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1 Einflhrung

.Die Gesamtstrategie der KultusministerkonferenmzBildungsmonitoring
dient zum einen der systematischen Beschaffungnfamrmationen tber das
Bildungssystem. Zum anderen verknipft sie diesenBthkisse mit Malf3-
nahmen zur Unterrichts- und Qualitatsentwicklungg der padagogischen
Arbeit an jeder Schule zugutekommen. Ich bin zigkalish, dass wir inter-
national wieder an die Spitze kommen, wenn wirethid&/eg konsequent ge-
hen.” (Ute Erdsiek-Rave, Prasidentin der KMK im Jahre®00

.Dieser Weg"“, den die damalige Prasidentin der &igen Konferenz der Kul-

tusminister und Kultussenatoren der Lander in derd@srepublik (KMK) nennt,

bezieht sich auf die Umsetzung zahlreicher MaZnahdee KMK zur Qualitats-

sicherung und Qualitatsentwicklung des Bildungssyst die als Reaktion auf die
moderaten Ergebnisse deutscher Schilerinnen undleBchei internationalen

Schulleistungsvergleichen sukzessive im Bildungesysimplementiert wurden.

Angestrebtes Ziel aller Mal3hahmen dieser Gesartggteaist die Verbesserung,
Entwicklung und Sicherung der Qualitat auf allenef#n des deutschen Bil-
dungssystems (vgl. KMK 2007a, KMK 2007b). So umifase einerseits Mal3-
nahmen, die Erkenntnisse auf der Systemebeneriefellen im Sinne eines
Systemmonitorings. Hierzu zéhlen z.B. die kontinidee Teilnahme an interna-
tionalen und nationalen Schulleistungsstudien uiedBildungsberichterstattung
von Bund und Landern. Andererseits beinhaltetrss¢riimente, die fir die Arbeit
der Einzelschule und fiir die darin handelnden Aldewonzipiert sind. Dazu ge-
horen neben Bildungsstandards auch Vergleichsaraitit deren Hilfe die Leis-

tungsfahigkeit der einzelnen Schule landesweit léndertbergreifend UGberprift
werden soll (vgl. KMK 2006, KMK 2010b).

Die vorliegende Arbeit beschétftigt sich mit der lempentierung von Vergleichs-
arbeiten als Instrument der QualitatssicherungdaufEbene der Einzelschule und
des Unterrichts in Baden-Wiurttemberg. Adressatend siemnach Lehrerinnen
und Lehrer des allgemein bildenden Schulsystenes vdipflichtet sind, in be-
stimmten Jahrgangen und Klassenstufen vom Bundesltangegebene, standardi-



sierte Vergleichsarbeiten durchzufiihren. Sie eghattadurch eine Rickmeldung
Uber den landesweiten, jahrgangsbezogenen Leistiamgs inrer Schule, ihrer
Klasse und ihrer Schilerinnen und Schiiler.

Diese Ergebnisse kdnnen fur die Lehrpersonen einadkage darstellen, um dar-
aus spezifische MalRBhahmen abzuleiten, mit demdigeQualitat zu verbessern
beziehungsweise bestehende Qualitat zu sichern.

Im Zentrum dieser Dissertation steht die Fragestgll welche subjektive Einstel-
lung Lehrerinnen und Lehrer im Zuge der Implemeuntig von Vergleichsarbei-
ten entwickeln konnten. Des Weiteren stellen siehFdagen, wie Lehrpersonen
die Rickmeldungen aus Vergleichsarbeiten rezipiarehob diese einen Beitrag
zur Qualitatsverbesserung des Unterrichts odeEntelschule leisten kdnnen.

Den Fragestellungen wird mit Hilfe qualitativer tfadeninterviews, die mit 59
baden-wurttembergischen Lehrpersonen der Sekunéarst gefihrt wurden,
nachgegangen. Die Auswertung der problemzentriéntiemviews erfolgt mit den
Verfahren der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Nhayr

Ziel dieser Arbeit ist es, den komplexen ProzegsRi#zeption und Nutzung von
Vergleichsarbeiten aus Sicht der Lehrpersonen zohtkuchten und die einzel-
nen Phasen des Umgangs mit Vergleichsarbeitenpaegrst zu machen. Zudem
sollen verschieden Typen gebildet werden, die saskohl in ihrer Einstellung zu
Vergleichsarbeiten, als auch in ihrer Nutzung undidmgang damit voneinander
unterscheiden.

Mit den Ergebnissen aus dieser ForschungsarbeiiéstHoffnung verbunden,
dass sie vertiefende Erkenntnisse liefern, wie RPlezess der Implementierung
gezielt und entsprechend der schulischen und adperifischen Bedurfnisse
ausgerichtet werden sollte, um tatsachlich eineitrd@e zur Qualitatssicherung
und Qualitatsentwicklung leisten zu kénnen.

Aufbau der Arbeit

Die Arbeit ist in einen theoretischen und einen ieisghen Teil unterteilt. Der
Theorieteil umfasst Kapitel 2 und 3 und gliedechsivie folgt:

Kapitel 2 beschaftigt sich mit der Qualitat, deeugrungsmodellen und den ein-
zelnen MalRnahmen, die zur Qualitatssicherung irduBijswesen beitragen sol-



len. Nach der Beschreibung der Ausgangssituatial) (2ird zunachst versucht,

eine Definition des Qualitatsbegriffs zu formulier€.2). Im Anschluss daran
werden Modelle von Steuerungskonzepten vorgestiditzeigen, wie Qualitat in

einem hochkomplexen Bildungssystem hergestellt grerkbnn (2.3). Den Ab-

schluss des Kapitels bildet die Darstellung undcBesbung konkreter MalRnah-
men, die der Qualitatsentwicklung und —sicherurgyakutschen Bildungssystems
dienen sollen (2.4).

Das dritte Kapitel setzt sich intensiv mit der lexplentierung von Vergleichsar-
beiten als Instrument fur die Schul- und Untersemntwicklung auseinander. Am
Anfang steht die Erlauterung der Konzeption undkon von Vergleichsarbei-
ten. Eine kritische Betrachtung schliel3t das ddstierkapitel (3.1) ab. Kapitel 3.2
beschaftigt sich mit der praktischen Umsetzung Vengleichsarbeiten am Bei-
spiel des Landes Baden-Wirttemberg. Im Grundscheilllenehmen mittlerweile
alle Schilerinnen und Schiler an dem landertbdegaen Projekt VERA (Ver-
gleichsarbeiten in der Grundschule) teil. In dekuBelarstufe werden in den ein-
zelnen Bundeslandern jeweils landerspezifische dtamiserhebungen durchge-
fuhrt, die unterschiedlich bezeichnet werden. lddgaWilrttemberg heil3en diese
Instrumente Vergleichsarbeiten, deren Konzeptioth Umsetzung in der vorlie-
genden Arbeit detailliert beschrieben wird. Die lementierung von Vergleichs-
arbeiten, insbesondere die Formulierung von Gefisgedingungen im Mehrebe-
nensystem, stehen im Zentrum des Kapitels 3.3 Beiende aus wissenschatftli-
chen Projekten zur Implementierung und Rezeption kernstandserhebungen
schlie3en sich daran an (3.4). Am Ende dieses &apiterden mogliche Modelle
vorgestellt, die als Grundlage fir Rezeptionsstudieeignet erscheinen.

Der empirische Teil der vorliegenden Dissertatichgff behandelt neben den
methodischen Erlauterungen (Kapitel 4) auch diesBngsse der qualitativen In-
terviewstudie, die die Rezeption und Nutzung vodemawirttembergischen Ver-
gleichsarbeiten untersucht (Kapitel 5).

Die Arbeit schlie3t mit der Diskussion der Befund®l einem Ausblick auf zu-
kunftige Forschungsprojekte ab (Kapitel 6).
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Theoretischer Teuil;

2 Qualitat, Steuerungsmodelle und
MalRnahmen der Qualitatssicherung
im deutschen Bildungswesen

2.1 Die Ausgangssituation im Rickblick

Das Jahr 1997 stellt in der jingeren Geschichteddasschen Bildungswesens ei-
nen zentralen Zeitpunkt dar, da es als Ausgangspiimkeinschneidende bil-
dungspolitische Anderungen und Neuerungen betraalgaden kann (vgl. Stef-
fens 2007). Anlass fur diesen Umbruch waren diekiRazen auf die Veroffentli-
chungen der Ergebnisse einer internationalen Sxbtuhgsstudie, der TIMS-
Studie, die deutschlandweit fur gehdriges Aufsebergten. TIMSS steht flr
“Third International Mathematic and Science Studyhd wurde von der “Inter-
national Association for the Evaluation of EducasibAchievement” (IEA) or-
ganisiert. Bis dahin hatte Deutschland, im Verdleia anderen Landern, im Be-
reich einer systematischen Evaluation des Bildwsiems durch die Teilnahme
an sogenannten internationalen ,Large Scale Assgsthwenig Erfahrung ge-
sammelt und noch keine lange Tradition aufgebaot. allem im Zeitraum zwi-
schen den frihen 1970er und den frihen 1990erjaatem Deutschland weder
an flachendeckenden internationalen Vergleichsaatérungen teil, noch wurden
innerhalb der Landesgrenzen grol3 angelegte, landere oder |&andertbergrei-
fende Vergleichsuntersuchungen durchgefuhrt (vghwippert & Goy 2008, S.
392). Zuvor fanden erste deutsche BeteiligungedeanlEA-Studien ,First Inter-
national Mathematics Study’ (FIMS) im Schuljahr 38 und im Jahr 1970 an
der ,First International Science Study’ (FISS) s{@gl. van Ackeren 2002, S.
159ff). Eine mogliche Erklarung, warum sich Deutaad im Anschluss an diese

! Nachdem TIMSS weitergefihrt wird, wurde das Akronym seit dem Jahr 2003 verandert.
Es steht nun fur ,Trends in International Mathematics and Science Study”

? Eine ausfuhrliche Beschreibung zur Bedeutung und Wirkungsweise von Large Scale
Assessments” findet sich bei van Ackeren und Klemm 2011, S. 126f
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beiden Studien an keiner internationalen Studierrbeteiligte, sahen einige Au-
toren in der ,eher geisteswissenschaftlichen Ti@uitleutscher Padagogik” (vgl.
Bos et al. 2010, S. 253; Steffens 2007; van Ack&&temm 2011, S. 137).

Mit der Veroffentlichung der Ergebnisse aus der $H8tudie erfuhren internati-

onale Schulleistungsstudien in Deutschland ein@eye Beachtung. Ziel der im
Jahre 1994/1995 durchgefiihrten TIMS-Studie wardes,Schilerleistungen in

Mathematik und den Naturwissenschaften in 41 Lander Welt miteinander zu

vergleichen und zu bewerten. Die Ergebnisse fiélerDeutschland nur mittel-

mafig aus. So wurde in Mathematik lediglich derPlatz erreicht (vgl. Baumert

und Lehmann 1997). Die Nachricht Gber das schleghszhneiden bewirkte den
sogenannten , TIMS-Schock® und l6ste bundesweit &redzahl an Reaktionen

aus. Die Frage, warum die Ergebnisse so Uberraddwrecht ausfallen konnten
und welche Mal3hahmen ergriffen werden sollten, ahlussendlich schulische
Qualitat zu verbessern, wurde vielfach diskutieme wesentliche Erkenntnis be-
stand darin, dass in Deutschland bisher eine sygische und regelmaRige Uber-
prufung von Ertragen schulischer Bildungsprozeshkéd (vgl. Koller 2008).

Im Oktober desselben Jahres befasste sich die i§gaKdnferenz der Kultusmi-
nister und Kultussenatoren der Lander (KMK-Konfeneauf ihrer 280. Plenarsit-
zung in Konstanz mit den Befunden der TIMS-Studid beschloss Mal3hahmen
zur Qualitatssicherung an Schulen. Neben der Eklwig landerspezifischer
Evaluationsinstrumente sollte Deutschland in Zukuefielmalig an landeriber-
greifenden Vergleichsuntersuchungen zum Lern- ugidtiingsstand von Schile-
rinnen und Schulern teilnehmen [Konstanzer Bessklié/gl. KMK 1997). Die
erste internationale Schulleistungsstudie, an dart§zhland daraufhin teilnahm,
war die PISA-Studie im Jahr 2000. PISA steht fimog?am for International Stu-
dent Assessment“ und wird unter der Agide der OFORyanisation for Econo-
mic Cooperation and development = Organisationititschaftliche Zusammen-
arbeit und Entwicklung) im Abstand von drei Jahm@ihwechselnden inhaltlichen
Schwerpunkten durchgefiihrt. Auch die Ergebnissedieser Studie bescheinig-
ten dem deutschen Schulsystem erhebliche Defigitelén erreichten Standards
und lie3en gravierende strukturelle Probleme desgsdeen Bildungswesens ver-
muten.
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Um die Qualitdt und Leistungsfahigkeit des deutsch&ldungssystems zu
verbessern, so der allgemein vorherrschende Konseas man dazu bereit,
grundlegende und einschneidende Anderungen desirgis$ystems vorzuneh-
men (vgl. Baumert 2001).

Jahre spater wurden diese Entwicklungen und Enthohgen die auf TIMSS und
PISA folgten als ,Revolution, die als SattelZeit die Geschichte des Bildungs-
wesens eingehen wird“ bezeichnet (Fend 2008b, 5.M\3i8 diesem Begriff be-
schreibt Fend den Richtungswechsel in der Bilduleggmg, der auch ,empiri-
sche Wende*" (Bos et al. 2010, S. 279) bezeichret @rundlage fir bildungspo-
litische Entscheidungen sollten von nun an emgigsBefunde liefern, die die
Lernergebnisse der Schilerinnen und Schuiler alsEdieag (Output und Outco-
me®) des Bildungssystems erfassen. Bis dahin lag aéwd auf den Input-
Faktoren. Darunter versteht man die materialen pgrdonalen Ressourcen, wie
z.B. Lehrpléane oder Stundentafeln.

Alle von der KMK verabschiedeten Programme und Méddmen beinhalten als
gemeinsame Zielsetzung die Verbesserung und Siohedtar Qualitdt des Bil-
dungswesens. Somit drangt sich die Frage auf, eaaugmit dem Begriff Quali-
tat gemeint ist und wie sich Qualitat definiert. sAdiesem Grund setzt sich das
folgende Kapitel (2.2) mit dem Thema ,Der Qualibigriff im Bildungswesen”
auseinander.

Einen weiteren Schwerpunkt des zweiten Kapiteldebitlie Frage, wie Qualitat in
einem hochkomplexen System wie dem Bildungswesengichem eine Vielzahl
von Akteuren auf unterschiedlichen Ebenen agientgéstellt werden kann. Um
diesen Sachverhalt verstehen zu kdnnen, muss redtelierungskonzepte und —
modelle des deutschen Bildungssystems ins Zentmen kritischen Betrachtung
ricken (vgl. Oelkers und Reusser 2008, S. 18). t€hfi.3 stellt verschiedene
Modelle zur Steuerung des Bildungswesens vor.

® Der Begriff Sattelzeit lehnt sich an die Metapher des Bergsattels an. Er beschreibt die
Ubergangszeit in eine neue Epoche.

* Unter Output versteht man die kurzfristigen Ergebnisse, mit Outcome werden langfristi-
ge und nachhaltige Resultate bezeichnet.
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2.2 Der Qualitatsbegriff im Bildungswesen

Die der angestrebten Verbesserung von Qualitdunagr liegende Definition von
Qualitat im Bildungssystem ist unscharf und uneiitibb. Eine klare allgemein
gultige und einheitliche Definition existiert nightie die folgende Auswabhl zeigt:

Eine schlichte und pragmatische Definition stamod dapan. Sie besagt, dass
Qualitat alles ist, was man verbessern kann (ugfféhs 2007, S. 46f).

Etwas weiter fasst die OECD diesen Begriff: ,Qulivird in einem doppelten
normativen Sinn erfahren: einerseits kennzeicheetBegriff einen Zustand im
Hinblick auf die Vorstellung von Perfektion. Zweite erlaubt er eine ordinale
Attribuierung (besser, sehr gut...)" (ebd., S. 46).

Heid postuliert, dass Qualitékgine beobachtbare Eigenschaft oder Beschaffen-
heit eines Objektesondern daResultat einer Bewertung der Beschaffenheit ei-
nes Objekts ist(Heid 2000, S. 41, [Hervorhebungen im Original])

Diesen Ansatz vertreten auch Posch & Altrichtel9{)9 Neben einer Begriffsde-
finition begriinden die Autoren, worin die Schwidegen bestehen, einen ein-
heitlichen Qualitatsbegriff zu definieren. ,Es wamrgebliche Mihe, ein einheit-
liches Qualitatskonzept zu definieren, weil Qualgé relativer Begriff ist und
nur im Hinblick auf die Werte der verschiedeneretassengruppen (...) naher
bestimmt werden kann“ (ebd.).

Fend knlpft im Sinne der ordinalen Attribuierungdi@ Definition der OECD an,
indem er sagt, dass der Qualitatsbegriff in deragédischen Diskurs lediglich
eine formale Differenz einfugt. Er besagt nicht melts die Unterscheidung von
etwas Hoherwertigem gegenuber etwas Geringerwerfighe zunachst hochst
formal bleibt. Daher ist es erforderlich, ,,zu eimenaltlichen Formulierung dieser
Differenz zu kommen* (Fend 2000, S. 56).

Schlief3lich bietet Heid (2007) eine weitreichenddimition des schulischen Qua-
litatsbegriffs an, die einige der vorher genanniderlegungen aufgreift. Er glie-
dert sein Resiimee, das seine Auseinandersetzunglzemma ,Qualitat von Schu-
le’ abschliel3t in finf Punkte. In seinem erstenk®letont er, dass ,Qualitat (...)
das Resultat einer Sachverhaltsbeurteilung” istdiggen ,Sachverhalten gehéren
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auch Sachverhaltsbeschreibungen und Sachverhatimietationen. Daran an-
knupfend setzt er sich im zweiten Punkt seiner Aldheng mit den kriterialen
Bezugspunkten auseinander, die die Grundlage @den Sachverhaltsbeurtei-
lung bilden. Diese Beurteilungskriterien entstelagis Diskussionen und Ausei-
nandersetzungen Uber die Bestimmung des SchulUatetrichtszwecks, sie sind
demnach entscheidungsabhangig. Dass sich in Blemdsprozessen die Einstel-
lungen und Haltungen der verschiedenen Akteure rafidegeln, fihrt er in sei-
nem dritten Punkt aus. Demnach kommen in Beurtggknterien unterschiedli-
che Interessen zum Ausdruck. Diese konnen sowdhliduell als auch kollektiv
formuliert sein, sie kénnen ,in der von gesellstiwfer Praxis abhéngigen so-
ziokulturellen Tradition begriindet und in ,der SkHuinstitutionalisiert sein”
(ebd., S. 66). Als Beispiel fur zwei kontrare Piosien im Bereich Qualitat von
Schule fihrt er auf der einen Seite das wirtscleh#l Interesse an, nachdem
Schule einen wesentlichen ,Beitrag zur Sicherungrdderbesserung des Wirt-
schaftsstandorts Deutschland leisten soll* (ebd.5%. Auf der anderen Seite
sieht er die Personlichkeitsbildung der einzelnehi&rinnen und Schiler. Wie
sich die jeweiligen Interessen auf das unterrichdi Handeln auswirken, behan-
delt Heid in seinem vierten Punkt. Er beschreibinjdalass diese Interessen so-
fern sie als Bedingungen formuliert sind, die usthredlichen Akteure nicht zu
bestimmten inhaltlichen Zweckbestimmungen zwingénnien. In seinem letzten
Punkt fasst er seine bisherigen Ausfiihrungen zusamund definiert Qualitat der
Schule wie folgt:

»IN pragmatischer Zuspitzung lieRe sich sagen, ddiesQualitat der
Schule' das messbare Mal3 ,ist’, in dem diejeniggd(Bigs-)Praxis,
durch die das mit ,Schule’ jeweils Gemeinte, bzvpe@tionalisierte
auch bewirkt, was sie bezweckt. Damit wird ,Qualithehrstufig re-
lativiert, und zwar auf die in der Regel strittigéweckbestimmung,
mit der gesellschaftspolitisch und bildungspoliiskonkurrierende
Subjekte dieser Zweckbestimmung ,die Schule’ jesvalkfinieren,
praktizieren oder auch kritisieren“ (Heid 2007,68, [Hervorhebun-
gen im Original]).

An diese Definition von Heid schlieRt die Uberleguan, welche Subjekte im
Bildungswesen agieren, bzw. nach Heid, miteinakdekurrieren.
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Hier liefert Fend (2000) eine Antwort. Er untersicles in seiner Betrachtung des
Bildungssystems mehrere Gestaltungsebenen, dibhé#gigkeit zueinander ste-
hen. Er stellt fest, dass die Qualitatsfrage medmwebanalytisch differenziert wer-
den muss und zwar auf der Ebene des Systems (Msdreg der Einzelschule
(Mesoebene) und des Unterrichts (Mikroebene). Damscheidet nicht eine
Ebene oder ein Segment allein, sondern deren Zusaspiel. Die Akteure der
einzelnen Ebenen haben ,jeweils unterschiedlichen@grungskriterien vor Au-
gen“ (Fend 2000, S. 56). Die Produktivitat des gesa Systems hangt letztlich
davon ab, wie weit diese Kriterien Gbereinstimmew sich entsprechen. Auf je-
der Ebene findet eine Normierung der Bildungsgagbktatt, wie im Folgenden
exemplarisch dargestellt wird:

Qualitat auf SystemebeneDie bildungspolitische und — administrative Strurk
ebene umfasst keine einheitliche nationale Ebemmaesn beriicksichtigt foderale
und regionale Ebenen, die im deutschen Bildungssystufgrund des Foderalis-
mus existieren. Die Lander zeichnen sich fir disgastaltung des Schulsystems
verantwortlich.

Auf dieser Ebene wird Qualitat bisher z.B. Gberteimd Bildungsplane, tber er-
reichte Bildungsabschliisse oder tber die Ermittlvog Ubertrittsquoten etc.

normiert. Mittlerweile werden hier zusatzlich adolstrumente eingesetzt, die die
Leistungsfahigkeit eines Schulsystems im intermatien und nationalen Ver-

gleich messen, indem die Erreichung der gesetatmmd&rds Uberprift wird (vgl.

Fend 2005, S. 15). Hierzu z&hlen z.B. die zahlexdhternationalen und nationa-
len Schulleistungsstudien an denen Deutschlanureitt.

Qualitat auf Einzelschulebene:Auf der Ebene der Einzelschule als padagogi-
sche Handlungseinheit liegen zahlreiche Erkenrgniggs der internationalen
Schuleffektivitatsforschung vor. In Anlehnung datagen fast alle Bundeslander
fur die Schulen sogenannte Referenzrahmen fes, egplizit formulieren, was
Qualitat in den Augen der fur die Systemsteueruegastwortlichen heif3t* (Fend
2008a, S. 202). Diese Rahmen beinhalten unter amdeeben der Erstellung ei-
nes gemeinsamen Leitbildes auch verschiedene Ewalggerfahren oder Hand-
lungskataloge, die an die unterschiedlichen Akté&ahulfihrung, Schulorgani-
sation und Kollegium) adressiert sind.
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Qualitat auf Unterrichtsebene: Auf der Mikroebene des Lehrerhandelns und des
Unterrichts héngt es vor allem von der Professititader Lehrpersonen ab, wie
weit es ihnen gelingt, passende Lerngelegenheifenihie Schilerinnen und
Schiler bereitzustellen. Aus der Unterrichtsforsithliegen Kriterien flr guten
Unterricht vor, die bei der Planung, DurchfihrungduReflexion von Lehr-
Lernsituationen zu beachten sind. (Vgl. Fend 2008b204ff; Helmke 2006;
Helmke & Schrader 2006; Helmke & Weinert 2007, 3).6

Nach Fend (2000) kommt der Unterrichtsebene beiQialitatssicherung und —
entwicklung eine herausragende Bedeutung zu, wil, Qualitat letztlich in ei-
ner Verbesserung der Lern- und EntwicklungsprozeseseKindern und Jugend-
lichen manifestieren muss“ (ebd., S. 56). Aus diddberlegungen heraus konzi-
piert er ein einfaches ,Modell der Qualitat im Riltgswesen*, das sich auf das
Zusammenwirken (die Ko-Produktion) von Lehrended uernenden fokussiert.
Die Lehrenden unterbreiten ein Angebot, das diedrden fur sich nutzen. Qua-
litat kommt demnach immer nur durch eine optim&gnchronisierung von An-
gebotsmerkmalen und Nutzungsmadglichkeiten zustamwdebei Stltzsysteme
und Kontextbedingungen vorausgesetzt werden muskerguch aul3erhalb des
Unterrichts angesiedelt sind (vgl. ebd., S. 57).

Abbildung 1: Modell der Qualitat im Bildungswesen n ach Fend (2000, S. 58)
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Diese ,Denkfigur* (Helmke & Schrader 2006, S. 7¢teit die Ausgangsbasis wei-
terer Angebots-Nutzungs-Modelle, wie sie z.B. voalrike (2006) vorliegen

(Abbildung 2). Er prazisiert Fend’'s Grundmodelldém er Faktoren nennt, die
fur die Qualitat und Quantitat des Unterrichtsargep sowie des Lehr-Lern-
Materials verantwortlich sind. Zum einen spieltseinem Modell die Nutzerseite
eine herausragende Rolle. Denn die Lernvoraussggruder Schuilerinnen und
Schiler lassen sich sowohl in kognitive als auchativationale, volitionale und

soziale Merkmale und Kompetenzen untergliederns®iserden von familidren
Bedingungen und dem héauslichen Umfeld der Schiilerinund Schiler beein-
flusst.

In einem weiteren Punkt beriicksichtigt Helmke dmntextabhangigkeit der Un-

terrichtsqualitat, die einerseits von der Profassiitdt der Lehrperson und ande-
rerseits von der Zusammensetzung der Klasse unceideelnen Individuen ab-

hangt. In ,schwierigen” Klassen bendtigt man utderstdanden mehr Zeit fir eine
gelungene Klassenfuhrung als in ,einfachen” Klasééelmke & Schrader 2006,

S. 8).

Abbildung 2: Ein Angebots-Nutzungs-Modell des Unter richts nach Helmke (Helmke
2006; Helmke & Schrader 2006)
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Zwischenfazit

Wie gezeigt, sto3t man bei dem Versuch, den sdhdis Qualitatsbegriff zu de-
finieren einerseits auf Grenzen in dem Sinne, dagsl abstrakt bleibt und in kein
konkret anwendbares Handlungsmuster eingebettetlewekann. Andererseits
steht den handlungsorientierten Ansétzen ein d&martplexes und beinahe un-
Uberschaubares Bildungssystem gegentber, indemit&@ualf verschiedenen
Ebenen spezifisch von den jeweiligen Akteuren nertrwird. Wie diese Ebenen
zusammenspielen und welche Effekte beim Ubergangeimer Ebene zur nachs-
ten zu Tage treten, konnte bisher nicht abschlié@eklart werden. ,Gute schuli-
sche Leistungen bei Gewahrleistung einer ausgevemgéferteilung der Bil-
dungschancen sind vielmehr dassammenspiel einer Reihe von Faktoaefier-
halb und innerhalb eines Systems sowie von Faktauérverschiedenen Ebenen
eines Bildungssystems” (van Ackeren & Klemm 2011142). Im Bereich Quali-
tat und Schule stehen mittlerweile zahlreiche Merifichungen zur Verfiigung
(vgl. Bueler 1998; Helmke et al. 2000; Eder 2008td8v-Schramm 2006; Buer &
Wagner 2007).

In den vergangenen Jahren wurden teilweise aucht&saysteme aus der Wirt-
schaft in das System Schule tbernommen. Hierziea&hB. TQM (Total Quality
Management), ISO (International Organization foarfardization) und EFQM
(European Foundation for Quality Management). Digbernahme ist jedoch mit
zahlreichen Ubertragungsproblemen verbunden und fiith Zweifeln an deren
Gultigkeit und Eignung. Im berufsbildenden Sektes dBildungssystems finden
diese Qualitatssysteme am ehesten Anwendung, daligowirtschaftliche Néahe
am starksten gegeben ist (vgl. Schratz 2001). Arnodd Faber (2000) nehmen in
ihrer Expertise ,Qualitdtssysteme und ihre RelevéiinzSchule” verschiedene
Systeme, die aul3erhalb des Schulbereichs bestehgen Blick und untersuchen
diese auf mégliche Impulse und Beitrage fur dasibsthe Qualitatsmanagement.
In der vorliegenden Arbeit finden diese Ansatzenke¥erwendung.

Die blo3e Betrachtung der Definition und Normierwmgn Qualitat im Bildungs-
wesen blendet weitere wichtige Aspekte aus, die zartieften Verstandnis der
Wirkungsweise eines Bildungssystems beitragen k@nHerzu zahlt zum Bei-
spiel die Auseinandersetzung mit der Funktionsweisd Steuerung von Bil-
dungssystemen.
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Um diese Funktionsweise analysieren zu kénnen, tlggndian zunachst einmal
theoretische Rahmenkonzeptionen in Form von h&oistn Modellen, mit de-

nen man die Strukturen und Prozesse der Steuemsgielschichtigen Bildungs-

systems darstellen kann. Mit ihrer Hilfe kdnnen @ik und Zusammenhange
zwischen den einzelnen Elementen und Ebenen daltjasid erklart werden.

Aus diesem Grund folgt im nachsten Kapitel die VWellgeng von System-

Steuerungsmodellen, die auch in aktuellen StudierUntersuchung der Qualitat
in Bildungssystemen verwendet werden.

2.3 Modelle zur Steuerung des Bildungswesens

Bei der Betrachtung von Steuerungsmodellen desuBgdsystems lassen sich
zwei grundsatzliche Typen unterscheiden. Dem eMedell liegt ein produkti-
ons- und prozessorientierter Ansatz zugrunde, deriQdialitatsentwicklung des
Bildungssystems aus 6konomischer Sicht beschigghtinterscheidet Input, Pro-
zess und Output/Outcome und wird in Kapitel 2.3l&utert. Das zweite Modell
umschreibt einen mehrperspektivischen Ansatz, derZdisammenhange zwi-
schen den einzelnen Systemebenen des Bildungswesédrder darin agierenden
Akteure in den Blick nimmt (siehe Kapitel 2.3.2).

2.3.1 Das Input-Prozess-Output-Modell

Dieses Steuerungsmodell wird in den internationéehulleistungsstudien der
OECD ,als einfaches Grundmodell* (Fend 2008b, 9.&rwendet und ermdg-
licht dadurch den Vergleich der Schulsysteme zvaactien unterschiedlichsten
Landern. Es lehnt sich an das CIPP-Modell von Slioéfam an, das bereits Ende
der 1960er Jahre veroffentlicht wurde. CIPP stéintCfontext, I nput, Process,
Product. Das Modell unterscheidet also Input-, Psezeind Output-, sowie Kon-
textfaktoren, wie Abbildung Nr.3 auf der folgendgeite zeigt.
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Abbildung 3: Input-Prozess-Output-Modell nach Oelke  rs & Reusser (2008, S. 19)
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Das zugrunde liegende Input-Prozess-Outputmodeibglicht eine lineare Be-
schreibung der Funktionsweise des Bildungssystemem es den Produktions-
prozess schrittweise fokussiert. Jeder Schritt Kénsich evaluiert und somit die
Qualitat in jeder Phase des Prozesses kontrolemden.

Bis in die 1990er Jahre hinein dominierte im dewscBildungssystem die soge-
nannte Inputsteuerung, die durch die Zuteilung Isawr, personeller und finan-
zieller Ressourcen und rechtlicher VerordnungenQiialitat sichern sollte (vgl.

Galilaer 2005, S. 38ff; Koller 2007, S. 93; Zlatkinoitschanskaia 2007a, S. 187).
Die Qualitat der Prozesse, Kontexte und Resultatedie damit zusammenhan-
gende systematische Uberpriifung der Bildungsertssigeden kaum beachtet
(vgl. Kuper 2002, S. 536f; Oelkers & Reusser 2(®817).

Erst durch die aufgezeigten Mangel des deutschielufissystems durch interna-
tionale Schulleistungsstudien geriet die ledigbali die Input-Faktoren reduzierte
Betrachtung in Kritik (vgl. Galilaer 2005, S. 18ei der Entwicklung eines ,neu-
en’ Steuerungsmodells wurde auf Erfahrungen dedé&murickgegriffen, die in
den PISA-Studien erfolgreich abgeschnitten hat@@re Studie ,Vertiefender
Vergleich der Schulsysteme ausgewahlter PISA-Teitmerstaaten” wurde vom
Bundesministerium fur Bildung und Forschung in Aadt gegeben (vgl. Dobert et
al. 2003).
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Alle Lander wiesen in ihren Steuerungskonzepterilidbe Elemente der Output-
orientierung auf, wie z.B. die Entwicklung von Biltgsstandards, eine verstéarkte
Autonomie der Einzelschule, den Ausbau schulinterdiéferenzierter Bildungs-
angebote und eine verstarkte Outputkontrolle miteHion Evaluationsverfahren
(vgl. Zlatkin-Troitschanskaia 2007b, S. 67 f). Maf2009b) fasst diese Elemente
unter dem Begriff testbasierte Schulreform (TBS&ammen.

In der Literatur wird haufig vom Paradigmenwechisebler Steuerung des Bil-
dungssystems gesprochen; von der Input- hin zup@steuerung. Es fand jedoch
kein Steuerungswechsel statt. Das bisherige InppdeM wurde lediglich um
Elemente der Outputsteuerung erweitert (vgl. Hoffm&dbttig et al. 2005, S. 32;
Koller 2007, S. 93; Zlatkin-Troitschanskaia 200®, 81;). Berkemeyer et al.
(2008, S. 153) sprechen hierbei von einer outpemdgrten Inputsteuerung.

Das Input-Prozess-Outputmodell bleibt in der Besithung der Steuerungsfunk-
tion relativ abstrakt. Fend halt das Modell fur Harvergleiche geeignet, fur die
Entwicklung landerspezifischer Konzepte fordertjegtoch Modelle, die starker

handlungsorientiert sind. Seiner Meinung nach ndis$roduktionsfunktion des

Bildungswesens handlungstheoretisch rekonstruierden, um sie aus der abs-
trakten Konzeption von Input und Output, die al$iéna den OECD Studien

zugrunde liegt, herauszufiuhren (vgl. Fend 2008493).

Hier knupft er an Ergebnisse an, die er bereitdammre 1986 bei seinen Untersu-
chungen zur Schulqualitdt im Rahmen der KonstaBzbulforschung veréffent-
lichte. Sie beschreiben die Einzelschule als ,padaghe Handlungseinheit”, die
sich aus verschiedenen Handlungsebenen zusammeusdtbereits im Quali-
tatskapitel (2.2) erlautert wurde (vgl. Fend 198&kitere Forschungen belegen,
dass vor allem die Einzelschule als Gestaltungsdinind eigentlicher ,Motor
der Entwicklung* verstanden werden muss (vgl. R&#B5, S. 293; Rolff 1998,
S. 296). Die verschiedenen Akteure, die in EinZelten auf den unterschiedli-
chen Ebenen agieren, erhalten durch eine AuswetlengAutonomie ihrer Insti-
tution erweiterte Entscheidungs- und Handlungssijuehe. Dies erdffnet ihnen
einen gewissen Gestaltungsspielraum, der im metppktivisch angelegten Kon-
zept und Steuerungsansatz der Educational Govesrigercicksichtigung findet.
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2.3.2 Educational Governance

.Governance” wird seit den 1980er Jahren im Sinnesintegrativen Ansatzes
der Systemsteuerung in den Politik- und Sozialwisskaften und in letzter Zeit
zunehmend haufig in der Bildungsforschung unter dd&amen ,Educational Go-
vernance“ verwendet. (Vgl. Altrichter et al. 2007dtrichter et al. 2007b; Alt-

richter & Maag Merki 2010; Berkemeyer 2010; Bruseste & Eubel 2008a;

Heinrich 2007; Kussau & Briusemeister 2007; Wissir&i7).

Hinter dem Begriff verbirgt sich ein Steuerungsmnihdeelches das gesamte Bil-
dungswesen in den Blick nimmt und die Gestaltungswaortung auf den ver-
schiedenen Ebenen des Bildungssystems ins Zenteufedrachtung rtickt. Dies
erfolgt derart, dass die Gestaltungsinstrumentedaufbildungspolitischen, der
schulischen und der unterrichtlichen Ebene ausgéatbund miteinander ver-
bunden werden (vgl. Fend 2008b, S. 13). Mit diedéodell sollen Zusammen-
hange und Strukturen komplexer gesellschaftlichyste®ne erklart und analysiert
werden kénnen (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia 20038b,77; Fuchs 2008, S. 19ff;
Langer 2008, S. 8;). Das Schulsystem wird in devebBoance - Perspektive als
eine solche komplex gestaltete, soziale Ordnungosstimmten Leistungsmerk-
malen angesehen. Reformen im Schulsyssamd Versuche, diese soziale Ord-
nung zu transformieren (vgl. Bahr 2003; Altrich309, S. 244). Mit Blick auf
die Akteure stehen bei Governance das Verhéaltnisstaatlichem, gesellschaftli-
chem, privatem und privatwirtschaftlichem Handehd wie damit verbundenen
Steuerungsprozesse, Verflechtungen, Wirkungen unfluEsmoglichkeiten im
Vordergrund (vgl. Fuchs 2008, S. 20).

Fend (2008a) beschreibt den Wert und Nutzen desdfidnal Governance — An-
satzes als Beitrag zur Erklarung der Funktionswe@e Bildungssystemen wie
folgt:

.Die neue handlungstheoretische, institutionsoregté und akteur-
sensitive Konzeption des Bildungswesens blendatk&tren nicht

aus, sondern integriert sie in der Gestalt instihgller Regelzusam-
menhange. Handeln von Akteuren in Institutionerdatach regelge-
leitetes Zusammenhandeln. Im Bildungswesen isuésdia Erfillung

der zentralen Aufgabe ausgerichtet, die das Bildwegen leitet.
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Sie besteht darin, ein grof3es kulturelles Inhatigramm an die kog-
nitiven und emotionalen Strukturen heranwachseKdeder und Ju-
gendlicher anschlussfahig zu machen, letzteren alseinem kultur-
geleiteten Lern- und Aufbauprozess von Denken, dendnd Emp-
finden zu verhelfen. Dieses komplexe Unternehmen auf mehre-
ren Handlungsebenen realisiert und gestaltet; aufetbene von Bil-
dungspolitik und Verwaltung, der einzelnen Schuhel wles Unter-
richts von Lehrpersonen® (ebd, S. 192).

Welches der beiden Modelle sich zur Erlauterung,&euerung des Bildungs-
systems” am besten eignet ist schwer zu beurtelledes beriicksichtigt einen
wichtigen Aspekt bei der Erklarung der Wirkungswedes Bildungssystems.
Mittlerweile liegen auch Modelle vor, die beide Autme miteinander kombinie-
ren. Ein Beispiel fur ein ,kombiniertes Steuerungsi@ll” stellt das Modell von

Ditton (2007) dar.

2.3.3 Kombiniertes Steuerungsmodell

Ditton skizziert ein Modell zur Steuerung des Bildswesens, das sich aus der
Kombination beider oben beschriebener Strukturmedkds Bildungswesens her-
leiten lasst. Einerseits verwendet es den proziesgmrten Ansatz, der die Trans-
formation von Eingangsbedingungen und Intentiomehdrnergebnisse, also die
Abfolge von Inputs (Voraussetzungen), Prozesseim§pe Merkmale und Pro-
zesse in Schulen und Unterricht) und Outputs, afgfkistige und Outcomes als
langfristige Wirkungen (Ergebnisse) beschreibt. dnedseits integriert es die
Mehrebenensicht, die besagt, dass bei der Betraghton Bildungsprozessen
mehrere beteiligte Ebenen einzubeziehen und zusahieiden sind. Bei den ein-
zelnen Ebenen werden analog zu Fend Mikro-, Mesot Makroebene unter-
schieden. Zur Mikroebene z&hlen hierbei die Ebeee anzelnen Individuen
(Lernende und Lehrende) und die Ebene der Intenadsti zwischen Lehrenden
und Lernenden bzw. die Ebene des Unterrichts. AufMesoebene lassen sich
die einzelnen Bildungseinrichtungen verorten, dieeliseits in einen sozial-
regionalen Kontext eingebettet sind. Die Makroebbeschreibt diesen sozial-
raumlichen bzw. gesellschaftlich-kulturellen Korttezu dem auch die Unterstut-
zungssysteme zahlen. ,Diese Struktur kann alsplies-Modell verstanden wer-
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den, da die Kontextebene weiter differenziert werkiénnte, z.B. nach regionalen
Strukturen oder Merkmalen des Schulsystems* (Dig0@7, S. 84).

Abbildung 4: Modell zur Qualitat und Qualitatsentwi cklung im Bildungsbereich
(Ditton 2000, S. 79)
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Das Kernstick des Modells, das zur eigentlicheme3ing oder Verbesserung
der schulischen Qualitat beitragt, bildet die Wethskung zwischen Schul- und
Unterrichtsqualitat (Faktoren 3 und 4). Unter Sqgoalitdt werden Aspekte zur
Schulkultur, zum Schulmanagement, zur Kooperatiod Koordination und zur

Personalentwicklung zusammengefasst. Die Untesdelalitat bezieht sich auf
die Interaktionsebene zwischen Lehrenden und LeerenDie Voraussetzungen
umfassen einerseits die Bedingungen (Faktor 1)amutkrerseits die Intentionen
(Faktor 2). Das Modell unterscheidet kurzfristigau{puts) und langfristige Wir-

kungen (Outcomes) (Faktoren 5 und 6).
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Zusatzlich integriert Ditton das Steuerungspotént@n Lehrplanen in seinem
Modell, da Lehrplane als zentrales Instrument deali@tssicherung aufgefasst
werden. Die Lehrplanforschung untersucht die Winkisait von Lehrplanen und
unterscheidet die Begriffe intendiertes, implemanéis und erreichtes Curricu-
lum. Dasintendierte Curriculum beschreibt zunéchst die erwarteten, geplanten
Inhalte, die erreicht werden sollen. Dagplementierte Curriculum umfasst die
tatsachlich ausgewahlten Inhaltsbereiche, die intetgicht behandelt werden.
Das erreichte Curriculum kann mittels Evaluationsverfahren getestet werden.
Somit kann Uberprift werden, ob die geplanten Atfisgrklarungen blofes
Wunschdenken bleiben, oder ob tatsachlich Lehrpkkawgen verzeichnet wer-
den kénnen (vgl. Fend 2008b, S. 81ff.).

Welches der beschriebenen Modelle letztendlichEzklarung der Funktionswei-

se und Steuerung von Bildungssystemen herangezeiggnmuss jeweils spezi-

fisch begriindet werden. Bevor die Wahl auf das eder andere fallt, sollten sich
die Forscherinnen und Forscher auch mit den GreamdnProblemen der unter-
schiedlichen Modelle auseinandersetzen. Im folgenidapitel werden sowohl

maogliche Schwachpunkte des prozessorientiertenawdd des Mehrebenenmo-
dells beschrieben.

2.3.4 Grenzen dieser Steuerungsmodelle

Oelkers und Reusser (2008) zeigen in ihrer Expetdis Implementierung von
Bildungsstandards mdgliche Schwierigkeiten des thijyozess-Output-Modells
auf. Threr Meinung nach liegt das Kernproblem dexdblls bei der implizierten
Ruckubersetzung von Output in Input und Prozessesie als ,Ruckverflissi-
gung“ bezeichnen. Bei diesem Ruckverflissigunggm®zst einerseits die ein-
zelne Lehrperson gefordert, aus den erzielten Bigebn (Outputs bzw. Outco-
mes) Rickschlisse zu ziehen und diese in wirksaumeat-l und Prozesselemente
umzuwandeln. Diese Ubersetzungsleistung stellt pinéessionelle Kernkompe-
tenz von Lehrerinnen und Lehrern dar. Anderersgtslen hierbei nicht nur die
einzelnen Lehrpersonen eine zentrale Rolle, soneemiuissen bei diesem Uber-
setzungsprozess weitere Akteure des Systems bafitiggs werden. Hier rickt
also die Governanceperspektive ins Zentrum derBletung.
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Die Lehrerinnen und Lehrer werden in der erstersfpattive als die zentralen
Akteure der Systemreform angesehen. Bei diesea@#giingsweise droht die Ge-
fahr, Lehrpersonen nahezu ausschlie3lich die Gesaantwortung fir eine ge-
lingende Reform zu Ubertragen.

Die zweite Perspektive 6ffnet den Blick fur weitdviispieler und Mitspielerin-
nen des Systems, die zum Teil auf unterschiedlidiienen agieren, und deren
Handeln fur eine gelingende Umsetzung von Systeamdarungen ebenfalls ei-
nen wichtigen Beitrag darstellen. In dieser Mehnalmbetrachtung kommt den
Ubergangen zwischen verschiedenen Ebenen und Aktezine besondere Be-
deutung zu, die Altrichter dergestalt beschreibt:

»In der Governance-Perspektive ist das Schulwekeria Mehrerbe-
nensystem bezeichnet worden. Ein Charakteristikalther Gebilde
ist, dass die ,Ubergange‘ zwischen verschiedeneméit und Akteu-
ren prinzipiell prekar sind, weil sie gleichzeifithergange zwischen
verschiedenen Wissensformen und Handlungslogikestedi@n. Fur
die Koordination (,Steuerung’) eines Systems simese Ubergénge
ganz entscheidend. Relativ stabile Systeme entinakaftir spezielle
,Bricken’ wie Routinen, Umgangsformen, Verfahrensebriften,
Instrumente, Traditionen oder Prufverfahren, die Bieichigkeit der
,Briicken’ und der Abschottung der Akteure entgegdreiten sollen®
(Altrichter 2008, S. 101f).

Fend nimmt genau diese Ubergange ins Visier undiekelt die Theorie der Re-
kontextualisierung, die in Abbildung 5 dargestédit Mit diesem Konzept der
Rekontextualisierung im Bildungswesen soll denaktsestaltungsanteil von Ak-
teuren auf der jeweiligen Ebene betont werden. Daleeden gleichzeitig die
Rahmenvorgaben einer Ubergeordneten Ebene ungelié¢ischen Handlungsbe-
dingungen auf einer untergeordneten berucksichiigis fuhrt zu einer Theorie
der Verschrankung von Handlungsebenen, die fur\@astandnis von Gestal-
tungsmaoglichkeiten einen zentralen Stellenwert baken wird (vgl. Fend
2008b, S. 26).
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Den Zusammenhang zwischen den unterschiedlichedlttagsebenen und ihren
Kontexten beschreibt er wie folgt:

»Auf jeder Handlungsebene (...) sind die Vorgaben derf jeweils
Ubergeordneten Ebene Umwelten des Handelns, deelnmsetzung
an die jeweils neuen, ebenenspezifischen Besontartager Umwel-
ten des Handelns erfordern“ (Fend 2008a, S. 195).

Fend unterscheidet hierbei zwei unterschiedlichadiangskontexte. Der Hand-
lungskontext 1 wird immer in Form von Handlungsérgesen durch die Gberge-
ordneten Ebenen vorgegeben (siehe Pfeile). Sierbittbmnach den vorgegebe-
nen Rahmen, den es auf der jeweiligen Ebene ztpneteeren und zu gestalten
gilt. Am Beispiel der Handlungsebene ,Lehrer undddnchten* bestimmen z.B.
die rechtlichen Vorgaben, Lehrplane etc. den Hamgihiontext 1 der Lehrerinnen
und Lehrer. Der Handlungskontext 2 umfasst die iipeaen Bedingungen der
jeweiligen Ebene. In unserem oben genannten Beéidfiene der Lehrpersonen)
bezieht er sich z.B. auf die Schulklasse, die Ewvayen der Schuiler- und der El-
ternschaft, aber auch auf die individuelle Belastbih des Einzelnen.

»Auf jeder Handlungs- bzw. Gestaltungsebene rickteth der Blick

der Akteure einmal nach ,oben’, einmal nach ,untéer Blick nach

,oben’ bedeutet, dass die Vorgaben der Ubergecdriebene rekon-
textualisert werden. Der Blick nach ,unten’ bedeéutiass die Folge-
wirkungen und Konsequenzen des Handelns berlclgicerden

mussen. Der Blick in die Horizontale wiederum bedguwass die ge-
nuinen Handlungserfordernisse auf der jeweiligemdiangsebene
bertucksichtigt werden“ (Fend 2008b, S. 28).



Abbildung 5: Rekontextualisierung im Bildungswesen

2 Qualitat, Steuerungsmodelle und MalRnahmen delit@saicherung

nach (Fend 2008b)
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Auch Altrichter (2009) beleuchtet in der Perspekttler Educational Governance
die Ubergange zwischen den verschiedenen Ebenem\ktedren. Er fihrt vier
Argumente an, die die Schwierigkeiten und Grenzemese komplexen Steue-
rungsmodells aufzeigen:

Zum einen wirken bei der Steuerung des Bildungsmgesehr viele Akteure mit,
die multiple Interessen verfolgen. Demnach ergitit die Steuerung des Systems
»-aus den Transaktionen aller relevanten Systemraltsjnnen, die sich mit un-
terschiedlichen Interessen und durchaus unterdattied Gestaltung- und Ver-
hinderungsmacht ,an der Gestaltung und an der wajsthres Systems' beteili-
gen“ (ebd., S. 242).

In einem zweiten Punkt fuhrt er die Eigenlogikerd tgEigendynamiken von Ak-
teuren und Systemen an. Jede Vorstellung von Stegenuss davon ausgehen,
dass sich bei Reformen automatisch Entwicklungdlzieben kénnen, die nicht
der intendierten Zielsetzung entsprechen.

In seinem dritten Punkt bezieht er sich auf Fendl endutert den Prozess der Re-
kontextualisierung, der die Zusammenhéange der kieaeEbenen des Bildungs-
systems thematisiert.

Den vierten Punkt beschreibt er als ,Intentionaési@ltung mit teilweise transin-
tentionalen Ergebnissen®. Demnach handeln Steusakbeure zielgerichtet und
rational, indem sie versuchen, die Entwicklungem@® ihrer spezifischen Ab-
sichten zu beeinflussen. Allerdings stellt er fektss in komplexen Situationen
»eine Vielzahl solcher Steuerungsakteure mit mederoveniger divergierenden
Intentionen” agieren und somit die ,Mdglichkeit énr ,Rationalitat’ (...) be-
grenzt” bleibt (ebd., S. 242).
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2.35 Zwischenfazit

In den beiden vorangegangenen Kapiteln ,Qualit@gstieem Bildungswesen®
und ,Modelle zur Steuerung des Bildungswesen* kerg#zeigt werden, dass die
Herstellung, Verbesserung und Sicherung von QuailitaBildungssystem ein
vielschichtiger Prozess ist, der von vielen Fakiomsoderiert und beeinflusst
wird. Den Ausgangspunkt eines solchen Qualitatgm®ees bilden konkrete Maf3-
nahmen oder Instrumente, die von Entscheidungstrédgr Bildungsadministra-
tion und Bildungspolitik entwickelt und verabsche¢dverden. Diese Mal3nah-
menpakete beinhalten bestimmte Vorstellungen umis&izungen von Qualitat
und sind an unterschiedliche Akteure im Bildungssmeadressiert. Setzt man sich
mit der Qualitatsentwicklung des gesamten Bildupsfesns auseinander, dann
muss man zum einen alle MaRnahmen berucksicht@jerhierzu einen Beitrag
leisten sollen. Zum anderen missen mogliche Zusaamge zwischen den ein-
zelnen MalRnahmen betrachtet werden, um ein Vemsigifighk deren Zusammen-
wirken zu entwickeln und eventuell beabsichtigtené&ygieeffekte erkennen zu
konnen.

Des Weiteren ist es notwendig, die jeweiligen Adadsn und deren Handlungs-
logiken zu bedenken, da sie als relevante Systespiaiér unterschiedliche Inte-
ressen verfolgen kdnnen und verschiedene Gestatigjichkeiten bei der Um-

setzung der spezifischen MaRnahmen haben.

Aus diesen Uberlegungen erfolgt im nachsten Kagitelachst die Vorstellung
und Beschreibung aller relevanten Mal3hahmen, dieQualitatssicherung des
deutschen Bildungswesens entwickelt wurden undhiBgtrag leisten sollen. Sie
sind in der ,Gesamtstrategie der Kultusministerkoahz zum Bildungsmonito-
ring” (KMK 2006) zusammengefasst.
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2.4 Mal3nahmen zur Qualitatssicherung im
deutschen Bildungswesen

2.4.1 Uberblick

Wie bereits in Kapitel 2.1 dargestellt, bildetee dioderaten Leistungsergebnisse
der deutschen Schilerinnen und Schiiler bei der T8 PISA-Studie die Aus-
gangsbasis fur einschneidende bildungspolitisch8ridamen mit dem Ziel, die
Qualitat des deutschen Bildungswesens weiterzuekélvi und zu sichern. Be-
merkenswert dabei ist, dass dartuber zwischen deBub@eslandern ein breiter
Konsens herrscht, trotz der Kulturhoheit der LandemBildungsbereich. Bereits
kurz nach der Veroffentlichung der PISA-ErgebnisseJahr 2001 verstandigte
sich die KMK auf sieben zentrale Handlungsfelderdenen die Lander und die
Kultusministerkonferenz vorrangig tatig werden aepllDas fiinfte Handlungsfeld
beschreibt die Forderung nach ,Malinahmen zur karesggn Weiterentwicklung
und Sicherung der Qualitat von Unterricht und Setauf der Grundlage von ver-
bindlichen Standards sowie einer ergebnisorieetieEvaluation (KMK 2001).
Aus diesem Handlungskatalog wurden bis zum heutggipunkt zahlreiche und
vielfaltige MaRnahmen beschlossen, angefangennitiativen einzelner Schulen
in Eigenregie, Uber Modellversuche und Wettbewdnisehin zu landesweit und
landerlbergreifend vereinbarten Vorgaben (vgl.dpi2008, S. 38).

Welche konkreten Programme und Maflinahmen zur @tsaittwicklung und —

sicherung in Deutschland bisweilen landertbergneifdozw. landerintern be-

schlossen und umgesetzt wurden, wird in den folgenidapiteln aufgegriffen.

Die Beschreibung der MalRBhahmen erfolgt adressagari@rt in der Systematik

des Mehrebenensystems des Bildungssystems. Zuniictister Evaluationsbeg-

riff erlautert (2.4.2). Danach werden die Progranbaschrieben, die auf System-
ebene, also der Makroebene des Bildungssystemszanselie Einrichtung von

Qualitatsagenturen (2.4.3), die Bildungsberichéttghg (2.4.4) und die Teilnah-
me an internationalen und nationalen Schulleistsiogiéen (2.4.5).
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Im Anschluss daran wird das Konzept der Bildungstdads in den Blick ge-
nommen (2.4.6). Diese beziehen sich auf die Mesal Mikroebene des Bil-

dungssystems, demnach auf die Ebenen der Einz&sghd des Unterrichts. Da
Lernstandserhebungen in Form von Vergleichsarbeiterzentrum der Arbeit

stehen, erfolgt deren ausfuhrliche Beschreibunginem eigenstandigen Kapitel
(Kapitel 3).

2.4.2 Evaluation als Verfahren der
Qualitatsiberprifung

Der Begriff Evaluation stammt aus dem lateinisched bezeichnet die Bewer-
tung, die Bestimmung des Wertes (vgl. Wermke e2@0D7, S. 295). Nach Hanft

(2008, S. 287) stellt das Bewerten im Sinne des@iatzung oder Klassifizierung
eines Gegenstandes oder einer Leistung den gremdleg Bestandteil jeder Eva-
luation dar. Evaluationen spielen in den europ&@sdBildungssystemen eine zu-
nehmende Rolle (vgl. Brisemeister und Eubel 2008b).

Es lasst sich ein sehr weit gefasster Evaluatiagrgb&on einem engeren unter-
scheiden. In den weit gefassten Begriff flieReme &brmen der Bewertung mit
ein. Bauer (2004) schlagt deshalb vor, ,den Begléf Evaluation einzugrenzen
und nur dann von Evaluation im engeren Sinn zuck@m wenn es sich um eine
empirisch wissenschaftlich gestiitzte Form der gegbntrolle (Wirksamkeits-
Uberprifung) und Bewertung handelt. Evaluationemlien auf vorab festgeleg-
ten Kriterien, die aus Zielen abgeleiten werden. dté@ Kriterien wiederum wer-
den Indikatoren ausgewahlt. Diese Indikatoren simgirisch erfassbare, messba-
re oder auf andere Weise feststellbare Tatbesté@inel@uf die meist latenten Kri-
terien zurtick schlieBen lassen. Fir alle anderemé&o der Bewertung gibt es in
der Alltagssprache gentigend Begriffe, so dass dgrif8 der Evaluation flr eine
Normierung im vorgeschlagenen Sinn zur Verfiguegtst(ebd., S. 164).

Peek (2007) formuliert ebenfalls &hnliche Anfordwyen an Evaluationsvorha-
ben. Zunéchst erfolgt jede Evaluation zielgerichietl systematisch, indem sie
vorab festgelegten Fragestellungen nachgeht urdemn Klarung beitragt. Des
Weiteren basieren Evaluationen auf Datengrundladenn weiteren Analyse-
schritten zu Bewertungen fuhren.
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Die Bewertungskriterien missen vorab festgelegdemmund sich auf die Frage-
stellung beziehen. Evaluation kann einerseits zugrpriifung der Praxis genutzt
werden als auch zu deren Veradnderung beitragendldl, S. 143).

Ditton (2000) kntpft an den letzten Punkt an undkketisiert die Zielsetzung
und Wirkungsweise von Evaluation wie folgt:

.Das Ergebnis einer Evaluation sollten praktischweztbare Einzel-

informationen zu effektiven und realisierbaren daren der Verbes-
serung des Unterrichts sein und aul3erdem Anregudgen, wie

durch MaRRnahmen auf der schulischen Ebene und hulischen

Kontext ein effektiver Unterricht besser gewahtktisind abgesichert
werden kann“ (ebd., S. 75).

Evaluation und Reflexion kénnen in Schulentwicklspigpzessen einen wichtigen
Beitrag leisten (vgl. Altrichter 1998; Béttcheradt 2006). Bei Evaluationsverfah-
ren lassen sich verschiedene Formen unterschealaeim Folgenden naher erlau-
tert werden:

* [nterne Evaluation, externe Evaluation und Sellzdtation
* Formative und summative Evaluation
« Einmalige, mehrfache und kontinuierliche Evaluation

 Interindividuelle, intraindividuelle und kriterialBezugsnorm der
Evaluation

* Metaevaluation

Interne, externe und Selbstevaluation

Das entscheidende Kriterium flr interne Evaluatiod Selbstevaluation ist, dass
die zentrale Verantwortung fur die Gestaltung undgdbfiihrung bei der einzel-

nen Schule liegt und auch von Personen durchgetiilatt die in der Schule ar-

beiten. Der Unterschied zwischen Selbstevaluatiwh interner Evaluation ist in

der Person zu sehen, die die Evaluation durchfitfwaluiert sich eine Person
selbst, dann spricht man von SelbstevaluationdistPerson die evaluiert Mit-

glied derselben Institution, handelt es sich urarim¢ Evaluationsverfahren.
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Demgegeniber bedeutet externe Evaluation oder fenemhdhtion, dass die zent-
rale Verantwortung auf3erhalb liegt und sie von &egs durchgefihrt wird, die
nicht in der Schule arbeiten (vgl. Peek 2007, 8)14

Sowohl externe als auch interne Evaluationsverfakoenmen im Bildungswesen
mittlerweile haufig zur Anwendung. Die aktuellent&itklungen in den einzel-
nen Bundeslandern lassen eine ,Doppelstrategie‘Qlalitatsentwicklung und
Qualitatssicherung erkennen: Es werden schulintédaBnahmen in Form von
Schulprogrammen und schulinterne Evaluationen dy&ftinrt, die durch schul-
externe MalRnahmen in Form von standardisiertenstanadserhebungen, zentra-
len Abschlussprifungen und Schulinspektionen bzuali@tsanalysen begleitet
werden. Damit wird zugleich das Beziehungsgeflugesdven dezentraler Steue-
rung (Schulebene) und zentraler Steuerung (Systemeg¢meu justiert. Bei dieser
Neubestimmung erhélt die Systemebene wieder eioastikutiven Stellenwert
im Geflecht der Handlungsebenen (vgl. Steffens 268043).

Artelt (2007) versteht unter Kriterien flr eine iggiende und anschlussfahige ex-
terne Evaluation jene Faktoren, ,die das Verhaltmd die Zusammenarbeit zwi-
schen externer und interner Evaluation erleicht¢ebd., S. 136). So kbnnen ein-
zelschulische Evaluationsprozesse mit externenuatiahsmalRnahmen verknuipft
werden. Als Voraussetzung fur eine gelingende Znsanarbeit listet sie folgen-
de Bedingungen auf:

» Transparenz der Bewertungen und der Evaluationsvedhren:

Die Bewertungen mussen allen Beteiligten ebensarigksein wie
die angewandten Evaluationsverfahren.

» Verbindliche und geteilte MalR3stéabe:Es besteht Einigkeit bezlig-
lich der Bewertungsmal3stabe, die ggf. auch durctadaluatio-
nen nachgewiesen werden.

+ Kontextsensitivitat: Die externe Evaluation muss die individuellen
Rahmenbedingungen der einzelnen Schule bertclkggchti

» Ergebnisoffenheit der Evaluation Erst am Ende einer Evaluation
wird entschieden, wer zur Sicherung der Qualitdiches Verant-
wortung Ubernehmen muss und welche Unterstutzuiogderlich
ist.
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» Klarheit und Verbindlichkeit: Der Evaluationsbericht, in dem die
evaluierten Bereiche prézise und nachvollziehbareet werden,
ist so abgefasst, dass sich aus ihm klar formalientd verbindliche
Vereinbarungen zur Qualitatsverbesserung ableitsseh, die
Konsequenzen (z.B. durch follow-up Arrangementgeima

» realistische Zielvereinbarungen: Ziele sind Ziele, wenn sie er-
reicht werden kénnen, d.h. realistische Erwartuoggbnte dar-
stellen. Zielvereinbarungen als Folge von Evalusgiosollten an-
spruchsvoll, jedoch fir die Schule auch realisierlsein.

(Vgl. ebd., S. 136).

Formative versus summative Evaluation: Formative Evaluationen beziehen
sich auf Prozesse oder Phasen der Durchfihrung Mia@énahme und dienen vor
allem der Forderung und Optimierung solcher Prazedge Wirkung der forma-
tiven Evaluation wird erhdht, wenn alle beteiligi@kteure, Lehrpersonen, Schi-
ler und ggf. auch Eltern, in einem hohen Mal3 aenaRPhasen der Durchfiihrung
beteiligt werden. Zahlreiche Metaanalysen bestétigie Effektivitat formativer
Leistungsmessung und auf den Lehr-Lernprozess keroguckmeldungen (vgl.
Maier 2010). Summative Evaluationen beziehen sidfhdee Ergebnisse und die-
nen vor allem der abschlielRenden Bilanzierung anteEaines Bildungsabschnit-
tes.

Einmalige, mehrfache, kontinuierliche Evaluationen:Die meisten Evaluati-
onsverfahren sind singular, einige sind jedoch amghlisch angelegt, so dass
Veranderungen uberpriuft und bewertet werden konBenBeispiel fur eine kon-
tinuierliche Evaluation stellen die PISA-Erhebungiam, die im Abstand von drei
Jahren durchgefuhrt werden und immer dieselben Kbemabereiche tUberprifen.
Durch den Ergebnisvergleich der unterschiedlichdreBungswellen liegen mitt-
lerweile bilanzierende Auswertungen zur Entwickluhgs deutschen Schulsys-
tems vor, die bis zu einer Dekade umfassen (vgerke et al. 2010).

Interindividuelle, intraindividuelle und kriteriale Bezugsnorm der Evaluati-
on: Hier werden Verfahren nach ihrer Bezugsnorm unkeesien. Finden die
Vergleiche zwischen verschiedenen Individuen (intkviduell) oder Vergleiche
mit Ergebnissen der einzelnen Individuen zu veestdmen Zeitpunkten (intrain-
dividuell) statt. Oder liegen der Evaluation Kritar zur Bewertung zugrunde.
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Metaevaluation: Darunter versteht man die methodenkritische Ubéupiider
Wirksamkeit von durchgefiihrten Evaluationsverfahdemch externe Evaluato-
ren. Denn ,Selbsteinschatzungen sind nahezu zwaunggleinseitig und maogli-
cherweise zu wenig selbstkritisch. (...) Wenn diebSt#deobachtungen nicht
durch einen fremden Blick erganzt werden, dann wiedeigene Wahrnehmung
zu selektiv* (Kempfert & Rolff 1999, S. 137).

In folgender Tabelle werden nochmals alle Evalueiormen und -typen, die im
Bildungswesen angewendet werden, aufgefuhrt:

Tabelle 2.4.1: Typisierung von Evaluationsformen na  ch van Ackeren & Klemm
(2011, S. 160)

Formative Evaluation: Evaluation wahrend Lernphaaen
Forderung
Wozu? . Lo .
Summative Evaluation:  Evaluation nach Lernphasen zu
abschlie3enden Bewertung
Prozessbezogene Evaluation
Wann?

Produktbezogene Evaluation

Selbstevaluation als interne Evaluation
Durch wen? Metaevaluation
Fremdevaluation als externe Evaluation

Einmalige Evaluation
Wie oft? Mehrfache Evaluation
Kontinuierliche Evaluation

Individuelle Norm: Vergleich mit friheren Erhebumnge
Soziale Norm: Vergleich mit anderen Evaluierten
Kriteriale Norm: Vergleich mit einem vorher festggten Standard

Welcher
Malstab?

Programm-Evaluation
Was? Unterrichtsevaluation
Lernstandsevaluation
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2.4.3 Einrichtung von Qualitatsagenturen

Um eine systematische und regelmaRige Uberprifeng3ddungsstandards mit
Hilfe von Testverfahren sicherzustellen, wurde erlB im Dezember 2003 die
Einrichtung des Instituts zur Qualitatsentwickluing Bildungswesen (IQB) als
An-Institut der Humboldt-Universitat zu Berlin eigchtet (vgl. KMK 2004;
KMK 2008). Das 1QB arbeitet in enger Abstimmung mén Landern sowie mit
nationalen und internationalen ForschungseinriadanVerbanden und Instituti-
onen. Die Arbeitsfelder und -bereiche des IQB usdasu. a. die Generierung
von Aufgabensammlungen zur Operationalisierung Biétungsstandards, die
Formulierung von Kompetenzmodellen, in denen fig €inzelnen Facher be-
schrieben wird, welche Kompetenzen die Schilerizene definierten Zeitpunkt
erreicht haben sollen. AuRerdem werden geeignetgléehsaufgaben formuliert
und Tests entwickelt, die den Kompetenzerwerb uedKeémpetenzentwicklung
der Schilerinnen und Schiler erfassen. Des Weiteedmsst sich das IQB mit
Fragen der Evaluation und Implementation von MaBrahund deren Wirksam-
keit. Es generiert Steuerungswissen, indem es atatikn zur Bildungsqualitat
analysiert. Nicht zuletzt erfolgt am IQB die Eirriang eines Forschungsdaten-
zentrums, indem computergestitzte Test-, Auswestungd Rickmeldesysteme
erarbeitet werden (vgl. Ditton 2008, S. 39).

Landesweit wurden in den vergangenen Jahren ebe@aklitdtsagenturen ge-
grindet, um die vielfaltigen Qualitatsinitiativeafd.anderebene zu koordinieren.
Diese Qualitatsagenturen ,sind nicht Teil der ,klashen’ Schulaufsicht, sondern
von dieser institutionell und personell unabhangigan Ackeren und Klemm
2011, S. 169). Ihre Aufgabe besteht darin, auf kaebiene systematisch zur Ver-
besserung der schulischen Bildung beizutragen Afieitsgrundlage dient ihnen
ein mehr oder weniger differenzierter und konkretter Qualitatsrahmen, der
sich an der Systematik des ,Input-Prozess-Output 2utcome - Modells* ori-
entiert.
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Die Agenturen beschéftigen sich u. a. mit folgen@lbemenbereichen:
= Entwicklung und Uberpriifung von QualitatsstanddinisSchulen,

= Konzeption, Durchfuhrung und Weiterentwicklung v@ergleichsarbei-
ten,

=  Gewinnung und Auswertung von Befunden der Schudt Unterrichtsfor-
schung, auch im Hinblick auf Handlungskonsequenzen,

= Berichterstattung zu Entwicklungsstanden im Scheéme
= Konzeption von Instrumenten und Verfahren der Qatsisicherung,

= Durchfihrung von Modellprojekten zur Weiterentwioky§ des Schulwe-
sens und an der

= Durchfihrung der externen Evaluation (,Schulinsmek) in Zusammen-
arbeit mit den Staatlichen Schulamtern.
Bisher ungeklart ist, ob sich die Qualitatsagemtuter Bundeslander im Lander-
vergleich ahneln und ob unter gleicher Begrifflieltkder jeweiligen Einrichtung
auch das Gleiche gemeint ist. Eine Ubersicht Gieetashderspezifischen Institute
zur Qualitatssicherung findet sich im Anhang betdn (2008, S. 52).

244 Bildungsberichterstattung

Ein weiteres Element der Qualitatssicherung sthét regelmafige Bildungsbe-
richterstattung dar, die seit 2003 auf nationaleerte durchgefiihrt wird und sich
mittlerweile auch in den Landern etabliert hat (\@itton 2008, S. 48). Der erste
Bildungsbericht wurde von der KMK in Auftrag gegebend konzentrierte sich
ausschlief3lich auf den schulischen Bereich. Miit&le umfasst die Berichter-
stattung das gesamte Bildungswesen und erstelkatmten zu zentralen Berei-
chen und Entwicklungen im Bildungssystem [z.B. Kiitliche Betreuung,

Schule und non-formale Lernwelten im SchulaltemuBeehe Ausbildung, Hoch-

schulen etc.] (vgl. Konsortium Bildungsberichtetstag 2005, Dobert 2008). Da-
durch liegen periodisch erfasste Daten sowohl dieeeinzelnen Bildungseinrich-
tungen als auch Uber das gesamte BildungssystemDeutschland hat sich so-
mit auf den Weg gemacht, in dessen Verlauf die Ektung des Bildungssys-
tems auf einer breiten empirischen Basis evideneligsl.h. ausdricklich auf der
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Grundlage von empirisch nachgewiesener Wirksamkggteuert werden soll”
(van Ackeren & Klemm 2011, S. 171).

Die Bildungsberichterstattung stellt auch fir dietwcklung regionaler Bil-
dungslandschaften ein wichtiges Instrument der i@uséntwicklung dar (vgl.
Dobert 2008). Bundesweit beschéftigen sich seit dahr 2008/09 zahlreiche In-
stitutionen und Einrichtungen mit der Erstellungiomaler bzw. stadtischer Bil-
dungsberichterstattung. Im Land Baden-Wirttembéegeh mittlerweile Bil-
dungsberichte beispielsweise fir die Stadte FrgiRavensburg und Schwabisch
Gmiund vor (vgl. Stadt Schwabisch Gmiind 2010; Lasdrat Ostalbkreis 2010).

Eine Schwierigkeit der Bildungsberichterstattungritfedie Generierung der Da-
ten und deren Qualitat.

,Oftmals sind Daten, die von Interesse waren, edergar nicht ver-
fugbar oder nicht in dem gewunschten Differenzigagnad (z.B.

nach regionalen Einheiten oder Subgruppen). AulRelisgen nicht

alle notigen Daten auf einer tUber die Zeit oderdsgirhinweg einheit-
lichen Erhebungsbasis vor und kénnen als ausreichelastbar ange-
sehen werden® (Ditton 2008, S. 49).



2 Qualitat, Steuerungsmodelle und MaRhahmen delit@tsaicherung 39

2.4.5 Teilnahme an internationalen und nationalen
Schulleistungsstudien

Ziel der internationalen Schulleistungsstudien (ZBASS, PISA und IGLD) ist
es, Informationen bereitzustellen, die es erlaubden] eistungsfahigkeit von Bil-
dungssystemen zu vergleichen und zu beurteilenu B&zden auf internationaler
Ebene die Bereiche, Inhalte und Verfahren der ueggmessung festgelegt und
alle teilnehmenden Nationen auf einer einheitlicBetengrundlage beschrieben.
Sie zielen damit primar auf die Beobachtung vordiigssystemen als Ganzes
(Systemmonitoring) und liefern bildungspolitischereantes Zustandswissen (vgl.
Dedering et al. 2008; Peek 2002). Bottcher et24l08) erlautern den Begriff des
»Systemmonitoring” und dessen Funktionen dergestalt

~Systemmonitoring, allgemein gesprochen, meint aheerhafte, da-
tengestitzte Beobachtung der Entwicklung der Gedwlft insgesamt
wie ihrer Teil- bzw. Subsysteme — und damit auck Bédungswe-
sens. Es ist also ein institutionalisierter Beobawhs- und Analyse-
prozess auf Basis empirisch gesicherter Daten. a@snin Wesentli-
chen drei Funktionen: die Beobachtung, Analyse Dacstellung we-
sentlicher Aspekte eines Systems, verbunden mitFdektion der
Systemkontrolle einschliel3lich der Angleichung Mogistungsmal3-
staben (Benchmarks), sowie die Funktion, ,Steueswigsen’ zu ge-
nerieren bzw. zu erweitern und ,Steuerungshandedgriindbarer und
zZielgerichteter zu gestalten. Systemmonitoring &htor allem durch
die Angleichung von Leistungsmalfstaben im Verhslimi anderen
Staaten eine international vergleichende Kompofiéatal., S. 8).

Fur PISA liegen mittlerweile die Befunde aus vieh&ungen, und somit aus ei-
nem Jahrzehnt, vor (PISA 2000, 2003, 2006 und 2@&urch wird es moglich,
Trends und Bilanzen aus kontinuierlichen Schullggsstudien zu erstellen (vgl.
Ehmke und Jude 2010; Klieme et al. 2010). AuReff@édnahme an internationa-
len Schulleistungsstudien partizipieren die eingelBundeslander, mit unter-
schiedlicher Beteiligung, auch an landeribergreiéen Vergleichsuntersuchun-
gen, ebenfalls mit dem Ziel, Daten fur ein Systemrlbring zu generieren. Im
Rahmen nationaler Erweiterungen der internation®ergleichsstudien wird da-

® IGLU steht fir Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung
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durch auch grundlagenorientierte, empirische Bitgfiorschung geleistet (vgl.
Baumert und Neubrand 2002). Zu landertbergreifen8ehulleistungsstudien
zahlen neben PISA-E u. a. die Ergéanzungsstudie KgL{LhternationaleGrund-
schulL eseUntersuchung), DESIDeutschEnglisch Schilerleistungl nternatio-
nal) oder BIJU Bildungsverlaufe und psychosoziale Entwicklung Jogendal-
ter).

Im Bereich der landerinternen Erhebungen liegetieniteile zahlreiche Befunde
aus einer Vielzahl von nationalen Schulleistungdistu vor. In Hamburg wurde
seit dem Jahr 1996 die Langsschnittstudie LAU (AtpelerL errausgangslage)
durchgefuhrt. In Rheinland-Pfalz gibt es die MARKS&idie Mathematische
Gesamterhebundrheinland-Pfalz:K ompetenzenUnterrichtsmerkmale Schul-
kontext). In Brandenburg fand die Studie QuaSURu4litatsuntersuchung an
Schulen zumUnterricht inMathematik) statt. Ein Uberblick Uber die Beteiligun
Deutschlands an internationalen, landeribergregiendnd —landerspezifischen
Schulleistungsstudien findet man bei zahlreichemofan (vgl. Bos et al. 2010;
Radisch 2008; van Ackeren 2002; van Ackeren 20@8; Ackeren und Klemm
2011).
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2.4.6 Einfihrung von Bildungsstandards

Im Dezember 2001 beschlossen die KultusministerLd@der die verbindliche
Einflhrung von nationalen Bildungsstandards (vglKK2009). Diese legen fest,
.uber welche Kompetenzen Schilerinnen und SchiileEade eines bestimmten
Bildungsabschnittes verfligen sollen* (Klieme et24103, S. 21). Sie formulieren
folglich ,verbindliche Anforderungen an das Lehrend Lernen in der Schule
und stellen damit innerhalb der Gesamtheit der ¥engiungen zur Sicherung und
Steigerung der Qualitat schulischer Arbeit ein mdas Gelenkstick dar. Bil-
dungsstandards nennen prazise, verstandlich undgakt die wesentlichen Ziele
der padagogischen Arbeit, ausgedrickt als erwiieddrnergebnisse der Schiile-
rinnen und Schaler” (ebd., S. 9).

Die Entwicklung der Bildungsstandards erfolgte Buhdesebene in den darauf-
folgenden Jahren sukzessive: Eine Arbeitsgrupparbeguerst mit der Entwick-
lung nationaler Bildungsstandards fur den Mittle®@chulabschluss in den F&-
chern Deutsch, Mathematik und Erster Fremdspradieeim Jahr 2003 der Of-
fentlichkeit vorgestellt wurden. Mittlerweile liegenationale Bildungsstandards
fur alle Schulformen vor (vgl. Bottcher & Dicke 280S. 103f; KMK 2010a;
KMK 2010c).

Um die Lander bei der Entwicklung von landerspezlien Bildungsstandards zu
unterstitzen, gab das Bundesministerium fur Bildund Forschung (BMBF) ei-
ne Expertise ,Zur Entwicklung nationaler Bildungssiards’ (vgl. Klieme et al.
2003) in Auftrag, die den Landern als Orientieruagsmen dienen soll (vgl. Dit-
ton 2008, S. 39f).

Bildungsstandards stellen ein Instrument der Ou@migntierung dar, da sie Ziele
formulieren, die von den Schilerinnen und Schikmeicht werden sollen. Die
Erwartungen an das neue Qualitatsinstrument sioth,hoie im Zitat von Bott-
cher und Dicke (2008) deutlich wird:

,Die an dieses Instrument gekntipften Hoffnungeml sirelfaltig und
tiefgreifend. Mittels Bildungsstandards soll Schute Kontext von
Outputsteuerung neu gesteuert werden.
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Ohne direkten Einfluss auf Lehrmethoden zu nehmehdollen sie

den Unterricht so verandern, dass Schilerleistursgen verbessern
und Bildungsbenachteiligungen reduziert werden.li&8lch sollen

sie helfen, [...] Schulerleistungen vergleichbar zachen. Grundsatz-
lich lasst sich feststellen: Bildungsstandards haea die Kompeten-
zen, die Schule vermitteln muss. Insofern sindesgebnisorientiert*
(ebd., S. 104).

Allerdings fuhren die Autoren weiter an, dass Bilgsstandards als Instrument
der Outputorientierung nur dann natzlich sind, wexuf ihrer Grundlage stan-

dardbasierte Tests entwickelt werden. Denn Stasdalid nicht ,messbar’ sind,

waren logischerweise fur eine Outputsteuerung wdbizar. Die Meinung, dass
das Erreichen von Bildungsstandards mittels ge&grepezifischer Testverfah-
ren Uberprift werden kann, teilen auch andere AutoKlieme (2005) sieht den

Vorteil von Bildungsstandards fur Schulen daringgdaie Zielmarken vorgeben
und somit den Output konkretisieren. Dadurch werdererseits die erwarteten
Schulerkompetenzen klar benannt und andererserdewelie erzielten Leistun-

gen der Schilerinnen und Schuler Uberprufbar. égudass Bildungsstandards
den Output beschreiben, sind die Lehrerinnen urtdrein der Gestaltung und

Umsetzung ihrer Unterrichtspraxis relativ autongi. einem solchen Kontext

mussen Standards keineswegs [...] den ,Eigensinn‘hahrenden und Lernen-

den unterbinden. Sie kdnnen vielmehr zu einem detoMn fir die Steigerung

der Bildungsqualitat von Schulen werden® (ebd7)S.

Kdller (2007) gibt zu Bedenken, dass ,Bildungsstadd als Steuerungsinstru-
mente im Bildungswesen nur wirksam [werden], welenasif konkrete Aufgaben

bzw. Testitems herunter gebrochen werden, diebaliand valide die in den

Standards formulierten Kompetenzen erfassen” (€hd®y). Hierzu liegen inzwi-

schen einige Veroffentlichungen vor, die sich sowmlt Bildungsstandards und
Kompetenzmodellen (vgl. Gehrmann et al. 2010) athanit der Rezeption von
Bildungsstandards (vgl. Pant et al. 2008; Tillm&®@7) beschéaftigen. Erfahrun-
gen anderer Lander zur ,Standards-Based Reforr@g¥p2008) konnen ebenfalls
bei der Implementierung herangezogen werden.



2 Quialitat, Steuerungsmodelle und MafRnahmen delit@saicherung 43

2.4.7 Uberlegungen zu einer gelingenden Evaluation
im Bildungssystem

In den vorangegangenen Kapiteln wurden die eineeMal3nahmen der ,Ge-
samtstrategie der Kultusministerkonferenz zum Bifghkmonitoring“ vorgestellt

und beschrieben. Diese Strategie ist Ausdruck iftere,Paradigmenwechsel in
der Bildungspolitik in Deutschland im Sinne von &ogisorientierung, Rechen-
schaftslegung und Systemmonitoring® (KMK 2006, 3. Bie verschiedenen

Maflinahmen sollen zur Verbesserung des Bildungswdsgtragen, indem ,Pro-
zesse zur Qualitatsentwicklung und Standardsiclgeauri allen Ebenen, von der
einzelnen Schule bis zum gesamten Bildungssysteid.( S. 6) systematisch
umgesetzt und miteinander verbunden werden. Si¢ericsich demnach an eine
Vielzahl von Akteuren auf den verschiedensten Ebeates Bildungssystems. Ob
die intendierten Steuerungsvorstellungen der Progra auch tatséchlich ihre
Wirkung entfalten, muss bei deren ImplementierurggSystem Uberprift werden.
An die Implementierung der spezifischen MalRnahnolifiefdt sich die Fragestel-
lung an, ob die zustandigen Akteure die jeweiligezisetzungen teilen, oder ob
sie versuchen, die Entwicklungen gemaR ihrer sigebén Absichten zu beein-
flussen (vgl. Altrichter 2009, S. 242; Lehmann 2008

Im Sinne der Educational Governance mussen insdeserlie Ubergange zwi-
schen den einzelnen Ebenen des Bildungswesens iBl& genommen werden,
um deren Zusammenspiel zu beleuchten. Es wirdeRdémen dieser Arbeit
sprengen, die Implementierung all dieser Instrumeéetailliert zu beschreiben.

Im Zentrum der vorliegenden Arbeit steht eine weitdlallnahme der Gesamt-
strategie, die zur Qualitatssicherung im Bildungssy beitragen soll; die Durch-
fuhrung und Implementierung von Vergleichsarbeiten.
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3 Vergleichsarbeiten als Instrument der
Qualitatssicherung im deutschen Bil-
dungssystem

Im vorhergehenden Kapitel wurden unterschiedlicefoRnmal3nahmen vorge-
stellt, die alle einen Beitrag zur Qualitatssicmgrund Qualitatsentwicklung des
deutschen Bildungswesens leisten sollen. In Zusarharegy mit zentralen Bil-
dungsstandards wurden auf der Ebene der Einzetscimal des Unterrichts Ver-
gleichsarbeiten eingefiihrt, die der Uberpriifung standardbasierten Kompeten-
zen dienen sollen. Dieses Kapitel beschaftigt aiesfihrlich mit der Implemen-
tierung von Vergleichsarbeiten als Instrument deal@tssicherung.

3.1 Zur Entstehungsgeschichte von
Vergleichsarbeiten

Die Kultusministerkonferenz (KMK) hat nach der Viedtlichung der PISA-
Ergebnisse zur Weiterentwicklung der Qualitdt vontddricht und Schule be-
schlossen, Standards zu erarbeiten. Damit solletelintern und landertbergrei-
fend die Kompetenzen von Schiilerinnen und Schidersinem bestimmten Zeit-
punkt ihrer Bildungskarriere Gberpruft werden. Sob@ziehen sich Lernstandser-
hebungen auf langfristige und nachhaltige Prozessd_ern- bzw. Kompetenz-
entwicklungen (erreichte Kenntnisse, Fertigkeitad &ahigkeiten) und nicht wie
Klassenarbeiten auf das unmittelbar vorangegangeterrichtsgeschehen. Damit
steht - wie es in der Expertise ,Zur Entwicklungioaaler Bildungsstandards'
(vgl. Klieme u.a. 2003, S 17ff) gefordert wird 4edJberprifung kumulativen,
systematisch vernetzten Lernens im Mittelpunkt .(\Bpnsen et al. 2004a, S.
125).

Auf der 298. und 299. Sitzung der KMK in Eisenaatd UNUrzburg im Jahre
2002 einigten sich die Kultusminister darauf, diasglesweite Vergleichs- bzw.
Orientierungsarbeiten zur Uberpriifung dieser Statslaingerichtet werden sol-
len.
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,Um die Einhaltung dieser Standards zu Uberprufailen in den
Landern landesweit Orientierungs- und Vergleichsidéen geschrie-
ben werden. Ziel einer solchen Uberpriifung mussael Ansicht der
KMK sein, dass moglichst viele Schilerinnen und (B&hdurch ge-
Zielte Forderung die gesetzten Ziele erreichen.\BEggleiche sollen
in der Primarstufe beginnen und auch in den weiteenden Schulen
ab Jahrgangsstufe 5 bzw. 7 durchgefuhrt werden.d&ufGrundlage
der noch zu formulierenden Standards sollen fie BAcher Aufga-
benpools entwickelt werden, die den Landern unénit8chulen dann
zur Verfigung stehen” (KMK 2002a).

.Darliber hinaus werden die Lander in landesweitan. Banderiber-
greifenden Orientierungs- oder Vergleichsarbeitearpriufen, in wel-

chem Umfang die vereinbarten Standards tatsachhicicht werden.
Ziel dieses Verfahrens soll es sein, eine Quaditéherung zu gewahr-
leisten, sich dartber landertbergreifend auszutesmsaind es den
Schilerinnen und Schilern in allen Landern der Bsrepublik

Deutschland zu erméglichen, in allen Bildungsgangesr individuel-

le FOrderung die gesetzten Ziele zu erreichen” (KRO02b).

Demnach werden Vergleichsarbeiten zur landeswdittealuation an Schulen in
unterschiedlichen Jahrgangsstufen verwendet. %iredi insbesondere der fla-
chendeckenden, jahrgangsbasierten Evaluation deelaen Schule und Klasse
als Standortbestimmung vor dem Hintergrund derdéilgergreifenden Bildungs-
standards. Sie tragen somit dazu bei, als landesWweojekte der Standardiber-
prufung empirisch fundierte Beitrage zum Systemnwoimg, zur Unterrichtsent-
wicklung und zur Individualbewertung zu leisten.ndaerméglichen Lernstands-
erhebungen den Schulen eine orientierende Starunmhiifung in vergleichen-
der Perspektive (vgl. Bonsen et al. 2004a; KuhldP&k 2007, S. 429; Peek
2007). AulRerdem kommt in den Ausfihrungen der KMKittich zum Ausdruck,
dass moglichst viele Schilerinnen und Schiler dierderten Bildungsstandards
erreichen sollen. Dieses Ziel soll durch geziettdividuelle Forderung sowohl in
der Primarstufe, als auch in weiterfiihrenden Schalegestrebt und erreicht wer-
den.

Seit einigen Jahren werden in allen Landern derdBsrepublik sowohl lander-
spezifische als auch landerlibergreifende Testshdafthrt. Allerdings existiert
in den Bundeslandern bisher keine einheitliche Béghkeit fir standardorien-
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tierte Uberprifungsverfahren. So trifft man auflzeiche Namen wie die folgen-
de Auswabhl zeigt: ,Lernstandserhebung®, ,Orientregsarbeit”, ,Parallelarbeit,

.Diagnosearbeit®, ,Jahrgangsstufentest”, ,Kompetes# oder ,Vergleichsar-

beit“. (Vgl. Bonsen et al. 2004a, S. 125; Hovestaud Kel3ler 2005). Problema-
tisch dabei ist, dass unter den verschiedenen &waangen oftmals ahnliche
Verfahren verstanden werden. Sind ihnen jedochrsetieedliche Ziele und Funk-
tionen inharent, so sind sie ,,0ft nur noch fur éiesiverstandlich. lhre Vielfalt er-
schwert der breiteren Offentlichkeit das VerstastigAvenarius et al. 2003, S.
268).

Auch die Erfahrungen der einzelnen Bundeslander\aigleichsarbeiten sind

sehr different. Die Bundeslander haben hier eintersohiedlich lange Tradition

mit teilweise verschiedenartiger Gewichtung derk&amen und Verfahrenswei-

sen (vgl. Bonsen et al. 2004a, S. 125; Herrmani7 286tzwerk Empiriegestiutzte
Schulentwicklung (EMSE) 2006). Auf die Darstellutgr heterogenen Konzepti-
onen der landertbergreifenden und landerspezifisaferfahren in 16 Bundes-

landern soll in dieser Arbeit nicht eingegangendeer Es folgt zunachst eine all-
gemeine Beschreibung Uber die Konzeption, Zielsgfzund Funktionen von

Vergleichsarbeiten (3.1.1), sowie eine kritischeséinandersetzung mit diesem
Evaluationsinstrument, das zur Qualitatssicherungy zur Qualitatsentwicklung

beitragen soll (3.1.2).

