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,Blick tiber den Zaun’

ist ein Verbund reformpadagogisch orientierter Schulen aller Schularten in
staatlicher wie in freier Trégerschaft, die im direkten Erfahrungsaustausch
voneinander lernen wollen und sich seit 1989 dabei wechselseitig anregen,
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e ein gemeinsames Verstandnis von ,guter Schule heute”,

e gemeinsame Standards, an denen sie sich und ihre Arbeit orientieren und

messen lassen wollen,
e ein gemeinsames Evaluationskonzept,
e eine gemeinsame schulpadagogische und bildungspolitische Position.

Die Texte, in denen diese Gemeinsamkeiten festgehalten sind, konnen im Internet
unter www.blickueberdenzaun.de abgerufen und dort auch als Broschiren be-
stellt werden.
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Vorwort

Am Tag des Mauerfalls, am 9. November 1989, traf sich — angestofSen durch die Pidagogische Arbeitsstelle
der Vereinigung Deutscher Landerziehungsheime (LEH) — eine Reihe , alter” und ,neuer” reformpddagogi-
scher Schulen in der Odenwaldschule Ober-Hambach zu einer folgenreichen Verabredung: sie wollten durch
gegenseitige Besuche voneinander lernen, sich durch diese gewollten Irritationen vorm ,Ausbrennen”
wie vorm ,Stillstand” bewahren und sich — drittens — in bildungspolitisch dunklen Zeiten gegenseitig
stiitzen und schiitzen. In diesem Kreis hatten sich 1989 zundchst nur wenige Schulen zusammengefun-
den: Odenwaldschule, Waldorfschule Uberlingen, Hermann-Lietz-Schule, Salem, eine Montessorischule
u.a. auf der ,klassischen” Seite; Laborschule Bielefeld, Glockseeschule Hannover, Helene-Lange-Schule
Wiesbaden, Bodenseeschule Friedrichshafen u.a. auf der Seite der modernen Reformpddagogik.

In der Folgezeit ist dieser Kreis zu einem Schulverbund mit iiber 50 Schulen aller Schulformen aus den
alten und den neuen Bundeslidndern angewachsen, aufgegliedert in 6 Arbeitskreise (Liste der Mitglieds-
schulen: siehe Anhang). Diese Arbeitskreise sind gemischt zusammengesetzt. Vertreten sind in jedem
von ihnen Schulen unterschiedlicher Schulformen, aus unterschiedlichen Bundesldndern, in freier wie
in 6ffentlicher Tridgerschaft, mit unterschiedlichen reformpéddagogischen Hintergriinden und Traditionen
- wobei es manche dffentliche Schule gibt, die erst nach der Begegnung mit ihrem Arbeitskreis bemerkt
hat, dass auch sie zentrale reformpéddagogische Prinzipien vertritt und nach reformpddagogischen Kon-
zepten arbeitet.

1989 gehdrten Begriffe wie ,externe Evaluation”, ,Schulinspektion”, ,Qualitdtssicherung” noch nicht
zur Pddagogensprache. Und dass die Treffen einmal als ,Peer-Reviews” bezeichnet werden miissten,
wusste damals auch noch niemand. Gleichwohl ist aus diesen Besuchen eine Arbeitsform entstanden, die
auf dem Gebiet der Evaluationen ein gravierendes bildungspolitisches Dilemma ldsen kénnte. Einerseits
gilt: Schulen sollen selbststindig werden, das eigene Schulprogramm formulieren, ein unverwechselba-
res Profil entwickeln. Andererseits gilt aber auch: Der Staat hat die legitime Aufgabe, die Qualitdt einer
Schule zu iiberpriifen. Das Dilemma dabei ist: wie kann ein Uberpriifungsverfahren aussehen, das die
Selbststdndigkeitsforderung nicht konterkariert?

Im ersten Beitrag dieses Heftes wird Dr. Otto Seydel/Institut fiir Schulentwicklung Uberlingen als einer
der Initiatoren des Schulverbunds mit der Beschreibung des Verfahrens der ,Blick-iiber-den-Zaun*-
Schulen eine mdgliche Antwort auf diese frage vorstellen. Im zweiten Beitrag begutachtet Prof. Hans
Briigelmann/Universitit Siegen dieses Verfahren im Licht der aktuellen erziehungswissenschaftlichen
Diskussion. Er entwickelt dabei gleichzeitig ein Konzept zur gezielten Auswahl spezifischer Verfahren und
Werkzeuge fiir die Evaluation und Qualititsentwicklung von Reformschulen.



Otto Seydel

Wie konnen Schulen voneinander lernen?

Erfahrungen aus zwei Jahrzehnten ,Blick iiber den Zaun”

Nun bin ich, wenn das Schulgeschaft voriiber ist, doch noch zum Gértner geworden. Das spdte Erlernen
naturvertrdglicher Diingevorschriften, der Unterscheidung von Niitzlingen und Schadlingen, des richtigen
Fruchtwechsels féllt zwar schwer; aber ich habe eine gute Stiitze gefunden: den Blick iiber den Gartenzaun
des Nachbarn. Ergiebig wird diese Werkspionage dann, wenn der Nachbar auch noch Zeit fiir einen Schwatz
hat, so dass ich seine Tricks kennen lerne, mit denen er zu bewirken glaubt, dass seine Rosen so viel besser
gedeihen als meine.

Garten und Schulen haben eines gemeinsam: man kann nie prazise vorhersagen, was am Ende heraus-
kommt. Die Kopie eines angeblich perfekten Vorbildes fiihrt angesichts der immer (!) unterschiedlichen
Voraussetzungen keineswegs automatisch zu einem guten Ergebnis. Dieser Einwand hindert mich freilich
nicht daran, den Erfahrungsvorsprung des Nachbarn, seine Anordnungen und Entwicklungspldne intensiv
zu priifen und damit zu experimentieren...

Genug des Metaphernspiels: seit 1989 gibt es den Schulverbund ,Blick iiber den Zaun”. Kristallisationskern
war eine Gruppe ,alter” und ,neuer” reformpddagogischer Schulen. In diesem Netzwerk haben sich zunachst
wenige, inzwischen aber iiber 50 Schulen aller Schulformen aus den alten und den neuen Bundesldndern
zusammengeschlossen, aufgeteilt auf 6 Arbeitskreise. Die Schulen haben eine einfache Verabredung
getroffen: ein- bis zweimal pro Jahr trifft sich jeder Arbeitskreis von in der Regel acht Schulen, um sich
gegenseitig ,in die Karten zu schauen”. Basis ist ihr in den Grundziigen gemeinsames, reformpadagogisch
begriindetes Leitbild einer ,guten Schule”.

Wie lduft ein solcher Blick iiber den Zaun ab?

Zweieinhalb Tage lang besuchen je zwei bis drei Kollegen aus sieben Schulen gemeinsam die ,achte”
Schule ihres Arbeitskreises. Der Normalfall ist, dass ein Mitglied der Schulleitung und ein Reprdsentant
des Kollegiums eine Schule vertreten, in der Regel als festes Tandem kontinuierlich von Besuch zu Besuch,
um auf diese Weise gemeinsame Erfahrungen zu sammeln und das wechselseitige Vertrauen von Besuch
zu Besuch zu stdrken. In einigen Féllen ist auch ein Kollege — in der Regel das Schulleitungsmitglied — als
»Stammgast” dabei mit einem von Treffen zu Treffen wechselnden Partner, denn diese Besuche sind in vielen
der beteiligten Kollegien hoch begehrt.

Oftmals bittet die gastgebende Schule vorab um eine spezielle Blickrichtung bei den Besuchern: ,Gehen
wir angemessen mit der Unterschiedlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler in unseren Klassen um?”
- ,Wie kdnnen wir unsere Raume noch besser als anregende Lernumgebungen gestalten?” - ,Sind unsere
FordermalRnahmen insbesondere in den Klassen 5 - 7 angemessen?” u.a.

Der Besuch beginnt mit einem Gang durch die Schule, einer Einfiihrung in das Schulprogramm und mit
Kurzberichten aus den Besucherschulen (,Woran arbeiten wir zu Zeit? Wo brauchen wir Hilfen?” — ein wich-
tiger Vorlauf fiir die spateren Pausengesprache!). Es folgen ein bis zwei Tage Unterrichtsbesuche. Handelt es
sich bei der besuchten Schiiler um ein Internat oder auch um eine Ganztagsschule, wird die Hospitation auf
den ganzen Tageslauf ausgedehnt, gelegentlich als ,Schatten eines Schiilers”, denn insbesondere in einem



Internat erschlieRen sich Wertigkeit und Ablaufe des Unterrichts erst, wenn man den ganzen pddagogischen
Kosmos kennt, der dem Lehrer einer Halbtagsschule meist vollig fremd ist.

Der Besuch in der Schule wird abgeschlossen mit einer ausfiihrlichen — sorgfdltig moderierten — Riickmelde-
runde an das ganze Kollegium. Diese Sorgfalt ist geboten, denn die Zaungdste miissen die Gelegenheit
erhalten, auch kritische Beobachtungen zu nennen — ohne das Kollegium zu verletzen, ohne unproduktive
Widerstande zu provozieren. Der letzte Vormittag der Tagung steht dann im Zeichen interner Planungen und
Verabredungen des Arbeitskreises.

Was haben diese Besuche bewegt und worin besteht das Geheimnis ihrer Wirkung?

Was haben diese Besuche bewegt? Die Wirkungen sind nicht empirisch erforscht — und sind vermutlich auch
nurin sehr begrenztem Mafe im Detail zu erfassen. Dass sie nicht wirkungslos waren, ldsst sich zundchst nur
indirekt an einem — in meinem Augen sehr aussagekraftigen — Indikator ablesen: der Schulverbund existiert
seit nunmehr beinahe zwei Jahrzehnten - ohne dass ein Verein gegriindet oder eine Satzung formuliert
wurde, ohne finanzielle Eigenmittel (phasenweise lebte er ausschlieBlich aus Privatmitteln der Beteiligten,
in letzter Zeit steigt aber die Bereitschaft von verschiedenen Stiftungen, die Arbeit zu unterstiitzen), mit
unaufwindigem Stafettenwechsel bei der Ubergabe von Zustindigkeiten. Ich vermute: nur weil der Aufwand
an Zeit und Mitteln einen wirklichen Nutzen fiir die Beteiligten erbrachte, hat dieser Verbund so lange aus
eigener Kraft iiberlebt und sich in den letzten Jahren sogar noch sprunghaft vergroRert.

Die Wirkungen auf die besuchten Schulen

Das Gastgeschenk, das die Besucher als Dank zuriicklassen, ist von ganz besonderer Art:
das Kollegium bekommt am Ende des Besuches einen ungewdhnlichen Spiegel zum Gesamtbild der Schule, zu
ihren Starken, Schwachen und Entwicklungspotenzialen.

In der Regel verlduft die Riickmelderunde nach einem festen Ritual. In der ersten Stunde sprechen nur die
Besucher, das Kollegium hort zu. Leifragen fiir die die spontanen, nicht abgesprochenen Beitrdge: ,Was hat
mich besonders fasziniert? Was hat mich erstaunt? Was hat mich irritiert?” Dieser Teil der Riickmelderunde
endet dann mit der ,Rucksackfrage” an die Besucher: ,Wenn Sie ein Element aus dieser Schule (Konzept,
personelle Konstellation, Gestaltung o.d.) ‘mitnehmen’ kdnnten: welches Element wére das? Und welches
wiirden Sie dalassen wollen, weil es ihnen zu schwer, zu fern oder zu fremd ware?” In der zweiten Stunde
folgen dann Riickfragen, Klarungen, Diskussionen mit und in dem Kollegium der Gatsgeberschule.

Die unterschiedliche Herkunft der Besucher — die Differenz z.B. zwischen einem antiautoritdr geprdgten
Glockseeschullehrer und einem durch gemeinsamen Formen und Werte geleiteten Montessorilehrer — ergibt
differenzierte Blickwinkel und Einfarbungen der zuriickgemeldeten Bilder. Die Fragen, die diese ,kritischen
Freunde” stellen, die Beobachtungen, die sie mitteilen, die Anregungen, die sie vorsichtig formulieren, tra-
gen die Chance einer ganz anderen Wirkung in sich als der Besuch des Schulrats oder gar eines Inspektors.



Letztere kdnnen zwar durch diese Form des ,Peer-Review” nicht vollstdndig ersetzt werden: der Staat muss
kontrollieren, ob die Schule ihre Qualitdten sichert. Nur: wie sie das tut, das sollte ihr {iberlassen bleiben.
Als ,Angebot auf Augenhdhe” schafft der Blick iiber den Zaun eine ganz andere Beziehungs- und Wirkungs-
ebene als jede staatliche Kontrollinstanz. Weil sich — auf Grund der Unterschiedlichkeit der Herkiinfte der Be-
sucher — bei diesen Treffen nie ein durchgdngig ,konsistentes” Bild ergibt, bleibt die Deutungshoheit bei der
besuchten Schule. Dabei stellt fiir sie gerade die Differenz der Bilder eine besondere Herausforderung dar.

In vielen Schulen sin oft Jahre nach einem Besuch die Provokationen der Zaungdste noch im Schulentwick-
lungsprozess prasent oder werden wieder aufgegriffen: ,Das haben doch bereits damals die ‘Gdste” ange-
mahnt” — den Mangel an innerer Differenzierung, die Phantasielosigkeit der Raumgestaltung und Nutzung,
den unangemessenen Tagesrhythmus... Die Riickmeldungen der Besucher wirken als Anreger und Verstarker
fiir die Prozesse, mit denen die Schule selbst das eigene Ungeniigen, den eigenen Leidensdruck in aktive
Verdanderungsstrategien aufnehmen kann. Sehr oft wurden deshalb im Anschluss an den Besuch Experten-
kontakte mit einzelnen Partnerschulen des jeweiligen Arbeitskreises vereinbart.

Die Wirkungen auf die Besucher
Auf die Zaungdste haben diese Besuche in der Regel drei wichtige Wirkungen:

« Die zunédchst oftmals geradezu verwirrende Konfrontation mit einer anderen, z. T. sehr fremden Schul-
kultur klart den Blick auf die eigene Schule.

« Mindestens genauso wichtig — wenn nicht sogar wichtiger — im Vergleich zum ,sachlichen” Transfereffekt
ist der motivationale Aspekt der Ermutigung und Riickenwdrme: ,Meine Schule ist im Vergleich zu der
anderen gar nicht so schlecht.” ,Meine Arbeit wird von den anderen wahrgenommen und wertgeschatzt.”
~Andere haben auch ungeldste pddagogische Probleme und sind trotzdem nicht verzagt.”

. Die Ubernahme von dem, was die Besucher ,neu” in der besuchten Schule gesehen haben, geschieht
selten direkt, sondern in der Regel zeitverzdgert und fast immer mit einer Reihe von Transformationen.
Manchmal gibt es einen ,sleeper effect”, wenn erst im Nachhinein bei einer erneuten Begegnung wieder
klar wird: ,Das, was wir jetzt in unserer Schule eingefiihrt haben, hatte ich ja doch dort und dort schon
mal gesehen...”

Die Wirkungen auf die Herkunftsschule der Besucher

Nach der Riickkehr des Grenzgdngers ist die spontane Neugier der daheim gebliebenen Kollegen auf das,
was er gesehen hat, meist nur von kurzer Dauer. Manchmal wird der - gelegentlich euphorische - Bericht
zundchst mit den bekannten Abwehrstrategien beantwortet:

«  ,Wir haben ganz andere Rahmenbedingungen” — obwohl der Berichterstatter ausdriicklich betont, dass
es nur um Impulse gehen kann, die den Entwicklungskern der besuchten Schule aufgreifen, und nicht um
direkte Ubertragung!



- ,Das haben wir doch schon selbst alles und besser” — obwohl der Berichterstatter gerade auf die feinen,
aber entscheidenden Differenzen hinweist!

- ,Das schaffen wir nie!” — obwohl der Berichterstatter wiederholt, dass der Entwicklungsprozess an der
besuchten Schule viele Jahre gebraucht hat, die die eigene Schulentwicklung nicht iiberspringen kann!

Mit einiger zeitlicher Verzogerung kommt dann aber oft die Reaktion bei der ,richtigen” Gelegenheit; dann
namlich, wenn eine Antwort durch eine - jetzt eigene — Frage des Kollegium selbst gesucht wird: ,Du warst
doch in der Bodenseeschule — wie haben die denn die Organisationsprobleme des Epochenunterrichts gelost?”
Der Bericht iiber eine andere Schule bekommt vor dem Hintergrund der ,Blick-iiber-den-Zaun“-Erfahrungen
eine ganz andere Qualitdt, wenn es im Kollegium jemanden gibt, der deren Schwelle iiberschritten hat. Denn
der hat nicht nur iiber den Zaun geblickt, sondern vor Ort mit dem Nachbarn selbst gesprochen.

Die bildungspolitischen Wirkungen

Die Bewegungen, die der ,Blick {iber den Zaun” ausgeldst hat, haben in den vergangenen drei Jahren eine
Qualitat gewonnen, die als bildungspolitische Initiative weit iiber die beteiligten Schulen hinausgeht; denn
die 54 Schulen haben sich inzwischen liber gemeinsame ,Standards einer guten Schule” verstandigt, sie in
einer ,Denkschrift” begriindet und ihnen in der ,Hofgeismarer Erkldrung” (November 2006) einen politischen
Impuls gegeben. Diese Texte biindeln

- das Verstdandnis von ,guter Schule”, das die beteiligten Schulen eint,

- die gemeinsamen Standards, an denen sie sich und ihre Arbeit orientieren und - nicht nur beim ,Blick
iber den Zaun” — messen lassen wollen,

- eine gemeinsame schulpddagogische und bildungspolitische Position, vor deren Hintergrund sie auf die
aktuelle bildungspolitische Diskussion Einfluss nehmen wollen.

