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... nichts (ist) gefahrlicher fiir das Schulsystem als der Verlust
des offentlichen Vertrauens. Deswegen sind Fragen der Effi-
zienz niitzlich und nicht etwa systemfeindlich ... Die 6ffentliche
Bildung in staatlicher Regie wird nur tiberleben, wenn die
Qualitdtserwartungen der Offentlichkeit erfiillt werden ...” (].
Oelkers)

Teil I: Wandel der Steuerungsformen im Bildungswesen

Seit fast 250 Jahren gibt es in Osterreich eine allgemeine Schulpflicht. Ebenso lange
ist Osterreich ohne Leistungsstandards, ohne zentrale Evaluation, ohne ernsthafte
Zweifel an der Leistungsfahigkeit und der Qualitét seiner Schulen ausgekommen.

Aber ganz stimmt das ja nicht. Eine Leistungskontrolle hat es immer gegeben. Sie
oblag einerseits den Verwaltungen des Bundes und der Lander, die traditioneller-
weise versuchten, die Schulgesetze so eng zu fassen, die Ausbildung der Lehrerinnen
und Lehrer so klar zu regeln, die Lehrpldne so detailliert zu bestimmen und die dem
Schulwesen zuflielenden Ressourcen so gut dosiert und so einheitlich fliefSen zu las-
sen, dass dadurch ein MindestmafS an Qualitdt gewdhrleistet werden konnte.

Der andere, konkretere Teil der Qualitdtskontrolle oblag und obliegt den Beamten
der Schulaufsicht, den Bezirks- und Landesschulinspektorinnen und -inspektoren,
denen es zur Aufgabe gemacht wurde zu kontrollieren, ob die Vorgaben der Gesetze
und der Erldsse an den Schulen auch angemessen umgesetzt werden.

Es gab und es gibt also ein System der Qualitdtssicherung, lange bevor dieser Begriff
sich in der Gesellschaft etabliert hatte. Und bis vor nicht sehr langer Zeit war das
Vertrauen der Bevolkerung in das, was an den Schulen geleistet wurde, fast unbe-
fragt vorhanden. Die Alteren von uns kennen oft noch unmittelbar, die Jiingeren
zumindest vom Horensagen die Zeit, als der Arzt, der Pfarrer und der Lehrer die
unhinterfragten Autoritdten in jeder Gemeinde waren. Die Schule und die sie tra-
genden Personen waren nahezu sakrosankt gegentiber jedem Zweifel an ihrer Wirk-
samkeit und Gerechtigkeit.

Allerdings hat - im Inneren unseres Systems - noch nie jemand den Versuch unter-
nommen, genau nachzufragen, wie gut die Schule die allgemeinen Zielsetzungen,
wie sie beispielsweise im sog. ,,Zielparagraphen” des Schulorganisationsgesetzes
festgeschrieben sind, auch erreicht. Freilich sind immer wieder auch Zweifel gedu-
3ert worden, ob die Kinder tatsdchlich in hinreichendem Mafse zu gesunden, arbeits-
tiichtigen, pflichttreuen und verantwortungsbewufSten Gliedern der Gesellschaft heran-



wachsen. Aber die Sprache des Zielparagraphen ist eine der Proklamation, keine der
Evaluation. So ist es bis heute eigentlich bei der Annahme geblieben, dass die Orga-
nisation unseres Schulwesens, dass die zentralen Vorgaben jene Wirkungen entfal-
ten, die vom Gesetzgeber intendiert waren.

Das allgemeine Steuerungsmodell, das wir in einem neudeutschen Begriff auch als
,Input-orientierte Steuerung” bezeichnen, lasst sich ungefahr so darstellen:

Input -orientierte Steuerung

Gesetze, Unterrichts- Lernergeb-

Ressourcen, P qualitat, ' nis'se, 4
Vorgaben Schulqualitét Wirkungen

Dieses Modell beruht auf den Annahmen,

* dass durch zentrale Regelwerke und Ressourcensteuerung die Schulwirklichkeit
in relativ engen Grenzen standardisierbar sei, und dass folglich

* nicht nur die Prozesse, sondern auch die Ergebnisse des Bildungsprozesses direkt
von den Steuerungsakten der Zentrale abhidngig seien.

Charakteristisch fiir dieses Steuerungsmodell ist, dass die ihm zugrunde liegenden
Annahmen nicht - oder zumindest nicht systematisch - tiberpriift werden. Es gab -
und gibt bis heute - in Osterreich keine Instanz und kein Verfahren, die untersuchen,
ob und inwieweit die erwiinschten Lernergebnisse tatsdchlich erreicht werden, wie
grofs dabei die Unterschiede zwischen Schiilern, Klassen, Schulen und Regionen
sind, und wie das System auf der Ergebnisseite auf neue Gesetze, Verdnderungen
der Lehrpldne und der Ressourcen reagiert. Bis heute lebt die stillschweigende An-
nahme fort, dass dieses biirokratische Modell von Schule seine erwiinschten Wir-
kungen zeitigt. Damit begtinstigt es gleichzeitig eher willkiirliche und ideologisch
vorgefasste bildungspolitische Entscheidungen, da sich diese der Realitédt ihrer Wir-
kungen im System nicht oder nur eingeschrankt stellen miissen.