3.1.1 Konzeption, Zielsetzung und Funktionen von
Vergleichsarbeiten

3.1.1.1 Konzeption

Die Grundlage der testbasierten Schulreform in Beand bilden folglich Bil-

dungsstandards, deren Erreichung mit Hilfe von raéem Leistungstberprifun-
gen in Form von Lernstandserhebungen bzw. Verglaidieiten in ausgewahlten
Jahrgangsstufen gemessen werden. Die Aufgabertieremsich an den curricu-
laren Vorgaben. Da Vergleichsarbeiten auch Rickomgldn tber einzelne Schi-
lerinnen und Schiler enthalten, missen alle Sdhialem und Schiler einer
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Schulform bzw. eines Kurstyps landesweit die gleicAufgaben bearbeiten (vgl.
Bonsen et al. 2004a, S. 130).

Die Lehrerinnen und Lehrer erhalten auf dieser 8asi bestimmten Zeitpunkten
des Bildungsgangs systematisch Rickmeldungen,hdieniin der Form bisher

nicht zuganglich waren und die sie ohne diesesumsnt nur schwer einschatzen
konnten. Hierbei handelt es sich um Informationberiden Leistungsstand und
das Leistungsprofil ihrer Schilerinnen und SchinerVergleich zu den in den

Bildungsstandards enthaltenen Leistungserwartungenim Vergleich zu den in

anderen Klassen und Schulen erreichten Lernergami®iese Standortbestim-
mung ist nicht nur fur ein Bildungssystem, sondauch fir die einzelne Schule
als Schulevaluation bedeutsam (vgl. Orth 2005, 45.08tton 2008, S. 42). Die

Kolleginnen und Kollegen erhalten somit Hinweisgyieweit Optimierungsbe-

darf besteht bzw. ,ob man im Soll ist* (Kéller 2QG. 100).

Die Vergleichsmdglichkeiten hierbei sind vielfaltiie Lehrpersonen erhalten
Ruckmeldungen Uber die Leistungen ihrer Schilerinned Schiler, die den
Vergleich einer einzelnen Klasse mit einheitlicHmmdesweiten Standards er-
maoglichen. Die Ruckmeldungen erlauben auch denIgietgmit Parallelklassen
und/oder Klassen mit dhnlicher Schilerschaft undiéiiem Einzugsgebiet. Au-
Berdem lassen sie die Verteilung der eigenen Sahiién und Schiler auf unter-
schiedliche Kompetenzniveaus zu, ermoglichen dentiflkation von Starken
und Schwéachen der Klasse bzw. der SchilerinnerSehdler und schliel3lich er-
lauben sie eine Trendanalyse, da sich die Vergteichzeitlichen Verlauf abbil-
den lassen. Somit erhalten Schulen also die MdgithOptimierungsprozesse in
Ergebnissen sichtbar zu machen (vgl. ebd., S.f)00 f

Die Basis fur die Vergleiche bildet die Auswertugiger reprasentativ angelegten
Zentralstichprobe. Dadurch wird der Bezug zu eiesrgruppen- bzw. schultber-
greifenden Norm mdglich. Bei Vergleichsarbeitensés sich drei Vergleichs-
malf3stdbe unterscheiden: Bi&eriale Bezugsnorm bezieht sich auf den erreich-
ten Lernstand der Schilerinnen und Schiler in Beafgfachliche Anspriiche;
die soziale Bezugsnornorientiert sich am Vergleich mit dem durchschikién
Niveau der Klasse (arithmetisches Mittel der Leigen aller Schilerinnen und
Schiler) und diendividuelle Bezugsnormfokussiert die Lernentwicklung eines
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einzelnen Schilers oder einer einzelnen Schildyar @ine gewisse Zeitspanne
hinweg. (Vgl. Peek & Dobbelstein 2006a, S. 181fEffens 2008, S. 3).

Neben dem Vergleich mit den Ergebnissen im Landebdohnitt wird den Schu-

len ein weiterer Referenzwert im Sinne eines ,fdilergleichs gegeben: Mit der
Kontextualisierung von Schulen durch die Zuordnanogso genannten Standort-
typen erhalten die Einzelschulen zusatzlich einggdechsmaoglichkeit mit Schu-

len, die unter ahnlichen Bedingungen und mit vécglearen Ausgangslagen ar-
beiten (vgl. Bonsen et al. 2004a, S. 126; KohléSd&arader 2004, S. 8).

,Um Schulen eine ,[faire’ Standortbestimmung undeenealistische
Einschatzung ihrer Ergebnisse in den Lernstandsargen zu er-
maoglichen, reicht es also nicht aus, als Refereneweprasentative
Ergebnisse der unterschiedlichen Schulformen zufiigang zu stel-
len. Schulen mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen Bichilerschaft
standen damit in Gefahr, die Qualitat ihrer Fordarbihungen ten-
denziell zu unterschatzen, Schule mit glinstigeadusensetzung da-
gegen zu Uberschéatzen” (Peek & Dobbelstein 200658 8f).

Nachtigall & Krohne (2006) stellen Strategien ausherigen Schulleistungsstu-
dien vor, die zeigen, wie ,[faire’ Vergleichswertamittelt werden kénnen. Als

Grundlage des Vergleichs wird immer der Klassenmv. [&chulmittelwert mit dem

Mittelwert einer Population (Bsp. Landesmittelwdrérangezogen. Der alleinigen
Heranziehung dieses Mittelwertes im Hinblick auplgate Schul- und Unter-
richtsentwicklungen stehen sie sehr kritisch gegeniDenn Schulen, die unter
sehr schwierigen Bedingungen hervorragend arbeitergen schlechter beurteilt
als Schulen in Akademikerwohnbezirken, die moglieleese trotz schlechter
schulischer Arbeit deutlich Uberdurchschnittlichsettmeiden kdnnen. Daher
schlagt er Vorgehensweisen vor, die aus der Enfghrit bisherigen Schulleis-
tungsstudien abgeleitet sind. So werden z.B. beil@&U-Studie sowohl die

Kontextbedingungen der Schule als auch der Schiiterigrund bertcksichtigt.

In Ergénzung zu den Populationsmittelwerten wurdem Schulen auch die Mit-
telwerte von vier Vergleichsklassen als Referenkzweerickgemeldet. In den
PISA-Erhebungen wird mit Hilfe eines linearen Raegrensmodells ein theoreti-
scher Vergleichswert ermittelt, wie er fur die sfiseh vorliegenden Kontextbe-
dingungen der jeweiligen Schule zu erwarten ist.
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Die Auswertung der Vergleichsarbeiten wird in demnBeslandern unterschied-
lich gehandhabt; einerseits kann sie zentral ezfgl@ndererseits wird sie von den
Lehrpersonen vor Ort mit Hilfe von Auswertungsatuiegen durchgefihrt.

3.1.1.2 Zielsetzung und Funktionen von
Vergleichsarbeiten

Primare Zielsetzung von Vergleichsarbeiten ist damsch, Schul- und Unter-
richtsentwicklung anzustof3en (vgl. Ditton 2008,48; Fleischer et al. 2008, S.
195ff).

.Lernstandserhebungen zielen primér auf die Undbtsentwicklung
in den Schulen bzw. in den Klassen. Durch die B&tediung von zu-
satzlichen Informationen tber Starken und Schwacmehdurch die
Unterstitzung der Lehrerinnen und Lehrer bei denr@dung und
Auswertung der Ergebnisse sind sie als ein zushtdi Instrument
zur Reflexion und zur Verbesserung des Unterrikbteipiert” (Peek
& Dobbelstein 2006a, S. 183).

Die wesentlichen Aussagen in der aktuellen Literatum Thema Ziele und Funk-
tionen von Vergleichsarbeiten finden sich in denrdffentlichungen des lan-
derubergreifend arbeitenden Netzwerks ,Empiriegettl Schulentwicklung -
EMSE". Dieses Netzwerk wurde im Jahre 2004 gegrii(wdg. Institut fur Quali-
tatsentwicklung im Bildungswesen (IQB) 2010a). E&ssich aus Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschatftlern, sowie Mitarbeiteeimmund Mitarbeitern der Kul-
tus- bzw. Schulministerien, der LandesinstituterdQealitatsagenturen aller 16
Bundeslander zusammen. Die Mitglieder befassenmsitkmpirischen Verfahren
der Schulentwicklung und Bildungsplanung. Im Rahrear flinften Tagung in
Berlin im Dezember 2006 erstellten sie zum Themantmle standardisierte
Lernstandserhebungen® ein Positionspapier zur komsveise und Verfahrens-
weisen im Umgang mit Vergleichsarbeiten. Das Passppapier enthalt die Er-
gebnisse aus Diskussionen um die Implementierungodedesweiten Mal3nah-
men und die praktischen Erfahrungen aus bundeglaadischen Projekten. Die
Funktionen von Vergleichsarbeiten lassen sich eaex auf die Ebene der Schu-
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len, andererseits auf Systemebene verorten (vgtk RBe Dobbelstein 2006b;
Netzwerk Empiriegestitzte Schulentwicklung (EMSED@).

Auf den Ebenen der Einzelschule und des Unterrikbitsien Vergleichsarbeiten
Lehrenden zusatzliche Informationen Uber die dnteit Lernstande ihrer Schile-
rinnen und Schiler bereitstellen. Sie erhalten dddaine Rickmeldung tber die
Wirksamkeit ihrer schulischen Arbeit. Dartber hisarhalten Lehrpersonen ei-
nen Hinweis, wo ihre Schiler im Hinblick auf diengml festgelegten, an der kri-
terialen Bezugsnorm orientierten Bildungsstandartsim Vergleich zu anderen
Bezugsgruppen stehen. Dies kann den LehrerinnenLehdern zur Verortung
und Rechenschaftslegung ihrer Arbeit dienen.

Weiterhin werden die Starken und Schwachen jedezelien in der Klasse
sichtbar. Aus dieser Rickmeldung kénnen die Leligpesn spezifische und indi-
viduelle Fordermaflnahmen ableiten. Ebenso kdnnesedinformationen als
Grundlage fur Beratungsgesprache mit Schilerin8ehilern und Eltern genutzt
werden.

Eine weitere Chance zur Nutzung von Vergleichséehestellt die Méglichkeit
dar, dass Lehrerinnen und Lehrer ihren Unterricaiteventwickeln kénnen, in-
dem sie die zurlickgemeldeten, empirisch ermitteiegebnisse aus Vergleichs-
arbeiten als Ausgangsbasis ihrer Reflexionen nu&eoh auf der Ebene der Ein-
zelschule werden Mdglichkeiten gesehen, die Qualigii Zusammenarbeit und
des Austausches zu erh6hen. Je nachdem, wie dibiiisge der gesamten Schi-
lerschaft einer Schule ausfallen, kénnen z.B. is 8ahulcurriculum geeignete
Schwerpunkte aufgenommen werden, die den Schi@riond Schilern gerecht
werden. Zudem kann ein systematischer AustauschdibeErgebnisse in Fach-
gruppen und Fachkonferenzen erfolgen und diesebefben. Hieraus kénnten
z.B. gemeinsam Testaufgaben fur schulinterne Pgsfuand Klassenarbeiten ge-
neriert werden.

Neben dieser Vielzahl an Chancen und Mdglichkesiemt das Positionspapier
weitere Verwendungsmaoglichkeiten der Vergleichsiéebevor, die auf der Sys-

temebene angesiedelt sind. Durch die Rickmeldungdgbnisse an diese Ebe-
ne stehen detaillierte Informationen Uber die Leigen des Bildungssystems im
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Hinblick auf bestimmte Lernbereiche, Schulformenh@stufen etc. zur Verfu-
gung.

An die Ruckmeldung von Vergleichsarbeiten sind adah Erwartungen ge-
knupft, die Erkenntnisse zur Generierung von Plgsunnd Steuerungswissen zu
verwenden. Auferdem konnte man die Daten dazu weleve ein ausdifferen-
Ziertes Unterstutzungssystem aufzubauen, das je Badarf spezielle Ausbil-
dungs- und Fortbildungsprogramme anbietet.

Vergleichsarbeiten werden nicht nur positiv wahaggamen. In der Literatur fin-
den sich einige kritische Beitrage, die sich nebden Verwendung eines einge-
schrankten Qualitatsbegriffs und einer mangelndesiguite auch auf das Ranking
und das Problem des ,teaching to the test’ bezieDen einzelnen Kritikpunkte
werden im folgenden Kapitel aufgefihrt.

3.1.2 Kritik an Vergleichsarbeiten

3.1.2.1 Kritikpunkt: Uberfrachtung der Zielsetzunge n
und Funktionen von Vergleichsarbeiten

Die aufgezeigte Vielfalt an Zielsetzungen und Fiorieén von Vergleichsarbeiten,
die auf mehreren Ebenen des Bildungssystems ihrkuvjen entfalten sollen,
machen eine Funktionsiberfrachtung deutlich. Bs 4aff, dass dem Instrument
zwei sich grundsatzlich unterscheidende Funktionbérent sind; einerseits das
Messen, Prifen und Sichern von Kompetenzen im Séimmer summativen Eva-
luation — sowie andererseits das Entwickeln, Faérderd Unterstitzen beim Er-
reichen der Kompetenzen als formative Evaluatiaonsf®iese kontraren Positi-
onen werden in dem EMSE-Positionspapier ,als zwaie® ein und derselben
Medaille betrachtet; beide Seiten sind aufeinarzdebeziehen und bilden einen
unaufléslichen Zusammenhang” (Peek et al. 2004).S.

Je nach Anlage und Konzeption von Lernstandsertggyuwird die jeweilige Po-
sition betont. Werden Vergleichsarbeiten z.B. arddcaeines Bildungsabschnittes
bilanzierend durchgefihrt und flieRen die Ergelmissdie Notengebung ein, so
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liegt der Schwerpunkt auf einer summativen Evatunetiorm und dient der jewei-
ligen Lehrperson als Rechenschaftslegung und \Mergrt

Bei formativen Evaluationsverfahren stehen dieviraliellen Starken und Schwé-
chen der Schilerinnen und Schuiler im Vordergrunig Ergebnisse aus Ver-
gleichsarbeiten sollen der Feststellung von Lemd &6rderbedarf dienen oder
zur Starkung der Diagnosekompetenz von Lehrpersbeaigragen.

Da sich die beiden Evaluationsformen in ihrer Z&dang deutlich voneinander
unterscheiden, kann es bei gleichzeitiger Verwegduun Zielkonflikten fihren
(vgl. Maier 2010, S. 48).

Die bisherige Konzeption der Vergleichsarbeiterhtsieor, dass lediglich zu be-
stimmten Zeitpunkten (mindestens im 2-Jahres-Alotater Lernstand gemessen
wird; also somit eine summative Evaluationsformliegt. Auch Maier kommt zu
dem Schluss, dass die Vergleichsarbeiten, wienstid KMK- Gesamtstrategie
eingebettet sind, ihren summativen Charakter Helgnen konnen (vgl. ebd., S.
48ff). Welche der beiden Evaluationsformen sich dig paAdagogische Alltags-
praxis von Lehrerinnen und Lehrern besser eignetelten Bonsen & Gathen
(2004) wie folgt:

.Fur die padagogische Alltagspraxis von Lehrerinsgm summative
Leistungsmessungen (...) wenig konstruktiv. Zur @tiéhen Opti-
mierung ihres Unterrichts in einem formativen Sitnemotigen Lehr-
personen vielmehr ein regelméRiges Feedback imggen Abstan-
den. Fir die taglich oder wdchentlich notwendigartsEheidungen
zur Unterrichtgestaltung sind regelméaRige, degatl Informationen
Uber die Lernprozesse der Schilerinnnen notwer{digd., S. 238f).

In wie weit die bestehenden Konzepte von Lernsend@bungen formative Ele-
mente enthalten, muss jeweils genau uberprift wer8ehymala liefert hierfur
mit seiner Arbeit einen wichtigen Baustein zur Ustehung der unterschiedli-
chen Konzeptionen von Lernstandserhebungen und désdsetzungen. Er er-
stellt ein Analyseraster, das Merkmale formativerstungsmessung enthalt. Im
Einzelnen nennt er 16 Aspekte zentraler Leistungsomgg, die den formativen
Charakter unterstitzen. Dazu zahlen u. a. die glgnng am Lernprozess des In-
dividuums und daraus abgeleitete FordermalRnahmerdanauf abgestimmten
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Fordermaterialien. Des Weiteren betont er die Beawuder intrinsischen Moti-
vation des Schilers und dessen aktive Einbezielmurden Lernprozess (vgl.
Schymala 2010, S. 47).

Ein weiterer Aspekt der Funktionsiberfrachtungifiettie unterschiedlichen Ar-
beitsfelder von Lehrerinnen und Lehrern. So solfengleichsarbeiten einerseits
deren Diagnosekompetenz verbessern. Anderersdiggs ste die Weiterentwick-
lung sowohl des Unterrichts als auch der Einzelecharegen. Zuletzt sind Ver-
gleichsarbeiten auch als Ausgangsbasis fir Komnadioik mit den unterschied-
lichsten Akteuren des Bildungssystems vorgesehenERyebnisse sollen sowohl
mit den Schulerinnen und Schilern intensiv besmoakerden, als auch in Bera-
tungsgesprachen mit den Eltern als Grundlage heraxggn werden. Nicht zu-
letzt sollen die Ergebnisse mit Kolleginnen und IEgén, in allen Gremien der
Einzelschule und mit dem Schulleiter ausfihrlicksgrechen werden, um sie als
Impuls fir Veranderungen nutzen zu kénnen.

Hier stellt sich die Frage, welche Ziele tatsadhldurch Vergleichsarbeiten er-
reicht werden, welche Funktionen im Vordergrund Netzung stehen und wel-
che Prioritdten Lehrerinnen und Lehrer bei der bfiderung von Vergleichsar-
beiten setzen.

3.1.2.2 Kritikpunkt: eingeschrankter Qualitatsbegri ff

Kritisiert wird auch, dass in den Vergleichsarbeii8chulqualitat in erster Linie
mit guten fachlichen Lernleistungen assoziiert wbézu kommt, dass eine Pro-
zessorientierung bei der Frage nach der Schul§talit gut wie gar nicht berick-
sichtigt wird. Hieraus wird gefolgert, dass Ansagmeer ausschliel3lichen und re-
striktiven ,Output‘-Steuerung zu kurz greifen. Siad zwar popular, in padagogi-
scher Hinsicht jedoch nicht tragfahig. So wird ixpErtenkreisen postuliert, dass
vor allem externe Tests, die zur Kontrolle schiiescArbeit eingesetzt werden,
innovationshemmend wirken. Wenn der Unterricht gcimar nach ihnen aus-
richtet, kdnnen sich neue, weiterfihrende Untetskdnzepte im Sinne einer Me-
thodenvielfalt kaum entfalten (vgl. Steffens 2087 38f).
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Als Abhilfe wird vorgeschlagen, Lernstandserhebunge anzulegen, dass sie
nicht nur verschiedene Kompetenzen der SchilerimmenSchiler erfassen, son-
dern auch differente Lernkulturen und Lernstilelio&sichtigen.

Als weiterer Punkt wird die Notwendigkeit intensivieehrerfortbildung betont,
ohne die eine erfolgreiche Handhabung dieser ngeartVerfahren der Leis-
tungsbeurteilung nicht gelingen kann. Schlie3lienf chicht Gbersehen werden:
Auch die besten Verfahren der Leistungsbeurteilkiignen von sich aus keine
Verbesserung von Lernresultaten bewirken. Sie kdrediglich auf Probleme
aufmerksam machen und Anstdl3e zu deren Bewaltigebgn (ebd., S. 39f).

3.1.2.3 Kritikpunkt: Testgute

Vergleichsarbeiten bzw. Lernstandserhebungen vaniginsichtlich ihrer inhalt-
lichen und psychometrischen Giite erheblich. Digesetzten Tests orientieren
sich bislang an den Standards bzw. daran angeleheteplanen der Lander. Die
Items sollen hinsichtlich der jeweils getestetenripetenzen spezifiziert werden,
wobei offen bleibt, wie dies genau geschehen €dls Kernproblem aller fl&-
chendeckenden Vergleichsarbeiten besteht bishar, diass sie keinen expliziten
Bezug zu nationalen, standardisierten Bildungsstatsd haben. Dies ist noch
nicht moéglich, da die entsprechenden Skalen und péemzmodelle durch das
IQB noch nicht bereitgestellt werden konnen. ,Sésen behilft man sich mit
rudimentaren Kompetenzstufenmodellen [...] oder motiaen Vergleichen, in
denen die einzelne Schule/Klasse am Landesdurcitisgemessen wird* (Koller
2008, S. 67).

Auch wird kritisiert, dass all diese Testuntersudden, nicht durch eigens ausge-
bildetes Personal administriert und ausgewerteti@rersondern vor Ort durch die
Lehrpersonen der jeweiligen Schule. Anders warach##tndeckende Erhebungen
gar nicht realisierbar. Diese Vorgehensweise emtspder Funktion der Ver-
gleichsarbeiten als einer Art formativer Evaluationpliziert aber, dass wissen-
schaftlich seriése Vergleiche zwischen Schulen gdern_andern auf dieser Basis
nicht vorgenommen werden kénnen (vgl. ebd.).
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3.1.2.4 Kritikpunkt: Rankings als unfaire Vergleich e

Einen weiteren Punkt des Anstol3es stellt das Rgnitam. Denn der eigentliche
Sinn und Nutzen von Vergleichsarbeiten wird damsehen, Hinweise auf Star-
ken und Schwéachen der Schilerinnen und Schiilertmlten sowie zum Nach-
denken Uber moégliche Verbesserungen angeregt ziewebies kénnte bei einer
sich epidemieartig ausbreitenden Rankingmentalitati sehr in den Hintergrund
treten. Zudem kdnnten auch hierbei wiederum dien&cheren die Leidtragenden
sein. Den Schulen, die in den Rankings schlechthadesden, ist mit der Verof-

fentlichung oder Rickmeldung niederschmetternddurBie nicht gedient (vgl.

Ditton 2007, S. 91).

,Offentliche Schulrankings, die ein differenziertesd stark von den
Bedingungen der jeweiligen Schule abhéngiges Saielbais auf ei-
nen leicht kommunizierbaren Punktwert reduziergimnen zu Pro-
zessen eines offentlichen ,naming and blaming* éahdie ungerecht
und unfruchtbar fir die padagogische Arbeit in @&uohulen sind®
(Orth 2005, S. 64f).

3.1.2.5 Kritikpunkt: Kontrolle durch externe
Evaluationsverfahren

Lehrerinnen und Lehrer fihlen sich teilweise dwehgleichsarbeiten und andere
externe Evaluationsverfahren kontrolliert. Der Gtumerfur liegt darin, dass die
Ergebnisse nicht allein der Schule bzw. den Lelsgesn, sondern auch der
Schulaufsicht zur Verfiigung gestellt werden. Ofsnhleibt es intransparent,
welchen Zweck diese Rickmeldung an die Aufsicht (wgt. Koller 2007, S.
100).

Dadurch wird Evaluation oft mit Kontrolle und Frebestimmung assoziiert und
weniger damit, dass durch empirische Daten HinwéiseVerbesserungen ge-
wonnen werden kdénnen. Auch wenn sich in den vergaeg Jahren im Zuge der
sogenannten ,empirischen Wende* einiges geandgrishaine Evaluationskultur
im deutschen Schulwesen gerade erst dabei sicimtmtickeln (vgl. Ditton und
Arnoldt 2004).
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Weniger belastend waren dementsprechend FormeSeallestevaluation, bei de-
nen die gesammelten Daten in der Schule bleiberzun&chul- und Unterrichts-
entwicklung genutzt werden kénnen, im Sinne foraeatEvaluationsverfahren.

3.1.2.6 Kritikpunkt: “teaching to the test”

Das Problem des ,teaching to the test’ beschreitat padagogische Praxis, die in
erster Linie auf die Vermittlung der vorher bekami estinhalte abzielt. Die ge-
samte Unterrichtsarbeit wird zur permanenten Tebteitung genutzt (vgl. Orth
2005, S. 64). Dies kann dazu fuhren, dass Vertgdtmemen, Projekte, Muse-
umsbesuche, Gruppenunterricht nicht mehr bertckgiclverden kénnen (vgl.
Herzog 2010, S. 41). Die Folgen aus dieser Einengl@és Unterrichts auf die er-
warteten Testbereiche liegt auf der Hand: ,Die $dsiRen an Validitat ein, die
erzielten Testergebnisse sind hochstwahrscheiiibeischéatzt und fihren mogli-
cherweise in die Irre” (Bonsen und von der Gath@d¥2 S. 246).

Dieses Phanomen wird vor allem dann beobachtetpwaih den Testresultaten
negative Konsequenzen im Sinne des high-stakemgedtohen, wie Untersu-
chungen zu standardbasierten Schulrefomen in amglokanischen Landern zei-
gen. Wenn also die vergleichende Leistungstestim@rundlage fur die Vergabe
von Bildungsabschliissen oder zur Basis fur mitstifre oder langfristige Selek-
tionsentscheidungen genutzt wird.

Wie in diesem Kapitel aufgezeigt wurde, existiengittlerweile in allen 16 Bun-

deslandern Vergleichsarbeiten in Form von Lernstariftebungen. Die Konzepti-
onen, Zielsetzungen und Durchfihrungsmodalitateterascheiden sich in den
Landern teilweise erheblich voneinander. Ebensalerein der Literatur zahlrei-

che Kiritikpunkte genannt, die in Zusammenhang naitgleichsarbeiten gebracht
werden. Im Folgenden sollen nun konkrete Umsetzgigpiele aus der Praxis
vorgestellt werden: Beim ersten Beispiel handelsieh um das Bundeslander
Ubergreifende Projekt VERA, das in den Grundschaléer 16 Bundeslander un-
ter der Agide der Universitat Landau durchgefuhrdw3.2.1). Als landerspezifi-

sches Exempel fur Vergleichsarbeiten in der Sekstofe des allgemein bilden-
den Schulsystems wurden die baden-wirttembergisttezgleichsarbeiten ge-
wabhlt (3.2.2).
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3.2 Vergleichsarbeiten in der Praxis

3.2.1 LanderUbergreifende Projekte in der
Grundschule — das Projekt VERA - ein
Kooperationsprojekt der Bundeslander

In der Primarstufe wird in allen Bundeslandern Bandesrepublik Deutschland
das Projekt VERAVERGgleichdArbeiten) durchgefiihrt. Es umfasst eine flachen-
deckende Lernstandserhebung, die inzwischen am @derd& Klassenstufe in den
Fachern Mathematik und Deutsch durchgefuhrt wirdl.(Wniversitat Landau
2006). Entwickelt wurde es im Jahre 2002 an dewréIsitat Landau von Andreas
Helmke und Ingmar Hosenfeld in Kooperation mit demeinland-pfalzischen
Ministerium fir Bildung, Wissenschaft, Jugend unadltidr. Zwischen den Jahren
2002 und 2006 wurden die Vergleichsarbeiten zuridohsieben Bundeslandern
noch zu Beginn der 4. Klassenstufe geschriebende3eiim Jahr 2007 der Ter-
min fur die Durchfihrung der Vergleichsarbeiten dag Ende der 3. Klassenstufe
umgestellt wurde, beteiligen sich alle 16 Bunded#iiran dem Programm (vgl.
Ditton 2008, S. 41). Seit dem Jahr 2009 findet VE&#er der Agide des lan-
dertibergreifenden Instituts fir Qualitatsentwickjum Berlin (1QB) statt.

In die Vergleichsarbeiten flieBen normierte, awd Bildungsstandards bezogene
Aufgaben ein. Im Bereich der Aufgabenentwicklungsteht beim Projekt VERA
eine Besonderheit: Hier haben die Schulen sellesMdiglichkeit, neue Aufgaben
zu entwickeln und fur die jeweils folgende Normiegsstichprobe vorzuschlagen.
Die Arbeiten beinhalten bei VERA zentrale und démda Aufgabenstellungen,
d.h. 50% der Aufgaben entstammen direkt dem zemirAlfgabenpool, die rest-
lichen Aufgaben werden von den Lehrpersonen deeij@en Schule aus dem
selben Pool unter Beriicksichtigung der padagogms&uhwerpunktsetzung und
des sozialen Umfelds der Schule ausgewahlt (vgh. Aekeren & Bellenberg
2004, S. 139).

Die Ziele von VERA umfassen u.a. die Schul- undddmthtsentwicklung, die
Erfassung und Verbesserung der diagnostischen Kemgpen der Lehrerinnen
und Lehrer, die Standardsicherung und —entwicklides Weiteren soll VERA
einen Beitrag zur Effizienzsteigerung bei der Nagzdes Internets fur die schuli-
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sche Qualitatssicherung leisten und die Umsetzuvdenmer Kerncurricula, Lehr-
und Rahmenplane erleichtern und beschleunigen.t Midbtzt liefert das Evalua-
tionsprogramm erganzende Informationen Uber distuegen von Schilerinnen
und Schilern, die auch fur Elterngesprache gemuwzten kénnen. (Vgl. Grol3
Ophoff et al. 2006, S. 20-22).

VERA verwendet sowohl verteilungsbezogene soziaeugssysteme, die durch
die Erhebung von Kontextmerkmalen einen fairen Yéch ermdglichen. Ebenso
lasst sich durch den Bezug zu den Bildungsstandairdriterialer Vergleich
durchfuhren. AuBerdem kdnnen Vergleiche im zeiditWerlauf dargestellt wer-
den. Die Konzeption sieht eine Unterscheidung & E&higkeitsniveaus vor (e-
lementare — erweiterte — fortgeschrittene Fahigkgjtdie in Kooperation mit
fachdidaktischen Experten ermittelt wurden (vgd.el$s. 23-25).

VERA stellt im Bereich der Lernstandserhebungenien Grundschule dadurch,
dass sich alle Bundeslander daran beteiligen, &usnahme dar. In der Sekun-
darstufe gibt es keine bundestbergreifenden Koezdpte Konzeptionen der
Vergleichsarbeiten werden in den Landern untersiticle umgesetzt und unter-
scheiden sich somit von Bundesland zu Bundesland.

3.2.2 Landerspezifische Projekte in der Sekundarstu  fe
— am Beispiel: Vergleichsarbeiten in Baden-
Wirttemberg

3.2.2.1 Einfihrung in landerspezifische Unterschied e

Vergleichsarbeiten werden mittlerweile in allen Basl&dndern nicht nur in der
Grundschule, sondern auch in der Sekundarstuf&wafiationsinstrumente ein-
gesetzt. Einbezogen sind stets die Facher DeutstiMathematik, dazu kommen
je nach Bundesland und Schulart weitere Facher.miechfiihrung wird zum

grof3ten Teil von der Bildungsadministration desgiéiyen Bundeslandes verwal-
tet und beaufsichtigt. An der Generierung von Abfgawirken in jeweils unter-
schiedlichen Konstellationen Fachlehrpersonen, fidgider der Landesinstitute,
die Schulaufsicht, das Ministerium und Wissensdiafhit (vgl. van Ackeren &

Bellenberg 2004, S. 139).
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In der Praxis hat sich herausgestellt, dass audgt@amderspezifischer Bildungs-
traditionen, wegen aktueller gesetzlicher bzw. Belehitlicher Vorgaben oder aus
anderen Grinden teilweise deutliche Unterschiedélimblick auf Vorbereitung,
Durchfihrung und Weiterarbeit mit den Ergebnisseistieren. So werden die
ermittelten Schulerleistungen in einigen Landerndvet oder werden bei Uber-
trittsentscheidungen mit herangezogen; in andeé&érn werden die Ergebnisse
klassen- bzw. schulintern als Diagnoseinstrumedtdamit als Grundlage fur ei-
ne individuelle Forderung genutzt, ohne dass di@mittielbare schulrechtliche
Konsequenzen hétte.

Ein weiterer Unterschied zwischen den Bundeslandeiut sich bei der Korrek-
tur der Vergleichsarbeiten: Der Uberwiegende Teil Iddnder lasst die Arbeiten
zum Teil klassenintern korrigieren, ein anderell @er Lander hingegen lasst zu-
nachst eine wissenschatftliche, externe Auswert@ngAdoeiten erfolgen. In eini-
gen Bundeslandern spielt die Schulaufsicht bei BEegebnissicherung und -
auswertung der Vergleichsarbeiten eine zentraldeRéh Baden-Wirttemberg
missen ausgewahlte Schulen ihre Ergebnisse arudt@sdige Landesinstitut zu-
rickmelden, welches dann landesweite Vergleichbaigse zur Verfligung stellt.
Ahnliche Verfahren gibt es auch in Bremen und Hambim Saarland und in
Thiringen Gbernehmen Wissenschaftler die erste naasertung und stellen
diese der Schulaufsicht zur Verfiigung, welche 8redie Schulen als Vergleich
nutzbar machen muss. Uneinheitlich wird auch gehaloid ob die Ergebnisse aus
Vergleichsarbeiten in die Zeugnisnote einflieled somit als Selektionskriteri-
um dienen.

In allen Bundeslandern sind Bemuhungen erkennbarindlividuellen Einzel-
schulergebnisse durch landesweite, regional bzmiakwergleichbare Ergebnisse
differenzierbar und beurteilbar zu machen (vgl..eBd 133ff).

Eine weitere Gemeinsamkeit in allen Bundeslandgrrdass zentrale Lernstands-
erhebungen das Ziel verfolgen, Lehrerinnen und éretlarin zu unterstitzen, die
fachlichen Leistungen ihrer Schilerinnen und SahéiteKriterien und Standards
zu messen. Damit soll eine schulibergreifende Stdmestimmung vorgenom-

men und Ansatzpunkte fur die Weiterentwicklung tegerrichts bereitgestellt

werden.



60 3 Vergleichsarbeiten als Instrument der Qualitétesiung

Leitend ist dabei der Gedanke einer Professioealiag des fachlichen Diskurses
innerhalb einer Schule im Kontext ergebnisorietgieSchul- und Unterrichts-
entwicklung (vgl. Peek & Dobbelstein 2006b, S. 177)

3.2.2.2 Vergleichsarbeiten in Baden-Wirttemberg

In Baden-Wirttemberg werden seit dem Schuljahr 2% in allen Schularten
verbindlich Vergleichsarbeiten durchgefuhrt, nachdeste Probedurchgange be-
reits seit dem Jahr 1999 stattfanden (vgl. Maied8&). Wahrend sie in der
Grundschule anfangs Orientierungsarbeiten genaardem, nennt man sie in der
Sekundarstufe Vergleichsarbeiten

Das Landesamt fur Schulentwicklung zeigt sich fig kKlonzeption, Aufgaben-
entwicklung, Erstellung der Vergleichsarbeiten, @ithrung und Auswertung
verantwortlich. Bis zum Schuljahr 2007/2008 wurdke Vergleichsarbeiten am
Ende eines vorgegebenen Bildungsabschnittes duidirgyend benotet.

Im Oktober 2008 gab das Kultusministerium Anderumgei der bisherigen
Durchfiihrung der Vergleichsarbeiten bekannt. Dieddmingen betreffen einer-
seits die Benotung, die ab dem Schuljahr 2009/@sdhafft wird. Andererseits
wird der Termin der Vergleichsarbeiten vom Ende KEssen sechs, acht und
zehn auf den Beginn der Klassen sieben, neun dngeedchoben. Mit diesem
Wechsel soll deutlich werden, dass es sich beiAtbriten nicht um Klassenar-
beiten im klassischen Sinne handelt, auf die machewlang lernt, sondern um
eine Uberprifung der Kompetenzen. Der vorausgeganBédungsabschnitt, der
jeweils zwei Schuljahre umfasst, soll Uberprift desr. Die Verlagerung der Ver-
gleichsarbeiten an den Beginn eines neuen Lernalisckroffnet nach Meinung
des Philologenverbandes Baden-Wirttemberg (PHV B®Ue Perspektiven. Die
Lehrpersonen kénnten zu Beginn des neuen Lernaitiscinmt Hilfe der Ver-
gleichsarbeiten eine Lernstandserhebung durchfihBn konnten eventuelle
Lerndefizite erkannt und bei der Konzeption desethithts berticksichtigt wer-
den (vgl. Philologenverband Baden-Wirttemberg 2008)

6 http://www.schule-
bw.de/schularten/gymnasium/zentralepruefungen/diagnosevergleichsarbeiten/index.html
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3.2.2.3 Konzeption und Zielsetzung der baden-
wurttembergischen Vergleichsarbeiten

Konzeption

Zunachst wird die Konzeption der Vergleichsarbeiten allgemein bildenden

Schulsystem in Baden-Wirttemberg beschrieben. Nellgemeinen Vorgaben
und rechtlichen Grundlagen werden schulartspehiiddnterschiede erlautert und
diejenigen Facher genannt, die in der jeweiligehu&at involviert sind. Die

Grundschulen, die sich seit dem Jahr 2008 am labdegreifenden VERA-

Projekt beteiligen, sind nicht Gegenstand der Wokgiung (vgl. Landesinstitut
fur Schulentwicklung 2007, 2009).

Vergleichsarbeiten in Baden-Wirttemberg sind ireeiorgegebenen rechtlichen
Rahmen eingebettet, der durch das Schulgesetz endaltungsvorschriften reg-
lementiert wird. § 114 des baden-wirttembergischen Schulgesegzgst rdie
Evaluation der Schulen. Diese miussen regelmafligediost- und an Fremdeva-
luationen teilnehmen, die der Bewertung ihrer Schatl Unterrichtsqualitat die-
nen. Des Weiteren sind Schulen verpflichtet an &&mdserhebungen (internati-
onal, national oder landesweit) teilzunehmen. Dierf&ren werden durch
Rechtsverordnungen des Kultusministeriums flankiert

Eine Neuerung betrifft ab dem Schuljahr 2008/2068 deitpunkt der Durchfih-
rung und die Benotung der Vergleichsarbeiten. Dewaltungsvorschrift vom
17. Mai 2009 schreibt die Durchfihrung von Verdhsiarbeiten in Zukunft zu
Beginn eines Schuljahres in folgenden KlassenstufehFachern fest:

* in den Klassen 7 der Hauptschulen, RealschulenGyrdnasien in den F&-
chern Deutsch und Mathematik,

* in den Klassen 9 der Realschulen in den FacherrsBleuMathematik und
der Pflichtfremdsprachen,

* in den Klassen 9 der Gymnasien in den Fachern Dieukdathematik sowie
nach Entscheidung der Gesamtlehrerkonferenz im deveFremdspraché&n

! http://www.schule-bw.de/entwicklung/dva/vadva/konzeption-dva/vorgaben/
8 (http://'www.schule-bw.de/entwicklung/dva/dva_docs/docs4dva/VwV_09_05 17.pdf)
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Im Schuljahr 2006/2007, also dem zweiten Jahrditverpflichtenden Einfih-
rung von Vergleichsarbeiten und Gegenstand deregathden Studie, wurden die
Vergleichsarbeiten noch am Ende des 6. bzw. 8.Ifatins durchgefuhrt. In allen
drei Schularten wurden die Vergleichsarbeiten in &&chern Mathematik und
Deutsch geschrieben. Je nach Schulart wurden dieptenzen der Schilerinnen
und Schuler in weiteren Fachern erhoben: InHuptschule war die Durchfiih-
rung von zwei Vergleichsarbeiten verpflichtend. Diehrpersonen konnten in-
nerhalb der Facher Mathematik, Deutsch und Englisghien. In deRealschule
wurden im Schuljahr 2006/2007 Vergleichsarbeitendan Klassen 6 und 8
durchgefuhrt. Neben den Fachern Deutsch und Mattiemziten die Lehrperso-
nen zusatzlich die Wahl zwischen dem Fach Geschwotier dem Facherverbund
Erdkunde-Wirtschaftskunde-Gemeinschaftkunde (EW)den baden-wirttem-
bergischenGymnasien waren Vergleichsarbeiten in den Klassen 6, 8 uad 1
ebenfalls in den Fachern Deutsch und Mathematigfiveintend. Die Wahl fur ein
zusatzliches Fach bestand fur die Lehrenden zwisdeen Fach Biologie und
dem Facherverbund GWG (Geographie — Wirtschaft méseschaftskunde).

Zielsetzungen

Auf Grundlage des Schulgesetzes § 114 Evaluatiohdas Bildungsplans 2004
ergeben sich folgende Zielsetzungen der baden-emilbirgischen Vergleichsar-
beiter?.

Qualitatsentwicklung der Schule: Vergleichsarbeiten helfen zu tberprifen, in-
wieweit es den Schulen gelungen ist, die Erwartander baden-wirttem-
bergischen Bildungsstandards zu erreichen und didaenit der empirisch gesi-
cherten, zielgerichteten und systematischen Qtsditdwicklung. Die Arbeiten
liefern landesweite Vergleichswerte fir die Selbabeation der Schulen. Der
Umgang der Schulen mit den Ergebnissen ist Gegahslier Fremdevaluation.

Feststellung des Lernstands der Schuilerinnen und Biler: Die Vergleichsar-
beiten vermitteln den Lehrpersonen, den Schilenumel Schilern sowie deren
Eltern in bestimmten Fachern objektive Informationéer den individuellen
Lernstand im Hinblick auf ausgewahlte Schwerpunidiohe des Bildungsstan-
dards.

o (http://lwww.schule-bw.de/entwicklung/dva/vadva/konzeption-dva/ziele/)
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Die Informationen zu den Lernvoraussetzungen des$d und einzelner Schiile-
rinnen und Schiler, die zu Beginn eines neuen Bddabschnittes festgestellt
werden, kénnen bei der gezielten Planung des weitdnterrichts helfen.

3.2.2.4 Verwendung der Ergebnisse aus
Vergleichsarbeiten fir die Selbstevaluation

Das Landesinstitut fir Schulentwicklung in Stuttggibt den Lehrerinnen und
Lehrern fur die zielgerichtete und systematischdzbiugy der Daten aus Ver-
gleichsarbeiten drei Arbeitsschritte vor: In einemsten Schritt soll die Analyse
der Ergebnisse erfolgen. Diese Analyse bildet ddienGrundlage fir die Inter-
pretation. In einem letzten Punkt werden die Lehrem und Lehrer aufgefordert,
entsprechende Konsequenzen daraus zu ziehen.

1. Schritt: Ergebnisse analysieren¥ur die Durchfiihrung und Auswertung der
Vergleichsarbeiten werden den Lehrpersonen speZiédinuale, sog. ,Testspezi-
fische Hinweise" ausgehandigt. Die Korrektur delibgeen Vergleichsarbeiten der
Schilerinnen und Schiler erfolgt anhand dieseriakpbrmulierten Vorgaben.
Die Lehrpersonen sind angehalten, diesen Losungshidigen unbedingt Folge
zu leisten. Die richtigen Ergebnisse der Schilenmnand Schiler werden mit ei-
nem ,X“ in einer Losungsmatrix markiert. Daraus dmmet das Programm die
Noten automatisch. Als Referenzwert gelten die Bmngse aus Pilotie-
rungsstichproben, die an ausgewéhlten Schulen dedes im Vorfeld der Ver-
gleichsarbeiten ermittelt wurden. Der Bewertungsstetf3 richtet sich an einem
,mittleren Schiler’ aus, dessen Testergebnis dde 8¢0 zugeordnet wird. Die
Daten werden den Lehrerinnen und Lehrern auf It&ohjiler- und Klassenebene
zur Verfiigung gestellt.

2. Schritt: Ergebnisse interpretieren: Das Manual enthalt zum Thema ,Umgang
mit den Testergebnissen” keinerlei Anleitungenjdkch einen Link zu einer In-
ternetseite. Dort findet man die 6-seitige Handreig ,Umgang mit den DVA-
Ergebnissen im Rahmen der Selbstevaluation“ zunurderladen, die zur Analy-
se der Ergebnisse und zur Unterrichtsarbeit genwteden soll. Sie enthalt Vor-
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schlage und Anregungen, die den Schulen helfeersallie Ergebnisse der Ver-
gleichsarbeiten fiir die Weiterentwicklung erfolgtezu nutzer®

Unter dem Punkt ,Ergebnisse interpretieren” findetn den Hinweis, dass nach
der Datenauswertung erste Uberlegungen angestettlen sollen, die das Ab-

schneiden der Schilerinnen und Schiler erklarebeDsolle man die Ergebnisse
nicht nur als Einzeldaten interpretieren sondercham Gesamtzusammenhang
sehen; gemeint ist hier das Ergebnis der einzehoditiler, die Klassenergebnisse,
der Unterricht und die Schule.

3. Schritt: Konsequenzen ziehen

Aufgrund der vorangegangenen Interpretation deeabllen passende schuli-
sche und unterrichtliche MalRnahmen eingeleitet ererder Erfolg von Mal3-
nahmen sollte im Rahmen der Selbstevaluation regf&@an den Schulen reflek-
tiert und evaluiert werden. Als mégliche Bereicherden genannt: Diagnose und
Forderung, Unterrichtsqualitat und der Aufbau vaogerations- und Teamstruk-
turen. Ab dem Jahr 2009 steht den Lehrpersonen aiséihrlichere Handrei-
chung mit einem Umfang von 28 Seiten zur Verfiigting.

Auf Grundlage der beschriebenen Verordnungen undyaben sind die Lehre-
rinnen und Lehrer der baden-wirttembergischen Skkgtufe verpflichtet, die
Vergleichsarbeiten in ihren Klassen durchzufiihf@hb.mit diesen Verfahren und
Vorgehensweisen die Ziele automatisch erreicht amerdie Vergleichsarbeiten
intendieren, kann auf dieser theoretischen Basl# igieklart werden.

Um die tatsachliche Wirkung von VergleichsarbeitenSinne einer Qualitatssi-
cherung oder Qualitatsentwicklung missen zunadbstadle Bedingungen, Ebe-
nen und Akteure des Bildungswesens berucksichtegden, die bei der Imple-
mentierung von Vergleichsarbeiten in irgendeinernkdetroffen sind. Im An-

schluss daran kann empirisch Uberprift werden, veeltandlungslogiken die be-
troffenen Steuerungsakteure bei der ImplementiedergVergleichsarbeiten ent-
wickeln und ob diese den offiziellen Zielsetzung@amdes entsprechen.

10 (http://'www.eltern.schule-bw.de/protokolle/07nov24datenUmgangLS.pdf)
1 (http://lwww.schule-
bw.de/entwicklung/dva/dva_docs/docs4dva/Umgang_mit_Ergeb_09.pdf)
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3.3 Implementierung von Vergleichsarbeiten als
Instrument der Qualitatsentwicklung und -
sicherung

3.3.1 Allgemeine Uberlegungen und

Begriffsbestimmungen

~Implementierung“ ist ein Begriff, der urspringlicdus den Ingenieurwissen-
schaften stammt und spater von der Computertechigolibernommen wurde. Im
politischen System steht Implementierung fur eipelijik- und verwaltungswis-
senschaftliche Bezeichnung fir den Prozess deltiichan Umsetzung von Ge-
setzen, Verordnungen, etc. in konkrete Tatsachenmaterielle Leistungen. Die
Implementierung politischer Entscheidungen istristex Linie eine Aufgabe der
verschiedenen Ebenen staatlicher und kommunalewalemg* (Schubert &
Klein 2006).

Im Fall der Implementierung von Vergleichsarbeitds Instrument zur Qualitats-
entwicklung und —sicherung handelt es sich um pwigisch intendierte Vorga-
be, die im komplexen Bildungssystem verankert west#l. Dabei ist es wichtig,
die unterschiedlichen sozialen Kontexte, Ebenen Bmokzesse im Sinne der
.Educational Governance” zu unterscheiden und zridksichtigen. Im Bil-
dungswesen sind dies Akteure, die auf den unterditihen Ebenen des System
agieren; auf der Makro-, der Meso- und Mikroebene.

Aus den Erfahrungen, die man bei der Implementgruon Bildungsstandards
gewonnen hat, weil3 man, dass sich komplexe schalisleuerungen nicht ein-
fach als Steuerungsinstrument in das komplexe Bgdsystem integrieren lassen,
sondern ,dass man auch mit Problemen der Ubersgtaannen muss* (Oelkers
& Reusser 2008, S. 47).
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LJAdressat von Implementierungsstrategien sind nialnt Lehrperso-
nen und die Bildungsverwaltung, sondern auch dieri]l die Schile-
rinnen und Schiiler, die Medien und nicht zuletathadie lokale Of-
fentlichkeit. Die Kommunikation mit diesen versaemen Akteurs-
gruppen bringt divergierende Interpretationen neit sdie sich auf ein
bestimmtes Konzept von Bildungsstandards beziehé&ssem. Dieses
Konzept muss Uberzeugen und kann nicht einfachrcheed werden*
(ebd.).

Zwischen diesen einzelnen Ebenen muss es Verknigfugeben, die den Imp-
lementierungsprozess unterstiitzen und ihm nichgegreinwirken. Diese Ver-
knupfungen lassen sich nicht verordnen, sonderrsemiisich einspielen.

Mit dem ,Educational Governance” — Ansatz lassesh fiuf allen Ebenen des
Systems Bedingungen formulieren, die zu einer geliwlen Implementierung der
Vergleichsarbeiten beitragen.

3.3.2 Gelingensbedingungen fir die Implementierung
von Vergleichsarbeiten im Mehrebenensystem

Inwieweit Lernstandserhebungen bzw. Vergleichséhepositive Impulse in die
Schulen bringen und dazu beitragen, fachdidaktiscite padagogische Zielper-
spektiven weiterzuentwickeln, hangt von mehrerektdtan ab: Zum Beispiel
spielt neben der Qualitat der Testaufgaben auchdseinandersetzung und Ak-
zeptanz von Lernstandserhebungen in den Kollegiea wichtige Rolle. Des
Weiteren stellt die Art und Weise des Umgangs reit &rgebnissen sowohl in
den Schulen als auch auf Seiten der Bildungspaditilen wichtigen Faktor dar
(vgl. Peek & Dobbelstein 2006b, S. 192). Im Folgamdvird jede Ebene des
Schulsystems betrachtet, um deren Einfluss aufgafiagende Implementierung
darzustellen.
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3.3.2.1 Gelingensbedingungen auf Systemebene

3.3.2.1.1 Anforderungen an Tests

Vergleichsarbeiten, als Instrument der Bildunggpolikdnnen aufgrund ihres
Durchfihrungsdesigns als Vollerhebung ein bedewtsaRotential hinsichtlich
der Schul- und Unterrichtsentwicklung bieten. Dieu@llage hierfur bildet die
Qualitat der Daten. Es muss sichergestellt werdass die Tests durch gewissen-
hafte Entwicklungs- und Pilotierungsarbeiten undctiein angemessenes System
zur Qualitatssicherung insgesamt tragfahig undsiieda sind (vgl. Bonsen et al.
20044, S. 134).

Fur die Nutzung dieses Potenzials formuliert Poplf26®3, S. 51) notwendige
Mindestanforderungen an die Durchfihrung von Vechkarbeiten. Sie missen
zum einen bedeutsame und gleichzeitig konkret bedine Fahigkeiten und
Kenntnisse erfassen, die auch tatsachlich durchsdaalischen Fachunterricht
gefordert werden konnen. Die Testdurchfihrung nsesghl fir die Lehrerinnen
und Lehrer als auch fur die Schulerinnen und Schiden Aufwand her verkraft-
bar bleiben. Aul3erdem mussen die Ergebnisse veigirund im Hinblick auf
den Effekt des eigenen Unterrichts bedeutsam Zeietzt missen grundlegende
methodische Anforderungen erfllt sein, damit Rieldangen ihr Potenzial ent-
falten kénnen. (Vgl. Bonsen & von der Gathen 2®4239f; Nachtigall & Krdh-
ne 2006, S. 59f).

Weitere Anforderungen werden an die Erhebung unsiMetung der Lernstands-
erhebungen gestellt. Sie sollten von Institutionerantwortet werden, die von
Politik, Verwaltung und Schulfeld unabhéngig sidddem sollen sie den Akteu-
ren im Bildungswesen gezielt jene Daten zukommeasela, die diese fur ihren
Handlungsbereich benotigen. Damit die Akteure reit @rgebnissen aus Schul-
leistungstests arbeiten kdnnen, muss die AuswertiengDaten in einem Ruck-
meldeformat aufbereitet sein, das deren Handlugdslentspricht. Je nach Ad-
ressat, z.B. Administration, Schulen oder Klassaltes die Rickmeldungen in
der Form préasentiert werden, die von der jeweilig&ene auch verstanden wird
(vgl. Bahr 2006, S. 135ff).
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3.3.2.1.2 Wandel der Rolle der Schulaufsicht

Bedingt durch die empirische Wende in der Bildumdisig und der grél3eren
schulischen Eigenstandigkeit wird auch die Rolle $iehulaufsicht zwischen Be-
ratung und traditioneller Schulaufsicht neu diséxti Einigkeit besteht daruber,
dass es Auftrag der Schulaufsicht ist, dafir Sargéragen, dass die Einhaltung
entsprechender Vorgaben zur QualitatssicherungQuaditatsentwicklung in der
Einzelschule vor Ort erfolgt (vgl. Rekus 2007; $k\y2000). Dies setzt voraus,
dass es innerhalb der Schulaufsicht vereinbarted&tds fur die Begleitungs- und
Beratungsarbeit gibt und dass diese zwischen Saisitat und Fortbildung ab-
gestimmt sind und gegentber den Schulen offeng&leglien (vgl. Hoffmann-
Gottig et al. 2005, S. 35f).

Unterstitzung der Einzelschule im Prozess der @sdicherung und Qualitats-
entwicklung stellt eine Hauptaufgabe der Schulattsdar. Dies wird von Artelt
(2007) in drei Punkten folgendermaf3en formuliert:

» Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung derzeiimen Schule muss
angestol3en und begleitet werden. Hierzu muss diel&dsicht vor allem
Schulleitungen und Kollegien bei internen ProzesaenQualitatssiche-
rung und Qualitatsentwicklung beraten und untezstiit

= Verbindliche Verfahren der Qualitdtsentwicklung unPdifung der Quali-
tatssicherung missen in Schulen implementiert werDer Schulaufsicht
kommt dabei auch die Aufgabe zu, Kontrasterfahranged schuliber-
greifenden Austausch zu ermdglichen.

= Es gilt, schulubergreifend Vergleichbarkeit undrsfads zu sichern und
zugleich auf Kontinuitat und Verbindlichkeit beirdémsetzung von Kon-
sequenzen aus der schulinternen Evaluation zu racBtabei hilft die
Schulaufsicht Steuerungswissen zu generieren. @ibgl., S. 134)
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3.3.2.1.3 Unterstutzungssysteme

Die Wirkung von Evaluationsmal3hahmen hangt entdelnei von unterstitzen-
den MaRRnahmen und Angeboten zur Datennutzung &b, dib bislang wenig

systematisch nachgedacht wurde bzw. fur die biskanugn Erfahrungswerte vor-
liegen (vgl. van Ackeren & Bellenberg 2004, S. 358ichulen wiinschen sich ne-
ben einer professionellen Unterstitzung bei derzé€ption der Qualitatsentwick-
lung insbesondere eine professionelle Prozesshaulei(vgl. Peek 2004b, S.
112). AuBerdem bendtigen sie Hilfe bei Grundfragem Personalentwicklung
und beim Aufbau unterstiitzender Strukturen.

.Der Glaube, allein die Testung wirde zu einerigéet Unterrichts-

entwicklung fiihren [...] ist unrealistisch, vielmekdnnen Standards
und das an sie angebundene System der flachendeckevier-

gleichsarbeiten und stichprobenbasierfasessmentsur dann Wir-

kung entfachen, wenn sie durch entsprechende UWiittanagssysteme
flankiert werden*” (Kdller 2008, S. 68), [Hervorhetguim Original).

Nach Steffens (2007, S. 39f) sollte sich der Agftder Unterstitzungssysteme
einerseits auf die Beratung und Hilfe sowie andsiés zur Sicherung der Stan-
dards auf ein Konzept konzentrieren, das folgendenichtspunkten Rechnung
tragen soll. Es soll einerseits Informationen lieféiber nachhaltige Ergebnisse
des Unterrichts und Bedingungen und Wege aufzeigemn,Qualitdt verbessert

werden kann. Andererseits soll es den Akteurerebli#fllung bieten bei der Inter-
pretation der Daten. AuRerdem soll das Konzeptrefnedierten Uberblick in die

Schullandschaft der Region bereitstellen. Und ztiebll es unter ,Normalbedin-

gungen’ praktikabel und in seinen Zielsetzungen edahren nachvollziehbar

sein.

Wie ein solches professionelles und integriertegetdtiitzungssystem aufgebaut
werden kann wurde in Nordrhein-Westfalen anhandieewrojekte (,Schule &
Co' und ,Selbstandige Schule®) ermittelt. Es umfagsr Bereiche, die sich alle
auf die Ebene der Einzelschule beziehen (vgl. Bas?i007, S. 59f). Neben der
Unterstltzung einer systematischen und teamorréenidJnterrichtsentwicklung
des kompletten Kollegiums sowie der Schulleiturehsies die Unterstitzung ei-
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nes systematischen Managements und zuletzt audhodierung einer Evaluati-
onskultur an den Schulen vor.

3.3.2.2 Ebene der Einzelschule

Wie schon in dem Unterkapitel ,Anforderungen ant¥ekeschrieben wurde, ist
es fur eine wirksame Schul- und Unterrichtsentwiolgl zunéchst einmal erfor-
derlich, dass die Ruckmeldungen und Informationenlaernstandserhebungen in
einem Format erstellt sind, die den Handlungslagiter einzelnen Akteure ent-
spricht (vgl. Bahr 2006, S. 135ff). Sie missen afs@iner Sprache und einer
Form bereitgestellt werden, die es den Adressatient#, sich selbst das nétige
Verstandnis zu verschaffen (vgl. Peek 2004b, S).12@dem ist es von Vorteil,

wenn Daten nicht nur aus einer einzigen sonderrvarsshiedenen Untersuchun-
gen vorliegen.

Bei der Implementierung von Vergleichsarbeiten @eif Ebene der Einzelschule
kommt der Schulleitung, den Fachkonferenzen undhdrappen eine besondere
Bedeutung zu.

3.3.2.2.1 Rolle der Schulleitungen

Schulleitungen nehmen im Implementierungsprozess 8&ichliisselrolle ein. In
erster Linie sind die Schulleitungen gefordert dafii sorgen, dass die schulbezo-
genen Ergebnisse in den Gremien, wie z.B. der Samd Gesamtlehrerkonfe-
renz geniigend Beachtung finden und besprochen wekdg. Rolff 2002b, S.
349f). Insbesondere qilt, dass die Schulleitungelbss das Konzept von Stan-
dardsetzung im Sinne der Bildungsstandards kenndrmdam Kollegium vermit-
teln kbnnen. Aulerdem sollten sie in der Lage sa@m Akteuren ihrer Schule
den Zusammenhang von Bildungsstandards, Schulgisstudien, Lernstandser-
hebungen und schulischem Qualitatsmanagement &ergpmachen zu kénnen.
uUnd schlie3lich sollten sie die Mdglichkeiten undezen der padagogischen
Nutzung von Lernstandserhebungen bzw. Vergleiclesai kennen, um deren
Potentiale in den Schulalltag einflieRen zu lasGah. Bonsen et al. 2004a, S.
135f).



3 Vergleichsarbeiten als Instrument der Qualitétesiung 71

Schwierigkeiten kdnnten auf der Ebene der Schuligitdann entstehen, wenn die
Prozesse der Selbstevaluation nicht professioweltdiniert und strukturiert sind.
Ein weiteres Problem kann der Wegfall von followApangements darstellen.
Das bedeutet, dass im Anschluss an die DurchfihdesgEvaluationsverfahrens
keine weiteren Schritte folgen, die sich aufgrued gewonnen Erkenntnisse an-
boten. Ein Vergleich zwischen anfanglich formukertZielvereinbarungen und
evaluierten Ergebnissen wird dann nicht thematisiad bleibt aus (vgl. Artelt
2007, S. 134).

3.3.2.2.2 Rolle der Fachgruppen bzw. Fachkonferenze n

Die jeweiligen Fachgruppen und Fachkonferenzenesotlie Ergebnisse ihrer
Schule interpretieren, Ursachen benennen und Koesegn fur die Unterrichts-
entwicklung ziehen. Dies erfordert eine fachlichendnunikations- und Koopera-
tionskultur an den Schulen, die sich realistisceepen in vielen Schulen erst
entwickeln muss (vgl. Bonsen et al. 2004a, S. I3&jrmann 2002). Wenn die
Lehrpersonen auf Daten zurtickgreifen kdnnen, degewsterschiedlichen Evalua-
tionsverfahren generiert und in einem Datenpoota@anSchule systematisch ge-
sammelt wurden, kann dies die Schul- und Untes@ftivicklung unterstitzen
(vgl. Koller 2007, S. 99).

3.3.2.2.3 Datenpools — Data-Richness

Neben der Deskription valide gewonnener Leistunggsdanissen diese zu den
Schulkontexten in Beziehung gesetzt werden. Um giesgahrleisten zu kdnnen,
benétigen Schulen unterschiedliche Arten von DaBemsen und Gathen (2004)
fordern fur eine effektive Nutzung von Evaluatioedahren die zur Qualitatssi-
cherung und -entwicklung der Einzelschule beitragelten, vier verschiedene
Arten von Daten:

1. Demografische Daten zu Schilern, zum Kollegium moth Kontext der
Schule

2. Daten zu Einschatzungen und Wahrnehmungen untediiciiier Gruppen,
z.B. Schiler, Lehrer und Eltern
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3. Schulische Prozessdaten, die sich z.B. auf dasl@oguamm oder das
Lehrer- und Schulerhandeln im Unterricht beziehen

4. Die Leistungsdaten der Schuler selbst, die das rdenteiner output-
orientierten Evaluation von Schule und Unterricatstiellen
Mit Hilfe dieser vier Datenarten, kbnnen erstensalkgen tber Zeitverlaufe und
zweitens Analysen unter Einbeziehung verschiedaramiablen durchgefuhrt
werden. Allerdings benétigt eine Schule fir die éfnng und Organisation sol-
cher unterschiedlicher, sich gegenseitig erganzdbddten und Datenbestande ein
umfassendes System des Datenmanagements (vglSeRd0f).

Eine derart umfassende Datensammlung wird in dirdtur ,data-warehouse*

oder ,data-richness” genannt. Darunter versteht elaa Uber die Zeit gewachse-
ne Datenbank, die mit Hilfe einer anwendungsfreighéh und einfachen Benut-

zeroberflache den gezielten Zugriff auf untersclicbée Daten-Gruppierungen

ermoglicht. Sie soll den Verantwortlichen zu eidatenbasierten Entscheidungs-
findung verhelfen mit dem Ziel der Optimierung dwdividuellen und gemeinsa-

men padagogischen Praxis.

3.3.2.3 Ebene des Unterrichts

3.3.2.3.1  Lehrerinnen und Lehrer

Die Lehrerinnen und Lehrer stellen auf der Eberg Weterrichts die zentralen
Akteure bei der Implementierung von Vergleichsadeidar. Sie sind in ihren

Klassen nicht nur verantwortlich fur die Vorberaig Durchfihrung und Aus-

wertung der Vergleichsarbeiten, sondern auch férlinsetzung daraus resultie-
render Malinahmen. Neben der Akzeptanz gegenibevetémhren erfordert der

Umgang mit den Daten auch ein gewisses statisssahd computertechnisches
Grundverstandnis der Lehrpersonen. Denn alle Dagerschilerinnen und Schii-
ler missen am Computer in eine Datenmaske eingetragrden. Dabei stehen
den Lehrpersonen keine Ansprechpartner zur Verfiigaandern alle fachliche

Hilfestellungen und sémtliche Erklarungen und Atiegen mussen Uber das In-
ternet besorgt werden (vgl. Bonsen et al. 2004238S).
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Neben dieser Erweiterung der Methodenkompetenz_eererinnen und Lehrer
konnen Lernstandserhebungen auch den Professienatigsprozess der Lehr-
personen in Gang setzten; zum einen mussen dienkdiingen professionell
beurteilt werden, zum anderen kénnen die Lehrennn&l Lehrer in den Berei-
chen Diagnostizieren, Beurteilung, Beratung undliatéon ihre Kompetenzen
erweitern (vgl. Weinert 2002).

Angste und Sorgen von Lehrpersonen vor verstaikeatrolle ihrer Arbeit im
Gefolge von Vergleichsarbeiten bedirfen besondBeschtung bei der Imple-
mentierung dieses Instruments (vgl. van Ackerenefldhberg 2004, S. 158).

Wie Lehrpersonen dieses Instrument zur Qualitdtssi;g und Qualitatsent-
wicklung ihrer Arbeit tatséchlich nutzen, steht #entrum der vorliegenden Ar-
beit und wird im empirischen Teil ausfuhrlich ursiecht.

3.3.2.3.2  Schilerinnen und Schuler

Die Schilerinnen und Schiler bilden die Basis dateBDgewinnung, da mit Hilfe
von Lernstandserhebungen deren Kompetenzen in wemsahiedlichen Doméa-
nen erfasst werden. Fur die Reliabilitat der Dastnes entscheidend, dass die
Schulerinnen und Schiler die Tests angstfrei, mestiwund engagiert durchfih-
ren.

3.3.24 Zusammenfassung

Eine gelingende Implementierung ist von vielen Bedtt, Akteuren und deren
subjektiver Einstellungen innerhalb der untersdicbdn Ebenen des Bildungs-
systems abhangig. Es kommt auf die Ausgestaltunfjdan Umgang in den
Schulen und in der Bildungsadministration und dugiEinbettung in ein Ge-
samtkonzept der Qualitatssicherung schulischer iAdre Dabei darf nicht ver-
gessen werden, dass die realen Effekte eines sofysems letztlich von den in
der Schule Arbeitenden und Lebenden abhangen@vtii.2005, S. 65).
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.Standards und verpflichtende Leistungsuberprifandérfen somit
nicht als zentral installierbare ,Selbstlaufer' lzesserer Schulqualitat
und hoherer Leistung (miss-)verstanden werden. eBifalten ihre
Wirkung vielmehr nur dann, wenn dadurch Lehrperagmer Ort‘ zu
engagierter Reformarbeit animiert werden. Ob dimgt, hangt je-
doch in starkem Mal3e von der weiteren (...) Eigekl@adg, die in der
jeweiligen Schule das Handeln anleitet: Bringt es 8chule einen
Gewinn, der zentralen Vorgabe zu folgen? Odergssienvoller, die
Forderungen nur formal zu erfillen, um die eigeKedifte woanders
einzusetzen? Genau dieser Punkt erweist sich alemischeidende
Klippe fur alle zentralen Steuerungsbemuhungenlfiriéinn 2006, S.
32).

Altrichter (2008) fasst die Gelingensbedingungen Idgplementierung von Re-
formen auf der System-, Schul- und Unterrichtselmrsammen. Er stuft die Ver-
fahren und Instrumente nur dann als stiitzend eannvdie Akteure zum einen die
normativen Einstellungen und die sachlichen undgodichen Ressourcen haben,
um diese ,Strukturen‘ auch kontinuierlich zu pralgren. Wenn die verschiede-
nen Akteure im Hinblick auf die zu praktizierend&trukturen® sich einigerma-
Ben gleichsinnig verhalten und nicht - bewusst aofdrewusst - einander entge-
gen arbeiten. Als dritten Punkt einer gelingendaplémentierung nennt er die
verschiedenen, neu eingefuhrten Verfahren, dieirmarider abgestimmt sein soll-
ten und einander gleichsam zuarbeiten, und nicidhdimterne Widerspruchlich-
keit oder durch mangelnde Passung zwischen Veridfigtionen erzeugen. Sol-
len die Reformen langfristig Verbesserungen bring#ann ist es erforderlich,
wenn diese Strukturen institutionalisiert sind,.dlirch formelle oder informelle
Ubereinkunft oder durch Routine ,verstetigt' werdegl. ebd., S. 107).

3.3.3 Schwierigkeiten und Probleme der
Implementierung

Von der Gathen (2006) formuliert einige Schwieriggwe, die bei der Implemen-
tierung von Lernstandserhebungen auftreten kénnen:

Der erste Punkt betrifft die Qualitat der Datere thilweise nicht nutzerorientiert
aufbereitet sind und dadurch nicht zufriedenstellegzipiert werden kdnnen. In
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einem weiteren Punkt bemangelt er die Diskrepanzchen Datenwert und Bot-
schaft. Dieses ,Juxtapositionsverhaltnis' beschrdds unverbundene Verhéltnis
zwischen wissenschaftlichem Wissen und Handlungsers (vgl. Rolff 2002a).

Das Problem der Projektion kann entstehen, wenriLeleperson die gewonne-
nen Daten ausschliel3lich auf das eigene profedkddandeln lbertragt. Hierbei

spielt die emotionale Ebene eine entscheidende Redllls der von Daten erzeug-
te Druck auf die Lehrperson zu grof3 wird, reagseet mit Ablehnung. Dies er-

stickt jede Weiterentwicklung im Keim.

Evaluationskonzepte kénnen die Implementierung misérumente unterstitzen.
Denn nur wenn Schulen eine Uberlegte Strategier @mensiven Datennutzung
entwerfen, kann diese auch zur Unterrichtsentwigilaystematisch herangezo-
gen werden.

Als letzten Punkt kritisiert er, dass viele Riuckdeidonzepte noch zu ,kurzsich-
tig' angelegt sind. Tatsachliche Effekte einer dhsesierten Unterrichtsentwick-
lung entstehen in einem langwierigen Prozess, Hiee d’rozessvariablen nicht
auskommen. (Vgl. ebd., S. 85ff).

Als problematisch stellt sich oftmals auch der Wrsdransfer innerhalb der Kol-
legien dar: Die von einzelnen Kollegen auf Fortbiiden erworbenen Kenntnisse
und Kompetenzen werden den anderen Kollegen haidlg vermittelt. Diskus-
sionen Uber konkrete Aufgaben und Fehlertypen lgimeinen solchen schulin-
ternen Wissenstransfer beférdern (vgl. Hosenfe@b26&. 114).

Kohler (2005) benennt sieben mdgliche Hindernisie,der Etablierung einer
professionellen Evaluationskultur an der Einzelselm Weg stehen kdnnten:

1. Berufsbild und Arbeitszeit: Lehrerinnen und Lehrern fehlt es zu-
nachst ,an der notwendigen Wissensbasis fur eikliaires Ver-
standnis geeigneter Evaluationsverfahren“ (eb&7)S.Sie wehren
diese Verfahren wegen erhohter Arbeitsbelastunghd&infiihrung
von Evaluationen ab.

2. Das Fehlen geeigneter Unterstlitzungssystem8chulen benétigen
Unterstitzung bei Schulentwicklungsprozessen. \Wiese von ex-
ternen, aul3erschulischen Beratern angeboten, #ojdabn haufig
das padagogische Vokabular und sie werden dadunclden schu-
lischen Akteuren nicht ernst genommen. Eine Uni&zahg durch
die Schulaufsicht wird kritisch gesehen, da zwisclsehulen und
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Schulaufsicht ein hierarchisches Verhaltnis bestadtirerinnen und
Lehrer ,kdnnen es sich vermutlich eher wenig vdleste mit Vertre-
tern der Schulaufsicht in einen konstruktiven Dgaku treten und
sich, von ihnen unterstitzt, im Kollegium um Scimiacklung zu
bemuihen” (ebd., S. 58f.).

Probleme mit Kollegium und Schulleitung: An Schulen herrscht
keine ausgepragte kollegiale Kommunikations- unddpéarations-
kultur, sie ist eher unterentwickelt. Die Forschuug Schulentwick-
lung und Schulqualitat sieht jedoch einerseitskiikegiale Koope-
ration als zentralen Gelingensfaktor von Evaluaioman. Anderer-
seits wird engagierten Schulleiterinnen und Schtelieine tragende
Rolle bei Schulentwicklungsprozessen beigemessen.

Das Autonomie-Paritats-Muster: Dieses Muster beschreibt eine in
traditionellen Schulkulturen verbreitete Vorstelimass der Unter-
richt ausschlieRlich in der Verantwortung der Lengonen fallt und
keine andere Person sich darin einmischen darft@i#amie"), so-
wie dass alle Lehrerinnen und Lehrer in ihrer Aidmpialitat gleich
zu behandeln sind ("Paritat"). Bezogen auf extdtwaluationsver-
fahren kann dieses Muster ein potentielles Proldder eine mogli-
che ,Innovationsbarriere” darstellen (vgl. Altrielntund Eder 2004),
weil Lehrerinnen und Lehrer es gewohnt sind, autonoach ihren
subjektiven Zielsetzungen und Entscheidungen zeragi

. Unzureichende Selbstwirksamkeitserwartungerkénnen bei Leh-

rerinnen und Lehrern zu einer geringen Handlungstsehaft und
Einbringung in Schulentwicklungsprozesse fuhren.

. Objektiv hohe berufliche Belastung und ein hohes subjektives

Empfinden dieser Belastung filhren zu Verweigersig) an Evalu-
ationsprozessen zu beteiligen. ,Interne und extEwvauationen be-
deuten ja zunachst einmal ein Mehr an objektivefioAterungen
und eine Zunahme der schulischen Konfliktpotentialene gleich-
zeitig Entlastungen bieten zu kdnnen* (Kohler 208567).

. Attributionsvoreingenommenheiten kdnnten zu einer Ableh-

nungshaltung der Vergleichsarbeiten und anderelugttansverfah-
ren fihren. Vor allem negative, unerwiinschte Evanaergebnisse
kénnten darin minden, dass sich innerhalb des #iales gegensei-
tig die Schuld zugewiesen wird.
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3.4 Ergebnisse aus der Rezeptionsforschung zur
Implementierung von Vergleichsarbeiten

Um zu erfahren, welche Schwierigkeiten und Problé&mieder Implementierung

von Vergleichsarbeiten im Bildungssystem tatsabhéiaftreten kénnen, bendotigt
man empirische Forschungsprojekte, die den Pradmssknplementierung durch-
leuchten. Aus den zahlreichen und vielfaltigen Erd@agen, die man im Zuge der
Beteiligung Deutschlands an internationalen untbnaten Schulleistungsstudien
gewonnen hat, entwickelte sich ein neues Forsclieldgsdie Rezeptionsfor-

schung. Diese Forschungsrichtung behandelt die fdereund Nutzung von

Ruckmeldungen aus Leistungserhebungen. Die bisheeutschland im Rahmen
von Schulleistungsstudien realisierten Rickmeldanggerscheiden sich in ihrer
inhaltlichen und methodischen Ausgestaltung tegearheblich voneinander.

So richten sich Schulleistungsvergleichsstudiengeh Konzeption und Anlage
an unterschiedliche Adressaten im Bildungswesanh@bbenbasierte internati-
onale und landertbergreifende Studien dienen deste®ynonitoring. Sie stellen
somit der Makroebene (Bildungsadministration, Bigspolitik, etc.) Informatio-

nen zur Verfigung, aus dem die Verantwortlicheru&tengswissen generieren
konnen (vgl. Altrichter & Maag Merki 2010; Arnold022). Die internationalen

Schulleistungsstudien TIMSS, PISA, IGLU oder diadértubergreifende DESI-
Studie sind Beispiele hierfur (vgl. van Ackeren 20®an Ackeren & Klemm

2011). Als Antwort auf TIMSS und PISA wurde von daritusministerkonferenz

z.B. die Gesamtstrategie der KMK zum Bildungsmamiip verabschiedet. Die
einzelnen MalRnahmen wurden als neue Steuerungsekersegkzessive im Bil-

dungswesen implementiert. Die Ergebnisse aus Remsptudien zu Schulleis-
tungsstudien auf Ebene des Systemmonitorings stehdieser Arbeit nicht im

Vordergrund. Eine ubersichtliche Darstellung findgoh bei einigen Autoren,
z.B. Hartung-Beck (2009), Kohler (2005) oder varkéren (2003).

FiUr die Meso- und Mikroebene des Bildungssystemisz@ischulen, Unterricht,
Lehrerinnen und Lehrer, Schilerinnen und Schibs$tl sich aus diesen Studien
kein direkter Nutzen ableiten. Dazu bendtigt maohiBmonitoring“-Studien, die
flachendeckend, in Vollerhebungen Daten ganzerd¢lasbzw. Jahrgénge erhe-
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ben. Zu dieser Art von Schulleistungsstudien zahl8n die nationalen Schulleis-
tungsstudien, wie LAU, QuaSUM, und MARKUS, sowiéedformen der Lern-
standserhebungen, die in den letzten Jahren irBdedeslandern verpflichtend
eingefuhrt wurden.

Zunachst werden sowohl die Ergebnisse aus versamedRezeptionsstudien im
Bereich des ,Schulmonitorings” vorgestellt (3.4.4)s auch aus zwei weiteren
Untersuchungen, die sich mit der Generierung bestan Rezeptions- und Nut-
zungstypen beschatftigen (3.4.2). Im Anschluss darfoigt die Vorstellung eini-
ger Modelle, die als theoretische Grundlage furdpamnsforschungsdesigns ge-
eignet erscheinen. Das eine benennt alle wesesli@rundanforderungen und —
bedingungen, die an Rickmeldungen gestellt werDas.andere beschreibt den
idealtypischen mehrstufigen Prozessablauf, der aciRiickmeldungen von Da-
ten anschlieen kann.

34.1 Ausgewahlte Rezeptionsstudien zum
Schulmonitoring

Rezeptionsstudien liefern zum einen Hinweise zugsi@ltung von Rickmeldun-
gen“, zum anderer erhalt man Erkenntnisse GbeRd&eption und Nutzung der
Ergebnisse der jeweiligen Schulleistungsstudie etsahiedliche Autoren kamen
zu dem Ergebnis, dass die blof3e BereitstellungRisckmeldedaten in den Schu-
len nicht automatisch zu Verdnderungen im Sinne Verbesserungen fiuhrt ,
sondern dass zahlreiche Faktoren bei der RezeptidnNutzung von Rickmel-
dungen eine Rolle spielen (vgl. Kuper und Schneé\gid06; Kohler 2005; Rolff
2002b; Schneewind 2006, 2007; Terhart 2002; Tr@8€¥; van Ackeren 2003;
Watermann & Stanat 2004). In Kapitel 3.3 ,Implementng von Vergleichsar-
beiten* wurde aufgezeigt, dass die Rezeption degelarisrickmeldungen einen
vielschichtigen Prozess darstellt, in den mehrdyenén des Bildungssystems in-
volviert sind. Wie diese Ebenen zusammenspielenwieddie daran beteiligten
Akteure bei der Umsetzung der Mal3Bhahme agierem #arch diese Rezeptions-
studien evaluiert werden.

Mittlerweile liegen zu einigen nationalen, flachenoklend durchgefihrten Studien
Rezeptionsbefunde vor, deren Ergebnisse im Folgekale vorgestellt werden.
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Um einen Uberblick tiber die Zustandigkeit, Zielsetg und erfassten Kompe-
tenzbereiche der jeweiligen Studie zu erhalterd diese in Tabelle 2 dargestellt.
Die Beschreibung der Studien erfolgt in zeitlicR&ihenfolge, beginnend mit den
ersten Studien im Bereich des SchulmonitoringssdieMitte der 1990er Jahre in
Deutschland durchgefiihrt wurden: LAU, QuaSUM und RKAJS. AulRerdem
werden drei landerspezifische Lernstandserhebuugegyestellt; Kompetenztests
in Thdringen, Lernstandserhebungen in Nordrheintfllenn und zuletzt Ver-
gleichsarbeiten in Baden-Wurttemberg.

Im Anschluss an die Tabelle, die sowohl einen keapgberblick tber die Stu-
dien als auch Uber die Rezeptionsstudien bietetjemedie Ergebnisse aller Re-
zeptionsstudien und deren Ergebnisse systematisamumenfassend prasentiert.
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Tabelle 3.4.1: Uberblick Uiber zentrale nationale Ve
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rgleichsstudien zum ,Schulmonitoring” in Anlehnung

an van Ackeren (2003, S

.52

Name/Akronym,
Bundesland,
Jahr, Altersstufe

Bezeichnung der Studie

Zustandigkeit fuir Durch-
fihrung

Erhobene Kompetenzen

Ziele der Schulleistungs-
studie

Rezeptionsstudie
Erhebungsverfahren &
-methoden

LAU 5-13 JAspekte der Lernausgangsla- Deutsch, Mathematik, Informationen zur Einstellung| a) Leitfadeninterviews mit
Hamburg ge und der Lernentwicklung“ | Hamburger Schulbehdrde 1. Fremdsprache zu Schule und Unterricht: Schulleitungen an acht Ham-
1996-2005 Humboldt-Universitat Berlin | Fachibergreifende Kompeten-Leistungsvermégen, Koopera- burger Gymnasien (Klug &
5.,7., 9., 11. und 13. Klassen (Langsschnittstudie) zen tionsfahigkeit, soz. Integration Reh (2000), b) Maritzen 2001
3 ; . . i}
QuaSUM ~Qualitatsuntersuchung ah Ministerium fur Bildung, Ju- . Informgnonen zu. QuaSUM 2 und 3'. Fragebo
Brandenburg . . Mathematik Unterrichtsmerkmalen, genstudie an beteiligten Schy
Schulen zum Unterricht in gend und Sport Brandenburg o .
1999 i ; e Schulalltag len und qualitative Fallstudie
Mathematik Humboldt-Universitat ;
5.und 9. Klassen Lernumwelt an sechs Gymnasien
MARKUS™ +Mathematik-GesamterhebungMinisterium fur Bildung, Mathematikleistungen, Unter- WALZER-Studid®
Rheinland-Pfalz Rheinland-Pfalz: Kompeten- Frauen und Jugend Rheinlang- . richtsbedingungen, Qualitat .
) Mathematik . . Befragung der Schulleitunger
2000 zen, Unterrichtsmerkmalg, Pfalz, von Unterricht, Einstellungen und Mathematiklehrkrafte
8. Klassen Schulkontext Universitét Koblenz-Landau der SuS, Zusammenhéange )
Kompetenztests Kultusministerium Thiringen; . . . .| Internetbefragung der Schul-
L 6 17 Deutsch Diagnostische Daten zur indi{ | . ;
Thuringert ThiLLM™", Mathematik viduellen Férderung und Wei leitungen bzgl. Rezeption ung

Seit 2002/03
3., 6. und 8. Klassen

Projekt ,kompetenztest.de“
der Uni Jena

& Englisch (ab Klasse 6)

terentwicklung des Unterricht

| Akzeptanz, ab 2007 zusatzlic
® Fachlehrpersonetf

Lernstand 9 bzw.8

Nordrhein-Westfalen
Seit 2004/05
9., dann 8. Klassen

Schulministerium Nordrhein-
Westfalen in Zusammenarbei|
mit Landesinstitut fir Schule

Deutsch
Mathematik
1. Fremdsprache

t

Vergleichende Uberpriifung
der Standards zur padagogi-
schen und didaktischen Nut-
zung

3 Online-Befragungen zu Re-
zeption und Durchflihrung

Vergleichsarbeiten

Baden-Wirttemberg
Seit 2005/06

6. und 8. Klassen,(spater 7.,9.,11.

\_/

Ministerium fir Kultus, Ju-
gend und Sport in Zusammer
arbeit mit dem Landesinstitut
fur Schulentwicklung

_Deutsch, Mathematik, 1.
Fremdsprache und ausgewah
te Facher (siehe Kapitel 3.2)

Qualitatsentwicklung der
ISchule, Feststellung des Lern
standes der SuS

Quantitative Befragung der
Lehrpersonen 2006 und 2007
“zur Rezeption und Nutzung
von VA (Maier 2009b)

12 http://ww.arge.schule-hamburg.de/Inhalt/LAU. html
13 http://www.mbjs.brandenburg.de/media_fast/5527/Schulforschung_Heftl_quasum.pdf
14 http://www.uni-koblenz-landau.de/landau/fb8/entwicklungspsychologie/Projekte/markus
15 wirkungsanalyse der Leistungsevaluation: Zielerreichung, Ertrag fir die Bildungsqualitat der Schule und die Riickmeldung von Evaluationsergebnissen
16 http://www.thueringen.de/de/tmbwk/bildung/informationen/vergleiche/kompetenztest/content.html
Y ThILLM — Thuringer Institut fiir Lehrplanentwicklung, Lehrerfortbildung und Medien

'8 Ergebnisse zu Thiringer Kompetenztests unter www.kompetenztests.de

19 http://www.standardsicherung.schulministerium.nrw.de/lernstand8/aktuelles/
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3.4.1.1 Zur Methodik der ausgewahlten
Rezeptionsstudien

LAU 7

Die Rezeptionstudie zur LAU 7 - Studie wurden vdod<und Reh (2000) durch-
gefuhrt und beschrieben. Um Erkenntnisse zum Rexepierhalten von Schulen
und Lehrerinnen und Lehrern zu erhalten, fuhrternLsitfadeninterviews mit den
Schulleitungen an acht Hamburger Gymnasien durch.

QuaSUM 2 und QuaSuUM 3

Zur QuaSUM-Studi@ (vgl. Lehmann et al. 1999; Ministerium fiir Schalegend
und Sport des Landes Brandenburg 2004), die degcbten Lernstande von bran-
denburgischen Finft- und Neuntklasslern in Mathdoethob, wurden zwei Re-
zeptionsstudien durchgefiihrt, QuaSUM 2 und QuaSUM 3

An QuaSUM 2, einer Fragebogenstudie, beteiligteh sa.74 % der Schulen,
wobei sich die Anteile der einzelnen Gruppen (Matagklehrpersonen, Klassen-
lehrerinnen und —lehrer, Fachkonferenzleitung ustuBeitung) unterscheiden
(vgl. Peek 2004a). Im Vordergrund dieser Rezepsitute stand die Fragestel-
lung, wie sich Schulen mit externen Evaluationsuaiater formalen, themati-
schen und handlungsorientierten Gesichtspunkteeirsarsdersetzen und wie sie
diese fir interne Evaluationsprozesse verwendeterunchte Aspekte waren: 1)
Einstellung der Lehrpersonen und Schulleitung zereen Rickmeldeverfahren;
2) Auseinandersetzung mit Ergebnissen; 3) Inteind#é Nutzung und 4) aul3er-
schulische Auseinandersetzung.

Bei der QuaSUM 3 - Studie (vgl. Nilshon 2004) hdnhde sich um eine qualitati-
ve Fallstudie, an der sich unterschiedliche Akteaus sechs Gymnasien beteilig-
ten. Die Daten wurden mittels Gruppengespracheoberin und mit der verste-
henden Diskurs-Methode ausgewertet. Die ZielsetailgrgStudie betrafen fol-
gende Punkte: 1) Was verbinden die PadagoginnenPéaaidgogen der ausge-

2 Zur Durchfuihrung der QuaSUM-Studie sowie deren Rezeption liegt mittlerweile eine
Vielzahl an Veroffentlichungen vor. Eine Publikationsliste findet sich bei Institut fur Quali-
tatsentwicklung im Bildungswesen (1QB) (2010b).
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wahlten Gymnasien mit dem QuaSUM-Projekt; 2) Wel8&eziehung besteht
zwischen den erhaltenen Rickmeldungen und denialEmwicklung der eige-
nen Schule bezogenen Erwartungen; 3) Welche Malrakarden ergriffen.

MARKUS- und WALZER

Die Rezeption der MARKUS-Studie erfolgte mittelsesi von Andreas Helmke
initiierten Studie namens WALZERA(irkungsanalyse dell eistungsevaluation:
Zielerreichung Ertrag fur die Bildungsqualitat der Schule und Biéckmeldung
von Evaluationsergebnissen), die von 2001-2002hd&ftihrt wurde (vgl. Schra-
der & Helmke 2004). Als Modell der Rezeptionsstudigrde das ,Rahmenmo-
dell fur die Bedingungen erfolgreicher Rezeptiom evaluationsergebnissen*®
zugrunde gelegt (vgl. Hosenfeld et al. 2006, S.)2B& leitenden Fragestellun-
gen der Studie richteten sich an die Schulleitungmhdie Mathematiklehrperso-
nen und betrafen zum einen die ,Einsichten undttuiagen” die aus WALZER
gewonnen wurden. Zum anderen wurden Probleme untsd€mienzen erortert,
die fir die Gestaltung kiunftiger Riickmeldungen wigkein kdnnten.

Tharinger Kompetenztests

Die jahrlichen Lernstandserhebungen bzw. Vergleidbeiten in Thiringen nennt
man Kompetenztests. Diese gehen Uber einen reigistubhgsvergleich der Schi-
lerinnen und Schiler hinaus. Mit ihrer Hilfe sadchtzeitig Forderbedarf erkannt
werden, um entsprechende Fordermalinahmen durchenfilbes Weiteren sind
sie in ein breites Fortbildungs- und Weiterbildusmszept eingebettet (vgl. Ar-
beitsgruppe Kompetenztests 2010; Maier 2008b).

Die Ruckmeldung der Ergebnisse erfolgt in Thiringaufenweise. Sofort nach
der Dateneingabe erhalten die Lehrpersonen eine &g&ckmeldung. Daran
schlief3t sich nach ca. acht Wochen ein Klassen-Sgcidilbericht an. Den Ab-
schluss bildet der Landesbericht, der nach eineemt&fjahr vorliegt. Die Rick-

meldeformate unterscheiden sich je nach AdressaRdekmeldung. Wahrend
die Lehrpersonen und Schulleiter Einblick in didlsténdigen Ergebnisse erhal-
ten, werden auf administrativer Ebene anonymisiBrd¢en rickgemeldet (vgl.

Arbeitsgruppe Kompetenztests 2010).

Im Rahmen der Rezeptionsstudie von Nachtigall wrdaivski (2007) wurden in
den Jahren 2006 und 2007 die Schulleitungen irr gu@ntitativen Studie via In-
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ternet auf ihnre Rezeption und Akzeptanz der Komatests befragt. Diese Stich-
probe wurde im Jahr 2007 noch um die Gruppe dehl€apersonen erweitert
(vgl. ebd., S. 408f). Eine ausfuhrliche Ergebnistidlung findet sich sowohl bei
Nachtigall (2007) als auch in Form der Landesbéeichuf der Internetseite
www.kompetenztest.de.

Lernstandserhebungen in Nordrhein-Westfalen

Im Bereich der Schulleistungsforschung liegen imndasland Nordrhein-

Westfalen zahlreiche Forschungsprojekte vor, did snit der Entwicklung von

Qualitat in Schule und Unterricht befassen (vging&n et al. 2004b; Bos 2008;
Dobbelstein & Peek 2008; Landesinstitut fuir Schuhel Weiterbildung Nord-

rhein-Westfalen 1995).

