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Themenschwerpunkt: Querschnittsaufgaben von Schule

»Querschnittsaufgabe” ist derzeit eine Art Zauberwort, auch wenn Querschnitts-
aufgaben in der Sache nichts Neues sind. Der Schule sind stets Aufgaben zuge-
schrieben worden, die sich nicht ausschlieRlich einzelnen Fachern zuordnen las-
sen, sondern die Uber ein Fach hinausweisen und dartber hinaus fiir die Gestal-
tung des Schullebens insgesamt relevant sind. Schulhistorisch war der Auftrag
der Nationalerziehung eine der wirksamsten Querschnittsaufgaben, und ver-
schiedene der aktuellen kénnen u.a. als Korrektur derselben verstanden werden,
so z.B. interkulturelle Erziehung oder sprachliche Bildung im Kontext von Mehr-
sprachigkeit oder Demokratieerziehung (in der Migrationsgesellschaft).

Eine Sichtung der aktuellen bildungspolitischen Dokumente hat ergeben, dass
derzeit mehr als zehn, teilweise einander Uberschneidende Querschnittaufgaben
diskutiert und z.T. auch implementiert werden. Wie sich dies in Lehrplanen der
Bundeslander abbildet, wird in einem Bericht vorgestellt; in einem weiteren geht
es um die Frage, wie Uiberfachliche Ziele im Bildungsraum der Schule gefordert
werden kénnen.

Fir den Schwerpunktteil des Heftes sind vier Querschnittsaufgaben ausgewahlt
worden: Demokratieerziehung, Gewaltpravention, Gesundheitsférderung und
Nachhaltigkeit. Es sind vier Aufgaben, die z.T. eng miteinander zusammenhangen
und im Kontext der Schulentwicklung auch zusammengefiihrt werden missen.
Inhaltlich kann auf Fachwissen zuriickgegriffen werden; es kann gezeigt werden,
dass und wie Wissen und Kompetenzen aus dem Unterricht in einem Fach fir
andere Facher relevant sind und wie dieses Wissen und diese Kompetenzen dazu
beitragen kdnnen, die Schule als Institution — unter Beteiligung der Lernenden
und Lehrenden — weiterzuentwickeln.

Heft 3/2016 erscheint im August 2016.

E Waxmann e Steinfurter Str. 555 ¢ 48159 Miinster * www.waxmann.com
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Focus Topic: Cross-sectional Tasks of Schools

Currently, “cross-sectional task” is kind of a magic word, although this type of
task is not new. Tasks that do not refer to particular subjects but transcend
them and that are relevant for school life as a whole have always been allocat-
ed to schools. Regarding school history, the duty of national education was one
of the most effective tasks, and several topical ones may be understood as kind
of a revision, e.g. intercultural education, or linguistic education in the context
of multilingualism, or education in democracy (in a migration society).

A screening of topical education-political documents has resulted in the depic-
tion of more than ten cross-sectional, partly overlapping tasks, which are cur-
rently discussed and are implemented to some extent. It will be shown in a re-
port how this situation is reflected in the curricula of the various Federal States;
another report deals with the question how cross-sectional aims can be pro-
moted in the educational field of the school.

Four cross-sectional tasks have been chosen for the focus topic: education in
democracy, prevention of violence, health promotion, and education for sus-
tainable development. These four tasks are partly interwoven and must be
merged in the context of school development. With regard to content, it is pos-
sible to refer to specialized knowledge; it can be shown that knowledge and
competencies from one school subject are relevant for other ones, and how
this knowledge and these competences can make a contribution to enhance
school as an institution, involving both learners and teachers.

Issue 3/2016 will be out in August 2016.

E Waxmann e Steinfurter Str. 555 ¢ 48159 Munster « www.waxmann.com



EDITORIAL

Editorial zum Schwerpunktthema:
Schule und Evaluation

Editorial to the Focus Topic:
School and Evaluation

Manchmal erweist es sich als besonders schwierig, sich {iber Selbstverstidndlichkeiten
zu verstandigen. In Bezug auf das Thema ,,Schule und Evaluation® scheint gerade dies
zuzutreffen: Vermittelt iber die unterschiedlichsten Reforminstrumente, ausgehend
von Schulprogrammarbeit iiber Schulinspektion bis hin zu Vergleichsarbeiten auf der
Systemebene, hat ein ,evaluationsorientiertes Denken® in der Schulorganisation in
den letzten Jahren eine solche Bedeutung gewonnen, dass es fast schon naiv anmutet,
die schlichte Frage zu stellen, was denn eigentlich Evaluation sei.

Wihrend diese Frage vor zwanzig Jahren im Schulkontext noch als legitim gegol-
ten hatte, erweckt der oder die Fragende heutzutage beim Gegeniiber den Eindruck,
dass die letzten zwei Dekaden Schulentwicklungsdiskurs an ihm oder ihr voriiber-
gegangen sein miissen. Gleichwohl - so unsere Uberlegungen zum vorliegenden
Themenschwerpunkt — erscheint uns die Klarung oder Reflexion dieser Frage nicht
nur legitim, sondern notwendig.

Womoglich verhilt es sich mit dem Evaluationsbegriff und unserem Denken iiber
Evaluation nicht sehr viel anders als mit dem Qualitétsbegriff: Fiir diesen gilt in beson-
derem Mafle, dass er nur als relationaler Begriff iberhaupt Sinn macht; zugleich wird
er aber von vielen Akteuren mit einer so groflen Selbstverstindlichkeit verwendet,
dass vollkommen aus dem Blick gerit, dass eigentlich in gar keiner Weise geklart ist,
was es denn mit dem Begriff der ,Qualitit von Schule® auf sich hat. Moglicherweise
ist es auch nicht zufillig, dass dieses Schicksal auf beide ,Modebegriffe®, den der
»Evaluation® und den der ,,Qualitét, zutriftt, die aus dem gemeinsamen semantischen
Feld stammen, das insgesamt die Schulentwicklungsdiskussion in den letzten Jahren
so stark geprigt hat.

Dies aber ist genau der entscheidende Punkt, denn die Tatsache, dass sich auf den
verschiedenen Ebenen der Handlungskoordination im Mehrebenensystem ,,Schule®
eine hohe Ausdifferenzierung der Praxen und Praktiken der Evaluation und Qualitéts-
sicherung findet und diese kaum noch infrage gestellt werden, erzeugt eine Pfad-
abhéngigkeit im Denken und Handeln, die es kritisch zu reflektieren gilt.
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Ein aktuelles Beispiel fiir den Hochschulbereich ist das Urteil des Bundesverfassungs-
gerichts vom 18.03.2016, demzufolge die Akkreditierung von Studiengéngen in Nord-
rhein-Westfalen durch externe Qualititssicherungsagenturen in der bislang praktizier-
ten Form fiir unzureichend erkliart wurde. Begreift man dies, d.h. die Akkreditierung
von Studiengdngen, als ein zentrales Merkmal der universitiren Qualitdtssicherung
und die Begehungen durch die Peers als Evaluationsmoment, dann wird deutlich, wie
viel Ungeklartes in unserem Denken iiber Evaluation mitschwingt — bis hin zu der be-
sorgten Nachfrage, wer denn nunmehr an den Universitdten fiir die Qualitatssicherung
zustdndig bzw. wie nach einer solch harschen Kritik Qualitétssicherung neu zu den-
ken sei - und ob es hier durch externe Agenturen tatsichlich notwendig zu einer
Qualitétssteigerung kommt. Aus dem Blick geraten dabei beispielsweise die Praktiken
der Qualitatssicherung durch die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler selbst,
die in den Jahren vor der Etablierung der Akkreditierungsagenturen gepflegt wurden
und nunmehr durch den vermehrten Ruf nach Systemakkreditierung wieder aufle-
ben. Das Forschen und Lehren an deutschen Universititen wurde ja nicht erst durch
Bologna qualititsvoll. Ubertrigt man diese Irritationen aus dem Hochschulsektor
auf das Schulsystem, so wird deutlich, dass wir uns immer wieder einmal zentraler
Grundbegriffe der Schulentwicklung kritisch-reflexiv vergewissern miissen, um hier
nicht blind zu werden, wo es doch gerade eine der entscheidenden Aufgaben von
Evaluationen selbst sein sollte, blinde Flecken aufzudecken.

Im einfithrenden Beitrag von Wolfgang Béttcher und Jan Hense wird dementsprechend
die Erfolgsgeschichte der Evaluation kritisch in den Blick genommen, um sich zen-
trale Elemente wie die Bedeutung formativer und summativer Evaluation oder auch
die Implikationen der Differenzen zwischen Selbst- und Fremdevaluation zu verge-
genwartigen sowie die Bedeutung von Evaluation im Feld und die damit notwendig
werdende Qualitdtssicherung fiir Evaluation selbst, die in den letzten Jahren in der 6f-
fentlichen Diskussion iiber Standards der Evaluation ihren Niederschlag gefunden hat.

Welche unterschiedlichen Vorstellungen von Evaluation von den verschiedenen
Akteuren im Feld vertreten werden, dokumentiert der Beitrag von Jutta Wolff. Zu-
gleich konzentriert sie sich hierbei auf ein bedeutsames Missverstindnis im Kontext
von Evaluationen: die tiberhohten Hoftnungen (,Goldstandard®) auf Programm-
evaluationen im Sinne von Wirksamkeitsstudien, die mit (quasi-)experimentellen
Designs den Eindruck erzeugen, Kausalbeziehungen im Feld nachweisen zu kénnen.
Bedeutsam ist dieses Missverstindnis in zweierlei Hinsicht: Erstens zeigt es die {iber-
steigerten Anspriiche, die Auftraggeber an Evaluationen erheben, ohne dass diese for-
schungsmethodisch und forschungspraktisch erfiillt werden kénnten, und zweitens
die starke Fokussierung auf Wirksamkeitsstudien, die mit ihren Kausalimplikationen
Technologisierbarkeitsphantasien schiiren und somit unerfiillbare Hoffnungen gegen-
tiber dem sozialwissenschaftlichen Instrument Evaluation ausldsen.
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Wie man demgegeniiber reflektierter mit der Idee von Programmevaluation umgehen
kann, illustriert Susanne Giel anhand eines fiktiven Beispiels von Willkommensklassen.
Sie verdeutlicht, wie gleichzeitig wirkungsorientiert und praxisorientiert operiert wer-
den kann, so dass vermittelt iiber eine konkrete Programmtheorie keine unerfiillbaren
Anspriiche gegeniiber Evaluationsmafinahmen formuliert werden.

Eine besondere Form des Praxisbezugs stellen Sylvia Rahn, Sabine Gruehn, Miriam
Keune und Christoph Fuhrmann vor. Sie nehmen eben jene Akteursgruppe in den
Blick, die sonst oftmals vergessen wird: die Schiilerinnen und Schiiler. Hierbei
ist die Zwiespaltigkeit zu bearbeiten, dass Schulqualitit sich nicht nur durch
Zufriedenheitsabfragen bei Schiilerinnen und Schiilern erheben lisst, gleichwohl aber
umgekehrt deren Perspektive fiir eine ,professionelle Feedbackkultur® in der Schule
unentbehrlich ist.

Wie komplex das Zusammenspiel unterschiedlicher Daten hierbei — auch auf System-
ebene - gedacht werden muss, illustrieren Klaudia Schulte, Detlef Fickermann
und Markus Liicken in ihrem Bericht zum Hamburger Prozessmodell zur daten-
gestiitzten Schulentwicklung, in dem sie aufzeigen, wie Daten unterschiedlicher
Aggregationsebenen in ein Gesamtsystem sinnvoll integriert werden miissen, um
Effekte fiir die Schulentwicklung auslésen zu kénnen.

Dass allerdings die Orchestrierung eines Datenmanagements auf Systemebene fiir
Schulentwicklung zwar eine wahrscheinlich notwendige, aber noch nicht hinrei-
chende Bedingung ist, zeigen Wolfgang Beywl und Lars Balzer in ihrem Beitrag zum
»Aufbau von Evaluationskompetenzen fiir interne Schulevaluation durch projektbe-
zogene Fortbildung® Die Autoren entwerfen praxisnah ein ,Kompetenzportfolio fiir
schulinterne Evaluationen®, um auch auf schulischer Seite die Voraussetzungen fiir po-
sitive Effekte evaluativen Denkens und Handelns zu schaffen.

Der Durchgang durch Strukturprobleme und Anwendungsbeziige von Evaluation im
schulischen Feld zeigt das hohe Maf an Ausdifferenziertheit des Evaluationsdiskurses,
das sich — weltweit — nicht zuletzt in der Existenz der zahlreichen Fachgesellschaften
fiur Evaluation dokumentiert. Hier werden Standards fiir Evaluationen formuliert,
die auch fiir alle anderen sozialen Felder jenseits der Schule gelten, wie bspw. das
Gesundheits- oder das Sozialwesen. Fiir den deutschsprachigen Raum existieren hier
die Standards der DeGEval (vgl. dazu ausfiihrlich den Beitrag von Wolfgang Bottcher
und Jan Hense im vorliegenden Heft).

Demgegeniiber hat sich in der schul(-system-)bezogenen empirischen Bildungs-
forschung ein spezifisches Verstindnis von ,Evaluation“ durchgesetzt, das sich nicht
zuletzt durch die bildungspolitischen Legitimationszwéinge des Monitorings der of-
fentlichen Institution Schule ergibt und damit immer auch in der Gefahr steht, eine
stirkere Nahe zum Kontroll- und weniger zum Entwicklungsparadigma zu haben.
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Dieses spezifische Evaluationsverstdndnis der schul(-system-)bezogenen empirischen
Bildungsforschung wird im abschlieflenden Bericht des Themenschwerpunkts entfal-
tet. In seinem Beitrag nimmt Hans Merkens dementsprechend Begriffsbestimmungen
vor, systematisiert historische Theorielinien und entwirft einen Orientierungsrahmen
fiir die unterschiedlichen Bezugspunkte von Evaluation in ihren Kontexten der Neuen
Steuerung, der Bildungsstandards und anderer Bereiche des Schulsystems.

Die Beitrige dieses Themenheftes dokumentieren damit die mehrfachen Interes-
senslagen und Bediirfnisse gegeniiber dem Evaluationsbegriff und seinen Anwen-
dungen im Schulbereich: sowohl die kritische Reflexion von Evaluation in ihren
Anwendungskontexten als auch konkrete Varianten der Operationalisierung, des
Datenmanagements und der Beteiligung unterschiedlichster Akteursgruppen sowie
letztendlich wiederum das Bediirfnis nach einer orientierenden Begriffskldrung -
auch wenn deutlich geworden sein diirfte, dass solche Vereindeutigungen nie fiir alle
paradigmatisch divergierenden Diskurse Geltung beanspruchen kénnen. Die schulbe-
zogene Evaluationsforschung stellt eben nur einen Teil des gesamtgesellschaftlich be-
deutsamen Evaluationsdiskurses dar. Die Beitrage in diesem Heft belegen, dass es Sinn
macht, Gber die vermeintliche Selbstverstandlichkeit von Evaluation im Schulkontext
nochmals nachzudenken, oder wie Hans Merkens in seinem Schlusssatz resiimierend
zum Evaluationsbegriff festhilt: ,,Die Selbstverstindlichkeit, mit der der Begriff ver-
wendet wird, triigt.”

Kathrin Dedering/Martin Heinrich
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Wolfgang Boéttcher/Jan Hense

Evaluation im Bildungswesen - eine nicht ganz
erfolgreiche Erfolgsgeschichte

Zusammenfassung

Im Beitrag wird das Konzept Evaluation definiert; Typen der Evaluation sowie ihre un-
verzichtbaren Elemente werden vorgestellt. Evaluation hat sich international bewdhrt
und als generische Methode fiir forschungsbasierte Entwicklung etabliert. Sie kann zu-
dem die Besonderheiten verschiedener sozialer Handlungsfelder beriicksichtigen (zum
Beispiel Schule und Bildung) und kann somit zu durch solide Befunde informierten
Entscheidungen in Politik und Praxis beitragen. Die Autoren kritisieren, dass der Begriff
Evaluation in der deutschen Bildungsdebatte hiufig auch fiir Konzepte benutzt wer-
de, die gewisse Uberschneidungen mit Evaluation aufweisen, jedoch das vollstindige
Konzept nicht abdecken. Dieser unkorrekte Gebrauch sei schédlich fiir Theorie, Praxis
und das Ansehen der Evaluation.

Schliisselworter: Definition von Evaluation, Typen und Standards der Evaluation, evi-
denzbasierte Politik und Praxis, Evaluation in der deutschen Bildungsdebatte

Evaluation in the Educational System - A not quite Successful Story
of Success

Summary

This article defines the concept of evaluation and describes types of evaluation with their
essential features. Evaluation has succeeded internationally to establish itself as a generic
research-based developmental method. It can also reflect the differences between various
fields of social action (i.e. school and education) and can thus serve evidence-informed
decision-making for policy and practice. The authors criticize that in the German edu-
cation community the term evaluation frequently is applied to methods, which overlap
with evaluation, but do not cover the full concept. This improper use is harmful for the
theory, practice, and reputation of evaluation.

Keywords: definition of evaluation, types and standards of evaluation, evidence-in-
formed policy and practice, evaluation in the German education community
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Nach gut 40-jahriger Geschichte kann man feststellen, dass Evaluation eine grofe
Karriere im deutschen Schulwesen gemacht hat. Schon 1972 hatte Christoph Wulf
den Sammelband ,Evaluation® herausgegeben. Er versammelte hier u.a. Beitrage
der ,Viter, und der Gegenstand der konzeptionellen und empirischen Beitrige
von Scriven, Stake, Cronbach oder Stufflebeam ist Padagogik und Bildung. Der
Untertitel des Bandes: ,,Beschreibung und Bewertung von Unterricht, Curricula und
Schulversuchen®

Man wird danach eine gewisse Pause in der Debatte konzedieren miissen, aber spa-
testens mit der Steuerungsidee von Autonomie und der dadurch bedingten Ver-
pflichtung zur Rechenschaftslegung ist das Thema Evaluation wieder virulent. Mit der
heutigen Selbstverstandlichkeit der Verwendung des Begriffes Evaluation geht aber
auch eine gewisse — und womoglich wachsende — Unschirfe einher.

Unser einleitender Beitrag in das Schwerpunktheft soll deshalb eine konzise, aber
konturierte Fassung des Begriffs Evaluation liefern. Wir werden beschreiben, was
Evaluation ist und welche Implikationen das hat. Wir sorgen dabei fiir die notwen-
dige Abgrenzung gegeniiber anderen Verfahren. Dabei beziehen wir uns einerseits
auf den deutschsprachigen Diskurs zur Evaluation von und in Schulen; andererseits
greifen wir punktuell auch auf die stirker international und transdisziplinar geprag-
te Literatur zur Evaluation zuriick (vgl. z.B. Stufflebeam/Shinkfield 2007; Stockmann
2006; Rossi/Lipsey/Freeman 2004; Widmer/Beywl/Fabian 2009; Russ-Eft/Preskill
2009).

Im ersten Abschnitt werden wir deshalb einige unverzichtbare Merkmale von
Evaluation beschreiben. Im néchsten Schritt werden wir skizzieren, wie erfolgreich
Evaluation in den letzten Jahren war, nicht zuletzt, weil sie Antworten auf wichtige
Fragen der Qualitit von padagogischem oder sozialpddagogischem Handeln zu geben
vermag — jedenfalls dann, wenn sie ,professionell arbeitet. Eine — gerade auch fiir
Pidagogik - grundlegende Frage ist die, ob Evaluation eher eine Aktivitit von pro-
fessionellen Evaluatoren und Evaluatorinnen ist oder ob die pddagogischen Akteure
nicht auch selbst - als inhdrente Kompetenz ihrer padagogischen Profession - ihre ei-
gene Arbeit evaluieren sollten und konnen. Zur Frage der ,,Selbstevaluation® werden
wir uns im dritten Abschnitt positionieren.

Evaluation beschrénkt sich nicht selten auf die Messung der Wirkungen von
BildungsmafSnahmen. Gerade fiir die Identifizierung von Verbesserungsmoglichkeiten
ist oft aber ein umfassenderer Blick auf das Bildungsgeschehen notwendig. Hier
hilft die Evaluation, das paddagogische Handeln oder den Aufbau padagogischer
Organisationen transparenter zu machen, indem versucht wird, deren ,,Logik zu be-
schreiben. Darum geht es im vierten Abschnitt. Am besten, so denken wir, kann man
beschreiben, was Evaluation bedeutet und was ihre spezifischen Anspriiche sind, in-
dem Standards fiir ihre Giite definiert werden. Wir tun das im fiinften Abschnitt.
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Abschlieflend folgten dann, ankniipfend an die Eingangsfrage nach der Spezifik
der Evaluation innerhalb von Verfahren der Bewertung, ein Plidoyer fiir ,gute
Evaluation“ und die Aufforderung zu konzeptioneller Genauigkeit. Und das ist nicht
nur akademisch, sondern auch praktisch relevant.

1. Was ist Evaluation - und was nicht

Wenn man ,,Evaluation” beschreiben oder gar definieren will, kann man sich tber-
legen, ob man das mittels der Ankniipfung an den Alltag tun will. In manch ei-
ner Einfithrung ins Thema findet man ein solches Vorgehen. Dort heifit es dann,
dass jede und jeder -zig Male am Tag ,evaluiert®, nimlich ,wertet® oder ,bewer-
tet“: Das Essen schmeckt gut, das Hemd steht einem nicht, man fihrt lieber tiber die
Landstrale nach Hause, weil der Verkehr auf der Autobahn zu dicht ist. Ganz falsch
ist das wohl nicht. Aber auch nicht richtig. Und problematisch, denn hiermit werden
tendenziell Besonderheiten der ,Evaluation® als spezifische Methode der Bewertung
weggewischt. Und so kann man durchaus nachvollziehen, dass auch in der Bildung
oder der Sozialen Arbeit die Tendenz besteht, fast alle Verfahren des Wertens und
Bewertens als ,,Evaluation” zu bezeichnen. Was immer dabei getan wird, mag not-
wendig und wichtig sein, aber ob es ,Evaluation® ist, das ist noch lange nicht ausge-
macht. Es ist ein konstitutives Merkmal padagogischer Arbeit, ihre Adressaten und
Adressatinnen zu bewerten. In der Schule und der Hochschule werden Leistungen di-
agnostiziert, Noten vergeben, und es wird zwischen ,bestanden” und ,,nicht bestan-
den“ unterschieden. In der sozialen Arbeit werden Hilfepline entwickelt, die selbst-
verstiandlich auch auf diagnostischen, also wertenden Verfahren beruhen. Kann man
diese Tétigkeiten als ,,Evaluation® bezeichnen?

1.1 Erhohte Selbststindigkeit und Monitoring

Seit den 90er-Jahren des letzten Jahrhunderts hat sich im Bildungswesen das Konzept
der Rechenschaftslegung als Antwort auf (vermeintlich) erhohte Selbststindigkeit
der Einrichtungen (vgl. Béttcher 2002) nach und nach durchgesetzt. Mit den inter-
nationalen Vergleichsstudien hat sich die Idee der ,Aufsicht® dramatisch gestei-
gert. Paradigmatisch ist hierfiir das - mit einigen Modifikationen - gerade neu
aufgelegte KMK-Programm des ,,Monitoring“ (vgl. KMK 2015). Folgen sind die Ver-
stetigung der internationalen Leistungsmessungen, die Entwicklung von Leistungs-
erwartungen mittels Bildungsstandards, der Einsatz von Vergleichsarbeiten, zen-
trale Abschlusspriifungen, Akkreditierungen oder Qualititsanalysen der Schulen.
Diese Verfahren werden haufig als externe Evaluation bezeichnet. Auch wurden viel-
faltige Angebote entwickelt, die Schulen und anderen Bildungseinrichtungen helfen
sollen, eine ,Selbstevaluation“ durchzufithren. Schliellich gibt es Instrumente fiir
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Schulen, die Schiilern und Schiilerinnen die Moglichkeit zur Bewertung der Lehrer-
kompetenz bieten. In Hochschulen sind solche Riickmeldungen zur Lehre in aller
Regel in Evaluationsordnungen sogar vorgeschrieben. Das sind erste Indizien dafiir,
dass Evaluation ein Erfolgsprogramm ist (siehe Abschnitt 2). Aber ist es immer und
ohne Probleme gerechtfertigt, hier tatsdchlich von Evaluation zu sprechen?

1.2 Information fiir Entscheidungen

In einer frithen Phase der Evaluation formuliert einer der Griindungsviter:

»Im allgemeinen bedeutet Evaluation die Gewinnung von Informationen durch
formale Mittel wie Kriterien, Messungen und statistische Verfahren mit dem Ziel,
eine rationale Grundlage fiir das Fillen von Urteilen in Entscheidungssituationen
zu erhalten” (Stufflebeam 1972, S. 124).

Zwei wesentliche Merkmale sind hiermit markiert: Evaluation ist - erstens - ein
wissenschaftsbasiertes empirisches Verfahren; sie definiert die Indikatoren, die die
Messung qualifizieren. Insofern also ist Evaluation empirische Sozialwissenschaft.
Alle Verfahren, die diesem Anspruch nicht geniigen (wollen), wédren demnach
nicht Evaluation. Das zweite Kriterium stellt auf Handlungsfolgen als Resultat von
Evaluation ab. Die Informationen, die empirisch gewonnen werden, sollen Ent-
scheidungen fundieren. Evaluation hilft also programmatisch, Urteile und sich daran
anschlieflende Konsequenzen empirisch stiitzen zu konnen.

Urteile in Entscheidungssituationen, die (auch) auf Basis von Empfehlungen aus
Evaluationen geféllt werden, konnen zum Beispiel zur Beendigung oder Weiter-
fithrung von Aktivitdten fithren oder ihre Verbesserung bewirken. Beides ist typisch
fiir Evaluation. Eine Funktion - und manchmal auch explizites Ziel - von Evaluation
ist Kontrolle. Es kann durchaus darum gehen, eine Empfehlung fiir ein Ja oder Nein
auszusprechen. Aber ein gleichberechtigtes, fir manche Protagonisten in der aktu-
ellen Debatte das vordringliche Ziel ist es, Informationen fiir die Verbesserung des
Gegenstandes der Evaluation bereitzustellen. So oder so: Es geht hier um prakti-
sche Relevanz, um Niitzlichkeit als Kernelement von Evaluation. Um einen weiteren
Griindungsvater der Evaluation als Zeugen anzufithren, kann gesagt werden, dass in
Evaluationen Urteilsdaten und Beschreibungsdaten gleichermafien wichtig sind (vgl.
Stake 1972, S. 98).

1.3 Gegenstinde der Evaluation

Die Ergebnisse einer Evaluation liefern demnach Informationen, Daten, Befunde, die
von denjenigen, die Einfluss auf die Gestaltung eines Evaluationsgegenstandes ha-
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ben, dazu genutzt werden konnen, begriindete Entscheidungen zu treffen. Wir wer-
den zunéchst dartiber reden, was eigentlich evaluiert werden, was ,Gegenstand® von
Evaluation sein kann. Die schnelle Antwort heifdt: Alles (vgl. Scriven 1991). Mithilfe
von Beispielen aus dem Bildungsbereich diirfte dies deutlicher werden: Gegenstande
kénnen Organisationen (z.B. Hochschulen), Abteilungen von Organisationen (z.B. der
Fachbereich Mathematik eines Gymnasiums), Mafinahmen oder Mafinahmenbiindel
(zB. ein Training zur Entwicklung sozialer Kompetenzen von Schiilern und
Schiilerinnen oder alle Mafinahmen einer Schule, die zur Stirkung sozialer Kom-
petenzen beitragen sollen), Projekte (z.B. ein zeitlich befristetes Experiment mit
Blended Learning) oder Produkte (z.B. ein neues Lehrmittel) sein. Obwohl in der
Evaluation auch kognitive Leistungsiiberpriifungen oder psychometrische Tests ein-
gesetzt werden, dienen sie nicht der Bewertung der einzelnen Personen. Solche
Personendiagnosen oder Potenzialanalysen sind typischerweise nicht Gegenstand von
Evaluation. Im Prinzip lassen sich zu evaluierende Gegenstidnde mittels eines analyti-
schen Modells beschreiben, das wir in Abschnitt 4 skizzieren.

Hier soll zundchst noch darauf hingewiesen werden, dass die Rede von ,Gegen-
stainden der Evaluation womdglich ein falsches Bild erzeugen kénnte. In der neue-
ren Generation der Evaluation wird ein grofler Wert darauf gelegt, dass diejenigen
Personen, die der Evaluation Daten liefern und/oder Akteure in den zu evaluieren-
den Mafinahmen oder Organisationen sind, als Mitwirkende betrachtet werden
(vgl. Taut 2008). Diese partizipative Orientierung bezieht sich vor allem darauf,
dass die Evaluierenden gemeinsam mit diesen Akteuren festlegen, was genau in der
Evaluation getan werden soll. Diese komplexe kommunikative Situation sei kurz am
Beispiel einer Mafinahme erldutert: Wenn ein Training zur Sozialkompetenz eva-
luiert werden soll, dann hat ein Evaluationsteam nicht ein festes Bild davon, wie
eine solche Mafinahme strukturiert ist oder mit welchen Zielen agiert wird. Das
Team ermittelt mit den Durchfithrenden der Mafinahme zum Beispiel, welche
Lernergebnisse auf Seiten der Adressaten und Adressatinnen des Trainings ange-
strebt sind. Eine Evaluation wird nicht unabhingig von der spezifischen Mafinahme
Lernergebnisse bewerten, selbst wenn dieses aus allgemeiner Sicht (hier: wissen-
schaftliche Erkenntnisse zur Entwicklung von Sozialkompetenz) gut begriindet ist.
Freilich kann eine Evaluation auch bewerten, ob das Training gemessen an wissen-
schaftlichen Erkenntnissen rational ist. Aber eine faire Bewertung der Wirkungen
muss beriicksichtigen, was diese spezifische Mafinahme bewirken will (vgl. Abschnitt
4). Eine Evaluation ist also keine Bewertung ,,von der Stange®, sondern muss ,,mafige-
schneidert” werden. Diese Gespriache mit Beteiligten sind wesentliches Element von
Evaluation und erfillen eine wichtige Aufgabe: Denn in der Regel fithren sie dazu,
dass alle an der Evaluation Beteiligten etwas iiber ihre eigene Arbeit lernen.
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1.4 Bereitschaft zum Lernen

Wenn Evaluation sich, womoglich primir, dadurch kennzeichnen lésst, dass sie Ent-
scheidungshilfen bietet, also auf Aktivititen zielt, die als Ergebnis der Evaluation
ergriffen werden, setzt das voraus, dass es Personen gibt, die an Entscheidungen
und Verdnderung interessiert sind. In aller Regel sind das die Auftraggeber von
Evaluationen. Ein Evaluator bzw. ein Evaluationsteam hat also einen Auftraggeber.
Um beim obigen Beispiel zu bleiben: Auftraggeber kann zum Beispiel ein Schul-
ministerium sein, das ein Trainingsprogramm ,Sozialkompetenz zum Einsatz in
seinen Schulen einkaufen mochte, aber nun Entscheidungshilfe benétigt, welches
der auf dem Markt angebotenen Trainings es werden soll. Auch hier ist ein wesent-
licher Teil der Evaluation die Diskussion, welche Kriterien und Zielwerte Maflstibe
fir die Bewertung sein sollen. Auch kann die Organisation Auftraggeber sein, die
das Training anbietet. Ihr wird es wahrscheinlich darum gehen, Wirksamkeit oder
Durchfithrung zu verbessern. Beide Auftraggeber also sind also an Informationen als
Basis fiir klar definierte Entscheidungen interessiert.

Allerdings kann eine Evaluation auch missbraucht werden. So kénnte das Ministe-
rium tatsdchlich nur daran interessiert sein, Griinde zu finden, Ressourcen zu sparen
und Trainings nicht zu erwerben. Der Anbieter des Trainings konnte lediglich dar-
an interessiert sein, die Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen zu identifizieren, von denen
die Geschiftsfithrung annimmt, dass sie die Trainings ,,schlecht durchfithren. Dieses
Thema kann hier nicht vertieft werden. Aber klar ist, dass wir in solchen Fillen al-
lenfalls von missbrauchlichen Formen der Evaluation sprechen kénnen (vgl. Christie/
Alkin 1999).

1.5 Die Spezifika der Evaluation

Erste Schritte zum Verstindnis der Besonderheiten von Evaluation sind hoffent-
lich gemacht. Hilfreich konnte auch eine Skizze von Verfahren sein, die mehr oder
weniger grofle Uberschneidungen aufweisen, aber eben nicht Evaluation sind.
Zuallererst: Verfahren, die sich Evaluation nennen, miissen tatsichlich (auch) be-
werten. Ohne Bewertung keine Evaluation! Bewertungsverfahren aber, die nicht auf
dem Fundament empirischer Sozialforschung stehen, konnen sich nicht Evaluation
nennen. Evaluationsmethoden miissen also valide, reliabel und intersubjektiv tiber-
prifbar sein. Das heifft auch, dass Bewertungskriterien transparent sein miis-
sen. In die Gruppe von ,Nicht-Evaluation® fallen haufig Feedbacks, Selbstreflexion
oder kollegialer Austausch. Auch Verfahren, die mit vorgefertigten, standardisier-
ten Kriterien bewerten, entsprechen nicht den Anspriichen einer Evaluation. Wenn
also zum Beispiel eine Organisation nachweisen muss, dass sie bestimmte Verfahren,
Normen oder Regeln einhilt, dann wird es sich um ein Audit oder eine Prozedur des
Qualitdtsmanagements handeln. Manchmal sind solche Verfahren auflerdem wissen-
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schaftlich wenig robust. Verfahren, die allein zu Kontrollzwecken eingesetzt werden,
sollen auch so heiflen: Kontrolle oder Monitoring. Verfahren, die der Erkldrung von
Zusammenhingen dienen oder allgemeine Hypothesen priifen, sind ebenfalls nicht
Evaluation. Hiermit ist z.B. empirische Bildungsforschung gemeint, die, um beim obi-
gen Beispiel zu bleiben, fragen wiirde, welche pddagogischen Arrangements beson-
ders geeignet sind, soziale Kompetenzen zu entwickeln. Evaluation hingegen fragt da-
nach, ob dieses spezifische Training diese Kompetenzen fordert. Freilich ist eine gute
Evaluation auf genau solche allgemeinen Erkenntnisse angewiesen, wenn sie helfen
will, dieses spezifische Training zu verbessern.