Der vorerst letzte Schritt in dem Bemiihen, gemeinsame Positionen und Konzepte fiir die Zusammenarbeit so
vieler und so verschiedenartiger Einzelschulen im Netzwerk ,Blick iber den Zaun” zu entwickeln, ist das —im
Folgenden abgedruckte — Gutachten von Hans Briigelmann: es soll dazu beitragen, das von mir dargestellte
seitherige Evaluationsverfahren des Schulverbunds methodisch weiter zu prazisieren, in den Ergebnissen
abzusichern und sie systematisch noch gezielter fiir die Qualitdtsentwicklung auch iiber den Kreis des
Schulverbundes hinaus zu nutzen.



Hans Briigelmann

Scharfe Brillen, wache Augen und ein einfiihlsamer Blick
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Zu den zehn folgenden Ratschldgen fiir Pioniere der Praxis:

Lasst tausend Blumen bliihen -
und bindet euch den inhaltlich und methodisch jeweils passenden Strauf3!

Meinen Auftrag habe ich so verstanden, dass ich Hilfe auf zwei Ebenen geben soll:

- FEinige erwarten ganz praktisch methodische Ideen, wie sie ihre Arbeit pddagogisch angemessen und
mit vertretbarem Aufwand evaluieren konnen. Die Netzwerke, die im Schulverbund ,Blick iiber den Zaun"?2
aufgebaut worden sind, haben sich als hilfreich erwiesen, um die Entwicklung in den Schulen anzure-
gen. Nun wéchst aber das Interesse vieler Schulen, auch nach auflen, also gegeniiber Dritten, iiberzeu-
gend Rechenschaft iiber die Qualitédt ihrer Arbeit ablegen zu kdnnen.

- Andere erhoffen sich methodologische Argumente, um eine péddagogisch begriindete Art der Evaluation
offensiv und glaubwiirdig vertreten zu kdnnen, d.h. ohne die inhaltlichen Anspriiche der Blick-iiber-
den-Zaun-Standards3 gegeniiber den heute oft verkiirzten und verkiirzenden Rechenschaftsforderungen
aufgeben zu miissen.

Mein Auftrag ist nicht ganz leicht zu erfiillen. Vor allem fiirchte ich, nicht viel Neues bieten zu kdnnen. So
haben die ,Blick-iiber-den-Zaun“-Schulen selbst schon viele sinnvolle Aktivititen entwickelt4. Uberdies wim-
melt es derzeit in pddagogischen Zeitschriften und auf dem Buchmarkt nur so von Evaluationsratgebern>.
SchlieRlich sind die Ideen, die ich im Folgenden vorstellen kann, zum Teil schon {iber dreiRig Jahre alt®
- verwunderlich, dass man dieselben Dinge immer wieder sagen muss, auch wenn sie oft fast selbstverstand-
lich erscheinen.

Bei meinem Versuch, Evaluation aus verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten und Hilfen fiir ganz unter-
schiedliche Situationen zu entwickeln, ist eine Fiille von Ideen entstanden. Sie sind als Anregungen gemeint
(Entwicklung eines ,Baukastens von Werkzeugen” hie3 es in meinem Auftrag), die Vielfalt der Perspektiven
und Optionen kann aber auch leicht erschlagend wirken. Darum sei ganz deutlich gesagt: Hier wird kein
Komplettprogramm vorgestellt, das als Ganzes iibernommen werden soll oder gar kann. Jede Schule, jede
Person muss sich fiir ihre Situation iiberlegen: Was ist unser Problem und welche Ideen helfen uns weiter,
dieses Problem besser zu lGsen als mit den bisher verfiigharen Mitteln? Die Vorschldge sollen also vorhan-
dene Repertoires erweitern, diese aber nicht ersetzen.

Zum Inhalt: In meinem Beitrag mochte ich vor allem deutlich machen, dass Evaluation nur dann produktiv
wird, wenn sie funktionsspezifisch ausgelegt wird und wenn - diesen Funktionen entsprechend - unter-
schiedliche Stile, Rollenverteilungen, Methoden und Informationsquellen genutzt werden. Durch solche
grundsitzlichen Uberlegungen wird meine Darstellung unvermeidlich anstrengender, als wenn ich nur ein
Kochbuch mit methodischen Rezepten bieten wiirde. Ich habe aber versucht, meine stdrker theoretischen
Uberlegungen méglichst durch konkrete Beispiele plausibel zu machen.

Meine zentrale Botschaft: Wer die Qualitdt von Bildung erfassen will, kann — und muss — auf sehr verschiede-

ne Rechenschaftsformen und Evaluationsverfahren zuriickgreifen. Aktuell leiden wir unter einer Monokultur
fachbezogener Leistungstests, die der Breite der Evaluationsanforderungen nicht gerecht wird.
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Mit der Durchsetzung der internationalen Leistungsvergleiche sind Hoffnungen geweckt worden, die stan-
dardisierte Leistungsmessungen (allein) nicht erfiillen kdnnen. Nicht nur in den Kultusverwaltungen glau-
ben viele, mit landesweiten Testprogrammen eine Losung der Rechenschaftsprobleme auch auf Schul- und
Lehrer-Ebene und sogar ein verldssliches Mittel der Lerndiagnose gefunden zu haben. Aber was Politik und
Verwaltung hilft — statistische Aussagen zu wenigen Variablen iiber viele Félle, Verdichtung in Mittelwerten
und Gruppenaussagen, Betonung von Konstanten -, ist fiir Schulen und LehrerInnen nur sehr begrenzt
hilfreich. Fiir sie ist wichtig, Einzelfdlle in ihrem Facettenreichtum zu erfassen und ihre Entwicklung im
padagogischen Kontext zu interpretieren.

Standardisierte Tests erwecken zudem einen Anschein von Objektivitdt und Prazision, der methodologisch
nicht zu rechtfertigen ist.” Testdaten sprechen nicht fiir sich. Ihre Deutung ist immer personabhdngig.
Technisch-methodisch ldsst sich diese Subjektivitdt nicht kontrollieren. Sowohl die Standardisierung von
Konzepten in Form von Indikatoren (z.B. Testaufgaben) als auch deren Bearbeitung durch die ProbandInnen
sind Interpretationsakte — und damit auch die Deutung der Ergebnisse am Ende (von den vielfdltigen
Optionen bei der Auswahl statistischer Verfahren und bei der Bewertung der gewonnenen Kennwerte ganz
zu schweigen...).

Fazit:
Evaluation ist mehr als das Messen von Unterrichtseffekten mit Hilfe von Leistungstests. Produktiv wird sie
nur, wenn ihre Formen und Methoden aufgabenbezogen und kontextgerecht ausgelegt werden.

Was kann man konkret tun?

- Man sollte sich nicht jedem beliebigen Evaluationsverfahren unterwerfen, sondern seine Passung auf
Gegenstand und Fragestellung priifen.

- Ebenso wenig sollte man sich aber auch externen Rechenschaftsforderungen nur deshalb verweigern,
weil sie oft unzuldnglich instrumentiert werden.

- Deshalb: Fordern und nutzen Sie Evaluationsverfahren, die Ihrer Padagogik inhaltlich und methodisch
gerecht werden!

-11 -



1. Wider ein grundlegendes Missverstiandnis:

Evaluation ist kein (nur) technisches Problem, sondern ein Politikum!

Als ich Ideen fiir meinen Vortrag gesammelt habe, hatte ich zundchst folgenden Titel im Sinn:

Wer hat Angst vor Eva-Luation?
Ein ,Erste-Hilfe-Kurs” fiir den Alltag in Reformschulen

Mein Mentor Wolfgang Harder hat mich zu Recht davon abgebracht, diesen Titel als Motto liber den Beitrag
als ganzen zu setzen. Er hat mich darauf hingewiesen, dass die ,Blick-liber-den-Zaun“-Schulen sich schon
lange auf Evaluation eingelassen haben. Insofern gehe die Titel-Frage an ihrer Situation vorbei. Mir hat auch
eingeleuchtet, dass dies als falsches Signal wahrgenommen werden konnte. Aber die inhaltlichen Probleme,
die ich mit diesem Titel im Sinn hatte, liegen auf einer anderen Ebene. Sie von Anfang deutlich zu machen,
ist mir auch weiterhin wichtig.

Ich selbst habe vor mehr als dreillig Jahren Evaluation ,on the job” gelernt — im SAFARI-Projekt von Barry
MacDonald und im FORD-Teaching Project von John Elliott am Centre for Applied Research in Education in
Norwich in England. Damit hatte ich das Gliick, bei Praktikern lernen zu diirfen. Und zwar bei Praktikern,
denen Methoden zwar wichtig waren, die deren Anwendung aber in einem weiteren Kontext sahen:

- Sie haben Evaluation nicht auf das Testen von Leistungen reduziert, sondern ein sehr breites Spektrum
an Fragen aufgenommen und deshalb vielfiltige Instrumente genutzt, darunter vorrangig qualitative
Methoden, ja Alltagsverfahren wie Protokolle von Beobachtungen, Gesprache mit Menschen, Fotografieren
von Situationen.

- Sie waren nicht nur an technisch-methodischen Fragen von Evaluation interessiert, sondern vor allem an
ihrem sozialen Kontext und damit an normativen Fragen wie den ethics and politics of evaluation.

Evaluation wird dagegen heute - im Kontext von PISA & Co. - vor allem als methodisch-technisches
Problem diskutiert. Zentrale Themen sind Standards der Testentwicklung, Kriterien der Stichprobenziehung,
Angemessenheit von statistischen Verfahren wie Faktoren- bzw. Mehrebenen-Analysen. Bei Evaluation geht es
aber auch um Macht, um Angst und um Glaubwiirdigkeit. Evaluation ist deshalb auch ein Beziehungsproblem,
ihre Gestaltung verlangt soziologischen Durchblick und psychologische Sensibilitat.

Wer diesen Kontext von Evaluation nicht bedenkt, wird mit noch so ausgefeilten Designs und noch so prazi-
sen Messinstrumenten scheitern. Entsprechend hat das US-amerikanische “Joint Committee on Standards
for Educational Evaluation” seine Anforderungen an eine ,gute” Evaluation formuliert (Sander 2000). Die
Standards umfassen die vier Bereiche:

« Genauigkeit, z.B. Validitdt; Objektivitdt; Verldsslichkeit
- Niitzlichkeit, z.B. Zielgruppen; Fragen; Kriterien

«  Machbarkeit, z.B. Akzeptanz; Rechtzeitigkeit; Aufwand
- Integritdat, z.B. Unparteilichkeit; Datenschutz; Fairness
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Vor allem die deutsche Diskussion beschrankt sich weitgehend auf den ersten Aspekt: den der methodisch-
technischen Prazision. Deshalb ist es wichtig, zwei Probleme von Evaluation im Blick zu halten:

« die Verletzlichkeit der betroffenen Personen und damit ihre Sorge, das Gesicht zu verlieren;

- das politische Stdrpotenzial von Evaluation, deren Ergebnisse immer Einfluss haben auf die Balance
von Machtim untersuchten Feld, denn bei Kontroversen stiitzen sie bestimmte Positionen und schwachen
andere.

Diese Probleme erhalten ein unterschiedliches Gewicht - je nachdem, vom wem die Evaluation verantwortet
wird. Im Bildungswesen werden Evaluationsaufgaben schon heute von verschiedenen Rollentrdgern wahr-
genommen: von Experten, z.B. von Bildungsforschern wie bei PISA und VERA; von Vorgesetzten, z. B. von
der Schulaufsicht oder Schulleitung; von den Beteiligten selbst, z.B. von LehrerInnen bzw. SchiilerInnen im
Unterricht.

Die Frage der Machtverteilung zwischen verschiedenen an der Schule Beteiligten nehme ich spdter noch
einmal auf (= unten S. 29 ff., 42 ff.). Hier nur so viel: Inhaltlich geht es bei Evaluationen immer um die
Klarung von Differenzen — und damit auf der Beziehungs- bzw. auf der institutionellen Ebene um eine
Intervention in Konflikten. Insofern sind die Werte, die der Evaluator vertritt, von zentraler Bedeutung
fiir die Funktion und den Ertrag seiner Arbeit. Konkret: Was fiir ein Selbstbild vertritt er im Verhdltnis zum
Auftraggeber und in den Beziehungen zu anderen Beteiligten?8

Fiir deren Ausgestaltung habe ich aus der Arbeit am CARE zwei Leitideen mitgenommen, die bei der Planung
von Evaluationen generell beachtet werden sollten:

. ,People own the facts of their lifes”9 — d. h. Vertraulichkeit und Vertrauen sind forschungsethisch hohe
Werte und zugleich sind sie Bedingung fiir eine effektive Durchfiihrung von Evaluation.

- ,Wissen gibt Macht”, und damit ist Evaluation in demokratischen Institutionen und Kontexten anders zu
organisieren als in einem biirokratischen oder in einem expertokratischen Umfeld.

Es spielt insofern eine grofRRe Rolle fiir den Erfolg von Evaluationen, in welcher Konstellation die Verant-

wortung fiir ihre Durchfiihrung organisiert ist (= unten S. 29 ff., 44 ff.).

Fazit:
Wie im Unterricht ist auch bei der Evaluation die Beziehungsebene mindestens ebenso wichtig wie die
Inhalte und Methoden.
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Was kann man konkret tun?

- VertreterInnen aller durch die Evaluation betroffenen Gruppen sollten an ihrer Planung und Durchfiihrung
beteiligt werden (z.B. durch Bildung einer ,Steuergruppe”).

-> Gemeinsam mit den EvaluatorInnen sind klare und verbindliche Absprachen zu treffen iiber:
« Auftrag/Funktion,

- Fragestellungen,
« Form der Berichterstattung.

- Die Betroffenen (oder VertreterInnen der wichtigsten Gruppen) sollten ein Kommentierungsrecht zu den
Daten und ihrer Deutung haben: Es gibt nicht ,die Wahrheit”.
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2. Zweck der Evaluation:

Méngel aufdecken, Potenziale ausweisen, Ursachen fiir Probleme finden?

Eine Evaluation kann unterschiedliche Funktionen haben:

« Zum einen kann sie helfen, im Alltag nicht wahrgenommene Probleme aufzudecken, damit die Schule sich
ihnenin der eigenen Arbeit stellen kann. Dann muss das Evaluations-Setting zur Offenlegung der eigenen
Schwdchen ermutigen und einen geschiitzten Raum schaffen, in dem Kritik angenommen werden kann.

« Oder sie verspricht Aufklarung fiir AuRenstehende, damit sie sich begriindet zwischen Alternativen ent-
scheiden kdnnen — sei es fiir Eltern bei der Wahl einer Schule, sei es fiir einen Trager bei der Bewilligung
von Mitteln. Dann geht es darum, die Besonderheiten der eigenen Institution, eines konkreten Pro-
gramms oder einer MalRnahme herauszuarbeiten. Den Auftraggebern der Evaluation kommt es in diesem
Fall vor allem darauf an, ihre Starken darzustellen — aber in einer glaubwiirdigen Form, z.B. durch die
Akzeptanz einer externen Evaluation (2 unten S. 29 ff.).

In diesen unterschiedlichen Funktionen deutet sich ein grundlegender Interessenkonflikt an. Also muss man
Prioritdten setzen. Dazu stelle ich im Folgenden drei Modelle vor, die sich als Grundmuster fiir die Planung
einer Evaluation anbieten.

(I) Zurzeit begegnen wirin den Schulen vor allem Beispielen fiir das Inspektionsmodell. Seine Fragerichtung:
Wo sind die Starken und wo die Schwachen einer Schule? Neben einer allgemeinen Riickmeldung ist das pri-
mare Ziel die Entdeckung von Problemen, um Schulentwicklung in Gang zu bringen. Dafiir muss die Evaluation
offen angelegt sein.

Die ,Blick-iiber-den-Zaun“-Standards sind dafiir eine gute Suchhilfe — interessant sind aber auch andere
Brillen, die man sich iiber Reprdsentanten verschiedener Einrichtungen dazuholen kann, wie ich es unten im
juridischen Modell vorschlagen werde (S. 35 ff.). Bei Differenzen in den Einschatzungen ist dann wichtig zu
priifen, ob ihr Grund in unterschiedlichen Kriterien oder eher in unterschiedlichen Wahrnehmungen liegt.

Es gibt inzwischen auch eine Fiille von Fragekatalogen und Kriterienrastern — und keines, das ich als ,das
beste” empfehlen kdnnte. Mir scheint vielmehr wichtig, dass eine jede Schule iiber ihre Schwerpunkte neu
nachdenkt und entsprechend die Fragen und Kriterien selbst formuliert (wobei bereits erarbeitete Schemata
durchaus hilfreich sein kdnnen).