Im Bereich der Lernstandserhebungen Nordrhein-\&llestf zeichnen sich die
Lehrpersonen fur die Durchfiihrung, Eingabe und Aertwwng der Instrumente
mit Hilfe internetbasierter Auswertungsmasken vevantlich (vgl. Ministerium
fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrheiestfalen 2011).

Die Ergebnisse der Rezeptionsstudie stammen au®©dhae-Befragungswellen

mit freiwilliger Teilnahme: Befragung | (Juni 200%Nnd Il (September 2005)
wurden im Kontext der ersten Lernstandserhebunguntérschiedlicher Schwer-
punktsetzung durchgefuhrt. So standen bei denreB#&agungen die Rezeption
der Datenrickmeldungen und die Beurteilung der-Tastl Auswertungspraxis
im Vordergrund. Die Befragung Ill Ende des Schuigsh2005/2006 beschaftigte
sich nochmals mit spezifischen Fragen zur Testdiinchng und Rezeption. Far
die erste und zweite Erhebung lagen 2670, fur digeD/68 Fragebdgen vor. Die
Ergebnisse aus den Untersuchungen findet man latabdei Kiihle und Peek

(2007).

Vergleichsarbeiten in Baden-Wirttemberg

Die Konzeption und Zielsetzung der baden-wirttemisehen Vergleichsarbeiten
wurde in Kapitel 3.2.2 ausfuhrlich dargestellt. tS#er verbindlichen Durchfiih-
rung der Vergleichsarbeiten im Schuljahr 2005/2@@6de die Implementierung
dieses Instruments an der Padagogischen Hochs&8umeadbisch Gmind von
Uwe Maier empirisch begleitet. Von ihm liegen Engsberichte u. a. aus den
ersten beiden Jahrgangen vor, die mit Hilfe quaintigr (2006 und 2007) Verfah-
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ren erhoben wurden. Zusatzlich wurden nach deemrurchfihrung im Jahre
2006 auch qualitative Erhebungsverfahren in GruHdypt- und Realschulen an-
gewandt (vgl. Maier 2008a; Maier 2009a; Maier 2Q0ghier 2010).

Die Ergebnisse aus diesen sechs Beispielen furpRemsstudien im Bereich des
Schulmonitorings lassen sich nach folgenden Kdterzusammenfassen: Zu-
nachst werden die Befunde zu den EinstellungenHaltlungen der Lehrerinnen
und Lehrer beschrieben, die diese im Zuge der Dilinching der Studien entwi-
ckeln konnten (3.4.1.2). In einem zweiten Schrigrden die Ergebnisse aus den
Studien berichtet, wie dieser Personenkreis diéckgemeldeten Daten rezipiert
und nutzt (3.4.1.3). Daran schlief3t sich die Vdistg der Erkenntnisse an, wie
Ruckmeldungen gestaltet sein sollten, um einen redh&utzen zu erzeugen
(3.4.1.4). Im letzten Ergebniskapitel werden di®pgerativen und kommunikati-
ven Strukturen der Einzelschule beleuchtet undrdAteswirkungen auf die Ver-
wendung des Evaluationswissens (3.4.1.5).

3.4.1.2 Ergebnisse der Rezeptionsstudien

3.4.1.2.1 Einstellung und Haltung der Lehrpersonen Zu
Schulmonitoringstudien

Die verschiedenen Rezeptionsstudien liefern im iBkreler Einstellungen und
Haltung der Lehrerinnen und Lehrer zu den jeweili@ehulmonitoring-Studien
teilweise unterschiedliche Ergebnisse. Die AutatenRezeptionsstudie zu LAU-
7 berichten z.B., dass das Interesse der Lehrerinnd Lehrer an den Ruckmel-
dungen zur LAU-7-Studie nicht besonders grol3 alusfiés einen moglichen
Grund hierfur wird diskutiert, dass die Schulerinnand Schuler besser abschnit-
ten als erwartet. Bei zu guten Ergebnissen gebenLehrpersonen an, nichts
Neues zu erfahren. So wurde auch keine Notwendiglesehen, Konsequenzen
aus den Ruckmeldungen abzuleiten (vgl. Klug & Red®.

In Bezug auf die Einstellung und Haltung der Lehfta fallen die Ergebnisse bei
QuaSUM 2 etwas differenzierter aus. Dort wurdedieet, dass die Lehrpersonen
und die Schulleitungen standardisierten Schullagdatudien gespalten gegen-
Uber stehen. Das breite Antwortspektrum der Bedrageicht von Beflrwortung
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bis zu Ablehnung. In der Summe wird die Rickmeldehgr positiv angenom-
men. Insgesamt weisen alle Gruppen eine hohe Beheitt auf, sich mit den zu-
rickgemeldeten Daten auseinanderzusetzen. Dieswsitdden Autoren als Ak-
zeptanz fur externe Evaluationsverfahren gewevtgt Peek 2004a, S. 80ff).

In den Gruppengesprachen, die im Rahmen der QuaS\&twidie gefuhrt wur-
den, zeigten sich die Lehrerinnen und Lehrer vi@naliber die Verwendung der
Ruckmeldedaten enttauscht. Sie gaben an, das&itvatungen im Sinne einer
Ableitung von Konsequenzen und Maflinhahmen zur Qastierbesserung nicht
erfullt wurden (vgl. Nilshon 2004).

Diese kritische Haltung teilen Thiringer Lehrerinnand Lehrer nicht. Im Gegen-
teil - dort stufen 90 % aller Schulen die Testdusk/ ihrer Begleitinstrumente
und der Rickmeldeverfahren als sehr positiv eie. Akzeptanz der Lehrerkrafte
gegenuber Kompetenztests als auch gegenuber extExaduationsverfahren in
Thiringen ist gegeben (vgl. Nachtigall & Jantowa807).

Auch die Lehrpersonen in Nordrhein-Westfalen tetgese positive Einstellung.
Sie verknlpfen positive Erwartungen mit Lernstangsieungen im Sinne einer
Bestandsaufnahme von Starken und Schwéachen ihhgédeé8imnen und Schiler,
als Anregung fur die Unterrichtsentwicklung und @&rbesserung der schulinter-
nen Kommunikation. Die Ergebnisse erdffnen demrRefspektiven fir die For-
derung, die Schul- und Unterrichtsentwicklung sofiiredas Systemmonitoring.

Bezuglich der Einstellung und Haltung der Lehrpeesoim Umgang mit baden-
wlrttembergischen Vergleichsarbeiten skizziert W1&®09b) ein differenziertes,
schulartspezifisches Bild. Hauptschullehrkréafte egltieren zu Beginn die Ver-
gleichsarbeiten eher als ihre kritischeren Kollegim und Kollegen an Realschu-
len und Gymnasien. Sie fiihlen sich kaum belastdthatonen die Ubereinstim-
mung der Testaufgaben mit Bildungsstandards. Infd_der Zeit stimmen auch
die Lehrpersonen der Realschulen und Gymnasiererdmsricularen Validitat
zu. Die Hauptschullehrerinnen und —lehrer entwick®lnehmend eine kritischere
Einstellung zu Vergleichsarbeiten.
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Vergleichsarbeiten, als externes Kontrollinstrumerdgrden in den beiden Jahren
zunehmend als Belastung wahrgenommen, weil daduBctzusatzlich Druck auf

Schulen und ihre Akteure ausgelbt wird. Daflr stirimJahr 2007 jede zweite
Lehrperson.

3.4.1.2.2 Ergebnisse zur Rezeption und Nutzung der  Daten

Eine allgemeine Erkenntnis zur Rezeption und Nujzwon Daten aus Ver-
gleichsstudien lasst sich aus der WALZER-Studieitdnt: Um Rickmeldungen
rezipieren zu konnen, sollten die Lehrerinnen umthrer sowohl tGber die not-
wendigen technischen Voraussetzungen, als auchdikesrforderlichen Fahig-
keiten, Fertigkeiten und Kompetenzen verfigen.Eiebnis dieser Studie lautet,
dass nicht alle Lehrerinnen und Lehrer z.B. dierddrlichen Kenntnisse im Um-
gang mit dem Computer besitzen.

Bei der Rezeption der Lernstandserhebungen werdenfals Probleme berich-
tet. Ein Grol3teil der Lehrpersonen hat Verstandhisgerigkeiten bei der Inter-
pretation der Ergebnisse, die neben den Angaberstatistischen Signifikanz
auch die Referenzwerte ,Schulform“ und ,Schultygtieffen.

Des Weiteren fand man durch diese Studie herass,dia Akzeptanz und grund-
satzliche Einstellung der Lehrpersonen zu exteEnaluationsverfahren die Re-
zeption und Nutzung mehr bestimmen, als die Teskarigse, die die Schulerin-
nen und Schdiler in den Lernstandserhebungen eereich

Aus LAU 7 konnte abgeleitet werden, dass es fie &lotzung externer Daten der
Akzeptanz der Akteurinnen und Akteure bedarf, di&gnnenen Daten als rele-
vant anzusehen. Wenn Rickmeldungen genutzt wedaem, zur Bestatigung be-
reits angestolR3ener schulischer Projekte, jedodht miar Ableitung neuer Mal3-
nahmen. Um aus LAU methodische und didaktische USshblgerungen ziehen
zu koénnen, reicht die Datenqualitat nicht aus. frebendtige man zusatzliche
fallorientierte Unterrichts- und Schulforschungg(WKlug & Reh 2000, S. 17ff.).

Die Auseinandersetzung mit den Ergebnissen aus (QMa&folgt primér fach-
bezogen. Laut QuaSUM 2 setzen sich sowohl die Madltiklehrpersonen als
auch die Lehrerinnen und Lehrer der Fachkonferenargensivsten damit aus-
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einander. Nur wenige Personen leiten aus den Ridkmgen Konsequenzen fir
ihre padagogische Arbeit ab.

Bei QuaSUM 3 berichten vier der sechs Gymnasiess d& sich durch die Er-
gebnisse in ihrer Arbeit bestatigt sehen. Sie lggkdaden hohen zeitlichen Auf-
wand, der ihrer Meinung nach in keinem Verhaltnis dutzung steht. Nach ihren
Angaben haben die Ruckmeldungen keinen direktefiussauf die Schulent-
wicklungsprozesse. Die Untersuchung ergab aucls di@sAbleitung von Mal3-
nahmen und Konsequenzen aus Schulleistungsstudéederen Ruckmeldungen
eher vom Professionalisierungsgrad der Akteure ragghéls vom Leistungsstand
der jeweiligen Klasse. Den Professionalisierungsdpastimmt die Autorin durch
folgende Faktoren: a) Kooperative, kollegiale, reg#ige und reflexive Zusam-
menarbeit der Beteiligten; b) Grad der deligietmantwortung (Welche aktive,
steuernde Funktionen wird den Lehrerinnen und Lrelhreerhalb des Kollegiums
zugesprochen). Dies ist von der jeweiligen Schaot Lernkultur der Schule mit-
bestimmt (vgl. Nilshon 2004).

Die WALZER-Studie lieferte als ein Ergebnis zur kg von MARKUS, dass
eine grolRere zeitliche Verzogerung zwischen Unténsng und Ergebnisrick-
meldung ein Problem darstellen kann. Entsteht eaRey zeitlicher Abstand zwi-
schen Durchfuihrung der Studie und der Rickmeldwrgedgebnisse, so verrin-
gert sich der Nutzen flr die schulischen Akteuteeblich, weil sie nur noch in
sehr beschranktem Umfang in unterrichtliche HangumneinflieRen kénnen. Die
Autoren schlagen vor, dass in geeigneten Berei¢h& Bewertung des Materi-
als) die Bewertung bereits mit der Durchfihrungoedm wird. Im Anschluss dar-
an konnen dann weitere Punkte evaluiert werden.

Ein weiteres Problem der Ableitung von Konsequerigerdie Verdnderung des
Unterrichts stellt die Tatsache dar, dass Schillegen ein Produkt zahlreicher
Bedingungsfaktoren darstellen. Welche Faktoren ijeweréndert werden mus-
sen, lasst sich teilweise aus den Ruckmeldungdrt aldeiten. Je differenzierter
die Daten erhoben werden, desto eindeutiger kamnjedeeilige Adressat be-
stimmt werden.

Die Thiuringer Kompetenzstests werden primar zumueistungsdiagnostik und
als Leistungsvergleichsmoglichkeit verwendet. Jérksr die Ruckmeldungen
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Hinweise fur die einzelne Schule enthalten bzwselisich auf konkrete unter-
richtliche Leistungen der Schulerschaft beziehesda, desto intensiver fallt die
Auseinandersetzung mit den Daten aus.

AulRerdem liefert die Rezeption zu den Thiringer Ketenztests den Befund,
dass ein vertraulicher Datenumgang und die Schwétfmgung auf interne ge-
genlber externe Evaluationsverfahren weitere ufiteende Momente fir die
Nutzung darstellen.

Bei den nordrhein-westfalischen Lernstandserhebungedie Bereitschaft der
Lehrpersonen besonders hoch, die Ergebnisse zuspiBefur die Unterrichts-
entwicklung zu nutzen (75 %). Fragt man jedoch nlemhkreten Umsetzungs-
maoglichkeiten, so unterscheidet sich die Bereit&chignifikant zwischen den
Funktionstragern. Wahrend knapp die Halfte der 8eiwngen motiviert sind
konkrete Konsequenzen abzuleiten, teilen diese vdttin nur ein Viertel der
Lehrerinnen und Lehrer.

Auf die Frage, welche Konsequenzen auf die Ergelicksneldungen folgten und
welche MalRBhahmen umgesetzt wurden, gaben die Beffrdglgende vier Berei-
che an: Konzentration auf Testinhalte bzw. —aufgaletensivierte Forderung
durch zusatzlichen Unterricht, der sich z.B. antibeaten Kompetenzbereiche
oder an bestimmten Schilerinnen und Schilern dustidbes Weiteren wurden
die Erhebung zusatzlicher Informationen und zuleimé veranderte Unterrichts-
methodik bzw. —gestaltung genannt.

In Baden-Wirttemberg stehen vor allem die Gymnasiatl Realschullehrenden
einer moglichen Nutzung sehr kritisch gegentbemnpgtechullehrerinnen und —
lehrer nahern sich im zweiten Jahr dieser resdevieEinstellung an. Dass Ver-
gleichsarbeiten diagnostische Hinweise liefern,dwediglich von 30% der Be-

fragten genannt. Nur ein Viertel der Stichprobet gib, dass die Ergebnisse flr
Elterngesprache verwendet werden.

3.4.1.2.3 Ergebnisse zur Gestaltung von Riickmeldung en

Einige Studien liefern Erkenntnisse zur Gestaltuag Rickmeldungen und der
damit in Verbindung stehenden Nutzung. Ein Probkamn der verwendete Ver-
gleichsmal3stab darstellen. Im Projekt MARKUS wurdeniale Vergleichsmal3-
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stabe zugrunde gelegt, die tber den Klassen- uhdli@bmen hinaus wichtige
Informationen beziglich der Leistungsverteilung ¢mweiligen Klasse liefern
konnen. Allerdings lassen sich daraus keine Ansatzie fur Anderungsmaf-
nahmen ableiten. Hierfir waren kriteriale Bezugserer erforderlich. Ein weite-
res Problem betrifft die fehlende Fokussierung Einizelwerte: Die Lehrerinnen
und Lehrer erhielten bei MARKUS lediglich den Mittert der Klasse zurtick-
gemeldet und somit keine Auskunft Gber die Leistimagerogenitat.

Im Zusammenhang mit der Berticksichtigung des Kdegegteht ein weiterer Be-
fund: Obwohl im Projekt MARKUS Kontextmerkmale beksichtigt wurden

(Kulturbesitz im Elternhaus, elterliche Lernuntétzting etc.) um einen fairen
Vergleich zu ermdglichen, empfanden die Lehrpemsamé glnstigen Kontext-
bedingungen die Adjustierung nach unten ungerdgig. Autoren schlagen fur
zukinftige Vergleichsstudien die Berechnung von d&tungswerten oder die
Bildung von Kontextgruppen vor.

3.4.1.2.4  Ergebnisse zur innerschulischen Kommunika  tion
und Kooperation

Die Schulleitungen bewerten die Ruckmeldungen zWLAu. a. als nutzlich,
weil dadurch die Diskussionen innerhalb der Kolegin Gang gesetzt wurden
und ein Austausch Uber Ziele, Inhalte, Methoden disd/Virksamkeit von Unter-
richt stattfindet. Allerdings werden die Ergebnisaes Datenriickmeldungen in
Fachkonferenzen kaum diskutiert. Ein weiterer Bdfans LAU 7 ergab, dass je
auffalliger die Leistungsunterschiede zwischen dRarallelklassen ausgepragt
sind, desto intensiver finden die Auseinanderseenrewischen den beteiligten
Lehrpersonen aus.

Eine weitere Studie zur Nutzung der LAU- Rickmekted stellt die von Marit-
zen (2001) dar. Er stellt ebenfalls fest, dasd batungsdifferenzen innerhalb der
Schulerschaft teilweise innerschulische MalRnahnreger@gt wurden. Dies er-
folgte im Sinne einer systematischen Nutzung deeaowohl fir die Klassen-
bildung als auch fur eine verstarkte Kooperation.

Ergebnisse aus Thiringen bestéatigen die zentrdle Ber Schulleitungen bei der
Nutzung von Evaluationswissen. Dieser kommt bei ki@plementierung und
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Nutzung von Kompetenztests flr die Schul- und Qaiskentwicklung eine

Schlusselrolle zu. Sie sind ,die SteuerzentralenSithulentwicklung und beein-
flussen mit ihrer Haltung gravierend das Verhatlen Lehrpersonen der Schule®
(Nachtigall & Jantowski 2007, S. 409). Die Autohen sowohl in der verstark-
ten Zusammenarbeit mit der Schulleitung als auckartbildungsangeboten fir
Fachlehrer Mdglichkeiten zur Erhéhung der AkzeptdazKompetenztests.

Zu ahnlichen Befunden beziglich kooperativer Stitdet kommen die Evaluato-
ren der Lernstandserhebungen in NRW. Verfligen @chilber eine gemeinsame
fachertibergreifende Auswertungsstrategie, dann emerdie Ergebnisriickmel-

dungen starker rezipiert. An diesen Schulen halemn die einzelnen Akteure

auch Uber gemeinsame Ziele und Entwicklungsaufgaleestandigt. Teilweise

gibt es dort auch Qualitats- oder Evaluationstedd@aus kann man ableiten,
dass eine bestehende gute Kooperations- und Ewmalstatiltur bei der Rezeption
und Nutzung externer Daten eine entscheidende Rpiddt (vgl. Kihle & Peek

2007).

Die WALZER-Studie liefert im Bereich KooperationedErkenntnis, dass viele
Lehrpersonen nicht in kooperativen Strukturen zusemarbeiten, sondern Ein-
zelkampfer mit externen Ruckmeldungen nicht vettsand. ,Es ist nicht ver-

wunderlich, dass in dieser Situation Angste und élaltungen aufkamen, die
einer Kooperation im Kollegium entgegenstanden” détdeld et al. 2006, S.
300).

In Baden-Wiurttemberg findet die Kommunikation Ubleg Ergebnisse aus Ver-
gleichsarbeiten nur in wenigen Schulen im kollegjiahustausch statt. Informiert
werden dort vor allem die Schulleitung und die legtden, die in Parallelklassen
Vergleichsarbeiten durchfiihrten. In innerschuliscBemien werden die Ergeb-
nisse nur wenig ausgetauscht (20 — 25%). AllenfallBachkonferenzen werden
systematische Diskussionen gefiihrt. Die Weitergidreerzielten Ergebnisse der
Schilerschaft werden nur von einem Viertel der &gtfn an die nachfolgenden
Kolleginnen und Kollegen weitergeleitetet.

In Thiringen finden weder Diskussion der Ergebniage den Kompetenztests
mit auRerschulischen Beratern noch schulibergrbiftatt. Bei QuaSUM waren
die Eltern kaum in den Rickmeldeprozess eingebunden
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3.4.2 Befunde zu Rezeptionstypen

Neben den zahlreichen Befunden zur Rezeption untdudg von Riuckmeldun-
gen aus Studien zum Schulmonitoring liegen aucletdnthungen vor, die in der
Gruppe der Lehrpersonen bestimmte Nutzungstypeergeen. Im Folgenden
sollen zwei empirische Forschungsprojekte vorgkesterden, die mittels Typen
bildender Verfahren, Lehrerinnen und Lehrer jewsgszifischen Nutzungsprofi-
len zuordnen. Beim ersten Beispiel handelt es simheine Untersuchung, die im
Rahmen von VERA 2004 durchgefuhrt wurde. Ein SchermProjekt, das die Da-
ten aus PISA zur Typengenerierung verwendetet gtedl zweite Beispiel dar.

3.4.2.1 Rezeptionstypen im Rahmen der VERA-Studie

Die Autoren Grol3 Ophoff, Hosenfeld und Koch (208®llen in ihrer Rezepti-

onsstudie im Anschluss an VERA 2004 unterschiedliditzungsprofile vor, die

sich in der Auseinandersetzung mit den Ergebnisngétungen voneinander un-
terscheiden. Ihr methodisches Vorgehen lehnt siciees Modell von Helmke &

Hosenfeld (2004) an, das in Kapitel 3.4.2.2 naniéugert wird.

Als Grundlage der Typenbildung wurden zum einenAdievorten verwendet, die
sich auf die Fragenbereiche Verstandlichkeit, Isitéh der Auseinandersetzung
und Natzlichkeit der Rickmeldedaten beziehen. Esleredrei verschiedene Re-
zeptionstypen beschrieben: Rezeptionstyp 1, Rexmegtyip 2 und Rezeptionstyp
3. Zum anderen wird untersucht, ob sich diese Tyipetier Ableitung spezifi-
scher Mallnahmen im Bereich der Unterrichtsentwiaklunterscheiden. Zu die-
sen Malinahmen zéhlen u. a. Wiederholungen bzwiellergen des Stoffgebie-
tes, Ubungen zu bestimmten Aufgabentypen, Elteprgebe mit Schwerpunkt
Fordermdglichkeiten, Aufgaben die sich am VERA-Fatrarientieren, Entwick-
lung bzw. Uberarbeitung eigener Unterrichtsmatemalnd Entwicklung von an
VERA angelehnten Ubungsaufgaben. Es folgt die Besimhng der drei Typen
sowohl Im Hinblick auf die Auseinandersetzung ne@hdaten als auch die Ablei-
tung typenspezifischer Mal3hahmen im Sinne der @asdicherung.
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Rezeptiontyp 1:

Dieser Typus setzt sich vor allem mit den indivitere und schulklassenspezifi-
schen Ergebnissen auseinander, die sie als velistéardbewerten, als die Rick-
meldungen auf Landesebene, bzw. die adjustierterieWkn Vergleich zu den
anderen beiden Rezeptionstypen fallt zum einenndémsive, positive Auseinan-
dersetzung mit den Daten auf. Zum anderen bewdigser Typus die Verstand-
lichkeit der Riickmeldungen als besonders hoch.

Auswirkungen auf Unterrichtsentwicklung: Dieser $tgrenkreis zeigt sich in al-
len oben genannten Bereichen sehr aktiv und vergtgade der oben aufgefihr-
ten MalRnahmen.

Rezeptiontyp 2:

Im Vergleich zum ersten Typus setzt sich diesentrso intensiv mit den zurick-
gemeldeten Daten auseinander. Beide Typen schdieeditzlichkeit der Daten

ahnlich hoch ein. Nur in der Bewertung der Versli&gh#leit unterscheidet sich

Typ 2 von Typ 1, weil er diese nicht so hoch eiftsivie Typ 1. Uber alle drei

Bereiche hinweg (Intensitat, Verstandlichkeit undtNichkeit) fallt deren Beur-

teilung durch Typ 2 homogen aus, ohne extreme Athweigen nach oben oder
unten.

Auswirkungen auf Unterrichtsentwicklung: Dieser Tigp nicht so aktiv wie der
erste. Er wendet vor allem Unterrichtsmethodendsm,der Wiederholung und
Einlbung dienen.

Rezeptiontyp 3:

Typ 3 setzt sich intensiv mit den Daten auseinan8eztglich der Verstandlich-
keit und der Datennutzung fallt die Intensitat iraryleich zu den beiden anderen
Typen geringer aus. Die Ergebnisse aus VERA wealekaum nitzlich bewer-
tet. Die Autoren interpretieren diesen Typ als Bees mit eher kritischer Einstel-
lung zu den Vergleichsarbeiten.

Die Auswirkungen auf die Unterrichtsentwicklungléal bei diesem dritten Re-
zeptionstypen eher gering aus. Er leitet aus derkfRéldungen selten Mal3nah-
men ab, was nach Ansicht der Autoren als Indizdférkritische, zuriickhaltende
Einstellung interpretiert werden kénnte.
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3.4.2.2 Typologie der Nutzung von Evaluationswissen
nach Margrit Stamm (2003)

Die Schweizer Erziehungswissenschaftlerin der Usitét Fribourg, Margrit
Stamm, setzt sich in ihrem Forschungsprojekt mitktage auseinander, ob ,der
forcierte Einsatz von Evaluation automatisch zural@étssteigerung von Bil-
dungsleistungen und Bildungangeboten® fuhrt (Stag@005, S. 2; 2003b). Sie
diskutiert am Beispiel von PISA, ob sich durch Nigtzung von Evaluation eher
eine ,grande idée’ verwirklichen lasst oder ob gien eine ,grande illusion’ da-
hinter verbirgt (vgl. Stamm 2003a). Bei ihrer Ustezhung richtet sie ihren Fokus
auf alle beteiligten Akteure und deren untersclicker Verwendungsinteressen
von Evaluationen: So fragen z.B. Schulbehérden daciauglichkeit der Evalu-
ationsverfahren, wahrend Akteure der Einzelschual@er Verwirklichung ihrer
padagogischen Vorstellungen interessiert sind. Bitern haben vor allem die
Forderung ihrer Kinder im Blick und die Bildungswaltungen hoffen, dass sich
die Ergebnisse in die organisatorischen Strukt@iebetten lassen. Bereits hier
wird deutlich, dass Evaluationsverfahren, je naatht®eise und Erfahrungen,
sowohl als Enttauschung und Bedrohung als aucBesicherung erlebt werden
konnen.

Die Autorin generiert unter Verwendung von fokuggie Interviews und quanti-

tativen Fragebdgen bei einer Stichprobe von caPdbanden vier verschiedene
Rezeptions- und Nutzungstypen, die sich bei dem®&edung von Evaluations-

wissen in einigen Bereichen voneinander unterselmefdgl. Stamm 2003a). Auf

die eine Seite ihrer ausgewahlten Vergleichsdinoeresi stellt sie die Art und

Weise der Nutzung von Evaluationswissen: 1.) deé¥titzung nachweisbar, 2.)
direkte Nutzung unklar und 3.) direkte Nutzung hiebrhanden. Auf der anderen
Seite werden die unterschiedlichen Ziele und Veduegszwecke aufgelistet, die
mittels Evaluation verfolgt werden kénnen. Hierzinrt sie neben der Kontrolle
sowohl die Legitimation als auch die EntwicklungMbptimierung an. Aus der

Kombination dieser Merkmale ergeben sich vier wtigiedliche Typen, die in

der folgenden Tabelle dargestellt sind. Im Anschlas die Tabelle erfolgt die
Beschreibung diese vier Nutzungstypen.
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Tabelle 3.4.2: Typologie der Nutzung von Evaluation  swissen nach Stamm
(2005, S.20)

Zweck/Ziel

Rezeptions- und

Entwicklung /
Nutzungsyp Kontrolle Legitimation . J
Optimierung

direkte Nutzung
nachweisbar

REAKTION INNOVATION

direkte Nutzung
unklar

BLOCKADE ALIBI
direkte Nutzung
nicht vorhanden

Der Typus der Innovation

Bei diesem Typus handelt es sich um idealtypischizét von Evaluationsergeb-
nissen. Er betrachtet Evaluationsverfahren alsdpéche Angelegenheit und

bringt eine enorme Anstrengungsbereitschaft mit,dienSchul- und Unterrichts-

entwicklung voranzubringen. Die Auseinandersetzuomg den Ergebnissen er-
folgt intensiv und systematisch. Haufig werden imsghluss daran neue Ent-
wicklungsziele formuliert und neue MalRnahmen abggtl|edie im ungunstigen

Fall zur Uberlastung und Uberanstrengung fiilhrem&anmit der Folge, dass der
immense Arbeitsaufwand und alle Anstrengungen iohidienden.

Der Typus der Reaktion

Auch der Reaktions-Typus zeichnet sich durch ethealle Nutzung der Befunde
aus. Allerdings werden die Ergebnisse nicht alsagslfir Veranderungen inter-
pretiert, sondern werden als Bestatigung der eilgémbeit betrachtet, wenn diese
positiv ausfallen. Auf negative Evaluationsergebaidolgt Kritik, auf die mit

schnellen Entscheidungen reagiert wird. Insgesanbéi diesem Typus eine ra-
sche Umsetzung der Ergebnisse Prioritéat, die Gemery eines Erkenntnisinte-
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resses ist sekundar. Die methodischen Anspriichgvatuation sind bei dieser
Gruppe hoch. Die Autorin nennt den Reaktion-TyplssBeispiel fur ,eine mit
Unruhen begleitete Evaluation, deren Nutzung rasetsich geht, aber haufig als
undberlegte Notmassnahme® (Stamm 2005, S. 24).

Der Alibi-Typus

Bei diesem Typus besitzen EvaluationsverfahrenneRechtfertigungscharakter
der mit einem gro3en Legitimationsdruck einherg&as Wissen aus Evaluati-
onsverfahren wird nicht verwendet um z.B. Mal3nahfiiedie Schul- und Unter-
richtsentwicklung abzuleiten. Bei diesen Persoresidht demnach weder ein Er-
kenntnis- oder Verwendungs-, noch ein Handlungssste.

Der Blockade-Typus

Nach Meinung des Blockade-Typus dienen Evaluatianemgleichen Teilen der
Uberprifung und Kontrolle, als auch der Entwicklufs erfolgt kaum eine di-

rekte Nutzung von Evaluationswissen. Dieser Typeadigt Uber einen erzie-
hungswissenschaftlichen-padagogischen Hintergrumtt sieht sich in der Lage,
das Wissen autonom zu bewerten. Allerdings blotklex vorwiegend politisch

gefarbte Einstellung eine unmittelbare NutzungBkfunde, da sie sich vornehm-
lich gegen die Makroebene des Bildungssystemsjhmah hierarchischen Struk-
turen richtet (Stamm 2003a, S. 191). Die gewonrief@mation wird zunachst

auf ihre politische Verwendungstauglichkeit hin fgréft. Im Anschluss daran
wird eine passende Rezeptionsvariante gewahlt. 'sahhm (2005) handelt es
sich bei diesem Typus um ein ,Paradebeispiel dagérob Evaluationen den
Vorstellungen der Bildungspolitik Gberhaupt gentigénnen* (ebd., S. 22).

3.4.2.3 Zusammenfassung der Befunde zur
Typenbildung

Wahrend die erste Typologie die im Rahmen der VER@die generiert wurde,

relativ grob und eindimensional (Intensitat der &inandersetzung) drei mogliche
Rezeptionstypen beschreibt, bietet die Typolog@hrdargrit Stamm eine diffe-

renzierte, mehrdimensionale und dennoch UbersitiatliEinteilung mdoglicher

Rezeptions- und Evaluationstypen.
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Ein Grund fur die unterschiedliche Wertigkeit undt& der beiden Typologien
liegt mdglicherweise darin, dass im Rahmen der VER@die die Einstellung
und Haltung der Lehrpersonen zu Schulleistungsstudicht erhoben wurde. Er-
kenntnisse aus Rezeptionsstudien haben jedochgezeigt, dass die Akzeptanz
und grundsétzliche Einstellung der Lehrpersonemxarnen Evaluationsverfah-
ren die Rezeption und Nutzung mehr beeinflussen,d@ Testergebnisse der
Schilerinnen und Schiler (vgl. Kapitel 3.4.1.23tamm’s Typologie enthalt ne-
ben der Erfassung der Nutzungsintensitat auch dieck- und Zielbestimmung
von Evaluationen. Des Weiteren werden mehrere Ag&tenit unterschiedlichen
Aufgabenbereichen auf verschiedenen Ebenen deargiavesens zu ihrer Ein-
stellung gegeniber Evaluationsverfahren befragssiese aufgrund ihrer Posi-
tion im Bildungssystem unterschiedliche Perspektivad differente Sichtweisen
bezuglich des Evaluationsziels und —zwecks einnehrfiegt auf der Hand.
Schlief3lich verbinden und verfolgen diese Akteuaezyunterschiedliche Hand-
lungsinteressen mit externer Evaluation. Somitheit es auch logisch, dass sich
aus dieser Befragung verschiedenen Rezeptionsipgifden lassen, die sich im
Umgang mit Evaluationsverfahren zum Teil erhebliaterscheiden.

Zudem wendet die Forscherin Stamm neben quangtatirhebungsmethoden
auch qualitative an, die ihre Starke in der Erfagssubjektiver Theorien haben.
Bei VERA wurden die Daten ausschlie3lich quantrta&ihoben und wie bereits
erwahnt, wurden die personlichen Einstellungen Hattungen zu Evaluations-
mafinahmen nicht erhoben.

Es bleibt dennoch ungeklart, ob sich auch innerleadler spezifischen Akteurs-
gruppe, wie sie auch die Gruppe der LehrerinnenLgider darstellt, verschiede-
nen Rezeptionstypen bilden lassen, die sich bedugirer Einstellung und Hal-
tung zu externen Evaluationsverfahren unterschdaesen. Dieser Frage soll im
Rahmen der vorliegenden Arbeit nachgegangen werden.



3 Vergleichsarbeiten als Instrument der Qualitétesiung 97

3.4.3 Modelle zur Rezeption von Rickmeldedaten

Die dargestellten Befunde aus den unterschiedliéfm@achungsprojekten zur Re-
zeption und Nutzung von Schulmonitoring-Studieniéeen sich auf verschiede-
ne Bereiche und Akteure des Bildungssystems. Deng&lder Einzelschule steht
bei der Umsetzung dieser Evaluationsmalinahmen irdevgrund und stellt so-

mit ein zentrales Moment dar. Um jene Elemente kaktoren zu bertcksichti-
gen, die an einer gelingenden Implementierung ligitesind, kdnnen Modelle

verwendet werden, die sich als empirische Forsctgmnigdlage eignen. In der
vorliegenden Arbeit werden zwei relevante theocbgsAnsatze ausgewahlt und
naher betrachtet. Zunachst wird das Modell von &fiss und Coe (2002) zum
»School Performance Feedback System* dargestatardschliel3t sich die Vor-
stellung und Beschreibung des Modells von Helmke Hosenfeld (2005) ,Von

der Evaluation zur Innovation® an.

3.4.3.1 Modell Visscher & Coe (2002)

In anglo-amerikanischen Landern werden SystemeBiddangsmonitorings auf

der Ebene der Einzelschule als ,School Perform@&smziback Systems” (SPFS)
bezeichnet. Im Zentrum dieser Rickmeldesysteme sliehregelmafiige Erhe-
bung von Daten uber Schilerleistungen und zentkaatextfaktoren. Diese

Ruckmeldungen zielen darauf ab, den Lehrpersonehtige Informationen zur

Verbesserung ihres Unterrichts zur Verfiigung zllesteDie Autoren Visscher

und Coe erarbeiteten auf der Basis einer intendivienaturrecherche ein SPFS-
Rahmenmodell, das die entscheidenden FaktorenidiiRidckmeldung von Leis-

tungsdaten enthalt.
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Abbildung 6: School Performance Feedback Systems na

ch Visscher & Coe (2002)

(A) Design der Rickmeldungen

- Zielbeschreibung
- Strategieentwurf
- Standardisierung und Flexibilisierung des
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- Standardisierte oder maRRgeschneiderte Infor|
mationen

- Zugéangliche Informationen/Unterstiitzung be

Nutzung

- Kollegiumsbemiihungen
- Innovationskomplexitat und Klarheit
- Unterstiitzung bei Problemen durch das Syst|

(C) Implementations-

pation
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prozess
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!
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(F) Beabsichtigte
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tigte Effekte

- direkte Nutzung
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- symbolische Nutzung

strategische Ntzung

(D) Schulmerkmale

- Schulleistungslevel

- Innovationsbereitschaft des Kollegiums
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- Lernzuwachs/ -abnahme

- neue Kompetenzen

- Koordinierte/abgestimmte Zusammenarbeit
- Bereitstellung zusétzlicher Ressourcen
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Nach Visscher und Coe (2002) wird die Intensitét ént der Nutzung von Feed-
back durch Anlage und Inhalt der Rlickmeldungen saluirch schulische Bedin-
gungen beeinflusst.

Den Ausgangspunkt des Modells bildet das Design Rigckmeldungen (A).
Hierzu zahlen neben den Zielsetzungen und —befcimgen des Feedbacks zum
Beispiel auch die Hinweise zur strategischen Nujzder Rickmeldungen. Au-
Berdem finden sich auch Angaben Uber den Grad tded&disierung, bzw. wie
flexibel die Daten fur spezifische Anforderungemwendet werden kénnen. Die
Merkmale der konkreten Inhalte der Rickmeldungeh #rden im nachsten
Schritt zusammengefasst. Hier stehen die Gltelantater Leistungsriickmeldun-
gen im Vordergrund. Des Weiteren werden Aspektgefiihrt, die die Nutzung
der Daten beeinflussen kbnnen. Dazu zahlen u.Zutjénglichkeit zu den Daten,
die Unterstitzung durch Kollegen oder weitere Aktedes Systems oder auch
die Bereitschaft fir Innovationen. Diese Punkten&hsich bereits an Punkt (C)
an, der die Bedingungen des Implementationsprozemsiistet. Wie bereits in
Kapitel 3.3 ausfiuhrlich beschrieben, spielt die lenpentierung fir die Nutzung
der Daten (E) im schulischen Alltag eine entscheigeRolle. Nach Visscher und
Coe regt die alleinige Ausiibung von Druck oder Alagebot von Unterstiitzung
nicht zwangslaufig zu entsprechenden Veranderungspsen an. Wesentlich ist
vielmehr eine Kombination dieser Strategien z.B-amm eines umfassenden Un-
terstitzungssystems und der Verpflichtung, aus Elgebnissen Veranderungs-
malinahmen abzuleiten. Mit dem Bereich Schulmerkiildiihren die Autoren
Aspekte an, die sich auf der Ebene der Einzelschererten lassen. Hierzu zah-
len der Leistungsstand der Schule, die schulisareiBchaft und Kapazitat fur
Neuerungen, die Kooperation im Kollegium sowie d@mpetenzen in der Ana-
lyse der zuriickgemeldeten Ergebnisse. In Anlehram&ossi, Lipsey und Free-
man (vgl. Rossi et al. 2004) werden im Modell dfermen der Nutzung unter-
schieden; die instrumentelle, konzeptuelle und jiethe Nutzung. Unter in-
strumenteller Nutzung versteht man die direkte \&mung von Evaluationser-
gebnissen: Die Ergebnisse werden analysiert undudaEntscheidungen und
Maflinahmen/Aktivitaten abgeleitet. Als konzeptudligizung wird dagegen die
indirekte Verwendung von Ergebnissen bezeichnegunah bestimmte Einstel-
lungen oder Haltungen beeinflusst werden und darébkdie abgeleiteten Akti-
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vitaten wirken. In der symbolischen Nutzung werttgormationen als Unterstit-
zung des eigenen Standpunktes in Diskussionen dezagen oder selektiv ein-
gesetzt, um schon vorhandene Einstellungen odeoffggte Entscheidungen zu
legitimieren. Visscher (2002, S. 57ff) erganzt diesei Nutzungsformen um stra-
tegische Nutzung, wonach Testergebnisse eher raisgstiich verwendet werden,
um strategische Ziele zu erreichen. Die Nutzung Rléckmeldungen mindet
schlie3lich in beabsichtigte und unbeabsichtigteekE€é. Dabei entscheidet die
einzelne Schule dariber, wie die Rickmeldungernrberiat werden (vgl. Bonsen
& von der Gathen 2004, S. 247ff; Hosenfeld & Grgfh6ff 2007).

3.4.3.2 Modell von Helmke & Hosenfeld

Das von Helmke entwickelte ModelVpn der Evaluation zur Innovatidrskiz-
ziert den idealtypischen Verlauf, wie aus Evaluaigickmeldungen mogliche
Verbesserungen bzw. Innovationen abgeleitet wekd@nen. Neben der prozes-
sualen Achse, die die Schritte ,Rezeption®, ,ReibeX, ,Aktion“ und eine erneu-
te ,Evaluation“ vorsieht, werden mdgliche Kontektiaren beschrieben, die den
gesamten Prozess auf jeder einzelnen Stufe moelerigierzu zahlen neben den
Individuellen Bedingungen auch schulische und adbedische Kontexte (vgl.
Hosenfeld & Grol3 Ophoff 2007, S. 357).

.Der Wert dieses Modells liegt in seiner heuridtise Kraft, die ver-
deutlicht, dass eine Rickmeldung alleine keinesvegseicht, son-
dern spezifische Bedingungen des Gelingens edélh missen um
(insbesondere auch kontinuierlich) Veranderungebeairken® (Ho-

senfeld & Grof3 Ophoff 2007, S. 358).
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Abbildung 7: ,Von der Evaluation zur Innovation“ na ch Helmke & Hosenfeld (2005)

Information Individuelle Bedingungen
liber
» Akzeptanz von Evaluation » Selbstwirksamkeit <
* Leistungs- * Vorwissen/Expertise * Professionelles Selbstversténdhnis
Fiveau = Molivation, Emotion, Volition = Stabilitét von Gewohnhsiten
* Leistungs-
bandbreite ¢ l i l
* Fehlermuster Rezeption Reflexion Aktion Evaluation
* Diagnose-
genauigkeit * Technische * Suche nach » Sicherung eines Mindestniveaus
Ubermittiung Erklarungen * Verbesserung von Unterrichts- * Haben die ergrif fe-
cualitét und Klassenfiihrung nen Mainahmen
. Aktualitat . gof. Crhebung . Cvaluations-, Aufgaben- und > gewirkt?
: zusitzlicher Fehlerkultur * Weam haben sie ge-
Vergleiche » Verstandnis Informationen » Diagnostische Kompetenz nutzt?
mit * Koppelung mit Projekten zur = |st die Wirkung
Unterrichtscualitat nachhaltig?
* Parallel-
klassen T T T T
¥ acpialentan Schulische Bedingungen
Klassen
P * Ausstattung der Schule  Akzeptanz seitens der Eltern und Schiller [
0w + Evaluations- und Kooperationsklima  » Verbindlichkeit durch Verankerung im
e * Innovative und explorative Orientierung  Schulprogramm
ergebnis T
Externe Bedingungen
» Maoderatoren und Qualitétsberater » Lehreraus- und -weiterbildung
» Hilfelgistung curch die Viissenschaft = Unterstiitzung curch die Schulaufsicht,
* [nstitutionalisierte Hitfen zur Dateninterpretation Landesinstitute

Den Ausgangspunkt des Modells bilden die Ruckmejdan(in der Abbildung
ganz links), die unterschiedliche Informationen.ziBer das Leistungsniveau der
Klasse oder die Fehlermuster enthalten. Im Iddattalhnmt es zunachst zur Re-
zeption der Riuckmeldungen, gefolgt von der Reflesphase, in der nach maogli-
chen Erklarungen fir die Rickmeldeergebnisse gésucth. Daran schlief3t sich
die Phase der Aktion an. Hier werden spezifisch@mahmen zur Verbesserung
und Optimierung abgeleitet und durchgefiihrt. Dissditen in einem letzten
Schritt auf ihre Effektivitdt und Effizienz hin eugert werden, wobei das daraus
gewonnene Ergebnis wieder als Ausgangspunkt eieeaemZyklus verstanden
wird.

Dieser Gesamtprozess von der Rezeption zur Evatuatifolgt schrittweise. Je-
der Schritt gilt als Vorstufe fir den nachsten.eJédr Phasen wird durch Kontext-
faktoren beeinflusst. Diese sind einerseits digviddellen Bedingungen, also
beispielsweise die Einstellungen der Lehrpersonenden Vergleichsarbeiten.
Andererseits beeinflussen schulische und exterkéoféa den oben skizzierten
Prozess.
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Beitrag der Modelle zur Rezeptionsforschung:

Beide Modelle leisten einen wichtigen Beitrag fie &ezeptionsforschung. Das
Modell von Visscher und Coe beinhaltet die malRgéklin Faktoren, die fur die
Ruckmeldung von Leistungsdaten relevant sind. Diesdoren wurden aus der
intensiven Analyse zahlreicher ForschungsprojekteBiereich der Datenrtick-
meldung generiert und stellen somit eine verléssliGrundlage zur Bewertung
zukunftiger Forschungen dar.

Die Starke des Modells von Helmke und Hosenfelgtleuf der Darstellung des
Prozesses bei der Rezeption und Nutzung von Riudetaien. Jede einzelne
Phase der Verwendung von Ruckmeldungen wird hidrbticksichtigt.

Die Verwendung beider Modelle bietet somit den ¥ibrtdass sowohl Prozess-
strukturen, als auch inhaltliche Normierungen, die Rezeption und Reflexion
von Rickmeldedaten beeinflussen, berltcksichtigtiarer Somit kann zum einen
klar aufgezeigt werden, ob in bestimmten PhaserRdimeption und Nutzung be-
sonders gut gelingt oder ob es zu Briichen komnrh Zoderen liegen umfassen-
de Kriterien vor, die zur Bewertung von Rezeptitnden herangezogen werden
konnen.
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Empirischer Teil:
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zur Rezeption und Nutzung

von Vergleichsarbeiten

an baden-wdurttembergischen

Haupt-, Realschulen und Gymnasien.
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4 Fragestellung und Forschungsdesign

Der empirische Teil der vorliegenden Dissertationift an die theoretischen
Ausfuhrungen der vorhergehenden Kapitel an. Daiindl wWeutlich, dass bereits
zahlreiche Ergebnisse zur Rezeption und Nutzung\engleichsarbeiten vorlie-
gen, die vor allem aus quantitativen Erhebungemrstan (siehe Kapitel 3.4.1).
Der Vielschichtigkeit des Bildungssystems geschuldgistieren jedoch immer
noch zu wenige Erkenntnisse daruber, wie die uchieedlichen Faktoren, die die
Rezeption und Nutzung von Leistungsrickmeldungeginflessen, zusammen-
wirken. Hier sind weitere systematisch gewonnenemtnisse notwendig. Sie
sollen dazu beitragen, diese Komplexitat zu erfasdee nicht zuletzt aufgrund
der Vielzahl der daran beteiligten Akteure in Sehuind Unterricht zustande
kommt (vgl. Hosenfeld & Grol3 Ophoff 2007, S. 36B)ne Moglichkeit einen

Beitrag zur Klarung dieses Sachverhalts zu liefeegt in der Anwendung quali-
tativer Forschungsmethoden. Diese Verfahren fokussidie subjektive Perspek-
tive der einzelnen Akteure. Im Zentrum der hiergastellten qualitativen Inter-
viewstudie stehen die Fragen, wie Lehrerinnen uetacrér in Baden-Wiurttemberg
die Vergleichsarbeiten in der Sekundarstufe | diggemein bildenden Schulsys-
tems wahrnehmen und nutzen und welchen Beitrage dias Qualitatsentwick-

lung und Qualitatssicherung beitragen kdnnen. Miseim Vorgehen ist die Hoff-
nung verbunden, vertiefende Erkenntnisse Uber dagddg mit Vergleichsarbei-
ten zu erhalten

Das Modell von Helmke und Hosenfeld (2005) liefdig theoretische Grundlage
im gesamten Projekt: bei der Fragestellung, deempwinnung, der Auswertung
der Daten und bei der Prasentation der ErgebnigeKap. 3.4.3.2).

Bevor das Forschungsdesign und -vorgehen dettilli@rgestellt und erlautert
wird, erfolgt zunachst die Prazisierung der Fragjasig.
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4.1 Fragestellung

Entsprechend des idealtypischen Verlaufs der Rerephd Nutzung von Rick-
meldedaten lassen sich die einzelnen Frageberdah8tudie den verschiedenen
Bereichen des Modells zuordnen (siehe Abbildung 8):

Abbildung 8: Ubersicht tiber die Fragebereiche in An lehnung an Helmke & Hosen-
feld (2005)

4.1.1 Individuelle Bedingungen der Lehrpersonen
Einstellung zu Vergleichsarbeiten

Infolr- Funktion von Vergleichsarbeiten
matio-
nen aus
Ruck- 4.1.2 4.1.3 4.1.4 Evaluation
meldun- Rezeption Reflexion Aktion
gen Durchfiihrung Erklarungen Abgeleitete Noch nicht
Auswertung Fokussierte Maflinahmen forschungsre-
Themenbe- fur Unter- levant
reiche richtspraxis

4.1.5 Schulische Bedingungen
Kommunikation tber die Ergebnisse aus VA

Fur jeden Bereich 4.1.1 bis 4.1.5 erfolgt nun dftecenzierte Fragestellung. Der
letzte Prozessschritt ,Evaluation®, findet in dieStudie keine Berlcksichtigung.

Da er an mogliche ,Aktionen“ anschliel3t, beziehtseth demnach auf die ge-
wéahlten MalRnahmen der Lehrenden, die zur Verbesgater Unterrichtsqualitat

einen Beitrag leisten sollen. Da diese jedoch meaish einer gewissen Dauer auf
ihre Wirkung hin Uberprift werden kénnen, kénnee dehrerinnen und Lehrer

zu diesem Zeitpunkt zu deren Effektivitat noch kefussagen machen.
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4.1.1 Individuelle Bedingungen der Lehrpersonen

Dieser Bereich befasst sich mit den subjektiversteitungen und Haltungen der
Lehrerinnen und Lehrer zu Vergleichsarbeiten. Domkteten Fragestellungen
lauten:

1  Welche subjektive Einstellungen und Haltungen zurglégchsarbeiter
konnten die Lehrerinnen und Lehrer im Zuge der #ining entwickeln?

2 Welche Funktion haben Vergleichsarbeiten nach Megnder Lehrperso
nen?

4.1.2 Rezeption der Vergleichsarbeiten

Den Anfang des idealtypischen Prozesses von deed®en bis zur Evaluation
bildet zunachst die Wahrnehmung der Rickmeldungsn/argleichsarbeiten. Im
Vordergrund stehen die technischen Aspekte, instolese die Durchfiihrung und
Verstandlichkeit der Daten:

3  Wie lieRen sich die Vergleichsarbeiten durchfihren?

4  Waren die Riuckmeldungen verstandlich?

4.1.3 Reflexion der Ergebnisse aus Vergleichsarbeit en

Der zweite Schritt setzt die Reflexionsprozessel@édirpersonen ins Zentrum des
Interesses.

5 Welche Erklarungen leiten die Lehrerinnen und Lehres den Ergebnissen
aus Vergleichsarbeiten ab?

6  Welche Themenbereiche treten durch die UberlegungenBewertunger
der Lehrpersonen besonders ins Zentrum der Refi@xio

=]

7 Welche Griunde fir die entsprechenden Ergebnissdemevon den Lehr
personen angefuhrt?
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4.1.4 Mdogliche Aktionen, Mal3hahmen

Im dritten Schritt wird nach konkreten MalRnahmefrag, die die Lehrerinnen
und Lehrer aufgrund der ersten beiden Schritte épian und Reflexion) in Zu-
kunft ergreifen werden:

8  Werden die Lehrpersonen aufgrund der Rickmeldusgvaugleichsarbeir
ten eine Anderung ihrer Unterrichtspraxis vornehthen

9  Welche MalRnahmen setzen die Lehrerinnen und Lekredptimierung ih-
res Unterrichts ein?

4.1.5 Schulische und Kontextbedingungen

Dieser Bereich fokussiert das schulische Umfeldlddrrpersonen. Im Zentrum
stehen die Kommunikationsstrukturen, die zwischen derschiedenen Akteuren
und Gremien der Einzelschulen bestehen.

10 Findet an den Schulen eine systematische Kommuaikéber die Ergebt
nisse aus Vergleichsarbeiten statt?

11 Mit welchen Personengruppen bzw. in welchen Gremierden die Ergeb
nisse systematisch diskutiert?

12 Werden die Ergebnisse aus Vergleichsarbeiten mitdiern besprochen?

4.1.6 Verdichtung der Kategorien, Typenbildung

Dieser Fragebereich bezieht sich erneut auf degebexeich 4.1.1. Einige Befun-
de aus bisherigen Studien weisen darauf hin, dasRereption und Nutzung der
Ergebnisse aus Schulleistungsstudien von der jg@ailsubjektiven Einstellung
der einzelnen Lehrperson abhéngig ist. Mit diesagé€ ist die Hoffnung verbun-
den, dass aus den Ergebnissen der qualitativ geamennDaten typische Muster
im Rezeptions- und Nutzungsverhalten dargestelitterekonnen.

13 Lassen sich innerhalb der befragten Lehrpersontersahiedliche Rezept
ons- und Nutzungstypen generieren?
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4.2 Forschungsdesign - Material und Methoden

Die vorliegende qualitative Interviewstudie 2007rdei zu Beginn des Schuljah-
res 2007/2008 mit dem Ziel durchgefihrt, ProzesseRezeption und Nutzung
von Rickmeldungen aus Vergleichsarbeiten zu arabysi Die Lehrerinnen und
Lehrer beteiligten sich an der zweiten verpfliclom Durchfihrung von Ver-
gleichsarbeiten. Bereits ein Jahr zuvor wurden phefsonen direkt im Anschluss
an die ersten Vergleichsarbeiten mit der gleichesgé&stellung interviewt. Es
zeigte sich jedoch, dass der Zeitpunkt der Datesientig, der direkt im Anschluss
an die erste verbindliche Durchfihrung der Vergisarbeiten im Juni/Juli 2006,
also unmittelbar vor den Sommerferien stattfandigei Schwierigkeiten mit sich
brachte. Die Lehrpersonen hatten in der kurzensgaiine zwischen Korrektur
und Ferienbeginn nicht ausreichend Mdoglichkeitem, sich mit den Ergebnis-
rickmeldungen vertiefend auseinanderzusetzen uralislaveitere Mal3hahmen
abzuleiten. Die Qualitat der Interviewaussagen @aturch unbefriedigend. Be-
sonders im Fragebereich ,Reflexion der Ergebnisset ,Mdogliche Aktionen®
waren die Aussagen ungenigend. Aus diesem Grundewaei der Interviewstu-
die 2007 der Zeitpunkt der Datenerhebung an dennBedes darauffolgenden
Schuljahres gelegt; alle Interviews fanden im Septer/Oktober 2007 statt. So-
mit hatten die befragten Lehrerinnen und Lehreracisend Zeit sich mit der Re-
zeption und Nutzung von Vergleichsarbeiten auseieanu setzen.

Bei der Interviewstudie 2007 stand die Sekundagskuim Zentrum der Untersu-
chung. Neben Haupt- und Realschulen wurden zurareMtl Gymnasien in die
Stichprobe mit aufgenommen. An Grundschulen wuildgne Interviews durch-
gefuhrt, da sich diese ab dem Schuljahr 2006/0deanbundesweiten VERA-
Studie beteiligten.
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4.2.1 Ziehung und Umfang der Stichprobe —
Beschreibung der Stichprobe

4.2.1.1 Stichprobenauswahl

Bei der Fragestellung, wie Lehrerinnen und Lehrexr Hrgebnisse aus Ver-
gleichsarbeiten rezipieren und nutzen, interesgigmtichst nicht die Meinung ei-
ner einzelnen Lehrperson, sondern die Meinung sciédlicher Personen, die
zufallig ausgewahlt werden und an den verschied&wmlarten in der Sekun-
darstufe Erfahrungen mit der Durchfihrung von Veigfisarbeiten sammeln
konnten. Die Auswahl einer gro3eren Stichprobe giitiit die Darstellung typi-

scher Umgangsmuster mit Rickmeldedaten und in eimereren Analyseschritt
auch die Beschreibung von bestimmten RezeptiordNutzungstypen. Die Fall-
auswahl erfolgt mit Hilfe von Schullisten, aus dezefallig einzelne Schulen ge-
neriert wurden. Die Anzahl der befragten Lehrpeesoarientierte sich an folgen-
den theoretischen Voriberlegungen:

In der Stichprobe sollten Lehrerinnen und Lehrégrabchularten des allgemein
bildenden Schulsystems der Sekundarstufe | vertis#en. Bei der Auswahl sollte
darauf geachtet werden, dass die Anzahl der jeyegilSchulen und die der jewei-
ligen Vertreter der Haupt-, Realschulen und Gynerasiusgewogen sind und die
Verteilung auf die unterschiedlichen Schulartenddnannd gleich ist.

AulRerdem sollten bei der Stichprobenauswahl folgeRdinkte bericksichtigt
werden (vgl. Merkens 2003, S. 294):

Die Personen sollten alle Gber ausreichend WisseWezgleichsarbeiten verfi-
gen. Das bedeutet, dass sie im Schuljahr 2006/200destens in einem Fach an
der Durchfiihrung einer Vergleichsarbeit beteiligran.

Des Weiteren sollten sie einerseits die Bereitgcha#bringen, sich fur die Befra-
gung Zeit zu nehmen. Andererseits sollten die Bgési Uber die Fahigkeiten
verfigen zu reflektieren und sich zu artikulier®on der Erfullung der beiden
Bedingungen kann in der Berufsgruppe von Lehrennmed Lehrern ausgegan-
gen werden.
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Als letzten Punkt listet Merkens die generelle Bsohaft der Interviewpartnerin-
nen und —partner auf, an der Befragung teilzunehmeich diese Bedingung
wurde bei der Stichprobenziehung bericksichtigt.n8tie jeweils die Schullei-
tung als auch jede einzelne Lehrperson die Mdgéithleine Teilnahme an der
Untersuchung abzulehnen.

Sampling durch Gatekeeper

So genannte Gatekeeper sind Experten, die einerblittkehaben liber Personen,
die in einem bestimmten sozialen Feld tatig siteispielsweise eine Streetwor-
kerin, die mit einer bestimmten Gruppe von Jugehein arbeitet (vgl. Reinders
2005, S. 139ff; Merkens 1997, S. 101f). In der ieggénden Untersuchung wur-
den Vertreter der Schulamter als Gatekeeper genutztlie Forscher bei der Er-
stellung der Schullisten zu untersttitzen und miiteHines kurzen Schreibens die
Schulen zur Mitarbeit zu motivieren. Zwar stehendss vorliegenden Studie die
Lehrerinnen und Lehrer und nicht die EinzelschmeZentrum des Forschungsin-
teresses, dennoch erhofft man sich durch diesege¥ien, unterschiedliche Ty-
pen zu erreichen. Wirde man sich direkt an Lehgmens wenden, so erklarten
sich womoglich nur besonders motivierte bzw. besandtritische Personen zum
Interview bereit.
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Dokumentation der Stichprobenziehung

Die Stichprobenziehung erfolgte in folgenden Sobmit

1. Zuerst wurden die Regionen festgelegt, in welchienUhtersu-
chung durchgefuhrt werden sollte. In der Stichpreblten so-
wohl stadtische, als auch landliche Schulen ventregein, um
regionale Differenzen abzubilden. Aus forschungsdkwischen
Uberlegungen, sollten die Regionen fir die Intemge gut er-
reichbar sein.

2. Nachdem die Regionen festgelegt waren, wurden fdorglle
Schularten der Sekundarstufe | vollstandige Sdtehi erstellt,
woraus per Zufall die Stichprobe gezogen wurde. Biterstit-
zung der zustandigen staatlichen Schulamter alsk&eper
wurden die Schulen schriftlich Gber die Studie inf@rt und
gebeten, an der Untersuchung teilzunehmen. Darawfhirde
mit der Schulleitung telefonisch Kontakt aufgenommend
nachgefragt, ob die Schule Interesse an einer |Bgeteg hatte.
Bei diesem Gesprach stand die Information zum Rrojeur
Durchfiihrung und zum Datenschutz im Vordergrundriféulie
Teilnahme abgelehnt, so wurde die néchste Schultiste an-
gerufen.

3. Stimmte die Schule einer Teilnahme zu, so wurdsuat, mog-
lichst alle Lehrpersonen zu befragen, die im vaghgangenen
Schuljahr Vergleichsarbeiten durchgefihrt hattent dén ein-
zelnen Lehrpersonen wurden daraufhin personlichmirer fur
die Befragung an der Schule vereinbart.

4.2.1.2 Die Stichprobe der Interviewstudie 2007

Die Interviews wurden in allen drei Schulformen &skundarstufe | des baden-
wirttembergischen allgemein bildenden Schulsystdorshgefuhrt. Die Haupt-

und Realschulen wurden im Stadtbereich Stuttgartaach in der Region Ost-
wlrttemberg in den Landkreisen Aalen (Ostalbkre3)ppingen und Heiden-

heim) per Zufall gezogen. Die beteiligten Gymnadiefinden sich in den Land-
kreisen Goppingen und Heidenheim.
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Stichprobe an Hauptschulen

Fur die Untersuchung an Hauptschulen wurden an%dfilen der Region Stutt-
gart und Ostwirttemberg neun Lehrerinnen und seeheer befragt, die in insge-
samt 14 Klassen Vergleichsarbeiten durchgefihtehaneun im Fach Deutsch,
vier in Mathematik und zwei in Englisch. Die Klasgebf3e betrug im Durch-
schnitt 19,7 Schulerinnen und Schuiler. Davon stannaurchschnittlich neun
Kinder aus Familien mit Migrationshintergrund.

Stichprobe an Realschulen

Analog zur Hauptschulstichprobe wurden in der ¢jieic Region acht Realschu-
len gezogen. 23 Personen erklarten sich zu ein¢éenview bereit (zehn mann-
liche Kollegen und 13 weibliche Kolleginnen). In K@ssen mit durchschnittlich

29 Schilern wurden im Fach Deutsch elf, im Fachhiglaiatik neun, im Facher-
verbund Erdkunde-Wirtschaft-Gesellschaft zwei und Fach Geschichte eine
Vergleichsarbeit durchgefuhrt. Der Migrantenantag im Durchschnitt bei finf

Schilern pro Klasse und damit deutlich niedrigerilder Hauptschulstichprobe.

In der Realschule stehen 23 Lehrpersonen — sommitnaehr als in der Hauptschu-
le - fur die Befragung zur Verfigung. Der Grundrhie liegt einerseits darin,
dass in der Realschule in vier Fachern Vergleidiesten geschrieben wurden und
wegen des Fachlehrerprinzips mehr Lehrer in diecBfiinrung von Vergleichs-
arbeiten involviert waren. Andererseits sind Rdaléen im Vergleich zu den ein-
oder zweizlgigen Hauptschulen héaufig zwei- odeizdggg, folglich stehen ins-
gesamt mehr Klassen und Lehrer zur Verfiigung.

Stichprobe an Gymnasien

Die vier Gymnasien an denen die Interviews statiéan befinden sich in den
Landkreisen Goppingen und Heidenheim. Jedes deiGymnasien ist dreiziigig
mit einer durchschnittlichen Schilerzahl von 29¢hiern und einem Migran-
tenanteil von 2,7 Schuilern pro Klasse. Insgesamtenu2l Lehrer, davon zwolf
Lehrer und neun Lehrerinnen, befragt. Wahrend imhHaeutsch zehn und im
Fach Mathematik acht Vergleichsarbeiten geschrietnaen, lag die Anzahl im
Fach Biologie bei zwei und im Facherverbund Gi¥M®ei einer Vergleichsarbeit.

! Facherverbund im Gymnasium: Geschichte — Wirtschaft - Gemeinschaftskunde
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Gesamtstichprobe

Das beschriebene Verfahren der Stichprobenziehefegtl fir die Untersuchung

ein breites Spektrum an Interviews. Mit insgesatnb&fragten Personen, 28 Leh-
rern und 31 Lehrerinnen aus 20 verschiedenen Sthaiéhen fur die Untersu-

chung der Fragestellungen ausreichend Falle zufugi@ng. Dadurch dass in

mehreren Schulen und Schularten der Sekundarst(fiaupt-, Realschule und

Gymnasium) eine Vielzahl von Lehrerinnen und Lehreefragt werden konnte,

wird angenommen, dass das ganze Spektrum moglRbBeeptions- und Nut-

zungstypen in der Stichprobe hinreichend enthafteand sie somit als reprasen-
tativ bezeichnet werden kann.

Tabelle 4.2.1: Gesamtstichprobe der Interviewstudie 2007

Einzugsgebiet Anzahl Anzahl Klassen
Schulen| Lehrper-
sonen
(m/w)
Haupt- | Region Stuttgart 8 15 14 Klassen (9D, 4 M, 2 E)
schulen | und Ostwirttem- (6/9) durchschnittlich 19,7 Schuler und
berg durchschnittlich 9 Migranten pro Klasse
(Lehrerangabe)
Real- Region Stuttgart 8 23 16 Klassen (11 D, 9 M, 2 EWG, 1 G)
schulen | und Ostwirttem- (10/13) durchschnittlich 29 Schiler und
berg durchschnittlich 5 Migranten pro Klasse
(Lehrerangabe)
Gymna- | LKR Goppingen 4 21 12 Klassen (10 D, 8 M, 2 Bio, 1 GWG)
sein und LKR Hei- (12/9) durchschnittlich 29,9 Schiiler und
denheim durchschnittlich 2,7 Migranten pro Klasse
(Lehrerangabe)




114 4 Methodischer Teil

4.3 Erhebungsmethoden

Im Fokus stehen subjektive Sichtweisen, Einstekwngnd Haltungen von Lehre-
rinnen und Lehrern, die sie im Zuge der EinflUhrwog Vergleichsarbeiten ent-
wickeln konnten. Mit Hilfe qualitativer Forschungsthoden kdnnen diese ,Le-
benswelten<< von innen heraus>, aus der Sicht der handelnden Menschen®
(Flick et al. 2003, S. 14 [Hervorhebung im Origihddeschrieben werden. Quali-
tative Forschung ,will zu einem besseren Verstamdoizialer Wirklichkeiten bei-
tragen und auf Ablaufe, Deutungsmuster und Stroktukmale aufmerksam ma-
chen” (ebd., S. 14). Eine Starke der qualitativersEhung im Vergleich zu quan-
titativen, standardisierten Verfahren liegt in ih@ffenheit und der damit in Zu-
sammenhang stehenden Mdoglichkeiten, die PerspelBveecinzelnen Personen
differenziert abzubilden. In der Schulpadagogik kwen qualitative Forschungs-
methoden zur zahlreichen Anwendung (vgl. Ackerm&rtosenbusch 1995).

Unter dem Oberbegriff ,Qualitative Forschung“ wandeahlreiche unterschiedli-
che Forschungsansatze subsumiert, die sich zuHdegitzweigen zusammenfas-
sen lassen (siehe Tabelle bei Flick et al. (2083)19). Diese unterscheiden sich
hinsichtlich ihrer theoretischen Position, ihrengzindeliegenden Gegenstands-
verstandnis und ihrem methodischen Schwerpunkerkireser Ansétze stellt die
Sicht des Subjekts in den Vordergrund der Betraghtér lehnt sich an die theo-
retische Position des Symbolischen Interaktionismmugvgl. Denzin 2003) und
beinhaltet zahlreiche Erhebungs- und Auswertundskiesn, die je nach Frage-
stellung und Forschungsdesign passend ausgewaidlémveiissen.

Zur Erforschung subjektiver Theorien eignen sictersthiedliche Erhebungsme-
thoden (vgl. Kbnig 1995, S. 14-19; Kbnig & Zedl&95). Zum einen bietet sich
die Methode der freien Beschreibung an, in derId@rviewpartner moglichst

frei und offen seine subjektive Sichtweise mittefits geeignete Verfahren zur
Erhebung der Daten stehen dem Forscher neben @é&n fkssoziieren, das nar-
rative Interview oder die schriftliche Beschreibung Verfugung.
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Beim sog. Grid-Verfahren werden aus einer Liste zehn Personen drei ausge-
wahlt und danach beurteilt, welche Gemeinsamkeztgai Personen im Unter-

schied zur dritten gemeinsam haben. Bei dieserriikatehen die Konstrukte der
Personen im Zentrum des Interesses.

Die Methode des Lauten Denkens (Selbskonfrontatimiesview) bietet eine
weitere Mdoglichkeit der Erfassung subjektiver Theor Diese werden von den
Befragten in Bezug auf konkrete Handlungssituatioasgikuliert. Im Anschluss
an durchgefihrte Interviews bietet das Strukturd-¥grfahren, das in einem
zweiten Schritt zu einem spateren Zeitpunkt mit Befragten durchgefuhrt wird,
die Moglichkeit, die Struktur der jeweiligen subjielen Theorie zu explizieren
und dadurch abzusichern.

Zudem stellt das Leitfaden-Interview oder halbdsinderte Interview eine klassi-
sche Erhebungsmethode fur die Erfassung subjeKiikieorien dar. Bei diesem
Verfahren geht es darum, die Sichtweise des Gdsgpacdners zu bestimmten
Leitfragen mdglichst unverzerrt zu erfassen. Imsebungsdesign der vorliegen-
den Arbeit wurde diese Methode zur Erhebung dee®#&vorisiert, da der Stu-
die ein umfangreiches theoretisches Modell zugrdiegg auf das sich die einzel-
nen Fragenbereiche beziehen. Das Leitfaden-Intgmwied im folgenden Kapitel
detailliert dargestellt.

4.3.1 Das Leitfaden-Interview zur Erforschung
subjektiver Theorien

Im Bereich der qualitativen Befragungs- bzw. Iniewtechniken wird eine Viel-
zahl von Varianten unterschieden (vgl. Bortz & D@ri2006, S. 315; Frieberts-
hauser & Langer 2010; Friebertshauser et al. 26iopf 2003; Lamnek 2005).
Welches Interview gewahlt wird resultiert aus demgrzndeliegenden For-
schungsdesign: dem Erkenntnisinteresse, dem tieairet Vorwissen, der Fra-
gestellung und Zielsetzung als auch der methodmsérdage der Studie. In der
vorliegenden Untersuchung wurde die Methode detgddgininterviews gewahlt.

Das Leitfadeninterview - auch halbstrukturierteteiview genannt- zéhlt zu den
gangigsten Interviewtechniken der qualitativen Ebumgsmethoden (vgl. Bock
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1992; Bortz & Déring 2006, S. 314). Im Vorfeld dBatenerhebung wird ein
Leitfaden entwickelt, der fur die Datenauswertumgl lDatenanalyse ein Gerust
bereitstellt und so die Vergleichbarkeit zwischesrsehiedenen Interviews er-
leichtert. Trotz der Vorstrukturierung durch denittaglen bleibt den Befragten
wahrend des Interviews die Offenheit der Themenwald die Gestaltungsmdg-
lichkeit des Gespréchs bestehen (vgl. Marotzki 2003

Je nachdem, welche Voruberlegungen fir die Entwitkldes Leitfadens zu
Grunde liegen, lassen sich weitere Befragungst&ehninterscheiden. In der vor-
liegenden Untersuchung wird aus dem Bereich defddeninterviews das Prob-
lemzentrierte Interview verwendet.

43.1.1 Das Problemzentrierte Interview

Das problemzentrierte Interview wurde von Andreatz@V entwickelt (vgl. Frie-
bertshduser & Langer 2010, S. 442). Dieser Intarfdem liegt ein Leitfaden
zugrunde, der aus einem bereits bestehenden wisedtichen Konzept gene-
riert wird. Die Forschenden gehen somit nicht ofegdiches Vorwissen in die In-
terviewsituation, sondern kennen die wesentlicheh hedeutenden Elemente des
Forschungsgegenstandes. In Anlehnung an diese tiSepererden die Inhalte der
Befragung festgelegt und passende Leitfragen faemtuDabei werden Elemente
aus der leitfadenorientierten und aus der offenefragung miteinander kombi-
niert.

Neben dem Leitfaden umfasst das problemzentriateaview zwei weitere Ele-
mente der Datenerhebung. Zum einen werden in eignzfragebogen zum Ein-
stieg in das Interviews bedeutsame demografisctienDder Interviewpartner er-
fasst. Zum anderen wird im Anschluss an das Ind@nein Postscriptum erstellt,
das Informationen zur Interviewsituation, zum Iatewverlauf oder auch erste
Eindricke und Interpretationsideen enthalt.

Der Interviewleitfaden

Im vorliegenden Forschungsprojekt existiert ein amgireiches wissenschattlich
fundiertes Theoriekonzept zur Rezeption von Rickomgjen aus Leistungsstu-
dien und deren mogliche Verwendung fur die Qual@étwicklung und Qualitats-
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sicherung an Schulen. Dem Leitfaden liegt das Zykledell ,Von der Ruckmel-
dung zur Innovation* (Hosenfeld & Grofd Ophoff 20QTigrunde. In diesem Mo-
dell wird der idealtypische Verlauf skizziert, wiehrpersonen Rickmeldungen
aus Vergleichsstudien fur die Qualitatsentwicklumgl —sicherung ihres Unter-
richts, bzw. ihrer Schule nutzen kdnnen (siehe t€4Bi4.2.2).

Der Leitfaden ist in vier Abschnitte unterteilt, be der erste Abschnitt im Sinne
des problemzentrierten Interviews dem Kurzleitfadatspricht, der demographi-
sche Daten der Befragten erfasst. Die anderen Aliselbeinhalten die eigentli-

che Thematik; die Rezeption und Reflexion von Enggten aus Vergleichsarbei-
ten. Der erste thematische Bereich bezieht sichdaufLehrperson und enthalt
Fragen zur Einstellung der Lehrpersonen zu Vergssitbeiten. Die Rezeption
und Nutzung der Ergebnisse stehen im Zentrum desterwThemenkomplexes.

Der letzte Abschnitt fokussiert den schulischen témh der Kommunikation der

Ergebnisse. Eine detaillierte Beschreibung der edmen Fragebogen und eine
Zuordnung zur Fragestellung schliel3t sich nun an:

Der Kurzfragebogen: Demografische Angaben zur Lehrprson, zur Klasse
und Schule
Der Kurzfragebogen enthalt Fragen zu folgendeniBeea:
= Geschlecht der interviewten Lehrperson
= Mitglied der Schulleitung
» Deputatsumfang
= Angaben in welchen Fachern an der Schule Verglaiblesten durchge-
fuhrt wurden
= Angaben zur Klassengrof3e
» Informationen, wie viele Schiler der Klasse eineigriationshintergrund
aufweisen
= Jahres-Leistungsstand der Klasse
= Notendurchschnitt der Vergleichsarbeit
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Teil A: Individuelle Bedingungen und Rezeption — Larerebene

Der erste thematische Teil des Interviews besdtdgtch mit Fragen, die einer-
seits die subjektive Einstellung und Haltung derzeinen Lehrperson zu den
Vergleichsarbeiten und andererseits InformationenRezeption der Ergebnisse
erheben mochte. Diese Bereiche beziehen sich aufimtiividuellen Bedingun-
gen der Lehrpersonen” (Forschungsfrage 1 und Xaps#el 4.1.1) und auf die
.Rezeption der Vergleichsarbeiten* (Forschungsfregeind 4 aus Kapitel 4.1.2):

1. Funktion der Vergleichsarbeit: Die erste Frage dient als offener
Einstieg ins Interview, der die Interviewpartnerzdaanregen soll,
sich frei zu aufRern. Auf die Fragen ,Warum das Bteium Ver-
gleichsarbeiten eingefuhrt hat* und ,Wie der Sirer ¥ergleichsar-
beiten den Eltern und Schilern erklart wird" fuhkch die Lehrper-
sonen nicht persodnlich angesprochen, da der Fokins blinisteri-
um liegt.

2. Durchfihrung und Auswertung der Vergleichsarbeiten:In die-
sem Fragekomplex geht es um die Praktikabilitdipgsamten Test-
anweisung. Neben Fragen, ob sich die VA wie geglanthfiihren
lield wurde auch gefragt, ob die Zeit, die die Sehiihen und Schui-
ler fUr die Aufgabenbearbeitung zur Verfligung hateusgereicht
hatte.

3. Verstandlichkeit der Ruckmeldungen:Hier wurden die Lehrper-
sonen dazu aufgefordert dariber zu berichten, wdlaienblatter
der Rickmeldung sie besonders intensiv verwendgivie gut sie
diese verstanden haben. Aul3erdem wurde gefragiyedafien Ebe-
nen die Vergleiche fur die Lehrpersonen am intengesten waren
(Schuler-, Klassen- oder Landesvergleich).
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Teil B: Reflexion — Klassenebene

Im zweiten Teil des Leitfadens steht die professilenNutzung der Rickmeldun-
gen auf Klassenebene im Vordergrund der Untersugliireflexion® und ,Akti-

on“). Neben den drei Bereichen Forderdiagnostikel@®nsdiagnostik und zu-
kinftige Unterrichtsgestaltung werden in einem teierBereich Daten erhoben,
wie die Lehrpersonen die Ergebnisse aus den Velglarbeiten fur die Eltern-

und Schilerkommunikation verwenden.

1. Forderdiagnostische Hinweise durch VergleichsarbeitHierunter
fallen Fragen, die dariber Auskunft geben solléndie Lehrperso-
nen durch die Ruckmeldung Anhaltspunkte fir Stanked Schwa-
chen der Schiler erhielten und ob sich daraus Fda&nahmen
planen und ableiten lieBen. AuRerdem wurde gefi@gtdie Infor-
mationen an nachfolgende Kollegen weitergegebeneveoder ob
sie als Argumentationsbasis fur Beratungsgespréach&ltern ver-
wendet werden.

2. Selektionsdiagnostische HinweiseBei diesem Punkt wird gefragt,
ob die Vergleichsarbeit einen Beitrag zur Begrumgder Jahresnote
liefert oder ob sie bei unsicheren Versetzungseetdangen ein zu-
satzliches Entscheidungskriterium darstellt. Dest&ven sollten die
Lehrpersonen angeregt werden, sich mit ihrer eigeBenotungs-
und Bewertungspraxis auseinanderzusetzen.

3. Hinweise fir die zukinftige Unterrichtsgestaltung: Setzt man
sich mit den mdglichen Anwendungsgebieten der Rig#tumgen
aus Vergleichsarbeiten fur die zukinftige Untersgestaltung aus-
einander, so steht der Lehrperson eine Vielzalbestaltungsmag-
lichkeiten zur Verfliigung: Sie kénnten zum Beismelffgrund der
Rickmeldungen die Auswahl der Unterrichtsinhaltaralern, mehr
Wiederholungen einfiigen oder eine Neuanordnundstigfgebiete
vornehmen. Es besteht auch die Mdglichkeit neuetdohtsmetho-
den oder Lernmaterialien flr die Schiler zu verveend

4. Eltern- und Schulerkommunikation tber Ergebnisse ag Ver-
gleichsarbeiten: Aus den Erfahrungen mit der Befragung aus dem
Jahre 2006 zeigte es sich dass es vorteilhaffiesten Punkt bereits
im Vorfeld als geschlossene Aufgabe zu formulierém. einer
Multiple-Choice Matrix wurden den Personen alle trebggn Kom-
munikationspartner dargeboten. Somit konnten dieageen aus ei-
ner Vielzahl an moglichen Items ihr individuelle®rgehen bei der
Kommunikation mit Eltern und Schilern markieren. téinfor-
schungstkonomischem Aspekt wird die Auswertungldirviews
dem Forscher dadurch vereinfacht und erleichtert.
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Teil C: Reflexion - Schulebene

Der Umgang mit Rickmeldungen aus Vergleichsarbeitdrder Ebene der Schu-
le steht im Mittelpunkt des Frageteils C. Ermitigkrden einerseits die Informa-
tionsablaufe und -wege, wie die Ergebnisse ausI¥ietgarbeiten auf Schulebe-
ne kommuniziert werden. Andererseits steht die &iagZentrum, ob Diskussio-
nen Uber die Ergebnisse der Vergleichsarbeitendimé&inbindung der Ergebnis-
se in die Evaluationsverfahren der Schulen. Didsenien lassen sich im Modell
dem Bereich ,schulischen Bedingungen und Kontextiggohgen zuordnen (For-
schungsfragen 10 — 11).

1. Information Uber die VA-Ergebnisse auf SchulebeneHier geht
es darum, ob die Einsichtnahme in die VA-Ergebniestgelegt
wurde und wer sie festgelegt hat. Zwei weitere tmiekte beschaf-
tigen sich mit der Frage, wer an der Schule desd€adurchschnitt
bzw. alle Schiilerergebnisse einsehen darf. Analog Eragebereich
B4 wurden den Befragten geschlossene Aufgaben zokrtef@izen
vorgelegt.

2. Diskussion uber die Ergebnisse der Vergleichsarbeitm Zentrum
dieser Fragestellung steht die Tiefe der Auseinaedzung Gber die
Ergebnisse der Vergleichsarbeit. Wieder erhielt Befragte eine
geschlossene Aufgabenmatrix, in der angekreuztemekdnnte mit
welchen Personen bzw. in welchen Gremien (Parallelien,
Schulkonferenz...) und in welcher Tiefe die Diskussio (keine
Gespréache, informeller Austausche, systematischkuSsion) statt-
fanden.

3. Einbindung der VA-Ergebnisse in die Selbstevaluatio der Schu-
le: In dem letzten Punkt des Interviews geht es um ldsinerigen
Stand der Entwicklung eines EvaluationskonzeptesSdaule, das
seit der Bildungsplanreform 2004 als verpflichtendiéodul von je-
der Schule umgesetzt werden muss. Wenn diesessherastiert,
dann sollen die Lehrer Erhebungsinstrumente unérbagénnen, die
dazu verwendet werden. Die Frage, ob die DaterVdegleichsar-
beiten auch fir die Selbstevaluation genutzt werdddet den Ab-
schluss des Interviews.
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4.3.2 Durchfuihrung der Interviews - Datenerhebung
und Transkription

4.3.2.1 Vorbereitung und Durchftihrung der Interview s

Die Interviews wurden wie in Kapitel 4.2.1.2 beseben in allen drei Schulfor-
men der Sekundarstufe | des baden-wirttembergiscthigemein bildenden
Schulsystems durchgefuhrt. Die Befragungen wurdsmeijs an den Schulen
durchgefuhrt. Einerseits um ein vergleichbaresii®ettu gewahrleisten, anderer-
seits konnten alle Unterlagen der Vergleichsarhedie der Schule archiviert und
bei Bedarf herangezogen werden. Aul3erdem lie3érafie Interviews, die an ei-
ner Schule gefuhrt wurden, an einem oder zwei Tagganisieren. Schlie3lich
hatte dieses Vorgehen zur Folge, dass sich alleldspler Befragung auf dieses
Umfeld bezogen. Des Weiteren war mit diesem Vorgethe Vorstellung ver-
bunden, dass die AuRerungen der Befragten in dmsi&¥entischen, realen und
offenen Befragungsatmosphare deren subjektive \B&$¢ und Einstellung zu
den Vergleichsarbeiten widerspiegelt.

Fur die Dauer des Interviews wurde hdchstens eamellStunde, also 45 min an-
beraumt. Die Interviews konnten somit auch in elehlstunde oder Randstunde
durchgefuhrt werden und brachten keine aul3eroideatkeitliche Belastung fur

die Lehrpersonen mit sich.

Im Anschluss an jedes Interview wurden die Fragehdgingesammelt und fur
die Auswertung in einem Ordner abgeheftet. Daddiedit von jeder befragten
Person sowohl der Kurzfragebogen als Teil des probéntrierten Interviews vor
als auch die quantitativen Befragungselementededielnterviewten wahrend des
Interviews im multiple choice Format vorgelegt weind Teilweise wurden erste
Eindricke des Interviews als post scriptum kurzembt

Die Interviews wurden von mehreren Personen deadigischen Hochschule
Schwabisch Gmund durchgefiihrt. Vor der Erhebungeirse intensive Vorberei-
tung der Interviewer notwendig, worlber die folgemd\bschnitte berichten:
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Anforderungen an die Interviewer

Die Anforderungen an den Interviewer sind bei datilien Verfahren hoher als
bei quantitativen. Denn er nimmt keine distanzi®tdle ein wie in standardisier-
ten, geschlossenen Interviews, sondern ist im @Gebpeher engagiert, wohlwol-
lend und emotional beteiligt mit einem ehrlichetetesse an den AuRerungen des
Gesprachspartners. Dadurch wird er selbst zum inhgsinstrument” (vgl.
Bortz und Doéring 2006, S. 308). Er tbernimmt eingppelrolle im Erhebungs-
prozess: wahrend er im Interview eine empathisdhaitung einnimmt muss er
sich als Interviewer selbst zuricknehmen, um sateguf den Gespréachspartner
zu konzentrieren und um die Fragestellung nichtders Augen zu verlieren. Er
sollte die Technik der offenen Fragestellung betud@n und einen guten Uber-
blick Gber den Leitfaden und dessen theoretischietekjrund besitzen, um ge-
zielt nachfragen zu kénnen (vgl. Hermanns 200368).

Sind mehrere Interviewer tatig, so mussen dies&/arfeld der Datenerhebung
intensiv geschult werden. Nur so werden die Qualigr Interviews und die

Durchfiihrungsobjektivitat gesichert. Im vorliegendeorschungsprojekt waren
mehrere Personen an der Erhebung beteiligt. Im Rahemes Seminars zur In-
terviewerschulung, die zwei Semesterwochenstundgagaste, wurden diese Per-
sonen auf ihre Rolle als Interviewer vorbereitet.

Die Schulung enthielt folgende Elemente (vgl. B&tBoring 2006, S. 247 f):

1. Vermittlung inhaltlicher Kenntnisse: Intensive Auseinanderset-
zung mit den theoretischen Grundlagen zur Funktifialsetzung
und Durchfiihrung von Vergleichsarbeiten. Insbesoaaeurde die
Durchfihrung der baden-wirttembergischen Vergleidhsiten der
Sekundarstufe | beleuchtet. Durch diese weitreidednformiertheit
ist es den Interviewern wahrend des Interviews mabghuf Ruck-
fragen professionell und kompetent antworten zunkdn

2. Aufbau des FragebogensDie funktionale und inhaltliche Struktur
des Fragebogens muss dem Interviewer vertraut Bairdie Inter-
views mdglichst offen gestaltet sind muss davorgegangen wer-
den, dass die Antworten sich nicht stringent unkizessive dem
Fragebogen entlang zuordnen lassen. Daher istf@slenich, dass
der Interviewer wahrend des Gesprachs maximallfexst und sich
dem Redefluss seines Gesprachspartners anpassiléJrRragenbe-
reiche zu erheben, sollte der Interviewer geschaikt fehlende
Themen eingehen.
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3. Dokumentation der Antworten: Die Interviews wurden mit digita-
len Aufnahmegeraten aufgezeichnet und standen pB-Dateien
zur Transkription zur Verfigung. Die Interviewendemten in der
Schulung den Umgang mit den technischen Geratedass ein rei-
bungsloser Interviewverlauf gewéhrleistet ist.

4. Verweigerungen: Ein Element der Schulung befasste sich mit dem
professionellen Verhalten der Interviewer in schigien Interview-
situationen. Es wurden einige Standardregeln véglitvie z.B. mit
Antwortverweigerungen umgegangen werden kann, indienfrrage
zu einem spateren Zeitpunkt nochmals gestellt wird.

5. Probeinterviews: Um die Rolle des Interviewers zu verinnerlichen
wurden Probeinterviews durchgefihrt, die von demwésenden kri-
tisch beobachtet, analysiert und diskutiert wurderdie fiktiven In-
terviews wurden spezifische Schwierigkeiten undblnme einge-
baut (zu schnelles Reden, lange Schweigephaségn etc.

4.3.2.2 Transkription der Interviews

Transkription (lat. trans-scribere = umschreibeajldutet das Ubertragen einer
Audio- oder Videoaufnahme in eine schriftliche Fonvfittlerweile steht im In-
ternet fir die Transkription von Interviews kostemé Transkriptionssoftware
zum Download zur Verfugung. In diesem Forschungsgtovurde mit der Soft-
ware f4 transkribieft.

Transkriptionsregeln

Jede wissenschatftliche Transkription erfordertfegtes Regelsystem - Transkrip-
tionsregeln. Eine ausfuhrliche Auseinandersetzunigden Grundlagen und Re-
geln des Transkribierens findet sich im Handbuclalifative Forschung (vgl.
Friebertshauser und Langer 2010) im Beitrag voneAldnger (2010).