Schulautonomie, Schulentwicklung, Prozesssteuerung

In gewissen Grenzen allerdings ist dieses Input-Output-Modell in den 90er Jahren in
Frage gestellt und durch neue Ansdtze modifiziert worden. Die im Rahmen der For-
schung zu Merkmalen und Bedingungen von Schulqualitdt gewonnene Erkenntnis,
dass Einzelschulen sich in sehr hohem Mafie darin unterscheiden, wie gut und wie
effizient sie die bildungspolitischen Rahmenvorgaben in lebendige padagogische
Wirklichkeit umsetzen, fiithrte insofern zu einem Paradigmenwechsel, als die Per-
spektive in den Vordergrund trat, es komme nicht darauf an, die zentralstaatlichen
Setzungen zu perfektionieren, sondern im Gegenteil die btirokratischen Restriktio-
nen fiir die Schulen zu lockern, um das Qualitédtspotential freizusetzen, das eine Er-
weiterung von Handlungsspielrdumen vor Ort in sich birgt.



Die Fragestellung der 90er Jahre war (ich zitiere Peter Posch und Herbert Altrichter
aus ihrem Gutachten zur Schulautonomie in C)sterreich): ,Welche Autonomie
braucht die Schule und die in ihr Arbeitenden, um dem Auftrag zu Bildung und
Autonomie von SchiilerInnen angesichts spezifischer lokaler und sich schnell wan-
delnder gesellschaftlicher Bedingungen gerecht zu werden? ... (Hier) ist Schule nicht
mehr eine Restkategorie fiir Entscheidungen, die anderswo tibrig bleiben, sondern
der zentrale Ort, auf dem , Bildung” als personlicher Prozess und gesellschaftliche
Dienstleistung Form gewinnen ... muss”.

Das Thema der Erweiterung der Eigenstdandigkeit der Schulen ist mit einem anderen
untrennbar verbunden, ndmlich dem der , Schulentwicklung”, wo es im Kern darum
geht, Schulqualitdt am Einzelstandort zu gestalten und zu verwirklichen. Beide As-
pekte zusammen fiihren zu einem neuen, eher prozessorientierten Steuerungsmo-
dell: Die zentralen, bildungspolitischen Instanzen nehmen ihren Einfluss ein Stiick-
weit zuriick und ermoglichen so die starkere Ausbildung von schulinternen Lehr-
Lern-Kulturen, in denen die individuellen Umweltvoraussetzungen der Schulen, die
Lernvoraussetzungen der Schiiler und die professionellen Voraussetzungen der Leh-
renden stidrkere Berticksichtung erfahren kénnen. Schule wird, so Helmut Fend be-
reits in den 80er Jahren, von einer eher biirokratischen Vollzugsorganisation zur
~pddagogischen Handlungseinheit”, in der die Gestaltungskrifte der Schulgemein-
schaft unter der Leitung der professionellen Lehrerinnen und Lehrer Wirksamkeit
entfalten konnen.
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Erstmals tritt in diesem Modell auch das Konzept der Evaluation in den Mittelpunkt
- und zwar als kontinuierlicher Prozess der Selbstreflexion des eigenen Handelns
und dessen Ergebnissen durch die Praktiker selbst, sei es eher informell als grundle-
gende professionelle Tugend, sei es eher systematisch durch die Erhebung und
Auswertung von Daten zur Ermittlung der Fortschritte bei der Implementation von
Schulprogrammen.

Der Einfluss, den die Autonomie- und Schulentwicklungsbewegung auf die Bil-
dungssysteme und ihre Entwicklung hatte, und heute noch hat, ldsst sich an vielen
Indikatoren ablesen. Einer der augenfalligsten ist die Art und Weise, in der sich
Schulen heute der Offentlichkeit prdsentieren, z. B. im Internet. Hier wird sichtbar,
wie weit die Schule ihre Tradition als biirokratische Organisation bereits hinter sich
gelassen hat, und dass die Prinzipien der internen Programmplanung und Profilbil-
dung, der Rechenschaftslegung gegeniiber der Offentlichkeit, der Selbstreflexion und
Selbstevaluation zu mehr Selbstverstandlichkeit gefunden haben.

Dennoch hat das Prinzip der ,Schulentwicklung am Standort” als zentrales Gelenk-
stiick der Qualitdtsentwicklung im Schulsystem die universelle Bedeutung, die ihm



zeitweise zugeschrieben wurde, heute verloren, und es ist kein Zufall, dass diese
Relativierung mit der Veroffentlichung der Ergebnisse der internationalen Leis-
tungsvergleichsstudien TIMSS und dann anschlieflend PISA 2000 einherging, mit
denen zum ersten Mal tiberhaupt ein objektivierender Blick auf die Leistungsfahig-
keit des Schulwesens moglich wurde.

Die offentliche Debatte um die Ansédtze und Ergebnisse dieser Studien hat Schwé-
chen der rein standortbezogenen Qualitdtsentwicklung offen gelegt und damit deut-
liche Akzentverschiebungen im Qualitdtsbegriff mit sich gebracht:

(1) Die erste Schwéche liegt in der fast ausschliefslichen Prozessorientierung und der
Unterbelichtung der Ergebnisdimension. , Die gute Schule” ist im Schulentwick-
lungsparadigma zwar immer eine gewesen, die Leistung, Leistungsbereitschaft
und tiberfachliche Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler fordert. Die U-
berpriifung, ob sie dies auch tatsédchlich tut, ist aber in den meisten Féllen unter-
blieben. Es ist bis heute immer nur in Einzelfédllen gelungen, schliissig zu zeigen,
dass zwischen dem, was an Qualitdtsentwicklung in den Schulen geschieht und
dem, was und wie viel Schiiler in der Schule lernen, ein konsistenter Zusammen-
hang besteht.