Analog zum ,,Gesundheits-Check”: Gibt es allgemeine Hinweise auf Probleme?
Zielgruppe « Schulleitung

- Lehrerkollegium

« SchiilerInnen/Eltern
Fragen/Kriterien Bezogen auf uns wichtige Ziele und Prozessstandards:

« Wo liegen besondere Starken/Schwéchen bei der Umsetzung?
« Welche besonderen Potenziale kdnnten genutzt werden?
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Methodenwahl

Rollenverteilung

Présentationsform

Folgerungen

(II) Evaluation kann aber auch auf die Akkreditierung einer Einrichtung angelegt sein (wie fiir technische
Gerite beim TUV). Das Ministerium fiir Schule und Weiterbildung in NRW hat zum Beispiel ein ,Giitesiegel
Individuelle Forderung” entwickelt, um das sich Schulen bewerben kdnnen. Solche Konstellationen sind fiir
EvaluatorInnen besonders konfliktreich: Ziel der begutachteten Einrichtung ist das Verstecken von Problemen,
Ziel des Auftraggebers ist deren Aufdeckung. Fiir die Planung einer solchen Evaluation bietet sich folgende

Checkliste an:

Normdiskussion

Prozessbeobachtung (,critical incidents”)

offene & strukturierte Befragung (z.B. Ehemalige)
Erfolgsmessung (informelle Leistungsproben)

Kritische Freunde in Pro- und Contra-Rolle

schulffentliches Hearing
visuelle Collage

Schul- und Unterrichtsentwicklung
ggf. Auftrag fiir Expertengutachten (s. III)

Analog zum ,,Gesundheitszeugnis”: Sind vorgegebene Anforderungen erfiillt?

Zielgruppe

Fragen/Kriterien

Methodenwahl

Rollenverteilung

Trager
~Kunden”
Abnehmer

Welche (externen) Ziele und Prozessstandards werden geteilt?
Wie weit werden die Standards tatsdchlich umgesetzt?

Wie gut werden die Ziele erreicht?

Mit welchem Aufwand werden die Ziele erreicht?

Kollegiums-Befragung zu Zielen und Standards
strukturierte Beobachtung und Befragung von SchiilerInnen
standardisierte Leistungsmessung

Kosten-Nutzen-Rechnung (finanziell und immateriell)

intern: Bereitstellung von Informationen
extern: Erhebung von Daten und ihre Bewertung
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Prasentationsform

Folgerungen

extern: Bericht, ggf. Zertifizierung
intern: Recht auf Kommentierung vor Publikation

extern: Trager; ,Kunden”; Abnehmer
intern: Schul- und Unterrichtsentwicklung

In Akkreditierungsverfahren kann der Verbund der Reformschulen die ,Blick-liber-den-Zaun“-Standards

offensiv als Kriterien fiir die Bewertung einbringen, evtl. in Form eines eigenen Giitesiegels — aber man

sollte auch hier nicht iibersehen, dass den ,audiences” vielleicht andere Kriterien wichtiger sind.

(IIT) Evaluation kann drittens auch in Gang gesetzt werden, wenn der Alltag fiir irgendeinen Beteiligten

nicht (mehr) selbstverstdndlich ist, so dass spezifische Probleme und ihre Ursachen untersucht werden

sollen:

- KollegInnen sind unsicher, ob bestimmte didaktisch-methodische MaRnahmen erfolgreich sind;

- Eltern wollen wissen, wie zufrieden andere Eltern mit der Schule gewesen sind;

- der Trdager will etwas {iber Auslastung und Kosten-Nutzen wissen.

Analog zur ,Facharztdiagnose”: Was kdnnte die Ursache fiir bekannte Probleme sein?

Zielgruppe

Fragen/Kriterien

Methodenwahl

Rollenverteilung

Prasentationsform

Folgerungen

Schulleitung
einzelnen LehrerInnen

Unter welchen Bedingungen werden bestimmte Standards unzureichend umgesetzt?
Unter welchen Bedingungen werden bestimmte Ziele nicht erreicht?

interne/externe Kontrollgruppenvergleiche
Instrumente je nach Problem

intern: Definition von Fragen (Auftrag)
extern: Dienstleistung durch
SpezialistInnen oder

KollegInnen

Expertengutachten
AuRenblick

interne Entscheidungen
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Eine solche Ursachenforschung ist schwierig. Man sollte sich dariiber klar sein, dass die Untersuchung von
Einzelfdllen (also einer Schule oder gar einzelner Situationen in ihr) nur Hypothesen zur Erkldrung von
Problemen erbringen kann. Zu Ihrem Trost: Das ist auch in groRen Stichproben meist nicht anders. In der
Regel kann man weder Versuchs- und Kontrollgruppe nach Zufall ziehen, noch hat man die Zeit fiir einen
Langsschnitt, in dem man nicht nur Korrelationen, sondern auch Kausalitdt feststellen kann. Langfristige
Wirkungen wie Berufs- und Lebenserfolg werden erst recht kaum mehr erfasst, da solche Untersuchungen
zu teuer und die intervenierenden Bedingungen schwer zu kontrollieren sind. Dank dieser Probleme kom-
men dann so verwunderliche Aussagen wie die iiber die Irrelevanz der KlassengréRe fiir guten Unterricht
zustande, weil man z.B. nicht bedenkt/kontrolliert, dass Schulen dazu neigen, die Lerngruppen bei
schwieriger Zusammensetzung kleiner zu machen - so dass die schwdchere Leistung oft Ursache, nicht
Folge der geringen Schiilerzahl ist.

Diese dritte Stufe einer fokussierten Evaluation wird noch viel zu selten praktiziert. Wenn die Welle der
allgemeinen Inspektionen iiber die Schule hinweggerollt ist und die Testprogramme auch fiir die Politiker
ihren ersten Charme verloren haben, werden wir uns auf diesen Typ konzentrieren miissen. Denn er liefert
am ehesten Informationen fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung.

Fazit:
Evaluationen kdnnen sehr unterschiedliche Funktionen haben, die sich nicht auf die gleiche Weise umsetzen
lassen und sogar wechselseitig stéren kdnnen.

Was kann man konkret tun?

= Es sind klare Prioritdten zu setzen, welchen Zweck die Evaluation primdr haben soll (Vermeidung eines
function overload).

- Die Erwartungen und Aktivitdten von
« EvaluatorInnen
« Betroffenen und
+ AdressatInnen
sind auf diese Fokussierung abzustimmen, um die Gefahr von Missverstandnissen und Enttduschungen
gering zu halten.
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3. Zielgruppen der Evaluation:

Fiir welche Entscheidungstrdger wird sie konkret gemacht?

Eine Evaluation muss sich auf konkrete Entscheidungssituationen beziehen — das unterscheidet sie von
Forschung. Forschung zielt auf Erkenntnis — Evaluation auf Handeln. Forschung steigert die Komplexitat
der Information — Evaluation muss sie problemorientiert reduzieren. Konkret geht es darum, was Beteiligte
wissen miissen, um unter gegebenen Randbedingungen verniinftig entscheiden zu kénnen:

e Welche Fragen haben Eltern, wenn sie iiberlegen, ihr Kind an Ihrer Schule anzumelden?
* Welche Fragen hat der Trdger, wenn es um die weitere Finanzierung Ihrer Schule geht?

Zu bedenken sind verschiedene Entscheidungsebenen und entsprechend unterschiedliche Zielgruppen fiir
die Evaluation. Betrachtet man konkrete Verantwortlichkeiten, so haben die wichtigsten Rechenschafts-
pflichten:

«  Politiker iiber die Leistungsfihigkeit des Bildungssystems gegeniiber der Offentlichkeit;

- Lehrer und MitarbeiterInnen {iber die Leistungen der Schule gegeniiber Trager und Eltern;

- LehrerInnen iiber die Ziele und den Erfolg ihres Unterrichts gegeniiber den Betroffenen und den Vorgesetzten;

- SchiilerInnen als Einzelpersonen gegeniiber sich selbst und gegeniiber Eltern bzw. LehrerInnen iiber
Fortschritte und Schwierigkeiten bei ihrer individuellen Arbeit.

In diesen Beziehungen stellen sich unterschiedliche Fragen!, die jeweils auch unterschiedliche Formen der
Evaluation erfordern (= S. 15 ff., 32 ff.). So kénnen PISA & Co. auf keinen Fall Modell fiir die Evaluation
auf Schul- oder gar Schiiler-Ebene sein. Solche Erhebungen sind zwar auf der Systemebene niitzlich — aber
auch dort schon problematisch:

- Einschrdankung madglicher Leistungsaspekte durch Standardisierungsanspruch und Zeitknappheit;

- entsprechend unterschiedliche Ergebnisse je nach Fokus und Form des konkreten Tests?2;

« unterschiedliche Bedeutung ,derselben” Aufgaben (Textldnge!) und Gruppenkategorien (MigrantInnen!)
in verschiedenen Kulturen.

Die Probleme verscharfen sich bei der Evaluation von einzelnen Institutionen oder Personen:

- Ergebnisse punktueller Erhebungen sind zu unzuverldssig;

«  Durchschnitts- und Gruppenaussagen vernachlassigen die Streuung von Werten und die Kontextabhangig-
keit von Zusammenhangen;

- auf Einzelfallebene ist der Messfehler, der sich in groRen Stichproben ausgleicht, zu groR.

Die Schliisselfrage: ,who ist the audience?” ist deshalb sehr friih zu klaren. Meine Vermutung: Ihre Zielgrup-
pen in den Schulen sind vor allem

- Sie selbst, also die unmittelbar beteiligten SchiilerInnen, LehrerInnen, Leitungen,
- die Eltern,

- der Trdger und

« die Schulaufsicht.
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Besonders ansprechen mdchte ich eine Teilgruppe, die in Evaluationen bisher wenig Beachtung gefunden
hat.

Exkurs 3 I: Zur Rolle von SchiilerInnen bei der Evaluation = S. 42 ff.
Meine Frage: Wie ernsthaft beteiligen wir eigentlich SchiilerInnen (und andere Gruppen, die nicht zur pro-

fessionellen in-group zéhlen) an unseren Evaluationen — und bemiihen wir uns um Formen, die ihnen ermdg-
lichen, ihre Rechte tatsdchlich wahrzunehmen? 14

Fazit:

Pddagogisch relevante Entscheidungen fallen auf verschiedenen Ebenen:

Die Handlungsoptionen und Entscheidungskriterien sind jeweils andere — und auf diese konkreten Anforde-
rungen muss sich eine Evaluation einstellen.

Was kann man konkret tun?

= Es ist friihzeitig zu kldren, welche Fragen welcher Gruppen durch die Evaluation vorrangig bearbeitet
werden sollen, z.B. {iber eine Befragung vorab zu deren Informationsbediirfnissen.

= Zusatzlich ist zu bedenken (ggf. stellvertretend fiir die Betroffenen), welche Handlungsoptionen tatsach-
lich bestehen und welche Kriterien bei den Entscheidungen relevant sein werden.
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4, Aufgaben der Evaluation:

Beschreibung, Erkldrung oder Bewertung pddagogischer Ereignisse?

Evaluation heillt Bewertung. Aber eine faire Bewertung setzt eine genaue Beschreibung voraus. Vor allem
psychologische Studien beschrdanken sich oft darauf, Leistungen von SchiilerInnen vor und nach verschie-
denen Interventionen zu vergleichen. Unterschiede in den Zuwdchsen werden den verglichenen Konzepten
zugerechnet — ohne zu priifen, in welchem Umfang diese tatsdchlich umgesetzt worden sind, wie die
Formen der Umsetzung je nach Bedingungen variieren und welche Bedeutung solche situationsbezogenen
Auslegungen fiir die Wirksamkeit der Intervention haben. Dabei besagt eine Grundregel (nicht nur) der Lehr-
Lern-Forschung: Die Differenz zwischen den Mittelwerten von zwei Gruppen ist geringer als die Streuung
innerhalb dieser Gruppen.

Unterschdtzt werden aber auch die Anforderungen, pddagogische Ereignisse genau und anschaulich zu
beschreiben15. Dabei kann es schon ein erster wichtiger Schritt der Evaluation sein, den Beteiligten nur
einen Spiegel vorzuhalten, wie ihr Alltag aussieht. Wie leicht erzeugt die Routine blinde Flecke: Probleme
werden verdrangt — aber auch Starken nicht mehr wahrgenommen. Die Bedeutung und der Anspruch einer
differenzierten Deskription werden insofern oft unterschatzt.

Oft werden Bewertungen aber auch erst dann praktisch bedeutsam, wenn sie auf Erkldrungen zuriickgreifen,
zumindest aber Hypothesen fiir bedeutsame Bedingungen anbieten kdnnen. Dies wiederum erfordert ein
anderes Vorgehen, zu dessen Schwierigkeiten ich oben (S. 19) schon einige Anmerkungen gemacht habe.

Je nach den Informationsbediirfnissen der Zielgruppen sollte eine Evaluation stérker den einen oder den
anderen Aspekt in den Blick nehmen16. JuristInnen treffen eine Unterscheidung, die an dieser Stelle hilf-
reich sein kann. In streitigen Verfahren haben Richter zwei Fragen zu klaren:

«  Was ist wirklich (gewesen)? = , Tatbestand” = Feststellung des Sachverhalts
Uberpriifung von Wahrnehmungen durch Zeugen und Sachverstindige

- Ist das richtig (gewesen)? > , Urteil” = Bewertung des Sachverhalts
Auslegung von Normen durch Anwilte und Richter.

Diese beiden Fragen sind auch die zentralen Probleme in der Evaluation:

- Tatbestand: Macht der Lehrerim Unterricht, was er den Eltern erzahlt oder was erins Klassenbuch geschrie-
ben hat, und was konnen seine SchiilerInnen tatsachlich?
« Urteil: Was ist ,gut” an seinem Unterricht bzw. wie bewerten wir diese Leistung?

Beide Ebenen sind wichtig fiir die Evaluation. Aber Entscheidungen iiber die Interpretation von Normen
werden oft einfach vorausgesetzt oder beildufig gefdllt. Dabei erfordert ihre Evaluation einen anderen
Zugang.

Es macht z.B. wenig Sinn, im Unterricht zu untersuchen, wie oft Gruppenarbeit gemacht wird, wenn die

betreffenden LehrerInnen schon den Sinn von Gruppenarbeit bezweifeln. Erst miissen normative Differenzen
geklart werden. Durch die Evaluation kann durchaus in Frage gestellt werden, ob die Ziele und Prinzipien
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einer Institution bzw. Person {iberzeugend begriindet werden. Aber solche Fragen sind nicht empirisch,
sondern argumentativ zu klaren.

Empirische Untersuchungen sind durch verschiedene Brillen mdglich. Also muss man zuerst mit den Betrof-
fenen kldren, welche Brille fiir sie Sinn macht, und anschlieRend den Unterricht auch durch diese Brille
betrachten - sonst vertut man Zeit und knappe Ressourcen. Kommt es zu keiner Verstandigung, ist der nor-
mative Dissens das entscheidende Evaluationsergebnis.

Ein Beispiel: In unserer Studie zur Verbreitung verschiedener Formen offenen Unterrichts haben wir bewusst
drei Kontraste untersucht7:

«  Wir haben die LehrerInnen gefragt, wie wichtig ihnen bestimmte Aktivitdten sind, um ihre Prioritdten mit
unseren Vorstellungen von offenem Unterricht abzugleichen (normative Differenzen: INNEN- vs. AUSSEN-Soll).

- Wir haben sie zusétzlich gebeten einzuschdtzen, wie oft sie diese Aktivitdten tatsachlich praktizieren
(Differenzen zwischen Empirie und normativem Anspruch: IST vs. SOLL).

« SchlieRlich haben wir LehramtsanwarterInnen, die in diesen Klassen gearbeitet haben, um ihre Ein-
schdtzungen gebeten, wie haufig die Aktivitdten in den betreffenden Klassen praktiziert wurden (em-
pirische Differenzen: AUSSEN- vs. INNEN-Sicht).

Die Ergebnisse zeigen, dass es — aus der Sicht eines Vertreters von offenem Unterricht — drei verschiedene
Probleme gibt, die entsprechend auch mit ganz unterschiedlichen Mitteln zu bearbeiten sind:
- fehlende Zustimmung zu Kernprinzipien offenen Unterrichts
= hier ist Uberzeugungsarbeit nétig;
- unzureichende Umsetzung selbst der eigenen Anspriiche
- diese LehrerInnen brauchen Implementationshilfen;
+ Beschdnigung der eigenen Praxis
=> dann ist das Verhdltnis von eigenen Anspriichen und externen Erwartungen zu kldren.

Fazit:

In padagogischen Situationen geht es um empirische und normative Fragen — die jeweils andere Formen der
Beurteilung erfordern.

Was kann man konkret tun?

- Evaluation hat sich auf empirische und auf normative Fragen zu beziehen — muss aber beide sorgfaltig trennen.

= Anspriiche sind argumentativ zu kldren und erfordern diskursive Formen der Evaluation.

- Erst anschlieRend lassen sich ihre Umsetzung in der Praxis und — auf deren konkrete Formen bezogen -
ihre Wirkungen priifen.
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5. Verfahren der Evaluation:

Standardisierte oder interpretative Zugdnge?

Im Gefolge von PISA & Co. haben Tests und andere standardisierte Verfahren ein hohes Prestige gewonnen.
Sie gelten als objektiv, ihre Daten als sicher. Demgegeniiber haben die Urteile von Personen an Kredit ver-
loren. Das gilt fiir die Bewertung von Schiilerleistungen durch LehrerInnen, aber auch fiir die Beurteilung
von LehrerInnen durch Beamte der Schulaufsicht. Der Streit um den Status von standardisierten vs. inter-
pretativen Verfahren fokussiert ein Kernproblem der Evaluation: In der Sozialforschung unterscheiden wir
hoch- und niedrig-inferente, d. h. mehr oder weniger interpretations-offene Methoden bzw. Instrumente der
Untersuchung. Nehmen wir die Standards der ,Blick-iiber-den-Zaun“-Schulen, dann sind fiir den Evaluator
anspruchsvoll formulierte Standards wie

Die Lehrenden bedienen individuell verschiedene Lernmdglichkeiten und -wege.

und

Fiir Lernprobleme finden sie (die SchiilerInnen) geeignete Hilfen.

hoch-inferente Beobachtungskriterien. Sie sind in besonderem MaRe interpretationsbediirftig, denn sie erfor-
dern Einschdtzungen der ,individuellen Lernmdglichkeiten” und der ,Eignung” von Lernhilfen, die unter
PddagogInnen und PsychologInnen Glaubenskriege auslosen konnen.

