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Thorsten Bohl

Fazit: Unter welchen Bedingungen ist Lernen aus
Evaluationsergebnissen moglich?

In diesem letzten Kapitel werden die bisherigentlge zusammengefiihrt.
Einzelne bisher thematisierte Themenbereiche weaddgegriffen und ver-

tieft. Ziel dieses Beitrages ist es, die Bedingimdierauszuarbeiten, die
glnstig erscheinen, um die Licke zwischen vorlidganEvaluationsergeb-
nissen und der Implementierung von Innovationeschilief3en.

Das Thema ,Lernen aus Evaluationsergebnissen’gérfinldiesem Band aus
handlungstheoretischer Perspektive (Beitrage vogkétaund Wahl), in

national und international vergleichender Perspek{Beitrage von Hove-

stadt und Lind), aus organisationspsychologiscinersozialpsychologischer
Perspektive (Beitrag von Rosenstiel und Steinsy @er Perspektive der
Rezeptionsforschung (Beitrdge von Kuper/Schneewhtelibrand; Kohler;

Maier), aus der Perspektive der Schulleitung urilaifsicht (Beitrage von
Markl; Ballasch; Bonsen), aus professionstheoreis®erspektive (Beitrage
von Bauer; Miller; Landert; Kieschke), aus der Pektive des Qualitatsma-
nagements (Beitrdge von Bottcher), mit Blick au$ d@ualititsmanagement
eines Bundeslandes (Beitrag von Kiper), sowie agrs Rerspektive einer
Versuchsschule (Beitrag von Hollenbach). Aus dezlagihl an Uberlegun-
gen, Befunden und Diskussionsbeitragen greife mhFblgenden zentrale
Aspekte heraus. Als ,zentral* erachte ich ein Thedaan, wenn es in der
bisherigen Diskussion vernachlassigt wurde odetbakonders relevant fir
erfolgreiches Lernen aus Evaluationsergebnisseheirs.
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Lernen aus Evaluationsergebnissen: zwischen Einskahgen
und konkret veranderten Unterrichtsarrangements

Mit Blick auf einzelne Lehrerinnen und Lehrer wendim den Beitragen
verschiedene Ebenen angesprochen (Abb. 1), esugeliinstellungen (ge-
genilber Evaluationen), um Konzepte (zum UmgangHBwé#luationsergeb-
nissen, z. B. Rickmeldeformate) und um konkretedianmgsméglichkeiten
(im alltaglichen unterrichten und schulischen Geseh).

Einstellungen / Haltungen

|

Wissen / Fahigkeiten

|

Verhaltensweisen / Handlungen

Abb. 1: Ebenen des Umgangs mit Evaluationsergebnissemdivglueller und sozialpsycholo-
gischer Perspektive

Die drei Ebenen sind hilfreich, weil sie verdeutbn, an welche Ebene sich
verschiedene MalRnahmen richten bzw. auf welchen&mtwicklungsbe-

darf besteht. Charakteristika und Veranderungsrolkgiiten der drei Ebe-
nen sind unterschiedlich.

Einstellungersind relativ stabile und erfahrensbasierte psytigifikeaktions-

tendenzen auf Situationen (vgl. Stahlberg/Frey 190244ff), im Gegensatz
zu Meinungen handelt es sich bei Einstellungen wsitipe oder negative

Bewertungen. Sie sind wesentlich fir die Erklarumgl Vorhersage von

Verhaltensweisen. Einstellungen von Lehrerinnen uetirern gegeniber
Evaluationen sind gepragt von den Erfahrungen,sibedamit hatten. Da
Evaluationen vielerorts in den vergangenen Jahrgreagefihrt wurden, ist
es moglich, dass hier nur wenige Erfahrungen wgelie sondern vielmehr
auf andere strukturdhnliche Erfahrungswerte ausg®mi wird (z. B. auf die

Einfihrung von Bildungsplanen oder anderen Innovestna3hahmen) oder,
in Bedenken vor Freiheitseinschrankungen oder Kdimarlust (vgl. Steins
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S. 185ff.), Widerstand in unterschiedlicher Ausprég erfolgt. Letzteres ist
wahrscheinlich, weil dem Thema Evaluation insbesoadei wenig ausge-
pragter Kenntnis (z. B. der Ziele, der Moglichkaitéer Chancen) eine Ver-
messungs- und Kontrollstruktur inne liegt (z. Bfgaund der Begriffe, der
notwendigen Engfuhrung aufgrund von Operationalisigsprozessen, der
Bewertung Uber bestimmte positiv bzw. negativ fdiemte Skalierungen).
Insofern ist nicht verwunderlich, wenn auf der Ebeler Einstellungen das
Thema Evaluation eher skeptisch betrachtet wir@égén bereits positive
oder negative Erfahrungen mit Evaluationen und Eatédnsergebnissen vor,
dann ist zu vermuten, dass diese die Einstellursgark pragen. Dies flugt
sich in das Bild ein, das Bauer (S. 219ff.) ausleginn Lehrkrafte, die ge-
zielt und damit bewusst Innovationen einfiihren haoffener mit der Innova-
tion ,Evaluation’ umgehen. Die Arbeit an Einstelgen ist gegentber der
Entwicklung von Konzepten oder der Anleitung fir ndlungsweisen
schwieriger. Das erfolgversprechendere Erméglichien positiven Erfah-
rungen und positiven Zugangen zu Evaluationen u$ivéndig. Uberreden,
verbales Uberzeugen, Darbietung von Vorteilen leion wertvolle Impulse
liefern, reicht jedoch nicht aus. Diese skeptis&fetrachtung richtet sich
insbesondere an diejenige Seite des ,Selbst" @glier S. 4), die sich nicht
an berufstypischen Werten wie die optimale Entwiokl von Lernenden
orientiert oder orientierten kann. Wenn Evaluatms selbstversténdliche
Standardkompetenz und als selbstverstandlicher diréds professionellen
Selbst angesehen wird, ist ein produktiver Umgaithkt wahrscheinlich.
Auf der nachsten Ebene von (hier zusammenfasseschiiebenenWissen
und Fahigkeitenst zu klaren, inwiefern Lehrkréafte, Teams (z.Hachkonfe-
renzen) oder Einzelschulen in der Lage sind, eaehlich angemessene
Konzeption zu entwickeln oder mit einer vorliegemdéonzeption (z. B.
Ruckmeldeformat) fachlich angemessen zu arbeitdar HieRen Wissen
Uber Evaluationen (z. B. Phasen der Evaluationei&ghaften von Testauf-
gaben, statistischen Prozeduren) und FahigkeiteB.(X/erbinden didakti-
scher Fahigkeiten mit einem Wissen Uber Aufgabendde von Vergleichs-
arbeiten) zusammen. Diese Ebene verhindert, dasleé und isolierte
MalRnahmen aus Evaluationen abgeleitet werden, sonslgstematische
Klarungen und Strategien entwickelt werden.