2. Eine kurze Skizze der Erfolgsgeschichte der Evaluation in Schule
und Bildung

Nach Wahrnehmung vieler Beobachterinnen und Beobachter hat die Evaluation ins-
gesamt in den unterschiedlichsten Handlungsfeldern einen bemerkenswerten Bedeu-
tungszuwachs erfahren. Dass Evaluation nicht nur in Schulen eine wichtige Rolle
spielt, sondern auch in vielen anderen Politikbereichen ein etabliertes Steuerungs-
instrument geworden ist, belegen etwa ein Blick auf die entsprechenden Arbeitskreise
der Gesellschaft fiir Evaluation (vgl. Bottcher et al. 2014) und der ,Dreildnderver-
gleich“ zum Stand der Evaluation in Deutschland, Osterreich und der Schweiz (vgl.
Widmer/Beywl/Fabian 2009).

Im Bildungsbereich kam es in den 1970er-Jahren zu einer ersten ,Hochphase® der
Evaluation, die im Kontext von Bildungsreform und -expansion sowie als Begleit-
erscheinung entsprechender Modellversuchsprogramme gesehen werden kann. Nach
einer Art ,Winterschlaf“ in den 1980er-Jahren, in denen Evaluation nur selten Thema
war, kam es in den 1990er-Jahren zu einer Renaissance des Themas (vgl. ausfiihrlich
Hense 2006, Kap. 3). Diese lasst sich u.a. auf einen gewachsenen Kostendruck, ein all-
gemein gestiegenes Bewusstsein fiir die Rentabilitit von Bildungsausgaben sowie in-
ternationale Einfliisse zuriickfithren. Zusitzliche Dynamik ergab sich in den 2000er-
Jahren dann durch die PISA-Untersuchungen und weitere Large Scale Assessments,
die den Blick stirker auf die Ergebnisse von Bildungsprozessen lenkten und zum ge-
genwirtigen Trend der Outcome-Steuerung von Bildung fiihrten.

Evaluationsaktivititen lassen sich heute auf allen Ebenen des Bildungssystems be-
obachten (vgl. Maag Merki 2009). Auf Systemebene adressiert sie v.a. Fragen
nach den strukturellen Bedingungen von Bildung. Beispiele sind etwa die Frage
nach der Leistungsfihigkeit von Gesamtschulen oder den Auswirkungen der
Schulzeitverkiirzung bei Einfithrung des G8. Auf Organisationsebene nimmt sie
Einzelschulen in den Blick und steht hier im engen Zusammenhang mit den Themen
Schulentwicklung und Schulprogrammarbeit (vgl. z.B. Rolff/Buchen 2009). Eine auf

Schule und Evaluation DDS, 108. Jg., 2(2016) | 123



| Wolfgang Béttcher/Jan Hense

dieser Ebene nach wie vor aktuelle Variante der Evaluation ist die Selbstevaluation
(vgl. Abschnitt 3). Sie nimmt auch die dritte Ebene von Evaluationsaktivititen, die
Unterrichtsebene, in den Blick. Hier reicht das Spektrum von den ,kleinen®, prozess-
nahen und vor Ort verantworteten Selbstevaluationen bis hin zu den ,,grofSen” Schul-
leistungsuntersuchungen und Lernstanderhebungen, die Wirkungen von Unterricht
bei den Schiilerinnen und Schiilern untersuchen. Letztere werden oft, auch von
Maag Merki (2009), als Evaluationsverfahren bezeichnet, obwohl sie mit ihrer reinen
Outcome-Orientierung vor allem das Ziel haben, Monitoring-Daten zur Verfiigung
zu stellen, und ihren ,evaluierten Gegenstand, den schulischen Unterricht, bei der
Untersuchung nicht in den Fokus nehmen.

Evaluation hat sich also insgesamt auf verschiedenen Ebenen des Bildungssystems
etabliert und wird in der Regel nicht mehr grundsitzlich hinterfragt. Trotz oder ge-
rade wegen der Vielfiltigkeit von Evaluationsbemithungen erscheint die ,Evalua-
tionslandschaft® derzeit aber duflerst heterogen. Natiirlich erfordern unterschiedliche
Kontexte und Zielsetzungen auch unterschiedliche Herangehensweisen. Blickt man
aber alleine auf den Sprachgebrauch oder alleine auf die oft unklare Abgrenzung ge-
geniiber verwandten Ansétzen der Qualititsverbesserung von Schule und Unterricht,
wird deutlich, dass Evaluation in Schulen immer noch ein relativ junges Tatigkeitsfeld
mit nur wenig ausgepréagten Professionalisierungstendenzen ist.

Fiir das gesamte Feld der Evaluation lassen sich aber, auch in internationaler Per-
spektive, durchaus gewisse Tendenzen zur Herausbildung einer Evaluationsprofession
erkennen (vgl. Bottcher/Hense 2015; Meyer 2015). Als sichtbare Anzeichen dafiir
lassen sich vor allem nennen: die Griindung von Fachgesellschaften fiir Evaluation
- mafigeblich in Deutschland und Osterreich ist die Gesellschaft fiir Evaluation
(DeGEval); thematisch einschldgige Fachzeitschriften wie die Zeitschrift fiir Evalua-
tion; die Etablierung von universitaren Studiengéngen wie etwa die Masterprogramme
an den Universititen Saarbriicken oder Bern; und vor allem die Entwicklung von
fachlichen Standards guter Evaluation, die wir in Abschnitt 5 genauer vorstellen.

3. Fremd- und Selbstevaluation

Relativ frith in der jingeren Erfolgsgeschichte der Evaluation im deutschsprachi-
gen Raum haben sich Ansitze zur Selbstevaluation herausgebildet, die teils ergin-
zend, teils auch als Alternative zu Fremdevaluationen konzipiert sind. Die Wurzeln
des Ansatzes liegen in der Sozialen Arbeit (vgl. Heiner 1988), aber auch im schuli-
schen Bereich hat Selbstevaluation seit den spaten 1990er-Jahren Verbreitung gefun-
den (vgl. Hense 2006).
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Das kennzeichnende Merkmal von Selbstevaluation ist, dass jene (pddagogi-
schen) Akteure, die fiir den evaluierten Gegenstand verantwortlich sind, gleichzei-
tig auch seine Evaluation verantworten (vgl. Altrichter 1999; Buhren 2007; Burkard
1995; Prell 2001). Wesentlich ist also die ,,Ownership“ am Prozess der Evaluation,
also die Frage, von wem iiber wesentliche ,Weichenstellungen® einer Evaluation,
wie etwa Fragestellungen, Methoden oder Ergebnisverwendung, entschieden wird.
Im Falle der Selbstevaluation von Unterricht sind es also die Lehrkrifte, die evalu-
ieren. Bezieht sich die Selbstevaluation auf Aspekte der gesamten Schule wie etwa
das Schulprogramm, wird die Selbstevaluation tiblicherweise von einer entsprechen-
den Arbeitsgruppe wahrgenommen, die sie im Auftrag der Schule durchfiihrt, wobei
die ,Ownership“ weiterhin bei der Schule liegt und an diese Gruppe delegiert wird.
Auch wenn hier die Evaluation als ,Nebentitigkeit“ des pddagogischen Kerngeschifts
betrieben wird, gelten die Standards der Evaluation (vgl. Abschnitt 5) auch fiir den
Bereich der Selbstevaluation (vgl. Miiller-Kohlenberg/Beywl 2003).

Obwohl im schulischen Kontext der Begriff der Selbstevaluation hiufig synonym
mit dem der internen Evaluation gebraucht wird (vgl. z.B. Nevo 2001), sind da-
bei aus Sicht der allgemeineren Evaluationsliteratur die zwei Dimensionen Ort der
Steuerung und Ort der Durchfithrung zu unterscheiden (vgl. Widmer/Rocchi 2012;
Scriven 1991). Denn zumindest in grofleren Organisationen sind auch interne
Fremdevaluationen denkbar, wenn némlich eine entsprechende Fachabteilung diese
Funktion wahrnimmt und andere Teile der Organisation keine ,Ownership an der
Evaluation haben. Das Begriffspaar Fremd-/Selbstevaluation bezieht sich also priméar
auf die Frage der ,,Ownership“ am Evaluationsprozess, das Begriffspaar interne/ex-
terne Evaluation dagegen auf die Frage, ob die Evaluierenden inner- oder auflerhalb
der Organisation verortet sind (vgl. Kénig 2000). Gerade in der schulischen Praxis ist
diese analytische Trennung oft allerdings nicht in Reinform vorzunehmen. So kann
etwa eine schulische Steuerungsgruppe zur Selbstevaluation in der Wahrnehmung
von nicht beteiligten Kolleginnen und Kollegen eher als interne (Fremd-)Evaluation
wahrgenommen werden.

Wie kam es zur Entwicklung und auch Verbreitung von Selbstevaluationsansitzen im
schulischen Bereich? Verschiedene Einfliisse spielten dabei eine Rolle, die im grofie-
ren Kontext der allgemeinen Qualititsdebatte im Bildungswesen zu betrachten sind
(vgl. Hense 2006, Kap. 3; Fend 2000; Kuper 2002). Evaluation und an Outcomes ori-
entierte Steuerungsansitze wurden dort seit den 1990er-Jahren immer wichtiger, wo-
bei die grofien Schulvergleichsstudien seit den 2000ern sicherlich noch einmal ei-
nen zusétzlichen Schub ausgeldst haben (vgl. Abschnitt 2). In vielen padagogischen
Institutionen wurden (Fremd-)Evaluationen und andere Qualititssicherungsansitze
zundchst aber eher als Fremdkorper und Zumutung wahrgenommen denn als
Mittel der Qualitétssicherung und -verbesserung. Selbstevaluation war hierbei teil-
weise ein emanzipatorischer Ansatz, zumindest als Korrektiv und Ergidnzung, die
Qualitatsarbeit in die Hande der letztlich verantwortlichen Praktikerinnen und
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Praktiker zu legen. Verbreitet hat sie sich vor allem in Verbindung mit Initiativen zur
Schul-, Curriculum- und Unterrichtsentwicklung, wo sie hiufig als unterstiitzendes
Instrument im Entwicklungszyklus gesehen wurde (vgl. Buhren/Killus/Miiller 2000;
Radnitzky/Schratz 1999; Moser 1999).

Eine weitere Argumentationslinie, die vor allem aus internationalen Erfahrungen
»importiert® wurde, sah Selbstevaluation als natiirliches Korrektiv fiir eine ange-
strebte wachsende Autonomie padagogischer Institutionen (vgl. Riirup 2007): Mehr
Autonomie impliziere demnach mehr Rechenschaft, die u.a. durch Selbstevaluationen
abgelegt werden konne. Schlieflich gab es auch evaluationsimmanente Argumente
fur Selbstevaluationen, die an einer Kritik von Genauigkeit und Niitzlichkeit von
Fremdevaluationen ansetzten. Demnach seien Fremdevaluationen oft zu weit
von der evaluierten Praxis entfernt, um fir die Praxis valide, zeitnahe und nitz-
liche Informationen zu generieren. Damit verbunden war die Erwartung, dass
Selbstevaluation aufgrund der Personalunion von Evaluatoren/Evaluatorinnen und
Praktikern/Praktikerinnen eher zu sichtbaren Konsequenzen fithren koénne. Eine
weitere Erwartung war, dass Lehrkrifte dhnlich wie im Ansatz der ,Empowerment
Evaluation® (vgl. Fetterman 2001) durch die eigene Anwendung der evaluativen
Handlungslogik die erforderlichen Kompetenzen erwerben, um Formen der externen
Evaluation selbstbewusster und ,,auf Augenhohe® gegeniibertreten zu kénnen.

Diesen Erwartungen und Hoffnungen sind natiirlich auch kritische Stimmen gegen-
iberzustellen. Zu nennen sind vor allem Zweifel in Bezug auf die Glaubwiirdigkeit
und die Machbarkeit von Selbstevaluation. So liegt die Annahme nahe, dass
Objektivitdt als eine unverzichtbare Bedingung fiir Evaluationen hier aufgrund von
einer zu groflen Nidhe zum Gegenstand (,,Betriebsblindheit®) nicht gegeben sein kann
und der inhidrente Interessenskonflikt eine zu grofle Versuchung mit sich bringt,
Starken zu schonen und Schwichen auszublenden (vgl. z.B. Scriven 1997; Doring/
Bortz 2016; Miiller-Kohlenberg/Beywl 2003). Es ist allerdings anzunehmen, dass je
nach Evaluationskontext und -zwecken (z.B. Verbesserung vs. Rechenschaft) die-
se Probleme in unterschiedlichem Mafle virulent werden. In jedem Fall aber stellt
sich das Problem der Machbarkeit. Selbstevaluation ist durchaus voraussetzungs-
reich in Bezug auf die erforderlichen Ressourcen und Kompetenzen sowie weite-
re forderliche Bedingungen auf personeller und organisationaler Ebene sowie die
Rahmenbedingungen (vgl. Hense 2006). Hinderliche Faktoren koénnen etwa fehlen-
de Kritikfahigkeit auf individueller Ebene, eine stark vom traditionellen Autonomie-
Paritdts-Muster (vgl. Posch 1999) geprigte Schulkultur oder schlicht fehlende zeitli-
che Ressourcen bei den Rahmenbedingungen sein. Unabhingig von den jeweils im
Einzelnen wirksamen Begriindungszusammenhdngen und Kritikpunkten etablier-
ten sich vor allem in den 2000er-Jahren vielfaltige Modellversuche, Initiativen und
Angebote im Bereich der Selbstevaluation. Beispiele reichen von der européischen
Ebene wie dem Socrates-Projekt ,Effective School Self-Evaluation® (vgl. SICI 2003)
tber bundesweite und ldnderiibergreifende Initiativen wie das Instrumentarium
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»Selbstevaluation in Schulen® (vgl. Viebahn/Brockhaus 2011) oder ,,Selbstevaluation
fiir Schulleitungen®, einem Bestandteil des BLK-Programms ,Demokratie ler-
nen & leben® (vgl. Schroeter/Kohle 2006), bis hin zur unterschiedlichen landesspe-
zifischen Modellen unter Regie der jeweiligen Landesministerien. Sie nutzen dabei
héufig etablierte und durch wissenschaftliche Expertise gestiitzte Instrumente der
Selbstevaluation (vgl. z.B. Brigger/Posse 2007). Einen neueren Ansatz, der an der
Initiative von Einzelschulen ansetzt, stellen Beywl und Balzer in diesem Heft (vgl.
S. 191-204) vor.

4. Programmevaluation und ihre Logik

Wir versuchen nun, das Konzept Evaluation weiter zu schérfen, indem wir
auf die Frage zuriickkommen, was ,Gegenstinde“ von Evaluationen sein kon-
nen. Im Prinzip ist alles evaluierbar, z.B. Produkte, Ideen, Konzepte, Projekte,
Interventionen, Organisationen (vgl. Scriven 2003). International dominant ist die
sogenannte ,Programmevaluation®. Zwar bezieht sich dieser Begriff insbesonde-
re auf Interventionen oder Biindel von Mafinahmen, aber die zugrunde liegende
Denkfigur ist durchaus auch auf Gegenstinde wie Produkte (z.B. Lehrbiicher) oder
Organisationen (z.B. Schulen als Handlungseinheiten) anwendbar. Hilfreich konn-
te sein, dass man jedem der oben gelisteten Objekte eine bestimmte Handlungslogik
unterstellt. In der Bildung und in der Sozialen Arbeit haben wir es mit piddagogi-
schen oder sozialen ,Programmen® zu tun, Mafinahmen also, die beabsichtigen,
Lernen und Kompetenzentwicklung zu sichern oder zu férdern, Beratung oder Hilfe
zu verbessern oder bessere Bedingungen fiir diese Aktivititen zu entwickeln. Auch
Organisationen oder Produkte lassen sich durchaus mit Hilfe einer solchen Denkfigur
beschreiben. Evaluationen bewerten — in diesem Sinne — Programme. Wir sprechen
hier von Programmevaluation.

Ein Programm folgt — im Prinzip - einer bestimmten Logik. In der Geschichte der
Evaluation gibt es vielfiltige Versuche, den Aufbau von Programmen zu modellieren
(vgl. z.B. Chen 2013; Funnell/Rogers 2011). Im Kern geht es um eine Beschreibung
der ,Wirklogik® In der internationalen Evaluationsliteratur hat sich dafiir das
Instrument ,logisches Modell“ (,logical model®) etabliert (vgl. Frechtling 2007;
McLaughlin/Jordan 2010; W.K. Kellogg Foundation 2001). Es dient - allgemein ge-
sprochen — der Veranschaulichung und Kldrung des Ablaufs eines Programms und
der von ihm intendierten Wirkungen. Es zielt vor allem darauf ab, die Realisierbarkeit
eines Programms zu garantieren.

Der wohl prominenteste Versuch eines logischen Modells ist das CIPP-Modell von

Stufflebeam (1972). Es unterscheidet Context (was soll getan werden?), Input (wie soll
es getan werden?), Process (wird getan, was vorgesehen ist?) und Product (was sind
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die Resultate?). Wir werden es ein wenig ausfiithren, ohne zu sehr ins Detail gehen zu
koénnen. Dazu benennen wir die wesentlichen logischen Schritte knapp und ergénzen
sie in den Klammern durch kleine Hinweise auf konkrete Fragestellungen:

1.

Das Programm definiert das Problem, auf das es reagieren will. Es beschreibt einen
zu erreichenden Zustand (Ziele). (Schiiler und Schiilerinnen in der Schule X ver-
halten sich aggressiv und arbeiten gegeneinander. Ziel eines Trainings soll es sein,
soziale Kompetenzen einer Zielgruppe zu entwickeln. Es wird genau beschrieben,
wie der Ist-Zustand charakterisiert wird und woran der Erfolg des Programms ge-
messen werden soll.)

. Das Programm muss beriicksichtigen, dass es unter bestimmten Bedingungen

umgesetzt werden muss. Diese Kontexte sind fiir die Realisierungsmoglichkeiten
von grofler Bedeutung. (Die aggressiven Schiiler und Schiilerinnen gelten als
Idole. Insgesamt ist das Klima in der Schule gereizt. Ausgliederung in spezifische
Programme gilt als Versagen.)

. Wie sieht das Konzept aus, von dem theorie- und evidenzbasiert erwartet werden

kann, dass der gewiinschte Zustand mittels des Programms erreicht werden kann?
(Was weify man iiber die Wirkung solcher Trainings? Welche Methoden haben sich
als wirksam erwiesen?)

. Die Ressourcen werden bestimmt, die zur Umsetzung des Programms eingestellt

werden. (Wie viel Geld steht zur Verfiigung? Kénnen Lehrkrifte einbezogen wer-
den, die iiber einschldgige Erfahrungen verfiigen? Kann man auf Kompetenzen der
Adressaten zuriickgreifen? Wie sehr unterstiitzen Lehrkrifte das Training?)

. Sorgfiltig miissen die Prozesse geplant werden, die fiir die Umsetzung des

Programms nétig sind. (Wie genau kann die Umsetzung aussehen? Welche Zeit-
gefifle werden bendtigt, wie kann die Mitarbeit der Adressaten gesichert werden?
Enthalt das Programm genaue Handlungsanweisungen?)

. Was sind die geplanten Outputs? Wie viele Trainingsstunden sollen realisiert wer-

den? (Wie viele Schiiler und Schiilerinnen sollen teilnehmen? An wie vielen Tests
soll jeder bzw. jede mitwirken? Wie viele Materialien werden bearbeitet? Wie zu-
frieden sollen die Teilnehmer und Teilnehmerinnen sein?)

. Was sind die geplanten Outcomes? Welche Wissenszuwichse kennzeichnen einen

Erfolg, welcher Einstellungswandel, welche Verhaltensdnderungen? Wie stabil sol-
len diese in zeitlicher Hinsicht sein? Outcomes bezeichnen nicht nur die angestreb-
ten Ziele; auch unerwartete oder gar adverse Wirkungen miissen in den Blick der
Evaluation kommen. Solche nicht intendierten Effekte sind prinzipiell von gleicher
Bedeutung wie die beabsichtigten.

Der Aufbau der logischen Schritte suggeriert die Linearitit der Modellierung.
Freilich beeinflussen sich diese Elemente des Programms bestindig und (leider
auch) in kaum kalkulierbarer Art. So ist Programmtreue in der Umsetzung oft un-
sicher: Die Durchfiihrenden fithlen sich dem Programm nicht wirklich verpflich-
tet (Stichwort: mangelnde Compliance). Auch sind die Ergebnisse in hohem Maf3e
von der Interaktion zwischen Programmdurchfithrenden und -adressaten be-
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stimmt (Stichwort: Koproduktion). Und um noch einen weiteren Aspekt zu nen-
nen: Gerade im Prozess der Programmumsetzung spielen die moglicherweise unter-
schiedlichen, manchmal diametralen und oftmals nicht expliziten Interessen der
Anspruchsgruppen (Stichwort: Stakeholder) eine bedeutende Rolle und kénnen kaum
kontrolliert werden.

Um aber evaluieren zu kénnen, muss ein Evaluationsteam die Programmlogik ab-
bilden konnen. Haufig haben die Akteure in Bildung und Sozialer Arbeit zwar gute
Absichten; ihr Handeln geniigt aber nicht diesem Programmaufbau. Evaluatoren und
Evaluatorinnen miissen dann die Logik gemeinsam mit den relevanten Stakeholdern
(re-)konstruieren. Das kann ein sehr schwieriger kommunikativer Prozess ein.

Im Kern kann diese Handlungslogik auch bei der Evaluation einer Organisation oder
eines Produktes eingesetzt werden. Auch eine Organisation (eine Schule zum Beispiel)
agiert wie ein Programm; auch ein Produkt (z.B. ein neues Lehrmittel) will ein
Problem l6sen bzw. ein Ziel verfolgen (z.B. kommunikative Kompetenz der Schiiler
und Schiilerinnen im Sprachunterricht verbessern) und muss die Komponenten der
Programmlogik kalkulieren, wenn es erfolgreich sein will.

5. Standards guter Evaluation

Auch ein schlechtes Buch ist immer noch ein Buch. Ahnlich verhilt es sich mit der
Evaluation: Nicht jede Evaluation ist gleich gut; es gibt gute und schlechte Evaluation
und natiirlich viele Zwischentone. Aber woran erkennt man eine gute Evaluation?
Diese Frage hat schon frith in der modernen Evaluationsgeschichte zu ausfiihrli-
chen Selbstreflexionen gefithrt. Ein wichtiges Ergebnis war die Entwicklung und
Verbreitung von Evaluationsstandards (vgl. Stufflebeam 2000).

Fiir Deutschland mafigeblich sind die Standards fiir Evaluation der Gesellschaft fiir
Evaluation, die 2002 erstmals aufgelegt wurden (vgl. DeGEval 2002) und 2016 in ei-
ner revidierten Fassung erscheinen werden. Sie basieren auf den Vorarbeiten des Joint
Comittee on Standards for Educational Evaluation (Joint Committee on Standards
for Educational Evaluation/Sanders 2006) und definieren vier zentrale Merkmale,
die gute Evaluationen auszeichnen: Niitzlichkeit, Durchfithrbarkeit, Fairness und
Genauigkeit. Die Niitzlichkeitsstandards fordern, dass Evaluation sich immer da-
ran messen lassen muss, inwieweit sie ihre intendierten Zwecke erfiillt und einen
tatsdchlichen Nutzen darstellt. Die Durchfiihrbarkeitsstandards sollen garantieren,
dass Evaluationsverfahren realistisch, kostenbewusst und diplomatisch geplant und
durchgefiihrt werden. In der Gruppe der Fairnessstandards finden sich grundlegen-
de Forderungen zu Aspekten wie Transparenz, Schutz von Personlichkeitsrechten,
Ganzheitlichkeit der Betrachtung und eine unparteiische Rolle. Schliellich umfas-
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sen die Genauigkeitsstandards Forderungen, wie sie insgesamt an die sozialwissen-
schaftliche Forschung gestellt werden, aber auch den Imperativ der Metaevaluation,
also die Forderung, dass auch Evaluation sich kritischen Fragen nach ihrer Giite
oder Niitzlichkeit stellen lassen muss. Konkret mit Leben gefiillt werden diese vier
Standardbereiche durch eine jeweils unterschiedliche Anzahl von insgesamt 25
Einzelstandards.

So lautet etwa der Niitzlichkeitsstandard ,,N7 Rechtzeitigkeit der Evaluation™
»Evaluationsvorhaben sollen so rechtzeitig begonnen und abgeschlossen werden, dass
ihre Ergebnisse in anstehende Entscheidungsprozesse bzw. Verbesserungsprozesse
einflieen konnen.“ (DeGEval 2002, S. 9) Die publizierte Fassung der Standards
fir Evaluation enthélt neben diesen Standards im eigentlichen Sinne jeweils noch
Begriindungen und Umsetzungshinweise sowie weitere Begleitmaterialien. Die
Neuauflage 2016 wird zusétzlich u.a. ein Glossar zur Vereinheitlichung der Begrift-
lichkeiten enthalten.

Was ist der Nutzen von Standards? Die Standards fiir Evaluation sollen einerseits
als Orientierung bei der Gestaltung von Evaluationen handlungsleitend sein. Sie las-
sen sich also als konkrete Leitlinien interpretieren, die in der Praxis berticksichtigt
werden miissen. Wichtig ist dabei, dass sie sich nicht nur an die Evaluierenden rich-
ten, sondern an alle, die fiir eine Evaluation ganz oder teilweise Verantwortung tra-
gen, wie z.B. auch jene, die Evaluationen in Auftrag geben. Andererseits stellen die
Standards Kriterien fiir die Beurteilung der Qualitit von Evaluationen zur Verfiigung.
Denn auch Evaluationen kénnen mit Hilfe der Standards evaluiert werden. Fiir sol-
che Evaluationen von Evaluationen hat sich der Begriff der Meta-Evaluation eta-
bliert hat (vgl. Caspari 2015). Die Standards konnen also auch im Sinne von
Bewertungskriterien verstanden werden, die bei der Beantwortung der Frage helfen,
wie gut eine Evaluation oder ein Evaluationssystem ist.

Die Standards entstammen urspriinglich dem Bildungsbereich, sind aber uni-
versell fir alle Evaluationsverfahren und -einsatzgebiete giiltig. Auch im Bereich
Schule sollten gute Evaluationen und Evaluationssysteme also niitzlich, durchfiihr-
bar, fair und genau sein. Es wire sicherlich wert zu untersuchen, inwiefern die unter-
schiedlichen in Schulen etablierten Evaluationsverfahren, von der Notengebung der
Lehrkrifte tiber schulische Selbstevaluationsverfahren bis hin zu Schulaufsicht oder
Schulleistungsstudien, diesen Kriterien gerecht werden.
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6. Einige Probleme der ,,Evaluation im Bildungswesen

Wir haben iiber Evaluation gesprochen und ihre Besonderheiten erldutert. Wir ha-
ben auch angesprochen, dass sie in Konkurrenz zu anderen Verfahren steht, die Maf3-
nahmen oder Organisationen beschreiben, begleiten oder bewerten. Diese ande-
ren Verfahren, die Uberschneidungen mit Evaluation aufweisen, haben allesamt ihre
Berechtigung: Aber sie sind nicht Evaluation. Die Abgrenzung von Evaluation zu an-
deren - nicht génzlich unihnlichen Verfahren - ist nicht (nur) akademisch, sondern
sie ist praktisch relevant (vgl. Widmer/Rocchi 2012).

Um zu wissen, was im Bildungswesen vor sich geht, benétigen bildungspoliti-
sche Entscheider und Entscheiderinnen sowie Praktiker und Praktikerinnen Daten.
Daten aus Schulinspektionen, aus Vergleichsarbeiten, Adressatenbefragungen oder
aus Bildungsberichten sind elementar wichtig. Aber im Bildungswesen geht es
um mehr als das Datensammeln mittels Tests, Feedbacks, Audits, Monitoring und
Statistik: Beschreiben und Bewerten gehoren zur Evaluation wie die Orientierung an
Niitzlichkeit.

Es geht der Evaluation also immer auch um Niitzlichkeit. Thr Anspruch ist es,
Informationen fiir die Verbesserung von Programmen oder Organisationen zu lie-
fern. Die Schwichen der deutschen Bildungslandschaft sind durch Forschung und
Berichte aus der Praxis gut belegt: Die Ressourcen sind in vielen Bereichen knapp;
vorhandene Mittel werden ineffizient eingesetzt; eine zu grofle Gruppe bleibt
ohne Bildungserfolge; Lehrkrifte verzweifeln an iiberbordenden Aufgaben; die
Kompetenzen, die in der Lehrerbildung erworben werden, reichen nicht aus, die
komplexen piddagogischen Aufgaben zu lésen; die formale Bildung kann benach-
teiligende Effekte der Herkunft der Kinder nicht kompensieren. Die Forschungen
iiber die Verfahren des Bildungsmonitoring zeigen, dass, trotz hohen Aufwandes,
Impulse fiir Reformen weitgehend ausblieben (vgl. Bottcher 2013). Weitere negati-
ve Diagnosen verstirken allenfalls den Druck auf die Bildungsarbeiter und -arbei-
terinnen, die dringend Hilfe benétigen. Weitere Berichte iiber Defizite verfithren die
Politik dazu, weitere Anspriiche zu formulieren: nicht an sich selbst, sondern an die
padagogischen Akteure. Die Regierenden und Verwaltenden haben wenige konkre-
te Ideen, wie die Arbeit vor Ort besser gemacht werden konnte. Gute Evaluationen
konnten ein erster Schritt sein, einschligige Information zu liefern. Man muss sie
aber horen wollen und Handlungsempfehlungen ernst nehmen - auch wenn sie wo-
moglich mehr Geld kosten als das Monitoring.

Die iberarbeitete Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz zum Bildungs-
monitoring (vgl. KMK 2015) umfasst vier Mafinahmen, die wiederum vordringlich
der Deskription dienen: Teilnahme an internationalen Schulleistungsstudien, Uber-
prifung und Umsetzung von Bildungsstandards, Verfahren zur Qualitéitssicherung auf
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Ebene der Schulen und Bildungsberichterstattung. Stirker als in der Ursprungsversion
sollen hier aber auch ,die Voraussetzungen verbessert werden, Entwicklungen nicht
nur zu beschreiben, sondern auch zu erkldren und dies mit Hinweisen zu verbinden,
wie die festgestellten Probleme gelost werden konnen® (S. 6). Ob dieses Versprechen
nunmehr in den kommenden Jahren eingelost wird, bleibt abzuwarten. Dauerhafte,
aber uneingeldste Reformversprechen werden die Frustration vergrofiern, die man in
den Schulen (und auch anderen Bildungsorganisationen) beobachten kann. Vielleicht
ist es ein zweitrangiges Problem, wenn sich die sich einer professionellen Evaluation
verpflichtenden Akteure auch dariiber sorgen, dass Evaluation nunmehr als Titel fiir
jedwedes Beobachtungs- und Messverfahren herhalten muss, ohne Evaluation zu sein.
Aber auch einem gelernten Koch kann es nicht gleichgiiltig sein, dass jeder, der vor
einem Herd steht, sich Koch nennen darf.

Die in diesem einleitenden Beitrag vorgenommene Beschreibung der Programmatik
»guter Evaluation® sollte aber nicht schlieflen, ohne wenigstens darauf hinzuweisen,
dass die reale Titigkeit von Evaluatoren und Evaluatorinnen oft vom hier entwor-
fenen idealen Bild abweicht. Die Diskrepanz zwischen Idee und Wirklichkeit zu be-
leuchten, miisste Thema eines anderen Beitrags sein.
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Das evaluieren wir (mal eben)

Was Auftraggebende iiber Wirksamkeitsnachweise
wissen sollten

Zusammenfassung

Auftraggebende verbinden mit dem Inauftraggeben einer Evaluation oft hohe Er-
wartungen, wobei die Notwendigkeit eigener vorbereitender Arbeiten teilweise unter-
schitzt und das Potenzial von Evaluationen, die gewiinschten Erkenntnisse zu generie-
ren, vielfach tiberschdtzt werden. So soll mit Evaluationen hdufig die Wirksamkeit eines
Programms nachgewiesen werden. Verbreitet ist deshalb der Ruf nach (quasi-)experi-
mentellen Designs, die beim Nachweis kausaler Beziehungen oftmals als ,Goldstandard“
gelten. Im Beitrag wird dargestellt, welchen Begrenzungen diese Designvarianten gerade
im pddagogischen Bereich unterliegen.

Schliisselworter: Bildungsevaluation, Evaluationsplanung, Evaluationsprozess, Evidenz-
basierung, (quasi-)experimentaldesigngesteuerte Evaluation, Wirksamkeit

We Evaluate That (just Quickly)
What Customers Should Know about the Proof of Effectiveness

Summary

Customers often have high expectations when commissioning an evaluation, where-
by the own planning needs are partly underestimated and the potential of evaluations
to generate the desired knowledge is overestimated. Often an evaluation is intended to
demonstrate the effectiveness of a program. Then the call for (quasi-)experimental de-
signs, which are viewed as a ‘gold standard” in the detection of causal relationships, is
widespread. The article illustrates the limits of these design variations in the field of ed-
ucation

Keywords: educational evaluation, evaluation planning, evaluation process, evidence-
based, (quasi-)experimental design driven evaluation, effectiveness
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1. Einleitung

Evaluationen konnen verschiedenste Gegenstinde in den Blick nehmen wie z.B.
Organisationen, Curricula, Projekte, Leistungen. Der Beitrag fokussiert auf Pro-
grammevaluationen, worunter Beywl und Niestroj (2009, S. 83) folgend die ,,Evalua-
tion eines Biindels von Mafinahmen (Programm), das basierend auf einem Set von
Ressourcen aus einer Folge von Interventionen besteht®, verstanden wird, das ,,auf be-
stimmte, in der Regel bei bezeichneten Zielgruppen zu erreichende Resultate gerich-
tet ist.”

Nicht immer ist allen Beteiligten bewusst, dass es sich bei Evaluationen um sehr vor-
aussetzungsvolle Prozesse handelt, in denen zahlreiche Entscheidungen zu fillen sind,
die den Erkenntnisgewinn der Evaluation und die Nutzung der Ergebnisse beeinflus-
sen: Auftraggebende' von Evaluationen nehmen bisweilen an, ihre Aufgabe sei mit
der Beauftragung von professionellen Evaluierenden weitestgehend abgeschlossen,
und sie konnten nach einigen Monaten oder Jahren den Ergebnisbericht interessiert
entgegennehmen. Doch nur, wenn Auftraggebende und ggf. weitere Beteiligte intensiv
an der Planung der Evaluation mitwirken, konnen niitzliche und potenziell genutzte
Evaluationsergebnisse generiert werden.