Dagegen gelten die Standards

Die Schiilerinnen und Schiiler werden tdglich begriifSt und verabschiedet, wenn sie in die Schule kommen
bzw. die Schule verlassen.

und
Jede Gruppe wird von zwei Erwachsenen betreut.

als niedrig-inferente Kriterien, d.h. als interpretationsarm, weil sie sich an Oberflaichenmerkmalen festma-
chen lassen, bei denen verschiedene BeobachterInnen in der Regel zu gleichen Zuordnungen kommen.

Methodisch-technisch kontrollierbar sind die Datenerhebungen also nur im zweiten Fall. Und damit objektiv
interpretierbar — behaupten zumindest die Verfechter des Standardisierungsparadigmas. Aber sind sie das
wirklich?

0b die SchiilerInnen einzeln begriiRt werden, ldsst sich leicht feststellen. Aber pddagogisch gesehen
ist entscheidend, wie die SchiilerInnen begriiRt werden. In der Formulierung der Standards wird ein
Oberflichenverhalten als Indikator fiir eine Haltung genommen, die es nicht notwendig reprdsentiert.
AuRerungen wie ,Guten Morgen, Herr Lehrer” im Chor oder Verhaltensweisen wie der Handschlag des Lehrers
an der Tiir mit Priifung der Schmutzrander und der Abkauldnge der Fingerndgel fallen in die Kategorie ,tdg-
liche BegriiRung”, bedeuten aber etwas anderes, als in den Standards gemeint ist.
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Daraus folgt: Auch standardisierte Instrumente sind hoch-inferent.

« Das gilt fiir die Definition von Indikatoren, denen von den ForscherInnen eine bestimmte Bedeutung
unterstellt wird, die von den BeobachterInnen im Feld oder gar den Beobachteten, den Befragten oder
Getesteten keineswegs selbstverstandlich geteilt wird.

- Diese Verfahren sind aber auch hoch-inferent in der Auswertung, denn ,Zahlen sprechen nicht fiir
sich”18, Der Wert von Studien wie SCHOLASTIK und PISA liegt nur zu einem kleinen Teil in der Qualitdt
der Instrumente begriindet — zu einem viel groReren in der Intelligenz und dem Wissen von Forschern
wie Franz Weinert, Jiirgen Baumert und Manfred Prenzel, die die Daten auf eine anregende Weise inter-
pretiert haben. Aber eben auf ihre, und man bekommt nicht minder anregende, aber in wichtigen
Punkten ganz andere Deutungen, wenn man Klaus Klemm, Hartmut von Hentig oder Heinrich Bauersfeld
an eben diese Daten setzt. Meine feste Uberzeugung: Die zu erwartenden Differenzen liegen nicht an
geringerer Intelligenz oder unzuldnglichem Wissen einzelner Interpreten, sondern an einer anderen
Sicht.

Deshalb ermutige ich nachdriicklich, an pddagogisch wichtigen Standards festzuhalten, auch wenn sie sich
nicht leicht operationalisieren lassen. Manchmal sind Beispiele fiir die Verstandigung (,das ist wie...”) hilf-
reicher als Versuche, Kategorien abstrakt zu definieren (,das fallt unter...”)19. Inhaltliche Wichtigkeit darf
leichter Messharkeit nicht untergeordnet werden — wir miissen dann andere Verfahren der Evaluation finden
(= s. unten S. 32 ff.).

Dennoch bieten standardisierte Instrumente bestimmte Vorteile: Die Schulen erhalten Instrumente, die
ihnen — z.B. im Fall von Tests — einen anderen Blick auf die Leistungen der SchiilerInnen oder — im Fall von
Fragebdgen oder Checklisten?20 — einen anderen Blick auf den Unterricht und seine Bedingungen er6ffnen.
Man muss nur die Starken und die Grenzen dieser Blicke sehen und verstehen.

Auch wenn man sich immer klar sein muss, wie begrenzt der Aussagewert punktueller Leistungsproben ist,
will ich zwei Ertrage besonders hervorheben, weil Tests von vielen reformpddagogisch orientierten Lehrer-
Innen grundsatzlich abgelehnt werden:

Eine formalisierte Evaluation kann blinde Flecke in der Alltagswahrnehmung erhellen.

Andere bzw. gezielt entwickelte Aufgaben erlauben spezifischere Aussagen als die weithin iiblichen Klassen-
arbeiten oder Leistungsproben, z.B.:

« Erfassung des leisen statt des lauten Lesens beim Stolperwdrter-Lesetest??,

- Gewichtung von Sachtexten neben den iiblichen Lesebuchgeschichten bei IGLU und PISA.

Reprdsentative Stichproben helfen, die personlichen MaRstdabe durch Bezug auf Normwerte zu kalibrieren.
Die Schulen erhalten Vergleichswerte, die sie zum Nachdenken iiber ihre Anspriiche und Bewertungskriterien
veranlassen kdnnen, z.B.:

+ Differenzierung nach bestimmten Schiilergruppen (Mddchen vs. Jungen),

« Relativierung der Ergebnisse unter bestimmten Bedingungen (60% vs 20% Migrantenanteil).
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Fazit:
Weder standardisierte noch interpretative Verfahren konnen ,Wahrheit” sichern, keiner der beiden Zugédnge

ist dem anderen grundsétzlich tiberlegen.

Was kann man konkret tun?

- Untersuchungspraktisch empfiehlt sich, offene und geschlossene Verfahren zu kombinieren.

= In Interviews kann es ratsam sein, erst eine offene Frage zu stellen, um die spontane Einschatzung der
Person zu erfassen, dann mit standardisierten Auswahlfragen nachzufragen, um eine héhere Vergleich-
barkeit der Antworten zu erreichen.

= In Tests kann es hilfreich sein, erst standardisierte Antworten vorzugeben und ergdnzend Mdglichkeiten

zur Kommentierung zu eroffnen, die wenigstens in offensichtlichen Zweifelsfallen zur Deutung von

Losungen herangezogen werden sollten.

- 25 —



6. Instrumente der Evaluation:

Zur Gefahr methodenbedingter Kurzschliisse

Das Methodenrepertoire padagogischer Evaluation ist breit: Leistungsmessung, Unterrichtsbeobachtung,
Personenbefragung, Dokumentenanalyse, um nur einige zu nennen — und das jeweils in unterschiedlichen
Formen, z.B. mehr oder weniger vorstrukturiert, bis hin zur Standardisierung von Fragen und Antwort-
moglichkeiten. Einseitigkeiten kénnen durch die Bevorzugung bestimmter Instrumente entstehen.

Vier methodische Sonden des Evaluators

Leistungsproben: standardisierte Tests < - > informelle Aufgaben
Multiple choice < -> freie Losung
falsch/richtig <-> deutend
kurzfristig < - > spater

Befragung: personlich < - > medial vermittelt
Auswahlfragen < - > freie Antworten
Sachinformation <-> MeinungsduRerung

Beobachtung: distanziert <-> teilnehmend
strukturiert < - > offen

zdhlend < - > verbalisierend

Spurenanalyse: PrimdrdufRerungen < - > Sekundarprodukte (z.B. Statistiken)
verbale Dokumente < -> nonverbale ,Produkte”

Es gibt also zwei grundlegend verschiedene Wege, die man bei einer Evaluation gehen kann:

« Man sammelt Primdrdaten, indem man Leistungen testet, Abgdngerstatistiken auswertet oder die Aus-
stattung und den Zustand der Rdume erfasst. Und diese bewertet man anschlieRend.

Oder:

« Man befragt Personen, die liber eigene Erfahrungen verfiigen, nach deren Einschdtzungen, was gut oder
schlecht ist, um {iber solche Sekunddrdaten, also eher indirekt, ein Bild von den Qualitdten einer Einrich-
tung zu gewinnen.

Der erste Zugang ist weniger interpretationsgeladen, der zweite ist meist 6konomischer.

Spurenanalysen sind noch aus einem zweiten Grund attraktiv. Es handelt es sich dabei um ,unobtrusive
measures”, wie die Angelsachsen sagen, also non-reaktive Verfahren, bei denen die Datenerhebung die
Personen — anders als bei Befragung und Beobachtung — nicht beeinflusst. Das gilt aber auch nur so lange,
wie noch nicht bekannt ist, worauf EvaluatorInnen achten. Meine Vermutung: Nach den ersten Inspektionen
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werden Toiletten kraftiger geputzt, Wandschmierereien hdufiger entfernt, Klassenbiicher stimmiger gefiihrt
werden — ohne dass sich der Alltag wirklich verandert.

Leistungsproben oder (versteckte) Beobachtungen beeinflussen die Personen im Feld zwar weniger als Befra-
gungen - letztere lassen aber zusdtzlich erkennen, wie Situationen von den handelnden Personen einge-
schatzt werden. Wahrnehmungen, Einstellungen und Wertungen anderer sind nicht nur als Riickmeldung fiir
die eigene Arbeit wichtig; sie zu kennen hilft auch, das Verhalten der betreffenden Personen zu verstehen,
denn sie sind handlungsleitend. Wer nicht nur an einer Beschreibung des Ist-Zustandes interessiert ist,
sondern auch an Ursachen, muss Motive und Einstellungen erfragen. Menschliches Handeln ist nicht von
objektiven Umstanden gesteuert, sondern von deren Wahrnehmung durch die Beteiligten bestimmt.

0b Eltern eine Schule wahlen, hdangt eben nicht nur von deren Qualitdt nach fachlich anerkannten Kriterien
ab, sondern auch vom hearsay, d. h. von den Erfahrungen und den Urteilen anderer Betroffener, in der Regel
Laien. Darum sind Befragungen unverzichtbar.

Allerdings: Zufdlligkeit persdnlicher Erfahrung (ein Schiiler hatte einen besonders guten Lehrer), Verzer-
rungen der Wahrnehmung (ein leistungsschwacher Schiiler mag denselben Unterricht anders wahrnehmen
als ein leistungsstarker) oder gar bewusst einseitige Urteile (ein AuRenseiter ladt seinen Beziehungsfrust
auf die Schule ab) sind Risiken dieses Zugangs. Sie lassen sich aber durch vier MaBnahmen minimieren, die
ich grundsatzlich, also fiir eine jede Evaluation, wichtig finde:

Vier Kriterien fiir die Datenerhebung und -auswertung

- ,Sicherung von Mehrperspektivitat”
Befragung unterschiedlicher Personengruppen zu denselben Themen, z.B. Eltern UND LehrerInnen, jiingere
UND é&ltere SchiilerInnen; es gibt nicht nur eine Wirklichkeit und es gibt auch nicht die ,richtige” Sicht.

- ,Kombination von komplementdren Methoden”

Ergdnzung standardisierter Items durch offene (Zusatz-)Fragen, um die Erwartungen/Kriterien der Befrag-
ten zu erfahren, die ihre Bewertungen bestimmen, z.B. indem sie verschiedene (soziale, fachliche, ...) Ziele
von Erziehung und Unterricht gewichten.

- ,Kontextbezug von Ereignissen durchsichtig machen”
Variation von Konstellationen, Erhebung der Leistungen {iber verschiedene Aufgaben, Beobachtung des Verhal-
tens in verschiedenen Situationen, Deutung der Daten mit Bezug auf die ,Sub-Kultur” der Klasse oder Schule.

- ,Verdichtung UND Differenzierung von Ergebnissen”

Darstellung der Ergebnisse nicht (nur) iiber biindelnde Mittelwerte, sondern durch bewusste Entfaltung
der Streuung: ein Viertel hat sehr positiv, ein Drittel dagegen negativ geurteilt vs. die Mehrheit liegt im
Mittelbereich.
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Zu den bereits genannten Prinzipien mochte ich noch ein zentrales hinzufiigen: Okonomie. Der Ertrag muss
den Aufwand lohnen - auch bei der Evaluation. Man sollte Information auf die einfachste Art zu gewinnen
versuchen — und da liegt es nahe, bereits verfiigbare Daten zu nutzen (z.B. Bewerber- oder Verbleibe-
statistiken; Ausleihedaten in der Schiilerbiicherei; Buchhaltung {iber Reparaturkosten fiir Vandalismus-
schdaden). Oft lassen sich wichtige Daten mit wenig Aufwand gewinnen. Die einfachste Form der Evaluation
ist LehrerInnen aus dem alltdaglichen Unterrichtsgeschaft vertraut:

Klassenarbeit intern
Erhebung Aufgabe
Analyse Korrektur
Bewertung Ziffernnote
Darstellung Notenspiegel
Entscheidung Forderung

Schon diese simple Form ist interessant fiir die Beurteilung auch des Unterrichts: Eine Leistungsprobe wirft
ja nicht nur Noten fiir die einzelnen Schiiler ab, sondern auch einen Durchschnitt und eine Streuung, die Sie
mit Ihren Erwartungen abgleichen und deren Diskrepanz Sie aulRer auf ,faule” oder ,dumme” Schiiler auch
auf Ihren eigenen Unterricht beziehen kdnnen. Das macht vor allem dann Sinn, wenn Sie nicht von vorne-
herein eine Glockenkurve fiir die Verteilung unterstellen, sondern von inhaltlich definierten Erwartungen
(,Lernzielen” mit neudeutsch ,Kompetenzniveaus”) ausgehen.

Ich mache das so bei Klausuren, indem ich z.B. fiir die Aufgaben zu verschiedenen Bereichen ausrechne, wie
hoch die Losungsquote ist, so dass ich ein Profil des Wissens bzw. Konnens {iber die Bereiche hinweg und

damit eine differenzierte Riickmeldung zu meinem Seminar bekomme?22. Der groRe Vorteil dieses Vorgehens
ist die Nutzung bereits vorhandener Daten: Priifungsleistungen muss man sowieso erheben.

Fazit:
Verschiedene Methoden eréffnen unterschiedliche Zugange zur Wirklichkeit — mit je besonderen Starken und
Schwachen.

Was kann man konkret tun?

- Sichern Sie in der Evaluation, dass verschiedene Sichtweisen bei der Erhebung von Daten und bei ihrer
Deutung reprasentiert werden.

- Komplementdre Erhebungsmethoden verringern die Gefahr, dass Schwachen und Einseitigkeiten einzel-
ner Zugange durchschlagen.

Wie aber lassen sich die Prozesse der Informationsgewinnung und -einschdtzung am sinnvollsten organisieren?
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7. Aufteilung der Zustdndigkeiten:

Verbindung von Selbst- und Fremd-Evaluation in verschiedenen Konstellationen

Wenn ich die aktuelle Evaluationspraxis der ,Blick-iiber-den-Zaun“-Schulen richtig verstanden habe, ldsst
sie sich in vereinfachter Form so darstellen:

BiiZ-bisher intern intime Externe extern
Erhebung Fragen Beobachtungen

Analyse gemeinsame Diskussion

Bewertung Selbstkritik Vorschlige

Entscheidung Entwicklung

Das ist die optimale Basis fiir eine interne Evaluation: Die kritischen Freunde haben zwar einen fremden Blick,
aber sie sind nicht Autoritdt, und sie werden erst recht nicht als Feinde wahrgenommen. Vertraulichkeit und
Vertrauen fordern die Bereitschaft, sich selbst Probleme einzugestehen. Jeder besucht jeden, wir haben also
auch eine symmetrische Machtbeziehung, und dass die Datenhoheit bei der Schule bleibt, starkt zusétzlich
das Gefiihl, nicht Opfer fremd bestimmter MaRnahmen zu sein.

Aber nichts ist vollkommen auf dieser Welt: Die wechselseitige Vertrautheit kann leicht gemeinsame
Blindheit und das Wissen um den Rollenwechsel eine BeiRhemmung erzeugen. Der fremde Blick verschlei-
ert sich oder man sagt nicht so deutlich, was man denkt. Die Gefahr der Beschonigung und zusdtzlich die
Datenhoheit der Schule verringern auRBerdem die Glaubwiirdigkeit nach aufRen. Damit befinden wir uns in
einem Dilemma zwischen interner Produktivitdt der Evaluation fiir eine Verbesserung der Schule und ihrer
Glaubwiirdigkeit bei Rechenschaft nach auRen. Ausgehend von diesem Dilemma, will ich im Folgenden
Funktionen und Formen von Schulevaluation noch einmal systematischer untersuchen — und zwar im Blick
auf alternative Strukturen der Evaluation.

EvaluatorInnen brauchen Abstand — aber sie miissen auch mit der Kultur der untersuchten Schule vertraut
sein. Gerade angesichts immer neuer Programme und Institutionen wie PISA, VERA und IQB23 sollte man
sich daran erinnern, dass Evaluation selbstverstdndlicher Bestandteil eines erfolgreichen Alltags ist — und
das nicht nur im Beruf.

