|I Tertium Comparationis
I Journal fiir International und Interkulturell
v . . .
I . Vergleichende Erziehungswissenschaft
|\ gy
E? Vol. 10, No. 1, pp. 64-81, 2004
|V ¥ Copyright © 2004 Waxmann Verlag GmbH
Printed in Germany. All rights reserved
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ein Beispiel aus England
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Universitdit Hamburg
,,Man begniigt sich nicht damit, daf3 man dem andern einfach seine Meinung sagt,
man bemiiht sich zugleich um ein Maf3, damit sie den andern nicht umwirft,
sondern ihm hilft; wohl hdlt man ihm die Wahrheit hin,
aber so, daf3 er hineinschliipfen kann*
(Max Frisch, 1965, S. 48)
Abstract

During the last years, effective evaluation has become one of the key-processes for school develop-
ment. Not surprisingly, the two most important methods within this area, internal and external evalua-
tion, are being discussed — mostly in a controversial way. This is especially true for Germany, where
school evaluation has only just started to gain public attention. In the article, however, the authors
argue that internal and external evaluation are not necessarily to be understood as opposing strategies
but that parts of both can, instead, be combined to a positive end. In order to sustain their thesis they
relate to a topical example which illustrates that a combined method is highly effective; namely
evaluation in private schools in England by the Independent School Inspectorate. The article, further-
more, discusses the benefits that can be drawn from an adoption of this method as well as certain risks
it may contain.

1 Einleitung

In der aktuellen pddagogischen Fachliteratur wird ebenso wie in Berichten der (neuen)
Medien gegenwirtig eins deutlich: Evaluationen im Bildungsbereich haben Konjunk-
tur. Dies gilt insbesondere nach dem schlechten Abschneiden deutscher Schiilerinnen
und Schiiler in internationalen Schulvergleichsstudien wie TIMSS oder PISA, in des-
sen Folge es zu einem regelrechten Evaluationsboom in Bildungseinrichtungen ge-
kommen ist.

In diesem Beitrag soll kurz vorgestellt werden, wie sich Evaluationen, die von
Schulen selber bzw. die von Auflenstehenden durchgefiihrt werden, unterscheiden. Im
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Anschluss daran wird die Evaluation einer englischen Schule durch eine private Ge-
sellschaft vorgestellt, die seit Jahren Erfahrungen mit der Evaluation von Bildungsein-
richtungen und der Riickmeldung von Evaluationsergebnissen hat. Abschlieend wird
aufgezeigt, welche Perspektiven sich aus dieser Evaluationspraxis fiir die in der BRD
durchgefiihrten Evaluationen ergeben, um schlieBlich den Beitrag mit einem Ausblick
auf zukiinftige Entwicklungen der Evaluationsmethoden zu schlief3en.

2 Der Evaluationsbegriff

Schulevaluation kann als eine kriteriumsorientierte Untersuchung von Prozessen oder
Ergebnissen beschrieben werden, bei der neben dem Untersuchungsgegenstand auch
Rahmenbedingungen mit in den Blick genommen werden. Allerdings: Nur durch Beo-
bachtung und Riickmeldung der Ergebnisse wird der Unterricht nicht besser. Wichtige
Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Evaluationsprozess ist deshalb die Bereitschaft,
Ziele zu formulieren und darauf aufbauend Strategien zur Qualititsverbesserung
einzuleiten (Becker, Illsemann & Schratz, 2001), denn bei einer Evaluation geht es in
erster Linie nicht um ein Bewerten des Evaluationsgegenstandes sondern darum,
Informationen zu ermitteln, die in einen Entscheidungsprozess zur Auswahl von Hand-
lungsalternativen genutzt werden konnen. Ein zentrales Merkmal der Evaluation ist
somit die Nutzeniiberlegung (Wottawa & Thierau, 1998).

Im Folgenden werden zwei Formen der Schul- bzw. Unterrichtsevaluation vorge-
stellt, die sich beziiglich der Evaluatoren unterscheiden. Neben diesem Merkmal kon-
nen Evaluationen auch beziiglich des Auftraggebers, des Zeitpunkts, den eingesetzten
Instrumenten und verschiedener Nutzenaspekte differenziert werden. Hieran interes-
sierte Leser seien die weiterfilhrenden Beschreibungen von van Ackeren (2003),
Helmke (2003) und Wottawa & Thierau (1998) und die Homepage des Landesinstituts
fiir Schule in Soest empfohlen: www.learn-line.nrw.de/angebote/standardsicherung/.

3 Interne und externe Evaluation

Nach einer von Wottawa und Thierau (1998) gegebenen Definition lassen sich zwei
Evaluationsarten unterscheiden, wobei sich das Hauptkriterium dieser Differenzierung
auf die beteiligten Evaluatoren bezieht: Bei internen Evaluationen stammen diese aus
dem betrachteten Evaluationssystem, wahrend sie bei der externen aus anderen Institu-
tionen kommen. Als einfaches Beispiel einer internen Evaluation kann die Beobach-
tung des Unterrichts durch eine aus dem eigenen Kollegenkreis stammende Person
genannt werden. Demgegeniiber kommt der Evaluator bei externen Evaluationen z.B.
aus einem Landesinstitut oder einem Ministerium. Auch grof3 angelegte Schulver-
gleichsuntersuchungen wie TIMSS, PISA oder IGLU zéhlen zu den externen Evalua-
tionen.

Unterschiede zwischen diesen beiden Evaluationsarten lassen sich aber nicht nur
hinsichtlich des Vorgehens, sondern auch in Bezug auf die Folgen finden: Durch ex-
terne Evaluation kann auf den Schulen ein besonderer Druck lasten, insbesondere
wenn die Befunde veroffentlicht werden und einzelnen Schulen schlechte Ergebnisse
attestiert werden. Als Folge der im Rahmen der TIMS- und PISA-Studien erkannten
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Defizite im deutschen Bildungswesen begannen einige Schulen deshalb recht bald,
einzelne Bereiche der Schule selbstindig und damit intern zu evaluieren. Miihlhausen
(1999) und Altrichter und Messner (1998) berichten in diesem Zusammenhang von
Beispielen, in denen das Unterrichtsgeschehen evaluiert wurde und Lehrer sich gegen-
seitig in der Interaktion mit den Schiilern beobachteten. Als Vorteil wird bei internen
Evaluationen von den Schulen vor allem die Mdglichkeiten bewertet, dass sie selbst
bestimmen konnten, was evaluiert werden soll und welche Ergebnisse an die Offent-
lichkeit gegeben werden. Insofern ist es kaum verwunderlich, wenn innerhalb der Leh-
rerkollegien die interne Evaluation zumeist favorisiert wurde.

In der Folge wurden bei der Entscheidungsfindung beziiglich einer Evaluationsart
beide Vorgehensweisen oftmals als konkurrierende Methoden wahrgenommen und das
Fiir und Wider kategorisch und nicht selten heftig diskutiert. Im Folgenden soll vorge-
stellt werden, warum diese dichotome Sichtweise keinesfalls zwingend ist und inwie-
fern eine Verbindung beider Evaluationsmodelle sinnvoll sein kann.

Im Evaluationsmodell von Kempfert und Rolff (1999) und seiner Erweiterung von
Bos und Postlethwaite (2000) werden beide Evaluationsformen nicht konkurrierend,
sondern einander ergidnzend verstanden. In dem von Bos und Schwippert (2002)
erweiterten Modell (vgl. Abb. 1) werden explizit die antizipierten Ergebnisse und die
im Konsens vereinbarten Handlungsalternativen beriicksichtigt.

