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Sehr geehrte Damen und Herren,

die empirische Schulforschung hat sich in den
vergangenen Jahren rasant entwickelt. Das Land
Brandenburg hat von Anfang an mit eigenen Beitragen im
Rahmen von QuaSUM die bundesdeutsche Debatte
mitbeeinflusst. Deshalb freue ich mich, mit dem
vorliegenden Heft einen weiteren Beitrag in der
Untersuchung der interessierten Offentlichkeit vorstellen
zu konnen.

Nachdem Anfang 2001 im Heft 1 dieser
Verdffentlichungsreihe der Ergebnisbericht zur QuaSUM-
Untersuchung erschien, wird nun im Heft 3 erneut auf
diese Untersuchung Bezug genommen. Gegenstand der
Veroffentlichung ist jetzt allerdings die Frage, wie Schulen
auf Ergebnisse von externen Schulleistungsstudien
reagieren, wenn ihnen  diese als  eigene
Schulrickmeldung zur Verfugung gestellt werden. Die
sehr ausflhrlich gestaltete Schulriickmeldung, die den
beteiligten Brandenburger Schulen im Jahr 2000 einen
Vergleich zwischen den Leistungen der Schlerinnen und
Schiler der eigenen Jahrgangsstufe mit den Landes-durchschnittswerten von Schilerinnen und
Schilern der vergleichbaren Schulform erlaubte, war auch von der Erwartung getragen, derartige
Informationen kdnnten Anlass fur gezielte Schulentwicklungsprozesse sein.

Da zu diesem Zeitpunkt das Instrument der Schulrickmeldung noch wenig erprobt war und
systematisch gewonnene Kenntnisse zu Wirkungen auf Schulen in Deutschland nicht vorlagen, wurde
mit dem Projekt QuaSUM 2 und 3 der Versuch unternommen, durch Befragung der betreffenden
Schulen genauere Einschatzungen zu den schulinternen Verarbeitungsstrategien zu erlangen. Wahrend
im Projekt QuaSUM 2 dies mit Hilfe eines schriftlichen Fragebogens an alle Lehrkréfte erfolgte, wurde
im Projekt QuaSUM 3 ein anderer Weg eingeschlagen. Sechs Gymnasien mit sehr unterschiedlichen
Ergebnissen in der QuaSUM-Studie fanden sich 2001 bereit, in mehreren Gesprachen Auskunft zu
geben, ob und in welcher Weise bei ihnen die Schulrlickmeldung ihre Spuren hinterlassen hat.

Die in beiden Untersuchungen gewahlten methodischen Vorgehensweisen unterscheiden sich stark, in
beiden geben die befragten Lehrkrafte jedoch durch schriftliche bzw. mindliche Selbstauskinfte
wichtige Einblicke in die Art und Weise, wie Schulen versucht haben, aus dem Projekt QuaSUM zu
lernen.

Ein Gesamtergebnis lasst sich nicht leicht zusammenfassen, die Befunde der beiden Wissenschaftler
machen deutlich, dass bezliglich einer unmittelbaren und flachendeckenden Wirkung derartiger
Schulrlickmeldungen durchaus Skepsis angebracht ist. Zugleich wird aber auch deutlich, dass etliche
Schulen die ihnen zur Verfigung gestellten Informationen zum QuaSUM-Ergebnis in einen
Zusammenhang mit ihrer eigenen Sicht auf den Schulentwicklungsprozess der Schule bringen konnten
und konkrete Entwicklungsschritte flr ihre Schule abgeleitet haben.

Obwohl sich aufgrund der komplexen Wirkungszusammenhange bei Schulentwicklungsprozessen keine
eindeutigen kausalen Zusammenhange darstellen lassen, rechtfertigen die beiden Untersuchungen
trotzdem aus meiner Sicht einen vorsichtigen Optimismus bezlglich des Instruments ,Schulrlick-



meldung®. Schulen in Deutschland, aber auch in Brandenburg haben inzwischen im Umgang mit
internen und externen Evaluationen (vgl. Pisa 2000, IGLU usw.) weitere Erfahrungen sammeln kdnnen,
eine vor Jahren vorhandene Angst vor Leistungsvergleichen ist inzwischen einer realistischen und
interessierten Haltung gewichen, die den Vergleich als Chance begreift. Vor diesem Hintergrund ist in
vielen Schulen nicht nur eine qualifizierte Erwartungshaltung entstanden, die bei der Verarbeitung von
Schulrlickmeldungen kiinftiger Studien hilfreich sein kann, zugleich sind auch bessere Kenntnisse zur
Interpretation und Bedeutsamkeit von empirischen Datenlagen vorhanden, die den Schulen und
Schulleitungen helfen werden, die richtigen jeweils angemessenen Schlisse fiir die kiinftige Arbeit zu
Ziehen.

Ich hoffe, dass die beiden hiermit vorgelegten Nachfolgeuntersuchungen zum Brandenburger QuaSUM-

Projekt einen anregenden Beitrag zur Fortfuhrung der aktuellen Diskussion zu Chancen und Risiken
von Schulrlickmeldungen liefern.

Steffen Reiche
Minister far Bildung, Jugend und Sport



Einleitung

Lernen aus Evaluationen — aber wie ?
Vom Nutzen der Schulriickmeldungen am Beispiel des QuaSUM-Projektes

Schulleistungsstudien haben spétestens seit der Vorlage der internationalen und nationalen
PISA-2000 Berichte in der 6ffentlichen und fachlichen Diskussion einen Stellenwert erlangt, der
gelegentlich den Eindruck entstehen ldsst, eine Steigerung der Leistungsfahigkeit des
Schulsystems liee sich wesentlich durch die Erhebung der entsprechenden Daten und ihre
anschlieende Riickmeldung an die beteiligten Schulen bzw. die 6ffentliche Diskussion der
Gesamtbefunde bewirken. Die mit dem vorliegenden Heft 3 der Reihe ,,Schulforschung in
Brandenburg® vorgestellten Ergebnisse der QuaSUM-Projekte 2 und 3 kniipfen an die
Ergebnisse des QuaSUM-Projekts 1 an und leisten einen konkreten Beitrag zur Diskussion der
eingangs dargestellten Frage, ob und in welcher Weise Schulleistungsstudien einen Impuls zur
Schul- und Unterrichtsentwicklung leisten.

Ausgelost durch die fiir Deutschland schlechten Ergebnisse bei der TIMSS-Studie hat das Land
Brandenburg 1998 eine eigene ,,Qualititsuntersuchung an Schulen zum Unterricht in
Mathematik* (QuaSUM) geplant und diese im Mai 1999 am Ende der Jahrgangsstufen 5 und 9
durchgefiihrt. Ungefdhr acht Monate nach den Datenerhebungen wurde im Januar 2000 den
einbezogenen Schulen der wissenschaftliche Zwischenbericht sowie klassen- bzw. kursbezogene
Ergebnisse in Form von spezifischen Riickmeldungen bereitgestellt. Im Dezember 2000 wurde
von der mit der Untersuchung beauftragten Humboldt-Universitéit zu Berlin der Abschlussbericht
der Untersuchung vorgelegt und als Heft 1 der Schriftenreihe ,,Schulforschung in Brandenburg*
breit publiziert.

Wozu Schulriickmeldungen ?

Die Leistungs- und Einstellungsvergleiche der Schul- und Klassenriickmeldungen sollten den
Schulen eine eigene allgemeine Standortbestimmung und eine vergleichende Orientierung an
Durchschnittswerten fiir ihre Schulform bzw. an statistisch erwarteten Ergebniswerten fiir ihre
Klassen bzw. Kurse ermoglichen. Bezogen auf schulische Handlungsstrategien war allen
Beteiligten im Vorfeld deutlich, dass die Riickmeldungen bzw. die Ergebnisse nur begrenzt
Aufschluss tiber mogliche schulische Ursachenzusammenhénge und erst recht keine Konzepte
zur Beseitigung eventuell erkannter Defizite geben konnten. Eine spezifisch schulbezogene
Ergebnisriickmeldung verstand sich damit im Rahmen der QuaSUM-Untersuchung als ein
Element neben anderen im Prozess der Qualititsverbesserung von Einzelschulen: Die klassen-
bzw. kursbezogenen Riickmeldungen sollten in Verbindung mit den iibergreifenden Berichts-
ergebnissen als extern erhobener Ausloser fiir schulinterne Reflexionen und Handlungsschritte
im Zusammenhang von Rechenschaftslegung bzw. Selbstvergewisserung und Qualitatsent-
wicklung dienen.

Die Auseinandersetzungen mit den wissenschaftlich begriindeten Informationen iiber erreichte
und statistisch erwartbare Leistungsstinde bzw. Einstellungsmerkmale sollten in jeder Schule zur
Verbesserung der schulischen und unterrichtlichen Arbeit genutzt werden. Das in der
Schulriickmeldung enthaltene Wissen sollte die Schulen in die Lage versetzen, eigene Stirken



und Schwichen und deren Bedingungsfaktoren zu identifizieren und daraus Schwerpunkte und
Programme zur Weiterentwicklung der Unterrichts- und Schulqualitdt abzuleiten.

Als ein Ergebnis der Untersuchung kann festgehalten werden, Schulen interessieren sich fiir ihre
Ergebnisse und wollen diese verstehen, z.B. einordnen kdnnen im Vergleich zu anderen Schulen.
Dazu ist allerdings eine sorgféltige Aufbereitung der Ergebnisse notwendig, die die Risiken und
denkbaren Missverstidndnisse berilicksichtigt und sich um Verstindnis und Anschaulichkeit
bemiiht.

Uber den Nutzen von Schulriickmeldungen gibt es kaum gesicherte
Erkenntnisse

Um die zahlreichen ,,Nutzungsvermutungen® iiber Schul- und Klassenriickmeldungen gezielt zu
iiberpriifen, wurden zwei QuaSUM -Nachfolgeprojekte durchgefiihrt.

Nachdem die QuaSUM-Schulen sich von Januar bis Juni 2000 mit ihren Schul- und
Klassenriickmeldungen beschéftigen konnten, wurde im Juni 2000 in Kooperation mit der
Humboldt-Universitit zu Berlin eine schriftliche Befragung aller in den QuaSUM-Schulen mit
den Ergebnissen befassten Lehrkriafte durchgefiihrt. Der abschlieBende Gesamtbericht zur
Auswertung dieser Befragung (Projekt QuaSUM 2) die durch Dr. Rainer Peek vorgenommen
wurde, wird hiermit vorgelegt.

Da schriftliche Befragungen mit weitgehend standardisierten und geschlossenen Fragen nur
Teile der tatsdchlichen innerschulischen Verarbeitungsprozesse sichtbar machen, wurde
zusitzlich im November 2000 eine qualitative Fallstudie an sechs Gymnasien in Auftrag
gegeben (Projekt QuaSUM 3). Mit diesem eher qualitativ angelegten Ansatz sollten im Rahmen
von Gruppengesprachen mit den beteiligten Lehrkraften einer Schule diejenigen Fragen genauer
ausgeleuchtet werden, die aus den eher quantitativen Fragebogendaten von QuaSUM 2 nicht
eindeutig interpretiert werden konnen. Geklért werden soll u.a. auch, ob und ggf. wie eine
vorhandene Kooperationskultur (Schulprogramm, verabredete pddagogische Zielsetzungen usw.)
oder die allgemeine Schulkultur Einfluss auf die Weise genommen haben, wie die externen
Ergebnisse eingeordnet oder gewiirdigt wurden. Die von Dr. llse Nilshon durchgefiihrte
Untersuchung wird im zweiten Teil dieser Veroffentlichung vorgestellt.

Die beiden in den Projekten QuaSUM 2 und 3 unterschiedlich angelegten Zuginge zur Frage der
innerschulischen Verarbeitungsformen von Ergebnisriickmeldungen ergénzen sich und sollen
den Schulen, aber auch der Bildungsverwaltung und der interessierten Fachoffentlichkeit helfen,
ein vertieftes und differenziertes Verstindnis zu den Modglichkeiten und Grenzen von
Schulriickmeldungen aus Schulleistungsstudien zu erlangen.

Was die Projekte QuaSUM 2 und 3 mit ihren jeweils spezifischen Ansétzen nicht leisten kdnnen,
ist die Aufklarung, wie die Prozessqualititen des Mathematikunterrichts tatséchlich aussehen.
Dies wire eher Unterrichtsforschung die aus Kosten- und Zeitgriinden durch das MBJS nicht
leistbar ist. Auch die Aufkldrung von grofen Unterschieden zwischen mehreren Klassen in
einem Jahrgang kann dariiber nicht geleistet werden, vielmehr geht es um die Bearbeitung der
Frage, wie Lehrkrifte als Experten fiir ihren eigenen Unterricht mit diesen Unterschieden
umgegangen sind.



Was kann die Untersuchung leisten, was bleibt offen?

Die beiden Studien sollen einen Beitrag zur Schulentwicklungsforschung leisten, sie sollen auf
der Ebene des Gesamtberichts fiir das MBJS und die piddagogisch interessierte Offentlichkeit
verallgemeinerbare Aussagen und Befunde zum Zusammenhang von extern erhobenen Daten
und der Nutzung fiir innerschulische Entwicklungsprozesse mitteilen. Auf der Basis derartiger
Ergebnisse konnten gezielter Strategien entwickelt werden, wie die in Zukunft verstirkt zu
erwartenden  Testverfahren und  Schulleistungsstudien neben dem  unmittelbaren
Informationsgewinn fiir die unterrichtenden Lehrkréfte fiir zielgerichtete
Schulentwicklungsprozesse genutzt werden konnen.

Auf zwei Fragen, die in der Konzeption der beiden Nachfolgeprojekte zu QuaSUM aufgeworfen
wurden, gibt die Studie keine Antwort. Das ist zum einen die Frage nach der Rolle der
Schulaufsicht im Prozess der Durchfiihrung und Auswertung von Schulleistungsstudien und zum
anderen die Frage nach dem Umgang mit Einzelergebnissen.

Im Vorfeld der QuaSUM-Untersuchung gab es vor allem von den beteiligten Schulen grofle
Angste und Befiirchtungen, insbesondere zu modglichen Reaktionen der Schulaufsicht auf eher
schlechte Ergebnisse. In einer gemeinsamen Entscheidung des MBJS mit der groen Mehrheit
der Schulaufsicht wurde festgelegt, sie in die Riickmeldung der konkreten Klassenergebnisse
nicht mit einzubeziehen. Allerdings konnten Schulen von sich aus die Schulaufsicht um
Beratung und Unterstiitzung bitten. Angesichts der offenen Diskussion iiber die Probleme der
Balance zwischen Kontrolle und Beratung im schulaufsichtlichen Handeln ist diese
Entscheidung vor allem von den (beteiligten) Schulen sehr begriiit worden. Gleichwohl bleibt
die Frage offen, ob so ein Vorgehen auf Dauer sinnvoll ist.

Damit verbunden ist auch die Frage nach den Konsequenzen, die sich fiir die Schulaufsicht stellt,
wenn sie Schulen mit sehr unterschiedlichen Ergebnissen betreuen. Erhalten Schulen unter
ungiinstigen Rahmenbedingungen dann auf der Basis der Outputbetrachtung gezielt zusétzliche
Ressourcen, um sich verbessern zu kénnen?

Befiirchtungen gab es aber auch bezogen auf andere Personengruppen. Sollten Eltern die
Mittelwert-Ergebnisse der verschiedenen Klassen innerhalb der eigenen Schule erfahren diirfen?
Sind Schulriickmeldungen zu Leistungstests wie QuaSUM eine Information, die im Internet
nachlesbar sein soll, wie dies in den Niederlanden geschieht? Sollten die Ergebnisse aller
Schulen in Rankinglisten sortiert veroffentlicht werden?

Angesichts der groBen Angste, die in Deutschland und auch in Brandenburg bei Lehrkriften und
Schulleitungen bestehen, wenn es um die 6ffentliche Diskussion der Qualitét einzelner Schulen
geht und vor dem Hintergrund der noch nicht besonders verbreiteten Erkenntnis, dass zu einem
fairen Vergleich der Leistungsergebnisse von Schulen auch eine Beachtung, wenn mdéglich auch
Berechnung der auBlerschulischen Kontextmerkmale erfolgen sollte, plant das MBIJS keine
offentliche Bekanntmachung der Ergebnisse der Einzelschulen. Notwendig ist jedoch, dass die
Schulverwaltung Ressourcen fiir die Beratung der Schulen, unterstiitzende Angebote bei der
durch die Schulen verantworteten Ergebnisauswertung bereithélt und die Schulen selber auch zu
solcher Auswertungstitigkeit anhalt.