In der Kiiche probieren wir neue Rezepte aus und aufgrund unserer Erfahrungen verfeinern wir unsere Koch-
kiinste zunehmend; wenn wir umziehen, sammeln wir Informationen iiber die Handwerker und Arzte vor Ort
und bauen uns aufgrund von Empfehlungen eine neue Infrastruktur auf; vor dem Kauf eines neuen Autos
reden wir mit Bekannten, werten wir Berichte im Internet aus, machen wir eigene Probefahrten bei ver-
schiedenen Handlern; wenn wir nur zwei Biicher auf eine Wanderung mitnehmen kdnnen, wahlen wir unsere
Ferienlektiire gezielt aus nach den Erfahrungen der Vorjahre und den Empfehlungen aus Zeitschriften oder
von Freunden.

Jeder von uns evaluiert also standig fremdes und sein eigenes Handeln. Die Vielfalt relevanter Kriterien und
die wachsende Fiille an Informationen erschwert diese Aufgabe aber zunehmend - nicht nur im privaten
Bereich, sondern auch im Berufsleben. Angesichts der wachsenden Komplexitdt von Entscheidungen haben
wir zwei Optionen:
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. Delegation von Evaluationsaktivititen an Spezialistinnen: an die Stiftung Warentest, den TOV - an ein
Institut fiir Bildungsforschung oder ein Schulinspektorat.
Der Preis: Abhingigkeit — und Ubersetzungsprobleme bei den Ergebnissen.

- Entwicklungund UnterstiitzungderEvaluationskompetenzderEntscheidungstragerselbst: umdie Diagnose-
fahigkeit von Lehrern und die Fahigkeit zur Selbsteinschdtzung von SchiilerInnen zu fordern; um Schulen
zu helfen, den Erfolg ihrer Arbeit selbst zu untersuchen und Rechenschaft iiber ihn abzulegen.

Der Preis: Vermittlungsprobleme bei den Verfahren — und Mehrarbeit.

Damit stehen wir im Bildungsbereich vor einem Dilemma: Spezialisierung vs. Demokratisierung. In diesem
Kontext ist die gdngige Unterscheidung in interne und externe Evaluation zu einfach. Die Interessen und
Informationsbediirfnisse sind schon in diesen beiden Kategorien nicht auf einen Nenner zu bringen, wie
etwa die folgende Auffacherung zeigt:

intern ‘ extern

Leitung  Lehrer  Schiiler  Eltern ‘ Experten  Autoritdten Nutzer

Wenn wir z.B. den Bereich ,intern” betrachten, ist eine zentrale Frage, wie wir mit den unterschiedlichen
Informationsinteressen und Handlungsoptionen der drei Gruppen Leitung, LehrerInnen und SchiilerInnen
umgehen — zumal es auch unter Lehrern, unter Schiilern und Eltern verschiedene Interessen und Informa-
tionshediirfnisse gibt.

Die Einordnung einer Evaluation als ,intern” oder ,extern” wird weiter dadurch kompliziert, dass Teilaufgaben
unterschiedlich zugeordnet werden konnen. Es lassen sich ndmlich mindestens fiinf Stufen im Prozess der
Evaluation unterscheiden:

Beispiel intern extern
Erhebung: Wer sammelt die Daten?

Analyse: Wer wertet sie aus?

Darstellung: Wer kommuniziert die Ergebnisse?

Bewertung: Wer wiirdigt ihre Bedeutung?

Entscheidung: Wer zieht die Folgerungen und handelt?

Die Zustandigkeit kann also auf jeder Stufe wechseln. Allerdings ist es nicht immer nétig, alle fiinf
Schritte personell oder institutionell zu trennen, und manchmal wechselt auch die Reihenfolge. So kann
eine Darstellung (z.B. von Schulportrdts) vor der Analyse (quer iiber mehrere Schulen hinweg wie bei der
Schulinspektion in Bremen) liegen oder aber nach der Bewertung erfolgen und diese somit einschlieRen
(wie etwa bei PISA). Dabei ist es attraktiv, die eher technischen Aufgaben als Dienstleistung nach auRen

zu vergeben.

- 30 -



Exkurs II: Beispiele fiir verschiedene Formen der Arbeitsteilung = S. 44 ff.

Der Preis externer Auftrage: Arbeitsteilung erleichtert den Alltag, macht aber auch abhdngig von Spezialisten.
Einen anderen Weg sind wir deshalb im Projekt EVI CIEL24 Mitte der 1970er Jahre gegangen. Statt den Schulen
Evaluationsaufgaben abzunehmen und durch Experten erledigen zu lassen, haben wir versucht, die Evalua-
tionskompetenz der LehrerInnen vor Ort zu stirken, damit sie selbst ihre Arbeit besser evaluieren kdnnten.
Auch der Grundschulverband versucht mit seinem Konzept ,Padagogische Leistungskultur” (Bartnitzky u. a.
2005; 2006), alltagstaugliche Hilfen fiir LehrerInnen zu entwickeln, um ihre diagnostische Kompetenz zu
starken und ihre Abhdngigkeit von Testprogrammen wie VERA zu mindern. Externe Evaluation kann nur in
groRen Abstdnden stattfinden: landesweite Leistungstests jahrlich, Inspektionen einzelner Schulen viel-
leicht alle vier Jahre. Das reicht nicht aus, um Unterricht kontinuierlich auszuwerten und zu verbessern.
Evaluation kann sich nicht auf Riickmeldungen in der Sache beschrdnken. Sie sollte auch die Professionalitdt
von LehrerInnen stdrken.

Die Evaluationskompetenz derjenigen zu entwickeln, die Entscheidungen zu treffen und praktisch zu han-
deln haben, ist auch noch aus einem weiteren Grund wichtig: Verstandnis und Nutzung der Ergebnisse von
Evaluationsstudien verlangen eine hohe Interpretationskompetenz. Dies gilt fiir alle Verfahren der Unter-

suchung.

Fazit:
Selbst- und Fremd-Evaluation haben verschiedene Funktionen, lassen sich aber nicht streng voneinander

abgrenzen.

Was kann man konkret tun?

- Suchen Sie Entlastungsmaoglichkeiten durch SpezialistInnen, z.B. in der Zusammenarbeit mit Forschungs-
gruppen, die Datenbedarf haben — oder mit anderen Schulen, so dass beide Seiten von einem Rollen-

wechsel profitieren kdnnen.

- Aber sichern Sie der Schule eine Mitsprache bei der Auswahl der Instrumente und die Deutungshoheit
tiber die Daten.

- Entwickeln Sie dariiber hinaus die Evaluationskompetenz vor Ort, z.B. durch eine kontinuierliche Nut-
zung unaufwdndiger Formen der Selbstevaluation.
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8. Rollen der Evaluation:

Verschiedene Stile aus unterschiedlichen Traditionen

Je nach Auftrag und Fokus der Evaluation, bieten sich andere Verfahren an. Damit komme ich zur Bedeu-
tung verschiedener Stile der Evaluation?5.

Anders als das dominierende measurement-Paradigma unterstellt, kann die Uberzeugungskraft von Erkennt-
nissen und Urteilen auf drei sehr unterschiedliche Weisen begriindet werden:

. {iber die technische Qualitdt der Methoden und Instrumente,

- {iber das individuelle Ansehen, d.h. die Kompetenz bzw. die Autoritdt der verantwortlichen Personen,

- liber die Akzeptanz der sozialen Regeln, unter deren Anwendung Erkenntnisse gewonnen, gedeutet und
bewertet werden.

Die Prototypen dieser drei Traditionen von Evaluation sind in unserer Gesellschaft die Produktkontrolle bzw.
der Warentest, die Kunstkritik und die Rechtsprechung.

Produkttest als Evaluationsmodell

Das technische Methodenverstandnis von Evaluation ist aus der Qualitdatskontrolle im Rahmen industrieller
Fertigungsprozesse, aber auch von Produkttests der Stiftung Warentest oder von Testberichten in Computer-
BILD her bekannt.

Das typische Instrument seiner Anwendung in der Bildungsforschung ist der Leistungstest. In dieser Tradi-
tion gibt es aber auch andere ergiebige Datenquellen: Fragebdgen, statistische Kennwerte zu Kosten, zu
Examensnoten und Dropout-Quoten usw.

Typisch sind zwei Merkmale
- die Standardisierung der Datenerhebung und
- die quantitative Auswertung in Form von Gruppenkennwerten.

Der Vorzug dieses Zugangs ist die Fokussierung der Beobachtung. Aber er hat seinen Preis, wie ich an einem
— wenn auch iiberzeichneten - Beispiel verdeutlichen méchte. Die folgende Tabelle ist die Auswertung eines
Textes durch Auszdhlung seiner Elemente:

A 4x B 1x C 1x D 1x E 10 x
F 2x G 1x H 3x I 5x J -
K 1x L 6x M 1x N 7x 0 -
P 3x Q - R 3x S 3x T 2x
U 6x vV - W 1x X - Y -
7 -
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Eine solche Reduktion erlaubt eine prazise und objektive Messung von Textmerkmalen. Ihre Beziehung zuein-
ander und damit ihre Bedeutung aber gehen dabei leicht verloren?26, Versucht man dagegen die inhaltliche
Bedeutung eines Textes zu erfassen und seine sprachliche Qualitdt zu bewerten, werden die Ergebnisse nicht
mehr mit gleicher Verldsslichkeit reproduzierbar sein.

Je nach Interesse und Blickwinkel bekommen wir etwas anderes in den Blick: das ,groRe Ganze” mit Verstand-
nis fiir seine Bedeutung oder die einzelnen Elemente jeweils fiir sich und mit groRer Detailgenauigkeit — aber
nie beides gleichzeitig. Wie mit einer Lesebrille oder gar einem Mikroskop kdnnen wir kleine Ausschnitte
sehr genau betrachten. Der Preis: Wir sehen den Kontext nicht mehr. Wenn man eine neue Wohnung sucht,
ist es sinnvoll, den Lack der Tiiren, die Tapete in den Zimmerecken mit einer Nahbrille genau zu priifen. Ob
aber das Haus ein gutes Zuhause ist, kdnnen wir nur entscheiden, wenn wir mit dem Alltagsblick durch die
Wohnung gehen, wenn wir das Haus von auRen mit Abstand betrachten.

Auch in der Sozialforschung gilt (in einer groben Analogie zur Physik) eine Art Unschdrfe-Relation?7: So
kann sie versuchen, additiv viele Details genau zu erfassen — oder ein strukturiertes Gesamtbild zu gewinnen
(das ,Zoom-Dilemma”). Anders gesagt: Evaluation steht in der Spannung der Anforderungen von technischer
Genauigkeit einer Messung und inhaltlicher Bedeutung ihres Ergebnisses.

Zurzeit erleben wir (wieder einmal...) die hohe Zeit des technischen Paradigmas. In der Tatist die Komplexitat
der Instrumente zur Datenerhebung und der statistischen Verfahren zur Auswertung der Befunde beeindru-
ckend. Und an dieser Stelle will ich ganz deutlich sagen: Ich halte diese Art von Forschung nicht nur fiir
legitim, sondern fiir auRerordentlich wichtig und fruchtbar. Mehr noch: die Mdglichkeiten ihrer Nutzung
miissen noch viel breiter bekannt und verfiigbar gemacht werden.

Gleichzeitig erschrecken mich die Dominanz dieses Paradigmas in der geférderten Forschung und die
Uberschitzung ihrer Befunde in der Offentlichkeit. Das Vertrauen in die technische Qualitdt der Daten-
gewinnung und -verarbeitung unterstellt dieser Forschung eine Aussagekraft, die ihren methodologischen
Kredit weit iibersteigt.

Exkurs III: Erkenntnistheoretische Fallen der Sozialforschung = S. 47 ff.

Aber dieses Paradigma ist nicht unsere einzige Option — und es ist oft nicht die beste. Darauf spielt der Titel
meines Vortrags an: Scharfe Brillen — wie die standardisierten Instrumente sie uns bieten — sind wichtig.
Aber jede Brille erschlieRt nur bestimmte Aspekte der Wirklichkeit und sie verschlieRt andere. Das ist der
Preis, den wir fiir die Fokussierung zahlen. Und zweitens wissen wir aus der Sinnesphysiologie, dass eine
Perfektionierung der Peripherie, also der Sinnesorgane, gar nichts niitzt, wenn die Zentralverarbeitung
im Gehirn nicht richtig funktioniert. Das meine ich mit dem einfiihlsamen Blick. Wenn man an das Zoom-
Problem und die Analogie zur Unscharferelation denkt, gibt es sogar Situationen, in denen ein waches Auge
ohne Brille mehr sieht — ndamlich von dem, was wichtig ist.
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Kunst-Kritik als Evaluationsmodell

Otto Seydel (2005) hat in einem Kommentar zur Bremer Evaluation die Frage: ,Sind Schulen Kunstwerke?”
mit JA, beantwortet, denn Schulen seien Kunstwerke, sie seien u.a.
»+ einmalig, nie vollstindig reproduzierbar (weil jedes Kind einmalig ist, weil jeder Lehrer eine Geschichte
durchlebt);
- in der kreativen Kombination der Gelingensbedingungen letztlich keinem (oder nur sehr wenigen) Geset-
zen unterworfen;
- fliichtig im zeitlichen Verlauf (Unterricht bleibt nie ,stehen”!);
- stérempfindlich — ein falscher Ton, eine zusdtzliche Prise kann alles verderben;
- subjektiv — die Schule, die fiir den einen Schiiler genau die richtige ist, kann fiir den anderen eine
Katastrophe sein.”

Seydel ist mit diesen Einschatzungen ganz nah bei Horst Rumpfs Idee (1976; 1986) vom Curriculum nicht
als Blaupause, sondern als Partitur fiir eine je neue Inszenierung unter den spezifischen Bedingungen der
einzelnen Lerngruppe. Didaktik als Regieanweisung, Unterrichten als Kunst, als eher implizite Fahigkeit
zur situativen Interpretation von Drehbiichern - all’ diese Bilder erinnern an Polanyis Konzept der tacit
knowledge, das u. a. Neuweg (2006) fiir das Verstdandnis des Lehrerhandelns wieder fruchtbar gemacht hat:
Man kann mehr, als man weiRR. Menschliches Handeln ldsst sich nur sehr begrenzt auf explizite Erkldrungen
zuriickfiihren und durch explizite Anweisungen steuern.

Bedeutet die Anerkennung dieser Aspekte padagogischer Tatigkeit, dass wir auf Evaluation verzichten
miissen? Keineswegs. Im Kunstbetrieb hat Evaluation nur einen anderen Namen: Kritik, z. B. {iber Rezen-
sionen. Kritik, ob in der Literatur, im Theater, in der Musik, setzt auf die Person des Rezensenten als
Evaluationsinstrument. Dessen Erfahrung, Sensibilitdt, Glaubwiirdigkeit sind die Basis dafiir, dass seine
Bewertungen Resonanz finden. Dass Kritiker-Urteile oft sehr umstritten sind, spricht nicht gegen sie. Dass
ist bei PISA, IGLU und VERA nicht anders.

Seit langem ist ,art criticism” ein gut etablierter Stil von Evaluation (vgl. Eisner, Stake, Stufflebeam u.a.
bereits in der 1970er Jahren in den USA28). Und dieses Modell wird nicht nur in den Kiinsten genutzt.
Die ,Jury fiir den Deutschen Schulpreis” ist ein aktuelles Beispiel, und auch das Inspektoren-Modell der
Schulbesuche, das verschiedene Bundesldander aus den Niederlanden iibernommen haben, folgt der Einsicht,
dass Wesentliches in pddagogischen Situationen und Prozessen nicht technisch gemessen, sondern nur durch
personliche Sensibilitdit wahrgenommen werden kann. Man versucht also nicht, Subjektivitdt als Stérung
auszumerzen, sondern als Potenzial zu kultivieren?9. Erfahrung ist die Basis fiir eine Differenzierung des
Urteils.

In der Art und Weise, wie die Arbeitskreise des ,Blick {iber den Zaun” Evaluationskompetenz nutzen und

on the job weiter entwickeln, sehe ich eine Starke des Reformkonzepts, die geschdtzt und gepflegt werden
sollte.
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Die Abhdngigkeit von einzelnen Personen, die Subjektivitdt ihrer Wahrnehmungen, Deutungen und Urteile
ist zugleich eine grundsdtzliche Schwéche dieses Ansatzes.

Allerdings wird die Gefahr subjektiver Einseitigkeit in den meisten dieser Konzepte durchaus gesehen.
Deshalb wird die personliche Erfahrung und Autoritdt ja durch Teambildung relativiert — nicht nur bei
Thnen, sondern beispielsweise auch in der Bremer Evaluation oder beim Deutschen Schulpreis. Damit werden
institutionell organisierte soziale Kontrollen erforderlich, wie wir sie aus der juristischen Tradition kennen.
Evaluation bezieht sich ja nicht nur auf die Frage, ob tatsdchlich stattfindet, was behauptet wird, sondern
auch darauf, welche Kriterien angemessen sind, um einen festgestellten Sachverhalt zu bewerten. Genau
diese beiden Aufgaben stellen sich auch im Rechtssystem.

Rechtsprechung als Evaluationsmodell

Wer Schule als Konfliktfeld widerspriichlicher Werte und konkurrierender Wahrnehmungen kennt, dem
erscheint das Gerichtsverfahren als Evaluationsmodell nicht fremd. Das juridische Verstdndnis der Streit-
schlichtung konzipiert Evaluation als sozialen Prozess mit einem geregelten Verfahren. Juristen haben die
Erfahrung machen miissen, dass es keinen inhaltlichen MaRstab fiir die Wahrheit von Aussagen und fiir die
Richtigkeit von Urteilen gibt, dass man aber durch ein System von checks and balances die Wahrscheinlich-
keit verringern kann, dass sich bewusste Manipulationen durchsetzen. Soziale Kontrolle statt technischer
Prazision ist die Grundidee des Rechtssystems.