Zu jedem Transkript muss ein Transkriptkopf mit dBwstskriptum des Inter-
views, der den Kontext des Gespréachs festhéaleld#raterden. Dazu zahlen neben
Allgemeinen Angaben zur Aufnahme des Gesprachu@@sgm, Datum, Dauer
und Ort der Aufnahme) eventuelle Angaben zur inéevten Person und die
Schilderung der Interviewsituation. Die Interviewarden mit einem dreistelligen
Zahlencode anonymisiert: Die erste Ziffer (Hundgrigibt Auskunft tber die

2 (http://'www.audiotranskription.de/f4.htm)
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Schulart. Hauptschulen wurden mit 100, Realscholgr200 und Gymnasien mit
300 codiert. Die einzelnen Interviews wurden dutchmeriert, in jeder Schule
mit der Zahl 50 beginnend. Die hohe Ausgangszahldés erste Interview der
Teilstichproben (150, 250, 350) liegt darin begm®tddass im Schuljahr
2005/2006 bereits eine erste Stichprobenerhebatijasid, die im gleichen Sys-
tem beginnend mit 100, 200, 300 codiert ist. Digiehprobe wurde in der vor-
liegenden Arbeit nicht berlicksichtigt. Es liegemaech flr die jeweilige Schul-
art folgende Interviews vor: Hauptschulen: Nr. 150r. 164; Realschulen: Nr.
250 — Nr. 272, Gymnasien; Nr. 350 — Nr. 370

Das eigentliche Interview- bzw. Gesprachstranskeiptl dergestalt verfasst, dass
es mit fortlaufenden Zeilennummern versehen wird,die entsprechenden Pas-
sagen schnell wiederzufinden. Danach wird der jegeeBprecher mit Kirzel ge-
kennzeichnet (PH — fur den Interviewer, | — fUr giterviewte Lehrperson). Die
folgende Tabelle gibt die wichtigsten Transkripsoegeln wieder, die in diesem
Projekt zur Anwendung kamen:

Tabelle 4.3.1: Transkriptionsregeln nach Langer (20 10)

() Unverstandliche Passage; die Lange der Klammer
entspricht etwa der Dauer
(schwer zu verster Unsichere Transkription; vermutete AuRerung in der
hen) Klammer
() Sehr kurze Pause
(3) Pause in Sekunden
LAUT Laut gesprochen
'leise’ Leise gesprochen
Betont Betont gesprochen
gedehnt Gedehnt gesprochen
((lacht)) Para- oder nonverbaler Akt, steht vor el@spre-
chender Stelle
Da sagt der: Zitat innerhalb der Rede
~.Komm her*
gegan- Wortabbruch
[ Uberlappung von Redebeitragen bzw. direkter Rede-
anschluss, wird hervorgehoben, indem genau an der
Stelle weitergeschrieben wird
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4.4 Datenauswertung

4.4.1 Auswertung der Interviews mit der Methode der
Qualitativen Inhaltsanalyse

Im Bereich der qualitativen Auswertungstechnikebt gis zahlreiche Varianten,
die fUr die Analyse von Interviews angewendet werki@nnen, zum Beispiel die
Globalauswertung nach Legewie (1994), den Grourdebry-Ansatz nach Gla-

ser und Strauss (1967) und die Qualitative Inhadtsse nach Mayring (2003,
2008; Gahleitner 2005). In der vorliegenden Arlaitd die Methode der Qualita-
tiven Inhaltsanalyse nach Mayring angewandt, daediéir die systematische
Analyse von Texten konzipiert wurde und daher bdemgeeignet erschien. Bei
dieser Auswertungstechnik wird am Datenmateriabtilegeleitet ein Kategorien-
system entwickelt. AuBerdem bietet die Qualitativiealtsanalyse je nach Aus-
gangsmaterial zuséatzlich verschiedene Grundformeaditgtiver Techniken an

(siehe unten), die passend zum Material ausgewntten kbnnen.

4.4.1.1 Grundlagen der Qualitativen Inhaltsanalyse  nach
Mayring

Mayrings Anliegen ist es, mit der Qualitativen ltitkanalyse ein Interpretations-
verfahren zu entwickeln, das die einzelnen Analysede und Analyseregeln
systematisiert und Uberprifbar macht. Bei dem Veedia der Qualitativen In-

haltsanalyse sollen folgende Grundsatze befolgtdever(vgl. Mayring 2003;

Steinke 2003):

* Einbettung des Materials in den Kommunikationszusammen-
hang: Der Text steht nicht isoliert da, sondern sollariralb seines
Kontextes interpretiert werden. ,Die Inhaltsanalys# nie etwas
Uber den Text an sich aussagen (...), sondern vornSaxussfol-
gerungen auf andere Bestandteile des umfassendemkoikati-
onsmodells ziehen* (Mayring & Brunner 2010, S. 325 Inter-
views also uber die Interviewpartner.
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Strenges systematisches und regelgeleitetes Vorgeh®ie ein-
zelnen Schritte, die fur die Textanalyse angewenaetien, sollen
vorab in einem konkreten Ablaufmodell festgelegtdes. Dieses
Ablaufmodell soll eng am Ausgangsmaterial entwitkeld festge-
legt werden.

Kategorien stehen im Zentrum der AnalyseDie Kategorie bzw.
das Kategoriensystem bildet das zentrale InstrurdentAnalyse.
Besondere Bedeutung erfahrt die Konstruktion ungrésdung
der Kategorien, die prazise erlautert werden musksomit inter-
subjektiv nachvollziehbar wird. Dieses Kategoriesteyn wird auf
den Text angewandt, indem es wie ein Rechen duashMhterial
gezogen wird und entsprechende Textstellen setekiie steht al-
so nicht die ganzheitliche Erfassung des Matenmal¥ordergrund.

Gegenstandsbezug statt TechnikiNicht das technische Verfahren
der Inhaltsanalyse steht im Mittelpunkt, sonde® Alinbindung an
den konkreten Gegenstand der Analyse. Die WahMéefahrens
muss vor Beginn festgelegt werden und wird dandasMaterial
herangetragen und dokumentiert.

Uberpriifung der spezifischen Instrumente durch Pild-
Studien: Die geplanten Verfahren sollen zuerst in Probduértc
fen an mehreren Beispielen angewendet werden. &mgglicht
eine Uberpriifung und Optimierung des Vorgehens stetlt ein
Mindestmal3 an Standardisierung und GewahrleistichgIs

Theoriegeleitetheit der Analyse:In der Qualitativen Inhaltsanaly-
se orientieren sich alle VerfahrensentscheidunganSéand der
Forschung, der zur Begriindung des Vorgehens hezagge wird.

Einbezug quantitativer Analyseschritte: Quantitative Analyse-
schritte kdnnen vor allem im Bereich von Haufigkaitgaben mit
qualitativen Schritten verknlpft werden.

Gutekriterien: Die Interkoderreliabilitat entspricht der eigentli
chen Objektivitat und stellt in der Qualitativerhéitsanalyse das
wichtigste Gutekriterium dar. Hierbei missen versgéne Perso-
nen, die das gleiche Material analysieren, moglicus tberein-

stimmenden Ergebnissen kommen. Das Material sbéteits in

der Pilotphase auf dieses Gutekriterium hin untdrswerden, um
mogliche Fehlerquellen zu beheben. Zur Uberprifieginterko-

derreliabilitat kdnnen auch nur Materialausschnéieer zweiten
Person vorgelegt werden. Im Falle, dass vereitkagite Uberein-

stimmung herrscht, kbnnen mit dem Verfahren derskosuellen
Validierung im diskursiven Verfahren klare Kodiagedn festgelegt
werden.
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4.4.1.2 Grundformen Qualitativer Inhaltsanalyse

In der Literatur gibt es zahlreiche Interpretatiar$ahren, mit ganz unterschied-
lichen Charakteren (vgl. Schmidt 2010). Mayring@Perlautert diese in seinem
Buch und listet in einer Tabelle 14 gangige Intetgiionsarten auf, darunter z.B.
Haufigkeitsanalysen, die Objektive Hermeneutik, fiogenzanalysen usw. In ei-

nem weiteren Schritt arbeitet er deren jeweiliged@elerheit und Eignung heraus
und zeigt auf, dass sich jedes der Verfahren eieedrei Grundformen der Quali-

tativen Inhaltsanalyse zuordnen lasst; dem Verfader Zusammenfassung, dem
der Explikation oder dem der Strukturierung (el#l.,57). In der vorliegenden

Arbeit werden als Auswertungsverfahren die Zusaniassung und die Struktu-

rierung verwendet, die im folgenden Abschnitt eidéiuwerden. Die Methode der
Explikation, bei der unklare Textstellen im Zentrder Analyse stehen und durch
Hinzunahme erklarender Materialien interpretiertde®, kommt nicht zum Tra-

gen. In der vorliegenden Arbeit waren die AussagenlLehrpersonen verstand-
lich und es waren keine weiteren Quellen zur Klgrunklarer Passagen notig.

Die Bildung der Kategorien bzw. Subkategorien kauf zwei verschiedenen
Wegen erfolgen. Entweder geht man fallvergleicheod indem zuerst auf der
Ebene von Einzelféallen Textpassagen verglichen @rerchd die dadurch gefun-
denen Dimensionen und Auspragungen in Subkategatsammengefasst wer-
den. Im Anschluss werden diese dann mit den Sutpaen verglichen, die bei
der Analyse der anderen Einzelfalle entstanden €daer man wahlt, wie in vor-
liegender Studie praktiziert, die thematisch vaoflende und fallibergreifende
Analyse. Bei dieser Vorgehensweise wird zunachstkadidierung des gesamten
Datenmaterials vorgenommen. Im Anschluss daran fiirdede Kategorie das
gesamte Textmaterial Uber alle Falle hinweg exérahind untersucht. Diese
Textausschnitte werden dann falliibergreifend uneiner Synopse zusammenge-
stellt und analysiert (vgl. Kelle & Kluge 2010, 55).
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Zusammenfassende Qualitative Inhaltsanalyse

Bei diesem inhaltsanalytischen Verfahren werdenkditegorien bzw. das Kate-
goriensystem aus dem Material heraus entwickeltraiietlaborierten Makroope-
ratoren der Zusammenfassung auf ein hoheres Alisitmakiveau aggregiert.

Hierbei wird das Gesamtmaterial auf die wesenthchassagen reduziert, die nur
die wichtigsten Inhalte wiedergeben. Zur Redukkénnen die Makrooperatoren
Auslassung, Generalisation, Konstruktion, IntegratiSelektion und Bundelung
angewandt werden (vgl. Mayring & Brunner 2010). Rkyaltypische Ablauf die-

ser Auswertungstechnik sieht sieben aufeinandesfalg Schritte vor; Bestim-
mung der Analyseeinheiten, Paraphrasierung derltgttegenden Textstellen,
Bestimmung des Abstraktionsniveaus, ReduktionssehZusammenstellung der
neuen Aussagen. Das Verfahren steht in engem Zusahang mit der Indukti-

ven Kategorienbildung.

Induktive Kategorienbildung

Diese Technik ist eine der wichtigsten qualitativeralysetechniken (vgl. ebd., S.
327). Ihr liegt kein fertiges Kategoriensystem zugte, sondern dieses muss erst
systematisch aus dem Textmaterial generiert werBem gesamten Generie-
rungsprozess liegt ein theoretisches Vorverstandagunde, auf das sich die
schrittweise durchgefuhrte Analyse bezieht. Wie desi oben beschriebenen Zu-
sammenfassung muss das Abstraktionsniveau der étaagfestgelegt werden
und kann bei Bedarf ,nach oben“ gesetzt werden.

In der vorliegenden Arbeit werden dann diese beiiechniken zur Auswertung
einzelner Fragestellungen verwendet, wenn im Vorfldr Analyse keine eindeu-
tige Kategoriendefinition erfolgen kann. Liegt eéheoretisch fundiertes Katego-
riensystem vor, so wird damit das Material dedyldgtwukturierend ausgewertet.
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Strukturierende Qualitative Inhaltsanalyse und dediktive Kategorienbil-
dung

So wie die induktive Kategorienbildung eng mit dexchnik der Zusammenfas-
sung verflochten ist, so bilden auch die Technik $Steukturierung mit dem Ver-
fahren der deduktiven Kategorienbildung ein Paar.diesem Verfahren wird das
Kategoriensystem bereits vor der Analyse theoretgl entwickelt und mit kla-
ren, verstandlichen Kodierregeln versehen. In eimemiten Schritt wird das Ma-
terial mittels des bestehenden Kategoriensystensgesuertet. Ankerbeispiele
prazisieren die Kategorien, indem prototypischesagen gesammelt werden und
als Musterbeispiel dienen. Weiter lasst sich dieik@trierende Qualitative In-
haltsanalyse in vier Untergruppen ausdifferenzienach einem formalen, inhalt-
lichen, typisierenden oder skalierenden Format (Mglyring 2008, S. 59 ff).

Welche Technik jeweils zur Auswertung des Textmalkerherangezogen wird,

muss je nach Forschungsdesign entschieden werdedst &uch die Verwendung

unterschiedlicher Verfahren denkbar, allerdingftes@in Sinne der Nachvollzieh-

barkeit und Regelgeleitetheit jede Interpretatiedishik auf das gesamte Material
bzw. den jeweiligen thematischen Abschnitt immegeszhlossen werden, bevor
ein neuer Analyseschritt begonnen wird.

Bevor die Auswertung und Interpretation des Texémals durchgefihrt wird,
muss vorab im Ablauf der Analyse festgelegt werdegiche einzelnen Auswer-
tungsschritte aufeinander folgen. Dazu hat Maysowgohl ein allgemeines Ab-
laufmodell, als auch spezifische Modelle entwickeie auf die jeweilige Grund-
form der Interpretation passend zugeschnitten sind.
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4.4.1.3 Allgemeines Ablaufmodell der Inhaltsanalyse

Das Ablaufmodell einer Qualitativen Inhaltsanalisebei Mayring sehr komplex
und besteht aus einer Vielzahl von aufeinanderefudgn Schritten, die vom Pla-
nungsbeginn, Gber die Auswahl der Technik bis zbergriifung und Bewertung
des Verfahrens reichen. Die Festlegung der einadimerpretationsschritte muss
vor der Analyse festgelegt werden, da sie somitafislere nachvollziehbar und
der Prozess intersubjektiv Uberprifbar wird. Fidlejénhaltsanalyse muss je nach
Material und Fragestellung ein eigenes Ablaufmoeeditellt werden. Mayring
(2000) stellt fest, dass die Inhaltsanalyse kean@ardinstrument sei, das immer
gleich aussieht; sie muss an den konkreten Gegehstias Material angepasst
sein und auf die spezifische Fragestellung hin karest werden. Ein Beispiel fur
ein allgemeines inhaltsanalytisches Ablaufmodaljtzeie folgende Abbildung:

Abbildung 9: Allgemeines inhaltsanalytisches Ablauf modell nach
Mayring (2008, S. 54)

Festlegung des Materials

v

Analyse der Entstehungssituation
v
Formale Charakteristika des Materials
v

Richtung der Analyse

v
Theoretische Differenzierung der Fragestellung

v

Bestimmung der Analysetechnik(en) und
Festlegung des konkreten Ablaufmodells

v

Definition der Analyseeinheiten

v

Analyseschritte mittels des Kategoriensystems
Zusammenfassung Explikation  Strukturierung

N v ¥

Rucklberprifung des Kategoriensystems an TheorieMatdrial

v
Interpretation der Ergebnisse in Richtung der Hzagestellung

v

Anwendung der inhaltsanalytischen Fragestellung
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Die Festlegung, welche der drei Grundformen deebaalyse gewahlt wird er-
folgt in Schritt sechs des allgemeinen AblaufmagigBestimmung der Analyse-
technik(en) und Festlegung des konkreten Ablaufritide

In dieser Forschungsarbeit werden Kategorien editergnduktiv, mit dem Ver-
fahren der Zusammenfassung, und andererseits dedmittels der Strukturie-
rung gewonnen. Im folgenden Kapitel wird die Gruwrdi der Zusammenfassung
am konkreten Material an einer Fragestellung exargah erlautert und darge-
stellt. Die erste Frage, die den Lehrpersonen iitiddeninterview gestellt wurde,
war die Frage nach der Funktion von VergleichséebeiSie lautete konkret:
.Was denken Sie, aus welchem Grund werden in B&déritemberg Ver-
gleichsarbeiten durchgefuhrt?* Die Antworten der %hrpersonen fielen ganz
unterschiedlich aus und konnten nicht vorab degiukiis der Theorie heraus ab-
geleitet und ans Material herangetragen werden.ddsiganze Antwortspektrum
aller Befragten zu erfassen, stellt fur die Analgseser Interviewabschnitte das
induktive Verfahren das Mittel der Wahl dar. Zu Begmuss das passende Ab-
laufmodell fur die induktive Kategorienbildung et werden:
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Induktive Kategorienbildung — die Technik d

Zusammenfassung

Abbildung 10: Ablaufmodell induktive Kategorienbild ung

 m— Gegenstand, Fragestellung -~y

.

Festlequng won Kategoriendefinition (Selektions-
kriterium) und Abstraktionsniveau fir die
induktive Kategorienbildung

Schnttweise induktive Kategorienbildung aus
dem Material heraus in Bezug auf Definition und
Abstraktionsnive au;

Subsurntion unter alte Kategorien oder

Kategorienneubildung

Uberarbeitung der Kategorien L | formative Relia-
nach ca. 10 —50% des Matenals bilitatsprifung

v

Endgiltiger Materialdurchgang —| summative Relia-

¢ bilitatsprifung

-4

Auswertung, ev. quantitative Analysen (z.B.
Haufigkeiten)

Die entsprechenden Antwortpassagen der Lehrpersaneder Fragestellung
.Funktion von Vergleichsarbeiten (VA) werden beinduktiven Interpretations-
verfahren zunachst wortwoértlich aus dem Text ireeduswertungstabelle Gber-
tragen (Schritt 1 und 2). Aul3er den wortwdrtlicheifbmmenen Textpassagen
enthalt die Tabelle Informationen, aus welchemrinésv die Passage entnommen
wurde Eall), in welchem Absatz das Zitat zu finden ibgatz) und die Numme-
rierung (Nr.) der sukzessiv aufgenommenen Textstellen. Dand auf die ent-
sprechenden Textstellen das Verfahren Zusammemfgsaogewendet: In der
SpalteGeneralisierung wurde die Kernaussage formuliert und dann in pae

sende KategorieReduktion) tberfuhrt (siehe folgende Tabelle):

er
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Tabelle 4.4.1: Induktive Kategorienbildung am Beisp  iel "Funktionen der VA"
N
= 8 Reduktion =
8 é? Nr | Paraphrase Generalisierung Kategorien (K)®
150 | 3 1 Ich war schon immer dafiir, dass KlassenlimggVergleichbarkeit von
cherweise auch Lehrer, dass was man als Lehi€iassen, Lehrern .
leistet, vergleichbar gemacht werden muss, dder K1: Vergleichsar-
vergleichbar sein kann. beiten (VA) dienen
150 | 5 2 | Natarlich um eine Vergleichbarkeit zu emein, | Landesweite Ver- landesweitem Ver-
um zumindest von der Statistik her festzustellemleichbarkeit von gleich
wie verteilen sich die vielleicht leistungsstéarkeSchilerleistungen
ren, leistungsschwéacheren Schiler, Personen U-
bers Land. * von Schulen,
150 | 7-7 3 Dass das eben eine VergleichsarbeiastLand| Vergleichbarkeit errei- Klassen,
mochte damit vergleichen kénnen und damit ferehen Schulerinnen
tig. und Schiilern,
150 | 5-5 4 Man koénnte jetzt hinterhaltig sein undesasie| Lehrer argern, indem Lehrern...
wollen den Lehrern eine reinwilrgen. Sie wolleman ihre Leistung
die Lehrer Uberprufen, wie faul denn die Beajmkontrolliert, weil Be-
ten so sind. amte faul sind * um Standards
151 | 3-3 5 | Grundsatzlich denke ich, dass es schowal | Vergleich, um Leis- zu Uberpriifen
ist, im Zuge des neuen Bildungsplans hier so girtengsstand zu ermit- und zu si-
Vergleichsarbeit zu machen, um mal einen Startdin chern
festzustellen.
151 | 3-3 6 Gleichzeitig stellt sich fir mich natéhlidie Fra-| Zweifelt an Form, wie
ge, in welcher Form das macht. Ob das danrerglichen wird.  als Ruckmel-
wirklich auch die angebrachte Form ist, um |so dung fur Ver-
was festzustellen. besserungen
152 | 7-7 7 Ich als Lehrer find es eigentlich einéegM6g- | VA als gute Mdglich-
lichkeit, einfach mal eine vorgefertigte Form zwkeit flr externen Ver- .
haben, wie ich die Schiiler kontrollieren kann. [Egleich des eigenen K2: Vergleichsar-
ist also nicht unbedingt meine erstellte ArbeitHandelns beiten (VA) sind
sondern einfach von auBen eine herangebrachte ein Kontrollinstru-
Arbeit, um einfach mein Tun so ein bisschen ver- ment und Druckmit-
gleichen zu kénnen mit (einfach) den Vorgaben, tel
eigentlich, sag ich jetzt mal, vom Bildungsplan|
152 | 13-13 8 Dass man einfach die Leistung des Sohder | Vergleich von Schi-
Tochter einfach vergleichen kann mit andetetern, Schulen und Pa-| K3: Vergleichsar-
Schulen, eventuell auch mit der Parallelklasse, rallelklassen beiten (VA) als Fol-
152 | 23-23 9 Ich denke, so ist es die passende Ftass, man| Fur Vergleichbarkeit | ge der PISA-Studie
einfach, dass das Ministerium gewisse Ver-
gleichsarbeiten vorgibt. Und dass man einfach .
die dann auch zu machen hat. Einfach, um auch K4: Vergleichsar-
den besseren Vergleich zu haben. beiten (VA) haben
153 | 3-3 10 | Um Schilerleistung vergleichen zu kénnen Vergleichbarkeit keine Funktion
153 | 3-3 11| Auch als Hilfe fur die Lehrer, um zu eehob| Vergleich dient der
die Klasse entsprechend vorbereitet ist, und [uRtickmeldung fur Leh- .
das Ziel der Hauptschule dann irgendwann mar fiir Verbesserunge§ K9: Vergleichsar-
gut erreichen zu kénnen. beiten (VA) §|nd
153 | 122- 12 | Haben Sie da Angst, ein Stiick weit kontrollierf Angst vor Kontrolle, purer Aktionismus
123 zu werden, personlich, Ihre Arbeit? wenn Ergebnisse
I: Dann, wenn das Ergebnis schlecht gewepsethlecht ausfallen
ware, dann wiirde ich diese Angst haben.
154 | 36-36 13| Es hat Stress verursacht, also aeclahider VA verursachen Stres:
Schule. Das habe ich mit Erstaunen beobachtet.
154 | 34-35 14| Es gibt Lehrer die das als Kontralees. VA als Kontrollin-

strument

% In der Spalte ,Reduktion” werden alle Kategorien aufgefuhrt, die aus den Kernaussa-
gen (Spalte ,Generalisierungen®) gebildet werden konnten. Wiederholungen werden
durchgestrichen, neue Kernaussagen formulieren eine neue Kategorie.



134 4 Methodischer Teil
N
= | 3
8 £ | Nr | Paraphrase Generalisierung Reduktion

154 | 34-35 15| Ich sehe das relativ, ich sehe dasgmher. Ich Fihlt sich selbst nicht
fuhle mich deswegen nicht kontrolliert. Das jetzkontrolliert
auf Grund der Ergebnisse Riickschlisse auf mei- .
nen Unterricht geschlossen werden. Da habe|ich Kategorien stehen
keine Bedenken. auf der ersten Sei-

154 | 48-48 16| Da habe ich den Druck in der Schuteual- | VA als Druckmittel, te der Tabelle
menschlich empfunden, wie die nur auf diesedie Schulbetrieb store
Arbeiten hin getrimmt worden sind. Da sehe ich
diese Arbeiten, ob Vergleichsarbeit oder Diagno-
searbeit oder sonst was als sehr stérend fir|den
Schulbetrieb an, weil sie eben nicht als maRische
Priifung angesehen werden, Uberpriifung, don-
dern die stéren wirklich den Betrieb.

154 | 49-50 17| I: Aber das zeigt ja dann schon, dassneisten| VA als Kontrollin-
dann die Arbeiten definitiv als Kontrolle angegestrument, auch tber
hen haben. Schulleitung
L: Ja, denke ich schon auch. In der Schule lguft
das auch Uber die Schulleitung so

154 | 54-54 18| Aber es kann einen Druck aufbauen,iffach | VA als negatives
ein Leistungsdruck. Und das sehe ich schon|aBruckmittel
negativ.

155 | 26-26 19| L: Da sage ich nur Pisa dazu. Alsé-utin PISA

155 | 30-32| 20| L:Ich denke, Kontrolle auf jeden Fadinke ich | VA als Kontrolle des
schon. Ministeriums
I: Von den Lehrern dann?

L: Nein, jetzt einfach vom Ministerium.

155 | 32-32 21| L: Nein, jetzt einfach vom Ministeriubie be-| Als Folge von PISA,
kommen die Ergebnisse ja irgendwann mal miMinisterium steht un-
geteilt und ja, weil sie einfach unter Druck sirjdter Druck
Gerade das Land Deutschland steht da ja unter
groBen Zwangen und Druck, aber auch als Uber-
sicht dann einfach

158 | 10-10 22| L. Also eine spontane Antwort, die dazu ein-| Keine Funktion, nur
fallt, dass es eine Beschaftigungstherapie |fiBeschéaftigungsthera-
Lehrer. Und da sind irgendwelche Statistikfanatipie
ker drinnen im Club ja? Also einen vernunftbe-
gabten Grund kann ich mir da nicht denken.

256 23 | Aber das kam fir mich eben auch durch |d&chulleistungsstudien
PISA-Studie und alle méglichen anderen StudjefPISA) als Ursache
- als da die groRen Lucken aufkamen und dass da
eben gedacht wurde, da muss man etwas tun.}.

256 24 | Die Vergleichbarkeit ist dann ja auch gaich- | Vergleichbarkeit
tig, damit man sieht, wo sind die Lucken grpf3
und Kklein

260 | 26-26 25| Kontrolle von Schilern und Lehrern ntolimittel

260 | 26-26 26| Und ja Aktionismus. Das ist in meirfamgen | VA als purer Aktio-
purer Aktionismus. nismus

260 | 60-61 27| Das Kreuzle da eintippen ist Besalifigsthe-

rapie.

Beschéftigungsthera-
pie
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Die oben dargestellte zweiseitige Auswertungstabefithalt die Antwortpassa-
gen zu einem Fragebereich, namlich nach der Fumkitgo Vergleichsarbeiten. Es
wurden zunachst neun von insgesamt 59 Interviewgeavertet, was ca. 15 % des
Gesamtmaterials entspricht. An dieser Stelle desweuungsprozesses ist es
sinnvoll die Kategorienbildung von mehreren Persoilkeerprifen zu lassen, be-
vor das gesamte Material interpretiert wird. Mit @&rechnung der Intercoderre-
liabilitat wird die Ubereinstimmung zwischen untriedlichen Personen berech-
net, die dasselbe Material unabhéngig voneinanddieken. Ein Ubereinstim-
mungskoeffizient gibt Auskunft dartber, in welchétalRe ,einheitlich* kodiert
wurde. Sollte es in einigen Fallen zu keiner Ubw&@nmung kommen, so wer-
den von den Beteiligten mit Hilfe der konsensueN&ilidierung klare Kodierre-
geln formuliert, die eine eindeutige Zuordnung detsprechenden Textstellen
gewahrleisten. In qualitativen Auswertungs- uncedptetationsverfahren stellen
diese Konsenskriterien wichtige Gutekriterien dael{e Kap. 4.4.1.1.).

4.4.2 Computergestiitzte Inhaltsanalyse und
Darstellung der Ergebnisse

Wirde man die Auswertung des Gesamtmaterials nachalben genannten tabel-
larischen Verfahren vornehmen, wirde man vermutticten so umfangreichen
und undbersichtlichen Anhang produzieren, dass\diehvollziehbarkeit und in-

tersubjektive Uberpriifung der Auswertung nicht mgégeben ware. Fur die In-
terpretation von Interviews aus grof3en Stichprobepfiehlt sich ein pragmati-

sches Vorgehen, z.B. die Verwendung einer computerstitzten Auswertungs-
software MAXQDAY**,

Qualitative Daten mit der Unterstlitzung von Compartagrammen zu analysie-
ren, ist eine relativ neue Entwicklung im Bereiatr dForschungsmethodik. Die
analytischen Madglichkeiten computergestiutzter Autweysverfahren (QDA-
Software) reichen vom Datenmanagement und der Bgpéoration bis hin zur
Kategorienbildung, zur kategorienbasierten Auswegtund zu komplexen Ana-
lysemethoden (vgl. Kuckartz und Grunenberg 2010).

24 MAXQDA® wurde von Udo Kuckartz entwickelt. Detaillierte Informationen finden sich
im Internet unter http://www.maxqda.de/
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Alle Interviews wurden mit der ,MAXQDA -Software“ erfasst und fiir die Aus-
wertung vorbereitet. MAXQDR ist ein Programm, das Unterstiitzung bei Text-
analysen bietet und die Ubersichtlichkeit von urgfaichem Textmaterial er-
leichtert. Mit Hilfe dieses Programms kénnen qadiNe Datenanalysen systema-
tisch durchgefiihrt werden. Volumindses Datenmdt&aan mit vergleichsweise
geringem Arbeitsaufwand strukturiert und in einachvollziehbaren Weise dar-
gestellt werden.

Eine der zentralen Funktionen von MAXQBAst die Méglichkeit, Codes (Kate-

gorien) zu Textpassagen zuzuordnen. Das Kateggstams ist jederzeit im Fens-

ter CODESYSTEM zugénglich. Zu Beginn der Arbeitdstses Fenster noch leer.
Das Kategoriensystem entsteht sukzessive, wahrendedelgeleiteten Durchar-

beitung des Materials (induktive Kategorienbildung$ kann beliebig ausdiffe-

renziert und gestaltet werden, je nachdem, ob Aspekte aus dem Material her-
aus entwickelt werden (neue Kategorie anlegen) et Textpassage einer be-
reits bestehende Kategorie zugeordnet werden kann.

Auf dem Bildschirm wird das Codesystem als Baunkstnudargestellt. Es ahnelt
der bekannten Darstellung der Dateiordner im Winsl@&xplorer. Codes, die un-
tergeordnete Subcodes besitzen, sind an einenmekldltus- bzw. Minuszeichen
vor dem Code zu erkennen. Durch Klicken auf digggshen werden die Subka-
tegorien aus- bzw. eingeblendet, wenn sie vortdtt sichtbar waren.

Am Ende des Auswertungsprozesses entsteht ein kaemplind ausdifferenzier-
ter Kategorienbaum inklusive Quantifizierungen.dem oben aufgefiihrten Bei-
spiel zur Frage nach der Funktion von Vergleichsiéeh sieht der spezifische
MAXQDA ® - Kategorienbaum wie folgt aus:

Abbildung 11: Beispiel fiir Kategorienbaum zu ,Funkt ion von Vergleichsarbeiten”

= (B Funktion der Yergleichsarbeit 0
=l & landesweiter Vergleich des Leistungsstandes 55

+ 3 als Uberprufung/ Sicherung der Standards 47

+ @ als Ruckmeldung fur Yerbesserunen 21

+ E Kontrollinstrument und Druckmittel 29
=) als Folge von PISA 14

(= keine Funktion, nur Alibi und 5

&) purer bildungspolitischer Aktionismus 3
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Dieser Kategorienbaum wird fiir die PrasentationEtgebnisse (Kapitel 5) in ei-
ner Tabelle noch differenzierter dargestellt.

Tabelle 4.4.2: Beispiel fir Prasentation der indukt  iv gewonnenen Ergebniskatego-

rien
Individuelle Bedingungen
Hauptkategorie I: Funktion der Vergleichsarbeiten (VA)

: Ges HS RS Gym
Subkategorien (n=59) | (n=15) | (n=23) | (n=21)
1. Vergle!chsarbelter] (VA) dienen lan- 55 14 22 19

desweitem Vergleich
Um _Standards zu Uberprufen und a7 8 20 19
zu sichern
Als Rickmeldung fir Verbesse- 21 4 10 7
rungen
2. VA als Kontrollinstrument und Druck 29 7 12 10
mittel
VA als Folge der PISA-Studie 14 3 4 7
4. VA haben keine Funktion 5 1 2 2
VA als purer Aktionismus 3 0 0 3

Der Tabelle kénnen folgende Informationen entnommerden:

Die erste Zeile bezieht sich auf die einzelnen Aarswngsschritte des zugrunde-
liegenden Modells von Helmke und Hosenfeld zur Reaa und Nutzung von

Daten aus Ruckmeldungen (siehe Kapitel 3.4.2.2olen dargestellten Beispiel
handelt es sich demnach um Ergebnisse zu den diudiMen Bedingungen. Die
zweite Zeile enthalt den Titel der zu diesem Auswagsschritt generierten
Hauptkategorie und dessen Nummerierung. Die Hatghkaen lassen sich in
weitere Unter- bzw. Subkategorien gliedern, die Ende des Quantitativen In-
haltsanalyseverfahrens gezahlt und nach der Haifigkrer Nennungen gelistet
werden. Hier gilt zu beachten, dass Mehrfachnenenirggner einzelnen Lehrper-
son innerhalb einer Subkategorie nur einfach gewesterden. Wenn jedoch
Antworten einer Lehrperson unterschiedlichen Sudg@tien zugeordnet werden
koénnen, so flieRen diese jeweils in die entspredb&puantifizierung mit ein.

Die Spalte Ges (n=59) bezieht sich auf die Ges@ahisbbe des Materials. Sie
beinhaltet die Interviewaussagen der 59 Lehrpersdee Sekundarstufe | des all-
gemein bildenden baden-wirttembergischen Schulegsiel den entsprechenden
Subkategorien. In den drei weiteren Spalten (HS=®$=23) und (Gym=21)
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werden die Aussagen der Lehrerinnen und Lehrer dfen unterschiedlichen
Schularten zugeordnet: es wurden also 15 Hauptsck8l Realschul- und 21
Gymnasiallehrpersonen interviewt.

4.4.2.1 Deduktive Analyseschritte — die Technik der
Strukturierung

Neben induktiven Verfahren werden bei der Auswegtdas Gesamtmaterials vor
allem deduktive Analysetechniken durchgefihrt. Deehnik der Strukturierung
stellt die zentralste Auswertungs- und Interpretatechnik dar (Mayring 2008,
S. 82). Auch bei diesem Verfahren muss vorab eiladinodell entwickelt wer-
den:

Abbildung 12: Ablaufmodell deduktive Kategorienbild ung

g——»| Gegenstand, Fragestellung g

v

Theoriegeleitete Festlegung der Strukturierungs-
dimensionen als Haupt- und ev. Unterkategorien M—g

Theonegeleitete Formulierung von Definitionen,
Ankerbeispielen und Kodierregeln

Zusammenstellung zu einem Kodierleitfaden

¥
Uberarbeitung der Kategarien || formative Relia-
und des Kodierleitfadens bilitatsprifung
v
Endgaltiger Materialdurchgang | summative Relia-
¢ bilitatsprifung

- Ausweriung, ev. quantitative Analysen (z.8.
Haufigkeiten)
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Am Beispiel der Fragestellungen zur Rezeption vangiéichsarbeiten wird der
Prozess der deduktiven Kategorienbildung demomstBereits vor der Analyse
werden die Kategorien formuliert und definiert, mihem Ankerbeispiel versehen
und die Kodierregeln bestimmt. Auch dies geschihtlassischen methodischen
inhaltsanalytischen Vorgehen nach Mayring mit Hédfeer Tabelle (vgl. Mayring

2008):

Tabelle 4.4.3: Beispiel fir deduktive Kategorienbil

Ruckmeldungen*®

dung zu ,Verstandlichkeit der

Kategorie

Definition

Ankerbeispiel

Kodierregeln

Ruckmeldungen waren Die Lehrpersonen er-
halten Rickmeldungen Auswertungsdaten ver

verstandlich und un-
problematisch.

Uber die Ergebnisse.
Diese sind verstandlict
aufbereitet.

LFur mich waren die

standlich und nach-
nvollziehbar* (150).

Die Ruckmeldungen
- aus den Vergleichsar-
beiten werden von den
Lehrpersonen ange-
schaut und verstanden.

Ruckmeldungen waremn Die Riickmeldungen

unverstandlich.

wurden angeschaut a-
ber es konnten keine
Informationen daraus
entnommen werden.

.und dann muss ich
sagen, mit dieser Ta-
belle hier, kann ich gar
nichts anfangen, die
sagt mir gar nichts"
(162).

Die Ruckmeldungen
werden angeschaut. E
konnen keine Informa-
tionen entnommen
werden.

Ruckmeldungen wur-
den nicht angeschaut.

Die Lehrpersonen ver-
wenden die Rickmel-
dungen aus Ver-
gleichsarbeiten nicht.

Ich habe sie mir bis
jetzt noch nicht ange-
schaut. Da kann ich
jetzt nichts dazu sa-
gen“ (351).

Die Lehrpersonen
schauen die Rickmel-
dungen aus Ver-
gleichsarbeiten nicht
an.
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Bei der computerunterstitzten Datenanalyse werdese d/orformulierten theo-
riegeleiteten Kategorien ,im Codebaum angelegt'tabafolgt die entsprechende
Zuordnung der Interviewabschnitte. Die Ergebnidgditsng erfolgt analog zum
induktiven Vorgehen in Form einer Tabelle. Das Biekbezieht sich auf die Re-
zeption der Ergebnisrickmeldungen, dem ersten tBahrModell von Helmke &
Hosenfeld (2005).

Die Tabelle enthalt die Ergebnisse zur Hauptkaieghr ,Verstandlichkeit der
Ruckmeldungen®:

Tabelle 4.4.4:; Beispiel fur Prasentation der dedukt  iv gewonnenen Ergebniskatego-
rien

Rezeption von Vergleichsarbeiten
Hauptkategorie II: Verstandlichkeit der Riickmeldungen
. Ges HS RS Gym
Subkategorien (n=59) (n=15) (n=23) (n=21)
1. Rickmeldungen waren verstandlich 16 2 6 8
2. Rickmeldungen wurden nicht ange- 13 3 6 4
schaut
3. Rickmeldungen waren unverstandligch
> 5 2 3 0
bzw. unpraktisch
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4.4.2.2
Analyseverfahren
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Festlegung induktiver bzw. deduktiver

Welche Fragestellungen mit deduktiven bzw. indwkiivAuswertungsverfahren
ausgewertet wurden wird in den beiden folgenderellat aufgefihrt:

Tabelle 4.4.5: Ubersicht tiber die Anwendung dedukti

Fragestellungen

ver Analyseverfahren bzgl.

Deduktive Analyseverfahren

Kategorien

Subkategorien

Durchfihrung der VA
Rezeption (Frage 3)

keine Probleme;
Zeit ausreichend/zu kurz/zu lang;
Kritik an Durchftihrung

Verstandlichkeit der VA
Rezeption (Frage 4)

verstandlich; nicht verstandlich; nicht
angeschaut

Zeitpunkt der VA
Reflexion (Fragen 5 — 7)

Zu spét; zu frih; Zeitpunkt verschiebe

2N

Niveau der VA
Reflexion (Fragen 5 — 7)

Niveau angemessen, Niveau zu hoch
Niveau zu niedrig

Ableitung von Fordermalinahmen
Reflexion (Fragen 5 — 7)

Anhaltspunkte fur Fordermalinahmer
erhalten; keine Hinweise erhalten; FG
dermalinahmen sind mdglich; keine

=

Fordermalinahmen mdglich

Tabelle 4.4.6: Ubersicht iiber die Anwendung indukti

ver Analyseverfahren

Induktive Analyseverfahren

Kategorien

Individuelle Bedingungen (Fragen 1
und 2)

Rezeption der Vergleichsarbeiten (Fr
gen 3 und 4)

aBei induktiven Analyseverfahren
werden die Kategorien aus dem

Weitere Reflexionen zu VA
Reflexion (Fragen 5 — 7)

Interviewmaterial entwickelt
(val. Kap. 4.4.1.4).

Abgeleitete Aktionen
(Forschungsfragen 8 und 9)
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4.4.2.3 Auswertungsverfahren der quantitativen
Teilbefragungen zur Kommunikation der
Ergebnisse

Um zu erfahren, in welcher Form das Thema Vergssdbeiten und deren Er-
gebnisse im schulischen Kontext diskutiert wirdrébungsfragen 10 — 12), er-
hielten die Befragten wahrend des Interviews foligegn Fragebogen zum Kom-
munikationsverhalten mit der Bitte, die entsprectenPunkte anzukreuzen (Ab-
bildung 13). Die Lehrpersonen hatten somit die Nubddeit, die Qualitat und In-
tensitat der Gespréache zu bewerten. Unter dem fBeigformeller Austausch’
werden oberflachliche Gesprache verstanden, diaufigg und nebenbei gefihrt
wurden. ,Systematische Diskussionen’ beschreibeoe, in denen sich die Ge-
sprachspartner mit dem Thema Vergleichsarbeit gnen und vertieft auseinan-
dersetzen. Fir die weitere Auswertung des schdis¢étommunikationsverhal-
tens war die rechte Spalte ,systematische Diskn$sion Interesse.

Abbildung 13: Fragebogen zum schulischen Kommunikat ionsverhalten

C2) Diskussion Uber VA-Ergebnisse

Wo wird an lhrer Schule iiber die Ergebnisse der Vergleichsarbeiten diskutiert? iMahriachnannungen maglich)

keina informeller systematische
Gesprache Austausch Diskussion

Mit ausgewahlten Kollegen.

mit Parallelkollegen

In der Klassenkonferenz

In der Jahrgangsstufe nkonferanz

In der entsprechenden Fachkonteranz
Mit allen an den VA beteiligten Kollegen
In der Gesamtlehrerkonferenz.

In der Schulkenferanz

Mit der Schulleitung

Mit den Schilern dieser Klasse

Mit den Eltern dieser Klasse

0000000000
0000000000
[0 T T T T T S o T T T T
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4.5 Typenbildung

In der Literatur zu qualitativen Forschungsmethotieden sich zahlreiche Bei-
spiele und Verfahren der Typenbildung (vgl. FlidkiR; Kelle und Kluge 1999;
Lamnek 2005;). Je nach Autoren existieren ganzrsciteedliche Typenbegriffe.
Kluge (1999) beschreibt in ihrem Buch einerseitsseleiedene Arten von Typen
und Typologien. Sie unterscheidet Real-, Idealiréf-, Durchschnitts- und Pro-
totypen. Andererseits stellt sie drei spezifischafahren vor, wie empirisch be-
grindete Typen gebildet werden kdonnen. Neben denzém nach Barton und
Lazarsfeld und der Prozesstrukturanalyse nach @G#rherlautert sie die , Typo-
logische Analyse“ nach Kuckartz. Basierend auf elidgeoretischen Voriberle-
gungen und Konzeptionen skizziert sie ein viergadgiModell der empirisch be-
grindeten Typenbildung. Es erlautert in allgemeiRemrm den Prozess der Ty-
penbildung (Abbildung 14) und wird im folgenden Tabschnitt beschrieben
(vgl. Kelle & Kluge 1999, S. 81f; Kluge 1999, S.(#f).

Abbildung 14: Prozess der Typenbildung nach Kluge ( 1999)

Stute 1
Erssbeitung refevan-
ter Vergielchs gmen-
/\\ slanen
siuts 2 \ / sturs 3 \\
Eruppierung der Faiie Analyse nihalticher
| urid Analyse empin- } SinRZLEAmImEnn -
% Echer F:e-;e-n'au.l',iay ge und Typentiidung //

K\.,‘_k ten
Shute 4
Charakiersiening
lﬂE‘- geolideten T'r?l:-'l

1. Schritt: Erarbeitung relevanter Vergleichsdimensonen

Zunachst werden diejenigen Kategorien und MerkrdaleGesamtauswertung de-
finiert, anhand derer mogliche Ahnlichkeiten odentéischiede im Material
sichtbar werden.
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2. Schritt: Gruppierung der Félle und Analyse empiischer Regelmalig-
keiten

Die Falle werden anhand der definierten Kategooéer Vergleichsdimensionen
zugeordnet und nach empirischen RegelméaRigkeiteBruppen zusammenge-
fasst. Nach der Zuordnung erfolgt eine differerteievergleichende Analyse der
jeweiligen Gruppierungen. Bei dieser Kontrastierisiglarauf zu achten, dass die
Falle innerhalb einer Gruppe eine hohe interne Hganiat aufweisen. Das be-
deutet, dass die ausgewahlten Falle sich weitgedéneln und somit ein be-
stimmter Typus vorliegt.

Werden verschiedene Gruppen kontrastierend gegegggiellt, so muss Uber-
pruft werden, ob zwischen ihnen eine geniigend Hebegerogenitat vorliegt.
Werden Unterschiede sichtbar, so bilden diese auEtbene der Typologie eine
Kontrastierung des Datenmaterials ab.

3. Schritt: Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhéangend Typenbildung

Mit diesem Schritt sollen die empirisch gebildeteruppen innerhalb und zwi-
schen den Gruppen auf ihre inhaltlichen Sinnzusamhérege untersucht werden.
Dieses Verfahren tragt dazu bei, dass die bis dadisal ermittelten Zusammen-
hange auch verstanden und erklart werden. Hierckanh es zu einer Reduktion
des Merkmalsraums und damit der Gruppen kommen ADa@yse der Gruppen
kann dazu fuhren, dass weitere Kategorien oder &abkrien in den Fokus ri-
cken und die bisher erlauterten Schritte 1-3 erdewnthgefihrt werden missen.
Der Pfeil von Stufe 3 auf Stufe 1 veranschauliclesées Prozedere (Abbildung
14).

4. Schritt: Charakterisierung der gebildeten Gruppen

Am Ende des Verfahrens steht die umfassende Cleaissktung der gebildeten
Typen. Dafur werden die Merkmalskombinationen umldaltlichen Sinnzusam-

menhange verwendet, die das Typische und Charstisehie erfassen und abbil-
den.
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4.6 Inhaltsanalytische Gutekriterien

Bei der vorliegenden Inhaltsanalyse wurden dierddgdichen Glutekriterien be-

achtet und eingehalten (vgl. Mayring 2007). Zumeainvurde das gesamte Ver-
fahren dokumentiert. Die Dokumentation umfasst neter Explikation des Vor-

verstandnisses auch die Zusammenstellung des Asradysimentariums. Des
Weiteren wird die Durchfihrung der Datenerhebung die Auswertung der Da-

ten erklart.

Bei den Interpretationen wird argumentativ begriindferaussetzung hierfur ist
das adaquate Vorverstandnis des Interpreten undahetnis Gber den theoreti-
schen Stand der Nutzung von Vergleichsarbeiten.@igndlagen fur die Inter-
pretationen werden vor allem in Kapitel 3 gelegie Widerlegung von Alterna-
tivdeutungen kann ein wichtiges Argument der Gejsloegriindung von Interpre-
tationen sein.

Ein spezifisches Merkmal qualitativer Forschungds Offenheit des Gegens-
tands und die damit einhergehende Gefahr einesstamgtischen Vorgehens.
Aus diesem Grund ist es wichtig, vor der Analysdtets Ablaufschemata ein
strenges und regelgeleitetes Vorgehen sicherzeistdh der vorliegenden Arbeit
wurden bereits im Vorfeld Ablaufschemata erstaitiyohl fir das induktive, als
auch fur das deduktive Vorgehen (siehe Kapitell3.4.

Ein weiteres Gutekriterium der Inhaltsanalyse sth# Nahe zum erforschten Ge-
genstand dar. In der vorliegenden Arbeit werderLéigrerinnen und Lehrer nach
ihrem Rezeptions- und Nutzungsverhalten von Vetchkarbeiten befragt. Die
Befragten erhalten die Mdglichkeit ihre Erfahrungeritzuteilen, die sie mit den
kurz davor durchgefihrten und ausgewerteten Ingtntem sammeln konnten.
Der Forschungsgegenstand knipft also an derenischellRealitat an und steht
folglich im Interesse der Lehrpersonen.

Eine Schwierigkeit bei qualitativen Erhebungs- uagswertungsverfahren stellt
sicher die Kodierung und Interpretationsart dersEberinnen und Forscher dar.
Um hierbei einen Konsens zwischen unterschiedlicRemsonen herzustellen,
wurden die ersten neun Interviews jeweils von dre@abhangigen Personen aus-
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gewertet und kodiert. Im Anschluss daran wurderm&rgebnisse und Interpre-
tationen miteinander verglichen und in der Grups#uwdiert. Bei Unstimmigkei-
ten legte man jeweils einheitliche Kodierregelr.f&st danach erfolgte die Aus-
wertung des Gesamtmaterials. Im Anschluss daramevdurch dieses verglei-
chende Verfahren die Interkoderreliabilitdt bestimDie Zuordnung der Text-
segmente zu den verwendeten Kategorien wurde ven 8eteiligten ahnlich
vollzogen. Die Ubereinstimmung zwischen den Mitégsaanen und Mitarbeitern
betrug ca. 97 %.

Eine weitere Mdglichkeit der Gewahr von Gutekrieristellt das Verfahren der
Triangulation dar. Darunter versteht man den Vérstigr die Fragestellung un-

terschiedliche Losungswege zu finden, Starken widv&chen aufzuzeigen und
die Ergebnisse zu vergleichen (vgl. Mayring 20Q2).der vorliegenden Frage-
stellung wurden bereits quantitative Studien duethigrt (vgl. Maier 2009). So-

mit besteht die Mdglichkeit, diese Erkenntnisse dah eigenen Forschungser-
gebnissen zu vergleichen und zu diskutieren.

Generell erscheint die gezielte, professionelleuinty des Interviewpersonals im
Vorfeld der Erhebung, Auswertung und Interpretatien Daten als notwendiges
Verfahren, um eine hohe Durchfihrungsobjektivitétgewahrleisten (vgl. Kap.
4.3.2.1).



5 Ergebnisse 147

5 Ergebnisse

Auch Darstellung der Ergebnisse erfolgt schrittweshand des Modells von
Helmke/Hosenfeld ,Von der Innovation zur Evaluatigkap. 3.4.2.2) und in der
Reihenfolge der Fragestellungen (Kap. 4.2), begidmait der subjektiven Ein-
stellung, also den individuellen Bedingungen unasigllungen der Lehrpersonen
zur Funktion von Vergleichsarbeiten (5.1). Die @ihsliche Darstellung der in-
duktiven Auswertung dieser Fragestellung erfolgte Methodenkapitel (Kap.
4.4.1.4).

In den Kapiteln 5.2 und 5.3 werden jeweils die Brgsse zur Rezeption und Re-
flexion der Datenrickmeldungen vorgestellt. Darelmlief3en sich die Befunde zu
maoglichen Aktionen (Kap. 5.4) an, die die Lehrpeeso aus den Ergebnissen ab-
leiten. Die Aussagen der Lehrerinnen und Lehredeau schulischen und externen
Bedingungen sind in Kapitel 5.5 zusammengefasst.S&hiuss werden alle Teil-
ergebnisse in einem tabellarischen Gesamtubertitioestellt (Kap. 5.6).

Nachdem das gesamte Material ausgewertet ist uadKaltegorien vorliegen,
konnen mit Hilfe typenbildender Verfahren spezifiscRezeptions- und Nut-
zungstypen gebildet werden. Die Typenbildung urel Bleschreibung der flunf
verschiedenen Typen werden in Kapitel 5.7. ausithhdrlautert und dargestellt.
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5.1 Individuelle Bedingungen — Funktion der VA

Tabelle 5.1.1: Individuelle Bedingungen

Hauptkategorie I: Funktion der VA
: Ges HS RS Gym
Subkategorien (n=59) | (n=15) | (n=23) | (n=21)
1. Vergle!chsarbelter] (VA) dienen lan- 55 14 22 19
desweitem Vergleich
um _Standards zu Uberprifen und a7 8 20 19
Zu sichern
als Ruckmeldung fiir Verbesse- 21 4 10 7
rungen
2. VA als Kontrollinstrument und Druck 29 7 12 10
mittel
VA als Folge der PISA-Studie 14 3 4 7
4. VA haben keine Funktion 5 1 2 2
VA als purer Aktionismus 3 0 0 3

In der Tabelle sind alle Antworten enthalten, die laefragten Personen zur Frage
nach der vermuteten ,Funktion“ von VergleichsarbeitiuRerten. Die Antworten
sind in einzelnen Subkategorien zusammengefassivaénden nach der Haufig-
keit ihrer Nennungen gelistet.

Die am haufigsten genannte Meinung der Lehrpers¢d®&riPersonen) bezuglich
der intendierten Funktion von Vergleichsarbeitemidiet sich auf die Moglich-
keit, dass durch Vergleichsarbeiten Schilerinnedh 8ohtler, Lehrerinnen und
Lehrer, einzelne Klassen oder auch ganze Schulentddnnerhalb der Schule
als auch landesweit miteinander verglichen werdiamkn. Diese fast einstimmi-
ge Antwort verwundert nicht, schlie3lich ist beseiim Wort ,Vergleichs-
Arbeiten” die genannte Funktion enthalten. EinigesBnen dieser Gruppe bewer-
ten diesen Vergleich sehr positiv und betonen, desschon immer daftir waren,
.dass Klassen moglicherweise auch Lehrer, dassmeasals Lehrer leistet, ver-
gleichbar gemacht werden muss, oder vergleichbaksan“ (151).

Des Weiteren lasst sich diese erste Subkategoregl¥ichsarbeiten dienen dem
landesweiten Vergleich® in zwei weitere Unterkatego ausdifferenzieren, je
nachdem, welchem Zweck der Vergleich dient.
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Die gréRere Anzahl der Lehrpersonen, 47 Persors¢rder Meinung, dass der
Vergleich im Sinne einer summativen Evaluation \erdet wird. Am Ende eines
Bildungsabschnittes sollen also bilanzierend dieieinten Kompetenzen und da-
mit die Bildungsstandards Uberprift und gesicheetden. Vergleichsarbeiten
werden von diesem Personenkreis als kleine Priuunggsehen, mit der man U-
berprifen will, was die Schilerinnen und Schiledem vergangenen zwei Schul-
jahren gelernt haben. ,Dasgan eben einfach wissen will, was man am Ende von
der Orientierungsstufe, weil das ja so ein Blodk vgas man da in den zwei
Schuljahren gelernt hat* (156). Diese Einstelluaieh alle Haupt-, Realschul-
und alle Gymnasiallehrpersonen mit je einer Ausrehm

22 der befragten Lehrerinnen und Lehrer sehen degrneN und die Funktion von
Vergleichsarbeiten in formativen EvaluationsveréhrSie geben an, dass durch
das differenzierte Vergleichen Starken und Schwéoki@zelner Schilerinnen
und Schuler zurickgemeldet werden, die das Hardign_ehrpersonen in dem
Sinne bestimmen, dass gezielt Verbesserungen aglgiesterden. lhrer Meinung
nach moéchte das Ministerium den Schulen und dem @ayierenden Personen
durch Vergleichsarbeiten eine Ruckmeldung geben, diese stehen. Diese
Ruckmeldung wird demnach als Ausgangspunkt fireRefhen betrachtet. Zum
einen kénnen die Lehrerinnen und Lehrer dadurctuitterrichtliches Vorgehen
kritisch beleuchten, um z.B. einschatzen zu konpeig weit der Unterricht gut
verlaufen ist, verbesserungsfahig ist, wo vielleifdische Schwerpunkte gesetzt
wurden oder die Richtigen® (164). Neben der Ubeftprg der Nachhaltigkeit was
im Unterricht erreicht wird, kbnnen aber auch dob8achen und die Starken ein-
zelner Schiler herausgefunden werden (vgl. 253gsd®iforderdiagnostische
Sichtweise wird von der Halfte der Realschullehspaen und von jeweils einem
Drittel der Befragten aus Hauptschulen und Gymmasiegenommen.

Im Gegensatz zu dieser positiven Perspektive siiehHalfte der Befragten aller
drei Schularten Vergleichsarbeiten als Kontrollinstent an und erlebt diese als
Druckmittel. Diese neuen Evaluationsinstrumentederralso nicht wie oben be-
schrieben als Vergleichsmal fir angestrebte Veeb@sgen angesehen, sondern
».man mochte, ich denke auch dass man die Lehrar @aamgen mdochte, einen
bestimmten Standard zu erreichen, oder vielleiclichagewissenhafter zu arbei-
ten" (250). Vergleichsarbeiten werden folglich &@suckmittel erlebt, um den
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Lehrerinnen und Lehrern ,nicht ein vollig freiesh@éfen zu ermoglichen. Zumal
es sind ja auch gar keine Kontrollen mehr da“ (elidieser Aspekt wird von den
Lehrenden angefuhrt, weil im Zuge der Bildungsptéomm 2004 die Einzelschu-
le in Baden-Wurttemberg mehr Gestaltungsfreirduminéek und die Schulauf-
sichtsbehérde ihre ,Kontrollfunktion® in Form vomtgrrichtsbesuchen reduzier-
te. Die Frage, ob sich die Lehrperson durch Vechkarbeiten kontrolliert fiihle,
wird von der Hélfte bejaht. Die meisten geben assdsie aufgrund des guten Er-
gebnisses keinen Druck empfinden und sich durclyl€ehsarbeiten nicht kon-
trolliert fuhlen. Sie rdumen jedoch ein, dass steRroblem damit hatten, wenn
ihre Klasse schlechter abgeschnitten hatte.

Das Argument, dass Vergleichsarbeiten als FolgdtieA - Studie implementiert

wurden, teilen insgesamt 14 Lehrerinnen und Lehkafass fur die Mal3Bhahme
war ,erst einmal der PISA - Schock, der das Gamzéi¢ Wege geleitet hat"

(156). Durch diese internationale Schulleistungsistwurden zunéchst Mangel
des deutschen Schulsystems sichtbar und durchefideltckende Vergleichsarbeit
erhalt man nun spezifische Hinweise, wo diese Ligg®R und klein sind (vgl.

256). Mit dieser Aussage weisen die Lehrpersoneaudidin, dass grol3 angeleg-
te, stichprobenbasierte, internationale Schullagtstudien wie PISA, TIMSS

etc. nicht auf die Ebene der Einzelschule bzw. dieterrichtsebene tbertragen
werden kdnnen, sondern dem Systemmonitoring dieviergleichsarbeiten hin-

gegen, die an allen Schulen des Landes in ausgendflassenstufen flachende-
ckend durchgefiihrt werden, lassen eher Riuckschhisseie Qualitat der Schule
bzw. des Unterrichts zu.

Insgesamt geben flinf Personen an, dass Verglelmhtar keine Funktion erful-
len. Sie erleben das ganze Verfahren als zus&mjcsinnlosen Arbeitsaufwand,
als Papierkrieg und als Beschéafigungstherapie, gmiehe Zweckbestimmung.
Dementsprechend erwarten diese Personen nichtgligean in ihren Augen un-
notigen Instrumenten. Sie vermuten, dass diesefamatischen Statistikern ent-
wickelt wurden und werten sie extrem ab.

,Also eine spontane Antwort, die mir dazu einfatlgss es eine Beschéfti-
gungstherapie fur Lehrer ist. Und da sind irgendivel Statistikfanatiker

drinnen im Club, ja! Also einen vernunftbegabteru@t kann ich mir da

nicht denken.” (158)
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Drei Befragte erleben Vergleichsarbeiten als putdtionismus. Als Ausldser
wird auch die PISA-Studie angefuhrt. Doch im Veigiezu oben beschriebener
»als Folge von PISA" - Kategorie sollen nicht Dateroben werden, die ein dif-
ferenziertes Aggregationsniveau erfassen, im Seines Schulmonitorings. Die
Aussage eines Realschullehrers beschreibt dieskatgiorie passend. Er kriti-
siert, dass mit dem Verfahren nicht die Ursachendfé schlechten Ergebnisse
behoben werden. Denn dazu wéren individuelle Failyaen notwendig, die dif-
ferenziert Gber die jeweiligen Starken oder Schwiackler Schilerinnen und
Schiler informieren und aufklaren. Anstatt diagisa$t vorzugehen, beklagt die-
ser Lehrer das oberflachliche, pauschale und uiticeeta VVorgehen bei der will-
karlichen Produktion weiterer Output-Ergebnisse.idriberzeugt, dass die tat-
sachlich vorherrschenden Probleme durch dieseseVierg nicht gelést werden
konnen.

»---und ja Aktionismus. Das ist in meinen Augen pubdtionismus. Pisa-
ausloser und jetzt muss man schauen, dass marchrscilagt, dass man zu
Ergebnissen kommt. An den Ursachen wird nicht gatat) Einzelanalysen
werden keine betrieben. Das geht pauschal, die I&clhiékommen eine
Nummer, ich bekomme eine Nummer. Der Lésung demribetgen und
Probleme kommt man so nicht néher, absolut ni¢R&0)

51.1.1 Fazit: individuelle Bedingungen —Funktiond  er
Vergleichsarbeit

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass digoften der Lehrerinnen und
Lehrer zur Frage nach der ,Funktion von Vergleichsden® sehr unterschiedlich
ausfallen. Die neutralen Positionen (,VA dienen déengleich, um Standards zu
uberprufen” oder ,VA als Folge der PISA-Studie*)dupositiven Einstellungen

(VA als Ruckmeldung fir Verbesserungen®) stimmei der intendierten Ziel-

setzung des Ministeriums aus 8§ 114 des Schulgeséberein. Demnach konnen
Vergleichsarbeiten nach Meinung der Lehrendeniierikunktion sowohl fir die

Qualitatsentwicklung der Einzelschule, als auch dig Feststellung des Lern-
stands der Schilerinnen und Schuler verwendet wdtddesinstitut fir Schul-

entwicklung).

Auffallend ist, dass jede zweite Person, Uber dild Schularten hinweg, Ver-
gleichsarbeit als Instrument der Kontrolle erlebtt dem Druck auf die Akteure
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erzeugt werden kann. Diese Anzahl ist erschreckerah, wenn man bedenkt,
dass Druck und negative Assoziationen Entwicklungeentuell verhindern und
somit den erhofften Verbesserungen im Wege stehen.

Vor allem finden sich unter den Gymnasiallehrpeesokritische AuRerungen, die
Vergleichsarbeiten als funktionslos und als purdtiohismus attribuieren. Auch
bei diesen Personen muss damit gerechnet werdss ntaeiner derartigen Ein-
stellung keine MalRhahmen im Sinne einer Qualitéd®sserung vorgenommen
werden kdnnen, sondern alles ,beim Alten* bleibt.

5.2 Ergebnisse zur Rezeption

Der erste Auswertungsschritt im Modell von Helmkeglenfeld der den idealtypi-
schen Verlauf der Nutzung von Ruckmeldungen austluegserhebungen skiz-
zZiert, beschreibt die Rezeption der VergleichsaebeiDie Aussagen der inter-
viewten Lehrerinnen und Lehrer lassen sich dendmefdlgenden Hauptkatego-
rien zuordnen:

I.  Durchfiihrung der Vergleichsarbeit

Il. Verstandlichkeit der Rickmeldungen

5.2.1 Rezeption - Hauptkategorie I: Durchfihrung de r

Vergleichsarbeit

Tabelle 5.2.1: Rezeption — Hauptkategorie |
HK I: Durchfiihrung der Vergleichsarbeit
Subkategorien (29 | (15 | (23) | (o2l
1. ggn\?elréloe?(l:eh?aersgtder Durchfihrung 54 14 20 20
2. Zur Verfiigung stehende Zeit war fur Schiler
...ausreichend 39 8 13 18
...zu kurz 10 7 2
...zu lang 5 4 0 1
3. Upeipheitliches Vorgehen bei der Aus- 5 1 1 3
handigung der VA
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5.2.1.1 keine Probleme bei der Durchfiihrung
(insg. 54; HS 14, RS 20, Gym 20)

Insgesamt geben beinahe alle Interviewpartner (459) an, mit der Durchfih-

rung der Vergleichsarbeiten keinerlei Probleme peka haben. Als Grund hier-
fur wird angefiihrt, dass die Vorgaben und Lehredngichungen zur Durchfih-

rung der Vergleichsarbeit klar und verstandlichrfaliert waren. Die Lehrerinnen

und Lehrer erhielten sowohl klare Hinweise in Beaud die Terminierung als

auch auf die Art und Weise der Durchfihrung dergiéchsarbeiten. Ebenso lob-
ten die Befragten die Verstandlichkeit des gesartrtEmmationsmaterials, sowie
das rechtzeitige Bereitstellen der Losungen (VBl)1Dies galt auch dann, wenn
die Erhebungen von fachfremden Lehrpersonen dufiéhgevurden.

»Also, ich habe es ja gar nicht selber gemacht.vetn im Schullandheim.

Der Fremdlehrer hat da aber kein Problem gehalptjtdar Recht zu kom-

men. Und diese Anweisungsblatter sind eigentlidir @ndeutig. So dass

man auch, wenn man es auch zum ersten Mal undrétifmacht, kann

man das durchfuhren.” (362)
Dass sich Vergleichsarbeiten unproblematisch dutoleh lassen, selbst wenn
fachfremde Personen diesen Part Gibernehmen, kanmicitige Voraussetzung
fur deren breite Verwendung gewertet werden. Wusleim bereits hier Probleme
und Hindernisse aufzeigen, so misste damit gereeverden, dass einige Lehre-

rinnen und Lehrer womaglich die Arbeiten ablehneémden.

5.2.1.2 Zur Verfigung stehende Zeit war fir Schiler

5.2.1.2.1 ...ausreichend (insg. 39; HS 8, RS 13, Gym 18)

Etwa zwei Drittel aller Lehrpersonen sind der Meigudass die zur Verfiigung
stehende Zeit fur die Bearbeitung der Aufgabeneacisend war. Diese Einstel-
lung kommt in folgenden Aussagen zum Ausdruck:

»90 weit ich mich erinnern kann, hat die [Zeit] g@ggreicht. Also wirklich,
zeitlich gut machbar” (161). ,Der Zeitrahmen war@ndnung, meiner Mei-
nung nach. Also ist jeder auch fertig geworden. \dem her war es nicht
das Problem*” (266). ,Zeit war ordentlich bemessed ausreichend bemes-
sen.” (355)
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5.2.1.2.2 ...zukurz (insg. 10; HS 1, RS 7, Gym 2)

Zehn Personen sind der Ansicht, dass den Schiériand Schulern fir die Be-
arbeitung der Vergleichsarbeit zu wenig Zeit zurfifgung stand. Betrachtet man
die einzelnen Schularten und -facher, so fallt dags vor allem ein Drittel der
Realschulehrpersonen diese Aussage teilt. Die emedieser Personen beziehen
sich in ihren Angaben auf das Fach Deutsch, Klatgaén 6. Als Grund fir den
Zeitdruck werden ein erhohter Umfang im Vergleichden Vergleichsarbeiten
vom Vorjahr und eine komplexe Aufgabenstellung dilge. Dies hatte zur Fol-
ge, dass sich die Schulerinnen und Schiler beBdarbeitung sehr beeilen muss-
ten und teilweise auch nicht fertig wurden (vgl72Die Lehrerinnen und Lehrer
machen die Aufgabenstellung dafur verantwortlickeilvdie Schilerinnen und
Schiler aufgefordert waren einen halben Aufsatxertassen. Zuvor bendtigten
sie viel Zeit, um sich in das Thema einzulesen.

,und der Ausgangstext, das waren ja zwei DIN A 4e3e Und da brauch-
ten sie erst mal Zeit das zu lesen. Sich in diecliekte rein zu versetzten,
sich zu Uberlegen wie koénnte die Geschichte ausgelssv. Also, das
braucht Zeit. Und da haben manchen schon ein l@aseim Problem mit der
Zeit gehabt. Das war wirklich knapp bemessen. lbeffestgestellt im Vor-
jahr war so eine grol3e Aufgabenstellung nicht dgbeiesen.” (259)

5.2.1.2.3 ...zulang (insg. 5; HS 4, RS 0, Gym 1)

Dass die Schilerinnen und Schuler fir die Bearbgitder Vergleichsarbeit zu
viel Zeit hatten meinen, im Kontrast zu den obescheéebenen Realschullehr-
kraften, insgesamt funf Lehrerinnen und Lehrerudter vier Hauptschullehrper-
sonen. ,Die haben es friher abgegeben, eigendlstsie Zeit hatten” (156). Dass
ausgerechnet die schwachsten Schilerinnen und éctilineller mit den Tests
fertig sind als die Vergleichsgruppen an Realsahuled Gymnasien fallt auf und
verlangt nach Erklarungsgrinden. Eine Lehrerin tfighe moglichen Grund die
oberflachliche Bearbeitungsweise sowie die fehle@geluld und Ausdauer der
Schulerinnen und Schiler an.

.Ja, die Schiler waren friher fertig. Die Zeit brhie ich gar nicht. Viel-
leicht liegt es auch an der Geduld und Ausdauess dée Schuler die nicht
haben. Sie konnen die Zeit teilweise schon braucManche Aufgaben
wurden oberflachlich gemacht, aber da fehlt danfaeh auch die Ausdau-
er.“ (154)
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5.2.1.3 Uneinheitliches Vorgehen bei der Ausgabe de r
Vergleichsarbeiten an die Lehrerinnen und
Lehrer (insg. 5; HS 1, RS 1, Gym 3)

Als grof3en Kritikpunkt bei der Durchfiihrung der Ykichsarbeiten fiihren die
Lehrpersonen den Zeitpunkt der Aushandigung degi€imhsarbeit an, da dieser
im Vergleich zum Vorjahr und im Vergleich mit anderSchulen teilweise un-
einheitlich festgelegt wurde. Eine Lehrperson wuhdeh tber die sehr friihe
Ausgabe und die damit verbundene Méglichkeit, Satiihen und Schiler noch
gezielt auf den Test vorzubereiten.

.Ich fand es sehr seltsam, dass die Aufgaben selrm Woche vorher bei

uns waren.” (162)
Dadurch erhalten diese Lehrerinnen und Lehrer diglMdhkeit die Aufgaben und
das Niveau der Vergleichsarbeiten im Vorfeld zwalerén. Sie kbonnten dieses
Wissen dazu verwenden, ihre Schilerinnen und Scimilger verbleibenden Zeit
auf bestimmte Themen vorzubereiten. Eine Hauptsstimalrin berichtet von ei-
nem Kollegen des Faches Englisch, der die frilgeeiiushandigung der Ver-
gleichsarbeit dafir nutzte, mit seiner Klasse basitie Schwierigkeitsbereiche
der Vergleichsarbeit eine Woche lang gezielt eibemii bis diese beherrscht wur-
den. Dass dieser Kollege nicht an derselben Sdhtitg ist, betont die Lehrerin
ausdrucklich:

.Denn ich kenne einen Kollegen von mir, nicht arsener Schule, aber an
einer anderen, die haben dann wirklich gezielt ufarén getbt. Und das
sollte ja nicht Sinn der Sache sein. Die haben dashangeschaut und haben
gesehen, aha, bei Aufgabe so und so da kommt dasndvan mit dem
Jistening” oder so, das haben wir schon ewig nigtghr getbt, das Gben
wir halt noch eine Woche lang. Dann kénnen es dnelé& natirlich.” (162)
Eine weitere Lehrperson bekundet, dass sie die IMelgarbeiten bereits am
Vortag nach Unterrichtsschluss erhalten hat. Stwaite diese die Gelegenheit,

sich auf die Vergleichsarbeit am nachsten Tag \lwemiten.

Funf Personen, denen die Vergleichsarbeit am ModggnDurchfiihrung zuge-
stellt wurde, beklagen sich teilweise massiv dariidass zwischen dem Erhalt
der Unterlagen und der Bearbeitung durch die Schillevenig Zeit verbleibt, um
sich auf die Durchfihrung der Vergleichsarbeit aitdrend und griindlich vorbe-
reiten zu konnen. Durch diese Regelung geraterLelieenden unter Zeitdruck
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und sie berichten von der Sorge, nicht adaquatpunofiéssionell handeln zu kon-
nen. Sie emporen sich dariber, dass diese streageluRg im Vergleich zum

Vorjahr eingefihrt wurde und dass mit einem Mal nach bestimmte Personen
der Schule, in diesem Fall handelt es sich um diulgitung, die Vergleichsar-

beiten erhalten, diese kopieren dirfen und bis kwarzder Durchfiihrung unter

Verschluss halten missen.

.Das Einzige, was ich als Mangel empfand, dass b&m ersten Mal, wir

waren ja jetzt die zweite Generation, da durftewlies_ehrer vorher kopie-
ren. Jetzt hat es bei uns eine grofe Empdrung gegells dann bekannt
wurde, ich denke auch an anderen Schulen, dasndinfeausgewéhlte, also
Al15-Studiendirektoren, die das vorher kopieren téarf unter Verschluss
halten dirfen und uns Lehrern dann am Morgen déeifirerst ausgeben
darfen.” (350)

In diesem Zusammenhang unterstellen sie der Sdlomdemangelndes Vertrauen
in Bezug auf einen korrekten, vorschriftsmaRigengdng des Lehrpersonals mit
den Vergleichsarbeiten. Die kurzfristige Ausgabe Wergleichsarbeit hat zur

Folge, dass die durchfihrenden Lehrpersonen enarer Zeitdruck geraten,

wenn sie die Aufgaben erst morgens, kurz vor deccBfiihrung erhalten. Denn
zum einen mussen sie die Anzahl der Arbeiten kdigren, ob sie fur die Klas-

sengréfRe ausreicht. Zum anderen mochten sie sictlevdBearbeitung durch die
Schilerinnen und Schiller einen Uberblick tUber diomglerten Kompetenzen
verschaffen und dafir vor allem ausreichend Zeit Rnhe zur Verfigung zu ha-
ben. Doch die Realitat sah fir einige anders aiesfolgende Aussagen deutlich
machen:

.Das hat namlich ganz pragmatisch dann zur Foldelge ich war schon
sehr frih an diesem Wochentag hier. Und als daamisd jetzt kein Vorwurf
gegen den Kollegen, aber als dann der Kollege kachden ganzen Pack
mir Ubergeben hat, ich habe mich schnell in einr@denrein, wo einigerma-
Ren Ruhe war, und habe dann ganz schnell, fur méghdas ja alles Neu-
land, dann da durch die Aufgabenstellung hindurahmgitet. Und musste
mich erst einmal informieren und die nachzahlenates vollstandig ist.
Dann bin ich gerade so zwei, drei Minuten vorhetidegeworden. Dann
musste ich schon mit dem Packen ins Zimmer reim&tirund weiterma-
chen bei den Schilern. Das habe ich als sehr inhwmd inadaquat emp-
funden, muss ich sagen. Beim ersten Mal konnte esagemdutlicher ma-
chen, ich weil3 nicht, ob Sie das wissen, da dedteben jeder selber kopie-
ren. Und jetzt hat man das so verfigt, dass dasr Werschluss gehalten
wird bis kurz vorher. Diese Modalitat des Ablauisd ich schlecht.” (350)
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-Was halt schwierig war, ein kleines Problem wass wir die ja nur ganz

kurz vorher bekommen haben. Die haben wir morgégelzolt und dann

ging es los. Das ware fir die Lehrer geschickt genewir hatten die eine

Stunde vorher gehabt, um die mal selber anzuschaugindas ging ja dann

los mit einem Diktat und da musste ich selber Brak kurz schauen. Das

war fUr den Lehrer (...) schwierig zu praktiziere(858)
Wie gezeigt, wirden sich die Lehrerinnen und LelmeNorfeld der Durchfih-
rung etwas mehr Vorbereitungszeit wiinschen. Dadantfiele der als unange-
nehm erlebte Zeitdruck der sich auf die Lehrpersomegativ auswirkt, weil er
zur Verunsicherung beitragt. Davon sind vor allenden diejenigen betroffen,
die es gewohnt sind, sehr gut vorbereitet in detetdicht zu gehen. Auf der an-
deren Seite birgt eine friihzeitige Aushandigung aimen die Gefahr, dass Leh-
rerinnen und Lehrer ihre Klassen auf die Vergleachsiten vorbereiten im Sinne
eines ,teaching to the test“, wie es weiter vorsdheieben wurde. Zum anderen
konnten sie ihr Vorwissen in Form von Hilfestellemgwahrend der Durchfih-
rung ihren Schilerinnen und Schilern anbieten. digisterstiitzung ist bei exter-
nen Evaluationen nicht erwiinscht, denn Vergleidieiten sollen den tatsachli-
chen Kenntnisstand der Schilerinnen und Schileittetmund nicht den der
Lehrpersonen. Wie weit bei dieser Form der ,Untdrsing’ die Angst der Lehre-
rinnen und Lehrer mitspielt, dass schlechte Scbkigebnisse auf ihre Arbeit zu-
rickgefuhrt werden kdénnen, kann nur vermutet werdenist gewiss nicht ein-
fach fur Lehrerinnen und Lehrer, die fir gewohnlichder Rolle sind, ihre Schi-
lerinnen und Schler aktiv zu fordern, zu fordend zu unterstiitzen, dass sie bei
Vergleichsarbeiten lediglich die passive Rolle dlexstdurchfiihrung” einnehmen
sollen. Auch fir die Klasse ist dieser pl6tzlichellBntausch nur schwer nachzu-
vollziehen, wenn sie in sonstigen Lehr-Lernsituagio haufig mit Unterstitzung
rechnen kénnen.

~Ja, also es tragt auch nicht zur Vertrauensbildbag dass wir das hier
morgens kriegen und dann damit los marschiererersahne uns vorher
damit beschéaftigen zu kdnnen. Das verunsichererdégn, und dann weildt
du wirklich nicht, wo sind wirklich irgendwo Falletund dann geht es um
Folgeprobleme, dann gibt es einen Schiler dertbiaklich ab einer Stelle
etwas wirklich nicht, wo du aber weil3t, der hahesmalerweise drauf. Und
das verunsichert dich, wenn du dann das Diktum, lessdarf keine Hilfe
usw. [gegeben werden]. Das ist ein bisschen Kagg. &S mag sein das ist
beim ersten Mal so. Fir mich war es absolute Premdéeses Mal. Und
dann diese Art, ich kriege es gerade mal zehn Mimwider eine viertel
Stunde oder was weil3 ich vorher, marschiere damden Klassenraum.
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Kann mich Gberhaupt nicht damit auseinanderset#&s erwartet mich da.
Kapier praktisch im Beisein von 32 Schilern, odem&ren es, weil einer
krank war, realisiere ich dann auch was hier abl®@ds ist ein bisschen un-
glucklich.” (363)

5.2.2 Rezeption — Hauptkategorie II: Verstandlichke it
der Ruckmeldung

Tabelle 5.2.2: Rezeption — Hauptkategorie Il
HK II: Verstandlichkeit der Riickmeldungen
: Ges HS RS Gym
Subkategorien (n=59) | (n=15) | (n=23) | (n=21)
1. Rickmeldungen waren verstandlich 16 2 6 8
2. Rickmeldungen wurden nicht ange- 13 3 6 4
schaut
3. Rickmeldungen waren unverstandligch
; 5 2 3 0
/ unpraktisch

5.2.2.1 Ruckmeldungen waren verstandlich
(insg. 16; HS 2, RS 6, Gym 8)

16 Lehrpersonen geben an, dass die Rickmeldungsrefuerstandlich aufberei-

tet und dadurch auch nachvollziehbar sind. Die Mediichkeit kommt u. a. da-

durch zustande, dass die Auswertungsdaten klamaobvollziehbar aufbereitet

waren (vgl. 150). Die Auswertungsmatrix bestandirdan einer vorbereiteten

Excel-Tabelle Kreuze fur richtige Aufgaben zu setzeus der das Programm die
Auswertungsdaten in Prozentangaben fur die richtiyetworten generierte.

Lverstandlich waren sie. Einfach von den Prozertah (152) ,Also diese

Items praktisch und diese Kreuzchen, die ich dahemanusste? Das war

fir mich schon verstandlich. Also das war nicht Besblem.” (266)
Vor allem Mathematiklehrer betonen, dass sie mitRigrstellung der Rickmel-
dung keine Schwierigkeiten hatten. Schlie3lich geséwohl der Umgang mit
Tabellen, Statistiken und Grafiken als auch diezhng des Computers zum The-
menbereich der Mathematik.

,Hat mir jetzt als Mathematikerin keine Problemediet (lacht)* (361).
»Ich hatte da nattrlich kein Problem damit, da dengang mit Tabellen in
Mathematik sowieso Stoff ist.” (354)
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Drei Personen dieser Gruppe berichten, dass siRiit&meldungen nicht inten-
siv genutzt hatten, obwohl sich diese, aufgrundidrsichtlichen Aufbereitung
und Darstellung, sehr gut fir die Ableitung weiteddalRnahmen und Schritte
eignen wirden. Bei dieser Aussage wird deutliclssd&ickmeldungen, auch
wenn sie sehr differenziert die Starken und Schesctler Schilerinnen und
Schiler aufzeigen, nicht automatisch zu Anderurige®inne von Verbesserun-
gen fuhren. Die Grinde, warum diese LehrpersonenDditen trotz deren Eig-
nung nicht nutzen, werden im Kapitel ,Reflexion‘séiihrlich dargestellt.

»Ich hab es angeschaut, nicht intensiv, aber idhésmangeschaut und es ist
nachvollziehbar.” (353)

»Ich muss zu meinem eigenen Leidwesen eingestablerhatte damit viel

anfangen konnen. Es war ja wunderschon aufgegtiediérdiesem Streu-

ungsdiagramm, konnte man sogar sehen, wo bei @esKljetzt Schwierig-

keiten immer noch sind oder Licken sind und wo manhgearbeitet hat.”

(368)
Eine Realschullehrperson bewertet die Darstellungse der Riickmeldung eben-
falls als verstandlich, sie wundert sich jedochitar, warum bei einer angeblich
anonymen Lernstandserhebung die Namen der Schigeriond Schiler angege-
ben werden muissen. Diese Frage ist in dem Falcbiegeé wenn die Daten der
Schilerinnen und Schiler im Sinne eines Systemramgis an Ubergeordnete
Ebenen — z.B. Schulleitung, Schulamt, Landesinstitu Schulentwicklung oder
Ministerium — zuriickgemeldet werden sollen, deresdisind nicht an individuel-
len Leistungsergebnissen interessiert. Im Sinnereiterbesserung auf Individu-
al- oder Klassenebene bendtigt die Lehrperson fediie Namen zur Ableitung
spezifischer FordermalRnahmen. In dieser Aussage machmals deutlich, dass
Vergleichsarbeiten unterschiedliche Funktionen ufidlsetzungen beinhalten
kénnen, je nachdem, welche Akteure die Daten nuipéan.

LAlIso fur mich waren die Grafiken und Tabellen seh@&rstandlich, was ich
mich nur gefragt habe ist, warum man da den Nanoem Schiler angeben
muss, wenn es doch anscheinend anonym ist. Dasdamin bisschen selt-
sam.” (264)
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5.2.2.2 Ruckmeldungen wurden nicht angeschaut
(insg. 13; HS 3, RS 6, Gym 4)

Auf die Frage, ob Lehrerinnen und Lehrer die RUdklmegen aus den Ver-
gleichsarbeiten verstanden hatten, gaben 13 Ledopen an, diese nicht ange-
schaut oder verwendet zu haben.

.Nein. Ich habe sie mir bis jetzt noch nicht andesd. Da kann ich jetzt
nichts dazu sagen.” (351)

.Die Auswertung von dem Schaubild - Diagramm bessatechter - hab
ich gar nicht benutzt.“(256)

Bei einigen der Befragten klangen die Antworten iiegestandnisse:
.Ehrlich gesagt, ich habe es gar nicht angegu¢kt1)
.Da muss ich jetzt gestehen, ich habe relativ wanigeschaut.” (366)

Ein Lehrer begriindet sein Desinteresse an den Reldkmgen mit dem Lehrer-
wechsel nach Klasse 6. Im Anschluss an die Velgdaideiten gab er die Klasse
ab und hatte auch kein Interesse mehr daran, Rii¢kse aus den Ergebnissen
zu ziehen. Er erwégt, dass sich vielleicht der Magkklassenlehrer interessieren
konnte (vgl. 157). Vier weitere geben ihr Desingse an den dargebotenen
Ruckmeldedaten der Vergleichsarbeiten offen zu. @9, 254). Eine erklart ihre
Einstellung damit, dass sie in ihrer Klasse wetthiigere Probleme zu bearbeiten
hatte, als Ergebnisse aus Vergleichsarbeiten zuréasen.

Als weitere Grinde fir die fehlende Auseinanderseizmit den Daten werden
einerseits mangelnde Zeit und Skepsis gegenuberAdssagekraft der Ver-
gleichsarbeit angefuhrt.

»lch war froh, dass ich fertig geworden bin (...).Daar es eigentlich auch.

Fur die Auswertung auf Klassenebene und auf Schokeb dazu habe ich

gar keine Zeit. Man kdnnte das eventuell hinterhachen, wenn alle drei,

wir haben drei Parallelklassen, wenn alle dreiidaSomputer eingegeben

haben, dann kénnte man vielleicht schauen.” (250)
Andererseits werden auch Erfahrungen aus dem Mdogtichtet, die fir eine re-
duzierte Auseinandersetzung und Verwendung beakieerellen Vergleichsarbeit
verantwortlich sind. Bei der ersten Durchfihrung Wergleichsarbeiten wurden
alle Daten intensiv angeschaut und alle Eingabeachoftsmafig erledigt. Da-

nach wurden alle Grafiken griuindlich studiert unskdtiert. Als Grund fir die in-
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tensive Nutzung wird angefihrt, dass die Klasse sti@echt abgeschnitten hatte
und die Lehrkraft sich bemihte, die Ergebnissechiditzen und erklaren zu kon-
nen. Dieses Jahr kamen zufriedenstellende Ergebnisstande und die Lehrper-
son verzichtet auf eine Analyse der Daten. AuRerdemde schulintern der Be-

schluss gefasst, auf die Eingabe der Daten zucreexi.

.Dazu muss ich sagen, dass ich sie mir beim efgi@nsehr intensiv ange-
schaut habe und alles eingegeben habe. Und damtermvdie Grafiken aus-
geworfen - im Landesvergleich usw. Beim zweiten Mab ich eigentlich

darauf verzichtet, das Uberhaupt alles einzugelven, wir es nicht mehr

mussten. Das haben wir schulintern beschlossen. Dafjir gab es ja einen
Grund: Beim ersten Mal war natirlich alles noch ,newan wollte alles

durchspielen. Das ging damals auch nicht besorgigraus mit der Klasse
und da wollte ich wissen, wie das einzuschatzerDstsmal war ich dann
zufrieden mit den Ergebnissen und dann war es it mehr so wichtig.

Ich habe schon vermutet, dass alles im Mittelfigddtlund es bei einigen hin
und her geht.” (255)

5.2.2.3 Ruckmeldungen waren unverstandlich
(insg. 5; HS 2, RS 3, Gym 0)

Zwei Hauptschul- und drei Realschullehrpersonen dreyeln, die verwendeten

Grafiken und Darstellungen der Rickmeldungen semmerstandlich, zu undiffe-

renziert und umstandlich zu handhaben und daherauobbar. Trotz des Ver-

suchs, Informationen aus den Rickmeldungen zu gemingelang es den Lehr-
personen nicht. Sie sahen auch keinen Sinn in deurdl Weise des Riuckmelde-
formates. Schlechte Ergebnissen wurden mit eineagdzeichens, gute Resultate
mit einem Ausrufezeichen gekennzeichnet. Die Badeptund Interpretation der

Kennzeichnung bleibt diesen Personen verborgensisméiéonnen keinen Nutzen

daraus ziehen. Weitere Schwierigkeiten bereitetam lcehrerinnen und Lehrern

teilweise die Prozentangaben und die Balkendiagmn@ibwohl sie sich damit

beschaftigt hatten, konnen sie keinen direkten Bezuden Aufgaben- und Kom-

petenzbereichen herstellten.

,und dann muss ich sagen, mit dieser Tabelle hkignn ich gar nichts an-
fangen, die sagt mir gar nichts. Wir haben es wtsherauszufinden, was
es sein konnte, aber mit diesen Strichen und diPserentzahlen, das sind
ja wohl die Iltems hier und hier die Prozente, atsaus lese ich nichts ab.
Sage ich ehrlich. Wenn Sie etwas erkennen wundesibar ich nicht.” (162)
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.Was ich auch sehr seltsam finde ist dieser Prea¢ntvon der Klasse und
von der Vergleichsstichprobe und dann wenn die ddantweder, wenn die
Klasse besser war, ein Ausrufezeichen darunter eideFragezeichen. Und
da kann ich eigentlich... Ausrufezeichen heil3tvea@en besser, Fragezei-
chen heil3t sie waren um einiges schlechter al¥eegleichswert und ... das
ist ja gut und recht, aber ich fir mich weil3 dehhiwelchen Sinn das dann
haben soll, (lachen) dieses Fragezeichen.” (264)

.Diese Darstellung mit diesem Balkendiagramm fagtd @in bisschen bldd,

weil da nicht drauf zu erkennen war, welche Kompeta da jetzt abgefragt

wurden. Da musste man dann immer in den Aufgabtebiéwieder hinter-

her blattern. Das wéare naturlich eine super Erteitimg, oder wenn da

wirklich so eine Zuordnung stattfinden wirde, ddasirgendwie steht Zei-

chensetzung, Alarm, oder. Alles andere fand icmddiesen Klassendurch-

schnitt fand ich dann irgendwie doch etwas zu somvig.” (164)
Eine Realschullehrerin berichtet von der Erfahrudags insbesondere bei alteren
Kolleginnen und Kollegen Verstandnisschwierigkeitenim Lesen der Diagram-
me auftreten kénnen und sie auf die UnterstitzuryHilfe angewiesen sind. In
den zur Verfigung gestellten Materialien findetséid’ersonengruppe keine Un-
terstiitzung. Die meisten werden innerhalb des igalles um Hilfestellungen bit-
ten. Voraussetzungen daflr sind zum einen, dasshalb der Schule ein gutes
kollegiales und kooperatives Klima herrscht undhgiee Betroffenen trauen, ihre
Schwierigkeiten bei der Dateninterpretation undtzaong zuzugeben. Zum ande-
ren konnten an der Einzelschule spezielle Fachldigd ehrpersonen wéhrend
der Durchfihrung und Auswertung von Vergleichsadrebetreuen. Eine weitere
Unterstitzung konnte durch die Schulleitung angabaterden, die sich dafur
verantwortlich zeigt.

»Also ich habe alteren Kollegen geholfen - mit demge Grafik angeschaut
und erklart, was das alles bedeutet. Wer im Diagrantesen fit ist, kann
damit etwas anfangen. Aber die Alteren hatten sewr Probleme damit,
was das alles bedeuten soll? Es war relativ kikZamin der Rickmeldung,
aber man ist nicht besonders schlau daraus gewovdentberhaupt Prob-
leme damit hat, muss bei Null anfangen - was istxdAchse, was die y-
Achse." (269)

Aufgrund der beschriebenen Probleme beschrankéndsese Personen bei den
Ruckmeldedaten lediglich auf den Notendurchschiett Klasse. Eine intensive
Nutzung im Sinne der intendierten Zielsetzung llgilwiesen Fallen aus.