(2) Damit zusammen hingt, dass ,Schulentwicklung” — obwohl immer als gemein-
same Aktivitdt der gesamten Schulgemeinschaft gedacht — etwas ist, das primaér
von den Lehrerinnen und Lehrern, also von der padagogischen Profession getra-
gen ist. Daher kommen hier auch sehr deutlich die spezifischen Normen und
Werte, aber auch die Tabus dieser Profession zum Ausdruck. Ein solches profes-
sionelles Tabu besteht etwa darin, den Unterricht des einzelnen Lehrenden zur
,Offentlichen Sache” zu machen. So stand und steht der wichtigste Prozess in-
nerhalb der Schule, die Qualitit des Unterrichts der Lehrerinnen und Lehrer in al-
ler Regel nicht im Fokus des schul6ffentlichen Bemiithens um produktive Weiter-
entwicklung.

(3) Ein dritter Problempunkt ist das Missverstandnis, die Qualitdt von Schulsystemen
sei mit jener der Einzelschulen gleichzusetzen, und Qualitdtsentwicklung miisse
folglich ausschliefslich oder doch in allererster Linie an den einzelnen Standorten
ansetzen. Tatsdchlich aber ist Schulautonomie in hohem Mafse ambivalent im
Hinblick auf zentrale Dimensionen der Qualitidt von Schulsystemen. Zwar sind
lokale Handlungs- und Gestaltungsspielrdaume eine zentrale Vorbedingung fiir
Bewegung, Initiative, Kreativitdt und Entwicklung an den Schulen. Gleichzeitig
offnet das damit verbundene Bekenntnis zu mehr Verschiedenheit auch Tore zu
einer neuen Ungleichheit - Ungleichheit der Qualitdt von Schulen, und Ungleich-
heit der Bildungschancen der ihnen anvertrauten Kinder.

Genau dies waren die Botschaften der internationalen Vergleichsstudien an das 0s-
terreichische Schulsystem:

1. Trotz eines intensiveren Bemiithens um eine Verbesserung der Qualitit der Pro-
zesse ldsst jene der Ergebnisse deutlich zu wiinschen tibrig. Der hohe Anteil an Ri-
sikoschiilern und die vergleichsweise schmale Leistungsspitze sprechen eine kla-
re Sprache.



2. Bei der starken Fokussierung der Ansatze zur Qualitdtsentwicklung auf die Ein-

zelschulen wurde tibersehen, dass das Schulsystemn nach wie vor ein hohes Mafs
an sozialer Ungleichheit der Chancen auf den Zugang zu héherer Bildung pro-
duziert.

Trotz (oder wegen) der Verlagerung von Entscheidungskompetenzen von der
Zentralverwaltung in die Regionen und an die Schulen im Sinne der Autonomi-
sierung zeigen sich grofse lokale und regionale Unterschiede in der Ergebnisqua-
litdt, die die Prinzipien der Durchlédssigkeit und der Gerechtigkeit in Frage stel-
len.

Neue Steuerungsmodelle: Ergebnisorientierung

Diese, eindeutig als Schwachen zu charakterisierenden Ergebnisse, vor allem aber
die offentliche Diskussion dartiber, haben gegen Ende des vorigen Jahrtausends -
nicht nur in Osterreich, sondern im gesamten deutschsprachigen Raum, zum Auf-
kommen eines neuen Steuerungsmodells gefiihrt, das wesentlich stédrker als bisher
die Ergebnisse und faktischen Leistungen von Schulen und Schulsystemen zum
Ausgangspunkt nimmt.

Diese neuen Steuerungsmodelle, die derzeit international in eine Art Mainstream
miinden, sind vor allem durch vier Merkmale charakterisiert, die gleichermaflen fiir
die Einzelschulen wie fiir die Bildungssysteme als Ganze gelten:

Kontinuierliche Evaluation der Leistungen der Schulen und des Schulsystems,
vorwiegend im Hinblick auf deren Ergebnisse;

flexible Orientierung bildungspolitischer Mafinahmen und Strategien der Schul-
entwicklung an Ergebnissen im Sinne einer ,Evidence-based policy”;

Sicherung der Ergebnisqualitdt durch Standards fiir wiinschenswerte Lernergeb-
nisse der Schiiler;

Anreize und Unterstiitzung fiir standortbezogene Qualitdtsentwicklung im Sinne
der Verbesserung der Ergebnisbilanz.
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Dieses Modell wird zuweilen als ,, Outputsteuerung” bezeichnet. Dies ist insofern
missverstdndlich, als nattirlich auch in diesem Modell durch zentrale Regulations-
mechanismen, also tiber den , Input” gesteuert wird. Neu dagegen ist, dass Schul-
entwicklung und Bildungspolitik von den Ergebnissen ausgehen, die durch objektive,
diagnostische Verfahren ermittelt werden:

Die Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler werden durch wissenschaftli-
che Verfahren in eigens dafiir spezialisierten Einrichtungen erhoben und ausge-
wertet.

Die Ergebnisse dieser Untersuchungen werden in aggregierter Form an die Leh-

rerinnen und Lehrer (fiir ihre Klassen) und an die Schulleitungen (ftir die Schu-

len) riickgemeldet, so dass diese ein objektives Bild tiber den Ertrag ihrer Erzie-

hungs- und Bildungsarbeit erhalten.