Je nach Weiterentwicklung der Erhebungs- und Auswertungsinstrumente, die bei Leistungs-
untersuchungen und Testverfahren eingesetzt werden konnen, wird die Diskussion jedoch in
einigen Jahren erneut gefiihrt werden miissen, in welcher Weise eine groBere Offentlichkeit
hergestellt werden kann.



Prof. Dr. Terhart hat einmal den Satz formuliert: ,,Das Wissen iiber Leistungsergebnisse und
Leistungsvoraussetzungen von Schulsystemen und Schulen wichst schneller als das Wissen
dariiber, was man mit diesem Wissen anfangen kann und soll.“ Schulen, Schulverwaltung,
Lehrkrdfte und Eltern erhalten zunehmend mehr Informationen iiber differierende
Leistungsstinde und Wirkungsgrade von Schulen. Das erzeugt oft Verunsicherung und Abwehr
— eine Haltung, die angesichts des traditionellen Selbstbildes im Schulbereich versténdlich ist.
Gleichwohl wird sich das Schulsystem und der Lehrerberuf dem Denken in empirisch
kontrollierten Wirkungskategorien nicht ldnger entziehen konnen. Bei unseren europdischen
Nachbarn etwa in England, Niederlande, Danemark, Schweden oder Finnland ist dies langst
alltdgliche Praxis.

Traditionell hohe Selbstwertschitzung von Bildungsarbeit schiitzt dann nicht ldnger vor
kritischen Riickfragen hinsichtlich unterschiedlicher Leistungsstinde und Wirkungsgrade. Die
entscheidende  Aufgabe liegt darin, Leistungsinformationen zum  Anlass  fir
Entwicklungsprozesse zu machen, die sich an realistischen Zielen orientieren. Individuelle
Forderung, nicht verstarkte Auslese ist das Ziel, das aber zugleich so schwer zu erreichen ist.

Mit der vorliegenden Untersuchung konnen einige der notwendig zu kldrenden Fragen nur
angerissen werden, die Diskussion wird verstérkt fortgefiihrt werden miissen.
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Hans-Jiirgen Kuhn

Leiter des Referats “Schulische Qualitdtsentwicklung,
Schulforschung und padagogische Schulentwicklung®
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1 Einleitung

Die Untersuchung ,,Klassenbezogene Rickmeldungen aus Schulleistungsstudien und ihre
Rezeption in beteiligten Schulen — QuaSUM 2 im Land Brandenburg* nimmt Bezug auf die
»Qualitatsuntersuchung an Schulen zum Unterricht in Mathematik (QuaSUM)*, die im Juni
1999 als reprasentative Untersuchung im Land Brandenburg durchgefuhrt wurde und bei der
es vor allem um eine Bilanzierung erreichter Lernstande von brandenburgischen Fiinft- und

Neuntklasslern in Mathematik ging (vgl. LEHMANN, PEEK, GANSFUR ET AL. 2000).

Die Zielsetzung des hier berichteten QuaSUM-2-Projekts besteht darin, die Auseinander-
setzung von Schulen mit den externen Evaluationsdaten unter formalen, thematischen und
handlungsorientierten Aspekten zu beschreiben und damit Rezeptionsstrategien sowie mogli-
che Folgewirkungen des gewahlten Evaluationsverfahrens fur interne Schulevaluation und

Schulentwicklung aufzuzeigen. Im Einzelnen geht es um folgende Leitfragen:

1) Wie haben brandenburgische Lehrkréfte und Schulleitungen standardisierte Schulleis-
tungsuntersuchungen und daraus abgeleitete schul- bzw. klassenbezogene Rickmeldun-
gen allgemein und insbesondere das in QuaSUM gewdhlte Riickmeldeverfahren einge-

schatzt?

2) Wie intensiv haben die beteiligten Lehrkrafte und Schulleitungen selbst mit den Qua-
SUM-Ergebnissen (klassen- bzw. kursbezogene Rickmeldungen und wissenschaftlicher

Zwischenbericht) auseinander gesetzt?

3) Wie intensiv wurden die bereitgestellten Materialien bzw. die QuaSUM-Ergebnisse im

Kollegium der Schule diskutiert?

4) In welchem MalRe hat in den beteiligten Schulen Gber die Kollegiumsgrenze hinweg und

aus den Schulen heraus eine Auseinandersetzung mit QuaSUM stattgefunden?

Grundlegende Informationen Uber klassen-/ kursbezogene bzw. schulbezogene Ergebnisse,
die den Ausgangspunkt der Reflexionen bilden konnten, lagen als Datensatze aus der Qua-
SUM-Untersuchung vor. Die in QuaSUM einbezogenen Schulen haben in der Folgeuntersu-
chung QuaSUM 2 fiir die Klassen- und Mathematiklehrkréafte der betroffenen Klassen bzw.
Kurse, fir die Schulleitungen und fir den bzw. die Vorsitzende(n) der Fachkonferenz Mathe-
matik teilstandardisierte Fragebogen erhalten, die sich auf formale und inhaltliche Aspekte
der Auseinandersetzung mit den klassen-/ kursbezogenen Riickmeldungen und auf den wis-
senschaftlichen Bericht bezogen. Die folgenden Ausfihrungen zeigen in einem ersten Teil
den konzeptionellen Rahmen der Untersuchung auf (Abschnitt 2). Es folgen ausfiihrlichere
Erlauterungen zu den Fragestellungen der QuaSUM-2-Untersuchung (Abschnitt 3) sowie zur

11



Datengrundlage (Abschnitt 4). Den Schwerpunkt des Berichts bildet die Vorstellung der em-
pirischen Ergebnisse zu den QuaSUM-Rezeptionsstrategien in brandenburgischen Schulen
(Abschnitt 5). Der Bericht endet mit einer zusammenfassenden Einschatzung der Befunde
(Abschnitt 6).

2 Konzeptueller Rahmen der Untersuchung
2.1 Evaluation im Kontext von ,,Schulautonomie*

Seit Beginn der 90er Jahre wird unter dem Stichwort Autonomie der Schule eine breite 6f-
fentliche Diskussion um eine Ausweitung der schulischen Selbstverwaltung und damit um er-
weiterte Entscheidungs- und Handlungsfreirdume auf der Ebene der Einzelschule gefiihrt. Sie
hat ihren Niederschlag unter anderem in den Novellierungen der Schulgesetze einzelner Lan-
der in der Bundesrepublik Deutschland gefunden (vgl. z. B. SENAT DER FREIEN UND HANSE-
STADT HAMBURG 1997; BRANDENBURGISCHES SCHULGESETZ 1996 und der ENTWURF DES
NEUEN BERLINER SCHULGESETZES 2002), wobei die Neuregelungen durch einen Paradigmen-

wechsel der Organisations- und Steuerungsphilosophie gekennzeichnet sind:

Das ,,Neue Steuerungsmodell* zielt im Kern darauf, die Eigenverantwortung von Schulen un-
ter Lockerung formeller Bindungen zu stdrken. Diese Strategie begriindet sich vor allem in
der These, dass sich die Qualitat von Schule und Unterricht nicht ,,von auen®, durch admini-
strative Vorgaben steigern lasst, sondern dass groRere Effizienz schulischen Unterrichts viel-
mehr auf eine innere Schulreform angewiesen sei, die in den Schulen selbst geleistet werden
muss. Diese Neubestimmung des Verhéltnisses zwischen Einzelschule und staatlicher Schul-
aufsicht bricht mit der uberkommenen Vorstellung, der Staat konne allein mittels Rechts-
bzw. Verwaltungsvorschriften und Schulaufsicht (als Rechts-, Dienst- und Fachaufsicht) die
Erfullung des Bildungs- und Erziehungsauftrags in den Schulen sicherstellen. Sie ist vielmehr
getragen von der Leitvorstellung, dass die Schulen, um den spezifischen Merkmalen ihrer
Schilerschaften gerecht werden zu konnen, in die Lage versetzt werden mussen, die Rahmen-
vorgaben eigenverantwortlich zu konkretisieren (vgl. dazu LANGE 1999; STRYCK &
VOLKHOLZ 1999; VIELUF 1997). Zugleich werden damit die Schulen stérker als bisher rechen-

schaftspflichtig in Bezug auf die Erreichung der Zielvorgaben.

Die Diskussion ist weitgehend bestimmt durch das Verhdltnis zwischen p&dagogischem
Auftrag und staatlicher Verantwortung, die sich wiederum in der Klarung des Autonomiegra-
des fur die einzelne Schule bestimmt. In einem staatlichen Schulwesen kann nach DuBs
(1997) den einzelnen Schulen nur eine Teilautonomie eingerdumt werden, die im Interesse

klarer Voraussetzungen rechtlich eindeutig zu umschreiben ist. Die in der Fachdiskussion fa-
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vorisierte Losung sieht folgendes Modell vor: Die Schule verfiigt Gber die Betriebskostenau-
tonomie, eine umfassende Organisationsautonomie sowie eine Teilautonomie in Lehrplanfra-
gen; der Staat gibt einen verbindlichen Mindestrahmen fiir Lehrplanfragen oder Leistungs-
standards vor und belasst im Ubrigen jeder Schule einen groBen Freiraum zur Entwicklung
eines schuleigenen Lehrplans (vgl. ALLEMAN 1997; VENTER, VAN BUER & LEHMANN 1997).
Um den erheblich gestiegenen und weiterhin steigenden Anforderungen an die Schule besser
gerecht werden zu kénnen — so die Argumentationslinie — , erhalten die Schulen das Recht
und die Pflicht, den gesetzlich vorgegebenen Bildungs- und Erziehungsauftrag im Hinblick
auf die jeweiligen individuellen und sozialen Voraussetzungen und Bedingungen ihrer Schi-

lerschaften eigenverantwortlich zu konkretisieren.

Mit der Ausweitung der Eigenverantwortung auf der Ebene der Einzelschule verknipft ist
die Pflicht des Staates, ein leistungsféhiges und sozial gerechtes Schulwesen zu gewahrleis-
ten. Aus dem Sozialstaatsgebot wie aus dem Recht der Schiilerinnen und Schuler auf gleiche
Chancen bei der Entfaltung ihrer Personlichkeit folgt, dass die Schulen Abschlisse nach glei-
chen MaRstaben vergeben. Das aber bedeutet, dass die Schilerinnen und Schuler, denen der
gleiche Schulabschluss zuerkannt wird, in den verschiedenen Unterrichtsfachern tber ver-
gleichbare Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten verfiigen missen. Autonomie hei3t dem-
nach nicht, dass sich jeder seine eigenen Gesetze geben kann. Die Verantwortung fir die Er-
gebnisse der Arbeit in einer Schule besteht demnach also nicht nur gegentiber sich selbst. Ei-
ne ,autonome Schule” bleibt ein Unternehmen in offentlicher Verantwortung (vgl. dazu
LIKET 1993).

Mit dieser Argumentation hat sich die Einsicht gefestigt, dass mehr Autonomie fiir die ein-
zelnen Schulen nur in Verbindung mit begleitenden Evaluationsprogrammen verantwortbar
ist, dass also im Sinne einer Nachweispflicht eine Uberpriifung der erreichten Kompetenzen
vorgenommen wird. Eine vermehrte Autonomie (in finanziellen, personellen, und insbesonde-
re in curricularen Entscheidungen) wird tberwiegend nur im Zusammenhang mit verbindlich
definierten Zielen und der Etablierung von Verfahren zur Prifung der Zielerreichung zuge-
standen und fur vertretbar gehalten. Schulautonomie ist damit eng mit der Forderung nach
Evaluation verknipft, der in diesem Zusammenhang sowohl die Funktionen der 6ffentlichen
Rechenschaftslegung bzw. institutionsbezogenen Selbstvergewisserung auf der einen Seite als
auch einer daran gekoppelten Qualitatsdebatte zur Sicherung von Standards bzw. zur Einlei-
tung von Verbesserungen auf der anderen Seite zugewiesen wird (vgl. OECD 1995; LANGE
1999). Wéhrend die Notwendigkeit der Evaluation im Kontext erweiterter Schulautonomie

unstrittig ist, entziindet sich die Evaluationsdebatte an den Kriterien und Formen.



Bei der Diskussion um die Kriterien besteht weitgehend Konsens dariiber, dass Kinder und
Jugendliche vielfaltige und sehr unterschiedliche Entwicklungsaufgaben zu bewéltigen haben,
die sich in der biografischen Phase der Schulzeit in den drei Bereichen Leistungs-, Sozial-
und Selbstkompetenz biindeln lassen (vgl. dazu die einschlagigen Arbeiten aus der Sozialisa-
tions- und Schulforschung, insbesondere FEND 1997, 54ff.). Fur die Institution Schule gilt,
dass sie sich daran messen lassen muss, inwieweit sie ihre Aufgaben in den unterschiedlichen

fachlichen, methodischen, sozialen und affektiven Kompetenzbereichen wahrnimmt®.

Uber die zentralen Zielaspekte des Schulwesens und damit die Kriterien der Evaluation
wird letztlich politisch entschieden; sie schlagen sich in vielféltigen Formen schulgesetzlicher
Normierung und curricularer Konkretisierung nieder und sind in der Regel Ergebnis eines
komplizierten Verstandigungsprozesses in Wissenschaft und Gesellschaft. Insofern erscheint
es als &uBerst problematisch, Ziele und Handlungsprioritaten? fiir die padagogische Arbeit al-
lein aus den ortlichen Bedingungen ableiten zu wollen. Die Forderung nach Chancengleich-
heit ist also unmittelbar gekoppelt an die Riickbindung an allgemeine Anforderungen. Fur den
Leistungsbereich sind auf Kultusministerebene im Rahmen der PISA-Untersuchung (vgl.
OECD 2001; DeUTsCHES PISA-KONSORTIUM 2001, 2002, 2003) und ergidnzend im Rahmen
der DESI-Untersuchung (vgl. DEuTSCHES DESI-KoNsoRTIUM 2001) Kernanforderungen und
damit Kriterien bestimmt worden, die schul- und schulformibergreifend als wesentliche Ziele
schulischer Arbeit herausgestellt worden sind:

e das Leseverstandnis als notwendige Voraussetzung fir lebenslanges Lernen;

' Angesichts der Mehrdimensionalitat des Zielsystems ist eine Voraussage dariiber, wie sich das Ge-

samtsystem bei dem Versuch der Optimierung zugunsten einzelner Ziele bezlglich der anderen
entwickeln wird, nur in Grenzen maglich. Allerdings scheint es absurd, ausschlieBlich in Ent-
gegensetzungen zu denken und anzunehmen, dass die bessere Erreichung eines der Ziele nur nega-
tive Ruckwirkungen auf das Erreichen anderer Ziele hat. Es bestehen positive Zusammenhénge:
Uberfachliche Inhalte werden an fachlichen Inhalten gelernt. Auch soziales Lernen ist in be-
stimmtem Umfang wissensbasiert. Lernen gelingt in der Schule in der Regel nur, wenn die Schiile-
rinnen und Schiiler durch wechselseitige Riicksichtnahme, wenn nicht gar Unterstltzung, eine ge-
eignete Lernatmosphare entstehen lassen und so zugleich eine soziale Leistung erbringen. Einschat-
zungen und Bewertungen uber alles und jedes ohne vorherige sorgfaltige Klarung von Fakten und
ohne die Formulierung geeigneter Urteilsmalstdbe sind noch keine Kritik- und Urteilsfahigkeit.
Selbst organisiertes Lernen setzen ebenso wie Team- und Kommunikationsfahigkeit die Beherr-
schung von Sprache (eigener und fremder) wie auch die Féhigkeit voraus, in mathematischen Mo-
dellen denken zu kdnnen. Deshalb ist es unsinnig, z. B. fachliche gegen soziale Ziele aufzurechnen
(zu den Interdependenzen der Kompetenzbereiche vgl. die Zusammenfassungen empirischer Un-
tersuchungsergebnisse u. a. bei FEND & STOCKLI 1997).