.Ja, bei uns haben viele dltere Kollegen Schwigitgk gehabt. Die haben
auch die Diagramme nicht ausgedruckt. Die habdndaon nur auf den No-
tendurchschnitt der Vergleichsarbeit bezogen.” 269



5 Ergebnisse 163

5.3 Ergebnisse zur Reflexion

Der Schritt ,Reflexion tber die Vergleichsarbeitesthliel3t sich direkt an die Re-
zeption an. In dieser Phase setzen sich die Ledopen mit den Ergebnissen der
Vergleichsarbeit auseinander und suchen nach nm@glicErklarungen fur das

entsprechende Abschneiden ihrer Schilerinnen uhdl&c

In diesem Bereich lassen sich die Aussagen deretielnen und Lehrer flnf
Hauptkategorien zuordnen, die folgende Themengebi@tfassen:

l. Auswertung der Vergleichsarbeiten
Il. Aufgaben der Vergleichsarbeit

[ll. Niveau der Vergleichsarbeit

IV. Zeitpunkt der Vergleichsarbeit

V. Forderdiagnostischer Nutzen der Vergleichsarbeit

5.3.1 Reflexion — Hauptkategorie I: Auswertung der

Vergleichsarbeit

Tabelle 5.3.1: Reflexion — Hauptkategorie |
HK I: Auswertung der Vergleichsarbeit
: Ges HS RS Gym
Subkategorien (n=59) | (n=15) | (n=28) | (n=21)
1. Kritik an Bewertungspraxis 39 4 15 11
Punktevergabe unprézise und un- 30 4 15 11
gerecht
Notenschlissel ungerecht,
fehlende lineare Skalierung 10 0 9 L
g/inerelle Kritik an Bewertung def 5 0 1 1
2. V_A sind einfach und schnell zu korri- 9 3 2 4
gieren

Etwa 2/3 der befragten Lehrerinnen und Lehrer (2=8%3ert sich in den Inter-
views kritisch zu der Auswertung und Bewertung d@rgleichsarbeiten. Die
Halfte aller Lehrerinnen und Lehrer kritisiert dler Auswertung zugrunde geleg-
te Punkteverteilung, die nach deren Meinung unpedzind dadurch ungerecht
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sei. In engem Zusammenhang damit stehen die Kuitki{g am Notenschlissel
und an der generellen Bewertung von VergleichstbeDes Weiteren aul3ern
sich die Lehrpersonen zu der Praktikabilitat dergeschriebenen Auswertungs-
technik.

5.3.1.1 Kritik an Bewertungspraxis

5.3.1.1.1 Punktevergabe ist unprézise und ungerecht
(Insg. 30; HS 4, RS 15, Gym 11)

Die meisten Interviewpartner, vor allem in der Rehlle und im Gymnasium,
beméngeln eine ungerechte und ungenaue Punkteeebgaltler Korrektur und
stellen die Vergleichsarbeiten in Frage. Sie geberdass in der Korrekturanwei-
sung weder der Schwierigkeitsgrad der Aufgabe rbehTeilleistungen Beriick-
sichtigung finden. Die Lehrpersonen berichten adahiber, ihre eigenen Klas-
senarbeiten um einiges differenzierter und gerechidewerten.

»Ich habe den Anspruch von der Diagnosearbeit ag€rgestellt, in vielen
Punkten. (...). Da hat jemand der irgendetwas hinugkst hat, trotzdem die
volle Punktzahl bekommen nach der Bewertung. Dae helb jetzt nicht so
sehr mich in Frage gestellt, wie die Vergleichsarbé50)

.Da ware vielleicht anzumerken, dass die Items tngdnz gerecht verteilt

sind. Manchmal bekommt man einen Punkt, sag ich filakine ganz, ganz

leichte Aufgabe und fir eine wirkliche schwierigémastung bekommt man

den gleichen Punkt. Oder was auch ein Problem aer,weild ich noch, da

musste man zwei Dinge richtig haben, jetzt warTedii richtig und der an-

dere nicht und es gab zusammen nur einen Punkt,edddtem. Das fand

ich nicht ganz gerecht, also die Punkteverteilumgeihalb der Aufgaben

daran erinnere ich mich noch.” (161)
In diesen Zitaten kommen Willkir und Unprofessidtéalbeim vorgegebenen
und somit festgeschriebenen Auswertungsprocederdewtig zum Ausdruck.
Schlie3lich z&hlen Bewerten und Beurteilen zu demiralen Arbeitsfeldern der
Profession der Lehrerinnen und Lehrern, mit denerinsihrer taglichen Unter-
richtspraxis sehr vertraut sind. Von daher ist ashmollziehbar, dass sie diese
undifferenzierte, nicht nachvollziehbare Bewertyprggis stark kritisieren, weil
sie in keiner Weise deren Handlungslogik und Voegeliveise entspricht und sie

als ungerecht erleben. Wie die einzelnen Lehrpersomit dieser Diskrepanz um-
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gehen, ist unterschiedlich. Die einen befolgen z#iatralen Anweisungen strikt
und betonen ausdrtcklich, dass sie dies nur im Rahaer Vergleichsarbeiten,
aber niemals in Klassenarbeiten anwenden wirdemieBtch schadet man mit
diesem undifferenzierten Vorgehen den Schilerirumgh Schilern und bestraft
sie mit schlechten Noten unverhéaltnismafig.

»50 stand es in der Anweisung und die habe ichlgeftch hatte es in mei-
nen Klassenarbeiten einfach anders gemacht. Da ésteine andere Punk-
teverteilung gegeben und da ware nur das eine Werfalsch gerechnet
worden und die drei anderen als richtig. Ich wallguch niemanden bestra-
fen, wenn er einen kleinen Fehler macht und dadtzlpth alle Punkte flo-
ten gehen.” (162)

Bei einigen Lehrpersonen kommen Arger und Wut in Aassagen deutlich zum

Ausdruck. Sie fuhlen sich durch die strikten, ufed#nzierten Vorgaben gegén-
gelt und regen sich dariiber auf, dass Vergleiclegarb somit ihr Potential nicht

entfalten konnen. Wirde man differenzierter bewerse konnten die Ergebnisse
eindeutige Hinweise auf die Starken und SchwactersSadhilerinnen und Schi-
ler liefern und sich somit als Diagnoseinstrumeghen.

»ES ist manchmal einfach argerlich sie zu korrigrerWeil ich mich gegén-
gelt fuhle, ich fihl mich z.B. gegéangelt wenn ich Bem habe, das mir vier
Rickmeldungen Uber Schilerleistung gibt und ich dat als eine Ruck-
meldung werten. Also wenn z.B. drei Fragen gessatitl und es gab einen
Fehler, dann wird dieses Item nicht gewertet, didngert mich das, weil ich
eine Differenzierungsmdglichkeit, die ich fur Bgield in der Hand habe
nicht nutzen kann“ (365).

Die unklaren Vorgaben bei der Bewertung der Aufgatidaren teilweise zu Dis-

kussionen innerhalb des Kollegiums, weil die eineal Lehrpersonen durch die
unklaren Loésungsvorschlage verunsichert sind. So ka in einigen Kollegien

bezuglich der Bewertungen zu Absprachen, die swhden zentralen Vorgaben
unterscheiden.

»Ich habe da gewisse Probleme muss ich sagen bd{aleektur von den
Vergleichsarbeiten, in der Hinsicht, weil die Logaworschlage, die dabei
waren, meiner Meinung nach teilweise bisschen spimig waren. Das
heildt, wir haben schon im Kollegium schon dartbskudiert und zwar ging
es einfach darum, dass, wenn da eine Losung deah @tler ahnliches bei-
spielsweise, dann weil} ich nicht genau, kann ichat@ere durchgehen las-
sen? Ja oder nein?"“ (266)

-Manchmal haben wir uns auch abgesprochen. Wir vameZwiespalt, was
machen wir da? Der hat sich nur ein bisschen vVieneg¢ hat halt nicht ge-
nau die Lésung. (...). Dass ich gerne einen Punktigehirde, wenn ich se-
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he, derjenige hat es verstanden, oder zwei Zaldgauscht oder so. Ist halt

schade dann.” (364)
Dass sich nicht alle Lehrerinnen und Lehrer an\begaben halten, sondern in-
dividuell Gber die Bewertung einzelner Aufgabensehtiden, zeigt auch das fol-
gende Zitat. Diese Lehrperson gibt offen zu, déssish bei der Bewertung der
Vergleichsarbeiten nicht an die strengen Vorsamifhalt, sondern auch dann
Punkte vergibt, wenn Schulerinnen und Schiler reii€istungen erbringen. Sie
begrindet ihr Handeln zum einen damit, dass digylehsarbeit nicht nur als
Ruckmeldung dient, sondern als Note ins Zeugnis emfliel3t. Zum anderen
kann sie es nicht mit ihrem Gewissen vereinbarengdbr Bewertung nicht zum
Wohle der Schuler beizutragen. Aus diesem Grunidiglasie bei der Punktever-
gabe individuell aus und folgt somit ihren Uberagugen und paidotropen Ein-
stellungen.

.Bei der Auswertung kam ich manchmal ein bisschenSchleudern, nicht
ins Schleudern direkt, sondern dass ich da — Memstnder - jetzt von
der Anweisung her soll ich so bewerten, da he#i,alrenn er das sagt dann
das und dann das. Da hatte ich manchmal bei allene® null Punkte geben
sollen, wenn er aber in Wirklichkeit dann doch Sachchtig getroffen hat.
Und dann habe ich an der Stelle halt dann docheaflisgen, weil ich sage,
das ist jetzt nicht nur die Rickmeldung fur dast Behller bekommt es ins
Zeugnis rein und da stehe ich auf Seiten des Sshileil der kriegt es ins
Zeugnis rein. Dass ich das ausgeglichen habe, Medecda oben sagen ich
muss es jetzt so und so machen. Das ist mein eigeewissen da.” (366)

5.3.1.1.2 Notenschlissel ungerecht, da fehlende lin  eare
Skalierung (Insg. 10; HS 0, RS 9, Gym 1)

Zehn Lehrerinnen und Lehrer, neun davon unternchte einer Realschule, kriti-
sieren bei der Bewertung der Vergleichsarbeitenndtibt linearen Notenskalen,
die von den Verantwortlichen so festgelegt wurdenGegensatz zu diesen vor-
gegebenen Skalen missen die Lehrpersonen bei pigdassenarbeiten linear
skalierte Punkte-Noten-Tabellen verwenden, dieHtidfte der Punktzahl die No-
te 3,5 zuordnet. Sie argern sich dartber, dassrekstgelegte, sonst geltende
Malistabe in Klassenarbeiten eingehalten werdeneniissd im Allgemeinen bei
Nichtbeachtung von der Schulaufsicht beanstandetverfolgt werden, wéhrend
in Vergleichsarbeiten diese Standards nicht gelfases Vorgehen ist fur die
Lehrerinnen und Lehrer weder nachvollziehbar nodteechtend und wird als
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Widerspruch erlebt. Die AuRerungen in den Intergéallen in diesem Bereich
durchgéngig abwertend aus und beziehen sich ajghitien Akteure, die fur die
Gestaltung und Erstellung der Vergleichsarbeitenarvavortlich sind. Eine Lehr-
person betitelt die Verantwortlichen als ,Schlorisid bringt dadurch ihre Gering-
schatzung zum Ausdruck, weil ihrer Meinung nach \deggleichsarbeiten nicht
professionell sondern willkirlich und nicht nachz@hbar konzipiert wurden.
Eine Anhebung des Notenschnittes um eine ganze Niogg die Gefahr, dass die
Akzeptanz und Wertschatzung der Vergleichsarbaiteaternes Evaluationsin-
strument sinkt. Dass dieser zentrale Punkt negatissvirkungen auf die Einstel-
lung und Haltung einiger Lehrerinnen und Lehrerdmkonnte, in dem Sinne,
dass Vergleichsarbeiten in ihrer Aussagekraft aseBting verlieren, schwingt in
den AuRerungen mit.

.Ich habe bloR gedacht, das sind schon Schlorisggadwie. Ich werde als
Lehrer gezwungen Arbeiten zu schreiben, wo 3,94dite der Punktzahl ist
und anders darf es nicht bewertet werden. Undistigi6tzlich 2,5 die Half-
te der Punktzahl. Also das hat mich schon sehdi#rb (265)

~Aber, der Bewertungsmalistab, der hier angewendedey den dirfen wir
ja im Grund genommen bei Klassenarbeiten gar rdoktenden. Uns wird
immer wieder gesagt, wir missen eine lineare Bewugrtanlegen, jeder
Punkt muss eigentlich gleich viel wert sein und idag hier total daneben.”
(252)

»Ich versteh sowieso nicht, warum die Notenskakx hicht proportional ist

und ich muss das immer machen. (...). Was natirlicth dalsch war, das
hatte ich nie als Benotung machen dirfen, es wiaeKkaeare Notenskala.
Das war eine ganz brutale. Hatte ich als Lehrersdasiher gemacht, hatte
mir die Behorde, das Schulamt, die Aufgabe, dieefirestrichen. So darf
ich nicht benoten. Das ist ein bisschen Widersprirhmich gewesen.”

(265)

»-. und warum nicht halbe Punktzahl eine 3-4 ssindern eine 2-3, das ka-

piert auch niemand. Also ich nicht zumindest.” (R56
Einige Personen suchen nach Erklarungen, warunveiantwortlichen bei der
Bewertung der Vergleichsarbeiten von geltenden datats abweichen. Eine
Lehrperson bringt ebenfalls ihren Unmut zum Auskri&ie vermutet den Grund
darin, dass diese Notenskala absichtlich so fesggelurde mit dem Ziel, eine
Normalverteilung zu erzwingen.

»(Die) erzwingen das praktisch, dass es diese Noertailung gibt. Das ist
hanebichen, da gibt es Aufgaben, wo ich durch,we8 ich, durch Glick
oder Raten einen Punkt bekommen kann. Mit dem Pbake ich dann
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schon die Funf oder so. Das ist einfach die Skhdaist einfach nicht linear.

Und das ist das, was die (Vergleichsarbeit) einfaclgut macht. Von den

Aufgaben her, wenn man die Aufgaben korrigierendg{idann an eine ge-

rade Verteilung hin, dann wirden die Schnitte ganders aussehen, denk

ich mal“ (251).
Welche Konsequenzen sich aus nicht linearen unchgesen Notenskalen noch
ergeben konnen, zeigen die weiteren AuRerungeBeleagten: Eine Lehrperson
berichtet von glicklichen Schilern, die sich Uber wergleichsweise guten Er-
gebnisse freuen. Denn obwohl die Schilerinnen widil8r angaben, in der Ver-
gleichsarbeit wenig gewusst zu haben, erzieltem#ieler Note 3.0 noch verhalt-
nismafig gute Noten. In vergleichbaren Klassentebewiirde dieser Leistungs-

stand mit der Note 4,0 bewertet werden.

.Die (Schler) haben sich gefreut. Die waren rgldtegeistert, als sie he-

rauskamen, weil sie beim Schreiben schon gespbigrhach habe nicht so

viel gewusst und trotzdem habe ich eine 3. Klagsg! Aber da die Beno-

tung nach oben dermalf3en locker ist, haben meinélé&ciwar im Durch-

schnitt nur 40% der Arbeit geldst, haben aber ei@ehnitt von 3, 0. Bei

meinen normalen Noten wére das eine 4,0. Mit einelntigen Notenschlis-

sel ware diese Arbeit den Leistungen der Schilexae gewesen. So haben

sie zu gute Noten bekommen.” (256)
Diese ,geschonten’ Ergebnisse wirken sich insbesandir jene Schilerinnen
und Schuler aus, deren schlechte Jahresleistunyeligetzung in die nachste
Klasse gefahrden. Realistische Bewertungsmal3stabdew die Nichtversetzung
bestétigen. Im folgenden Fall wurde eine Schiiletan,die Nichtversetzung droh-

te, auf Grund des angehobenen Notenspiegels versetz

.,und deshalb ist z.B. eine Schilerin, die vor desrgleichsarbeit auf 4,5

stand, und die bei einer regularen Arbeit vielleisich hatte nicht verbes-

sern koénnen, die hat sich durch diese Arbeit vedresind weil wir die mit

gezahlt haben, hat sie die Vier erreicht und kosptait versetzt werden. In

einem anderen Fall hatte es vielleicht eine Nialszung bedeutet.” (252)
Generell sorgen sich einige Lehrerinnen und Lelreth um ihre ,Aul3enwir-
kung® und um das Bild, das z.B. bei den Eltern tetits Wenn die Kinder bei lan-
desweiten, standardisierten Tests plotzlich umgembesser abschneiden, als der
Gesamtdurchschnitt aller Klassenarbeiten, die vem dehrpersonen konzipiert
und bewertet wurden, kann man sich vorstellen, deasche Eltern irritiert sind,
wenn die Noten weit auseinander klaffen. Die Jato®s werden durch die ver-

anderte Skala unglaubwurdig. Dies kénnte einen Gdarstellen, warum vor al-
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lem die Lehrerinnen und Lehrer an Realschulen di®smkt beklagen. Die Eltern
wundern sich zu Recht, wenn staatliche VorgabebBumthschnitt die Leistungen
der Schulerinnen und Schiler um einen Notenpungsdrebewerten. Sie stellen
die Bewertungspraxis der Lehrpersonen in Frage werchuten, dass ihr Kind

eventuell an ein Gymnasium wechseln kdnnte, daneamndesweiten Vergleich

viel besser abschneidet und sie den Grund hiegiddn Lehrpersonen suchen.

Einige Lehrpersonen berichten von den problematischuswirkungen der ge-
schonten Vergleichsarbeitsergebnisse auf die Eltern

.Den Eltern wird da ein anderes Bild vorgespieltlumr stehen da als Leh-
rer eigentlich immer ein bisschen dumm da, wenmdachuler die bei uns
Uber das Jahr eine Funf haben, dann plétzlich Bmeé schreiben. Und das
kam ja von der Punkteverteilung und wie die Noteigeordnet waren.”
(252)

Nicht zuletzt aus diesem Grund lehnen die Lehremnund Lehrer die ,nivellier-
ten’ Ergebnisse aus Vergleichsarbeiten als Basi&ltiérn-Lehrer-Gesprache ab,
weil sie beziglich der tatsachlichen Schulerleigaimkeine Aussagekraft haben.

»Eigentlich (eignet sich die VA) nicht, weil dasvaler Nivellierung her, ich
hatte ja fast kaum einen Schuler unter 5, wo das daden kritischen Be-
reich gehen wirde und deshalb nehme ich fur einp@eb niemals als
Grundlage das Ergebnis von einer Vergleichsarb@g8)

Zwei Lehrpersonen empdren sich tber den Notendpidge ihrer Ansicht nach
nicht legitimiert werden kann und sogar juristisetiechtbar ist.

Was mir da natirlich aufgefallen ist, was wir snen, (die) Halfte der
Punktzahl muss 3,5 sein, das entspricht dem jadisie nicht. Das ist von
Jahr zu Jahr unterschiedlich und das ist flr mickinsichtig. Das ist fur
mich irgendwo willkirlich. Manchmal war die Halffeunktzahl schon drei
manchmal gewesen, und manchmal war Halfte der Pahkiveiter unten
gewesen da dann. Und das kapiere ich nicht. Dasté&édoh beispielsweise
bei einer normalen Klassenarbeit nicht machen,tsticken mir die Eltern
auf das Dach, oder auch der Chef. Das wird bewvaridindet, das wird auch
vom Verwaltungsgericht so und so muss das seinkBiere ich nicht, dass
das bei den Vergleichsarbeiten so nicht gemaciut. (259)

.Das durfen wir gar nicht, das ist ja keine Frage Znregung. Da kriege ich
vom Schulamt eins auf den Deckel. Die Arbeit windgezogen. ,Das kon-
nen Sie so nicht machen’. Dann ist fur mich gankeeflektionsgrund da.
Das darf ich nicht machen. Ich muss auf 3,5 digeMégen und ich muss li-
near benoten. (...) Wie machen die das? Wieso wagedas? Juristisch
kénnte man diese Vergleichsarbeiten, wenn sie pEtein entsprechenden
Juristen an der Hand hatten, sicherlich anklagelt?“g(265)
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5.3.1.1.3  Generelle Kritik an Bewertung der VA
(Insg. 2; HS 0, RS 1, Gym 1)

Ein Realschul- und ein Gymnasiallehrer lehnen @&awertung von Vergleichs-

arbeiten grundsatzlich ab, weil dadurch Notendreideugt wird. Sie begrinden
ihre Position damit, dass in der Schule auch oheevergleichsarbeiten geni-
gend Druck und Stress herrscht und dieser jegliEbedterung entgegen steht. Die
Schulerinnen und Schiler missen am Ende einesagsetitden Schuljahres in-
nerhalb eines kurzen Zeitraums noch einmal dreieReb schreiben, was eine
grof3e Belastung sowohl fir diese, als auch furLeiererinnen und Lehrer dar-
stellt.

~Warum mussen die bewerten, warum mussen die Ubpthmwertet wer-
den. Warum kann man sie nicht schreiben ohne deickDder Noten im
Hintergrund.“ (268)

~Warum verknupft man das mit einer NotengebungisEschon ohnehin
genug Stress in der Schule da, wenn Sie ein kidmsdgsBuch nehmen von
Meister ,Die Forderung der schulischen Lernmotiwati Man sollte eher
auf Neugier und andere Motive achten, denke iclinéme und Leistungs-
druck ist schon gentigend vorhanden. Warum alsorttien mal am Ende
von einem ohnehin stressigen Schuljahr in einertratenen von, muss man
sich mal klar machen, von neun Tagen fiir dieseniélei drei Arbeiten -
Freitag, Mathe, dann Montag Deutsch, oder Bio, dadn ein paar Tage
darauf Deutsch, die Reihenfolge ist ja jetzt egdbe, wer sich mal im schu-
lischen Alltag auskennt, der wird sehen, das di@llzwei Seiten eine grol3e
Belastung dar!* (350)

5.3.1.2 VA sind einfach und schnell zu korrigieren
(Insg. 9; HS 3, RS 2, Gym 4)

Dass die Vergleichsarbeiten am Computer einfachsehdell zu korrigieren sind,
erfreut insgesamt neun Personen. Vor allem im ‘é&lhlzu eigenen Arbeiten
stellt dieses Auswertungsverfahren eine Erleicimgidar.

War von der Auswertung wunderbar, ging sehr sdhrigls Eingeben in
den Computer, das Programm war klasse." (161); it Eingabe, das ist
ja relativ einfach.” (154); ,(Die Vergleichsarbegt) leichter zu korrigieren
als jede andere Arbeit." (263); ,Ich habe noch sieeine schéne Arbeit zu
korrigieren gehabt. (Lachen). Auch wenn es mit rider schlechteren
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Schnitte in der Klasse war, aber die Korrekturbgit sich auf eine halbe
Stunde oder so reduziert durch die Items.” (368)

Den Grund, warum die Auswertung so zeitsparendhdyefiihrt werden kann und
welche Probleme damit zusammenhangen kénnten, nezineGymnasial- und
ein Hauptschullehrer. Die Lehrpersonen erhalterclddie eindeutigen Vorgaben
keinen Bewertungsspielraum oder Interpretationsiolikgiten, sondern kdnnen
stur nach Vorlage die entsprechenden Kreuze irEgoel-Tabelle eingeben, was

ein rasches Vorgehen erméglicht. Dennoch schwimgien Beitragen dieser Per-

sonen Kritik an der ungleichen und undifferenzieewertungsvorgabe mit.

.Die Auswertung, da ist man ja auch ziemlich streeglementiert, sag ich
mal, und streng geftihrt, da bleiben einem ja elgdnkaum Freiraume. Und
das ist insofern gesehen manchmal sogar einfaclyrcta dass man relativ
schnell abhaken kann. Ja.” (367)

.Klar, es ist vom Korrigieren her leichter, richtigin Kreuz, falsch, keines,
also es ist von der Auswertung her leichter. Ab@nahmal musste man
Uberlegen, ob man da nicht zwei Punkte fiir die sefigere oder die groRRe-
re Leistung gibt und dann halt einen Punkt nur. \dadn wirklich nicht

zwei Dinge mit einem Punkt abhakt.” (161)

Ein Hauptschullehrer lobt die Qualitat der Auswedwer Vergleichsarbeit: ,Al-

so ich finde die Auswertung recht differenziert wmfassend.” (151)

5.3.2

Reflexion — Hauptkategorie II: Aufgaben und

Zusammenstellung der Vergleichsarbeit

Tabelle 5.3.2: Reflexion — Hauptkategorie I
HK II: Aufgaben und Zusammenstellung der Vergleictsarbeit
: Ges HS RS Gym
Subkategorien (h=59) | (n=15) | (n=23) | (n=21)
1. Kritik an einzelnen Aufgaben- und 26 8 9 9
Fragestellungen
Kritik am multiple choice Format 6 4 0 2
Sprache schilerfremd 6 0 3 3
Sonstige Kritik 11 3 4 4
2. Kritik an Zusammenstellung der VA
20 6 7 7
und Aufgabenauswahl




172 5 Ergebnisse

5.3.2.1 Kritik an einzelnen Aufgaben- und
Fragestellungen
(insg. 26; HS= 8, RS=9, Gym = 9)

Die Kritik an den einzelnen Aufgaben bezieht siohden haufigsten Fallen auf
das multiple choice — Format der meisten Aufgabéer. Hauptschullehrpersonen
und zwei des Gymnasiums winschen weniger Ankredgafen, sondern For-

mate, die mehr produktive Leistungen erfordern Brazesse abbilden. Denn da-
durch kann ihrer Meinung nach eher abgelesen weadedie Schilerinnen und

Schiler ein Verstandnis des Lerngegenstandes d@wikonnten oder an wel-

chen Punkten Schwierigkeiten herrschen. Mochte Yfegleichsarbeiten im Sin-

ne eines Diagnoseinstruments nutzen, ist diesaikpuinkt zentral. Je differen-

zierter die Arbeiten die Leistungen der Schilermoed Schuler abbilden, desto
praziser konnen die Lehrpersonen geeignete inddlielrérdermalRnahmen ablei-
ten. Leisten Vergleichsarbeiten diese Prazisienumd) Differenzierung nicht, so

liegt es auf der Hand, dass die Arbeiten eher sumpaso leistungsbilanzierend

verwendet werden als formativ und somit als Diagrosid Férderinstrument.

»Ich hatte mir gewunscht, dass eigene produktivégaben stattgefunden
haben. Also dass der Schiler zum Beispiel auchgarad konkret ein Drei-
eck zeichnen muss oder Parallelen einzeichnen ndlss.gerade im Be-
reich Geometrie ware das sicherlich gut mdglich egam, so dass ich auch
mal schauen kann, ob da ein Verstandnis vorliegtl tdias gleiche gilt auch
fur Deutsch.” (151)

»Ja, ich fand die Art und Weise, man musste jariégdits schreiben. Und fur
mich in Deutsch ist das einfach nicht akzeptabetnd/man nur ankreuzen
muss, klar Textverstandnis, man muss verstehent, Abeines Erachtens
mussten sie zu wenig schreiben. Und sobald unsauptsichiiler schreiben
mussen dann ist es aus. Bei den Meisten halt.”)(155

.~Ja das ist die Art Aufgabenstellung, ja, denk i&lso, weil sie auf der ei-

nen Seite, wie soll man sagen, sehr guten Schiilieit die Mdglichkeit

gibt, alles zu zeigen, was sie kdnnen, ja? Undlaufinderen Seite so billige

Aufgaben dabei sind, dass halt auch die schlechtbiiler vielleicht auf ei-

nen Vierer wieder hochkommen.“ (356)
Einen weiteren Kritikpunkt den jeweils drei Realskhund Gymnasiallehrperso-
nen nennen, betrifft die schilerfremde Sprache hmama&ufgabenstellungen. Die
Schulerinnen und Schiler verstehen die Aufgabet niod kbnnen sie, trotz vor-

handener Fahigkeiten und Fertigkeiten, nicht I6sen.
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.Bei der ersten Frage zum Beispiel gab es Problemeerstandnis bei der
Formulierung der Frage. Die Fragen sind fUr unsréeklar, aber fur Schi-
ler nicht immer ganz klar formuliert. Da musste méilleicht ein bisschen
daran feilen, dass diese Fragen wirklich auch scbétecht formuliert wer-
den.” (351)

Von den Lehrpersonen werden im Bereich der Aufgakeitere Punkte genannt,
die nach Meinung der Lehrpersonen Mangel aufweiSenbeziehen sich u. a. auf
die Komplexitat der Aufgabenstellung, auf die solighlende Eindeutigkeit als
auch auf Fehler bei der Aufgabenstellung, auf digbersichtliche Aufgabendar-
stellung und die schulerfremde Sprache bzw. Theereidhe. Diese Kritikpunkte
sind insgesamt betrachtet sehr spezifisch, dadheasif ganz konkrete Aufgaben
der Vergleichsarbeiten aus dem Jahr 2007 beziehérsomit nicht generalisiert
werden konnen. Im Folgenden werden die einzelnéiikgunkte kurz aufgefuhrt
und zur Verdeutlichung mit einem passenden Intewzi@t belegt:

- zu komplexe Aufgabenstellungen

»Ich glaube, die Art der Fragestellung. Also, niclie Inhalte die abgefragt
wurden, sondern die Art der Fragestellung, die Klexigit mancher Frage-
stellung.” (253)

- mangelnde Komplexitat der Aufgaben

LAber Dinge wie Grammatik sind vollig ausgegrenzirden. Nattrlich fragt
man sich dann, warum mache ich das dann Uberhanght mit meinen
Schilern? Wenn man dann wiederum sagt, um die Sptaesser zu beherr-
schen, dann wird man das wiederum nur feststellenn man Textproduk-
tion rein bringt. Textproduktion gab es ja aberhanicht. Ich wirde mir nur
wiinschen, dass die Aufgabentypen, besonders insClguanders gestellt
werden, umfangreicher gestellt werden.” (153)

- nicht eindeutige Aufgabenstellung

.Das war auch dieses Mal in dieser Pilotierungsaridas Geheimnis kann
ich verraten. Da waren auch Dinge drin, wo ich seilber Uberlegen muss,
worauf will die Aufgabe eigentlich hinaus. Dass wakein oder zwei Frage-
stellungen dermalRen unverstandlich oder missvetigthrund wenn ich den
Kindern keine Hilfeleistung geben kann. Also, sorddiich eine Aufgabe
niemals formulieren. Und ich darf ja keine Hinwelgdern. In einer Klas-

senarbeit kann ich mal einen Kommentar dazu gel§260)

»Also jetzt noch mal zu dieser einen Zeichnung diésen Bluten und der
Bienen, weild ich noch, die war ein bisschen veemidr Die fand ich nicht
ganz eindeutig. Das weil3 ich noch, dass wir da antéreinander, die Bio-
Kollegen, dann diskutiert haben. Das war irgendwaht ganz eindeutig.”
(352)
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»Also, gerade z.B. diejenigen die schlechter abigesien haben als sonst.
Es gab so ein paar Fragen, die nicht ganz eindawien fir die Schiler.
Also, nicht weniger, aber da hingen gleich einezgdPunkte mit zusammen.
Wenn die jetzt einmal falsch verstanden habenglmar Aufgabe wo man
funf Items haben konnte, dann waren gleich vier aggr so. Das hatte na-
turlich gleich immense Auswirkungen.” (358)

- unuibersichtliche Darstellung der Aufgabe und ftiéenliches Bearbeiten

LAIso, teilweise war es naturlich nicht Ubersicthlj das Ganze. Zum Bei-
spiel gerade bei Aufgabe 11, wenn ich da den Flénhalte sehe. Viele se-
hen nur "Flacheninhalt" und kreisen dann schonruatgentlich das Ganze
ein. Klar, das ist ein Fehler von den Schilern] giei nicht genau richtig le-
sen. Aber das war vielleicht ein bisschen umstéhdiias Ganze gemacht.”
(152)

.Mir fehlte so ein bisschen mehr dieses Ubergreiéemextverstandnis, also
dass man auch Fragen dartiber hinaus stellt. Eslogdr sehr am Text und
sehr, ja... Ich hatte dann zum Teil Kinder, dierdaimfach die Aufgabenstel-
lung nicht gelesen (...). Also, die haben einfacthhiichtig gelesen. Und
die dachten, ja klar, da muss man Fragen dazurfindber die waren ja
vorgegeben.” (163)

- Fehler in den Aufgabenstellungen

.Da sind teilweise auch Aufgabenstellungen drin ggen, die falsch waren,
schlichtweg falsch. (...) Teilweise mit falschen Fafierungen, mit fal-
schen Fragestellungen. Ich habe das im Ubrigen auiigfeteilt, dann auch
geschrieben. Weil ich das einfach auch so nich¢pti@ren will." (260)

- Themenwahl benachteiligt einige Kinder

Jch fand, bei uns in der Klasse, wir haben Stoliisehter selber an der
Schule, dann fand ich es natirlich dann wiedeWeireil flr die Kinder, die
selber am Streitschlichter teilnehmen und sich déesser auskennen, wie
Kinder die jetzt nicht aktiv darin involviert sinffon dem her fand ich es da
eine Problematik, von daher hatte man da eher elmath wahlen sollen,
was jetzt vielleicht auBerhalb der Schule, wo giehit jedes Kind einen &hn-
lichen Zugang hat, oder ja wo einfach die Vorratzsegen vielleicht ahnli-
cher sind.” (163)
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5.3.2.2 Kritik an Zusammenstellung der VA und
Aufgabenauswahl
(insg. 13; HS 4, RS 5, Gym 4

Insgesamt 13 Personen bewerten die Zusammensetlarngergleichsarbeiten
und die Aufgabenauswahl als zu einseitig. Vielehtwge Themen wirden in den
Vergleichsarbeiten nicht berticksichtigt. Diese Armgute finden sich in allen Fa-
chern wieder, was folgende Auswabhl zeigt:

-Was ich jetzt wirklich als Kritik, und nicht nuch, sondern die Deutschkol-
legen und zwar alle haben uns etwas mokiert daridaer ist die Einseitig-
keit. Also, mit Abstand die meisten Aufgaben berogech dann auf das
Textverstehen. Einerseits schon okay, ja dasnsivaihtiger Punkt, aber die
Grammatik beispielsweise ist viel zu kurz gekommé€sG7)

.ES ist naturlich schwierig, vom ganzen Ablauf heird vieles nicht be-

ricksichtigt, was auch viele machen. Zum Beispiéfg€rberechnung oder

so. In die Richtung war in Mathematik zum Beisjef nichts.” (152)
Diese einseitige Themenauswabhl fuhrt auf Lehred 8ohilerseite zu Unzufrie-
denheit und Enttduschung. So beklagen einige, lsEister Themenauswahl zent-
rale Inhalte nicht abgefragt wurden, obwohl ein @ed des Unterrichts fur die
Erarbeitung dieser Themen verwendet wurde. Entléistellen sie fest, dass an-
stelle dieser wichtigen Themen ihrer Meinung nactviahtige, ,winzige“ Kapi-
telchen abgefragt wurden. Diese Auswahl veranlamsth die Schilerinnen und
Schiler zu Fragen, die sie vornehmlich an ihre &ahnen und Lehrer richteten,
warum denn jene Themen nicht in der Vergleichsardlegepruft wurden, die
man so intensiv gelernt hatte.

.ES war sehr, sehr enttduschend und auch die Schalken enttduscht, ja.”
(367)

»Ich war ein bisschen unzufrieden, dass wichtigak®el tberhaupt nicht ab-
geprift worden sind. Von der Grammatik her, wardaohtige Dinge gar
nicht drin." (159)

,und ich war von den Vergleichsarbeiten in Klassenéf3los enttauscht,
dass viel zu wenig Bruchrechnung und Dezimalrechrdran kam. Das ha-
ben wir das gesamte Jahr durchtrainiert. Stattdelesm ein ganz winziges
Kapitelchen draus dran, diese Sachen mit dem Zstinédn und so. Und bei
den 8-ern, da habe ich auf Teufel komm raus Formigitmungen, binomi-

sche Formeln und alles trainiert. Das kam fastngert dran oder Giberhaupt
nicht dran, gell? Also insofern waren die Schilgchaenttauscht, die haben



176 5 Ergebnisse

dann gesagt: ,Herr <xxx>, wieso haben Sie das gZemng so haufig trai-
niert? Das kam ja fast nicht dran. (...). Die ganBasisaufgaben kamen
nicht dran. Es war flr mich etwas frustrierend, snigh sagen.” (265)
Des Weiteren wird beklagt, dass die eingeschraAki®vahl der Aufgaben die
geforderten Kompetenzen des Bildungsplans nichiteabbildet. Am Beispiel
des Faches Deutsch argumentiert die Lehrpersofolgie

.Die Deutsch-Vergleichsarbeit miisste meiner Meinuragh Uberarbeitet
werden, denn der Deutsch-Bildungsplan, der gibthdael viel mehr an
Kompetenzen vor als das, was in Deutsch dann reEteles abgefragt wur-
de.” (153)

Eine andere Hauptschullehrperson kritisiert, d@as®ithseitige Zusammenstellung
der Vergleichsarbeit nichts tber die im jeweiligeach erworbene Kompetenz der
Schiler aussagt. Wirde die Aufgabenauswahl an@érsfign, konnten sich ihrer
Meinung nach die Ergebnisse der Schilerinnen uindil8csogar ins Gegentell

umkehren. Diese Lehrperson zweifelt auch an deigkél der Verantwortlichen
bei der Erstellung der Vergleichsarbeit.

-Weil, wie gesagt vorher, das sind so Unterschieldelegt jemand einfach
jetzt sehr viel Wert auf andere Dinge, und die wartier auf einmal nicht
abgefragt. Obwohl die Schiler vielleicht, wenn ie® endere Vergleichsar-
beit ware, vielleicht das Ganze sich umdreht. lichrbir absolut tiberzeugt,
wenn man es anders stellt und andere Aufgabensgeltuhat, dann kénnte
sich das ganze drehen. Und es heil3t ja nicht, dladseute, die die Aufga-
benstellungen gemacht haben, dass das auch guiaistkann es auch gera-
de andersrum sehen.” (152).

Eine Gymnasiallehrperson argert sich sehr dariilzess in den Vergleichsarbeiten
nicht konkrete Themengebiete abgefragt werdemauloh im Unterricht behandelt
wurden. lhre Ablehnung wird auch durch ihre despeeikthe Wortwahl deutlich,
da sie Vergleichsarbeiten als ,MUll“ bezeichnet.

.Das ist ja das Aberwitzige mit diesen Vergleictsdien, dass sie jetzt an
der Basis dazu fuhren, dass man diesen Miill teslyegintbt.

I: Finden Sie nicht gut, was die da fragen odemuwaMull?

L: Wieso fragen die keine konkreten grammatischanh8n. Satzglieder,
Wortarten. Man macht das in der fiinften und sedhistasse. Es wird nicht
abgefragt korrekt. Da werden nur so wischi wasehgén beantwortet und
gefragt.” (359)

Den Wunsch nach mehr Transparenz, wie z.B. die #édgauswahl von den
Verantwortlichen getroffen wurde, &ul3ert diese pelson. Sie hatte sich gerne
am Auswahlprozess und der Zusammenstellung deré&feingarbeit beteiligt, um
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u. a. die Grinde und Ziele zu erfahren, die beiZflesammenstellung der Ver-
gleichsarbeiten leitend waren. Denn nur, wenn marZele kennt, sich dariber
intensiv im Diskurs auseinandersetzt und klart,nkdas Instrument zur Evaluati-
on und somit zur Qualitatsverbesserung oder Qtsditherung einen Beitrag
leisten. Diese Aussage umfasst die ErkenntnissejndiTheorieteil im Kapitel

~Qualitat” erortert wurden. Alle Beteiligten solttean der Zielklarung beteiligt
werden, bzw. dariber umfassend informiert werdemid die Ergebnisse aus
Vergleichsarbeiten und die gewonnenen Erkenntrirsddalinahmen umgesetzt
werden kdnnen.

»Ich hatte mir eher gewlnscht, dass man erfahréte héarum die dieses
Diktat ausgesucht haben. Das war ganz unkindgefoBfhatte gerne ge-
wusst, warum ausgerechnet so etwas, haben die damais Besonderes be-
absichtigt? Oder bei der Grammatik? Warum hat nien jetzt spezialisiert
auf diese und diese Art Fragen. Ich kann es edfit merstehen. (...) Ich
wirde mir lieber wiinschen, dass man mal darib&utiést, wie die Aufga-
ben ausgewahlt wurden, warum welche Aufgaben ausigewerden. Was
man da dran jetzt evaluieren will, an der Art deffgabe. Und so weiter und
so fort." (360)

5.3.3 Reflexion - Hauptkategorie Ill: Niveau der
Vergleichsarbeit

Tabelle 5.3.3: Reflexion — Hauptkategorie 11l

HK III: Niveau der Vergleichsarbeit

Subkategorien oze) | (15 | (v | ool
1. Niveau der VA zu niedrig 29 13 13 3
2. Niveau der VA zu hoch 4 0 1 3
3. Niveau der VA angemessen 2 0 0 2

5.3.3.1 Niveau der VA zu niedrig
(Insg. 29; HS 13, RS 13, Gym 3)

Das Niveau der Vergleichsarbeiten wird von der téalfer Befragten, jeweils 13
Lehrerinnen und Lehrern der Haupt- und Realschuiehdrei aus dem Gymnasi-
um, als zu niedrig eingestuft. Auffallend ist ber Betrachtung der einzelnen
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Schularten, dass beinahe alle Hauptschullehrpensdiese Aussage teilen. Hier
stellt sich die Frage, warum ausgerechnet in ddmul8d mit der leistungs-
schwachsten Schuilerschaft das Niveau der Vergleibkgen als zu niedrig ange-
geben wird? Von welchen Ausgangsbedingungen gidgeNerantwortlichen bei
der Konzeption aus? Wie setzte sich die Pilotiesstighprobe der Hauptschule
zusammen, dass in deren Folge landesweite Verghaiohiten konzipiert wur-
den, die im Niveau derart einfach sind, dass k&néwussagen zur Leistungsfa-
higkeit der Schilerinnen und Schiler abgeleitetdererkénnen? Hier schliefl3t
sich fur die Auswertung der Interviews eine zemtralagestellung an, namlich
die, wie weit die Aussagen der Lehrerinnen und éelmur Nutzung von Ver-
gleichsarbeiten verwendet und gewertet werden kijnmenn davon ausgegangen
wird, dass das Niveau in keiner Weise dem NiveauSag@ulerinnen und Schuler
entspricht? Diese Feststellung muss bei der Ind&apon dieser Daten stets be-
racksichtigt werden.

»Ilch fand sie sehr einfach.” (163)

.Diese Aufgaben waren relativ einfach zu machep68|

»Ich fand sie allerdings ein bisschen zu einfachssich ehrlich sagen, weil
ich habe Schiiler, vor allem zwei, die waren witklicht gut in Englisch

und kénnen wirklich auch wenig auch mal selber proglen, und einen
Satz sagen oder so, das klappt nicht. Das soligeaigentlich am Ende der
sechsten Klasse schon mal kénnen und die haberirkiechy ich glaube die

eine hat eine 3,0 geschrieben und die andere ¢ned2r so. Das fand ich
dann wirklich seltsam, dass die so gut plétzlichchineiden. Vielleicht ma-
che ich sonst zu schwere Arbeiten, das kann auch(EACHT)." (162)

Welche Folgen Lernstandserhebungen mit einem zirigen Niveau haben kon-
nen, wird von den Lehrerinnen und Lehrern sehrranteedlich eingestuft. Eini-
ge fuhren die positiven Auswirkungen der guten feigsergebnisse auf die
Lerneinstellung und Motivation ihrer Schilerinnerduschiler an.

.Die Schiler haben schon gesagt, dass es einddefebeit war. Sie haben

sich dann letztendlich gefreut, Gber die gute N&tas hat natirlich einen

positiven Effekt, dass viele, die jetzt eigentlater schlechter waren in Ma-

the, da auch mal ein Erfolgserlebnis hatten.” (151)
Dass die guten Ergebnisse auch trotz strenger Bewgskriterien erzielt wurden,
berichtet diese Hauptschullehrerin. Sie sorgt aithdie moglicherweise unrealis-
tischen Selbsteinschatzungen ihrer SchilerinnenSaindiler als Folge der irrea-

len Ruckmeldeergebnisse.
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»In Deutsch [wurde] das Bild einfach verféalschts@l dass die Schiler zu
gut weg gekommen sind. Also, ich habe schon seangtewertet. Da war
eine Aufgabe, da hat man so ein bisschen Freile¢itilgft und da war ich
schon sehr streng. Und war dann wirklich dann ézttseo ich dann, also es
hat mich gefreut fir die Schiler. Aber die Schidemken dann auch,
Mensch bin ich gut, und das ist ja eigentlich nider Fall, sie sind in

Deutsch ja nicht gut.” (155)

Auf die Frage, warum die Ergebnisse in ihren Klasse gut ausfielen, machen
die Lehrpersonen sowohl die Art und Weise der Abéyetellung als auch das
Antwortformat verantwortlich. Diese genannten Penkeziehen sich demnach
auf die Ergebnisse, die bereits in den Kapitelnkautik an einzelnen Aufgaben

als auch an der Zusammensetzung der Vergleichtamb.3.2.1. und 5.3.2.2)
ausfuhrlich erdrtert wurden.

-Wir haben, wie man sieht, viel Schiler mit Migatshintergrund, die ha-
ben einfach im sprachlichen Bereich unwahrschéinliele Probleme. Und
wenn ich dann sehe, das ist eine Vergleichsarbigigumt, das ist einfach
nicht gut. (...) Ja, ich fand die Art und Weise, nraasste ja fast nichts
schreiben. Und fir mich in Deutsch ist das einfaitint akzeptabel. Wenn
man nur ankreuzen muss, klar Textverstandnis, mass merstehen. Aber,
meines Erachtens mussten sie zu wenig schreibehstlyald unsere Haupt-
schiler schreiben missen dann ist es aus. Bei desterm halt. (155)

Der Kritik der undifferenzierten Betrachtung scBliesich auch dieser Lehrer an,
der der Vergleichsarbeit eine mangelnde Aussageknédstet:

.Diese Aufgaben sind fir einen starken Schiler é&éditerausforderung. Die
differenzieren meines Erachtens nicht. Die differeren nicht zwischen
ausreichend, befriedigend, gut, sondern die diffeeren zwischen ausrei-
chend und nicht ausreichend.” (272)

Neben der Freude Uber die guten Noten, findenlsetinpersonen, die sich einer-
seits um den sinkenden Leistungsanspruch der Haupés sorgen, andererseits
befiirchten sie, dass aufgrund der abweichenderbkigge vom zu erwartenden
Leistungsstand die Professionalitdt der Lehrendefrage gestellt wird. Auch

dieser Punkt wurde bereits im vorangegangenen &agetailliert beschrieben.

»Ich glaube nicht, dass ich zu streng bin, ich blaeher, dass die Arbeit zu
leicht war. (...) Eine gewisse Anforderung, meine, israuchen wir schon.
Blol3 die Anforderungen den Schilerleistungen anzsgra finde ich auch
nicht so ganz richtig.” (157)

»Ich denke gerade unsere Hauptschiler, die miss@rdgrt werden und
das Niveau der Vergleichsarbeit 2007 war meinestieas zu gering. Wie
gesagt der Vergleich, normalerweise ein Schilemtieimit finf, schreibt
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eine Vergleichsarbeit mit zwei. Da stehe ich natlirhls Lehrerin bléd da,
weil es ja eigentlich nicht dem Leistungsstand 8etillers entspricht.”
(155)

Wieder andere werten die Vergleichsarbeit aufgrded niedrigen Niveaus als
nichtssagend und setzen sich mit den Ergebnissdmn weiter auseinander. Sie
begriinden diese Entscheidung damit, die sich englelpeKonsequenzen, z.B. die
Empfehlung zum Wechsel der Schiilerinnen und Sclaiiedie Realschule, nicht
tragen zu kénnen.

»Ich habe halt gemerkt, dass es massenhaft Aufgghén wo der Reihe

nach jeder Schuler 16sen konnte. Oder fast jeded tla war fir mich der

Inhalt dieser Rickmeldung, dass es einfach zu ggelgend ist. (...) Wenn

ich aufgrund dessen Zeugnisnoten verteilen musstie, mich trauen wiir-

de, ich weil3 gar nicht wie ich das ausdriickenesgiit? Ja dann musste ich
ja die Halfte meiner Mannschaft auf die Realsclsaldcken.” (158)

.Den Eltern wird da ein anderes Bild vorgespieltlwir stehen da als Leh-
rer eigentlich immer ein bisschen dumm da, wenmdachuler die bei uns
Uber das Jahr eine Funf haben, dann plétzlich@ieeschreiben.” (252)

Eine Realschullehrerin vermutet, dass das nieddigeau der Vergleichsarbeiten
bildungspolitisch gewollt und gezielt festgelegtrder Sie begriindet ihre Vermu-
tung damit, dass ein niedriges Niveau auf wenig&ievgtand stol3t und in den
Folgejahren sukzessive erhdoht werden kann.

»Ich glaube, dass die [VA] nur vorsichtig gestalibd. Weil, von dem was
die kdbnnen miuissten, am Ende von Klasse sechs,rkanmoch mehr raus
holen. Ich glaube, dass jetzt am Anfang die Vechlerbeiten noch einfa-
cher sind, damit man es sich nicht verscherzt. dasbs die dann jetzt lang-
sam anziehen. Ich glaube, ich erwarte, dass diesgléichsarbeit schwieri-
ger wird als die vom letzten Jahr. Und dass esemgive dann auf ein Ni-
veau kommt, wo man sie dann auch haben will. AeMoment sind die,

meiner Meinung noch nicht adaquat fur das was dieEade von Klasse
acht oder sechs missen.” (251)

Ein Realschullehrer sieht im niedrigen Niveau defahr, dass die Schilerinnen

und Schiler dazu verleitet werden, weniger zu #gheianstatt dass die Leis-
tungsbereitschaft erhoht wird.

,und von daher gesehen, habe ich jetzt aus denl&ehgarbeiten eigent-
lich nur den Rickschluss gezogen, dass die mirumoiah sind. Die Kinder
eher verleitet, also wenn man das jetzt im Priezigédren wirde, wirde das
die Kinder eher verleiten weniger zu tun, als me250)
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5.3.3.2 Niveau der VA zu hoch
(Insg. 4; HS 0, RS 1, Gym 3)

Nur drei Gymnasiallehrpersonen und eine aus delsBaae stufen das Niveau
der Vergleichsarbeiten und den Umfang als zu hathza ihrem Urteil kommen
sie, weil sie zum Vergleich Arbeiten aus dem Varjabranziehen. Einen weite-
ren Grund warum sie das Niveau der Vergleichsabdibher einschatzen als das
Niveau sonstiger Klassenarbeiten, liegt in der Klaxipat der Aufgabenstellung.
Einige Aufgaben in Vergleichsarbeiten sind umfargrer und komplexer konzi-
piert, so dass sie den Schilerinnen und Schil€ifdege Schwierigkeiten berei-
ten.

.ES war zu umfangreich. Wir haben die anderen \éacpkarbeiten ja jetzt
auch schon vorliegen. Das war wesentlich mehr,desanderen Jahre.”
(257)

.Das Niveau, war ja, weil die Aufgaben oft etwadars sind als die, die
man so in Ublichen Klassenarbeiten stellt. Esdbbr fir manche Kinder
schwerer gewesen.” (361)

.Wobei ich sie schwieriger fand als die letztesrJdie Vergleichsarbeit, a-
ber ... Ja nicht unbedingt schwieriger. Also audfeje Fall im Niveau ange-
zogen? Ja, hm hm.“ (364)

5.3.3.3 Niveau der VA angemessen
(Insg. 2; HS 0, RS 0, Gym 2)

Dass das Niveau der Vergleichsarbeit angemessen auéern lediglich zwei
Lehrpersonen im Gymnasium

»(Das Niveau) war in Ordnung. Das zeigt ja auch@archschnitt, dass die
normal war.” (352)

-Yom Schwierigkeitsgrad, konnte ich pauschal n&dgen, ob zu leicht oder
zu schwer. Andere Aufgabentypen, ich kénnte micimdawiederholen und

vom zeitlichen Umfang her ein bisschen knapp beered#&/ar so unser ers-
ter Eindruck, aller Kollegen. Wir haben ja morgelies Aufgaben bekommen
und haben gedacht, ob die Schiller das schaffeh,deeilexte doch um-

fangreich waren. Da musste mit den Texten geathe@eden und wir hatten

so den Eindruck, dass es vom zeitlichen Umfangisischen knapp bemes-
sen ist, hat sich aber hernach als grundlos heeatedty. Wir sind ganz gut

mit der Zeit raus gekommen. Also, Schwierigkeitdggagemessen.” (355)
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5.3.4 Reflexion - Hauptkategorie IV: Zeitpunkt der
Vergleichsarbeit
Tabelle 5.3.4: Reflexion — Hauptkategorie 1V
HK IV: Zeitpunkt der Vergleichsarbeit
: Ges HS RS Gym
Subkategorien (n=59) | (n=15) | (n=23) | (n=21)
1. Zeltpunlft Zu spat, keine Aktionen 17 > 4 11
mehr maglich
Zeitdruck, viele andere Termine 9 0 3 6
2. Zeitpunkt zu friih 5 0 5 0
3. Zeitpunkt verschieben 4 1 3 0

5.34.1 Zeitpunkt zu spat, keine Aktionen mehr mdégl  ich
(Insg. 17; HS 2, RS 4, Gym 11)

Insgesamt sind 17 Personen davon Uberzeugt, dasteauErgebnissen der Ver-
gleichsarbeiten keine MafRnahmen mehr abgeleitetemekonnen. Die gréfite
Gruppe bilden die Lehrerinnen und Lehrer an Gynamél1 von 21). Als Grund

fuhren sie den spaten Zeitpunkt der Durchfihrung\Wggleichsarbeiten an, der
kurz vor dem Schuljahresende anberaumt war. Sdibgnigen, die sich fur die
Ergebnisse interessieren und die sich mit den Rédkimgen intensiv auseinan-
der gesetzt haben, sehen aufgrund der spaten Dbronfy keine Mdglichkeit,

Malinahmen im Sinne von Verbesserungen abzuleiteradto bleiben den Leh-
rerinnen und Lehrern nach der Durchfihrung und Aartwng der Vergleichsar-
beit nur noch drei Wochen am Ende des Schuljaimedgnen sie konkrete Mal3-
nahmen durchfuhren kénnten. Und dieser Zeitraumiéttzu kurz, um alle erfor-

derlichen Erkenntnisse im Unterricht nachhaltig usetzen.

,Das Interesse war schon da, aber es ist ein ldditreblem dadurch, dass
die so spat geschrieben werden, im Juni. Da sdgkastimmt was, was sie
nicht das erste Mal horen. Es bleibt ja die Zeit maht das richtig auszu-
werten. Ich kriege zwar eine Rickmeldung in dermSdass ich es schon
im Balkendiagramm sehe, ob ich besser oder sclelebim wie der Landes-
durchschnitt, ob meine Klasse gut oder schlechtgeschnitten hat. Dann
werden mir viele Prozentzahlen nur so um die Olgedrauen, wie hier. Und



5 Ergebnisse 183

(ich) sehe dann immer anhand der Prozentzahleahobesser oder schlech-

ter bin. Aber bis ich das erfahre ist Mitte Jundwann bleiben mir drei Wo-

chen ungefahr, theoretisch rein drei Wochen, umt jgas zu evaluieren.

Sprich, um aus dem irgendwelche Vorteile zu ziehed sagen ,das hat

meine Klasse noch nicht richtig behandelt’; ,dabéhech zu wenig behan-

delt’; ,das haben sie nicht verstanden’, und sdevei(268)
Dieses Zitat zeigt, dass sich selbst fur interegsieehrerinnen und Lehrer die
Frage stellt, wie Erkenntnisse aus Vergleichsagbeiih diesem kurzen Zeitraum
noch genutzt werden kénnen. Die Antwort darauf etevasie von den Verant-
wortlichen der Vergleichsarbeiten, wie die Fortaetz des oben genannten Zitats
zeigt:

,und jetzt soll mir die Landesregierung bitte klmaachen wie das jetzt um-

gesetzt werden kann. Denn dann fangen die grof¥&enFen und im nachs-

ten Jahr geht es wieder ganz normal mit dem newgénlj@hr weiter. Das

hei’t, WER soll bitte in dieser kurzen Zeit nocH des nachholen oder ver-

tiefen, wenn irgendwelche Standards nicht da sifeld.)
Der Zeitpunkt der Vergleichsarbeiten kurz vor desm#&erferien birgt fur die
Lehrpersonen noch weitere Probleme. An vielen &thwerden in den letzten
Schulwochen, die theoretisch fir die Umsetzung Maffnahmen zur Verfigung
stiinden, viele auRerschulische VeranstaltungenzwBieKlassentage, Schulland-
heimaufenthalte oder auch Projekttage durchgeflaturch entsteht ein enor-
mer Zeitdruck, der sich teilweise sehr negativ dief Einstellung der Lehrperso-
nen zu den Vergleichsarbeiten auswirken kann. Di@gmnasiallehrperson be-
nennt deutlich, dass durch den Zeitdruck bei ibrAfjgression steigt und dies zur
Ablehnung von Vergleichsarbeiten fihrt. Ihrer Maigunach sollte das Schuljahr
mit entspannenden und dadurch motivierenden Elesneattgeschlossen werden.
Mit Vergleichsarbeiten tritt jedoch das Gegentéil. &tress und Druck wird er-
zeugt und die Durchfiihrung von langfristig geplanténternehmungen, wie z.B.
Schullandheimaufenthalte, gerét u. a. durch kwstz@ge Termindnderungen in Ge-
fahr. In AuRerungen wie ,Dinge, die wir dann an &eont erleben und ironi-
schen Aussagen, wie ,Da kommt Freude auf wirdraigative Haltung und Ein-
stellung der Lehrperson besonders deutlich.

.Das heil3t mit diesen Terminen fur die Vergleichsiten kommt man in
einem ganz normalen Schuljahr schon ins Schleudéosrmal heif3t, dass
diese Terminierungen genau eine Woche vor unsargesatzten Zeugnis-
konventen waren. Und wir sind doppelt ins Schlendgkommen, denn wir
machen ein Schullandheim Ende Klasse sechs. Dadridich ein Spiel3ru-
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tenlauf insofern, das ist nicht dazu angetan, ta jegendwie Entspannung
oder Motivation kommen zu lassen. Sondern diesg@®idie wir dann an

der Front erleben, die steigern natirlich die Agsien und die Ablehnung
von den Dingen. (...) ,Z. B. es wurde letztes Jahmwas weil3 ich und da
rege ich mich und haben wir uns alle hier bis zclulleitung, wahnsinnig

darlber aufgeregt, drei Termine waren in einer V@oghgesetzt und dann
wurde kurzfristig der Mittwochstermin umverlegt alén Montag in der fol-

genden Woche. Wir konnten nur dartiber spekulieramum. Wir wollten da

schon langst im Schullandheim sein. Wir wollten #ochenende, wenn
diese drei Arbeiten rum sind, wollten wir ins Sd¢antiheim fahren. Und das
hat man normalerweise ein Jahr im Voraus zu bucBerhatte ich die wun-

derbare, angenehme Aufgabe, das Ganze wieder ustribuDa kommt

Freude auf." (363)

Der spate Zeitpunkt wirkt sich nicht nur auf diehkjgersonen, sondern auch auf
die Schilerinnen und Schiler, sowie deren Eltemginstig aus. Es steht nicht
einmal gentgend Zeit zur Verfigung, um mit allerieBgten eine ausfuhrliche
Ruckmeldung in Form von Besprechungen durchzufulbas bedeutet, dass die
Schilerinnen und Schiler nachdem sie die Vergldigii@n durchfuhrten, keine
detaillierten Rickmeldungen erhielten. Selbst fig Riickgabe der Ergebnisse
war keine Zeit vorhanden. Teilweise mussten dierpetsonen ihre Kolleginnen
und Kollegen, meist die Klassenlehrerinnen und releh) um zuséatzliche Stunden
bitten. In den folgenden AuRerungen kommt diesesh@erhalt deutlich zum
Ausdruck:

.Die Terminierung war ganz schlecht, weil die Kind#ganach ins Schul-
landheim gegangen sind. Ich hatte keine Stunde ,mehrmit denen die
Vergleichsarbeit zu besprechen. Ich musste dieedesy so zwischendrin
mal. Ich habe mir Zeit geholt, bei der Klassenlghrenabe die Arbeit zu-
rickgeben, konnte gar nicht viel dazu sagen, gansi So unter den Tisch
gefallen, das war ganz blode... bei der Auswertui360)

.Das Kriterium fehlende Zeit schliefdt letztendliakich jegliche Beratung

der Eltern aus. Man gibt sie ja ab. Es findet jm lgternabend mehr statt,

oder irgendwie eine Méglichkeit, genau.” (363)
Neben der fehlenden Zeit wurde von den Lehreriruah Lehrern des Weiteren
beanstandet, dass Ende der Klassen sechs unchdekt allen Schulen ein Leh-
rerwechsel stattfindet. Somit kdnnen die Lehrpegsotie gewonnen Erkenntnis-
se, auch nicht im folgenden Schuljahr umsetzenl, sieidie Klasse in den meis-
ten Fallen abgeben. Hier stellt sich die Frage, maslen Daten geschieht. Man
halt letztlich ,eine farbige Statistik* in den H&d mit der man jedoch nichts
mehr anfangen kann, weil man die Klasse an eineraricehrperson abgibt.
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LAlso, ich konnte mir schon vorstellen, dass marada einen Gewinn zie-
hen kann. Aber nicht zu diesem Zeitpunkt, weil ndéan Klasse ja abgibt.”
(156)

»ole werden am Ende von Klasse 6 geschrieben. glgiust man ja nach der

Klasse 6 auch die Klassen ab. Und ich krieg zwae echtne farbige Statis-

tik. Aber dann hat es sich.” (354)
Um dieses Problem des Lehrerwechsels zu umgehedigenieinige, die Ergeb-
nisse aus den Vergleichsarbeiten an die zukunftiggmerinnen und Lehrer wei-
terzugeben. Gleichzeitig wird in den Zitaten deltlidass es sich hierbei eher um
eine theoretische Mdglichkeit handelt, die in deds nicht nur auf Begeisterung
stof3t. Es findet sich in den Interviews auch ders¢blag, dass die Vergleichsar-
beiten von vornherein von den aufnehmenden Lehwvpersdurchgefuhrt werden,
um das ganze Potential, das Vergleichsarbeiteerhiautzen zu kénnen.

~Wobei ich gleich sagen muss, dass ich es totaléddtn finde, dass man
es Ende Klasse 6 und Klasse 8 schreibt, weil jan dir Lehrer wechselt.
Also ich kann jetzt schon meine Erkenntnisse demrém weitergeben, aber
ich finde es ein bisschen witzlos (lachen). N4,(j264)

-Weil man meistens die Schiiler ja dann auch abggbtdann ja so. Im Prin-
Zip mussten ja dann, misste der aufnehmende Léhreer diese Ver-
gleichsarbeit und die Ergebnisse machen, damitien,dkénnte man ja ma-
chen, damit er dann weil3, wo sind die Starken uadsdhwachen von der
Klasse.” (251)

5.3.4.2 Zeitpunkt zu friih, 8 Wochen vor
Schuljahresende
(Insg. 5; HS 0, RS 5, Gym 0)

Dass der Zeitpunkt der Vergleichsarbeiten zu figgtlwird lediglich von Real-
schullehrpersonen beklagt. Insgesamt flihren funédhen dieses Argument an.
Der frihe Zeitpunkt hat zur Folge, dass einige Tédpereiche, die Gegenstand
der Vergleichsarbeit sein kénnten, noch nicht bdedrwurden. Diese Lehrper-
son ist auch der Uberzeugung, dass alle Themechergor der Vergleichsarbeit
gelbt werden mussen und setzt sich dadurch zwsétaiter Druck.

-Wo halt das Problem ist, ist halt der Zeitpunktamhat immer noch einen
Themenbereich den man noch machen muss. Und ddanmémja diese
Ubungsphase fiir die Vergleichsarbeit, die man machess, und von daher
ist man halt immer ein bisschen am Rodeln um eligantiesen letzten
Themenbereich noch abhaken.” (251)
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Eine Weitere findet den Zeitpunkt ebenfalls unginand stellt die Konzeption
der Vergleichsarbeit in Frage. Denn acht Wochen Sohuljahresende wurde
noch nicht der ganze Unterrichtsstoff behandelts Aiesem Grund kdnnen Ver-
gleichsarbeiten nach Meinung dieser Lehrpersort thietvertet werden, weil hier-
zu die rechtlichen Grundlagen nicht vorhanden sind.

,ES ist ja Unsinn. Es soll der Stoff dieses Schuks abgefragt werden und
wenn ich acht Wochen vorher schon fertig ware, dagifit die Frage, was
mache ich dann in der Zwischenzeit. Da kann janidgéwas von der Kon-
zeption her nicht stimmen. Das kann ja nicht seas soll ja hei3en ich bin
immer schon acht Wochen vorher fertig und dannefriah mich, was soll
ich in der restlichen Zeit unternehmen. Das karmight stimmen. Das heif3t
da wird ein Stoff abgefragt, das ist Ubrigens asgdtr problematisch, ich ge-
be eine Note die wird ja als Arbeit bewertet. Ielbg eine Note drauf fir ei-
nen Stoff den ich abfrage, den ich noch gar nietiaindelt habe. Ist sowieso
die Frage, wie weit das Uberhaupt rechtlich akzegtest oder abgesichert
ist. Da stimmt die ganze Logik nicht.” (260)

5.3.4.3 Zeitpunkt der VA verschieben
(Insg. 4; HS 1, RS 3, Gym 0)

Vier Personen schlagen vor, den Zeitpunkt der \égrhgkarbeit an den Anfang
des folgenden Schuljahrs zu verschieben. Dadurohtkésie zwar nicht mehr als
Klassenarbeit gewertet werden, aber der als sgresapfundene Zeitraum zwi-
schen Ostern und Sommerferien ware entlastet.

~unter Umstanden ware das eventuell zu tiberlegeman nicht die Arbeit

am Anfang vom nachsten Schuljahr schreibt, wenmigdnt so viele Sachen

da sind. Das ist aber auch schwierig, weil eigemtfiollte sie ja in die No-

tengebung mit einflielBen. Es ist halt, das wissenadf dem Ministerium

auch, dass die Phase nach Ostern keine gute Rlhasmisolche Sachen zu

machen.” (250)
Ein weiteres Argument fur die Verlegung der Verghsiarbeit an den Beginn des
nachsten Schuljahres betrifft die Moéglichkeit ihfdutzung als Rickmeldein-
strument. Davon kénnten nach Meinung einer Lehgreesich Eltern profitieren.
Da Schuler zur Vorbereitung von Vergleichsarbeibtécht viel lernen muissen,
stellt die Verschiebung des Zeitpunkts auch kewbm dar. Im Gegenteil; da-

durch hatte man noch mehr Zeit, um Defizite abzahau
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~-Wenn es vom Zeitpunkt am Anfang des Schuljahreswdann waren auch
mehr Rickmeldungen auch von Eltern oder dass datm dartber disku-

tiert wird." (259)

»Also die Schiler missen auf diese Vergleichsarfgeihicht viel lernen.
Von dem her kénnte man die gut am Anfang vom Sehulgchreiben. Ich
glaube schon, dass es moglich ware. Man hatterjaekb auch sagen: ,Wir
entflechten den ganzen Bildungsplan dahingehers wa statt noch mehr
reinzupacken bisschen was rausnehmen. (...) Nachréiben, am Anfang
von 7 und dann noch Zeit geben bis was weil3 ichWeche lang, je nach-
dem gewissen Zeitraum, um das was an Defiziterkoasit nhachzuholen.
Ware das nicht? Das wéare dann eigentlich doch @ffek268)

5.3.5 Reflexion — Hauptkategorie V:
Forderdiagnostischer Nutzen der

Vergleichsarbeit

Tabelle 5.3.5: Reflexion — Hauptkategorie V

HK V: Forderdiagnostischer Nutzen der Vergleichsarleit

Subkategorien Ges HS

RS
(n=23)

Gym
(n=21)

(n=59) (n=15)
1. Durch VA keine neuen Anhaltspunkt
34 10
erhalten

1%

15

2. Anhaltspunkte erhalten 30 7

13

10

Ausreil3er im Fokus 12 4

Anhaltspunkte fiir bestimmte In-

halte 11 0

Anhaltspunkte erhalten, wenn man
Klasse weiterfuhrt

Anhaltspunkte aufgrund der Ubef-
L 3 0
sichtlichen Auswertung

3. Keine FérdermalRnahmen mdglich 42 10

17

15

VA ist ungeeignetes Diagnosein-
22 8
strument

Keine Zeit fir Férdermafnahmer 20 3

10

Fehlendes schulisches Angebot 12 2

4. FordermalRnahmen mdglich 7 2
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5.35.1 Durch VA keine neuen Anhaltspunkte erhalten
(Insg. 34; HS 10, RS 9, Gym 15)

Insgesamt geben Uber die Halfte der Befragten archddie Vergleichsarbeiten
keine neuen Anhaltspunkte Uber die Starken bzww&chen ihrer Schiler erhal-
ten zu haben. In der Hauptschule und dem Gymnakagnder Anteil sogar bei

2/3 der Befragten. Die meisten Lehrerinnen und €ebegrinden ihre Meinung
damit, dass sie ihre Schilerinnen und Schuler iei 8ehuljahren so gut kennen-
lernen, dass sie fir die Einschatzung deren Lagsfahigkeit keine Vergleichsar-
beiten bendtigen. Somit erhalten sie keine neufmrrationen und Erkenntnisse.
Einige fuhren in ihrem Unterricht bereits regelng@#3ieistungsanalysen durch
und kénnen daraus MaflRnahmen ableiten. Folgendeagessgeben einen Ein-
blick in das Antwortspektrum der Lehrerinnen undhies:

»Ich habe da jetzt keine anderen Starken oder Schwvéder Schiler er-
kannt wie ich es im normalen Unterricht auch sé&ezu brauche ich diese
Vergleichsarbeiten nicht. Ich weil3 wer nicht lekann, ich weil3 wer keinen
Satz formulieren kann, ich weil3 wer keine zwei 8d&hlerfrei abschreiben
kann und das reicht mir erstmal, da habe ich gerutign die zu férdern.”

(158)

.Nein. Ich kenne die Schwachen meiner Schiller shdriache Aufsatzana-
lyse, ich mache Rechtschreibanalyse. Ich weil3, dassProblem haben.
Brauche ich nicht.” (254)

,Oft ist es allerdings auch so, dass das halt Sashel, die vorher schon al-
len klar sind. Dass der Schiler an der Stelle Schesd hat. Dass man das
auch schon angesprochen, gelibt hat. Aber dassreSebller selber nicht
umgesetzt wird oder dann auch zum Teil von demrichecht mit umgesetzt
wird.” (357)
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5.3.5.2 Anhaltspunkte erhalten
(Insg. 30; HS 7, RS 13, Gym 10)

30 Personen haben durch die Vergleichsarbeiten Ifspmkte zu Starken und
Schwachen ihrer Schiler erhalten. Vor allem jenlelfc rickten ins Zentrum
der Aufmerksamkeit, bei denen das Ergebnis der I¥ieftsarbeit von der erwar-
teten Leistung enorm abwich, sogenannte AusreiRaRerdem erhielten die
Lehrpersonen auch Hinweise zu spezifischen Thenmeitben, die im Unterricht
entweder besonders intensiv oder kaum behandettemur

AusreilRer im Fokus

Jeweils vier Lehrpersonen aus jeder Schulart beemctiavon, dass sie sich vor al-
lem mit denjenigen Schiler intensiver auseinandsezt haben, deren Ergebnis-
se der Vergleichsarbeit von ihrer sonstigen Legtextrem abgewichen sind.

~Aber wer jetzt ganz nach oben oder unten Ausreifgar, habe ich mir ge-
nauer alles angeschaut, das schon. Das interesséfrja schon, wenn man
es mal so grofRRartig auswertet. () Also, da helbeschon so bei einzelnen
Schilern auch geschaut, wer halt normal auch daoéis@,0 die er sonst
auch hatte liegt, mit dem habe ich mich nicht sai3grtig beschéftigt. Immer
nur so die Ausreil3er.” (162)

»Also, es waren ein paar Ausreil3er dabei. Bei mandiat es mich gewun-
dert, dass sie gerade bei dieser oder jener Aufgalgeit waren. Und bei der
anderen, wo ich es eher erwartet hatte nicht. Asewaren vielleicht ein
oder zwei Schuler.” (271)

.Bei den Schilern, die jetzt in der Vergleichsatlgeit abgeschnitten haben
und die sonst verhaltnismalig schwach waren, datkoich dann schon
teilweise erkennen, da haben sie vielleicht mafjedacht.” (155)

Anhaltspunkte fur bestimmte Inhalte

Neun Lehrpersonen an Realschulen und zwei an Gyem&®nnten aus den
Ruckmeldungen Hinweise zu bestimmten Unterrichtdiien ableiten. Die Aus-
sagen die dieser Kategorie zugeordnet werden korveiehen sich auf ganz
spezifische Aufgaben, die in den Vergleichsarbei®g®®7 bearbeitet werden
mussten. In den meisten Aussagen lasst sich eianZimgnhang erkennen zwi-
schen den ,im Unterricht behandelte Themengebiatef den darin ,erzielten
Ergebnissen®.
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,und bei einigen Fragen war ein riesiger UntersghiBas lag in meinen
Augen da dran, dass ich das Thema intensivst bestrbabe und manches
Thema gar nicht bearbeitet hatte. Ja in EWG stéheamur Bereiche und
wenn es ein spezielles Thema dann war, dann korsndess teilweise nicht
beantworten. Da war es dann ziemlich abweicher2®2)
In einigen Zitaten finden sich auch Aussagen déwémnnen und Lehrer wieder,
welche MalRhahmen diese aus den Ruckmeldungeneablém ersten Zitat be-
richtet die Gymnasiallehrkraft davon, ganz deutlhmhaltspunkte Uber Schwa-
chen ihrer Schilerinnen und Schuler erhalten zemalls Folge daraus nutzte
sie den darauf folgenden Unterricht dazu, dieserdeften Kompetenzbereiche

nochmals zu behandeln.

Im zweiten Beispiel zeigt eine andere LehrpersoeariBchilerin auf, wo diese ih-
re Schwéachen hat und fordert sie auf, au3erhalbUdésrrichts dafiir Sorge zu
tragen, ihre Licken zu schlie3en, indem sie z.B. ldernstoff wiederholt oder
andere Personen bittet, ihr den Sachverhalt zérenkl

.Man hat ja ganz klar gesehen, auf welche Fragastgkonnten sie gut und
vollstéandig antworten, wo liegen Schwachen der #ehBei uns muss ich
schon auf die Thematik der Schwéchen eingehenrheer Frage. Also, fur
mich war auf jeden Fall fir den folgenden Unterriklar, was ich jetzt ver-
starkt iben muss, damit sie am Ende der sechstess&ldas Ziel der Ver-
gleichsarbeit, das ich jetzt als Ziel setzte, caigzh angesehen habe, errei-
che. Und zwar in allen geforderten Kompetenzen..(da)ich habe natlrlich
erkannt, dass die grof3te Schwierigkeit war, beinereKlasse jetzt, bei der
Mehrheit, vollstandige Satze bei den Antworten #Zddm. Das habe ich
durchweg erkannt.” (369)

»--- wenn ich sehe, Uberall wo Briiche waren, hatgsiasi nichts gewusst,
weil sie die Briche nicht wei3 - dann habe ich Eing, vor allem die

schwacheren Schiler, darauf hingewiesen: 'Schées alas der Bereich
war, da war gar nichts da bei dir. Wiederhol daden Ferien oder such dir
jemanden, der dir das erklart.” (256)

Anhaltspunkte erhalten, wenn man die Klasse weitetfhrt

Eine weitere Subkategorie im Bereich ,Anhaltspunktbalten” umfasst jene
Aussagen der Lehrerinnen und Lehrer, die sich fickiheldungen und Hinweise
aus Vergleichsarbeiten einen Sinn sehen, wennisigweilige Klasse ein weite-
res Schuljahr weiterfuhren.
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.Das Ganze, wenn das Uberhaupt einen Wert habémr,solisste ich kurz
gesagt eigentlich die Klasse noch weiter haberkdas sein, ich habe die
Klasse gar nicht mehr im nachsten Jahr, irgenchederer, der wieder heil-
froh ist, wenn er jetzt zum Beispiel in Klasse iligérmalen, mit diesen U-
berladenen neuen Lehrplanen von G8, ja heilfrahwshn er sein eigenes
Zeug unterkriegt.” (350)

Anhaltspunkte erhalten aufgrund der UbersichtlichenAuswertung

Dass Schwachen bzw. Starken erkannt werden, liagh Meinung von drei
Gymnasiallehrpersonen auch an der UbersichtlicharstBllung der Auswer-
tungsunterlagen.

LAlIso, der erste Punkt, es ist naturlich relatichd Schwéchen zu erkennen,
einfach auf Grund der Ubersichtlichen Auswerturgisinmente, die bei dem
Programm dabei sind.” (357)

»Ich muss zu meinem eigenen Leidwesen eingestablerhatte damit viel
anfangen kénnen. Es war ja wunderschén aufgegtiediérdiesem Streu-
ungsdiagramm, konnte man sogar sehen, wo bei @esK&ljetzt Schwierig-
keiten immer noch sind oder Licken sind und wo mangearbeitet hat.”
(368)

5.3.5.3 Keine FOrdermalRnahmen maglich
(Insg. 42; HS 10, RS 17, Gym 15)

Insgesamt sind 42 Lehrerinnen und Lehrer der Ma@ndiass in Folge der Ver-
gleichsarbeiten keine Fordermalinahmen moglich $hneke Aussage wird von
den Lehrerpersonen unterschiedlich begriindet. @iB8tg Gruppe bewertet Ver-
gleichsarbeiten als ungeeignetes Diagnoseinstrurierd weitere Anzahl beklagt
die fehlende Zeit, um MalBhahmen umsetzen zu koraenFunftel bemangelt
das fehlende schulische Férderangebot. Diese drgitlBdungen werden in fol-
genden Unterkapiteln ausfuhrlich dargestellt.

VA ist ungeeignetes Diagnoseinstrument

22 Personen halten die Vergleichsarbeit als Diaginegument flr ungeeignet.
Sie kritisieren an der Vergleichsarbeiten, dassi@s nicht um Forderdiagnostik
handelt, wenn man lediglich ableiten kann, wo Sehiihen und Schuler Fehler
machen. Sie hatten sich differenziertere, tiefeifgnde Aufgaben gewiinscht, die
mithilfe einer Handreichung eindeutige diagnosteskElinweise enthalten.
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.Was ich rauslesen kann ist, ich kann bei den Maifgaben sehr deutlich

ablesen, wo meine Schiler Schwéchen haben. Aleokaon genau dem

Aufgabentyp das zuordnen, kann also sagen, ersield&ann Bruchrechnen,

Addition beherrscht er nicht. Aber ist das Fordegdostik? (...) Es wére

vielleicht sinnvoll, wenn einige Aufgaben tieferhged waren, oder da wie-

derum eine Handreichung dazu man kriegen kénntatkGich mir vorstel-

len, dass man speziell differenziert Aufgaben tstdle der Diagnostik die-

nen. Und das vielleicht auch noch benannt wirdagen Ja.“ (153)
Des Weiteren finden sich in dieser Subkategoriehagssagen der Lehrperso-
nen, in denen sie die Nichteignung als Diagnoseingnt begriinden. Zum einen
fuhren die Personen an, dass man am Ende von ahetnl)die Klasse so gut
kennt und man mit Vergleichsarbeiten keinen weltdtekenntnisgewinn erzielt
(siehe Kapitel 5.3.5.1). Zum anderen differenziede:m Aufgaben nicht, so dass
man durch das Anforderungsniveau und die zugruiedemnden Bewertungsmal3-
stabe keine spezifischen, differenzierten Fordesagen treffen lassen.

LAber, zur Diagnose hat die Vergleichsarbeit, wasagt, echt nichts mehr
beigetragen, weil man macht es ja, ich hatte diggr zwei Jahre, d.h. ich
weild wie das Textverstandnis ist, aus dem langdseiten im Unterricht,

und Rechtschreibung und Grammatik auch. Das sdéh@iauch wenn die
Aufsatze schreiben, jedes mal wieder, wo von denzdtinen die Probleme
sind.” (358)

.Diese Aufgaben sind fir einen starken Schiler é&éiterausforderung. Die
differenzieren meines Erachtens nicht. Die differeren nicht zwischen
ausreichend, befriedigend, gut, sondern die diffseren zwischen ausrei-
chend und nicht ausreichend.” (272)
In der folgenden Aussage eines Gymnasiallehrersnitodie Enttduschung tber
den forderdiagnostischen Nutzen der Vergleichsarntbeutlich zum Ausdruck.
Zunachst betont dieser seine Hingabe zu seinent,Bersonders im Hinblick auf
die individuelle Forderung und Unterstitzung derzelnen Schilerinnen und
Schuler. In Erwartung, mit Vergleichsarbeiten eisttument zu erhalten, das zur
Diagnose und somit der gezielten Férderung der IBcleingesetzt werden kann,
zeigt er sich bereit, Vergleichsarbeiten dafiir mtzen. Die Erfahrung lehrte ihn
jedoch, dass es sich seiner Meinung nach nicht immmi&zliches Diagnosein-
strument handelt, sondern lediglich um eine bilarende, unbrauchbare Ergeb-
nisdarstellung, ohne jeglichen diagnostischen Hisawe
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»Also, ich muss sagen, ich wurde ganz grof3 enttiu&mtgegen Verlautba-
rungen, dass man jetzt hier nitzliche Diagnoseingnte kriegt, dass man
was erfahrt Gber seine Schiiler. (...). Und ich bgestlich leidenschatftlich
gern Lehrer. Ich beschaftige mich mit meinen Samileeh gehe mit jedem
innerlich auch ein bisschen mit. Deshalb dachtaioth zunachst einmal, na
ja, wenn das wirklich dann an Einsicht bringt, unmzBeispiel jemand ge-
zielt auch helfen zu konnen fir die Zukunft hinnd&odnnte man vielleicht
doch noch ein Fiinkchen Verstand an dem ganzen &bensSystem finden.
Aber, es war eigentlich so. Und ich habe das darallén Gesprachen mit
Kollegen, auch von anderen Fachern, so gehortse&dien es ja vor sich lie-
gen. Man gibt das dann ein uber Excel. Und danulast Programm. Das
wirft sich dann selber ja aus. Man kriegt schénrdeete Diagramme, man
kriegt Ubersichten, man kriegt farbige Ubersichtean kriegt mit Komma-
stellen, also Aufgabe, Item, eigene Klasse, Vecgkstichprobe, Differenz
und so weiter. (...) Das habe ich auch meinen Kindeisgedruckt und habe
es meinen Kindern brav gezeigt. Schaut mal daaime Schwéachen!* (350)

Keine Zeit fir Fordermallnahmen

1/3 der Befragten klagen, dass im Anschluss arveéigleichsarbeit keine Zeit
mehr fir Férdermalinahmen bleibt. Diese Subkatedehiet sich mit ihren Ar-
gumentationsstrangen an Kapitel 5.3.4.1 ,Zeitpudett VA zu spat, keine Aktio-
nen mehr moglich“. Teilweise ziehen einige Lehrpaen die Moglichkeit in Be-
tracht, die Erkenntnisse an die nachfolgenden igolleen und Kollegen weiter-
zugeben, so dass diese gezielt auf die DefiziteSaimvachen eingehen kann, um
den Schilern die maximale Forderung zu bieten.

.Nein! (FérdermaRnahmen) waren auch eigentlichligkitgar nicht mehr
moglich, das war ja kurz vor Schluss.” (157)

.Dazu haben wir gar keine Zeit gehabt. Wann hétteda noch Férdermaf3-
nahmen einleiten sollen? Man muss mal Uberlegennwidie Vergleichsar-
beiten geschrieben worden sind, das war ja kurSebuljahresende.” (250)

.Fordermallen kann man daraus leider keine grol3 ablditen, weil es ein-
fach am Ende von Schuljahr Sechs geschrieben Math. misste es an ei-
nen Kollegen tbergeben, der dann die Klasse wiitet, wenn man nicht
die Chance hat das selber noch zu machen. Dasitlatie Klasse, also bei
der ersten Vergleichsarbeit. Da habe ich dann gedielt darauf geachtet
eigentlich. Jetzt bei der zweiten Klasse war efaeimso, dass ich die abge-
geben habe zur Sieben. Da ist es nicht moglichopéch irgendwelche
FoérdermalRnahmen noch einzuleiten.” (357)
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Fehlendes schulisches Férderangebot

12 Lehrpersonen berichten von einem fehlenden sdingin Férderangebot. Den
Grund hierflr sehen die Befragten u. a. bei Eingpggmalinahmen und bei feh-
lendem Lehrpersonal. In den Aussagen der Lehramimel Lehrer kommt deut-

lich zum Ausdruck, dass sich Forderung in den reei§Schulen auf Fordermali-
nahmen einer Lehrperson im Unterricht beschrangtefstiert keine schulische
Forderstruktur die ausreichend Kapazitaten und Botgebietet, um Schilerinnen
und Schuler aller Altersstufen mit ihren spezifisch_eistungsproblemen unter-
stitzend zu férdern und somit auch zur Entlastwergethzelnen Lehrerinnen und
Lehrer beitragt. Einige berichten, dass es an dbul8 eine kostenlose Hausauf-
gabenbetreuung gibt, die wenigstens dafiir sorgs dae Schilerinnen und Schi-
ler regelmaRig ihre Hausaufgaben erledigen, detsugen im Unterricht dann

besprochen werden kénnen. Wenn es Fordermal3nahibternlann beschranken

sich diese maximal auf die Klassen 5 und 6. Di¢skesn jedoch insgesamt be-
trachtet eine absolute Ausnahme dar.

,Das ist schwierig. Es gibt wenig was man bei ulssR®rderung machen

kann. Wir haben kaum Lehrerstellen, wir haben sswieine Unterversor-

gung. (...)Wir brauchten dringend Lehrer auch furdedkurse. Es gibt ein-

fach nichts, was man machen kann. Ich habe mancherda so schlecht
waren noch gesagt, sie sollen doch bitte in diesdaigabenbetreuung ge-
hen, das ist etwas, was ich empfehlen kann, washah kostenlos angebo-
ten wird. Das ist ein Tropfen auf den heil3en Stieimweil3. Aber, dann ha-
ben die wenigstens die Hausaufgaben regelmalid@muen da wenigstens
mit machen und nicht: ,Ich habe gar nichts. Ich3vedn nichts". Férderkur-

se speziell auch in Englisch, gibt es bei uns gdnts” (162)

~Aber so eine spezielle Férdergeschichten werdemf®e momentan perso-
nell einfach nicht, einsparen.” (251)

.Da haben wir Uberhaupt keine Stunden zur Verfugudey haben wir gar
keine Chance. Da brauchen wir Gberhaupt gar niahileer nachdenken.”
(258)

.FordemalBnahmen gibt es nicht mehr. Es ist beiamgler Schule nicht
moglich noch FordermalRnahmen Uber die Klasse Seiclasis Uberhaupt
anzubieten.” (253)

~Stutzkurs gibt’s aber nur in Klasse funf. In Klassechs und sieben nicht
mehr. Also, d. h. die da jetzt schlecht raus gekemisind, die erfahren in
Klasse sieben keine Férderung deswegen.” (259)
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In der folgenden Aussage eines Gymnasiallehrerdemedie Schwierigkeiten der
Nutzung von Vergleichsarbeiten und die Umsetzung ordermalRnahmen noch
einmal zusammengefasst:

,Die Schulwirklichkeit sieht halt ganz anders absis wird jetzt irgendwo
archiviert, zu den Akten gelegt. Entweder hat mankdasse gar nicht mehr
oder wenn man sie hat, dann hat man gar nichtaiitche Moglichkeit und
die Ressourcen und die Lehrerstunden, um jetzudaeim, sage ich mal, Er-
ganzungsprogramm, Férderprogramm (zu machen). Aeffemiisste noch
mal ein Schritt weiter gedacht das Fdorderprogranamndso differenziert
sein, dass ich Montag nachmittags mit dem einea 8tnnde lang Gramma-
tik mache, mit dem anderen, der hier defizitdr warBereich Lesen, mit
dem anderen, der hier defizitar war im Bereich @Batyse, dass ich da ganz
gezielt dann arbeiten musste.” (350)

Fordermalinahmen mdoglich

Die Meinung, dass die Ableitung von FérdermalRnahenenden Ruckmeldungen
generell moglich ist, teilen sieben Lehrpersoneor. &llem in Bezug auf spezifi-
sche Themengebiete werden die Inhalte im Unterddet mit einzelnen Schilern
nochmals vertieft und eingelbt. Teilweise passerLdhrerinnen und Lehrer ihre
Aufgabenstellungen und Vorgehensweisen an die Adigaus den Vergleichs-
arbeiten an.

