markieren damit die Geburtsstunde des in-
stitutionalisierten Bildungsmonitorings in Deutschland.

2. Die Effekte des Bildungsmonitorings bedurfen
einer kritischen Uberprufung.

Unter Bildungsmonitoring wird eine kontinuierliche und systematische
Erfassung und Auswertung von Daten verstanden, auf deren Grundlage
Aussagen liber bestimmte Aspekte des Bildungssystems getroffen wer-
den koénnen - etwa iiber das Kompetenzniveau der Schiiler_innen, ihre
soziale Lage, die Ausbildung des Lehrpersonals oder die Ausstattung der
Schulen. Internationale Vergleichsstudien wie PISA gehdren ebenso zum
Bildungsmonitoring wie nationale Leistungstests, etwa VERA, oder der
nationale Bildungsbericht, der seit 2006 alle zwei Jahre erscheint. Auch
gibt es eine Reihe von Instrumenten des Bildungsmonitorings auf kom-
munaler Ebene.

In der deutschen Bildungslandschaft spielten alle genannten Mafinah-
men des Bildungsmonitorings vor PISA keine entscheidende Rolle. Als
Folge des PISA-Schocks benannte die Kultusministerkonferenz sieben
Handlungsfelder, die Maffnahmen zur Qualitdtsverbesserung des Bil-
dungswesens skizzierten. Mit Handlungsfeld fiinf verstindigte man sich
darauf, ,Mafinahmen zur konsequenten Weiterentwicklung und Siche-
rung der Qualitdt von Unterricht und Schule auf der Grundlage von
verbindlichen Standards sowie eine ergebnisorientierte Evaluation” zu
etablieren. 2004 wurde mit den Bildungsstandards ein gemeinsamer ver-
bindlicher Bezugsrahmen fiir den Landervergleich und die Evaluation
einzelner Schulen geschaffen. 2006 verabschiedete die Kultusminister-
konferenz die Gesamtstrategie Bildungsmonitoring, die unter anderem
vorsieht, dass den Ldandern durch die Auswertung der internationalen
Vergleichsstudien und nationalen, an den Bildungsstandards ausgerich-
teten Leistungstests ,gesicherte Befunde fiir gezielte Ansatzpunkte zur
Weiterentwicklung des Bildungswesens zur Verfiigung gestellt werden”.
Im Juni 2015 stellte die Kultusministerkonferenz eine tiberarbeitete Ge-
samtstrategie Bildungsmonitoring vor — Anlass genug, die bisherigen Ef-
fekte der datengestiitzten Beobachtung des Bildungssystems kritisch zu
beleuchten.

09



Mehr Daten — mehr Qualitat?

10

3. Die Ergebnisse der nationalen Vergleichsarbeiten
kénnen Grundlage fur die schulische Qualitatsent-
wicklung sein.

Auf Basis der durch das Bildungsmonitoring gewonnenen Daten sollen, so
die Idee der evidenzbasierten Bildungssteuerung, politische Beschliisse
zur Weiterentwicklung des Bildungssystems getroffen werden. Poli-
tische Entscheidungen sollen also durch wissenschaftliche Erkenntnisse
validiert werden. Die Schulaufsicht soll die Ergebnisse der Vergleichs-
arbeiten nutzen, um Schwachstellen der Einzelschule ausmachen und
zielgerichtet Unterstlitzungsangebote unterbreiten zu konnen. Schlief§-
lich sollen Lehrer_innen anhand der Vergleichstests den Lernstand ihrer
Schiiler_innen objektiv tiberpriifen und in Beziehung zu anderen Lern-
gruppen setzen konnen. In diesem Sinne sind die Vergleichsarbeiten ein
Werkzeug der Diagnostik und sollen zu einer verbesserten individuellen
Forderung auf der Ebene der Einzelschule beitragen. Bisher, auch das ist
ein Ergebnis der ersten PISA-Studie, gelingt es vielen Lehrkréften nicht,
die Leistungen ihrer Schiiler_innen richtig einzuschétzen.

Sind diese mit der Verabschiedung der Gesamtstrategie Bildungsmoni-
toring verkniipften Erwartungen erfiillt worden? Ein Blick in die Praxis
tiber den Umgang mit den VERA-Ergebnissen kann Aufschluss geben:
,Der Vergleich der vom Institut fiir Schulqualitdt der Liander Berlin und
Brandenburg (ISQ) bereitgestellten Daten mit den Ergebnissen ande-
rer, dhnlich aufgestellter Grundschulen hat fiir uns nur eine sekundare
Bedeutung”, erkldrt Birgit Habermann, Schulleiterin der Erika-Mann-
Grundschule, Berlin Mitte. Stattdessen beginne der Prozess des Monito-
rings im unterrichtlichen Handeln, in der ,Dokumentation und Analyse
individueller Leistungs- und Kompetenzentwicklung”. Die VERA-Ergeb-
nisse werden an der Erika-Mann-Grundschule dennoch ausgewertet und
flieRen in die Schulentwicklung mit ein, insbesondere dann, wenn sie
Schwachstellen aufdecken. ,Die wissenschaftlich erhobenen Daten bie-
ten flir uns die Grundlage, um schulintern an der Qualitdtssteigerung
des Bildungsprozesses zu arbeiten”, so Habermann weiter.

=  Birgit Habermann: Der Unterricht als erste Ebene des Monitoringpro-
zesses, S. b7
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4. Bildungsmonitoring macht keine gute Schule.

Flielen die Ergebnisse der nationalen Vergleichsarbeiten in die Schulent-
wicklung ein, kénnen sie zu einer Verdnderung der Schulkultur sowie der
Lehr- und Lernprozesse beitragen. Dies zeigt ein weiteres Praxisbeispiel:
,Die eingefiihrten Vergleichsarbeiten in Form der Lernstandserhebungen
und der Zentralen Priifungen fiihrten unter anderem dazu, eigene Quali-
tdtssicherungsstrategien einzufiithren”, berichtet Sibylle Arlinghaus, Schul-
leiterin der Humboldt-Realschule Bonen. Dadurch habe sich eine verbes-
serte Teamarbeit ergeben sowie eine Auseinandersetzung mit der von
VERA eingeforderten Kompetenzorientierung. In diesem Zusammenhang
macht Sibylle Arlinghaus auf ein Problem aufmerksam, das in der Ver-
bindung der Lernstandserhebungen mit der schulischen Realitdt besteht:
,Die kompetenzbezogene Ausrichtung der VERA 8 stellt einen deutlichen
Unterschied zur vorherrschenden schulischen Praxis bezogen auf die Lei-
stungsfeststellung dar. So werden in Klassenarbeiten {iblicherweise die An-
wendung und Ubertragung von inhaltlichen Kompetenzen iiberpriift”

Die Kompetenzorientierung, an der die Bildungsstandards und damit die
Vergleichsarbeiten als Teil des Bildungsmonitorings ausgerichtet sind,
ist noch nicht in den Schulen verankert. Durch kompetenzorientierten
Unterricht soll der Blick auf die Lernergebnisse der Schiiler_innen ge-
lenkt und Lernen als kumulativer Prozess organisiert werden — nicht
die einzelne Lerneinheit oder Unterrichtsstunde ist zu betrachten. Un-
terricht ist dann kompetenzorientiert, wenn der Fokus des Lernens auf
die Bewdltigung von Anforderungen und nicht auf die im Unterricht zu
behandelnden Inhalte, den Aufbau von zundchst ungenutztem Wissen
ausgerichtet ist. Aufgaben, die im kompetenzorientierten Unterricht ein-
gesetzt werden, setzen das Gelernte in Bezug zu Anwendungsmoglich-
keiten. Ziel ist, eine Verbindung von Wissen und Kénnen herzustellen.

Die Praxisbeispiele der Erika-Mann-Grundschule und der Humboldt-Real-
schule signalisieren: Bildungsmonitoring allein, die Erhebung von Daten
tber Leistungsvergleiche, fiihrt nicht zu einer Verbesserung von Unterricht
und Schiilerleistungen. Wenn die durch das Bildungsmonitoring gewon-
nenen Befunde Bestandteil stetiger Schulentwicklung werden sollen, miis-
sen sie eingebettet sein in andere Instrumente schulischer Qualitdtsent-
wicklung, etwa Feedbackkultur, Teamarbeit und Kompetenzorientierung.

=  Sibylle Arlinghaus: Schule unter Druck — von der Datenanalyse zum
kompetenzorientierten Unterricht, S.54
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5. Schulische Qualitatsentwicklung muss als zentrale
Aufgabe schulischer Arbeit verstanden werden.

Die Ergebnisse des Bildungsmonitorings fiir die Schul- und Unterrichtsent-
wicklung einzusetzen stellt hohe Anforderungen an die Einzelschule. ,Um
sie zu bewadltigen, miissen in den Schulen entsprechende Vorkehrungen
getroffen werden. Dabei wird erwartet, die Informationen so zu decodieren,
dass sie fiir das Handeln in der Schule und im Unterricht genutzt werden
konnen”, stellt Prof. Dr. Hans Merkens, Freie Universitit Berlin, fest.

Die Erika-Mann-Grundschule und die Humboldt-Realschule haben sich,
wie viele andere Schulen in Deutschland, bereits auf den Weg gemacht,
diese Herausforderung zu bewdltigen. Die Fachschaft Mathematik der
Humboldt-Realschule etwa arbeitet derzeit daran, die Klassenarbeiten
in allen Jahrgangsstufen so zu gestalten, dass prozessbezogene Kompe-
tenzen Uberpriift werden. Mit diesen wichtigen Aspekten der Qualitats-
entwicklung diirfen die Schulen nicht allein gelassen werden, denn nicht
jede Schule kann und wird diese Aufgabe bewdltigen konnen. Es bedarf
einer institutionalisierten Koordinierungsstelle fiir die Schulentwick-
lung, bei der die Informationen des externen und internen Monitorings
zusammenlaufen und Wichtiges von Unwichtigem getrennt wird, sodass
auf dieser Grundlage Impulse fiir die Verdnderung von Schule und Un-
terricht ausgehen konnen. Diese Koordinierungsfunktion kann von der
Schulleitung oder von Fach- oder Jahrgangsleiter_innen {ibernommen
werden. Entscheidend ist aber, dass sie als zentrale Aufgabe verstanden
wird, ausgestattet mit den notwendigen Zeitressourcen, und in der Fort-
und Weiterbildung Berficksichtigung findet.

= Hans Merkens: Change Management, Monitoring, Schulentwicklung, S 38

6. Outcome-orientierte Steuerung muss Schulen
Handlungsmaglichkeiten schaffen.

Das Konzept der outcome-orientierten Bildungssteuerung ist verbunden
mit einer Autonomisierung der Schulen: Die Bildungsstandards, deren
Erreichen durch regelmadfige Lernstandserhebungen tiberpriift wird, ge-
ben vor, welche Kompetenzen die Schule vermitteln soll. Der Weg dorthin
bleibt weitgehend den Schulen tiberlassen. Tatsdachlich hat die Einfithrung
der Bildungsstandards nur vereinzelt zu einer weiteren Autonomisierung
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der Schulen gefiihrt. Auch die 2015 verabschiedete neue Gesamtstrategie
der Kultusministerkonferenz zum Bildungsmonitoring sieht in dieser Frage
keine Verdnderungen vor. Die Idee der Outcome-Orientierung ist damit
nicht konsequent umgesetzt worden. Das bedeutet auch, dass die Schulen
immer mehr Funktionen erfiillen miissen — tiber die Anforderungen, die
das Bildungsmonitoring an sie stellt, hinaus —, ohne dass sich ihre Hand-
lungsspielrdume im gleichen Mafle angepasst hatten.

Eigenverantwortlich handelnde Schulen handeln nicht allein — sie brau-
chen Partner. Zu diesen gehort eine starke Schulaufsicht, die Kontroll-
organ und Unterstiitzungssystem zugleich ist. Gerade die Unterstiitzung
der Schulen bei der Auswertung der durch das Bildungsmonitoring ge-
wonnenen Daten und ihre Anwendung in der schulischen Qualitdtsent-
wicklung ist auch fiir die Schulaufsicht neu. Hier gilt es, die Schulauf-
sicht zu stdrken und ihre Rolle weiterzuentwickeln — und nicht, wie in
einigen Bundesldndern in den letzten Jahren geschehen, ihre Ressourcen
und Kompetenzen einzuschrdnken.

Eine Aufgabe einer modernen Schulaufsicht ist, so Dr. Katrin Diiring, Schul-
visitation des Landes Brandenburg, die Vernetzung von Schulen innerhalb
einer Bildungsregion zu initiieren. Schulen sollten unterstiitzt werden,
,sich in langfristig angelegten regionalen Netzwerken schulformiiber-
greifend auszutauschen”. Auf diese Weise erhalte die Schulaufsicht einen
vertiefenden Einblick in das Qualitdtsmanagement der Schulen in ihrem
Aufsichtsbereich und koénne sich an der systematischen Forderung der
netzwerkbasierten Schul- und Unterrichtsentwicklung beteiligen.

= Katrin Diiring: Die operative Schulaufsicht: Ein unterschatzter Akteur im
Prozess der Schulentwicklung, S. 45

7. Die Bildungsberichterstattung schopft ihr Potenzial
nicht aus.

Die Kultusministerkonferenz hat erkannt, dass eine Evaluation der Evalu-
ation, eine Neuausrichtung der Gesamtstrategie Bildungsmonitoring not-
wendig ist. Dabei habe sich die KMK etwa darauf festgelegt, so Norbert Ma-
ritzen, Institut fir Bildungsmonitoring und Qualitdtsentwicklung (IfBQ),
Hamburg, ,Entwicklungen nicht nur zu beschreiben, sondern auch zu
erkldaren und dies mit Hinweisen zu verbinden, wie die festgestellten Pro-
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bleme gelost werden konnen” sowie ,steuerungsrelevantes Wissen auch
tatsdchlich fiir die Entwicklung des Bildungssystems und jeder Schule
zu nutzen”.

Eine Chance, diese in der neuen Gesamtstrategie formulierten Zielsetzungen
zu erreichen, bietet die Bildungsberichterstattung: Anders als in anderen
Landern, etwa der Schweiz, sind die deutschen Bildungsberichte nicht Teil
der Bildungsplanung. Aus den Ergebnissen des Bildungsberichts werden
nicht systematisch Folgerungen, Vorschldge und schliefflich administrative
Beschliisse fiir die Steuerung und Weiterentwicklung des Systems getroffen.
Im Bildungsbericht sind keine politischen Empfehlungen enthalten. Ebenso
uberpriift die Bildungsberichterstattung bildungspolitische Mafinahmen
der vergangenen Jahre nicht auf ihre Wirksamkeit, um so transparent zu
machen, an welcher Stelle weiterer Handlungsbedarf besteht.

Das ist nicht etwa ein zufdlliges Versdumnis der Bildungspolitik. Maritzen
weist darauf hin, dass die Bundesldnder im foderalen System in Konkur-
renz zueinander stehen. Bildung — mehr noch: die Rahmenbedingungen
zu schaffen, um gute Bildung fiir alle zu ermdglichen — wird nicht als
gesamtstaatliches Interesse verstanden. Dabei waren gemeinschaftliche
Anstrengungen, um das Bildungssystem zu stdrken, vielleicht noch nie so
notwendig und aktuell wie derzeit: Denn bei der Integration Gefliichteter
kommt unseren Bildungseinrichtungen eine wichtige Funktion zu. Natio-
nale Strategien und die Solidaritdt der Bundesldnder werden dabei helfen,
diese Herausforderung zu meistern.

= Norbert Maritzen: Weiterentwicklung der KMK-Strategie zum Bildungs-
monitoring, S. 25

8. Bildungsforschung ist mehr als Empirie.

Die Neuausrichtung der Gesamtstrategie Bildungsmonitoring sollte nicht
als Gelegenheit verstanden werden, ein Mehr an Daten zu gewinnen. Statt-
dessen muss es darum gehen, Instrumente des Bildungsmonitorings gezielt
einzusetzen und zu verkniipfen. So werden etwa die PISA-Ergebnisse vor
allem als Ranking der Teilnehmerldnder oder Bundeslinder wahrgenom-
men. Andere Befunde der PISA-Studien — etwa zur Abhdngigkeit von Schul-
erfolg und sozialer Herkunft — finden hingegen kaum Beachtung. Ebenso
wird vergessen, dass die Daten von Lernstandserhebungen Auskunft iiber
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den Leistungsstand von Schiiler_innen geben konnen, aber nur sehr einge-
schrankt Aussagen tiber die Ursachen festgestellter Mangel treffen konnen.

Hierzu bedarf es ergdnzender Forschung, die, so Prof. Dr. Heinz-Elmar
Tenorth, Humboldt-Universitdt zu Berlin, nicht in ausreichendem MafRe
zur Verfiigung steht: ,Defizite bestehen bei der Ursachenanalyse; denn
outcome-fixierte Befunde erkldren wenig, Prozessanalysen fehlen weitge-
hend, und zwar von innerschulischen Prozessen wie von Reformprozes-
sen im Ganzen. Es gibt so gut wie keine Evaluation von Politikverldufen,
keine brauchbaren Implementationsstudien, deshalb auch keine hinrei-
chend qualifizierten Befunde tiber die Ursachen der Verdnderung Die Bil-
dungsforschung ist gefragt, sich nicht nur auf das Post-PISA boomende —
und eintrdgliche — Feld empirischer Bildungsforschung zu konzentrieren,
sondern sich bislang vernachldssigten Forschungsgebieten zuzuwenden,
um ihrem gesellschaftlichen Auftrag nachzukommen.