Mit der Frage nach den Kriterien der Evaluation ist nach LANGE (1999) die in der Diskussion um
»Qualitatssicherung®“ in Schulen zwangslaufig gestellte Frage verbunden, was eine ,,gute Schule*
ausmacht und worin sich die ,,Qualitat von Schule* ausdrckt. In den voraufgegangenen Uberle-
gungen ist mit Bedacht von ,,Zielen“ und ,,Klarung der Zielerreichung“ und nicht in allgemeiner
Form von ,,Qualitat” gesprochen worden, insofern die Kategorie Qualitat bislang unbefriedigend
definiert bzw. operationalisiert ist (vgl. dazu die zusammenfassenden Beitrdge in BRUGELMANN
1999, aber auch DITTON 2002).
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e mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenzen als Voraussetzungen fiir den
Umgang mit technischen, wirtschaftlichen, medizinischen, sozialen und politischen Fra-

gen;

¢ Problemltsefahigkeiten als notwendige Voraussetzungen fiir die sequenzielle Bearbeitung

komplexer, insbesondere auch praktischer Herausforderungen;

o schriftliche Ausdrucksfahigkeit, auch fremdsprachliche Kompetenz als notwendige Vo-

raussetzungen fiir angemessene Kommunikation in vielféaltigen Kontexten.

Wenn mit diesem letztlich politisch gesetzten Zielkatalog auch nicht die Gesamtheit schu-
lischer Bildungsaufgaben umschrieben ist, so besteht doch weitgehend Konsens dahin, dass es
sich hier um zentrale Aspekte des Leistungsbereichs handelt, deren Aneignung jeder Schiile-

rin und jedem Schiiler erméglicht werden muss®.

Das Schlagwort ,Evaluation” scheint in den Diskussionen uber das Bildungswesen allge-
genwartig, ist aber — wie MARITZEN (1996, 25) angemerkt hat — eher durch eine ,,begrifflich
uberspielte Diffusitat” als ein ,,klar umrissenes Konzept* belegt. ROLFFs (1997, 125) Defini-
tion von Evaluation ,,als Prozess des systematischen Sammelns und Analysierens von Daten
bzw. Informationen, um Bewertungsurteile zu ermdéglichen, die auf begriindeter Evidenz be-
ruhen®, sowie die ihr zugewiesene Ubergreifende Funktion der Rechenschaft und der Ent-
wicklung sind ebenso unstrittig wie die genannten zentralen Zielsetzungen schulischer Arbeit.
Strittig hingegen ist die Sichtweise, inwieweit schulinterne Evaluationsprozesse, externe Eva-
luation oder eine Verknlpfung interner und externer Verfahren geeignet sind, im Zusam-
menhang von Rechenschaftslegung Qualitatsverbesserungen zu beférdern (vgl. POscH & ALT-

RICHTER 1997).

Der Sachverstandigenausschuss der Bildungsminister aus insgesamt 26 EU-Staaten bzw. der Bei-

trittslander benennt in seinem zweiten Fortschrittsbericht 16 Indikatoren bzw. Benchmarks fir die
Qualitat schulischer Arbeit. Dabei steht der Bereich Kenntnisstand (Mathematik, Lesen, Naturwis-
senschaften, Fremdsprachen, die Fahigkeit zu lernen, wie man lernt, IKT und Politische Bildung)
im Zentrum des Indikatorenkonzepts. Weitere Bereiche sind: Erfolg und Ubergang (Abbrecherquo-
ten, Abschluss der weiterfiihrenden Sekundarausbildung, Teilnahmequoten am tertidren Bildungs-
weg); Uberwachung der schulischen Bildung (Mitwirkung der Eltern, Evaluierung und Steuerung
der schulischen Bildung) sowie Ressourcen und Strukturen (Ausgaben fir Bildungszwecke pro
Schiiler, Aus- und Weiterbildung der Lehrer, Teilnahmequoten an der Vorschulerziehung, Zahl der
Schiiler pro Computer) (EUROPAISCHE KOMMISSION 1999).
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In der Annahme, dass Lehr- und Lernprozesse nur ‘vor Ort’ optimiert werden kénnen, wer-
den auf der Ebene der Einzelschule innovatorische Impulse und positive Verédnderungen ange-
strebt (vgl. z .B. STEFFENS & BARGEL 1993; ROLFF 1995). Die Konzepte der Weiterentwick-
lung von Schule setzen mit diesem Ansatz weitgehend auf Strategien interner Evaluation
(vgl. u. a. ROLFF 1996; HAENISCH 1996) und damit in starkem MaRe darauf, die Akteure einer
Schule zusammenzubringen und sie zu einer gemeinsamen Verantwortung gegentber ihrer

Arbeit zu fihren.

Durch ein mehr an Selbstgestaltung und Selbstreflexion orientiertes VVorgehen sollen die
Eigenkrafte der Schule mobilisiert, Motivation und Engagement gefdrdert und damit die
Grundlagen fur eine grofere Identifikation mit der eigenen Schule gefestigt werden (vgl. Di-
CHANZ & TuLoDpzIecKI 1995). Da die einzelnen Schulen je nach Einzugsgebiet unter sehr
unterschiedlichen Bedingungen arbeiten, wird ihnen — unter der Bedingung einer Ge-
waéhrleistung verbindlicher Minimalstandards — Anpassung an das jeweilige Umfeld empfoh-
len, was wiederum zur Bildung unterschiedlicher Profile im Lernangebot und in den didakti-
schen Arrangements filhren misse. Sachgerechte Entscheidungen und Beurteilungen in die-
sem Prozess konnten — so die These — nur von den unmittelbar Betroffenen, also den Lehr-
kraften, den Lernenden und den Eltern, getroffen werden. Demnach missten die Profilbildung
und entsprechende MalRnahmen ihrer Evaluation Sache der betroffenen Schule selbst sein.
Dabei steht aus der Sicht der betroffenen Schule der Aspekt der Verbesserung im Vorder-
grund; Kriterien und Prozesse ihrer Entwicklung werden selbst definiert und spezifiziert — mit
dem Ziel, eine eigene Organisationskultur und ein eigenstédndiges padagogisches Konzept zu
entwickeln und zu optimieren. Die Informationsquellen flr den Evaluationsprozess kénnen
dabei vielféltiger Art sein. Neben gezielten Untersuchungen unter Einsatz von Testinstru-
menten spielt vor allem das subjektive Urteil von Lehrkréften, von Eltern sowie von Schile-
rinnen und Schilern eine grofle Rolle (zur Selbstevaluation von Schulen als Strategie der
Quialitatssicherung vgl. ausfuhrlich ALTRICHTER 1999; ALTRICHTER, SCHLEY & SCHRATZ
1998; BUHREN, KILLUS & MULLER 1998; BURKHARD & EIKENBUSCH 2000; EIKENBUSCH
1998).

Die Hauptfunktion externer Evaluation wird hingegen darin gesehen, Steuerungsinstru-
ment fiir Standard- und Qualitétssicherung des Bildungswesens zu sein. Wahrend traditionelle
Formen wie die Visitation und der Schulberatungsbesuch durch die Schulaufsicht oder die re-
lativ neue Form des sog. Peer-Review, bei dem eine Schule ,,Peers®, sog. kritische Freunde,
einladt, die ihr Rickspiegelung und Rat geben, als weithin akzeptierte Verfahren gelten, herr-

schen im Rahmen der Schulentwicklungsdebatte Zurlickhaltung bis Ablehnung gegeniber
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Verfahren wie den sog. Audits, d. h. der systematischen Untersuchung durch unabhéngige
Experten (in Deutschland verbinden sich damit Diskussionen um das Qualitdtsnormensystem
ISO 9000ff.; vgl. GrILZ 1998) und Ansétzen der empirischen Bildungsforschung, die auf der
Grundlage zentral administrierter, standardisierter Tests und Befragungen Klassen / Kurse,
Schulen, Schulformen und Schulsysteme vergleichend untersuchen und tberregional den bil-
dungspolitisch Verantwortlichen Systemwissen bereitstellen, das zur Steuerung von Struktur-
und Prozessentscheidungen genutzt werden kann (zur skeptischen Einschdtzung von Schulen
gegeniber externen Evaluationsbemiihungen vgl. VoLkHoLz 2000; zur ablehnenden Position
der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft gegeniiber standardisierten Vergleichserhe-
bungen vgl. insbesondere BEER 2000; DEMMER 1999, 2000; SCHWARZz 1999).

Gegenwartig haben auf nationaler wie auf internationaler Ebene externe Evaluationsstu-
dien der empirischen Bildungsforschung zum Leistungsstand von Schulerinnen und Schilern
Konjunktur. Die bekanntesten und derzeit viel diskutierten Beispiele internationaler Ver-
gleichsuntersuchungen sind die ,,Dritte Internationale Mathematik- und Naturwissenschafts-
studie** (Third International Mathematics and Science Study — TIMSS; vgl. MuLLIS, MARTIN,
BEATON ET AL. 1998; BAUMERT, LEHMANN, LEHRKE ET AL. 1997; BAUMERT, Bos & LEH-
MANN 20003, 2000b) und die IGLU/PIRLS-Untersuchung (vgl. Bos, LANKES, PRENZEL ET AL.
2003), die beide unter dem Dach der IEA (International Association for the Evaluation of
Educational Achievement) durchgefiihrt wurden bzw. werden?, sowie vor allem die unter
Federfihrung der OECD durchgefuhrte PISA-Studie (vgl. OECD 2001; DEUTSCHES PISA
KoNsoRTIUM 2001, 2002). Auf nationaler Ebene gelten als wichtige Beispiele derartiger Un-
tersuchungen das Hamburger Projekt ,,Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwick-
lung von Schilerinnen und Schilern - LAU* (BEHORDE FUR SCHULE JUGEND UND
BERUFSBILDUNG DER FREIEN UND HANSESTADT HAMBURG 1998a; LEHMANN & PEEK 1997;
LEHMANN, GANSFUR & PEEK 1999a, 1999b, LEHMANN, PEEK, GANSFUR & HUSFELDT 2002),
die brandenburgische ,,Qualitatsuntersuchung an Schulen zum Unterricht in Mathematik —
QuaSUM* (LEHMANN, PEEK, GANSFUR ET AL. 2000; Lehmann & Peek 2001; MINISTERIUM
FUR BILDUNG, JUGEND UND SPORT DES LANDES BRANDENBURG 1999a) und das Projekt ,,Ma-
thematik-Gesamterhebung Rheinland-Pfalz: Kompetenzen, Unterrichtsmerkmale, Schulkon-
text — MARKUS* in Rheinland-Pfalz (HELMKE & JAGER 2002).

* Obwohl die Untersuchungen der IEA eine lange Tradition und ein hohes wissenschaftliches Re-

nommee haben, hat sich Deutschland seit 1975 (Six Subjects Study: PEAKER 1975; SCHULTZE,
1974) bis zur Beteiligung an der Reading Literacy Study (ELLEY 1994; LEHMANN, PEEK, PIEPER &
VON STRITZKY 1995) aus den groRen internationalen Evaluationsstudien weitgehend heraus gehal-
ten (fiir eine Ubersicht tber die internationale Schulleistungsforschung vgl. BAUMERT 1998, BOS
& SCHWIPPERT 2002; PEEK & NEUMANN in Druck; POSTLETHWAITE 1995).
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Nach LEHMANN (1999a) stellt sich beim Konzept einer konsequent verwirklichten Schul-
autonomie die Frage nach den Madglichkeiten, eine Uberzeugende Bewertung der eigenen
Handlungserfolge allein auf der Ebene einer ,,internen Evaluation® vorzunehmen. Die Prob-
leme, die sich hier stellen, sind mit der bekannten mangelnden Aussagekraft von Zensuren
und Ubergangsempfehlungen und der schwierigen Umstellung von einer gruppenbezogenen
Leistungsbewertung auf eine Sachorientierung bezeichnet, nicht zu reden von der Tendenz ei-
ner interessengeleiteten Uberschatzung der eigenen Erfolge in der Situation einer Konkurrenz
zwischen unterschiedlichen Profilen. Insgesamt also steht die Glaubwiirdigkeit einer allein
auf die Einzelschule beschrénkten Eigenevaluation infrage. Ein darauf reduzierter Ansatz zur
Schulentwicklung — so die These — droht zur Selbstbestétigung zu verkiimmern, wenn er sich
gegen die Uberpriifung intersubjektiv nachvollziehbarer Handlungserfolge immunisiert. Inso-
fern pladiert LEHMANN (1999a) dafr, interne EvaluationsmalRnahmen von Schulen — deren
prinzipielle Sinnhaftigkeit fur Schulentwicklung nicht infrage gestellt wird — in den Kontext
externer Referenzdaten zu setzen. Die Vorbehalte, die gegen die Glaubwurdigkeit einer rein
internen Evaluation geltend gemacht werden, richten sich nach diesem Ansatz konsequenter-
weise gegen die Mdglichkeit von Schulen, ohne fremde Hilfe die eigene padagogische Arbeit
zuverlassig und glaubwirdig festzustellen. Dies jedenfalls gilt, soweit keine verlasslichen,
personenunabh&ngigen Methoden und Malistabe fir eine solche Diagnose zur Verfugung ste-
hen. Nach LEHMANN kdnnen konventionelle Schultests hier eine gewisse Abhilfe bieten. Bes-
ser sind jedoch kriteriumsorientierte Tests. Erst mit diesem Testansatz wird es maglich, fur
jeden teilnehmenden Schiler bzw. jede teilnehmende Schilerin die Fahigkeit zur Bewalti-
gung bestimmter, wohldefinierter Aufgabengruppen und Aufgabenschwierigkeiten konkret zu
bestimmen. Zur Auswahl und Abgrenzung solcher Aufgabengruppen und zur Ermittlung der
entsprechenden Aufgabenschwierigkeiten sind allerdings groRe Vergleichsstichproben uner-
lasslich. Ein Korrektiv der 6rtlichen Perspektive durch die Einbeziehung externer Vergleichs-
daten ist somit unabdingbar: Schon die Anfangsbedingungen padagogischen Handelns kon-
nen demnach nicht ohne Bezug zu einem dul3eren Referenzrahmen prazise beschrieben wer-

den.

Anhnlich argumentiert BURKHARD (1995), der die Notwendigkeit der internen Evaluation
als ein Verfahren der Selbstreflexion, als Bestandteil der Arbeitskultur von Schule, als ein
Werkzeug der Schulentwicklung, als ein Beteiligungsinstrument und als Verfahren der Selbst-
kontrolle und Rechenschaftslegung unterstreicht, sein Pladoyer aber mit der Aussage schlief3t:
»Interne Evaluation bedarf der externen Evaluation als Spiegel und Korrektiv.* Nach BURK-
HARD bedarf die Reflexion in Form regelmaRiger Selbstevaluation der Kontrasterfahrung von

auRen:; durch einen externen Referenzrahmen sollen die Betroffenen ihre Arbeit in
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ihrer Schule besser verstehen lernen, sollen sie die Bedingungen und Mechanismen des Ler-
nens im eigenen Kontext besser begreifen und damit auch selbstbewusster und sicherer die
Schulentwicklung betreiben kdnnen. Das Modell, interne und externe Evaluation unter den
Gesichtspunkten der Rechenschaft und der Entwicklung zu koppeln, fasst ROLFF (1997, 125)
als ein professionelles Qualitatsmanagement der Verkniipfung beider Formen, eines sog. in-
tegrierten Modells evaluativer Malinahmen zusammen. Diesem Modell liegt die Auffassung
zugrunde, dass interne Evaluation zur Bilanzierung der gegebenen Situation bzw. der erreich-
ten Ergebnisse und zur Klarung ihrer Mal3stabe der AulRensicht bedarf und dass ein so integ-
riertes Modell von Schulmonitoring eine geeignete Grundlage fir Schulentwicklung bereit-
stellt.