Sie wird realisiert liber verschiedene konkrete Prinzipien, die auch fiir die Evaluationsverfahren im Bildungs-
bereich hilfreich sein kdnnen:

- Mehraugen-Prinzip

Bei Priifungen ist Teambildung im Bildungswesen schon lange selbstverstandlich, und auch bei der Schul-
inspektion hat sie sich durchgesetzt. Im juridischen Prozess wird dieses Prinzip bewusst differenziert, z.B.
durch die Kombination von Volljuristen und Laienrichtern. Fiir die Evaluation kann das bedeuten, bewusst
Personen mit unterschiedlichem Erfahrungshintergrund — und nicht nur KollegInnen aus anderen Schulen
- einzuladen. Interessant kdnnten Vertreter sein

- aus dem Schulausschuss der Gemeinde,

- von der IHK,

. fiir das Jugendamt,

- aus der Kirche.

Sie werden jeweils Unterschiedliches wahrnehmen, und sie werden evtl. die Wahrnehmung Desselben unter-
schiedlich bewerten.
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- Funktionale Trennung von Rollen

Im juristischen Prozess werden Zustdndigkeiten bewusst aufgefdachert, z.B. zwischen

+ Richter und Sachverstdndigen,

- Parteien und Zeugen,

- Kladger und Beklagten bzw. Staatsanwalt und Verteidiger.

Eine solche Rollentrennung scheint mir fiir Evaluationen aus ganz verschiedenen Griinden und auch in unter-
schiedlichen Formen sinnvoll.

Beispielsweise konnte man bei einem Schulbesuch die ,kritischen Freunde” in eine Pro- und eine Contra-
Gruppe teilen: ,Versetzt euch in die Rolle eines Kritikers bzw. eines Freundes der Schule und sucht sys-
tematisch nach Belegen fiir euer Vorurteil.” Die ,Verkleidung” als Kritiker ist gerade fiir Sympathisanten
eine Erleichterung, reduziert die BeiRhemmung unter KollegInnen. Umgekehrt féllt es leichter, Kritik
anzuhdren, wenn sie aus der entsprechenden Rolle kommt — und wenn man weil3, dass die positive Seite
auch zu ihrem Recht kommt. Dabei ist die Begriffswahl wichtig: meist geht es nicht (statisch) um ,Starken”
und ,Schwachen”, sondern um ,Potenziale” und ,Risiken”. Fiir dasselbe Problem gibt es unterschiedliche
Losungen. Jede MalRnahme bietet Mdglichkeiten, enthédlt aber auch Gefahren. Nur wer sich der Ambivalenz
bewusst ist, kann eine produktive Balance finden. Oft entscheidet auch der Kontext, welche Seite starker
zur Geltung kommt. Darum ist es wichtig, PRO und CON bewusst zu machen und im Bewusstsein zu halten,
statt zu raschen Urteilen zu kommen.

Sinn macht aber auch die Trennung nach Phasen der Evaluation, z.B. Erhebung und Analyse vs. Bewertung
der Daten. Eine Zuordnung verschiedener Aufgaben zu verschiedenen Personen/Institutionen hatte z.B. bei
den groRen Testprogrammen von Vornherein deutlich machen kdnnen, dass die empirischen Befunde nicht
fiir sich sprechen, sondern kompetenter Deutung bediirfen, die je nach Hintergrund unterschiedlich ausfal-
len kann. Die Mehrdeutigkeit von Daten wird transparenter, wenn ihre Erhebung und Interpretation nicht in
einer Hand liegen.

Eine klare Definition und Trennung von Rollen entlastet. Ihre Zuweisung zu glaubwiirdigen Personen (z.B.
im abschlieRenden Hearing ein Elternvertreter als ,Richter” = Moderator des Verfahrens) steigert die Akzeptanz.

- Stufung von Zustandigkeiten

Das Gerichtsverfahren ist nach Instanzen hierarchisch aufgebaut, um Berufung oder Revision zu erméglichen.
Solche Appellationsmdglichkeiten sind fiir Evaluationen nur in Ausnahmefédllen wichtig. Bedenkenswert ist
aber die Stufung von Zustandigkeiten.

Was VERA und andere Testprogramme auf der zentralen Ebene fiir die Systemevaluation leisten, rechtfer-
tigt deshalb noch lange nicht entsprechende Aktivitaten auf der Schul- oder gar Schiilerebene. Schon die
unterschiedliche Bedeutung von Messfehlern auf Gruppen- und Individualebene verweist auf die funktionale
Begrenztheit von Instrumenten.
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Fazit:
Wir miissen im Bildungswesen Rechenschaftspflichten und -formen nach verschiedenen Ebenen und Funktionen
differenzieren30 - und die besonderen Starken verschiedener Traditionen und Stile aufgabenbezogen nutzen.

Was kann man konkret tun?

- Standardisierte Instrumente lassen sich zur Einordnung von spezifischen Situationen und zur Bestimmung
von Randbedingungen nutzen, die fiir die Fairness der Beurteilung wichtig sind (Vortests!).

= Beziehen Sie Personen in die Evaluation ein, die wegen ihrer Kompetenz/Integritdt bei Ihren Zielgrup-
pen anerkannt sind (z.B. Vertreter der Stadt, der Kirche, aus dem Vereinsleben).

- Die Evaluation ist als ein transparentes Verfahren mit klar definierter Rollenverteilung (,checks and

balances”) zu organisieren, so dass die Gefahr von Informations-Privilegien oder Interpretations-Mono-
polen verringert wird.
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9. Prisentationsformen der Evaluation:

Wie lassen sich die Ergebnisse hilfreich und verstdndlich darstellen - und fiir wen?

Dieser Schritt misslingt oft schon deshalb, weil vorher keine klaren Fragen formuliert worden sind. Die infla-
tiondre Berufung in sich widerspriichlicher Politikvorschldage ,auf PISA” ist die Folge eines unklaren Auftrags
bzw. einer Uberforderung der Studie mit Anspriichen, die sie nicht erfiillen kann.

Grundlage einer erfolgreichen Berichterstattung sind deshalb klare Absprachen. Hochste Prioritat hat fiir
mich ein friithes Gesprach der Evaluatoren mit den Beteiligten iiber die Informationsbediirfnisse der einen
und {iber die Untersuchungsmaglichkeiten der anderen. Evaluationsauftrage sollten also aus den Aktivitdten
der Schul- und Unterrichtsentwicklung erwachsen und wieder in sie miinden. Ohne Einbindung der Wort-
fiihrer niitzen die besten Argumente nichts — womit wir wieder beim Ausgangspunkt sind: Verletzlichkeit der
Personen und Machtverteilung in der Institution.

Was das bedeutet, habe ich gleich bei der ersten Evaluation erlebt, die ich noch sehr naiv durchgefiihrt habe.
Ich habe damals in England ein Teachers’ Centre erforscht. Meine Idee war, allen am Centre Beteiligten die
verschiedenen Sichten der anderen zuriickzuspiegeln, indem ich Ausschnitte aus Dokumenten, aus Inter-
views und Beobachtungen nach topics geordnet, aber unkommentiert, also in Originalform, zusammenge-
stellt und veroffentlicht habe3!. Transparenz und Demokratisierung von Information war meine Idee — heil}
laufende Telefondrahte und persdnliche Vorwiirfe die Folge.

Meine naive Vorstellung war: alle Beteiligten freuen sich, wenn sie mehr wissen {iber die Starken und Schwa-
chen des Zentrums und wenn sie erfahren, wie andere tiber die Qualitdt ihrer Arbeit denken. Mit meinem auf-
klarerischen Impetus hatte ich falschlich Chancengleichheit in der Nutzung der Information unterstellt und
die eingangs erwdahnten Probleme — personliche und institutionelle Verletzlichkeit — schlicht unterschatzt.

Hinzu kommt ein zweites Problem. Die aktuelle Entwicklung der Bildungsforschung spiegelt ein Dilemma wie
in der Geheimwissenschaft Medizin: der Gewinn technischer Erkenntniskraft von Expertendiagnosen wird
erkauft mit einem Verlust an Sensibilitdt fiir die Biografie und das Milieu der Betroffenen. Die Abhdngigkeit
der PraktikerInnen von der Bildungsforschung wachst mit deren zunehmender Spezialisierung: diese sug-
geriert mit ihrer Fachsprache eine Scheinprédzision und -sicherheit der Instrumente und Ergebnisse und
versteckt die Relativitdt von Urteilen in statistischen Formeln. Wirksam werden als Praxishilfe konnen diese
nur durch eine Reduktion von Komplexitit in handlungsbezogenen Ubersetzungen — durch EvaluatorInnen
als fachkundige, aber unabhangige Makler.

Insofern beginnt oft erst der schwierigste Teil, wenn die Ergebnisse vorliegen: wie kommt man zu umsetz-
baren Folgerungen — und mit welchen Reaktionen anderer muss man rechnen? Dabei pladiere ich fiir eine
Relativierung der Position des Evaluators und fiir Transparenz, indem Evaluation als Lernprozess fiir alle
Beteiligten organisiert und dokumentiert wird:
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e Stufung der Berichterstattung
Bericht iiber die Evaluation als Lernprozess der Evaluatoren
« Was habe ich vorher gedacht?
« Welche Erfahrungen haben mich iiberrascht?
« Welche Informationen habe ich daraufhin gesucht?
« Wie sehe ich die Einrichtung/Person/Situation jetzt?
« Warum sehe ich sie jetzt anders?

¢ Darstellung der Ergebnisse aus verschiedenen Blickwinkeln
Das kann eine Pro- und Contra-Ordnung sein, aber auch eine mehrperspektivische Einschdtzung aus
verschiedenen Rollen heraus.

¢ Miindliche Verhandlung der Ergebnisse
Damit haben die Betroffenen die Mdglichkeit zu Fragen und Kommentaren.

Gerade weil es die eine Wahrheit iiber eine Schule nicht gibt, ist es hilfreich, die Wahrheit der anderen
wenigstens zu kennen - schlieRlich bestimmt sie deren Verhalten. Aus dem politischen Raum sind hearings
als eine Form bekannt, in der externer Sachverstand — {iber schriftliche Gutachten hinaus - inhaltlich ver-
arbeitet wird. Schuldffentlich veranstaltet, konnte eine solche Befragung dazu beitragen, dass

« Unklarheiten oder gar Fehler friihzeitig bereinigt,

« Missverstandlichkeiten geklart,

- Informationsmonopole verhindert

werden.

Fazit:

Evaluation sollte sich nicht als Autoritdt, sondern als Dienstleistung verstehen.

Was kann man konkret tun?

- Evaluation ist als Lernprozess fiir alle Beteiligten zu organisieren und entsprechend zu dokumentieren
- uber ...

= eine Stufung der Berichterstattung als Bericht iiber den Lernprozess der Evaluatoren;

- (ber eine Darstellung/Kommentierung der Ergebnisse aus verschiedenen Blickwinkeln;

-> {iber eine (schul-)6ffentliche Befragung der EvaluatorInnen nach Vorlage des Berichts.
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10. Evaluation der Evaluation:

Lohnt der Aufwand iiberhaupt?

Lassen Sie mich mit einer personlichen Bemerkung zum begrenzten Nutzen von Evaluation schlieRen:

Die Qualitdt und der Ertrag von Evaluation sind bisher kaum evaluiert worden. Dabei ist das Verhdltnis von
Aufwand und Ertrag, von positiven Effekten und negativen Nebenwirkungen durchaus fragwiirdig.

Ich habe bereits kurz den vorziiglichen Vortrag von Neuweg zum Thema ,Das Schweigen der Konner”
erwdhnt. Im Anschluss an Polanyis Konzept der ,tacit knowledge”, Kleists ,Marionettentheater” und andere
erinnert er an die Ambivalenz unseres standigen Bemiihens um Aufkldarung iiber die Grundlagen und Motive
unseres Handelns. Ich will kurz zitieren (Neuweg 2006, 28-29):

Es gibt ganze Organisationen, die nichts dem Zufall iiberlassen wollen und Wissensexplikation zum Pro-
gramm erheben. Amter gehéren natiirlich dazu, und auch McDonald's, wenn man Robin Leidner glauben
darf, die in den 90er-Jahren davon berichtet hat, dass es dort ein 600-seitiges "Operations and Training
Manual" gibt, das von den Managern und Franchisenehmern als ,Bibel” bezeichnet wird — wohl auch
wegen der Vorteile biblischen AusmafSes: McDonald's kann iiberaus rasch wachsen, weil die an den ein-
zelnen Standorten gelebte Praxis raum-zeit-unabhingig beliebig oft replizierbar ist; der Hamburger ist
ebenso standardisiert wie das Lédcheln der ihn (iberreichenden Mitarbeiterin; die Organisation ist von
der individuellen Kénnerschaft einzelner Mitarbeiter praktisch gdnzlich unabhédngig. - ,Diese Form
der Prozessintelligenz”, so der Betriebswirt Riidiger Reinhardt von der Universitit St. Gallen, ,basiert
somit auf der gleichférmigen Nutzung dokumentierten Wissens durch eine Vielzahl von Anwendern.”
Was Reinhardt nicht dazu sagt: Diese , Prozessintelligenz” findet sich, wenn iiberhaupt, nur noch in der
Organisation, nicht mehr aber bei ihren Mitgliedern. Denn die werden bei Barbara Garson oder Robin
Leidner mit folgenden Worten zitiert: ,And that's what [McDonald's] is, a machine. You don't have to
know how to cook, you don't have to know how to think. There's a procedure for everything and you just
follow the procedures.” Sie haben es so weit herunter gebrochen, dass es praktisch idiotensicher ist.
Die totale Explikation des Wissens macht die Organisation offenbar vor Idioten sicher, sichert ihr aber

zugleich auch Idioten.

Bereits beim Modell der Evaluation als Kunstkritik habe ich darauf hingewiesen: Mehr liber etwas zu wissen
heilt nicht unbedingt, es auch zu kénnen. Kénnen ldsst sich nur begrenzt bewusst machen und sprachlich
fassen. Und das, was Experten sprachlich fassen kdnnen, hilft Novizen nicht immer, besser zu werden.
Praktisches Handeln ist in hohem MaRe auf Erfahrung angewiesen, die nicht durch formelle Evaluation
gewonnen werden kann.

Andererseits: Reflexion ermdglicht uns, Abstand vom alltdglichen Handlungsdruck zu gewinnen und uns tiber
seine Rahmenbedingungen klar zu werden, um diese zu verbessern.

Das bedeutet: Evaluatoren miissen nicht selbst gute Paddagogen sein. Sie miissen etwas von Unterricht ver-
stehen —insofern reicht reine Methodenkompetenz nicht —, aber sie miissen nicht selbst unterrichten kdnnen.
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Ich hoffe, das gilt auch fiir Berater von Evaluatoren: Sie miissen nicht selbst gute Evaluatoren sein, aber sie
sollten etwas von Evaluation verstehen, so dass sie beraten konnen. Ich selbst tue mich schwer mit Beratern
— aber selbst bin ich liebend gern aktiv als Berater... und erstaunlicherweise nicht selten auch ein erfolg-
reicher. Kurioserweise auch dann, wenn ich selbst nicht nach meinen Ratschldgen handele.

Sie sehen, Evaluation ist ein verqueres Geschaft. Allerdings wissen wir: wie gut auch immer jemand seine
Sache macht - Handlungszwdnge schwdchen die Erkenntnisfahigkeit und Lernbereitschaft. Freiheit vom
Handlungsdruck dagegen kann zumindest hellsichtig machen — und damit dann auch offener fiir neue Erfah-
rungen.

Ein interessantes Phanomen — und vielleicht dann doch eine Rechtfertigung fiir Evaluation durch andere.
Fazit:

Die Planbarkeit und die Steuerungsmaglichkeiten menschlichen Handelns sind sehr begrenzt.

Was kann man konkret tun?

= Dringen Sie auf ein 6konomisches Verhdltnis von Aufwand und Ertrag in der Evaluation (z.B. Sekundar-
nutzung anfallender Daten anstelle immer neuer Primédrerhebungen).

= Fiihren Sie ein Blitzlicht am Ende eines jeden Verfahrens durch — und eine Evaluationskritik einige Monate

nach der Evaluation: ,Was war hilfreich fiir meine Alltagsarbeit? Was sollten wir beim nachsten Mal
anders machen?”
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P.S.: Um noch einmal auf die eingangs erwdhnte Gefahr zuriickzukommen, dass die Fiille der Optionen und
Differenzierungen mdoglicherweise erschldgt statt anzuregen. Diese Sorge hat mein Kollege Horst Rumpf
nach einer ersten Lektiire dieses Textes sehr deutlich geduRert. Darum betone ich noch einmal: Evaluation
muss dkonomisch sein — und sie kann das nur, wenn aus der Fiille der hier entfalteten Mdglichkeiten gezielt
Elemente ausgewahlt werden, um das jeweils konkret anstehende Problem zu l6sen. Rumpf selbst hat fiir das
Nachdenken iiber die Qualitdt von Unterricht fiinf Fragen vorgeschlagen, die ein solches Angebot darstel-
len, die Aufmerksamkeit auf ausgewdhlte Probleme zu konzentrieren. Wegen ihrer bewussten Reduktion auf
einen Aspekt von Schule aus einer Perspektive auf Unterricht und damit als Gegenposition zu den iblichen
Lernstandserhebungen zitiere ich diese Provokation am Schluss meines Beitrags:

(1) War die Sache, um die es im Unterricht ging, wirklich anwesend (oder war sie nur eine Attrappe fiir
diverse verbale, schriftliche oder handgreifliche Aktivitdten)?