=  Heinz-Elmar Tenorth: Was wissen wir? Zentrale Befunde aus dem Bil-
dungsmonitoring, S. 17

9. Schulqualitat lasst sich nicht nur an den Ergebnissen
von Leistungsvergleichen festmachen.

Die PISA-Ergebnisse galten in den vergangenen fiinfzehn Jahren als der
Gradmesser fiir die Befindlichkeit des deutschen Bildungssystems und
des Erfolgs der Bildungspolitik. Die Bedeutung der PISA-Studien ist unbe-
stritten, haben sie doch den jahrzehntelangen Reformstau im deutschen
Bildungswesen geldst. Die Verengung des Blicks auf PISA birgt jedoch Ge-
fahren fiir die Weiterentwicklung des Bildungssystems. Mit PISA und mit
den nationalen Vergleichsarbeiten werden nur bestimmte Kompetenzen
gemessen. In der Verantwortung von Schule liegt es aber nicht nur, natur-
wissenschaftliche, mathematische und Lesekompetenzen zu vermitteln.

,Denn Bildung zielt auf den ganzen Menschen”, betont Burkhard Jung-
kamp, Staatssekretdr a.D. ,Da geht es auch um Personlichkeitsentwicklung
und um Gemeinschaftsfdhigkeit. Aufgabe der Schule ist es, fachliches, so-
ziales und personales Lernen zusammenzufiihren. Nur so kann sie ihrer
Qualifizierungsfunktion, nur so ihrer Integrationsfunktion gerecht wer-
den’ Diese von Jungkamp skizzierten Fihigkeiten lassen sich mit Instru-
menten des Monitorings jedoch kaum erfassen. Bildungspolitische Aufgabe
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ist es, Anstrengungen zur Qualitdtsentwicklung des Bildungswesens nicht
nur dort vorzunehmen, wo Erfolge messbar und damit 6ffentlich verwert-
bar werden konnen.

=  Burkhard Jungkamp: Fazit: Thesen zur ,Neuen Steuerung” in der Bil-
dungspolitik, S. 64

10. Die Ergebnisse des Bildungsmonitorings mssen in
ihren Entstehungskontext eingeordnet werden.

Mit dem Bildungsmonitoring lassen sich — vermeintlich — schnell tiber-
schaubare, neutrale und eindeutige Ergebnisse tiber die Qualitédt des Bil-
dungssystems finden. Dennoch darf in der Diskussion um die Befunde
nicht vergessen werden, dass sowohl ihre Erhebung als auch ihre Inter-
pretation interessengeleitet sind. Sie diirfen nicht unkritisch betrachtet
werden. Darauf machen Prof. Dr. Johannes Bellmann, Sebastian Schweizer
und Corrie Thiel, Westfdlische Wilhelms-Universitit Miinster, aufmerk-
sam. So seien in den letzten Jahren zwar Verbesserungen der deutschen
Schiiler_innen in den PISA-Testleistungen zu verzeichnen gewesen, ob
diese jedoch auf Erfolge bildungspolitischer MafSnahmen zurtickzufiihren
seien, konne nicht gesagt werden. Vielmehr kénnten Nebenfolgen des Bil-
dungsmonitorings, etwa eine bessere Vorbereitung auf die Testaufgaben,
verantwortlich sein. ,Bevor man also vorschnell Leistungszuwdchse in in-
ternationalen Vergleichsstudien als Erfolge bildungspolitischer Steuerung
verbucht, wdre zu priifen, welche Prozesse hinter solchen Leistungszu-
wdchsen stehen und ob diese tatsdchlich Ausweis einer héheren Qualitat
schulischer Arbeit sind”, warnen Bellmann, Schweizer und Thiel.

Das heif$t: Die Daten, die durch Leistungsvergleiche gewonnen werden, sind
nicht unangreifbar, die Befunde von PISA & Co. nicht unumstritten. Sie diirfen
nicht isoliert betrachtet werden, sondern miissen in den Gesamtzusammen-
hang eingeordnet und von weiteren Forschungsvorhaben verifiziert werden.
Dazu gehort die Erhebung von Daten {iber die soziale Zusammensetzung der
Schiiler_innenschaft sowie der Rahmenbedingungen fiir die Bildungsprozesse.
In dieser Kombination lasst sich echtes Steuerungswissen generieren.

= Johannes Bellmann, Sebastian Schweizer, Corrie Thiel: Was miissen wir
bedenken? Potentiale, Risiken und Nebenwirkungen von Bildungsmonito-
ring, S. 32
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WAS WISSEN WIR? ZENTRALE BEFUNDE
AUS DEM BILDUNGSMONITORING'

Prof. Dr. Heinz-Elmar Tenorth Humboldt-Universitit zu Berlin

Die wesentliche Antwort auf die im Titel gestellte Frage ist natiirlich,
dass wir mehr wissen, als man angesichts der Breite der Diskussion
knapp restimieren kann. Bedeutsam ist es deshalb vor allem, die Refe-
renzen Kklar zu bezeichnen und die Struktur des Wissens zu klidren, das
aus dem Bildungsmonitoring bereitsteht.

Drei Fragen fiihren fiir mich zu den zentralen Thesen:

(1)

(2)

(3)

Was meinen wir, wenn wir ,Bildungsmonitoring” sagen — und die
These ist, dass wir im Grunde tiber ein ganz spezifisches Bild von
,empirischer Bildungsforschung” sprechen, nicht allein von PISA.

Welche Art von Wissen haben wir? Die Befunde aus PISA sind einer-
seits eindeutig und tbersichtlich, andererseits eingebettet in einen
ganzen Komplex von Kommentaren und weiterer Forschung, die als
Monitoring des Monitoring ebenfalls unser Wissen definieren.

Welche Konsequenzen hat dieses Wissen fiir die Politik? Die These
ist, dass wir zu viel Wissen haben, zu viel, um politisch handlungsfa-
hig zu sein, aber auch - aus der Perspektive der Bildungsforschung -
mehr an Wissen, als wir im Augenblick theoretisch klug auf zentrale
Fragen hin in seiner Komplexitdt reduzieren konnen.

»~Monitoring” im Kontext der
empirischen Bildungsforschung

Weil man meist nur auf die Erkenntnisse seit 1998 blickt, seit die Kultus-
minister_innen sich entschieden, an PISA teilzunehmen, muss man schon

1

Einfithrungsvortrag beim Netzwerk Bildung der Friedrich-Ebert-Stiftung am 10. Juni 2015 zum
Thema ,Mehr Daten — mehr Qualitdt? Qualitdtsentwicklung durch Bildungsmonitoring”
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zum Verstdndnis der langfristigen Entwicklung erinnern, dass es bereits
vor 1998 einschldgiges Monitoring-Wissen gab, selbst Large-Scale-As-
sessment wie bei PISA (sogar seit dem 19. Jahrhundert, als ,Fortschritts”-
Berichte von der Administration {iber das Bildungswesen eingefordert
wurden). Man darf vor allem die IEA nicht ignorieren, die International
Association for the Evaluation of Educational Achievement (deren Arbeit
von Erziehungswissenschaftler_innen tibrigens sehr ungnadig kommen-
tiert wurde — Id est absurdum 16ste Hans Freudenthal das Akronym auf?).

Rainer Lehmann war lange Zeit ihr deutscher Gewdhrsmann, er hatte
selbst seit 1996 Lernstandsmessungen in Hamburg durchgefiihrt (LAU),
TIMSS und IGLU/PIRLS kommen bis heute daher. Aber erst von PISA
(und der OECD) wird 2001 die politische Aufregung erzeugt, heute viel-
leicht von PIAAC (Programme for the International Assessment of Adult
Competencies) und den Messungen der Bildungsstandards, die das Insti-
tut zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB) in Linderverglei-
chen vorlegt (2009, 2011, 2012) oder von NEPS (National Educational
Panel Study) oder BISS und KESS, also von Analysen, die uns — eher
nebenher — wissen lassen, wer Akronyme liebt, und inhaltlich, dass wir
z.B. Sprachférderprogramme finanzieren, ohne ihre Effekte zu kennen,
oder sie trotz bekanntermafien fehlender Effekte dennoch finanzieren
(BISS), oder Programme bezahlen, die uns auf die ferne Zukunft ver-
trosten, weil wir erst dann genau wissen, wie sich Bildungslebenslaufe
konstruieren (NEPS).

Man muss vor allem aber sagen, dass man im Blick auf das PISA-Syn-
drom? noch gar nichts gesagt hat {iber die Ergebnisse der tibrigen empi-
rischen Bildungsforschung, die es seit etwa 120 Jahren auch noch gibt,
z.B. DFG-gefordert, universitdr und gar nicht so schlecht, oder tiber die
aktuellen Projekte, die vom BMBF im Programm empirische Bildungs-
forschung gefoérdert wurden, u.a. Arbeiten zur Kompetenzdiagnostik, zu

2 Hans Freudenthal: Schiilerleistungen im internationalen Vergleich. In: ZfPad 21(1975), S. 669-
691.
3 Die Autoren wissen selbst, ,dass PISA in Deutschland zum Markenzeichen, gewissermafien

sogar zum Synonym fiir das gesamtstaatliche Bildungsmonitoring und zum Modellfall der
erneuerten Kooperation zwischen Bildungsforschung und Bildungspolitik geworden ist ...”
(Eckhard Klieme, Nina Jude, Jiirgen Baumert und Manfred Prenzel: PISA 2000-2009: Bilanz
der Verdnderungen im Schulsystem. Miinster 2010, S. 278), die Gegner sagen das auch:
,PISA seems well on its way to being institutionalized as the main engine in the global
accountability regime”. (Heinz-Dieter Meyer, Aaron Benavot (Eds.): PISA, Power, and Policy:
the emergence of global educational governance. Oxford 2013) Die IEA spricht sogar von
einer “science of large scale assessment”, die sich international etabliert habe (2014, zit.
nach Schrader 2015, S. 412).
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Steuerungsfragen, Chancengerechtigkeit und Teilhabe, Gestaltung von
Lehr-Lernprozessen, Neurowissenschaften, Professionalisierung des pa-
dagogischen Personals.

Es ist die gesamte Breite der hier umrissenen empirischen Bildungsfor-
schung, die definiert, was wir wissen, und die auch sagt, wie wir das Mo-
nitoring einordnen und verstehen. PISA ist nur ein Teil dieses Wissens,
zwar ein gewichtiger, denn wir haben inzwischen die Messungen von
PISA 2000, 2003, 2006, 2009 und 2012, die OECD-Daten und die natio-
nalen Lindervergleiche (bis 2009)* und auch schon die Selbstbeobach-
tung des PISA-Konsortiums, insgesamt weit mehr, als 6ffentlich genutzt
wird. Wir sehen offentlich meist nur ein schones Ranking, kénnen die
deutschen Ergebnisse weltweit — und im Mittelwert — sowie im Kon-
text von Migration und sozialer Herkunft sehen, sie nach Lindern und
Schulformen halbwegs klar kontextualisieren, und dann fragen, was man
tun kann — ohne dass PISA das sagt. PISA sortiert, macht aber die Sache
nicht einfacher, sondern komplizierter, wissenschaftlich wie politisch;
denn mehr Wissen erzeugt mehr Kommunikationsprobleme, die Menge
an Wissen wird ein eigenes Thema.

Was kann man wissen — im Monitoring erster und
zweiter Ordnung

Bleibt man zundchst bei den Ergebnissen, die wir aus PISA haben (die
durch TIMSS - z.B. fiir die Oberstufe — oder IGLU - fiir die Grundschule
- nicht wesentlich korrigiert werden), dann ist das eine Datenstruktur
spezifischer Art: Wir sind vor allem tiber die Leistung von Bildungssys-
temen informiert — das war die OECD-Frage — sowie, und das haben
die deutschen Ergdanzungsstudien geliefert, iiber einige der wesentlichen
Rahmenbedingungen der Leistungserbringung.

Es gibt, so das Theoriemodell, das in der empirischen Bildungsforschung
international dominiert, also sehr viel Wissen tiber Output und Out-
come, gemessen als kognitive Schulleistung in bestimmten Fachgebie-
ten, Lesen, erste Fremdsprache, Mathematik und Naturwissenschaften,
aber wenig Wissen {iber den Prozess, gleich auf welcher Ebene — Inter-
aktion, Organisation, Gesellschaft — und noch weniger Informationen

4 ,Jnsofern geht PISA mit seiner vierten Erhebung gewissermafien zur Routine tiber” (Klieme
u.a. 2010, S. 278)
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tiber den Input, kaum Analysen der Zusammenhdnge, wenn man nach
mehr als deskriptiven Befunden fragt, also ,Jkausale’ Relationen sucht
(z.B. fiir den Zusammenhang von Bildungsfinanzierung, Staatsausgaben
und Outcome).

In diesen Grenzen ist die Trenddiagnose des Monitoring seit PISA 2000
im Wesentlichen bis heute nur wenig verdndert, im Ranking und nach
den Leistungen: Es sind zunachst Defizit-Diagnosen, auf die man trifft.
Konstant hat das deutsche Schulsystem Probleme in der Leistungsdi-
mension: fehlende Breite in der Spitze, zu grofSe Anteile in den unteren
Leistungsgruppen, insgesamt ein zu heterogenes Leistungsspektrum, be-
stenfalls Mittelmaf$, erst knapp darunter, jetzt knapp dartiber, die Musik
spielt woanders (in Finnland oder Asien).

Die leichten Verbesserungen® sollte man nicht tiberbewerten (wozu die
Interpretationen der PISA-Leute neigen). Schon die Landervergleiche
und die Betrachtung nach Schularten sollten davor warnen: katastro-
phale Leistungen von Haupt- und Gesamtschulen, passable Leistungen
der Gymnasien, die in der (zu kleinen) Spitzengruppe nah bei den Spit-
zenldndern sind, aber regional grofie Varianz: schlechte Leistungen der
Stadtstaaten und der Flichenstaaten mit Gesamtschulen, eine eindeu-
tige Nord-Siid-Differenz, gute Leistungen in Bayern und Sachsen (und
damit auch keine Bestdtigung der Schleicher-Thesen iiber den positiven
Zusammenhang von integrierten Schulen und Leistungsniveau, selbst
nicht fiir die sozialen Faktoren).

Auch der Zusammenhang mit Hintergrundvariablen ist in der Botschaft
stabil: Soziale Herkunft, also Ethnizitdt und Klassenlage, spielen eine
grofle Rolle, konkretisiert z.B. in Lese-Praktiken im Elternhaus. Dane-
ben bleibt Geschlecht ein wesentlicher Faktor fiir starke Spreizung und
die Stabilitdt von Risikogruppen. Weiter sind Strukturen der Organi-
sation und Interaktion von Bedeutung: Zeit und Lernzeit, Motivation,

5 In den Worten von PISA, bezogen auf Lesekompetenz: ,Die Lesefdhigkeiten der Schiilerinnen
und Schiiler in Deutschland sind seit dem Jahr 2000 schwach, aber stetig tiber die Messzeit-
punkte hinweg angestiegen! (Klieme u.a., Bilanz, 2010, S. 279) Aber auch: ,Besonders erfreu-
lich ist, dass der Anstieg bei der Lesekompetenz — wie auch bei der mathematischen Kom-
petenz — vornehmlich die unteren Kompetenzbereiche betrifft. ..., dass sich die Streuung ...
in Deutschland so stark verringert hat wie in keinem anderen OECD-Staat. ... Die Stdrke der
Verbesserungen .... mag in absoluten Maf$stdben gering erscheinen ... pro Jahr um etwa 1.5
Punkte auf den PISA-Skalen ... Bei einer einzelnen Schiilerin oder einem Schiiler wiirde man
einen solchen Zuwachs in etwa einem halben Monat erwarten. Aber ... PISA-Trends beziffern
nicht individuelle Lernentwicklungen, sondern Systemverdnderungen (S. 280)
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Klima, Klassenfithrung und kognitive Aktivierung sowie die Rahmen-
bedingungen (Ressourcenausstattung, Klassengrofie), ohne dass prazise
kausale und differentielle Zurechnungen auf Ursachenzusammenhdnge
moglich wdren.

Erklarungen also, die vor allem Andreas Schleicher immer wieder an-
geboten hat (zum Arger der Kultusminister_innen), sind sehr grob: Die
Hintergrundvariablen und Korrelationen werden wie quasi-kausale In-
terpretationen gehandelt; auch die Zuschreibung von Effekten auf Sys-
temstrukturen — integriert vs. gegliedert — findet sich gekoppelt an das
Ausland als Argument. Aber nach Finnland zu pilgern lohnt heute nicht
mehr, weil die kulturelle Varianz zu grof ist, und von Singapur, Shanghai
oder Japan will niemand lernen, weil die Systeme, obwohl erfolgreich, in
ihrem Kontext, in ihrer Binnenstruktur und ihren Implikationen eher
abschreckend sind.

Vor dem Hintergrund dieser Befunde entstand also nicht zufillig die
zweite Frage: Wie sieht die Bilanz der Arbeit aus? Lohnt sie sich eigent-
lich auch wissenschaftlich? Das haben sich die PISA-Leute selbst gefragts,
genauso wie die Freunde” und Feinde® ihrer Arbeit, und dabei das Moni-
toring zweiter Ordnung erzeugt, das Monitoring des Monitoring. Daraus
entstand ein eigener Satz an inzwischen relativ stabilen Befunden und
kritischen Diagnosen, die man ebenfalls als Defizitdiagnosen lesen kann:
Was fehlt dann (neben dem wissenschaftlichen Standardsatz — more re-
search is needed — natiirlich)? Es gibt sowohl Bedarf an weiteren Daten,
an echten Langsschnitten, vor allem aber an mehr und besserer Theorie.

Defizite bestehen bei der Ursachenanalyse; denn outcome-fixierte Be-
funde erkldren wenig, Prozessanalysen fehlen weitgehend, und zwar
von innerschulischen Prozessen wie von Reformprozessen im Ganzen.

6 Eckard Klieme u.a.: PISA 2009. Bilanz nach einem Jahrzehnt. Miinster 2010.

Erst jlingst und mit einem Ausblick auf die Erwachsenenbildung z.B. Josef Schrader: Large Scale
Assessments und die Bildung Erwachsener. Ertrége, Grenzen und Potenziale der Forschung. In:
ZfPad (2015), S. 410-428; neben PIAAC zdhlt er auch level-one (die Analphabetismusstudie)
und CiLL (Competencies in Later Life) zu den einschlagigen Studien.