Dieser Vorstellung, Qualitatssicherung von Schule durch eine Kombination von interner
und externer Evaluation zu gestalten, folgt eine Vielzahl bildungspolitischer Gutachten (vgl.
z. B. KIENBAUM 1995, 1996; BILDUNGSKOMMISSION 1995; KOMMISSION SCHULENTWICK-
LUNG, BERATUNG, FORTBILDUNG 1996) und schulgesetzlicher Initiativen (vgl. z. B. BREMI-
SCHES SCHULGESETZ 1995; HAMBURGISCHES SCHULGESETZ 1998; HESSISCHES KULTUS-
MINISTERIUM 1996), die zum Ziel haben, die Selbststdndigkeit und Eigenverantwortung von
Schulen zu stérken. Die Kombination von interner und externer Evaluation ist somit der Kern
eines neuen, auf die Bedingungen erweiterter Selbststdndigkeit von Einzelschulen zuge-
schnittenen Qualitdtsmanagementsystems von Schule. Die doppelte Zielstellung der Siche-
rung und Entwicklung der Unterrichtsqualitat an einer Schule findet sich in dhnlicher Form in
nahezu allen derzeit diskutierten Konzepten zur Schulevaluation (vgl. z. B. BURKHARD 1998,
HELMKE 2003).

2.2 Externe Evaluation und Schulentwicklung: das Projekt ,,Qualitatsuntersuchung
an Schulen zum Unterricht in Mathematik — QuaSUM*

Zentral administrierte Vergleichsuntersuchungen der empirischen Bildungsforschung dienen
weder der Uberpriifung der individuellen Leistungen einzelner Schiilerinnen und Schiiler
noch der einzelner Lehrkrafte. Die Test- und Befragungsinstrumente sollen weder die gelten-
den Formen der Leistungsbewertung (Noten, Zeugnisse) noch die der Beurteilung der einzel-
nen Lehrkraft ersetzen. Sie sind weder die Grundlage der individuellen Entscheidung Uber
Berechtigungen zum Besuch weiterfiihrender Bildungseinrichtungen noch ein Element der
Personalbeurteilung und Karriereplanung. Sie verfolgen vielmehr eigene legitime Zwecke und
Erkenntnisinteressen der staatlichen Instanzen, namlich eine vergleichende Zusammenschau
uber die Situation der Schulen im eigenen Verantwortungsbereich zu gewinnen und die Er-

gebnisse fur bildungsplanerische Konsequenzen, z. B. fir die Entwicklung neuer curricularer
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Konzeptionen oder die Lehreraus- und -fortbildung, zu nutzen. Primére Zielsetzung externer
Evaluationsstudien ist damit die Bereitstellung von Systemwissen (Systemmonitoring). Inso-
fern die groRen nationalen und internationalen Schulleistungsstudien zur Dauerbeobachtung
von Bildungssystemen dienen, erheben sie keinen Anspruch auf Aussagen (ber Einzel-

schulen.

Entgegen der Einschatzung von BAUMERT & KOLLER (1998, 18), wonach uberregional an-
gelegte Studien flr die Evaluation oder gar Steuerung von einzelnen Schulen ,,nicht brauch-
bar“ sind, wurde an die brandenburgische ,,Qualitatsuntersuchung an Schulen zum Unterricht
in Mathematik — QuaSUM* ein integriertes Modell der Schulevaluation gekniipft: Die Befun-
de der Untersuchung wurden den beteiligten Schulen vor Veréffentlichung des Endberichts,
der den Schulen spéter gleichfalls bereitgestellt wurde, sechs Monate nach der Datenerhebung
in aggregierter Form als wissenschaftlicher Zwischenbericht und dartber hinaus in Form von
klassen- bzw. kursbezogenen Rickmeldungen Uber die erreichten Leistungsstdnde einzelner
Klassen bzw. Kurse zur Verfugung gestellt. Den an der Untersuchung beteiligten Schulen
stand so ein externer Referenzrahmen fur die schulinterne Evaluation ausgewahlter Aspekte
der Unterrichtsqualitat im Fach Mathematik zur Verfligung, der nach VVorgabe des auftragge-
benden MBJS unter den Funktionen der Selbstvergewisserung und der Schulentwicklung ge-
nutzt werden sollte. Damit wurde die in Deutschland im Zusammenhang mit TIMSS disku-
tierte Alternative von ,,Messen oder Entwickeln® als unangemessen zurtickgewiesen und statt-

dessen eine Strategie verfolgt, Messen und Entwickeln systematisch zu verzahnen.’

2.2.1 Anlage der Untersuchung

Die QuaSUM-Untersuchung im Mai 1999 konzentrierte sich als repréasentativ angelegte Quer-
schnittsuntersuchung der Jahrgangsstufen 5 und 9 (bei zuséatzlicher Beriicksichtigung von
Schulen in Modellversuchen) auf die Beschreibung erreichter Mathematikleistungen und
schul- bzw. unterrichtsbezogener Einstellungen sowie die Aufklarung von inner- und aufer-
schulischen Bedingungen und Umstanden, die fur die Varianz der Ergebnisse verantwortlich

sind.

Zur Forderung, die Implementierung von Evaluationsinstrumenten an Strategien zu knipfen, die
aufzeigen, wie die Ergebnisse der Evaluation flr die Entwicklung jeder einzelnen Schule nutzbar
gemacht werden kénnen, vgl. KLEMM (1998).

Als unmittelbare Vorlage fir die schul- bzw. klassen- / kursbezogene Rickmeldung der Daten
diente die Hamburger Langsschnittuntersuchung ,,Aspekte der Lernausgangslage und der Lern-
entwicklung®“ (vgl. BEHORDE FUR SCHULE JUGEND UND BERUFSBILDUNG DER FREIEN UND HAN-
SESTADT HAMBURG 1998a; LEHMANN & PEEK 1997; LEHMANN, GANSFUR & PEEK 1999a, 1999b;
LEHMANN, PEEK, GANSFUR & HUSFELDT 2002).
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Folgende funf Fragestellungen standen im Zentrum der wissenschaftlichen Untersuchung:

1.  Welche Lernstande sind am Ende der Jahrgangsstufen 5 und 9 im Land Brandenburg im Fach
Mathematik erreicht worden, differenziert nach Schulformen (ggf. Kursniveaus), Schulen, Klas-

sen und Regionen?

2. In welchem Zusammenhang stehen die erzielten Mathematikleistungen und die bisherige Schul-

laufbahn zu den allgemeinen kognitiven Lernvoraussetzungen?

3. Welche Zusammenhénge bestehen zwischen den erreichten Mathematikleistungen der Schile-

rinnen und Schiiler und ihrer aufterschulischen Lebenswelt?

4. In welchem Zusammenhang stehen die Mathematikleistungen zu ausgewahlten Merkmalen von

Schul- und Unterrichtsqualitat?

5. In welchem Zusammenhang stehen schulorganisatorische und schulstrukturelle Merkmale (z. B.
Einzugsgebiet von Schulen, Schulen mit und ohne Primarstufe bzw. mit und ohne gymnasialer
Oberstufe) mit den erreichten Mathematikleistungen? (zu den Zielsetzungen und Erhebungsin-
strumenten vgl. MINISTERIUM FUR BILDUNG, JUGEND UND SPORT DES LANDES BRANDENBURG
1999a; LEHMANN, BARTH, GANSFUR ET AL. 1999; LEHMANN, PEEK, GANSFUR ET AL. 2000; LEH-

MANN & PEEK 2001; LUTKAT, LEHMANN & GANSFUR 1999).

Die Ergebnisse der wissenschaftlichen Untersuchung wurden dem auftraggebenden MBJS
im Dezember 2000 in Berichtsform mitgeteilt; der Bericht ist vom MBJS als Heft 1 der Reihe
»Schulforschung in Brandenburg® veréffentlicht (LEHMANN, PEEK, GANSFUR ET AL. 2000) und

kann kostenlos angefordert werden.

2.2.2 Ruckmeldungen der Ergebnisse an die Schulen

Den beteiligten Schulen wurden die eigenen Ergebnisse zusammen mit dem wissenschaftli-
chen Zwischenbericht bereits im Frihjahr 2000 zur Verfligung gestellt. Unter der Pramisse,
dass sich Bemuhungen um ortliche Schulentwicklung bzw. konkrete Unterrichtsverbesserung
einerseits und gro3flachige, Gberregionale Leistungsmessung andererseits nicht wechselseitig
ausschlielRen, sondern im Gegenteil notwendig ergédnzen, nahmen die schulbezogene Bereit-
stellung des wissenschaftlichen Zwischenberichts mit aggregierten Ergebnissen und die
Rickmeldung Uber klassen- bzw. kursbezogene Ergebnisse in dem QuaSUM-Projekt einen
zentralen Stellenwert ein: ,,Ziel der Riickmeldung der klassenbezogenen Ergebnisse ist nicht
die Bildung von Ranglisten mit besonders guten oder schlechten Schulen, sondern vor allem
der schulinterne Diskussionsprozess mit dem Ziel der Steigerung von Unterricht und Schule®

(MINISTERIUM FUR BILDUNG, JUGEND UND SPORT DES LANDES BRANDENBURG 1999a, 4).
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Insofern in der QuaSUM-Studie ganze Schulen jahrgangsstufenbezogen getestet wurden,
waren die Voraussetzungen geschaffen, die Evaluationsdaten schulintern fir klassen- bzw.
kursbezogene, klassenubergreifende und schulbezogene Reflexionsprozesse sowie ggf. fur die
Entwicklung von Handlungsoptionen zu nutzen. Die Konzeption zum Umgang mit den Er-
gebnissen in den Schulen sah vor, dass in der Auseinandersetzung Anhaltspunkte fur die Wei-
terentwicklung der padagogischen Arbeit gewonnen werden, die sich auf den Mathematikun-
terricht beziehen, aber auch dartiber hinausgehen konnten. Die leistungs- und einstellungsbe-

zogenen Ergebnisse in den beteiligten Schulen

o fiir die vorjahrigen funften Klassen des Schuljahres 1998/99 und

o fir die vorjahrigen neunten Klassen (bzw. Kurse) des Schuljahres 1998/99

wurden klassen- bzw. kursbezogenen im Vergleich zu den Ergebnissen aller Schiilerinnen und
Schuler der betreffenden Schulform mitgeteilt. Die Riickmeldung erfolgte unter der VVoraus-
setzung, dass mindestens 75 Prozent der Schilerschaft einer Klasse bzw. eines Kurses den
entsprechenden Test bzw. die Skala des Schiilerfragebogens bearbeitet haben. Fur die funften
Klassen wurden jeweils acht Rlickmeldungen erstellt, fir die neunten Klassen bzw. Kurse wa-

ren es neun. Die Rickmeldungen differenzieren zwischen den Jahrgangsstufen 5 und 9 fol-

gendermalen:
Mathematikleistungen (Tests: QuaSUM-Mathematiktest Jahrgangsstufe 5;
QuaSUM-Mathematiktest Jahrgangsstufe 9;
Mathe-40-Test Jahrgangsstufe 9)°
1. Zahlenbereiche / Rechnen - (Jahrgangsstufe 5)
Funktionen - (Jahrgangsstufe 9)
2. Grolen - (Jahrgangsstufe 5)
Gleichungen / Ungleichungen - (Jahrgangsstufe 9)
3. Verhéltnisgleichungen / Proportionalitit - (Jahrgangsstufe 5)
Zahlen / Variablen - (Jahrgangsstufe 9)
4. Geometrie - (Jahrgangsstufe 5)
Geometrie - (Jahrgangsstufe 9)
5. Gesamtwert - (Jahrgangsstufe 5)
Gesamtwert - (Jahrgangsstufe 9)
6. Mathe-40-Testwert - (Jahrgangsstufe 9)

Schul- und unterrichtsbezogene Einstellungen (Schiilerfragebogen)

Die QuaSUM-Mathematiktests basieren auf Aufgabenstellungen von brandenburgischen Lehrkraf-
ten. Damit sollte erreicht werden, dass diejenigen mathematischen Kompetenzen tberpriuft wurden,
die nach den einschldgigen Lehrplédnen und in der tatsdchlichen Unterrichtspraxis im mathemati-
schen Fachunterricht angestrebt werden (vgl. LEHMANN, PEEK, GANSFUR ET AL. 2000, 13ff.). Der Ma-
the-40-Test enthalt ausgewahlte veroffentlichte Aufgaben aus der TIMS-Studie (Population 2) (vgl.
BAUMERT, LEHMANN, LEHRKE ET AL. 1998).
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7. Einschatzung des eigenen Leistungsvermodgens - (Jahrgangsstufen 5 und 9)
8. Sach- und Fachinteresse Mathematik - (Jahrgangsstufen 5 und 9)
9. Schulzufriedenheit - (Jahrgangsstufen 5 und 9)

Das Beispiel einer klassenbezogenen Rickmeldung fiir eine fiinfte Klasse (Bereich: Zah-
lenbereiche / Rechnen) zeigt Abbildung 1.

Abbildung 1 Klassenbezogene Rickmeldung aus QuaSUM: Bereich: Zahlenbereiche /
Rechnen, Jahrgangsstufe 5
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Zusétzlich zu den acht bzw. neun Rickmeldungen der erreichten Test- bzw. Befragungser-
gebnisse einer Klasse bzw. eines Kurses im Vergleich zu den Ergebnissen von Schilerinnen
und Schulern derselben Schulform bzw. desselben Kursniveaus wurde sowohl fir die funften

als auch fur die neunten Klassen der erreichte Gesamtwert im QuaSUM-Mathematiktest zu



dem statistisch erwarteten Wert in Beziehung gesetzt, der unter brandenburgischen Mal3sté-

ben fir die Klasse bzw. den Kurs zu erwarten war.

Der Berechnung dieser Erwartungswerte liegt im Kern dasselbe Konzept zugrunde, das in
der Hamburger LAU-5-Untersuchung umgesetzt wurde (vgl. REFERAT SCHULPSYCHOLOGIE
DER BSJB 1998) : Die faktisch erreichten Ergebnisse einer Klasse oder eines Kurses wird mit
jener fiktiven Verteilung verglichen, der fur diese Klasse / diesen Kurs unter Beriicksichti-
gung der die Vergleichbarkeit einschrankenden Schiillermerkmale im Ensemble aller an der
Untersuchung teilnehmenden Klassen bzw. Kurse kalkulierbar ist. Da die in einzelnen Klas-
sen bzw. Kursen und einzelnen Schulen erreichten Lernstande bzw. gezeigten Einstellungen
der Schulerschaft in betrachtlichem MalRe von Bedingungen abhangen, die dem direkten pa-
dagogischen Handeln der Lehrer entzogen sind (v. a. die sozialen Merkmale des Schulein-
zugsgebiets und damit der Schilerschaft; vgl. LEHMANN & PEEk 1997), beziehen die verglei-
chenden Rickmeldungen auf der Ebene der Erwartungswerte die Fahigkeit der Schulerinnen
und Schiler zum schlussfolgernden Denken (Testwert in einem nonverbalen Intelligenztest,
CFT 20), die Bildungsnéhe des Elternhauses (erhoben uber die Anzahl der Blicher zu Hause
und den hochsten erreichten Schulabschluss der Eltern in einem Elternfragebogen) und das
leistungsbezogene Selbstkonzept (erhoben in dem Schilerfragebogen) mit ein. Die Abwei-
chung des realen vom vorhergesagten Klassen- bzw. Kursmittelwert kann positiv oder negativ

(oder nicht vorhanden) sein.

Das Beispiel einer klassenbezogenen Ruckmeldung des Erwartungswertes fiir eine flinfte
Klasse zeigt Abbildung 2. Die schriftlichen Ergebnisriickmeldungen an die Schulen erfolgten
in dreifacher Ausfertigung: Jeweils ein Exemplar war an die Schulleitung adressiert, ein Ex-
emplar an die Mathematiklehrkraft der getesteten Klasse / des getesteten Kurses und ein Ex-
emplar an die jeweilige Klassenlehrkraft. Den Schulen wurden parallel zu den klassen- bzw.
kursbezogenen Rickmeldungen der wissenschaftliche Zwischenbericht (vgl. LEHMANN ET AL.
1999) und als Anlage zu den Rickmeldungen schriftliche Hinweise (vgl. MINISTERIUM FUR
BILDUNG, JUGEND UND SPORT DES LANDES BRANDENBURG 1999b) als Verstandnis- und Inter-
pretationshilfe bereitgestellt.

Der Zwischenbericht konzentriert sich auf die Ergebnisse der QuaSUM-Studie, auf die sich
die Rickmeldungen beziehen: auf die vergleichende Beschreibung der Mathematikleistungen
und der schul- und unterrichtsbezogenen Einstellungen der Funft- und Neuntklassler im Land

Brandenburg.