>  Die Ergebnisse der Schulen und Klassen steuern die Entscheidungen tiber die
Mafinahmen der Schul- und Unterrichtsentwicklung, die so von einer serio-
sen Starken-Schwidchen-Analyse ausgehen konnen.

In national und regional aggregierter Form, aber auch in der Form von Bedin-

gungsanalysen werden die Ergebnisse auch an die regionalen und nationalen In-

stanzen von Politik und Verwaltung rtickgemeldet.

> Auch auf den Steuerungsebenen fliefien die diagnostischen Befunde tiber
Starken und Schwichen des Schulwesens in die bildungspolitischen Ent-
scheidungen mit ein.

Unmittelbaren Einfluss nehmen die Entscheidungen der Steuerungsebenen auf
das Geschehen an den Schulen insofern, als sie Ausmafs und Form externer Un-
terstiitzungssysteme fiir die Schulentwicklung am Standort bestimmen.



Teil II: Ergebnisbezogene Steuerung - Schwichen und Herausforderungen

Was so tiberzeugend und rational klingt, hat jedoch seine Tiicken. Von den Proble-
men und den moglichen Losungen soll im zweiten Teil meines Referates die Rede
sein - und zwar anhand einiger konkreter Beispiele.

Die Zukunftskommission und ihre Rezeption

Vor einigen Jahren legte die so genannte ,Zukunftskommission” ihre Vorschldge fiir
Reformschritte im Schulwesen vor. Einer der Kernpunkte des Kommissionsvor-
schlags war die Schaffung von Qualitdtssicherungssystemen, die sich sehr eng an
dem Modell orientierten, das ich zuvor skizziert habe: Bildungsstandards in den
Kernfidchern, nationale Testungen, Feedbackstrategien fiir Schulen und Steuerungs-
instanzen, Unterstiitzungssysteme fiir lokale Schulentwicklung.

Die vielstimmige Kritik an diesem Konzept beanstandete vor allem, die Bildungsdis-
kussion nach PISA — und eben auch das Reformkonzept der Zukunftskommission
— werde einseitig von Themen der Standardisierung, der Effizienz und der Fach-
leistung beherrscht. Sie beruhten auf einem einseitig verwertungsorientierten Bil-
dungsbegritf und vollzogen eine Abkehr von der ganzheitlichen Bildungskonzepti-
on, wie sie etwa im Zielparagraphen fiir die dsterreichische Schule formuliert ist.
Diese Art der Einwadnde kam bezeichnender Weise in ganz dhnlicher Diktion von
Interessengruppen wie dem konservativen katholischen Elternverband oder vom
sozialistischen Lehrerverein.

Man kann diese Kritik auch padagogisch formulieren. Der Auszug aus einem ldnge-
ren Brief eines dlteren Lehrers an die Kommission mag hier stellvertretend fiir viele
dhnliche stehen:

,Wenn Sie von input und output, Steuerung, Effektivitit, Standards und Prozessen reden,
nehmen sie den Menschen aus dem Zentrum des Geschehens. Ich meine, das ist nicht der
Weg!

Wenn die Schule nicht ein Ort ist, wo man gelegentlich spiirt

- was Freiheit, Offenheit des Denkens und Fiihlens ist;

- ein Ort der Fantasie, des Traumens sein kann..

- daf3 es eine Lust ist, zu spiiren wie sich der Geist entwickelt.

- daf$ man einen Sinn erahnt, der Leben in dieser Welt bedeutet.

...dann erfiillt sie nicht gute Menschenbildung.

Und diese Freiheit, diesen Sinn, diese Vision, diese Freude kann nur eine Person, ein Mensch
glaubhaft erleben lassen: eine Lehrerin, ein Lehrer!

Und da haben Standards nichts zu suchen, sondern bestenfalls menschliches Augenmaf und
mit dem Herzen hiren.

Wenn die Schule nicht auf die Lebenssituation des jungen Menschen spiirbar eingeht und sie
beriicksichtigt, mit all den Schwierigkeiten sich in dieser Welt seinen Platz zu finden ... dann
wird das Wissen nur den Kopf fiillen, aber das Herz nicht stark machen, ich fiirchte sogar,
dass es sich gegen das System wenden kann.

Weil sich das System - das sind Sie und ich - als schwach erwiesen hat, weil die Konzeption
nicht grofSherzig genug ist.”



Wie Recht der Herr Kollege doch hat. Aber auch wie erstaunlich fehlsichtig er ist fiir
die gegenwiirtige Verfasstheit der Schule:

Noch immer ndmlich funktioniert diese in einem zeitlichen, raumlichen und inhaltli-
chen Korsett, das den padagogischen Visionen dieses Pddagogen Hohn lacht, der
sein berufliches Ethos auch nach langen Jahren der Berufsaustibung nicht verloren
zu haben scheint:

Bildung im 50-Minuten-Takt: Mathematik - Geschichte - Biologie und Umweltkunde
- Englisch - oder anders herum oder in einer anderen Kombination, jedenfalls aber
fast immer unverbunden und ohne Bezug zueinander. Und sehr hédufig auch in einer
Form und mit Methoden, die die gleichen sind wie vor 40 Jahren, als ich selbst mich
durch das Gymnasium quaélte. Geschichte als Sammelsurium von Daten und Le-
bensldufen; Mathematik als Drill- und Paukstoff, immer zugeschnitten auf die
ndchste Schularbeit, bei der die letzten funf Wochen Unterricht parat sein miissen,
die man anschliefsend dann wieder vergessen kann; Biologie als Auswendiglernen
der Morphologie des Tausendfiifslers; Informatik als Surf- und Chatstunde, in der
der Lehrer sein Jausenbrot verzehrt oder seine Mathematikschularbeiten der letzten
Stunde korrigiert.