Entsprechend wurden in den letzten Jahren Leitfdden fiir Auftraggebende entwickelt,

um diese im Vorfeld einer Evaluation tiber die auf sie zukommenden Aufgaben und

zu klarenden Aspekte zu informieren (vgl. Deutsches Jugendinstitut 2010; DeGEval

2012). Unter anderem wird darauf aufmerksam gemacht, dass Auftraggebende (ggf.

mit Unterstiitzung der Evaluierenden)

o ihren Eigenaufwand und den weiterer Beteiligter realistisch einschdtzen sollten (z.B.
zeitliche und personelle Ressourcen fiir Informationsweitergabe, Absprache von
Evaluationseckpunkten und ggf. Erhebungsinstrumenten, Datenerhebung),

o eine Evaluation rechtzeitig in Auftrag geben sollten (z.B. um Dokumentationsver-
fahren eines Programms so zu konzipieren, dass sie gleichzeitig als Datenquelle fiir
die Evaluation genutzt werden konnen, oder um Erhebungen der Ausgangslage zu
ermoglichen),

o priifen sollten, ob und in welchem Umfang wichtige Akteure in den Evaluations-
prozess eingebunden werden sollten, und diese ggf. einbeziehen (z.B. um die Qualitét
der Evaluation durch fachliche Beratung und Akzeptanzsteigerung zu erhéhen),

o den Evaluationszweck und die Fragestellungen prizisieren sollten (u.a. um die
Evaluation auf diese fokussieren zu konnen),

o das Verhdltnis von Aufwand und Nutzen abwigen sollten.

1 Mit ,Auftraggebenden” sind im Folgenden neben Geldgebern v.a. Projektverantwortliche
oder andere Personen gemeint, die als Ansprechpartner fiir die Evaluierenden fungieren.
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»Das evaluieren wir (mal eben)“ betrifft jedoch nicht nur die Verkennung der not-
wendigen Aktivititen der Auftraggebenden im Planungsprozess einer Evaluation,
sondern auch - und das soll hier im Fokus des Beitrags stehen - die oftmals {iber-
hohten Erwartungen an die Aussagekraft von Evaluationsergebnissen beziiglich der
Wirksamkeit eines Programms.

Werden neue piadagogische Mafinahmen implementiert, interessiert es sowohl Auf-
traggebende als auch Verantwortliche von Konzeption und Durchfithrung, ob die
Intervention so, wie gedacht, funktioniert (,what works®), d.h., ob eine Mafinahme
die erhofften Wirkungen entfaltet. Dabei sollen in der Regel die Annahmen iiber
einen Ursache-Wirkungs-Zusammenhang gepriift werden, um die gemessenen
Wirkungen kausal auf eine Intervention zuriickzufithren (= Wirksambkeit).

Doch wie ldsst sich solch ein Wirksamkeitsnachweis fithren? In der evidenzbasier-
ten Medizin hat sich ein Stufenmodell des Wirksamkeitsnachweises etabliert. In die-
ser Evidenzhierarchie gelten Experimente (= randomisiertes Kontrollgruppendesign)
als ,,Goldstandard®. Urspriinglich in Studien zur Wirksamkeit von Medikamenten ein-
gesetzt, wurde das randomisierte Kontrollgruppendesign als Forschungsmethode auf
weitere Gebiete der Medizin und schlieflich auch auf den sozialen Bereich ausgewei-
tet. Verstarkt wurde dies unter anderem durch die Neue Steuerung im Bildungswesen,
in deren Zuge der Generierung von empirischer Evidenz eine immer groflere
Bedeutung zugeschrieben wurde (vgl. Hammersley 2013; Pant 2014).

Die Annahme einer generellen Uberlegenheit des experimentellen Designs gegen-
tiber anderen Designvarianten fiithrt in der Evaluationspraxis héaufig dazu, dass bei
der Frage nach einem Wirksamkeitsnachweis reflexartig ein (quasi-)experimentelles
Design angestrebt wird, z.T. ohne Kenntnis der Implikationen eines solchen Designs.?
Im Folgenden sollen deshalb Begrenzungen einer (quasi-)experimentaldesigngesteu-
erten Evaluation® angesprochen werden, um Auftraggebenden (und Evaluierenden)
eine Abschitzung von Chancen und Risiken einer solchen Designvariante zu ermdg-
lichen. Die ,Checkliste“ im Anhang ist ein erster Versuch, iiberblicksartig Aspekte
zu benennen, die bei der Erwidgung einer (quasi-)experimentaldesigngesteuerten
Evaluation bedeutsam sind.

2. Begrenzungen (quasi-)experimentaldesigngesteuerter Evaluation

Ziel des experimentellen Designs ist es, einen Kausalzusammenhang zwischen einer
Intervention (unabhingige Variable) und einer Wirkung (abhingige Variable) zwei-

2 Ausgangspunkt der intensiven Beschéftigung mit dieser Thematik waren eigene Erfahrungen
bei der Umsetzung eines quasi-experimentellen Designs bei der Evaluation eines Qualifizie-
rungsprogramms fiir Schulen und ihre Lehrkrifte (vgl. Wolft 2015).

3 Diesen Begriff habe ich Beywl (2006) entnommen.
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felsfrei zu belegen (= interne Validitdt). Hierbei wird das Prinzip des Vergleichs ge-
nutzt: Es werden Zielgroflen fiir die am Programm teilnehmende Gruppe (Experi-
mentalgruppe) gemessen und mit den Werten einer Kontrollgruppe, die nicht an der
Intervention teilgenommen hat, verglichen.* Die Zuweisung zu Experimental- bzw.
Kontrollgruppe erfolgt per Zufall, d.h. durch Randomisierung. Dahinter steht die
Annahme, dass bei geniigend groflen Versuchsgruppen Personenvariablen, die ggf.
Einfluss auf das Ergebnis haben (,,Storfaktoren®), ausgemittelt werden und Unter-
schiede der abhdngigen Variablen ausschlieflich auf die Intervention zuriickgefiihrt
werden konnen.

Zentrale Komponenten des Experiments sind demnach: (1) Randomisierung: Zu-
ordnung zu Interventions- und Kontrollgruppe per Zufall, (2) eine Intervention, die
bestimmte Wirkfaktoren (unabhingige Variablen) umfasst, und (3) die Messung von
abhingigen Variablen, d.h. der angestrebten Wirkungen.

Im Folgenden werden Schwierigkeiten bei der Umsetzung dieser zentralen Kom-
ponenten im pidagogischen Bereich und der zu erwartende Erkenntnisgewinn ange-
sprochen.’

2.1 Probleme der Randomisierung

Der relativ unbestrittene Nutzen des Experiments liegt darin, dass durch die Rando-
misierung die Gefahr des Selektionsbias reduziert wird: Durch die Zufallszuweisung
wird sichergestellt, dass sich die Objekte in den Versuchsgruppen (z.B. Schulen,
Lehrkrifte, Schiiler und Schiilerinnen) nicht systematisch unterscheiden und gemes-
sene Unterschiede tatsichlich auf die Intervention zuriickzufithren sind. Aber ge-
rade dieser Vorteil des Experiments kann im pddagogischen Kontext oft nicht zum
Tragen kommen, da die Zufallszuordnung oft nicht moglich ist. So stellt es ein ethi-
sches Problem dar, bestimmten Personen eine Intervention zu versagen oder andere
mit einer Intervention ,,zwangszubegliicken®.

Stattdessen ist es in der Praxis die Regel, dass die Teilnehmenden der Interventions-
gruppe bereits festgelegt sind, u.a. durch Auswahlkriterien des Programms (z.B.
Kinder mit erheblichen Sprachdefiziten nehmen am Sprachférderprogramm teil)
oder durch das Anmeldeverhalten der Zielgruppe (z.B. Anmeldung zu einer Lehrer-
fortbildung = Selbstselektion). Die Schwierigkeit fiir Evaluierende besteht dann da-
rin, eine méglichst d4quivalente Vergleichsgruppe zu finden, die sich nicht durch we-
sentliche Merkmale von der Interventionsgruppe unterscheidet. Handelt es sich
um ein Programm mit partieller Erfassung, nimmt also noch nicht die gesamte

4 Fir weitere Spezifikationen dieses Grundgedankens vgl. Frey/Frenz (1982).
5 Fiir eine intensivere Beschéftigung mit der Thematik siehe Bellmann/Miiller (2011).
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Zielgruppe am Programm teil, so kdnnen ,Wartegruppen® als Kontrollgruppe her-
angezogen werden. Bei Programmen, die die gesamte Zielgruppe umfassen, ist die
Suche nach Vergleichsgruppen nochmals schwieriger.

Sobald die Zuweisung zu den Versuchsgruppen nicht per Zufall erfolgen kann (d.h.,
»nur® ein quasi-experimentelles Design umgesetzt werden kann), werden Annahmen
dartiber benétigt, welche Merkmale der Versuchspersonen ggf. die Wirkungen (ab-
héngige Variable) beeinflussen, um diese Merkmale bei den statistischen Analysen
entsprechend berticksichtigen zu kénnen. Da diese Annahmen aufgrund fehlender
Theorien eher Vermutungen sind, werden héufig hilfsweise géngige soziodemographi-
sche Variablen wie z.B. Alter, Schulform etc. in die Berechnungen einbezogen, ohne
sicher zu sein, alle entscheidenden Variablen erfasst zu haben. Entsprechendes gilt fiir
das Matching, bei dem fiir Objekte der Interventionsgruppe statistische Zwillinge ge-
sucht werden (und das zudem das Vorliegen von entsprechenden Datensétzen voraus-
setzt).

2.2 Was wirkt denn eigentlich?

Eine Pramisse fiir ein experimentelles Design ist, dass die untersuchte Mafinahme
klar identifizierbar sein und relativ standardisiert durchgefithrt werden muss. Bei
Experimenten zur Wirksamkeit von Medikamenten ist die Intervention in hohem
Mafle standardisiert: Die Bestandteile des Medikaments und die Dosis werden kont-
rolliert. Im padagogischen Bereich ist die Standardisierung ungleich schwieriger (vgl.
Hammersley 2015).

Vielzahl potenzieller Wirkfaktoren

Bereits in der Grundlagenforschung ist es eine kaum zu lésende Aufgabe, die theore-
tischen Vorstellungen in konkrete Variablen eines Feldexperiments umzusetzen (vgl.
Frey/Frenz 1982). Im Kontext von Evaluationen mit starker Anwendungsorientierung
gilt dies umso mehr: Der Ausgangspunkt von Evaluationen sind in der Regel Pro-
gramme, die aus der Praxis heraus als Antwort auf spezifische Anforderungen/
Probleme entwickelt wurden. Die Uberpriifung der Wirksamkeit stand dabei nicht im
Fokus. In der Konsequenz bedeutet dies, dass ein Programm haufig aus einer Vielzahl
von Interventionen besteht, d.h., eine Vielzahl von mdglichen ,Wirkfaktoren® bein-
haltet, fiir deren Zusammenwirken selten explizierte Annahmen bestehen.

Ein Beispiel: Es wird das Problem erkannt, dass Schulen mit niedrigem Sozialindex
hinsichtlich der Leistungsergebnisse ihrer Schiilerinnen und Schiler hinter ande-
ren Schulen zuriickbleiben. Es wird ein Programm zur Unterstiitzung dieser Schulen
aufgelegt, um die fachlichen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler zu verbes-
sern. Dieses Programm wird in der Regel nicht aus einer einzelnen, eng umschrie-
benen Mafinahme bestehen (z.B. zusitzliche einstiindige wochentliche Férderung in
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Mathematik durch Mathematikfachkréfte mit genauer Durchfithrungsanweisung).
Eher wird - ausgehend von Uberlegungen zu wichtigen Einflussfaktoren auf Leis-
tungsergebnisse und pragmatischen Erfordernissen - ein Mafinahmenbiindel ,ge-
schniirt, und es werden verschiedene Mafinahmen ergriffen, die z.B. auf Ebene von
Schulleitung (Schulleitungshandeln), Lehrpersonen (Unterrichtsentwicklung), Eltern
(elterliche Unterstiitzung) und Schiilerinnen und Schiilern (z.B. Lernberatung) anset-
zen konnten. Andere, bereits fiir alle Schulen implementierte MafSnahmen, wie z.B.
die Lernforderung bei nicht ausreichenden Leistungen, werden beibehalten.

Wird die Fachleistung der Schiilerinnen und Schiiler der Programmschulen und
moglichst dhnlicher Schulen® in Zeitreihen erfasst, so konnte sich herausstellen, dass
sich sowohl in der Interventionsgruppe als auch in der Vergleichsgruppe gleicher-
maflen Schulen mit und ohne deutliche Leistungssteigerungen finden lassen. So be-
richtet Berliner (vgl. 2002, S. 19) von Programmevaluationen, die ergaben, dass die
Schiilerleistungen innerhalb eines Programms starker variierten als zwischen den
Programmen. Wie ldsst sich das erkldren?

Macht des Kontexts/Vielzahl von Interaktionen

Selbst wenn die Kernelemente einer Intervention als ,, Ausfithrungshinweise“ schrift-
lich fixiert sind (das ist selten der Fall), ist der konkrete Verlauf im padagogischen
Kontext in verschiedenen Umgebungen nicht identisch, kann er nicht identisch sein:
U.a. Berliner (2002) macht darauf aufmerksam, dass einerseits zahlreiche (lokale)
Kontextbedingungen die konkrete Ausgestaltung padagogischer Aktivititen mitbe-
stimmen (Power of Contexts) und dass andererseits die Interaktionen zwischen den
Beteiligten zu vollig unterschiedlichen Verlaufen fithren (Ubiquity of Interactions).

Als Beispiel fithrt er das Klassenzimmer an, in dem verschiedene Charakteristika
der Lehrpersonen (z.B. Ausbildung, Motivation) mit Eigenschaften der Schiilerinnen
und Schiiler (z.B. IQ, soziookonomischer Status, Lernmotivation) ebenso interagie-
ren wie mit Merkmalen der Umwelt (z.B. Lehrpline, Jugendarbeitslosigkeit) und die
Wirkungsrichtung oft unklar sei: ,Moreover, we are not even sure in which direc-
tions the influences work, and many surely are reciprocal. Because of the myriad in-
teractions, doing educational science seems very difficult, while science in other fields
seems easier.“ (Berliner 2002, S. 19)

Kelle (2006) macht auf ein Grundproblem der Kausalanalyse sozialen Handelns auf-
merksam: Diejenigen, die das Programm planen oder anordnen, kénnen nur die
Handlungsbedingungen der Akteure vor Ort direkt beeinflussen, nicht aber deren
Handlungen selber. Da diese individuellen Akteure ggf. konkurrierende Handlungs-
ziele verfolgen, miisse gerade in Interventionsstudien

6 Wobei sich auch hier die Frage stellt, welches ,ahnliche“ Schulen sind: dhnlich hinsichtlich

von Merkmalen der Schiilerinnen und Schiiler (z.B. Sozialindex) oder der Lehrpersonen
(z.B. Alter, unterrichtsrelevante Einstellungen) etc.
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»damit gerechnet werden, dass die Betroffenen in nicht vorhersagbarer Weise
auf Interventionsmafinahmen reagieren und dabei in kreativer Weise jene
Handlungsbedingungen verandern, die durch die Intervention sozialtechnologisch
geschaffen und beeinflusst werden sollen.“ (Ebd., S. 133)

Die hier aus Forschersicht als ,Storfaktor® kritisierte Variabilitit von padagogi-
schen Mafinahmen ist aus der Sicht von Padagogen und Pidagoginnen oftmals er-
wiinscht und fiir den Erfolg einer Intervention unverzichtbar. So muss z.B. eine
Lehrperson ihr eigenes Verhalten an die Klasse adaptieren, um Lernfortschritte zu
ermoglichen. In welchem Ausmafd eine Intervention im Feld variiert wird - dar-
auf haben die Evaluierenden in der Regel keinen Einfluss. Es bleibt ihnen lediglich,
die Implementationstreue zu erheben, um Umfang, Genauigkeit und Qualitit der
Implementation abschdtzen zu kénnen. Evaluationsergebnisse kdnnen dann eher ein-
geordnet werden. Die vergleichsweise geringen Lernfortschritte im Bereich Sprache
in einer Kindertagesstitte konnen dann z.B. evtl. mit der langfristigen Erkrankung
der Forderfachkraft oder mit deutlichen Abweichungen vom Ursprungsprogramm in
Verbindung gebracht werden - und gehen weniger zulasten des Programms.

Dilemma interne und externe Validitit (6kologische Validitit)

Forschungen auf der Basis von (Quasi-)Experimenten befinden sich in einem Di-
lemma zwischen interner und externer Validitit: Die interne Validitat, d.h. die ein-
deutige kausale Interpretierbarkeit eines Zusammenhangs (z.B. kann die Veranderung
der Fachleistung Mathematik eindeutig auf die infrage stehende Mafinahme zuriick-
gefithrt werden), ist am ehesten zu erreichen, wenn eine Intervention unter hochkon-
trollierten und deshalb recht kiinstlichen (Labor-)Bedingungen durchgefiihrt wird —
die unabhingige Variable somit eindeutig identifizierbar ist. Fraglich ist dann jedoch
die externe (6kologische) Validitat: Gelten die unter kiinstlichen Bedingungen erlang-
ten Ergebnisse auch in realen Situationen, kénnen sie auf Kontexte verallgemeinert
werden, die nicht untersucht wurden?

Wird ein stirker realititsnahes Forschungsdesign genutzt, z.B. indem eine Inter-
vention von verschiedenen Personen in verschiedenen Klassen durchgefiihrt wird, ist
die Gefahr unkontrollierbarer oder unbeachteter Storeinfliisse grofy und die interne
Validitdt, d.h. die eindeutige Rickfiihrbarkeit einer Wirkung auf die Mafinahme, ge-
tahrdet.

2.3 Wie lassen sich Wirkungen messen?
Als ,Messen” wird Kriz und Lisch (1988, S. 175) folgend ,,die Zuordnung von Zahlen
(numerisches Relativ) zu Objekten und deren Eigenschaften (empirisches Relativ)

mit dem Ziel einer isomorphen oder homomorphen Abbildung“ verstanden. Diese
»Zuordnung von Zahlen® ist je nach Zielvariable unterschiedlich schwierig: Soll die
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Wirksamkeit eines blutdrucksenkenden Medikaments untersucht werden, so lasst sich
ein Blutdruckmessgerit verwenden. Eine wesentlich hohere Anforderung stellt jedoch
die Messung z.B. von Leistung, Lernmotivation, Unterrichtsverhalten, Kooperation
der Lehrpersonen etc. dar. Diese Herausforderung gilt zwar nicht nur fiir (quasi-)ex-
perimentelle Designs, beschadigt jedoch deren Anspruch, besonders iiberzeugende
Belege fiir die Wirksamkeit einer Mafinahme zu liefern.

Frey und Franz (1982, S. 231) sehen es zurecht als eine der zentralen Fragen an, wie
man ein Messinstrument ,finden (bzw. konstruieren) konne, das in der Lage ist, das
in der Hypothese ideell fixierte Verhaltensphinomen O (Observation) tatsdchlich
empirisch zu erfassen. Hierzu ist zundchst ein umfangreiches Wissen iiber die zu
messenden Variablen notwendig - das auch die Frage umfasst, ob diese tiberhaupt
eine quantitative Struktur aufweisen, also eine metrische Messung angemessen ist
(vgl. Hammersley 2013, S. 69f.). Welche Annahmen oder gar Theorien gibt es dazu,
was ,,Unterrichtsqualitat®, ,Lehrerkooperation® etc. ausmacht, bzw. was soll mit dem
Programm genau erreicht werden?

Im nédchsten Schritt miissen Messinstrumente gefunden bzw. konstruiert werden, die
in der Lage sind, diese Konzepte abzubilden. In der Evaluationspraxis gibt es hierzu
zwei Vorgehensweisen:

(1) Es wird (ressourcensparend) auf bereits in anderen Studien verwendete Mess-
instrumente zuriickgegriffen. Fiir den Bereich Schule liegen z.B. zahlreiche Frage-
bogen zu zentralen Konzepten wie Klassenklima, Unterrichtsverhalten etc. vor.” Die
Gefahr besteht hier, dass mit Messinstrumenten, die nicht auf das Programm zuge-
schnitten wurden, der Erfolg der Mafinahme nicht hinreichend erfasst werden kann:

»Ein dann routineméflig getibter Riickgriff auf vorhandene und vermeintlich
bewidhrte standardisierte Messinstrumente kann erhebliche Probleme mit sich
bringen, wenn die hiermit gemessenen Variablen zu unspezifisch sind, um den
Erfolg zu erfassen. (Kelle 2006, S. 127)

(2) Es werden neue Messinstrumente entwickelt. Dieses ist voraussetzungsvoll und
i.d.R. mit hohem Aufwand verbunden.

Problematisch erscheint zudem, dass vornehmlich solche Messinstrumente gewihlt
werden, die angesichts von Zeitknappheit und Kostendruck mit moglichst geringem
Aufwand angewendet werden konnen, wie z.B. Selbsteinschitzungsskalen. Sie haben
den Vorteil, dass sie die Untersuchenden ,quasi in Sekundenschnelle mit quantita-
tiver Information {iber Parameter versorgen, auch wenn deren empirische Korrelate

7 Viele Skalen samt Vergleichswerten werden leicht zuginglich vom Deutschen Institut fiir
Padagogische Forschung in der ,Datenbank zur Qualitit von Schule“ (DaQS; URL: http://
dags.fachportal-paedagogik.de/; Zugriffsdatum: 11.04.2016) vorgehalten.

Schule und Evaluation DDS, 108. Jg., 2(2016) | 143



| Jutta Wolft

umstritten oder ginzlich unklar sind.“ (Frey/Frenz 1982, S. 255) So werden beispiels-
weise zur Erhebung von Unterrichtsverhalten Einschédtzungsskalen fiir Lehrpersonen
oder Schiilerinnen und Schiiler genutzt — das komplexe Unterrichtsgeschehen somit
auf leicht erfassbare und methodisch unkompliziert erhebbare Items reduziert.

Evaluierende befinden sich in einem Dilemma zwischen Wissenschaftlichkeit und
Praktikabilitit: Die Erhebung eines Konstrukts sollte gegenstandsangemessen erfol-
gen, was ggf. umfangreichere und methodisch anspruchsvollere Erhebungen erfor-
derlich macht. So ist die Messung einer Variablen in der Regel umso aufwendiger,
je hoher sie in der Hierarchie der Resultatsarten steht: Outputs (wie z.B. Zahl der
Teilnahmen an einer Fortbildung, Zufriedenheit) sind einfacher zu messen als Wissen
oder Kenntnisse (Outcome I), diese wiederum einfacher als Verhalten (Outcome II)
etc.® Andererseits miissen neben dem Zeit- und Kostenrahmen auch datenschutz-
rechtliche Bestimmungen beachtet werden, die ggf. das Gewiinschte einschrianken
(z.B. die Beobachtung/Befragung von Schiilerinnen und Schiilern). Auch muss be-
riicksichtigt werden, dass Evaluationen nur dann zu niitzlichen Ergebnissen fiih-
ren, wenn die Datengebenden die Datenerhebungsmethoden akzeptieren. Das heifit:
Obwohl die Messgenauigkeit i.d.R. mit der Linge des Messinstruments steigt, darf
dieses nicht zu umfangreich sein. Auch ist nicht jede Messmethode tiberall einsetz-
bar; so ist beispielsweise die Akzeptanz von Wissenstests bei Lehrpersonen eher ge-
ring.

2.4 Erkenntnisgewinn von (Quasi-)Experimenten

Bei Durchfithrung einer (quasi-)experimentaldesigngesteuerten Evaluation sollten
sich Auftraggebende und Evaluierende nicht nur tiber zahlreiche praktische Probleme
und die sehr hohen Kosten im Klaren sein, sondern auch {iber den potenziellen
Erkenntnisgewinn, der mit dieser Designvariante verbunden ist.

Im Idealfall ergeben sich in der Interventionsgruppe gegeniiber der Kontrollgruppe
deutlich hohere Auspragungen der Zielvariablen. Unklar bleibt jedoch, welche Wirk-
mechanismen hierfiir ausschlaggebend waren und ob sich dementsprechend die
Ergebnisse in anderen Kontexten replizieren lassen. Auch lassen die Ergebnisse selbst
bei sehr sorgfiltig und aufwendig gestalteten Quasi-Experimenten vielfaltigen Inter-
pretationsspielraum. Sind z.B. fiir die geringfiigig hoheren Leistungsergebnisse der
Schiilerinnen und Schiiler, die mit der ,,Gruppenrallye im Mathematikunterricht® un-
terrichtet wurden, Novititseffekte der Methode verantwortlich (vgl. Wandeler et al.
2015)?

8 Bei der Benennung der Resultatsarten orientiere ich mich an der Einteilung von W. Beywl.
URL: http://www.eval-wiki.org/w_glossar/images/f/fb/Variantentafel-Resultatsarten-fuer_
Glossar.pdf; Zugriffsdatum: 29.11.2015.
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Nicht selten ergeben sich nur sehr geringe Unterschiede zwischen den Gruppen -
was angesichts der multifaktoriellen Bedingtheit vieler Zielvariablen nicht verwun-
dert. Es konnte sogar der Fall eintreten, dass die Ergebnisse nicht in die gewiinschte
Richtung weisen. Erst mithilfe qualitativer Methoden kénnen Erkldrungen fiir sol-
che unerwiinschten Effekte gefunden werden (vgl. Kelle 2006). Ein ausschliefllich auf
quantitativen Daten fuflendes Design ist geeignet, unter bestimmten Bedingungen ein
tiberblicksartiges Wissen iiber den Erfolg oder Misserfolg eines Programms oder ei-
ner Intervention zu generieren. Die Wirkmechanismen bleiben jedoch im Dunkeln;
es konnen keine (erwiinschten oder unerwiinschten) Nebenwirkungen erfasst und
keine Hinweise auf die Verbesserung eines Programms generiert werden.

3. Schluss

Der Beitrag sollte deutlich machen, dass es kein generell iiberlegenes Erhebungs-
design oder keine tiberlegenen Erhebungsmethoden zum Nachweis der Wirksamkeit
gibt — jedes Design, jede Methode hat Stirken und Schwichen. Insofern schlagt
Hammersley (2015) vor, eher von einer Matrix als von einer Hierarchie der Evidenz
auszugehen.

Auch Berliner warnt davor, Wissenschaft und Methode zu verwechseln. Ein experi-
mentelles Design sei eine Methode oder Technik, aber nicht mit Wissenschaft gleich-
zusetzen:

“But to think that this form of research is the only ‘scientific’ approach to gaining
knowledge - the only one that yields trustworthy evidence - reveals a myopic view
of science in general and a misunderstanding of educational research in particular”
(2002, S. 18)

Kelle (2006, S. 134) zufolge wird die Analyse kausaler Beziehungen ,oft zu Unrecht
fiir ein genuines und exklusives Feld quantitativer Datenanalyse® gehalten. Qualitative
Forschung halte Losungen bereit zur Identifikation unterschiedlicher kausaler Pfade
und von (erwiinschten und unerwiinschten) Nebenwirkungen.

Es kann zusammenfassend festgehalten werden: Wirkungen kausal auf ein Programm
zuriickzufiithren, ist in der Regel aufwendig und teuer. Es ist fiir jedes einzelne
Evaluationsprojekt abzuwiégen, welches Design (one-shot, mehrere Messzeitpunkte,
...) und welche Methoden (quantitative, qualitative) oder welche Kombinationen von
Methoden in Anbetracht der Kontextbedingungen (z.B. Ressourcen) am besten ge-
eignet sind, die Wirkungen eines Programms nachzuweisen. Wihrend quantitati-
ve Methoden geeignet sind, ein iiberblicksartiges Wissen zu den Wirkungen eines
Programms zu generieren, liegt die Stirke qualitativer Methoden in der Erkundung
der zugrunde liegenden Wirkmechanismen. Insofern erscheint eine Kombination
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quantitativer und qualitativer Methoden beim Fiihren eines Wirkungsnachweises ge-
boten - aber angesichts oftmals begrenzter Ressourcen schwer realisierbar.

Und manchmal gilt vielleicht auch die Mahnung Hammersleys (2015, S. 9), wonach
Evaluationen nicht auf alle dringenden Fragen Antworten geben und die Validitat der
Ergebnisse garantieren konnen. Um nicht falsche Erwartungen zu wecken, muss auch
dies manchmal ausgesprochen werden:

“Unfortunately, we must face the fact that research cannot always provide answers
to questions that are seen as pressing by policymakers and practitioners. Nor can
we guarantee the validity of our findings. And we need to make this clear to lay
audiences. So, there is a danger of over-promising or over-claiming””

Anhang: ,,Checkliste” fiir eine (quasi-)experimentaldesign-
gesteuerte Evaluation

Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit werden im Folgenden checklistenartig einige -
z.T. bereits angesprochene — Aspekte aufgefiithrt, die gepriift werden sollten, sobald
ein (quasi-)experimentelles Design in Betracht gezogen wird.

Wie sollte das zu evaluierende Programm beschaffen sein?

1) Das zu evaluierende Programm ldsst angesichts seines zeitlichen Umfangs nen-
nenswerte Wirkungen erwarten.

2) Das Programm ist teuer, so dass eine Wirkungsanalyse bedeutsam ist.

3) Das Programm hat potenziell eine grofle Reichweite, betriftt also viele Personen
und wird voraussichtlich langfristig eingesetzt.

4) Das Programm beinhaltet wenige eng umschriebene Kernelemente, deren ange-
nommene Wirkungen auf das Outcome expliziert sind (Wirkmodell).

5) Die Ziele des Programms sind schriftlich fixiert und evaluierbar formuliert
(smart).

6) Die Programmstabilitdt ist im Rahmen des Moglichen gewidhrleistet: (a) Das
Programm ist schriftlich fixiert, um eine dhnliche Durchfithrung durch verschie-
dene Personen wahrscheinlich zu machen. (b) Das Programm ist ,,ausgereift®, d.h.,
seine Konzeptschwichen wurden bereits behoben, so dass anzunehmen ist, dass
kiinftig keine wesentlichen Konzeptianderungen vorgenommen werden.

7) Das Programm sollte moglichst ,immun® gegen (wechselnde) dufiere Rahmen-
bedingungen sein, z.B. gegeniiber Anderungen politischer Vorgaben.

Was sollte bei der Evaluation beriicksichtigt werden?

1) Der Projektzeitraum der Evaluation ist angemessen: (a) Die Evaluation kann recht-
zeitig beginnen, so dass Erhebungen zur Ausgangslage erfolgen kénnen (b) Die
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Laufzeit der Evaluation wird so gewdhlt, dass die erwarteten Wirkungen innerhalb
dieser Zeit eintreten konnen.

2) Es stehen ausreichend Ressourcen fiir die Evaluation zur Verfiigung. Gerade (qua-
si-)experimentelle Designs sind extrem teuer, da Daten zu mehreren Messzeit-
punkten erhoben werden miissen.

3) Es liegt ein moglichst zuverldssiges Instrument zur Messung der Wirkungen vor
(damit u.a. auch kleine Wirkungen erfasst werden konnen) — oder es stehen Zeit,
Geld und Expertise zur Verfiigung, ein solches zu entwickeln.

4) Es ist moglich, eine zur Versuchsgruppe dquivalente Vergleichsgruppe zu bil-
den (z.B. bei einem Programm mit partieller Erfassung eine Wartegruppe) oder
auf Daten zuzugreifen, auf deren Grundlage statistische Zwillinge gebildet wer-
den kénnen (matching). Dabei liegen moglichst Annahmen dariiber vor, welche
Merkmale der Untersuchten die Wirkungen moderieren.

5) Die geplante Evaluation wird durch datenschutzrechtliche Bestimmungen hinsicht-
lich des zu erwartenden Erkenntnisgewinns nicht iibermaflig eingeschrankt.

6) Der (langfristige) Zugriff auf relevante Daten ist gesichert: Es ist zu erwarten, dass
die Datengebenden iiber einen langen Zeitraum fiir mehrere Datenerhebungen zur
Verfiigung stehen, zur Teilnahme bereit/verpflichtet und im Projektverlauf ,auf-
findbar sind (Gefahr des Dropout).

7) Der voraussichtlich durch die Evaluation generierte Nutzen steht in einem ange-
messenen Verhiltnis zu dem (i.d.R. sehr grofien) Aufwand.

8) Ergebnisse der Evaluation werden nicht sofort benétigt.
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Vom Nutzen der Programmtheorie in Evaluationen
im Schulkontext!

Zusammenfassung

Lehrerinnen, Lehrer und Schulleitungen stehen immer wieder vor neuen Heraus-
forderungen, die gemeistert werden miissen. (Selbst-)Vergewisserung iiber gelungene,
wirkungsvolle Losungsstrategien ist wichtig; klassische Designs der Bildungsforschung
sind jedoch hiufig nicht anwendbar, oder ihre Ergebnisse konnen nicht ohne weiteres in
der Schulpraxis genutzt werden. Eine auf Programmtheorien basierende Evaluation ver-
sucht, die Liicken zu schlieflen, wirkungsorientiert und gleichzeitig praxisorientiert vor-
zugehen. Im Unterschied zu iiblichen Schulevaluationen steht dabei nicht die Schule als
Organisation, sondern das pidagogische Programm bzw. Handeln auf dem Priifstand.
Der Artikel erldutert die Grundziige eines theoriebasierten Evaluationskonzepts und
illustriert sie am Beispiel einer fiktiven Evaluation von Willkommensklassen. Ab-
schlieffend reflektiert die Autorin den Nutzen dieses Vorgehens fiir die Schulpraxis, fiir
das Wissen um Lern- und Bildungsprozesse und auch fiir methodische Entscheidungen
bei Evaluationen.

Schliisselworter: Programmevaluation, Programmtheorie, theoriebasierte Evaluation,
Innovationen, Wirkungen, Blackbox, Uberpriifung von Programmtheorien

The Use of Program Theory in Evaluation in the Context of Schools

Summary

Pedagogic staff in schools consistently faces new challenges. It has to make sure to find
succeeding and effective solutions and answers. Classical educational research designs
are often either inapplicable, or their results cannot simply be put into practice within
the particular context. Theory-based evaluation tries to close the gap by choosing an im-
pact-oriented and simultaneously practice-oriented approach. This article explains the
main functions of program theories in evaluations. Unlike typical school evaluation, a
theory-based approach puts the educational program, not the school as an organization
in its center. The text illustrates the main features of program theories along the notional
evaluation of educational efforts to integrate refugee children into the regular school sys-

1 Fiir die kritischen Kommentare und Riickfragen danke ich herzlich Simone Stroppel.
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tem. Concluding, the author reflects the use of this approach for practitioners, for gain-
ing knowledge about learning processes and educational processes, as well as for meth-
odical decisions in the course of evaluations.