Die dritte Ebene deverhaltensweisen und Handlungsichert, dass Konse-
quenzen aus Evaluationsergebnissen bei Schilerinmegrschilern in Form
konkret verénderter und weiterentwickelter Lernagements ankommen.
Dies erfolgt etwa durch verédnderte AufgabenformateMathematikunter-
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richt, durch konkrete kumulativ aufgebaute Angebmie Entwicklung selb-

stéandigen Lernens.

Optimalerweise sind Ubergang und Passung zwisckenddei Ebenen ge-
schmeidig und stimmig. Der Umgang mit Evaluatiogsenissen ist dann
gepréagt von einer konstruktiven und proaktiven teihisng (,Evaluationen

und Evaluationsergebnisse bringen mich in meinemp&tenzentwicklung

weiter), einer konzeptionellen Klarung beim Umgang Evaluationsergeb-

nissen (z. B.: schulische Konzeption fir das Eriteghevon Konsequenzen
aus Vergleichsarbeiten im Fach Mathematik) und prathenden Verhal-
tensweisen und Handlungen (z. B. konkrete Andenurtge der Unterrichts-

planung und -gestaltung im Fach Mathematik, Klags&hema Bruchrech-
nen). Bei der Analyse der MalRnahmen, die in veestdrnien Bundeslandern
ergriffen werden, um erfolgreiche Evaluationen mma@&glichen, entsteht der
Eindruck, dass die Wissensebene besonders ausfiibddient wird. Sie ist
naturgemald leicht zuganglich. Dies wird Uber diewgise, Verfahren, In-

strumente (z. B. Bogen zur Selbstevaluation) dehtldie an den Landesin-
stituten fur Schulentwicklung in den Bundeslanderarbeitet und verfigbar
gemacht werden. Diese Ebene ist systematisch #isigrabedienbar, wéh-
rend die Ebene der Handlungen deutlich individiedisund alltagsnah zu
gestalten ist und die Ebene der Einstellungen sicbm unmittelbaren tech-
nizistischem Zugriff entzieht.

Wie missen Riuckmeldeformate aus Evaluationsergebrsisn
aussehen, damit Lehrkrafte mit ihnen nachhaltig arkeiten?

Im Rahmen nationaler und internationaler Schulleigsvergleichsstudien,

die innerhalb von Deutschland durchgefiihrt wurdéer@an denen Deutsch-

land beteiligt war, wurde bisher fast durchweg Data die beteiligten Schu-

len zuriickgemeldet, allerdings in anfangs wenigldigsenziertem Format.

Auf der Grundlage vorliegender Studien (vgl. Bejtravon Ku-

per/Schneewind, S. 113ff.) kénnen Ergebnisrickmeddn wie folgt forma-

tiert werden. Die Ergebnisse

- sollten zeitnah zur Datenerhebung an die einzebsailigten Lehrkrafte
rickgemeldet werden,

- sie sollten leicht erhaltbar sein,

- sie sollten technisch einfach zu handhaben sein,

- sie sollten versténdlich sein und keine statisgéscGrundkenntnisse erfor-
dern,
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- die Mdglichkeiten und Grenzen der Evaluation dehtlinachen,

— graphisch attraktiv und tbersichtlich sein,

- nicht zu viele Informationen enthalten,

— Ansprechpartner fur weitere Fragen enthalten,

- in einem unterstitzenden Duktus verfasst sein,

- die verwendeten Begriffe sollten fir Lehrkréftesténdlich sein.

Diese Hinweise sind meines Erachtens noch vollggaadter ,handwerkli-
chen’ Verbesserungen von Evaluationsverfahren zerseKomplizierter
wird der nachste Schritt: Wie kénnen optimale Riekteformate in veran-
derte Unterrichtsarrangements tberfiihrt werden?

Lehrerinnen und Lehrer und Kollegien innerhalb der Orga-
nisation Schule: Innovationspotentiale im Spiegel irer
Schulbiographie

Im Beitrag von Rosenstiel (vgl. S. 43ff.) wird désrhaltnis von Subjekt und
Organisation angesprochen. Dies zeigt sich etwggisch personalpsycho-
logischen Themen wie Eignungsdiagnostik, Persosalahl oder Personal-
entwicklung, die an Schulen seit einigen Jahree eimehmende Rolle spie-
len. Ein anderer Themenbereich verweist jedocteauforschungsdefizit in
der Schulforschung und ein Desiderat der Persotvelddung: Im Kapitel
,Sozialisation in und durch Organisationen’ verdiebt von Rosenstiel, wie
das Subjekt von der Organisation im Laufe der J@eeinflusst wird. Die
Arbeit in Organisationen bedingen psychosomatideti@ankungen, wirken
sich auf Werte aus oder beeinflussen die SoziabilRosenstiel S. 8 xxx).
Insofern lasst sich die gesundheitsférderliche &estg der Organisation als
Personalentwicklung verstehen. Es ist daher niehivunderlich, wenn eine
Organisation als soziales System, mit all ihrerféliggen Beziehungsstruk-
turen und Individuen, die konsequentes Change Mamegt betreibt,
gleichzeitig auch eine psychologische Interventmmtreibt (Rosenstiel S.
43ff.).

Uber diese allgemeine Anbindung der Organisatioy@pdogie an die Schu-
le und die Arbeit von Lehrkraften hinaus, zeitigsdverhaltnis von Innovati-
on, Subjekt und Organisation fiir den Umgang mitl&atonsergebnissen
konkrete Folgen. Wenn Schulen Leithilder, Programoder Curricula ent-
wickeln, spiegelt sich darin der jeweilige Stand Hensensbildung in einem
Kollegium wieder. Entwiirfe zu einem Schulprogramerden innerhalb von
Kollegien zunachst zumeist unterschiedlich gesellen:einen Gruppierung
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ist der Entwurf zu radikal, einer anderen zu ri#Rdtg, der dritten genau
passend. Im Prozess der Konsensbildung erfolgt A&méherung bis — im
optimalen Falle — alle das Programm unterstitzesofern sind veroffent-
lichte Dokumente (z. B. Schulprogramm) Ausdruck deszeitigen Innovati-
onspotentials eines Kollegiums. Die Frage, auf hwha ,Innovationsniveau®
ein Konsens moglich und wie verbindlich eine Inrnava fur das gesamte
Kollegium ist, hédngt auch vom der Biographie derzelnen Lehrkrafte in-
nerhalb ihrer Schule ab. Dies sei an einem Beisgigdeutlicht.

Betrachten wir eine Realschule. Sie hat ca. 60Kréfie und ca. 1000 Schi-
lerinnen und Schiler. Sie liegt in einer kleine&adt und ist insofern eine
relativ normale Realschule. An dieser Realschutaviekelte bereits in den
70er Jahre eine engagierte Gruppe von Lehrkraftenkonzeption fir offe-
nen Unterricht. Diese Konzeption wird im Kern, weanch immer wieder
weiterentwickelt, relativ unveréndert bis heuteliséert. An mehreren Stun-
den in der Woche arbeiten die Klassen dieser céehtkrafte, die sich im-
mer in Teams organisieren, in einer bestimmten Woplan- und Freiar-
beitskonstellation. Obschon die Gruppe sehr of§¢nsind im Laufe der Zeit
nur wenige weitere Lehrkrafte dazu gekommen, dighinlich konsequenter
Weise offenen Unterricht praktizieren. Dies istafesn erwahnenswert, weil
die Gruppe selbst bundesweit immens viele Forthilgu fir andere Lehr-
kréfte zum offenen Unterricht durchgefuhrt hat. Ab#ensichtlich ist es nur
in sehr begrenztem Mal3e gelungen, die Innovatidiener Unterricht’ im
eigenen Kollegium zu verbreiten. Weshalb ist diggafion erwahnenswert?
Die Situation steht exemplarisch fur ein schulinéz Innovationspotential,
dessen weitere schulinterne Verbreitung Uber Jahteehinweg nicht gelun-
gen ist.