Dazwischen immer wieder entfallene Stunden, in denen der Supplierlehrer den
Schiilerinnen und Schiilern irgend ein ,lehrreiches” Video prasentiert - meist ohne,
dass dessen Inhalt einen Bezug zur entfallenen Stunde hat, geschweige denn, dass es
in irgend einer Weise vor- oder nachbereitet wird.

Leistungsbeurteilung nach Schema F in fiinf Notenstufen, orientiert an der Gauf3-
schen Glockenkurve, fast immer ohne Bezug darauf, was und wie viel die Schii-
ler/innen der Nachbarklasse, geschweige denn, der Nachbarschule gelernt haben
und wie dort die Relation zwischen dem Geleistetem und seiner Beurteilung ist.

Und dann der padagogische Bezug - abhédngig von der mehr oder weniger zufilligen
Konstellation und , Passung” von Lehrerpersonlichkeit und ,Klassengeist”. Eine -
berforderte Junglehrerin, unvorbereitet zusammengespannt mit Schiilern, die mitten
in der Pubertit stehen und sich fiir alles interessieren aufser dem, was die Lehrerin an
,Stoft” vortragt. Ein Lehrer, der sich nur mehr nach der bevorstehenden Pension
sehnt und seinen Tagesfresser betrachtet, wahrend die Schiiler die Klasse in ein Toll-
haus verwandeln und bestenfalls durch die Androhung eine Tests zu disziplinieren
sind.

Ich schildere dies nicht, um den Berufsstand der Lehrerinnen und Lehrer zu diskre-
ditieren. Ich kenne sehr viele Lehrerinnen und Lehrer, die selbst unter den faktischen
Verhiltnissen leiden, die es mit Engagement, Experimentierfreude und gut vorbe-
reitetem Unterricht schaffen, den Bezug zu ihren Schiilern und den Bezug ihrer
Schiiler zum Unterrichtsgegenstand herzustellen.

Aber, und das ist es, was hier sagen wollte: Die Variationsbreite im Hinblick auf die
Qualitdt dessen, was in den Schulen an Bildungsprozessen ablduft, ist doch oft un-
glaublich grofs; und im Durchschnitt der Fiille ist die Schulrealitét leider sehr, sehr
weit entfernt von dem, was die katholischen Eltern, der alte Pddagoge und der poli-
tisch denkende Junglehrer als ,,Bildung fiir den ganzen Menschen” bezeichnen -



auch, weil Schule heute eine Massenveranstaltung ist, die schon aus organisatori-
schen Griinden das Ideal einer individualisierenden, kindzentrierten Padagogik im-
mer wieder frustrieren muss.

Gerade der tiberhohende Anspruch vieler Padagogiken - Klieme et al. (2003) reden
von ,,chronischem Utopieiiberschuss” - ist es ja unter anderem, der viele Lehrerin-
nen und Lehrer verzweifeln lédsst, der zum friihzeitigen Burnout fithrt angesichts ei-
ner Schulrealitét, der sie sich nur unzureichend gewachsen fithlen und durch die sie
sich dann eher mit schwarzer als mit Reformpadagogik durchkampfen.

Ist es unter diesen Bedingungen nicht besser und sinnvoller, die padagogische Latte
etwas tiefer zu legen, dafiir aber fiir alle verbindlich zu machen? Genau zu definie-
ren, was Schule in jedem Fall leisten muss, was Schiiler an Fahigkeiten und Kompe-
tenzen erwerben sollen, was Qualitdt von Unterricht ist, um so wenigstens die
schlimmeren Auswiichse schlechter Klassenfiihrung, diirftigen Unterrichts, unzurei-
chender Férderung von Begabungen und Interessen zu vermeiden und zu verhin-
dern? Sollten wir nicht klarer und préziser sagen, was wir von der Schule erwarten -
auch auf die Gefahr hin, dass diese Prazision ein Sttick weit auf Kosten jener schonen
Utopien geht, derer sich das padagogische Denken so gerne bedient?

Aber auch das miisste ja auch gar nicht sein! Kein Mensch mochte die Schule als
Ganze standardisieren, sondern lediglich einige Grundanforderungen an guten Un-
terricht verbindlicher machen. Weshalb sollte sich eine begabte Padagogin, die in der
Lage ist, ihren Schiilerinnen mehr zu bieten, dadurch entmutigt fiihlen?

Dennoch: Die Diskussion macht deutlich, woran auch das best gemeinte Qualitéts-
und Steuerungskonzept letztlich scheitern kann: Wenn seine Konkretisierung und
seine Indikatoren nicht einem breiten konsensuellen Verstandnis (insbesondere in
den betroffenen Professionen) dartiber entsprechen, was ,Bildung” in einer Gesell-
schaft (und das heifst eben auch: In einer gesellschaftlichen Tradition) meint, dann
wird es in Gefahr geraten, Legitimation und Akzeptanz zu verlieren.