" Zum Verfahren vgl. LEHMANN & PEEK 1997, 56ff.; zur technischen Umsetzung vgl. ausfiihrlich

LEHMANN 1999b; zur Darstellung der Riickmeldungen vgl. ausfiihrlich PEEK 1997, 2001a, 2001b).
24



Abbildung 2 Klassenbezogene Rickmeldung aus QuaSUM: Gesamtwert,
Jahrgangsstufe 5

QuasUM-Mathematikiest — Gesambwert

D (3 asarmivest im CuaSiik-Mathematikt st fasst de Ergabnisse dar vier Tastbefmchs
JEralben® Proporbonaklsd FGkichungen®,  Gaometng” und Zahlenbaréche I Rachnan®
Zusarmimien. Indgesanmt umiasst dir Quaslih-Mathematikest 20 Aufgaben

d

Schulderinen wnd Schider
'R

1] Lol T By LE ]
E1I*Fn:i—!|-:n-:l_ﬂ-"l-'-1 SChillesn bfw Schaie | Jrabul N g
Tt (e g el AEenie | ale R H i | peicidion’ P gl
R L] Im Frer Hlmtme

Owa Abluldung Zeagt das Engabnis hear shamaligan finfsn Klases (weilla Ballean) im Vergleich
Zu dem Ergebms aller getesteten SchdkErinnen und Schidsr aus finfian Klassen
[Verglaichsstichprabe, schwarze Ballon)

Im Curchechnin haban dis Schalennnan und Schiler [hrar KEasse 198 Aufgaban richby gedost
Che Scholeninnen und Schiler der Verglechsstc hprobe haben durchschnittlich 183 Aufgaban
nchiligy galdst. Insgesamt haben 3155 Schubsrinnen und Schbler sus fanften Kassen dan
gesamen Quaslikbahematksigt boakatel, sus Iheor Klases waren o6 21

Do grauen Ballosh 26igen das statetisch ensarile Ergebnis |hhor Klasse, wlchis suf der
Gsrundlage auferschulischer Medamalkes anmillel wurde Besucksichig wurden die Fafighait
zum schiussfolgernden Danken [gomessen Obor den Cullure-FarintehigenceTesl, CFT 20),
das leishungsbezogens Selbstonzepd (erhoben in dem Schiledragebogen) und dis
Bidungsndhe des Ellernhauses [ehoben Gber dw Anzahl der Bicher 2u Hause und den
hibchsien emeichien Schulabschiuss dar Elem in enam ERamiragebogan Der statisisch
erwatsbs Durchuchnrlt for Ihee Klasee bebrdgl 189 Aulgaben

Die Hinweise enthalten zum einen grundsatzliche Informationen zum formalen Ver-
stdndnis der Skalen und der Diagramme, zum anderen werden hier aus Sicht des MBJS mdg-
liche Auswertungsschwerpunkte der Auseinandersetzung mit den schulbezogenen Ergebnis-

sen vorgegeben (vgl. Anlage 2).
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Die Auseinandersetzung mit den Schul- und Klassenergebnissen entzieht sich damit einer
bloRen ,,Ranking-Debatte”, indem ,,Fairness fiir Leistungsfeststellungen im Schulsystem®
(ARNOLD 1999) gewahrleistet ist®.

Abweichungen zwischen zu erwartender und tatsachlich beobachteter Testleistung einer
Klasse bzw. eines Kurses geben Hinweise auf relative Erfolge (oder auch relative Misser-

folge) in den untersuchten Aspekten padagogischer Arbeit.

Die Koordination des Auswertungsprozesses in der Schule sollte durch eine von der Schul-
leitung zu bildende Arbeitsgruppe QuaSUM gesteuert werden, die aus den Mathematiklehr-
kraften und Klassenlehrkréften der einbezogenen Jahrgangsstufen und der Schulleitung be-
stand (vgl. dazu ausfuhrlicher Abschnitt 5.3.3.2).

Im Zusammenhang mit der QuaSUM-Untersuchung wurden ca. 30 Lehrkréfte im Rahmen
einer Fortbildung qualifiziert, um die Testschulen als Multiplikatoren flir Schulqualitatsunter-
suchungen sowohl bei der Datenerhebung als auch im Umgang mit dem wissenschaftlichen
(Zwischen-)Bericht und den klassen- bzw. kursbezogenen Riickmeldungen zu beraten und zu
unterstiitzen. Das brandenburgische Modell zielte darauf, die schulinternen Auswertungspro-
zesse auBBerhalb formal hierarchisch strukturierter Zusammenhange zu beférdern. Die Schul-
aufsicht stand als Ansprechpartner flr die Beratung bereit, die von Schulen eingefordert wer-
den konnte; sie erhielt (aulRer fir Schulen in Schul- oder Modellversuchen) keine schul- bzw.
klassenbezogenen Informationen. Dieses Verfahren kam der vielfach von Schulen geduf3erten
Sorge entgegen, die Untersuchung kénnte auch der Kontrolle der Einzelschule und der einzel-

nen Lehrkraft dienen.

8 WiLLMs (1992, 39) hat — analog zur niederlandischen School-Effectiveness-Forschung (vgl.

SCHEERENS & BOSKER 1997), die die Effizienz padagogischer Arbeit zu bestimmen sucht — die
Unbestimmtheit schulleistungsbezogener Schulgiite in seiner Definition von ,,Schuleffektivitat” in
bemerkenswerter Weise hervortreten lassen: ,,Die Wirksamkeit einer einzelnen Schule zeigt sich
als Differenz: Verglichen wird der (geschétzte) mittlere Leistungskennwert, der einem bestimmten
Schiiler, welcher bestimmte, lernbezogene Merkmale (Lernausgangslage, Sozialstatus etc.) hat, an
der von ihm besuchten Schule zuzuweisen ist, mit dem (geschatzten) mittleren Wert, den dieser
Schuler im gesamten Schulsystem erreichen wiirde.” (vgl. dazu auch ausfihrlich ARNOLD 2002).
ARNOLD (1999, 71ff.) macht im Zusammenhang der Diskussion um ,,faire* Leistungsfeststel-
lungen auf das National Curriculum Assessment (NCA) in England aufmerksam. Hier werden un-
ter Berlicksichtigung eines Sozialindikators (FSM: ,,free school meal“, Quote der Schiilerinnen und
Schiiler einer Schule, die aufgrund sozialer Bedirftigkeit eine kostenfreie Mittagsmahlzeit er-
halten) und eines Indikators fiir schullerbezogene Lernbeeintrachtigung (EAL: English as an Addi-
tional Language, Quote der Schiiler einer Schule, die eine andere Primarsprache haben als die Un-
terrichtssprache Englisch) ,,vergleichbaren Schulen® (,,similar schools*: Schulen mit &hnlichen In-
dikatorwerten) Zielmarken fur kinftige Schulmittelwerte vorgegeben. (Zur Notwendigkeit der Be-
ricksichtigung auBerschulischer Pradiktoren fiir Schilerleistungen vgl. auch SCHNABEL 1998).
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3 Fragestellungen der QuaSUM 2-Untersuchung

Von besonderer Bedeutung fur die Funktion von standardisierten Schulleistungsuntersuchun-
gen ist ihre Einbettung in ein Gesamtmodell der Qualitatssicherung und Qualitétsentwicklung.
Je nach Zielsetzungen und Struktur des Modells kénnen sich die Funktionen standardisierter
Erhebungen unterscheiden. Geht man — im Gegensatz zu einem Wettbewerbsmodell — von
Modellen der Qualitatssicherung aus, die auf die professionelle Verantwortung der Lehrkréfte
und der Einzelschule setzen (vgl. z. B. DuBs 1999; STRITTMATTER 1997), so sind standardi-
sierte Schulleistungsuntersuchungen neben Lehrplanen und anderen Rahmenvorschriften, ne-
ben MaRRnahmen der sog. ,sekundaren Lehrplanbildung® wie Lehrbicher, Unterrichtsmateri-
alien, neben Malinahmen der zentralen Lehrerfortbildung (GOoDSON, HOPMANN & RIQUARTS
1998), neben Standards fur Schulprogramme sowie Standards fur die Selbstevaluation der
Einzelschule ein mogliches Instrument der Systemsteuerung unter anderen. Wéhrend
BAUMERT (1999, 79) in diesem Kontext den Nutzen von standardisierten Schulleistungsunter-
suchungen auf Stichprobenbasis fiir die Einzelschule als begrenzt einschétzt®, geht die Qua-
SUM 2-Studie davon aus, dass — abhéngig von schulischen Rahmenbedingungen — fur die
Schulentwicklung eine nicht zu unterschatzende produktive Nutzung und Umsetzung des den
Einzelschulen bereitgestellten Systemwissens fur die Generierung eigener Qualitatssiche-
rungs- bzw. -entwicklungsmaBnahmen ausgehen konnen (vgl. dazu auch Klieme et al.
2003).%°

Die Leistungs- und Einstellungsvergleiche im wissenschaftlichen Zwischenbericht und in
den klassen- bzw. kursbezogenen Rickmeldungen erlauben den Schulen eine allgemeine
Standortbestimmung, eine vergleichende Orientierung an Durchschnittswerten bzw. im radi-
kaleren Sinne an Spitzenwerten (,,Benchmarking®) und geben ihnen damit erste Hinweise auf
Handlungsnotwendigkeiten. Sie liefern jedoch nur begrenzt Aufschluss tber mogliche schuli-

sche Ursachenzusammenhdnge und erst recht nicht Konzepte zur Beseitigung erkannter Defi-

Konstruktive Schlussfolgerungen erreicht nach BAUMERT (1999) die Einzelschule eher (iber eine
Lehrerfortbildung, die systematisch von den Systeminformationen, die durch standardisierte Un-
tersuchungen bereitgestellt werden, Gebrauch macht.

Insgesamt kann nach BAUMERT — Uber die drei bereits ausgefihrten Interventions- bzw. Foér-
dermdglichkeiten, die sich aus externen Evaluationsmalinahmen ergeben kénnen, ndmlich Schul-
entwicklung im Sinne von Selbststeuerung, Benchmarking und Lehrerfortbildung — eine vierte Ebe-
ne genannt werden: Einrichtung von zentralen Entwicklungsprogrammen (z. B. BLK-Modelle).

An dieser Stelle soll noch einmal explizit betont werden , dass es das primére Ziel von QuaSUM —
wie es das primére Ziel nahezu aller large scale assessments war, Wissen tber das Bildungssystem
zu generieren (,,systemmonitoring®). Ruckmeldestrategien wie die hier beschriebene und Effekte
fur die Einzelschulentwicklung sind den in der Konzeption der Studien angelegten Absichten
nachgeordnet.

10
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zite. Nach diesem Verstandnis versteht sich Schulmonitoring im Rahmen der QuaSUM-
Schulleistungsuntersuchung allenfalls als unterstlitzendes Instrument im Prozess der Quali-
tatsverbesserung von Einzelschulen. Konzeptionell dienen die klassen- bzw. kursbezogenen
Rickmeldungen in Verbindung mit den tbergreifenden Berichtsergebnissen als extern erho-
bener Ausloser bzw. Verstarker fir schulinterne Reflexionen und Handlungsschritte im Zu-

sammenhang von Rechenschaftslegung und Qualitatsentwicklung.

Die konkreten Fragestellungen von QuaSUM 2 richten sich auf die Auseinandersetzung
von Schulen mit den externen Evaluationsdaten und damit auf Rezeptionsstrategien sowie
mogliche Folgewirkungen des in QuaSUM durchgefihrten Evaluationsverfahrens fur interne
Schulevaluation und Schulentwicklung. Insgesamt wird in der Untersuchung finf Leitfragen

nachgegangen:

A))  Wie haben die QuaSUM-Schulen standardisierte Schulleistungsuntersuchungen und
Ergebnisriickmeldungen an beteiligte Schulen eingeschéatzt?

B.) Wie haben die Schulen das in QuaSUM gewahlte Riickmeldeverfahren

der Ergebnisse beurteiltt?
C.) Inwieweit haben sich Betroffene in den Schulen (Schulleitungen, Klassenlehrkréafte,
Mathematiklehrkrafte, Fachkonferenzleiter) mit den QuaSUM-Ergebnissen beschaftigt?
D.) Inwieweit haben sich Schulleitungen und Lehrkréafte in den Schulen gemeinsam

mit den QuaSUM-Ergebnissen auseinandergesetzt?

E.) Inwieweit hat eine Auseinandersetzung mit den QuaSUM-Ergebnissen tber

die Kollegiumsgrenze hinaus stattgefunden?

Den Schulleitungen, den Leiterinnen bzw. Leitern der Fachkonferenz Mathematik, den Klas-
senlehrkraften und den Mathematiklehrkraften an den insgesamt 163 QuaSUM-Schulen wur-
den teilstandardisierte Fragebogen vorgelegt, tiber die Aspekte der formalen und inhaltlichen
Auseinandersetzung mit den klassen- / kursbezogenen Ergebnisriickmeldungen bzw. dem
wissenschaftlichen Zwischenbericht sowie vereinbarte Handlungsstrategien in den Schulen
erhoben wurden.™ Dariiber hinaus wurden Hintergrunddaten zur Deutung dieser Prozess- und
Ergebnisdaten tber den Fragebogen aufgenommen — z. B. grundlegende Einschatzungen uber

Fragen der Schulautonomie, Einstellungen zur Professionalisierung etc.

I Die Fragebdgen fiir die unterschiedlichen Gruppen sind identisch. Der Fragebogen fiir die Mathe-
matiklehrkréfte ist diesem Bericht als Anlage 1 beigelegt.
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4 Stichprobe und Teilnahmequoten

Die folgende Tabelle 1 zeigt — orientiert an der QuaSUM-Stichpobe — die Beteiligungsquote
der Schulen, der Schulleitungen, der Vorsitzenden der Fachkonferenz Mathematik, der Klas-
senlehrkrafte und der Mathematiklehrkréafte fir QuaSUM 2.

Wenn in der Tabelle — anders als im Bericht Uiber QuaSUM (vgl. LEHMANN, PEEK, GANS-
FUR ET AL. 2000, 19ff.), wo von insgesamt 163 Stichprobenschulen die Rede ist — Angaben fir
insgesamt 180 Schulen aufgezeigt werden, so hdangt das mit der teilweise doppelten Aufnah-
me von Gesamtschulen in den QuaSUM 2-Datensatz zusammen: In 17 Gesamtschulen wurde
in QuaSUM sowohl die finfte als auch die neunte Jahrgangsstufe einbezogen. Die Stufen

werden hier jeweils als eigene Schulen gefiihrt.

74,4 Prozent der QuaSUM-Schulen haben sich an QuaSUM 2 beteiligt. Das hei3t: Zumin-
dest eine der angesprochenen Personengruppen hat einen auswertbaren Fragebogen zurlickge-
sandt. Die Beteiligungsquoten liegen im Sekundarbereich (77,2 Prozent) hoéher als im Grund-
schulbereich (69,7 Prozent). Insgesamt kann man nicht davon sprechen, dass es sich bei der
QuaSUM 2-Stichprobe um eine verzerrte, positive Auswahl von QuaSUM-Schulen handelt.
Bezogen auf die beiden Kriterien SchulgroRe (Anzahl der Schilerinnen und Schuler in den
untersuchten Jahrgangsstufen) und durchschnittlich gezeigte Schilerleistungen im QuaSUM-
Mathematiktest bestehen zwischen den QuaSUM 2-teilnehmenden und den QuaSUM 2-nicht

teilnehmenden Schulen keine statistisch signifikanten Unterschiede.

Die Beteiligungsquote der Schulleiterinnen und Schulleiter liegt insgesamt bei 71 Prozent
(im Bereich der Jahrgangsstufe 5 bei 64 Prozent, in dem der Jahrgangsstufe 9 bei 75 Prozent),
die der Fachkonferenzleiter bei 58 Prozent (im Bereich der Jahrgangsstufe 5 bei 47 Prozent,
in dem der Jahrgangsstufe 9 bei 65 Prozent), die der Klassenlehrkréfte bei 52 Prozent (im Be-
reich der Jahrgangsstufe 5 bei 55 Prozent, in dem der Jahrgangsstufe 9 bei 50 Prozent) und
die der Mathematiklehrkréfte sowohl im Bereich der Jahrgangsstufe 5 als auch der Jahrgangs-
stufe 9 bei 58 Prozent. Die Ricklaufquoten liegen insgesamt deutlich hoher, als dies bei
schriftlichen postalischen Befragungen Ublich ist. Die vorliegende Datengrundlage soll hier
also als gutes, tragfédhiges Fundament flr Beschreibungen und Analysen der Rezeptionsstra-

tegien von QuaSUM-Schulen gewertet werden.