8 Von Ulrich Herrmann bis Andreas Gruschka, von Heiner Rindermann und F. O. Radtke bis zu
Meyer, Benavit. Letztere haben sogar eine veritables System der Verschworung entdeckt, in des-
sen Zentrum die OECD die Faden zieht, zuerst inspiriert durch den Kalten Krieg, dann geleitet
von den Pramissen des Kapitalismus, denen die OECD ihren Auftrag und ihr Geld verdanke. In
diese Debatte gehort auch Heft 50 von DGfE (Hrsg.): Erziehungswissenschaft. Wie politisch ist
die Erziehungswissenschaft? Berlin 2015 und die dortige These von F. O. Radtke, der ,metho-
dologischen Okonomismus” sieht.
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Es gibt so gut wie keine Evaluation von Politikverldufen®, keine brauch-
baren Implementationsstudien, deshalb auch keine hinreichend quali-
fizierten Befunde tiber die Ursachen der Verdnderung. Die Politik hat
zugleich Angst vor schulform- und landerspezifischen Vergleichen, denn
sie zeigen in der konstant schlechten Platzierung einiger Lander Varianz
in unerwiinschter Gestalt.

Die viel diskutierten Befunde tiber die sozialen Faktoren, tiber Ge-
schlecht, Migration, Risikogruppen oder Bildungsmilieus liefern wiede-
rum kein einfaches Handlungswissen. Erfolge sind gelegentlich eben-
falls politisch unbequem, wenn z.B. die offenbar lernfdhigen Gymnasien
und Lehrer_innen verddchtigt werden, nur dem teaching to the test zu
folgen. Die Offentlichkeit schlieRlich ist ranking-fixiert geblieben, sim-
pel codierend in den Kriterien fiir den Erfolg, orientiert an Abitur und
Hochschulzugang, und in den Diagnosen fiir Misserfolg ebenfalls wenig
einfallsreich: ,Aufstiegsangst” regiere, konnte man jlingst lesen.

Systematisch sind vor allem die Analysen ein zentrales Problem, schon
in den Theorien der Messungen selbst, dann in den Theoriekonzepten.
Am Kompetenzdenken und am Literacy-Konzept ist das bis zum Uber-
druss diskutiert worden.

Im Kontext kritischer Bildungstheorie, in der offenbar der reflektierende
Intellektuelle das erwiinschte Normalmodell und das einzig legitime Ziel
schulischer Bildung ist, war das OECD-Programm natiirlich zu wenig:
,Bildung als Ausstattung zum Verhalten in der Welt”, fiir diese schone
Definition wurde schon Saul Robinsohn getadelt (und schon frither der
International Adult Literacy Survey (IALS) und Rainer Lehmann). Die da-
mit beanspruchte Idee schulischer Grundbildung und der Generalisie-
rung kultureller Basiskompetenzen wurden als zu wenig ambitioniert
beiseitegeschoben, ja verachtet. Radikale Schulkritik paarte sich mit
Forschungskritik, Standardisierung wurde der Begrenzung verddchtigt,
Messung als Verachtung des Subjekts.

Ein starker innerwissenschaftlicher Effekt ist auch in aktuellen Kon-

9 Wir wissen noch viel zu wenig dartiber, wie sich Bildungssysteme als Ganzes verdndern und
entwickeln, um die im vergangenen Jahrzehnt beobachteten Trends erschépfend erkldren oder
gar Empfehlungen fiir zukiinftige Bildungspolitik und Bildungspraxis geben zu kénnen! (Klie-
me u.a, Bilanz 2010, S. 287) Und: ,Uber die Griinde der unterschiedlichen Entwicklungsver-
ldufe von nationalen Bildungssystemen ldsst sich beim gegenwartigen Stand der international
vergleichenden Bildungsforschung nur spekulieren:”
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troversen der Erziehungswissenschaft zu erkennen: Das dominierende
Monitoring habe zur Monopolisierung eines einzigen Forschungstyps
gefiihrt, damit auch zur Schwerpunktverlagerung der finanziellen For-
derung von Bildungsforschung, zu einer Neudefinition der Expert_in-
nenrolle und zu einer neuen Form der Politisierung der Forschung und
der Verwissenschaftlichung der Politik.!® Die kursierende Rhetorik fiir
oder gegen evidenzbasierte Bildungsforschung und Bildungspolitik zeigt
dabei fast nur die Risiken, wdhrend die immanente Modernisierung und
z.B. der Strukturwandel der Fachdidaktiken als positive — und vielleicht
nicht-intendierte — Folgen des Monitoring meist iibersehen werden. Dass
die Padagogische Psychologie zur Leitdisziplin der Bildungsforschung
wurde, sollten nicht nur die Bildungshistoriker_innen bedauern; dass
eine deutliche Abwertung der ,Weisheit” der Profession zu beobachten
ist, wird fiir alle langfristig zum Problem.

Konsequenzen fir die Politik

Was ist die Botschalft fiir die Politik, muss man fiir Evidenzbasierung pla-
dieren? Was heif$t aber ,evidenzbasierte” Forschung und / oder Politik?
Ist es nur ,Mehr vom Gleichen’, immer neue Daten, oder auch bessere
Theorien, oder nur Metaanalysen in Transferabsicht? Aber wer erklart,
was das wirklich niitzt? Primdr scheint mir deshalb ein Kldarungsbedarf
dringend zu sein, vor allem fiir die Frage, was Wissen soll, und wem es
niitzen soll. Dann miisste man auch die Vielfalt der Adressaten und de-
ren je unterschiedlichen Wissensbedarf beriicksichtigen: Politik, Offent-
lichkeit, innerschulische Akteure, innerwissenschaftliche Akteure.

Man miisste auch Themen und Systemreferenzen prézisieren und un-
terscheiden, auf gesellschaftliche Werte und Milieus achten, auf Erwar-
tungen und Mdglichkeiten, die Funktion des Bildungssystems und der
Zertifizierung diskutieren, orientiert an den Zielen, die man erreichen
will und kann, zwischen pddagogischer oder gesellschaftlicher Gleich-
heit. Dafiir muss man primar Bildungswege in den Blick nehmen und die
Dimensionen der Interaktion, denn die Einzelschule und das Klassen-
zimmer sind die relevanten Orte fiir Verbesserung, nicht das Bildungs-
system als System, auch das kann man wissen.

10 Diskussion im Detail bei Heinz-Elmar Tenorth: Bildungsforschung und Bildungspolitik im Dia-
log — Lernprozesse und Irritationen. In: Die Deutsche Schule (2015).
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Natiirlich gibt es auch Theorieprobleme, vor allem die Struktur von Wis-
sensformen sollte man beachten, deskriptives und erkldrendes Wissen
unterscheiden, auch Kasuistik nicht verachten, denn hier zuerst gibt es
handlungsrelevantes Wissen fiir Professionen und Eltern, aber dieses
Wissen gibt es zu wenig. Jetzt dominiert noch die Sozialstatistik, aber die
ist nur fiir wenige niitzlich, kaum in Handlungskontexten; und wer kann
mit den Befunden des Bildungspanels etwas anfangen, in 30 Jahren, wenn
wir die guten Ergebnisse haben, von denen alle trdumen? Skeptisch bin
ich auch gegentiber der Psychometrie. Fiir die Forscher interessant, hat
von der gewachsenen Raffinesse z.B. der Kompetenzdiagnostik kaum je-
mand profitiert, jedenfalls kein_e Praktiker_in und die Politiker_innen
schon gar nicht (die konnen meist nicht einmal sagen, was es eigentlich
bedeutet, dass bei PISA die Daten RASCH-skaliert vorliegen).

Von solchen Fragen aus konnte das Monitoring differenzierter diskutier-
bar und empirische Bildungsforschung in allen Theorie- und Methoden-
varianten produktiver werden: Fiir die Politik z.B. als Entlastung von Ide-
ologien und Kontroversen, d.h. als Abwehr-, nicht als Handlungswissen,
allenfalls als ,Frithwarnsystem fiir das Bildungssystem, das rechtzeitig
anzeigt, in welche Richtung sich Kompetenzen, Unterricht und schu-
lische Lehr-Lernprozesse verdndern“!'!. Bedeutsam bleibt Monitoring fiir
die Bildungsforschung (als Ressource fiir Geld und Reputation) und als
Element o6ffentlicher Kommunikation (weil Erfolg und Scheitern einfach
codierbar sind). Man darf hoffen, dass es vielleicht auch in der Steige-
rung professioneller pddagogischer Kompetenz wirksam wird, z.B. als
Form der Selbstbeobachtung. Deshalb sollte man es weiter betreiben,
aber deutlich zurtickhaltender bewerten und distanzierter nutzen.

11 Das ist die Position der PISA-Autoren, vgl. Klieme u.a. Bilanz, 2010, S. 278.
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WEITERENTWICKLUNG DER KMK-STRATEGIE
ZUM BILDUNGSMONITORING

Norbert Maritzen Institut fir Bildungsmonitoring und Qualitatsentwicklung (IfBQ), Hamburg

Nachdem sich Deutschland 1995 zum ersten Mal an der TIMSS-Studie
beteiligte, stellte der Konstanzer Beschluss der Kultusministerkonferenz
(KMK) vom 24.10.1997'? eine bildungspolitische Wende dar. Die Lander-
gemeinschaft entschloss sich unter 6ffentlichem Druck, ihre Abstinenz
hinsichtlich einer systematischen und vergleichenden empirischen Uber-
prifung von Schiilerleistungen aufzugeben. Es folgten in den Jahren da-
nach die Beschliisse zur regelmifligen Teilnahme an PISA, TIMSS und
IGLU"3, zur Entwicklung von Bildungsstandards fiir die Grundschule und
die Sekundarstufe I (spdter auch fiir das Abitur'®) und deren Uberprii-
fung im Ldndervergleich, zur kooperativen Implementierung testbasier-
ter Vergleichsarbeiten (VERA) auf Landerebene und zu einer Bildungsbe-
richterstattung gemeinsam mit dem Bund. Die KMK hat ihre sukzessiv
entstandenen Aktivitditen 2006 in einer ,Gesamtstrategie zum Bildungs-
monitoring”!® systematisiert. Zugleich wurde sowohl auf Linderebene
wie auch linderiibergreifend und mit dem Bund mit der Griindung wis-
senschaftlicher Einrichtungen die Infrastruktur gelegt, um die mit diesen
Vorhaben verbundenen Aufgaben zu bewdltigen.

Nach mehr als 15 Jahren, in denen sich dieses umfassende standardba-
sierte Assessmentprogramm sukzessive entfaltet hat, hat sich gezeigt,
dass die Entwicklung einer kritischen Bilanzierung bedurfte, vielleicht
auch einer strategischen Neuausrichtung. Im Folgenden sollen deshalb
zundchst die historisch zu nennenden Leistungen (Abschnitt 1), aber
auch die Briiche, Ungleichzeitigkeiten und Inkonsequenzen (Abschnitt 2)

12 http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1997/1997_10_24-Konstan-
zer-Beschluss.pdf (aufgerufen am 14.10.2015)
13 PISA (Programme for International Student Assessment), TIMSS (Trends in International Ma-

thematics and Science Study), IGLU (Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung) bzw.
PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) sowie VERA (Vergleichsarbeiten).

14 Bei den Abiturstandards verzichtete die KMK auf die empirische Uberpriifung im Landerver-
gleich auf der Basis von Kompetenzstufenmodellen.
15 http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2006/2006_08_01-Gesamt-

strategie-Bildungsmonitoring.pdf (aufgerufen am 14.10.2015)
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skizziert werden, die mit der Implementierung der Gesamtstrategie zum
Bildungsmonitoring verbunden waren!'s. Abschlieffend werden die we-
sentlichen Grundziige der weiterentwickelten Gesamtstrategie darge-
stellt (Abschnitt 3).

1. Die Monitoringstrategie der KMK
als historische Leistung

Die nach den Ploner Beschliissen der KMK vom 02.06.2006'7 versffent-
lichte Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring bestand aus vier mit-
einander verbundenen Elementen: den internationalen Schulleistungs-
untersuchungen (PIRLS/IGLU, TIMSS, PISA), der zentralen Uberpriifung
der Bildungsstandards im Landervergleich (IQB-Ldndervergleich), den
Vergleichsarbeiten zur landesweiten Uberpriifung der Leistungsfihigkeit
einzelner Schulen (VERA 3 und VERA 8) und der gemeinsamen Bildungs-
berichterstattung von Bund und Landern. Vergleicht man den inzwischen
erreichten Entwicklungsstand des Bildungsmonitorings mit der Situation
noch in den 1990er Jahren, sind die erreichten Erfolge offenkundig:

® Der Landergemeinschaft ist es gelungen, einen bis dato nicht fiir mog-
lich gehaltenen Konsens iiber ein ldnderiibergreifendes Programm
der Leistungsmessung zu erzielen und damit Transparenz hinsicht-
lich zentraler Leistungsindikatoren zu schaffen. Damit verbunden
war ein breit akzeptierter Einstieg aller Linder in die Schulleistungs-
evaluation auf Schul- bzw. Unterrichtsebene auf der Basis standardi-
sierter Tests (VERA).

® Das Assessmentprogramm wurde systematisch auf einen normativen,
empirischer Uberpriifung zugénglichen Referenzrahmen bezogen,
der in diskursiv entwickelten Standards und in Kompetenzmodellen
operationalisiert ist.

® Die Erklirungskraft der internationalen Assessments wurde durch
strategische Erweiterung und Vertiefung systematisch gestdrkt.

16 zu den Abschnitten 1 und 2 siehe ausfiihrlicher Maritzen, N. (2014). Glanz und Elend der
KMK-Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring. Versuch einer Bilanz und eines Ausblicks. Die
Deutsche Schule, 106(4), 401-416.

17 http://www.kmk.org/presse-und-aktuelles/pm2006/ergebnisse-der-314plenarsitzung.html
(aufgerufen am 14.10.2015)
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e Die KMK griindete 2004 das Institut zur Qualitdtsentwicklung im Bil-
dungswesen (IQB)!'® und 2010 mit dem Bund das Zentrum fiir inter-
nationale Bildungsvergleichsstudien (ZIB)*.

® Die von zahlreichen Mythen gekennzeichnete Wahrnehmung und
Selbstbeschreibung des Bildungssystems und der Bildungspoli-
tik wurde in Folge der ersten Ergebnisveroffentlichungen von PISA
gleichsam entzaubert und mit Evidenzanspriichen konfrontiert.

® Kennzeichnend fiir die diskursive Lage war eine deutliche Verdnde-
rung der Aufmerksamkeitsstrukturen von Offentlichkeit und Medien:
Schulleistungsuntersuchungen wurden schlagzeilentauglich. Wich-
tiger aber war, dass das Programm nachhaltig das Agenda-Setting im
politischen und offentlichen Raum beeinflusst hat. Themen, die vor-
her so nicht virulent waren, sind seither aus der bildungspolitischen
Diskussion nicht mehr wegzudenken, wie z.B. der Zusammenhang
von Bildung, Humankapital und internationalem Wettbewerb; die
Bedeutung von Bildung im Lebenslauf; das Thema Bildungsgerech-
tigkeit; das Schicksal von ,Risikogruppen” (ein neuer Begriff fiir Bil-
dungsverlierer) und deren Kosten flir den Sozialstaat und eine demo-
kratische Gesellschaft; der Stellenwert frithkindlicher Bildung fiir die
gesamte Bildungskarriere; die Bedeutung der Integration von Zuwan-
derern und ihre sozialen Kosten; regionale Disparitdten in Deutsch-
land; schliefflich auch das ordnungspolitische Thema des Bildungs-
foderalismus, der sowohl als Innovationsbarriere problematisiert wie
auch als wettbewerbsfordernd neu begriindet wurde.

Mit der Gesamtstrategie hat die KMK den Versuch unternommen, zum
einen die bis 2006 zum Teil unverbunden entstandenen Aktivititen
quasi nachholend zu einem in sich schliissigen Konzept zu biindeln,
zum anderen die Selbstverpflichtung auf eine gesamtstaatliche, langfri-
stige Strategie zur Transparenz- und Qualitdtssicherung festzuschrei-
ben. Vergegenwadrtigt man sich die bildungspolitische Diskussion noch
der 1990er Jahre, so sind die beschriebenen Leistungen, auf die sich die
Landergemeinschaft mit der Entwicklung und Implementierung der Ge-
samtstrategie zum Bildungsmonitoring berufen kann, nicht hoch genug
einzuschdtzen.

18 http://www.gb.hu-berlin.de/ (aufgerufen am 14.10.2015)
19 http://zib.education/startseite.html (aufgerufen am 14.10.2015)
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2. Inkonsistenzen der Strategieumsetzung und
Grenzen der politischen Folgenbearbeitung

Nicht unerwartet ist die sukzessive Entfaltung des komplexen Monito-
ringprogramms mit konzeptionellen und strategischen Webfehlern be-
haftet, die im fortgeschrittenen Zustand der Umsetzung ebenso offen-
kundig wurden wie das historisch Unerhorte. Dies erstaunt nicht bei
einem Programm, das wissenschaftlich hochst anspruchsvoll ist, seine
konzeptionellen und infrastrukturellen Grundlagen im Zuge der Ent-
faltung zum Teil selbst mitschaffen muss und bei seiner Initiierung im
deutschsprachigen Raum ohne Beispiel war. Briiche zeigten sich zum
einen in konzeptionellen oder technischen Details. Zum Beispiel sind
theoretische Modelle insbesondere zur Modellierung sozialer Herkunfts-
merkmale von Schiiler_innen in den Wellen der internationalen Assess-
ments (TIMSS, PIRLS, PISA) variiert worden mit der Folge eingeschrank-
ter Vergleichbarkeit der Befunde. Oder: Die Durchfiihrungsbedingungen
von VERA weisen trotz eines inzwischen erreichten Minimalkonsenses?°
eine erhebliche Varianz zwischen den Landern auf. Dies birgt das Risiko
einer Diskreditierung der Verfahren und einer Korrumpierung der inten-
dierten Funktion.