Ob dies geschehen wird, hdangt vermutlich vor allem von zwei Entwicklungen in der
Zukunft ab: Zum einen davon, ob es gelingt, die Begriindungen fiir die neuen Steue-
rungsmodelle mit einem ganzheitlichen Bildungsverstandnis kompatibler zu machen
(was vor allem einen reflektierteren Umgang mit Sprache erfordert). Wichtiger aber
erscheint noch, dartiber nachzudenken, was es bedeutet, von Bildungsstandards, von
Testungen, Uberpriifungen und Evaluationen immer nur im Zusammenhang mit
Mathematik und Naturwissenschaften, vielleicht noch mit Deutsch und Englisch zu
sprechen, wie dies im Augenblick herrschende Praxis ist.

Um die padagogischen Vorbehalte auszurdumen, wird es nicht ausreichen, immer
nur davon zu sprechen, dass die erzieherischen und sozialisierenden Funktionen der
Schule wichtig sind und immer wichtiger werden. Wenn diese Bedeutung gegeben
ist (und es gibt wenig Grund, daran zu zweifeln), dann bedarf es auch in diesen Be-
reichen des verstarkten Bemiithens um Instrumente, die geeignet sind, Erfolge und
Misserfolge zu objektivieren.

Davon handelt mein zweites Beispiel:



, Schule BEWUSST”

Im Sinne des Ansatzes ergebnisorientierter Steuerung erfolgte im letzten Jahr eine
Initiative des Landesschulrats fiir Steiermark und des Zentrums fiir Schulentwick-
lung: Schul- und Unterrichtsqualitét sollten mit Hilfe von sozialwissenschaftlichen
Verfahren an einer Vielzahl von Schulen und Schulklassen evaluiert und , gemes-
sen”, und die Ergebnisse danach fiir die teilnehmenden Schulen und Lehrerteams
vergleichend aufbereitet werden. Kerniiberlegung dabei war, Starken-Schwéachen-
Analysen fiir Schulen und Schulklassen zu erstellen, die den Verantwortlichen Aus-
kunft dartiber geben sollten, in welchen Bereichen sie mit ihrer Arbeit erfolgreich
sind, und wo Schwerpunkte zukiinftiger Entwicklungsbemiihungen gelegt werden
sollten bzw. kénnten. Konsequenz aus diesen Uberlegungen war das Projekt ,Schule
BEWUSST”.

»~Schule BEWUSST” ist ein Akronym und bedeutet ,Bewertung des Unterrichts an
Schulen der Steiermark”. Es handelt sich um eine Erhebung der Schul- und Unter-
richtsqualitdat an Hauptschulen, deren wesentliche Elemente in mehreren gemeinsa-
men Tagungen der steirischen Schulaufsicht (Pflichtschulen) und des Zentrums fiir
Schulentwicklung erarbeitet und festgelegt wurden. Zielgruppe der Erhebung waren
Schiilerinnen und Schiiler der 3. Klassen (7. Schulstufe) der beteiligten Schulen.

~Schule BEWUSST” kniipft an Schwiachen und Desiderate der Bildungsstandards an
und erweitert das Spektrum der erfassten Qualitdtsmerkmale von reinen Fachleis-
tungen auf Dimensionen der padagogischen Gestaltung von Schul- und Unterrichts-
umwelten und des Erwerbs von tiberfachlichen Haltungen und Fahigkeiten.

Datenbasis des Projekts lieferten fast 4000 Schiiler aus 177 Klassen, 69 Schulen und 23
Schulbezirken.

Das Projekt kann hier nicht in seinen Einzelheiten beschrieben werden. Dazu hier
nur so viel: Gemessen wurden 15 unterschiedliche Dimensionen des Erlebens der
Schulumwelt und des Unterrichts. Der Schwerpunkt des Ansatzes lag darauf, den
177 Klassenlehrern bzw. Lehrerteams leicht verstandliche Riickmeldungen dartiber
zu geben, wie ihre Schiiler Schule und Unterricht wahrnehmen, wie gut sie sich be-
treut fithlen und wie zufrieden sie mit ihrer eigenen Situation in der Schule sind.

Die Riickmeldeunterlagen fiir die Klassen waren folgendermafien gestaltet: Jede
Klasse erhielt

* Ein Profil zum Vergleich mit allen untersuchten Klassen

* Ein Profil zum Vergleich mit Klassen in dhnlichen regionalen Kontex-
ten(Stadt/Land) - faire Vergleiche

* Ein Profil zum Vergleich mit Klassen dhnlicher Zusammensetzung (Anteil an
Schiilern nichtdeutscher Muttersprache)

Um eine leichte und schnelle Interpretation im Sinne von Stéirken-Schwichen-Profilen
ohne statistische Vorkenntnisse zu ermoglichen, wurden die Balken mit unterschied-
lichen Farben versehen.

*  Griine Balken bedeuten Abweichungen vom Bezugsmittelwert in wiinschens-
werter Richtung.
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* Balken in rot /violett bedeuten Abweichungen in eher problematischer Richtung.
*  Graue Balken sind Werte im Bereich der Zufallsschwankung und sollten nicht in-
terpretiert werden

Schulakologie
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Dunkel gefdarbte Balken (dunkelgriin / violett) deuten auf starke oder extreme Ab-
weichungen vom Bezugswert hin (+ 1s und mehr), hellere Balken (hellgriin, rosa)
bezeichnen schwichere, aber bedeutsame Abweichungen (zwischen + 0.5s und * 1s).
Das hier gezeigte Beispiel enthélt ausschliefilich griine Balken, die auf ein insgesamt
sehr vorteilhaftes Ergebnisprofil hinweisen.