Abbildung 1: Erweitertes Modell der Verknilipfung interner und externer Evaluation
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Hinter der Verkniipfung von interner und externer Evaluation steht der Gedanke, dass
sich durch eine sinnvolle Verzahnung beider Ansétze eine Informationsmaximierung
ergibt. Nachteile des einen Verfahrens konnen partiell durch die Vorteile des anderen
kompensiert werden. So werden ,blinde Flecke® und gemiedene Problemfelder interner
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Evaluation im Rahmen einer externen Evaluation in den Blick genommen, und die
Informationsentwicklung und Interpretation der Befunde wird durch externe Evalua-
tionen ohne personliche Vorbehalte offengelegt. Darliber hinaus kann die fehlende
Tiefe bei der Beurteilung von Prozessen durch externe Beobachter durch die Detail-
kenntnis interner Beteiligter ergidnzt werden.

Die Prasentation der Evaluationsergebnisse tragt maf3geblich zur Akzeptanz und
zum Gelingen sowohl interner als auch externer Evaluation bei. Dass hierbei insbe-
sondere auf eine angemessene und korrekte Darstellung der Ergebnisse zu achten ist,
kann als selbstverstindlich vorausgesetzt werden. Ein besonderes Augenmerk ist der
Prédsentation von statistischen Kennwerten zu widmen. Marginale bzw. relevante Be-
funde sind als solche angemessen den zum Teil nicht versierten Lesern der Evalua-
tionsberichte vorzustellen (Klieme, Baumert & Schwippert, 2000). In diesem Zusam-
menhang ist schon bei der Planung einer Evaluation festzulegen, ob und an wen
Riickmeldungen gegeben werden sollen. Die Form der Riickmeldung ist hierbei eben-
so zu vereinbaren wie mogliche Unterstiitzungen zur Ergebnisinterpretation und zur
Entwicklung von Interventionsmafinahmen.

Bei der Vereinbarung von Handlungsalternativen ist zu iiberlegen, ob einige Er-
gebnisse als so personlich eingestuft werden, dass diese nur den betroffenen Personen
mitgeteilt werden oder ob diese im Rahmen des vereinbarten Prozesses allen Beteilig-
ten zur Verfiigung gestellt werden konnen. Durch Letzteres wiirde der gesamte Eva-
luationsprozess ein Maximum an Transparenz erreichen. Allerdings setzt eine offensi-
ve Diskussion der Ergebnisse ein professionelles Selbstverstindnis bei der Reflexion
des eigenen Handelns bei den Beteiligen voraus. Es ist zu beachten, dass rein personli-
che Riickmeldungen neben der geringeren Transparenz auch die Durchfiihrung der im
Rahmen eines Qualitditsmanagements notwendigen Kontrollen erschweren. Hieraus
ergibt sich, dass schon vor einer Entscheidung fiir eine Evaluation zu kléren ist, wie
die durch die Evaluation ausgeldsten Prozesse im Rahmen weiterer Evaluationen
tiberpriift werden.

Nach diesem kurzen Uberblick betreffend interner und externer Evaluationsverfah-
ren wird im Folgenden eine seit einiger Zeit praktizierte Mischform beider Evalua-
tionsformen exemplarisch vorgestellt. Es handelt sich hierbei um die etablierte Evalua-
tion von Privatschulen in GroBbritannien durch das Independent School Inspectorate
am Beispiel der Evaluation des Plymouth College.

4 Ein Evaluationsbeispiel aus England

4.1 Das englische Bildungssystem

Ahnlich wie in der Bundesrepublik Deutschland, war auch das englische Bildungswe-
sen vor 1988 durch Dezentralismus gekennzeichnet, denn auch in England formulierte
das Erziehungsministerium die libergeordneten Bildungsziele, wahrend die Durchfiih-
rung Sache der oOrtlichen Erziehungsbehorden, der Local Education Authorities, war.
Letztere erarbeiteten in Zusammenarbeit mit den Schulbeirdten die Curricula, und
zwar entsprechend der jeweiligen Besonderheiten der Schule (Sauxter, 1995). Dies
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anderte sich durch den von der Regierung um Margaret Thatcher eingefiihrten Educa-
tion Reform Act von 1988, der auch heute noch von entscheidender Bedeutung fiir das
britische Schulsystem ist. Hintergrund fiir diese Reform war die Uberzeugung, dass
Wettbewerb zwischen Schulen zu einer Verbesserung der qualitativen Standards fiih-
ren wiirde (van Ackeren, 2002). Der Wettbewerb zwischen den Schulen erfolgt dabei
auf zwei Ebenen: Zum einen iiber zentrale Priifungen wie z.B. die General Certificate
of Secondary Education (GCSE-)Priifung, die etwa der Mittleren Reife entspricht, und
zum anderen iiber sogenannte assessments, durch die Schiilerinnen und Schiiler in ih-
rer Schulzeit bis zu sechs mal extern getestet und iiberpriift werden (ebd.). Eine direkte
Folge dieses Systems ist die starke Orientierung der Schulen am national curriculum,
dem landesweiten Lehrplan. Dieser ist in vier Stufen (key stages) aufgeteilt, an deren
Ende jeweils Priifungen abgelegt werden miissen. Innerhalb dieser key stages legen
Fertigkeitsziele fest, was Schiiler in den entsprechenden Altersgruppen wissen und
verstehen sollen (Sauxter, 1995). Am Ende jeder Stufe werden vergleichende Leis-
tungstest vorgenommen. Die Motivation flir dieses Vorgehen ist offensichtlich, denn
nur dann, wenn den Schiilern das notwendige Wissen vermittelt wird, welches sie im
Test bendtigen (bzw. in den assessments verlangt wird), konnen sie diese auch gut be-
stehen. Es kommt somit zu einem doppelten Effekt: Zum einen gibt es landesweit ei-
nen umfassenden Standard; zum anderen bleibt weniger Raum fiir schuleigene Ziele
und Lehrinhalte, da die Schulen vor allem bestrebt sind, in den Tests und assessments
gute Ergebnisse zu erzielen. So sind durch die Erfiillung des national curriculums be-
reits ca. 80 Prozent der Unterrichtszeit minutids verplant (Tooley, 1992). Die Notwen-
digkeit fiir ein erfolgreiches Abschneiden hat vor allem finanzielle Griinde und ergibt
sich aus der Tatsache, dass mit Einfiihrung des Education Reform Acts die Finanzres-
sourcen der einzelnen Schulen viel stirker als zuvor indikatorenbezogen auf einer Per-
Capita-Grundlage erfolgte (van Ackeren, 2002). Vergleichbare Systeme gibt es z.B.
auch in den Niederlanden, Neuseeland, Schweden und mehreren Staaten der USA. Da
in England, anders als in Deutschland, aber grundsétzlich freie Schulwahl besteht und
Schul- und Wohnort rdumlich getrennt sein kdnnen, ist zu vermuten, dass sich Schiiler
wie Eltern an den im Internet veroffentlichten Ergebnissen der assessments orientieren
(vgl. z.B. die performance tables unter www.dfes.gov.uk/performancetables/). Voraus-
sichtlich werden Schulen, die in den performance tables Spitzenpositionen einnehmen,
mehr Anmeldungen bekommen als solche, die sich am unteren Ende der rankings
wiederfinden. Das wiederum bedeutet, dass nur kontinuierlich gute Ergebnisse in den
assessments das Bestehen einer Schule sichern. Dieser Aspekt kann problematisch
werden, wenn Kontextfaktoren in den rankings nicht ausreichend beriicksichtigt wer-
den, was zumindest nach Ansicht der Lehrergewerkschaft NUT (National Union of
Teachers: www.teachers.org.uk/) teilweise der Fall ist.