~Ja, genau. Ja, die Rickmeldung hat zum Teil s@tamas gebracht. Man
bt vielleicht noch mal die eine oder andere Saulfedie Vergleichsarbeit
hin. Da konnte man dann sehen, welcher Schilerzh&. das mit den
Sprichwoértern und Redensarten verstanden und wehitigt. Und es festigt
einfach noch mal den Eindruck, wo die Schiiler Scnsa haben oder wo
die Klasse eine Schwéche hat und dass man daleindet mal daran arbei-
ten kann.“ (269)

»Ein Stlick weit sicher. Wenn es jetzt gerade inhRiag Bruchrechnen, was
eh drankommt, und man sieht einfach, die Schilbegetzt hier extreme
Schwierigkeiten beim Bruchrechnen, dann denke attos, dass man ein-
fach vielleicht im Durchgang sich Gberlegt: Okag,thbe ich jetzt ein Stiick
weit vielleicht etwas falsch gemacht. In der Veigiearbeit wird eher jetzt
so nach diesen Briichen gefragt. Versuche ich deicld, mein zukinftiges
Bruchrechnen eher so ein bisschen an die Vergkeibk# zu orientieren.”
(152)

»Ich habe konkret in der Klasse drei Schiler gehdi@ weit unter dem
Schnitt lagen. Dann habe ich von mir aus da jeveidsEltern kommen las-
sen und gesagt: "Gut, ich habe die Klasse nocremalahr. Wir werden das
entsprechend beobachten." Ja, das einzige, wasachen konnte. Andere
FoérdermalRnahmen habe ich an der Stelle Uberhathitgésehen.” (354)
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54 Ergebnisse zur Aktion

54.1 Auswirkungen der Vergleichsarbeiten auf die

Unterrichtspraxis

Nach den beiden Schritten der Rezeption und Reftexon Leistungsrickmel-
dungen erfolgt im idealtypischen Modell von Helm&eHosenfeld der Schritt
»Aktion“, also die Ableitung von MalRnahmen zur Vedserung auf die Unter-
richtspraxis.

In diesem Bereich konnten 2 Subkategorien gebikdatien, die wiederum nach
der Haufigkeit ihrer Nennungen aufgelistet sinde Biste Subkategorie ,VA lie-
fern keinen Anlass fiir Anderungen der Unterrichds®* wird mit wenigen Aus-

nahmen von allen Lehrerinnen und Lehrern genanetzideite Kategorie bezieht
sich auf mogliche ,Anderungen der Unterrichtsprgxie die Lehrpersonen im
Zusammenhang mit Vergleichsarbeiten ableiten.

Tabelle 5.4.1: Aktion — Hauptkategorie |
HK I: Auswirkungen auf die Unterrichtspraxis
: Ges HS RS Gym
Subkategorien ] (h=59) | (n=15) | (n=23) | (n=21)
1. VAliefern kelngn Anlass_ fur Ande- 50 14 19 17
rung der Unterrichtspraxis
2. Anderungen der Unterrichtspraxis 36 7 16 13
Spezielle Them?n der VA als 19 4 11 4
Schwerpunkt wahlen
Mehr Wiederholungen 13 4 7 2
Komplexere Aufgaben ab Klasse 5 12 0 6 6
Neue Unterrichts- bzw. Lehr- 8 0 4 4
Lernmethoden
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54.1.1 VA liefern keinen Anlass fir die Anderungd  er
Unterrichtspraxis
(Insg. 50; HS 14, RS 19, Gym 17)

Beinahe alle Lehrerinnen und Lehrer geben an, siassufgrund der Vergleichs-
arbeiten keine Anderungen ihrer Unterrichtspraxisnehmen werden. Als ein
Hauptgrund wird angefuhrt, dass sie sich bei dandtig und Durchfiihrung ihres
Unterrichts auf die neuen Bildungsplane beziehemd diese bilden schlief3lich
die Basis fur Vergleichsarbeiten.

.Ja, so von den Aufgaben mache ich eigentlich sedles auch schon so
ahnlich. Es gibt jetzt eigentlich nichts Neues, wdssagen kann, das héatte
mich jetzt vom Hocker gerissen.” (152)

.Nein, weil die Inhalte der Vergleichsarbeiten sijadschon etwas abge-
stimmt auf das was in den neuen Bildungsplanenrdefowird und das was
auch als unser Ziel hier Hauptschulabschlusspriifwag da gemacht wird."
(154)

,Die Unterrichtsmethoden werde ich wohl kaum andevrail, es hat immer

gut geklappt bisher.” (156)
Wenn Anderungen vorgenommen werden, dann liefech Aamgabe dieser Lehr-
person nicht die Vergleichsarbeiten den Anlass d8miandert dann Lernstrate-
gien ab oder nimmt neue auf, wenn sie daruber gelkrat, von Kolleginnen und
Kollegen inspiriert wird oder eigene Ideen zur Anohy entwickelt.

.Das hat mit den Vergleichsarbeiten sicher nichistun. Wenn ich eine
Lernstrategie veréndere, dann habe ich sie viéll@icder Literatur gelesen
oder bei einem Kollegen gesehen und dann hat reividileicht gefallen.

Oder ich habe selber eine Idee, dann mache ictAdi&r. das wirde ich jetzt
nicht andern, weil mir die Vergleichsarbeit Erkemsse gegeben hatte."
(250)

54.1.2 Anderung der Unterrichtspraxis
(Insg. 36; HS 7, RS 16, Gym 13)

Auf die Frage, welche zukinftigen MaRnahmen dierpetsonen planen, um eine
Verbesserung des Unterrichts zu erzielen, antwansgesamt 36 Lehrpersonen.
Ihre Aussagen beziehen sich einerseits auf diebtimgi spezieller Themenberei-
che, die in den Vergleichsarbeiten abgefragt wurdemere planen fir die Zu-
kunft, dass sie mehr Wiederholungen einbauen oeerSthilerinnen und Schi-
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lern bereits ab Klasse 5 komplexere Aufgaben stellerden. Eine geringe An-
zahl von Lehrpersonen gibt an, neue Unterrichtsotkth anzuwenden.

Spezielle Themen der Vergleichsarbeit als Schwerpuhwahlen

Der gro3te Anteil der Lehrerinnen und Lehrer (n=8@ift spezifische Themen

aus der Vergleichsarbeit heraus und plant, dieseuikinftigen Unterricht zu er-

arbeiten und zu vertiefen. Ganz sicher sind siehLéhrpersonen jedoch nicht, ob
sich dadurch bei der nachsten Vergleichsarbeit €istungen verbessern werden.
Einige rdumen ein, dass man damit rechnen musss, idader folgenden Ver-

gleichsarbeit neue Themenbereiche behandelt, bernAufgaben anders gestellt
werden. In diesem Fall wirde dann eine vertiefta®ellung spezieller Themen
der Vergleichsarbeiten nicht zu verbesserten Legsn fihren.

Weiterhin klingt in einigen Interviews durch, datie Schwachen der Schiler in
einzelnen Bereichen nicht erst durch die Vergledbsit sichtbar wurden, son-
dern schon vorher bekannt waren.

Wenn es jetzt gerade in Richtung Bruchrechnen, glaslrankommt, und
man sieht einfach, die Schiler haben jetzt hiereex¢ Schwierigkeiten
beim Bruchrechnen, dann denke ich schon, dass méacle vielleicht im
Durchgang sich tberlegt: ,Okay, da habe ich jetatStick weit vielleicht
etwas falsch gemacht. In der Vergleichsarbeit \edr jetzt so nach diesen
Briichen gefragt. Versuche ich es vielleicht, meaikimftiges Bruchrechnen
eher so ein bisschen an die Vergleichsarbeit znteren.” Wobei man jetzt
auch nicht weil3, ob das natirlich das RichtigeNstht alles, was hier drin-
nen steht in einer Vergleichsarbeit sollte gleidtigdeil3en, dass es richtig
ist. Es kann sein, dass in der nachsten Verglaiohigasag ich jetzt einmal,
vom Schema her anders das Ganze aufgearbeitet Wndldann kann das
schon wieder falsch laufen.” (152)

.Was ich fur mich jetzt mitgenommen habe ist, daksjetzt eher weil3 was
in den Vergleichsarbeiten dran kommt, das habevarher noch nicht so

gewusst. Beispielsweise, wenn ich Deutsch nehnss, elaen der Text, oder
Textanalyse oder Textverarbeitung, dass man déeiglel noch mehr Zeit

widmen musste, weil die Kinder da ganz schlechd.sim Lesen, im Aus-

werten von Texten, das habe ich aus dieser Velglarbeit entnommen, a-
ber das hatte ich natirlich auch vorher schon gst/250)
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Mehr Wiederholungen

13 Personen werden mehr Wiederholungen in ihrenerdalt einplanen, damit
Themen, die schon langer zuriickliegen, nicht ingéssenheit geraten. lhnen
wurde deutlich, dass Aufgaben, die sie als gutdbsinschatzten, den Schilerin-
nen und Schilern schwer fielen. Den Grund sehedssia, dass die Themen vor
langerer Zeit im Unterricht behandelt wurden unik iBchiler diese nicht mehr
abrufen konnten. Von zahlreichen und regelmafigerd@holungen versprechen
sie sich eine Verbesserung der Ergebnisse.

,und zwar habe ich in Mathe gemerkt, dass Dinge,ldhge zurlckliegen,
also ganz konkret mal am Anfang des Schuljahresagbtrhatte, dann eine
Zeit lang nicht mehr trainiert hatte, in Vergessshheraten waren. Und es
waren dann eben auch Sachen, von denen man dachite:Problem, zu
einfach, machen meine Schuiler mit links.” Und gedas dann eben nicht.
Also, es hat gezeigt, dass einfach alles, aucheéidig ich fir einfach halte,
ich immer wieder wiederholen muss. Das hat es amndschon gezeigt. (...)
Vielleicht die Anregung, dass, wenn man wiederunigaben wiederholt,
Themenbereiche wiederholt, dass man auch mit velaghigen Beispielen
schon Uberprifen kann, ob die Schiler was verstahdben, ein Themen-
feld verstanden haben oder nicht.” (153)

~Ja mehr wiederholen. Mehr, klar. Man soll es eilielm nicht, aber jeder

wiederholt, weil ja der Stoff auch aus Klasse Suistl die Schiiler, die wis-
sen zum Beispiel romische Zahlen, wissen die irsgdab Ende nicht mehr
so und dann glaubt man zwar weniger, dass es dnamk aber es kdnnte
dran kommen und der Wunsch besteht, dass man Bsmadaviederholt von

den Schilern. Dann mache ich das.” (261)

.Ja, Wiederholungen mehr, dass man einfach Staffsd 5 wiederholt, weil
es ja dann am Ende von Klasse 6 ist und dann grgiegsen wird. Also wir
wiederholen mehr.” (264)

Komplexere Aufgaben ab Klasse 5

Jeweils sechs Realschul- und Gymnasiallehrer wiiten Schilern bereits ab
dem funften Schuljahr komplexere Aufgaben stel&r.sind sich allerdings auch
der Tatsache bewusst, dass fir diese Art von Aeigadiel mehr Unterrichtszeit
bendtigt wirde und diese im Schulalltag nicht zerfifgung steht.

~lch wirde starker, von Funf angefangen, diesevArt Aufgaben, also die-
se Komplexitdt in Sinne von einem Text, sowohl Gratik, als auch
sprachliche, als auch stilistische und @hnlichaéVlitersuchen zu erarbeiten.
Das habe ich eigentlich erst in Sechs so intersimaght. Das war so meine
Idee, das fur Funf anzulehnen.” (253)
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Eine Realschullehrperson berichtet dartiber, dassich im Team Gedanken dar-
Uber machten, die zukiinftigen Arbeiten an das Fouma Vergleichsarbeiten an-
zupassen und somit verschiedene Kompetenzen iméliest zu behandeln. Zum
einen wird dadurch die Komplexitat des Verfahrergbt, zum anderen bietet es
den Kindern die Mdglichkeit ihre Leistungen zu wesbern, da unterschiedliche
Kompetenzen aus verschiedenen Themengebieten gemarden und sie ihre

Schwachen in manchen Bereichen mit vorhandenekedt@usgleichen konnen.

Eine andere Lehrperson aus dem Gymnasium nimmtvsiGhn Zukunft kognitiv
anspruchsvollere Aufgaben ihren Schilerinnen unii®en anzubieten, damit
diese ihre Kompetenzen in komplexeren Dimensionmreitern und ausbauen
konnen. Allerdings reflektiert und nennt sie molgécSchwierigkeiten komplexe
Aufgaben im Unterricht zu behandeln. Fir deren bgsbendtige man weit mehr
Unterrichtszeit, die jedoch aufgrund der Stofffiilient zur Verfligung steht.

-Wir haben da zusammen dartiber gesprochen und haiseiiberlegt, dass
wir jetzt eine Kombinationsarbeit, z.B. die wirjetlieses Jahr machen wol-
len so in diesem Bereich machen. So éhnlich aufbaie die Vergleichsar-

beit, dass eben verschiedene Punkte angesprochdenvend damit auch

verschiedene Kompetenzen. Fur die Schuler natieioe Chance einfach

besser zu sein, weil die ja dann ihre Kompetenzemischiedenen Gebieten
haben. Und wenn sie in einem Gebiet nicht so gutt, $i6nnen sie das durch
das andere wieder ausgleichen.” (257)

»~Ja gut, ich denk, dass man grundsatzlich auchliéeStoffvermittlung grad
was die Bereiche, die man vielleicht friher niohtbetrachtet hat, also bei
den Kompetenzen, dass man die mehr in den Fokusti@erade Problem-
l6sen, so vernetztes Denken, Modellieren sind soRinkte, die das Schul-
buch auch wiederum wenig vorgibt. Dass man die dath Uben sollte und
thematisieren sollte. Aber Problemldsen, das ibtvegrig, weil das Prob-
lemldsen braucht Zeit und Zeit hat man keine. lesokieht man sich dann
wieder zurick auf den Standard. Wenn man viel Zaite, kdnnte man auch
mit Schilern Probleme I6sen und auch komplexergydhdgn I6sen und an-
dere und verschiedene Herangehensweisen mal aiegrobAber auf
Grund der Zeit und der Stofffiille ist das nicht hiclyg oder schwierig mog-
lich.* (353)

Neue Unterrichts- bzw. Lehr-Lernmethoden

Die Frage nach neuen Unterrichts- bzw. Lehr- unchinethoden beantworten die
Lehrpersonen unterschiedlich. Neben der Eintburegzigcher Methoden und
der Verwendung neuer Medien werden auch neue lkategten fir die Schiler
und die Umgestaltung des Unterrichts aufgefuhrt:
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Verstarktes Methodentraining

»Ja, was ich schon mehrfach gesagt habe. Die Anlieidlen Texten. Da hat-
ten wir auch Stunden, wo man Methodentraining madéan - hier habe
ich verstarkt noch mal so etwas gemacht. Wie gelhamn Texte heran, wie
werte ich die aus, 5-Schritte-Lesemethode. Alsotdds ich in vielen Be-
reichen verstarkt gemacht.” (255)

Neue Medien verwenden, zum Beispiel Karteikarten

~Ja das habe ich natlrlich auch gemacht wie Kédlamen und solche Sa-
chen. Und auf farbiges Papier groRe Zahlen, wemrZaflen bilden, also

grol3 geschrieben die 2 und so mit Magneten an d#sl.TDie Spielereien

habe ich friher nicht gemacht. Fir mich gibt essEpeien, die auch nett
sind und die Kinder begeistern, aber man kann dak ait Folienschnip-

seln auf dem Tageslichtprojektor auch machen. \&gagt, da habe ich ein
paar Dinge geandert, aber nichts Wesentliches3)(26

.Was ich jetzt in diesem Schuljahr ausprobiererist, einer funften Klasse,
das ist ein Karteikartensystem in Deutsch. Deswdgeumsch ist auch ge-
nauso ein Fach wie Englisch, Latein, wo man Fadtitbedernen muss und
die auch parat haben muss. Man muss wissen, weis iStubstantiv, was ist
ein Subjekt und versuche dadurch halt ein bissslcbon die Grundlage zu
legen fir eine stabile Grundgrammatik sozusag&as7)

Neue Lernstrategien fur die Schuler

.Lernstrategien der Schiler. Ja, ich denke da &rsitdr schon was, weil sie
wissen auch sie missen schon auch zusatzlich zeeHansetzen, wieder-
holen und Uben, auf diese Arbeit, weil die eben 8tif von zwei ganzen
Schuljahren umfassen kann. Deshalb andert dasedwels an den Lernstra-
tegien der Schiler. Das finde ich aber sehr poditas hat mir auch schon
immer an den Zentralen Klassenarbeiten gefall&@g1)

~Aber was wir uns ausgemacht haben in der letztlrsdenkonferenz war,
dass wir einfach auch vermehrt Wert darauf legeissdlie Schiler selb-
standig werden und das bedeutet natirlich, dasasiEnde von einem Un-
terrichtsstoffgebiet z. B. sich selber Spiele tdgeh kénnen und machen,
egal ob das ein Wirfelspiel ist.." (267)

Umgestaltung des Unterrichts in Richtung Projeldtntht

»Also, die DVA ist jetzt sicherlich ein Anlass daZzBrundsatzlich Umgestal-
tung des Unterrichts ist sowieso mein Ziel. Ich htécganz gerne in Rich-
tung Projektunterricht rein gehen, um es irgendavisprechender zu gestal-
ten. Das ist eine Frage der Zeit, habe mal dieridoff), dass ich es in die-
sem Schuljahr in einer Klasse hin kriege. Dasssitidie Packchen packe,
dass ich dann irgendwann so einen Block habe, idasdann ein schénes
Projekt machen kann. Da macht auch mir Unterricktimgpal.” (366)



202 5 Ergebnisse

5.5 Ergebnisse zur Kommunikation im
schulischen Kontext

Die Auswertung des quantitativen Teilfragebogermgmlereine differenzierte Dar-
stellung welche Lehrerinnen und Lehrer mit den rsuf@iedlichen Akteuren in-
nerhalb des schulischen Kontextes ,keine Gespréaodet ,einen informellen
Austausch* fuhren und mit wem die Ergebnisse augl€ehsarbeiten ,systema-
tisch* und dadurch vertieft diskutiert werden.

In der ersten Tabelle 5.5.1 erfolgt zun&chst disweartungsdarstellung der Kate-
gorie ,Keine Gesprache”. Demnach kann festgestatten, dass in keiner Schu-
le die Ergebnisse aus Vergleichsarbeiten in deul8ohferenz besprochen wer-
den. Aulierdem findet in den meisten Schulen weadaeter Gesamtlehrerkonfe-
renz noch in den Jahrgangsstufenkonferenzen eitasch dariiber statt. Uber
2/3 der Lehrerinnen und Lehrer fihren auch keingp@ehe in der Klassenkonfe-
renz und mit den Eltern. Etwa die Halfte tauscbi siuch nicht in der Fachkonfe-
renz oder mit der Schulleitung aus. Selbst mit awgdplten Kolleginnen und Kol-

legen oder jenen, die an den Vergleichsarbeiteaillggtwaren, spricht etwa 1/3

der Lehrpersonen nicht.

Tabelle 5.5.1: Schulischer Kontext — Keine Gesprach e

Keine Gesprache Uber die Ergebnisse aus Ver- Ges
gleichsarbeiten wurden gefihrt ... (n=59)

in der Schulkonferenz 59

in der Gesamtlehrerkonferenz 51
in der Jahrgangsstufenkonferenz 48
in der Klassenkonferenz 44
mit den Eltern der Klasse 44
in der entsprechenden Fachkonferenz 31
mit der Schulleitung 28

mit allen an den VA beteiligten Kolleginnen 21
mit ausgewahlten Kolleginnen und Kollegen 19
mit den Schilerinnen und Schilern dieser Klasse 8
mit Parallelkolleginnen und —kollegen 6




5 Ergebnisse 203

Acht Lehrerinnen und Lehrer teilen selbst ihren (B&hnnen und Schilern nach
der Durchfihrung und Auswertung der Vergleichsdrkeine Informationen tber
die erzielten Ergebnisse mit. Mit den Parallelkgihmen und —kollegen fiihren
sechs Interviewpartner keine Unterhaltung dartber.

Informelle Gespréache sind nicht geplant, sonderdein eher unsystematisch und
,nebenbei’ statt. Im Vergleich dazu geht es in eysitischen Gesprachen um ei-
nen intensiven, diskursiven Austausch Uber Verpksdeiten. Die Auswertung
der Matrix zu ,informelle Gesprache werden gefihit...” ergab folgende Rei-
henfolge: etwa die Hélfte der Lehrerinnen und Lepraktizieren mit ihren Schi-
lerinnen und Schulern einen Austausch auf inforendlbene. Mit den Kollegin-
nen und Kollegen der Parallelklassen und jenenadielen VA beteiligt waren
liegt der Anteil der Gespréche etwas geringerchei22-25 Personen. Ein Drittel
tauscht sich zum Thema Vergleichsarbeiten eherflabblich mit der Schullei-
tung und in der entsprechenden Fachkonferenz andsbei einem Fiinftel werden
die Arbeiten in der Klassen- und Jahrgangsstufeigkenz und mit den Eltern
angesprochen.

Tabelle 5.5.2: Schulischer Kontext — Informelle Ges  prache
Informelle Gespréche iber Vergleichsarbeiten Ges
wurden gefihrt ... (n=59)
mit den Schilerinnen und Schiilern dieser Klasse 29
mit Parallelkolleginnen und —kollegen 25

mit ausgewahlten Kolleginnen und Kollegen 24
mit allen an den VA beteiligten Kolleginnen 22
mit der Schulleitung 19

in der entsprechenden Fachkonferenz 16
in der Klassenkonferenz 11
mit den Eltern der Klasse 11
in der Jahrgangsstufenkonferenz 10
in der Gesamtlehrerkonferenz 6
in der Schulkonferenz 0
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Fur die weitere Auswertung des schulischen Kommatioksverhaltens war vor

allen Dingen die ,systematische Diskussion® voretasse. Tabelle 5.5.3 enthalt
die Angaben zu den Haufigkeiten, mit welchen Pezsobzw. in welchen Gre-

mien systematische Gesprache zu den Vergleichsambgefihrt wurden.

Tabelle 5.5.3: Schulischer Kontext — Systematische
Diskussionen

Systematische Diskussionen Uber Vergleichsarbe Ges
ten wurden gefuhrt ... (n=59)

mit Parallelkolleginnen und —kollegen 28

mit den Schulerinnen und Schilern dieser Klasse 22

mit ausgewahlten Kolleginnen und Kollegen 16

mit allen an den VA beteiligten Kolleginnen 16

in der entsprechenden Fachkonferenz 12

mit der Schulleitung 12

in der Klassenkonferenz

mit den Eltern der Klasse

in der Jahrgangsstufenkonferenz

4
4
in der Gesamtlehrerkonferenz 2
1
0

in der Schulkonferenz

Am haufigsten diskutierten die Lehrerinnen und leelmit ihren Parallelkolle-

ginnen und -kollegen (n=28) und mit den betroffe®ehilerinnen und Schilern
(n=22). Jeweils 16 Personen gaben an, mit ausgeamakblleginnen und Kolle-

gen und mit jenen, die an den Vergleichsarbeiteailimg waren, ausfihrlich ge-

sprochen zu haben. In der entsprechenden Fachkoafemd mit der Schullei-
tung tauschten sich jeweils 12 Lehrerinnen und é&ekiber die Ergebnisse und
die gesammelten Erfahrungen im Umgang mit Vergkadbeiten aus. Die unte-
ren funf aufgelisteten Personen, Gruppen und Gremerden aufgrund ihrer ge-
ringen Anzahl an Nennungen im folgenden Auswertpraggess nicht mehr be-
rucksichtigt.
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Geht man der Frage nach, ob sich in Bezug auf yditematische Diskussionen
schulartspezifische Unterschiede nachweisen ladsam dies mit Hilfe einer
Kreuztabelle analysiert werden.

Tabelle 5.5.4; Schulischer Kontext — Systematische Diskussionen aufgelistet nach
Schulart
HS RS Gym Gesamt
(n=15) (n=23) (n=21)

Mit Parallelkolleglnnen 9 10 9 28
Mit den Schulerinnen dieser Klasse 3 11 8 22
Mit ausgewahlten Kolleglnnen 3 7 6 16
mit allen an den VA beteiligten Kollegen 4 7 5 16
in der entsprechenden Fachkonferenz 0 9 3 12
mit der Schulleitung 4 8 0 12
SymmeZ schulspezifische 23 52 31
Diskussionen

Demnach lasst sich insgesamt festhalten, dasd sitipersonen an Realschulen
im Vergleich zu den Kolleginnen und Kollegen aus theiden anderen Schular-
ten intensiver mit den Ergebnissen der Vergleidheiten auseinandersetzen (vgl.
untere Zeile). Sowohl mit den Parallelkolleginneml u4-kollegen, mit den Schiile-

rinnen und Schilern als auch in der entsprecher@dehkonferenz tauscht sich
etwa die Halfte der Realschullehrenden systematibeh die erzielten Ergebnisse
aus. Etwa ein Drittel dieses Personenkreises filleh systematische Diskussio-
nen mit ausgewdahlten Kolleginnen und Kollegen, sleh vornehmlich an der

Durchfihrung der Vergleichsarbeiten beteiligen. Wargleich zu den anderen

beiden Teilstichproben finden in der Realschulehaystematische Auseinander-
setzungen Uber das Abschneiden der SchilerinnerSahnidler bei Vergleichsar-

beiten mit der Schulleitung statt.
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Die Vergleichsstichprobe der Gymnasiallehrpersawmeidet in den oberen vier
Bereichen etwa gleich ab wie die der Realschuldfaflend in dieser Gruppe ist

jedoch, dass die Ergebnisse aus Vergleichsarbgiteler entsprechenden Fach-
konferenz nur von drei Personen besprochen wekgianextremes Ergebnis lie-

fert die Befragung dieses Personenkreises im Hiklauf systematische Gespra-
che mit der Schulleitung: keine Lehrperson tausatit mit der Schulleitung aus.

In der Hauptschulstichprobe fallt auf, dass dieebrgsse aus Vergleichsarbeiten
vor allem mit Parallelkolleginnen und —kollegenkdigert werden, denn von 4/5
der Gruppe wird dies bestatigt. Ein Viertel dercBprobe behandelt das Thema
ausfuhrlich mit den Kolleginnen und Kollegen, dmeefalls an der Durchfiihrung
beteiligt waren und mit der Schulleitung. Nur jedelnfte fuhrt mit den Schule-
rinnen und Schilern oder mit ausgewahlten Kollegiausfiihrliche Gesprache
uber die erzielten Resultate.
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5.6 Gesamtubersicht aller Kategorien
Tabelle 5.6.1: Gesamtiibersicht aller Ergebnistabell
Tabelle 5.1.1: Individuelle Bedingungen
Hauptkategorie I: Funktion der VA
. Ges HS RS Gym
Subkategorien (n=59) (n=15) (n=23) (n=21)
1. Vergle!chsarbelten (VA) dienen lan- 55 14 22 19
desweitem Vergleich
um _Standards zu Uberprifen und a7 8 20 19
zu sichern
als Ruckmeldung fiir Verbesse- 21 4 10 7
rungen
2. VA als Kontrollinstrument und Druck 29 7 12 10
mittel
VA als Folge der PISA-Studie 14 3 4 7
4. VA haben keine Funktion 5 1 2 2
VA als purer Aktionismus 3 0 0 3
Rezeption der Vergleichsarbeiten Tabellen 5.2.1 ung.2.2
Tab. 5.2.1: Hauptkategorie I: Durchfiihrung der Vergleichsarbeit
1. keine Prob_leme be! der Durchfiihrung 54 14 20 20
der Vergleichsarbeit
2. Zur Verfugung stehende Zeit war fur Schiler
...ausreichend 39 8 13 18
...zu kurz 10 2
...zu lang 5 4 0 1
3. Uneinheitliches Vorgehen bei der Aus-
handigung der VA 29 ! 12 10
Tab. 5.2.2: Hauptkategorie II: Verstandlichkeit der Rlickmeldungen
1. Rickmeldungen waren verstandlich 16 2 6 8
2. Rickmeldungen wurden nicht ange- 13 3 6 4
schaut
3. Rickmeldungen waren unverstandlich 5 2 3 0

/ unpraktisch
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Reflexion der Vergleichsarbeiten Tabellen 5.3.1 —=5.5

Tab. 5.3.1: Hauptkategorie I: Auswertung der Vergléchsarbeit

Subkategorien Ges HS RS Gym
(n=59) (n=15) (n=23) (n=21)
1. Kritik an Bewertungspraxis
Punktevergabe unpréazise und un- 30 4 15 11
gerecht
Notgnschlussgl ungerecht, fehlen- 10 0 9 1
de lineare Basis
\g/(;nerelle Kritik an Bewertung de 5 0 1 1
2. VA sind einfach und schnell zu korri- 9 3 5 4
gieren
Tab. 5.3.2: Hauptkategorie II: Aufgaben der Verglechsarbeit
1. Kritik an einzelnen Aufgaben- und 26 8 9 9
Fragestellungen
Kritik am multiple choice Format 6 4 0 2
Sprache schilerfremd 6 0 3 3
Sonstige Kritik 11 3 4 4
2. Kiritik an Zusammenstellung der VA
20 6 7 7
und Aufgabenauswahl
Tab. 5.3.3: Hauptkategorie Ill: Niveau der Vergleidsarbeit
1. Niveau der VA zu niedrig 29 13 13 3
2. Niveau der VA zu hoch 4 0 1 3
3. Niveau der VA angemessen 2 0 0 2
Tab. 5.3.4: Hauptkategorie 1V: Zeitpunkt der Vergleichsarbeit
1. Ze|tpunlft zu spat, keine Aktionen 17 5 4 11
mehr maglich
Zeitdruck, viele andere Termine 9 0 3 6
2. Zeitpunkt zu friih 5 0 5 0
3. Zeitpunkt verschieben 4 1 3 0
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Reflexion (Fortsetzung)

Tab. 5.3.5: Hauptkategorie V: ForderdiagnostischeiNutzen der Vergleichsarbeit

Subkategorien Ges HS RS Gym
(n=59) (n=15) (n=23) (n=21)
1. Durch VA keine neuen Anhaltspunkte 34 10 9 15
erhalten
2. Anhaltspunkte erhalten 30 7 13 10
Ausreil3er im Fokus 12 4 4 4
Anhaltspunkte fiir bestimmte In- 11 0 9 5
halte
Anhaltspunkte erhalten, wenn man
L 4 2 0 2
Klasse weiterfuhrt
Anhaltspunkte aufgrund der Uber-
I 3 0 0 3
sichtlichen Auswertung
3. Keine FérdermaRnahmen mdoglich 42 10 17 15
VA ist ungeeignetes Diagnosein- 29 8 7 7
strument
Keine Zeit fur Fordermalinahmer 20 3 7 10
Fehlendes schulisches Angebot 12 2 9 1
4. FordermalBnahmen moglich 7 2 2 3
Tabelle 5.4.1: Aktion
Hauptkategorie I: Auswirkungen auf die Unterrichtspraxis
. Ges HS RS Gym
Subkategorien " (n=59) (n=15) (n=23) (n=21)
1. VAliefern kemen Anlass_ fur Ande- 50 14 19 17
rung der Unterrichtspraxis
2. Anderungen der Unterrichtspraxis 36 7 16 13
Spezielle Themen der VA als
Schwerpunkt wahlen 19 4 1 4
Mehr Wiederholungen 13 4 7 2
Komplexere Aufgaben ab Klasse 5 12 0 6 6
Neue Unterrichts- bzw. Lehr- 8 0 4 4

Lernmethoden
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5.7 Typenbildung und typologische Analyse —
zur Beschreibung spezifischer Rezeptions-
und Nutzungstypen von Vergleichsarbeiten

Die Auswertung des gesamten Materials mittels itislak und deduktiver Ver-
fahren ergab zahlreiche Kategorien und Subkategadie einen Gesamtiiberblick
liefern, wie Lehrpersonen an Haupt-, Realschuleth @Ggmnasien die Ergebnisse
aus Vergleichsarbeiten rezipieren und fur sich ilme schulische Arbeit nutzen.
Der Einzelfall, im Sinne einer ausfuhrlichen hermgischen Interpretation jedes
einzelnen Interviews, fand bisher keine gesondBetgicksichtigung, sondern es
sollte fallubergreifend eine Gesamtschau uUber bd&agten Personen erstellt
werden (vgl. Kelle und Kluge 2010, S. 76). Im faigden Auswertungsverfahren
werden nun spezifische Kategorien betrachtet, mieSinne einer Typenbildung
geeignet erscheinen, um in der Gruppe der intetelewehrerinnen und Lehrer
der Sekundarstufe | bestimmte Rezeptions- und Mgstypen unterscheiden zu
konnen.

Im Rahmen eines Forschungsseminars zur Anwenduabtajiver Forschungs-
methoden, das von mir an der Padagogischen Hodesahgeboten wurde, betei-
ligten sich auch Studierende héheren SemesteremAralyse und Auswertung
des Datenmaterials mit dem Ziel, geeignete Rezeptiond Nutzungstypen zu
generieren. Die Ergebnisse und Zuordnungen wurdeerhalb der Gruppe je-
weils intensiv diskutiert, ausgetauscht und emgliribegriindet. Auf die Einhal-
tung der Gutekriterien wurde geachtet (siehe Kagit.

Die Typenbildung nach Kluge erfolgt, wie im Methotl (Kapitel 4.5) erlau-
tert, in vier Stufen. In der vorliegenden Analyserden zunachst die ersten bei-
den Schritte der Typenbildung zusammenfassend stattjeDa fur die visualisie-
rende Darstellung dieser beiden Schritte die Gestaahprobe mit 59 Féllen zu
grof3 erscheint, wird auf den nachsten drei Seikemelarisch, an der Teilstich-
probe der Realschullehrpersonen, die Verfahrenswaikiutert. Fur die Typen-
bildung insgesamt wurde das Gesamtmaterial aus halterviews herangezogen
was ab Schritt drei dargestellt ist.
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Schritt 1 und 2: Erarbeitung relevanter Vergleichsdmensionen, Gruppie-
rung der Falle und Analyse der empirischen Regelmégkeiten

Betrachtet man die Gesamtubersicht aller Kategpuén in Kapitel 5.6 darge-
stellt sind, so fallt auf, dass sich einige Katégorzur Kontrastierung im Sinne
einer Typenbildung nicht eignen, weil sie nicht iggend differenzieren. Das
hangt damit zusammen, dass sich die Aussagen Varedienen und Lehrern zu
bestimmten Themenbereichen kaum unterscheiden,dadiber bei nahezu allen
Befragten eine einhellige Meinung herrscht. Einspal stellt die Subkategorie
svergleichsarbeiten (VA) dienen dem landesweiterrggich* dar. 22 von 23

Realschullehrpersonen geben diese Antwort auf digé-nach moglichen Grin-
den fur die Einfuhrung der Vergleichsarbeiten (Tieb&.1.1 im Kapitel 5.6).

Desgleichen verhalt es sich mit den Kategorien 8uadkategorien ,problemlose
Durchfuhrung®, ,Niveau der Vergleichsarbeit* undrjk an Bewertung®.

Allerdings liegen in der Gesamtauswertung genugé&stegorien und Subkatego-
rien vor, die sich - kontrastierend gegentbergistélir eine Typenbildung eig-
nen. Anhand eines Kategorienbeispiels zum Frageber&unktion von Ver-
gleichsarbeiten” soll die Vorgehensweise der Kastieaung exemplarisch veran-
schaulicht werden. So beurteilt ein Teil der Rdalflehrerinnen und —lehrer die
Funktion von Vergleichsarbeiten positiv. Sie bettaa die Vergleichsarbeiten
»als Ruckmeldung fir Verbesserungen®, im Sinne giD&agnoseinstruments. Ein
anderer Teil hingegen bewertet Vergleichsarbeiten,l&ontrollinstrument und
Druckmittel* sehr negativ.

Mit Hilfe eines speziellen Features der ,MAXQDA® of8vare”, dem Code-
Matrix-Browser, kann das Antwortverhalten der Iatewten im Gesamtiberblick
visualisiert werden. Somit kénnen fur die Ausweguwowohl Unterschiede als
auch Gemeinsamkeiten zwischen den verschiedenerviews auf einen Blick
erkannt werden. Die Abbildung 15 zeigt eine solghafische Darstellung. Auf
der linken Seite sind die Kategorien und Subkaiegoabgebildet, die im Zent-
rum des Interesses stehen und im Vorfeld der Apafjdiviert werden mussen.
Rechts daneben sind diejenigen Interviews aufgefdie flir die Auswertung re-
levant sind. Im speziellen Fall wurden sowohl! degdgorien ,Vergleichsarbeiten
als Rickmeldung fur Verbesserungen* mit Subkateggbiagnoseinstrument®,
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als auch die Kategorie ,Kontrollinstrument und Dxongttel* mit ihren Subkate-
gorien aufgefuhrt.

Abbildung 15: VA als Diagnose— versus Kontrollinstr ument

Codesystem 264

=I-{Z) als Riickmeldung fir Schule... 1
=I-{Z) Diagnoseinstrument /h
= {Z) Kontrolinstrument und Drucklnlttel 1
{Z) Kontrolle steht var Forderung
=I-{Z} keine Kontrolle, wenn

=I-{Z) Druckmittel
(Z) man darf keine Zeit ver.

(Z) teaching to test
(2} wenn Ergebnisse schiecht
{ ¥

An dieser Matrix kdnnen nun Ahnlichkeiten, Uberg¢imsnungen, Unterschiede
oder Auffalligkeiten markiert werden. Um diese Awstungs- und Analyseschrit-
te nun exemplarisch anhand der Stichprobe der &walshrpersonen zu zeigen,
werden farbige Markierungen verwendet.

Der ersten und zweiten Zeile der Matrix kann entm@n werden, dass sich die
Aussagen von insgesamt zehn Realschullehrpersonerf-unktion von Ver-
gleichsarbeiten den Kategorien und SubkategorienRéackmeldung fir Verbes-
serungen” und/oder ,als Diagnoseinstrument” zuondiassen. Neun Realschul-
lehrerinnen und Realschullehrer duf3ern sich im Rshder Antwortkategorien
.Kontrollinstrument* und/oder ,Druckmittel“. Die FPsonen, die sich eindeutig
den beiden erstgenannten Kategorien zuordnen lasseémot umkreist (Nr. 250,
251, 261, 266 — 272). Mit einer schwarzen Markigruvurden diejenigen ge-
kennzeichnet, die Vergleichsarbeiten als Kontrofid Druckmittel ansehen (Nr.
253, 254, 260, 263, 270 u. 271). Zwei Lehrpersomeder Abbildung griin mar-
kiert, nennen im Interview beide Aspekte (257 u4)26ie kbnnen mit dieser
Form der Visualisierung nicht eindeutig der eineleroder anderen Gruppe zuge-
ordnet werden. Um eine Zuordnung zu einer Gruppermiglichen, muss der
jeweilige Einzelfall herangezogen werden, um diealtichen Sinnzusammen-
hange im spezifischen Fall zu erfassen (SchritDa) ,Stufenmodell empirisch
begrindeter Typenbildung” (Kapitel 4.5) enthéltsdie stufenweise Vorgehen. Es
bertcksichtigt den Fall, dass man ,vor allem bei Aealyse der inhaltlichen
Sinnzusammenhénge auf weitere relevante Merkmal&est|[wird], die zu einer
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Erweiterung des Merkmalsraums und damit zu eineenésruppierung der Féalle
fuhren“ (Kluge 1999, S. 261).

Wendet man dieses visualisierende Verfahren aufG#samtmaterial an, so fin-
den sich weitere Kategorien und Subkategorien, raohttkerer Unterschiede und
Ahnlichkeiten sichtbar werden. Bei der vorliegendebeit betrifft es folgende
Themenbereiche, Kategorien und Subkategorien, deterkmalsauspragungen
sich fur die Typenbildung nach Kluge (1999) eignen:

1. Einstellung zu VA
Funktion von Vergleichsarbeiten (VA)
Durchfiihrung der VA
Auseinandersetzung mit Ruickmeldedaten
Anhaltspunkte fur Schwachen und Starken der Schuler
Bewertung einzelner Aspekte der VA

N o o bk Db

Innerschulische Kommunikation der Ergebnisse

Nachdem die ,differenzierenden” und kontrastierend@emenbereiche genannt
sind, erfolgt zuné&chst die Gruppenbildung, die igpglamerativen Verfahren er-
folgt.

.Beim agglomerativen Verfahrerwird von den Einzelfallen ausgegangen
und untersucht, welche sich jeweils am starksterelih) indem sie entweder
in maglichst vielen Merkmalen Gbereinstimmen odiee endglichst geringe
Distanz aufweisen: die beiden Falle, die sich amlighsten sind, werden
zunachst in einer Gruppe zusammengefasst. Im mcBsthritt wird wieder
gepruft, welche Félle sich am starksten ahneln, aadwvird entweder ein
neues Cluster gebildet oder der entsprechendedtalim bereits gebildeten
Cluster zugewiesen, wenn der Einzelfall und digsester die geringste
Distanz aufweisen. Diese Schritte wiederholen dichalle Falle zugeord-
net worden sind.” (Kluge 1999, S. 270, [Hervorhegpum Original])

Wie in Abb. 15 dargestellt, betrachtet man dabetiegarien und Subkategorien
der einzelnen Interviews und deren Merkmalsauspm@gu und —dimensionen.
Mit Hilfe des Code-Matrix-Browsers sucht man nadlilén, die mdglichst ahn-
lich gelagert sind oder sich auch kontrastierengegéberstehen. In der vorlie-
genden Arbeit fluhrt diese Einzelfallanalyse zu fligpen, die sich beziglich der
Merkmalsauspragungen innerhalb der sieben oberefiligen relevanten Ver-
gleichsdimensionen unterscheiden. Sie sind in Tabé&l 5.7.1 dargestellt.
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Tabelle 5.7.1: Typenbildung zur Rezeption und Nutzu

5 Ergebnisse

ng von Vergleichsarbeiten (VA)

Typen

Merkmals
kategorien

Der begeisterte,
Uberzeugte und
beflirwortendeTyp

Der positiv
mitspielende Typ

Der desinteressierte,
gelassene Typ

Der negativ
kritische Typ

Der ablehnende,
belastete Typ

Funktion der VA

Vergleichsarbeiten (VA) eig-
nen sich bestens als Diagnos
und Forderungsinstrument.

VA dienen nicht als Kontroll-
instrument, sondern als ,posi
tives Druckmittel’.

VA geben objektive, kriteriale
Zielmarken vor, die als Ver-
gleichsgrundlage dienen.

VA dienen der Uberpriifung
eund der Orientierung an Stan
dards; summative Evaluation

VA als Konkretisierung der
Bildungspléane.

Lehrpersonen fiihlen sich
nicht kontrolliert.

VA dienen dem Vergleich.

“VA als Verpflichtung, kein
- Nutzen erkennbar.

Lehrpersonen fiihlen sich
persoénlich nicht kontrolliert.

Druckmittel fir diejenigen,
die sich bisher nicht an Vor-
gaben gehalten haben.

Lehrende erleben VA als
Kontrollinstrument.

VA dienen als Druckmittel,
Ranking.

VA als Verpflichtung, als pu-
rer Aktionismus.

Foérderung steht nicht im
Vordergrund.

VA sind ein Kontrollinstru-
ment und Druckmittel.

VA dient als Alibi.
VA als purer Aktionismus,
ohne Funktion.

Kein padagogischer Nutzen
erkennbar.

Einstellung zu VA

Lehrpersonen betonen ihre
positive Einstellung zu VA
und zu Evaluation. Sie brin-
gen ihre Freude zum Aus-
druck.

Sie befiirworten VA uneinge-
schrankt.
Sie sehen viele Chancen und

Nutzungsmaoglichkeiten in
VA.

Lehrende erachten VA im
Allgemeinen als sinnvoll.

Positiver Nutzen erkennbar,
jedoch keine Zeit fur Umset-
zung.

Gelassene, desinteressierte
Einstellung zu VA.

Zuriickhaltende AuRerungen
halten personliche Meinung
zuriick.

Nehmen VA als gegeben hin

Lehrpersonen kdnnen keinen VA sind sehr schlecht und

Nutzen erkennen, wenn nich
wesentliche Anderungen er-
folgen.

Betonen ihre aulerst kritisch
_Haltung.

Generelle Kritik gegen Ver-
gleiche.

t bringen keinen Nutzen.

VA als sinnlose Arbeitsbe-
schaffungsmafRnahme.

€Stark belastet, weil sie zu VA
gezwungen werden.

Durchfiihrung der
VA

Problemlose Durchfiihrung,
schnelle Korrektur.

Problemlose Durchfiihrung,
Zeit teilweise knapp.

Problemlose Durchfiihrung,
halten sich nicht an Vorgabe

Im Allg. durchfuhrbar, un-
neinheitliche Durchfiihrung.

Uneinheitliche Durchfiihrung

Auseinandersetzung
mit Ruckmeldedaten

Grol3es Interesse an Riickme
dedaten.

Intensive Auseinandersetzun
mit Grafiken und Datenblat-
tern.

Freude an der Auseinander-
setzung.

I-Schauen sich Riickmeldeda-
ten an. Diese sind verstand-

gIich und Lehrperson zeigt
teilweise Interesse.

Eher oberflachliche Ausei-
nandersetzung, bei ,Ausrei-
Bern“ intensiver.

Riickmeldedaten werden
nicht angeschaut, aufgrund
von Desinteresse oder feh-
lender Zeit.

Teilweise werden VA nicht
ausgewertet.

Setzen sich teilweise sehr kr|
tisch mit Riickmeldedaten
auseinander.

Kritische Haltung wird durch
Auseinandersetzung ver-
starkt.

Teilweise keine Auseinander

-Kein Interesse an Riickmel-
dedaten.

Grafiken werden nicht ange-
schaut.

setzung.
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Typen i
Et?érzggeltsetir;% Der positiv Der desinteressierte, Der negativ Der ablehnende,
Merkmals T2eug mitspielende Typ gelassene Typ kritische Typ belastete Typ
kategorien befurwortendeTyp
Anhaltspunkte flr Erhalten Anhaltspunkte Uber| Fihlen sich bestétigt. ErhaltenVA liefern keine neuen An- | VA liefert keine neuen Hin- | Keine Hinweise aus VA.

Schwéachen und
Starken der SuS

Starken und Schwachen ihref

Schiiler.

Teilweise bessere Riickmel-
dung als in Klassenarbeiten.

teilweise neue Anhaltspunkte
und Anregungen.

Regt Eigenreflexion an. Sind
bereit Dinge zu &ndern (Un-

terricht, Themen, Forderun-

terricht...).

haltspunkte zu Schwachen
oder Starken.

weise oder Anhaltspunkte —
fuhlen sich bestatigt.

Bewertung einzelner
Aspekte der VA

Nutzen auf allen Ebenen der
Einzelschule.

Einzige Kritik/Probleme: kei-
ne Forderangebote und zuvie
zusétzliche organisatorische
Aufgaben.

Erkennen mogliche Probleme
die einer gelingender Evalua;
tion im Wege stehen.

Nutzen dennoch ihre restlichg
Zeit fur Férderung.

Lehrpersonen nennen einige
positive Aspekte der VA.

Negative Punkte betreffen
| Zeitpunkt und/oder Niveau
und/oder Bewertungspraxis
Kritisieren generell die Beno-
tung und fehlende Unterstit-
zung.

Verbesserungsvorschlage
, werden formuliert. VA sind

noch in der Entwicklungsphar

se — keine groRRe Bedeutung

Kritik an Objektivitét.
Kritisieren Aussagekratft.

Lehrpersonen nennen aus-
schlie3lich negative Punkte
von VA — Zusammenstellung
der Aufgaben- oder The-
menwahl.

Bemaéngeln fehlende Zeit
fehlendes schulisches Ange-
bot.

Grof3e Enttduschung.
Wut Uiber Bewertung.
Legitimationsproblem.

AuBern ausschlieRlich Kritik.
Nennen gravierende Fehler:

Willktirliche, undifferenzierte
Benotung und Bewertung.

Niveau etc...

Auswirkungen auf
Anderungen der Un-
terrichtspraxis

Erweiterung um komplexere
Aufgaben.

Mehr Individualisierung —
z.B. Gruppenarbeitsphasen.

Veranderte Auswahl von Un-
terrichtsmaterialien.

Kaum Auswirkungen, da Zeit
fur Umsetzung von Mafl3nah-
men fehlt.

Wiederholen vor allem The-
men der VA.

Keine Anderungen,

teilweise wird distanziert vor|
Anderungen bei Kolleginnen
berichtet.

Keine Auswirkungen im po-
sitiven Sinn.

Teaching-to-the-test.
Mehr Hausaufgaben.

Mehr lehrerzentrierte Unter-
richtsformen.

Keine Auswirkungen.

Innerschulische
Kommunikation der
Ergebnisse

Intensive, systematische DisH
kussion uber Ergebnisse mit
allen beteiligten Akteuren
(Schulleitung, Gremien, Kollegium,

Systematische Diskussionen
werden teilweise gefuhrt.

Wiinschen sich intensiveren
Austausch.

Schulerinnen und Schiiler, Eltdrn

Keine systematischen Dis-
kussionen Uber Vergleichsarn
beiten, nur informell.

Vielfaltige systematische

- Diskussion Uber Ergebnisse
mit unterschiedlichen Akteu-
ren.

Kein Austausch Uber Ver-
gleichsarbeiten.
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Schritt 3: Analyse der inhaltlichen Sinnzusammenhéage und Typenbildung,

Im vorangegangenen Abschnitt wurden die Typen esgbiy anhand der Stich-
probe der Realschullehrpersonen, ermittelt, oheeSinnzusammenhange inner-
halb eines Typs noch zwischen den funf Typen zidbsichtigen. Nun liegt aber
die Starke von qualitativen Forschungsmethoden geiaain, dass die einzelnen
Gruppen nicht nur anhand empirisch gewonnener Kamg und Subkategorien
rekonstruiert, sondern auch erklart und dadurcktaaden werden. Mit der Ana-
lyse der inhaltlichen Sinnzusammenhénge des gesarmterviewmaterials
(n=59) mdchte man zeigen, ,dass das Zusammentreifeelner Merkmale nicht
zufallig ist, sondern dafd sich hinter diesen “aafferKorrelationen “innere”
Sinnzusammenhénge verbergen, mit deren Hilfe direten Typen (...) sowie
das Gesamtgeflige einer Typologie (...) verstanden erktiirt werden kann®
(Kluge 1999, S. 277, [Hervorhebungen im Original]).

Dieser Verstehensprozess wird dadurch ermdégliodem die aufgefihrten rele-
vanten Kategorien und deren Auspragungen mit eldggen Textpassagen aus
dem Interviewmaterial belegt oder auch widerlegtdea. Auf diese Weise kon-
nen die vermuteten Zusammenhange rekonstruiertameMit Hilfe computerun-
terstiitzter Auswertungsverfahren, wie MAXQBAkonnen die entsprechenden
Textpassagen durch die Funktion des Text-Retriescksell gefunden und fur die
Analyse verwendet werden (vgl. Kuckartz 2010; KelleKluge 2010; Kluge
1999). Die Analyse der inhaltlichen Sinnzusammegkaerfolgt ,typenweise”,
beginnend mit ,dem begeisterten, Uberzeugten Typ“.
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5.7.1 Der begeisterte, Gberzeugte und beflirwortende
Typ

Die Personen, die diesem zugeordnet werden korretanen im Interview ihre

positive Einstellung zu Vergleichsarbeiten und ¢em ihre Freude dariber zum
Ausdruck. Sie sind von dem neuen Vergleichsinstntriiberzeugt und beftirwor-
ten die damit einhergehenden Neuerungen und Anderusehr.

»lch personlich befiirworte die Vergleichsarbeitéim ein absoluter Befir-
worter. Ich (...) finde es klasse.”(263)

»Ich freue mich Uber neue Aufgaben, Uber neue Apégéormen die ich da

bekomme.” (251, 35)
Die durchweg positive, beflirwortende Einstellungl dthaltung zu Vergleichsar-
beiten die bei diesem Typus zum Ausdruck kommstldsrauf schlieRen, dass
sich diese Personen, mit besonderem Engagemen® &itel Elan den Ver-
gleichsarbeiten und den damit in Zusammenhang stieineAnderungen widmen.
Die Offenheit und Bereitschaft gegeniiber den Newggn und die damit verbun-
denen Chancen werden in den Interviews deutliclatyen Dieser Personenkreis
ist gespannt, neugierig, motiviert und ganzlich ataviberzeugt, dass in diesem
Instrument ein groRes Potential liegt, das im Sidee Qualitatssicherung und
Qualitatsverbesserung von Schule und Unterrichgreimesentlichen Beitrag leis-
ten kann.

Als Grinde fur die positive Grundstimmung und beiintende Haltung fihren
sie verschiedene Punkte an. Einerseits begegnehes&ingsvergleichen und
Evaluationsverfahren im Schul- und Unterrichtswegenerell offen. Denn durch
Vergleichsarbeiten werden Zielmarken vorgegebemnerdé&rreichen angestrebt
und am Ende eines Bildungsabschnitts Gberpruft eer8omit ist der Leistungs-
vergleich zwischen einzelnen Schilerinnen und Schilzwischen Lehrerinnen
und Lehrern und zwischen verschiedenen Schulen iombgind wird sichtbar.

Diese ,Benchmarks” bieten den Lehrpersonen Oriamnig und geben einen kla-
ren Rahmen vor, der als Orientierung und Referésat dind deren professionel-
les Handeln rahmt und bestimmt.
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.Ich war schon immer dafir, dass Klassen, moglialeese auch Lehrer,
dass das, was man als Lehrer leistet, vergleichbaracht werden muss,
oder vergleichbar sein kann.” (150)

»Ich habe ein Niveau, das mir vorgegeben wird. kahn schon in Klasse 5

sagen, auf dieses Niveau muss ich die Kinder verteer.” (263)
Ein Lehrer dieser Gruppe zeigt sich gegenuber éarigbarbeiten besonders auf-
geschlossen. Er kann sich vorstellen, diese jedeslj@hr in bestimmten Fachern
mit dem Ziel durchzufiihren, von externer und obyettSeite Vergleichskriterien
zu erhalten, um daran sein Lehrerhandeln in urtiezdlichen Bereichen zu re-
flektieren und gegebenenfalls abzuéndern oder mszuachten. Als Beispiel
fuhrt er die Beurteilungs- und Bewertungspraxis ldenrenden an, die sich eher
an der individuellen oder sozialen Bezugsnorm oeeen, als an kriterialen
Normen. Durch Vergleichsarbeiten, die sich an Bigkstandards orientieren, er-
halten Lehrerinnen und Lehrer diese externen Ref&réerien, mit denen die
jeweiligen Leistungsergebnisse ihrer Schilerinneth 8chler verglichen werden
konnen.

.FUr mich wéare es interessant, wenn es nicht nuklasse sechs, sondern
wenn es moglich wére, zentral in jeder Klasse ZunMgcpunktfachern gegen
Ende des Schuljahres eine Vergleichsarbeit durcihgetverden konnte. In

dem Fall ware es fur mich dann auch, wenn meined€a leistungsstarker
und leistungsschwacher sind, in dem Fall wéare esriiéh dann auch ein

Hinweis darauf, wie weit habe ich mdglicherweisesedentlich meine Be-

wertungen an eine schwéacheren Klasse angepasshmaare starkere Klas-
se angepasst. Also, ich ware von dem her dem gbgengicht aufgeschlos-
sen, wenn von unabhangiger Seite her mir eine ¥etggmdglichkeit an die

Hand gegeben wird.” (150)

Andererseits kommt die positive Grundstimmung undriédenheit bei dieser
Gruppe vor allem dann zum Ausdruck, wenn schwac8ehgilerinnen und Schu-
ler in den Vergleichsarbeiten besonders gute Eiligebrerzielen oder wenn die
ganze Klasse besser abschneidet als die Verglewgsg Die Lehrerinnen und
Lehrer erleben das Uberdurchschnittliche Abschmeitleer Klasse als Bestati-
gung und freuen sich besonders Uber die Leistumgszse ihrer schwachsten
Schulerschatft.

»ES ist fir mich, ich muss schon sagen, eine gewBesfriedigung, wenn ich
dann sehe, dass man doch an schwéachere Schilergei@e im Fach Ma-
the, Englisch geht auch noch, Deutsch ist dann isclger, etwas hinbrin-
gen kann und sie tiber den Durchschnitt ‘raushe@en.k(150)
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.Was fur mich interessant war, war der Vergleicht olieser Vergleichs-

gruppe dort, also mit der Vergleichsklasse. Undiriah freut man sich da,

wenn man da in der Vergleichsstichprobe, wenn dadem eigenen Klasse

gut ist.* (267, 26-27)
Gleichzeitig sind sich die Befluirworterinnen und @&forter von Vergleichsarbei-
ten dariiber bewusst, dass die meisten ihrer Kolhegi und Kollegen diese posi-
tive und Uberzeugte Einstellung nicht teilen urel it dieser Meinung eher zu
einer Minderheit gehoren.

,von daher bin ich wahrscheinlich einer von den wgaheinlich Wenigen,

die Vergleichsarbeiten befiirworten. (...) Aber, idaulpe da stehe ich ein-

zeln, alleine, auf weiter Flur.” (150)
In diesem Zusammenhang weisen sie ebenfalls audidticlarauf hin, dass sie
sich im Vergleich zu Manchen im Kollegium durch Wkichsarbeiten nicht kon-
trolliert fihlen und durch dieses externe Evaluadigerfahren nicht unter Druck
geraten. Im Gegenteil, eine Lehrerin bewertet \&cplsarbeiten sogar ,als sch6-
nes Druckmittel”, um bestimmte, weniger engagiéttdleginnen und Kollegen
zu mehr Mitarbeit zu bewegen.

»ich fihle mich da jetzt nicht da kontrolliert ddr, (...) nein ich fuhle
mich nicht kontrolliert. (251, 36-36)

,und allein das ist schon so ein schones groResKpmiftel fir manche

Lehrer, dass die sich auch endlich mal auf dendrdmnsetzen (...)." (368,

64-64)
Die Nutzungsmoglichkeiten, die diese LehrpersomanViergleichen von Leis-
tungsergebnissen vorwiegend sehen, beziehen sfcmetuere Ebenen und auf
unterschiedliche Akteure der Einzelschule. Auf bhelividualebene kdnnen Ver-
gleichsarbeiten einerseits als Diagnoseinstrumi@ntlie einzelnen Schulerinnen
und Schuiler und fir deren Forderung verwendet werdadererseits betrachten
einige Vergleichsarbeiten auch als Rickmeldungsiiihi selbst, um daraus Ande-
rungen abzuleiten. Diese Sichtweise fokussiert @etmmlie Unterrichtsebene und
umfasst alle moglichen Verbesserungen und Entwiglén, sowohl die der Schu-
lerinnen und Schiiler, als auch die der LehrerinmehLehrer.

»Ich denke mir, das ist eine Rickmeldung fiur eisetber und dann kann
man was draus machen oder nicht. Also ich hoffssdader was draus
macht.” (267, 15-15)
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Auch auf der Ebene der Schule, insbesondere fuscheilleitung, wird ein mog-
licher Nutzen gesehen. Dadurch, dass durch die rRéicleinformationen auch
einzelne Schulen miteinander verglichen werden &inrerhalt man Anhalts-
punkte, wo die jeweilige Einzelschule ansetzen kanmihre Leistungsergebnisse
insgesamt zu verbessern.

.Natirlich sind die Schulen da vergleichbar. Dami¢ dann sehen, die

schaffen so, die schaffen so und wie kann man das @iir eine bessere

Ruckmeldung fir den Rektor, wo er dann anknipfemkg267, 13-13)
Fur diesen Typus stellt es eine Selbstverstandditidar, dass die Ruckmeldun-
gen aus Leistungsvergleichen fir alle Beteiligtem Bildungssystem ein Nut-
zungspotential bieten kénnen. Sie sehen den pesitNutzen sowohl auf Unter-
richts- als auch auf Schulebene. In Anlehnung anMadell von Ditton (2000)
zur Qualitat und Qualitatsentwicklung im Bildungstieh, das in Kapitel 2.3.3 in
Abbildung 4 dargestellt ist, beziehen sich die Agen dieser Lehrpersonen auf
die Punkte 3 und 4 im Modell. Demzufolge leisterrgleichsarbeiten sowohl ei-
nen Beitrag auf Institutionsebene, indem sie zualifit der einzelnen Bildungs-
einrichtung beitragen, als auch auf IndividualebemeVerbesserung der Qualitét
der Lehr-Lernsituation.

Wie die meisten Lehrpersonen aus der Gesamtstiohgrewerten auch diese die
Durchfuihrung als unproblematisch. Sie heben dartiberus noch einen Vorteil
von Vergleicharbeiten hervor. Sie sei leichter purigieren als jede andere Arbeit
und man bendétige fur die Korrektur kaum Zeit.

.Leichter zu korrigieren als jede andere Arbei268, 25-25)

»Ich habe noch nie so eine schdne Arbeit zu kagregn gehabt. (LACHEN).
Auch wenn es mit einer der schlechteren SchnitteimKlasse war, aber die
Korrekturzeit hat sich auf eine halbe Stunde oderesluziert durch die
ltems." (368, 16-16)
Analog zur Uberaus positiven Einstellung und Hajturu Vergleichsarbeiten,
setzt sich diese Personenkreis auch besonderssintenit starkem Interesse,
Freude und Engagement mit den Auswertungsinstrianeaiseinander. Die Gra-
fiken und Tabellen werden als hilfreich, anregend uerstandlich bewertet. Das
Interesse der Lehrerinnen und Lehrer an den Ergebmiaus Vergleichsarbeiten

liegt auch hier sowohl auf der schulischen Ebemgem die Klasse im Vergleich



5 Ergebnisse 221

zur landesweiten Stichprobe betrachtet wird, athawf Individualebene, bei der
einzelne Schilerinnen und Schilern miteinanderlioken werden kdnnen.

.Ja, das regt es an, das auf jeden Fall. Ich fanithteressant. Die Auswer-
tung hat mir auch Spafd gemacht. Diese DiagrammehbeRend mir ange-
schaut. Ich war ganz gespannt was da heraus kobastist mehr als nur
Schnitte anzuschauen am Ende.” (361, 43-43)

.Das was mich an dem interessiert, das ist die ¢sufihg, wo die Aufgaben
aufgeschlisselt sind, weil ich ja die Aufgaben lenmd sehe, okay das
mussten sie jetzt kdnnen und das muissen sie nigiriek. Das finde ich

immer hochinteressant fir mich zu sehen, wie hinime Landesvergleich.

Wenn ich eine Aufgabe, wo ich weil3, so was in ddrh@abe ich intensiver

gelbt gehabt, sind wir dann tatséachlich bessetderld andesvergleich oder
wirkt sich das gar nicht aus. Und das ist das, mlasnschaue. Diese Box-
plots, diese Verteilung die Uberfliege ich im PiinzDiese Aufgabenauf-

schliisselung ist das, was wirklich total interessstn weil wenn man was

intensiv im Unterricht bearbeitet hat, also ich dr@knen die Vergleichsar-

beit, denke, ach super, die machen das,(...) ddsistProblem und dann
machen die das und sind dann trotzdem im Landeitsslhlechter, dann

weild ich, da ist irgendwas schief gelaufen.” (Zo-60)

Vor allem aufgrund der tbersichtlichen Darstellaley Ergebnisse lassen sich ih-
rer Meinung nach Ruckschlisse auf die Starken whav&chen der Schilerinnen
und Schiuler ziehen. Die intensive Auseinandersetznih den Daten regt diesen
Typus dazu an, nach mdglichen Ursachen und Grirdierijir das jeweilige Ab-

schneiden ihrer Klasse, ihrer Schilerinnen und Bchigrantwortlich sein konn-
ten, zu suchen (vgl. 361).

»Also jetzt im Nachhinein, nachdem ich sie vor tegen hatte, gelesen hat-
te und auch die Ergebnisse, die ja hier wunderdairsrauskamen, gesehen
habe, war mir das auf jeden Fall klar, dass ich digr Lernschwierigkeiten
meiner Schiler herauslesen kann und das war fir soiper.” (267, 10-10)

»Ilch fand es schon interessant. Man fangt dannrsemozu Uberlegen. Wa-
rum ist an dem Punkt jetzt hier so diese Differdoh. habe eine Zeitlang
uberlegt, sind die jetzt da so viel besser? Ichdain nach und nach so ge-
dacht, wahrscheinlich habe ich an der Stelle vbtgjer Kkorrigiert oder
grol3zugiger korrigiert. Das weil3 ich jetzt aberhhiovas der Grund ist.”
(361, 39-39)
Eine Lehrerin ist der Ansicht, dass diese ArbeitarVergleich zu Klassenarbei-
ten viel deutlicher mdgliche Anhaltspunkte Uber Hestungsfahigkeit des ein-
zelnen Kindes liefern konnen. Da Schilerinnen uectifr im Gegensatz zu
Klassenarbeiten auf Vergleichsarbeiten nicht lerk@men, schneiden ,clevere*

Kinder besser ab, selbst wenn sie nicht zu denif3igen“ zahlen. Hingegen er-
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zielen Schwachere, die fur Klassenarbeiten z.Balterauswendig lernen, in Ver-
gleichsarbeiten schlechtere Ergebnisse. Sie istrdéberzeugt, dass es sich bei
jenen vornehmlich um Madchen handele, die wenigeder Lage sind, vernetzt
zu denken.

-Ein cleveres Kind, das aber stinkefaul ist, dawaibt im Vergleich zu den

Klassenarbeiten relativ gut so eine Vergleichsarljei). Und ein Auswen-

diglerner, was oft Madchen sind, die ein wenig sattwsind, da fallt es in

der Vergleichsarbeit auf. Das habe ich auch hiatlida gesehen.” (263, 35-

35)
Dadurch, dass die Lehrerinnen und Lehrer aufgrerdrdensiven Auseinander-
setzung mit den Ruckmeldedaten Hinweise auf StadkehSchwachen erhalten
und mdogliche Ursachen reflektieren, sehen sie d&lithncen, bestimmte Mal3-
nahmen sowohl zur Verbesserung der Schulerleistuatgeauch des Unterrichts
zu ergreifen. Als einen mdglichen Ansatzpunkt folieren sie die Forderung der
einzelnen Schilerinnen und Schiler. Sie raumeni @dleedings sofort ein, dass
dieser Wunsch an der Schule und im Unterricht lgaofcht realisiert werden
kann. Einerseits stellt die fehlende Zeit im Ansslsl an die Vergleichsarbeit ein
Problem dar. Andererseits kbnnen keine Mal3nahmgniffen werden, da an der
Schule aufgrund unterschiedlicher Faktoren keimelé&@ngebote existieren.

Eine Lehrerin berichtet, dass es an ihrer Realsaheiben dem Unterrichtsangebot
eine breite Palette an Projekten und Initiativést gnd dadurch kaum Stunden fur
Fordermalinahmen zur Verfigung stehen. Und die Edrderstunde, die den
Schilerinnen und Schuilern der sechsten Klasserbategewird, fallt die meiste
Zeit krankheitsbedingt aus.

.Bei uns gibt es insofern keine FordermalRnahmeril, wie keine Stunden

mehr haben. Wir haben das ,Jugend forscht*, waevatlnden drauf gehen,
wir haben das ,Rote Kreuz“, Schulsanitéter, Stebiishter und alles Mog-

liche. Es gab auch in dem Schuljahr, wo die 6. wagab es einen Mathe-
stutz- und Foérderkurs, aber am Mittwoch in der @un8e, das ist unsere
Verfligungsstunde und wenn es so war, konnte dike#ial die Stunde nicht
halten und ab Mai ist die ausgefallen, weil siewsatkrank geworden ist.”

(263, 37-37)

Uber diese schulischen Gegebenheiten herrschtiésén Lehrerinnen und Leh-
rern Unzufriedenheit und es wird nach Lésungsmbgkden gesucht, wie diese

Defizite behoben werden kénnten. Sie entwickeliwtase klare Vorstellungen
dartiber, wie eine Optimierung der schulischen 8donazu erreichen waére.
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Gleichzeitig fuhren sie die Grinde an, die deremliBerung verhindern. Die

Lehrpersonen hatten zum Beispiel am liebsten eidehentliche Foérderstunde
mehr in ihrer Klasse, bei Bedarf wirden sie diasehaauf freiwilliger Basis an-

bieten. Dies ist jedoch im Schulalltag aufgrund zigsatzlichen Arbeitsbelastung,
die z.B. durch Kompetenzprifungen und andere ssthéi Programme und Inno-
vationen zustande kommt, nicht realisierbar. Sikldggen massiv, dass in der
Schule Uber Wochen hinweg viel Zeit fur zusatzlicnganisatorische Aufgaben
verwendet wird, wovon die Schilerinnen und Schilezmen direkten Nutzen

haben, obwohl der Férderbedarf offensichtlich ist.

,und ich wirde das sehr begriiRen, Forderunterrichtwiirde es sogar sehr

begrifRen der Lehrer fordert seine Klasse eine $torehr. Ware mir bedeu-

tend lieber, als stundenlang irgendwelche Organisdtir Kompetenzpri-

fungen und so was in meine Zeit reinzuhangen, idiendt auch keiner zahlt.

Wirde ich viel lieber auf freiwilliger Basis mein&iederholungsstunden

Ubernehmen. Und da die Zeit jetzt, wenn ich Uberkgjt Anfang des Schul-

jahrs, ich glaube ich habe jede Woche mindestareneMlittag auf irgend-

was schulisches, was aber meinen Schiilern nickktdaiekommt, habe ich

investiert. Und in Mathe hatten die es so nétigieHreiwillige Stunde. |, lhr

kommt, wenn ihr meint ihr habt Nachholbedarf.” (§bd
Diesen Lehrerinnen und Lehrern ist durchaus bewdsss die vorherrschenden
schulischen Bedingungen kontraproduktiv sind umeéregelingenden Evaluation
im Wege stehen kdnnen. Sie sehen die Gefahr, diassal3inahmen und An-
strengungen der Lehrpersonen, die mit sehr vielvanfl und Engagement ver-
bunden sind, nur dann Wirkung zeigen, wenn die g&thule dahinter steht und
die Prozesse mit unterstitzt. Bleibt diese Unté&zatig aus, so bleibt ihrer Mei-
nung nach das ganze Verfahren wirkungslos, trotzdermen Anstrengungsbe-

reitschaft einzelner Personen.

»von daher ist vieles nicht in Ordnung. Und wene dianze Evaluation ei-

nem nichts bringt, wenn eine Schule nicht sagt: ditirft jetzt finf Stunden

mehr verbraten®, dann ist es irgendwo sinnlos derzg Aufwand. Und es

ist ein Mordsaufwand.” (ebd.)
Dennoch nutzen einige Lehrpersonen trotz des fdblerschulischen Angebots
die verbleibende Zeit, um FérdermalRnahmen, diedansRickmeldungen abge-

leitet wurden, im Unterricht umzusetzen.

»Aber ich habe dann die Zeit genutzt, ich habeagsd«t fur die Schiler. Ich
habe gesagt: ,Schaut, das missen wir aufarbeitas.sihd die Dinge, die
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ihr auf die Reihe bringen musst.” (...) Das sind Biage, die mir wichtig
sind.” (263)

Im Unterschied zu den anderen Rezeptions- und Ng&typen, die in der vorlie-
genden Arbeit generiert werden konnten, stellteli@suppe im Bereich Auswir-
kungen und Anderungen der Unterrichtspraxis einsnabime dar. Sie geben als
einzige Gruppe an, bereits aufgrund der Rickmelelninghd Hinweise aus Ver-
gleichsarbeiten konkrete Mal3hahmen abzuleiten anithrem Unterricht anzu-
wenden. Die Anderungen beziehen sich dabei aufrsoitiedliche Bereiche des
Unterrichts. Einige haben sich in dieser Gruppenetrt mit ihren Kolleginnen
und Kollegen uber ihre bisherigen Arbeiten ausgettiund das Spektrum im
Team um anspruchsvolle, schwierige Aufgaben erwgeitke die Schilerinnen
und Schiler auch einmal an ihre Grenzen bringenw8nden vermehrt komplexe
Aufgabenstellungen an und fordern die Kinder heraus

»(Die Tests) sind anders geworden. Nicht mehr tchke Aufgaben, sondern
jede Aufgabe anders. (...). Andere Aufgaben ja. Dezeh wir besprochen.
Auch meine Klassenarbeiten sehen inzwischen gaderaraus. Ich driicke
mich nicht mehr um schwere Aufgaben. (...). Es h&t biei mir einiges ge-
andert. Wir tauschen da immer die Arbeiten ausd,das hast du?’ So Din-
ge mit Zahlenstrahl einteilen habe ich friiher nigaimacht. Ich will nicht,
dass ein Kind Angst kriegt vor Mathe. Aber es ngeig, diese Sache muss
sein. (...) Und deshalb war es dieses Jahr drin.ithhdehe halt manche pa-
cken es nicht. Aber das sind wieder die abstrageehen.” (263, 54, 63 und
66)

Manche planen im Zuge der Vergleichsarbeiten imedfitht vermehrt Gruppen-
arbeitsphasen ein, die zwar mehr Zeit beansprughdrsich nur fir Doppelstun-
den eignen, aber den Vorteil bieten, dass die &t#raligkeit und die Selbsttatig-
keit der Schulerinnen und Schuler geférdert wird.

»Ich mache in Mathe mehr Gruppenarbeit, aber idhehaft abbrechen mus-
sen die Gruppenarbeit. Ich habe Freitag immer Biappelstunde gehabt
und da bietet es sich einfach an, weil man reagika&n, wenn man nur 45
Minuten hat. Ich habe genaue Aufgabestellung geltst ging mir immer

um das Selbsterarbeiten. Das wollte ich denen ingin, nicht das was der
Lehrer vorne vorturnt ist richtig.” (263, 67-67)

.Was fur mich jetzt wichtig war, was wir letztes Mch meine bei 5. Klass-
lern ist es immer so, sie brauchen eine Anlaufzedt arbeiten noch relativ
langsam. Aber was wir uns ausgemacht haben inettlgeh Klassenkonfe-
renz war, dass wir einfach auch vermehrt Wert ddemyen, dass die Schi-
ler selbststandig werden.” (276, 59-59)
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Teilweise wahlen die Lehrerinnen und Lehrer im ZdgeVergleichsarbeiten ihre
Unterrichtsmaterialien nach anderen, spezifisch&merien aus. Sie geben den
Schilerinnen und Schilern auch vermehrt Gelegenimaitgeeignete Materialien
und Methoden zur Sicherung des Lerninhalts selbstustellen bzw. auszuwah-
len. Sie sind auch gerne dazu bereit, die bendéfigtefur aufwandigere Verfah-
ren im Unterricht zur Verfliigung zu stellen. Einentexin berichtet, dass von Sei-
ten der Schulleitung fur die neuen Lernmethoderrdskinden im Stundenkon-
tingent eingeplant wurden.

-Man wahlt vielleicht das Material, das man hat ersdaus. Ja doch.” (263,
77-77)

»(...) und das bedeutet natirlich, dass sie am Emgteeinem Unterrichts-

stoffgebiet z. B. sich selber Spiele Uberlegen ktinand machen, egal ob
das ein Wirfelspiel ist. Wir Lehrer bereiten teiisee Kartchentechnik vor,

dass sie einfach sich selber Material herstelleer &on uns auch welches
bekommen. Dazu finden wir auf jeden Fall Zeit, keimn es im Stundenplan
mit einbauen, da habe ich Zeit bekommen. (...). Daslwd sogar im Stun-

denplan was getan, wenn man so will. Von Schuligigeite her.” (276, 57-

59)

Die Kommunikation Uber die Ergebnisse aus Vergkacbeiten findet bei der
Gruppe der Befurworterinnen und Befurworter voeulauf systematische Art
und Weise statt. Am haufigsten setzen sich die$epeesonen intensiv mit ihren
Parallelkolleginnen und Parallelkollegen, mit awggklten Personen ihres Kolle-
giums und mit ihren Schilerinnen und Schilern igherErgebnisse auseinander.
Eine Realschullehrperson erweitert diesen Kreisinow diskutiert die Ergebnis-
se in nahezu allen Gremien, mit Ausnahme der Géslarat- und der Schulkon-
ferenz. Mit den Eltern der Schilerinnen und Schidarhte in den meisten Féllen
die Zeit nicht, um in systematischen DiskussionienEstgebnisse zu besprechen.

»Also auf jeden Fall war es natirlich wichtig fimsy dass wir mit den Paral-
lelkollegen sprechen. Fachkonferenz hatten wireéeaiehr, in der GLK hat
es der SL mitgeteilt, wie es gelaufen ist. Gut, laben natirlich unterein-
ander auch fachertibergreifend geschaut, weil egrnrKlasse war. Denn es
ist ja so, dass in Deutsch ahnliche Probleme angfiget sind wie in EWG. Ja
gut, wenn man es so will Jahrgangsstufenkonfer8ohulleitung sowieso,
hat den Zugang [zu den Ergebnissen und] reichtegtery (267, 67-73)
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5.7.2 Der positiv mitspielende Typ

Die Lehrerinnen und Lehrer, die dem ,positiv miedpnden Typus" zugewiesen
werden konnen, sehen den Grund fir Vergleichsaeiornehmlich in der
Uberprifung der Bildungsstandards, im Sinne eirt@an@ardsicherung, die am
Ende eines bestimmten Bildungsabschnittes als zideeandes und somit summa-
tives Evaluationsverfahren durchgefihrt wird.

,Um sicherzustellen, dass am Ende der Klasse @&leB 0 die jeweils auf
zwei Jahre festgeschriebenen oder ausgeschrielfstaglards auch ein-
gehalten werden.” (354, 26-26)

.Eigentlich genau das, dass man sagt, man musssgevtandards errei-
chen, Ende der Klasse sechs. Und da gibt es Ulfengriund dass wir die
erreicht haben, zeigt dann diese Arbeit.“ (271333-

»Also, fur die Schiler habe ich es einfach so etkks ist noch mal eine Zu-
sammenfassung der gesamten letzten beiden Sclayli@ds als Klassenar-
beit gemacht wird. Dient dazu, dass wir einfach ganzen Stoff noch mal
wiederholen, dass ihr einfach gut fur die nachbiiden Schuljahre geristet
seit.” (272, 33-33)

Zum einen soll mit Hilfe von Vergleichsarbeiten ij€ift werden, ob diese, vom
Ministerium vorgegebenen Standards, Uberhauptobtrererden. Sie erachten es
als sinnvoll, dass diese als Benchmarks und sdmfeatgelegte Vergleichskrite-

rien genutzt werden. Denn dadurch bietet sich iMemung nach nicht nur ein

Vergleich fur die Leistungen der einzelnen Schileen und Schiler und Klassen
einer Schule, sondern auch ein Vergleich zwisclemSthulen einer Region oder
des Landes an. Die Lehrpersonen sehen sogar di¢éickkegjt, dass Vergleiche

zwischen verschiedenen Bundeslandern mdglich siedn man als Referenz die
Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz (KMkigrunde legt.

.Diese Vergleichsarbeiten wurden eingefiihrt, umesigemeinsamen Stan-
dard zu bekommen. Dass Lehrer sich an gewisse YWerghalten missen,
die dann uberpruft werden. Gerade vielleicht aeslgibt ja diese nationalen
Bildungsstandards, dass man innerhalb Deutschlaadgeichbarer wird,
dass Lehrer gewisse Vorgaben haben.” (271, 27-27)

.Daruiber hinaus ist es natirlich sehr sinnvoll, weman versucht so etwas
wie eine Benchmark anzusetzten. (...) Aber es ish dilcden Lehrer eine
gute Handhabe wenn es eine Messlatte gibt. Weilnatlurch die Konzepti-
on der Schule, oder auch vom Standort her, kanjadsein, dass man atypi-
sche Klassen hat und meint das ist normal undgan Niveau tiberhaupt
nicht mehr vergleichen kann mit einem Durchschni¥esau. Also eine
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Benchmark ist eigentlich sinnvoll, auch in der Sehibas wiirde ich nicht

negativ sehen.” (362, 38-38)
Zum anderen fuhren sie als Erklarung an, dass dvechleichsarbeiten die neu-
en, relativ offen formulierten Bildungsplane kortksert werden. Im Vergleich
zu den baden-wirttembergischen Lehrplanen, dieims Jahre 2004 galten und
sowohl konkrete Inhalte als auch Lehr-Lernzielenbalteten, wird der neue Bil-
dungsplan 2004 als vage empfunden. Durch Verglarblesten, die das Erreichen
der Bildungsstandards uberprifen, werden nun dsaiungen und Ziele, die das
Ministerium verfolgt, sichtbar und Lehrpersonen kén sich daran orientieren
und ihr Handeln entsprechend ausrichten.

~Mittlerweile vermute ich, dass es einfach darurhtgeinfach diesen neuen
Bildungsplan ein bisschen konkreter werden zu fasBass wir als Lehrer
sehen, um was es denen eigentlich geht. Und dassindach auch da eine
gewisse Rickmeldung haben, um das was wir maclkbnnsi dem deckt,

was sich das Ministerium darunter vorstellt. (...) W& Prinzip ist es so,

dass der Bildungsplan in Mathematik total vageDst.gibt es manche Inhal-
te, da brauche ich keinen Matheunterricht dafirmaacUnd wenn ich jetzt
halt, um so mehr Vergleichsarbeiten ich sehe, utmelor weil3 ich um was
es denen eigentlich geht, was fir Aufgabentyperndieen wollen. Weil das
teilweise schon von dem auseinander geht mit demman bisher im Ma-

theunterricht gemacht hat.” (251, 32-35)

Wie der Typus der Uberzeugten Beflurworterinnen Beélirworter flhlen sich
auch die Reprasentanten dieses Typs durch Verghiokiten nicht kontrolliert.
Selbst diejenigen, die der Meinung sind, dass ®&ahtrollinstrument verwendet
werden konnte, betonen ausdricklich, dass sie mesonlich nicht kontrolliert
fuhlen. Sie betrachten Vergleichsarbeiten als ertdestatigung Uber die Leis-
tungsfahigkeit ihrer Schilerinnen und Schiler. s&ken es teilweise auch als po-
sitive Ruckmeldung, um Anhaltspunkte zu erhaltea,man ansetzen kénnte, um
Verbesserungen vornehmen zu kénnen, raumen jeddolt gin, dass dies auf-
grund des Zeitpunktes nicht mdglich ist.

.--.dass man vergleichbar ist, aber auch eine gewiss#rolle Uber die
Lehrer . I: Fuhlen Sie sich personlich kontrolfRekt Nein.” (271, 29-29)

.Nein, ich habe da Uberhaupt kein Problem damit ¢ointrolle). Ich weil3,
was meine Schiler kdnnen und was nicht und ich rhek® es dadurch ei-
gentlich noch mal dokumentiert. Es ist fir michegitlich auch irgendwo
eine positive Ruckmeldung, dass ich Uberprifen kamnkdnnte ich anset-
zen, wo muss ich noch was besser machen. Das Rridilbalt, wie gesagt,
wann. (271, 30-30)
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Desgleichen bewerten auch sie die Durchfiihrungrgéireds positiv und unprob-

lematisch. Nur wenige Realschullehrpersonen keitesi im Fach Deutsch in der
sechsten Klasse, dass die zur Verfigung stehenteliéefir die Bearbeitung der
Aufgaben eingeplant war, den Schilerinnen und ®chiilicht ausreichte.

.Die Vergleichsarbeiten lassen sich so durchfiihvén,sie geplant wurden.
Und auch vom zeitlichen Aufbau her, ist es eigehtkein Problem." (357,
30-30)

LAlIso, es war ein bisschen ein Problem mit der ,Zaét die Sechstklassler,

das war sehr viel und da war die Zeit sehr knap@.nussten sehr viel Text

selber schreiben, im Gegensatz zu Klasse achtadaswieder sehr wenig.

Die waren viel friher fertig und die Sechser, diassten wirklich durch

schreiben, dass die Zeit gereicht hat. (...). Abewaszu umfangreich. Die

Schiler mussten freie Texte schreiben und die 8ddaksler brauchen ein-

fach noch langer.” (271, 35-37)
Die meisten Personen dieses Typs schauen die Riddata¢éen an, setzen sich
jedoch nicht so intensiv damit auseinander, wialiestiberzeugten Beflirworte-
rinnen und Beflrworter praktizieren. Teilweise halge Lehrerinnen und Lehrer
bereits bei der Eingabe der Schiilerlésungen irEdasl-Datenblatt Hinweise auf
Starken und Schwéchen erhalten und zeigen sichgwidrerrascht tber die Er-
gebnisse aus den Riuckmeldungen. Manche geben aydcuigrund der Uber-
sichtlichen Darstellung relativ leicht Schwéacherd (@tarken ihrer Schilerinnen
und Schiler ablesen zu kénnen.

,ES hat mich nicht wirklich Uberrascht, was dar&asn, muss ich ehrlich
sagen. (...). Hat mich im Prinzip nicht Uberraschswa raus kam, war im
Prinzip das was ich erwartet habe.” (272, 42-44)

LAlso, (...) es ist natirlich relativ leicht Schwéacheu erkennen, einfach auf

Grund der ubersichtlichen Auswertungsinstrumenie bei dem Programm

dabei sind." (357, 37-37)
Dies stellt einen Grund dar, warum sie sich niokgnsiv mit den Schaubilder und
Grafiken auseinandersetzen. Als weitere Griundedi@roberflachliche Betrach-
tung der Daten stellt zum einen die Tatsache dess dich aufgrund des spaten
Zeitpunkts keine MalRnahmen ableiten lassen. Zurerandbegrindet eine Lehr-
person ihr geringes Interesse damit, weil sie alai® nicht aufgefordert wurden,
die Ergebnisse an das Institut fir Schulentwicklangmelden. Somit wird kein
Handlungsbedarf gesehen, sich mit den Rickmeldedagdiefend auseinander

ZU setzen.
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-Wobei ich habe das schon beim Korrigieren eigehtigesehen, wo viele

die Fehler gemacht haben. Also, ich habe das kalthen bei welcher Auf-

gabe die meisten Fehler gemacht haben, man sidahjaden Durchschnitt.

Ich habe insofern nichts damit anfangen kénnen, ialeidie Klasse abgege-

ben habe, nach Klasse sechs. Der Kollege, die ¢finllelie jetzt die Klasse

hat kdnnte wahrscheinlich eher was damit anfangef. Da habe ich nicht

hin geschaut. Wir mussten dieses Jahr nicht r&so,vair mussten nicht ein-

reichen. Das habe ich nicht geschaut. Ich habehgesowvo befindet sich die

Klasse auf welchem Stand.” (271, 38-43)
Vereinzelt geben Lehrpersonen an, dass sie numita #on starken Abweichun-
gen der Schulerleistungen die Ergebnisse naheadbgén und gegebenenfalls mit
den betreffenden Schilerinnen und Schilern bespnechie wirden daraus je-
denfalls kaum Anderungen fiir ihr Handeln ableited bestatigen dadurch, dass
die Ergebnisse aus Vergleichsarbeiten keine Auswgkn auf die Zukunft ihrer
Unterrichtsgestaltung haben. Sie vertreten dietidasidass wenn man sich bei
der Planung und Gestaltung des Unterrichts an @ilsefzungen des neuen Bil-
dungsplans hélt, den erforderlichen Anforderungehjeden Fall gerecht wird.
Aul3erdem ist es in ihren Augen selbstverstandtelss jede Unterrichtsstunde re-
flektiert und gegebenenfalls optimiert wird.

+Also ich habe es hauptsachlich mal fir mich angeat. Da sieht man dann
die Vergleichswerte. Das habe ich den Schilern &etekes Jahr gezeigt -
wo sie stehen, wo die Vergleichsgruppe steht. Rde lich gezeigt. Zwar
nicht zu jeder Aufgabe, aber grad, wo sie starlealithen sind, habe ich es
gezeigt und besprochen.” (270, 26-26)

»Da sind natirlich die Abweichungen besonders egsant, weicht das nach

oben oder unten ab.“ (357, 34-34)
Trotz dieser etwas zurtickhaltenden Auseinandensgtaut den Rickmeldedaten,
erkennen die Lehrerinnen und Lehrer dieser Gruppéergleichsarbeiten ein po-
sitives Nutzungspotential, raumen aber ein, dasdidberige Entwicklungsstand
und die bisherige Verwendungspraxis noch verbesgsféahig sind. Damit dieses
Potential genutzt werden kann, nennen sie teilwdesbesserungsvorschléage, die
sich auf verschiedene Punkte beziehen. Die meitesonen dieser Gruppe kriti-
sieren, wie auch die erste Gruppe, den Zeitpunkiv@egleichsarbeiten, der im
Jahr 2007 noch am Ende des Schuljahres stattfaniyrufad der kurzen Zeit-
spanne, die zwischen der Durchfihrung der Vergsaidieiten und dem Ferien-
beginn bleibt, kbnnen keine Mal3Bhahmen mehr duréihgefverden, um gezielt
auf die Befunde der Auswertung reagieren zu konnen.
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Des Weiteren schlieBen sich auch deshalb mdégliobersiiitzende Mal3nahmen
fur die Schilerinnen und Schuler der Klassen awsl, iergleichsarbeiten 2007

am Ende der sechsten Klassen durchgefiihrt werddrdanach in den meisten
Schulen ein Lehrerwechsel stattfindet. Die Lehreginund Lehrer haben somit
keine Gelegenheit, die gewonnenen ErkenntnisseriiKihsse umzusetzen, da sie
die Klasse abgeben und diese im darauf folgendbealf@br in den meisten Fallen

nicht mehr unterrichten. Ein Realschullehrer schiay, dass die aufnehmende
Lehrperson die Vergleichsarbeiten selbst durchfiihd dadurch Hinweise tber
Starken und Schwéchen der einzelnen SchilerinndrSahiler erfahrt und ihm

genlgend Zeit bleibt, daraus geeignete MaRnahnmarieaten. Eine andere raumt
diese Mdaglichkeit auch ein, dass sie die Erkena@islie sie aus den Riuckmel-
dungen beziglich der individuellen Leistungen ilKkxrsse gewonnen hat, weiter-
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,ES ist fur mich eigentlich auch irgendwo eine pi@si Rlickmeldung, dass
ich Uberpriifen kann, wo kdnnte ich ansetzen, wosnitts noch was besser
machen. Das Problem ist halt, wie gesagt, wann. Yerpleichsarbeiten

finde ich prinzipiell eine gute Sache, denn man smeshon gewisse Stan-
dards erreichen. Und dass nicht jeder immer ineseiaigenen Dunst umher
wurstelt, das ist ganz wichtig.” (271, 30-30 un@1123)

.Das Problem ist, bei uns passiert nichts, weiljaidie Zeit gar nicht haben.
Und das ist der ganze Knackpunkt an der Geschiéiide, die Idee ist gar
nicht schlecht, dass man solche Schwachen, Problemieso was einfach
Uber so eine Arbeit feststellt, aber der zweitd fedilt.” (272, 28-28)

leiten kénnte. Allerdings bewertet sie dieses Vhegeals ,witzlos'.