Hinzu trat als bildungspolitische Folge, dass der Strategiewechsel der
KMK und dessen Implikationen in Gestalt 6ffentlicher Thematisierung
persistenter Problemlagen sich immer deutlicher als geeignet erwies,
auch die Koordinationsleistung und -bereitschaft der Lander mit Blick
auf eine ziigige und effiziente Bearbeitung der Folgeprobleme an ihre
Grenze zu fiihren. Das hing auch damit zusammen, dass das Monito-
ring im internationalen oder im Lindervergleich die Verantwortungszu-
schreibung eindeutiger machte.

Die Entstehungskontexte der Probleme sind identifizierbar geworden
und liegen in der Bearbeitungshoheit der Ldnder, negativ ausgedriickt:
Sie sind Folge ihrer politischen und administrativen Versdumnisse, fiir
die es nun — wenn auch umstrittene — Evidenz gab. Das bedeutete an-
gesichts einer Ungleichverteilung der Problemlagen auf die Lander in
gesamtstaatlicher Perspektive eine permanente Zerreiffprobe fiir die Ver-
antwortungsgemeinschaft der KMK. Dass fiir Bayern oder Sachsen ein

20 Siehe http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012_03_08_
Weiterentwicklung-VERA.pdf (aufgerufen am 14.10.2015).
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unmittelbares solidarisches Handlungsinteresse gegeben ist, wenn in
Stadtstaaten im Zuge von Large-Scale-Assessments bildungsbezogene
und soziale Folgeprobleme der grof$stadtischen Metropolenbildung sicht-
bar werden, ist bisher kein konsensuales Argument in der bildungspoli-
tischen Diskussion der Lindergemeinschaft.

Obwohl das Monitoring geeignet war und ist, durch Sichtbarmachung
der innerstaatlichen Heterogenitdt, auch der Heterogenitdt innerhalb der
Lander, den grundgesetzlichen Auftrag der Sicherstellung gleichwertiger
Lebensverhaltnisse auf die Agenda zu setzen, ist es der Landergemein-
schaft in der KMK bisher gelungen, die eigentlichen ,Gretchenfragen”
aus dem politischen Diskurs erfolgreich auszuklammern. Man denke z.B.
an die potenziellen Folgen der Heterogenitdtsdiagnose fiir die Anerken-
nung von Abschliissen, fiir die Ressourcenallokation auf die Bildungs-
phasen oder fiir wirklich einschneidende, konzertierte Interventionen
zugunsten von Bildungsverlierern. Die skizzierte Gemengelage zeigt: Bil-
dung als intergenerationelle, gesamtgesellschaftliche Aufgabe stofit im
Kontext bildungsfoderaler staatlicher Verfasstheit immer noch auf deut-
liche Grenzen der Bearbeitbarkeit, jedenfalls so lange, wie — anders als in
anderen Staaten — nicht-staatliches, offentliches, zivilgesellschaftliches
Engagement in Bildungsfragen so unterentwickelt und unorganisiert
bleibt wie hierzulande. Zugleich erhoht der einmal eingeschlagene Weg
eines Bildungsmonitorings gleichsam das Risiko permanenter Sichtbar-
keit und Kritisierbarkeit dieses Skandalons.

3. Weiterbildung der
Monitoringstrategie

Fir eine Reformulierung der Gesamtstrategie hdtte es also unterschied-
lich weit gehende Optionen geben konnen. Eine grundsétzliche Anderung
der Beteiligung an internationalen Assessments war aber von Anfang an
wenig wahrscheinlich, weil sie aufgrund der Kooperation mit dem Bund,
der internationalen Einbindung sowie der Institutionalisierung im ZIB
fest verankert sind. Fiir den IQB-Landervergleich galt im Grundsatz das
gleiche, wenngleich die Linder hier souverdner in der Gestaltung sind.
Politisch war ebenfalls eine grundsdtzliche Abkehr von einer ranking-
orientierten Berichterstattung auch auf nationaler Ebene nicht durch-
setzbar. Ihr instruktiver Symbolgehalt ist im kompetitiven Polit-Spiel um
,richtige Losungen” wahrscheinlich unverzichtbar.
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Herausgekommen ist deshalb mit dem Beschluss der KMK vom 11. Juni
20152 Folgendes: Zum einen werden die bisherigen Maffinahmen des Bil-
dungsmonitorings (internationale Leistungsvergleiche PISA, TIMSS und
IGLU; nationaler Lindervergleich in den Klassen 4 und 9; Vergleichsar-
beiten VERA; nationaler Bildungsbericht) fortgeschrieben und um neue
Mafinahmen (Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife: Ent-
wicklung und Nutzung eines Pools von Abiturpriifungsaufgaben) erganzt.
Zum anderen hat die KMK die Erfahrungen der vergangenen Jahre auch
zum Anlass genommen, den mit der sogenannten empirischen Wende
eingeschlagenen Weg zu tiberpriifen und neu auszurichten. Im Ergebnis
hat die KMK unterstrichen, dass zukiinftig ein starkeres Gewicht darauf
gelegt werden sollte,

e Entwicklungen nicht nur zu beschreiben, sondern auch zu erkldren
und dies mit Hinweisen zu verbinden, wie die festgestellten Probleme
gelost werden konnen;

e die stetig wachsende Anzahl von Forschungsergebnissen systema-
tisch zu sichten, aufzubereiten und sowohl fiir die Bildungspolitik als
auch fir die Bildungspraxis bereitzustellen;

e zusdtzliche Informationen fiir die Erkldrung von Leistungsunterschie-
den zwischen den Landern zur Verfiigung zu stellen;

e steuerungsrelevantes Wissen auch tatsdchlich fiir die Entwicklung
des Bildungssystems und jeder Schule zu nutzen.

Diesem Ziel will die KMK mit der Uberarbeitung der Gesamtstrategie ni-
herkommen, insbesondere durch

e gesicherte Aussagen tiber langfristige Trends der Leistungsstdnde;
ein stdarkeres Gewicht auf die Verteilung der Schiiler_innen auf die
Kompetenzstufen der Bildungsstandards in den Berichten zu den
IQB-Lindervergleichen;

e integrierte Kompetenzstufenmodelle, die die gesamte Bandbreite der
Schiilerleistungen umfassen;
differenziertere Ergebnisse fiir die einzelnen Linder;

e zusdtzliche Schwerpunktthemen in den Berichten zu den IQB-Ldn-
dervergleichen.

Mit diesen Weiterentwicklungen beabsichtigt die KMK, die Erkldrungs-

21 http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2015/2015_06_11-Gesamt-
strategie-Bildungsmonitoring.pdf (aufgerufen am 14.10.2015)
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kraft der Berichterstattung auch hinsichtlich der Bedingungszusammen-
hénge fiir Leistungsunterschiede deutlich zu stdarken. Dartiber hinaus hat
die KMK - allerdings nicht als Teil der Gesamtstrategie — eine Zusam-
menstellung von Forschungsfragen mit zentraler bildungspolitischer Be-
deutung zu folgenden Feldern vorgelegt:

e Umgang mit Heterogenitdt: individuelle Férderung in heterogenen
Lerngruppen einschlief8lich Inklusion und Begabtenfoérderung,

e Unterrichtsentwicklung: Wirkungen von Unterrichtsmethoden und
didaktischen Konzepten,

e Nutzung von Ergebnissen qualitdtssichernder Verfahren fiir die Un-
terrichts- und Schulentwicklung,

e Bedeutung der Lehrerbildung und des Lehrereinsatzes fiir die Kom-
petenzentwicklung der Schiiler_innen,
Wirkungen von Verfahren der schulischen Qualitédtssicherung,
Ganztag: Auswirkungen auf den Lernerfolg und

e Wirkungen und Strategien der Schulentwicklung: Unterschiede zwi-
schen Schulen in vergleichbarer Lage.

Die KMK priift ebenfalls gemeinsam mit dem Bund die Voraussetzungen
fir eine systematische Auswertung vorhandener relevanter Forschungs-
ergebnisse und die adressatengerechte Aufbereitung von Forschungs-
wissen mit einer wirkungsvollen Dissemination in Bildungspolitik und
Bildungspraxis.

Soweit die aktuelle Planung. Ob wirklich gewollt ist, kinftig verstarkt Er-
klarungswissen zu generieren und zu nutzen, ist damit freilich noch nicht
beantwortet. Mit der genaueren Kenntnis von Ursachen kénnte ndmlich
auch der politische Druck steigen, persistente Problemlagen spezifisch,
addquat und nachhaltig anzugehen.
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WAS MUSSEN WIR BEDENKEN?
POTENTIALE, RISIKEN UND NEBEN-
WIRKUNGEN VON BILDUNGSMONITORING

Prof. Dr. Johannes Bellmann, Sebastian Schweizer, Corrie Thiel
Westfalische Wilhelms-Universitat Manster

2006 legte die Kultusministerkonferenz (KMK) die Gesamtistrategie der
Kultusministerkonferenz zum Bildungsmonitoring vor. Internationale Ver-
gleichsstudien, linderiibergreifende und linderinterne Uberpriifungen
des Erreichens von Bildungsstandards sowie eine gemeinsame Bildungs-
berichterstattung der Lander werden hier als zentrale Instrumente ge-
nannt, die zuvorderst der systematischen Beschaffung von Informatio-
nen tiber die deutschen Schulsysteme dienen sollen. Diese Informationen
gilt es, so die KMK, mit Erkenntnissen tiber Maffinahmen der Qualitats-
und Unterrichtsentwicklung zu verkniipfen, damit Schulen bestmdoglich
profitieren. Solche Mafinahmen Neuer Steuerung werden verstdarkt im
deutschsprachigen Diskurs mit dem Paradigma einer evidenzbasierten
Bildungspolitik verkniipft.

Wenige Jahre nach Erscheinen der Gesamtstrategie zum Bildungsmonito-
ring kann auf bedeutende Testleistungssteigerungen in internationalen
Large Scale Assessments verwiesen werden, sodass von einem Erfolg der
unter dem Stichwort Bildungsmonitoring eingefithrten Maffinahmen ge-
sprochen werden konnte. Die Frage ist nur: Was steckt dahinter? Ist es
die Implementation experimentell gepriifter wirksamer Interventionen,
wie es das Paradigma der Evidenzbasierung unterstellt, oder gibt es noch
andere soziale Mechanismen, die die Reformdynamik erkldren konnen?

Die genauere Betrachtung Neuer Steuerungsmodelle ldsst erkennen, dass
es sich nicht um Modelle einer evidenzbasierten Steuerung im engeren
Sinne handelt, sondern um Modelle datengetriebener Steuerung (Ab-
schnitt 1). Dass die etablierten Formen Neuer Steuerung in den deut-
schen Bundesldndern dennoch Wirkungen entfalten, zeigen Ergebnisse
des BMBF-geforderten Forschungsprojekts ,Nicht-intendierte Effekte
Neuer Steuerung im Schulsystem” (Nefo) (Abschnitt 2). Es zeigt sich, dass
die Neue Steuerung auch unter den Bedingungen fehlenden Wissens
iber das, was wirkt, Leistungssteigerungen anregen kann (Abschnitt 3).
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1. Bildungsmonitoring als Kern datengetriebener
Steuerung

Den Kern einer evidenzbasierten Bildungspolitik bildet ein in der Bildungs-
forschung generiertes Wissen tiber wirksame Interventionen, das von Bil-
dungspolitik und Bildungspraxis genutzt wird, um effektive Interventi-
onen zu implementieren. Um zu kldren, um welche Art von ,Evidenz” es
in diesem Paradigma geht, kann Manfred Prenzels Unterscheidung von
Wissensformen hilfreich sein. Im Paradigma von Evidenzbasierung geht
es um ein Erkldrungs- und Verdnderungswissen, das sich von Beschrei-
bungs- und Vorhersagewissen unterscheidet. Einigkeit scheint dartiber zu
bestehen, dass Surveys Beschreibungswissen liefern, aber nicht ausrei-
chen, ,um Erkldrungen zu priifen und kausal relevante Faktoren zu iden-
tifizieren” (Bromme/Prenzel/Jager 2014, S. 11):

,Das Design einer Querschnittstudie ldsst es [...] nicht zu, tragfahige
Antworten auf die Frage nach Ursachen und Eingriffsmoglichkeiten
zu geben. Freilich sind es genau die Fragen Warum?‘ und ,Was tun?’,
die von der Bildungsadministration, den Lehrkrédften wie auch von
der interessierten Offentlichkeit gestellt werden” (Prenzel 2005, S. 13)

Letztlich geht es im Modell evidenzbasierter Steuerung um ein kausal-
analytisches Steuerungsmodell, in dem Leistungssteigerungen im Bil-
dungssystem von der Bereitstellung von Erkldrungs- und Verdnderungs-
wissen — von dem Wissen tiber das, was wirkt — erwartet werden. Auf der
Basis dieses Wissens ist es dann konsequent, nicht nur Standards fiir die
Ergebnisse, sondern auch Standards fiir die Prozesse (,treatment stan-
dards”) zu formulieren.

Von solchen Modellen evidenzbasierter Steuerung sind Modelle daten-
getriebener Steuerung zu unterscheiden. Nicht nur Erkldrungs- und Ver-
dnderungswissen kann eine Steuerungswirkung entfalten, sondern auch
Beschreibungswissen, was auf Steuerung durch Information hinauslduft.
Hintergrund ist, dass Information in kybernetischen Steuerungsmodellen
nicht nur als ,detector”, sondern auch als ,effector” fungiert (Peters 2012,
S. 117). Die Einschétzung, dass es sich bei datengetriebener Bildungspoli-
tik nach PISA nicht so sehr um eine evidenzbasierte Bildungspolitik, son-
dern um ein kybernetisches Steuerungsmodell handelt, ist inzwischen
schon von verschiedenen Autoren gedufiert worden.

Konstitutive Elemente kybernetischer Steuerung sind (1) die Setzung von
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Soll-Gréflen, (2) die notwendige Autonomie zur Anpassung an die Soll-
Grofen auf der Ebene des sich selbst regulierenden Systems sowie (3)
Feedback, das Informationen iiber die Ergebnisse des sich selbst regulie-
renden Systems immer wieder an das System zuriickmeldet. Anders als
im Paradigma evidenzbasierter Politik kommt ein kybernetisches Steue-
rungsmodell ohne Aufkldrung des komplexen Bedingungs- und Verursa-
chungsgefiiges aus, das fiir Abweichungen zwischen Ist- und Soll-Zustand
im Einzelnen verantwortlich ist. Der Clou datengetriebener Steuerung
liegt gerade darin, auch ohne einen gesicherten Zusammenhangsnach-
weis Steuerungswirkungen entfalten zu konnen. Um dies zu verstehen,
muss man sich mit den Mechanismen datengetriebener Bildungspolitik
befassen. Hier sind die Ergebnisse des Forschungsprojekts ,Nicht-inten-
dierte Effekte Neuer Steuerungsinstrumente im Schulsystem” (Nefo) wei-
terfithrend.

2. Befunde des
Nefo-Projektes

Im Zentrum des Nefo-Projekts stand die Frage, ob sich Nebenfolgen Neuer
Steuerung, die aus dem englischsprachigen Raum bekannt sind, auch
fir die deutsche Schullandschaft konstatieren lassen. Wahrend die Frage
nach Nebenfolgen Neuer Steuerung im englischsprachigen Raum breite
Aufmerksamkeit erfahren hat, bleibt diese Frage in der deutschspra-
chigen Diskussion bislang weitestgehend ausgeklammert. Zumeist wird
die im englischsprachigen Raum verbreitete These iibernommen, Neben-
folgen Neuer Steuerung seien auf High-Stakes zurtickzufithren und wiir-
den dementsprechend in No- und Low-Stakes-Kontexten kein Problem
darstellen.

Im Zeitraum von 2011 bis 2014 wurden im Rahmen des Nefo-Projekts
101 qualitative Interviews mit Schulleiter_innen und Lehrer_innen in
Berlin, Brandenburg, Rheinland-Pfalz und Thiiringen geftihrt und 2.637
Fragebdgen ausgewertet. Aufgrund des nur begrenzten Umfanges dieses
Beitrages konnen die Methodik sowie die zentralen Ergebnisse der Studie
hier nur angedeutet werden. Ausfiihrlichere Darstellungen finden sich
bei Bellmann/Duzevic/Schweizer/Thiel (2016) und Bellmann/Schweizer/
Thiel (im Druck). Wir beschrdnken uns hier auf die Darstellung von drei
zentralen Projektergebnissen:

1) Eine inhaltsanalytische Auswertung aller Interviews zeigte, dass nahezu
alle aus der internationalen Literatur bekannten Nebenfolgen Neuer
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Steuerung auch von den interviewten Lehrkrdften und Schulleiter_innen
fur die untersuchten Bundesldnder beobachtet wurden. Das heifit: Ne-
benfolgen stellen kein spezifisches Problem von High-Stakes-Kontexten
dar, sondern treten auch in No- und Low-Stakes-Kontexten auf.

2) Auf Basis einer vertiefenden Analyse von 36 kontrastiv ausgewdhl-
ten Interviews mittels der Dokumentarischen Methode wurden sechs Re-
formrezeptionstypen rekonstruiert, fiir die die Anreizstrukturen Neuer
Steuerung unterschiedlich relevant werden und die einen je unterschied-
lichen Beitrag zur Produktion von Nebenfolgen leisten. Drei der rekon-
struierten Typen zeichnen sich durch eine ausgepragte Differenzorientie-
rung aus. Gemeint ist hiermit die Orientierung, erstens zwischen genuin
pddagogischen Handlungsanforderungen und Anforderungen, die extern
an die schulischen Akteure herangetragen werden, zu unterscheiden,
und zweitens die Anforderungen Neuer Steuerung entweder an den pa-
dagogischen Handlungskontext anzupassen oder als nicht kompatibel
abzulehnen. Jene Reformrezeptionstypen, die {iber eine solche Differenz-
orientierung verfiigen, scheinen einen geringeren Beitrag zur Produktion
von Nebenfolgen zu leisten als andere.