Die so herbeigefiihrte Konkurrenzsituation ist ein entscheidendes Kennzeichen des
britischen Bildungswesens und hat dazu gefiihrt, dass viele Schulen ihre Schiiler ge-
zielt auf die Tests hin unterrichten. Dieses teaching to the test stellt einen hiufig vor-
gebrachten Kritikpunkt an regelméfBigen Tests dar. Andere Unterrichtsinhalte, so die
Folge, blieben zunehmend unberticksichtigt. Tatsdchlich scheint eine derartige Orien-
tierung der Schulen durch den Education Reform Act und das national curriculum ge-
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wiinscht. Wihrend die Lehrer sich hauptsidchlich dem Unterrichten widmen sollen,
sehen sich die Eltern der Forderung ausgesetzt, selbst wieder mehr Verantwortung fiir
die soziale und personliche Entwicklung ihrer Kinder zu {ibernehmen (Sauxter, 1995).
Dies gilt insbesondere fiir die 6ffentlichen Schulen, die ihre finanziellen Mittel allein
aus der staatlichen Zuteilung beziehen, wiahrend Privatschulen durch unterschiedlich
hohes Schulgeld ihren Haushalt sichern. Dies ist jedoch, wie im Folgenden gezeigt
wird, nicht der einzige relevante Unterschied zwischen Privatschulen und staatlichen
Schulen.

4.2 Privatschulen und staatliche Schulen

Das britische Bildungssystem kennt in stirkerem Malle als das deutsche eine Unter-
scheidung zwischen staatlich-6ffentlichen und Privatschulen. Wahrend der Besuch der
ersteren kostenfrei ist, ist der Besuch von Privatschulen eine duferst kostspielige An-
gelegenheit. Im Plymouth College, auf das hier exemplarisch eingegangen werden soll,
betrug das Schulgeld 2001 ca. 19.000 € pro Jahr und Kind (ISI, 2002a). Mit diesem
Betrag waren allerdings nicht nur die Kosten fiir die Beschulung, sondern gleichzeitig
auch die Unterbringung in den boarding houses, Verpflegung und sportliche Aktiviti-
ten an den Nachmittagen oder am Wochenende abgedeckt. Schiiler, die auBBerhalb der
Schule wohnten und téglich in die Schule kamen, zahlten dementsprechend weniger.

Eltern, die ihre Kinder Privatschulen besuchen lassen, wird vor allem die Rechtfer-
tigung des hohen Schulgeldes interessieren. Sie wollen wissen, ob in der Privatschule
der Unterricht, die Lernatmosphire und die gesamte Erziehung besser sind. Eine der
Kernfragen ist deshalb, ob ihre Kinder in den Privatschulen mehr und besser lernen,
als dies an staatlichen Schulen der Fall wire bzw. ist.

Auch die englische Regierung besitzt ein Interesse an der Arbeit der Privatschulen
und untersucht deren Leistungsfahigkeit, wobei sie — anders als die Eltern — insbeson-
dere das untere Ende der Werteskala in den Blick nimmt und danach fragt, ob der Un-
terricht in den Privatschulen mindestens das Niveau der staatlichen erreicht und die
dort erworbenen Abschliisse dieselbe Qualitit besitzen. Aus diesem Grund miissen
innerhalb der Privatschulen regelmiBig Evaluationen durchgefiihrt, in deren Rahmen
Beobachter von auflen in den Unterricht der Privatschulen gehen, um die Arbeit der
Lehrer und der Schule zu evaluieren.

Es gibt in GroBbritannien drei Organisationen, deren Evaluationen staatlich aner-
kannt sind. Dabei handelt es sich zum ersten um das Office for Standards in Education
(OFSTED), deren Berichte ebenfalls im Internet einzusehen sind (OFSTED, 2002) und
zum zweiten um das Independent School Inspectorate (ISI) und schlieSlich um Her
Majesty’s Inspector of Schools (HMI). Wéahrend OFSTED grundsétzlich fiir die Eva-
luation staatlicher Schulen zustindig ist, konnen Privatschulen frei wihlen, von wel-
cher Organisation sie sich evaluieren lassen. Zumeist bevorzugen sie das ISI, was vor
allem auf finanziellen Uberlegungen basieren diirfte, denn Evaluationen durch
OFSTED sind um einiges teurer als die des ISI. Dies liegt im Wesentlichen daran, dass
alle Schulleiter, deren Schulen Mitglied im Independent School Council (ISC) sind,
regelmiBig kostenlos fiir Evaluationen zur Verfligung stehen miissen. Um ein Beispiel
zu geben: Am Plymouth College kostete die 2001 durch das ISI durchgefiihrte Evalua-
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tion ungefahr 22.000 £ (ca. 31.000 €). Dies ist um ein vielfaches billiger, als wenn
OFSTED die Evaluation durchfithren wiirde. Hier wiirde eine solche Evaluation min-
destens 60.000 £ (ca. 96.000 €) kosten. Der Grund fiir diese hohen Kosten liegt darin
begriindet, dass die von OFSTED verpflichteten Inspektoren jeweils fiir eine ganze
Woche vor Ort sind und entsprechend entlohnt werden miissen. Dariiber hinaus fallen
fiir die Evaluatoren gegebenenfalls auch Reise- und Ubernachtungskosten an. Da die
Kosten fiir die Evaluation von den evaluierten Schulen selbst getragen werden miissen,
ist es verstdndlich, wenn die Schulen das ISI wihlen, zumal die Evaluationen durch
das ISI qualitativ zumindest nicht schlechter sind als die von OFSTED durchgefiihrten.
OFSTED wurde und wird zudem vor allem von der Lehrergewerkschaft stark kriti-
siert. Dabei richtet sich die Kritik nicht primar gegen die Evaluation an sich, sondern
gegen Teile der Durchfithrung. So wiinscht die nationale Lehrergewerkschaft NUT
beispielsweise, dass interne Evaluationsprojekte der Schulen von OFSTED stérker
berticksichtigt werden und hat darauf aufbauend detaillierte Vorschldge gemacht, wie
die Evaluationen zu verbessern wiren.' Ein gewichtiger Punkt dabei ist, dass den Leh-
rern Verbesserungsvorschlige gemacht werden sollen, wenn Méngel festgestellt wor-
den sind und dabei klarer zu umreifen sei, was genau von ihnen erwartet wird.

Wenn eine Schule sich weigert, Evaluationen durchzufiihren, wird eine Zwangs-
evaluation durch OFSTED durchgefiihrt. Zusitzlich kann es jederzeit zu Kurzevalua-
tionen durch Her Majesty’s Inspector of Schools (HMI) kommen, dessen Berichte im
Internet einzusehen sind (HMI, 2002). Auch hier werden zusammenfassende Berichte
tiber den Zustand der Schule angefertigt. Zudem sind die Abschlusspriifungen der
Schiiler zentral angelegt, um die Ergebnisse mit denen anderer Schulen vergleichen zu
konnen.

4.3 Das ISI

Das Independent School Inspectorate ist eine Unterorganisation des Independent
School Councils (ISC), die sich mit der Evaluation der Mitgliedsschulen des ISC be-
schiftigt. Alle unabhédngigen Privatschulen in England und Wales, die Mitglied des
ISC sind, werden in einem Zeitrhythmus von 6 Jahren evaluiert. Die Evaluation stiitzt
sich dabei sowohl auf die Ergebnisse der Schiiler in zentral angelegten und extern eva-
luierten Tests (GCSE, A-levels, etc.) als auch auf Informationen, die ein Evaluations-
team innerhalb einer bestimmten Evaluationsperiode vor Ort sammelt. Das Unter-
richtsgeschehen steht dabei im Zentrum der Evaluation; daneben werden zahlreiche
andere Aspekte schulischer Arbeit untersucht. Um die Arbeitsweise der Teams genau-
er darzustellen, sei beispielhaft auf die 2001 am Plymouth College durchgefiihrte Eva-
luation eingegangen. Der entsprechende Bericht ist im Internet kostenlos einzusehen
und enthidlt sowohl eine Auflistung der beteiligten Evaluatoren als auch ihrer Ergeb-
nisse (ISI, 2002a).