Keywords: program evaluation, program theory, theory-based evaluation, innovations,
effects, black box, testing program theories

1. Ausgangslage

Bildungsforschung blickt in Deutschland auf eine lange Tradition zuriick. Seit
dem sogenannten PISA-Schock spielen auch vermehrt Bewertungen eine grofle
Rolle, und somit hat Evaluation an Schulen Einzug gehalten. Im féderalen Bil-
dungssystem wurde dazu eine breite Palette an Verfahren entwickelt (vgl. URL:
http://www.bildungsserver.de/Schulentwicklung-Institute-und-Materialien-der-
Laender-5079.html; Zugriffsdatum: 11.04.2016). Diese Verfahren reichen von indi-
viduellen Selbstevaluationen, die in erster Linie die Zielerreichung konkreter Unter-
richtsvorhaben tberpriifen, tiber externe Peer-Evaluationen bzw. Schulbegehungen,
die vor allem Schulentwicklungsprozesse in den Blick nehmen, bis hin zu ficher-
und klassenstufenspezifischen Lernstandserhebungen, die Vergleiche zwischen z.B.
Schulklassen, Schulen, Bundesldndern und Landern ermdglichen. Insofern kann fest-
gestellt werden, dass es in Schulen eine vielfiltige Evaluationspraxis gibt (siehe auch
Griese 2016).

Teilweise im Rahmen der Qualititsdebatte angestofien, teilweise durch allgemei-
ne gesellschaftliche Entwicklungen und Ereignisse ausgelost, finden an Schulen in-
novative Prozesse statt, die Antworten auf aktuelle Herausforderungen liefern sollen.
Schlaglichtartig konnen folgende Handlungsfelder genannt werden: Sprachforderung,
interkulturelle Offnung, Demokratieerziehung und kulturelle Bildung als neue ficher-
ubergreifende Aufgabenstellungen, die Einbeziehung externer Kooperationspartner
(insbesondere im Rahmen der Ganztagsbeschulung) und verandertes Lernen durch
digitale Medien und das Internet. Aktuell stellt die Integration von gefliichteten
Kindern besondere Anforderungen an viele Schulen.

Auf alle diese Herausforderungen miissen Schulen Antworten finden, indem sie
Innovationen erproben und sich damit oft auf unbekanntem Terrain bewegen. In
solchen Situationen sind Wissen und Erfahrung wertvoll. Evaluation als wissen-
schaftliche Dienstleistung verfiigt iiber Vorgehensweisen und Methoden, die solche
Informationen generieren und die praktisches Handeln wirkungsorientiert unterstiit-
zen (vgl. Bottcher/Hense in diesem Heft, S. 117-135). Hierbei sind Antworten auf
Fragen danach, was funktioniert bzw. wie neue Handlungsansitze funktionieren, von
groflem Interesse fiir die beteiligten Akteure. Die traditionellen Evaluationsstrategien
stoflen in solchen Settings jedoch an ihre Grenzen (vgl. dazu ausfiihrlich Giel 2013,
S. 55fF).
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2. Grenzen klassischer Forschungsdesigns

Traditionell gelten in der empirischen Bildungsforschung Kontrollgruppenvergleiche
als Konigsweg, insbesondere dann, wenn es darum geht, die Wirkungen padago-
gischen Handelns zu erfassen. Das Grundprinzip besteht darin, mogliche Ein-
flussfaktoren zwischen der Ursache (der padagogischen Intervention) und der dar-
aus resultierenden Wirkung (bspw. auf Wissen und Kompetenzen) zu kontrollieren,
um damit eindeutig den Einfluss der Intervention auf das Resultat zu erfassen. Dies
geschieht im Idealfall durch Randomisierung, also eine zufillige Verteilung von
Teilnehmenden auf Versuchs- und Kontrollgruppen.

Héufig angewendet werden auch solche Designs, bei denen (Test-)Daten zu ver-
schiedenen Messzeitpunkten - in der Regel vor und nach einer Intervention - he-
rangezogen werden, um Aussagen dariiber zu treffen, welche Resultate mit ei-
nem neuen Bildungsangebot, einer neuen Lehrmethode etc. erzielt werden kénnen.
Beide Vorgehensweisen sind voraussetzungsvoll: Sie bediirfen ausreichend ho-
her Fallzahlen, bei Kontrollgruppenvergleichen eines Mindestmafles an Einfluss auf
die Gruppenbildung und grundsitzlich der Chance, bereits vor dem Beginn der
Intervention zu messen.

Im zuvor geschilderten Szenario, bei dem Neuerungen in den Schulalltag einge-
fithrt werden, ergeben sich weitere Voraussetzungen, die nur selten gegeben sind:
Es muss gewiahrleistet sein, dass die Umsetzung plangemafd stattfindet und dass
sie stabil (in vergleichbarer Weise) realisiert wird. Auflerdem bendtigen sowohl
Kontrollgruppenvergleiche als auch blofle Vorher-Nachher-Messungen eine solide
Wissensbasis dariiber, welche Resultate die Neuerung tiberhaupt auslosen kann, die
dementsprechend zu messen wiren (vgl. Kromrey 2001).

Auch ein Vorgehen, das sich auf die Uberpriifung der Zielerreichung konzentriert,
weist deutliche Grenzen auf. Gerade dann, wenn sich Akteure in Schulen mit der
Einfiihrung innovativer Prozesse auf Neuland begeben, ist die Formulierung von ope-
rationalisierbaren Zielen sehr herausfordernd. Es fehlen Erfahrungen, um abschit-
zen zu konnen, was realistisch erreichbar ist und wo die Grenze zwischen Gelingen
und Nicht-Gelingen verlduft. Vergleichs- bzw. Kontrollgruppendesigns wie letzt-
lich auch zielorientierte Evaluationen miissen sich dariiber hinaus mit dem soge-
nannten Blackbox-Problem auseinandersetzen (vgl. z.B. Pawson/Tilley 2004, S. 11):
Solange ausschliellich der Input und die Resultate betrachtet werden, bleibt der
Transformationsprozess dazwischen ausgeblendet. Wodurch nun genau Ergebnisse er-
zielt bzw. weswegen eben keine Erfolge gemessen werden konnen, dazu liefern die-
se Designs keine Hinweise. Lehrerinnen und Lehrer in der Praxis haben dazu zwar
héufig Vermutungen; diese werden jedoch nicht explizit und systematisch betrachtet.
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Auch die Bedingungen, unter denen Erfolge (nicht) erzielt werden, bleiben von die-
sen Forschungsdesigns ausgespart.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die klassischen Herangehensweisen bei der
Evaluation von Neuerungen zwei Begrenzungen aufweisen: Zum einen fehlt es noch
an Wissen {iber relevante Dimensionen des Gelingens bzw. des Nicht-Gelingens, auf
die man zuriickgreifen kann, um dementsprechende Daten zu erheben. Zum ande-
ren bleibt die Briicke zwischen Handeln und Resultaten genauso ausgeblendet wie der
Kontext, in dem und fiir den die Losungen gesucht werden. Genau hier setzt der im
Folgenden vorgeschlagene Evaluationsansatz an, der sogenannte Programmtheorien
in seinen Mittelpunkt stellt.

3. Auf Programmtheorien basierende Evaluationen

Theoriebasierte Evaluationskonzepte haben ihren Ursprung in der Evaluation von
Programmen, also nicht in der Evaluation von Organisationen (wie bspw. Schulen)
oder Produkten (wie bspw. Lehrmedien). Programme werden in der Regel mit Hilfe
eines intentional aufeinander bezogenen Sets an verschiedenen Einzelprojekten um-
gesetzt, die wiederum aus einem Biindel einzelner Mafinahmen bestehen. Ob nun
komplexe Programme, fest umrissene Mafinahmen oder einzelne Interventionen
- sie werden unter spezifischen Bedingungen geplant und umgesetzt und sind auf
spezifische Ziele ausgerichtet (siche URL: http://eval-wiki.org/glossar/Programm;
Zugriffsdatum: 11.04.2016). Im Kontext Schule sind aktuelle Programme beispiels-
weise BiSS (,Bildung durch Schrift und Sprache®), das Landesprogramm ,Gute
gesunde Schule® in Berlin oder ,Kultur und Schule® in Nordrhein-Westfalen.
Programmtheorien - das konzeptionelle Herzstiick des im Folgenden dargestellten
Evaluationskonzepts — kénnen sich auf komplexe Programme, Projekte und auch ein-
zelne Mafinahmen beziehen.

Im Mittelprunkt der Evaluation stehen das Programm, das pddagogische Handeln,
moglicherweise auch einzelne Mafinahmen des Programms (vgl. Balzer/Beywl in
diesem Heft, Abschnitt 2, S. 193-197; Bottcher/Hense in diesem Heft, S. 117-135).
Explizit nicht evaluiert wird die Organisation Schule. Sie stellt zwar einen Teil der
Bedingungen des Programms, wie bspw. die Anzahl und Qualifikationen von
Lehrerinnen und Lehrern, vorhandene Raume und deren Ausstattung, die Lehr- und
Lernkultur, qualitatssichernde Verfahren etc. Daneben kénnten auch der Sozialraum,
in dem die Schule liegt, die Eigenschaften von Schiilerinnen und Schiiler und deren
Familien, die eine Schule besuchen, zusétzliche finanzielle Mittel, die zur Umsetzung
des Programms zur Verfiigung stehen, wichtige Bedingungen des Programms bieten,
die sich als hinderlich oder forderlich fiir die Programmumsetzung und Programm-
erfolge erweisen.
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Es gilt zu kliren, was sich hinter dem Begriff ,Theorie® verbirgt. Ganz allge-
mein bezeichnet man einen bereits empirisch bestitigten oder noch vermute-
ten Zusammenhang zwischen mindestens zwei Sachverhalten als Theorie (vgl. z.B.
Kromrey 2009, S. 47). In theoriebasierten Evaluationskonzepten wird der Begriff
»Theorie tatsichlich auch so breit verstanden: Er reicht von Alltagstheorien, die auf
personlichen oder professionellen Erfahrungen beruhen, bis hin zu empirisch tiber-
priften Theorien aus der Forschung oder aus vorangegangenen Evaluationen. Der
Begriff Programmtheorie ldsst sich in Anlehnung an Bickman (vgl. 1987, S. 5f)
entsprechend definieren als Annahme dariiber, in welcher Weise ein Programm
Verdnderungen herbeifithrt. Eine Programmtheorie muss also mindestens geplante
Interventionen eines Programms oder einer Mafinahme und die damit auszulésenden
Resultate enthalten. Erganzend sind aulerdem - zumindest Pawson/Tilley (2004) be-
tonen das - die relevanten Bedingungen (wie bspw. die Charakteristik der Zielgruppe,
eingesetzte Ressourcen etc.) zu explizieren.

Ein auf Programmtheorien basierendes Evaluationskonzept verfolgt das Anliegen,
Licht in die Blackbox zu werfen, die traditionelle Evaluationskonzepte oftmals hin-
terlassen. Die klassischen Fragestellungen von Evaluationen ,Wirken Programme?“
oder ,Erreichen Programme ihre Ziele?“ erhalten so einen neuen Akzent. Mit die-
sem Konzept riicken Fragen danach, wie Programme wirken, wie sie ihre Ziele errei-
chen, ins Zentrum der Aufmerksamkeit. Patricia Rogers (2000), eine der wichtigen
Protagonistinnen des theoriebasierten Evaluationsansatzes, {iberschreibt sehr treffend
einen ihrer Artikel mit: ,Program Theory. Not Whether Programs Work, but How
They Work®.

Was bedeutet dies nun fiir die Evaluation? Zunéchst einmal ist festzustellen, dass jede
Evaluation iiber einen theoretischen Kern verfiigt. In theoriebasierten Evaluationen
wird genau dieser theoretische Kern explizit gemacht und systematisch herausgear-
beitet. Dabei werden die Annahmen, die der Evaluation und dem Programm zugrun-
de liegen, aus dem Programm selbst abgeleitet und nicht — zumindest nicht nur -
aus einer wissenschaftlichen Perspektive an das Programm herangetragen. Dadurch
wird gewihrleistet, dass die Evaluation nicht abstrakt bleibt, sondern die Praxis des
Programms miteinbezieht. Die explizierten Programmtheorien bilden die Grundlage
fiir die Konzipierung, das Design und die Durchfithrung der Evaluation; sie wer-
den in der Datenauswertung und -interpretation genutzt und bilden damit die Basis
fiir die Bewertungen, die jede Evaluation vorzunehmen hat (vgl. Coryn et al. 2011,
S. 201; Weiss 1995).

Mogliche Quellen, die Evaluatorinnen und Evaluatoren zum Erschlieflen von Pro-
grammtheorien nutzen konnen, sind u.a. Leitlinien und schriftlich niederge-
legte Konzepte von Programmen, Projekten und Mafinahmen. Da Programm-
durchfithrende auf der Grundlage ihrer personlichen Erfahrungen und ihrer
fachlichen Annahmen dariiber handeln, wie ihre Aktivititen Veridnderungen oder
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Stabilisierungen herbeifithren, ist es notwendig, auch diese Erfahrungen und
Annahmen herauszuarbeiten. Mit Hilfe von Beobachtungen und Befragungen kon-
nen solche vorwiegend impliziten Programmtheorien rekonstruiert werden (vgl. z.B.
Haubrich 2009; Giel 2015).

Natiirlich besteht die Evaluation nicht nur darin, die das Programm strukturieren-
den und konturierenden Annahmen sichtbar zu machen, sondern diese auch zu prii-
fen. Zunichst ist eine logische Priifung durchzufiihren, die Widerspriiche und vor al-
lem Liicken identifiziert. Eine weitere Uberpriifung aus externer Sicht erfolgt durch
einen Abgleich mit zugénglichen, fiir das Programm relevanten Forschungs- und
Evaluationsergebnissen. SchlieSlich gilt es, die Annahmen aus dem Programm und
tiber das Programm mit der Wirklichkeit des Programms abzugleichen. Dabei wird
etwa folgenden Fragen nachgegangen: Wird das Programm umgesetzt wie geplant?
Werden mit den umgesetzten Aktivititen die intendierten Resultate erzielt? Unter
welchen Bedingungen lassen sich mit spezifischen Interventionen die intendierten
Resultate erreichen, unter welchen Bedingungen ist das nicht der Fall?

Hierbei steht Evaluatorinnen und Evaluatoren das gesamte Repertoire an Methoden
der Daten- und Informationsbeschaffung zur Verfiigung: Befragungen, Beobach-
tungen, Tests, Sekundédrdatenanalysen. Ob die Daten in eher standardisierter oder of-
fener Weise erhoben werden, ist dabei von den Gegebenheiten im Programm, dem
Auftrag an die Evaluation und nicht zuletzt von den Programmtheorien abhéngig.
Einen Uberblick iiber die Bestandteile einer auf Programmtheorien basierenden
Evaluation gibt Abbildung 1 auf S. 155.

Auch wenn dieses Schema eine stringente Abfolge suggeriert, so ist in der
Evaluationspraxis, gerade bei Programmen, die sich noch in der Entwicklung be-
finden, von einer flexiblen Umsetzung auszugehen. Eine strikte Unterteilung in zu-
nichst die Explizierung bzw. Rekonstruktion der Programmtheorie, dann deren
Uberpriifung ist dem Evaluationsgegenstand nicht angemessen. Wenn Programme
noch experimentieren und Suchbewegungen nach passenden Antworten unterneh-
men, dann empfiehlt es sich, die Rekonstruktion der Programmtheorie mit deren
Uberpriifung zu verschrinken. Damit bleibt Spielraum fiir Programmverbesserungen,
-anpassungen und -weiterentwicklungen - bereits im Verlauf der Evaluation.

Ein Vorgehen, bei dem Erhebungsergebnisse mit den Programmbeteiligten kontinu-
ierlich geteilt werden, ermdglicht nicht nur einen hohen Nutzen fiir das Programm
selbst. Evaluatorinnen und Evaluatoren erhalten in diesem Rahmen immer wie-
der neue Informationen {iber die tatsichliche Umsetzung und die damit gemachten
Erfahrungen. Diese Daten werden dann systematisch fiir die Weiterentwicklung und
Uberpriifung der Programmtheorie genutzt.
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Abb. 1:  Bestandteile einer Evaluation, die auf Programmtheorien basiert
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Quelle: eigene Darstellung

Zusammenfassend lésst sich das hier umrissene Evaluationskonzept dadurch charak-
terisieren, dass Programmtheorien den Dreh- und Angelpunkt von Evaluation bilden.
Sie rahmen den gesamten Prozess und bestimmen, welche Aspekte empirisch zu un-
tersuchen sind. Dabei gibt das Programm den Takt vor und nicht von auflen an das
Programm herangetragene Theorien oder ein wenig flexibles Untersuchungsdesign,
wie der zu Beginn genannte randomisierte Kontrollgruppenvergleich.

4. Programmtheorien bei Evaluationen am Beispiel von
»Willkommensklassen®

Die im vorangegangenen Abschnitt aufgezeigten idealtypischen Schritte sollen im

Folgenden an einem hypothetischen Beispiel illustriert werden. Im Mittelpunkt ste-

hen hierbei:

« mogliche Fragestellungen von auf Programmtheorien basierenden Evaluationen im
Kontext Schule,

« mogliche Quellen fiir Programmtheorien,
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« Maoglichkeiten zur Uberpriifung der Programmtheorien anhand der Programm-
wirklichkeit und
o Strategien zur Bewertung von Programmen entlang der Programmtheorie.

Die Wahl fiir das Beispiel fallt auf die Integration von gefliichteten Kindern in die
Regelschulen. In Berlin werden hierzu ,,Lerngruppen fiir Neuzugénge ohne Deutsch-
kenntnisse“ eingerichtet, die auch ,Willkommensklassen® genannt werden; in
Bayern spricht man von ,Ubergangs-“ und in Nordrhein-Westfalen von ,Seitenein-
steigerklassen® Angenommen wird eine Evaluation in Berlin, die den Auftrag er-
hilt, Aufschluss dariiber zu geben, wie das Lernangebot zu gestalten ist, damit die
Integration in die Regelschule gut gelingt.

Zu beriicksichtigen ist, dass Handlungsdruck besteht und dass Entscheidungen auf
der Basis von wenig gesicherten Informationen getroffen werden missen. In dieser
Situation ist eine Evaluation, die eine gute Praxis identifizieren und beschreiben kann,
um Entscheiderinnen und Entscheider sowie Lehrkrifte mit niitzlichen Informationen
und Anregungen fiir eine gelingende Umsetzung zu versorgen, angemessen. Diesen
Bedarf deckt eine Evaluation, die Programmtheorien in den Mittelpunkt stellt, in-
dem sie den Fokus darauf legt, wie tiberhaupt die Vermittlung von sprachlichen
Kompetenzen gelingen bzw. wie den gefliichteten Kindern die Integration in Klassen
der Regelschule erméglicht werden kann.

Eine erste Analyse offizieller Dokumente untersucht die Grundannahmen des Pro-
gramms. Hinweise liefert der Tagesspiegel vom 20. Juni 2015, der von einem Inter-
view mit dem Berliner Bildungsstaatssekretér berichtet:

»Ziel des Unterrichts ist die schnellstmogliche Integration der Kinder und
Jugendlichen in den reguldren Unterricht. Damit das klappt, sollen die Lehrer
alle paar Monate die Deutschkenntnisse der Schiiler priifen und sie je nach
Wissensstand, spétestens aber nach einem Schuljahr, in die reguldre Klasse
verabschieden. (URL: http://www.tagesspiegel.de/berlin/fluechtlings kinder-in-
der-schule-willkommensklassen-zwischen-integration-und-abschiebung/1191
0496.html; Zugriftsdatum: 11.04.2016)

Im Einklang mit dieser offentlichen Aussage steht der zentrale Handlungsleitfaden
fiur Lehrkrifte ,Von der Lerngruppe fiir Neuzuginge ohne Deutschkenntnisse in die
Regelklasse. Ein dokumentierendes Verfahren®, das vom Landesinstitut fiir Schule und
Medien Berlin-Brandenburg (LISUM 2014) herausgegeben wird. In diesem Leitfaden
liegt der zentrale Akzent auf verschiedenen Diagnoseverfahren, Fragen- und
Kriterienkatalogen zur Feststellung der deutschen Sprachkompetenz von Kindern.
Nach dieser - hier natiirlich nur verkiirzt dargestellten — Sekundardatenanalyse konn-
te die Evaluation mit einem ersten Entwurf fiir eine noch sehr grobe Programm-
theorie starten (siehe Abbildung 2).
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Abb. 2:  Beispiel fiir eine erste grobe Programmtheorie

/
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Quelle: eigene Darstellung

Es ist davon auszugehen, dass die den ,Willkommensklassen® unterliegenden Pro-
grammtheorien wesentlich ausdifferenzierter sind. Bereits eine erste logische Prii-
fung deckt auf, dass der Zeitraum der Separierung der gefliichteten Kinder von
Schiilerinnen und Schiilern der Regelschulen moglichst kurz gehalten werden soll,
um moglichst frithzeitig die Integration zu starten. Die zentrale Intervention wird
in unterschiedlichen Test- und Diagnoseverfahren gesehen. Damit soll gewéhrleis-
tet werden, dass kein Kind zu lange in den Willkommensklassen bleibt. Jedoch wird
nicht deutlich, wie die eigentliche Vermittlung von deutscher Sprachkompetenz ge-
schehen soll. Hier ist eindeutig eine Liicke in der Programmtheorie feststellbar.

In der Praxis wird es dazu sicherlich Konzepte und Strategien geben. Zur weite-
ren Differenzierung der Programmtheorie miisste die Evaluation in einem néchsten
Schritt rekonstruieren, wie in den Willkommensklassen gearbeitet wird, konzeptionell
wie auch ganz konkret und praktisch. Neben einer Recherche in den Konzeptpapieren
der Trager der Willkommensklassen und in den Fortbildungsangeboten des Berlin-
Brandenburger Lehrerfortbildungsinstituts gilt es vor allem herauszufinden, welche
Lehrmaterialen und -medien, welche Lehr- und Lernmethoden umgesetzt werden.
Hier bieten sich Einzel- und Gruppenbefragungen von Lehrerinnen und Lehrern so-
wie teilnehmende Beobachtungen von Unterrichtssequenzen an. Es ist davon auszuge-
hen, dass diese Daten weitere Erkenntnisse iiber die Aktivititen und Wirkannahmen
der Programmumsetzenden liefern, etwa dazu, wie die Bildung der Lerngruppen orga-
nisatorisch verlduft, welche Unterrichtsmethoden eingesetzt werden, welche Lernziele
damit erreicht werden sollen und wie der Ubergang in die Regelschulen gestaltet wird.
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Diese Wirkannahmen gilt es in einem néchsten Schritt einer fachlichen Priifung zu
unterziehen. Hierbei bietet sich ein Rickgriff auf konstruktivistische Lerntheorien an.
Aus diesen weithin akzeptierten theoretischen Grundannahmen {iiber erfolgreiches
Lernen lassen sich Priiffragen an die Wirkannahmen der Durchfithrenden richten:
Inwieweit enthalten die eingesetzten Methoden, Materialien und Medien aktivieren-
de Elemente, wie breit sind die Angebote an Lernmdglichkeiten? Wodurch wird der
Zugang zu den Lernangeboten ermdglicht? Ausfithrungen hierzu miissen an dieser
Stelle notwendigerweise allgemein bleiben; fiir eine Konkretisierung und Prazisierung
wire eine tatsdchlich durchgefiithrte Evaluation notwendig. Zur groben Orientierung
lassen sich zunichst logisch und fachlich gepriifte Annahmen dariiber ableiten, wie
durch die Willkommensklassen der Ubergang in Regelschulen gelingen soll (vgl.
Abbildung 3).

Abb. 3:  Programmtheorie nach logischer und fachlicher Priifung
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Quelle: eigene Darstellung

Bislang wurden die Programmtheorien, also die Annahmen dariiber, wie mit den
Willkommensklassen eine Integration der gefliichteten Kinder gelingen kann und
soll, aus Programmsicht und aus fachlicher, durchfiihrender Perspektive herausge-
arbeitet und expliziert. Inwieweit dies in der Umsetzung gelingt, das muss nun an
der Programmrealitit iiberpriift werden. Neben allgemeinen Daten zur Programm-
umsetzung (z.B. wie viele/welche Lehrkrifte im Einsatz sind, wie viele/welche Kinder
an den Willkommensklassen teilnehmen, wie viele/welche Kinder in Regelschulen
wechseln) sind die Annahmen unbedingt auch aus Zielgruppensicht zu tiberpriifen.
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Die Uberpriifung aus Zielgruppensicht stellt darauf ab, wie die Lernangebote von
den gefliichteten Kindern aufgenommen werden, wie zielgruppenadiquat die Lern-
arrangements gestaltet sind, wie die Lernangebote von den Kindern genutzt werden.
Daneben ist die Einschitzung der Kinder dazu wichtig, inwieweit sie sich auf den
Ubergang vorbereitet fithlen, bzw. das Urteil derjenigen, die bereits in den Regel-
schulen angekommen sind, wie sie den Ubergang erlebt haben. Wahrscheinlich bie-
tet es sich an, auch die Einschétzungen der Familienangehorigen bzw. des sozialen
Umfelds wie auch die der Lehrerinnen und Lehrer der aufnehmenden Regel-
schulklassen zum Lern- und Integrationserfolg einzubeziehen. Zur Feststellung der
Lernerfolge konnen dariiber hinaus die dokumentierten Diagnoseverfahren genutzt
werden.

Ein Abgleich zwischen den rekonstruierten Programmtheorien und den Daten der

Uberpriifung der Programmrealitit aus den diversen Perspektiven gibt Aufschluss da-

riiber, inwieweit die Annahmen als zutreffend eingeschitzt werden kénnen. Anders

ausgedriickt lassen sich bewertende Aussagen dazu ableiten, ob das péadagogische

Handeln die gewiinschten Resultate tatsichlich erzielt. Unter der Aufgabenstellung,

gute Praxis zu identifizieren, ist es sicherlich auch notwendig, die Bedingungen, unter

denen eine Integration (entlang der Programmtheorie) gelungen bzw. nicht gelungen
ist, auszuleuchten. Folgende Aspekte sind neben anderen von Bedeutung:

o die Zusammensetzung der Zielgruppe, bspw. hinsichtlich Alter und Altersspanne
in der Gruppe, Bildungsstand, besonderer Belastungen, der Fluktuation in der
Gruppe etc.;

o zur Verfiigung stehende Ressourcen: Qualifikationen der umsetzenden Lehrkrifte,
Ausstattung der Rdume, Ausstattung mit Lehr- und Lernmaterial;

» Kooperationen zwischen Willkommensklassen, Regelschulbetrieben und weiteren
unterstiitzenden Angeboten.

Am Ende steht die Beschreibung gelingender Praxis, also eine Darstellung, welche
konkreten padagogischen Interventionen unter welchen ausgewiesenen Bedingungen
intendierte Resultate erzielen kénnen.

In diesem konstruierten Beispiel steckt so viel Realitdt, dass absehbar ist, dass in der
Programmumsetzung experimentiert wird, dass viele situative Entscheidungen getrof-
fen werden und weniger auf langfristig entwickelte Konzepte zuriickgegriffen werden
kann. Ebenso ist davon auszugehen, dass sich die Praxis permanent verandert, die
eingesetzten Fachkrifte Erfahrungen sammeln, daraus Schliisse ziehen und sich den
verdnderlichen Bedingungen anpassen. Evaluatorinnen und Evaluatoren gehen die-
se Bewegungen mit und nehmen kontinuierlich Bewertungen vor: Sie bewerten, ob
die Programmtheorien logisch und fachlich konsistent sind, ob sich die Annahmen
auch in der Praxis bewéhren, und finden heraus, welche Annahmen der Programm-
durchfiihrenden in der praktischen Umsetzung scheitern oder nicht die intendier-
ten Resultate zeigen. Daraus lassen sich jeweils Optimierungsvorschlige ableiten. Die
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Evaluierenden stellen durch regelméfliigen Austausch mit Programmverantwortlichen
und -umsetzenden sicher, dass die Programmtheorien auf dem aktuellen Stand sind,
und die Programmakteure kénnen kontinuierlich ihr Handeln datenbasiert verbes-
sern.

5. Reflexion der Nutzungspotenziale von Evaluationen, die sich auf
Programmtheorien stiitzen

Der vorangestellte Entwurf fiir die Umsetzung einer auf Programmtheorien basieren-
den Evaluation muss notwendigerweise — da es sich um ein hypothetisches Beispiel
handelt - oberflichlich bleiben. Trotzdem sollte deutlich geworden sein, dass sich mit
dem hier prisentierten Konzept Evaluationen deutlich von Lernstandsmessungen und
in Schul-Selbstevaluationstools verbreiteten Selbsteinschdtzungen unterscheiden. Das
wichtigste Kennzeichen theoriebasierter Evaluationen besteht darin, dass sie nicht le-
diglich Resultate deskriptiv erfassen, sondern konsequent den Zusammenhang zwi-
schen (pddagogischen) Aktivititen und deren Resultaten untersuchen. Damit steht
durchgiéngig die Wirkfihigkeit von Programmen auf dem Priifstand. Ein solches
Vorgehen schafft Transparenz und tragt erfahrungsgemafl dazu bei, das Wirkungs-
potenzial von Programmen realistischer einzuschitzen.

Die sukzessive Entwicklung und Uberpriifung der Programmtheorien ermdglicht
es, mit den Entwicklungen von solchen Programmen mitzugehen, die sich selbst
noch auf der Suche nach Losungen befinden, Neues ausprobieren und Umsetzungs-
strategien revidieren. Eine auf Programmtheorien beruhende Evaluation ist in der
Lage, diese Suchbewegungen und Entwicklungen nachzuvollziehen und sich flexibel
den Bedingungen im Programm anzupassen.

Zusitzlich unterstiitzt die Evaluation die Entwicklung des Programms. Sie ermdg-
licht es, genauer zu verstehen, wieso Erfolge eintreten oder ausbleiben. Dadurch, dass
die Programmtheorien nicht schlicht von Evaluierenden gesetzt, sondern im konti-
nuierlichen Austausch mit Programmakteuren, Beteiligten und Betroffenen entwi-
ckelt und mit externen theoretischen Wissensbestdnden angereichert werden, ist ein
fortwdhrendes Lernen abgesichert. Durch die Explikation férderlicher und womog-
lich auch hinderlicher Bedingungen ist sichergestellt, dass mogliche Stellschrauben
identifiziert werden. Die Beriicksichtigung dieser Bedingungen ermdglicht es, trans-
ferfahiges Wissen zu generieren und dieses Wissen an andere Standorte und in
die Fachoffentlichkeit weiterzugeben. Unter Einbeziehung der Praxis erarbeitete
Programmtheorien gewéhrleisten, dass sich Theorie und Praxis gegenseitig befruch-
ten.
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Das hypothetische Beispiel hat deutlich gemacht, dass eine auf Programmtheorien
basierende Evaluation durchaus aufwindig und anspruchsvoll ist und somit
von Schulen in Eigenverantwortung - im Sinne von individueller, kollegialer
Selbstevaluation — nicht zu ,,stemmen” ist und dass nur wenige Schulen tiber die er-
forderlichen Kompetenzen fiir solche anspruchsvollen Inhouse-Evaluationen verfiigen
diirften (vgl. Beywl/Balzer in diesem Heft, S. 191-204). Jedoch kann der konsequente
Riickbezug auf die Frage nach dem ,Wie“ eine wertvolle Anregung fiir die verschiede-
nen Arten schulinterner Evaluationen liefern. Der Fokus darauf, wie und mit welchen
Interventionen, auf der Grundlage welcher theoretischer Wirkannahmen Lehrerinnen
und Lehrer zum Lernerfolg beitragen wollen, befordert wirkungsorientiertes Handeln
- und auch Evaluieren.
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Aus Schiileraussagen lernen?! - Auf dem Weg zu einer
professionellen Feedbackkultur an Schulen

Zusammenfassung

Lehrkrifte sind aufgefordert, die Qualitit ihres Unterrichts mithilfe von Schiilerriick-
meldungen zu iiberpriifen. In diesem Beitrag wird diskutiert, was unter einer ,pro-
fessionellen Feedbackkultur® in Schulen im Hinblick auf die Verwendung des Schiiler-
feedbacks zur Messung von Unterrichtsqualitidt zu verstehen ist und auf welche
Verwendungsweisen angesichts des empirischen Forschungsstands zur Validitit von
Schiilerratings zur Unterrichtsqualitit moglicherweise auch besser zu verzichten wire.
Schliisselworter: Unterrichtsevaluation, Unterrichtsqualitit, Schiilerfeedback, Schiiler-
ratings, Validitit, Biasfaktoren, Verzerrungsfaktoren

Learning from Students’ Statements?! - Towards a Professional
Feedback Culture at Schools

Summary

Teachers are encouraged to check the quality of their teaching by using student feedback.
This paper discusses what a “professional feedback culture” in schools in the context of
measuring teaching quality means. The second question is, whether some uses of student
feedback are not useful in light of the empirical research literature on validity of student
ratings of teaching quality.

Key words: course evaluation, course quality, student feedback, student ratings, validity,
bias factors, distortion factors

1. Einleitung

Lehrkrifte sehen sich bereits seit lingerem - z.B. in Empfehlungen zur inter-
nen schulischen Evaluation - dazu aufgefordert, den Wahrnehmungen und Ein-
schitzungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler zur Qualitdt des Unterrichts systema-
tisch Aufmerksamkeit zu schenken, um hieraus produktive Konsequenzen fiir die
Unterrichts- und eigene Professionalititsentwicklung abzuleiten. Erneutes Gewicht
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erhélt diese seit den 1990er-Jahren immer wieder formulierte Forderung nach dem
Auf- und Ausbau einer ,professionellen Feedbackkultur® an Schulen etwa durch
die Standards der Kultusministerkonferenz (KMK) fiir die bildungswissenschaft-
liche Lehrerbildung, in denen die Nutzung von ,Riickmeldungen anderer® als
Ausbildungsziel genannt ist (KMK 2014, S. 13), oder durch die breite Rezeption der
Hattie-Studie (Hattie 2013). Zwar wird Schiilerfeedback an einigen Schulen bereits re-
gelmaflig und systematisch genutzt; von einer flichendeckenden und selbstverstind-
lichen Verwendung von Schiilerriickmeldungen sind wir jedoch auch nach jahre-
langer Diskussion um Evaluation, Qualititsmanagement und Qualitdtsentwicklung
an Schulen noch weit entfernt. Hinzu kommt, dass sich die Art und Weise, wie das
Schiilerfeedback erhoben, ausgewertet und interpretiert wird, im inter- wie nationa-
len Vergleich der Verfahren erheblich unterscheidet.