Schulformspezifisch liegt in der Jahrgangsstufe 5 die Beteiligungsquote aus den Grund-
schulen jeweils hoher als die aus den Gesamtschulen mit angegliedertem Grundschulbereich.
In der Jahrgangsstufe 9 weisen — bis auf die Gruppe der Klassenlehrkréfte — jeweils die Betei-
ligten aus Gymnasien die hdchsten Beteiligungsquoten auf. In den Gesamtschulen liegt dann
die Beteiligungsquote der Schulleitungen und Fachkonferenzleiter vor der aus den Realschu-

29



len. Bei den Klassenlehrkréften ist die Beteiligungsquote bei ca. 50 Prozent in allen Schul-
formen &hnlich, bei den Mathematiklehrkraften gilt — bei deutlich hoherer Beteiligung der
Gymnasialvertreter (63,8 Prozent) - eine fast gleiche Quote von ca. 55 Prozent in Gesamt-

und Realschulen.
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5 Ergebnisse der QuaSUM 2-Untersuchung

Bevor es in Abschnitt 5.3 um die tatséchlichen Rezeptionsstrategien von QuaSUM-Ergebnis-
sen durch die beteiligten Schulen geht — dabei wird auf den drei Ebenen ,,Auseinandersetzung
mit QuaSUM seitens der Lehrkrafte und der Schulleitungen® (Abschnitt 5.3.1), ,,Rezeption
von QuaSUM im Kollegium* (Abschnitt 5.3.2) und schlieBlich ,,QuaSUM-Rezeption Uber die
Kollegiumsgrenze hinaus* (Abschnitt 5.3.3) unterschieden —, sollen Ergebnisse der Befra-
gung vorgestellt werden, die das Urteil der Lehrkréfte und der Schulleitungen gegentber
standardisierten Schulleistungsuntersuchungen und schul- bzw. klassenbezogenen Riickmel-
destrategien insgesamt wiedergeben. Hierbei wird besonderes Augenmerk auf QuaSUM ge-
legt (Abschnitte 5.1 und 5.2).

5.1 Standardisierte Schulleistungsuntersuchungen und schul- bzw. klassenbezogene
Ruckmeldungen im Urteil von Lehrkraften und Schulleitungen

Bezogen auf die Fragestellung ,,Wie schatzen die QuaSUM-Schulen standardisierte Schulleis-
tungsuntersuchungen und Ergebnisriickmeldungen an beteiligte Schulen ein?* stehen im Wei-
teren die Angaben von zwei der befragten Gruppen im Mittelpunkt: die der Mathematiklehr-
krafte™, die aus Schulsicht den wohl unmittelbarsten Bezug zu den QuaSUM-Ergebnissen
hatten, und die der Schulleitungen, denen in QuaSUM als Vorsitzende einer sog. AG-
QuaSUM Steuerungsfunktion innerhalb der Schule zugedacht war. Sowohl den Mathematik-

lehrkréften als auch den Schulleitungen wurde dieselbe Itembatterie vorgelegt™.

> Die Mehrzahl der an QuaSUM 2 teilnehmenden Lehrkréfte hat sich in mehreren Funktionen — mit
eigenen Fragebogen als Klassen- und Mathematiklehrkraft, teilweise zusatzlich noch als Fachkon-
ferenzleiter — an der Befragung beteiligt. Fir die Leitfragen C. (Inwieweit beschaftigen sich Be-
troffene in den Schulen mit den QuaSUM-Ergebnissen?), D. (Inwieweit setzen sich Schulleitungen
und Lehrkrafte in den Schulen gemeinsam mit den QuaSUM-Ergebnissen auseinander?) und E.
(Inwieweit findet eine Auseinandersetzung mit den QuaSUM-Ergebnissen uber die Kollegiums-
grenze hinaus statt?), wo es um konkrete Auseinandersetzungsstrategien mit den QuaSUM-Er-
gebnissen geht, werden die Aussagen der Lehrkrafte funktionsbezogen berichtet.

Bei den Leitfragen A. (Wie schatzen die QuaSUM-Schulen standardisierte Schulleistungsunter-
suchungen und Ergebnisriickmeldungen an beteiligte Schulen ein?) und B. (Wie beurteilen die
QuaSUM-Schulen das gewahlte Rickmeldeverfahren?) interessieren die Einschéatzungen und Be-
wertungen der Lehrkréfte als Personen — egal ob diese als Mathematik-, Klassenlehrkraft oder
Fachkonferenzleiter vorgenommen wurden.

Eine Konzentration auf die Gruppe der Mathematiklehrkréfte erscheint hier — tber die inhaltli-
che Begrundung hinaus, dass diese Gruppe den unmittelbarsten Bezug zur QuaSUM-Untersuchung
hatte — auch insofern gerechtfertigt, als sich nur fiir zwei in den Abschnitten 5.1 (Leitfrage A.) und
5.2 (Leitfrage B.) thematisierte Einzelbefunde statistisch signifikante Unterschiede zwischen den
drei Funktionsgruppen Mathematiklehrkrafte, Klassenlehrkrafte und Fachkonferenzleiter ergeben.
An gegebener Stelle werden diese Unterschiede aufgezeigt.

Die Itembatterie wurde im Kontext der Untersuchung ,,Qualitat von Schule und Unterricht” (DIT-
TON & MERz 2000) konzipiert. Die hier berichteten Ergebnisse decken sich weitgehend mit denen
der bayerischen Untersuchung.
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Abbildung 3: Einschatzungen der QuaSUM-Mathematiklehrkréafte Gber zentrale (landes-
weite) Testuntersuchungen

Zentrale (landesweite) Testuntersuchungen ...

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

informieren objekiv dariver, wo eine Schule sent [ | e
sollten regelmatig durchefunrt werden | | x2ss

sind fir die Arbeit der Schulen sehr wichtig | | Al

bringen nur Unruhe in die Schulen [ | X-2a

nitzen flr meine eigentiche Arbeit als Lehrer wenig | _| o
schaffen mehr Probleme als Nutzen [ | o
N i

O trifft gar nicht zu (1) O trifft eher nicht zu (2) trifft eher zu (3) W trifft voll zu (4)

Nur 40,8 Prozent der Mathematiklehrkrafte'” meinen, dass zentrale Testuntersuchungen ob-
jektiv dartiber informieren, wo eine Schule steht. Etwa die Hélfte (53,2 Prozent) vertritt die
Ansicht, Testuntersuchungen sollten regelméaRig durchgefiihrt werden. Ebenfalls gut die Half-
te (50,9 Prozent) beurteilt solche Untersuchungen fur die Arbeit der Schulen als sehr wichtig.

Die Anteile der Beflirworter und Gegner halten sich hier also in etwa die Waage.

Auch bei den Negativaussagen, dass Testuntersuchungen nur Unruhe in die Schulen bringen
(43,6 Prozent stimmen dieser Aussage tendenziell zu) sowie dass sie fir die eigentliche Ar-
beit als Lehrer wenig niitzen (47,3 Prozent), scheiden sich die Mathematiklehrkréfte in zwei
etwa gleich starke Lager. Der skeptischen Aussage, dass solche Erhebungen insgesamt mehr
Probleme als Nutzen schufen, stimmen hingegen weniger Mathematiklehrkréfte zu (35,0 Pro-
zent) als befurwortend. Ebenfalls nur eine Minderheit (35,7 Prozent) vertritt den Standpunkt,
zentrale Testuntersuchungen triigen dazu bei, dass man sich in den Schulen mehr bemdiht. Die

Mittelwerte fur die sieben Items sind jeweils in der Abbildung aufgefuhrt und liegen im Be-

7 Die Angaben flr ,trifft eher zu* und , trifft voll zu“ sind bei den Prozentangaben im Text hier und
zu den folgenden Abbildungen jeweils zusammengefasst.
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reich x = 2,25 bis x =2,53; auch die StreuungsmaRe sind von s =0,70 bis s = 0,80 &hnlich
ausgepragt. Die Items lassen sich fir die Mathematiklehrkrafte gut zu einer Skala zusammen-
fassen (alpha = 0,83)™; der Skalenmittelwert liegt bei x = 2,48.1°

Vergleicht man die Angaben der Mathematiklehrkréfte — die sich tbrigens bei keinem der I-
tems signifikant von denen der Klassenlehrkrafte und / oder der Mathematik-Fachkonferenz-
leiter unterscheiden — mit denen der Schulleitungen fir dieselben Aussagen, so steht die
Gruppe der Schulleiter bei fiinf der sieben Einzelitems® und bei der Gesamtskala (x = 2,64)

zentralen (landesweiten) Testuntersuchungen positiver gegeniber (vgl. Abbildung 4).

Abbildung 4: Einschatzungen der QuaSUM-Schulleitungen tber zentrale (landesweite)

Testuntersuchungen

Zentrale (landesweite) Testuntersuchungen ...

0% 10%

20%
L

30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
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. X =2,72

sollten regelméaRig durchgefiihrt werden | | (s=0,79)

sind fir die Arbeit der Schulen sehr wichtig | | X =2,60

(s=0,74)

bringen nur Unruhe in die Schulen | | (2:2,3(;

s=0,73

nutzen fiir meine eigentliche Arbeit als Lehrer wenig | (>S<:=Oz%
X =2,10

schaffen mehr Probleme als Nutzen | | (s=0,69)

tragen dazu bei, dass man sich in den Schulen mehr | | X =236
bemiiht (s=073)

O trifft gar nicht zu (1) O trifft eher nicht zu (2)

g trifft eher zu (3) W trifft voll zu (4)

Damit vertreten die Schulleitungen signifikant ausgepragter als die Mathematiklehrkrafte die

Ansicht, dass mit standardisierten Schulleistungsuntersuchungen Hilfestellungen fir den

8 Fir die Schulleitungen betragt die Reliabilitat der Skala alpha = 0,82.
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Im Zusammenhang der Skalenbildung wurden die Items ,,... bringen nur Unruhe in die Schule.”,

... Ntzen flr meine eigentliche Arbeit als Lehrer wenig.“ und ,,... schaffen mehr Probleme als

Nutzen.” Umgepolt.
20

Fur die Items ,,Zentrale (landesweite) Testuntersuchungen bringen nur Unruhe in die Schulen“ und

.»--- tragen dazu bei, dass man sich in den Schulen mehr bemiiht.” sind die Mittelwertunterschiede

nicht signifikant (p = 0,05).
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Schul- und Lehreralltag gegeben werden. Dieses Phanomen, dass die mit konkretem Unter-
richtsgeschehen enger verbundenen Lehrkréafte den angesprochenen Schulleistungsuntersu-
chungen allgemein skeptischer als ihre Schulleitungen gegeniiberstehen, wiederholt sich hin-
sichtlich der Einschatzungen und Bewertungen der konkreten Einzelstudie QuaSUM (vgl.
Abschnitt 5.2).%

Die Lehrkréfte und die Schulleitungen wurden im Weiteren danach befragt, welche Perso-
nengruppen ihrer Einschatzung nach tber klassen- bzw. schulbezogene Ergebnisse aus zent-

ralen Testuntersuchungen informiert werden sollten (vgl. Abbildungen 5 und 6).%

Abbildung 5: Einschatzungen der QuaSUM-Mathematiklehrkréafte dariber, wer Adres-
sat von klassenbezogenen Ergebnissen sein sollte

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

_

Die Ergebnisse von Klassen bzw. von Kursen sollten
den betroffenen Fachlehrern zuriickgemeldet werden.

" S die bawoffenen Sehdler suganglich sin, ity
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| e

Ostimme gar nicht zu (1) O stimme eher nicht zu (2) @ stimme eher zu (3) W stimme voll zu (4)

X =3,60
(s=0,51)

Die Ergebnisse von Klassen bzw. von Kursen sollten
flir die Schulaufsicht zugénglich sein.

Die Mathematiklehrkréfte stimmen nahezu einhellig einem Verfahren zu, wonach die Ergeb-
nisse den betroffenen Fachlehrkraften (98,8 Prozent stimmen dem tendenziell oder vollstén-
dig zu) und den betroffenen Schilerinnen und Schulern (90,8 Prozent Zustimmung) zuriick-

gemeldet werden sollten. Immer noch deutlich stimmen sie dem Vorschlag zu, die klassenbe-

21 Bei den Einschatzungen zur Funktion und zum Nutzen zentraler (landesweiter) Testuntersuchun-

gen zeigen sich weder flr die Mathematiklehrkréfte noch fur die Schulleitungen bei den Stichpro-
benmerkmalen ,,Jahrgangsstufe” (5 vs. 9) und ,,Schulform® statistisch signifikante Unterschiede.

Der Kern der vorgelegten Fragebatterie ist wieder von DITTON & MERz (2000) entwickelt worden.
Auch hier zeigen sich keine auffélligen Unterschiede zu den Angaben der in der Untersuchung
,»Qualitat von Schule und Unterricht” berichteten Ergebnisse zu bayerischen Schulleitern und Lehr-
kréften.
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zogenen Ergebnisse der Schulleitung (70,8 Prozent) oder den betroffenen Eltern (74,8 Pro-
zent) bekannt zu geben. Dem Vorschlag, die Ergebnisse fur das gesamte Kollegium einsehbar
zu machen, begegnet ein erheblicher Teil der Lehrerschaft (48,3 Prozent) mit Skepsis. Nur flr
ein Drittel der befragten Mathematiklehrkrafte (32,2 Prozent) ist schlie3lich ein Verfahren
akzeptabel, wonach die Schulaufsicht auf die Ergebnisriickmeldungen Zugriff hat.?®

Vergleicht man die Angaben der Mathematiklehrkrafte mit denen der Schulleitungen flr die-
selben Aussagen, so stimmt die zweite Gruppe drei der sechs Aussagen® signifikant mehr zu
als die erste: Die Schulleitungen fordern deutlich ausgepragter, dass die Ergebnisse an ihre
eigene Statusgruppe riickgemeldet werden (x = 3,36), dass sie fur das Kollegium allgemein
einsehbar sind (x = 2,80) und dass die Schulaufsicht Zugriff haben sollte (x = 2,24). Auch
auf der Gesamtskala, die als MaR fir Transparenz im Umgang mit den Ergebnissen interpre-
tiert werden kann, weisen die Schulleitungen einen signifikant héheren Wert auf (x = 3,03
gegenulber x = 2,87 bei den Mathematiklehrkraften).

Abbildung 6: Einschatzungen der QuaSUM-Schulleitungen dariber, wer Adressat von
klassenbezogenen Ergebnissen sein sollte

o berofionen Fachiear zurtickgemeldet werdon %33
O e hetrofienen Shern zuganglh sein, %2
o o betottenen sontier yugangion sem | %28
e Sohulautacm zugangich san T L] o

Ostimme gar nicht zu (1) Ostimme eher nicht zu (2) Bstimme eher zu (3) Wstimme voll zu (4)

2 Dem Item ,,Die Ergebnisse von Klassen bzw. Kursen sollten den betroffenen Fachlehrern zuriick-
gemeldet werden.”“ stehen die Mathematiklehrkréfte signifikant positiver gegentiiber als die Klas-
senlehrkrafte (x = 3,47). Auf der anderen Seite stimmen die Klassenlehrkréfte der Aussage ,,Die
Ergebnisse von Klassen bzw. von Kursen sollten fir die Schulaufsicht zugénglich sein.*
(x =2,21) signifikant eher zu. Hier deutet sich an, dass die Lehrkréfte potenziell beurteilende In-
stanzen von der Information ausgeschlossen sehen mdchten., je unmittelbarer sie von den Ergeb-
nissen — hier Mathematikergebnissen der eigenen Klasse — betroffen sind.

Fur die Items ,,Zentrale (landesweite) Testuntersuchungen bringen nur Unruhe in die Schulen* und
.»--- tragen dazu bei, dass man sich in den Schulen mehr bemiht.” sind die Mittelwertunterschiede
nicht signifikant (p = 0,05).
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Wiederum zeigen sich weder bei den Mathematiklehrkréaften noch bei den Schulleitungen auf
den beiden Vergleichsebenen ,,Jahrgangsstufe* (5 vs. 9) und ,,Schulformen*® statistisch signi-

fikante Unterschiede.