Bei der Betrachtung der Evaluation des Plymouth College sind verschiedene As-
pekte von Bedeutung: Zunéchst einmal ist zu klidren, welche Methodik das ISI beziig-
lich der Planung und Durchfiihrung der Evaluationen anwendet. Des Weiteren ist zu
beschreiben, welche Bereiche anhand welcher Kriterien evaluiert werden. Schlief8lich
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ist die Art der Riickmeldung von Evaluationsergebnissen von Interesse und die Frage
nach der staatlichen Anerkennung der Evaluationen.

4.3.1 Planung und Durchfiihrung

Die Evaluationen durch das ISI weisen beziiglich der Planung und Durchfiihrung eini-
ge Besonderheiten auf, die im Folgenden knapp dargestellt werden sollen.

Zunichst einmal ist festzuhalten, dass die jeweils betroffene Schule in die Planung
der Evaluation miteinbezogen wird. Dies geschieht insofern als sie bei der Zusammen-
setzung des Evaluationsteams und der Auswahl der untersuchten Bereiche ein Mit-
sprachrecht besitzt. Die Moglichkeiten der Schule, Einfluss auf den Evaluationspro-
zess zu nehmen, erschopft sich jedoch nicht mit der Planung, denn auch im Verlauf der
Evaluation kann es zu Korrekturvorschldgen seitens der Schule kommen, beispielswei-
se wenn die Betroffenen methodische Kritik anzumerken haben. SchlieBlich beginnt
auch der Riickmeldeprozess in der Schule, und alle Beteiligten konnen somit Kritik an
der Vorgehensweise und den Ergebnissen iiben bevor diese verdffentlicht werden. Die
vorgebrachte Kritik wird gepriift und kann unter Umstdnden zu einer erneuten Evalua-
tion von Teilbereichen fiihren. Wenn eventuellen Bedenken oder Verbesserungsvor-
schldgen der Schule nachgekommen wurde, werden die Befunde schlielich veroffent-
licht. Allerdings werden die an einer Schule festgestellten Ergebnisse vorher nochmals
mit denjenigen Lehrpersonen, die bestimmten Fachbereichen vorstehen (heads of de-
partment), diskutiert. Dies geschieht in der jeweiligen Schule. Durch dieses Vorgehen
wird gewdhrleistet, dass Schulleitung und Kollegium nicht erst aus Zeitung oder Inter-
net mit den Ergebnissen und deren Auswertungen konfrontiert werden.

Wie die aufgefiihrten Punkte zeigen, gibt es eine umfassende Zusammenarbeit mit
den evaluierten Schulen. In diesem Sinne gilt, dass die Schulen nicht passiv einer Eva-
luation unterzogen werden, sondern aktiv an deren Gestaltung beteiligt sind. Dies ist
selbstverstiandlich nur innerhalb bestimmter Grenzen moglich, wenn die Kontrollfunk-
tion erhalten bleiben soll. Aus diesem Grund konnen die Schulen nicht allein dartiber
entscheiden, welche Bereiche an ihrer Schule evaluiert werden sollen. Dass bestimmte
Bereiche an allen Schulen evaluiert werden, gewihrleistet schlieBlich den Vergleich
der Arbeit verschiedener Schulen und somit die Einstufung in den rankings. Dabei
steht das Unterrichtsgeschehen im Zentrum der Berichte, auf die nun einzugehen ist.

4.3.2 Evaluation des Unterrichts

1. Die Evaluation der Lehrer fand auf der Grundlage von Unterrichtsbeobachtungen
in allen Fachern des Lehrplans statt. Im Plymouth College, einer Schule mit ca. 600
Schiilern und knapp tliber 50 Lehrern, wurden im Jahr 2001 152 Unterrichtsstunden
oder Teile derselben evaluiert, und zwar innerhalb eines Zeitraumes von 5 Tagen.
Das bedeutet, dass im Durchschnitt jeder Lehrer dreimal innerhalb seiner Klasse
beobachtet werden konnte. Zusitzlich wurden Lehrer zu ihrem Unterricht befragt.

2. Die Evaluation der Schiiler erfolgte anhand verschiedener Kriterien, die sich zum
einen mit Leistungsaspekten und zum anderen mit dem allgemeinem Verhalten be-
schéftigten. Dies geschah zunédchst anhand der miindlichen Beitrdge im Unter-
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richtsgespréach; dariiber hinaus wurden jedoch auch schriftliche Arbeiten (Hefte,

Klausuren) durchgesehen, und die so gewonnenen Ergebnisse flossen in die Ge-

samtevaluation mit ein. Auch die Ergebnisse in zentralen Priifungen wurden be-

riicksichtigt. Doch ging es nicht nur um die Beurteilung der Leistungen: Mit Bezug
auf anders ausgerichtete Evaluation fiihrten die Inspektoren formelle und informel-
le Diskussionen mit Schiilern. Auf diese Weise war es den Evaluatoren moglich,

Einblicke in das Schiilerverhalten zu gewinnen, die iiber den reinen Leistungsas-

pekt hinausgingen — ein ansonsten nicht nur in Deutschland héufig vorgebrachter

Kritikpunkt an Evaluation. Bei der in GroB3britannien praktizierten Form von Eva-

luation steht somit nicht nur Leistung im Fokus des Interesses. Die hierbei gewon-

nenen Erkenntnisse wurden ausgewertet und gestiitzt durch Beobachtungen des

Schiilerverhaltens in den allmorgendlichen Versammlungen, in denen Lehrer und

Schiiler Vortriage zu beispielsweise sozialen und gesellschaftlichen Problemen hal-

ten. Dartliber hinaus wird auch der Schulalltag z.B. auf dem Schulhof durch die

Evaluatoren des ISI und weitere Kontextfaktoren untersucht. So wird {iber die Eva-

luatoren und ihr Vorgehen gesagt (ISI, 2002b):

(a) ,,Four of the inspecting team visited the two boarding houses on Tuesday eve-
ning to inspect the accommodation and provision for boarding, and some in-
spectors visited the sanatorium®;

(b) ,,They observed many extra-curricular and sporting activities™;

(¢) ,,They analysed the responses of 287 parents to a questionnaire distributed in
advance of the inspection.*

Die zuletzt genannten Aspekte sowie die Gliederung des kompletten Evaluationsbe-
richts verdeutlichen, dass es bei der Evaluation um mehr geht als die Feststellung der
geleisteten Arbeit in den Unterrichtsfachern. Dieses Vorgehen macht vor allem unter
dem Aspekt Sinn, dass Privatschulen groen Wert auf die Vermittlung von Sekundér-
tugenden legen. Die in diesem Zusammenhang untersuchten Bereiche (Schiiler- und
Schulumfeld, sportliche und sonstige Aktivititen, sozialer Hintergrund der Schiiler)
konnen in Beziehung zu den Schiilerleistungen gesetzt werden — und es kann ermittelt
werden, ob die erzielten Ergebnisse auf der Grundlage der komplexen Hintergriinde
als tiberdurchschnittlich gut, schlecht oder normal zu bezeichnen sind. Relative Aussa-
gen dieser Art beinhalten Evaluationsaspekte, die durch bloBe Ergebnisdarstellung,
wie zum Beispiel die durchschnittlich im GCSE erreichte Punktzahl (ISI, 2002c¢), nicht
gewonnen werden konnen. Eine Orientierung am Durchschnitt und an Schulen mit
vergleichbaren Bedingungen, sogenannten bench-marks, wird tatsédchlich in den Inter-
netberichten vorgenommen. Als Beispiel sei folgende Einschédtzung des ISI beziiglich
der Ergebnisse in den zentralen Priifungen am Plymouth College wieder gegeben: ,,In
public examinations GCSE results averaged over the last three years for grades A* to
C, indicate that attainment is slightly below that of comparable schools, but well above
the national average for maintained schools* (ISI, 2002b).