Deshalb ist es das Ziel dieses Beitrages zu konkretisieren, was mit einer ,,professio-
nellen Feedbackkultur® in Schulen im Hinblick auf die Verwendung des Schiilerfeed-
backs zur Messung von Unterrichtsqualitit im Einzelnen gemeint sein kénnte und
auf welche Verwendungsweisen angesichts des empirischen Forschungsstands zur
Validitdt von Schiilerratings zur Unterrichtsqualitdit moglicherweise auch besser zu
verzichten wire.

Zu diesem Zweck wird im Folgenden zunichst ein knapper Uberblick dariiber ge-
geben, wie Schiileraussagen derzeit in deutschen Sekundarschulen zu Evaluations-
zwecken erhoben und ausgewertet werden. Auf der Grundlage des internationa-
len Forschungsstandes sowie auf der Basis der Ergebnisse einer abgeschlossenen
empirischen Untersuchung zu den ,Determinanten des Schiilerfeedbacks (Rahn/
Gruehn/Bottcher 2015), in der Schiilerratings zur Unterrichtsqualitdt in verschiede-
nen Fichern von insgesamt 2.008 Schiilerinnen und Schiilern der 11. Jahrgangsstufe
an 38 beruflichen Gymnasien und 10 Gesamtschulen erhoben und ausgewertet wur-
den, wird sodann diskutiert, wie die Validitit des Schiilerfeedbacks einzuschitzen ist.
Der Beitrag miindet schliefSlich in Empfehlungen, worauf bei der praktischen Ver-
wendung von Schiilerriickmeldungen zu achten wire.

2. Der praktische Status quo - Schiilerratings zur Unterrichts-
qualitit als Datenquelle in der Unterrichtsforschung
und in der Schul- und Unterrichtsevaluation

Schiileraussagen werden auf vielféltige Weise zur Beschreibung, Diagnose, Evalua-
tion und Entwicklung von Schule und Unterricht verwendet. Im Kontext der Unter-
richtsforschung werden Schiilerratings zur Unterrichtsqualitdt in der Regel fachbe-
zogen erhoben und auch so zuriickgemeldet. Als ein Beispiel hierfiir lasst sich die
Untersuchung ,,Qualititssicherung in Schule und Unterricht® (kurz: QuaSSU) anfiih-

164 | DDS, 108.Jg., 2(2016) Schule und Evaluation



Aus Schiileraussagen lernen?! |

ren, in der bayerische Hauptschul-, Realschul- und Gymnasialklassen zur Qualitdt
ihres Mathematikunterrichts standardisiert befragt wurden (vgl. Ditton 2002).
Wenn die Schiilerinnen und Schiiler der befragten Klassen dem zustimmten, konn-
ten die Lehrkrifte der beteiligten Schulen Riickmeldungen zu den Ergebnissen der
Schiilerbefragungen erhalten. In diesen Feedbacks wurden die Mittelwerte fiir die je-
weilige Schulklasse im Vergleich mit dem Mittelwert der Gesamtstichprobe der je-
weils gleichen Schulart dargestellt.

Etwas andere Riickmeldungen erhielten die Lehrkrifte in der Studie ,Deutsch
Englisch Schiilerleistungen International (kurz: DESI) fiir die Facher Deutsch und
Englisch (vgl. Klieme 2008). In diesem Zusammenhang erhielten Lehrkrifte, falls ge-
wiinscht, von den befragten Neuntklisslerinnen und Neuntklisslern Riickmeldungen
zur Klassenfithrung sowie zur Motivation der Jugendlichen fiir fachbezogene Inhalte.
Die Ergebnisse wurden lediglich den Lehrkriften der jeweils untersuchten Klasse mit-
geteilt, ohne einen Referenzwert einer Vergleichsgruppe anzugeben.

In der Praxis der Schul- und Unterrichtsevaluation wird die wahrgenommene Unter-
richtsqualitdt zwar auch in der Regel fachbezogen erhoben, aber - anders als in
der Unterrichtsforschung - nicht immer fachbezogen ausgewertet. In Bezug auf die
Riickmeldungen des Schiilerfeedbacks an die Lehrkrifte finden sich verschiedene
Ansitze von der individuellen Riickmeldung der Daten der eigenen Klasse(n) an ein-
zelne Lehrkrifte tiber mehrperspektivische Vergleiche innerhalb einer Schule (beides
fachbezogene Auswertungen) bis hin zu Vergleichen zwischen Schulen (fachiibergrei-
fende Auswertung).

Ein Beispiel fiir individuelle Riickmeldungen an Lehrkrifte ist das in NRW, Sachsen
und Thiiringen implementierte Konzept ,Schiiler als Experten fiir Unterricht®
(kurz: SEfU). Mit Hilfe von 35 Kernaussagen — basierend auf einem einschligigen
Qualitatsmodell der Schulforschung - wird die Schiilersicht auf Unterricht on-
line als ,,Expertenurteil” fiir die Unterrichtsqualitit erfasst und mit der Unterrichts-
wahrnehmung der jeweiligen Lehrperson iiber ein ebenfalls online verfiigbares Aus-
wertungstool verglichen (vgl. Kimpfe 2009; ten Venne/Nachtigall/Kimpfe-Hargrave
2010). Durch die wiederholte Nutzung konnen Lehrende das Schiilerfeedback mehre-
rer Lerngruppen, die sie unterrichten, im Querschnitt oder Langsschnitt vergleichen.

Ein anderes, von der Kultusministerkonferenz geférdertes Angebot ist das Programm
»Evidenzbasierte Methoden der Unterrichtsdiagnostik und -entwicklung® (kurz:
EMU) (vgl. Helmke/Helmke 2014; Helmke et al. 2015). Das Programm bietet iiber
eine Internetplattform frei zugingliche Instrumente an, mit denen Lehrkrifte die
Qualitit des eigenen Unterrichts mithilfe der Sichtweise eines oder mehrerer Kollegen
und/oder der Schiilersicht analysieren und mehrperspektivisch vergleichen kénnen.
Fiir die Auswertung steht ein Auswertungsprogramm zur Verfiigung, das nach der
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Dateneingabe die Verteilung der verschiedenen Perspektiven in Form von Profillinien
anzeigt.

Wihrend SefU und EMU stark auf den Vergleich verschiedener Perspektiven auf
denselben Unterricht setzen, werden im ,Netzwerk Schiilerbefragung®, das als drit-
tes Beispiel genannt werden soll, der ficheriibergreifende Vergleich und der Vergleich
zwischen verschiedenen Schulen betont. Bei diesem Zusammenschluss aus Schulen
in Berlin und Brandenburg geben Lernende ein Feedback in allen unterrichte-
ten Fichern und in sidmtlichen Bildungsgingen ab (vgl. Wagner 2010, S. 292). Im
»Netzwerk Schiilerbefragung® wird das Feedback der Klasse den Lehrenden im Ver-
gleich mit dem ,aggregierten Bewertungsprofil“ sowohl ihrer eigenen Schule als auch
aller Netzwerkschulen mitgeteilt, und das unabhingig vom jeweils unterrichteten
Fach (vgl. ebd.).!

Neben den vorgestellten Programmen, die ausschliellich unterrichtsbezogene
Schiilerfeedbacks generieren, werden Schillerwahrnehmungen auch in nahezu al-
len auf die Schule als Organisation bezogenen Evaluationsverfahren und Qualitéts-
managementkonzepten genutzt. Dies gilt w.a. fiir das Konzept von ,,Selbstevaluation
in Schulen® (kurz: SEIS) der Bertelsmann Stiftung, das Modell der ,European
Foundation for Quality Management® (kurz: EFQM) und die Konzepte zur Schul-
und Unterrichtsentwicklung, die vom Institut fiir Schulentwicklungsforschung
in Dortmund entwickelt wurden. Ublich ist im Zuge solcher Konzepte, dass die
Schiilerinnen und Schiiler schriftlich zur Unterrichtsqualitdt an ihrer Schule befragt
werden, ohne dass zwischen verschiedenen Fichern und Lehrpersonen unterschie-
den wirde. Auf dieser Basis werden dann Schulmittelwerte berechnet, die zu den
Durchschnittswerten der Unterrichtsqualitit an allen Schulen derselben Schulform
ins Verhdltnis gesetzt werden. Die einzelne Lehrkraft bekommt keine individuelle
Riickmeldung. Diese Vorgehensweise unterscheidet sich damit erheblich von den auf
den Unterricht und das Feedback identifizierbarer Lerngruppen bezogenen Projekten
der Unterrichtsforschung und von den Evaluationsverfahren, die das Schiilerfeedback
primdr in den Dienst der individuellen Unterrichtsentwicklung der einzelnen
Lehrkraft stellen (vgl. Thiel/Ulber 2007).

Per Saldo bietet der knappe Uberblick iiber den Status quo zur Nutzung von Schiiler-
aussagen in der Schul-, Unterrichts- und Lehrevaluation ein ,buntes Bild, das die
Frage nach den Kriterien und Anspriichen aufwirft, denen die Evaluationsverfahren
selbst geniigen sollten.

1 Zu den Aktivititen des ,,Netzwerks Schiilerbefragung“ siche neben den Veréffentlichungen
von Wagner (2009, 2010) auch exemplarisch den Bericht eines Oberstufenzentrums. URL:
http://www.peter-lenne-schule.de/images/pdfs/schuelerbefragung_2014/2014-03-26_ergeb
nisse_schuelerbefragung 2014.pdf; Zugriffsdatum: 28.01.2016.
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3. Validitédt von Schiilerratings zur Unterrichtsqualitit im Spiegel
empirischer Forschung

Was wissen wir nun aber dariiber, wie valide Schiilerratings im Zuge standardisier-
ter Fragebogenerhebungen die Unterrichtsqualitit messen? Zur Beantwortung dieser
Frage werden im Folgenden empirische Forschungsbefunde zur - perspektivenspe-
zifischen - Validitdt sowie zu den Bias- und Verzerrungsfaktoren der Schiilerratings
berichtet. Auf eine Darstellung der Ergebnisse zur prognostischen Validitdt, d.h. zur
Vorhersagekraft der Schiilerfeedbacks fir zukiinftige Schiilerleistungen, wird hier
- angesichts des begrenzten Raums - verzichtet, da diese Fragestellung zwar die
Bildungsforschung durchaus beschiftigt hat (vgl. u.a. Clausen 2002; Gruehn 2000,
S. 199; Kunter 2005; Liidtke et al. 2006), in der schulischen Evaluationspraxis aber
kaum eine Rolle spielt.

3.1 Validitat des Schiilerfeedbacks

Um einschitzen zu kénnen, wie zuverldssig und valide die Prozessqualitat des Unter-
richts mithilfe von Schiilerbefragungen erfasst werden kann, wird untersucht, wie
gut das Schiilerfeedback mit der Unterrichtswahrnehmung und -beurteilung von
Lehrkréften einerseits und der von externen Beobachtern und Beobachterinnen an-
dererseits Gibereinstimmt bzw. worin sich die drei Perspektiven jeweils unterscheiden.
Der Perspektivenvergleich zeigt, dass die Ratings zwischen Schiilerinnen und Schiilern
sowie externen Beobachterinnen und Beobachtern erheblich korrelieren, dass sie aber
kein perspektiveniibergreifendes Messmodell zur Unterrichtsqualitit darstellen (vgl.
Clausen 2002; Greimel 2002). Zwischen den Schiiler- und Lehrkrifteeinschdtzungen
bestehen hingegen eher geringe Ubereinstimmungen (vgl. Clausen 2002; Baumert/
Kunter 2006), was u.a. daran liegt, dass die Angaben von Lehrkriften vielfach
Selbstbeurteilungen darstellen und deshalb selbstwertdienlichen Verzerrungen un-
terliegen. Parallelen bestehen daher nur bei Unterrichtsmerkmalen, die eine ldnge-
re gemeinsame Erfahrung unterrichtlicher Interaktion und Kommunikation voraus-
setzen wie etwa bei der Klassenfithrung (vgl. Clausen 2002; Baumert/Kunter 2006).
Dies wurde unldngst auch in unserer einleitend erwédhnten fichervergleichenden
Untersuchung in der gymnasialen Oberstufe bestatigt: Aspekte der Klassenfithrung
werden sowohl perspektiven- als auch fachiibergreifend einheitlich wahrgenommen.

Fir die meisten Unterrichtsmerkmale gilt, dass ihre Erfassung und Beurteilung nur
perspektivenspezifisch valide moglich ist, wobei keine der drei Perspektiven grund-
satzlich naher an der ,wahren® Unterrichtsqualitit ist als die anderen. Fiir die per-
spektivenspezifische Validitiat des Schiilerfeedbacks lasst sich der Forschungsstand
dahingehend zusammenfassen, dass Unterrichtsbeschreibungen aus Schiilersicht un-
differenzierter ausfallen als dies wiinschenswert wire (vgl. Gruehn 2000, S. 142ff;

Schule und Evaluation DDS, 108. ]Jg., 2(2016) | 167



| Sylvia Rahn/Sabine Gruehn/Miriam Keune/Christoph Fuhrmann

Wagner 2010, S. 292). Uberdies unterliegt das Schiilerfeedback einem so genannten
»affektiven Haloeffekt®, d.h., der Gesamteindruck, den die Befragten vom Unterricht
haben, wirkt sich auch auf die Einschitzung seiner einzelnen Prozessmerkmale aus
(vgl. Clausen 2002; Wagner 2008; Wagner 2010). Insgesamt fiithrt all dies jedoch nicht
dazu, dass das Schiilerfeedback es nicht erlauben wiirde, bei der Beschreibung und
Bewertung der Unterrichtsqualitit deutlich zwischen Unterrichtsmerkmalen zu unter-
scheiden. Im Gegenteil: Starken- und Schwiéchenprofile sind im Mittelwertvergleich
und in den sie visualisierenden Profillinien deutlich zu erkennen.

3.2 Der Einfluss von Bias- und Verzerrungsfaktoren

Zur Analyse der Validitit des Schiilerfeedbacks wurde zudem intensiv der Frage
nachgegangen, inwieweit die Schiilerratings durch Merkmale beeinflusst und ver-
zerrt sind, die selbst nicht Ausdruck der Unterrichtsqualitit sind (echte Bias-
faktoren) oder aber sich der direkten Beeinflussung durch die Lehrperson ent-
ziehen (Fairnessvariablen) (vgl. Rindermann 2001). Bei der Beantwortung dieser
Frage ist die Unterrichtsforschung in weiten Teilen der Forschung zur Evaluation
der Hochschullehre gefolgt. Bislang wurde empirisch vor allem gepriift, inwie-
weit das Geschlecht der Lernenden, das Geschlecht der Lehrperson oder die Inter-
aktion zwischen beiden, die Leistungsstinde der Schiilerinnen und Schiiler und die
Benotungspraxis der Lehrkrifte, die Sympathie mit der Lehrkraft sowie das Fach-
interesse der Lernenden mit dem Schiilerfeedback korrelieren.

Hinsichtlich der Bedeutung des Geschlechts der Lehrenden bzw. der Lernenden
und der Interaktion zwischen beiden bleibt der Forschungsstand sowohl fiir den
schulischen als auch fiir den hochschulischen Lehr-Lern-Kontext uneindeutig (vgl.
Greimel-Fuhrmann/Geyer 2005, S. 115; Gruehn 2000, S. 78). Der Gedanke liegt nahe,
dass die Geschlechtereffekte durch das mit dem Geschlecht der Lernenden kovariie-
rende Interesse am Unterrichtsfach zustande kommen und nicht als Ausdruck allge-
meingiiltiger geschlechtsspezifischer Beurteilungstendenzen zu verstehen sind. Genau
dies war in der Untersuchung zu den Determinanten des Schiilerfeedbacks in vier
der fiinf einbezogenen Unterrichtsficher der Fall. In Deutsch, BWL/Rechnungswesen,
Erziehungswissenschaft und Elektrotechnik lief3 sich bei statistischer Kontrolle weite-
rer Schiilermerkmale kein Geschlechtereffekt bei der Unterrichtsbeurteilung feststel-
len. Nur im Fach Mathematik zeigte sich trotz Beriicksichtigung der Lernmotivation
und des Fachinteresses der Schiilerinnen und Schiiler noch ein schwacher signifikan-
ter Geschlechtereftekt.

Auch die Befiirchtung, dass die Schiiler- und Studierendenwahrnehmungen durch die
erwarteten und faktisch erhaltenen Noten verzerrt werden, kann weder klar entkraf-
tet noch zweifelsfrei empirisch gestiitzt werden (vgl. Aleamoni 1999; Béttcher/Grewe
2010; Rindermann 2001). Insbesondere die Geltung der so genannten ,Grading-
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Leniency-Hypothese®, wonach sich eine relativ zu den faktischen Leistungen milde
Beurteilung der Schiilerleistungen in einem ebenfalls glinstigen Schiilerfeedback nie-
derschlage (vgl. Marsh/Roche 1997; Wagner 2008, S. 23 und S. 124), bedarf noch ein-
deutiger empirischer Belege.

Klarer ist der Forschungsstand zum Zusammenhang zwischen Sympathie und
Schiilerfeedback. Er wurde sowohl fiir die Beurteilung der Lehrqualitdt im Fach
Rechnungswesen an Osterreichischen Handelsakademien (vgl. Greimel-Fuhrmann/
Geyer 2005) als auch am Beispiel der DESI-Daten fiir die Ficher Deutsch und
Englisch belegt. In unserer Studie zum Schiilerfeedback in der gymnasialen Oberstufe
war der Zusammenhang zwischen der Sympathie mit der Lehrkraft und der wahrge-
nommenen Unterrichtsqualitdt in allen fiinf Fachern signifikant und mit dhnlicher
Effektstirke nachweisbar.

Besonders wichtig ist fiir das Schiilerfeedback zur Unterrichtsqualitdt, welches
Interesse die Schiilerinnen und Schiiler dem Unterrichtsfach entgegenbringen. In
der Forschung zur Evaluation der Hochschullehre ist der Zusammenhang zwischen
dem Interesse am Lehrinhalt und der wahrgenommenen Lehrqualitdt gut belegt (vgl.
Spiel/Gossler 2000; Rindermann 2001, S. 179ff.). Dabei variiert der Stellenwert, den
das Interesse fiir die studentischen Einschédtzungen hat, nach Veranstaltungsart und
Veranstaltungskontext (vgl. EI-Hage 1996).

Damit liele sich auch fiir schulische Kontexte erwarten, dass sich das Fachinteresse
der Lernenden nicht nur auf das Schiilerfeedback auswirkt, sondern dass es dies
in Abhidngigkeit vom Unterrichtsfach mit unterschiedlicher Stirke tut. Zwar konn-
te Ditton (vgl. 2002, S. 280) fir den Mathematikunterricht an bayerischen Schulen
der Klasse 9 mit Hilfe von Mehrebenenanalysen zeigen, dass sich die Interessantheit
und Wichtigkeit des Faches nicht mehr verzerrend auf die wahrgenommene Unter-
richtsqualitdt auswirkt, wenn statt der individuellen Werte die Klassenmittel-
werte verwendet werden - sich durch die Aggregation der Daten also der Verzer-
rungseinfluss ausmittelt. Bei facheriibergreifenden Stichproben kann dieser Effekt
allerdings nicht ohne weiteres vorausgesetzt werden. Denn nur wenn die Verzer-
rungsvariablen innerhalb der Klassen normalverteilt sind, sind Individualdaten ver-
zerrt, Klassenmittelwerte aber nicht.

Dies ist im Falle von ficher- und bildungsgangiibergreifenden Stichproben, wie sie
in der Unterrichtsforschung selten, aber in Qualititsmanagementverfahren hiu-
fig vorkommen, fir den Einfluss des Fachinteresses aber nicht zu erwarten. Mit an-
dauerndem Schulbesuch entwickeln Jugendliche ein sich zunehmend ausdifferen-
zierendes Interessenprofil. Erwartungsgemifl konnten deshalb in dem Projekt zu
den Determinanten des Schiilerfeedbacks in der Oberstufe im berufsbildenden
Zweig ein signifikanter Effekt des Unterrichtsfachs auf das Fachinteresse und ein
Interaktionseffekt mit dem besuchten Gymnasialzweig nachgewiesen werden. Im
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Einzelnen bedeutet das, dass das Fachinteresse der Lernenden in den profilbilden-
den Fichern der beruflichen Gymnasien hoher ist als in Mathematik oder Deutsch
und dass sich Lehrende, die Mathematik im pddagogischen Gymnasialzweig oder
Deutsch im technischen Gymnasium unterrichten, mit einem geringen durchschnitt-
lichen Fachinteresse konfrontiert sehen. In der Folge konnte in der Oberstufenstudie
neben dem Einfluss des individuellen Schiilerinteresses auch ein signifikanter Effekt
des Unterrichtsfachs als Klassenmerkmal auf die Gesamtbeurteilung des Unterrichts
durch die Lernenden belegt werden.

Uberdies wirkten sich nicht nur einzelne potenzielle Verzerrungsmerkmale, sondern
auch die Unterrichtsmerkmale im Fichervergleich verschieden auf die wahrgenom-
mene allgemeine Unterrichtsqualitét aus, so dass die Frage, ob die Determinanten des
Schiilerfeedbacks {iber die Facher hinweg vergleichbar sind (vgl. Ditton 2002, S. 282;
Greimel-Fuhrmann 2003, S. 261), fiir die gymnasiale Oberstufe zu verneinen ist.
Auch in DESI erwies sich das Schiilerfeedback nicht als fachiibergreifend valide (vgl.
Wagner 2008, S. 131).

Somit spricht der Forschungsstand zwar insgesamt dafiir, dass Schiilerinnen und
Schiiler ,,durchaus® als ,, Auskunftsgeber iiber unterrichtliche Bedingungen und Lern-
arrangements fungieren® kénnen (Gruehn 2000, S. 211; vgl. hierzu u.a. Baumert
et al. 2004; Greimel-Fuhrmann 2003; Wittwer 2008), dass bei der Rezeption und
Verwendung der Daten aber auch die skizzierten Einschrankungen bedacht sein soll-
ten.

4. Kriterien und Empfehlungen zur Verwendung von Schiilerratings
an Schulen

Eine schulische Feedbackkultur, deren Ziel es ist, dass Lehrpersonen aus den Wahr-
nehmungen und Urteilen ihrer Schiilerinnen und Schiiler etwas fiir die eige-
ne Professionalititsentwicklung lernen kénnen, setzt zweierlei voraus: Erstens soll-
ten die Daten das gesamte Spektrum der Wahrnehmungen und Einschitzungen der
Lerngruppe zeigen und zweitens ein sachlich hinreichend differenziertes Meinungs-
bild der Lernenden darstellen. Damit man ein Meinungsbild erhilt, das die gesam-
te Verteilung der Schiillerwahrnehmungen und Akzeptanzurteile in einer Klasse ab-
bildet, sollten die Schiilerinnen und Schiiler ihre Wahrnehmungen niedrigschwellig
duflern konnen, was sich durch leichte Zugénglichkeit und einfache Handhabbarkeit
des Erhebungsinstruments sowie Gewahrleistung der Anonymitét der Lernenden er-
reichen ldsst. Die eingangs beschriebenen Feedback-Instrumente zur individuellen
Riickmeldung an Lehrkrifte erfiillen diese vier Anforderungen (vollstindig hinsicht-
lich der Verteilung innerhalb der Lerngruppe, hinreichend differenziert, niedrig-
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schwellig und anonym); allerdings kommt eine solche Feedbackkultur nicht ohne pe-
riodisch wiederkehrende standardisierte Fragebogenerhebungen aus.

Wihrend Schiilerinnen und Schiiler die Madglichkeit haben miissen, ihre Unter-
richtseinschétzungen ,ohne Ansehen ihrer Person“ abgeben zu konnen, kann dies fiir
Lehrkréfte nicht gelten. Die Feedbackkultur an Schulen sollte sich zwar auch, aber
nicht nur an das gesamte Kollegium als so genannte ,Professionellengemeinschaft®
richten. Auch die einzelne Lehrkraft als verantwortliche Akteurin/verantwortlicher
Akteur ist anzusprechen. Wenn Schiilerurteile zu Evaluationszwecken erhoben und
ausgewertet werden, sollte mit anderen Worten eindeutig identifizierbar sein, welches
Unterrichtsangebot und welche einzelne Lehrkraft konkret Gegenstand der Wahr-
nehmung und Beurteilung ist. Denn dies bildet die Grundlage dafiir, dass Lehrende
ein individuelles Starken- und Schwiéchenprofil ihrer eigenen Instruktionsqualitét er-
halten.

Dies schlief3t die spitere Aggregation der Daten auf Abteilungs- und/oder Schulebene
zwar nicht aus, aber ein rein organisationsbezogenes Qualititsmanagement, das aus-
schliefilich mit solchen aggregierten Daten arbeitet, erfiillt das Kriterium nicht. Eine
solche Praxis droht stattdessen, den individuellen Unterricht als entscheidende Ebene
der Leistungserbringung in den Schulen zu verfehlen. Sie bringt — dhnlich wie Ansétze
der Klimaforschung - die einzelne Lehrkraft als Adressaten des Schiilerfeedbacks ge-
wissermaflen zum Verschwinden und erschwert oder verhindert sogar, dass die ein-
zelne Lehrperson Konsequenzen fiir die eigene Professionalititsentwicklung ziehen
kann. Qualitdtsmanagementverfahren, die stets die gesamte Schule in den Blick neh-
men, kénnen so zwar etwaigen Widerstinden entgehen, die aus der Angst vor dem
personenbezogenen Vergleich resultieren, verschenken aber auch die Chancen eines
solchen Vergleichs und drohen damit notorisch ihren eigenen Anspruch auf Unter-
richtsentwicklung zu verfehlen (vgl. Rahn 2008).

Der Entwicklung des Unterrichts dient es hingegen, wenn Lehrende die Chance ha-
ben, ein Schiilerfeedback-basiertes Starken-Schwichen-Profil und damit eine Riick-
meldung mit individueller Bezugsnorm zu erhalten. Dass Leistungsriickmeldungen,
in denen die Leistungen einer Person aufgrund der eigenen Leistungsentwicklung be-
urteilt werden, giinstig fiir die Lern- und Leistungsmotivation von Lernenden sind,
ist in der pddagogischen Psychologie gut belegt (vgl. Rheinberg 2001). Somit liegt
die Hypothese nahe, dass auch die Lern- und Professionalititsentwicklungsprozesse
von Lehrpersonen bei der Riickmeldung von Schiilerurteilen mit einer individuellen
Bezugsnorm unterstiitzt werden koénnen. Es wire zu erwarten, dass sich die Selbst-
wirksamkeitserwartungen, d.h. die Uberzeugung, aufgrund eigener Lehrkompetenz
gute Lehrangebote erzeugen zu koénnen, von Lehrkriften, die zunehmend besseres
Schiilerfeedback erhalten, positiv entwickeln.
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Schiilerfeedback birgt fiir die Lehrenden aber auch die Chance, das eigene Fahig-
keitsselbstbild mit Hilfe der Schiileraussagen zu validieren und durch den sozialen
Vergleich mit anderen Lehrkriften auf seinen Realitdtsgehalt zu priifen. Dies setzt al-
lerdings voraus, dass in den Evaluationsverfahren ein Mafistab fiir solche sozialen
Vergleiche, d.h., eine soziale Bezugsnorm zur Verfiigung steht, was — wie oben ge-
zeigt — nicht immer iiblich ist. Wenn z.B. die Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse
das Lehrangebot einer Lehrperson hinsichtlich der Klarheit der Unterrichtssprache
auf einer sechsstufigen, an der Notenfolge angelehnten Skala mit dem Mittelwert
2,8 bewerten — wie hat man diesen Wert dann zu interpretieren? Erst der soziale
Vergleich zwischen Riickmeldungen verschiedener Lerngruppen und verschiedenen
Lehrpersonen erlaubt es, einen konkreten Wert als relativ gut oder schlecht zu ver-
orten. Insofern ist fraglich, ob eine professionelle Evaluationskultur an Schulen tat-
sichlich auf den sozialen Vergleich verzichten kann (siehe hierzu Thiel/Ulber 2007).
Bekanntlich sind solche sozialen Vergleiche in der Leistungsbeurteilung einerseits
wichtig, um eine realistische Riickmeldung iiber den eigenen Leistungsstand zu erhal-
ten und einen angemessenen sachlichen Leistungsstandard zu justieren. Andererseits
stoflen sie aber auch auf erheblichen Widerstand bei den Lehrenden und bergen
Risiken fiir das Fahigkeitsselbstbild, d.h., auch fiir die Lern- und Leistungsmotivation
des padagogischen Personals.

Wenn aber verglichen wird - das gilt nicht nur fiir den Vergleich von Schiiler-
leistungen -, dann muss der Vergleich fair sein. Und dies bedeutet, dass er - ange-
sichts der empirischen Belege - nur innerhalb der einzelnen Unterrichtsficher vor-
genommen werden sollte. Andernfalls besteht die Gefahr, dass man die Leistungen
von Lehrenden, die ihre Arbeit unter schwierigen Bedingungen erbringen miissen,
systematisch unterschitzt und diejenigen zusitzlich belobigt, die bereits von guten
Arbeitsbedingungen wie etwa einem hohen Fachinteresse der Lerngruppe profitieren.

5. Schlussbetrachtung und Ausblick

Schiilerfeedback - so ist zu resiimieren - sollte fiir die Lernenden anonym, hinrei-
chend differenziert und mit Hilfe sorgfiltig entwickelter Instrumente erhoben wer-
den. Geeignete Verfahren stehen hierzu zur Verfiigung. Individuelle Vergleiche soll-
ten durch - faire - soziale Vergleiche, die aufgrund der oben skizzierten Befunde
innerhalb von Unterrichtsfichern, aber nicht zwischen Unterrichtsfichern mog-
lich sind, erginzt werden konnen. Dies legt allerdings Modifikationen in den Riick-
meldeverfahren einiger der bis dato implementierten Instrumente nahe.

Mehrheitlich - darauf ist abschliefend ausdriicklich hinzuweisen - birgt das

Schiilerfeedback fiir die einzelne Lehrkraft, zumindest was die allgemeine Unter-
richtseinschitzung betrifft, keine Uberraschungen. Wen sollte das auch wundern:

172 | DDS, 108.Jg., 2(2016) Schule und Evaluation



Aus Schiileraussagen lernen?! |

Lehrpersonen kennen ihre Klassen, so dass der Vergleich zwischen dem tatsdch-
lichen und dem von der Lehrkraft erwarteten Feedback etwa in der Studie zu den
Determinanten des Schiilerfeedbacks in der Oberstufe in 70 Prozent der Fille nur
geringe Abweichungen zeigte. Rund 30 Prozent der Lehrenden erlebten allerdings
eine Uberraschung, darunter ca. 12 Prozent eine positive, d.h., die Klasse beurteil-
te die Unterrichtsqualitit besser als erwartet. Bedenkt man zudem, und dies sei an
dieser Stelle ebenfalls betont, dass die Einschatzungen der Schiilerinnen und Schiiler
zur Qualitdt der Lehrerarbeit und des Unterrichts ohnehin iiberwiegend positiv, die
Lernenden mit der Unterrichtsqualitét also zufrieden sind, dann stellt die Erhebung
von Schiilerfeedback eine der Gelegenheiten dar, bei denen sich Lehrkrifte in ihrem
Beruf als erfolgreich erleben konnen. In einem Beruf, der im Ruf steht, durch ein
notorisches Defizit an sozialer Anerkennung gekennzeichnet zu sein, konnte das ein
nicht zu unterschitzender Gewinn sein.

Wenn das Schiilerfeedback aber, wie in der Oberstufenstudie bei rund 17 Prozent
der Klassen, unerwartet negativ ausfillt, die Klassen der Lehrperson also einen
Anderungsbedarf signalisieren, den sie selbst nicht wahrgenommen hat, kann dies im
besten Fall den Impuls fiir einen Entwicklungsprozess geben — nicht mehr, aber auch
nicht weniger.
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Das Hamburger Prozessmodell datengestiitzter
Schulentwicklung

Zusammenfassung

Aufgrund der seit 1997 eingefiihrten diversen datengestiitzten MafSnahmen der Schul-
und Qualititsentwicklung stehen Akteure auf allen Ebenen des Bildungssystems vor
der Aufgabe, aus einer Vielzahl von Daten informierte, sinnvolle und nachvollzieh-
bare Entscheidungen zur Optimierung von Schule und Unterricht zu treffen und um-
zusetzen. Bisher fehlt es jedoch flichendeckend an systematischen Uberlegungen zur
Orchestrierung der einzelnen MafSinahmen; vorliegende Wirkmodelle beschreiben je-
weils nur Teilaspekte. Auf der Basis theoretischer Uberlegungen und wissenschaftlicher
Befunde wird ein in dem Hamburger Projekt ,,Integrierte Datennutzung in allgemeinbil-
denden Schulen” (IDA) entwickeltes Prozessmodell datengestiitzter Schulriickmeldungen
vorgestellt, welches das vielfach verwendete Kontext-Input-Prozess-Output-Modell mit
zwei Qualititszyklen mehrebenenanalytisch verbindet und verschiedene datengestiitzte
Riickmeldungen sowie deren Verhdltnis zueinander abbildet. Damit wird versucht, einen
ersten Beitrag zu einer besseren Orchestrierung der verschiedenen MafSnahmen auf den
verschiedenen Ebenen des Bildungssystems zu leisten.

Schliisselworter: datengestiitzte Schulentwicklung, Bildungsmonitoring, Governance

The Hamburg Process Model of Data-based School Development

Summary

Due to the implementation of diverse data-based measures for school and quality devel-
opment, actors on all levels of the educational system face the challenge to base their de-
cisions for optimizing school and education on a variety of data. Until now, systemat-
ic reflections on how to orchestrate the different measures and data sources are missing;
effect models only illustrate partial aspects. On the base of theoretical reflections and
scientific findings, the article introduces a process model of data-based school evalua-
tion feedback, which connects the well-known context-input-process-output-model with
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two quality cycles in a multilevel way and illustrates different data types as well as their
connection. The model was developed in the project “Integrated Use of Data in General
Education” in Hamburg. By this, we try to make a contribution to an orchestration of
the different measures on the diverse levels of the educational system.

Keywords: data-based school development, educational monitoring, governance

1. Einleitung

In den letzten 15 Jahren hat sich die Perspektive, mit der Bildungssysteme sowie
die Schul- und Unterrichtsqualitat betrachtet werden, grundlegend verandert. Die
Konstanzer Beschliisse der Kultusministerkonferenz (KMK) aus dem Jahr 1997
(vgl. KMK 1997) und die im Jahr 2001 veréffentlichten schlechten PISA-Ergebnisse
Deutschlands (vgl. Baumert 2001) haben in der Bundesrepublik Deutschland zu
einem neuen Steuerungsmodell des deutschen Schulwesens auf der Grundlage
evidenzbasierter Qualitatssicherung und -entwicklung gefiihrt. Thre diesbeziiglichen
Uberlegungen hat die KMK im Jahre 2006 in einer Gesamtstrategie zum Bildungs-
monitoring zusammengefasst, die im Jahre 2015 aktualisiert worden ist (vgl. KMK
2006; 2015). Im Rahmen dieser Strategie wurden u.a. die Teilnahme an den inter-
nationalen und nationalen Leistungsvergleichsstudien, die Einfithrung von Ver-
gleichsarbeiten in allen Bundeslindern sowie die Implementation externer Evalua-
tionen durch Schulinspektionsverfahren beschlossen.