»ISt dann ja so, im Prinzip, missten ja dann, naidst aufnehmende Lehrer
immer diese Vergleichsarbeit und die Ergebnisseheracdamit er dann,

kénnte man ja machen, damit er dann weifl3, wo siadSthrken und die

Schwéchen von der Klasse.” (251, 75-76)

»Also ich habe es mir eher individuell angeguckeimich ja gucken muss
welche Schwéache hat mein Schiler und wo. Wobeglelth sagen muss,
dass ich es totalen Blodsinn finde, dass man es Efakse 6 und Klasse 8
schreibt, weil ja dann der Lehrer wechselt. Aldo kann jetzt schon meine
Erkenntnisse den Lehrern weitergeben, aber iclefexein bisschen witzlos
(LACHEN). Na, ja." (264, 36-37)

.Man misste es an einen Kollegen tUbergeben, der denKlasse weiter-
fuhrt, wenn man nicht die Chance hat das selben maanachen. Das hatte
ich in Klasse, also bei der ersten Vergleichsarlgdgt habe ich dann auch
gezielt darauf geachtet eigentlich.” (357, 37-37)
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Ein weiterer Punkt der von diesem Typus kritisientd betrifft generell die Be-
wertung von Vergleichsarbeiten als weitere Klasdasgia Sie sind der Meinung,
dass Klassenarbeiten immer einen gewissen Notekhdufadie Schilerinnen und
Schiler ausiiben. Wenn aber Vergleichsarbeiten Hsewauf Starken und
Schwachen in einem férderdiagnostischen Sinn agépesollen, missen sie ihrer
Meinung nach nicht bewertet werden, vor allem davenn das Niveau der Ver-
gleichsarbeiten so niedrig ist, dass die Schilenrumd Schuler keine Gefahr lau-
fen, sich derart zu verschlechtern, dass es Auswg&n auf eine Nichtversetzung
haben konnte.

~Ja meine Frage ist, missen die Vergleichsarbeitdedingt als Klassenar-
beit gelten, ja? (...) Warum mussen die bewertetumamuissen die tber-
haupt bewertet werden. Warum kann man sie nichtegmn ohne den

Druck der Noten im Hintergrund. So quasi, sie sin@r nicht schwer, aber
trotzdem sie gelten, als fuinfte oder sechste Kiesdeit und das zahlt, egal
wie sie rauskommt. Die wenigsten Schiler, ich geke vom Fach Mathe

aus, sowohl in der 6. als auch in der 8. Klasselddiie Vergleichsarbeit

dermal3en reingeritten, dass sie haben missen ukedetzung kampfen.

Das Gegenteil ist der Fall. Ich habe in der 6.Kdadsn besten Durchschnitt
gehabt in der Vergleichsarbeit im Vergleich zu dederen Mathearbeiten.”
(268, 44-44)

Das Problem, dass die Vergleichsarbeiten im Niveagesamt viel zu einfach
waren teilen beinahe alle Hauptschullehrpersonehaiwa die Haélfte der Real-
schullehrerinnen und -lehrer, auch tGber die eireel@ruppen hinweg.

»Teilweise ja, wobei ich mir das dann auch so etitébe, da waren auch
Sachen auch dabei, also von zwei Schuljahren umgvdien doch teilweise
recht einfach. Also ich denke schon, dass wir dedese ein doch anderes
Niveau haben.” (267,54-54)

~Jetzt kann man sagen, ich haben Uber dem Stanchedrichtet, ja? Dann
war der Stoff von meinen ganzen normalen Klass&iter war dann zu
schwer, weil wenn fir mich die Richtschnur die Merghsarbeit sein soll...
ich sage aber die Vergleichsarbeiten waren zutlel@a bin ich bestimmt
auch wieder nicht der erste Lehrer. Ich sage emfdas war zu leicht und
entspricht gar nicht dem Niveau einer 6. Klass&k@alschule in Mathe."
(268, 46-46)

Die verschiedenen Kritikpunkte, die diese Gruppeladrerinnen und Lehrer an
Vergleicharbeiten auszusetzen haben, hélt sie tleszbestehenden Interesses an
Vergleichsarbeiten letztlich davon ab, Mal3hahmen FEirderung ihrer Schile-
rinnen und Schiler oder zur Verbesserung des Ukcttesrzu ergreifen. Neben
dem geringen Niveau begriinden sie dies auch mitZ&tpunkt der Vergleichs-
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arbeiten und dem anstehenden Lehrerwechsel. Aufdebe&lagen sie die man-
gelnde Unterstlitzung von Seiten der Bildungsadinatisn und -politik. In dem
folgenden Zitat eines Realschullehrers kommt diezgaProblematik nochmals
zum Tragen:

,Das Interesse war schon da, aber es ist ein ldditreblem dadurch, dass
die so spat geschrieben werden, im Juni. Da sdigkastimmt was, was sie
nicht das erste Mal horen. Es bleibt ja die Zeit gjaht das richtig auszu-
werten. Ich kriege zwar eine Rickmeldung in dermSdass ich es schon
im Balkendiagramm sehe, ob ich besser oder sclelebit wie der Landes-
durchschnitt, ob meine Klasse gut oder schlechtgeschnitten hat. Dann
werden mir viele Prozentzahlen nur so um die Olgedrauen, wie hier. Und
sehe dann immer anhand der Prozentzahlen ob idehesder schlechter
bin. Aber bis ich das erfahre ist Mitte Juni undchldleiben mir drei Wo-
chen ungefahr, theoretisch rein drei Wochen, umt jgas zu evaluieren.
Sprich, um aus dem irgendwelche Vorteile zu zieted sagen: ,Das hat
meine Klasse noch nicht richtig behandelt; Das helbegu wenig behandelt;
Das haben sie nicht verstanden”, und so weiter. jgtat soll mir die Lan-
desregierung bitte klar machen wie das jetzt umgeseerden kann. Denn
dann fangen die grol3en Ferien an und im nachstergéat es wieder ganz
normal mit dem neuen Schuljahr weiter. Das heildt sedl bitte in dieser
kurzen Zeit noch mal das nachholen oder vertiefeenn irgendwelche
Standards nicht da sind?” (268, 34-34)

.Das Ganze soll doch einen Wert haben, wenn ichMiiglichkeit habe
dann zu sagen: ,Aha, das kénnen sie noch nichtdagt,muss man eigent-
lich Gben.” Blof3 fur das haben wir ja hier keinetzeehr.” (ebd., 37-37)

»Ich glaube, dass es organisatorisch gar nicht bechst, wenn man es

nicht innerhalb von dem Schuljahr macht. Das wiwdsder bedeuten, man

musste die Dinger wieder schreiben. Weil einfach gler Organisation her

ein Lehrerwechsel ist, dann ein anderer Lehrer.nDanauch nicht gesagt,

dass der der eine 6.Klasse hat, dann wieder imstgitidahr die 6.Klasse

hat.“ (ebd., 70-70)
In der Gesamtheit betrachtet auf3ern die ,positivéspielerinnen und Mitspie-
ler* ihre Bereitschaft, Vergleichsarbeiten in ihr€lassen durchzufihren. Sie se-
hen durchaus Entwicklungspotential darin, das ikunit effektiver genutzt wer-
den konnte, um die Qualitat von Schule und Untetrau verbessern. Zum der-
zeitigen Zeitpunkt auf3ern sie jedoch noch Bedenkeil, sie der Meinung sind,
dass die Konzeption dieses Evaluationsinstrumesth nicht ausreichend entwi-

ckelt und ausgereift ist, also sozusagen nochmnkdederschuhen steckt.
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Sie sind zuversichtlich, dass sich diese Defizitelen folgenden Jahren beheben
lassen und den Schulen mit diesem Testverfahrereféhktives Instrument zur
Verfligung steht.

LAuf der anderen Seite sind die Vergleichsarbeitaturlich erst in den An-
fangen und die Struktur dieser Vergleichsarbeitewy. die Aufgabenstel-
lungen die sind manchmal etwas schwierig, die sied her geholt.” (271,
123-123)

Die Lehrerinnen und Lehrer dieser Gruppe sehenrgine Wiederholungen be-
stimmter Themenbereiche, bei denen ihre Schilanirured Schiler schlechter
abschnitten, eine Mdglichkeit, wie Leistungen inr§eichsarbeiten verbessert

werden kénnten. Ein Gymnasiallehrer schlagt vonzggezielt auf Vergleichsar-
beiten zu trainieren, im Sinne des ,teaching totést".

.Nachdem ich jetzt fir mich diese Vergleichsartatlysiert habe, kdnnte
ich mir vorstellen, dass ich gezielt daftr traigieAber das ist dann fur mich
kein Training fir Mathematikunterricht im Allgenme&in. Sondern fir den
Test. Das gibt es ja fur alles, bei Medizinertabt gs auch ein Spezialtrai-
ning. Das macht die Schiler nicht wirklich besseirde aber fiir das eine
Ereignis einen Vorteil bringen. Finde ich aber nichbedingt richtig als
Zielsetzung. Das ist ja auch nur einen Klassenarba wirde ich es in
Kauf nehmen, dass man ein spezielles Lernzieldiag bestimmte Frage-
stellung, die ich auch mit rein nehme. Aber ichrkgetzt nicht den ganzen
Unterricht darauf ausrichten. Ich kann auch eimgd$en sicher sein, dass es
ja auch weiter entwickelt wird.” (362, 71-71)

Im Vergleich zu der Gruppe der Uberzeugten Befltgvomen und Befurworter

fuhren diese Lehrerinnen und Lehrer in der Summeigee ,Systematische Dis-
kussionen® sondern viel eher einen ,Informellen tausch® Uber die Ergebnisse,
die ihre Schulerinnen und Schiler in Vergleichsiéebeerzielten. Die meisten
Personen besprechen die Ergebnisse intensiv imriighiiemit der Klasse. Teil-

weise finden auch mit den Parallelkollegen oder aeit Schulleitung Gespréache
statt. Sie erklaren sich generell zum Austausckitbevenn die Kolleginnen und
Kollegen den ersten Schritt tun und ihr Interessaibden.

~Wenn das jemand will, dann kann er es haben. @edéel ibernehmenden
Lehrer, das ware ja was. Die kdnnten sagen, hé3&1, 126-127)

,und dann habe ich mit den Schilern die Vergleidhsié sehr genau be-
sprochen und habe dieses Auswertungsraster mitgegéa. Fir was sie ein
Item bekommen, fir was nicht. Damit fir Eltern sparent ist, warum gibt
es hier einen Abzug, warum hier nicht. (...) Das dinich, muss transparent
gemacht werden. Und das habe ich mitgegeben, lchbeit den Schilern
besprochen, habe gesagt welche Losungen moglicesgewwaren. Also, da
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habe ich ziemlich viel Zeit investiert. Und Ubee dbchiler habe ich das
dann den Eltern [mitgeteilt].” (271, 71-71)

.Wir haben die [Ergebnisse] im zentralen Compuiir, die parallel unter-

richten, wir haben uns ausgetauscht, wir habenggjese ist es bei dir, wie

sieht bei dir die Kurve aus. Wir haben uns das gesaen angeschaut, aber

andere Kollegen haben da eigentlich wenig Interdsse. Immer die, die es

halt betrifft. Da ist nichts festgelegt.” (271, 88)
Sie erwahnen, dass mit den Schulleitungen aufgeiner notorischen Arbeits-
Uberlast und wegen Zeitmangels ein eher informefNestausch gefihrt wird.
Durch das gute Abschneiden der Schiilerinnen undi&chaben auch die Eltern
kein gesteigertes Interesse an Gesprachen. Diebersimmer erst dann ein El-
tern-Lehrer-Gesprach, wenn die erzielten Resultaer Kinder nicht deren Er-
wartungen entsprechen und schlecht ausfallen.

~Aber, die Schulleitung hat immer wieder so vieltem. Ich stehe mit mei-
ner Rektorin im relativ guten Kontakt, man taussich aus, man fragt mal
nach und fragt wie war es und das war es dann. @aefanden Sie die
Vergleichsarbeit und dann sagt man ja, das fandyithund das weniger.
Aber das eher so eine informative Sache.” (271;1(®%)

.[Von den Eltern] wollte auch niemand was wissetie® kommen grund-

satzlich nur, wenn es extrem negativ ist. Bei peit Erscheinungen wird

man nie einen Elternteil sehen. Das ist selbstedsich.” (272, 101-102)
Eine Realschullehrperson wirde sich einen intensivé@ustausch Uber die Er-
gebnisse wiinschen. Sie sieht die Schulleitung m\@antwortung, konkrete
MalRnahmen zu initiieren und daftr Sorge zu Trageiss diese dann von den
Lehrerinnen und Lehrern verbindlich durchgefihrrdem missten. Bleibt diese
Anordnung und Aufforderung aus, so wird sich iHviinung nach an der Schule
nichts &ndern.

.Bei uns ist es halt so, dass ich sage, solangeruRektor sich nicht rihrt
und uns in den Hintern tritt dann machen wir e$ Bral so wie bisher.”
(251, 161-162)
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5.7.3 Der desinteressierte, gelassene Typ

Dieser Typus von Lehrerinnen und Lehrer stehen\@gleichsarbeiten von An-
fang an relativ gelassen gegeniber. Auf die Frageum dieses neue Instrument
eingefuhrt wurde, und wie sie es den Eltern odé&tigen erklaren, antworten die
meisten, dass es nichts zu erklaren gabe. Sienlagdedurch dieses neue Evalua-
tionsinstrument nicht aus der Ruhe bringen undéfiihdiese in ihren Klassen
durch, weil Vergleichsarbeiten eben verpflichtemtisund sie dieser Anordnung
zunachst formal erflllen. Sie distanzieren siclwed wie mdglich davon, setzen
sich mit der Zielsetzung und Funktion von Verglsitbeiten nicht auseinander,
sondern sehen es lediglich als verpflichtende Moggan, die sie ausfiihren mus-
sen.

~Aber was gibt es da grof3 zu erklaren? Es muss gamaerden, weil es
vorgeschrieben ist.“ (269, 5-5)

»Also, da mdchte ich sagen, da haben ich gar nigiterklart, sondern das
haben wir als gegeben erst mal hin genommen. Wasten es machen.”
(250, 35-35)

LAber, fir uns war wichtig dass die geschriebendstss der Form geniige
getan wird, dass das irgendwie noch in die Noteeinitjerechnet wird und
fur den Rest haben wir gar keine Zeit gehabt.” (B3383)

Warum Vergleicharbeiten verpflichtend durchgefiinerden begriinden sie zum
einen damit, dass dadurch auch diejenigen Kolleginnmd Kollegen gezwungen
sind, sich am neuen Bildungsplan orientieren, didbisher noch nicht gemacht
haben. Dadurch wird auf diese Lehrerinnen und Lredire Stiick weit Druck aus-
gelibt gewissenhafter zu arbeiten, um ein volliggg&chaffen zu unterbinden.

»Ich denke, dass sich jetzt jeder Lehrer mehr anBilungsplan halt - weil
es gibt doch so ein paar Kollegen, von denen marefrgehért hat, dass sie
das durchgezogen haben, wovon sie der Meinung waxasurch dass das
jetzt abgefragt wird, ist jeder gezwungen, das hizwéiihren.” (270, 2-2)

.Das wirde mich auch interessieren (lacht). Natbirnéchte man, ich den-
ke auch dass man die Lehrer dazu zwingen mochém diastimmten Stan-
dard zu erreichen, oder vielleicht auch gewissaahal arbeiten. (...) Ich
denke auch, dass es ein gewisses Druckmittelristdlen Lehrern nicht ein
vollig freies Schaffen zu ermdglichen.” (250, 3131
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In dieser Gruppe fallt auf, dass sie sich im Bédrdixuck und Kontrolle durch
Vergleichsarbeiten nicht auf sich selbst bezielsemdern auf einige ihre Kolle-
ginnen und Kollegen. Sie selbst sind mit ihrer eageArbeitsweise zufrieden und
von ihrem Tun Uberzeugt. Sie brauchen keine Verlarbeiten, an denen sie
sich orientieren und empfinden diese aus diesemdauch als unangenehm und
ein Stick weit auch unnétig.

»Also, prinzipiell finde ich das nicht schlecht,deehrer auch zu kontrollie-

ren oder ihn zu zwingen, dass er seinen Unterooti¢ntlich macht. Aber,

ich denke schon, dass ich meinen Unterricht ordénthache, und dass ich

mir Mihe gebe und vielseitig den Unterricht gestdlind deshalb ist so was

fir mich dann wirklich nur unangenehm.” (352, 171t}
Zum anderen nennen sie die Vergleichbarkeit detil®dkistungen als weiteren
Grund fur die Einfihrung von Vergleichsarbeitenmdsgie jedoch generell gelas-
sen begegnen.

»Das soll einfach nur ein Vergleich sein, die solba jetzt nicht gro3 nervos

werden.” (370, 22-22)
Allerdings wird die Art und Weise des Vergleichsdutessen Aussagekraft von
Anfang an in Frage gestellt. Denn wenn man nurNetendurchschnitt der Ver-
gleichsarbeit als Vergleichsmald heranzieht, sediefieser keine Informationen
Uber die tatsachlichen Ursachen, die fur die Lagsunterschiede verantwortlich
sein konnten. lhrer Meinung nach missten auch Hjniadvariablen erhoben
werden, die neben den schulischen Bedingungensosldere den familiaren und
soziokulturellen Kontext der Schulerinnen und Sehi@rheben. Und nachdem
diese Faktoren in Vergleichsarbeiten bisher nicfasst werden, haben diese flr
diese Gruppe auch keine gro3e Bedeutung.

.--- und einfach damit man einen Vergleich hat, woichi finde, dass man
nicht nur die Notendurchschnitte vergleichen kann).Man braucht auch
den Zeugnisschnitt - ist es an sich eine schwadassK? (...) Dann hatte ich
z. B. eine Klasse, die hatte in Klasse 5 ein halla¢s lang gar keine Ma-
thematik - so etwas muss aufgearbeitet werden. ynd dann eben auch:
Was ist es fir ein Hintergrund von Zuhause? HeffienEltern mit? Stehen
die Eltern dahinter? Ist es den Eltern egal? Siadttern tiberhaupt nicht zu
Hause und kiimmern sich nicht darum? Ich denke, dassalles mit dazu
zahlt. Dann kommt es auch noch auf den Einzugstiemm. Wo kommen
die Schuler her? Das sind alles Bereiche, dieeaispielen.” (270, 5-8)
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Ein Realschullehrer begriindet seine gelassene ifpllamit, dass er sich kurz
vor dem Ruhestand befindet und auch ohne Vergldieltan weil3, welche Be-
durfnisse seine Schilerinnen und Schuiler haben. IS&ndeln ist eher paidotrop
ausgerichtet und er versucht, das Beste zu erreidireweild von vorne herein,
dass er die staatlichen Vorgaben in Form des letw~ Bildungsplans aus zeitli-
chen Grinden nicht umsetzen kann und auch nichillgesty weil es seiner Mei-
nung nach den Kindern nichts bringt.

-Wenn Sie meine Position ansehen und mein Altenpdéahle ich mich nir-

gendwo mehr unter Druck gesetzt. Mir ist das h.denke dass ich so viel
Erfahrung habe und auch meinen Job so gerne mdab®jch weil3, was die
Schilerinnen und Schiler eventuell brauchen. Unthen¥orstellung ist

die, oder ich richte mich eigentlich nur nach dendern, was ich vorgesetzt
bekomme und versuche da das Beste daraus zu magkdnvenn ich den

Lehrplan anschaue, denn bekomme ich sowieso nigithdDas nitzt mir

nichts, wenn ich den Lehrplan durch gemacht halikedi® Kinder dann ir-

gendwo vollig nebenher schweben und nichts davdbhekdmmen haben.”
(250, 33-33)

Die technische Durchfihrung der Vergleichsarbeitdvdauch von diesen Lehre-
rinnen und Lehrern nicht kritisiert.

~Aber ansonsten war es eigentlich kein Problem dei Durchfihrung.”
(266, 22-22)

.Bei der Durchfiihrung. Da gab es keine Schwieritghel' (355, 40-40)

Jedoch halt sich diese Gruppe nicht zwingend arptibaltung aller Testgutekri-
terien, indem sie die ,Durchfiihrungsobjektivitaténetzt. Aufgrund der zugesi-
cherten Anonymitét gestehen diese Personen ein,silasl. a. mit der zur Verfu-
gung stehenden Zeit ganz individuell umgehen, indenzum Beispiel ihre Klas-
se friher beginnen lassen, so dass jener mehedieBearbeitung bleibt. Sie be-
grinden ihr Handeln damit, dass es im Ermessehateperson liegen sollte, ob
sie ihren Schilerinnen und Schilern einen zeitlicBpielraum von 15 min mehr
oder weniger Zeit zur Verfigung zu stellt oder hich

»Zum Glick ist es anonym. Wir hatten mehr Zeit, a&ls gebraucht haben.
Es hiel3, man muss offiziell anfangen, dann und @&uirluss machen. Aber
ich habe nicht eingesehen, dass ich noch zehn dfinda sitzen soll, well
keine Fragen mehr kamen. Und sagen, so Kinder witen jetzt, in zehn
Minuten ist offizieller Beginn. Ich habe die alsehn Minuten vorher anfan-
gen lassen. Trotzdem sind nicht alle fertig gewoydder es waren wenige,
die nicht fertig geworden sind. Ich finde, man teollie Zeit nicht so streng
wie bei Prufungsarbeiten, das sollte man einfachtrso vorgeben. Das ist
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nicht gut. (...) Gut, man muss einen Zeitrahmen gebbar da sollte doch

so in etwa mindestens eine viertel Stunde im Ererestes Lehrers liegen.

Ob man da jetzt sagt, ich lasse die jetzt noch ¥iegelstunde, weil da gab

es Probleme. Es kann ja immer mal was sein, einmsmmal schnell raus,

weil dies und dies ist oder so. (360, 37-39)
Des Weiteren halten sie sich auch wahrend der Béarigszeit nicht an die staat-
lichen Vorgaben, die die Objektivitat des Testvieréms sichern sollen. Sie unter-
stutzen ihre Schulerinnen und Schuler bei Problenmelem sie ihnen Hilfestel-
lungen geben und Losungsvorschlage an die Tafedibamn.

,Obwohl ich muss sagen, ich habe denen auch zuiHikén gegeben,

weil bestimmte Sachen fur die unklar waren. Getaglediesem Test. (...).

Dann habe ich einfach etwas vorgegeben, gezeigteaT afel, wie sie es

machen sollten, sonst waren die total verwirrt game’ (360, 41-43)
Aul3erdem berichtet eine Person, dass ein Schugmbéoh die Arbeit schon im
Vorfeld der Vergleichsarbeit von einem Cousin bekmn hatte. Wie weit diese
Behauptung des Schiilers der Wahrheit entsprachemod der entsprechenden
Lehrperson nicht Uberprift. Eine Moglichkeit derzatigen Aushandigung be-
steht durchaus. Seit der verpflichtenden Einfihrung Vergleichsarbeiten in
Baden-Wirttemberg kam es immer wieder zu Vorfaltass Aufgaben aus Ver-
gleichsarbeiten vor der Durchfiihrung an die OffehKeit gelangten. Einzelne
Falle wurden durch die Presse bekannt. So kam emem Fall dazu, dass die
Vergleichsarbeit in einer Realschule auf dem Kagierergessen wurde und das
Ministerium als Folge die Vergleichsarbeit in dies€&ach im ganzen Land aus-
setzte. In einem anderen Fall wurden Aufgaben argl¥ichsarbeiten im Internet
veroffentlicht und ebenfalls abgesagt.

»Ein Schiler von mir, deswegen weil} ich es, kamnaich zu und hat ganz
freudestrahlend berichtet, dass er von seinem @gefzit Aufgaben hat und
die sind so, wie dann da Uberpruft wird. Es war,lkdst konnte das zu dem
Zeitpunkt eigentlich noch nicht wissen.” (270, 238-2

Bei der Auswertung und Eingabe der Losungen inEdieel-Tabelle halt sich die
Gruppe an die Vorgaben und fihrt es pragmatisciechdUgine Lehrperson im
Gymnasium berichtet, dass sie die Ergebnisse augléighsarbeit nicht auswer-
ten musste und sich daran auch hielt.

»>agen wir mal so, ich habe mir bei der Auswertanglie Vorgaben gehal-
ten. Ich war froh, dass ich fertig geworden bindWabe einfach die Aufga-
ben einfach anhand vom Losungsblatt durch genomundrhabe es bewer-
tet. Das war es eigentlich auch.” (250, 41-41)
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,Die [Graphen und Tabellen aus den Ruckmeldungabgh wir bekommen
und wussten, dass wir das nicht auswerten musgsehdinn haben wir das
auch nicht gemacht.” (352, 47-47)

Eine Realschullehrperson zweifelt an der Objekiiviter Auswertung. Als Grund
fuhrt sie die unklaren Losungsvorschlage an, dreldshrerinnen und Lehrern ei-
nen relativ grof3en Beurteilungsspielraum erdffien Austausch mit ihren Kol-

leginnen und Kollegen kommt sie zu dem Schlusss dasch den Interpretations-
spielraum, das Gutekriterium der Objektivitat verlewird und die Vergleiche

somit ihre Aussagekraft verlieren.

»Ich habe da gewisse Probleme muss ich sagen bd{aleektur von den
Vergleichsarbeiten, in der Hinsicht, weil die Légaworschlage, die dabei
waren, meiner Meinung nach teilweise bisschen spimig waren. Das
heildt, wir haben schon im Kollegium schon dartibgkudiert und zwar ging
es einfach darum, dass, wenn da eine Losung deah @tler ahnliches bei-
spielsweise, dann weil3 ich nicht genau, kann ichAdadere durchgehen las-
sen? Ja oder nein? Und dann frage ich mich, in gitegine Vergleichsar-
beit vergleichbar ist. Wenn da also &hnliches stduin lasse ich beispiel-
weise eine andere Lésung auch durchgehen, diewmleeain Lehrer in Hei-
denheim nicht mehr durchgehen lasst. Und danrt steli die Frage in wie-
weit ist es vergleichbar.” (266, 12-12)

Die Gruppe unterscheidet sich von den anderen @ruppziglich der Auseinan-
dersetzung mit den Rickmeldedaten. Sie betones, glassich damit nicht be-
schaftigt hatten. Als Begrindungen geben sie ass d& sich entweder dafir
nicht interessierten, dass die Zeit dazu nichivanfigung stand oder dass grund-
satzlich die Struktur und Anlage der Vergleichsdrlxeine wirklichen Unter-
schiede herausstellt, die die Grundlage fir weikeralysen bietet.

.Dazu habe ich gar keine Zeit. Man konnte das exsthhinterher machen,
wenn alle drei, wir haben drei Parallelklassen, wealte drei das in Compu-
ter eingegeben haben, dann kénnte man vielleidtausmn. Aber ich denke,
dass die Struktur der Arbeit, wenn man die vergkigibt es keine grol3en
Unterschiede.” (250, 44-44)
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Eine Lehrperson versteht die Frage nach der Vetbtiikeit der Ruckmeldungen
nicht. Hier liegt die Vermutung nahe, dass sie sithder Konzeption der Ver-
gleichsarbeit und deren Verwendung kaum auseingadetzt hat.

I: ,Bei der Rickmeldung gibt es ja bestimmte Grafikund Tabellen. Wie
intensiv schauen Sie diese an und wie verstaniitchs? (Pause) Oder be-
nutzen Sie das gar nicht?*

L.: ,Was ...?" Lehrperson weil} nicht, worum es gght?

I.: ,Das ist eine Excel-Tabelle, da kann man di&l&evon den Schiilern
eingeben.” (270, 23-25)

Nach Meinung dieser Gruppe liefern die Vergleicheden keine neuen Anhalts-
punkte Gber Schwachen und Starken ihrer Schulerinme Schiler und bilden
somit keinen Ausgangspunkt, um daraus Anderungerhfé Unterrichtspraxis
abzuleiten. Auch in diesem Bereich berichten didreennen und Lehrer eher
von ihren Kolleginnen und Kollegen, als von ihreige@en Handeln.

.lch weilR es von einer Kollegin, die nun vermehatgllel Ubungsaufgaben
herausgibt - dass wochenmaflig immer Aufgaben vasd€l 5, wenn sie die
VA in Klasse 6 schreiben, bearbeitet werden. Dasseuhfach drin bleiben
im Stoff. Das habe ich von einer Kollegin gehdiit das jetzt neu macht.
Fraher nicht so ausgiebig und heute macht sie ddieti regelmafig. Das
ist aber das Einzige, was ich gehdrt habe.” (2303

In dieser Gruppe werden keine systematischen Dssiwsn Uber Vergleichsar-
beiten geflhrt. Einige berichten von wenigen infellen Gesprachen.
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574 Der negativ kritische Typ

Die Personen, die der Gruppe der Kritikerinnen Wnitiker zugewiesen werden
konnen, bekunden im Gesprach ihre kritische Eilstglzu Vergleichsarbeiten.
»AlIso ich bin halt ein grofRer Kritiker dieser Arbe{...) Vielleicht zahle ich zu
den scharfsten Kritikern sogar” (350, 31-31, 35-38) Unterschied zu Gruppe 3
setzen sich diese Personen intensiv und kritisahzatilreichen Aspekten der
Vergleichsarbeit auseinander. In Folge dieser Asealersetzung entwickeln sie
eine kritische Haltung zu der derzeitigen Durchiigspraxis. Die Kiritik reicht
von Misstrauen gegenuber Vergleichsarbeiten bisAblehnung, weil es sich ih-
rer Meinung nach um ein sinnloses, unnétiges uratflitssiges Instrument han-
delt. Ein Gymnasiallehrer betont, dass ,es (ihn)igh gesagt sowieso ein Rat-
sel” ist, warum es Vergleichsarbeiten gibt (358,33).

,0bwohl, (...) es ist kein dummes Instrument, abemse es gehandhabt
wird und wie es gekommen ist, habe ich grof3es kissh.“ (365, 16-16)

»Im Vorhinein hat man denen (den Eltern) das gesags da an Unsinn
oder, Entschuldigung, Sinn oder Unsinn auf sie aukb.“ (350, 95-95)

»Also, ich finde es so unnétig wie ein Kropf, wallese DVAs sind im
Grunde genommen nichts.” (351, 110-110)
Diese Lehrerinnen und Lehrer erleben Vergleichstmbels verpflichtendes In-
strument, gegen das sie sich nicht wehren konnemviiel vom Ministerium vor-
gegeben, somit sind sie angehalten, diese bildatigsphen Vorgaben umzuset-
zen.

»Ich habe den Eltern auch gesagt, das ware von bakworgegeben.” (257,
62 -62)

»Also, zunéchst mal nattrlich, weil es Pflicht 14258, 58-58)

~Ja, weil das Ministerium das eben will. Versteltgir, das kommt ja, ich

kann mich nicht dagegen wehren.” (262, 16 — 16)
Fragt man diese Gruppe nach den Grinden, warunMaasterium Vergleichs-
arbeiten durchfuhrt, so betrachten es die meisegadhen als Folge der schlech-
ten PISA-Ergebnisse. Ihrer Meinung nach stelleng\égchsarbeiten den Versuch
des Ministeriums dar, der Offentlichkeit eine akti8chulpadagogik zu verkau-
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fen. Sie sehen es teilweise als puren Aktionisnmjglar Ausdruck ist fir ein un-
Uberlegtes, ergebnisloses Handeln der Bildungspolit

.verkauft wird es als eine Maflinahme gegen Pisaeind Malinahme im
bundesweiten Vergleich und eine Malinahme zur ofgimadrderung von
schwachen Schilern.” (253, 37-37)

~Aber das kam fir mich eben auch durch die PISAd®&twnd alle mdgli-
chen anderen Studien - als da die grof3en Liickdmmgin und dass da eben
gedacht wurde, da muss man etwas tun und die Venpkerkeit ist dann ja
auch ganz wichtig, damit man sieht, wo sind dieHKeicgrof3 und klein.*
(256, 40-40)

,Meiner Meinung nach geht's darum, der Offentlichkeine aktive Schul-
politik zu verkaufen. Also ich denk man ist etwasen Druck, weil die Pisa-
studie, ... und dergleichen. Wobei meiner Meinnagh nie sauber aufgear-
beitet worden ist, wo jetzt das Abschneiden schleer und wo gut. Und
was Pisa Uberhaupt gemessen hat. Das hat eigekdlich jemanden inte-
ressiert.” (365 14-14)

»0kay, ich sehe das als Reaktion auf die Pisastddiedas ist jetzt auf jeden

Fall etwas, wo sie Aktionismus beweisen (lacht369, 7-7)
Die Hauptfunktion von Vergleichsarbeiten sehen réght im Vergleichen von
Schulerleistungen oder in der Férderung. Eine Raalkehrerin stellt klar heraus,
dass ihrer Meinung nach ,die Férderung der Schimemn und Schler nicht im
Vordergrund steht* (253, 39-39). Sie aul3ern grutatis& Kritik am Vergleichen
von Schilerinnen und Schilern, die sich in ihrergéxuMenschen und Schulen
aufgrund ihrer Unterschiedlichkeit und Vielfaltigkaicht zum Vergleich anbie-
ten.

.Die mdchten langfristig vielleicht einen Vergleictias heifdt an der Schule
ist es so, an der Schule ist es anders, an eieram ist es wieder anders.
Aber meiner Meinung nach sind das Kinder, das ginde Menschen und
die funktionieren nicht wie Maschinen. In Firmemkaman so was machen,
aber in Schulen mit Kindern ist es mit einem Fraggzen versehen die gan-
ze Geschichte. (...). Kritisch.” (262, 16-16)

Im Vordergrund sollen Vergleichsarbeiten dazu veret werden, um Lehrerin-
nen und Lehrer zu kontrollieren, auch wenn diese$ wbn der Bildungspolitik
nicht offiziell bekundet wird.

,Um Mdglichkeiten zu haben, doch zum Kontrollierém, Sinne von, also

das Wort Kontrolle fallt mir da ein. Ich weil3, da=ss anders verkauft wird,
aber ich denke das ist ein Wort von Kontrolle uod Ranking und ja auch
(um) ein Mittel in der Hand zu haben, bestimmtedeimiurchzusetzen. (...).
Ich personlich fuhle mich nicht kontrolliert, abieh habe das Geflhl dass
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mit dem ganzen Wust von Zahlen die da entstehgendeine Art Kontrolle

ausgefuhrt werden soll.“. (253, 35-35 und 39-39)
Des Weiteren sorgt sich diese Gruppe, dass diebBigge in einem Ranking auf-
gelistet und veroffentlicht werden. Dadurch gerategjenigen unter Druck, die in
Vergleichsarbeiten schlecht abschneiden und ur@er Durchschnitt liegen. Bei
diesen Lehrerinnen und Lehrern tGberwiegt die Adgsbr, als ,schlechteste Leh-
rer* dazustehen. Dieser Druck fuhrt teilweise dadags diese Personen die Auf-
gabentypen aus Vergleichsarbeit besonders intemsisren eigenen vergleichen
und dementsprechend anpassen.

»Ich glaube, die groRe Angst, die verbreitet ist, dass jeder das Gefihl hat,
dass er nachher mit einem schlechten Durchschastetit und er denkt, alle
anderen sind der Meinung, er ist der schlechtestadr. Diese Angst ist,
glaube ich, schon da. Und dementsprechend fragedasin auch - wollen
die Aufgaben sehen, um zu gucken, ob ihre Aufgadiensie im Unterricht
haben, dem Stil passen oder ob die Schiler nactibler wissen, was sie
damit anfangen, weil sie so einen Aufgabenstilrgeint kennen. So war das

Interesse dann da. (270, 91-91)

Nach Meinung dieser Gruppe gab es bei der Durchfithder Vergleichsarbeit
keine Probleme. ,Von den Regularien war es so diihchar und so haben wir es
auch gemacht* (257, 67-67). Zwei Gymnasiallehrevdréen jedoch die Aushan-
digung der Arbeiten an die Lehrperson im Vorfeld Darchfiihrung als inhuman
und inadaquat. In ihrem Fall erhielten sie die Adre morgens, kurz vor Beginn
der Durchfuhrung der Vergleichsarbeit. Sie hattadwich kaum Zeit und Ruhe,
weder um die Anzahl der Arbeiten auf ihre Vollsti#gkeit hin zu kontrollieren
noch um sich einen kurzen Uberblick Uber die Aufgalau verschaffen. Sie be-
klagen die Hetze und den Druck und winschen siabs @&s in Zukunft wie im
Vorjahr praktiziert wird, da konnte jede Lehrpergbe Arbeiten rechtzeitig selbst
vervielfaltigen.

Und als dann, das ist jetzt kein Vorwurf gegen Hetlegen, aber als dann
der Kollege kam und den ganzen Pack mir Ubergelgnidh habe mich
schnell in ein Zimmer rein, wo einigermal3en Ruhe, wad habe dann ganz
schnell, fur mich war das ja alles Neuland, danmualgh die Aufgabenstel-
lung hindurchgearbeitet. Und musste mich erst elinnfarmieren und die
nachzahlen, ob alles vollstandig ist. Dann bingehade so zwei, drei Minu-
ten vorher fertig geworden. Dann musste ich schandem Packen ins
Zimmer reinstirmen und weitermachen bei den Schiileas habe ich als
sehr inhuman und inadaquat empfunden, muss icms&gém ersten Mal
konnte man es gemiitlicher machen, ich weil3 nidtSie das wissen, da
durfte es eben jeder selber kopieren. Und jetznteat das so verfugt, dass
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das unter Verschluss gehalten wird bis kurz vorberse Modalitat des Ab-
laufs fand ich schlecht.” (350, 56-57)

.Was halt schwierig war, ein kleines Problem wass wir die ja nur ganz
kurz vorher bekommen haben. Die haben wir morgégelzolt und dann
ging es los. Das ware fiir die Lehrer geschickt gewewir hatten die eine
Stunde vorher gehabt um die mal selber anzuschawghgas ging ja dann
los mit einem Diktat und da musste ich selber B1ak kurz schauen. Das
war fur den Lehrer war das schwierig zu praktemet (358, 43-44)

Nach der Eingabe der Losungen in das Excel-Daténéritolgt die Auswertung

per Computer automatisch. Den Lehrpersonen stemmafikén und Schaubilder
zur Verfigung, in denen die Ergebnisse der einpeBehtlerinnen und Schiler,
der ganzen Klasse und der Landesdurchschnitt dalijessnd. Der grof3te Anteil

in der Gruppe der Kritikerinnen und Kritiker seszth mit diesen Ergebnisdaten
auseinander. Sie interessieren sich sowohl fuEdeelergebnisse ihrer Schiile-
rinnen und Schiler, also auch fir die gesamte Klassl den Landesvergleich.

»Ich habe mir schon die Vergleiche angeschaut. bimloe immer geschaut,
wie steht denn dann die Klasse. Das war aber minimarschiedlich diese
Vergleichsklasse da im Landesdurchschnitt, dasiwaner so wie etwas bei
meiner Klasse." (257, 79-79)

.Ja, schon sehr genau. So, dass ich bei jeder hBafgden kontrollieren
konnte, wie der Stand der Klasse ist, im Vergleahdieser Vergleichsklas-
se, die da ja mit gezeigt wird.” (252, 58-58)

.Im Klassenvergleich haben wir in der Schule eissbhen angeschaut, an-
sonsten im Landesvergleich nicht.” (253, 55-55)

Einige geben an, dass sie die Ruckmeldungen bestereDurchgang, als die
Vergleichsarbeiten noch Neuland waren, intensiwgzten. Eine Lehrperson hat
aufgrund eines Schulbeschlusses beim zweiten Danthdarauf verzichtet, die
Daten komplett einzugeben. Als weiteren Grund figr aberflachliche Nutzung
fuhrt sie die zufrieden stellenden Ergebnisse iKtasse an.

.Dazu muss ich sagen, dass ich sie mir beim efgi@nsehr intensiv ange-
schaut habe und alles eingegeben habe. Und damtermvdie Grafiken aus-
geworfen - im Landesvergleich usw. Beim zweiten Mab ich eigentlich

darauf verzichtet, das Uberhaupt alles einzugelven, wir es nicht mehr

mussten. Das haben wir schulintern beschlossen.Oafi)r gab es ja einen
Grund: Beim ersten Mal war natirlich alles noch ,newan wollte alles

durchspielen. Das ging damals auch nicht besorgigraus mit der Klasse
und da wollte ich wissen, wie das einzuschatzerDstsmal war ich dann
zufrieden mit den Ergebnissen und dann war es it mehr so wichtig.

Ich habe schon vermutet, dass alles im Mittelfigddtlund es bei einigen hin
und her geht” (255, 68-69 und 73-73)
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Die Lehrerinnen und Lehrer dieser Gruppe fuhleh sigrch die Rickmeldungen
in ihren Einschatzungen der Leistungen ihrer Scmilen und Schiler im All-
gemeinen bestatigt. Sie erhalten durch Vergleitlesgan keine neuen Hinweise
auf deren Starken und Schwéachen und zeigen deabalbkein grol3es Interesse
an den Ruckmeldungen. Nur einige von ihnen gebenlass einzelne Schilerin-
nen und Schilern extreme Abweichungen zu ihrentiggmsLeistungen aufwei-
sen. In diesem Fall setzen sich die Lehrerinnen letder mit den Ergebnissen
ihrer ,Ausreil3er” intensiver auseinander. Als Utsadur die groRe Abweichung
betrachten sie u. a. die Schwierigkeiten, die diésder mit manchen Aufgaben-
und Fragestellungen hatten.

.Das war aber so, wie ich mir das eigentlich erefaniatte. Da ist mir nichts
Besonderes aufgefallen, wie gesagt in der GesanatbeGruppe nicht, aber
in einzelnen Fallen halt.* (253, 54-54)

~Ja da muss ich sagen ist mir aufgefallen, dasgeiSchiler da recht gut
abgeschnitten haben. Da war ich sehr erstaunt. énglgich zu den sonsti-
gen Arbeiten." (262, 30-30)

-Was mich Uberrascht hatte, in der Summe der Klassen, dass an einzel-

nen Aufgabenstellungen, die mir eigentlich ganz kischienen doch viele

gescheitert sind. Und an anderen, die ich fur kazigst gehalten habe doch

der Grol3teil der Klasse zurande gekommen ist.” (23347)
In ihrer Gesamtbewertung zeigt sich diese Personppg von der Verwendung
und der Nutzung von Vergleichsarbeiten enttauséim. Gymnasiallehrer, der
vorgibt, leidenschaftlich gerne zu unterrichten wich um jeden seiner Schiile-
rinnen und Schiler zu kiimmern, bringt seine Entféwsg zum Ausdruck. Zu
Beginn hatte er erwartet, mit Vergleichsarbeitem miitzliches Diagnoseinstru-
ment zu erhalten. In der Realitat bekommt man jedediglich Grafiken und
Schaubilder, die keine Erkenntnisse Uber die Legdn der Schilerinnen und
Schiler enthalten. Die Lehrerinnen und Lehrer wissght, was sie mit den
Ruckmeldedaten anfangen sollen. Selbst die Fadtzemgen, die man um Un-
terstlitzung bei der Interpretation der Daten uriddbe Umsetzung bittet, kbnnen
keine Hilfestellungen anbieten. Somit verfliegt deaser Gruppe selbst der letzte
Funke Hoffnung, dass Vergleichsarbeiten im positi8nn als Instrument fir die
Verbesserung der Unterrichts- und Schulentwicklgegutzt werden kdnnen.

+Also, ich muss sagen, ich wurde ganz grof3 enttéugmtgegen Verlautba-
rungen, dass man jetzt hier nitzliche Diagnoseingnte kriegt, dass man
was erfahrt Gber seine Schiiler. (...) Und ich bireritich leidenschaftlich
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gern Lehrer. Ich beschaftige mich mit meinen Samileeh gehe mit jedem
innerlich auch ein bisschen mit. Deshalb dachteaigth zunéachst einmal, na
ja, wenn das wirklich dann an Einsicht bringt, unmzBeispiel jemand ge-
zielt auch helfen zu konnen fir die Zukunft hinnd&odnnte man vielleicht
doch noch ein Fiinkchen Verstand an dem ganzen &bensSystem finden.
Aber, es war eigentlich so. (...) Man kriegt schorrgeete Diagramme,
man kriegt Ubersichten, man kriegt farbige Ubersioh man kriegt mit
Kommastellen, also Aufgabe, Item, eigene Klasseigé&hsstichprobe,
Differenz und so weiter. Aber, im Prinzip ist dag eine grafisch schone
Auflistung von Dingen, die ich eigentlich der Arbaiich schon alleine hatte
entnehmen kdnnen, oder die man natirlich weil3, wean seine Pappen-
heimer, sage ich jetzt mal, zwei Jahre kennt. Wisdfern war ich eigentlich
enttauscht. Ich habe sogar noch dann hier einemvBesitzenden angerufen:
Ja, was passiert jetzt eigentlich mit dem hier’s\Weachen wir da damit?’
Weil ich noch ein Stiick padagogischen Idealismefiercht hatte, in Rest-
erwartung, dass jetzt irgendwie sich das noch etéilir die Schiler aus-
wirkt. ,Ja, durchschauen, guck dir es an. Vielleibbi der Fachkonferenz
mal zehn Minuten driber reden. Und dann wird eshéfjet.” Und ich
muss sagen, da bin ich wirklich enttauscht. (355%)

Als Folge fur den Unterricht bringen Vergleichsatbe auch keinen Vorteil. Im

Gegenteil, anstelle von Methodenvielfalt oder eigerielten Umgestaltung des
Unterrichts etc. bemangeln diese Lehrerinnen unurdre dass fir zeitintensive
Unterrichtsverfahren keine Zeit mehr bleibt. Duddn Druck, den Vergleichsar-
beiten auf Lehrpersonen auslosen, verwenden diesenoth zeitsparende und
frontale Vermittlungsmethoden. Somit bleiben Gruppeeit oder Aufgaben, die
Problemldseprozesse fokussieren, auf der Streckdinget ein ,teaching to the

test” statt, indem nur noch Inhalte und Aufgabemmrtelt werden, die auf die

Vergleichsarbeiten vorbereiten, damit die Schileemund Schuler gut abschnei-
den. Selbst fur Wiederholungen reicht die Untetsehit nicht und die Lehrper-

sonen teilen Arbeitsblatter aus, die von den Schmilen und Schilern zuhause
bearbeitet werden.

LAlles, was Zeit braucht - Gruppenarbeit, langBreblemléseverfahren, all
das kommt zu kurz. Man macht es eher nicht, weil aes Gefihl hat 'Oh,
ich muss Gas geben, damit ich jedes Thema wengsiarh so anschneide,
dass die Schiler das in der Vergleichsarbeit veesté Dass die Schiler das
Grundverstandnis haben. Daher fihrt es flr mich glseNegative - ich ma-
che mehr Frontal und mehr Hausaufgaben. Was Wiellgrgeen angeht, so
reicht die Zeit nicht. Ich habe nicht wiederholbeaich habe (...) angefan-
gen, Blatter auszuteilen - wéchentlich.” (256, 1135)

LAls Lehrer fuhlt man sich dann vielleicht schonchunoch mal nattrlich
unter Druck und guckt, dass man noch mal eine &l®ifiederholungsphase
vorher machen kann. Habe ich dann auch gemachtpldbwir das ganze
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eigentlich widerstrebt. Und, als Lehrer hat manhaaederes zu tun.” (350,
39-39)

Einige rdumen ein, eventuell in Zukunft fir kommenthhrgange bereits ab der
funften Klassenstufe komplexere AufgabenformateUnterricht zu bearbeiten.

Andere werden vermehrt Arbeiten konzipieren, dah €in Vergleichsarbeiten o-

rientieren und unterschiedliche Kompetenzbereicki@ahalten. Dazu zahlen ei-

nerseits Aufgaben zum Problemlésen, zum vernet2emken oder zum Model-

lieren, die weder im bisherigen Unterricht nochSchulbiichern verankert sind.
Diese Lehrerinnen und Lehrer sind sich allerdingshader Tatsache bewusst,
dass fir diese Art von Aufgaben viel mehr UntetseRit bendtigt wirde und

diese im Schulalltag nicht zur Verfliigung steht.

»Ich wirde starker, von Funf angefangen, diesevart Aufgaben, also die-
se Komplexitdt in Sinne von einem Text, sowohl Gratik, als auch
sprachliche, als auch stilistische und &hnlichaéVlitersuchen zu erarbeiten.
Das habe ich eigentlich erst in Sechs so intersimeght. Das war so meine
Idee, das fur Funf anzulernen.” (253)

-Wir haben da zusammen dartiber gesprochen und haiseiiberlegt, dass
wir jetzt eine Kombinationsarbeit, z.B. die wirjetlieses Jahr machen wol-
len so in diesem Bereich machen. So éhnlich aufbaie die Vergleichsar-
beit, dass eben verschiedene Punkte angesprochdenvend damit auch
verschiedene Kompetenzen. Fir die Schiler natieinh Chance einfach
besser zu sein, weil die ja dann ihre Kompetenzesmischiedenen Gebieten
haben. Und wenn sie in einem Gebiet nicht so gutt, $i6nnen sie das durch
das andere wieder ausgleichen.” (257)

»~Ja gut, ich denk, dass man grundsatzlich auchliéeStoffvermittlung grad
was die Bereiche, die man vielleicht friher niohtbetrachtet hat, also bei
den Kompetenzen, dass man die mehr in den Fokusti@erade Problem-
l6sen, so vernetztes Denken, Modellieren sind soRinkte, die das Schul-
buch auch wiederum wenig vorgibt. Dass man die dath Uben sollte und
thematisieren sollte. Aber Probleml6sen, das ibtvegrig, weil das Prob-
lemldsen braucht Zeit und Zeit hat man keine. lesoieht man sich dann
wieder zuruck auf den Standard. Wenn man viel Zaite, kdnnte man auch
mit Schilern Probleme l6sen und auch komplexerg#agn I6sen und an-
dere und verschiedene Herangehensweisen mal aiepmbAber auf
Grund der Zeit und der Stofffiille ist das nicht hiclyg oder schwierig mog-
lich.* (353)

Die Kritikpunkte, die dieser Personenkreis im Rahrder Reflexion anfiihrt, sind
zahlreich und beziehen sich auf verschiedene Asp&ldrglichen mit den ande-

ren Gruppen, beméngelt auch diese Gruppe der &ritiken und Kritiker zu-
nachst einmal den Zeitpunkt der Vergleichsarbe#dich dass der Termin am
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Ende des Schuljahres stattfindet, bleibt den Lé&men und Lehrern keine Zeit,
um notwendige, langfristigen und nachhaltigen M&men abzuleiten. Zudem
kritisieren auch sie das geringe Niveau der Vechtearbeiten.

»Wissen Sie es geht am Ende vom Schuljahr so vieémen Schlag los. Ich
habe diese 8. Klasse, die 6. Klasse, zwei Mal d&hkVergleichsarbeiten
gemacht, dann ist gleichzeitig bei den Zehnern &shbewesen. (...) Ich
habe mundliche Prufung gemacht und so weiter. aladchluss konnte ich
manches gar nicht mehr in Ruhe nachschauen. (..r) #s war am Ende
vom Jahr, wo alle Gbrigen Sachen auch sind. EsrhdlgeZehner die Ab-
schlussfahrten dann noch und ach...das war so viehdinander in dem
Fall. (...) Dann war ich letztes Schuljahr noch kragéll? Das ist praktisch
das Ende vom letzten Schuljahr hier gewesen.” (86%,1)

Dadurch, dass sich diese Lehrpersonen intensiwearigleichsarbeiten und deren
maoglicher Auswirkungen auf die Unterrichtspraxisdigftigen, weiten sie die
Kritik noch auf weitere Bereiche aus. Zum eineneémgsie sich tber die Zusam-

menstellung der Vergleichsarbeiten. Bei diesem Pdiakren sie sowohl die
mangelhafte Aufgaben-, als auch die einseitige Hremswahl an:

»ES gab so ein paar Fragen, die nicht ganz einglevairen fir die Schiler.
Also, nicht weniger, aber da hingen gleich einezgdPunkte mit zusammen.
Wenn die jetzt einmal falsch verstanden habenglmer Aufgabe wo man
funf Items haben konnte, dann waren gleich vier aggr so.” (358, 66-66)

,und ich war von den Vergleichsarbeiten maRlos&rstht. Dass bei den
6.ern ...viel zu wenig Bruchrechnung und Dezimalreetgndran kam. Das
haben wir das gesamte Jahr durchtrainiert. Stadekam ein ganz winzi-
ges Kapitelchen draus dran, diese Sachen mit déhe@strahl und so. Und
bei den 8.ern, da habe ich auf Teufel komm rausnElumformungen, bi-
nomische Formeln und alles trainiert. Das kam dastnicht dran oder Uber-
haupt nicht dran, gell? Also in sofern waren didiBer auch enttduscht, die
haben dann gesagt: ,Herr <xxx>, wieso haben Siggdage Zeug so haufig
trainiert? Das kam ja fast nicht dran. (...) Die gamBasisaufgaben kamen
nicht dran. Es war fir mich etwas frustrierend, snich sagen.” ( 265, 30-
32)

Zum andern bringt bei dieser Gruppe der Thementlergewertung der Ver-
gleichsarbeiten* Wut, Arger und Enttauschung her@er in den Vergleichsar-
beiten vorgeschriebene Bewertungsmalistab untedsthgich so entscheidend
von bisherigen offiziellen Vorgaben, an denen gcbfessionelle Lehrpersonen
bei der Leistungsbeurteilung orientieren. Sie gntbetzt und beklagen sich, dass
die bildungspolitisch Verantwortlichen bei Verglesarbeiten diese grundsatzli-
chen Vorgaben nicht einhalt und einen geschonteteridpiegel zugrunde legt,
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der auch das Malf3 der ,Proportionalitat’ verletze &ind sich sicher, wirden sie
diese Form der Leistungsmessung und —bewertunigrém iArbeiten anwenden,
dass sie von Seiten der Schulaufsichtsbehdrde wmassr Druck gesetzt wiirden.

»ES ist meiner Meinung nach so, dass ich dachtemass proportional be-
werten. Und die missen das nicht. Mich hat danm ehtert und interes-
siert, warum die das nicht missen, wenn ich dasrh(#56, 111-113)

~Aber da die Benotung nach oben dermal3en lockehatien meine Schiler
zwar im Durchschnitt nur 40% der Arbeit geldst, éralaber einen Schnitt
von 3, 0. Bei meinen normalen Noten ware das eideMit einem richtigen
Notenschliissel ware diese Arbeit den Leistungertdéiiler gerecht gewe-
sen. So haben sie zu gute Noten bekommen.“ (256858

»Ich versteh sowieso nicht, warum die Notenskakx hicht proportional ist
und ich muss das immer machen, was ich auch garnfindu... und warum
nicht halbe Punktzahl eine 3 - 4 ist sondern eing2Das kapiert auch nie-
mand. Also ich nicht zumindest. (...) Das war fur Imatas Schlechteste an
der Vergleichsarbeit. wenn diese Vergleichsarbeitnmal, nach meinen
Maf3staben benotet worden wéare, waren auch die Notgewesen, wie die
Schiler waren. Fiir mich war es einfach ein Problisss ich Schilern No-
ten herausgegeben habe, die meinem Empfinden ngehtlech eine Note
schlechter sind.” (256, 76-78)

»Ich haben bloRR gedacht: ,Das sind schon Schlaiggendwie.” Ich werde
als Lehrer gezwungen Arbeiten zu schreiben, wodg5Halfte der Punkt-
zahl ist und anders darf es nicht bewertet wertial hier ist plétzlich 2,5
die Halfte der Punktzahl. Also das hat mich schelm serblifft.” (265, 23-
23)

.Was natlrlich auch falsch war, das hatte ich teeBenotung machen dur-
fen, es war keine lineare Notenskala. Das war gamz brutale...hatte ich als
Lehrer das so friiher gemacht, hatte mir die Behdtde Schulamt die Auf-
gabe, die Arbeit gestrichen. So darf ich nicht henoDas ist ein bisschen
Widerspruch fur mich gewesen. Ja? (...) Das ist gmwisse Irritation fur
mich, aber durch diese extrem gute 2,5 — mittigelé&Swar es dann nattirlich
so, dass das Ergebnis von den schlechten Aufgatrerden Schilern da-
durch wieder ausgeglichen wurde. Also die sprabhtichwierigen Aufga-
ben, die manche oder ein Grol3teil gar nicht hiniggkhaben, sind praktisch
unter den... sind weggefallen im Grunde genommendgsem Schnitt her-
aus. Und die haben dann viel besser abgeschritienTeil die Schwachen,
als sie eigentlich sind in Mathe. Wegen diesemininigen Notendurch-
schnitt.” (265, 23-26)

Die negativen Folgen und Konsequenzen, die sichudagrgeben, sind zahlreich.
Zum einen wird beméngelt, dass Schulerinnen undil&chderen Versetzung bei

bisherigen Klassenarbeiten geféhrdet ist, durclsedi@nrealistische’ Notenge-
bung ihre Gesamtleistung so anheben, dass siedadersetzt werden. Als wei-
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teres Problem wird die Reaktion der Eltern auf,derbesserten Ergebnisse” ihrer
Kinder betrachtet. Wenn staatlich vorgegebene, ngr&ache Kompetenzprifun-

gen ein positiveres Leistungsprofil der Schilermoed Schiler zeichnen, als es
professionelle Lehrerinnen und Lehrer innerhallegilingeren Zeitraums bestéa-
tigen, haben Eltern einige Griinde, die Professitataler Lehrkréafte in Frage zu

stellen und dagegen anzugehen. Das fuhrt bei deetschaft zu erheblichen Le-

gitimationsproblemen, denen sie im Schul- und Uitetsalltag zusatzlich aus-

gesetzt sind.

~Aber der Bewertungsmal3stab, der hier angewendedeyuen dirfen wir

ja im Grund genommen bei Klassenarbeiten gar rdoktenden. Uns wird
immer wieder gesagt, wir missen eine lineare Beawugrtanlegen, jeder
Punkt muss eigentlich gleich viel Wert sein und idaga hier total daneben.
Und deshalb, z.B. ist eine Schilerin, die vor dergleichsarbeit auf 4,5
stand, und die bei einer regularen Arbeit vielleisich hatte nicht verbes-
sern konnen, die hat sich durch diese Arbeit vesdresind weil wir die mit

gezéahlt haben, hat sie die Vier erreicht und kospotait versetzt werden. In
einem anderen Fall hatte es vielleicht eine nichts€tzung bedeutet. Also,
dieser Bewertungsmal3stab im unteren Bereich dalagt, haben auch die
Kollegen so geaul3ert, damit sind wir eigentlicthhizufrieden. Denn Eltern
wird da eine anderes Bild vorgespielt und wir stetia als Lehrer eigentlich
immer ein bisschen dumm da, wenn dann Schilerealiemrs Uber das Jahr
eine Funf haben, dann plétzlich eine Drei schreilbrd das war ja von der
Punkteverteilung und wie die Noten zugeordnet wai@d2, 73-73)

In dieser Gruppe fallt auf, dass sie im Vergleichanderen Gruppen mit allen
Akteuren und Gremien an ihrer Schule systematiseit intensive Gespréache
fuhren. Entsprechend der Gruppe der Befurwortennmed Beflrworter setzen
auch sie sich mit den Ergebnissen aus Vergleichgarbauseinander und tau-
schen ihre Erfahrungen und Meinungen vor allemdait Parallelkolleginnen und
—kollegen und mit ihren Schilerinnen und Schulars. &ealschullehrpersonen
diskutieren haufig in den entsprechenden Fachkenzem.
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5.7.5 Der ablehnende, belastete Typ

Bei diesem Typus von Lehrpersonen, die die Vergkacdbeiten massiv ablehnen,
kommt die negative, belastete Einstellung zu Véchkarbeiten in allen Inter-
views deutlich zum Ausdruck. ,Solche Lehrer brauctan, (...) solche Doofen,
die alles mitmachen.” (260, 51-52) Diese Lehrermnmd Lehrer erkennen in
Vergleichsarbeiten keinen Sinn und betonen ihre.\Wat Grund fiir ihren Arger
liegt in einer extremen Uberlastung, der durch zhélreichen zusatzliche Ar-
beitsanforderungen, denen sie im Schul- und Uetesalltag ausgesetzt sind, zu-
stande kommt. Eine Teilzeitkraft beklagt die Mehhfanforderungen, die trotz ih-
res reduzierten Lehrdeputats auf ihr lasten. Slemnen Vorfeld der Vergleichs-
arbeit neben all ihren Arbeitsbereichen noch aerelortbildung zu Vergleichs-
arbeiten teil, Uber die sie sich im Interview eladisfenorm argert.

-Weil wir uns alle Uber diese ganze Zusatzarbe#, rélativ wenig bringt,
nur argern. Sie missen sich vorstellen, ich binz&giehrer, muss zwei
Vergleichsarbeiten, plus Prifung, bin Verbinduniyse, Klassenlehrer und,
und, und. Wenn es mir wirklich was bringen wuirdkay Ich habe mich
schon in der Fortbildung geéargert. Ich ging zu eiRertbildung tber die
Vergleichsarbeit, die sehr schlecht war und dargt deese Kollegin, das
Aha-Erlebnis war fur sie, dass die Schuiler der $daacht Schwierigkeiten
mit dem Konjunktiv haben. Da brauche ich keine Weahsarbeit.” (254,
146-147)

Ein Realschullehrer gibt ebenfalls an, am Endeesdfmafte zu sein. Bei ihm liegt
der Grund fur seine extreme Belastung unter ande@m, dass seine Schule fur
die Pilotierung ausgewahlt wurde und er sowohldié@ Durchfiihrung und Aus-
wertung der Pilotierungsarbeiten als auch der \ésrgbarbeiten verantwortlich
ist. Er argert sich dartiber, dass er aufgrund de3em zeitlichen Arbeitsaufwan-
des zum eigentlichen Arbeiten nicht mehr kommtn8dritik umfasst selbst das
Interview, flr das er sich extra Zeit nehmen muossyohl er diese nicht hat. Er

kommt zu dem Schluss, dass er von dem ganzen Venfgdie Schnauze voll
hat".

»Ich kann das Ding (Pilotierung) nicht mehr héreage ich ihnen ganz klar.
Ich mache das jetzt so mit, weil das so ist, alfestehe sehr distanziert dem
Ganzen gegeniber, zwischenzeitlich. (...) Ich habémen ja schon vorher
gesagt, weil ich zum eigentlich Arbeiten nicht m&bhmme. Ich mache nur
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noch Listen und hier Interviews jetzt, das gehéwthadazu, usw. Das kann

es nicht sein. (...) Ich habe die Schnauze voll, ({260, 17-23)
Eine weitere Lehrperson beklagt die Belastung duhch extrem schwierige
Klasse im Bereich des Sozialverhaltens. Sie legibridvert auf erziehenden Un-
terricht und die Vermittlung sozialer Kompetenzénauf die Vermittlung fachli-
cher Inhalte. Somit blieb ihr kaum Zeit fur die Ausandersetzung mit Ver-
gleichsarbeiten, die fir diese Lehrperson in di&dasse keine Rolle spielte.

.Muss aber sagen, ich hatte eine extrem schwigfigese. Zwei Schiiler

hatten in der fiinften Klasse schon eine Anzeigeendgorperverletzung.

Ich habe sicherlich mehr Wert auf soziale Kompetanals auf fachliche

Kompetenzen gelegt im ersten Schuljahr von Klaésé Da ging also ein

Grol3teil des Unterrichts nur mit solchen DingerufirRolizei an der Schule,

Sozialarbeiter an der Schule, Anti-Gewalttrainimgl so weiter. Und da ich

als Klassenlehrer ja nur das Fach Deutsch und $poden Madchen hatte,

koénnen Sie sich vorstellen was dann auf der Strblikb.” (254, 41-42)
Alle Lehrpersonen dieser Gruppe fuhlen sich zurcbfithrung von Vergleichs-
arbeiten gezwungen und kénnen keinen padagogisdioézen darin erkennen.
Ihrer Meinung nach handelt es sich bei Vergleidhsigen um eine reine Beschaf-
tigungstherapie, ohne Sinn und Zweck. Eine Lehgoetsetont, dass mit Hilfe
von Selbstevaluationen mogliche Schwéachen erkennbedlen und darauf Kon-
sequenzen folgen mussten. Bei dem vorliegenderakfienh sei dies jedoch nicht
gegeben und nicht mdglich. Die Lehrpersonen bemérdje fehlenden Analyse-
schritte und dass an den tatséchlichen Ursachdn gearbeitet werden wirde.
Nach Meinung dieser Gruppe haben Vergleichsarbeilsm keine Funktion son-
dern werden als reines Alibi verstanden. Die bighpolitisch Verantwortlichen
der Landesregierung beweisen mit der Einfihrung Vergleichsarbeiten ledig-
lich puren Aktionismus als Folge der moderaten PEsgebnisse.

,und da werde ich aber gezwungen dazu, ich werdevgegen (...) um zu
dokumentieren, das hast du gemacht. Und das kanithtssein. (...) Well

ich das muss. Weil ich da keinen padagogischenedutzin erkennen kann.
Ich muss es, das ist eine Anordnung und deshalsenusir es. (...) das war
nur, damit wir hier beschatftigt waren. (...) Das Kaleuda eintippen ist Be-
schéaftigungstherapie.” (260, 32-33, 74-74)

LAlso, das ist fir mich ein Stiick weit Beschaftigstheorie.” (259, 130-
130)

»Ich meine Selbstevaluation wére dann fir mich gege wenn ich so einen
Unterschied merke, dass ich sage hoppla was ishtich los. (...) L: Also,
wenn eine Konsequenz daraus erwachsen soll, warsage der hat die und
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die Schwéache und das hat jetzt die und die Konsegjuker wirde jetzt so
oder so geférdert, dann wirde ich ja noch einem 8athinter sehen. Aber
das ist doch nicht. (...) I: Ja, es ist einfach béifie Uberschittung. (259,
126-130)

»und ja Aktionismus. Das ist in meinen Augen puk&tionismus. (...) Pisa-
ausloser und jetzt muss man schauen, dass marchrscilagt, dass man zu
Ergebnissen kommt. An den Ursachen wird nicht gatet) Einzelanalysen
werden keine betrieben. Das geht pauschal, die I&clhi&ékommen eine
Nummer, ich bekomme eine Nummer. Der Lésung deribetgen und
Probleme kommt man so nicht néher, absolut ni¢R60, 26-28)
Diese Lehrerinnen und Lehrer erleben Vergleichsebealso nicht als Ver-
gleichsinstrument, das zum Beispiel zur Forderuog 8chilerinnen und Schui-
lern verwendet werden kénnte. Sie bewerten es praisd,Kontrolle von Schu-
lern und Lehrern® (260, 26-26). Sie sind davon ébagt, dass vor allem die Kon-
trolle der Lehrpersonen von den Eltern erwartet emdinscht ist. Im folgenden
Zitat schwingt die negative ,Aul3enansicht* des lezherufs mit, der teilweise in
der Gesellschaft vorherrscht. Faule Lehrer, diemtbags Recht und nachmittags
frei haben, werden nun endlich, Dank der Vergleachsiten kontrolliert und
Uberpraft.

»Ich sage den Eltern dann, ich glaube eher, dasd ehrer doch durchaus

mehr Gberprift werden als die Schuler. Und von Eléern wird es so gese-

hen, das horen die Eltern dann gern. Da reagieeesofort darauf. Denn ich

habe das Gefiihl dass die Elternschaft schon enwddss die Lehrer von

aufRen kontrolliert werden.” (254, 54-55)
Wenn Vergleichsarbeiten als Kontrollinstrument vendet werden, kann damit
vor allem Druck auf die Lehrpersonen ausgetbt werBlenige geben zu, dass sie
sich durch dieses Evaluationsinstrument stark ubtack gesetzt fiihlen und be-
tonen gleichzeitig, dass sich durch diesen DruekLdistungen der Schilerinnen
und Schuler nicht &ndern werden. Eine Realschylebon beschreibt, dass
Druck auch dann entstehen kann, wenn die Ergebaisselen Leistungsverglei-
chen als Rankingliste offentlich gemacht werden.

,Ja freilich hatte ich auch Druck. Das Ganze istiolle. Was soll das? Die
Leistungen sind in keinster Weise verbessert.” (Z@074)

»ich denke (Kontrolle und Druck) ist der nachstentdrgedanke. Ich denke
irgendwann werden die Vergleichsarbeiten dafur tetrum ein Ranking zu
machen, und das Ranking dann zu veréffentlichendamiit einen gewissen
Druck aus zu uben.“ (254, 39-39)
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Ein Realschullehrer bewertet den Zeitpunkt der Biierung als unsinnig, weil

er in einem Fach acht Wochen vor Schuljahresergg lind bis dahin noch nicht
alle Themenbereiche im Unterricht behandelt seimkd. Des Weiteren proble-
matisiert sie, dass Vergleichsarbeiten auch in @ath bewertet werden, wenn
einzelne Testinhalte noch nicht gelehrt wurdene lBedenken beziehen sich vor
allem auf den rechtliche Rahmen der Notengebung.

,ES ist ja Unsinn. Es soll der Stoff dieses Schuks abgefragt werden und
wenn ich acht Wochen vorher schon fertig ware, dagifit die Frage, was
mache ich dann in der Zwischenzeit. Da kann janidgéwas von der Kon-
zeption her nicht stimmen. Das kann ja nicht seas soll ja hei3en ich bin
immer schon acht Wochen vorher fertig und dannefriah mich, was soll
ich in der restlichen Zeit unternehmen. Das karmight stimmen. Das heif3t
da wird ein Stoff abgefragt, das ist Ubrigens asgdtr problematisch, ich ge-
be eine Note die wird ja als Arbeit bewertet. Ielbg eine Note drauf fir ei-
nen Stoff den ich abfrage, den ich noch gar nietiaindelt habe. Ist sowieso
die Frage, wie weit das Uberhaupt rechtlich akzegtest oder abgesichert
ist. Da stimmt die ganze Logik nicht. (...) Es geimfach um die Frage der
Notenfindung. Wenn ich eine Arbeit schreibe, eiegutare Arbeit schreibe
uber einen Stoff den ich nicht behandelt habe gkrieh Arger logischer-
weise und berechtigterweise. Ich kann nicht einleeA schreiben Uber ei-
nen Stoff der gar nicht behandelt wurde.” (260,763

Die Personen, die dieser Gruppe zugeordnet werdenek, betonen ihr Desinte-
resse an den RiUckmeldedaten. Sie schenken ihne& Beachtung und befassen
sich in keiner Weise damit. Zum einen interessiaiensich nicht daftr, weil sie

mit ganz anderen Problemen zu kéampfen hatten. Zweran geben sie an, die
Klasse in zwei Jahren so gut zu kennen, dass \engkrbeiten keine weiteren

Hinweise fur die Starken und Schwéchen ihrer Schiilen und Schiler liefern

kénnen.

»Gar nicht intensiv, hat mich gar nicht gro3 intsiert. (...) Interessiert

mich Uberhaupt nicht, weil ich ganz, ganz andembléme in dieser Klasse
hatte.“ (254, 74 — 75)

.Nein, das interessiert mich (...) nicht. Wenn ickzjemeinen Schnitt neh-
me, also 3,1. Ich nehme mal an, die Arbeiten sindsrunde so konzipiert,
dass ich sage mal, dass es in der Mitte der NoddansB,5 dass das machbar
sein muss. Dann gehe ich nicht davon aus, sagemaljrdass ich jetzt vol-
lig daneben liege. Ich kenne ja die Klasse zweiglahd ich weil ja was flr
ein Potential drin ist.” (259, 49-49)

Diese Lehrerinnen und Lehrer bemangeln, wie diep@euwder Kritikerinnen und
Kritiker, vor allem die Bewertungspraxis, die demryleichsarbeiten zugrunde
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liegt und die Benotung. Zum einen beklagen sies dis Ergebnisse aus Ver-
gleichsarbeiten, in der Summe betrachtet, die sabteedlichen Fahigkeits- und
Leistungsniveaus der Schilerinnen und Schuler mehiigend differenziert wi-
derspiegeln. So schneiden sowohl schlechte, alb gute Schilerinnen und
Schiler bei Vergleichsarbeiten nur mittelmaiig a8 landen auf einem mittleren
Niveau.

-Mir ist im Grund blof3 aufgefallen, dass gute Sehigher schlechter und
schlechte Schuler eher etwas besser abgeschnitbemhAlso das heildt, es
gab jetzt nicht ganz Gute und es gab auch niche §ahlechte. Das ist mir
aufgefallen. Also einfach durch die hohe Punktaaid so weiter wird das
im Grunde genommen einnivelliert.“ (259, 45-45)

Zum anderen wird die strenge Anleitung bei der Béwsy der Vergleichsarbei-
ten kritisiert. Sie sieht bei der Korrektur der gaben keine Abstufung in halbe
Punkte vor. Die Aufgaben werden entweder bei dgrtigen Losung mit voller

Punktzahl bewertet oder mit null Punkten, auch waienSchulerinnen und Schu-
ler nur minimale Fehler machen.

LAber dann halt doch durch die Anweisung, wenn gight dabei ist, dann

darf gar kein Punkt gegeben werden. Sonst kannb@aArbeiten mit einem

Punktsystem auch mal einen halben Punkt gebertehers Sie? Das gibt es
dann da ja nicht. Wenn die Anweisung ist, wenn fiamf Sachen drei da
sein missen, sonst gibt es gar nichts. Der hat amgedann héatte ich halt ei-
nen halben Punkt noch gegeben.” (259, 46-46)

Auch in dieser Gruppe wird der Bewertungsmalfistab Wergleichsarbeiten als
willkrlich gewanhlt kritisiert, der jegliche Trangpenz und Kontingenz vermissen
lasst. Im Vergleich zur Leistungsmessung bei Klagsgeiten sei dieser rechtlich
nicht haltbar.

-Was mir da natirlich aufgefallen ist, was wir swrlen Halfte der Punkt-
zahl, muss 3,5 sein, das entspricht dem ja teibvaisht. Das ist von Jahr zu
Jahr unterschiedlich und das ist fir mich uneirgicibas ist fur mich ir-

gendwo willktirlich. Manchmal war die Halfte Punkttachon drei manch-
mal gewesen, und manchmal war Halfte der Punktwelter untern gewe-
sen da dann. Und das kapiere ich nicht. Das kdohtbeispielsweise bei ei-
ner normalen Klassenarbeit nicht machen, sonstevirdir die Eltern auf

das Dach, oder auch der Chef. Das wird bei unsiwveidt, das wird auch
vom Verwaltungsgericht so und so muss das seinkBgaigere ich nicht, dass
das bei den Vergleichsarbeiten so nicht gemactat. ({259, 67 -69).

Diese Gymnasiallehrer bringt seinen Arger iber missverstandliche Bewer-
tungspraxis im Interview deutlich zum Ausdruck.atte groRe Mihen, mit den
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Parallelkolleginnen und —kollegen eine einheitli@@vertung innerhalb und zwi-

schen den einzelnen Klassen durchzufiihren. Als egrd8anko fihrt er die

intransparenten Bewertungskriterien an, die zureigewissen Teil auf Missver-

standnissen beruhen. Er verzweifelt beinahe anTdésache, dass offentliche
Vergleichsstudien, die ihren Ursprung in den Gsistesenschaften haben, so
grof3e Méangel aufweisen. Aus diesem Grund lehnteegMichsarbeiten fir sich

ab.

Ja, (LACHT) da kommt mir jetzt, indem ich dieseb&it besprochen habe
mit meinen Schulern, bin ich aus dem Arger nichhmewus gekommen.
Denn ich kriege natirlich an die [Schler] nicht,rdie Logik die [sich] da-
hinter [verbirgt]. Im Ubrigen gibt [es auch] misss&indliche Bewertungs-
mafistabe. Wir haben uns, drei Kollegen, wir habes unterhalten, sehr
lange darlber, um zu einer einheitlichen Bewertangkommen unseren
Schilern gegeniber, der Jahrgangsstufe gegentlibavissen aber nicht ob
andere Schulen sich an das halten. (...) Also, da®ikg intransparent. Ich
habe selbstverstandlich das durchgesprochen, debhisse ihre Arbeit zu-
riickgegeben, das durchgesprochen von vorne bisriatich meine Bewer-
tungskriterien offen gelegt, aber letztendlichdas nicht transparent. Weil
teilweise, ich will sagen im Detail das ist nicliteiiwiegend aber es sind un-
ter die 5% sage ich jetzt mal einfach so, sind Misstandnisse. (...) Also
ich halte die Vergleichbarkeit in einem geistesefschaftlichen oder geis-
tesfachlichen, also (...),...aber gut das ist mein regeVerzweifeln. Will
ich nicht, muss ich ja auch nicht.” (363, 62-66)

In dieser Gruppe findet so gut wie kein systemhgs@ustausch Uber die Ergeb-
nisse aus Vergleichsarbeiten statt. Es wird vestinon informellen Gesprachen
berichtet.
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5.7.6 Zuordnung der einzelnen Interviews zu den fin  f
Rezeptions- und Nutzungstypen

In der folgenden Tabelle ist die Aufteilung dereiiews in die entsprechende
Typenspalte dargestellt. Bei einigen Interviewseiste eindeutige Zuordnung zu
einem Typus nicht mdglich. Die Nummern der entdpeeden Interviews sind in

diesem Fall nicht zentral angeordnet sondern wujel@rach Passung nach links
oder rechts geruckt.

Eine Schwierigkeit stellt die Zuteilung der Inteawis dar, die an Hauptschulen
gefuhrt wurden. Das extrem niedrige Niveau hatteFnlge, dass sich die meisten
Lehrerinnen und Lehrer fir die Ergebnisse der \&cpkarbeiten nicht interes-
sierten und sich folglich auch nicht damit aused®setzten. Dementsprechend
missten die meisten Lehrpersonen in die Spalted#sinteressierten, gelassenen
Typs" einsortiert werden, was aber nicht deren dsatelicher Einstellung ent-
spricht.

Tabelle 5.7.2: Zuordnung der einzelnen Interviews z  ur Typologie
Der begeisterte, Der positiv Der desinteres- Der negativ Der ablehnen-
Uberzeugte und mitspielende sierte, gelassene kritische Typ de, belastete
beflirwortende- Typ Typ Typ
Typ
150 153 Restliche Interviews 157 158
251 255 250 256 254
263 261 252 257 259
267 264 253 258 260
268 266 262
270 269
271 265
272
361 354 353 350 359
368 357 355 351 363
362 356 352
364 360 358
366 365
367 369
370
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6 Zusammenfassung der Ergebnisse, Diskussion
und Ausblick

6.1 Qualitatsbegriff und Steuerungsmodelle

Seit dem Schuljahr 2005/06 werden in Baden-W(rtengnlergleichsarbeiten als
Instrument der Qualitatsentwicklung und Qualitatissrung verpflichtend durch-
gefihrt. Sie stellen ein Element einer Gesamtgjiatear, die von der Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK) als Antwort auf das moder#&bschneiden deutscher
Schilerinnen und Schiler bei internationalen Selsilingsstudien entwickelt
wurde. Diese Strategie umfasst zahlreiche MaRnahmdrinstrumente, die suk-
zessive in allen Bundeslandern, auf den untersktiesh Ebenen des Bildungs-
systems implementiert wurden; alle mit dem Ziela@ét zu entwickeln und zu
verbessern, bzw. bestehende Qualitat zu sicherrk(RBO6).

Somit ruckt der Qualitatsbegriff zuallererst insntam einer kritischen Betrach-
tung. Bereits die theoretische Auseinandersetzumhglem schulischen Qualitats-
begriff zeigt, dass keine allgemein gtiltige Defontdes Begriffs existiert. Quali-
tat stellt nach Heid (2007) das Ergebnis einer $attaltsbeurteilung dar, die auf
Kriterien basiert, die wiederum erst durch Aushandken der beteiligten Akteure
festgelegt werden und deren Sichtweisen widersjriedeie Normierung von

Qualitat stellt sich im Bildungswesen zudem proldésth dar, da sich auf allen
Ebenen (Makro-, Meso- und Mikroebene) eine Vielzabh unterschiedlichen
Akteuren befindet. Ob sich all jene gleichermaRendéesen Aushandlungen
beteiligen und ob deren Ansichten und Handlungklgitibereinstimmen und
somit kongruent sind, muss bezweifelt werden. DealRat zeigt, dass im Bil-

dungssystem haufig Entscheidungen und MafRnahmeéicthksinvon der Ebene der
Bildungspolitik und Bildungsadministration getraffewerden und somit von
,oben herab“, als ,Top-Down“-Steuerungsinstrumeimedas Bildungssystem
implementiert werden. Die Problematik dieses Voegshwird u. a. an zahlrei-
chen Befunden aus der Lehrplanforschung deutliaghLbhrplanen und Lernziel-
katalogen als Elemente der Inputsteuerung wurdeekitdversucht, die Lerner-
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gebnisse der Schilerinnen und Schiiler zu verbesBatei wurden jedoch die
Relevanz der beteiligten Akteure, der Prozessekamdexte nicht berticksichtigt.

Genau hier setzen jene Steuerungsmodelle an, dizssemde Betrachtungswei-
sen ermoglichen, wie sie in Kapitel 2.3.2 und 2t88chrieben sind.

Das Modell der Educational Governance und das Behd Modell der Rekon-
textualisierung liefern bei der Implementierung eeMalnahmen und Instrumen-
te einen wichtigen Beitrag, weil sie zum einen bli¢eiligten Akteure berlcksich-
tigen und zum anderen mogliche Ubersetzungsschykigten beleuchten, die bei
den Ubergangen von einer Ebene zur nachsten esrsk&imnten. Neben die ver-
tikale, hierarchische Steuerungsphilosophie, weeirsiTop-Down-Verfahren be-
schrieben sind, ruckt durch die Akteursperspek#ivee horizontale Gestaltungs-
macht ins Blickfeld. Absprachen kénnen auf den jégen Ebenen mit den betei-
ligten Personen und Gruppen ausgehandelt werderalsngemeinsamer Hand-
lungsrahmen formuliert und festgelegt werden. Di€sstaltungsmaoglichkeiten
missen bei der Umsetzung und Implementierung vo3ngllamen beriicksichtigt
werden.

Allerdings werden durch die Verwendung der neuezu&ungsmodelle, neben
der oben beschriebenen Umorientierung von eineutirguf eine evaluationsba-
sierte Outputsteuerung und der Gestaltungsmaoglicbkezelner Akteursgruppen,
auch weitere Merkmale im Bildungssystem veranksig, auf den ersten Blick
nicht deutlich zum Vorschein kommen aber dennodgepragte Wirkungen er-
zielen kénnen und folglich bertcksichtigt werdenssgn:

So bildet die Erweiterung der Eigenverantwortung Sehule, die durchaus mit
Wettbewerbseffekten einhergehen kann, ein weitteskmal der neuen Steue-
rung. In direktem Zusammenhang damit steht die Biiacking professionellen
Handelns an ein Schulprogramm, das zum einen terralsetzungen vorgibt
und zum anderen auch der Rechenschaftslegung dianen Die Einfliihrung von

Qualitatssicherungssystemen, wie z.B. Leistungs$eiettsstudien, Schulinspekti-
on oder auch die Durchfiihrung von Vergleichsarbegtellen weitere zentrale
Steuerungselemente dar. Nicht zuletzt sind verdehiste Akteure an der Umset-
zung der MalRBnahmen beteiligt, die je nach Formatioimdividuelle, kollektive

oder kooperative Akteure eingeteilt werden konr2eren Handlungskoordinati-
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on ist Uber Modi wie Beobachtung, Verhandlungen Bee@influssung gekenn-
zeichnet.

Aus diesen Merkmalen der neuen Steuerung lasskrzaldreiche Folgen fur das
Bildungssystem ableiten: Fir die schulischen Algeoedeutet sie sowohl neue
Arbeitsaufgaben als auch mehr Verantwortung. Tedev&ann man eine Hierar-
chisierung des Verhéltnisses zwischen Schulleiturd) Lehrerschaft beobachten.
Ein Veranderungsdruck auf das berufliche Selbsti&ednis der Lehr- und Lei-
tungspersonen und auf die Bereitschaft zur indelién Nutzung formaler, non-
formaler und informeller Lernangebote ist erkennl@nkurrenz- und Legitima-
tionsdruck unter Lehrpersonen kann entstehen, indiese zum Beispiel Ergeb-
nisse aus Vergleichsarbeiten weniger dafiir nutaenden Unterricht weiterzu-
entwickeln, sondern um sich in der schulischen fdfiighkeit zu rechtfertigen.
Nicht zuletzt berichten Autoren als Folge der neS8é&suerung von einer struktu-
rellen Entmachtung der Lehrerprofession durch andéteure, wie z.B. durch
die Schulinspektion, durch Netzwerke, durch koojpezaBildungssettings oder
auch durch Eltern. (Vgl. u. a. Altrichter 2009, \&iigger 2011)

Meines Erachtens bietet die Governance-PerspeéinesgroRe Chance, dass sich
die Akteure eben nicht entmachten lassen, sondzsa sie auf ihrer Ebene ihre
Gestaltungs- und Handlungsmdéglichkeiten dazu nutzengezielt an der Verbes-
serung der schulischen und unterrichtlichen Quatibenenspezifisch mitzuwir-
ken. Da Prozesse der Qualitatssicherung und Qisalitéwicklung auf allen Ebe-
nen des Bildungssystems angestrebt werden, selasietichtige Voraussetzung
fur das Gelingen, dass alle Akteure des Systemisdibélonzeption und Zielset-
zung der unterschiedlichen MaRnahmen und deremzusawirken ausreichend
informiert sind. Dies wird auch bereits in der Gatstrategie der Kultusminister-
konferenz zum Bildungsmonitoring (2006) deutlicimioegehoben:

.Damit die verschiedenen MalRhahmen die notwendiggpulse zur Ver-
besserung des Bildungswesens auch tatsachlichsenslist es erforderlich,
Prozesse der Qualitatsentwicklung und Standardsiobeauf allen Ebenen,
von der einzelnen Schule bis zum gesamten Bildysgs®, systematisch
umzusetzen und miteinander zu verbinden. Insbesemdass sichergestellt
werden, dass Informationen Uber die Qualitat ddduBgssystems so weit
wie moglich auch fir die Entwicklung jeder einzeingchule genutzt wer-
den kénnen.” (ebd.; S.6)
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Ob es bisher tatsachlich gelungen ist, alle Beteiti sowohl Uber die einzelnen
Maflinahmen der KMK als auch Uber landerspezifisalogrBmme, deren Kon-

zeption und Zielsetzungen ausreichend zu informiemauss aus meiner Sicht in
Frage gestellt werden und kénnte Gegenstand welteriersuchungen darstellen.
Ob den Akteuren deutlich wird, dass auf allen Ebesystematisch Instrumente
implementiert wurden, die sich teilweise aufeinandeziehen und zusammen-
spielen, darf bezweifelt werden. Der Grund fur diangelhafte Transparenz
konnte u. a. an der foéderalen Struktur des deutsBildungssystems liegen. Bil-

dung ist Landersache, die Strukturen des eigeneméilandes stehen im Zent-
rum des Interesses. Ein Blick Uber die Landesgrehagaus wird von der Mehr-

zahl der Beteiligten selten vorgenommen, somit eerduch die zentrale Rolle
der Kultusministerkonferenz und ihre Gesamtstrategbmaoglich von den We-

nigsten wahrgenommen. Ebenso wenig ist den AktedieBedeutung und Ein-

flussnahme regionaler Strukturen bewusst, die eimehtigen Beitrag bei der

Einrichtung und Gestaltung spezifischer Bildungdknthaften leisten kénnen.

Auch wenn den jeweiligen Akteuren moglicherweise @esamtuberblick fehlt,
So ist es umso wichtiger, dass die Personen jerinbtanen kennen, die sich auf
ihre Ebene beziehen. Im vorliegenden Forschungsidrgjur Implementierung
der baden-wirttembergischen Vergleichsarbeitett si@th offiziellen Vorgaben
sowohl die Ebene des Unterrichts als auch die Eden&inzelschule die relevan-
te BezugsgrofRe dar. Vergleichsarbeiten und dieudagewonnen Erkenntnisse
richten sich vornehmlich an die Lehrerinnen undreelals zentrale Hauptakteure
und Hauptverantwortliche fur eine gelingende Impmeatrerung und Umsetzung.

Aus diesem Grund setzt sich diese Arbeit mit depigsthen Erforschung der

Rezeption und Nutzung der Ergebnisse aus Vergleibbgen auseinander. Mit
Hilfe geeigneter Modelle kann der idealtypische épgions- und Nutzungspro-
zess dargestellt und die tatsachliche Wirksamkaipigsch Uberprift werden.

Das Modell von Helmke und Hosenfeld (2005) haltefior geeignet, um den Pro-
zess differenziert darzustellen, weil es die emzelPhasen schrittweise fokus-
siert. Dadurch kdénnen detaillierte Aussagen gemaehtien, an welchen Stellen
die Nutzung gelingt, bzw. an welchen Punkten sichkkete Problemstellen und
Schwierigkeiten auftun.
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Das Modell von Visscher und Coe (2002) enthalt Bnggese aus zahlreichen Re-
zeptionsstudien und listet die wichtigsten Merkmaie Bedingungen auf, die fur
eine wirksame Nutzung von Rickmeldungen von Bedwyind. Aus diesem

Grund liefert es meiner Meinung nach zentrale Kete die sich zur Reflexion

und Bewertung von Forschungsergebnissen aus Reasgtiidien eignen.