Um die Vergleichbarkeit zwischen den Evaluatoren zu gewéhrleisten, nimmt die
Objektivitdt der Evaluationen besondere Stellung ein. Das ISI versucht, diese durch
die Verwendung von standardisierten Evaluationsbégen zu gewihrleisten. Solche Kri-
terienkataloge existieren fiir jeden Evaluationsbereich. Als Beispiel wird im nachfol-
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genden Abschnitt der Bogen zur Beurteilung des Unterrichtsgeschehens dargestellt.
Die Wabhl fiel auf diesen Bereich, weil im vorgestellten Evaluationsbericht von 2001
ein besonderes Gewicht auf den Unterricht gelegt wurde.

4.3 .3 Evaluationskriterien fiir den Unterricht

Der hier beschriebene Evaluationsbogen dient der Erfassung von Daten zum Unter-
richtsgeschehen. Er soll die Ergebnisse der Evaluatoren standardisieren und zu deren
Objektivitdt beitragen. Dabei gibt es zusétzlich zum Evaluationsbogen ein sogenanntes
Manual, in dem die einzelnen Abschnitte des Untersuchungsbogens genauer erldutert
werden. In diesem werden die jeweils relevanten Kernfragen vorgestellt.

In jedem Unterrichtsfach stehen drei Bereiche im Zentrum des Interesses: atfain-
ment, progress und teaching. Der erste Bereich (attainment), innerhalb dessen es um
die Erfassung der Schiilerleistungen geht, wird mit verschiedenen RichtgroBen vergli-
chen, namlich (a) den Anforderungen des national curriculum und (b) dem durch-
schnittlichen Leistungsniveau von Schiilern vergleichbaren Alters. Bei diesen Verglei-
chen werden die Ergebnisse der zentralen GCSE-Priifungen ebenso beriicksichtigt wie
die Erwartungshorizonte, die die Evaluatoren aufgrund vorangegangener Evaluationen
gewonnen haben. Als Durchschnitt im Sinne von (b) gelten dabei die Ergebnisse, die
auf der Grundlage von Evaluation an vergleichbaren Schulen gewonnen wurden. Da-
bei werden die zu erwartenden Standards gestaffelt. Die Staffelung erfolgt in Abstim-
mung mit: (1) ages, abilities and circumstances und (2) dem sprachlichen Hintergrund
der Schiiler. Wahrend der erste Punkt im Wesentlichen die sozialen und personlichen
Hintergriinde beriicksichtigt, bezieht sich der zweite explizit auf die Muttersprache.
Insofern scheinen hier die oft wiederholten Forderungen der Abstimmung von Stan-
dards mit Charakteristiken der Schule und des Schiilers zumindest ansatzweise erfiillt.
Da sich die relevanten Aspekte im jeweiligen Fach unterscheiden, gibt es fiir jedes
Unterrichtsfach einen speziell auf das Gebiet und den national standard abgestimmten
Evaluationsbogen.

Die Schwerpunkte des Evaluationsbogens liegen auf folgenden sechs Punkten:

1. Stundeninhalt und Zusammenhang
(Content/Context of Lesson: topic, activities, organisation, special features);
2. Erbrachte Leistungen/erworbene Fdhigkeiten
(Attainment: match to (a) pupils’ ages, (b) pupils’ capabilities — NC levels if ap-
propriate —; evaluate knowledge, skills and understanding — with key examples);
3. Erzielter Fortschritt der Lernleistung
(Progress: in knowledge, understanding and skills — for each transitional phase —;
progress by pupils of different gender, ability, home language, ethnic background);
4. Lernverhalten und Lernatmosphdre
(Learning & Behaviour (competence as learners; motivation; concentration; behav-
iour; relationships; independent and co-operative working);
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5. Lehrerverhalten
(Teaching: planning/organisation; use of time and resources; control; understand-
ing and catering for different needs; motivation; expectations; homework; knowl-
edge of subject and of course requirements);

6. Weitere Inhalte
(Other Significant Evidence: +ve or -ve, e.g. language skills, numeracy, spiri-
tual/moral/social/cultural, staffing, accommodation, resources).

Wie aus dem vorgestellten Design des Evaluationsbogens hervorgeht, stehen verschie-
dene Aspekte des Unterrichtsgeschehens im Zentrum der Aufmerksamkeit. Nach der
Einordnung der beobachteten Leistungen (attainment) werden im zweiten Bereich die
Lernzuwichse (progress) untersucht. Wie bereits erwihnt, stellt dieser Aspekt ein ge-
eigneteres Kriterium zur Beurteilung des Lehrers dar, als die bloBe Erfassung von
Leistungsstinden. Sinnvoll ist zudem, dass sich die Untersuchungen nicht allein am
beobachteten Unterricht orientieren, sondern auch die schriftlichen Arbeiten der letz-
ten Wochen und Monate beriicksichtigt werden. Es ist zu vermuten, dass der Lernzu-
wachs (added value) eines Schiilers unter Berlicksichtigung seiner Leistungen im Un-
terricht und den schriftlichen Arbeiten der letzten Monate relativ genau beurteilt wer-
den kann. Der dritte Bereich (feaching) beschiftigt sich mit der Evaluation des Leh-
rerverhaltens. Bezogen auf die hohe Anzahl an Unterpunkten, scheint hier das Haupt-
augenmerk der Evaluation zu liegen. Es finden sich dabei sowohl Kriterien, die auf die
fachliche Qualifikation des Lehrers zielen, als auch beziiglich seines Auftretens in der
Klasse und der Organisation seines Unterrichts. Anhand der dargestellten Leitfragen
lasst sich eine Einschédtzung des Lehrerverhaltens und seiner Qualifikation vornehmen.
Leider wird diese in den Evaluationsberichten nicht explizit in Zusammenhang mit den
Schiilerleistungen gebracht. Dieses Defizit wird auch durch die Fiille an anderen In-
formationen nicht kompensiert, denn diesbeziigliche Riickmeldungen wiren von ho-
hem praktischem Nutzen. Dies gilt gerade vor dem Hintergrund der dialogisch ange-
legten Riickmeldeverfahren, auf die nun einzugehen ist.

4.4 Protokollierung der Ergebnisse

Die durch das ISI erstellten Evaluationsberichte zeigen eine sehr detaillierte Gliede-
rung in verschiedene Evaluationsbereiche, iiber die im Folgenden lediglich eine grobe
Ubersicht gegeben wird.