Aufgrund der Einfiihrung dieser und weiterer Mafinahmen stehen nun Akteure auf
allen Ebenen des Bildungssystems vor der Aufgabe, aus dieser Datenfiille informier-
te, sinnvolle und nachvollziehbare Entscheidungen zur Optimierung von Schule
und Unterricht zu treffen und umzusetzen. So werden beispielsweise auf der Ebene
der Bildungsadministration anhand von Monitoring-Daten Ressourcen umverteilt,
oder Schulaufsichten nutzen die Schulergebnisse der Vergleichsarbeiten, um mit der
Schulleitung gemeinsam Schulentwicklungsziele zu beschliefSen. Auf Ebene der Schule
wird wiederum verlangt, dass die Schulleitung und das Kollegium die Ergebnisse in-
terner und externer Evaluationen nutzen, um daraus gezielt Mafinahmen der Schul-
und Unterrichtsentwicklung abzuleiten. Wahrend nach und nach die verschiedenen
Akteure auf allen Ebenen mit der Interpretation einzelner Datenquellen zunehmend
vertrauter werden, fehlt es dennoch an systematischen Uberlegungen, wie die ver-
schiedenen Mafinahmen auf den verschiedenen Ebenen des Bildungssystems orchest-
riert werden konnen (vgl. Bottcher 2013).
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Datengestiitzte Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie Perspektiven in Hamburg

Die meisten Bundesldnder haben in den letzten 15 Jahren eigene, die Gesamtstrategie
der KMK umsetzende und z.T. erginzende Instrumente und Verfahren der exter-
nen Evaluation eingefiihrt, die ihnen - so die erklarte Absicht — systematisch und
datengestiitzt Aufschluss iiber Leistungen und Herausforderungen auf den verschie-
denen Ebenen des Bildungssystems geben sollen. Hamburg ist in dieser Hinsicht
besonders weit fortgeschritten. Neben auf sechs Jahrginge erweiterten jahrli-
chen Vergleichsarbeiten (Kompetenzen ermitteln [KERMIT]; vgl. Liicken et al
2014 und Schulte/Liicken 2015) in Deutsch, Mathematik, Naturwissenschaften und
Englisch mit Angaben zur Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler
und Vergleichswerten von Schulen mit dhnlicher sozialer Zusammensetzung der
Schiilerschaft (,faire Vergleiche; vgl. Schulte/Hartig/Pietsch 2014) erhalten die
Schulen in regelmifligen Abstinden eine Riickmeldung der Hamburger Schul-
inspektion (vgl. Pietsch/Scholand/Schulte 2015), den jahrlichen Datenreport ,,Schule
im Uberblick“ (SchUb; vgl. IfBQ 2015, S. 19), der das sozialraumliche Umfeld der
Schule sowie die soziale und ethnische Zusammensetzung der Schiilerschaft ab-
bildet, eine jahrliche Riickmeldung zur Umsetzung der Mafinahmen des Sprach-
forderkonzepts (vgl. May/Berger 2014) sowie seit 2015 eine jihrliche Riickmeldung
zu den Ergebnissen der Zentralen Abschlusspriffungen mit den Vergleichswerten
des Vorjahres und Ergebnissen relevanter Referenzgruppen (Schulen mit vergleich-
barer Schiilerschaft, Schulen derselben Schulform, alle Schulen). Dariiber hinaus ar-
beiten alle Hamburger Schulen mit weiteren Daten, z.B. Noten, Daten aus internen
Evaluationen, Schiilerfeedbacks etc.

Um die zahlreichen Riickmeldungen und Auswertungen sowohl fiir die einzelnen
Schulen als auch fir die ,Steuerleute® auf den verschiedenen Ebenen (Schulauf-
sichten, Leitung der Behorde fiir Schule und Berufsbildung) und fiir das Parlament
(Biirgerschaft) zu systematisieren und deutlich stirker methodisch und inhalt-
lich aufeinander beziehen zu koénnen, wurde im Institut fiir Bildungsmonitoring
und Qualititsentwicklung (IfBQ) das Projekt ,Integrierte Datennutzung an allge-
meinbildenden Schulen® (IDA) installiert (1. Phase: Juli 2014 bis August 2015; eine
2. Phase wird derzeit [Januar 2016] vorbereitet). Auftrag des Projekts in der ersten
Phase war es, eine empirische Bestandsaufnahme der aktuellen Nutzungssituation da-
tengestiitzter Riickmeldungen durch Schulen und andere Akteure in Hamburg vor-
zunehmen sowie Ideen zu entwickeln, wie eine systematische Datennutzung in
Hamburg weiter unterstiitzt und gefordert werden kann. Im Rahmen des Projekts
wurden insgesamt {iber 300 unterschiedliche Akteure befragt: Schulleitungen,
Datenbeauftragte an Schulen, Lehrkrifte, Schulaufsichtsbeamte und -beamtinnen, ex-
terne Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler sowie Kolleginnen und Kollegen aus
anderen Bundesldndern.
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Der vorliegende Beitrag fithrt zunédchst kurz theoretisch in das Feld der ,Neuen
Steuerung® und in das entsprechende, durch unterschiedliche Ansitze und Perspek-
tiven geprigte Forschungsfeld ein und stellt einige ausgewéhlte Modelle zur evidenz-
gestiitzten Schul- und Unterrichtsentwicklung vor. Anschlieflend werden relevante
Wirkfaktoren fiir die Nutzung datengestiitzter Riickmeldungen tibersichtsartig darge-
stellt.

Auf der Basis theoretischer Uberlegungen und wissenschaftlicher Befunde so-
wie der Befragungsergebnisse wird ein in dem Projekt IDA entwickeltes, integrier-
tes Prozessmodell datengestiitzter Schulriickmeldungen vorgestellt, welches das viel-
fach verwendete Kontext-Input-Prozess-Output-Modell (KIPO-Modell) mit zwei
Qualitatszyklen mehrebenenanalytisch verbindet und verschiedene datengestiitzte
Riickmeldungen und deren Verhiltnis zueinander abbildet.

Mit dem vorliegenden Artikel und dem Prozessmodell wird versucht, einen ersten
Beitrag zu einer besseren Orchestrierung der verschiedenen Mafinahmen auf den ver-
schiedenen Ebenen des Bildungssystems (s.0.) zu leisten.

2. Datennutzung aus wissenschaftlicher Sicht
2.1 Das KIPO-Modell

Die KIPO-Modelle der Schuleffektivititsforschung (vgl. Abb. 1; Ditton 2007;
Scheerens 2000) postulieren, dass Schiiler-Outcomes durch die Kombination und
Interaktion von Kontextfaktoren mit Input- und Prozessfaktoren determiniert wer-
den. Dabei wird auf Seiten der Input-Faktoren zwischen finanziellen, materiellen
und personellen Aspekten unterschieden, wie z.B. der Schiilerzahl bzw. Merkmalen
der Schiilerinnen und Schiiler (Alter, Geschlecht, Migrationshintergrund). Prozess-
merkmale beschreiben die schulischen Prozesse innerhalb der Klasse und innerhalb
der Schule. Output-Aspekte beschreiben erreichte Leistungen bzw. Einstellungen.
Als Kontextfaktoren zdhlen typische ,Kovariablen® wie Schulgrofie oder die Lage
der Schule. Das neue Steuerungsmodell impliziert im Sinne eines klassischen KIPO-
Modells der Schulqualitit also eine Konzentration auf erreichte Leistungen ,,so-
wie gesellschaftlich erwiinschte Werthaltungen und Einstellungen der Schiiler/in-
nen“ (Peek 2006, S. 1345; vgl. Altrichter/Kanape-Willingshofer 2012; siehe auch
Fends Erweiterung um die Komponente eines mehrebenenanalytisch zu verstehenden
Angebots-Nutzungs-Modells: Fend 2008).
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Abb. 1:  Modell zur Qualitat und Qualititsentwicklung im Bildungsbereich
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Quelle:  Eigene Darstellung nach Ditton 2007
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2.2 Multifunktionalitit datengestiitzter Schulentwicklung

International unterscheidet sich die Umsetzung einer outputorientierten Steuerung
in Bezug auf die Konsequenzen, die an empirisch generierte Evidenzen gekniipft
werden. In ,High-Stakes“-Systemen koénnen ungiinstige Ergebnisse mit weitrei-
chenden Konsequenzen wie Ressourceneinschrinkungen verbunden werden (z.B.
in den USA oder GrofSbritannien). In , Low-Stakes“-Systemen gehen solche Ergeb-
nisse mit weniger weitreichenden Konsequenzen einher (z.B. in Deutschland
oder den Niederlanden). Demski et al. (2012) sowie van Ackeren, Binnewies und
Clausen (2013) unterscheiden verschiedene weitere Aspekte der evidenzbasierten
Schulentwicklung: Evidenzquellen im engeren Sinne mit einer ausgepriagten Wissen-
schaftsorientierung (z.B. Vergleichsarbeiten) versus Evidenzquellen im weiteren
Sinne, die eher interne Impulse setzen (z.B. Schiilerfeedback), schulintern versus -ex-
tern erhobene Daten, die Art der Datenerhebung (inwieweit wurden (sozial-)wissen-
schaftliche Methoden angewendet), die Aussageebene (Bildungssystem, Schule, Klasse
oder Schiiler/Schiilerin), der spezifische Steuerungsanspruch (formalisiert, explizit vs.
informell, implizit) sowie die Konkretheit der Handlungsempfehlungen bzw. die tat-
siachliche oder intendierte Handlungsndhe. Van Ackeren et al. (2011) grenzen vom
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evidenzbasierten Wissen das ,,Ersatzwissen® ab, das sie als ,Sammlung von Leitideen,
die ohne exakten Nachweis ihrer Wirksamkeit mittels gezielter und systematischer
Analyse angewendet werden® (S. 56), begreifen.

Vor allem den Evidenzquellen im engeren Sinne werden teils spannungsreiche
Doppelfunktionen (vgl. Altrichter 2010) bzw. Multifunktionen, wenn man die Funk-
tionen der Normendurchsetzung und Wissensgewinnung berticksichtigt (vgl. Land-
wehr 2011), zugeschrieben: Sie sollen auf der einen Seite der Rechenschaftslegung
gegeniiber iibergeordneten Steuerungsebenen dienen und haben damit eine Kon-
trollfunktion inne. Auf der anderen Seite sollen sie Impulse fiir die Schulentwick-
lung setzen. Dieses grundsitzliche Spannungsverhiltnis spiegelt sich auch in der
Gesamtstrategie der KMK (2006) wider (vgl. Bohl/Kleinknecht/Maier 2008). Im
Zuge der zunehmenden Veroéffentlichung schulischer Leistungsindikatoren sowie der
Etablierung von Quasimérkten durch Dezentralisierung, Schulautonomie und freie
Schulwahl entstehen dariiber hinaus Wettbewerbssituationen, denen die Schulen aus-
gesetzt sind (vgl. Bellmann/Weif3 2009).

2.3 Wirkmodelle outputorientierter Steuerung

Zu den Wirkungen outputorientierter Steuerung liegen Modelle verschiedener
Autorinnen und Autoren vor:

Altrichter (2010) beschreibt einen einfachen Regelkreis outputorientierter Steuerung,
d.h. der evidenzbasierten Steuerung mit Fokus auf Leistungen, in einem ,Ideal-
modell“ (siche Abb. 2): In diesem Modell werden durch Standardsetzungen und
Qualititsrahmen Ziele vorgegeben, deren Erreichung in der schulischen Arbeit durch
Evaluationen tberpriift wird. Der Regelkreis von Altrichter gibt einen guten ersten
Uberblick, ist jedoch fiir eine differenzierte Betrachtung zu unspezifisch und leistet
keinen Beitrag zur Integration der einzelnen Mafinahmen.

Maag Merki (2010) expliziert ein komplexeres Wirkungsmodell der outputorien-
tierten neuen Steuerung (siehe Abb. 3). In dem Modell wird spezifiziert, dass {iber
Ist-Soll-Diskrepanzen Impulse fiir Handlungen im Schulkontext gesetzt werden,
die zu schulischen Entwicklungsmafinahmen mit dem Ziel einer weniger starken
Diskrepanz fithren sollen. Dabei treten verschiedene Einflussfaktoren auf, z.B. das je-
weilige Accountability- oder Unterstiitzungs-System, aber auch individuelle und schu-
lische Faktoren. Obwohl das Modell aktuelle Reformbestrebungen beschreibt, bleibt
offen, inwiefern weitere Instrumente der Outputorientierung, z.B. Verfahren der ex-
ternen Evaluation, in das Wirkungsmodell integriert werden konnen.
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Abb. 2:  Regelkreis der outputorientierten Steuerung
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Quelle:  Eigene Darstellung nach Altrichter 2010

Abb. 3:  Wirkungsmodell von Bildungsstandards und outputiibergreifenden Verfahren
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Quelle:  Eigene Darstellung nach Maag Merki 2010, S. 154
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Das Modell von Maag Merki beschriankt sich dariiber hinaus zu stark auf eine
Innensicht der Schule bei der Umsetzung von Vorgaben mit Hilfe von exter-
nen Evaluationsdaten. Die Auflenperspektive und die Mehrebenenstruktur des
Schulsystems werden in ihrem Modell zwar unterstellt, aber nicht ausdifferenziert.

Grundsitzlich ist es sinnvoll, bei Wirkmodellen Ansiatze aus der Governance-
Forschung zu integrieren, indem beriicksichtigt wird, wie die Akteure auf den ver-
schiedenen Ebenen des Bildungssystems die Vorgaben und Entwicklungen im
Sinne von Fend (2008) rekontextualisieren. Gleichzeitig sollten auch Erkenntnisse
der Implementationsforschung mit in die Beschreibung eines Wirkmodells out-
putorientierter Steuerung einflieffen, in dem der Top-Down-Fluss von Vorgaben
der Bildungsadministration und deren Umsetzung in der Schule explizit verfolgt
(vgl. van Ackeren et al. 2011) und moégliche Implementationsbriiche (vgl. Zlatkin-
Troitschanskaia 2006) mitgedacht werden.

3. Wirkfaktoren fiir die Nutzung von Riickmeldungen

Die Nutzung von Riickmeldungen ist abhingig von der Bereitschaft und Kompetenz,
die Riickmeldungen zu lesen, zu verstehen und daraus Mafinahmen abzuleiten. Das
gilt nicht nur fiir eine einzige Riickmeldung, sondern im Sinne der Orchestrierung
fiir eine Ansammlung von verschiedenen Datenquellen, deren Informationen sich
iiberschneiden, aber auch gegenseitig widersprechen konnen.

Altrichter (2010) schatzt die Qualitit der Rickmeldungen in Deutschland insge-
samt als relativ hoch ein; in den letzten Jahren habe es umfangreiche Bemithungen
in Richtung einer hoheren Qualitit gegeben. Nach Landwehr (2014) sollten
Leistungsergebnisse jedoch durch die Lehrpersonen mit Prozessinformationen an-
gereichert werden, da diese die Lernergebnisse verursachen; er beschreibt dies al-
lerdings als ,auflerordentlich anspruchsvoll® (S. 2) und als ,Paradigmenwechsel
im Unterrichtsverstindnis (ebd.). Dies sei zusitzlich dadurch erschwert, dass die
Tests nicht durch die Lehrpersonen selbst, sondern durch Externe konstruiert wiir-
den. Dariiber hinaus seien viele Leistungsdaten fiir Lehrkrifte angstbesetzt. In der
Auseinandersetzung mit Daten sei die Schulleitung gefordert, die dies als Teil des
schulinternen Qualitdts- und Personalentwicklungskonzepts verstehen miisse.

Das Rahmenmodell von Helmke (2004, siehe Abb. 4; vgl. auch Grof3 Ophoff/Hosen-
feld/Koch 2007) zu Faktoren der Nutzung von Vergleichsarbeiten integriert verschie-
denste Befunde der Schulforschung und unterscheidet die vier prozesshaften Schritte
Rezeption, Reflexion, Aktion und Evaluation. Helmke beschreibt die vielfiltigen ex-
ternen, schulischen und individuellen Bedingungen, die die Nutzung leistungsbezo-
gener Daten in der Schule beeinflussen konnen. Das Modell unterscheidet Angebote
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Abb. 4:

Rahmenmodell zur padagogischen Nutzung von Vergleichsarbeiten
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Eigene Darstellung nach Grof8 Ophoff/Hosenfeld/Koch 2007, nach Helmke 2004

von eben diesen komplexen Nutzungsaspekten der einzelnen Lehrperson. In Helmkes
Modell werden die Mehrebenenstruktur des Schulsystems sowie eine Beschreibung
der Zusammenhinge der Verkniipfung von Handlungs- und Lernvorgingen aller-

dings nicht berticksichtigt (vgl. Altrichter 2010).

Schildkamp und Kuiper (2010) fassen aus einem Literaturiiberblick der internationa-
len Forschung (z.B. Datnow/Park/Wohlstetter 2007) extrahierte Faktoren zusammen,
die Datennutzung an Schulen allgemein fordern und behindern. Sie unterscheiden
dabei zwischen den Charakteristika der Daten, der Schulorganisation und der Nutzer

(siehe Abb. 5).
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Abb. 5:  Einflussfaktoren auf Datennutzung
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Quelle:  Eigene Darstellung nach Schildkamp/Kuiper 2010, S. 485

4. Das Hamburger Prozessmodell datengestiitzter Schulentwicklung

Die bislang vorliegenden Wirk- und Prozessmodelle evidenzbasierter Schulent-
wicklung beziehen sich zumeist auf Vergleichsarbeiten bzw. outputbasierte Verfahren
oder sind sehr allgemein gehalten. In keinem Modell wird die komplexe Mehr-
ebenenstruktur des Schulsystems abgebildet, und es finden auch keine systematischen
Verschrinkungen mit Qualitétszyklen statt.

Im Projekt ,,IDA wurde deshalb zunichst im Sinne einer Heuristik ein neues Prozess-
modell zur Beschreibung datengestiitzter Schulentwicklung in Hamburg entwickelt
(sieche Abb. 6). In dem Modell verbinden sich zwei Qualititsentwicklungszyklen meh-
rebenenanalytisch mit dem klassischen KIPO-Modell; es wird systematisch zwischen
der Schulinnen- und der Schulauflenwelt unterschieden.

Das IfBQ in seiner Funktion als Monitoring- und Qualititsentwicklungsinstanz
misst verschiedene Daten des Schulsystems: Kontext-, Input-, Prozess- und Output-
informationen (gestrichelte Linien). Diese Daten werden analysiert und in ver-
schiedenen Formaten sowohl den Schulleitungen (SL/AL) als auch der Systemebene
(Behorde fiir Schule und Berufsbildung: BSB) sowie vermittelnden Ebenen, wie
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den Schulaufsichten (SAB), zur evidenzbasierten Steuerung zur Verfiigung gestellt.
Die Verarbeitung der Riickmeldungen geschieht idealerweise durch die Rekon-
textualisierung in zwei Qualititszyklen: einem schulischen Qualitatszyklus unter Ein-
bindung der schulischen Akteure sowie einem Qualitédtszyklus auf Systemebene.

Abb. 6:  Hamburger Prozessmodell datengestiitzter Schulentwicklung
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Quelle: eigene Darstellung

Typischerweise werden in schulischen Qualititsentwicklungszyklen die Schritte
»Plan — Do - Check - Act® unterschieden. Der Schritt ,,Plan“ in einem Qualitats-
entwicklungszyklus meint dabei die Zielsetzungen sowie darauf aufbauende MafSnah-
menplanungen zur Zielerreichung. Als zweites folgt der Schritt ,Do" d.h. die Um-
setzung der beschlossenen Mafinahmen. Der Schritt ,,Check® umfasst die Priifung
der Mafinahmen- und Zielerreichung, z.B. anhand von internen und externen
Evaluationsdaten. Der letzte Schritt ,, Act® beschreibt schliefilich auf dem Hintergrund
der Uberpriifung des aktuellen Standes die Re-Formulierung von Zielen bzw. die
Schirfung der eingeleiteten Mafinahmen.

Im Fall des zweiten Qualitdtszyklus auf der Systemebene erfolgt die Zielsetzung
(»Plan) durch die Biirgerschaft oder durch die Behérdenleitung. ,Do“ um-
fasst die Implementation der beschlossenen Mafinahmen in der Regel durch die
Administration. Das Mafl der Zielerreichung (,Check®) wird vom IfBQ durch
Auswertungen der erhobenen Daten auf der Systemebene iiberpriift und zuriickge-
meldet. In idealtypischer Weise der Umsetzung einer evidenzbasierten Steuerung
dienen diese Systemanalysen der Reformulierung der politischen Ziele bzw. der
Schirfung der eingeleiteten Mafinahmen (,,Act®).
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Die Riickmeldungen werden in den Schulen und auf der Systemebene unterschied-
lich rezipiert und rekontextualisiert; es werden Ist-Soll-Vergleiche vorgenommen
und bei Diskrepanzen gegebenenfalls Mafinahmen geplant und umgesetzt, so dass
sowohl Input-Faktoren als auch schulische Prozesse beeinflusst werden. Der schu-
lische ist mit dem systemischen Qualititszyklus iiber das KIPO-Modell verbun-
den: Die politischen oder von der Behérdenleitung beschlossenen Mafinahmen, sei-
en es Ressourcenausstattungen, Rahmenlehrpldne oder andere Vorgaben, gehoren im
KIPO-Modell zum Input einer Schule. Sie beeinflussen die Schulinnenwelt und fithren
tiber eine gednderte Prozessgestaltung zu einem anderen Output, der wiederum vom
IfBQ erhoben und sowohl der Schule als Riickmeldung zu ihrer Prozessgestaltung als
auch auf Systemebene der Behordenspitze zur politischen Bewertung der eingeleiteten
Mafinahmen zur Verfiigung gestellt wird.

Denkbar ist es, das Modell um Unterstiitzungssysteme, die ihren Fokus auf die Schul-
und Unterrichtsentwicklung richten, zu erweitern. Dies sind einerseits das Landes-
institut und andererseits das IfBQ, das schulische Akteure bei der Interpretation von
Daten unterstiitzen und Vorschlidge zu ihrer Nutzung unterbreiten kann.

In dem Modell ist gekennzeichnet, welche Riickmeldungen in Hamburg bereitge-
stellt werden; z.T. sind davon unterschiedliche weitere schulische Akteure betroffen.
So erhilt z.B. die Schulleitung die KERMIT-Riickmeldungen und gibt die jeweils re-
levanten Riickmeldungsteile an Lehrkrifte, an die Fachkonferenzen und - falls in der
Schule vorhanden - auch an die Beauftragte oder den Beauftragten fiir Evaluationen,
an die didaktische Leitung oder an das sonderpddagogische Fachpersonal weiter.
Dariiber hinaus besprechen in bestimmten Jahrgingen die Lehrkrifte die individu-
ellen Riickmeldungen der Schiilerinnen und Schiiler mit diesen und deren Eltern in
Lernentwicklungsgespréchen.

Anhand der graphischen Verortung der Riickmeldungen im Bereich des Inputs,
Prozesses oder Outputs ist im Modell direkt ersichtlich, auf welche Aspekte sich die
Riickmeldungen beziehen. Dabei erfassen zwei Riickmeldungen mehrere Aspekte; der
jeweils wichtigere Aspekt ist im Modell visualisiert worden: Die Riickmeldung ,,Schule
im Uberblick® stellt neben Input-Aspekten wie z.B. der Anzahl von Schiilerinnen
und Schiilern auch Kontextdaten wie Vergleichsdaten von Schulen mit dhnlicher
Schiilerzusammensetzung, Daten zum Stadtteil und zum Bezirk sowie einen Output-
Aspekt dar: die Abschlussquoten. Dariiber hinaus werden in der Riickmeldung zur
Umsetzung der Sprachférdermafinahmen nicht nur Output-Aspekte (Férdererfolge),
sondern auch prozessuale Aspekte (Qualitit der Umsetzung der Mafinahmen) sowie
Input-Aspekte (Einsatz der Forderressourcen) thematisiert.

In das Modell konnen weitere Daten integriert werden, die bspw. in Schulen selbst
erhoben oder verwendet werden, wie beispielsweise interne Evaluationsdaten,

Leistungstests zur Diagnose von Forderbedarfen oder Daten zum Unterrichtsausfall.
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Je nach Ziel der Messung lassen sich auch diese Daten den Input-, Prozess- und
Output-Bereichen zuordnen.

6. Fazit

Bei dem im Projekt IDA entwickelten Prozessmodell handelt es sich zundchst um
eine Heuristik, in der das KIPO-Modell mit zwei Qualititsentwicklungszyklen un-
ter Beachtung der Mehrebenenstruktur des Schulsystems und der doppelten Nutzung
von Instrumenten zur Qualititsmessung verbunden worden ist. Der weitere Verlauf
der Diskussion im geplanten Folgeprojekt IDA 2.0 wird zeigen, wie tragfihig das
Modell fiir die Beschreibung funktionaler Zusammenhinge und der Handlungsrdaume
der verschiedenen Akteure ist. Ubergeordnetes Ziel ist dabei, Schulen in ihren je-
weils eigenen Schulentwicklungsprozessen durch optimierte und aufeinander bezoge-
ne Rickmeldungen und durch die Bereitstellung von Daten optimal zu unterstiitzen.
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Autbau von Evaluationskompetenzen fiir interne
Schulevaluation durch projektbezogene Fortbildung

Zusammenfassung

Interne Evaluationen werden aktuell wieder stirker diskutiert. Der Beitrag defi-
niert zundchst schulinterne Evaluation und identifiziert Varianten nach GrofSe des
Evaluationsgegenstandes und nach der Bearbeitungsweise. Fiir drei Typen von Varianten
werden erforderliche Kompetenzen skizziert. Das Kompetenzportfolio fiir schulinterne
Evaluationen ldsst sich inhaltlich in zehn Schritte gliedern, nach denen Evaluationen
geplant und durchgefiihrt werden konnen. Es wird abschlieffend beschrieben, wie diese
Kompetenzen in einer Evaluationsfortbildung entlang der zehn Schritte projektbezogen
erarbeitet und angewendet werden kénnen.

Schliisselworter: Selbstevaluation, interne Evaluation, Schulevaluation, Unterrichts-
evaluation, Unterrichtsentwicklung, Schulentwicklung

Evaluation Capacity Building for Internal School Evaluation
by Project-centered Training

Summary

Internal evaluations are currently being discussed more intensively. The paper initial-
ly defines internal school evaluation and identifies variants, depending on the size of the
evaluand and the treatment mode. Required competencies are outlined for three types of
variants. The competence portfolio for internal school evaluations can be broken down
to ten steps, which guide evaluation planning. The paper outlines how the skills can be
acquired in an evaluation training alongside the ten steps, which includes a real evalu-
ation project.

Keywords: self-evaluation, internal evaluation, school evaluation, evaluation of teaching,
improvement of teaching, school development
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1. Wichtigkeit, Seltenheit und neue Chancen

Interne Evaluation gilt vielfach als zentral fiir die schulische Qualitatsentwicklung,
als wirkmichtig zur Entwicklung von Unterricht und Schule. Nevo (2009) erachtet
die interne Evaluation als nachhaltige Investition, um das Wissensmanagement der
Bildungsorganisation zu stirken, und auch als Chance, Steuerungsentscheidungen
vom Zentrum an die Peripherie, von der zentralen Bildungsverwaltung an die lo-
kale Schule zu verlagern. Die deutsche Kultusministerkonferenz fordert im Zu-
sammenhang mit der Einfithrung von Bildungsstandards, ,verstirkt Unterrichts-
entwicklung zu betreiben, [...] auch, sich regelmiflig des Erfolgs der Arbeit zu
vergewissern (interne Evaluation)“ (KMK 2005, S. 10). Pietsch (2011) weist aus, dass
interne Evaluation in den Schulgesetzen der meisten Bundesldnder eine prominen-
te Rolle einnimmt. Fiir die Deutschschweizer Kantone gilt dies in dhnlicher Weise
(vgl. IDES 2007). Lehrbuchautoren und -autorinnen betonen, wie wichtig interne
Evaluation fiir die Qualitét der Schule sei (vgl. den kritischen Uberblick von Zenkel
2015).

Empirische Studien zeichnen ein enttduschendes Bild in Bezug auf Akzeptanz und
Nachhaltigkeit: Bei Schulleitenden der D-A-CH-Linder gehdren Evaluationen und
andere datenbezogene Aufgaben zu den bei weitem unbeliebtesten und belastendsten
(vgl. Huber/Wolfgramm/Kilic 2013). Pietsch (2011, S. 13) konstatiert auf Basis
mehrerer Quellen (PISA 2003, Syntheseberichte von Schulinspektionen/externer
Schulevaluation, GEW-TALIS), dass schulinterne Evaluation ,,kaum entwickelt wurde
und derzeit nicht zu den Stirken schulischer Arbeit gehort® Dieser Befund gilt auch
fir die USA, das ,Mutterland“ der Schulevaluation. Hier bleibe eine entwicklungsori-
entierte schulische Programmevaluation stets sekundér gegeniiber den stark verbreite-
ten standardisierten landesweiten Leistungsmessungen (vgl. King/Rohmer-Hirt 2011,
S. 76). Gértner (2015, S. 34) spricht auf Basis eigener empirischer Untersuchungen zu
Brandenburg sowie einer Auswertung internationaler Studien von einem ,geringen
Anteil nutzbringender interner Evaluation®.

Wihrend also auf der konzeptionellen Ebene gesetzliche Grundlagen, bildungsthe-
oretische Annahmen und Befunde der Lehr-/Lernforschung dezidiert fiir interne
Evaluation sprechen, so wird sie in der Praxis — wenn tiberhaupt - allzu oft als lastige
Pflichtaufgabe abgearbeitet, da ihr kaum konkreter Nutzen fiir Schule und Unterricht
zugetraut wird.

Eine zweite Chance fiir die interne Evaluation ergibt sich aus der - gerade im
deutschsprachigen Raum - breit rezipierten Meta-Meta-Analyse von John Hattie
(2014) zu den Einflussfaktoren auf schulische Lernleistungen. Eine seiner zentralen
Schlussfolgerungen lautet, dass Lehrpersonen und Schulleitende zu Evaluierenden
ihrer eigenen professionellen Tétigkeit werden sollen. Dies betrifft besonders den
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starken Faktor ,Formative Evaluation des Unterrichts* (Hattie 2015, S. 215). Diese

Forderung untermauert das von Unterrichts-, Schul- und Bildungsforschern (z.B.

Andreas Helmke, Eckhard Klieme, Hilbert Meyer, Michael Schratz) vertrete-

ne Plidoyer fiir interne Evaluation. Es gilt, interne Evaluation konsequent auf die

Verbesserung des Unterrichts und die Stirkung des Lernens (der Schiilerinnen und

Schiiler wie der Lehrkrifte) auszurichten, also auf die Mikro-Ebene des Unterrichts

und die Meso-Ebene der unterrichtsiibergreifenden Kooperation. Derart lernori-

entiert Evaluierende sollten sich vor allem beim Aufbau von Evaluationsvermdgen
und Evaluationskultur in der Schule engagieren (vgl. Dahler-Larson 2009). Es
geht um schulinternes Evaluationsvermogen - verstanden als Fahigkeit einer

Bildungsorganisation und ihrer Mitglieder, Evaluationen zu planen, durchzufithren

und zu nutzen, um daraus individuell und organisational zu lernen. Hierfiir gibt es

nach Cousins et al. (2014) zwei unabdingbare Voraussetzungen:

« ermoglichende und stitzende ,Strukturen®, d.h. Evaluationsaufgaben in Stellen-
beschreibungen der Lehrenden, entsprechende Arbeitszeitkontingente, fixierte Ar-
beitsgruppen-/Unterrichtsteam-Termine zur Erarbeitung sowie schulweite Kom-
munikations- und Prisentationskanile zur Vermittlung von Ergebnissen und zur
Einleitung ihrer schulweiten Nutzung;

» Kompetenzen zur Planung und Umsetzung von Evaluationen, die sich Schulinterne
aneignen.

Welches Verstandnis von interner Evaluation dafiir zugrunde zu legen ist und welche
Kompetenzprofile je nach Gegenstand der Evaluation und dessen Grofle erforderlich
sind, behandelt der nachfolgende Abschnitt.

2. Verortung und Varianten interner Schulevaluation

Wie im einleitenden Beitrag von Bottcher und Hense (2016) in diesem Heft wird
Evaluation hier als systematisch geplantes und umgesetztes, auf den jeweiligen
Gegenstand mafSgeschneidertes Beschreibungs- und Bewertungs-Verfahren verstan-
den, das

« auf spezifische Handlungsfolgen ausgerichtet ist,

o dabei Methoden der empirischen Sozialforschung einsetzt und

» Bewertungen nachvollziehbar auf Kriterien abstiitzt.

In Bezug auf den von ihr zu verfolgenden Zweck kann eine Evaluation unterschied-

liche! Priorititen setzen:

o Formative Evaluation soll zur optimalen ,Ausformung“ des Evaluationsgegen-
standes, z.B. eines bestimmten Lehr-Lernarrangements, beitragen. Sie soll die-

1 Diese Unterscheidung geht auf Michael Scriven (1972/1966) zuriick.
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sen stabilisieren oder verindern helfen und verfolgt primdr den Zweck der
Verbesserung.

o Summative Evaluation will einen ,,Summenstrich, eine Bilanz zum Evaluations-
gegenstand ziehen. Typische Zwecke sind die Rechenschaftslegung (z.B. gegeniiber
den Bildungsbehorden) und die Vorbereitung von Richtungsentscheidungen.