3) Die deskriptive Auswertung der Fragebogenerhebung hat gezeigt, dass
zwei Gruppen von Nebenfolgen unterschieden werden konnen. Solche
Nebenfolgen, die iiber die vier Bundesldnder hinweg von der Mehrheit
der befragten Schulleiter_innen und Lehrer_innen beobachtet wurden,
lassen sich als Formen anreizkonformen Anpassungsverhaltens verstehen.
Kennzeichnend fiir diese Gruppe von Nebenfolgen ist, dass sie eng mit
bildungspolitisch vermittelten Deutungsangeboten und Handlungsopti-
onen korrespondieren und insofern ein Anpassungsverhalten schulischer
Akteure an implizit und explizit kommunizierte bildungspolitische Er-
wartungen darstellen. Hierzu zdhlt beispielsweise die Ausrichtung von
Unterricht an der kurzfristigen Erfiillung definierter Qualitdtskriterien,
wédhrend gleichzeitig die Orientierung an langfristigen Bildungsprozes-
sen der Schiiler_innen in den Hintergrund riickt.

Demgegeniiber stehen Nebenfolgen, die sich als anreizwidriges Ausweich-
verhalten beschreiben lassen. Diese werden tiber die vier untersuchten
Bundesldnder hinweg von der Minderheit der Befragten wahrgenommen.
Zu dieser Gruppe gehoren Nebenfolgen, wie zum Beispiel bewusste Ver-
stofle gegen Verfahrensvorschriften bei zentralen Vergleichsarbeiten oder
das Zeigen von anderen Unterrichtsmethoden als im normalen Schul-
alltag wahrend der Schulinspektion. Betrachtet man hier die bundes-
landspezifischen Antwortverteilungen tiber die verschiedenen Formen
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anreizwidrigen Ausweichverhaltens hinweg, fallt auf, dass die Thiiringer
Lehrkréfte solche Nebenfolgen fast durchweg zu einem geringeren Grad
wahrnehmen bzw. berichten als die Lehrkrdfte in Berlin, Brandenburg
und Rheinland-Pfalz. Ein Vergleich der Steuerungsregime der Untersu-
chungsldnder zeigt, dass sich das Thiiringer Regime gegeniiber den Re-
gimen der anderen drei Linder durch einen geringeren Grad der Einbin-
dung neuer Steuerungsinstrumente in staatlich-administrative Kontrolle
und marktlich-wettbewerbliche Steuerung auszeichnet.

3. Fazit

Die Ergebnisse des Nefo-Projekts zeigen, dass High-Stakes kein hinrei-
chendes Erkldrungsmodell fiir das Auftreten von Nebenfolgen datenge-
triebener Steuerung bieten. Auch unter No- und Low-Stakes-Bedingungen
lasst sich eine grofle Bandbreite problematischer Effekte beobachten.
Hierfiir lassen sich auf Grundlage der Befunde des Nefo-Projektes minde-
stens drei alternative Erkldrungsansdtze formulieren:

1) Mit den Instrumenten Neuer Steuerung werden implizit oder explizit
modellinhdrente Deutungsangebote und Handlungsoptionen kommuni-
ziert, auf die die schulische Praxis mit Formen anreizkonformen Anpas-
sungsverhaltens reagieren kann.

2) Der Grad des Auftretens von Formen anreizwidrigen Ausweichverhal-
tens scheint mit erhohten Druckmomenten durch staatlich-administra-
tive Kontrolle und Wettbewerb zu korrespondieren.

3) Reformrezeptionsmuster pragen den Umgang mit Neuen Steuerungs-
instrumenten und entscheiden tiber die Anfalligkeit schulischer Akteure
fur die Produktion von Nebenfolgen.

Das Auftreten von Nebenfolgen unter No- und Low-Stakes-Bedingungen
lasst darauf schlieffen, dass datengetriebene Steuerung durchaus Selbst-
regulation in Hinblick auf die Minimierung von Ist-Soll-Differenzen an-
regen kann. Inwiefern dies tatsdchlich geschieht, scheint von den ha-
bituellen Orientierungen der padagogischen Akteure abhdngig zu sein.
Sofern aber den Anreizstrukturen der Instrumente einer datengetriebenen
Steuerung Bedeutung zugeschrieben wird, stehen mit anreizkonformem
Anpassungsverhalten und anreizwidrigem Ausweichverhalten zwei Modi
der Bearbeitung des Problems von Ist-Soll-Differenzen zur Verfiigung,
die ohne Wirkungswissen auskommen, gleichzeitig aber dem Ziel einer
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substantiellen Qualitdatsentwicklung im Schulsystem zuwiderlaufen oder
ihr zumindest ambivalent gegeniiberstehen.

Letztlich scheint zu gelten, was allgemein bekannt ist: Viele Wege fiihren
zum Ziel. Bevor man also vorschnell Leistungszuwdchse in internationa-
len Vergleichsstudien als Erfolge bildungspolitischer Steuerung verbucht,
wadre zu priifen, welche Prozesse hinter solchen Leistungszuwdachsen ste-
hen und ob diese tatsdchlich Ausweis einer hoheren Qualitdt schulischer
Arbeit stehen.
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CHANGE MANAGEMENT, MONITORING,
SCHULENTWICKLUNG

em. Univ.-Prof. Dr. Hans Merkens Freie Universitat Berlin

Als Reaktion auf die schlechten Ergebnisse bei TIMSS, PISA und IGLU
sind im Schulsystem der Bundesrepublik Deutschland sowohl auf Bun-
desebene als auch auf Landesebene Monitoringsysteme mit dem Ziel ein-
gerichtet worden, Qualitdtsverbesserungen im Schulsystem zu erreichen.
Parallel dazu sind auf Bundesebene (Ganztagsschulen) und in einzelnen
Bundesldndern (z.B. Berlin) nach dem Modell des Change Managements
gravierende strukturelle Verdanderungen im Schulsystem eingeleitet wor-
den. Diese strukturellen Verdnderungen sollten dazu dienen, die Perfor-
manz im Schulsystem und den Schulen zu verbessern.

Eine der zentralen Herausforderungen besteht darin, die Monitoringsys-
teme fiir die Steigerung der Performanz zu nutzen. Um Ansdtze hierfiir zu
finden, bedarf es entsprechender theoretischer Konzepte, die fiir Schule
und Schulsystem in Ansdtzen vorliegen.

Nach Scherens (2015) handelt es sich beim Schulsystem um ein Mehr-
ebenensystem, bei dem sich in Deutschland die Ebenen Bund/Bundes-
land, Schulform, Schule, Klasse und Schiiler_innen unterscheiden lassen.
Ebenso gibt es auf den unterschiedlichen Ebenen jeweils Kontexte. In Ab-
bildung 1 sind auf der linken Seite fiir die Ebenen Kontextbedingungen
formuliert; auf der rechten Seite findet sich fiir die einzelnen Ebenen
eine Angabe zu den Prozessen und rechts auflen ist fiir die Ebenen je-
weils ein Output angegeben, der in Bezug zum Monitoring gesetzt wer-
den kann. Beim Monitoring stehen auf der Systemebene Ergebnisse aus
internationalen Vergleichsuntersuchungen sowie Untersuchungen in der
Verantwortung des Institut fiir Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen
(IQB) zur Verfiigung. Entsprechend kénnen Beobachtungen platziert wer-
den: Internationale Vergleichsuntersuchungen liefern z.B. Ergebnisse auf
Bundes- und Landesebene, nicht aber fiir alle Schulen. In den Bundeslidn-
dern werden tber die jeweilige Schulstruktur, Curricula etc. Kontextbe-
dingungen fiir das Schulsystem des Bundeslandes vorgegeben.

Neben den bereits beschriebenen Beobachtungssystemen und Vorgaben
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Abbildung 1: Integriertes Mehrebenenmodell im Bildungssystem

(nach Scheerens 2015)
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fur die einzelne Schule sind in den Bundesldndern Landesinstitute einge-
richtet worden, die den Auftrag haben, schuliibergreifend Vergleichsar-
beiten zu organisieren. Hinzu kommt die Institution der Schulinspektion,
die die frithere Fachaufsicht durch Schulrdte ersetzt hat. Auf diese Weise
wird versucht, Schulqualitdit und den Output der Schulen zu kontrol-
lieren: Von den Schulen wird erwartet, dass sie auf Riickmeldungen zu
ihrem Abschneiden in geeigneter Weise reagieren.

Das Schulsystem der Bundesldnder kann nach Mintzberg (1991) als di-
versifizierte Organisation mit einer starken Tendenz zur Maschinenbiiro-
kratie eingeordnet werden. In Abbildung 2 wird das verdeutlicht, indem
das Monitoring im Schulsystem platziert wird. Von dieser Institution, die
Mintzberg als Technostruktur bezeichnet, werden standardisierte Infor-
mationen bereitgestellt. Als Nutzer werden das jeweilige Bundesland, die
Schulbeho6rde und die einzelne Schule erwartet.

Abbildung 2: Das Schulsystem als diversifizierte Organisation — Platzie-
rung der Monitoringsysteme (Abwandlung nach Mintzberg 1991)
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Die Leistungen werden innerhalb des Schulsystems unter dezentraler
Verantwortung in den einzelnen Schulen erbracht. Deshalb ist die Lei-
stungserbringung von der Bildungsverwaltung nur begrenzt steuerbar.

Den Schulen wird einerseits Teilautonomie gewdhrt, andererseits gibt es
zahlreiche biirokratische Vorgaben der Bundesldnder. Aufferdem werden
zur Outputkontrolle vermehrt zentrale Abschlusspriifungen, sowohl fiir
den Mittleren Schulabschluss als auch fiir das Abitur, eingeftihrt. Fiir die
Schulen gibt es inzwischen eine Flut von Riickmeldungen zu ihrer Per-
formanz, aus denen sie Informationen gewinnen konnen und die sie zur
Schulentwicklung nutzen sollen. Das setzt voraus, dass sie in der Lage
sind, diese Informationen in Relation zu ihren Kontextbedingungen und
den btirokratischen Vorgaben der Bildungsverwaltung zu setzen. Ebenso
missen sie einen Bezug zu ihrer eigenen Organisation herstellen.

Um hier mogliche Unterstiitzung zu leisten, bedarf es zuerst einer or-
ganisationstheoretischen Basis. Flir die einzelne Schule modifiziert sich
die Beschreibung von Abbildung 2 leicht (Abbildung 3). Zundchst gibt
es eine starke biirokratische Reglementierung durch die Bildungsverwal-
tung des jeweiligen Bundeslandes. Klassenfrequenzen, Rahmenlehrpléne,
Zuweisung von Ressourcen auf der Basis von Kennzahlen werden vorge-
geben. Dartiber wird versucht, Mindeststandards fiir den Unterricht und
eine Ahnlichkeit in der Performanz zu sichern. In den einzelnen Schulen
wird die Leistung dezentral im Unterricht der Klassen erbracht und ent-
sprechend wird die Verantwortung fiir die Leistungserbringung ebenfalls
dezentralisiert.

In der Organisation der Schule lassen sich nach Mintzberg verschiedene
Elemente unterscheiden: Die Schulleitung, Konferenzen, tiber die intern
Informationen ausgetauscht und Entscheidungen geféllt werden — das
ist die gestrichelte mittlere Linie — sowie der Unterricht in den einzelnen
Klassen.
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Abbildung 3: Das Schulsystem als diversifizierte Organisation — Platzie-
rung der Monitoringsysteme (Abwandlung nach Mintzberg 1991)
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Neu fiir Schulen sind Herausforderungen wie Qualitdtsentwicklung, in-
terne Evaluationen sowie Informationen aus Vergleichsarbeiten und Ab-
schneiden bei zentralen Priifungen. Um sie zu bewdltigen, miissen in den
Schulen entsprechende Vorkehrungen getroffen werden. Dabei wird er-
wartet, die Informationen so zu decodieren, dass sie fiir das Handeln in
der Schule und im Unterricht genutzt werden kénnen. Aufierdem miissen
auch in der Schule entsprechende Fiihrungsinstrumente Anwendung fin-
den. Dem kann die Schule nur folgen, wenn das Ziel der Schulentwick-
lung Unterrichtsentwicklung ist. Hier bietet es sich an, aus Fach- und
Jahrgangskonferenzen professionelle Lerngemeinschaften zu generieren
(Bonsen, Rolff 2006).

Innerhalb der so gestalteten Einzelschule ldsst sich nunmehr ein Modell
platzieren, mit dem die Herausforderungen fiir die Schulleitung beschrie-
ben werden konnen.
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Abbildung 4: Funktion des Controlling im Flhrungssystem
(nach Kipper 2008)
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In diesem Modell werden die Anforderungen an die Schulleitung — bezo-
gen auf den Nutzen von Monitoringsystemen — deutlich. Den verschie-
denen bereits genannten Monitoringsystemen konnen fiir die einzelne
Schule Informationen entnommen werden, die in Bezug zum Kontroll-
system gesetzt werden konnen. Aulerdem stehen in den Schulen Infor-
mationen zur Performanz in Klassen und fiir einzelne Schiiler_innen zur
Verfiigung, d.h. es kann ein jeweils schulspezifisches Monitoring einge-
richtet werden. Die Informationen werden in diesem Fall tiber ein ent-
sprechendes Kontrollsystem in der Schule generiert. Im Planungssystem
wird das Profil der Schule abgebildet und in ihm kénnen Forderungen in
Bezug auf erwiinschte Leistungen innerhalb der Schule bestimmt wer-
den: Soll-Ziele werden in ihm formuliert.

Ein Aspekt, der bisher in Schulen weniger systematisch berticksichtigt
worden ist, bezieht sich darauf, wie die Organisation gestaltet werden
muss, damit gewdhrleistet werden kann, dass im Planungssystem formu-
lierte erwilinschte Ziele auch erreicht werden. Die Schule muss ihre eigene
Organisation entsprechend flexibilisieren. Darin besteht eine Heraus-
forderung fiir die Schulentwicklung. Uber das Personalfiithrungssystem
soll gewdhrleistet werden, dass das Personal so qualifiziert wird, dass es
sowohl den Anforderungen der Leistungserbringung als auch der Koope-
ration in den Schulen sowie der Informationsverarbeitung fiir die eigene
Tatigkeit in den Klassen geniigen kann. Das Controlling ist die Institu-
tion, in der die verschiedenen Aufgaben zueinander in Beziehung ge-
setzt werden.
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Mit der Konzeption des Mehrebenensystems Schule, Organisation der
Einzelschule und Erwartungen an die Leitungstatigkeit in der einzelnen
Schule wird deutlich, dass es weniger ein Problem der Uberflutung mit
Daten aus Monitoringsystemen ist, welches fiir die einzelne Schule exi-
stiert. Vielmehr bedarf es in der Schule selbst entsprechender Instituti-
onalisierungen, iiber die gesichert werden kann, dass aus der Vielzahl
von Informationen diejenigen ausgewdhlt werden, die fiir ihre konkrete
Arbeit erforderlich sind. Zusétzlich muss in ihr entschieden werden, ob
sie eigener schulinterner Monitoringsysteme bedarf.

Dadurch soll gewdhrleistet werden, dass die Performanz der Schule ver-
bessert wird: Um das zu erreichen, miissen die Informationen aus den
von der Schule einbezogenen Monitoringsystemen so tibersetzt und auf-
bereitet werden, dass aus ihnen Steuerungsimpulse fiir den Unterricht
generiert werden konnen. Dies setzt eine entsprechende Weiterbildung
sowohl der Lehrkréfte als auch der Schulleitungen voraus. Es geht um
eine Verbesserung des professionellen Handelns in Schulen. Dieses pro-
fessionelle Handeln bedarf immer wieder der Uberpriifung auf den Ebe-
nen der Schulleitung und in den Konferenzen.
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DIE OPERATIVE SCHULAUFSICHT:
EIN UNTERSCHATZTER AKTEUR IM PROZESS
DER SCHULENTWICKLUNG

Dr. Katrin DUring Schulvisitation des Landes Brandenburg

Sie fithren Planungsgesprdche in Vorbereitung des Schuljahres, bearbei-
ten Widerspriiche, sichern das Personal fiir den Fachunterricht ab und
stellen Lehrer_innen ein. Jede Schulsituation ist dabei besonders: Kinder
und Jugendliche mit Migrationshintergrund an der einen Schule, die Ab-
sicherung des inklusiven Unterrichts an der anderen, mehrere Lehrkréfte
mit der Perspektive Ruhestand, eine zu besetzende Schulleitungsstelle,
Konflikte um die Klassenbildung, ein kritischer Inspektionsbericht oder
Nachfragen, wann die Implementierung des neuen Landesprojektes star-
tet und wie die neue Rechtsvorschrift umzusetzen ist. Schulrdt_innen ko-
operieren mit den Schultrdgern und der Jugendhilfe, arbeiten mit einer
Vielzahl anderer Institutionen vor Ort zusammen und sind nicht zuletzt
um konstruktiv-kldrende Gesprdche mit den Eltern bemiiht — permanent
ist die operative Schulaufsicht gefordert, auf Verdanderungen zu reagieren.

Schulrédt_innen bewegen sich dabei in einer Sandwich-Position. Sie ver-
mitteln die Leistungserwartungen der Bildungspolitik, koordinieren Auf-
gabenpakete und weisen Ressourcen zu. Sie bieten den Akteur_innen in
der Schule fachliche Orientierungen an und schaffen Rechtssicherheit.
Sie sorgen fiir Informationstransfer und agieren permanent an den ver-
schiedenen Schnittstellen des Schulsystems.