Der Bericht (ISI, 2002a) beginnt mit einer Ubersicht iiber die Evaluationsergebnis-
se. Innerhalb dieses Abschnittes kommt es zu einer ersten Einschédtzung der schulspe-
zifischen Stirken und Schwichen unter den Leitfragen 1. What the school does well
und 2. What the school could do better. Dabei werden die Ergebnisse vor allem am
beobachteten Unterrichtsgeschehen festgemacht, wobei sowohl die Leistungen der
Schiiler als auch das Verhalten des Lehrers explizit aufgegriffen werden. Der erste Ab-
schnitt des Evaluationsberichts schlieBt mit einer Beschreibung und Beurteilung derje-
nigen Schritte ab, die die Schule auf der Grundlage vorangegangener Evaluationen
vorgenommen hat. In den folgenden Abschnitten werden die verschiedenen Bereiche
schulischer Arbeit genauer untersucht. Dies betrifft sowohl Aspekte des Unterrichts als
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auch der Schulgestaltung und des Personals. GleichermaBBen wird die Integration der
Schule in ihr soziales Umfeld untersucht und der Frage nachgegangen, inwiefern sie
mit anderen Gruppen (Eltern, andere Schulen) zusammenarbeitet. Auch hier besitzt die
Beschreibung von Entwicklungen Prioritdt gegeniiber der Feststellung von Zustédnden.
Der Bericht schlieft mit einem Verzeichnis der beteiligten Evaluatoren samt deren
Adressen. So konnen interessierte Personen weitere Informationen zu von ihnen ge-
wiinschten Bereichen erhalten.

Das Hauptinteresse des Berichts liegt auf einer umfassenden Einschitzung der Si-
tuation der Schiilerschaft. Innerhalb dieses Bereiches werden neben dem Unterricht
weitere Aspekte wie Personal Development, Pastoral Care, Support and Guidance,
Pupils’ Welfare (including Health & Safety) und Boarding untersucht. Insofern stehen
nicht nur die Schiilerleistungen, sondern auch die materiellen und personellen Voraus-
setzungen im Zentrum des Interesses, unter denen die Leistungen zustande gekommen
sind. Das bedeutet vor allem eine Darstellung der Ressourcen, die den Schiilern zur
Verfiigung stehen. Interessanterweise werden dabei auch die Schiiler befragt. Dies ist
bei den meisten internen Evaluationen nicht der Fall und findet auch im Rahmen ex-
terner Leistungstests hdufig nicht statt.

4.5 Riickmeldungen

Als Zielgruppen der Riickmeldeverfahren werden ausdriicklich verschiedene Gruppie-
rungen genannt. Die priméren Zielgruppen sind das ISC, die angegliederten Organisa-
tionen und die Eltern (ISI, 2002a). Diese Gruppen werden iiber das ISI-Handbuch dar-
iber informiert, inwieweit die untersuchten Schulen die in England vorhandenen Stan-
dards — insbesondere den Anforderungen des national standard — erfiillen und/oder
tibertreffen. Die Schulen sind dabei verpflichtet, auch Eltern und weiteren interessier-
ten Parteien den kompletten Evaluationsbericht zuzusenden und dabei die Kosten fiir
Porto und Kopien selbst zu tragen. Zudem koénnen iiber die Internetprasenz des ISI
genaue Informationen dariiber abgerufen werden, wie die einzelnen Schulen bei vo-
rangegangenen Evaluationen abgeschnitten haben, welche Missstinde damals festge-
stellt wurden und wie die Schule darauf reagiert hat. Auf diese Art und Weise kann die
Entwicklungsgeschichte einer Schule nachvollzogen werden. Dariiber hinaus erfolgt
auch eine Riickmeldung der Ergebnisse an unterschiedliche Gruppen innerhalb der
Schule (Schulleiter, heads of department und Lehrer). Des Weiteren hat es sich das ISI
zum Ziel gesetzt, auch den staatlichen Organisationen Informationen iiber das Leis-
tungsniveau der untersuchten Schulen zukommen zu lassen. Innerhalb dieser Tatigkeit
sieht sich das ISI vorrangig als Informationsvermittler und Ratgeber (ISI, 2002d). Die
Berichte des ISI werden dabei seitens staatlicher Institutionen stichprobenweise tliber-
priift. Dies geschieht durch OFSTED, das einige ISI-Inspektionen und -Berichte tiber-
priift, um den Standard fiir Qualitit und Unabhingigkeit zu gewéhrleisten (ISI, 2002d).
Durch diese fortlaufende Kontrolle wird sichergestellt, dass die Evaluationen durch
das ISI qualitativ hochwertig bleiben.

Ein weiteres Ziel, das nicht direkt mit der Verdffentlichung der Ergebnisse zu tun
hat, aber nichtsdestotrotz Bedeutung besitzt, ist die selbst auferlegte Verpflichtung zur
Evaluation des eigenen Vorgehens. Das beinhaltet das Ziel Moglichkeiten zu suchen,
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die eigenen Methoden und Serviceleistungen kontinuierlich zu verbessern und auszu-
weiten (ISI, 2002a). Aus dieser Formulierung geht hervor, dass das ISI Evaluation als
einen fortlaufenden Prozess betrachtet, der hinsichtlich seiner Qualitét stindig neu un-
tersucht werden muss. Leider wird jedoch nicht gesagt, wie dieses Ziel erreicht werden
soll.

4.6 Verzahnung interner und externer Evaluation am Beispiel Englands

Wie bereits angedeutet vereinen die Evaluation durch das ISI Elemente externer und
interner Evaluationsmethoden. An interne Evaluation erinnert zunédchst einmal die ge-
naue Kenntnis der inneren Struktur der Schule sowie des Lehrpersonals und der Schul-
entwicklung, die die Evaluatoren durch intensive Recherche, Schulung und aufgrund
vorangegangener Evaluationen gewonnen haben. Bewusstsein und Kenntnis der schul-
internen Besonderheiten sind zwar nicht so detailliert, wie dies bei schuleigenen Leh-
rern der Fall ist, aber dies muss nicht nachteilig sein, denn die Evaluatoren des ISI be-
sitzen so eine gewisse Distanz zur untersuchten Schule — und zwar sowohl auf der
emotionalen als auch der kognitiven Ebene. Sie sind so allein der Qualititsentwicklung
verpflichtet und nehmen als AuBBenstehende schulinterne Besonderheiten wahr, die den
Lehrern der Schule eventuell nicht mehr auffallen. Zudem besitzen die Evaluatoren
aufgrund ihrer eigenen Biographie bereits Einblicke in relevante Bereiche, denn zu-
satzlich zu ihren eigenen Erfahrungen an und mit Schule haben die Evaluatoren des
ISI im ftraining course einen wissenschaftlichen Hintergrund erworben. Bei einem der-
artig konstituierten Evaluationsteam kann ein hohes Mall an Kompetenz angenommen
werden. Demgegeniiber fehlen wie auch in Deutschland (Wottawa & Thierau, 1998)
derart qualifizierte Evaluatoren bei den meisten internen Evaluationen.

Beziiglich der Evaluatoren des ISI sei hier auf ein Problem hingewiesen: Da das ISI
vor allem auf Beobachtungen und Berichte setzt, stellt sich die Frage, in welcher Form
die Beurteilungen normiert werden. Auf einer grundsétzlichen Ebene ist dies vor allem
die Frage nach der Objektivitdt der Ergebnisse. Die Objektivitit kann durch den be-
reits dargestellten standardisierten Fragebogen und den training course, in dem die
jeweils relevanten Kriterien verdeutlicht und die Evaluatoren hinsichtlich ihrer Ein-
schitzungen iiberpriift werden, zwar als weitestgehend gegeben angesehen werden,
jedoch ist die Objektivitdt auch hier nicht absolut, weil die Bewertung auf der Grund-
lage subjektiver Beobachtungen erfolgt. Die Subjektivitit muss gegeniiber den meisten
internen Evaluationen, bei denen entsprechend standardisierte Verfahren und Evalua-
tionsbogen nicht existieren, dennoch als minimiert gelten; weil sich aus diesem Grund
iiber interne Evaluationen wenig allgemeingiiltige Informationen beziiglich des me-
thodischen Vorgehens finden lassen, werden diese hier nicht weiter untersucht.