Zusammenfassend erscheint es bedeutsam — sowohl forschungsstrategisch als auch bildungs-
politisch erfreulich —, dass in den einbezogenen QuaSUM-Schulen ein eher positiv gestimm-
tes Klima gegeniber vergleichenden Leistungsstudien vorherrscht. Wenn auch — bei Lehr-
kraften deutlicher als bei Schulleitungen — ein Anteil von insgesamt ca. 15 Prozent der Be-
fragten landesweiten Testuntersuchungen keinerlei wissenschaftliche Aussagekraft oder prak-
tischen Nutzen fur die pddagogische Arbeit in Schulen zubilligt, so schatzt die Mehrheit diese
Form der Evaluation doch als eher notwendig und férderlich ein. Zu ganz &hnlichen Er-
gebnissen, die auf eine tendenziell vorurteilsfreie und dann auch erfolgreiche Zusammenar-
beit bei weiteren Studien hoffen Iasst, kommen KoHLER (2002) in ihrer Studie zur Rezeption
von TIMSS durch Lehrerinnen und Lehrer aus Baden-Wirttemberg und DITTON & MERZ
(2000) aufgrund ihrer Lehrerbefragung in Bayern. Hinsichtlich des potenziellen Adressaten-
kreises und transparenter Mitteilungsformen von Schul- bzw. sogar Klassenergebnissen zei-
gen sich die Befragten vor allem gegentber ihrer jeweils eigenen Gruppe (betroffene Lehr-
krafte) und den getesteten Schiilerinnen und Schiiler deutlich aufgeschlossen.

Zur Offnung von Evaluationsergebnissen gegeniiber Dritten gilt es, zwei differenzierende Be-
sonderheiten herauszustellen, die so vielleicht auch erwartbar waren. Zum einen: Je
unmittelbarer die Evaluationsergebnisse mit dem eigenen pédagogischen Handeln zu tun
haben, desto skeptischer reagieren die Befragten auf Vorschldge zur transparenten
Handhabung. Schulleitungen haben entsprechend weniger Vorbehalte gegenlber einer
breiteren Veroffentlichung von Klassen- bzw. Kursergebnissen in Mathematik als die
jeweiligen Klassenlehrkréfte und schlieBlich die unterrichtenden Mathematiklehrkrafte.
Daruber hinaus bleibt zum anderen festzuhalten: Die Bereitschaft von Lehrkréften,
Ergebnisse der eigenen Klasse bzw. des eigenen Kurses oder der eigenen Schule anderen
zugénglich zu machen, nimmt ab, je deutlicher ein Abhangigkeits- oder gar
Beurteilungsverhaltnis gegentiber diesem Dritten besteht (Schulleitung, Schulaufsicht) bzw.
je eher sie die Ergebnisse in eine mdgliche Verteidigungsposition bringen kdnnten (Eltern der

Klasse, eigenes Lehrerkollegium).



5.2 Das QuaSUM-Rickmeldeverfahren im Urteil von Lehrkraften und Schulleitungen

Wie beurteilen die QuaSUM-Schulen das in der brandenburgischen Studie gewahlte Riick-
meldeverfahren der Ergebnisse?? Insgesamt zeigt sich, dass das Projekt QuaSUM im Urteil
der Befragten gut bis befriedigend abschneidet, wobei die Einschatzungen der Schulleitungen
insgesamt (Durchschnittsnote: x = 2,60) und bei allen Einzelaspekten positiver sind als die
der Mathematiklehrkréfte (Durchschnittsnote: x = 2,87) (vgl. die Abbildungen 7 und 8). In
beiden Gruppen werden in der gleichen Reihenfolge die Information der Lehrkrafte und der
Eltern relativ am besten beurteilt vor der allgemeinen Organisation der Datenerhebung und
der Unterstiitzung durch die Multiplikatoren. Relativ unglinstig — bei einer immer noch ak-
zeptablen Bewertung mit ,,befriedigend* und besser (x = 2,68 bzw. x = 2,44) — schneidet das

Verfahren der Ergebnisrickmeldung ab.

Abbildung 7: Benotung von Aspekten der QuaSUM-Untersuchung durch die QuaSUM-
Mathematiklehrkrafte

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%
Verfahren der | | X =268
Ergebnisriickmeldung (s=1,05)
Unterstiitzung der Schulen | | X =243
durch Multiplikatoren (s=0.82)
allgemeine Organisation der | | X =2,50
Datenerhebung (s=091)
schriftliche Info-Materialien | | Y_: 3,09
fiir die Eltern (s=1.17)
schriftliche Info-Materialien | | ;—:12’228
fiir die Lehrer (s=122)

ONote 1 02 as @34 B85 I

Die Mathematiklehrkrafte und die Schulleitungen aus den Grundschulen bewerten die in den
Abbildungen 7 und 8 aufgefiihrten Aspekte der QuaSUM-Untersuchung signifikant besser als
die aus dem Sekundarbereich; auf der Ebene der einzelnen Schulformen sind es die Gesamt-
schullehrkréfte, die das Rickmeldekonzept statistisch signifikant schlechter einschétzen als

die Grundschul- und die Gymnasiallehrkréfte.

% Gegeniber den bisher vorgestellten Ergebnissen wurden die Einschatzungen der Befragten hier
nicht auf einer vierstufigen Ratingskala (von ,,stimme gar nicht zu* / ,,trifft iberhaupt nicht zu* bis
»Stimme voll zu* / trifft voll zu*) erhoben, sondern in Form von Benotungen, die im Schulalltag
tblich sind (von ,,1 = sehr gut* bis ,,6 = ungeniligend*).
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Abbildung 8: Benotung von Aspekten der QuaSUM-Untersuchung durch die QuaSUM-
Schulleitungen
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Die Mathematiklehrkrafte und die Schulleitungen wurden schlieBlich gefragt, wie sie die
Qualitat der Aufbereitung der drei bereitgestellten Materialien ,klassen- bzw. kursbezogene
Rickmeldungen®, ,,QuaSUM-Zwischenbericht* und ,,Hinweise flr die Auswertung der Mate-
rialien® einschétzen. Als Beurteilungskriterien galten Verstandlichkeit, Ausfuhrlichkeit, Auf-
schlussreichtum, Ubersichtlichkeit, Plausibilitat, Nitzlichkeit und Griindlichkeit. Die Anga-
ben lassen sich insgesamt gut zu einer Gesamtskala zusammenfassen (Mathematiklehrkrafte
alpha = 0,95; Schulleitungen alpha = 0,94)%. Die folgende Abbildung 9 zeigt in grafischer
Form bezogen auf die drei Materialien einzeln und bezogen auf die Materialien insgesamt die

Skalenmittelwerte fir die beiden Gruppen®.

Bezogen auf einen Wertebereich von 1 (trifft gar nicht zu) bis 4 (trifft voll zu) liegen die Mit-
telwerte fur die beiden Gruppen sowohl fur die Unterskalen als auch fiir die Gesamtskala je-
weils zwischen x = 2,80 und x = 3,07. Es zeigen sich sowohl auf der Ebene der Jahrgangsstu-

fen als auch der Schulformen keine nennenswerten gruppenspezifische Unterschiede.

% Fir die drei Unterskalen liegen die Reliabilitaten zwischen alpha = 0,84 (Mathematiklehrkrfte;
Riickmeldungen) und alpha = 0,91 (Mathematiklehrkréfte, Hinweise zu den Materialien).

Zwischen den drei Funktionsgruppen in der befragten Lehrerschaft (Mathematiklehrkrafte, Klas-
senlehrkréfte und Mathematik-Fachkonferenzleiter) zeigt sich nur flr ein Item ein statistisch sig-
nifikanter Unterschied: Die Mathematiklehrkrafte schatzen die Verstédndlichkeit der klassen- bzw.
kursbezogenen Rickmeldungen héher ein als die Klassenlehrkréfte. Hier deutet sich an, dass ein
mathematisch bzw. statistisch geschulter Adressatenkreis offensichtlich eher geneigt ist, das ge-
wahlte Riickmeldeformat nachzuvollziehen.
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Abbildung 9: Einschatzungen der QuaSUM-Materialien (hinsichtlich: Verstandlichkeit,
Ausfuhrlichkeit,  Aufschlussreichtum,  Plausibilitat, = Nudtzlichkeit,
Grundlichkeit) durch die QuaSUM-Mathematiklehrkrafte (schraffierte
Balken) und die QuaSUM-Schulleitungen (schwarze Balken)
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Insgesamt bleibt festzuhalten, dass bei der Benotung bzw. bei der Einschatzung der Qua-
SUM-Riickmeldestrategie ein relativ breites Spektrum an Lehrer- und Schulleiterurteilen ab-
gegeben wurde. Relativ besser wurden die Komponenten beurteilt, die in schriftlicher Form
vorab oder begleitend bereitgestellt waren. Deutlichere VVorbehalte — bei immer noch positi-
ver Tendenz — bzw. ein breiterer Streuungsbereich in den Antworten betreffen solche Kom-
ponenten, die unmittelbare Prozessmerkmale der Rickmeldestrategien beriihren und — mit
personalen Interaktionen verbunden — offensichtlich situationsabhéngig unterschiedlich gut

verlaufen sind.

5.3 QuaSUM-Schulen und ihre Auseinandersetzung mit den QuaSUM-Ergebnissen

ROLFF (2002, S. 86ff.) vertritt die Auffassung, dass die Diskussion um eine schulbezogene
Steuerung durch Ruckmeldungen aus groRflachigen Leistungsuntersuchungen in Deutschland
bislang allein durch ,,Nutzensvermutungen* bestimmt sei. Bezogen auf moégliche und prakti-

zierte Modelle wie ,,Entwicklungsdruck durch Schulaufsicht®, ,,Externes Ranking“ und ,,In-
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ternes Benchmarking® sind keine einschlagigen Forschungen darlber bekannt, inwieweit sich
Schulen Gberhaupt damit auseinander setzen und inwieweit Schulen aus Ruckmeldungen Nut-
zen fir die eigene padagogische Arbeit ziehen. Die folgenden Berichtsdaten aus QuaSUM 2
geben fur Brandenburg und damit erstmals flr ein deutsches Bundesland Einblick in solche

schulischen Rezeptionsstrategien.

5.3.1  Lehrkréafte und Schulleitungen:
die eigene Auseinandersetzung mit QuaSUM-Ergebnissen

Das in Brandenburg gewahlte Verfahren der schulbezogenen Rickmeldungen von QuaSUM-
Ergebnissen folgte dem Modell des Internen Benchmarking: Beim Benchmarking vergleicht
sich die Schule mit den besonders herausragenden Vergleichsschulen oder dem Durchschnitt,
um davon eigene Entwicklungsvorhaben abzuleiten.?® Konzeptionell zielt diese Riickmelde-
strategie darauf, dass die Schulen selbstverantwortlich mit den Daten umgehen, d. h. diese
Uberhaupt zur Kenntnis nehmen, flr ihre schulische Arbeit interpretieren und als Anreiz und

AnstoR flr VerbesserungsmalRnahmen nehmen.

Bevor in den Kapiteln 5.3.2 und 5.3.3 (iber kooperative Formen der schulischen Auseinander-
setzung mit den QuaSUM-Ergebnissen berichtet wird, konzentrieren sich die Ausfihrungen
in diesem Abschnitt 5.3.1 auf die Aufnahme und Verarbeitung der Materialien und Er-
gebnisse durch die einzelnen Lehrkrafte und Schulleitungen. Wie beschéftigen sich die von
QuaSUM in den Schulen unmittelbar Betroffenen (Schulleitungen, Klassenlehrkréfte, Ma-
thematiklehrkréafte, Mathematik-Fachkonferenzleiter) mit ,,ihrer” klassenbezogenen bzw.
schulischen Riickmeldung und mit den brandenburgischen Ergebnissen im wissenschaftlichen
Zwischenbericht? In drei Unterabschnitten geht es zundachst um die Mathematiklehrkrafte und
die Klassenlehrkréafte und ihren Umgang mit der Rickmeldung fur die eigene Klasse bzw.
den eigenen Kurs (vgl. Abschnitt 5.3.1.1), dann um die Mathematik-Fachkonferenzleiter und
die Schulleitungen und ihre Sicht auf Ergebnisse der eigenen Schule (vgl. Abschnitt 5.3.1.2)
und schliel}lich darum, inwieweit die Schulleitungen und die Mathematik-Fachkonferenzleiter

den wissenschaftlichen Zwischenbericht angenommen haben.

%8 Kennzeichen des internen Benchmarking ist vor allem, dass jede Schule nur die eigenen Werte und
darauf bezogene Referenzwerte erhdlt, nicht jedoch die Werte anderer Schulen. Die einzelschuli-
schen Werte bleiben also intern, nur die Benchmarks werden verdffentlicht.
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Konkret steht jeweils im VVordergrund, mehr Gber die Quantitat der Auseinandersetzung, aber
auch Uber qualitative Aspekte der gewahlten thematischen Schwerpunkte und damit verbun-
dener Konsequenzen zu erfahren.?® Die Angaben zur Quote, Haufigkeit und Dauer der Rezep-
tion sind vermutlich gute Indikatoren fur ein grundsétzliches Interesse an den externen Evalu-
ationsdaten. Die daran anknipfende thematische Beschéftigung mit der Materie bzw. daraus
abgeleitete Konsequenzen fir eigenes pédagogisches Tun sollen darliber hinausgehend als
Nutzung der Daten im Sinne eines padagogisch zielgerichteten Umgangs mit den Ergebnissen

gewertet werden.

5.3.1.1 Mathematik- und Klassenlehrkréafte: die Ergebnisse fir die eigene Klasse

Von hervorragendem Interesse ist, wie intensiv sich die Mathematiklehrkréafte und die Klas-
senlehrkrafte mit den Ergebnissen ihrer eigenen Klassen bzw. Kurse auseinander gesetzt ha-
ben. In der Abbildung 10 ist fur die QuaSUM-Mathematiklehrkréfte — zunéachst nach Jahr-
gangsstufen, darunter noch einmal fur die Jahrgangsstufe 9 ausdifferenziert nach Schulformen
— aufgefiihrt, wie viel Prozent ,,ihre* Riickmeldung iiberhaupt zur Kenntnis genommen ¥, wie

haufig diejenigen das dann getan , und schlie3lich, wie viel Zeit sie darauf verwendet haben.

Wie erwartet liegt die Quote der Mathematiklehrkréfte, die sich mit den Ergebnissen des ei-
genen Kurses bzw. der eigenen Klasse auseinander gesetzt haben, mit 94 Prozent in Jahr-
gangsstufe 5 bzw. 91 Prozent in Jahrgangsstufe 9 sehr hoch. Mit durchschnittlich 2,36 mal
(Jahrgangsstufe 5) bzw. 2,46 mal (Jahrgangsstufe 9) ist die Haufigkeit bei den Mathematik-
lehrkraften, die sich Uberhaupt mit der Riickmeldung ber die eigene Klasse bzw. den eigenen
Kurs auseinander gesetzt haben, &hnlich stark ausgepragt. Die Streuung von s = 1,90 (Jahr-
gangsstufe 5) bzw. 2,13 (Jahrgangsstufe 9) um den Mittelwert zeigt eine relativ hohe Hetero-

genitat in den Stichproben.

2 \or der weiteren Ergebnisprasentation soll mit Bezug auf die gewahlte Erhebungsmethode der
schriftlichen Befragung herausgestellt werden: Es handelt sich durchgéngig um Selbstauskunfte
der Lehrkrafte und der Schulleitungen. Mit dieser Feststellung soll nicht die Evidenz der Ergeb-
nisse in Frage gestellt werden. Es soll aber darauf hingewiesen werden, dass die Selbstberichte —
insbesondere bezogen auf eigene nachweisliche Konsequenzen aus QuaSUM — eher Uberschat-
zungen als Unterschédtzungen der tatsdchlichen Auseinandersetzungen darstellen werden.