Nun fuhrt diese Schule mit den Instrumenten desbaudirttembergischen
Landesinstituts fur Schulentwicklung eine Selbsgaton durch. U. a. ful-
len die Schuilerinnen und Schiler einen Fragebogsnauf dem sie eintra-
gen (Viererskalierung) wie viele ihrer Lehrkrafteese Unterrichtsformen
einsetzen. Tab. 1
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) ) (fast) keine | weiR
(f:st)/alle mehr als die dWenlgltfetr a:jls Lehrerin/ nicht
Lehrer/innen  Halfte d ie Halfte der .
Bitte kreuze in jeder Zeile das Kastchen an, a e. e ) kein Lehrer
. . Lehrer/innen Lehrer/innen
das am meisten zutrifft.
4 3 2 1
9 a| Die Lehrerin/der Lehrer spricht lange Q Q Q Q Q
vor der Klasse und wir héren nur zu.
g | Wir bearbeiten in einer Gruppe eine o o o o o
Aufgabe (Gruppenarbeit).
h | Jeder von uns kann an einer selbst Q Q Q Q Q
gewdhlten Aufgabe arbeiten.
j | Wir arbeiten nach einem Wochen- o Q Q o Q

plan.

Tab. 1: Basisinstrument Selbstevaluation / FragebogeSétiilerinnen und Schiler (Auszug)

Die Ergebnisse zeichnen folgendes Bild: Ca. 20% Semntlerinnen und
Schiler kreuzen ,mehr als die Hélfte der Lehrenmuoed Lehrer” bei den
Iltems g, h und j an. Ca. 70% der Schilerinnen widilgr kreuzen hier an
»fast kein Lehrer“. Die Ergebnisse spiegeln dagi®iner deutlichen metho-
disch-didaktischen Spaltung des Kollegiums — zumstadnit Blick auf offe-
nen Unterricht und Differenzierung. Die Daten liegain vor. Die seit vielen
Jahren stabile Situation kommt Uber die Selbstew@mo an die Oberflache
und auf den Tisch des Kollegiums. Die Ergebnisgel selativ eindeutig,
dem Kollegium ist der Hintergrund klar. Nun staith eine Frage, die das
Kollegiums seit den 70er Jahren begleitet: Wie kaliese methodisch-
didaktische ,Vielfalt'" angeglichen werden? Soll siageglichen werden?
Wenn ja — in welche Richtung und in welcher Weisedfern sind die Eva-
luationsergebnisse dem Kollegium bekannt. Zwisctien Gruppe ,offener
Unterricht’ und dem restlichen Kollegium bestehtiethodisch-didaktischer
Hinsicht eine deutliche Distanz, und zwar seitesielahren. Abb. 2 verdeut-
licht die Situation dieser Schule.
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2007:
Selbstevaluation

T n e n o o E e s g R f ] r Em——  —

- | Gruppe ,offener Unterricht'

il

70er | [soer | [over | [o0er |

O ein/e Lehrerfin

Abb. 2: Berufshiograhien einzelner Lehrkrafte innerhalieeiEinzelschule

Nun konnte man argumentieren, es gehdre zum piofedlen Selbstver-
standnis von Lehrerinnen und Lehrern, ihr Methodpartoire anzupassen
und kontinuierlich zu verandern. Forschungsbefurelgen jedoch, dass sich
das Methodenrepertoires von Lehrkréaften, insbesenda Sekundarstufen,
nur sehr langsam veréandert (Bohl 2000; Helmke/Ja§éP). Der Blick in
die Biographie dieser Einzelschule offenbart schg@éEntwicklungen: Das
Kollegium wird gemeinsam alter, bei der gegenwanig\ltersstruktur von
Kollegien ist das besonders wirksam. Man kennt.sigder weil3, wen er
ansprechen kénnte, wenn es um Innovationen gehistHEsekannt, wer fur
was zu haben ist. Alle Lehrkréfte, die sich nicht Gruppe offener Unter-
richt angeschlossen haben, hatten vielfach Gelegiedhzu. Sie haben es
jedoch nicht getan. Die Grinde hierfir sind vieifilsie liegen im mikropo-
litischen Bereich (Altrichter/Posch 1996), sind mditlicher Belastung oder
psychischer Belastung (vgl. Beitrag von Kieschke)ezklaren, mit Unsi-
cherheit, mit schlichter Ablehnung.

Lernen aus Evaluationsergebnissen findet insofermér als Verbindung
zwischen Subjekt und Organisation statt. Diese Meng ist geprégt von
der Erfahrung, die einzelne Lehrkrafte im Umgang imhovationen in der
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Schule bereits hatten. Die Implementierung von \yationen sollte daher
sensibel gegentber diesen bisherigen Erfahrungen se

Unterricht konzeptionell veréandern: Innovationspotentiale
im Spiegel individueller Méglichkeiten

Wie im Beitrag von Markl (S. 283ff.) zur Schulingien in Niedersachen
deutlich wird, taucht mit einer systematischen Hatibn ein bekanntes Prob-
lem der Unterrichts- und Schulentwicklung auf: Irar8ich des Lehrerhan-
delns im Unterricht ist einerseits der Entwicklubedarf besonders deutlich,
andererseits ist die Veranderung des Lehrerhandelalltaglichen Unter-
richt, und nicht in abgrenzbaren Phasen wie Projetthen, die grofite Her-
ausforderung. Die Befunde aus Niedersachen veidleeti positive Ein-
schatzungen fur Zielorientierung/Strukturierung upédagogisches Klima,
weniger positiv sind die Einschatzungen jedochibiriich Differenzierung
und Unterstitzung bei aktiven Lernprozessen. Dersveist auf Defizite bei
der Forderung von Selbstandigkeit und Teamfahigkei. Beitrag von
Markl S. 283ff.).
Insofern trifft das Thema dieses Bandes, LernenEaaduationsergebnissen’
auf ein grundlegendes Thema der Unterrichtsentwigkl Unterrichtsent-
wicklung ist gut méglich, wenn...
- nur einzelne Bausteine in den eigenen Unterrichintagrieren sind (z. B.
Bausteine zum Methodentraining), oder
- relativ geschmeidig an bereits vorhandenen Erfajenrangesetzt werden
kann (z. B. kleinere Referate zu Buchvorstellungesrden mittel- und
langfristig in Prasentationen und diese etwa inkanzept ,Lernen durch
Lehren’ Uberfuhrt), oder
- bereits bekannte Konzeptionen lediglich variiereoth einigen Aspekten
verandert werden (z. B. Gruppenarbeit wird berstgelmalig durchge-
fuhrt und jetzt ,optimiert’, z. B. mit Blick auf Aswertungsphasen).