Der Aufsichtsbegriff hat sich dabei dem Grunde nach in den vergange-
nen Jahren nicht verdndert und zielt verldsslich auf die Wahrnehmung
hoheitlicher Aufgaben im Sinne von Dienst-, Fach- und Rechtsaufsicht
ab (vgl. Bott 2012, S. 221). Die Aufsicht umfasst dabei Informations-,
Kontroll- und Eingriffsrechte der operativen Schulaufsicht, und die Uber-
prifung schulischer Leistungserbringung ist dabei als Bestandteil der
Aufsichtswahrnehmung intendiert. Instrumente der Fachaufsicht sind
Zielvereinbarungen, Weisungen sowie Erlasse, Strategie- und Programm-
planungen und anderes mehr. Die Wahrnehmung der Aufsicht erstreckt
sich traditionell auf folgende Aspekte:
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e Qualitdtstiberpriifung hinsichtlich der Erfiillung des gesetzlichen
Auftrags

sachdienlicher Informationsfluss und Informationsaustauch
rechtsfehlerfreie und einheitliche Rechtsanwendung

transparentes und einheitliches Verwaltungshandeln

Kldrung von Entscheidungsspielrdiumen

Starkung der Eigenverantwortlichkeit der Schulen

Beschrankung der Weisungen auf ein notwendiges Maf§

Die Schulaufsicht kommt in ihrer traditionellen Rolle als vermitteIndes Bin-
deglied in einem hierarchisch konzipierten Verwaltungssystem allerdings
zunehmend unter Druck. Traditionelle Aufsichts- und Kontrollfunktionen
einerseits und neue Rollenoptionen andererseits werden gleichermafien
diskutiert. Die neuen Aufgaben sind dabei bereits in der Vergangenheit in
Teilen angelegt worden. Sie treten jetzt klar erkennbar zu Tage und wer-
den in der Verantwortungsiibernahme zusdtzlich eingefordert, was im All-
tag aufgrund der begrenzten Zeitressourcen nicht selten zu Zielkonflikten
fithrt. Die gesetzlich begriindeten Aufgaben der Schulaufsicht sollen da-
bei nicht vernachldssigt und die staatliche Gesamtverantwortung fiir das
offentliche Schulwesen weiter qualifiziert wahrgenommen werden. Zu
den neuen Aufgaben und Rollenbildern gehéren:

e Beratung der Schulen im Hinblick auf erfolgreiche Schul- und Unter-
richtsentwicklung

¢ Bildungsmanagement im Hinblick auf lokale Netzwerkarbeit und Ent-
wicklung von Bildungsregionen

® Qualitdtsmanagement im Hinblick auf regionales Bildungsmonitoring
i. S. von evidenzbasierter Steuerung und systematisches Controlling
(vgl. Altrichter 2015)

Die dynamischen Verdnderungen der letzten zwanzig Jahre haben das
Schulsystem nachhaltig geprégt. Schulleitungen kdnnen in Zeitreihen Er-
kenntnisse tiber die Leistungsergebnisse ihrer Schulen gewinnen. Schul-
inspektor_innen nehmen Mitverantwortung in der Qualitdtsentwicklung
und -sicherung wahr. In den Bundesldndern wurden Landesinstitute mit
dem Auftrag etabliert, wissenschaftlich fundierte Beitrdge zur Evaluation
und Qualitdtssicherung im Bildungswesen fiir die Schulen, Schulverwal-
tung und Bildungspolitik und fiir die interessierte (Fach-)Offentlichkeit
zur Verfiigung zu stellen. Im Schatten dieser Entwicklung stand lange
Zeit die operative Schulaufsicht. Seit einigen Jahren wird jedoch deutlich,
dass eine systematische Kldarung des verdnderten Auftrags der operativen
Schulaufsicht erfolgt. Wodurch wurde diese Entwicklung in Gang gesetzt?
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Fiir eine datengestiitzte Schulentwicklung steht den Schulen eine Vielzahl
von Kennzahlen zur Verfiigung. Dazu gehoren die Schulleistungsdaten
ebenso wie die Daten interner und externer Evaluation. Die Herausforde-
rung besteht darin, die Vielzahl der Informationen in einen sinnvollen Ge-
samtzusammenhang zu stellen, sich Beratung zu schwer verstdndlichen
oder gegensdtzlichen Befunden zu holen und unter Beteiligung im Kolle-
gium Konsequenzen fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung zu ziehen:

,Mit dieser Aufgabe sind viele Schulen nach wie vor iiberfordert, zumal
oftmals vermeintlich dringendere Aufgaben anstehen und der vollen
Aufmerksamkeit bediirfen. Die Schulen bei ihrer Entwicklung und der
Entwicklung ihres Unterrichts durch angemessene Datenaufbereitung
und weiterfiihrende Strategien zu unterstiitzen, wird kiinftig Aufgabe
sowohl der Schulinspektion als auch der weiteren datenriickmeldenden
Stellen [...] nicht zuletzt aber der Schulaufsicht und des Beratungs- und
Unterstiitzungssystems sein.” (Diederich, 2015, 434)

Die Schulaufsicht kann mittlerweile regional, national und internatio-
nal erhobene Leistungsdaten sowie Einzeldaten ihrer Schulen nutzen.
Allerdings wird nur ein Teil der Daten tber zentrale Schulverwaltungs-
programme abgebildet und die Daten stehen haufig relativ zusammen-
hanglos nebeneinander. Es fehlen einfache Anwendungen, um eine Zu-
sammenstellung aller als relevant fiir die Schulentwicklung definierten
Daten zu erhalten und um den Verlauf in Zeitreihen einzusehen.

Belastbare Erkenntnisse dariiber, in welchem Maffe Schulen in dem ei-
genen schulaufsichtlichen Zustdndigkeitsbereich unter vergleichbaren
Kontextbedingungen zu unterschiedlichen Leistungsergebnissen kom-
men, sind schon heute fiir viele Schulrdt_innen interessant. Dieses
Steuerungswissen liefert wichtige Informationen zur moglichen Res-
sourcensteuerung, zur notwendigen Vernetzung von Schulen oder zu
Beratungsschwerpunkten. Ebenso wie die Schulen ist die Schulaufsicht
auf eine serviceorientierte Datenaufbereitung und fachliche Qualifizie-
rung zum Umgang mit den Schulleitungsdaten angewiesen. Nur so kann
die Motivation der Schulaufsicht erhoht werden, mittels einer systema-
tischen Datennutzung tatsdchliche Qualitdtsentwicklung im eigenen Zu-
stdndigkeitsbereich zu betreiben und zu steuern.

Die systematische Aufbereitung von Leistungs- und Kontextdaten schafft
erst die Voraussetzung fiir die Einzelschule und die Schulaufsicht, Min-
derleistungen tiber ldngere Zeitrdume zu erkennen und Handlungsbe-
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darfe zu identifizieren. Schulen mit stark unterdurchschnittlichen Ergeb-
nissen bei Vergleichsarbeiten, zentralen Priifungen oder einem hohen
Anteil an Abgdnger_innen ohne Abschluss konnen so gezielt unterstiitzt
und tiber einen ldngeren Zeitraum schulaufsichtlich begleitet werden:

Insbesondere die mit hoher Stabilitit identifizierten Schwdchen von
Schulen bediirfen, will man ihre Qualitit ernsthaft verbessern, einer
ldangerfristigen, umfassenden Unterstiitzung. [...] Mit der Implementa-
tion einer flichendeckenden Evaluation von Schulen nehmen die Aufga-
ben der Schulaufsicht eher zu und nicht ab. Das Verhdltnis von externer
Evaluation zur Schulaufsicht bedarf dringend einer Rollenkldrung und
sinnvollen Arbeitsteilung” (Kuhn, 2015, 415)

Im Zeichen eines Paradigmenwechsels der offentlichen Verwaltung eta-
bliert sich ein Steuerungsmodell, das den Charakter schulaufsichtlichen
Handelns zunehmend pragt:

,Nach diesem Modell tritt an die Stelle der vorherrschend input-orien-
tierten Lenkung der dffentlichen Verwaltung, die den nachgeordneten
Verwaltungseinheiten nur wenig Spielraum fiir eine sachgerechte und
effiziente Aufgabenerledigung beldsst, zunehmend eine output-orien-
tierte Steuerung, die stirker an den Ergebnissen interessiert ist und den
einzelnen Verwaltungseinheiten mehr Eigenstindigkeit und Selbstin-
digkeit bei der Zielerreichung einrdumt” (Avenarius, 2010).

Kernaufgaben schulaufsichtlichen Handelns bilden die Grundlage fiir
die Verstandigung auf gemeinsame Ziele, einen abgestimmten Aufgaben-
katalog und einheitliche Strategien der Aufgabenwahrnehmung. Zu den
schulaufsichtlichen Kernaufgaben gehoren beispielsweise im Land Bran-
denburg:

A datengestiitzte Aufsicht tiber Schul- und Unterrichtsentwicklung

B anlassbezogene Steuerung der Qualitdtsentwicklung tiber Zielverein-
barungen

C  Beratung und Unterstiitzung der Schulen
Personalfiihrung und Personalentwicklung der Schulleiter_innen

E  Umgehen mit Blirgerbeschwerden, Widerspriichen, Informationser-
suchen in Kooperation mit sonstigen zustdndigen Stellen

F  Implementierung neuer bildungspolitischer Vorhaben
Schulorganisation, Schulentwicklungsplanung und Ressourcensteuerung

H Lehrerbildung

I Aufsicht tiber Schulen in freier Trdgerschaft
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Die Qualitdtsentwicklung der Schulen soll anlassbezogen iiber Zielver-
einbarungen gesteuert werden. Bei dem Abschluss tibernimmt die Schul-
aufsicht die Verantwortung fiir die Qualitdt der Zieldefinition, die inhalt-
lich den Standards guter Schule standhalten soll. Die Schulleitung bringt
ihre Projektvorschldge eigenverantwortlich ein und tibernimmt die Pro-
zessverantwortung fiir die Umsetzung.

Im neuen ,Stewerungsparadigma’ richtet sich der Blick des Schulrats
weniger auf die Entwicklung der einzelnen Schule — und schon gar nicht
auf die einzelne Lehrkraft — als vielmehr auf die Gesamtheit der Schu-
len im Aufsichtsbereich.” (Biehl, Gruner, Suckow 2004, S. 51)

Aus der Zusammenschau der Kernaufgaben lassen sich veranderte Rollen-
erwartungen an die Schulrdt_innen erkennen. Die nachfolgend beschrie-

benen Rollen bilden das Spektrum schulaufsichtlicher Aufgaben ab:

Leadership

Selbstkompetenz

Interpersonelle Kompetenz

professionelle Fihrung, Rol-
lenklarheit im Funktionenmix

Personalgewinnung,
Personalentwicklung und
Fuhrungskraftenachwuchs

Erkennen und Férdern von
Potenzialen

Reflexive Praxis zu personli-
chen Starken und Entwick-
lungsbedarf

Die Leistungsorientierung des Schulwesens fithrt zu klar erkennbaren

Management

Analyse und Interpretation
von Daten im konkreten
Kontext der Schule

Steuerndes, organisierendes,
verwaltendes und rechtssiche-
res Handeln

Unterstitzung der Qualitats-
entwicklung der einzelnen
Schule und schulischer
Netzwerke

GesetzmaBigkeiten in
Veranderungsprozessen und
Management komplexer
Systeme

Ressourcenbedarfsermittlung,
-planung und -bereitstellung

Outputorientierte Steuerung
und Controlling

Konsequenzen fiir die Schulaufsicht:

Beratung

Gesprachsformen, wie Bera-
tungs-, Kritik-, Konflikt- und
Personalgesprache

Haltung und Rolle im Bera-
tungsprozess

Gesprachstechniken je nach
Beratungsanlass

Sachkompetenz, z. B. Kri-

terien guter Schule, Schul-
formspezifik und weitere

Unterstlitzungssysteme

Umgang mit Diversitat

Klarheit zum schulaufsichtli-
chen Dilemma von Kontrolle
und Beratung
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,Die Qualititsentwicklung der Schulen verlangt eine systematische
Qualititsentwicklung der sie anleitenden und evaluierenden Insti-
tutionen. Auch die Bildungsverwaltung — von der Schulaufsicht bis
zum Kultusministerium — muss daher ein funktionierendes internes
und extern unterstiitztes Qualitdtsmanagement entwickeln. Es setzt ein
Leithild fiir die Fihrungskrdfte der Bildungsverwaltung voraus und
schliefst insbesondere Aspekte der Kooperation, Personalentwicklung
Effektivitit und Auftragsdefinition ein. Es muss durch unabhdngige
professionelle Evaluationen iiberpriift werden.” (BDA 2007, S. 27)

Nach den schulrechtlich definierten Erwartungen an die Selbst- und
Fremdevaluation ist es nun an der Zeit, dass sich die Schulaufsicht
selbst im eigenen Entwicklungsinteresse dieser Verpflichtung stellt. Zu-
kunftsfahige Ansdtze sind bereits erkennbar, wie z. B. der ,Fragebogen
zur Schulaufsicht”, der auf dem Selbstevaluationsportal des Instituts fiir
Schulqualitdt der Lander Berlin und Brandenburg e.V. (ISQ) seit dem
Schuljahr 2012/2013 zur Verfiigung steht. ,Das Modul Schulaufsicht
erfilllt damit mindestens drei Funktionen: Zum einen dient es der Er-
fassung unterschiedlicher subjektiver Sichtweisen auf bedeutsame As-
pekte schulischer Qualitdt. Zum anderen bietet die Gegeniiberstellung
von Selbst- und Fremdeinschdtzung einer Fithrungskraft die Chance,
sich der eigenen Wirkung nach auflen bewusst zu werden. SchliefSlich
ermoglicht das Feedback, die Fithrungsbeziehung aktiv mitzugestalten”
(ISQ e.V. 2015) —

Ansatze eines Qualitdtsentwicklungskonzeptes sind in den Bundesldn-

dern durchaus vorhanden, wie die nachfolgende Darstellung beispiels-
weise fiir die Schulaufsicht im Land Brandenburg zeigt:

daten-gestutzte ﬁ Steuern uber
Qualitatsgesprache Leistungser-

gebnisse |
Steuern

- Evaluation der
tber Netzwerk- “ Schulaufsicht
arbeit

"' Qualitatshandbuch

Schulaufsicht

Orientierungs-
Steuern Uber (
Zielverein-

rahmen
barungen

Schulqualitat
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Wie nun kann die Schulaufsicht ihre Rolle zukiinftig weiterentwickeln,
ohne die erwdhnten klassischen Aufsichtsfunktionen zu vernachldssigen?
Wie konnte sich der Aufgabenkatalog weiter ausgestalten?

(1) Die Schulaufsicht iibernimmt Mitverantwortung fiir die Leistungs-
ergebnisse. Die Schulen werden schulaufsichtlich angesprochen,
ihre Leistungsergebnisse systematisch abzufragen. Schulaufsicht und
Schulleitungen treffen auf dieser Grundlage Vereinbarungen zur fach-
didaktischen Qualifizierung der Lehrer_innen. Bessere Fachleistungen
werden zum Gegenstand von Ziel- und Leistungsvereinbarungen.

(2) Die Schulaufsicht entwickelt ihre Professionalitdt im Qualitéitszir-
kel weiter. Die verschiedenen Maffnahmen der Qualitdtsentwicklung
werden in einem Gesamtkonzept fiir die Schulaufsicht zusammenge-
fuhrt. Funktionen und Aufgaben der Qualitdtssicherung sind in der
operativen Schulaufsicht in den zustindigen Amtern personell und
strukturell verortet. Interne und externe Evaluationen finden zukiinf-
tig verbindlich und regelmafig statt.

(3) Die Schulleiter_innen sind die wichtigsten Partner. Um die Schul-
und Unterrichtsentwicklung zu unterstiitzen, ist auf einer Datenplatt-
form die zusammenfassende Darstellung von Leistungsdaten, weite-
ren schulbezogenen Daten und Kontextdaten tiber groflere Zeitreihen
hinaus erforderlich. Die Schnittstelle Schulleitung < >Schulaufsicht
wird evaluiert und qualifiziert. Das Dreiecksverhdltnis von Schullei-
tungen — Schulinspektion — operativer Schulaufsicht wird tber die
Kldrung von Rollenerwartungen und tiber regelmdflige Zusammenar-
beit qualifiziert.

(4) Die Schulaufsicht forciert schuliibergreifende Kooperation in Bil-
dungsregionen. Die Schulen werden darin unterstiitzt, sich in lang-
fristig angelegten regionalen Netzwerken schulformiibergreifend aus-
zutauschen. Die Schulaufsicht erhilt einen vertiefenden Einblick in
das Qualitditsmanagement der Schulen in ihrem Aufsichtsbereich. Die
operative Schulaufsicht beteiligt sich an der systematischen Forde-
rung der netzwerkbasierten Schul- und Unterrichtsentwicklung.

(5) Ein leistungsfdahiges Schulsystem braucht eine moderne Schulauf-
sicht. Es erfolgt eine Verstandigung tiber die konkrete Wahrnehmung
von Dienst- und Fachaufsicht. Es wird gekldrt, welche Zustdndigkeiten
sich bewdhrt haben, welche reduziert werden bzw. wegfallen kénnen
und welche Aufgaben neu hinzukommen. Controlling im Sinne von
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Dokumentation und Rechenschaftslegung erfolgt systematisch und
nachvollziehbar.