Insgesamt ermoglicht diese Strukturierung der Profile auch fiir den statistisch nicht
vorgebildeten Leser einen leichten und raschen Uberblick iiber die (im Vergleich)
mehr oder weniger vorteilhaften Merkmale einer Klasse. Es handelt sich also um
echte Stirken-Schwichen-Profile, die zur Reflexion iiber ihre Genese und zu Hand-
lungen in Richtung einer Optimierung herausfordern.

Ein halbes Jahr, nachdem diese Riickmeldungen erfolgt waren, wurde das Projekt

selbst evaluiert. Die betroffenen Lehrkrafte wurden befragt, fiir wie niitzlich sie Un-
tersuchung und die Riickmeldungen hielten, wie verstandlich die Unterlagen waren
und ob die Ergebnisse Anlass waren, daraus Entwicklungskonsequenzen zu ziehen.

Insgesamt fand diese Evaluation bei den Schiilen tiberraschend positive Resonanz.
Jeweils zwischen ein und zwei Drittel der Lehrkréfte sagten, dass man sich heute
starker um einen besseren Unterricht bemiihe, dass die Kommunikation tiber Quali-
tatsfragen im Kollegium angeregt wurde und die Ergebnisse mehr oder weniger in-
tensiv in der Gesamtkonferenz diskutiert worden seien. Immerhin 50% der betroffe-
nen Schulleiter sagen, dass aufgrund der Riickmeldungen Beschliisse zu Verdnde-
rungsmafinahmen getroffen worden seien. Insgesamt wurde dem Verfahren hohe
Niitzlichkeit attestiert, wie die beiden folgenden Grafiken zeigen.
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Stellt das Projekt lhrer Ansicht nach insgesamt einen
nutzlichen Ansatz zur Férderung von Schulqualitat dar?
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Andererseits zeigen die beiden folgenden LehrerdufSerungen auch die Schwachstel-
len des Ansatzes: Wirklich niitzlich kann ein solches Evaluationsverfahren nur sein,
wenn damit auch Entwicklungsuntersttitzung verbunden wird - was in diesem Fall

nur in sehr eingeschranktem Mafse gegeben war.

Generell scheint es eine potentielle Schwiche dieses Ansatzes evidenzbasierter

Schulentwicklung zu sein, dass auf der wissenschaftlichen Seite zwar die Verfahren

der Messung und Riickmeldung perfektioniert werden, dass aber allzu blaudugig

davon ausgegangen wird, dass die blofse Diagnose von Ausgangslagen hinreichend
ist fiir eine Wende zum Besseren.
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Kritische Aussagen von Lehrkraften

e Die Durchfiihrung eines Fragebogens ware dann
sinnvoll, wenn die mit problematischen Ergebnissen
konfrontierten Lehrerlnnen bei der Aufarbeitung
vom Zentrum fir Schulentwicklung professionelle
Unterstiitzung (Ressourcen) bekamen.

¢ Meine Bitte fir die Nachhaltigkeit:

- Vorschlage fir qualitdtsfordernde MaRnahmen auf Grund
der erzielten Ergebnisse der Schilerbefragung.

- Ressourcen zur Verfligung stellen, die eine Umsetzung
ermaoglichen.

Im habe im Zusammenhang mit der Evaluation der Implementation der Bildungs-
standards, wo wir dhnliche Probleme beobachten, auf diesen Sachverhalt hingewie-
sen:

»Das Idealmodell outputorientierter Steuerung, der Regelkreis von Zielbestimmun-
gen, Uberpriifungen, Riickmeldungen, Entwicklungsmainahmen, Unterstiitzungs-

systemen und Verbesserungen ... hat seinen kritischsten Punkt, aber auch gleichzei-
tig seine grofite Schwachstelle dort, wo Ziele und Riickmeldungen in Entwicklungs-
arbeit und verdndertes Unterrichtshandeln tibersetzt werden sollen.”

Hier miissen Schulen auf kompetente Untersttitzung und Fortbildung zurtickgreifen
konnen, sonst bleibt Evaluation nur Evaluation und unterstiitzt nicht den Transfor-
mationsprozess.

Dazu passt ein letzter kurzer Punkt aus dem Projekt Bildungsstandards.

Bildungsstandards: Misstrauen in die Evidence-based Policy

Wir haben im Zusammenhang mit dem Implementationsprozess der Bildungsstan-
dards hunderte Lehrerinnen und Lehrer dartiber befragt, was sie von diesem Prozess
halten und wie sie das Bildungsstandards-Projekt bewerten. Der Mainstream der
Antworten, vor allem aus den Volks- und Hauptschulen, fiir die Vermittlung von
Grundkompetenzen ein wirkliches Anliegen ist, ldsst sich als vorsichtige Zustim-
mung charakterisieren.