Die Diskussion und Darstellung der zentralen Ergedanerfolgt in Anlehnung an
das Modell (Kap. 3.4.3.2) und in der Systematik Begebniskapitels (Kapitel 5).

6.2 Individuelle Bedingungen am Beispiel der
Funktion von Vergleichsarbeiten

Zu Beginn des Interviews wurden die Lehrerinnen Ledrer mit der Frage kon-
frontiert, aus welchen Grinden ihrer Meinung naels Ministerium wohl die
Vergleichsarbeiten (VA) durchgefuhrt hat. Ziel die$rage war, die Einstellun-
gen und Haltungen der Lehrenden zum neuen Qualgéisment zu erfassen.
Aus den Antworten lie3en sich insgesamt funf Kategobilden, die im Folgen-
den nach Haufigkeit der Nennungen diskutiert werden

Durch die ersten beiden Antwortkategorien ,VA dierlandesweitem Vergleich
um Standards zu Uberprifen und zu sichern® und Ralskmeldungen fur Ver-
besserungen® wird deutlich, dass die Lehrenderemeatsten beiden Schuljahren,
in denen Vergleichsarbeiten verpflichtend im badémttembergischen Schulsys-
tem eingefihrt wurden, durchaus eine professio&ispektive im Hinblick auf
die Funktion von Vergleichsarbeiten entwickeln kiam

Beinahe alle Befragten geben an, dass Vergleichganbdazu dienen, als sum-
matives, bilanzierendes Evaluationsverfahren zugibigen, ob die Bildungsstan-
dards erreicht wurden. Diese Einstellung entsprigrt offiziellen Zielsetzungen
des Landes Baden-Wirttemberg, wie sie im Schulgeset14 verankert sind.
Demnach dienen Vergleichsarbeiten zum einen deirecip gesicherten, zielge-
richteten und systematischen Qualitdtsentwicklufgm anderen stellen Ver-
gleichsarbeiten allen Beteiligten (Lehrenden, Sehiihen, Schilern und Eltern)
objektive Informationen tber den individuellen Letand der einzelnen Schile-
rinnen und Schiler in ausgewahlten Kompetenzbezaitiereit. Die Erkenntnis-
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se, die Lehrende aus den Ruckmeldungen gewinnéan stemnach zur Forde-
rung einzelner Schilerinnen und Schiler verwendaten. Diese zweite ,0ffi-
Zielle Zielsetzung" teilt insgesamt nur ein Drittidr befragten Lehrpersonen. Sie
sind der Ansicht, dass die Ergebnisse aus Vergartieiten als Rickmeldung
verwendet werden koénnen, um Verbesserungen, im eSinon formativ-
diagnostischen Evaluationsverfahren zu erzieleres& Ergebnis wird durch
quantitative Erhebungen gestitzt. Maier (2009l249) berichtet: ,Im Jahr 2007
haben nur etwa tUber 30% der befragten Lehrkraftehddie Tests zusatzliche Di-
agnosehinweise erhalten“. Man kann sich vorsteliass sich die Verantwortli-
chen von Vergleichsarbeiten mit diesem moderatgelitris nicht zufrieden ge-
ben kénnen. Schliel3lich handelt es sich bei ,Diaghaind ,Forderung” um zent-
rale schulische Bereiche, die einen wichtigen Bgitzur Qualitatssicherung und
Qualitatsentwicklung sowohl auf der unterrichtliohEébene als auch auf schuli-
scher Ebene leisten kénnen.

Wenn man die beiden Kategorien betrachtet, komenthereits die doppelte Ziel-
setzung der Vergleichsarbeiten namlich ,Messen® padtwickeln* zum Aus-
druck (vgl. Kap. 3.1.2.1; Kritikpunkt: Uberfrachtyler Zielsetzungen und Funk-
tionen von Vergleichsarbeiten). Die Lehrenden setwm Schwerpunkt der Ver-
gleichsarbeiten eindeutig im Bereich des MessensUberpriifens der erreichten
Bildungsstandards, als summative Evaluation, wetsesiauf den gewdahlten Zeit-
punkt, am Ende eines Bildungsabschnittes zurtckeafiiist. Nur ein geringer
Anteil der Befragten bringt die Forderung der Sehiihen und Schiler mit Ver-
gleichsarbeiten in Zusammenhang.

Neben diesen ,systemkonformen® Einstellungen sblereidie Lehrenden Ver-
gleichsarbeiten jedoch auch andere Funktioneniewidht im Sinne der Verant-
wortlichen gedacht sind. Die Hélfte der Lehrerinmgrd Lehrer ist der Meinung,
dass Vergleichsarbeiten als Kontroll- und Druckehitterwendet werden. Dieser
Befund deckt sich mit den Ergebnissen aus der gaawnen Studie zur Rezeption
und Nutzung baden-wirttembergischer Vergleichssbgedie von Maier (2008a,
2008b, 2009b) durchgefiuhrt wurde (siehe Kap. 241). Dass das Geflhl von
Kontrolle und Druck eine Entwicklung und Verbessgrthemmen kénnen und
Lehrende mit Ablehnung reagieren, formuliert Gat(006). Auch van Ackeren
und Bellenberg (2004, S. 158) weisen darauf hiss dhe Sorgen und Angste der
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Lehrenden vor Kontrolle durch Vergleichsarbeitemsegenommen werden mus-
sen. Hier sei bereits bei der Implementierung Rigbkslarauf zu nehmen. Aller-
dings liefern die Autorinnen hierauf keine konkrétetwort, welche Vorkehrun-
gen oder MaRnahmen im Vorfeld getroffen werdenteso/lum die Angste und
Sorgen abzubauen bzw. gar nicht erst entsteheaszan.

Meiner Meinung nach muss bei der Suche nach eiméwvést das gesamte Bil-
dungssystem in den Blick genommen werden. Die Impldierung von Ver-

gleichsarbeiten bezieht alle Ebenen mit ein (v@pK3.3.2, Gelingensbedingun-
gen fur die Implementierung). Somit kommen in dexhivébenenperspektive wei-
tere Akteure in Betracht, die der Entstehung voancRrund Kontrolle entgegen-
wirken kdnnen.

Auf der Ebene der Einzelschule nimmt z. B. die $eltung eine zentrale Rolle
ein (vgl. Kohler 2005; Klug und Reh 2000). Mit zinmeender Eigenverantwor-
tung der Schule steigt auch die Verantwortung dgrufieitung, indem sie die
notwendigen organisatorischen, strukturellen unthrkoinikativen Voraussetzun-
gen sicherstellt und fur eine tragfahige Feed-bfgkur sorgt (vgl. Kap.
3.3.2.2.1; Rolle der Schulleitungen). Sie mussAl@setzung der Vergleichsar-
beiten und anderer Evaluationsverfahren zunachallen Gremien und bei allen
Beteiligten transparent kommunizieren und ein Eatdunskonzept erarbeiten
(vgl. Gathen 2006, Rolff 2002b). Sie kann Untemiiagy bei der Nutzung der
Ruckmeldedaten anbieten und sollte sowohl gegenlatzgren und Anregungen
als auch gegenuiber Sorgen und Angste der Lehreaffen sein. AuRerdem
konnte die Schulleitung eine Evaluationsstelle ieitien, deren Mitarbeiter als
Ansprechperson/en und Prozessbegleitung alle Bvahsaerfahren professionell
betreuen.

Des Weiteren kénnen innerhalb des Kollegiums Tegefsldet werden, die sich
gemeinsam mit den zurickgemeldeten Ergebnissesdmfaind moégliche Schrit-
te gemeinsam verantworten (vgl. Kapitel 3.3.2.R8lle der Fachgruppen bzw.
Fachkonferenzen). Somit lastet die Erarbeitung geeigneten Malinahmen nicht
auf einer einzelnen Lehrperson, die als Einzelk@&nipf allein fir die Umsetzung
verantwortlich ist. Sondern es besteht die Moglehhknit beteiligten Akteuren im
Rahmen des kollektiven und kooperativen Austausptiigiche Schritte gemein-
sam auszuhandeln und Malinahmen durchzufiihren. Biagsehtung von Fach-
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teams oder Fachkonferenzen nehmen bei der Umsetmmdvaluationsergeb-

nissen fir die Unterrichtsentwicklung eine Schllisdle ein. Auch hier tragt die

Schulleitung eine grofRe Verantwortung, da sichZdisammenarbeit in den Fach-
teams an klaren Zielvorgaben ausrichten soll, d&iaehaltung regelmafig tber-
pruft werden muss.

Einige Autoren sehen die unterstiitzende Begleiaud als zentrale Aufgabe der
Schulaufsicht oder der Schulbehérde an, die mittaldreicher Unterstitzungs-
und Fortbildungsangeboten den Lehrenden mit RatTatdbeiseite stehen (vgl.
Hoffmann-Gottig, et. al., 2005), so dass diese swelder unter Druck gesetzt,
noch kontrolliert fihlen (vgl. Kapitel 3.3.2.1.3;ntérstitzungssysteme). Insge-
samt betrachtet kommen der administrativen Ebenddyeeffektiven Umsetzung
von Evaluationsergebnissen mehr beratende undi@gsalchernde, als kontrollie-
rende Aufgaben zu (vgl. Kapitel 3.3.2.1.2; Wandet Rolle der Schulaufsicht).
Der Wunsch nach externer Unterstitzung wird in ldégrviews von einigen Leh-
rerinnen und Lehrern geaul3ert, vor allen Dingemdamenn es um konkrete Hil-
festellungen bei der Auswertung von Vergleichsddmeigeht. AuRerdem win-
schen manche Lehrpersonen ein breiteres Fortbigdunmggebot zum Thema Um-
gang mit Rickmeldedaten. Zuletzt kbnnen von di&elle auch unterstiitzende
Angebote erwartet werden, die den SchulleitungerdéeBewaltigung ihrer Ar-
beitsaufgaben zu Gute kommen.

Ein Viertel der befragten Lehrpersonen gibt einexteven Grund fur die Durch-

fuhrung von Vergleichsarbeiten an. Sie sehen didliBrung des Instruments als
direkte Reaktion auf die PISA-Studie. Diese Sicldedezieht sich auf die Ent-
stehungsgeschichte von Vergleichsarbeiten. Sie evuads eine Mal3nahme der
Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung im Zagé die moderaten Ergeb-
nisse bei internationalen Schulleistungsstudienzessive im Bildungssystem
implementiert und stellen somit ein Instrument EMK- Gesamtstrategie zum

Bildungsmonitoring dar (vgl. KMK 2006). Diese Lehreen und Lehrer nehmen
mit ihrer Aussage die geschichtlichen Hintergrimadr und bleiben in ihren Er-

klarungsmustern relativ objektiv, weil sie ihre Aagen kaum normieren.

Insgesamt finf Personen schreiben Vergleichsarbkéme Funktion zu, sondern
werten diese als ,Beschaftigungstherapie”, derighgl weitere Sinnhaftigkeit
fehlt. Diese Perspektive steht der Entwicklung ejmefessionellen Evaluations-
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kultur entgegen. Kohler (2005) fihrt in einem Puals, dass Lehrende zum ei-
nen aufgrund erhdhter Arbeitsbelastung, zum andearggrund des fehlenden
professionellen Verstandnisses fir Evaluation,igegl Verfahren ablehnen. Bei
den Lehrpersonen, die Vergleichsarbeiten ledighishBeschaftigungsmalRnahme
betrachten, kommt eine generelle Ablehnung und thegadaltung zum Aus-
druck. Sie fuhren keine konkreten Grinde an, waslaran stort. Eventuell fuh-
len sie sich durch den Aufwand, den die Durchfiigrund Auswertung mit sich
bringen, zusatzlich belastet. lhnen fehlt das \&mdis fur dieses Instrument,
vermutlich ist ihnen auch die offizielle Zielsetgumicht bekannt. Sie wurden
nicht gefragt, ob sie in ihren Klassen Vergleichs#en durchfihren mdchten,
sondern sie wurden dazu verpflichtet, im Sinne <sindop-Down-
Steuerungsinstruments. Man muss davon ausgehes ddzse Lehrerinnen und
Lehrer weder die Ergebnisrickmeldungen als Anlas¥&rbesserungen verwen-
den noch irgendwelche Uberlegungen zur BedeutungMarwendung von Ver-
gleichsarbeiten anstellen werden.

Eine ahnliche abwertende Haltung kommt auch inrdgemhsten Kategorie zum
Ausdruck. Drei Lehrpersonen betrachten Vergleidhsiggn als puren Aktionis-
mus und richten ihre Kritik an die Verantwortlichdar Bildungspolitik und Bil-
dungsverwaltung. Sie beméangeln, dass ein effektimesumfangreiches Konzept
bisweilen fehle, um die bestehenden Defizite unah@é# die im Bildungssystem
vorherrschen, nachhaltig beheben zu kénnen. Siesahi@m sich detaillierte, aus-
differenzierte Instrumente, die Einzelanalysen gjiclien. Diese Personen haben
einen hohen Anspruch an ein Qualitditsmanagemengrin professionelle Ar-
beit und sind mit derzeitigen Verfahren in keineeigé einverstanden. Um diesen
Anforderungen gerecht zu werden, muss bei zukieritigergleichsarbeiten si-
chergestellt werden, dass eine gewissenhafte, gmiofeelle Entwicklungs- und
Pilotierungsarbeit gewahrleistet wird (vgl. Bonssinal. 2004a; S. 134), die den
Zielsetzungen von Vergleichsarbeiten entsprechamiefidem missen grundle-
gende methodische Anforderungen erflllt sein (¥@lpitel 3.3.2.1.1; Anforde-
rungen an Tests). Meiner Meinung nach muss mare di@8erungen dann ernst
nehmen, wenn Vergleichsarbeiten tatsachlich dendjegenden Anforderungen
nicht gentigen. Es muss sichergestellt werden, \daggeichsarbeiten valide, re-
liable und aktuelle Daten erzeugen und die Eigexfseh der Rickmeldesysteme
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im Sinne des SPFS-Modells nach Visscher & Coe (Kgl. 3.4.3.1) unbedingt
bertcksichtigt werden.

6.3 Rezeption von Vergleichsarbeiten

Unter dem ersten Schritt ,Rezeption von Vergleicbs#en®, der sich im idealen
Fall an die Ruckmeldungen anschlief3t, werden digggnAussagen zusammen-
gefasst, die sich den beiden Hauptkategorien ,Ouhshing der VA* und ,Ver-
standlichkeit der Riickmeldungen® zuordnen lassen.

Hauptkategorie I: Durchfiihrung von Vergleichsarbeiten

Die Aussagen der Lehrpersonen, die der Kategoriargifihrung von Ver-
gleichsarbeiten” zugeordnet werden, lassen siadrenweitere Subkategorien un-
terteilen, die im Folgenden die Diskussionsgrunelbdden: ,Keine Probleme bei
der Durchfihrung®, ,zur Verfigung stehende Zeit“dujuneinheitliches Vorge-

hen”.

Beinahe alle Lehrerinnen und Lehrer (54 von 59)egehn, dass sie bei der
Durchfihrung der Vergleichsarbeiten keine Problenatten. Somit ist eine
grundlegende Voraussetzung zur Nutzung der Ergebrgegeben. Wirden be-
reits bei der Durchflihrung Schwierigkeiten und FReoie vorherrschen, dann wa-
re die Nutzung von vornherein gefahrdet.

Bei der Bewertung und Einschatzung der zur Verfiggstehenden Zeit, fallt die
Antwort der Befragten nicht mehr so eindeutig amsmdern es lassen sich schul-
artspezifische Unterschiede erkennen. Wahrendafiest_ehrerinnen und Lehrer
an Gymnasien der Ansicht sind, dass ausreichendfifiedie Bearbeitung der
Aufgaben eingeplant war, teilen diese Meinung rweils die Halfte der Real-
schul- und Hauptschullehrpersonen. Beinahe eintdDriter Realschullehrenden
gibt an, dass die Bearbeitungszeit fur ihre Sciminen und Schiler zu knapp
bemessen war. Im Gegensatz dazu meint fast eiteDaegr Hauptschullehrkrafte,
dass die Zeit fur die Aufgabenbearbeitung fir iBahilerinnen und Schiler als
zu lang empfunden wurde. Dieses Ergebnis stimntiderklich. Denn spatestens
seit den Befunden aus den groRRen Schulleistungsstudie z.B. den PISA-
Studien ist bekannt, dass vor allem die schwach®&o#iilerinnen und Schiler bei
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Vergleichsstudien deutlich schlechtere Leistungeieken als ihre Gleichaltrigen
aus Realschulen und Gymnasien. Dass ausgerechaen iergleichsarbeiten die
schwachste Gruppe zu viel Zeit fir die Bearbeitdag Aufgaben zur Verfligung
hatte, kann sowohl als Hinweis auf eine mangelhbégtkonzeption als auch auf
eine fehlerhafte Pilotierung gedeutet werden. Adigser Aspekt richtet sich an
Diejenigen, die fur die Entwicklung von Vergleichiseiten verantwortlich sind,
sowohl bei der Pilotierung, als auch bei der Ekstgl des Testinstruments deut-
lich hdhere Mal3stédbe anzusetzen. Ein anderer Gdendiir den Zeitiberschuss
bei der Durchfiihrung der Vergleichsarbeiten in Hauptschule in Betracht ka-
me, kénnte der Umstand sein, dass es den Schidarimmd Schilern an nétiger
Ausdauer und Geduld mangeln kénnte. Die Aufgaberdeve nur oberflachlich
bearbeitet und die Zeit, die fur eine vertiefte grdndliche Lésung eingeplant
war, wird nicht bendétigt. Ergebnisse zur Reflexioon Vergleichsarbeiten, die
unter Punkt 6.4 diskutiert werden, versprechenzhienehr Aufklarung, welche
Grinde die Lehrerinnen und Lehrer der Hauptschdidir als Erklarung anfuh-
ren.

In einer dritten Subkategorie im Bereich ,Durchfiihg der VA* wird das teil-

weise uneinheitliche Vorgehen bei der Aushandiguieg Vergleichsarbeiten
durch die Schulleitung oder einer beauftragten dferaassiv kritisiert. Die An-

gaben der Lehrerinnen und Lehrer streuen in did2enkt extrem. Einige berich-
ten, dass die Vergleichsarbeiten bis zu einer Wocheffizieller Durchfihrung

ausgehandigt wurden und die Lehrenden somit abeneitc Zeit flr eine spezifi-
sche Vorbereitung ihrer Schilerinnen und SchiuléehaAndere hingegen bekla-
gen den Zeitdruck der durch die knappe, kurzfresthgusgabe der Arbeiten am
Morgen der Durchfihrung entstand. So fehlte didsehrkraften — um sich gut
vorbereitet zu fuhlen - die Zeit. Einerseits, ura Anzahl der Arbeiten zu kontrol-
lieren, andererseits um sich einen kurzen Uberhilickr die Texte und das An-
forderungspotential der Vergleichsarbeiten verdelnakzu kénnen. Im Hinblick

auf die Testgutekriterien wird bei diesem uneirlodien Vorgehen die Durchfiih-
rungsobjektivitat der Vergleichsarbeiten massivietet und die Ergebnisse eig-
nen sich nicht fur objektive Leistungsvergleiche.

Im ersten Fall wurden die Vergleichsarbeiten bisemer Woche vorher an die
Lehrenden ausgehandigt und es wird berichtet, di@sSchilerinnen und Schiler
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gezielt spezifische Aufgaben eine Woche lang einikennten (vgl. Kapitel
3.1.2.6; Kritikpunkt: ,teaching to the test”). Geak steht die beschriebene Vor-
gehensweise der eigentlichen Zielsetzung von Vietgdarbeiten entgegen, nam-
lich die erreichten Kompetenzen der Schilerinned 8ohiler am Ende eines
Bildungsabschnittes zu erfassen. Durch das Venfiates ,teaching to the test’
werden die Ergebnisse verféalscht und kdnnen flerewbjektiven Leistungsver-
gleich nicht herangezogen werden.

Ein weiteres Problem des ,teaching to the teslitstiéee Tatsache dar, dass alle
Unterrichtszeit nur zur Testvorbereitung verwendat und wichtige padagogi-
sche MalRnahmen in den Hintergrund riicken.

Im zweiten geschilderten Fall wurden die Verglearhgiten so kurzfristig vor der
Durchfiihrung der Vergleichsarbeiten an die Lehrenaesgehandigt, dass diese
aufgrund der oben aufgefiihrten Griinde unter Dr@rieten. Sie waren teilweise
extrem gestresst und gehetzt, was sie als inhumdrunverantwortlich bewerte-
ten und zu einer negativen Einstellung gegenibegl¥iehsarbeiten fihren kénn-
te.

Ein weiterer kritischer Punkt der von diesen Peesogenannt wird, betrifft die
Hierarchisierung und erlebte Entmachtung, die veite8 der Schulleitung bei
der Ausgabe der Vergleichsarbeiten auf die Lehnerelewirkt. Denn nur den
Leitungspersonen war es erlaubt, die Vergleichstaén Vorfeld zu vervielfal-
tigen und kurz vor der Durchfiihrung an die zustgediLehrerinnen und Lehrer
auszuhandigen. Dieser Punkt kann zu weitreichefteblemen im Kollegium
fuhren. Einerseits bewerten die Lehrerinnen undéretieses Vorgehen als man-
gelndes Vertrauen der Schulleitung, denn es kadardh der Eindruck entstehen,
dass sich nur Leitungspersonen an zentrale Vorgadléen, wahrend alle anderen
in diesem Bereich ,unzuverlassig” sind. Anderessgilt es zu bedenken, dass
Schulleiterinnen und Schulleiter Uber dieselbe Mdsibg verfligen wie alle Leh-
renden einer Schulart und somit nicht professiendibndeln. Diese erlebte Hie-
rarchie konnte zu &ufRerst negativen Stimmungen aiegium fihren und da-
durch das Entwicklungspotenzial der verschiedenkteue auf der Ebene der
Einzelschule hemmen, da es zu keiner Aushandluntgeigsamer Zielsetzungen
kommt.
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Die Grunde dafur, warum Vergleichsarbeiten im zereilahr der verpflichtenden
Durchfuihrung nur von der Schulleitung ausgehandgggten dirfen, kdnnten dar-
in liegen, dass in Baden-Wirttemberg einige Parm@@rmer Durchfiihrung durch
die Medien bekannt wurden. In einem Fall wurdenVarfeld der Vergleichsar-

beiten Aufgaben im Internet verdffentlicht. In emenderen Fall wurde in einer
Schule eine Vergleichsarbeit auf dem Kopierer v&sgn. Beide Falle fuhrten
landesweit zu einer offiziellen Absage der Verdiearbeit im betroffenen Fach
und zu Negativschlagzeilen.

Als Losung fur die beiden beschriebenen Extremlaispder Aushandigung

konnte meines Erachtens die Variante dienen, diesuaer dritten Gruppe berich-
tet wird. Dort wurde die Vergleichsarbeiten am Vgrtnach Schulschluss, an die
beteiligten Lehrerinnen und Lehrer ausgeteilt, agsddiese genlugend Zeit zur
Auseinandersetzung hatten und nicht das GeflhlDiesks oder des ,Nicht—

ausreichend-vorbereit-seins* vorherrschte. Meineacliiens kénnte man den
Lehrenden zu dem Zeitpunkt Einsicht in die Verdisarbeiten gewéhren, evtl.
mit Unterstltzung durch Evaluationsbeauftragte. Bikeit sollte jedoch danach

bis zum Tag der Durchfihrung unter Verschluss arSdaule bleiben.

Eine weitere Alternative kdnnte auch die frihzeitiginsicht am Morgen der
Durchfiihrung darstellen, damit den Lehrenden gemdigéeit zur Einstimmung
bleibt und sie entspannt die Arbeit aufnehmen uonltrunter Druck geraten. Die-
ses Vorgehen tragt eher zu einer positiven Einstgllbei und sorgt dafur, dass
keine negative Stimmung gepaart mit Misstrauen igéiger der Schulleitung auf-
kommen kann.

Wie weit die Lehrerinnen und Lehrer jedoch ihre Mfmrmationen dazu nutzen,

wahrend der Erarbeitung der Vergleichsarbeitennit8ehtlerinnen und Schuler
Hilfestellungen zu geben, bleibt fraglich. Hier kaman nur auf die Professionali-
tat der Lehrkréafte hoffen und im Vorfeld z. B. aBeteiligten ausfihrlich Gber die

Zielsetzung und Funktion von Vergleichsarbeitenki@mén. Aul3erdem muissen
klare Absprachen getroffen werden, wie sich diereetlen wahrend der Durch-
fuhrung der Vergleichsarbeiten verhalten missenuwandie Durchfihrungsob-

jektivitat nicht zu verletzen. Eine Mdglichkeit ufiir vergleichbare Bedingungen

zu sorgen sehe ich auch in diesem Punkt in Foubgdn, die durch entsprechend
geschultes Fachpersonal angeboten werden.
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Hauptkategorie II: Verstandlichkeit der Rtiickmeldung

Unter dieser Hauptkategorie lassen sich die Aussdge interviewten Personen
nach der Haufigkeit der Nennungen den drei Subkaieg ,,Rlickmeldungen wa-
ren verstandlich®, ,Rickmeldungen wurden nicht aafpaut” und ,,Rickmeldun-
gen waren unverstandlich/unpraktisch®, zuordnen.

Insgesamt &ulRert sich nur jeder / jede Vierte &ifragten dazu, dass die Ruck-
meldungen verstandlich waren. lhrer Meinung nachghdlie Verstandlichkeit
zum einen an der einfachen Darstellung der Auswgsmnatrix und den Prozent-
angaben, die generell keine Probleme beim Verstbbegiten. Zum anderen sind
Lehrende sowohl den Umgang mit Tabellen und Grafiis auch mit dem Com-
puter gewohnt, was als wichtige Voraussetzung férNutzung von Ruckmel-
dungen gilt (vgl. Schrader und Helmke 2004). Hiarf chochmals kritisch darauf
hingewiesen werden, dass diese Position nur voaigam Viertel der Interview-
ten vertreten wird, was in der Gesamtbetrachtumgreisehr kleinen Teil aus-
macht. Vor allem wenn man bedenkt, dass Rickmektuing optimalen Fall die
Ausgangsbasis aller weiteren Schritte bildet. White gilt zu bedenken, dass
auch eine hohe Verstandlichkeit von Rickmeldungehtrmautomatisch zu deren
Verwendung und Nutzung fuhrt, wie zahlreiche Autorgelegen (vgl. Kap.
3.4.1). Die Ergebnisse dieser Interviewstudie kinner Konkretisierung dieser
Befunde beitragen:

So berichten drei Lehrpersonen darlber, dass aie der optimalen und Uber-
sichtlichen Darstellung der Riickmeldungen diesatridenutzen, obwohl sie viel
damit hatten anfangen konnen. Dieser Befund zdags die Nutzung sowohl von
der individuellen Bereitschaft der einzelnen Perabhéngt, als auch von struktu-
rellen und unterstitzenden Systemfaktoren, dieedi€tenzial aufgreifen mus-
sen, um die Lehrerinnen und Lehrer bei weiterendafen und Entwicklungs-
schritten anzuleiten und zu begleiten.

Die zweite Subkategorie ,Ruckmeldungen wurden nafgeschaut* wird eben-
falls von etwa einem Viertel der Lehrerinnen undhileg genannt. Als Grund fur
die Nichtbeachtung der Riickmeldedaten wird in diféarviews das Desinteresse
angefuhrt, wobei die Ursachen hierfir unterschaddéingegeben werden.
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Die einen beklagen die fehlende Zeit oder fuhrenGiund an, dass ihre Klasse
demnéachst von einer anderen Lehrperson weitergefiind und ihnen die zu-
rickgemeldeten Daten nichts bringen. Die Ursaclgh demnach konzeptionel-
ler Art und richten sich an die Bildungsadministvatund Bildungspolitik. Ande-
re klagen dartber, weitaus wichtigere ProbleméiariKlasse zu haben, so dass
Vergleichsarbeiten fir sie keine Relevanz besitZeder es wird generell die
Aussagekraft von Vergleichsarbeiten in Frage giesWieder andere machten im
Vorjahr negative Erfahrungen bei der Nutzung vorrgichsarbeiten, so dass
dadurch ihr Desinteresse zustande kam. Diese Aedszlggt, dass negative Er-
fahrungen, die man bei der Durchfilhrung von Veoyigarbeiten evtl. sammelt,
nachhaltige negative Auswirkungen auf die zukueftRezeption und Nutzung
dieses Instruments haben kdnnen. Daher ist es mtstheidender Bedeutung,
dass jede Durchfihrung durch ein breites Unterstigjzsystem begleitet wird.
Bei einigen Aussagen wird auch deutlich, dass diezdbhg in Abhangigkeit zu
den erzielten Ergebnissen der Schilerinnen undI&csight. Fallen diese zufrie-
denstellend aus, so ist das Interesse an Ruckngddueher gering. Dieser Be-
fund wird auch von den Ergebnissen der LAU-7-Stgdistitzt (vgl. Klug & Reh
2000).

Ein eklatantes Ergebnis fir die Nichtnutzung deck®ieldungen stellt die Aus-
sage einer Lehrkraft dar. Sie berichtet, dass ear iichule ein Beschluss exis-
tiert, der besagt, dass die Vergleichsarbeiten wenhgegeben noch ausgewertet
werden mussen. Demnach spielen die Ergebnisse enggeithsarbeiten an dieser
Schule keine Rolle, weil sie von vornherein nicetwendet werden. Dass Schu-
len in dieser Form eigenmachtige Beschlisse fasgmmohl Vergleichsarbeiten
landesweit gesetzlich verpflichtend implementiedreen, kann meiner Meinung
nach nur durch Ubergeordnete Ebenen z.B. durcBahelaufsicht oder durch ex-
terne Evaluationsverfahren tberwacht und regleragniverden. Um herauszu-
finden, ob die Intensitat der Nutzung und Verwergluan Qualitatsinstrumenten
auf der Ebene der Einzelschule von externen Evahmterfahren abhangen, ist
weitere Forschung nétig.

Erste empirische Untersuchungen, die von Studierrais hoheren Semestern
im Rahmen von Hauptseminaren unter meiner Leitunghayefuihrt wurden, zei-
gen, dass eine bevorstehende Schulinspektion wn @ie Schulleitung dazu an-
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regen kann, alle erforderlichen und verpflichtendéaf3nahmen zur Qualitatssi-
cherung und Qualitatsentwicklung gewissenhaft urichdjich durchzufihren, zu
dokumentieren und das Kollegium zur aktiven Mitétrlzer verpflichten. In die-
sem aktuellen Forschungsbereich zu externen Venfialwie z.B. die ,Schulin-
spektion®, kdnnen in nachster Zeit einige Forscle@ngebnisse erwartet werden.

In der dritten Subkategorie zur Verstandlichkeit Béickmeldungen werden die-
jenigen Aussagen der Lehrerinnen und Lehrer gelifjrtie der Meinung sind,
dass die Ruckmeldungen unverstandlich und unpcikssd. Diese Aussage tei-
len insgesamt nur funf Lehrpersonen; drei aus é&i-Rund zwei aus der Haupt-
schule. Sie bewerten die Darstellung als unverfitimdimstandlich, undifferen-
ziert und dadurch unbrauchbar. Als konkrete Punkéeden die symbolische
Verwendung von Ausrufezeichen und Fragezeichenniglstssagend Kkritisiert:
Ausrufezeichen weisen auf eine Uberdurchschnidliéfragezeichen auf eine un-
terdurchschnittliche Leistung hin. AuRerdem kamérige Lehrende nicht mit
den prozentualen Angaben und den Balkendiagramuoneatat.

Zuletzt wird berichtet, dass vor allem altere Kgifenen und Kollegen Verstand-
nisprobleme aufweisen, weil sie die Diagramme nlies¢n konnen.

Bei diesen Punkten wird deutlich, dass dieser Perdaeis Hilfe und Unterstit-
zung bei der Rezeption und Interpretation von Riglkomgen aus Vergleichsar-
beiten bendtigt. Wie bereits mehrfach diskutiertrae, bote sich auch fur diese
Problembereiche die Einrichtung eines breiten Whikzungsangebotes an, das
auf allen Ebenen des Bildungssystems die notigessdrecen bereitstellt.

6.4 Reflexion von Vergleichsarbeiten

Den zweiten Schritt im Modell von Helmke & Hosewfdlildet die Reflexion und
somit die Suche nach moglichen Ursachen und Grirdierdie entsprechenden
Vergleichsergebnisse erklaren kénnen. Damit istwkéere Vorstellung verbun-
den, dass sich aus diesen Uberlegungen geeignd®ealiamen ableiten lassen,
mit dem Ziel, Verbesserungen zu erreichen.

Die Reflexionen, die die befragten Lehrerinnen Wetirer anstellen, lassen sich
thematisch den funf Hauptkategorien zuordnen; I3wertung der Vergleichsar-
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beit, 1) Aufgaben und Zusammenstellung der Vewjisarbeit, Ill) Niveau der
Vergleichsarbeit, 1V) Zeitpunkt der Vergleichsatband zuletzt V) Forderdia-
gnostischer Nutzen der Vergleichsarbeit.

Betrachtet man die Themengebiete der Hauptkatagsestellt man fest, dass
sich die ersten vier Bereiche auf die Konzeptiom ufonstruktion der Ver-
gleichsarbeiten beziehen und somit an die UbergetedEbene im System, an die
Verantwortlichen der Vergleichsarbeiten, adressigrd. Lediglich die funfte Ka-
tegorie , Forderdiagnostischer Nutzen der Verglsdeheit* betrifft den Gestal-
tungsbereich der Lehrenden auf Schul- und Untde@tiene und bezieht sich so-
mit auf deren direkten Handlungskontext.

Im weiteren Vorgehen erfolgt nun die Diskussion Begebnisse der einzelnen
Hauptkategorien:

Reflexion — Hauptkategorie 1) Auswertung der Vergléchsarbeit

Etwa 2/3 aller Lehrerinnen und Lehrer Uben Kritik der Bewertungspraxis der
Vergleichsarbeiten. In dieser Subkategorie sind Laibrkrafte aus Realschulen
und Gymnasien besonders stark vertreten.

Im Zentrum der Kiritik stehen die ungenaue und ndtifierenzierende Punktever-
teilung und der ungerechte Notenschlissel, deeigi nichtlinearen Skalierung
basiert und als Auswertungsvorschrift verpflichtermigeschrieben wird. In den
meisten Aussagen kommen Unverstandnis und Willieiiiyeise auch Arger und
Wut deutlich zum Ausdruck, weil die Lehrenden vecptet sind, sich bei der
Auswertung an diese verbindlichen Vorgaben zu halBabei gilt es zu beden-
ken, dass sich diese negative Gefuihle unglnstigli@uEinstellung und Akzep-
tanz gegenuber Vergleichsarbeiten auswirken kénnen.

Die Reaktionen der Lehrerinnen und Lehrer auf gigemauen Punkteverteilun-
gen fallen in diesem Bereich sehr unterschiedlich &/ahrend sich einige Lehr-
personen bei der Korrektur strikt an die zentrAlengaben halten, obwohl sie das
Vorgehen negativ bewerten, gibt es andere, die ls#etusst Gber die Vorgaben
hinwegsetzen. Sie vergeben fir Teilleistungen zlishe Punkte und bewerten
die Leistungen individuell im Sinne ihrer Schiler@m und Schiler, weil sich das
vorgeschriebene strenge Verfahren nicht mit ihreewiSsen vereinbaren lasst.
Eine dritte Gruppe erarbeitet bei unklaren Vorgab@h den Kolleginnen und
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Kollegen gemeinsame, alternative Lésungsvorschidigedann fur alle Beteilig-
ten als Bewertungsgrundlage gelten.

Die Aussagen der Lehrenden zum ungerechten Notéisseh und der fehlenden
linearen Skalierung bilden einen weiteren Kategdoéeich. Hier finden sich mit
einer Ausnahme nur Beitrage von Realschullehrperso8ie kritisieren die No-

tenskala, weil diese glltigen Standards der Leggomessung nicht entspricht.
Die vorgegebene Skala ordnet der Halfte der Puhktiia Note 2,5 zu und liegt

somit eine ganze Note Uber sonstigen Bewertungsskglr die Lehrenden ist es
absolut unverstandlich, dass sich offizielle Vomrgatauf willkirlich festgelegte

Grundlagen stitzen.

Die Konsequenzen, die sich aus der geschonten Skgdden sind vielfaltig. Po-
sitive Auswirkungen lassen sich vor allem fir dmggen Schilerinnen und Schi-
ler festhalten, die fur mittelméRige Leistungeneghis sehr gute Noten erzielen.
Zu Legitimationsschwierigkeiten kann es in den érélkommen, wenn ,unrealis-
tisch’ gute Noten der Vergleichsarbeit - bei drafemNichtversetzung — doch
noch zur Versetzung fuhren. Die Beurteilungs- urelv8tungskompetenz der
Lehrkréfte wird dann grundsatzlich in Frage gestélies konnte auch erklaren,
dass sich vor allem Lehrpersonen, die an Realschulerrichten, zu diesem As-
pekt duRern. An Realschulen findet man haufigez &8s an Hauptschulen enga-
gierte Eltern, die sich fur die Leistungsergebnibser Kinder interessieren. Man-
chen Eltern wurde eventuell auch der Wunsch veriwelss ihrem Kind im An-
schluss an die Grundschule eine Gymnasialempfehdusgestellt wurde. Wenn
nun die Note in der staatlich vorgegebenen Vergtsitbeit um mindestens eine
Note besser ist, als die Jahresleistung, die ditebsverfahren der Lehrperson
ermittelt wurde, so kdbnnen Lehrende gegeniber rEiteeinen extremen Legiti-
mationsdruck geraten. Viele Lehrende lehnen dalezgl€ichsarbeiten als Basis
fur Eltern-Lehrer-Gesprache ab, weil sie aufgrumer mangelhaften konzeptio-
nellen Struktur auch juristisch anfechtbar sind.

Als weiteres Ergebnis in diesem Bereich kann zumereidie generelle Kritik an
der Bewertung von Vergleichsarbeiten berichtet werdveil dies als summative
Bilanz dem formativen Nutzen entgegen lauft.
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Als einzige positive Subkategorie zum Thema Bewsytuon Vergleichsarbeiten
kénnen die Aussagen von insgesamt neun Lehrendsamunengefasst werden.
Sie betonen die Praktikabilitdt der Auswertung,idiéVergleich zu Klassenarbei-
ten einfacher und schneller von statten geht.

Die Ergebnisse zu der ersten Hauptkategorie ,Auswugrder Vergleichsarbeit*

zeigen deutlich, dass die meisten Lehrerinnen wttrdr hier massive Probleme
benennen. Durch die willkirlichen, individuell fgetegten Bewertungsverfahren
werden die Testgutekriterien, vor allem die Auswegsobjektivitat extrem ver-

letzt und jegliche Vergleichbarkeit verhindert. Mdarf zu Recht Zweifel an der
Erstellung der Bewertungsvorgaben anmelden. E¢estasich Fragen, ob den
Verantwortlichen die Schwierigkeiten vor der flaobdeckenden Durchflihrung
bewusst waren. Ergaben die Rickmeldungen aus detieRingsarbeiten keine
Hinweise auf die mangelhafte, weil undifferenzienied unrealistische Bewer-
tungspraxis? Sind sich die Verantwortlichen Ubeghete Folgen klar, die aus
diesen Vorgaben resultieren kénnen? Wenn Lehrarminurel Lehrer zahlreiche

negative Erfahrungen im Umgang mit Vergleichsadseiverichten, die auf eine
ungrundliche Testentwicklung hinweisen, muss in Belgejahren damit gerech-
net werden, dass sich sowohl die Einstellung unituHg als auch die Akzeptanz
gegenuber Vergleichsarbeiten ins Negative kehraaseDEntwicklung kénnte

meines Erachtens durch professionelle Testkonzegtioerhindert werden.

Einige Lehrkrafte stellen die Bewertung von Verdgtsiarbeiten grundsatzlich in
Frage. Dem Wunsch, die Benotung abzuschaffen, katreritandesregierung mit
ihre Verwaltungsvorschrift vom Oktober 2008 nachitl@er werden Vergleichs-
arbeiten nicht mehr benotet.

Reflexion — Hauptkategorie 1) Aufgaben der Verglechsarbeit

Auch in diesem Bereich finden sich nur kritischeR&wngen, die sich an die
Verantwortlichen von Vergleichsarbeiten richten.

So ubt die Halfte der Befragten Kritik an einzelmaufgaben- und Fragestellun-
gen. 2/3 der Personen sind mit der Gesamtzusameflangtder VA nicht einver-
standen.

Im Bereich der Aufgaben- und Fragestellungen firgiieh in den Interviews eine
heterogene Vielfalt an Kritikpunkten. Einige beaahsich auf das multiple-
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choice-Format und auf die schilerfremde Sprachemefdinden sich Aussagen,
die auf der einen Seite bemangeln, dass die Aufgaliungen zu komplex sei-
en. Auf der anderen Seite wird im Gegensatz dazuaraleren beklagt, dass die
Aufgaben eine mangelnde Komplexitat aufweisen. @veiKritikpunkte betreffen
u. a. die unubersichtliche oder fehlerhafte Dalstel der Aufgaben.

Bei der Gesamtzusammenstellung der Vergleichsarbeiird vor allem bemaén-

gelt, dass die Themenbereiche einseitig ausgewaintten und wichtige Bereiche
grof3tenteils nicht vorkamen und somit die Bildutgsdards nicht valide abge-
bildet wurden. Dies fuhrte bei allen Beteiligteneficenden, Schilerinnen und
Schilern) zu Unzufriedenheit und Enttduschung.

Einige Lehrpersonen &auf3erten den Wunsch nach nrahsfarenz und nach Be-
teiligung bei der Erstellung der Testinstrumenteesem Wunsch wird z.B. bei
Schulmonitoringstudien wie VERA, die im Grundscherich in allen Bundes-
landern durchgefuhrt werden, entsprochen. Dort m&shulen die Méglichkeit,
sich an der Entwicklung neuer Aufgaben zu beteiligad fir die Normierungs-
stichprobe vorzuschlagen (siehe Kap. 3.2.1; Larmgreifende Projekte in der
Grundschule — das Projekt VERA). Meiner Meinungm&gnnte eine aktive Be-
teiligung der Lehrenden deren Akzeptanz gegenuleeglRichsarbeiten erhéhen
und somit einen wichtigen Beitrag zur Qualitatssicimg und Qualitatsentwick-
lung liefern. Au3erdem kénnten die Lehrerinnen uedrer im Bereich der Auf-
gabenentwicklung ihre Kompetenzen ausbauen, vertiehd weiterentwickeln.
Wirden sich Vergleichsarbeiten in der Sekundarstie aus 50% staatlicher
Vorgaben und 50% eigener schulinterner Aufgabemrnusensetzen, wirde si-
cherlich auch die Kritik an einzelnen Aufgaben uirdgestellungen geringer aus-
fallen. Um die Vergleichbarkeit zu sichern, kénnmt@n sich nur auf die staatli-
chen Aufgaben beziehen. Die gemeinsame KonzeptibKofleginnen und Kol-
legen wirde auch die Kooperation innerhalb der égthule starken und festi-
gen.

Damit bei der Aufgabenentwicklung grundlegende &ats eingehalten werden,
die auch unterschiedliche Kompetenzstufen und Saigkeitsstufen bertcksich-
tigen, bendtigen die Kolleginnen und Kollegen meiA@sicht nach Unterstit-
zung und Hilfestellungen durch geschultes Persdbhldiese Fachpersonen an
jeder Einzelschule oder schultibergreifend an deatlithen Schulamtern, bzw.
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fur Gymnasien an den Regierungsprasidien fur dieeBang und Beratung zur
Verfligung stehen, muss konzeptionell und struktdigichdacht werden.

Meines Erachtens musste auch die Zusammenarbeitlzen dem Landesinstitut
fur Schulentwicklung, das fir die Konzeption undtwénklung der baden-

wlrttembergischen Vergleichsarbeiten verantwortlish und dem Institut zur

Qualitatsentwicklung in Berlin starker forciert wlen (vgl. Kap. 2.4.3; Einrich-

tung von Qualitatsagenturen). Das 1QB befasst isiclgrol3en Stil mit der Gene-
rierung von Aufgabensammlungen zur Operationalisigrvon Bildungsstandards
und der Testentwicklung. Durch intensive Zusammagiamit allen Landesinsti-

tuten kénnte ein reichhaltiges Aufgabenangebot mosangestellt werden, das
auch wichtige Kommentare zur Kompetenzentwicklunipalten konnte.

Im Zeitalter des Internets dirfte es kein Problesmstkllen, wenn die Nutzung
dieses Aufgabenpools fur die Lehrerinnen und Lefnarzuganglich ware und
fur die tagliche Unterrichtspraxis verwendet weréénnte.

Reflexion — Hauptkategorie 1ll) Niveau der Vergleidhsarbeit

Insgesamt betrachtet kritisiert die Hélfte der lezitten das niedrige Niveau der
Vergleichsarbeiten. Allerdings treten hier deuttichchulartspezifische Unter-
schiede hervor. Wahrend beinahe alle Hauptschiiétte dieser Aussage zu-
stimmen, liegt der Anteil in der Realschule etwader Halfte und im Gymnasi-

um lediglich bei 1/7 der Personen.

Ansonsten wird das ,Niveau von Vergleichsarbeiteofi vier weiteren Lehrerin-
nen und Lehrern (3 Gymnasial- und 1 Realschullebgrg als zu hoch und von
zwei Gymnasiallehrkraften als angemessen bewéiiietdas hohe Niveau werden
nach Meinung der betroffenen Lehrkrafte einmal wiefangreiche Konzeption
und ein anderes Mal ein erhdhter Schwierigkeitsgnad/ergleich zum Vorjahr
verantwortlich gemacht.

Das zentrale und auffalligste Ergebnis dieser Haipgorie stellt eindeutig die
einhellige Meinung aller Hauptschullehrerinnen utéhrer dar, die das Niveau
der Vergleichsarbeit als zu niedrig angeben. Di&afund wirft einige Fragen
auf, die sich vor allen Dingen an die zustandigatwktckler der Vergleichsarbei-
ten richten. Welche Faktoren und Bedingungen fidhdazu, dass bei der Kon-
zeption der Tests das Niveau der Schilerinnen whdl& nicht angemessen be-



6 Zusammenfassung der Ergebnisse, Diskussion usdligk 279

racksichtigt wurde? Welche Erhebungsverfahren uressvhstrumente wurden
zur Ermittlung des Niveaus eingesetzt? Sind Felbdéérder Ermittlung und Be-

rechnung des Niveaus zu verzeichnen? Wie setZtedsecPilotierungsstichprobe

zusammen? Bestand diese mdglicherweise aus déimigsschwachsten Klassen
Baden-Wirttembergs und somit weit unterhalb desstuegsniveaus durch-

schnittlicher Hauptschilerinnen und Hauptschileb@rivelche Kompetenzen im
Bereich der professionellen Testentwicklung veriigidie Verantwortlichen?

Sind sich diese dariiber bewusst, welche Auswirkarele zu niedriges Niveau

auf den Rezeptions- und Nutzungsprozess von Lemem und Lehrer haben
kann? Die schulartspezifische Betrachtung der Ergsb zeigt an verschiedenen
Stellen der Interviewauswertung eine verhalteneeiBgting der Hauptschullehr-

krafte. Die Vermutung liegt nahe, dass dies in ABusanhang mit dem niedrigen
Niveau diskutiert werden muss. Es muss davon aasgenm werden, dass die
Vergleichsarbeiten, die in Hauptschulen durchgéfiilurden, eine geringe Aus-
sagekraft haben und sich nicht als zentrales Im&ni der Qualitatsentwicklung

und Qualitatssicherung eignen.

Reflexion — Hauptkategorie 1V) Zeitpunkt der Vergleichsarbeit

Beinahe ein Drittel aller Befragten gibt an, dass deitpunkt der Durchflhrung
von Vergleichsarbeiten zu spat stattfand. Das fda#u, dass im direkten An-
schluss keine Zeit mehr vorhanden ist, um aus déckiReldungen geeignete
MalRnahmen abzuleiten und diese auch durchzufib@zu kommt, dass am En-
de eines Schuljahres zahlreiche weitere Veranstgin, wie Schullandheimauf-
enthalte oder Projekttage stattfinden und folghoah weniger freie Zeit fur Ver-
gleichsarbeiten zur Verfigung steht. Diesen Zedkirerleben einige Lehrkrafte
als aul3erst negativ und aul3ern sich dementspreehigedd und aggressiv in den
Interviews. Schliel3lich bleibt weder Zeit fur eipersonliche intensive Auseinan-
dersetzung mit den Daten, noch kénnen die Ergedmissden Schilerinnen und
Schilern oder mit den Eltern besprochen werden. dimd/idglichkeit, dass man
Malinahmen oder Ruckmeldungen auf den Anfang ddssteic Schuljahrs ver-
legt, besteht in den meisten Féllen auch nichtl eeiLehrerinnen und Lehrer ih-
re Klasse abgeben.

In diesem Punkt wird wiederholt deutlich, dass Kd@nzeption und Zielsetzung
der baden-wirttembergischen Vergleichsarbeitent kichgruent, sondern gegen-
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laufig sind. Der Landesregierung kann es nicht ormétive Evaluationsformen
gehen, sondern lediglich um die Uberprifung undh&@ieadsicherung, sonst wiir-
den Vergleichsarbeiten nicht am Ende von zwei Sahtén durchgefihrt werden.
Und diese Zielsetzung muisste meiner Meinung déatikommuniziert werden,

so dass nicht der Eindruck bei den Lehrerinnen lugttrern vorherrscht, Malf3-
nahmen zur individuellen Férderung ableiten zu refisslie konzeptionell nicht
durchfuhrbar sind. In meinen Augen ist es unveraritich gegeniber den Leh-
renden, offizielle Zielsetzungen in die Schulentm@nsportieren, die selbst bei
hochstem Engagement und Reformwillen, den einigkeimnen und Kollegen

besitzen, zeitlich nicht realisierbar sind. In émsPunkt darf man sich nicht wun-
dern, wenn dieser innere Widerspruch zu einer abletten Einstellung und Hal-
tung der Lehrkréfte fuhrt.

Womadglich hat die verantwortliche bildungspolitisctnd —administrative Ebene
diesen massiven Kritikpunkt realisiert, denn eihrJsach der Datenerhebung, im
Oktober 2008 wurde der Zeitpunkt von Vergleichsaeneauf den Beginn eines

Schuljahres verschoben; in Zukunft werden in deaskg&n sieben, neun und elf
Vergleichsarbeiten durchgefiihrt werden. Dieser daesy wurde auch von vier

Lehrpersonen in den Interviews geaul3ert.

Welche Wirkungen aus dieser revidierten Konzeptisultieren, muss Gegens-
tand neuer Forschung darstellen. Auch zu diesagyeBtallung wurden von Stu-
dierenden der Padagogischen Hochschule im Rahmes efauptseminars erste
Studien durchgefuhrt. Eine Studentin fihrte im Angss an die Vergleichsarbei-
ten im Schuljahr 2010/11 Leitfadeninterviews meidcehrenden eines Gymnasi-
ums durch, das bereits an der Untersuchung 20diaken. Auf die Frage, wie die
Lehrenden den neuen Zeitpunkt beurteilen, antwatierbeiden Gymnasiallehrer
und eine Lehrerin insgesamt positiv und nennerefadg Vorteile:

Durch den friihen Zeitpunkt, der vier Wochen nachuahresbeginn stattfindet,
lastet nicht der ,wahnsinnige Druck das ganze Sahdl (Lehrerin) auf den
Schilerinnen und Schilern. lhr Kollege findet desitplinkt auch ,okay”“. Als
Grinde fuhrt er vor allem die Nachhaltigkeit ddeerten Kompetenzen und die
Diagnosemaoglichkeit an:

,Das [die Vergleichsarbeit, Anmerkung S.J.] solmassen, was ein Schuler
kann. Und was der Schiler kann, dass soll er nét@hkénnen. Also es soll
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sozusagen die Nachhaltigkeit messen. (...). DennNgiehhaltigkeit von

dem, was wir unterrichten ist insgesamt zu schjealsb bleibt wenig han-

gen. Und das kann man mit so einer Diagnosevelglarbeit eigentlich

schon rauskriegen und es sollte eben dann aucheterern und den Schi-

lern helfen, also dass sie dann wissen, da mussnoem was machen.”

(Lehrer 3)
Der andere Kollege nimmt zu dem Thema eine etwieisdtrere Position ein, well
er zwei Seiten der Medaille betrachtet. Den Vorgdht er darin, dass Ver-
gleichsarbeiten dem neuen Lehrer hilfreich seinnkedn weil sie ihm Informatio-
nen Uber die Klasse liefern. Der Nachteil lieghseiMeinung nach darin, dass die
Erwartungen an die Ergebnisse zu hoch gesteckt Biadn in den ersten vier
Wochen eines Schuljahres strémt so viel Neues iauschiler ein, auRerdem lie-
gen die groRen Ferien dazwischen. Und so ist materuZeitpunkt ,gerade mal
warmgelaufen im neuen Schuljahr und da weil3 ichGottes Willen nicht mehr,

was am Ende der Klasse funf an Satzgliedern drath(lahrer 2).

Die Interviewausschnitte zeigen, dass sich im Bargnheuer Zeitpunkt® einer-

seits ganz unterschiedliche Meinungen und Mdglitbkeder Nutzung abbilden
lassen. Andererseits stellt sich die Frage, oll_dleerinnen und Lehrer aufgrund
der zur Verfugung stehenden Zeit, vermehrt Mal3nahroe individuellen Forde-

rung ergreifen werden und ob sie aufgrund der Riédtlumgen ihre Unterrichts-
praxis andern werden.

Neben der Kritik am spaten Zeitpunkt findet sickgasamt in finf Interviews von
Realschullehrenden der Hinweis, dass die Verglartdgsten zu frih stattfanden
und zwar bis zu acht Wochen vor Schuljahresendéisi€rt wird von diesen
Lehrerinnen und Lehrern vor allem, dass zu denpdakt noch nicht alle Unter-
richtsinhalte behandelt sind. Aus diesem Grundesstungerecht, den gesamten
Themenbereich in Vergleichsarbeiten zu behandedmmwicht sichergestellt ist,
dass alle Klassen alle Inhalte erarbeitet habesgelsamt betrachtet bildet diese
Subkategorie die Meinung einer kleinen Gruppe vehrerinnen und Lehrern ab
und stellt sicherlich eine Ausnahme dar. Durch\deglegung des Zeitpunkts an
den Anfang des folgenden Schuljahres wird diesegudent in Zukunft keine
Bedeutung mehr haben.
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Reflexion — Hauptkategorie V) ForderdiagnostischemMNutzen der Vergleichs-
arbeit

In diesem Themenbereich lassen sich aus den Aussiggé_ehrerinnen und Leh-
rer insgesamt vier Subkategorien bilden; ,Durch k&ne neuen Anhaltspunkte
erhalten”, ,Anhaltspunkte erhalten“, ,Keine Fordefdmahmen mdoglich* und
.Fordermal3nahmen maoglich®.

Uber die Halfte der Befragten gibt an, dass sichdan Vergleichsarbeiten keine
neuen Hinweise Uber die Leistungen ihrer Schilennnnd Schiiler ergaben, die
sie nicht bereits in den beiden Schuljahren erkhaben. Schulartspezifische Un-
terschiede zeigen sich in dieser SubkategoriegdeeiGymnasial- und der Haupt-
schullehrenden teilen jeweils 2/3 diese Meinungdén Realschule stimmt weni-
ger als Halfte der Interviewpartner dem Argument zu

Dass die Lehrerinnen und Lehrer spezielle Anhatikmuaus Vergleichsarbeiten
erhalten haben, gibt die Halfte aller Befragten @er alle Schularten hinweg.
Die Anhaltspunkte lassen sich konkreten Situatianesrdnen. Die meisten Lehr-
personen haben extrem abweichende Leistungen dedeBionen und Schiler
zur Kenntnis genommen, also standen sogenannteifesiim Fokus ihrer Auf-
merksamkeit. Vor allem Realschullehrende konntehalspunkte auf bestimmte
Inhalte aus den Ergebnissen ableiten. Ein geridgeeil Lehrender vertritt die
Ansicht, dass man dann Anhaltspunkte aus Verglarblesten ableiten kann,
wenn man die Klasse weiterfihrt. Die Ubersichtlidbarstellung des Auswer-
tungsinstruments stellt nach Meinung der Lehrpersominen wichtigen Nut-
zungsfaktor dar.

Die Ergebnisse zeigen deutlich, dass LehrerinnehLehrer in Vergleichsarbei-
ten kein Instrument sehen, das in der Lage ispdiegende, differenzierte Infor-
mationen Uber die spezifischen Leistungsstande 8ubllerinnen und Schiler zu
liefern. Aus diesem Grund ist es nicht verwundérldass tber 2/3 der interview-
ten Personen die Meinung vertreten, dass aus Ridungen von Vergleichsar-
beiten keine FordermalRnahmen abgeleitet werdenekidrber ein Drittel aller

Lehrpersonen betonen, dass die Aufgaben zu obllithaund die Riuckmeldun-
gen nicht genigend differenzieren. Man erhalt leshg,bunte Statistiken* die

jedoch keine Aussagekraft besitzen.
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Auch unter dieser Kategorie wird die fehlende Zi@itFordermalinahmen im An-
schluss an die Vergleichsarbeiten kritisiert. Sopasteht ein enger Zusammen-
hang zur Hauptkategorie 1V) Zeitpunkt der Verglaiatbeit. Den Lehrerinnen
und Lehrern steht in den ersten Jahren der venpdiden Durchfiihrung von
Vergleichsarbeiten keine Zeit fiur die Verwendung Bekenntnisse im Bereich
der Diagnose und Forderung zur Verfugung. Dies kalarklarer Hinweis inter-
pretiert werden, dass die Verantwortlichen formatiwaluationsverfahren zwar
schriftlich festlegen, aber die grundlegenden Stnén und Bedingungen nicht
bereitstellen.

Dieselbe Kritik richtet sich auch an die Ebene Hazelschule. Ein Funftel der
Lehrenden kritisieren das fehlende schulische Fardgebot. Trotz einer breiten
Bereitschaft dieser Lehrerinnen und Lehrer, ihrehierinnen und Schilern die
erforderlichen FordermalRnahmen zu bieten, werdendsich schulische Rah-
menbedingungen eher daran gehindert als unterstiezin an einer Schule tber-
haupt Forderangebote existieren, dann beschranéeriese auf die Klassenstu-
fen funf und sechs und finden relativ unstrukturierd unspezifisch statt. Einige
Lehrende klagen, dass die Schulwirklichkeit im Ungamit Vergleichsarbeiten

so aussieht, dass diese direkt nach der Durchfghaichiviert werden und somit
keine Konsequenzen abgeleitet werden.

Diese Befunde weisen deutlich auf die fehlendenluiag®nsstrukturen und -
kultur hin, sowohl auf der Meso- als auch auf deakkbebene des Bildungswe-
sens. Hier missen meiner Meinung nach zahlreichbégeerungen angestrebt
werden, die im Modell von Visscher und Coe (sielagp K3.4.3.1) unter Punkt (C)
Implementationsprozess (Makroebene) und (D) Schiim&e (Ebene der Ein-
zelschule) angesiedelt sind. Insbesondere zahledeauMakroebene die Unter-
stitzung der Schule und die Beobachtung der Impieatiensdurchftihrung und
der Implementationseffekte, die entsprechend beidlckigt werden missen. Je
nach Bedarf missen dafir spezielle RessourcenrefilVeéranderungsprozess be-
reitgestellt werden. Auf der Ebene der Einzelsctagelt die Bereitstellung zu-
satzlicher Ressourcen ebenso eine zentrale Rakeawch eine koordinierte und
aufeinander abgestimmte Zusammenarbeit. Nur weesedyrundlegenden Vor-
aussetzungen geschaffen werden, sehe ich eine €kana, dass Vergleichsar-



284 6 Zusammenfassung der Ergebnisse, Diskussion usdligk

beiten tatsachlich einen Beitrag zur Qualitatseckinng und Qualitéatssicherung
leisten kdnnen.

6.5 Aktionen und abgeleitete MalRnahmen aus
Vergleichsarbeiten

Nachdem sich die Lehrerinnen und Lehrer in allehuBten in zahlreichen
Themenbereichen vor allem kritisch gegeniiber dekrb&bene aufiern, ist es
nicht verwunderlich, dass beinahe alle Befragtéh (&n 59) der Ansicht sind,
dass Vergleichsarbeiten grundsatzlich keinen AnfasgAnderungen der Unter-
richtspraxis liefern. Wenn aufgrund der Ruckmeldam@us Vergleichsarbeiten
Anderungen vorgenommen werden, dann werden im tichersofern dafiir Zeit
vorhanden ist, spezielle Themen behandelt, in ddreeBchilerinnen und Schiler
schlechte Resultate erzielten. Ein Viertel der kehnen und Lehrer kann sich
vorstellen, in Zukunft hdufiger Themen zu wiededmobder komplexere Aufga-
ben zu behandeln. Sowohl in der Realschule als emd¢Bymnasium planen vier
Personen, neue Unterrichts- bzw. Lehr-Lernmethaslanufiihren. Diese Lehr-
krafte subsumieren unter dem Begriff neue ,Untétge bzw. Lehr-
Lernmethoden” ein verstérktes Methodentraining,\téewendung neuer Medien
(z.B. Karteikarten) oder neuer Lernstrategien, speelerisch zur Festigung von
Lerninhalten beitragen sollen. Eine Gymnasiallahrberichtet von ihrer Idee, in
Zukunft verstarkt Projektunterricht anzubieten. @bse Beispiele einer ,veran-
derten Lernkultur’ einen effizienten Beitrag im Hlick der Qualitatssicherung
und —entwicklung leisten wird, darf bezweifelt weind

Insgesamt betrachtet decken sich die Ergebnisserdiaterviewstudie zu ,Aus-
wirkungen der Vergleichsarbeiten’ mit den Befunders der quantitativen und
qualitativen Studie von Maier (2009b). Auch in dmeisten Rezeptionsstudien
(siehe Kap. 3.4.1.2.2; Ergebnisse zur RezeptionNutdung der Daten) berichten
die Autoren von abgeleiteten MalRnahmen, die sidhspazielle Testaufgaben
und —inhalte beziehen oder auf Wiederholungen &tdwerpunktsetzung be-
stimmter Kompetenzbereiche.
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Im Gegensatz dazu werden Thiringer Kompetenztestgpfur die Schulleis-
tungsdiagnostik eingesetzt. Ebenso stellt in NarwWestfalen, neben oben ge-
nannten Punkten, die intensive Férderung durchtziictgden Unterricht eine zent-
rale Mal3nhahme dar, die als Antwort auf die Ergedenaaus Lernstandserhebungen
abgeleitet werden. Diese forderdiagnostischen Bleeespielen nach Einschéat-
zung der Lehrerinnen und Lehrer in den baden-wukigrgischen Vergleichsar-
beiten definitiv keine Rolle.

Betrachtet man das Modell von Helmke & HosenfeldO&) aus Kap. 3.4.3.2, so
findet man dort im Schritt ,Aktion®, die idealtypibe Beschreibung, welche mdg-
lichen MalRnahmen von den Lehrerinnen und Lehresrialge der Reflexionen
durchgefuhrt werden kénnen. Die Autoren zahlen duehrere moglichen Mal3-
nahmen auf: ,Die Sicherung eines Mindestniveaudfe Verbesserung von Un-
terrichtsqualitat und Klassenfuihrung®, ,den Aufbainer Evaluations-, Aufgaben-
und Fehlerkultur®, ,die Diagnostische Kompetenz‘duruletzt ,die Koppelung
mit Projekten zur Unterrichtsqualitat”.

Vergleicht man die Ergebnisse der vorliegendermytge/studie mit diesen aufge-
fuhrten Méglichkeiten, dann kann festgehalten weratass die Rickmeldungen
aus Vergleichsarbeiten kaum einen Beitrag zu eieginderten Unterrichtspraxis
im Sinne einer Verbesserung und Sicherung scheis€ualitat leisten. Die

Auswirkungen auf Unterricht und Schule sind nur ginaal spirbar und beziehen
sich in den meisten Fallen auf reine Wiederholunged speziellen Ubungsein-
heiten.

6.6 Innerschulische Kommunikation und
Unterstitzung

Um die innerschulische Kommunikationsstruktur démzElschule zu erfassen,
erhielten die Lehrenden die Mdoglichkeit in einer ltple-choice Matrix anzu-
kreuzen, ob und mit welchen Personen und / odesoRengruppen die Ergebnis-
se aus Vergleichsarbeiten besprochen wurden.

Die Qualitat und Intensitat der innerschulischenrifounikation konnten die Leh-
renden bewerten, in dem ihnen eine dreistufige&Skaigelegt wurde. Sie konn-
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ten wahlen, ob sie mit den jeweiligen Akteuren pieiGesprache®, einen ,infor-
mellen Austausch® oder eine ,systematische Diskuggjefihrt hatten.

Die Auswertung der innerschulischen Kommunikatitmgsuren zeichnet ein re-

lativ ntichternes Bild. In keiner Schule wird dereftrenbereich ,Vergleichsarbei-
ten” in der Schulkonferenz besprochen. Des Weitgibh4/6 bis 5/6 der Befrag-

ten an, dass weder in der Gesamtlehrer-, der Jagsgaufen- oder Klassenkonfe-
renz, noch mit den Eltern der Klasse Gesprachtistin.

Informelle Gesprache lber die Ergebnisse aus Melglarbeiten werden etwa
von der Halfte der Lehrpersonen mit ihren Schulemund Schilern geftuhrt. In
einer vergleichbaren Qualitat tauscht sich etwalrrats 1/3 der Lehrerinnen und
Lehrer mit den Kolleginnen und Kollegen aus, dieneder in der Parallelklasse
oder in einem anderen Fach in die Durchfiihrung Vergleichsarbeiten invol-
viert sind. Au3erdem geben 19 der 59 Lehrkraftesach) mit der Schulleitung
auszutauschen. In der entsprechenden Fachkonfieghzier Anteil bei 16 Per-
sonen.

Sowohl in der Klassen- und der Jahrgangsstufenkemfeals auch ,mit den El-
tern der Klasse® liegt der Anteil des informellemusdausches bei 1/6 der Lehr-
krafte am niedrigsten.

Auf den ersten Blick erscheint dieser ,informellestausch” Uber die Ergebnisse
von Vergleichsarbeiten fir die innerschulische Kamikationsstruktur nicht
sehr bedeutend zu sein. Schliel3lich erfasst mandiegier quantitativen Erhe-
bungsmethode nicht, ob der Inhalt der Gespracherehgral, negativ oder posi-
tiv ausfallt und welche Auswirkungen diese auf @iganisation als Ganzes ha-
ben. Man sollte jedoch bedenken, dass in den Gasmg,zwischen Tur und An-
gel“ eventuell wichtige Informationen und Meinungaunisgetauscht werden.
Moglicherweise werden in diesem Bereich Aussagenagét, die fur die Ver-
wendung der Daten im Unterricht oder die Weiteréckiung der Einzelschule
einen wichtigen Beitrag leisten kénnten. Aus dieserand halte ich es fur we-
sentlich, dass an den jeweiligen Schulen fir dest@#usch geniigend Zeit einge-
plant wird und dass Strukturen geschaffen werdengden systematischen Dialog
fordern, damit alle Aspekte beim Aufbau einer Femftlultur bertcksichtigt
werden kdnnen.
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Die Auswertungsmatrix der ,systematischen Diskussij zeigt, dass etwa bei
der Halfte der Personen ein Austausch mit den letkmallegen und —kolleginnen
stattfindet. Mit den Schulerinnen und Schilerntsgitzh 1/3 der Lehrerinnen und
Lehrer Uber die Ergebnisse aus Vergleicharbeiteeinander. Ein Viertel der Be-
fragten spricht mit ausgewéahlten Kolleginnen undlégen oder mit jenen, die
ebenfalls eine Vergleichsarbeit durchfihrten. Eimfkel fihrt Diskussionen mit
der Fachkonferenz und mit der Schulleitung.

Betrachtet man die einzelnen Schularten, so tretetilesem Punkt schulspezifi-
sche Unterschiede besonders deutlich hervor. AnRiEischulen finden insge-
samt gesehen die meisten systematischen Diskussgbatt, denn der Austausch
in den einzelnen Konferenzen bzw. mit den versaned Akteuren, liegt immer
zwischen einem Drittel und der Hélfte der Lehrendereser ,verstarkte’ Aus-

tausch kénnte darin begriindet sein, dass die Reslsiorerinnen und —lehrer die
Ergebnisse gegenuber Eltern, Schilerinnen und &chéher rechtfertigen mus-
sen und sie unter einem gewissen Legitimationsdsatieken, als Lehrende von
Hauptschulen oder Gymnasien. Dass Rickmeldungestavier Diskussionen in-

nerhalb des Kollegiums anregen, wird u.a. auchiddre LAU 7 Studie belegt.

Die geringe und zuriickhaltende Auseinandersetzoiren Hauptschulen konnte
als Zeichen fur das niedrige Niveau interpretiegtaen, das alle Lehrende in den
Interviews beklagen. Die Uberdurchschnittlichen undealistischen Leistungser-
gebnisse der Schilerinnen und Schiler werden vorLderenden nicht ernst ge-
nommen. Sie sehen deshalb auch keinen Anlassiis@hdie Ergebnisse mit an-
deren auszutauschen.

An Gymnasien fallt der systematische Austauschderit Kolleginnen und Kolle-
gen aus den Parallelklassen und mit den Schilerinnd Schilern am intensivs-
ten aus. AulRerdem werden die Ergebnisse auch vaineam Viertel der Lehren-
den mit ausgewahlten Kollegen und mit allen, dielanVergleichsarbeit beteiligt
sind, ausfuhrlich diskutiert. Auffallend ist in ger Schulart, dass die Fachkonfe-
renz kaum eine Plattform fur eine fachspezifiscimalfse der Vergleichsarbeiten
darstellt. Dieses Ergebnis wird ebenfalls durch Befunde aus LAU 7 gestiitzt
(vgl. Kap. 3.4.1.2.4).
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Ein markantes Ergebnis liefert der Blick auf dienkmunikation zwischen Schul-
leitung und Lehrenden; im Gymnasium gibt es zwiactiesen beiden Akteurs-
gruppen keine geplanten, systematischen Gespréxbs. kénnte daran liegen,
dass es innerhalb des Kollegiums spezielle Evansitieauftragte gibt, die fur die
Durchfihrung und Auswertung verschiedener Verfahuew Instrumente der
Qualitatsentwicklung verantwortlich sind. Auf Rukde in einem Gymnasium
wurde dies bestatigt. In dieser Schule gibt esrelrehrer, der zunachst alle Eva-
luationsergebnisse sammelt. Diese werden einenlischen Evaluationsteam, in
dem Lehrende, Schilerinnen und Schuler vertreteh sorgestellt und diskutiert.
Gemeinsam wird nach geeigneten MalRnahmen gesuehducchgefihrt und im
Anschluss daran auf ihre Wirksamkeit hin Gberpwigtden. Dieser Befund stitzt
die These, dass kooperative Strukturen, facheribiézgde Evaluationskonzepte,
gemeinsame Auswertungsstrategien die Rezeption Nutdung von Evaluati-
onswissen erhéhen und somit zum Aufbau einer Etiahgkultur beitragen.

6.7 Funf unterschiedliche Rezeptions- und
Nutzungstypen

In einigen Rezeptionsstudien wurde herausgestidis sich die Akteure in der
Rezeption und Nutzung von Rickmeldungen aus Evahsstudien beztglich ih-
rer Einstellung und Haltung unterscheiden. So warée in der QuaSUM 2 Stu-
die berichtet, dass die Meinungen der Lehrerinmehliehrer zu externen Evalua-
tionsverfahren von Befurwortung bis Ablehnung reichivgl. Peek 2004a). In
Baden-Wirttemberg konnte auch Maier (2009b) ineseguantitativen und quali-
tativen Studie unterschiedliche Einstellungen zugiéchsarbeiten nachweisen,
deren Auftreten er jedoch schulartspezifisch bedgtinDemnach flhlen sich
Hauptschullehrkrafte durch Vergleichsarbeiten kdnatastet, wahrend Lehrkrafte
an Realschulen und Gymnasien von Anfang an einesdtiere Haltung einneh-
men wuirden. In der hier vorliegenden Interviewstddssen sich ebenfalls unter-
schiedliche Einstellungen und Haltungen von Leheendachweisen. Doch die
schulartspezifischen Zusammenhange die Maier ketickonnen mit den Inter-
viewdaten in der Form nicht bestétigt, aber dennexttért werden. Maoglicher-
weise besteht ein Zusammenhang zwischen der gempjundenen Belastung
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der Hauptschulkolleginnen und -kollegen und dendngen Niveau der Ver-
gleichsarbeiten. Die Vergleichsarbeiten wurden an Hauptschulen nicht ernst
genommen, so dass sich moglicherweise dadurchetesgene Haltung erklaren
l&sst.

Diese qualitative Interviewstudie liefert im Beteider unterschiedlichen subjek-
tiven Einstellungen und Haltungen von Lehrerinnad uehrern zu Vergleichsar-
beiten einen entscheidenden Beitrag, sowohl fuRdizeptions- als auch fiur die
Typenforschung. Mit Hilfe eines differenzierten udditaillierten, empirisch be-
grindeten Typen bildenden Verfahrens nach Klug@®9}9wurden funf unter-

schiedliche Rezeptions- und Nutzungstypen gebildet:

Der begeisterte, Uberzeugte und beflrwortende Typ
Der positiv mitspielende Typ

Der desinteressierte, gelassene Typ

Der negativ kritische Typ

Der ablehnende, belastete Typ

Die Typen unterscheiden sich beziglich ihrer Elhstg und ihrer Beurteilung
zur Funktion von Vergleichsarbeiten. Des Weiterieaddn sich Unterschiede bei
der Durchfuhrung der VA und der AuseinandersetzmitgRiickmeldedaten. Sie
haben verschiedene Meinungen und Bewertungen zelaan Aspekten der Ver-
gleichsarbeit. Nicht zuletzt bestehen zwischen fii@h Gruppen grol3e Differen-
zen in der innerschulischen Kommunikationsstruktur.

Nachdem die funf Typen in Kap. 5.7 ausfuhrlich ibesben wurden, erfolgt hier
eine kurze Zusammenfassung. Die Diskussion orietrstieh an der Fragestellung,
welche Auswirkung der jeweilige Typus auf die Remapund Nutzung von Ver-

gleichsarbeiten hat.

Der ,begeisterte, Uberzeugte und beflrwortende Typ*“

Dieser Typ zeichnet sich durch seine extrem pasifinstellung gegentuber Ver-
gleichsarbeiten und externer Evaluationsverfahies) &r sieht darin ein grol3es
Nutzungspotential, das sowohl auf der Ebene desrticiits als auch auf der E-
bene der Einzelschule einen wichtigen Beitrag zualifatsentwicklung und Qua-
litatssicherung leisten kann. Mit Interesse unduBleesetzt er sich intensiv mit
den RlUckmeldedaten auseinander. Er halt sie begtmignet fir die Diagnose
und Forderung der Schiilerinnen und Schiler, weArdraltspunkte Uber deren
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Starken und Schwachen erhélt. Fir die zukinftigeetdichtspraxis plant er die
Ubernahme komplexerer Aufgaben aus den Vergleibe#tan und wendet sich
verstarkt individualisierenden Unterrichtsformen. Rie innerschulische Kom-
munikation findet bei diesem Typ auf allen Ebenait,allen Akteuren auf einer
systematischen und intensiven Art und Weise dbigt.Umsetzung von Mal3nah-
men sieht er als personliche Herausforderung undt dazu alle verfigbaren
Ressourcen. Dabei kritisiert er die fehlenden stmgflen und organisatorischen
Rahmenbedingungen, die einer gelingenden Evaluatiowege stehen. Meiner
Meinung nach ist die Gefahr bei diesem Typus gd#3s er sich Uberanstrengt
und Uberlastet. Die enormen Anstrengungen konniemt zu den erwinschten
Wirkungen flihren, so dass am Ende die Enttauschndgler Frust Gberwiegen.

Vergleicht man die Eigenschaften und Merkmale degelsterten, Uberzeugten
und beflirwortenden Typs mit den Typologien, die éeisVERA-Studie und aus
der Studie von Margit Stamm generiert wurden, sade deutliche Zusammen-
hange sichtbar (vgl. Kap. 3.4.2). Sowohl TYP 1 (\\|Rind der Stamm’sche
»Innovations“-Typ weisen klare Parallelen auf. Desmnch diese Typen bringen
eine enorme Anstrengungsbereitschaft zur Datenaasgeérsetzung mit. Sie stu-
fen die Verstandlichkeit der Rickmeldungen als hechund sehen viele Nut-
zungsmoglichkeiten bei externen Evaluationsverfahge leiten aus den Ergeb-
nissen neue Entwicklungsziele ab und formulierenkkete MaRnahmen fir die
Unterrichtsentwicklung. Der ,Innovations“-Typ bettdet zudem externe Verfah-
ren als personliche Angelegenheit und setzt altag,dndglichst zahlreiche ge-
eignete MalBnhahmen abzuleiten und umzusetzen. Atarnn$ beschreibt, dass
der immense Arbeitsaufwand im ungiinstigen Fall @berlastung und Uberan-
strengung fuhren kdonnte und alle Anstrengungen ichtsl enden.

Meines Erachtens stellt der begeisterte, Uiberzauglebeflirwortende Typ einen
wichtigen Motor der Schulentwicklung dar, weil echsbereit erklart, Gber das
Ubliche Mal3 hinaus, aktiv daran mitzuwirken undzengiestalten. Dieses Potential
gilt es effektiv in Prozesse einzubinden und alénaEbenen die erforderlichen
strukturellen und organisatorischen Rahmenbedinguitgreit zu stellen. Dieser
Typ kann auch einen wesentlichen Beitrag beim Aufkaoperativer und kom-
munikativer Elemente beisteuern. Die Schulleitualies alles daran setzen, dass
Kolleginnen und Kollegen mit dieser positiven Eélktng eine geeignete und
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passende Plattform fir die Umsetzung ihrer IdeerVaufiigung gestellt bekom-
men.

Der ,positiv mitspielende Typ*

Im Vergleich zum ersten Typus féllt bei diesem dakmeine grundsatzlich posi-
tive Grundhaltung zu Vergleichsarbeiten auf, digi@sterung und Uberzeugung
halt sich jedoch in Grenzen. Der positiv mitspieleTyp erkennt im Allgemei-
nen einen positiven Ansatz in der Konzeption dergiéchsarbeiten im Sinne
summativer, Kriterien bezogener Evaluationsverfahmllerdings werden von
diesem Typus einige Punkte beméngelt, z.B. dieefetd Zeit fur die Umsetzung
oder der anstehende Lehrerwechsel. Seiner Meinaet befinden sich Ver-
gleichsarbeiten noch in einem Entwicklungsstadiumwelches er bereits Ver-
besserungsvorschlage parat hat. Dementsprecheneramddllt die Auseinander-
setzung und Nutzung der Rickmeldedaten aus. Leldidie Ergebnisse unerwar-
teter ,Ausreil3er’ werden von ihm intensiver anaysilnsgesamt fiihlen sich die
Personen, die diesem Typus zugeordnet werden kgdnerh die Ergebnisse ih-
rer Schilerinnen und Schiler bestatigt. Wenn Mafeahdurchgefihrt werden,
was jedoch aus Zeitgrinden kaum geschieht, dandemwansbesondere Themen-
gebiete aus der Vergleichsarbeit wiederholt. Denkmnikative Austausch des
»positiv mitspielenden Typs" lauft am ehesten aef BEbene von informellen Ge-
sprachen statt.

Der beschriebene Typus erinnert an Typ 2 der VERpelogie, der sich eben-

falls durch ein moderateres Nutzungsverhalten vostee Typ unterscheidet. Es
lassen sich auch Ahnlichkeiten mit dem von Stamsciméebenen ,Reaktions*-

Typus herstellen. Und zwar in dem Sinne, dass Higseé nicht als Anlass flur

Veranderungen interpretiert werden, sondern um tdimieigene Arbeit zu besta-
tigen. Wahrend der Reaktionstyp jedoch schnellhénfig auch untberlegt MalR3-

nahmen ableitet, halt sich der ,positive Mitspielkeier zurtick. Er bemangelt den
,unreifen’ Zustand von Vergleichsarbeiten und leikaum Malinahmen ab. Fur
die Zukunft sieht er durchaus Entwicklungspotentals durch geeignete Verbes-
serungsmal3nahmen sichergestellt werden kdnnte.

Auch bei diesem Typus kommt meiner Ansicht nach gtiendsatzlich positive
Einstellung und Haltung zu Vergleichsarbeiten delnttum Ausdruck. Insgesamt
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entsteht der Eindruck, dass der Prozess der Rematid Nutzung im Vergleich

zu den Uberzeugten Beflirworterinnen und Beflrworterhaltener ablauft. Den-

noch ist ein breites Nutzungspotential vorhandes, dlurch einige Verbesserun-
gen noch effektiver genutzt werden konnte. Dieidaiten Anmerkungen dieses
Typus richten sich vor allen Dingen an die Makraehespeziell an diejenigen,
die fur die Erstellung der Vergleichsarbeiten véramtlich sind. Ebenso kénnten
auf der Ebene der Einzelschule Strukturen eingeickerden, damit sich dieser
Typus vom Mitspieler zum ,Akteur” entwickeln kann.

Der desinteressierte, gelassene Typ

Fur diesen Typ haben Vergleichsarbeiten und anBeatuationsverfahren keine
Bedeutung. Dementsprechend gering fallt das Irgerédr die Zielsetzung von
Vergleichsarbeiten und fur die Durchfihrung ausilviease werden die Ver-

gleichsarbeiten nicht einmal ausgewertet. Wenn Rigtttedaten vorliegen, dann
werden diese in den meisten Féllen nicht zur Keaarganommen. Selbst in den
Interviews entsteht der Eindruck, dass die Lehneninund Lehrer die diesem Typ
zugeordnet werden, ihre personliche Meinung zurélt&h und sich nicht positi-

onieren. Es werden auch keine systematischen Biglken gefihrt.

Dieser Typ wird bisher in dieser extremen Auspr@gim keiner Typologie er-
fasst. Stamm beschreibt zwar die Typik des Alibes, sich ahnlich desinteressiert
gibt. Was diesen jedoch vom ,desinteressiertergsgeinen Typen“ unterscheidet
ist, dass sich der Alibi-Typus einem grofR3en Legatimnsdruck ausgesetzt fuhlt
und Evaluationsverfahren vor allem der Rechensslegiing dienen. Aber wie
oben beschrieben zeigt der Desinteressierte audiesem Punkt &ulRerste Gelas-
senheit, er fuhlt sich persoénlich in keiner Weisatkolliert.

Ob und wie dieser Typus zu einer gelingenden Evaludeitragen kann, ist fur
mich schwierig zu beurteilen. Es kann davon ausgggrawerden, dass unter den
gegebenen Bedingungen von ihm keine Initiative muagen ist. Und wie weit
z.B. die Schulleitung oder andere schulischen Altelazu beitragen kdnnen, ihn
zur Mitarbeit bei Evaluationsverfahren zu aktivier&sst sich nicht beantworten,
solange man nicht die jeweiligen individuellen Eigeiten und Starken der Per-
son kennt.
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Meines Erachtens durfte sich das Desinteresse ebrebhden nicht derart aul3ern,
dass sie selbst wahlen kénnen, ob sie sich an eibgtiche Nutzung von Ver-

gleichsarbeiten beteiligen oder nicht. In schuks&valuationsverfahren sollten
alle Akteure an einer gemeinsamen Zielsetzung unddtizung der Verfahren be-
teiligt und eingebunden werden. Die Intensitat Mé@arbeit wird sich bei der he-

terogenen Zusammensetzung von Kollegien interiddefi immer unterscheiden

lassen. Aber die grundséatzliche Nutzungsbereitsahaks bei allen Beteiligten

vorhanden sein. Die Schulleitung bzw. Steuerunggmglhat fir die Bereitstel-

lung aller notwendigen Bedingungen und Strukturesargen.

Der negativ kritische Typ

Dieser Typ erlebt Vergleichsarbeiten ausschlie3fielgativ; als Kontrollinstru-
ment und Druckmittel, teilweise auch als puren dkismus. Er setzt sich ahnlich
intensiv - wie der begeisterte und Uberzeugte Bejiter - mit Vergleicharbeiten
auseinander. Allerdings fallt diese grindliche Anardersetzung um ein Vielfa-
ches kritischer aus; denn es werden nur Mangel \Wengleichsarbeiten aufge-
fuhrt. Dadurch kommen Enttauschung und Wut bei deutlich zum Ausdruck.
Die Auswirkungen auf die Unterrichtspraxis fallegi ldiesem Typen eher in den
Bereich des ,teaching-to-the-test’. Aul3erdem fidmrtzahlreiche systematische
Diskussionen Uber die Ergebnisse aus Vergleichgarbenit unterschiedlichen
Akteuren.

Insbesondere die intensive Auseinandersetzung enittthten und die grundsatz-
liche kritische Einstellung des negativ kritischEyps erinnert an den Typ 3 der
VERA-Studie und an den ,Blockade“-Typen aus derdlggie von Stamm. Die
Kritik richtet sich, wie bei Stamm, vornehmlich die Makroebene und bezieht
sich vor allem auf die Gutekriterien und die Konteap der Vergleichsarbeit.

Meines Erachtens ist bei diesem Typen die grunligé¢zBereitschaft zur kriti-

schen Auseinandersetzung mit staatlichen Vorgabeh.Her verwendet viel Zeit
darauf und hat einen hohen Anspruch an Vergleiblesan. Der Grund, dass er
diese ablehnt, liegt an der mangelhaften Konzeptiwhan den vielen Schwach-
stellen, die er an zahlreichen Kriterien festmathé Vermutung liegt nahe, dass
sich dieser Typ bei anspruchsvolleren und verbessérestinstrumenten durch-
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aus einem der beiden ersten Typen ,Begeisterte;zebgte und Beflirwortende*
oder den ,positiven Mitspielern“ zuordnen l&sst.

Die Verantwortlichen der Bildungsadministration aabdurch die mangelhafte
Testkonstruktion ein groRes Nutzungspotential pieils. Es bleibt zu hoffen,
dass bei der Entwicklung zukinftiger Tests zum reihéhere Standards ange-
strebt und erreicht werden. Zum anderen dass egygalie Bereitschaft und Mo-
tivation derjenigen Lehrerinnen und Lehrer hochigina die von den bisherigen
Vergleichsarbeiten enttauscht wurden. Gelingt diefit muss damit gerechnet
werden, dass sich die Anzahl des ,desinteressiendrgelassenen Typs" erhoht.

Der ablehnende, belastete Typ

Bei diesem Typen kommt die enorme Belastung ddudion Ausdruck unter der

er als Lehrer leidet. Diese wird durch Vergleichssten noch erhdht, weil er da-
zu gezwungen wird. Er fuhlt sich dadurch kontrotliend gerat weiter unter

enormen Druck. Vergleichbar mit dem desinteressiergelassenen Typus setzt
sich auch dieser nicht mit den Ergebnissen auseanaleitet keine MalRnahmen
ab und tauscht sich mit niemandem aus. Wéahren®eéginteressierte jedoch ge-
lassen bleibt, sind der erlebte Druck und die Befas bei diesem Typen enorm
hoch.

Meiner Meinung nach ist der psychische Zustandeim sich die Personen dieses
Typus befinden, dufRerst Besorgnis erregend. DiasBatg hangt nicht mit ein-
zelnen Evaluationsverfahren zusammen, sonderrrustdgatzlicher zu interpre-
tieren. FUr diesen Typus ware es sicher hilfrerstnn sie in den wesentlichen be-
lastenden schulischen Situationen Unterstitzung Milféstellungen erhalten
wirden. Liegen die Griinde, die zur hohen Belasfiihgen, jedoch im personli-
chen Bereich, und kénnen durch schulische Mal3nahmuoén minimiert werden,
so ist eine professionelle Hilfe dringend anzuraten
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6.8 Ausblick

Mit den Ergebnissen aus dieser Interviewstudie t@margestellt werden, dass
bei der Rezeption und Nutzung der baden-wurttenibargn Vergleichsarbeiten
im Sinne der Unterrichtsentwicklung und Qualitdétksrung von Schule noch
deutlicher Handlungsbedarf besteht. An zahlreidBeispielen wurde aufgefihrt,
dass auf allen Ebenen des Bildungssystems weitesgréhigungen und Verbesse-
rungen notig sind, um das Potential von Vergleidhsigen auszuschopfen. Im
Folgenden sind nur einige Mdglichkeiten dargestdi® dazu beitragen kdnnten,
die Qualitdt des deutschen Bildungssystems kormthicin weiter zu entwickeln,
zu verbessern und dadurch zu sichern.

Ebene Mogliche Aufgabe zur Nutzung der Vergleichsdreiten

Makroebene * Aus- und Fortbildung der Lehrerinnen und Lehrer,
» Bereitstellung von Testinstrumenten hochster Giite,
* Begleitung und Unterstiitzung durch das Landesutstit
e efc....
Schulleitung / » Schulprogramme entwickeln;
Steuergruppen  « Lehrerfortbildungen anregen,
» Kooperationen im Kollegium und in den Fachkonferen-
zen fordern,...
* etc.
Fachkonferenzen « Fachlichen Kompetenzerwerb in versch. Bereichen an-
stol3en, begleiten und Uberprifen
* Gemeinsame Ziele formulieren
Lehrerin / Lehrer « Kooperationen mit anderen Kolleginnen
* Ausbau der Diagnosekompetenz
» Fachspezifische Lehr-Lernprozesse in einer Lerrggup
anstof3en, begleiten und Uberprufen.
» Schulerinnen und Schiler zunehmend unterstiitzen bei
ihrer Selbststandigkeit
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