Im Bildungsbereich richten sich Evaluationen vielfach auf Programme (,Unter-
richtssequenzen’, ,Kurse®, ,,Angebote®, ,,Projekte” usw.; vgl. Abschnitt 4 in Bottcher/
Hense 2016). Entsprechend tragen viele englischsprachige Standardwerke Pro-
gram Evaluation im Titel. Programme basieren auf einem (moglichst schriftlichen)
Konzept. In der Schule sind solche ,sichtbaren® Programme (wie z.B. eine Projekt-
woche oder die Berufswahlorientierung) die Ausnahme gegeniiber dem Regelfall
des alltiglichen Unterrichts. Dabei weisen beide dhnliche Grundelemente auf: Lern-
ausgangslagen, die auf Ziele hin verdndert werden sollen, sowie darauf zugeschnitte-
ne Methoden/Interventionen, die das Lernvermdgen der Schiilerinnen und Schiiler
mobilisieren und schlief3lich zu Lernresultaten fithren sollen. Konzepte fiir Unterricht
und damit das Kernelement der Programmf6rmigkeit sind zwar gegeben, doch - wie
auch der Unterricht selbst — kaum fiir Dritte sichtbar. Der ,normale“ Unterricht ei-
nerseits, spezifische schulische Angebote andererseits erfordern daher unterschied-
liche Ansdtze der Evaluation (sieche Abbildung unten). Dieser Beitrag konzent-
riert sich auf programm-/projektférmig abgegrenzte bzw. abgrenzbare mittelgrof3e
Evaluationsgegenstinde.

Programme im Bildungsbereich werden von Organisationen durchgefithrt und
(mit-)verantwortet. Aus dem fiir Organisationsformigkeit konstitutiven Element
der Mitgliedschaft (vgl. Kuhl 2011) ergibt sich als weitere Unterscheidung die
nach Evaluationsarten: zum einen der Fall, dass die Evaluation wesentlich durch
Mitglieder? der Schule geplant und umgesetzt wird (interne Evaluation), und zum an-
deren der, dass dies Nicht-Mitglieder der Organisation tun (externe Evaluation).

Fir eine bestimmte Evaluation sollte ein Schwerpunkt entweder auf formativ oder
summativ gelegt werden. Hieraus ergeben sich Priferenzen fiir die eine oder ande-
re Art der Durchfithrung: Die summative Rolle kann durch externe Evaluations-
fachleute, die keine Interessenkonflikte haben, glaubwiirdiger wahrgenommen
werden. Hingegen wird Organisationsinternen ob ihrer genauen Kenntnisse der
Schiilerschaft, der sozialen Beziehungen und des sozialen Kontextes der Schule eher
zugetraut, dass sie mit unmittelbarem Nutzen fiir die padagogische Praxis formativ
evaluieren konnen. Oft ist es sinnvoll, intern Evaluierende extern zu beraten, damit

2 Dies sind namentlich Lehrkrifte, Schulleitende, evtl. weitere Angestellte. Sie treten der Schu-
le aus freiem Willen per Arbeitsvertrag bei und konnen ebenso austreten. Freiwilligkeit ist
fir Schillerinnen und Schiiler zumindest wihrend der Pflichtschuljahre nicht gegeben. Or-
ganisationstheoretisch gesehen sind sie keine Mitglieder; evaluationstheoretisch zihlen sie
zu den Stakeholdern (s.u. Abschnitt 4, 2. Schritt).
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sie blinde Flecken aufdecken oder sich aus ihrer Organisationsmitgliedschaft ergeben-
de Herausforderungen besser bewiltigen (tatsdchliche oder vermeintliche padagogi-
sche Wertkonflikte, Widerstande von Kolleginnen und Kollegen, die Autonomie- bzw.
Kontrollverlust befiirchten, u.v.m.).

Auf Makroebene, z.B. bei der Kooperation von Grund- mit weiterfithrenden Schulen,
wird besser extern evaluiert, denn die jeweils Internen geraten allzu schnell in
Interessenkonflikte. Die Mikro-Ebene des Unterrichts gehort hingegen in die Doméne
der internen Evaluation. Dazwischen, auf der Meso-Ebene, sind beide Hauptarten ge-
eignet, die interne allerdings eher, wenn es formativ um Verbesserung geht.

Interne Evaluation wird im Bildungsbereich oft als ,Selbstevaluation® bezeichnet
(vgl. Buhren 2007; Burkard/Eikenbusch 2000; von Saldern 2010), deren Pendant als
»Fremdevaluation“® Im Unterschied zur durch (Nicht-)Mitgliedschaft leicht operati-
onalisierbaren Gegeniiberstellung extern/intern ist die Unterscheidung fremd/selbst
komplex und basiert auf dem Konzept der Kultur. Diese Differenz kann sich aus
(Professions-)Kulturen und damit verbundenen Werten von Evaluierenden einerseits,
von fiir das padagogische Programm verantwortlichen Stakeholdern andererseits her-
leiten.*

Wie Abbildung 1 zu entnehmen, gibt es viele Varianten schulinterner Evaluation, je
nach der Grofle der zu bearbeitenden Evaluationsgegenstinde und je nach gewdahlter
Bearbeitungsweise:

Beziiglich GrofSe des Gegenstands gibt es folgende Pole:

o fokussierte Evaluationen, bezogen auf einen padagogischen Gegenstand z.B. im
Umfang weniger Unterrichtsstunden;

o ausgedehnte Evaluationen zu schulweit oder gar tbergreifend relevanten Frage-
stellungen, die z.B. aus dem Schulprogramm abgeleitet oder durch die Ergebnisse
externer Evaluationen/Inspektionen ausgel6st sind.

Besonders letztgenannte richten sich oft auf die Schule als Organisation. Zwischen
diesen Polen liegen zahlreiche Evaluationsgegenstinde unterschiedlichen Umfangs.

3 Wissenschaftstheoretisch praziser (vgl. Eckensberger 2015) werden ,etische® (fremd/ge-
neralisierend/standardisiert) von ,emischen® (selbst/ideographisch/responsiv) Zugingen
unterschieden. Etisch wird der Gegenstand von auflerhalb des Systems evaluiert, mit fest-
stehenden Fragestellungen und allgemein giiltigen Bewertungskriterien, auch um ihn mit
anderen zu vergleichen. Emisch wird von innen her evaluiert, basierend auf systemspezi-
fischen Fragestellungen und Kriterien. Angesichts solch spannungsgeladener Themen wie
Koedukation, Inklusion oder leistungsdifferenzierter Klassenbildung ist offensichtlich, wel-
chen Unterschied ein etischer oder emischer Evaluationszugang macht. Dies ist besonders
in der deutschsprachigen Forschung zur Schulevaluation kaum theoriebasiert thematisiert.

4 Als ,fremd“ wird z.B. von padagogischen Fachpersonen wahrgenommen, wenn ihre An-
gebote durch eine von Juristen oder Betriebswirtinnen gefiihrte Stelle wie etwa ein Rech-
nungspriiffungsamt evaluiert werden.
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Einige von diesen sind in Spalte 3 der Abb. 1 aufgefiihrt. Die Grof3e eines Evalua-
tionsgegenstandes ergibt sich aus seiner zeitlichen Dauer, der Anzahl der als
Lehrende oder Lernende oder anderweitig Mitwirkenden, der Menge erforderlicher
Abstimmungs- und Ubergabepunkte u.a.

Die geeignete Bearbeitungsweise hingt mit der Groéfle des Evaluationsgegenstandes

zusammen:

o Ein wenige Unterrichtsstunden umfassender, sehr fokussierter Evaluationsgegen-
stand kann von einer Lehrkraft (oder einem Tandem) selbstdndig und beildufig im
Unterricht evaluiert werden. Unterrichten und Untersuchen konnen integriert, in
einem Zug durchgefithrt werden. In Fortfithrung der von Schon (1983) fiir profes-
sionelles Lehren geprigten reflection in action kdnnte man von evaluation in action
sprechen. Es gibt Ndhen zur Aktionsforschung (vgl. Altrichter/Posch 2007) oder
zur Selbstevaluation als Bestandteil methodischen Handelns (vgl. Bestvater/Beywl
2015). Diese Bearbeitungsweise wird ,,individuell/Tandem® genannt.

o Groflere interne Evaluationen miissen hingegen von speziell dafiir zustindi-
gen Lehrpersonen mit reduzierter Unterrichtsverpflichtung oder nicht unterrich-
tenden Evaluationsfachleuten arbeitsteilig bearbeitet werden. Diese tragen keine
(Haupt-)Verantwortung fiir das zu evaluierende Bildungsangebot. In sehr grofien
Schulen gibt es evtl. eine eigene Stabsstelle ,Evaluation® Sie ist fiir die Planung
und Durchfithrung der Evaluation zustindig, wihrend (andere) Lehrpersonen den
Unterricht/die padagogischen Mafinahmen steuern. Als Interne sind sie dem Wert-
und Normensystem der Schule verpflichtet, und das Kollegium verlangt von ihnen
Loyalitdt. Sie evaluieren im Auftrag der Schulleitung und in Abstimmung mit wei-
teren Beteiligten. Diese Variante der internen Evaluation wird hier zur besseren
Unterscheidbarkeit ,,Inhouse-Evaluation“ genannt. Oft werden diese Ansétze (miss-
verstandlich) als ,,Schulevaluation oder ,institutionelle Selbstevaluation“ bezeich-
net. Diese die padagogische Arbeit ,unterstiitzende“ Bearbeitungsweise wird im
Anschluss an Zenkel (2015) als ,,auxiliar bezeichnet.

o Fiir Evaluationsgegenstinde in dazwischen liegenden Gréflenordnungen eignet
sich die kollegiale Bearbeitungsweise, angesiedelt zwischen individuell/Tandem
und auxiliar. Hier arbeiten drei oder mehr Lehrkrifte zusammen, im Rahmen ei-
ner zumindest minimalen Projektorganisation.

Soweit an Schulen Unterrichtsteams, Fachschaften oder Qualititsgruppen etab-
liert sind und es fir diese verbindliche und anerkannte Ressourcen, Zeiten und
Abldufe gibt, ist es moglich, kollegial zu evaluieren. Wenn jedoch diese strukturellen
Voraussetzungen (vgl. Cousins et al. 2014) schwach sind, sind individuelle/Tandem-
Ansitze und auxiliar angelegte Evaluationen leichter realisierbar.

Wie Abbildung 1 zu entnehmen ist, ergeben sich durch die Kombination der
Merkmale Bearbeitungsweise (Unterarten der internen Schulevaluation) und GrofSe

des Evaluationsgegenstandes zahlreiche Varianten. Diese konnen zu den Typen I bis
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III zusammengefasst werden, wobei es Uberschneidungsbereiche gibt. Die folgende

Abbildung kann auch als Priifschema verwendet werden:

o Welche Bearbeitungsweise passt zum Evaluationsgegenstand?

» Welche Evaluationsgegenstinde sind mit gegebenen Ressourcen und Kompetenzen
bearbeitbar?

Abb. 1:  Varianten interner Schulevaluation

Evaluationsgegenstand Bearbeitungsweise

individuell/

Grole Inhalt Beispiele Tandem

kollegial auxiliar

Ganze Schule, z.B. Qualitatsma-
nagement, Schulfihrung, Schul-
klima, inner-/aufierschulische
Kooperation

ausgedehnt

Organiation

Typ Il

4 P&adagogisches Gesamtpro-
gramm/Bildungsplanung der
Schule

Schulisches Projekt (z.B. Ge-
sundheitsforderung, Inklusion,
digitale Medien, Berufswahlori-
entierung u.a.)

Gesamtunterricht firr Klasse/
Jahrgangsstufe/Schulart
(z.B. Uber ein bis drei Jahre) Typ Il

Facherlibergreifender Unterricht
(z.B. Projektwoche)

Padagogik

Fachunterricht in Klassen einer
Stufe (z.B. Gber mehrere Monate
+ oder ein Jahr)

Typ |
Fachunterricht in einer Klasse
(z.B. Uber ein halbes Jahr)

Unterrichtseinheit
(z.B. sechs bis zwdlf Unterrichts-
stunden)

fokussiert

Quelle:  eigene Darstellung
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3. Kompetenzerwerb fiir schulinterne Evaluation

Die Annahme, dass fiir interne Schulevaluation keine spezifischen Kompetenzen er-
forderlich seien, ist weit verbreitet. So wird z.B. unterstellt, diese wiirden durch die
seit Uber zehn Jahren aufgebauten Online-Selbstevaluations-Portale® iiberfliissig.
Die teils kostenlos verwendbaren Fragebogen und andere ,qualitativ hochwertige
Instrumente® (vgl. Girtner 2015) konnten durch Evaluationslaien sicher angewen-
det werden (vgl. von Saldern 2010). Allerdings ist — wie auch Gértner festhalt — der
erhoffte durchschlagende Erfolg in Bezug auf den Aufbau einer lebendigen internen
Evaluationskultur in den allermeisten Schulen ausgeblieben.

Hingegen erfordert eine nachhaltige, fiir Unterricht und Schule nutzenstiftende
Evaluation evaluationsspezifische Kompetenzen (vgl. Abschnitt 3 in Boéttcher und
Hense 2016 in diesem Heft sowie Cousins et al. 2014). In einer Expertenorganisation
wie der Schule werden Evaluationsvermogen und -kultur dann entstehen kon-
nen, wenn moglichst viele der dort titigen Lehrexperten und -expertinnen Evalua-
tionskompetenz als gelebten Bestandteil ihrer Professionalitit betrachten. Evalua-
tionen vom Typ I sind insofern grundlegend. Die gesamte Bandbreite schulinterner
Evaluation zu aktivieren, ist Aufgabe der Schulleitung. IThr Engagement ist ausschlag-
gebend fiir den Erfolg (vgl. Hattie/Masters/Birch 2016). Hattie (2014, S. 183) betont
als daftir wichtige Haltung: ,Lehrpersonen/Schulleitende sind iiberzeugt, dass ihre
fundamentale Aufgabe darin besteht, ihr Lehren und das Lernen und die Lernleistung
der Schiilerinnen und Schiiler wirkungsorientiert zu evaluieren Es diirfte sehr we-
nige Fachkrifte geben, die vertiefte Expertise fiir alle drei der nachfolgend skizzier-
ten Typen interner Evaluation aufweisen. Daher ist in der Regel eine arbeitsteilige
Zustidndigkeit angeraten.

Typ 1  Individuell-kollegiale unterrichtsintegrierte Evaluation

Evaluationskompetenz fiir Typ I ist eine Erweiterung vorhandener didaktischer
Experten-Kompetenz, die in mehrjahriger praktischer Unterrichtstatigkeit ausgebaut
worden ist. Datenerhebung und -auswertung werden méglichst ohne Zusatzaufwand
in den Unterricht integriert. Die Untersuchungen sind so angelegt, dass sie fiir das
Erreichen von Lernzielen, das eigene pddagogische Lernen und den Dialog mit
den Lernenden tiber den Unterricht moglichst unmittelbar Nutzen stiften koén-
nen. Dies meint Hattie (2014, S. 164) mit ,,formativer Evaluation des Unterrichts®.
Doch auch diese ,Nebentatigkeit® (vgl. Bottcher/Hense 2016 in diesem Heft) er-
fordert Kompetenzaufbau und Einiiben in die Evaluationspraxis. Der von iiber 300

5 Um nur einige zu nennen: Der Vorreiter, SEIS, urspriinglich von der Bertelsmann Stiftung
gefordert, hat seinen Betrieb nach zwolf Jahren Ende 2015 eingestellt. Das Portal IQUES-
Online ist in Deutschland und der Schweiz seit ca. zehn Jahren verbreitet und zeichnet sich
u.a. dadurch aus, dass es zahlreiche Materialien zur Unterrichtsentwicklung bereitstellt.
Mehrere Bundeslander finanzieren bzw. betreiben seit einigen Jahren eigene Online-Instru-
mentensammlungen.
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Lehrkréften erprobte Ansatz LUUISE (Lehrpersonen unterrichten und untersuchen
integriert, sichtbar und effektiv) ermoglicht dies in kollegial gestiitzter, projektformi-
ger schulinterner Weiterbildung (siehe Harri 2015; URL: http://tinyurl.com/Luuise;
Zugriffsdatum: 11.04.2016). Fir die nachhaltige Optimierung des Lehrerhandelns
sind derart auf Sichtbarmachen der eigenen Wirksambkeit angelegte Fortbildungen be-
sonders effektiv (vgl. Lipowsky/Rzejak 2015).

Typ I Kollegial-auxiliare unterrichtsiibergreifende Evaluation

Zusitzlich zu den Kompetenzen von Typ I sind fir Typ II Evaluationskompetenzen
erforderlich, welche die Befihigung zur Planung und Umsetzung fokussierter
Evaluationen bis hin zu mittelgrofien Projekten umfassen. Sie kénnen in einschldgi-
gen Weiterbildungen erworben und in gecoachten Evaluationsvorhaben erprobt wer-
den. Dabei bietet es sich an, die Weiterbildung inhaltlich-thematisch nach einer fiir
die Evaluationspraxis orientierenden Schrittfolge zu gliedern (vgl. Textkasten), so dass
der Transfer in die Praxis unmittelbar anschliefen kann.

Typ III Auxiliare Projekt-/Programmevaluation — Ebene Schule

Diese verlangt eine umfassende Evaluationskompetenz. Es geht um die Befdhigung,
adaptiv fir den jeweiligen Evaluationsgegenstand und seinen Kontext die leiten-
den Evaluationsfragestellungen sowie geeignete Evaluationsmodelle (vgl. Beywl
2011) auszuwéhlen und diese konzeptionell wie zeitlich in die Schulentwicklung
einzupassen. Neben grundstindigem didaktischen sind auch ausgeprigtes empi-
risches Untersuchungswissen und -kénnen sowie Beratungskompetenz erforder-
lich. Dieses Kompetenzprofil (vgl. Russ-Eft et al. 2008) kann in einem postgradua-
len wissenschaftlichen (Weiterbildungs-)Studium erworben und in mehrjahriger
Evaluationspraxis vertieft werden.

Nachfolgend wird geschildert, wie Kompetenzen fiir interne Schulevaluationen des
Typs II berufsbegleitend erworben werden kénnen. Um dies zu erreichen, wurde die
nachfolgend skizzierte zweiteilige Evaluationsweiterbildung konzipiert und erprobt.

Im ersten Teil der Fortbildung wird das evaluative Grundlagenwissen und -kénnen
erarbeitet. Dabei sollen die Teilnehmenden die systematische 10er-Schrittfolge fiir
Planung und Durchfithrung von Evaluationen (vgl. Textkasten) erldutern, begriinden
und auf ein eigenes Evaluationsprojekt planend anwenden kénnen.
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Im ersten Schritt wird der Evaluationsgegenstand bestimmt. Dafiir wird eine kurze,
fiir AuBenstehende nachvollziehbare Erstbeschreibung mit allen zentralen Elementen
erstellt. Oft gilt es, die durch den Evaluationsgegenstand verfolgten Ziele zu prazisieren
und ihnen Interventionen/Methoden/Lehr-Lernarrangements, Sozialformen, Medien/
Materialien u.a. zuzuordnen (vgl. den Beitrag von Giel 2016 in diesem Heft, S. 149-
162).

Im zweiten Schritt werden die am Evaluationsgegenstand interessierten Akteure be-
stimmt. Deren Werte und Interessen beziiglich des Evaluationsgegenstands und ihre
Informationsbedarfe an die Evaluation sind zu identifizieren.

Im dritten Schritt geht es um die Festlegung der Evaluationszwecke: Unterscheidbar sind
entscheidungsorientierte, rechenschaftslegungsorientierte, verbesserungsorientierte
und wissensgenerierende Evaluation. Die auf die Zwecke abgestimmten Evaluations-
fragestellungen fassen in Worte, welche Informationen die vorgesehenen Nutzenden
benétigen.

Bewertungskriterien als im Vorhinein ausgewiesene Referenzmafistibe sind Voraus-
setzung fiir jede systematische und faire Bewertung. Sie werden im vierten Schritt fest-
gelegt und bieten eine Bezugsbasis, auf die sich Werturteile zum Evaluationsgegenstand
stiitzen.

Im fiinften Schritt planen die Evaluierenden das methodische Vorgehen. Es gilt, ein
passendes Erhebungsdesign sowie angemessene Erhebungsmethoden auszuwihlen und
einen Datenerhebungsplan zu entwerfen.

Die empirische Phase der Evaluation beginnt im sechsten Schritt mit der Durchfiihrung
der Erhebungen. Dabei sind die logistische und technische Seite ebenso zu beachten
wie der Umgang mit Storungen und Konflikten.

Auf die Erhebungen folgen im siebten Schritt die Auswertung und Interpretation
der Daten. Diese werden komprimiert, verbal zusammengefasst sowie in Bezug zu
den Fragestellungen in deutende, erkldrende Sinnzusammenhinge gestellt und zu
Schlussfolgerungen verdichtet. Bewertungen und Bewertungssynthese erfolgen in
Referenz auf die Bewertungskriterien.

Damit eine Evaluation Nutzen fiir Schule und Unterricht entfalten kann, muss im
achten Schritt tiber ihre Ergebnisse berichtet werden: miindlich oder schriftlich, in
Workshops, auf Papier oder mittels elektronischer Medien.

Evaluationen lohnen sich dann, wenn sie fiir und durch die schulische Praxis genutzt
werden, was im neunten Schritt eingeleitet wird. Es geht nicht allein um die Verwendung
der Ergebnisse, sondern auch darum zu kldren, was der Evaluationsprozess bereits an
Niitzlichem fiir die Bildungspraxis erbracht hat.

Im abschlieflenden zehnten Schritt kann die Evaluation selbst bewertet werden. Mit der
Evaluation der Evaluation ist diese abgeschlossen, und der Evaluationszyklus schliefit
sich, um bei Bedarf erneut zu beginnen.
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Zwei didaktische Prinzipien leiten diesen ersten Teil der Weiterbildung: Mit dem
»umgedrehten Unterricht®, dem flipped classroom (vgl. Bergmann/Sams 2012), wird
die iibliche Aufteilung dessen, was innerhalb (Wissensvermittlung) und auflerhalb
(Transfer/Anwendung) des Schulungsraumes stattfindet, ,umgedreht”. Die Teilneh-
menden erarbeiten sich das Evaluationswissen im Vorfeld und auferhalb der Prasenz-
phasen - selbstgesteuert, asynchron, im eigenen Lerntempo und ortsunabhéngig.
Dies geschieht durch die Auseinandersetzung mit dem an der 10er-Schrittfolge orien-
tierten Lehrtext mit kapitelweisen Lernzielen, Fallbeispielen sowie Ubungsaufgaben
mit Beispiellosungen (vgl. Balzer/Beywl 2015). Als zweites didaktisches Prinzip wird
der ,,Projektmethode folgend (vgl. Frey 2012, S. 218-234; Pfiftli 2015) ein - wenn
moglich echtes - selbst oder z.B. von der Schulleitung in Auftrag gegebenes Evalua-
tionsvorhaben geplant.

Wihrend der zwei bis drei Prasenzphasen a 1 bis 1,5 Tage wird kaum noch Stoft ver-
mittelt. Hingegen vertiefen und iibertragen hier die Teilnehmenden das theoretisch
Erarbeitete auf ihre eigene Bildungspraxis. Sie erstellen einen Evaluationsplan fiir
ein konkretes Vorhaben in ihrem schulischen Kontext. Dabei arbeiten sie alleine, in
Tandems oder in Kleinstgruppen und werden von den Kursleitenden beraten. Diese
lenken den Lern- und Planungsprozess durch Arbeitsauftrige, die auf die Schritte
des Evaluationsprozesses abgestimmt sind. Dabei auftauchende Fragen und Probleme
konnen an den realen Beispielen der Teilnehmenden diskutiert werden. In selbstor-
ganisierten Lerngruppen - hier agieren die Teilnehmenden présent, per Telefon oder
online - kénnen dariiber hinaus Fragen geklart werden.

Die Prasenzphasen haben je ca. vierwochigen Abstand zueinander. Damit bleibt da-
zwischen geniigend Zeit fiir die Auseinandersetzung mit den neuen Lerninhalten
bzw. das Lesen der entsprechenden Buchkapitel sowie fiir Vertiefungen und
Anwendungen. Parallel beantworten die Kursleitenden Riickfragen via E-Mail oder
Lernplattform.

Mit diesem Vorgehen wird die Kompetenzvermittlung direkt mit der praktischen
Umsetzung verbunden. Es werden fiir die Schul- bzw. Unterrichtspraxis niitzli-
che Evaluationen vorbereitet. Am Schluss des letzten Prisenztages verfiigen alle
Teilnehmenden (evtl. als Tandem) iiber einen umsetzbaren Evaluationsplan, eventuell
bereits erganzt um ein vorgetestetes Erhebungsinstrument. Dieser ist Grundlage fiir
den zweiten Teil der Evaluationsweiterbildung, mit dem der Transfer in die Praxis si-
chergestellt wird.

Soll das empirische Methodenwissen ebenfalls erworben werden, sind zusatzliche,
deutlich zeitintensivere Zusatzweiterbildungen einzuplanen. Oft wird es angeraten
sein, dass sich Schulinterne etwa zur Konzeption eines Interviewleitfadens oder zur
Konstruktion eines Fragebogens an eine evaluatorische (Methoden-)Beratung wen-
den, die tiber Kompetenzen des Typs III verfiigt.
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Im zweiten Teil folgt die Durchfithrung des geplanten Evaluationsprojektes in der
Schule (teils beginnt diese schon im Verlauf des ersten Teils). Dabei ist auch zu kla-
ren, wieviel Wissen und Kénnen insbesondere im empirisch-methodischen Bereich
(Fragebogenerstellung/Interviewdurchfiithrung) schulintern vorhanden ist, um die er-
forderlichen Datenerhebungsinstrumente zu erarbeiten und einzusetzen und um die
resultierenden Daten auszuwerten. Je nach schulintern vorhandenen Kompetenzen
und Ressourcen kann das Evaluationsprojekt mit mehr oder weniger intensiver exter-
ner Unterstiitzung durchgefiithrt werden.

An die (erstmalige) Durchfiihrung kann sich eine Folge-Weiterbildung anschlieflen,
in der die eigene Evaluationspraxis kritisch reflektiert und daran anschlieflend weitere
oder vertiefte Evaluationskompetenzen aufgebaut werden.

Resiimee

Dieser Beitrag skizziert einen Weg, wie das bislang enttduschend wenig genutzte
Potenzial der internen Schulevaluation fiir Bildung und Lernen entfaltet werden kann.
Als zentrale Gelingensbedingung wird die Erweiterung der Evaluationskompetenzen
von Lehrpersonen angesprochen. Uber das Evaluations-Wissen und das handwerkli-
che Untersuchen-Konnen hinaus geht es um die Geistes-Haltung, dass systematisches
Evaluieren zur padagogischen Arbeit dazugehort. In praxisintegrierten Fortbildungen
kann es gelingen, ein solches Mindset von Bildungsprofessionellen zu stirken, wenn
der Nutzen des Evaluierens fiir die padagogische Praxis nach kurzer Zeit eintritt
und wenn er sich als nachhaltig erweist. Wie jede Bildungsanstrengung verlangt dies
Investitionen, d.h., insbesondere Zeit fiir die eigene Fortbildung sowie Anreize im
Berufsauftrag der Lehrkrifte.
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Evaluation in Schulen - Notwendigkeit
und Grenzen

Zusammenfassung

Schulen werden gegenwiirtig in vielen Bundeslindern extern evaluiert und sind zusdtz-
lich gefordert, sich intern zu evaluieren. Dazu wird ihnen Unterstiitzung von Dritten
angeboten. Im Beitrag werden Formen der Evaluation und eine Abgrenzung zum
Monitoring sowie das Verhdltnis zur Schulinspektion dargestellt. Die mégliche Funktion
von Evaluation im Rahmen der Neuen Steuerung wird erldutert. Nachdem Standards
fiir die Evaluation aus zwei verschiedenen Perspektiven benannt worden sind, werden
abschliefSend einige Beispiele zur Praxis der Evaluation angefiihrt.

Schliisselworter: externe Evaluation, interne Evaluation, Schulinspektion, Monitoring,
Neue Steuerung, Standards fiir Evaluation

Evaluation in Schools - Necessity and Limits

Summary

Presently, schools are evaluated in many States of the Federal Republic of Germany ex-
ternally and are in addition demanded to evaluate themselves internally. Support of
third parties is offered to them. In this contribution forms of evaluation and a demar-
cation to monitoring as well as the relation to school inspection are shown. The possi-
ble function of evaluation within the scope of governance is explained. After evaluation
standards have been named from two different perspectives, finally some examples are
given for the practice of evaluation.

Keywords: external evaluation, internal evaluation, school inspection, monitoring, gov-
ernance, evaluation standards

1. Einleitung

Ertrige von Bildungseinrichtungen werden in Deutschland seit den letzten Jahren
verstarkt kontrolliert (vgl. Dobert/Dedering 2008). Das war international bereits lan-
ge der Fall. Untersuchungen zu School Effectiveness und School Improvement sowie
dhnlichen Themenstellungen haben eine Tradition (vgl. Scheerens/Creemers 1989;
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Sammons 1999; Mortimore 1998; Reynolds et al. 2014). Im Bildungssystem wur-
de in Deutschland im 21. Jahrhundert von der Input- zur Output-Steuerung ge-
wechselt. Aus diesem Grund muss man sich vermehrt der Ergebnisse des Arbeitens
im Bildungssystem und der einzelnen Schulen versichern. In einem allgemeinen
Verstandnis dient dem Evaluation (vgl. Abs/Klieme 2005, S. 45).

2. Begriffsbestimmung

Eine klassische Beschreibung findet sich bei Gronlund (1968, S. 1f.), der Evaluation
tiber das methodische Vorgehen in vier Schritten erfasst hat. Danach muss erstens die
Bestimmung der Ziele erfolgen, zweitens miissen diese anschlieffend operationalisiert
werden, es schlief3t sich drittens die Auswahl bzw. Konstruktion der Messinstrumente
an; diese werden eingesetzt und ausgewertet. Abschlieflend kann viertens festgestellt
werden, wieweit die Schiiler und Schiilerinnen die intendierten Ziele erreicht ha-
ben. Heute sind systematische Definitionen iiblich. Pragmatisch hat die Gesellschaft
fur Evaluation (DeGEval 2004, S. 14) bestimmt: ,Evaluation ist die systematische
Untersuchung des Nutzens oder Wertes eines Gegenstandes.“ Ahnlich hat Koller
(2015, S. 330) Evaluation ,als jegliche Art der zielgerichteten und zweckorientier-
ten Festsetzung des Wertes einer Sache® definiert. Kuper (2005, S. 7) hat dem noch
den Anwendungsaspekt hinzugefiigt und drei Dimensionen unterschieden: ,Jede
Evaluation beinhaltet an Erfahrung gebundene Aussagen tiber Tatsachen, normative
Aussagen als Grundlage fiir Bewertungen und prognostische Aussagen in der Form
von Entscheidungen tiber zukiinftiges Handeln.“ Wahrend Koéller (vgl. 2015, S. 333)
den Graben zwischen Aussagen iiber Tatsachen und normativen Aussagen zu schlie-
Ben versucht, indem er einen theoretischen bzw. konzeptionellen Uberbau fiir jede
Evaluation als notwendig erachtet, hilt Kuper (vgl. 2005) das Verhiltnis zwischen
den verschiedenen Aussagetypen fiir ungelost. Beide Varianten lassen erkennen, dass
mit Evaluation nicht der Anspruch verbunden wird, eine Tatsache als solche abzu-
bilden, sondern dass die Tatsache aus einem bestimmten Blickwinkel erfasst werden
soll. Dessen Auswahl bedarf der Begriindung. Anschlieflend kann dann festgestellt
werden, ob man mit dem Ergebnis zufrieden ist oder eine Verbesserung fiir erforder-
lich halt. Wie diese zu erreichen ist, kann in der Regel der Evaluation nicht entnom-
men werden.

3. Zur Historie von Evaluationen
Evaluationen haben in den USA eine lange Tradition. Dabei waren zundchst Mes-
sungen von Schiilerleistungen tblich. Guba und Lincoln (1989) haben ein Gene-

rationenmodell mit vier Phasen dargestellt (vgl. Kuper 2005, S. 28ff; von Kardorff
2010, S. 241f.). Danach wurde in der ersten Phase gemessen; es wurden beispiels-
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weise Schiilerleistungen erhoben. In der zweiten Phase, die sie mit Beschreibung
gekennzeichnet haben, ging es im Wesentlichen um die Erfassung und Erfullung
padagogischer Programme. Die dritte Phase war durch eine Verbindung mit so-
zial- und bildungspolitischen Reformprogrammen gekennzeichnet; das Ziel war
Politikberatung. Die letzte Phase, der sie sich auch verbunden fiihlen, wird von ihnen
als responsiv gekennzeichnet; hier steht der Einbezug der Akteure im Feld, das eva-
luiert wird, im Mittelpunkt. Wihrend anfangs bei der Datenerhebung ausschlieflich
quantitative Methoden eingesetzt worden sind, hat vor allem beim vierten Schritt der
Einbezug qualitativer Methoden zugenommen. Diese Phasen verlaufen auch parallel
zueinander weiter; es geht in erster Linie darum, wie sich die Perspektiven im Laufe
der Zeit von Phase zu Phase erweitert haben. Deutlich wird allerdings, dass nicht von
einem einheitlichen Verstandnis von Evaluation ausgegangen werden kann.

3.1 Formative und summative Evaluation

Die Unterscheidung von formativer und summativer Evaluation geht auf Scriven
(1967) zuriick, der sie im Kontext der Curriculumentwicklung eingefithrt hat.
Es handelt sich nach der Einteilung von Guba und Lincoln (1989) um Phasen der
Beschreibung: Formative Evaluation bezeichnete Evaluationen im Prozess der Cur-
riculumentwicklung; summative Evaluation bezog sich auf die Evaluation des Curri-
culums als Produkt. Koller (2015) hat die formative Evaluation - auf den Unterricht
bezogen - als Prozessevaluation bezeichnet. Mit diesem Hinweis wird ein Bezug
zum Unterricht sichtbar, bei dem klassisch zwischen Unterrichtsplanung, -durch-
fithrung und -nachbereitung unterschieden werden kann (vgl. Merkens 2010,
S. 691f.). Alle drei Phasen konnen evaluiert werden. Die summative Evaluation zahlt
zur dritten Phase. Formativen Evaluationen kommt dariiber hinaus im Prozess der
Schulentwicklung eine grofie Bedeutung zu.