Schwieriger wird die Unterrichtsentwicklung

- wenn neue Unterrichtskonzepte (z. B. selbstorgamés Lernen, Varian-
ten offenen Unterrichts, differenzierte Lernumgedjuaingefuihrt werden
sollen, die in ihrem Kern bisher nicht realisietrden, oder

- grundlegende Aspekte des Classroom-Managementsickativwerden
mussen (z. B. Allgegenwartigkeit).
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Insofern wird deutlich, dass innerhalb eines Ldtokegiums differenziert

werden muss (vorausgesetzt die Bereitschaft zuerdahtsentwicklung ist

vorhanden): Wenn eine Lehrerin bisher nicht inldsge war, ihr Classroom-
Management zu verbessern, wird sie dazu auch audgran Evaluationser-
gebnissen nicht in der Lage sein. Wenn ein Lehodr Isisher nicht dazu in

der Lage sah, selbstorganisiertes und selbstsgsdigrnen konzeptionell zu
entwickeln, wird er es vermutlich auch nicht turenm seine Schulerinnen
und Schiler im Rahmen einer Evaluationsrickmeldubieg negativ abge-

schnitten haben. Die Frage der Veranderungsbenaitsand -fahigkeit auf

individueller Ebene zeigt sich ebenso auf der ElgreEinzelschulen. Um
Unterricht systematisch zu verdndern und mit der3hdmen nicht die
bereits offenen und engagierten Lehrkréafte zu enei, sind vermutlich alle
Register einer begleitenden Unterstitzung, Beratiogperation und Fort-

bildung zu ziehen. Erste Schritte in diese Richtwegden im Beitrag von

Ballasch (S. 299 ff.) beschrieben: Gemeinsame \feiteng von Unter-

richtsprojekten, gemeinsames Erstellen von didetk&isMaterialien, gemein-
sam gezielt Fortbildungen organisieren, Schilengeapoder einzelne Schi-
ler gezielt fordern u. a.

Aufgabentypen zwischen vergleichender Bildungsforéming
und individuell-didaktischem Handeln

Aufgaben und die Orientierung an Aufgaben habedein vergangenen Jah-
ren die Methodik der Bildungsforschung erheblicteibBusst. Uber das

erfolgreiche oder erfolglose bewaltigen von Tegaben werden Schilerin-
nen und Schilern bestimmte Kompetenzen bzw. Kompstefen zuge-

schrieben. (Test-)Aufgaben werden jeweils bestimEigenschaften zuge-
schrieben (z. B. fachliches Anspruchsniveau, ReflexTransfer, Lebensna-
he).

primare Funktion Beispiel vorrangige Prota- Kriterien der
gonisten der Aufga- Aufgabenaus-
benentwicklung wabhl
Testaufgaben Steuerungswissen | Aufgabe ,Graffiti' | Wissenschafter testtheoretisch
generieren (Lesekompetenz (Textexpertise  und begrindet, z. B.
PISA 2000) Fachexpertise) Zugehorigkeit zu
einem Testmodell,
Itemanalyse
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Prufungsaufgaben

Selektionsentschei-
dungen legitimieren

Abituraufgabe Fach
Deutsch

erfahrende Praktiker

curriculare Valid
tat, fachliche und
bildungstheoreti-
sche Zielsetzung
des Unterrichts

Forderdiagnostische
Aufgaben

Informationen lbe
den individuellen

Stand erhalten, aups Praktikern/Experten

denen Malnahme
fur  die
Forderung

weitere
und

Qualifizierung eines
Lernenden abgeleitet

werden kénnen

vom Lehrer entwi-
ckelte oder von
h bereitgestellte i.d.R
fachspezifische
Aufgaben

Lehrer/Praktiker

Forderdiagnostisch
eingesetzte Tests

Testbasierte
mationen Uber de
individuellen Stand

erhalten, aus denen von Dyskalkulie)
MaRnahmen fir dig
Forderung
Lernenden

weitere
eines
abgeleitet
kénnen

Infor

werder

wissenschatftliche
Tests, TEDDYPC
(Test zur Diagnos

Wissenschattler
(Textexpertise
Fachexpertise)

und

testtheoretisch
begriindet, z. B.
Standardisierung,
Validitat, Objekti-
vitat

Intentionale  Lern-

aufgaben

Lernen, bewuss
unterstitzt von
Planung und Rah
menbedingungen,

i.d.R. alltaglicher
Unterricht zur
Generierung von|
neuen Erkenntnisse
von Schu-
lern/Klassen.

entwickelt
eine komplexe,
fachspezifische

Aufgabe (Problem-|
aufgabe oder
Ubungsaufgabe);
Lehrer stellt anre-
ngende Lernumge
bung zur Verfligung
(z. B. elaborierteq
Montessori-
Material)

Lehrer

Lehrer

curriculare Validi-
tat, Mittleres
Anspruchsniveau,

Inzidente Lernauf-

gaben

im Rah-
Entwick-
vorrangig

Funktion
men der
lung,

eine Jugendliche

beobachtet, wie ein

Nachbar einen

,das Leben’

keine
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aulerschulisch Olwechsel  durch-
fuhrt,  hilft  ihm
dabei und macht ep
schlief3lich beim
Auto der Eltern
alleine

Tab. 2: Aufgabentypen und ihre Merkmale

Die Ubersicht liber verschiedene Aufgabentypen (Rathat vorrangig ana-
Iytischen Charakter. Je starker die Mikroebene Rlamungs- und Durchfuh-
rungsprozessen des Unterrichts in den Blick geratesto deutlicher werden
die Verbindungen und Uberschneidungen zwischenveeschiedenen Auf-
gabentypen:

- Die Aufgaben selbst mussen sich nicht zwangslaufiterscheiden, sie
erhalten ihre Funktion Gber die Zielsetzung und Kentext. So kann die-
selbe (zumindest strukturgleiche) Mathematikaufgate Lernaufgabe
fungieren (z. B. bei der Vorbereitung auf eine Atlassprifung) und in
diesem Kontext keinerlei Selektionsfunktion innedrab dieselbe (bzw.
strukturgleiche) Aufgabe kann dann innerhalb descitussprifung eine
Selektionsfunktion erfillen.