(2) Waren die Menschen, die zusammen den Unterricht bestritten, wirklich beteiligt oder war ihre mensch-
lich-sinnliche Existenz (aufgeladen mit ihren Erinnerungen, Angsten, Hoffnungen und wilden Ideen) nur
ungeschichtliche Prothese fiir ein duerliches Mitmachen?

(3) Hatten die am Unterricht teilhabenden Personen Gelegenheit, sich auf die im Unterricht verhandelte
Sache und ihre Innenspannung hinreichend intensiv und differenziert einzulassen? Wenn nein, was
stand im Wege? (Gab es Symptome der ,straffen Fliichtigkeit” [Martin Wagenschein]?)

(4) Ermoglichte der Unterricht ein gemeinsames Sichvertiefen in einen von ebenso befremdlichen wie her-
ausfordernden Ziigen durchzogenen Sachverhalt oder glich er eher einem Hiirdenlauf {iber von vornher-
ein feststehende Aufgaben und Schwierigkeiten? (Hatte der Unterricht Atem fiir leere Rdume, fiir Briiche
und Zwischentdne? Vielleicht auch fiir Ratlosigkeiten angesichts einer zunehmend unbekannter und
ferner werdenden Sache? Sympathisierte er gar mit deren Entstehen — oder tat er alles, sie unkenntlich
zu machen oder zu durcheilen?)

(5) Wurden die Inhalte ihres Eigengewichts und ihres Ndhrgehalts fiir eine nachdenklich-vergegenwarti-
gende Anschauung entledigt und auf eine notenproduktive Aktivierung zurechtstilisiert?
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Exkurs I: Zur Rolle von SchiilerInnen bei der Evaluation

Ublicherweise sind SchiilerInnen entweder Objekte der Evaluation (Noten; Leistungstests) oder Datenquelle
(Befragung; Interview). Sie spielen aber kaum eine Rolle bei der Entwicklung von Fragestellungen, bei der
Analyse und Bewertung von Daten oder gar bei Folgerungen und Entscheidungen

Wenn man die ,Blick-liber-den-Zaun”-Standards nicht nur als inhaltliche MaRstdbe fiir die Evaluation,
sondern auch als Anspruch an den Evaluationsprozess selbst ernst nimmt, geht das nicht mehr. In der deut-
schen Kindheitsforschung (Behnken, Zinnecker u.a.) und in der angelséchsischen und der skandinavischen
Schulforschung werden SchiilerInnen aus verschiedenen Griinden zunehmend aktiv in die Evaluation von
Bildungseinrichtungen einbezogen:

- als Experten ihrer Lebenswelt;

+ als Handelnde mit eigenen Handlungsoptionen (Kurswahl, Beteiligung am Unterricht);

« als Trdger von Rechten (UN-Kinderrechts-Konvention).

e SchiilerInnen als Experten ihrer Lebenswelt

Wer seine Schule besser verstehen will, fiir den miisste das Bild von Schule wichtig sein, dass die Schiiler-
Innen entwerfen, um in ihr zu tberleben. Im Projekt ,LERNenBILDung”32 von Behnken/Zinnecker u. a. an
der Universitdt Siegen wurden Fragen entwickelt, die ich unbedingt in die Selbstevaluation einer Schule
einbeziehen wiirde — und die ich auch fiir eine AuRendarstellung erhellend finde:

«  Welche Facher sind dir wichtig — und warum?

- Was muss man tun, um im Unterricht dieser Schule Erfolg zu haben?

«  Wie muss man sich verhalten, um in der Klasse anerkannt zu sein?

SchiilerInnen werden also nicht nur als kompetente Quelle fiir Sachinformationen ,genutzt” (,wie oft kdnnt
ihr...”), sondern auch ihre Meinungen und Urteile werden ernst genommen.

e SchiilerInnen als Handelnde mit eigenen Handlungsoptionen

SchiilerInnen haben stidndig Entscheidungen iber ihre eigene Bildungsbiografie zu treffen. Fach- und Kurs-
wahlen sind z.B. formelle Entscheidungspunkte. Aber auch tagtdglich miissen sich SchiilerInnen entschei-
den, welche Ziele ihnen wichtig sind, wie sie ihre Arbeit organisieren wollen, wie sie mit Schwierigkeiten
umgehen. Fachnoten sind die traditionelle Form der Evaluation, die SchiilerInnen meist als Urteil ,von
oben” erleben. Forderdiagnostische Ansdtze bedeuten demgegeniiber einen Wechsel zur Beratung, die die
Eigenverantwortung der Schiiler ernster nimmt. Dafiir erproben LehrerInnen zunehmend auch Formen der
Selbsteinschitzung — die sie nicht nur als Medium der Leistungskontrolle nutzen, sondern auch als zu ent-
wickelnde Kompetenz fordern.

Solche Selbsteinschdatzungen kombiniert mit Wissensfragen konnen auch helfen, Lernzuwdchse festzustel-

len, wie dies meine Kollegin Schmidt-Peters tut, von der ich die Idee fiir mein Seminar ,Forderkonzepte” im
kommenden Semester iibernommen habe:
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Mit den folgenden Fragen méchte ich gerne Ihren Lernzuwachs festhalten:

A Was wollen Sie iiber die/aus der Reformpddagogik fiir sich lernen?

D Wie weit fiihlen Sie sich in der Lage, die Besonderheiten von drei selbst gewédhlten ReformpddagogInnen
zu charakterisieren? (Note)

E Wie groR ist Ihr Interesse, in einer reformpddagogisch arbeitenden Schule zu hospitieren? (Note)

F Wie stark ist Ihre aktuelle Vorstellung von ,gutem Unterricht” durch konkrete reformpadagogische
Ansdtze beeinflusst? (Note)

G Wie gut vorbereitet fiihlen Sie sich, selbst gewédhlte reformpdadagogische Unterrichtelemente in Ihrem
zukiinftigen Unterricht einzusetzen? (Note)

In einer formellen Evaluation wiirde ich noch ein Stiick weiter gehen. Fiir mich gehdrt zu einer jeden
Selbst- wie auch Fremdevaluation eine Befragung von ehemaligen SchiilerInnen: Wo sehen sie die Starken
und Schwéchen der Schule, aber auch: Was denken sie selbst richtig und falsch gemacht zu haben? Welche
Ratschldge wiirden sie jiingeren SchiilerInnen geben? Sowohl LehrerInnen als auch SchiilerInnen kénnen aus
solchen Riickblicken viel lernen.

e Schiiler als Trager von Rechten

Die Kinderrechtskonvention ist 1989 von den UN verabschiedet und 1992 vom Deutschen Bundestag ratifi-
ziert worden. In unserem Schulalltag spielt sie praktisch keine Rolle. Ganz anders etwa in England. Nur ein
paar Titel aus den letzten Jahren:

«  Pollard/Triggs (2000) What pupils say: Changing policy and practice in primary education

«  Devine (2003) Voicing Concerns about children’s rights and status in schools

«  Rudduck/Flutter (2004) How to improve your school: Giving pupils a voice

« Cox u.a. (2006) Children decide: Power, participation and purpose in the primary classroom.

Es gibt also eine Reihe von Griinden, SchiilerInnen als PartnerInnen in die Verantwortung fiir die Evaluation
von Schule und Unterricht einzubeziehen — und nicht nur sie. Gegenwartige lauft der Trend auf Evaluation
als Medium der professionsinternen Kontrolle und Fortbildung hinaus. Laien bleiben dabei meist auRen vor,
obwohl sie oft nachhaltig von der Entwicklung der Schule betroffen sind oder Kompetenzen und Sichtweisen
einbringen konnen, die bildungspolitisch fiir die Entwicklung der Schule bedeutsam sind.
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Exkurs II: Beispiele fiir unterschiedliche Formen der Arbeitsteilung

Als vor einigen Jahren die internationale Grundschulstudie IGLU durchgefiihrt wurde, haben wir parallel in
unserem Projekt LUST (2004) Schulen einen einfachen Lesetest und dessen Auswertung mit Vergleichsdaten
angeboten. Erhebung der Daten und Bewertung der Ergebnisse lagen in der Hand der LehrerInnen. Mehr als
1.000 LehrerInnen haben damals dieses Angebot angenommen - fiir mich ein schlagender Beweis dafiir, dass
etwa die Kritik vieler KollegInnen an zentralen Lernstandserhebungen wie VERA nicht als grundsétzliche
Evaluationsfeindlichkeit der Schulen missverstanden werden darf.

Die Zustdndigkeiten waren bei LUST wie folgt verteilt:

LUST intern extern

Erhebung Test

Analyse (Fehleranalyse) Statistik
Bewertung Situationsbezug (Vergleichswerte)
Entscheidung Férderung

Die Auswertung von Tests und Fragebdgen ist oft sehr aufwdndig. Darum ist es attraktiv, diese Arbeit nach
auBRen zu verlagern. Zwei Bedingungen haben in LUST die Entlastung durch SpezialistInnen interessant
gemacht fiir die Schulen: die freie Wah! der Instrumente und der Verbleib der Datenhoheit bei der Schule.

Es lohnt, Hochschulen anzusprechen und um Unterstiitzung fiir die technische Durchfiihrung von Test- oder
Fragebogen-Erhebungen zu werben. Das ist nicht so schwierig, wie man auf den ersten Blick vermuten kénn-
te. Hochschulen haben einen hohen Bedarf an Erprobungsmoglichkeiten fiir neue Instrumente und an der
Gewinnung/Erweiterung von Stichproben, um Normwerte zu gewinnen33. Bei dem Tausch-Geschéft konnen

also beide Seiten gewinnen.

Entsprechend gut eingeschlagen ist das Angebot einer Studentengruppe aus Berlin, den Erhebungs- und
Rechenprozess fiir Hochschulseminare zu automatisieren:

www.meinprof.de intern extern
Dozent Aktuelle Experten zukiinftige Offentlichkeit
Studenten Studenten
Erhebung Fragen
Analyse Statistik
Bewertung Eintrag
Entscheidung Optimierung Kurswahl Klatsch
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In diesem Fall wird mein Raster erheblich komplizierter. Was fiir erhebliche Unruhe gesorgt hat, ist vor allem
die asymmetrische Offentlichkeit:

- die Studierenden bleiben anonym,

« die DozentInnen werden nicht nur im Seminar, sondern weltweit Gegenstand von externer Beurteilung.

Wollte man ein solches Verfahren fiir die ,Blick-liber-den-Zaun”-Schulen nutzen, miisste man - z.B. passwort-
geschiitzt — eine schul- oder gar nur klassenbezogene Offentlichkeit sichern, wenn man die Evaluation
zumindest in der ersten Stufe intern halten will. Dieser Gedanke einer gestuften Uffentlichkeit kann helfen,
einige Probleme zu reduzieren, de ich eingangs mit den Kontexten von Angst und Macht angedeutet habe.

Das Modell séhe dann so aus:

www.meinprof.de intern extern
variiert fiir BiiZ LehrerInnen SchiilerInnen Experten
Planung Fragen

Erhebung Organisation
Bewertung Eintrag

Analyse Statistik
Entscheidung Optimierung

Es gibt aber noch ein zweites Problem: Trotz einer Spalte fiir freie Kommentare sind die vorgegebenen
Kriterien zu eng und auch inhaltlich nicht auf Ihre ,Blick-iiber-den-Zaun“-Standards zugeschnitten. Aber
denkbar ist, in Kooperation mit www.meinprof.de ein solches Raster zu entwerfen, das die beteiligten
Schulen dann bei Bedarf immer wieder nutzen kdnnten.

Dass eine Auslagerung der Evaluation als ,Dienstleistung” auch misslingen und der Anspruch auf Daten-
hoheit verloren gehen kann, haben die internationalen Leistungsvergleiche wie TIMSS, PISA und IGLU
gezeigt. Die Ministerien hatten sich die Konstellation vermutlich so gedacht:

PISA (ideal) intern extern
Erhebung Tests
Analyse Statistik
Bewertung Vergleiche

Entscheidung Folgerungen

Dieses Modell versprach Qualitdtssteigerung der System-Evaluation, fiir die den Ministerien die Manpower
fehlte, und zugleich kapazitative Entlastung der Bildungsverwaltung durch Auslagerung des Projekts an die
OECD.
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Faktisch ist ein Autoritidtsmodell externer Kontrolle herausgekommen:

PISA (real) intern extern
Erhebung Tests
Analyse Statistik
Bewertung Vergleiche
Entscheidung Folgerungen (Folgerungen)

Die externen Bewertungen und ihre Diskussion in dem Medien werden nun politisch als zusatzliche Belastung
erlebt, da sie Druck erzeugen, der zu vielfdltigen Auseinandersetzungen zwingt und damit Ressourcen bin-
det. An den inhaltlichen Reaktionen der Ministerien kann man auch erkennen, welche Probleme es aufwirft,
wenn man den Betroffenen die Bewertung wegnimmt: es wird gemauert statt gelernt. Diese Reaktion ist
nicht nur fiir Ministerien typisch.

Das Autoritdtsmodell wirkt anders bei ,Stiftung Warentest” oder ,Computer-BILD”. Hier haben wir grund-
satzlich dieselbe Konstellation, aber der Lerneffekt wird indirekt erzwungen {iber das Kundenverhalten.

Stiftung Warentest intern extern
Experten Nutzer

Erhebung Tests

Bewertung Ranglisten

Entscheidung Verbesserung Kaufen

Das wollen die Marktliberalen nun auch im public sector erreichen. Im Bildungswesen entspricht dem bei-
spielsweise das Ranking-Konzept mit Freigabe der Schulbezirke. Fiir diejenigen, die an Privatschulen arbei-
ten, ist das heute schon Alltag. Aber die Folgen sind heikel in einem Bereich, in dem die Erfolgskriterien
diffus bzw. schwer zu messen sind.
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Exkurs III: Erkenntnistheoretische Fallen

Und damitsind wir beim Kern des Problems: Von welchen erkenntnistheoretischen Bedingungen miissen wir aus-
gehen, wenn wir den Status von konkurrierenden Evaluations- und Daten-Typen verniinftig einschdatzen wollen?

Sechs Missverstandnisse des Status von ,wissenschaftlicher” Erkenntnis 34

e der Objektivitdtsanspruch von Erkenntnis, der ausblendet, dass eine jede Beobachtung, Befragung oder
Testungverdndert, wassiezuerfassenversucht. Beispiel: die ,Verbesserung” der Leistungsergebnissevon PISA-I
auf PISA-II kann auch eine Folge davon sein, dass sich die ,Objekte” der Forschung besser auf das eingestellt
haben, was man an Leistung von ihnen erwartet, und vor allem, wie sie diese Leistung demonstrieren kdnnen.

e dieIllusion eines archimedischen Punkts, d.h. die Unterstellung eines Bezugspunkts aulRerhalb der For-
schung, an dem sich Instrumente validieren und damitihre besondere Autoritédt begriinden lieRen. Esist schon
paradox, dass man die Unzuldnglichkeit von Noten durch die Einfiihrung von Tests tiberwinden will, die man
dadurch ,validiert” hat, dass man ihre Ergebnisse mit den Noten korreliert, die sie doch ersetzen sollen.

¢ die Spiegel-Illusion der Wahrnehmung, basierend auf der Annahme, unsere Vorstellungen von der Welt
oder von Ausschnitten aus ihr lieRen sich mit technischen Mitteln so perfektionieren, dass sie als bloRe
Abbilder der externen Wirklichkeit gehandelt werden kdnnten. Aber auch sog. ,Daten” sind psychisch gefil-
terte Einheiten.

¢ dieInduktions-FallevonVerallgemeinerungen, also die Unmdglichkeit, aus noch sovielen Beobachtungen
von X folgt aus Y in der Vergangenheit zu folgern, dass auch in Zukunft ,X aus Y folgt.

e die Deduktions-Falle der Normauslegung, d.h. die Hoffnung, man konne allgemeine Kriterien oder Aus-
sagen auf besondere Fille anwenden, ohne dass persdnliche Deutungsfolien wirksam wiirden. Sprachliche
AuRerungen sind mehrdeutig, ihre Bedeutung ist vom jeweiligen Kontext abhingig, und der wird vor dem
Hintergrund der individuellen Erfahrung unterschiedlich interpretiert.

¢ die Konstanz-Annahme sozialer Verhdltnisse, die iibersieht, dass keine zwei padagogische Situationen
wirklich gleich sind. Mit den Worten von einem der bekanntesten Bildungsforscher aus den USA, G. V. Glass
(1972, 11):

~Wenn physikalische Gesetze in ihrer Reichweite so begrenzt wiren wie die von Sozialwissenschaftlern bis heute
entdeckten Regeln, wiirden wir morgens sehr zégerlich aus den Bett kriechen, da wir nicht wiissten, ob wir zur
Decke schweben oder auf den Boden krachen werden.” (Ubers. brii)

Nun kann man sagen, diese Einwdnde seien puristisch, man miisse pragmatisch mit solchen Einschrankungen
umgehen, und niemand sei so naiv, diese Annahmen ernsthaft zu vertreten. Letzteres gestehe ich sofort zu,
wenn KollegInnen des Measurement-Paradigmas auf einer methodologischen Ebene mit mir diskutieren. Aber
ich bezweifle, dass die Forschungspraxis und -politik zurzeit so aufgekldrt ,pragmatisch” handeln. Das tech-
nische Paradigma hat genau deshalb ein so hohes Ansehen, weil die genannten Annahmen — zumindest unter-
schwellig — mitgedacht werden.
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Anmerkungen

10

11

12

Gutachten fiir den Verbund der ,Blick-iiber-den-Zaun”-Schulen, vorgetragen auf deren Tagung in Hofgeis-
mar am 13.11.2006. Fine stark gekiirzte Fassung ist verdffentlicht in: PADAGOGIK, H. 3/2007. Vgl. aus
fiihrlicher zum Hintergrund der folgenden Ausfiihrungen: Briigelmann (2005a, Kap. 4-5, 46-50, 56-63).
- www.blickueberdenzaun.de [Abruf: 23.1.2007].