Positiv erscheint bei den Evaluationen durch das ISI, dass die Schulleistungsmes-
sung durch das ISI in den Schulen stattfindet und nicht — wie bei externer Evaluation —
anhand von in der Schule gewonnenen Ergebnissen zentral analysiert wird. Dadurch
konnen jeweils diejenigen Bereiche fokussiert und evaluiert werden, die von besonde-
rem Interesse sind. Dem ISI geht es nicht nur um die in zentralen Tests erzielten Er-
gebnisse, sondern auch um zusdtzliche Aspekte. Bei der Auswahl dieser Bereiche be-
sitzen die zu evaluierenden Schulen ein Mitspracherecht. Sie konnen demzufolge Auf-
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trage fiir Bereiche erteilen, die fiir sie von besonderem Interesse sind, wobei das Un-
terrichtsgeschehen als zentraler Punkt immer in der Evaluation enthalten ist.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass der wesentliche Vorteil interner Evaluationen,
nidmlich die genaue Kenntnis der schuleigenen Bedingungen und Besonderheiten, mit
dem zentralen Punkt externer Evaluationen, ndmlich der Betrachtung innerer Beson-
derheiten durch einen Auflenblick, in der vorgestellten Evaluationsform vereinigt wer-
den. Im nun folgenden Teil geht es darum, die Situation der Evaluationsprozesse in
Deutschland noch einmal zusammenzufassen und zu einer Einschédtzung zu kommen,
inwiefern das dargestellte Verfahren des ISI Impulse fiir die Weiterentwicklung von
Evaluationen in Deutschland geben kann.

5 Entwicklungsmoglichkeiten der Evaluation in Deutschland

5.1 Vergangenheit und Gegenwart der Evaluationsvorhaben

Deutschland kann betreffend der Durchfiihrung von Schulleistungsuntersuchungen auf
keine lange Tradition zuriickblicken und beteiligte sich zumeist, wenn {iberhaupt, nur
partiell an den internationalen Projekten (Bos & Schwippert, 2002). Demzufolge wa-
ren deutsche Schulen lange Zeit in der Lage, sich kritischen Nachfragen zu entziehen
und Strukturen beizubehalten, ohne diese in regelméfBigen Abstinden zu evaluieren.
Diese Haltung wurde zum einen dadurch begiinstigt, dass die finanzielle Ausstattung
der Schulen in Deutschland nicht an die Ergebnisse von Schulleistungsmessungen ge-
koppelt ist — ein entscheidender Gegensatz zum englischen System. Zum anderen ist in
Deutschland die freie Schulwahl eingeschrinkt: In der Regel miissen Schiiler eine
Schule innerhalb des Bezirkes besuchen, in dem sie wohnen. Demzufolge konkurrie-
ren die Schulen untereinander nicht in dem MalBle um Schiiler wie in England. Des
Weiteren wurden den deutschen Schulen im Laufe der letzten Jahrzehnte zunehmend
mehr Autonomierechte eingerdumt — dies ging bis zur relativ eigenstindigen Verwen-
dung der finanziellen Mittel. Obwohl aber auch autonome Schulen unter 6ffentlicher
Verantwortung bleiben (vgl. Lange, 1999), bestand lange Zeit keine Verpflichtung, die
Effizienz der autonomeren Arbeit zu evaluieren — und offenbar gab es auch kein inne-
res Bediirfnis der Schulen dies zu tun. Diese Haltung &nderte sich vor allem mit Be-
kannt werden der TIMSS-Ergebnisse, in deren Folge von der Offentlichkeit pauschal
verurteilt wurde, was lange Zeit kaum interessierte: Die Qualitdt des deutschen Bil-
dungswesens.

Der positive Aspekt eines groflen Interesses an der Bildungspolitik wurde durch die
teilweise verheerenden Riickschliisse und ,Analysen‘ von Personen, die keine Exper-
ten auf dem Gebiet der Schulleistungsmessung waren, mehr als aufgehoben. Allzu oft
wurde ohne einen zweiten (teilweise sogar ohne genauen ersten) Blick die Arbeit von
Lehrern und Schulen pauschal verurteilt (vgl. Briigelmann, 2001). Zwangsweise fiihl-
ten sich viele Lehrer ungerecht beurteilt, weil ein System als Ganzes beurteilt wurde,
dass so komplex ist, dass nur differenzierte Betrachtung und Untersuchung sinnvolle
Evaluation erméglichen. Dass die ablehnende, skeptische und zuweilen feindselige
Haltung vieler Lehrer gegentiber dulerer Kontrolle eine direkte Folge dieses Prozesse
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war, verwundert nicht. Der sogenannte ,TIMSS-Schock® (Demmer, 2000), der in der
Folge entstand, stellte allerdings eine ebenso unangemessene Reaktion auf TIMSS dar,
wie der Versuch, die Ergebnisse zu bagatellisieren, indem behauptet wurde, besser
abschneidende Léander hdtten gezielt bessere Schulen ausgewihlt (Kempfert & Rolff,
1999). Beide Reaktionen trugen nicht dazu bei, um von den Ergebnissen zu einem
Prozess der Verbesserung zu gelangen.

Gerade im Zusammenhang mit dem zuletzt genannten Punkt sei noch einmal darauf
hingewiesen, dass einer Evaluation die Aufgabe zukommt, Anregungen zum Handeln
zu geben und nicht bei der Kritik stehen zu bleiben. Da es aber in der Geschichte deut-
scher Evaluationsvorhaben zumeist nur zu Kritik, aber nicht zur Ermutigung kam, ver-
starkte sich die Ablehnung externer Kontrollen weiter. Bei vielen Lehren entstand
Angst vor dullerer Kontrolle und Beurteilung, die auf ein ,schlechtes Gewissen‘ beziig-
lich mangelnder Unterrichtsqualitit zuriickgefiihrt wurde. Aber auch die angewandten
Evaluationsmethoden sowie die sich anschlieBenden (zumeist recht einseitig orientier-
ten) Auswertungen spielen eine entscheidende Rolle in diesem Prozess.

5.2 Vorbild England?

Die durch das ISI angewandte Evaluationsmethode greift viele der genannten Punkte
auf. Zunidchst einmal ist die verwendete Methode transparent, und die Betroffenen
wissen, nach welchen Kriterien sie bewertet werden. Sie werden den Evaluationen
nicht primér ausgesetzt, sondern nehmen aktiv an Gestaltung und Durchfiihrung teil.
Dies ist vor allem insofern wichtig, als es nicht darum gehen kann, Evaluationen von
oben anzuordnen oder um das Vertrauen der Lehrkrifte zu buhlen. Hauptziel sollte
deshalb sein, Akzeptanz von Evaluationen durch transparente und dialogisch angelegte
Verfahren zu erzielen (Kempfert & Rolff, 1999) und Qualitit anhand festgelegter und
nachvollziehbarer Kriterien zu entwickeln und zu tiberpriifen. Zu diesem Ziel erscheint
die Ubernahme methodischer Elemente des ISI empfehlenswert, insbesondere die In-
tegration der Schulen in den Prozess der Planung und Durchfiihrung sowie die Betreu-
ung von Schulen nach den Evaluationen. Eine dem ISI dhnliche Vorgehensweise wire
auch in diesem Punkt in Deutschland anzustreben. Zudem erscheint die Aufbereitung
der Daten in den Texten der Evaluationsberichte sinnvoll, weil Evaluationsdaten erst
dann ihre volle Niitzlichkeit entfalten, wenn die Beteiligten eine gemeinsame FEin-
schitzung der zu bewiltigenden Probleme haben (Dalin, 1996).