Fiir das Arbeitsbiindnis von Schulen und Schulaufsicht stellen die reich-
haltig zur Verfiigung stehenden Schulleistungsdaten einen wirklichen
Schatz dar. Auf dieser Grundlage kann bereits heute die Zusammenar-
beit weiter professionalisiert werden. Eine systematische schulaufsicht-
liche Qualitdtsentwicklung wird in den kommenden Jahren verstdrkt er-
forderlich sein, um die verschiedensten Anforderungen an eine moderne
Schulaufsicht zu orchestrieren. Erwartungen an den Aufbau eines inner-
schulischen Qualitditsmanagements konnen schlussendlich nur glaubhaft
vermittelt werden, wenn die fiir die Schulen zustdndigen Schulrdt_innen
ebenso dazu aufgefordert sind und ihre personliche Bereitschaft zur Ent-
wicklung in der beruflichen Rolle zeigen.
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SCHULE UNTER DRUCK
— VON DER DATENANALYSE ZUM
KOMPETENZORIENTIERTEN UNTERRICHT

Sibylle Arlinghaus Humboldt-Realschule Bonen

In den weiterfithrenden allgemeinbildenden Schulen in Nordrhein-Westfalen
hat das Bildungsmonitoring durch die Einfiihrung der Vergleichsarbeiten
in der Jahrgangsstufe 8, den zentralen Priifungen am Ende der Jahrgangs-
stufe 10 und des Zentralabiturs Einzug erhalten. Als Realschulleiterin habe
ich diesen Prozess — nicht zuletzt auch als das Fach Mathematik unterrichten-
de Lehrerin — an der Humboldt-Realschule in Bénen begleitet. Alle weiteren
Ausfithrungen konnen sich somit nur auf diese spezielle Schule beziehen.

So stellt sich die Frage, welche Auswirkungen der Umgang mit den Ergeb-
nissen, die aus den gesammelten Daten erhoben wurden, auf das Han-
deln der Lehrkrdfte hatte und hat. Was ist iberhaupt bei den Lehrkrdften
angekommen, werden die Ergebnisse genutzt und fliefen Konsequenzen
aus der Beschiftigung mit den Ergebnissen in den Unterricht ein?

Insgesamt gesehen ist festzuhalten, dass sowohl positive Effekte zu er-
zielen als auch Grenzen in der Auseinandersetzung mit den Ergebnissen
festzustellen sind. Dies hédngt sicherlich auch mit der Unterschiedlichkeit
der beiden Instrumente des Bildungsmonitorings zusammen. Wahrend
die zentralen Priifungen am Ende der Klasse 10 (ZP 10) in ihrer inhalt-
lichen Konzeption stark dem schuleigenen Instrument der Klassenar-
beiten dhneln und nach Auswertung der Ergebnisse durch das Land NRW
lediglich ein Vergleich der erzielten Schiilerleistungen zur erteilten Vor-
note sowie im Landesdurchschnitt gezogen wird, unterscheiden sich die
Vergleichsarbeiten VERA 8 davon sehr deutlich. Hier steht die Diagnose
iber die Ausprdgung der inhalts- und prozessbezogenen Kompetenzen
der Schiiler_innen im Vordergrund. Diese werden sowohl in einem Er-
gebnispapier dem einzelnen Schiiler und den Eltern mit an die Hand ge-
geben als auch den Lehrkriften in unterschiedlichen Vergleichsgruppen
dargestellt — getrennt nach den einzelnen Klassen einer Jahrgangsstufe,
im Vergleich zur Relationsgruppe und zur eigenen Schulform.

Zundchst mochte ich im Folgenden auf die positiven Effekte durch die
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intensive Auseinandersetzung mit den externen Instrumenten der Quali-
tdtssicherung eingehen.

Bei der Neukonzeptionierung der Lehrpldane der einzelnen Ficher wurde
in den vergangenen Jahren ein Paradigmenwechsel von der Inputorientie-
rung zur Outputorientierung vollzogen. Somit fand in allen Fachschaften
eine vertiefende Auseinandersetzung mit den Unterrichtsinhalten und
der damit verbundenen didaktischen Umsetzung statt. Die eingefiihrten
Vergleichsarbeiten in Form der Lernstandserhebungen und der Zentralen
Priifungen fiihrten unter anderem dazu, eigene Qualitdtssicherungsstra-
tegien einzufithren. Um unsere Schiiler_innen bestmoglich auf eine Ab-
schlusspriifung vorzubereiten, beschlossen wir, alle Klassenarbeiten in
den Hauptfachern Deutsch, Englisch und Mathematik konsequent ab der
Jahrgangsstufe 5 parallel zu schreiben. Damit war zudem verbunden, die
Arbeiten gemeinsam zu planen und ein einheitliches Bewertungsraster
zu entwickeln. Dieser Entschluss bewirkte einen erheblich regeren Aus-
tausch tiber den eigenen Unterricht, didaktische Vorgehensweisen und
Materialien zwischen den Lehrer_innen. Man war nun nicht mehr Einzel-
kdmpfer_in — die Vorziige der Teamarbeit wurden erkannt. Zwar werden
derzeit nur die Unterrichtsinhalte einer Reihe mit ihren Inhalten, noch
nicht der Unterricht im Detail gemeinsam geplant, aber durch die inten-
sive Zusammenarbeit kann das eventuell ein nidchster Schritt sein.

Als ein weiterer positiver Aspekt, der sich durch die intensive Auseinan-
dersetzung mit den Aufgabenformaten der Lernstandserhebungen und
der Zentralen Priifungen 10 ergab, kann festgestellt werden, dass neue
Aufgabenformen in den Unterricht einfliefSen. Als Beispiele hierfiir gelten
die Fermi-Aufgaben im Mathematikunterricht, Multiple-Choice-Aufga-
ben und Horverstehenstibungen im Sprachunterricht. Insbesondere im
Mathematikunterricht fand eine andere Gewichtung der Unterrichtsin-
halte zugunsten der bislang vernachldssigten Stochastik statt.

Neben diesen Bereichen werden nunmehr auch andere Medien im Unter-
richt stdrker berticksichtigt. Im Fach Mathematik fithrte das dazu, dass
wir in der Jahrgangsstufe 8 eine zusétzliche Mathematikstunde erteilen,
in der speziell der Einsatz von Tabellenkalkulation und der Umgang mit
dynamischen Geometrieprogrammen getibt wird. Auch hier werden ge-
meinsam im Team Aufgaben entwickelt. Die Lehrkrifte profitieren vonei-
nander und bilden sich in Arbeitssitzungen auch gegenseitig fort.

Ohne entsprechende Impulse durch die VERA 8 und die ZP 10 wdren die
genannten Effekte nicht erzielt worden.
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Doch gerade die kompetenzbezogene Ausrichtung der VERA 8 stellt einen
deutlichen Unterschied zur vorherrschenden schulischen Praxis bezogen
auf die Leistungsfeststellung dar. So werden in Klassenarbeiten tiblicher-
weise die Anwendung und Ubertragung von inhaltlichen Kompetenzen
tiberpriift. Insbesondere die prozessbezogenen Kompetenzen geraten da-
bei weniger in den Fokus der Lehrkrifte. So dient die ,normale” Klassen-
arbeit vornehmlich der Leistungsiiberpriifung und Leistungsfeststellung
und wird nicht als Diagnoseinstrument verstanden.

An der Humboldt-Realschule hat mittlerweile die Fachschaft Mathema-
tik begonnen, die Klassenarbeiten eines Schuljahres in allen Jahrgangs-
stufen im Nachhinein daraufhin zu evaluieren, welche inhalts- und pro-
zessbezogenen Kompetenzen jeweils abgefragt wurden. Daraus soll eine
fachschaftsinterne Absprache erfolgen, um zukiinftig auch regelmiRig
prozessbezogene Kompetenzen bei Leistungsiiberpriifungen zu bertick-
sichtigen. Dazu werden entsprechende Aufgabentypen Kklassifiziert und
anschliefend zusammengestellt. Insgesamt wird so der notwendige Weg
zu einer kompetenzbezogenen Leistungsbewertung beschritten — eine
langst fdllige Konsequenz in Bezug auf die kompetenzbezogenen Kern-
lehrpléne.

Bei der schulinternen Auswertung der Lernstandserhebungen orientieren
sich die Fachschaften an den Hilfen, die tiber das Onlineportal Standard-
sicherung zur Verfiigung gestellt werden. Jedoch muss angemerkt wer-
den, dass eine intensive Auseinandersetzung mit den Ergebnissen auch
entsprechend viel Zeit in Anspruch nimmt. Gerade hier stellen die feh-
lenden Zeitressourcen auf Seiten der Lehrkréfte den grofften Hinderungs-
grund dar, die VERA 8 auch als Diagnoseinstrument fiir den einzelnen
Schiiler zu nutzen. Hilfreich ware sicherlich auch ein einheitliches Kom-
petenzraster, das unterschiedliche Niveaustufen fiir jede der inhalts- und
prozessbezogenen Kompetenzen ausweist.

Abschliefend ldsst sich feststellen, dass Bildungsmonitoring mit den
beiden Instrumenten VERA 8 und ZP 10 als Chance verstanden werden
kann, gemeinsam als Schule in den Austausch tiber Unterricht zu treten,
Teambildung voranzutreiben und einen schulinternen Standard fiir Un-
terricht zu entwickeln.
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DER UNTERRICHT ALS ERSTE EBENE
DES MONITORINGPROZESSES

Birgit Habermann Erika-Mann-Grundschule, Berlin Mitte

Die Erika-Mann-Grundschule ist eine theaterbetonte Grundschule im Be-
zirk Mitte, Ortsteil Wedding in Berlin. Als sogenannte Brennpunktschule
beherbergt sie Kinder aus ca. 25 Nationen mit den unterschiedlichsten
Bildungshintergriinden und sozialen Strukturen. 80 Prozent der Kinder
haben einen Migrationshintergrund und ca. 75 Prozent der Schiiler_innen
kommen aus sozial schwachen Familien (sie erhalten Transferleistungen)
mit wenig Bezug zur Bildung und zum Teil nur wenig oder gar keinen
Deutschkenntnissen. Seit einigen Jahren ist eine leichte Verdnderung in
Bezug auf die Zusammensetzung der Bevolkerung des Umfeldes spiirbar.
Unser Ziel ist es, eine Leuchtturmschule zu sein.

10 Prozent der Kinder haben sonderpddagogischen Forderbedarf (,gei-
stige Entwicklung’, Autismus, ,Lernen’, korperliche Entwicklung’, ,Spra-
che’, ,emotional-soziale Entwicklung’). Mit rund 600 Schiiler_innen ge-
hort unsere Schule zu den groflen Grundschulen in Berlin. Es gibt 12
jahrgangsgemischte Klassen der Jahrgangsstufen 1, 2 und 3 sowie 13
jahrgangshomogene Klassen der Jahrgdnge 4, 5 und 6.

In dem Bestreben, jedem Kind das Recht auf Bildung zu gewdhren und es
ganzheitlich mit dem Fokus auf Sprache zu férdern, entschieden wir uns
fiir einen theaterpddagogischen Schwerpunkt. Die Vielfalt unserer Kinder
ist fiir uns die Grundlage fiir unsere Arbeit, dies sowohl im unterricht-
lichen Handeln als auch in Bezug auf die Moglichkeiten, die Freizeit zu
gestalten. In enger Kooperation mit dem Deutschen Kinderschutzbund
arbeiten wir daran, unseren Schiiler_innen in ihrer alltdglichen Lebens-
welt Methoden und Handlungskompetenzen exemplarisch zu vermitteln,
die es ihnen ermoglichen, diese auf die Herausforderungen des Lebens
zu Ubertragen und ein verantwortungsbewusstes Handeln aufzubauen.

Die Theaterbetonung ist ein zentraler Baustein unseres inklusiven An-
satzes. Uber die Improvisation bringen die Kinder ihre eigenen Gedanken
und Gefiihle in die Arbeit ein und sind damit der zentrale Ausgangspunkt
fur die Entwicklung eines Theaterstiickes, aber auch fir die inhaltliche
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Arbeit im allgemeinen Unterricht. Ganz im Sinne unserer Namensgeberin
gestalten wir an der Erika-Mann-Grundschule eine offene Schule im Kiez.
Folgende Prinzipien bestimmen dabei unsere Arbeit:

Theaterbetonung

Selbstbestimmtes / kooperierendes Lernen (jahrgangsiibergreifend
1/2/3)

WUV 5/6 (verpflichtender Wahlunterricht)

Binnendifferenzierung als durchgédngiges Prinzip

differenzierte Klassenarbeiten, Schiilerselbsteinschédtzung

Schule ohne Noten bis Klasse 4

Schule fiir den ganzen Tag (Morgenband, Pausenband, Mittagsband)
Gewaltprdvention (Konfliktlotsen, Schulstation, Koop-Polizei)

Die Erika-Mann-Grundschule ist eine offene Ganztagsschule. Sie ist von
6:00 Uhr bis 18:00 Uhr gedffnet und bietet Moglichkeiten zum ,Lernen
tiber den ganzen Tag’ mit unterschiedlichsten Schwerpunkten. Dabei findet
eine enge Vernetzung mit den Erzieher_innen des Deutschen Kinderschutz-
bundes als freiem Trdger fiir die Nachmittagsbetreuung statt. Die Vermitt-
lung von Schliisselkompetenzen steht im Mittelpunkt des Bildungsan-
satzes. Entscheidungskompetenz, Diskursfahigkeit, Handlungskompetenz,
Selbstverantwortung, Selbstreflexion und Pradsentationsfdhigkeit werden
durch spielerische Ansdtze aufgebaut und gefordert. Dabei spielt auch die
Rhythmisierung eine zentrale Rolle. Moglichst am Biorhythmus der Kin-
der orientiert, wird versucht, den Tag so zu gestalten, dass Konzentration/
Anspannung und Entspannung in einem angemessenen Verhdltnis stehen.

Wo fangt Bildungsmonitoring an?

Per Definition versteht man unter Bildungsmonitoring eine systema-
tische und wissenschaftlich abgesicherte Beobachtung und Analyse von
Daten, die der schulischen Qualitdtssicherung dienen. Dadurch soll das
zuverldssige und differenzierte Wissen tiber Starken und Schwichen
schulischer Bildung in Deutschland dazu fithren, dass Handlungsfelder
identifiziert und wirksame Mafinahmen auf den Weg gebracht werden.??

In der Schule werden auf verschiedenen Ebenen Daten zur Bildungsqua-

22 vgl. Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz zum Bildungsmonitoring, Beschluss der 350.
Kultusministerkonferenz vom 11.06.2015, S. 3, 4.
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litdt, zum Lernen und zur Unterrichtsqualitdt erhoben, analysiert und auf
diese entsprechend reagiert. Dies geschieht jedoch meist ohne wissen-
schaftliche Absicherung. Und doch dienen die unterschiedlichen Erhe-
bungen dazu, Unterrichts- und Bildungsqualitédt zu steigern.

Unterricht

An der Erika-Mann-Grundschule fangt der Prozess des Monitorings be-
reits im unterrichtlichen Handeln an. Die Dokumentation und Analyse
individueller Leistungs- und Kompetenzentwicklung fiithren dazu, dass
der Entwicklungsstand des einzelnen Kindes jederzeit sichtbar ist. Er
wird analysiert und Entwicklungsschwerpunkte werden bestimmt und/
oder zeitnah verdandert. Zu diesem Prozess gehdren z. B. Portfolioarbeit
oder Lerndokumentation, beispielsweise in Form von Tabellen.?* So bleibt
es bei einem Diktat nicht bei der Sichtung der Fehler. Fehlerschwer-
punkte werden individuell identifiziert und fiir weitere Ubungs- und
Lernschwerpunkte genutzt, Stirken werden kommuniziert.

Die schriftlichen Arbeiten werden auf unterschiedlichen Leveln ange-
boten. Anforderungen werden gemeinsam mit den Schiiler_innen erar-
beitet und Bewertungskriterien transparent gemacht. Jedes Kind schatzt
seine Leistungen selbst ein und weif§, wie welche Leistungen bewertet
werden. Auf dieser Grundlage wahlt das Kind den Schwierigkeitsgrad
seiner Arbeit. Die Bewertung der Arbeiten erfolgt kompetenzorientiert
und nachvollziehbar — ohne Noten bis Klasse 4. Auch hier werden die
Schiiler_innen aufgefordert, ihre Ergebnisse einzuschétzen. So lernen sie,
ihre eigenen Leistungen realistisch zu bewerten. Neben den kognitiven
Einzelleistungen steht vor allem der Kompetenzerwerb im Vordergrund.
Riickmeldungen erfolgen sowohl in Bezug auf die Wahl des Levels als
auch in Bezug auf die Qualitdt der Arbeit, immer verbunden mit den sich
daraus ergebenden weiteren Arbeitsschwerpunkten.

Unterrichtsqualitat

Regelmaflig erfolgen durch die Schulleitung, Kolleg_innen sowie Erzie-
her_innen Teamhospitationen im Unterricht und im auferunterricht-

23 vgl. Bildung fiir Berlin, Sprachlernen, Senatsverwaltung 2005 / entsprechend — Meilensteine,
2008.
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lichen Bereich, mit einem anschliefenden ,Nachdenkgesprach’. Anhand
der schulisch abgestimmten Qualitdtskriterien fiir guten Unterricht wer-
den die Unterrichtprozesse beobachtet, analysiert und Anregungen zur
weiteren Steigerung der Unterrichtsqualitdt erarbeitet. Die Ergebnisse
der Teamhospitationen werden ebenfalls analysiert und in den Gremien
als Ausgangspunkt fiir weitere schulische Mafinahmen der Steigerung
der Bildungsqualitdt genutzt.

An der Erika-Mann-Grundschule sind die Indikatoren fiir ,Gutes Lernen’:

1. Selbstbestimmtes Lernen im Sinne von erfolgreichem Lernen der Kin-
der folgt den lerntheoretischen Erkenntnissen der sozialen Ko-Kon-
struktion (mit den Prinzipien der semantischen und syntaktischen
Expansion und Extension). Das bedeutet, dass die Kinder wahrend
des Lernprozesses miteinander kommunizieren und Ldsungs-, Lern-
und Denkwege austauschen.