- Dieselbe Aufgabe kann als Lernaufgabe, als Prufwrfgabe oder als
diagnostisch eingesetzte Aufgabe fungieren. Dieehmdg der Funktion
hangt damit zusammen, welche Prioritat die Lehtknédr legt. Die Auf-
gabenbearbeitung des Schiilers Peter kann von dekra& kontrolliert
und bewertet werden — nicht mehr (Prufungsaufgabmjer: die Lehrkraft
kann anschlieRend aufgrund der gelosten und nikisige Aufgaben dif-
ferenziert herausarbeiten, welche weiteren Aufgatberm Schiler Peter
angeboten werden sollen, damit er zielgerichtates@efizite bearbeiten
kann und daraufhin einen individuellen Férderplatwéckeln. Die Aufga-
be erhalt dann einen forderdiagnostischen Charakter

- Nach Veroffentlichung der TIMSS-Studie 1997 seirteler Mathematik-
didaktik' eine Diskussion um eine veranderte Aufgabenkuginr bis hin
zum Projekt SINUS. Aufgaben, die im Rahmen der @ilgkforschung als

! z. B.: Zs. Mathematik Lehren. Heft 90/1998. Then&hhTIMSS — Anst6Re fir den Matheun-
terricht; Zs. Mathematik Lehren. Heft 100/ 2000efitenheft: Offene Aufgaben
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Testaufgaben eingesetzt wurden, wurden Gber Mildifgrenstrukturen in

den Unterrichtsalltag ,transferiert’, also zu Leufgaben umgewandelt.
Grob betrachtet lassen sidlestaufgabemmit wissenschaftlichem Anspruch
und didaktische Aufgabendie vom Lehrer alltagsnah entwickelt werden,
unterscheiden. Der Ubergang von den grofRen nationaid internationalen
Studien zum didaktischen Handeln von Lehrkréftesstiésich zunachst in
einer zu fordernden komplementaren Perspektive hbetoen: ,Auf die
,Leistungen im System’ zu blicken, erfordert narliauch, Konzepte und
Instrumente als die Basis der wissenschaftlicheobBehtung so zu entwi-
ckeln, dass die unter anderer Perspektive erzeuitiaktischen Kategorien
erhalten bleiben.” (Neubrand, S. 97ff.). Im Idekléaganzen sich also beide
Perspektiven. Dass zwischen beiden Perspektiven Amfgabentypen ver-
mittelt werden kann, erscheint sehr wahrscheinligies wird besser gelin-
gen, wenn die Vermittlung zwischen beiden Perspehtisorgfaltig konzep-
tionell ausgestaltet und beratend begleitet wigl. (&bb. 2, Schritt 4): Wel-
che Begriffe kénnen zwischen beiden Perspektivemiteein? Welche Auf-
gaben bzw. Aufgabenteile wurden bereits in &hnlidheise im Unterricht
realisiert? Was kann leicht ibernommen werden, woden Probleme gese-
hen? Welcher Art sind die Probleme (Einstellungé&whzeption? Hand-
lungsebene? Zeit? Curriculum?)? Bei intensiver \iglung wird sich die
Schnittmenge erhéhen. Allerdings wird es, trotz fgivstimmungen, auch
klare Abgrenzungen geben.

In den Testaufgaben groRer Studien liegt zweifedioggrol3es Anregungspo-

tential (Neubrand, S. 97ff.). Inwiefern eine engerfndung bzw. grof3e

Schnittmenge gelingt, liegt nicht nur an den Aufgalselbst, sondern viel-

mehr in deren Einbettung

- in eine didaktische und fachdidaktische Konzepties Unterrichts (z. B.:
bildungstheoretisches Verstandnis, Leistungsvedsii&n Kompetenzver-
sténdnis, zentrale Begriffe),

- in externe und interne Unterstitzungsmaflnahmemktsthe Aufberei-
tung der Ergebnisse, Unterstiitzung bei der ,Ubeusef von Testergeb-
nissen, Fortbildungen, Fachkonferenzen, schuliet&iérungen.
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Verr]ittlung

Testaufgaben Didaktische
Aufgaben

Abb. 3: Schnittmenge zwischen Testaufgaben und didaktisAlaégaben

Wie verwirrend die verschiedenen Aufgabentypen imd Funktionen fiir
Lehrkrafte sowie Eltern sind, wird in der Studiendaier (vgl. Beitrag Mai-
er S. 131ff.) deutlich. Insofern sind nicht nur Weéttlungsmaoglichkeiten

zwischen den Aufgaben, sondern zunachst ihre whtedlichen Funktionen
zu klaren.

Lernen aus Evaluationsergebnissen: Gunstige Bedinggen

Auf der Grundlage theoriebezogener und empirisdb@rschung kénnen
glnstige Bedingungen in zweierlei Hinsicht ermittelerden. Erstens in
allgemeiner, schulunspezifischer Betrachtung zunenidénbereich ,Vom
Wissen zum Handeln’, zweitens mit spezifischem Blauf Handeln im
Anschluss an Evaluationen.

(1) Um zu erklaren und zu verstehen, wie Lehrkrafte Eniluationsergeb-
nissen umgehen, kénnen unterschiedliche Theorienbamachbarten
Disziplinen herangezogen werden.

- Wenn Individuen sich in ihrer Freiheit und ihrenrif@tensalternati-
ven eingeschrankt sehen, entsteht das Bedirfrése dtreiheitsgrade
zu erhalten oder wieder herzustellen. Es kommt zdev8tand, der in
unterschiedlicher Auspragung erfolgen kann (Reaittesorie, vgl.
Beitrag von Steins S. 185ff.).

— Individuen und Personengruppen (Schulaufsicht, keilfte, Eltern)
neigen dazu, unerfreuliche Resultate ursachlichateleren Personen-
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gruppen zuzuweisen. Wenig erfreuliche Ergebnisseleveursachlich
am wenigsten bei der eigenen Gruppe lokalisiertrigittionstheorie,
vgl. Beitrag Kohler S. 81ff.).

- Kuper (2006, S. 7) beobachten gesamtgesellschaiice Tendenz,
dass unbegrenzt verflighares wissenschaftlichesewiaaf begrenzte
Verarbeitungskapazitaten std3t und dadurch die ridoff erschopft
wirde, Uber Wissen Handlungsunsicherheiten recerzien kdnnen.

- Die Kluft zwischen Wissen und Handeln als geneselfeoblem von
Schule und Hochschule zeigt sich besonders beiéWjistas nicht mit
der eigenen Handlungslogik verbunden werden kanmub@ u. a.
2000).

- Handlungstheoretisch gesehen ist die die UmsetxangWissen in
Handeln unwahrscheinlich (vgl. Beitrag von Wahl1S5ff.). Es mis-
sen beispielsweise zunachst die handlungssteuerindenen Bilder
modifiziert werden.

- In systemtheoretischer Betrachtung ist bekannts,dagar von aul3en
interveniert werden kann, aber das System selbstcheidet’, wie es
diese Interventionen verarbeitet. Das gilt auchdéis System Einzel-
schule.” (Rolf 2001, S. 338)

Der Umgang mit Evaluationsergebnissen stellt edtqtypisches Beispiel fir
die Problematik des Umgangs mit Wissen dar. Von Eiegebnissen, die in
der Regel schriftlich vorliegen, bis zu alltagssésnten, darauf beruhenden
innovativen Handlungen liegt ein weiter Weg. Exeanigch seien an dieser
Stelle Hinweise aufgegriffen, die Steins in ihrereitBag aus der Reak-
tanztheorie formuliert (vgl. Beitrag von Steins 185ff.):

- Wenn Freiheitseinengungen notwendig sind, solltengat begrindete
werden, damit sie eher akzeptiert werden.

— Die Verantwortlichen und Akteure der Evaluation s#rs glaubwirdig
sein.