Allerdings ist das Vertrauen der Praxis in die Rationalitdt dieses Prozesses (noch)
nicht sehr grof. Als gelernte Osterreicher vermuten viele Lehrer hinter dem im Prin-
zip begriifiten Anliegen der Férderung von Grundkompetenzen eine , hidden agen-
da”. Es bestehen verbreitete Zweifel dariiber, dass die mit der Standards-Initiative
verbundenen Ziele tatsdchlich jene sind, die von den Lehrkréften unterstiitzt werden.
Der Argwohn ist grofs und verbreitet, dass Intentionen der Kontrolle von Schulen und
Lehrkraften gegentiber solchen der Stimulation von Schul- und Unterrichtsentwick-
lung dominieren. Befiirchtet werden Rankings von Schulen ebenso wie der Einsatz
der Standard-Uberpriifung als Disziplinierungsinstrument fiir Lehrer/innen. Beson-
ders deutlich kommt zum Ausdruck, dass diesbeziiglich nicht offen genug gespro-
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chen wird. Die Lehrer/innen erwarten klare Aussagen dartiber, was im Zusammen-
hang mit den Bildungsstandards ldngerfristig auf sie zukommt.

Dasselbe Problem hatten wir auch bei ,,Schule BEWUSST”. Obwohl ausfiihrlich
kommuniziert worden ist, dass die Ergebnisse nur fiir die Schulen als Standortbe-
stimmung dienen, dass nichts 6ffentlich gemacht wird, dass die Frage, wer Daten
tiber wen bekommt, eindeutig und einvernehmlich geregelt worden ist, sind Irritati-
onen in der Lehrerschaft entstanden, die beispielsweise in Zeitungsartikeln ihren
Ausdruck gefunden haben, wo Personalvertreter der Lehrenden gegen eine ihrer
Meinung nach drohende ,Inquisition gegen Lehrer” zu Felde zogen.

Diese Erfahrungen enthalten vor allem zwei Botschaften, die den Umgang mit Eva-
luation im Zusammenhang mit evidenzbasierter Steuerung betreffen:

* Die eine ist der Imperativ absoluter Transparenz der Absichten und der Zwecke,
die mit Evaluation verbunden werden,

* die andere steht damit in Zusammenhang und meint das offenbar miihsame Er-
lernen des Umgangs mit Evaluation und deren Ergebnissen, das Erkennen der
Entwicklungschancen, die sich aus einem externen, nicht interessengeleiteten
Blick auf die eigene Praxis - sei es die der Politik oder die des Unterrichts im
Klassenzimmer - ergeben.

Wenn das potentiell immer vorhandene Bedrohungsszenario entschérft (oder zu-
mindest klar expliziert) wird, konnen aus diesem Ansatz Lerngelegenheiten fiir alle
entstehen, die die padagogischen und politischen Entscheidungen transparenter ma-
chen. Zwar kann das Verfiigen tiber Daten allein die Dilemmata der meisten Ent-
scheidungen nicht beseitigen. Aber sie kann helfen, klar zu unterscheiden, ob solche
Entscheidungen aus einer bestimmten Wertperspektive heraus getroffen werden o-
der einfach aus einem Mangel an Information.

Ich komme zu einer ganz kurzen

Zusammenfassung

Zusammenfassen mochte ich die Herausforderungen, der sich eine datenbasierte
Steuerung im Bildungswesen heute gegentiiber sieht:

1. Die erste ist die Gefahr eines restringierten Bildungsbegriffs, der sich auf das
leicht Messbare konzentriert. Ergebnisorientierung darf sich nicht auf Leis-
tungsmessung in den so genannten Hauptfachern beschranken.

2. Die zweite Herausforderung besteht darin, dass sich Spezialisten des Messens
und Experten der Praxis tatsichlich treffen. Mit der kunstvollen Ubersetzung
statistischer Daten in allgemein verstdndliche, und doch nicht grob vereinfa-
chende Informationen steht und f&llt der gesamte Ansatz.

3. Zwei Botschaften an Evaluatoren und deren Rezipienten miissen noch besser si-
ckern:
> Diagnosen ohne Entwicklungsperspektive sind nutzlos und eine Vergeudung
von Ressourcen,
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> andererseits ist Entwicklung ohne solide Diagnose blind und kann zu kost-
spieligen Irrwegen fiihren.

4. Das viel beftirchtete ,teaching to the test” als Reaktionsform auf Evaluation ist
eine reale Gefahr. Ihre Brisanz ist allerdings abhdngig davon, ob die Evaluations-
verfahren diese Moglichkeit tiberhaupt ertffnen.

5. Das Misstrauen gegentiiber Evaluation und die omnipradsente Beftirchtung ver-
borgener Absichten signalisiert, dass wir von einer Kultur offener Selbstreflexion
noch weit entfernt sind. An der Etablierung einer solchen Kultur muss weiter ge-
arbeitet werden.

6. Keine Evaluation liefert vollstindige Datensétze tiber einen Gegenstand. Immer
gibt es noch etwas, was man zusétzlich wissen miisste, um wirklich eine gute Be-
urteilungsbasis zu haben. Dies ist der Grund, warum die Verfiigung tiber Daten
oft noch mehr Hunger nach neuen Daten erzeugt. Dieser Tendenz ist zu wider-
stehen. Hauptaufgabe von Schulen ist nicht Evaluation, sondern das Anbahnen
sinnreicher Lernprozesse. Aufgabe der Evaluation ist es, mit moglichst grofier
Sparsamkeit moglichst bedeutsame Informationen zu generieren.

Herzlichen Dank!

Dr. Werner Specht

bifie - Bundesinstitut fiir Bildungsforschung,
Innovation und Entwicklung des Bildungswesens
Dpt. Evaluation und Schulforschung
Hans-Sachs-Gasse 3/Il, -8010 Graz
werner.specht@schule.at
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