3.2 Interne versus externe Evaluation

Der im Zusammenhang mit der Evaluation von Schulen gerne gebrauchte Begriff
Selbstevaluation wird von einigen Autoren abgelehnt, weil nicht eindeutig zu defi-
nieren sei, wer mit ,,selbst“ gemeint sein konnte (vgl. Abs/Klieme 2005, S. 48; Berke-
meyer/Miiller/van Holt 2016, S. 212). Im englischen Sprachraum ist der Terminus
»self-evaluation® geldufig (vgl. Chapman/Sammons 2013). Wenig umstritten ist die
Unterscheidung zwischen interner und externer Evaluation. Bei einer Befragung von
Schulleitungen hat sich in Osterreich herausgestellt, dass die interne Evaluation als
wichtiger betrachtet wird, als dies fiir Ergebnisse externer Evaluationen zutrifft (vgl.
Altrichter/Kemethofer 2015, S. 297). Internen Evaluationen kommt z.B. im Rahmen
der Schulentwicklung eine grofle Bedeutung zu. Das gilt sowohl fiir die Evaluation
des IST-Standes am Beginn als auch fiir die Begleitung des Prozesses und auch fiir
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die Auswertung am Ende des Prozesses. Sie weisen in diesem Format eine hohe
Ahnlichkeit zur Survey-Feedback-Methode auf, die in der Organisationsentwicklung
eine Tradition hat (vgl. French/Bell 1990). Externe Evaluation wird von wissen-
schaftlichen Instituten, privaten Unternehmen oder Experten und Expertinnen in
Schulen (vgl. Stockmann 2010, S. 22) oder von einer Bildungsverwaltung durch-
gefithrt. Durch sie soll gepriift werden, wieweit vorgegebene Ziele sowohl bei der
Organisation als auch bei den Ergebnissen einer Schule erreicht werden. Sie kann ein
Ausloser fiir Schulentwicklung sein (vgl. Husfeldt 2011; Dedering 2012; van Ackeren/
Klemm/Kiithn 2015). Ziel von interner und externer Evaluation ist das Gewinnen von
Steuerungswissen. Allerdings ist die Unterscheidung zwischen interner und exter-
ner Evaluation nicht immer trennscharf, weil auch bei internen Evaluationen externe
Berater und Beraterinnen hinzugezogen und Instrumente eingesetzt werden konnen,
die extern entwickelt worden sind.

4. Abgrenzungen

Evaluation wird gegenwirtig in vielen Fillen synonym mit Monitoring bzw. Schul-
inspektion verwendet (vgl. Pietsch 2010). Mit Monitoring wird allgemein die systema-
tische Erfassung, Beobachtung, Messung bzw. Uberwachung eines Vorgangs oder ei-
nes Prozesses bezeichnet. Systemmonitoring hat gegenwirtig im Bildungssystem
Konjunktur. Im Unterschied zur Evaluation entfillt der Anspruch zu bewer-
ten; dieser ist nur implizit insoweit enthalten, als die Auswahl der zu beobachten-
den Tatsachen eine Wertung nach Wichtigkeit enthilt, wenn z.B. Schiilerleistungen
im Bildungssystem stichprobenartig erhoben werden, wie das bei den internationa-
len Vergleichsstudien PISA (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001) oder IGLU (vgl.
Bos et al. 2003) der Fall ist, oder wenn tiber das Bildungssystem berichtet wird (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014). Schulinspektionen sind fiir die ein-
zelne Schule eine Variante der externen Evaluation (vgl. Holtappels 2008). Sie werden
auch von den Initiatoren so verstanden (vgl. z.B. Schulinspektion Berlin 2016).

5. Evaluation und Neue Steuerung

Evaluation kann im Rahmen der Neuen Steuerung eine zentrale Funktion zukom-
men. Das trifft insbesondere fiir den Fall der evidenzbasierten Steuerung zu (vgl.
Altrichter/Kemethofer 2015) und héngt mit der Hinwendung zur Output-Steuerung
(vgl. Fend 2011, S. 4) sowie der zunehmenden Gewéhrung von Autonomie fiir
die einzelne Schule zusammen (vgl. Dubs 2011; Abs/Klieme 2005, S. 46). Mit
Evaluationen soll dann auf der Makroebene des Bildungssystems, aber auch auf der
Mikroebene der einzelnen Schule die Wirksamkeit von Mafinahmen nachgewiesen
werden, indem die Steigerung der Lernergebnisse als Erfolgskriterium dient (vgl.
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Fend 2011, S. 9). Der Schwerpunkt der bisherigen empirischen Forschung liegt da-
bei auf der Mikroebene der einzelnen Schule. Hier lassen sich Quantitat und Qualitét
der Bildungsangebote am einfachsten iiberpriifen. Kyriakides und Creemers (2008)
haben mit einem multidimensionalen Modell den Einfluss von Faktoren auf der
Klassenebene auf Schiilerleistungen in Mathematik, Griechisch sowie Religion be-
statigt. Viel schwieriger ist es allerdings, die Wirksamkeit von MafSnahmen der
Steuerung im Mehrebenensystem des Schulwesens nachzuweisen (vgl. Maag Merki
2016; Fend 2011). Neben Schwierigkeiten der praktischen Realisierung hat Fend
(ebd., S. 12) vor allem auf die theoretische Frage hingewiesen, wie Mechanismen,
die erwiinschte Steigerungen der Lernergebnisse bewirken sollen, identifiziert wer-
den konnen. Ein Blick auf den Stand der Governance-Forschung belegt, dass die
Annahme einer einfachen Wirkungskette nicht tragfihig ist (vgl. Altrichter/Maag
Merki 2016; Berkemeyer 2010). Davon zu unterscheiden ist die Steuerung in der ein-
zelnen Schule (vgl. Berkemeyer/Miiller/van Holt 2016). Hier zeichnet sich ab, dass es
vermehrt iiber die Nutzung von Feedback-Systemen zu Anndherungen an Evaluation
kommen wird (vgl. Altrichter/Moosbrugger/Zuber 2016, S. 237).

6. Standards fiir die Evaluation

Dem Aspekt der Standards ist sowohl national als auch international Aufmerksambkeit
geschenkt worden (vgl. z.B. Abs/Klieme 2005). Bei den Standards der Evaluation
wird immer wieder auf die Arbeiten des Joint Committee (1994) verwiesen. Fiir
Deutschland hat die DeGEval diese Standards tbersetzt und leicht an die hiesi-
gen Bediirfnisse angepasst (vgl. DeGEval 2004). Es handelt sich um ein additi-
ves Konzept, in dem aufgelistet wird, welche Standards einzuhalten sind und wel-
che Kategorien in den einzelnen Dimensionen beachtet werden sollen. Fir jede
dieser Dimensionen werden Standards benannt. Die Reihenfolge der vier Dimen-
sionen Niitzlichkeit, Durchfithrbarkeit, Fairness und Genauigkeit ldsst erken-
nen, dass der Anwendungsbezug bei diesen Standards dominiert. In der Tradition
von Gronlund (1968) wird das methodische Vorgehen spezifiziert. Das steht in ei-
nem gewissen Spannungsverhiltnis zu der von Sozialwissenschaftlern und Sozial-
wissenschaftlerinnen verfassten Literatur zur Evaluation bzw. deren Durchfiihrung,
bei der oft methodische und methodologische Aspekte obsiegen (vgl. Koller 2015).
Vor diesem Hintergrund {iberrascht nicht, dass auch das Verstandnis fiir Standards
bei Evaluationen variiert. Abs und Klieme (vgl. 2005, S. 58) haben z.B. das Einhalten
von Standards beim Einsatz von Leistungstests noch am ehesten als erfiillbar angese-
hen. Threr kritischen Bilanz ist aber zu entnehmen, dass allgemein das Einhalten von
Standards bei der Evaluation von Schulen nicht erfiillbar zu sein scheint. Dabei inter-
pretieren sie Standards aus der Sicht der Sozialwissenschaften. Das muss in einem ge-
wissen Widerspruch zu den Erwartungen der Auftraggeber von Evaluationen einer-
seits und denen der Nutzer von Ergebnissen andererseits stehen.
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Mit den Standards hingt die Auswahl der Methoden eng zusammen, die zur
Gewinnung der Daten eingesetzt werden. Urspriinglich wurde die abhingige Variable
als Schiilerleistung mit quantitativen Methoden erhoben. Es wurden in der Regel
Schulleistungstests eingesetzt. Diese Form der Messung ist auch heute noch tblich;
allerdings hat sich eine wesentliche Anderung bei der Bezugsnorm ergeben. An die
Stelle der normorientierten Messung ist eine kriteriale getreten. Es geht nicht mehr
darum, eine relative Position in einer Normalverteilung zu bestimmen, sondern es
wird angestrebt, das Erreichen bzw. den Grad des Erreichens von Lernzielen zu mes-
sen. Die angewendeten statistischen Methoden sind im Zuge dieser Veranderung
immer elaborierter geworden (vgl. Koller 2015). Das weist den Nachteil auf, dass
fur Nichtsozialwissenschaftler und -sozialwissenschaftlerinnen die Nutzung der
Daten erschwert wird. Generell kann davon ausgegangen werden, dass bei exter-
nen Evaluationen quantitative Methoden bevorzugt werden, weil auf diese Weise die
Vergleichbarkeit der Ergebnisse von verschiedenen Untersuchungseinheiten leichter
zu sichern ist.

Bei internen Evaluationen einzelner Schulen werden demgegeniiber héufig qualitati-
ve Methoden eingesetzt. Das Spektrum reicht dabei von teilnehmender Beobachtung
im Unterricht bzw. beim Schulleben tiber Interviews mit Personen - Schulleitung,
Lehrkriften, Schiilern und Schiilerinnen, Eltern — und Gruppendiskussionen bis hin
zu Dokumentenanalysen (Schulprogramm). Allerdings wird auch fir diesen Typ
von Evaluationen zunehmend ein Instrumentarium zur Verfiigung gestellt, das eine
Auswertung mit quantitativen Methoden ermdglicht. Das reicht von Fragebdgen mit
geschlossenen Antwortformaten bzw. wenigen offenen Fragen bis hin zu Anleitungen
fir die Kategorisierung von Beobachtungen im Schulleben bzw. Unterricht (vgl.
Pietsch 2010). Wihrend bei den quantitativen Methoden die Sicherung methodischer
Standards im Zentrum steht, wird bei den qualitativen Methoden die Anndherung
an die Besonderheiten des Untersuchungsobjektes angestrebt. In beiden Fillen ist
die Nachvollziehbarkeit der Interpretationen eine wesentliche Bedingung. Dazu
gibt es bei den qualitativen Methoden entsprechende Anleitungen, z.B. in Form der
Auswertungsstrategie der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2010).

7. Zur Praxis der Evaluation

Abs und Klieme (vgl. 2005, S. 48ff.) unterscheiden bei der Evaluation zwischen ei-
nem Forschungs-, einem Entwicklungs- und einem Legitimations- sowie Kontroll-
paradigma. Wiahrend bei dem Forschungsparadigma die Idealform das Experiment
darstellt (vgl. auch Koller 2015), wird bei dem Entwicklungsparadigma die Verbes-
serung der Institution angestrebt, und bei dem dritten Paradigma geht es im Kern um
Rechtfertigung. Im Folgenden wird dem ersten dieser Paradigmen keine grofle Auf-
merksamkeit geschenkt.
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Gegenwirtig gibt es eine Flut von Evaluationen. Evaluation zahlt in Schulen bereits
zum Alltag: Sie ist in vielen Bundeslindern in den Schulgesetzen vorgeschrieben
und wird intern oder extern durchgefiihrt. Dabei sind héufig die Schule sowie die
Organisation des Unterrichts von Interesse. Eine praxisorientierte Anleitung haben
Chapman und Sammons (2013) verfasst. Sie enthilt viele Anregungen, was warum zu
veranlassen ist.

Zur Unterstiitzung der Schulen bei ihren internen Evaluationen ist in Deutschland
ein Markt entstanden, in dem Externe ihre Unterstiitzung fiir die Durchfithrung von
Evaluationen anbieten. Am sichtbarsten hatte sich die Bertelsmann Stiftung mit ih-
rem Instrument SEIS positioniert (vgl. Holland 2009). Dieses Instrument steht seit
2016 nicht mehr zur Verfiigung. In vielen Fillen ziehen Schulen externe Berater und
Beraterinnen hinzu.

Auf der Basis gesetzlicher Vorschriften miissen Schulen heute Schul- und Unter-
richtsqualitit kontrollieren. Maritz et al. (2006) haben ein Bewertungsbuch fiir
Schulen auf der Basis der European Foundation for Quality Management (EFQM) vor-
gelegt, das den Vorteil bietet, verschiedene Facetten von Qualitdt zu beriicksichti-
gen. Bei der praxisbezogenen Anleitung zu diesem Qualititsmanagementsystem wird
der Bezug zur Evaluation deutlich. Zur Evaluation werden z.B. in Berlin sowohl in-
terne Evaluationen durchgefiihrt als auch Ergebnisse der externen Evaluation in der
Form des Abschneidens bei Vergleichsarbeiten sowie der Auswertung der Berichte
von Schulinspektionen herangezogen (vgl. Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und
Wissenschaft 2013).

Entgegen den bisherigen Erlauterungen zur Evaluation ist die Steuerung des
Lernerfolgs bei den Schiilern und Schiilerinnen in vielen Fillen kein zentrales Thema.
Oft werden vielmehr andere Aspekte des Schullebens evaluiert. Viele Evaluationen
dienen der Zielsetzung, eventuell als notwendig angesehene Verbesserungen auf der
Schulebene anzustoflen. Ko, Hallinger und Walker (2015) haben in Hongkong die-
se Zielsetzung als zu anspruchsvoll empfunden: Sie konnten erstens Effekte eher
auf der Fachbereichs- als auf der Schulebene nachweisen und haben zweitens Daten
aus Lingsschnittuntersuchungen fiir notwendig erachtet, wenn Effekte bei den
Schiilerleistungen tiberpriift werden sollen. In der Regel stehen allerdings Daten nur
aus Querschnittsuntersuchungen zur Verfiigung.

Eine interessante Studie haben Scribner et al. (1999) vorgelegt, die am Beispiel der
Einfihrung professioneller Lerngemeinschaften eine Evaluation dieses Prozesses
beschrieben haben. Nach Park und Lee (2015) ist es allerdings im internationa-
len Vergleich schwierig, auf der Schulebene Bedingungen zu identifizieren, die
das Entstehen professioneller Lerngemeinschaften unterstiitzen. In einer anderen
Studie wird die Wirksamkeit eines Prdventions-Curriculums zum Abbau aggressi-
ven Verhaltens bei Schiilern und Schiilerinnen evaluiert (vgl. Schick/Cierpka 2013).
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International ist ein hdufiges Thema, welchen Beitrag Lehrkrifte am Erfolg von
Schiilern und Schiilerinnen haben (vgl. Reynolds/Mujis/Treharne 2003). Das ist be-
reits in vielen Studien untersucht worden (vgl. auch Hallinger/Heck/Murphy 2014).
Hier war vor allem von Interesse, welchen Einfluss die Evaluation der Lehrkrifte auf
den Erfolg der Schiilerinnen und Schiiler hat. Die Ergebnisse lassen Vorsicht angera-
ten sein. Das hangt sicher auch damit zusammen, dass die Modi der Evaluation kein
einheitliches Bild abgeben (vgl. Murphy/Hallinger/Heck 2013). Diese Fragestellung
ist in Deutschland bisher weniger untersucht worden. Thr kdme bei Fragen zur
Personalentwicklung bzw. Weiterbildung Bedeutung zu.

Innerhalb der einzelnen Schule kénnen somit bei der Evaluation die Schule insge-
samt (Schulqualitdt, Schulinspektion), der Unterricht (Unterrichtsqualitit) bzw. die
Tatigkeit der Lehrpersonen im Fokus stehen. Falls Mangel entdeckt werden, sollen
diese im Anschluss behoben werden. Eine Ubersicht zum Forschungsstand bei inter-
nen Evaluationen findet sich bei Berkemeyer, Miiller und van Holt (2016).

8. Zusammenfassung

Evaluation ist kein klar definierter Begriff. Es gibt vielmehr unterschiedliche
Varianten und auch wissenschaftliche Traditionen, aus denen heraus ein Verstindnis
von Evaluation entwickelt worden ist. Deshalb gibt es bei der Praxis der Evaluation
erhebliche Differenzen. Trotz dieser Einschrinkung kommt Evaluationen inner-
halb des Bildungssystems und bei der einzelnen Schule zunehmende Bedeutung zu.
Weil inzwischen von der Kontrolle des Outputs bei Mafinahmen im Bildungssystem
Hinweise auf mogliche Defizite erwartet werden, muss konsequenterweise evaluiert
werden. Es wird allerdings darauf ankommen, das Verstindnis in diesem Bereich wei-
terzuentwickeln. Die Selbstverstiandlichkeit, mit der der Begriff verwendet wird, triigt.

Literatur und Internetquellen

Abs, H.J./Klieme, E. (2005): Standards fiir die schulbezogene Evaluation. In: Zeitschrift fiir
Erziehungswissenschaft, 4. Beiheft, S. 45-62.

Altrichter, H./Kemethofer, D. (2015): Neue Ansitze der Steuerung des Schulsystems und die
Einstellung von Schulleitungen. In: Bildung und Erziehung 68, H. 3, S. 291-310.

Altrichter, H./Maag Merki, K. (Hrsg.) (*2016): Handbuch Neue Steuerung im Schulsystem.
Wiesbaden: VS.

Altrichter, H./Moosbrugger, R./Zuber, J. (*2016): Schul- und Unterrichtsentwicklung
durch Datenriickmeldung. In: Altrichter, H./Maag Merki, K. (Hrsg.): Handbuch Neue
Steuerung im Schulsystem. Wiesbaden: VS.

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hrsg.) (2014): Bildung in Deutschland 2014.
Ein indikatorengestiitzter Bericht mit einer Analyse zur Bildung von Menschen mit
Behinderungen. Bielefeld: Bertelsmann.

Berkemeyer, N. (2010): Die Steuerung des Schulsystems. Wiesbaden: VS.

212 | DDS, 108.]g., 2(2016) Berichte zum Schwerpunktthema



Evaluation in Schulen - Notwendigkeit und Grenzen |

Berkemeyer, N./Miiller, S./van Holt, N. (2016): Schulinterne Evaluation — nur ein Instru-
ment zur Selbststeuerung von Schulen? In: Altrichter, H./Maag Merki, K. (Hrsg.)
(22016): Handbuch Neue Steuerung im Schulsystem. Wiesbaden: VS, S. 209-234.

Bos, W. et al. (Hrsg.) (2003): Erste Ergebnisse aus IGLU. Schiilerleistungen am Ende der
vierten Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich. Miinster u.a.: Waxmann.

Chapman, C./Sammons, P. (2013): School Self-Evaluation for School Improvement. What
Works and Why. CfBT Education Trust. Reading: C{BT.

Dedering, K. (2012): Schulinspektion als wirksamer Weg der Systemsteuerung? In:
Zeitschrift fiir Padagogik 58, H. 1, S. 69-88.

DeGEval - Gesellschaft fiir Evaluation (#2004): Standards fiir Evaluation. K6In: DeGEval -
Gesellschaft fir Evaluation e.V.

Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.) (2001): PISA 2000. Basiskompetenzen von Schiilerin-
nen und Schiilern im internationalen Vergleich. Opladen: Leske + Budrich.

Débert, H./Dedering, K. (2008): Externe Evaluation von Schulen in vergleichender
Perspektive - eine Einfithrung. In: Dies. (Hrsg.): Externe Evaluation von Schulen.
Miinster u.a.: Waxmann, S. 11-22.

Dubs, R. (2011): Die teilautonome Schule. Ein Beitrag zur Ausgestaltung aus politischer,
rechtlicher und schulischer Sicht. Berlin: Sigma.

Fend, H. (2011): Die Wirksamkeit der Neuen Steuerung - theoretische und methodische
Probleme ihrer Evaluation. In: Zeitschrift fiir Bildungsforschung 1, H. 1, S. 5-24.

French, W.L./Bell, C.H. Jr. (31990): Organisationsentwicklung. Bern: Haupt.

Gronlund, N.E. (1968): Readings in Measurement and Evaluation. New York: The Macmil-
lan Company.

Guba, E.G./Lincoln, Y.S. (1989): Fourth Generation Evaluation. Thousand Oaks, CA: Sage.

Hallinger, P/Heck, R.H./Murphy, J. (2014): Teacher Evaluation and School Improvement:
Analysis of the Evidence. In: Educational Assessment, Evaluation and Accountability
25, H. 1, S. 5-28.

Holland, D. (2009): Interne Evaluation der Georg-Forster-Gesamtschule Worrstadt mit
Hilfe von SEIS. In: Appel, S./Ludwig, H./Rother, U/Rutz, G. (Hrsg.): Jahrbuch
Ganztagsschule 2009. Leben, Leisten, Lernen. Bad Schwalbach: Wochenschau Verlag,
S. 162-175.

Holtappels, H.-G. (2008): Externe Evaluation durch Schulinspektion und zentrale Prii-
fungen - Eine Einfithrung. In: Boéttcher, W./Bos, W./Débert, H./Holtappels, H.-G.
(Hrsg.): Bildungsmonitoring und Bildungscontrolling in nationaler und internationa-
ler Perspektive. Miinster u.a.: Waxmann, S. 219-222.

Husfeldt, V. (2011): Wirkungen und Wirksamkeit der externen Schulevaluation. In:
Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 14, H. 2, S. 259-282.

Joint Committee on Standards for Educational Evaluation (*1994): The Program Evaluation
Standards: How to Assess Evaluations of Educational Programs. Thousand Oaks, CA:
Sage.

Ko, J./Hallinger, P./Walker, A. (2015): Exploring Whole School versus Subject Department
Improvement in Hong Kong Secondary Schools. In: School Effectiveness and School
Improvement 26, H. 2, S. 215-239.

Koller, O. (%2015): Evaluation padagogisch-psychologischer Mafinahmen. In: Wild, E./
Moller, J. (Hrsg.): Padagogische Psychologie. Berlin/Heidelberg: Springer, S. 329-341.

Kuper, H. (2005): Evaluation im Bildungssystem. Stuttgart: Kohlhammer.

Kyriakides, L./Creemers, B.P.M. (2008): Using a Multidimensional Approach to Measure the
Impact of Classroom-Level-Factors upon Student Achievement: A Study Testing the
Validity of the Dynamic Model. In: School Effectiveness and School Improvement 19,
H. 2, S. 183-205.

Berichte zum Schwerpunktthema DDS, 108. Jg., 2(2016) | 213



| Hans Merkens

Maag Merki, K. (22016): Theoretische und empirische Analysen der Effektivitit von Bil-
dungsstandards, standardbezogenen Lernstandserhebungen und zentralen Abschluss-
pritfungen. In: Altrichter, H./Maag Merki, K. (Hrsg.): Handbuch Neue Steuerung im
Schulsystem. Wiesbaden: VS, S. 145-170.

Maritz, B. et al. (2006): Bewertungsbuch fiir Schulen. Eine Anleitung zur Bewertung der
Schulqualitit auf der Grundlage des Modells der European Foundation for Quality
Management (EFQM). Bern: hep.

Mayring, P. (°2010): Qualitative Inhaltsanalyse. In: Flick, U./von Kardorff, E./Steinke, 1.
(Hrsg.) (2010): Qualitative Forschung. Ein Handbuch. Reinbek: Rowohlt, S. 468-475.

Merkens, H. (2010): Unterricht. Eine Einfithrung. Wiesbaden: VS.

Mortimore, P. (1998): The Road to Improvement. Reflections on School Effectiveness. Lisse:
Swets & Zeitlinger.

Murphy, J./Hallinger, P./Heck, R.H. (2013): Leading via Teacher Evaluation: The Case of the
Missing Clothes? In: Educational Researcher 42, H. 6, S. 349-354.

Park, J.-H./Lee, ].Y. (2015): School-Level Determinants of Teacher Collegial Interaction:
Evidence from Lower Secondary Schools in England, Finland, South Korea, and the
USA. In: Teaching and Teacher Education 50, H. 1, S. 24-35.

Pietsch, M. (2010): Evaluation von Unterrichtsstandards. In: Zeitschrift fiir Erziehungs-
wissenschaft 13, H. 1, S. 121-148.

Reynolds, D./Mujis, D./Treharne, D. (2003): Teacher Evaluation and Teacher Effectiveness in
the United Kingdom. In: Journal of Personnel Evaluation in Education 17, H. 1, S. 83-
100.

Reynolds, D./Sammons, P./Fraine, B.D./Damme, ]. van/Townsend, T./Teddlie, C./Stringfield,
S. (2014): Educational Effectiveness Research (EER): A State-of-the-Art Review. In:
School Effectiveness and School Improvement 25, H. 2, S. 197-230.

Sammons, P. (1999): School Effectiveness. Coming of Age in the Twenty-First Century.
Lisse: Swets & Zeitlinger.

Scheerens, J./Creemers, B.PM. (1989): Conceptualizing School Effectiveness. In: Dies.
(Hrsg.): Developments in School Effectiveness Research. Special Issue of the
International Journal of Educational Research 13, S. 691-706.

Schick, A./Cierpka, M. (2013): International Evaluation Studies of Second Step, a Primary
Prevention Programme: A Review. In: Emotional and Behavioral Difficulties 18, H. 3,
S. 241-247.

Schulinspektion Berlin (2016). URL: https://www.berlin.de/.../schulinspektion/handbuch_
schulinspektion.pdf; Zugriffsdatum: 18.03.2016.

Scribner, J.P./Cockrell, K.S./Cockrell, D.H./Valentine, J.V. (1999): Creating Professional
Communities in Schools through Organizational Learning: An Evaluation of a School
Improvement Process. In: Educational Administrative Quarterly 25, H. 1, S. 130-160.

Scriven, M. (1967): The Methodology of Evaluation. In: Tyler, R./Gagne, R./Scriven, M.
(Hrsg.): Perspectives of Curriculum Evaluation. Chicago, IL: Rand McNally & Co.,
S. 39-83.

Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft (Hrsg.) (2013): Handlungsrahmen
Schulqualitit in Berlin. Qualitdtsbereiche und Qualitdtsmerkmale. URL: www.berlin.
de/sen/bildung; Zugriffsdatum: 18.03.2016.

Stockmann, R. (2010): Rolle der Evaluation in der Gesellschaft. In: Stockmann, R./Meyer,
W. (Hrsg.): Evaluation. Eine Einfithrung. Opladen: Budrich, S. 25-53.

van Ackeren, I./Klemm, K./Kithn, S.M. (2015): Entstehung, Struktur und Steuerung des
deutschen Schulsystems. Eine Einfithrung. Wiesbaden: Springer VS.

von Kardorff, E. (°2010): Qualitative Evaluationsforschung. In: Flick, U./von Kardorff, E./
Steinke, I. (Hrsg.) (2010): Qualitative Forschung. Ein Handbuch. Reinbek: Rowohlt,
S. 238-250.

214 | DDS, 108.]g., 2(2016) Berichte zum Schwerpunktthema



Evaluation in Schulen — Notwendigkeit und Grenzen |

Hans Merkens, Prof. Dr. Dr. h.c.,, geb. 1937, emeritierter Universitdtsprofessor fiir
Erziehungswissenschaft (Arbeitsbereich Empirische Erziehungswissenschaft) an der
Freien Universitit Berlin.

Anschrift: FU Berlin, Fachbereich Erziehungswissenschaft und Psychologie, Fabeck-
str. 69, 14195 Berlin

E-Mail: merken@zedat.fu-berlin.de

UNSERE BUCHEMPFEHLUNG

Michael Pfeifer (Hrsg.)

Schulqualitat und Schulentwicklung
Theorien, Analysen und Potenziale

Michael Pfeifer (Hrsg.)

Schulqualitat
und :
Schulentwicklung :

Theorien, A

In diesem Band werden aktuelle Fragestel-
lungen aus den Bereichen Bildungsmanage- :
ment und Schulentwicklung diskutiert. Ein-
leitend werden theoretische Grundlagen und :
Forschungsbefunde zur Schulentwicklung be-
: T trachtet. Weiterhin werden Analysen zur Un- :
terrichts- und Schulqualitat in den Fokus ge- :
nommen, zudem wird die Entwicklung von

2014, 232 Seiten, geb., 39,90 €,
ISBN 978-3-8309-3146-1

E-Book: 35,99 €,
ISBN 978-3-8309-8146-6

Direkt zum

[w] % [m]
-

Berichte zum Schwerpunktthema

Wwww.waxmann.com

Ganztagsschulen in Deutschland thematisiert.
AbschlieBend werden relevante Entwicklun-
gen zur Evaluation und zum Qualitatsmanage-
ment im schulischen Kontext aufgezeigt.

Mit Beitrdgen von Herbert Altrichter, Wolfgang
Bottcher, Wilfried Bos, Magdalena Buddeberg,
Christoph Burkard, Bert Creemers, Melanie
Ehren, Bea Harazd, Sabine Hornberg, Marianne
Horstkemper, Kevin Isaac, Leonidas Kyriakides,
Stephan Maykus, Gerry McNamara, Joe O’Hara,
Michael Pfeifer, Hermann Pfeiffer, Ernst Rosner,
Hans-Glinter Rolff, Wolfram Rollett, Klaus-Jiirgen
Tillmann, Stefanie van Ophuysen, Heike Wendt,
Lothar Wigger und Ariane S. Willems.

DDS, 108. Jg., 2(2016) | 215


http://www.waxmann.com
http://www.waxmann.com/buch3146

UNSERE BUCHEMPFEHLUNG

Susanne Giel, Katharina Klockgether,
Susanne Mader (Hrsg.)

Susanne Giel,
Katharina Klockgether,
Susanne Mader
(Hrsg.)

Evaluationspraxis

Professionalisierung - Ansatze - Methoden

Evaluationspraxis

Professionalisierung -
Ansatze — Methoden

2015, 300 Seiten, br., 34,90 €,
ISBN 978-3-8309-3345-8
E-Book: 30,99 €,

ISBN 978-3-8309-8345-3

n der Evaluationspraxis stellen sich vielfach Herausfor-

derungen, zu denen situativ passende und kreative LO-
sungen gefunden werden missen. Dieser Band prasentiert
Aufsatze aus drei inhaltlichen Bereichen: Professionali-
sierungsinstrumente, Evaluationsansatze und Evaluati-
onsmethoden. Im ersten Teil werden Quellen fiir eine
Verbesserung der Steuerung vorgestellt. Der Schwerpunkt
im zweiten Teil liegt auf nutzungsorientierten Evaluati-
onsansatzen, insbesondere fiir experimentierende und
unausgereifte Programme. Neben Datenerhebungsmetho-
den werden im dritten Teil auch Methoden fiir die Gegen-
standsklarung sowie die Ergebnisvermittlung inklusive des
Bewertungsvorgangs prasentiert.

Das Buch bietet Erfahrenen, Novizinnen und Novizen, Prak-
tikerinnen und Praktikern sowie Studierenden einen an-
regenden und anschaulichen Einblick in die Evaluations-
praxis.

ettt WWW.WAXMANN.COM  erenrenenrneencncnsescncesassnsnsesess


http://www.waxmann.com
http://www.waxmann.com/buch3345

UNSERE BUCHEMPFEHLUNG

Schahrzad Farrokhzad
Susanne Mader
Schahrzad Farrokhzad,
Nutzenorientierte Susanne Mader
Evaluation

Ein Leitfaden fir die Arbeitsfelder
Integration, Vielfalt und Toleranz

Nutzenorientierte
Evaluation

Ein Leitfaden fiir die Arbeitsfelder
Integration, Vielfalt und Toleranz

2014, 144 Seiten, br, 24,90 €,
ISBN 978-3-8309-3065-5
E-Book: 21,99 €,

ISBN 978-3-8309-8065-0

WAXMANN

Eine Evaluation durchgefuhrter Programme und Projekte
wird von den Auftraggebern haufig zur Pflicht gemacht.
Wenn aber die Mittel fur diese Projekte reduziert werden,
muss die Evaluation besonders ressourcenschonend und
mit einem hohen Nutzen fir alle Beteiligten durchgefiihrt
werden. In diesem Buch werden nutzenorientierte Strate-
gien und Methoden flur die Durchfihrung von Evaluationen
vorgestellt, insbesondere flr Evaluationen in den Themen-
feldern Integration, Vielfalt und Toleranz. Die evaluations-
theoretischen und -praktischen Ausfihrungen werden am
Beispiel konkreter Evaluationsinstrumente veranschaulicht.
Das Buch richtet sich an Projektverantwortliche, die Evalua-
tionen selbst durchfihren oder externe Evaluationen be-
auftragen wollen. Auch fur Studierende und Evaluierende
mit Interesse an einem nutzenorientierten Evaluationsan-
satz halt der Band praxisnahe Informationen bereit.

ettt WWW.WAXMANN.COM  erenrenenrneencncnsescncesassnsnsesess


http://www.waxmann.com
http://www.waxmann.com/buch3065

ZEITSCHRIFT FUR EVALUATION

mehr zum Inhalt der En

ZfEv und zu den
Bestellmoglichkeiten 4

== o

JahresabO
pr\\’\t 32|_€
Zeitschrift online: 29+~
fur Evaluation

lethoden und Praxis der Evaluation

0

©0seees000000000000000000000000

Die Zeitschrift fiir Evaluation
(ZfEv) publiziert sowohl
wissenschaftliche Beitrage
als auch praxisorientierte
Erfahrungsberichte aus ver-
schiedenen Themenfeldern
zur Evaluation.

1/2016

DeGE:

WAXMANN 15.Jg. - Heft 1 - April 2016

Sie bietet eine Plattform fiir
= den fachlichen Dialog zwischen Wissenschaft und Praxis
= die interdisziplinare Blindelung sektoralen Fachwissens
= den internationalen Austausch im deutschsprachigen Raum
= die Vermittlung und Diskussion neuer Entwicklungen
= die Verbreitung von Standards in der Evaluation
= Ausschreibungen, Literatur, Veranstaltungen etc.

...................................... WWW.WaXMaNN.COM 1eececececcccccccccscscscscsssscccccses


http://bit.ly/1RZSGfB
http://www.waxmann.com

	Titelseite
	Impressum
	Inhalt
	Contents
	EDITORIAL zum Schwerpunktthema: Schule und Evaluation (Kathrin Dedering/Martin Heinrich)
	SCHULE UND EVALUATION
	Evaluation im Bildungswesen – eine nicht ganz erfolgreiche Erfolgsgeschichte (Wolfgang Böttcher/Jan Hense)
	Das evaluieren wir (mal eben). Was Auftraggebende über Wirksamkeitsnachweise wissen sollten (Jutta Wolff)
	Vom Nutzen der Programmtheorie in Evaluationen im Schulkontext (Susanne Giel)
	Aus Schüleraussagen lernen?! – Auf dem Weg zu einer professionellen Feedbackkultur an Schulen (Sylvia Rahn/Sabine Gruehn/Miriam Keune/Christoph Fuhrmann)

	BERICHTE ZUM SCHWERPUNKTTHEMA
	Das Hamburger Prozessmodell datengestützter Schulentwicklung (Klaudia Schulte/Detlef Fickermann/Markus Lücken)
	Aufbau von Evaluationskompetenzen für interne Schulevaluation durch projektbezogene Fortbildung (Wolfgang Beywl/Lars Balzer)
	Evaluation in Schulen – Notwendigkeit und Grenzen (Hans Merkens)