2. Selbstbestimmtes Lernen aktiviert und dokumentiert individuelle
Prdkonzepte. Die Aufgaben beziehen Vorkenntnisse und informelles
Wissen der Kinder mit ein. Das Kind bekommt Aufgaben, die indivi-
duelle Losungswege herausfordern. Das Kind trifft die Entscheidung
Jch will lernen!.

3. Selbstbestimmtes Lernen fithrt zu kognitiven Konflikten (Prdkon-
zepte werden als nicht mehr tragbar erlebt) der individuellen Erkla-
rungsmuster.

4. Selbstbestimmtes Lernen ist aktives Umstrukturieren. Dabei reichern
neue Erkenntnisse (Sache-Sprache) — durch praktische Handlung ge-
wonnen — Prdkonzepte an (vom Prdkonzept zum Konzept, von der
Sache zur Sprache).

5. Selbstbestimmtes Lernen reflektiert die individuellen Lernwege und
Lernerkenntnisse (Prozessorientierung). Das Kind kann durch das
Lernarrangement ein Erfolgserlebnis verbuchen. Es macht die Erfah-
rung ,Ich kann!. Das Kind geht mit Fehlern verdndert um.

6. Selbstbestimmtes Lernen fordert fachspezifische Arbeitsweisen.

7. Selbstbestimmtes Lernen braucht eine strukturierte, zugangsbereite,
anregende und materialintensive Lernumgebung.
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Zeugnisse

Uber den Schulversuch ,Gefiihlte Worter* haben wir eigene indikatoren-
basierte Zeugnisse entwickelt, die kompetenzorientiert Riickmeldungen
zu der Entwicklung der Kinder geben. Bis Klasse 4 erfolgt die Bewertung
der Leistung ohne Noten und stattdessen anhand von Indikatoren. Dabei
ruht die Bewertung und Kommunikation auf drei Sdaulen:

1. Selbsteinschidtzung durch Schiiler_innen und deren Eltern
Auf Elternabenden werden die Anforderungen der jeweiligen Klas-
senstufe kommuniziert. Jeweils zu den Halbjahren erhalten die Kin-
der den Indikatorenbogen, um gemeinsam mit den Eltern ihre Leis-
tungen einzuschdtzen.

2. Bewertung durch die Lehrer_innen
Die Pddagog_innen nehmen ihre Bewertung der Schiilerleistungen/
Kompetenzen vor.

3. Lernberatungsgesprdch mit Eltern, Kindern, Lehrer_innen und
ggf. Erzieher_innen und Sonderpddagogen_innen
Starken werden besprochen. Ebenso wird thematisiert, wie diese wei-
ter ausgebaut werden konnen, Entwicklungsschwerpunkte werden
benannt und gemeinsam werden Maffnahmen gefunden, um das Kind
in seinem Bildungsprozess individuell zu férdern.

Durch diesen Prozess der Bewertung wurde erreicht, dass Schiiler_innen
und Eltern verstehen, was in Schule gefordert wird, an welcher Stelle
die Schule, der EFOB-Bereich (ergidnzende Forderung und Betreuung)
und das Elternhaus unterstiitzen konnen und was das Kind bendétigt, um
erfolgreich zu lernen. Auf diese Weise kommen ca. 95 Prozent der El-
tern mindestens zweimal pro Schuljahr in die Schule, um intensiv am
Bildungsprozess ihrer Kinder teilzunehmen. Die Kinder sind mit den Er-
wartungen vertraut und lernen, sich realistisch einzuschétzen.

Vera 3

Der Vergleich der vom Institut fiir Schulqualitédt der Linder Berlin und Bran-
denburg (ISQ) bereitgestellten Daten mit den Ergebnissen anderer, dhnlich
aufgestellter Grundschulen hat fiir uns nur eine sekundére Bedeutung. Die
Auswertung der VERA-Ergebnisse wird an der Erika-Mann-Grundschule
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analysiert und intern fiir die Steigerung der Unterrichtsqualitdt genutzt.
Es erfolgt jeweils eine Stdrken-Schwachenanalyse der verschiedenen Lern-
gruppen. Gelingens- und Misslingensfaktoren werden gemeinsam identi-
fiziert und analysiert. Gelingensfaktoren werden fachiibergreifend darge-
stellt, Konzepte zur Verdnderung werden intern erarbeitet und umgesetzt.

So waren vor einigen Jahren die Leistungen in Mathematik deutlich
schwicher. Die Analyse zeigte, dass dies nicht primadr am mathematischen
Verstdndnis lag, sondern an sprachlichen Defiziten der Schiiler_innen. In
der Konsequenz wurde eine Mathematikwerkstatt eingerichtet, die tiber
motivierende Aufgabenstellungen, spielerische und problemldsende Auf-
gaben anregt, sich mit mathematischen Inhalten auseinanderzusetzen.
Eine Gruppe von Kollegen_innen nahm am Sinusprogramm teil, fiihrte
schulinterne Fortbildungen zu handlungsorientiertem Mathematikunter-
richt durch und das Lesen wurde stdrker in den Fokus genommen. Als
Folge davon wurden die Leistungen in Mathematik im Unterricht, aber
auch in den VERA-Arbeiten stetig besser.

So bieten die wissenschaftlich erhobenen Daten fiir uns die Grundlage, um
schulintern an der Qualitadtssteigerung des Bildungsprozesses zu arbeiten.

Welche Schritte geht die Schule zur Qualitdtsentwicklung?

Die Erika-Mann-Grundschule befindet sich in einem immerwidhrenden
Prozess der Qualitdtsentwicklung. Wichtig dabei sind in meinen Augen:

¢ Die Zielformulierungen fiir die Bildung der Kinder werden anhand
der Lernausgangslage der Schiiler_innen bestimmt und sind immer
eng bezogen auf die Klientel der Schule.

e FEin entsprechendes Profil (Theater), welches die Stdrken der Kinder for-
dert und sie tiber das Erkennen ,Ich kann! motiviert, trdgt dazu bei, auch
in anderen kognitiven Bereichen motiviert und zielgerichtet zu arbeiten.

e Verdnderte Strukturen, die es erlauben, tiber die Fachlichkeit hinaus
gemeinsam an padagogischen Konzepten zu arbeiten.
= Fachkonferenzen wurden zu Fachforen, in denen alle Lehrer_innen
der Jahrgangsstufen 1-2-3 und 4-5-6 fachiibergreifend tiber Quali-
tdtsstandards und Unterrichtsqualitédt arbeiten
- einintegratives Sprachkonzept - Sprachlernen injedem Unterricht —,
z.B. Deutsch als Zweitsprache in jedem Curriculum
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® Regelmidflige interne Evaluationen auf unterschiedlichen Ebenen,
die zeitnah Auskunft dariiber geben, ob und welche Veranderungs-
schritte gegangen werden miissen.

® Engagierte Kolleg_innen, denen der Bildungsprozess am Herzen liegt
und die bereit sind, sich auf Verdnderungsprozesse einzulassen.

e Fortbildungen, die spezifisch den Anforderungen der Schulentwick-
lungen entsprechen, schulintern oder -extern.

Die Ergebnisse der jeweiligen Evaluationen flieen in das Organigramm
der Schule ein, welches jeweils die Entwicklungsschwerpunkte in den Be-
reichen der Organisation und der Personal- und Unterrichtsentwicklung
fir jeweils zwei Jahre darstellt. Damit werden die Arbeitsschwerpunkte
ftir das Kollegium transparent.

Was braucht die Schule, um Bildungsqualitit zu steigern?

Die Erika-Mann-Grundschule braucht vor allen Dingen verldssliche Struk-
turen, in denen es moglich ist, Konzepte und Prinzipien zu erarbeiten, zu
etablieren und weiterzuentwickeln, die das Lernen der Kinder férdern.
Dies bezieht sich sowohl auf die rdumlichen Gegebenheiten, wie auch auf
verldssliche Strukturen hinsichtlich der Umsetzung von Konzepten und
Prinzipien. Zudem bendétigen wir Ressourcen, die es der Schule erlauben,
die eigene Qualitdtsentwicklung voranzutreiben, ohne den tadglichen Bil-
dungsauftrag aus dem Blick zu verlieren — dies sowohl im Hinblick auf die
personelle wie auch auf die materielle Ausstattung der Schule.

In meinen Augen sollte die interne Evaluation an Bedeutung gewinnen,
denn jede Schule hat andere Bediirfnisse, die sich jeweils aus dem Stand-
ort und den dort lebenden Kindern ergeben. Die Ergebnisse externer Er-
hebungen helfen uns dabei nur bedingt.

Auch wenn das, was wir tun, um die Bildungsqualitdt an unserer Schule
zu steigern, nicht den Anspriichen des Bildungsmonitorings entspricht,
so haben doch alle Mainahmen in den letzten Jahren dazu gefiihrt, dass
die Erika-Mann-Grundschule zu einer Leuchtturmschule geworden ist,
an der das Bildungsniveau der Kinder gestiegen ist.
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FAZIT: THESEN ZUR ,NEUEN STEUERUNG”
IN DER BILDUNGSPOLITIK

Burkhard Jungkamp Staatssekretar a.D. in Brandenburg

Erstens: Die Erfahrung lehrt: Input allein kann eine hohe Bildungsquali-
tdt nicht garantieren; auch die besten Curricula und Lehrpldne, die an-
spruchsvollsten Lehr- und Lernziele geben keine Garantien fiir erfolg-
reiches Lernen. Die ,empirische Wende” ist Folge der Erkenntnis, dass
es schwierig ist, die Qualitdt des Bildungswesens allein zielbezogen zu
steuern und inputorientiert zu sichern.

Zweitens: Ein entscheidender Ort fiir die qualitative Weiterentwicklung
des Schulsystems ist die Einzelschule selbst. Ziel der Bildungspolitik ist
es, die Schule als padagogische Handlungseinheit zu stdrken, diejenigen,
die in der Schule die pddagogische Arbeit gestalten und verantworten
miissen, zu professionalisieren sowie rechtliche, personelle und finan-
zielle Voraussetzungen fiir eine moglichst hohe Bildungsqualitit zu
schaffen. Dazu gehort auch, Standards zu setzen und deren Erreichen zu
tiberpriifen. Zielklarheit und Rechenschaftslegung sind in jedem System,
das erfolgreich operieren will, unverzichtbar — auch und gerade im Bil-
dungssystem.

Drittens: Die traditionelle Input- allein durch eine Outputorientierung
zu ersetzen, greift jedoch zu kurz. Bildungsqualitdt wird wesentlich auch
durch die Qualitdt von — pddagogischen wie auch institutionellen — Pro-
zessen bestimmt.

Viertens: Die landergemeinsame Entwicklung von Bildungsstandards und
die Vereinbarung, das Erreichen der Standards kontinuierlich zu evalu-
ieren, belegt die Bereitschaft der Linder zur gemeinsamen Verantwor-
tungsiibernahme fiir die Qualitdt des Schulwesens in Deutschland. Dies
wird von Kritikern des Foderalismus und in der 6ffentlichen Debatte zu
wenig gewiirdigt.

Fiinftens: Bildungsstandards erfiillen eine Normierungs-, eine Uberprii-
fungs- und eine Orientierungsfunktion. Vor allem sollen sie einen Impuls
geben fir die Gestaltung eines kompetenzorientierten Unterrichts. Schul-
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und Unterrichtsentwicklung bendtigen einen stdrkeren Stellenwert in
Lehrerausbildung und Lehrerfortbildung.

Sechstens: Lernen setzt Wissen voraus, Kompetenzaufbau ist ohne Inhalte
nicht moglich. Kompetenzorientierung kann die notwendige Diskussion
tiber ein zeitgemdfles Verstdndnis von Bildung und Bildungsinhalten
nicht ersetzen.

Unbestritten: Die Beherrschung der Muttersprache und mindestens einer
Fremdsprache sowie der sichere Umgang mit mathematischen und na-
turwissenschaftlichen Modellen gehoren heutzutage zum Kernbestand
kultureller Literalitat.

Nur: Bildung ist mehr als das, was in Schulleistungsstudien gemessen
wird. Bildung ist mehr als das, was messbar ist. Ficher wie beispielsweise
Geschichte und politische Bildung, wie Kunst, Musik und Sport diir-
fen im Schulalltag nicht an Bedeutung verlieren. Und es gilt, kognitive
Schieflagen im Bildungssystem zu vermeiden. Denn Bildung zielt auf den
ganzen Menschen. Da geht es auch um Personlichkeitsentwicklung und
um Gemeinschaftsfahigkeit, die tibrigens beide auch fiir Erfolg im Beruf
eine viel groflere Rolle spielen werden, als viele das lange Zeit glauben
wollten. Aufgabe der Schule ist es, fachliches, soziales und personales Ler-
nen zusammenzufithren. Nur so kann sie ihrer Qualifizierungsfunktion,
nur so ihrer Integrationsfunktion gerecht werden.

Siebtens: Das der PISA-Studie zugrunde liegende Bildungsverstdndnis,
das ,Literacy”-Konzept (Wie gut sind 15-jdhrige Schiiler_innen auf die
Anforderungen der Wissensgesellschaft vorbereitet? Inwiefern besitzen
sie jene Basiskompetenzen, die fiir eine aktive gesellschaftliche Teilhabe
und fiir lebenslanges Lernen erforderlich sind?), ist mit den Bildungsstan-
dards kompatibel. Das ist gut so.

Aber jeder Trend zu einem funktionalen, vor allem auf Anwendbarkeit,
Niitzlichkeit und Verwertbarkeit ausgerichteten Bildungsverstdndnis
greift zu kurz. Die ,Neue Steuerung” im Bildungswesen darf nicht den
Weg ebnen zu einer Okonomisierung der Schule, zu einer Vermessung
unserer Schulen allein nach betriebswirtschaftlichen Kriterien.

Achtens: Das Erreichen der eigenen Bildungsstandards in einer nationalen
Schulleistungsstudie zu evaluieren, war ein sinnvoller Schritt. Die Dar-
stellung der Befunde darf jedoch nicht die Prdsentation von Rankings
in den Mittelpunkt riicken. Ranking-Platzierungen sind medienwirksam,
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aber sie lenken den Blick in eine falsche Richtung. Denn sie basieren
haufig auf nicht signifikanten Leistungsunterschieden, sind zufillige Mo-
mentaufnahmen. Angesichts der in den Lindern sehr unterschiedlichen
Zusammensetzung, konnen sie die an einen fairen Vergleich gestellten
Anforderungen nicht erfiillen.

Schwerpunkt sollte kiinftig die Analyse von Stdarken und Schwidchen jeden
Landes sein — aktuell wie auch im Zeitvergleich. Wo immer Landerver-
gleiche stattfinden, sollte die jeweilige sozio6konomische und ethnische
Zusammensetzung der Schiilerschaft ebenso berticksichtigt werden wie
deren unterschiedliche Verteilung auf die Bildungsgdnge. Eine konzepti-
onell angelegte Bevorteilung stark selektiver Bildungssysteme muss ver-
mieden werden.

Neuntens: Schulaufsicht und Schulen miissen bei der Nutzung von Lei-
stungsriickmeldungen aus Schulleistungsstudien und Vergleichsarbeiten
nach wie vor unterstiitzt werden. Aus Evaluationsbefunden Schritte zur
Schul- und Unterrichtsentwicklung abzuleiten, ist keineswegs trivial.

Zehntens: Funfzehn Jahre nach der ,empirischen Wende” ldsst sich fest-
stellen:

® Ergebnisse empirischer Bildungsforschung haben geholfen, Starken
und Schwidchen unseres Bildungssystems zu identifizieren und das
Lernen von erfolgreicher Praxis zu foérdern. Die von den Bildungs-
minister_innen 2001 vereinbarten Maffinahmen - beispielsweise die
frithkindliche Sprachférderung, die lindergemeinsame Entwicklung
und Uberpriifung von Bildungsstandards sowie der Ausbau von Ganz-
tagschulen — haben sich auch riickblickend als sinnvoll erwiesen.

® Empirische Untersuchungen helfen zu erkennen, was ist. Sie schaffen
einen Referenzrahmen fiir Bewertungen und Kritik, machen problem-
bewusst und geben bestenfalls Anregungen fiir die Erprobung neuer
Wege. Sie liefern vor allem Diagnosewissen, weniger Erkldrungs- und
kaum Handlungswissen. Es werden Probleme aufgedeckt, ohne dass
Losungsmoglichkeiten entwickelt sind. Auch darum kann es eine aus-
schlieflich evidenzbasierte Bildungspolitik nicht geben.

® Die verstirkte Zusammenarbeit von Wissenschaft und Politik hat
sich bewdhrt. Wichtig ist es, dass beide Seiten die in ihren Bereichen
je eigene Handlungslogik vorbehaltlos anerkennen. Zudem gilt es,
die Schule in dem Diskurs stdrker einzubinden. Wer auf Praxisver-
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dnderung zielt, muss auf Praxis aufbauen. Und er muss bedenken:
Pddagogisches Handeln ist immer auch autonomes Handeln. In stan-
dardisierten Kriterien und Evaluationsverfahren wird es niemals voll
aufgehen.

Wissenschaft kann es der Politik nicht abnehmen, die Ziele ihres
Handelns zu definieren und zu entscheiden, was zu tun ist, zumal
in einem politischen Umfeld auch mit Forschungsergebnissen immer
auch politisch umgegangen werden muss. Die groffen Herausforde-
rungen kinftiger Bildungspolitik — die Gewdhrung von Chancen-
gleichheit im Bildungssystem, der Abbau nicht zuletzt sozialer und
ethnischer Disparitdten, die Forderung von Integration und Inklu-
sion statt sich verstdrkender sozialer und ethnischer Segregations-
prozesse, die optimale Qualifizierung aller Kinder und Jugendlichen
sowie die anstehenden demographischen Verdnderungen — werden
auf der Ebene der Einzelschule allein nicht zu bewadltigen sein. Sie
erfordern strukturelle Verdnderungen auch auf der Systemebene.
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