- Gerade unsichere Personen beharren besondersaifréiheit, sie akzep-
tieren Einschrankungen eher, wenn sie diese afsufad unterstitzend
wahrnehmen.

- Erzwungene Teilnahme und schnelle Umsetzung erhdigeWahrschein-
lichkeit der Entstehung einer psychologischen Reakt

(2) Der nationale und internationale Forschungsstamdselulischen Nut-
zung von Leistungsdaten wurde von verschiedeneorfunen und Au-
toren zusammengetragen (z. B. v. Ackeren 2003; &u@athen 2004;
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Gathen 2006) und auch im vorliegenden Band thereetiéSteins S.
185ff. Béttcher S. 2071f.; Maier S. 131ff.; Lind &1ff.). Dabei hinkt der
nationale Forschungsstand dem internationalen zeinetheblich hin-
terher. Wahrend in manchen Landern, z. B. USA undldhd seit vie-
len Jahren Erfahrungen mit Leistungsmessung undu&ianen beste-
hen, ist in Deutschland sowohl die Entwicklung \Riicckmeldeforma-
ten als auch die Rezeptionsforschung noch wenigiekelt. Die bishe-
rige Rezeption von Evaluationsergebnissen in Délasd zeigt (in die-
sem Band: Kohler S. 81ff., Maier S. 131ff.), daghtkrafte Daten nur
sehr wenig fur die Entwicklung ihres Unterrichtdzan. Im Folgenden
sei jedoch nicht dieser bekannte Sachverhalt thisimdt sondern viel-
mehr einige Befunde herausgearbeitet, die HinweiseVerbesserung
der Bedingungen im Umgang mit Evaluationsergebnidsieten. Die
herangezogenen Studien sollen das Spektrum ddigienfen Befunde
verdeutlichen.

In der Untersuchung von Stamm (2003) werden initpiisden Analysen
vier Typen der Evaluationsnutzung gebildet: ,Innowa’, ,Reaktion”,
LAlibi®, Blockade”. In dieser differenzierten Angbe zeigt sich, dass
lediglich der Typ ,Innovation“ engagiert Evaluateergebnisse nutzt.
Die anderen drei Typen werden eher als problentabeschrieben. Mit
Blick auf Konsequenzen aus Evaluationsergebnissserhtdiese Studie,
dank ihrer qualitativen, vertiefenden Analyse dehtldass eine deutli-
chere und differenziertere Adressatenorientieruatyvendig ist. Dies
vereinfacht die Situation nicht. Aber es wird dett] dass der Typ ,In-
novation“ mit geringeren Anleitungsmafinahmen auskoals etwa der
Typ ,Blockade” und insofern eine einheitliche Urgitzungskonzepti-
on wenig Ertrag verspricht.

Im Rahmen der PISA 2000 — Studie entwickelte Hessiar eigene
Ruckmeldekonzeption (Scharz/Steffens 2003). Schddnelten auf
Wunsch externe Unterstiitzung (Schulpsychologe idesien oder eines
anderen Schulamtes). Die Einschatzungen zu weidnriTdieser Bera-
tung waren positiv bzw. entsprachen den Erwartungdardings wur-
de kritisch eingeschatzt, inwiefern aus der Bermgt@raus Anregungen
fir die weitere Arbeit resultierten. Aus dieser dd&uheraus wird deut-
lich, dass Unterstitzung bei der Rickmeldung pogjtsehen wird,
aber nur ein erster Schritt darstellt und damithnoicht entsprechende
Weiterentwicklungsmaflinahmen einhergehen.

Ditton/Arnoldt (2004) fanden in ihrer Studie zu 8tdrbefragungen im
Fachunterricht heraus, dass Lehrkrafte, die kodjpeisbereit sind, eine
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hohere berufliche Zufriedenheit haben und sichigauffortbilden, eher
von externen Evaluationen erreicht werden. Einkellen, an denen all-
gemeine Schulklima positiv eingeschéatzt wurde,esetzich mit schul-
bezogenen Daten intensiver auseinander (QUASUMi&tud)l. Peek
2003, S. 71). Evaluationsbefragungen im Rahmen\W&RA-Studie
(vgl. Grol3 Ophoff u. a. 2007) zeigen, dass extémterstiitzung beson-
ders dann erfolgreich ist, wenn sie kontinuierlaxhgeboten wird und
eng mit den Ergebnissen der Vergleichsarbeitenuwelbn wird. Zwar
sind durchaus Konsequenzen fir den Unterrichtseklwigsprozess
erkennbar, allerdings werden insbesondere MalRnahraestarkt, die
bereits vor den Vergleichsarbeiten vorhanden watdn,eine deutliche
konzeptionelle Anderung des Unterrichts scheinhinagamit einherzu-
gehen. Alle drei Studien verdeutlichen folgendesntiuierliche Un-
terstitzung scheint hilfreich zu sein, allerdingsitien zwei Problembe-
reiche: Erstens gelingt es damit noch nicht allbrkeifte bzw. Einzel-
schulen zu erreichen, sondern lediglich diejenigha,einem besonders
,offenen’ Typ entsprechen (hdhere berufliche Zufer, Kooperations-
bereitschaft, haufigere Fortbildungen; bzw. aufz€lachulebene: all-
gemeines positives Schulklima); zweitens scheinehrkréfte, wenig
Uberraschend, stark an ihren bereits stabil vorésag Handlungsmus-
ter und MaRnahmen gebunden zu sein. Sollen alséiahégviele Lehr-
krafte aus einem Kollegium erreicht, sowie deutligfranderte, neue
Unterrichtskonzeptionen eingefiihrt werden, zu ddsisher noch keine
Erfahrungen gewonnen werden konnten, dann sindrdifziertere und
massivere Unterstiitzungsmaflnahmen erforderlich.

Die qualitative Studie von Maier (vgl. S. 131ffiaeitert die bisher be-
nannten Befunde. Maier zeigt, dass die Halfte ddragten Lehrkrafte
ihren Unterricht nicht verdndern werde und dies d&tn guten Ab-
schneiden ihrer Schilerinnen und Schiller begriinDess ist insofern
fatal, als exakt an dieser Nahtstelle die Unterisithrey zwischen fairen
und unfairen Schulleistungsvergleichen greift: Bafairen Leistungs-
vergleichen werden die Ausgangsbedingungen (zn®lligenzniveau,
soziale Herkunft) nicht berticksichtigt werden. Guggstungen sind bei
unfairen Vergleichen mit Blick auf das unterrictiie Lernangebot vol-
lig aussagelos. Unfaire Leistungsvergleiche veisBeih damit eher
Entwicklungsmoglichkeiten: ,Wir hatten ein Gespréuoit dem Schul-
leiter und haben uns die Aufgaben angekuckt. Undidaelativ gut ab-
geschnitten haben, war jetzt nicht so, dass wir &meern missten. Wir
haben uns das angekuckt und haben gesagt, wirasindem richtigen
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Weg und wir arbeiten so weiter.” (Maier, S. 131f8ie ungerechte und
mit den Daten nicht zu rechtfertigende Einteiluran\wehrerkollegien
und Einzelschulen in diejenige, die Uber oder udiem Durchschnitt
liegen bzw. gute oder schwache Ergebnisse vorweisiyt letztlich zu
einer Deprofessionalisierungstendenz bei. Aus dedi& von Maier
wird erkennbar, dass unfaire Leistungsvergleichegddachtigkeiten
zwischen Lehrkraften oder Einzelschulen versténkes damit letztlich
einer gezielten, adressatenangemessenen Verbagssiuischilerleis-
tungen entgegenstehen.