Vgl. Groeben u.a. (2005).

Vgl. etwa: Tillmann/ Wischer (1999) und die Beitrdge von Seydel unter

- www.blickueberdenzaun.de/10Evaluation.html [Abruf: 20.1.2007].

Empfehlenswert vor allem: Schratz u.a. (2000); Bottcher u. a. (2006).

Dieser Beitrag greift mehrfach zuriick auf friihere Arbeiten, die als (zumindest teilweise) Pre- bzw. Reprints
verfiighar sind zum Download unter =

SAFARI-1974 http://www.agprim.uni-siegen.de/printbrue/brue.checks_and_balances.pdf
EVICIEL-1976 http://www.agprim.uni-siegen.de/printbrue/curriculumevaluation.pdf
OECD-1980 http://www.agprim.uni-siegen.de/printbrue/brue.oecd.evaluation.pdf
EVICIEL-1983 http://www.agprim.uni-siegen.de/printbrue/naturalistischeeval.pdf

STANDARDS-2005 http://www.agprim.uni-siegen.de/printbrue/brue.05i.standards.pdf

Ausfiihrlicher dazu unten die Ratschldge 4-6 (S. 21-28)

Z.B. einen Autoritdtsanspruch dank Kompetenzvorsprung als ,Experte”(,die Wahrheit vermitteln”); eine

Aufklarungsideeals ,critical friend” (,Informationen/Einschatzungen austauschen”); oder ein Hilfsangebot

als Unterstiitzer (,Probleme l6sen helfen”).

Heute wiirde ich vorsichtiger sagen: ,at least their views on their lifes”.

Die ,Pddagogischen Entwicklungsbilanzen” des DIPF-Projekts ,Schulentwicklung, Qualitdtssicherung und

Lehrerarbeit” kdnnen ebenfalls ein hilfreiches Instrument sein, zumindest aber Anregungen fiir die Ent-

wicklung eines eigenen Verfahrens liefern:

e Der Fragebogen sondiert eine breite Palette an mdglichen Problemfeldern (,Schrotschuss” oder
,Omnibus“-Prinzip: alle/s werden/wird mitgenommen).

e Zum Teil werden Anspriiche und Selbsteinschatzungen von deren Umsetzung kontrastiv erfragt.

e Es werden verschiedene Perspektiven (LehrerInnen und SchiilerInnen) einbezogen.

e Fiir hessische Schulen ist die Auswertung kostenfrei.

Fiir den allgemeinen Teil gibt es Vergleichwerte aus groReren Stichproben - zusdtzlich sind daneben

schulspezifische Befragungen méglich.

Aufgrund der unterschiedlichen Art der Fragen lassen sich drei Grundtypen der Evaluation abgrenzen:

e die auf allgemeine Aussagen iiber Erfolg zielende Evaluation, wie sie beispielsweise in der Bildungs-
politik bendtigt wird — etwa fiir die Bewertung der Leistungsfahigkeit eines Systems bezogen auf seine
Anspriiche (,an und fiir sich gut”). Beispiel: Niveaus der ,Literacy” im deutschen Schulwesen bei PISA;

e die vergleichende Einschdtzung des Potenzials von Alternativen zur Entscheidung iiber die allgemeine
Einfiilhrung eines neuen Programms/Konzepts (,besser als”). Beispiel: Anschaffung des Programms
JLernserver” in einem Bundesland statt Forderung der Fortbildung von LehrerInnen.

e Die auf situationsbhezogene Einzelfallentscheidungen zielende Evaluation, die die Passung des Poten-
zials einer MaRnahme auf einen konkreten Kontext einschatzen soll (,gut fiir hier”). Beispiel: Wahl
eines Films fiir die Unterrichtseinheit in einer Klasse.

Vgl. etwa die hdufigen Rangplatzdifferenzen einzelner SchiilerInnen in verschiedenen Mathematiktests

bei Ratzka (2003).
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Die Lektiire der Exkurse ist zum Verstdndnis des fortlaufenden Textes nicht erforderlich, sondern dient
nur zur Vertiefung der Argumentation.

Vgl. zu konkreten Methoden, die eine Beteiligung von Kindern schon im Grundschulalter ermdglichen,
die Hinweise in Cox u.a. (2006).

Vielfdltige Anregungen finden sich in den beiden Bdnden zu Funktionen und Formen von Fallstudien von
Fischer (1982; 1983).

Daraus ergeben sich unterschiedliche Typen von Fragen,

e wenn man sich iiber Ziele uneins ist,

* wenn man wissen will, ob der Betrieb tatsdchlich wie geplant funktioniert,

e wenn man zweifelt, dass die Ziele wirklich erreicht werden oder

e wenn man den Aufwand fiir den erzielten Ertrag fiir zu hoch halt.

Entsprechend unterschiedlich sind auch die Kriterien, die jeweils zur Bewertung heranzuziehen sind:

e Legitimitdt der Ziele und Prinzipien,

e Konzepttreue der Umsetzung,

e Wirksamkeit der MaRnahmen und

e Sparsamkeit des Aufwands.

Vgl. Briigelmann (2000); dhnlich die bereits oben (Anm. 10) zitierte SEL-Studie des DIPF zu ,Paddago-
gischen Entwicklungshilanzen”.

Vgl. zu dieser These ausfiihrlicher: Briigelmann (2005b).

Vgl. zum Wert analogen statt induktiv-deduktiven Denkens ausfiihrlicher mein Pladoyer fiir einen ,Miss-
Marple-Stil in der Bildungsforschung” = www.agprim.uni-siegen.de/printbrue/missmarple.pdf

Vgl. etwa das DIPF-SEL oben Anm. 10.

Vgl. zu diesem einfachen und als ,Warnlampe” sehr niitzlichen Instrument:
www.lesetestl-4.de/html/stolperwoertertest.html (Abruf: 19.1.2007) und Lust (2004).

Dabei ist unterstellt, die Aufgaben seien gleich schwer... — eine Achillesferse jeder Forschungsmethode:
Welcher Anteil des Ergebnisses ist dem Gegenstand, welcher der Erhebungsmethode zuzurechnen?

IQB ist das von der KMK ins Leben gerufene Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen in Berlin.
ausflihrlicher EVICIEL-1976/-1983.

ausfiihrlicher 0ECD-1980.

Es handelt sich - karikiert — um die ,wissenschaftliche Analyse des Goethe-Gedichts ,Uber allen Wipfeln
ist Ruh” durch ein Institut fiir molekulare Poetik” von Diirr (zit. nach Popp 2006, 11-12). Vgl. dhnlich
hiibsche Beispiele zu ,aufgerdumter Kunst” bei Wehrli (2002; 2004).

Diese Analogie verdanke ich Heinrich Bauersfeld (u.a.: 1972, 243), der sie bereits vor 35 Jahren in der
Debatte iiber lernzielorientierten Unterricht immer wieder nachdriicklich ins Spiel gebracht hat.

Vgl. auch ihre Beitrdge in Wulf (1972) und analoge Aufsdtze in der Zeitschrift ,Thema Curriculum” (1972-1974).
Dasgiltabernurdort, wonichtimmerfeinereKriterienrasterdie UrteilsfahigkeitderBeobachterInnenersticken.
Vgl. etwa den Vorschlag von Bartnitzky u.a. (1999) fiir den Grundschulverband.

Vgl. Briigelmann (1976).

Vgl. Behnken u.a. (2004).

Vgl. auch oben (Anm. 10) das am Dt. Institut fiir Internationale Pddagogische Forschung entwickelte PEB.
Vgl. ausfiihrlicher = SAFARI-1974
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Anhang

,Blick iiber den Zaun’: Mitgliedsschulen (Stand: September 2008)

Anne-Frank-Schule in 22941 Bargteheide
Integrierte Gesamtschule mit Profiloberstufe: www.afs-bargteheide.de

Bodensee-Schule St. Martin in 88045 Friedrichshafen
Grund-, Haupt- und Werkrealschule: www.bodensee-schule.de

Bugenhagen-Schulen in 22337 Hamburg
Grundschule mit Integrationsklassen, integrative IGS: www.bugi.de

Carl-von-Ossietzky-Gymnasium in 22399 Hamburg: www.carl-von-ossietzky-gym.de

Clara-Grunwald-Schule in 21035 Hamburg
Integrative Grundschule mit Vorschule: www.clara-grunwald-schule.de

Clara-Grunwald-Schule in 79111 Freiburg
Staatliche Montessori-Grundschule: www.claragrunwaldschulefreiburg.de

Ecole d'Humanité in CH-6085 Goldern
LEH-Internat, deutsch- und englischsprachiges System: www.ecole.ch

Elsa-Brandstrom-Gymnasium in 46045 Oberhausen
Agenda 21-Schule: www.gym-elsa-ob.de

Ev. Schulzentrum Martinschule in 17489 Greifswald
Grundschule, Integrierte Gesamtschule: www.martinschule-greifswald.de

Franzosische Schule in 72072 Tubingen
Ganztagsgrundschule: www.franzoesische-schule.de

Freie Montessorischule in 76829 Landau
Integrierte Gesamtschule, (KI.1-10): www.montessori-landau.de

Freie Schule Riigen in 18573 Dreschvitz
Grundschule, (KI.1-6), mit integriertem Hort: www.freie-schule-ruegen.de

Freie Waldorfschule in 71032 Boblingen
Waldorfschule: www.waldorfschule.bb.schule-bw.de

Freiherr-vom-Stein-Gymnasium in 32257 Bliinde: www.fvsg-buende.de

Freiherr-vom-Stein-Schule in 69239 Neckarsteinach
Grund-, Haupt- und Realschule: www.schule-neckarsteinach.de

Futurum Vogtland. Evangelisches Gymnasium in 08499 Mylau: www.futurum-vogtland.de
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Gesamtschule Bergedorf in 21033 Hamburg
Integrierte Gesamtschule mit Gymnasialer Oberstufe: www.gs-bergedorf.de

Gesamtschule Holsterhausen in 45147 Essen
Agenda-Schule: www.gesamtschule-essen-holsterhausen.de

Gesamtschule Holweide in 51067 K&In
Integrative Gesamtschule mit Gymnasialer Oberstufe: www.igs-holweide.de

Gesamtschule Winterhude in 22303 Hamburg
Reformschule fir Hamburg, (KI.1-10): www.reformschule-hamburg.de

Geschwister-Prenski-Schule in 23568 Liibeck
Integrierte Gesamtschule: www.prenski.de

Geschwister-Scholl-Gymnasium in 50259 Pulheim: http://www.scholl-gymnasium.de/
Grundschule Adenbuttel in 38528 Adenbiittel: grundschule-adenbuettel@t-online.de
Grundschule Betzendorf in 21386 Betzendorf: www.gs-betzendorf.de

Grundschule Harmonie in 53783 Eitorf: www.grundschule-harmonie.de

Grundschule Klixbill in 25899 Klixbull: gs.klixbuell@t-online.de

Grundschule Obervorschiitz in 34281 Gudensberg: www.grundschule-obervorschuetz.de
Grundschule Pattonville in 71686 Remseck-Pattonville: www.pattonville.lb.schule-bw.de
Gymnasium Ottobrunn in 85521 Ottobrunn: http://go.tcs.ifi.Imu.de

Gymnasium Schloss Hagerhof in 53604 Bad Honnef
Privates Gymnasium mit Internat: www.hagerhof.de

Heinrich-Nordhoff-Gesamtschule in 38444 Wolfsburg
Integrierte Gesamtschule mit Gymnasialer Oberstufe: www.hng-wob.de

Heinrich-von-Stephan-Oberschule in 10559 Berlin
Integrierte Haupt- und Realschule: www.hvstephan.de

Helene-Lange-Schule in 65189 Wiesbaden
Integrierte Gesamtschule: www.helene-lange-schule.de

Hermann-Lietz-Schule in 36166 Hohenwehrda
LEH-Internat, Realschule und Gymnasium: www.lietz-schulen.de

IGS Braunschweig-Querum in 38108 Braunschweig
Integrierte Gesamtschule: www.igsquerum.de

IGS Flensburg in 24943 Flensburg
Gesamtschule mit Gymnasialer Oberstufe: www.igs.flensburg.de



IGS Franzsches Feld in 38104 Braunschweig
Gesamtschule mit Profiloberstufe: www.igsff-bs.de

IGS Gottingen-Geismar in 37083 Gottingen
Gesamtschule mit Gymnasialer Oberstufe: www.igs-goettingen.de

IGS KastellstraBBe in 65183 Wiesbaden
Integrierte Gesamtschule: www.igs-kastellstrasse.de

IGS List in 30163 Hannover
Integrierte Gesamtschule: www.igs-list.de

ImPULS-Schule in 98711 Schmiedefeld
Staatliche Regelschule, (KI.5-10): www.schule-schmiedefeld.de

Jenaplan-Schule in 07745 Jena
Staatliche Jenaplan-Schule, (Vorschule bis KI.13): www.jenaplan-schule-jena.de

Jenaplanschule in 08352 Markersbach
Grund- und Mittelschule in freier Tragerschaft: www.jenaplanschule-markersbach.de

Laborschule Bielefeld in 33615 Bielefeld
Integrierte Gesamtschule mit Grundschule und Vorschuljahr: www.laborschule.de

Landheim Schondorf am Ammersee in 86938 Schondorf
LEH-Internat, Gymnasium und Grundschulinternat: www.landheim-schondorf.de

Landschulheim am Solling in 37603 Holzminden
LEH-Internat, Gymnasium: www.lIsh-holzminden.de

Landschulheim Grovesmiihle in 38781 Veckenstedt
LEH-Internat, Gymnasium, Realschulbildungsgang, FOS: www.grovesmuehle.de

Landschulheim Steinmihle in 35043 Marburg
LEH-Internat, Gymnasium: www.steinmuehle.de

Lobdeburgschule in 07747 Jena
Staatliche reformpadagogische Schule, (KI.1-10): www.lobdeburgschule.de

Maria-Montessori-Gesamtschule in 47803 Krefeld
Bischofliche Gesamtschule mit Gymnasialer Oberstufe: www.bmmg.de

Max-Brauer-Schule in 22761 Hamburg
Gesamtschule mit Grundschule und Profiloberstufe: www.max-brauer-schule.de

Montessori-Grundschule in 21680 Stade: www.montessorischule-stade.de

Montessori-Oberschule in 14471 Potsdam
Gesamtschule mit Grundschule, (KI.1-10): www.potsdam-montessori.de

Montessori-Schule in 17493 Greifswald
Grundschule mit Orientierungsstufe, (KI.1-6): www.montessori-schule-greifswald.de



Montessori-Schule in 65719 Hofheim
Integrierte Gesamtschule mit Grundschule und Vorschuljahr: www.montessori-hofheim.de

Oberstufen-Kolleg in 33615 Bielefeld
Gymnasiale Oberstufe, Staatliche Versuchsschule: www.uni-bielefeld.de/OSK

Odenwaldschule Ober-Hambach in 64646 Heppenheim
LEH-Internat, IGS, FOS, Gymnasiale Oberstufe: www.odenwaldschule.de

Offene Ganztagsschule ,Franz von Assisi” in 98693 lImenau
Staatlich genehmigte Grund- und Regelschule, (KI.1-10): www.assisi-schule.de

Offene Schule Kassel-Waldau in 34123 Kassel
Integrierte Gesamtschule mit Integrationsklassen: www.osw-online.de

Pestalozzi-Schule in 88045 Friedrichshafen
Grund-, Haupt- und Werkrealschule, Forderklassen: www.pesta-fn.de

Peter-Petersen-Schule Am Rosenmaar in 51061 Kéln
Integrative Grundschule: www.pps.kbs-koeln.de

Reformschule Kassel in 34131 Kassel
Integrierte Gesamtschule mit Grundschule und Vorschuljahr: www.reformschule.de

Schule Birklehof in 79854 Hinterzarten
LEH-Internat, Gymnasium: www.birklehof.de

Schule Schloss Salem in 88682 Salem
LEH-Internat, Gymnasium und Salem College/IB: www.salemcollege.de

St. Meinrad-Gymnasium in 72108 Rottenburg
Katholisches Freies Gymnasium: www.smg.de

Steinwaldschule in 34626 Neukirchen
Integrierte Gesamtschule: www.steinwaldschule.de

Theresianum in 55131 Mainz
Ganztagsgymnasium des Johannesbundes: www.theresianum-mainz.de

Urspringschule in 89601 Schelklingen
LEH-Internat mit Grundschule und Gymnasium: www.urspringschule.de

Werkstattschule in 18059 Rostock
Integrierte Gesamtschule und Grundschule: www.werkstattschule-in-rostock.de

Werner-Stephan-Oberschule in 12103 Berlin
Hauptschule mit besonderem Profil, (KI.7-10): www.wso-berlin.de
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