Vor allem im Bereich der Untersuchung von Zusammenhéngen zwischen Ursachen
und Wirkungen im Bereich Schule, also dem Entstehen von Qualitét, besitzt die Eva-
luation durch das ISI gegeniiber den in Deutschland gingigen Methoden Vorteile. Dies
gilt insofern, als sich das ISI hauptséichlich auf den Kernbereich von Schulqualitit, den
Unterricht konzentriert, ohne dabei andere Bereiche zu vernachlidssigen. Die Vielzahl
der untersuchten Bereiche ist wichtig, weil auch der Unterricht und seine Qualitit von
bestimmten Kontextfaktoren abhingig sind. Dies gilt sowohl fiir die Zusammenset-
zung und innere Struktur der Klasse als auch fiir Fragen der Lehrerqualifikation und
Fortbildung. Auch von Lehrern kann nicht mehr erwartet werden, als ihnen beige-
bracht wird. Auch ihnen muss etwas angeboten werden (z.B. Lehrerfortbildung, Me-
thodentraining), bevor etwas verlangt wird. Dieser Punkt ist allerdings beim ISI nur
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unzureichend berticksichtigt, denn wie die Lehrer konkret unterstiitzt werden kénnen,
wird auch in den Berichten des ISI nicht erwdhnt. Ebenso fehlt hier die Mdoglichkeit,
anhand der Evaluationsergebnisse kreativen Wegen zur Verbesserung von Qualitét
Raum zu geben. Der hohe Druck, der durch die action plans und die moglichen Kon-
sequenzen auf den Schulen lastet, macht dies schwer mdoglich.

6 Fazit

Zusammenfassend ldsst sich in Bezug auf die Chancen und Gefahren von Evaluations-
geschichten folgendes festhalten: Interne und externe Evaluationsvorhaben stellen kei-
ne unvereinbaren Groflen dar, sondern bieten die Moglichkeit der Verzahnung zum
Ziel der Verfahrensoptimierung. Durch eine Ubernahme von Elementen beider Me-
thoden kann, wie am Beispiel der Evaluationen durch das ISI deutlich geworden ist,
eine detaillierte Analyse der schuleigenen Leistungsfahigkeit vorgenommen werden
und gleichzeitig ein Vergleich mit den nationalen Durchschnittsleistungen erfolgen. In
diesem Zusammenhang sind die Leistungen der Lehrer und des Systems nicht nur be-
sonders zu fokussieren, sondern es ist auch jeweils zu {iberpriifen, wann und wie Un-
terstlitzung gegeben werden kann. AusschlieBlich externe Analysen eroffnen hierbei
keinen ausreichenden Einblick in den schulischen Alltag.

Gleichzeitig ist festzuhalten, dass eine Offnung der Schulen und Lehrer fiir den kri-
tischen Blick von AuBlen unumginglich ist. Nur dann scheint Qualititsentwicklung
moglich. Dabei konnte die Schulaufsicht in Deutschland neben der Wahrnehmung von
Kontrollfunktionen beziiglich der Qualitit der Evaluationen auch dafiir sorgen, dass
Wiinsche, Ziele und Bedenken der Lehrer starker beriicksichtigt werden und eine
Vermittlerposition einnehmen — wie die bereits zitierte Kritik der NUT an OFSTED
zeigt, ist dies zumindest in England nicht immer ausreichend der Fall.

Zusatzlich sei bemerkt, dass Evaluation kein linearer Prozess ist, sondern den Cha-
rakter eines Kreislaufes besitzt. Das heillt im Einzelnen: Ob die aufgrund von Evalua-
tionsergebnissen vorgenommen Veridnderungen die gewiinschten Erfolge erzielen, ist
in jedem Fall zu priifen. Dass etwas anders machen nicht unbedingt bedeutet, es besser
zu machen, sollte ein im Evaluationsverlauf immer présenter Gedanke sein. Daher
sollte ein Leitgedanke ,keine Reform ohne Evaluation® sein. Gerade deshalb ist zu be-
riicksichtigen, dass Evaluationsvorhaben grole Anforderungen an die Lehrer stellen:
Es geht nicht darum, dass sie sich kritischen Blicken und Nachfragen aussetzen, sie
sollen dann auch noch mdgliche Verhaltensédnderungen vornehmen, deren Erfolg un-
gewiss ist. Aus diesem Grund ist neben die Forderungen auch eine ausreichende Un-
terstiitzung zu gewdhrleisten. Erst die Kombination beider Schritte sorgt fiir die Pro-
fessionalisierung des Lehrerberufs und macht Qualitatsentwicklung transparenter.

Insgesamt lésst sich festhalten, dass hinsichtlich der jiingeren Vergangenheit bereits
positive Entwicklungen zu attestieren sind. Zwar hat sich die Verzahnung von Elemen-
ten externer und interner Evaluationen noch nicht flichendeckend durchgesetzt, es ist
aber ein gesteigertes Interesse von Schulen an Ergebnissen externer Evaluationen zu
beobachten. Diese Ergebnisse werden haufig in schuleigene Evaluationsvorhaben mit-
einbezogen. Aber nicht nur auf Seiten der Schulen zeichnet sich eine stetige Weiter-
entwicklung von Evaluationsprojekten ab: Auch innerhalb der Wissenschaftszweige,
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die maBgeblich an Konzeption und Durchfiihrung von Systemmonitoring Studien be-
teiligt sind, deutet sich eine intensivere Auseinandersetzung mit der Riickmeldepraxis
aus diesen Untersuchungen an. Offenbar werden Forschungsdefiziten in diesem Be-
reich nunmehr deutlich wahrgenommen, und es erfolgt eine kritische Hinterfragung
der eigenen Position — eine Grundvoraussetzung jeglicher Evaluationsvorhaben.

Fiir jene, die sich mit dem Gedanken einer Evaluation tragen, sei explizit empfoh-
len, diese als Ganzes und nicht modular zu planen. Vorbereitung des Prozesses, Invol-
vierung der Beteiligten, Verstindigung auf mogliche Handlungsalternativen, Umfang
und Form der Riickmeldung und schlieBlich die Planung anschlieBender ,Erfolgskon-
trollen im Rahmen weiterer Evaluationen sollten von vornherein bedacht werden. An
dieser Stelle wird nochmals unterstrichen, dass nach Auffassung der Autoren Evalua-
tionen nicht einmalig, sondern fortlaufend in einem kontinuierlichen und kontrollierten
Prozess erfolgen sollte, wenn diese nachhaltig zur Qualitdtsverbesserung bzw. Quali-
tatssicherung beitragen sollen.

Anmerkungen

1. Die entsprechende Stellungsnahmen von NUT ist im Internet unter http://www.teachers.org.uk/
resources/word/ OFSTED Consult.doc zu finden.

2. Aus meiner eigenen Erfahrung kann ich (H.F.) berichten, dass es diesbeziiglich ein geradezu vor-
bildliches Angebot gibt. Die Schule organisiert Kajaktouren, Studienreisen in alle Welt, Klet-
terkurse, Wanderungen ins nahegelegene Dartmoor und vieles mehr. Allerdings sollte man — im
Vergleich mit der BRD — nie vergessen, dass durch das Schulgeld in Privatschulen die finanziel-
len Mittel ungleich hoher sind als in den staatlichen deutschen Schulen. Insofern muss die beson-
dere Situation der Privatschulen in England beriicksichtigt werden, bevor Forderungen an deut-
sche Schulen abgeleitet werden kdnnen.
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