Internationale Befunde (vgl. Steins, S. 185ff.;Blér S. 2071ff.; Lind S.
61ff.) belegen, dass Evaluationen in nicht uneibebm Mal3e zu Be-
trug und zu Belastungen von Lehrkraften und Scimilen und Schi-
lern fihren kdnnen. Auf Kontrolle zielende Evaloagn kdnnen damit
negative Effekte zeitigen. Insofern ist gerade aitds der noch gerin-
gen Erfahrungen in Deutschland darauf zu achtess decht Strukturen
entwickelt werden, die die Evaluationsschraube ditedren.

Die skizzierten Befunde verdeutlichen, dass bisbersehr geringem, einsei-
tigen, skeptischem bis ablehnenden Umgang mit Etialisergebnissen
ausgegangen werden muss. Gleichzeitig wird deutlid geringschéatzig

bisher der gesamte Bereich der Rezeption von Etrahsergebnissen so-
wohl aus wissenschatftlicher als auch aus bildungspbher Perspektive
behandelt wurde. Insofern besteht ein immenses iEkitmgspotential in

schlicht ,handwerklicher’ Hinsicht: Evaluationskapionen, Bedingungen
und Rickmeldeformate kénnen noch deutlich verbesssden.

Aus den bisherigen Uberlegungen ergeben sich giin@edingungen, die
die einzelnen Handlungsschritte im Evaluationswériabilisieren (Abb. 3).

Samtliche der genannten Schritte bewegen sich Algh. 1) auf einer kon-
zeptionellen Ebene, z. T. je nach Grad der Kondiegting auf einer Hand-
lungsebene. Eine transparente, schlissige, serddbgéstellte Bearbeitung
der einzelnen Schritte wird zu einer positiven Akaez der Evaluation bei-
tragen und kann insofern méglicherweise zur Veréuntgvon Einstellungen
beitragen.
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Handlungsschritte

glinstige
Bedingungen

Konzeption einer Evaluationsstudie

= fairer Vergleich,

= Transparenz der Moglichkeiten
und Grenzen, adressatenfreundlich
Konzeption (z. B. zentrale Begriffe,

nis)
= Klarung des ,Dateneigentums’

l

Aufgabentypen, Leistungsverstandt

Information bzw. Kenntnis und Entschei-
dung Uber Teilnahme an einer Evaluation

= Freiwilligkeit der Teilnahme bzw.
Mitbestimmung bei Konzeption und
Verfahren (z. B. Auswahl von
Teilbereichen).

l

Ablauf der Evaluation
= Vorbereitung

= Durchfiihrung
= Auswertung

= Beschreiben und Analysieren der Ergebnisg

= Nutzen und Verfahren fur Adres-
saten transparent

= standardisiertes Verfahren

= standardisiertes Verfahren, exter!
Korrekturen

sa adressatenfreundliches Riickmel
deformate (Sprache, didaktische
Hinweise, zeitnah, anschaulich),
externe Bearbeitung

ne

|

Umgang mit Ergebnissen und Konsequen
zen aus Ergebnissen (Riickmeldeformate)

= Interpretation und Diskussion der Ergebnis

= Gewichtung herstellen: Welche Befunde si
bedeutsamer?

= Welche Ergebnisse dienen als Grundlg

se externe Beratung (Evaluatoren)

nd externe Beratung (Moderation)

geexterne Beratung (Moderation)

weiterer Entwicklungsprozesse?
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= Schritte und Maflinahmen formulieren, imm externe Beratung (Moderati-
Zusammenspiel der Evaluationskonzeption/en/fachliche Expertise)
ergebnisse sowie vorhandener Erfahryin-

gen/Kompetenzen und zu erwerbender Kompe-

tenzen

|

5 Unterrichts- und Schulentwicklungsprozess | = externe Beratung zur Moderation
und Qualifizierung

Abb. 4: Handlungsschritte, Akteure und giinstige Bedingartgg@m Umgang mit Evaluations-
ergebnissen

Zusammenfassung und Schlussbemerkung

Folgende Bedingungen erscheinen aus den Beitrageesd Band heraus
gunstig fur einen erfolgreichen Umgang mit Evalolasiergebnissen:

(1) Bildungspolitische Ebene: Das Beispiel Amerikernt vor einem
Uberdrehen der Evaluationsschraube (vgl. Beitrag kimd). Daher
sind die Funktion von Evaluationsverfahren i.w5.K. Vergleichsar-
beiten, Diagnosearbeiten, Beteiligung an Schulleg$vergleichsstu-
dien) und die daraus resultierenden Konsequenzesibgt und im
Spannungsfeld von Kontrolle/Vergleich und Untematiiig deutlich in
Richtung Unterstiitzung zu gewichten. In einigen dasiandern wird
Wert darauf gelegt, dass die ermittelten Daten iifiga der Schule
bleiben — eine unabdingbare Voraussetzung fir aetisbasierte
Evaluationsprozesse (vgl. Beitrag von Ballaschyviéfiern bzw. auf
welcher Ebene Rankings (Lander, Regionen, EinzalschKlassen,
Lehrkrafte, Facher...) gebildet werden, scheint nwohig offen zu
sein.

(2) Ebene Schulverwaltung und Schulaufsicht: Diautbehérde bzw. ihr
zugeordnete Behdrden haben in allen Bundeslandeumterschiedli-
cher Konzeption die Organisation des Evaluatiomgt Qualitditsmana-
gements dbernommen. lhr Aufgabenfeld hat sich dasriiteblich
verédndert. Eine besondere Herausforderung liegilein qualitativen



®3)

(4)

(5)

(6)

Fazit: Unter welchen Bedingungen .21

Bewertung des Unterrichts. Dabei kommt der leichgdnglichen
Information, der offensiv angebotenen Transparee®s desamten
Qualitatsmanagements, der professionellen Kooperatiit den Schu-
len und der kontinuierlichen Verbesserung der umsgntarien und des
Verfahrens eine besondere Bedeutung zu (vgl. Beiten Markl S.
283ff.). Dies ist Voraussetzung, um bei Schullgjem und Lehrkréaften
Bereitschaft fur Veranderungsprozesse zu erzeugen.

Ebene der Einzelschule: Die Qualitat und Arlaei der Einzelschule,
bereits vor der Evaluation ist in hohem MaRe emtEnd fir erfolg-
reich implementierte Konsequenzen aus Evaluatigedsissen: Eine
qualitatsférdernde Arbeit der Schulleitung (z. Rllzezogene Fiihrung,
vgl. Beitrag von Bonsen), hohe Schulzufriedenheitl praventiver
Umgang mit Belastungen (vgl. Beitrag von Kieschka)ensive Ko-

operation im Kollegium (z. B. Fachkonferenzen zuskDssion Uber
Aufgaben, Entwicklung gemeinsamer mentaler Modelferhéltnis

Gruppe zur Organisation; vgl. Beitrdge von HackRasenstiel, Miller,

Bauer), Offenheit gegenuber Innovationen sind wilisee Aspekte

qualitatsvoller Schulentwicklungsarbeit.

Mit Blick auf Rickmeldeformate: Fir Lehrkrafterstandliche, zeitna-
he, didaktisch aufbereitete und komfortable Rickimey erhdht die
Wabhrscheinlichkeit, mit diesen weiter zu arbeitemerhalb der ein-
zelnen Bundeslander sind Evaluationsverfahren uinckiReldeforma-
te deutlich verbesserbar (vgl. Beitrage von Kupsehfeewind; Maier;
Ballasch). In diesem technischen und handwerklidBereich besteht
noch hohes Entwicklungspotential in Deutschland.

Mit Blick auf vermittelbares Wissen: Kenntnigfissen und Hand-
lungsmdglichkeiten von angehenden, praktizierendss berufserfah-
renen Lehrkraften sind gleichermalen entwicklunggféHilfreich fur

das Verstehen von Evaluationsprozessen ist Wissenden Umgang
mit Daten, methodisches Wissen, Diagnosewissenjwésen, Wis-
sen Uber Problemléseprozesse (vgl. Beitrag vonrkipd 3ff.)

Mit Blick auf Lehrerfortbildung: Bisher ist @iWirksamkeit der Leh-
rerfortbildung begrenzt. Daher ist im Kontext vorualitatssiche-
rungsmafRnahmen dartuber nachzudenken, in welcheseWaiter-
richtsnahe, alltagsstabile Kompetenzen fir Lehrenn und Lehrer
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(7)

(8)

(9)

vermittelt werden kénnen. (vgl. Beitrag von Landert253ff.). Fortbil-

dungen differenziert anzulegen. Je nach Situatih Kionstellation in
einem Lehrerkollegium kann es sinnvoll sein, daszetne Lehrkrafte
eine externe Fortbildung besuchen oder gesamteedfoih oder
einzelne Gruppen im Kollegium eine Fortbildung ééra Insbesonde-
re bei der konzeptionellen Veranderung von Unthtr&gnd individua-

lisierte und begleitende FortbildungsmafRhahmen w#ich unum-

ganglich.

Mit Blick auf Aufgabenformate: Eine beidersgi# Anndherung von
Testaufgaben und didaktischen Aufgaben, ohne desegeilige Cha-

rakteristika zu leugnen, ist hilfreich um Befunder dBildungsfor-

schung mit dem unterrichtlichen Alltag zu verbindBabei kommt der
Unterstitzung bei der Vermittlung zwischen wisséaftich konzi-

pierten Testaufgaben und (fach-)didaktischen Auggabine entschei-
dende Rolle zu.

Mit Blick auf den beruflichen Alltag von Lehdften: In mehreren
Beitragen (z. B. Bonsen S.9xx; Kieschke S 1) wiedittich, dass der
berufliche Alltag von Lehrkraften innerhalb einessbmmten Kollegi-
ums in einer bestimmten Institution in zeitlich-anjsatorischer Hin-
sicht reformbeddrftig ist. So sind etwa die Zeitén Schulentwick-
lungsaktivitaten nicht definiert, der Unterrichtbmand fir deutsche
Schulleitungen ist im internationalen Vergleich rsbhch. Derzeitige,
an 45-Minuten-Stunden orientierte Arbeitszeitmagledind angesichts
der komplexer werdenden und ausdifferenzierten &g von Lehr-
kréften uberholt.

Mit Blick auf Wissenschaft: Seit Veroffentlichg der ersten PISA-
Studie 2001 hat die empirische Bildungsforschungeriimmensen
Aufwind erfahren, dokumentiert beispielsweise inegiVielzahl von
Professuren fur empirische Bildungsforschung (Krigea. 2008, S.
106ff). Die Zahl der inzwischen veroffentlichtentioaalen und inter-
nationalen Vergleichsstudien mit jeweils angesa#@asn Vertiefungs-
bereichen ist kaum noch Uberschaubar und kaum imbehsiv und in
Ruhe lesbar. Obschon nicht wenige Befunde in Faiédin kaum
Uberraschen und immer wieder forschungsmethodikciti& gedul3ert
wird, ist der Erkenntnisgewinn der vergangenen eajiof3. Bildung
hat als politisches Thema einen enormen Stellenerbelten. Empiri-
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sche Befunde dominieren die erziehungswissensiietDiskussion
und haben vordergrindig zu einer Versachlichung DOeskussion
beigetragen. Gleichwohl gehen problematische Ektuigen einher
(vgl. auch Tilmann 2008; Tilmann u. a. 2008):

- Bildungspolitik, Schulverwaltung und Landesinsgtutiir Schul-
entwicklung/Qualitatssicherung sind inspiriert vden Befunden
der empirischen Bildungsforschung und forcierersteEvaluati-
onsverfahren, Vergleichsarbeiten, eigene wisseffitiche Studien
etc. Die genaue Verbindung zu den Forschungsbefuhtigbt je-
doch unklar und entzieht sich letztlich wissenstiichier Griind-
lichkeit. Widerspriichliche Ergebnisinterpretationeaweilen auch
von Wissenschaftlichern selbst, kommen hinzu. Sorkb es nach
wie vor Systemsteuerungslogiken, die kaum nacheblbar sind,
z. B. wenn in Baden-Wirttemberg Vergleichsarbelienotet und
als Klassenarbeiten verrechnet werden kdnnen.

— Uber die Starkung der empirischen Bildungsforschwirgl bisher
weitgehend bildungswissenschaftliches Grundlagesemisunter-
stutzt. Das Ungleichgewicht zwischen der Menge esgii ermit-
telter Erkenntnisse einerseits und der geringencilnssféahigkeit
dieses Wissens an den innovationsresistenten libftsr und
Schulalltag ist nicht zu Ubersehen.

(10) Mit Blick auf die Theoriebildung in Schulpadagk und Allgemeiner
Didaktik: Die neuen Uberlegungen in der empiriscihgildungsfor-
schung machen den Diskurs zwischen Schul- und tichésforschung
und den hier verwendeten Testformaten und der Algeen Didaktik,
Unterrichtstheorie und Fachdidaktik auch mit Bliakf die Erweite-
rung des theoretischen und konzeptionellen Denkées Schule und
Unterricht notwendig.

Insgesamt besteht — dies wird in nahezu allen &ggtn in unterschiedlicher
Charakteristik und Auspragung deutlich, ein eklsganUngleichgewicht

zwischen Ressourcen, die fur Verfahren der Datefentg (Evaluationen,

Vergleichsstudien, Diagnosearbeiten etc.) eingesetmden und Ressourcen,
die Konsequenzen aus Evaluationen unterstitzerkrRéldeformate, Unter-

stutzung, Beratung, Fortbildung etc.
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