Die Angaben zur Haufigkeit der Auseinandersetzung, zur Dauer , zu den gewéhlten Themen und
schlieBlich zu den gezogenen Konsequenzen beziehen sich jeweils auf die Gruppe der Mathema-
tiklehrkréfte, die sich nach eigenen Angaben (berhaupt mit der Riickmeldung fir ihre Klasse aus-
einander gesetzt haben, also auf 94 Prozent (Jahrgangsstufe 5) bzw. 91 Prozent (Jahrgangsstufe 9)
der insgesamt befragten Mathematiklehrkrafte. Dieses Vorgehen wird auch fur die weiteren Be-
richtsteile gewahit.
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Auf die Frage, wie lange sich die 94 bzw. 91 Prozent Mathematiklehrkréfte mit den Ruck-

meldungen insgesamt auseinander gesetzt haben, ergeben sich flr beide Jahrgangsstufen ahn-

liche Durchschnittsangaben von 2,61 Stunden (Jahrgangsstufe 5) bzw. 2,8 Stunden (Jahr-

gangsstufe 9), wobei die Abweichungen vom Mittelwert in der Jahrgangsstufe 9 (s = 2,16)

ausgepragter sind als in der Jahrgangsstufe 5 (s = 1,4). Keine der berichteten Differenzen ist

auf der Ebene der Jahrgangsstufen statistisch signifikant verschieden. Auch auf der Ebene der

Schulformen (unterer Teil von Abbildung 10) zeigen sich in der Jahrgangsstufe 9 bei den Ma-

thematiklehrkréften hinsichtlich der Quote und dann — fur die, die sich tberhaupt mit der

Rickmeldung fiir die eigene Klasse/den eigenen Kurs auseinandergesetzt haben — hinsichtlich

der Haufigkeit und der Dauer der Auseinandersetzung keine statistisch signifikanten Un-

terschiede.

Abbildung 10: Auseinandersetzung der QuaSUM-Mathematiklehrkrafte mit den klas-
sen-/kursbezogenen Ruckmeldungen fiir die eigene Klasse/den eigenen
Kurs - nach Jahrgangsstufe
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Auseinandersetzung der QuaSUM-Mathematiklehrkrafte (nur Jahr-
gangsstufe 9) mit den klassen-/kursbezogenen Rickmeldungen fur die ei-
gene Klasse/den eigenen Kurs — nach Schulform
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Den Mathematiklehrkraften wurde die Frage gestellt, welche Themen bei ihrer Auseinander-
setzung eine Rolle gespielt haben. VVon den Lehrerinnen und Lehrern aus den fiinften Klassen
sind es 67 Prozent, die sich dazu Uberhaupt inhaltlich auf3ern, also Themen benannt haben. In
den neunten Klassen bzw. Kursen sind es 73 Prozent®. In der folgenden Abbildung 11 sind
die acht Themenbereiche angegeben, die in einer der beiden Jahrgangsstufen 5 oder 9 von
mindestens 20 Prozent der Mathematiklehrkréafte genannt worden sind. Mit Abstand nennen
die Mathematiklehrkréfte der finften Klassen am haufigsten das Thema ,,Differenzen zwi-
schen tatsdchlichem Leistungsstand und Erwartungswerten“ (52 Prozent) vor ,,Leistungsstan-
dards der eigenen Schule” (41 Prozent) und ,,Leistungsheterogenitét innerhalb der Klasse®
(37 Prozent). Bei den Mathematiklehrkraften der neunten Klassen nimmt das Thema ,,Leis-
tungsstandards allgemein* (40 Prozent) die Spitzenposition vor den drei von den Grund-
schulmathematiklehrkraften am héaufigsten genannten Themen ein. Die prozentuale Haufig-
keit der weiteren Themen mit tber 20 Prozent Nennungen in mindestens einer Jahrgangsstu-
fe, ndmlich ,,schulbezogene Einstellungen der Schilerinnen und Schiler”, ,,Differenzen zwi-
schen den Ergebnissen von Parallelklassen /-kursen®, ,,Unterrichtsinhalte” und ,,Leistungs-
standards der eigenen Schulform* ist ebenfalls in der Abbildung 11 eingetragen.

1 Weder auf der Ebene der Jahrgangsstufen noch auf der der Schulformen sind die Unterschiede in
der Anzahl benannter Themen zwischen den Gruppen statistisch signifikant verschieden.
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Abbildung 11: QuaSUM-Mathematiklehrkrafte: Themen der Auseinandersetzung mit
den klassen-/kursbezogenen Ruckmeldungen fur die eigene Klasse/den
eigenen Kurs (nach Jahrgangsstufe); Nennungen in Prozent
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Die Mathematiklehrkréafte wurden anschlieBend danach gefragt, ob bzw. welche Konsequen-
zen sie aus der Auseinandersetzung mit den Ergebnissen fur ihre Klasse / ihren Kurs gezogen
haben. Insgesamt sind es 20 Prozent der Mathematiklehrkrafte in der Jahrgangsstufe 5 und 17
Prozent der Mathematiklehrkrafte in der Jahrgangsstufe 9, die angeben, dass sie zumindest
eine Konsequenz gezogen haben, die nicht blo3 auf der Ebene der Willensbekundung ver-
bleibt, sondern tatsachlich Handlungen nach sich gezogen hat. Die formulierten Konsequen-

zen lassen sich drei Ebenen zuordnen.

Zum ersten ist dies die Ebene der konkreten Inhalte der eigenen Unterrichtsplanung und -
gestaltung. In der folgenden Auflistung ist fur die Grundschullehrkrafte (Jahrgangsstufe 5)
und fur die Lehrkréfte aus der Jahrgangsstufe 9 aufgezeigt, welche Konsequenzen auf dieser
Ebene tberhaupt benannt worden sind. Hier konzentrieren sich die Angaben vor allem darauf,
die Inhalte des von QuaSUM vorausgesetzten Curriculums deutlicher im eigenen Unterrichts-

alltag zu implementieren und vorliegende Tests bzw. Testaufgaben im Unterricht zu nutzen.*

%2 Den QuaSUM-Schulen stehen seit Abschluss der Datenerhebungen die Testmaterialien zur
schulinternen Nutzung zur Verfligung. Auch die nicht an QuaSUM beteiligten Brandenburger
Schulen hatten bzw. haben die Mdglichkeit, die Tests fur Unterrichts- und / oder Evaluationszwe-
cke anzufordern.
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e Konsequenzen der QuaSUM-Mathematiklehrkréafte fur die Inhalte der Unterrichts-
planung und -gestaltung

Jahrgangsstufe 5 Jahrgangsstufe 9
e intensivere Behandlung von Themenbe- ¢ Wiederholung bestimmter Fachgebiete;
reichen des Tests (insbesondere: ,,Gro- o Aufnahme von Aufgaben des QUASUM-
Ben®) Tests in die taglichen Ubungen;
e starkere Ausrichtung des Jahresplans auf e Nutzung von Multiple-Choice-Tests im
o Festlegung, welche Aufgabentypen noch
intensiver zu ben sind

Eine zweite Ebene, auf der die Mathematiklehrkréfte fir sich Konsequenzen aus der Aus-
einandersetzung mit der Rickmeldung fir die eigene Klasse / den eigenen Kurs angeben, be-
zieht sich auf die Auseinandersetzung mit den Methoden und Zielsetzungen des eigenen Un-
terrichts. Hier geben die Riuckmeldungen nach Selbstauskunft der Befragten Anlass zu Kon-
sequenzen hinsichtlich der Differenzierung des eigenen Unterrichts in heterogenen Lerngrup-
pen — insbesondere zu Unterrichtskonzeptionen einer Férderung von besonders Leistungs-
schwachen, aber auch Leistungsstarken —, sowie zu Veranderungen eigener Unterrichtsme-
thoden insgesamt. Auch auf die Reflexion der eigenen Zensierungspraxis hat die Auseinan-
dersetzung offensichtlich Einfluss genommen. Es ist gut nachvollziehbar, dass die in den Ab-
bildungen 1 und 2 vorgestellten Darstellungsformen der Verteilungen innerhalb der getesteten
Lerngruppen insbesondere zur Leistungsheterogenitét in der Klasse und zu den Vergleichs-
mafstaben ,,Schulerinnen und Schler derselben Schulform* bzw. ,,Schilerinnen und Schiler
derselben Schulform mit dhnlichen auf3erschulischen Voraussetzungen® Anlass zu solchen
Uberlegungen bzw. Konsequenzen gegeben haben konnten.

o Konsequenzen der QuaSUM-Mathematiklehrkrafte, bezogen auf die Methoden und
Ziele des eigenen Unterrichts

Jahrgangsstufe 5 Jahrgangsstufe 9
e Fachlektlre im Bereich Unterrichts- e Uberdenken der Aufgabengestaltung;
methoden; e Uberdenken der eigenen Methodik des
o stdrkere Differenzierung im Unterricht; Mathematikunterrichts;
e Ausbau von Fordermalinahmen fir leis- e sachleistungsorientierte Zensierung;
tungsschwachere Schilerinnen und e Anforderungsniveau erhéhen;

Schiler . "
e Leistungsstarke besser fordern;

e Konzeption der taglichen Ubungen
Uberarbeiten;

¢ eigene Fragetechniken tberdenken;
Aufgabenkomplexitat erhohen
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Eine dritte Ebene, auf der sich Angaben ber Konsequenzen der Mathematiklehrkréfte bun-

deln lassen, betrifft die fachbezogene Kooperation im Kollegium. Offensichtlich geben die

Rickmeldungen fiir die eigene Lerngruppe Anlass, mit Kolleginnen und Kollegen ins Ge-

sprach zu kommen und kooperative Strategien in der Schule anzustreben.

e Konsequenzen der QuaSUM-Mathematiklehrkréafte, bezogen auf die Kooperation im

Kollegium

Jahrgangsstufe 5

Jahrsgangsstufe 9

e Anregung von Vergleichsarbeiten in den
Jahrgangsstufen 5 und 6 der eigenen
Schule;

e gemeinsame Planung einzelner
Unterrichtseinheiten mit Kollegen;

o Absprachen mit Kollegen tber
Klassenarbeiten;

o Absprache mit Kollegen uber gemein-
same Unterrichtsinhalte;

e Absprachen mit Kollegen Uber
Stoffverteilung;

o Absprachen mit Kollegen tber das
Anforderungsniveau

o Kooperation verbessern: tiber neue Lehr-
blcher nachdenken;

e Zusammenarbeit verbessern: Anforde-
rungsniveau, vergleichbare Standards
setzen;

e fachbezogene Kooperation der
Fachlehrer;

e gemeinsame Ausarbeitung von Klassen-
arbeiten (beginnend in Jahrgangsstufe 7);

e Weiterarbeit am schuleigenen Lehrplan;

e Abstimmung der Klassenarbeiten:
Inhalte, Anforderungsniveau;

¢ Vergleichsarbeiten konzipieren

Die Klassenlehrkréfte wurden — wie die Mathematiklehrkrafte — danach gefragt, inwieweit sie

mit den rickgemeldeten Ergebnissen fur ihre Klasse gearbeitet haben. Die folgende Abbil-

dung 12 zeigt fur die QuaSUM-KIlassenlehrkréfte — nach den beiden Jahrgangsstufen diffe-

renziert —, wie viele (in Prozent) sich mit der Ruckmeldung fiir ihre Klasse auseinander ge-

setzt haben, wie hdufig das dann geschehen ist und wie viel Zeit das jeweils insgesamt gekos-

tet hat.
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Abbildung 12: Auseinandersetzung der QuaSUM-KIlassenlehrkrafte mit den klassen-/
kursbezogenen Ruckmeldungen fir die eigene Klasse/den eigenen Kurs
(nach Jahrgangsstufe)
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Die Klassenlehrkrafte aus den flinften Klassen zeigen eine deutlich ausgepréagtere Bereit-

schaft (90 Prozent gegeniber 75 Prozent in der Jahrgangsstufe 9), sich mit der Riickmeldung

uber die Ergebnisse ihrer Klasse auseinander zu setzen. Der Unterschied zwischen den beiden

Gruppen ist statistisch signifikant und liegt bei den Lehrkréaften der Neuntklassler deutlicher

als im Grundschulbereich unter der Quote der Mathematiklehrkréfte. Konzentriert man sich

im Weiteren auf die Gruppe der Klassenlehrkrafte, die die Unterlagen tberhaupt zur Kenntnis

genommen haben, sind die Haufigkeit (durchschnittlich 2,08 mal in Jahrgangsstufe 5; 1,94

mal in Jahrgangsstufe 9) und die Dauer (durchschnittlich 2,47 Stunden in Jahrgangsstufe 5;

2,11 Stunden in Jahrgangsstufe 9), mit der diese die Rickmeldung uber ihre Klasse studiert

haben, im Grundschulbereich bei einer etwas geringeren Streuung ausgepragter. Dieser Un-

terschied ist statistisch allerdings nicht signifikant®>.

% Analysiert man die Ergebnisse schulformspezifisch (Jahrgangsstufe 5: Grundschule gegeniiber Ge-
samtschule mit angegliedertem Grundschulbereich; Jahrgangsstufe 9: Gesamtschule, Realschule
und Gymnasium), zeigen sich in keinem der drei Bereiche Quote, Haufigkeit und Dauer statistisch

signifikante Unterschiede (ohne Abbildung).
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69 Prozent derjenigen Klassenlehrkrafte aus flinften Klassen, die die Riickmeldung Gberhaupt
in die Hand genommen haben, geben mindestens einen thematischen Schwerpunkt an, den sie
beim Lesen gesetzt haben. Bei den Klassenlehrkréften aus den neunten Klassen sind das —
auch hier bezogen auf die, die sich iberhaupt angesprochen gefiihlt haben, einen Blick in die
Papiere zu werfen — 75 Prozent. Die jeweilige Quote an Themennennungen ist unter dem Ge-
sichtspunkt der statistischen Signifikanz nur zufallig verschieden. In der folgenden Abbildung
13 sind die Themen aufgefihrt, die von einer der beiden Gruppen in mindestens 20 Prozent

der Falle genannt wurden.

Insgesamt zeigen sich — bei den gleichen acht Themennennungen — fur die Klassenlehrkréfte
ahnliche Muster wie fur die Mathematiklehrkréfte (vgl. Abbildung 13). In der Jahrgangsstufe
9 spielen bei der Auseinandersetzung vor allem Leistungsstandards — allgemein, in der Schul-
form und in der eigenen Schule — und der Vergleichsmalstab ,,Erwartungswert” eine Rolle.
Letzteres vor allem ist ausgepragter bei den Klassenlehrkraften der Funftklassler gegeben.
Auffallig sind ebenfalls die Unterschiede zwischen den Jahrgangsstufen bei den Themennen-
nungen ,,Unterrichtsinhalte®, ,,schulbezogene Einstellungen* und ,,Leistungsheterogenitat*.
Diese Themen schienen bei der Lektire der Rlickmeldungen durch die Klassenlehrkréfte im
Grundschulbereich um einiges relevanter eingeschatzt gewesen zu sein als fur die Kollegin-

nen und Kollegen aus der hoheren Jahrgangsstufe.

Abbildung 13: Klassenlehrkréafte: Themen der Auseinandersetzung mit den klassen-
bezogenen Rickmeldungen fir die eigene Klasse (nach Jahr-
gangsstufe); Nennungen in Prozent
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Wenn sich schon bei den Mathematiklehrkraften nur eine relativ geringe Quote von 20 Pro-
zent (Jahrgangsstufe 5) bzw. 17 Prozent (Jahrgangsstufe 9) zeigte, die nach eigenen Aussagen
aus ihrer Auseinandersetzung mit der Ruckmeldung fiir ihre Klasse bzw. ihren Kurs benenn-
bare Konsequenzen gezogen hat, so liegt diese Quote bei den Klassenlehrkréaften noch etwas
niedriger: 19 Prozent der Klassenlehrkrafte aus flinften QuaSUM-Klassen und 11 Prozent aus
neunten QuaSUM-Klassen geben Uberhaupt Konsequenzen an, wobei weder zwischen den
Jahrgangsstufen 5 und 9 noch zwischen den Schulformen im Grundschulbereich bzw. weiter-
fihrenden Schulbereich signifikante Unterschiede in der Anzahl der Nennungen bestehen.
Die Klassenlehrkréafte mit entsprechenden Angaben weisen explizit darauf hin, dass der kol-
legiale Austausch in der Schule sowie die Information und die Diskussion mit den Eltern und
mit den Schulerinnen und Schiler der Klasse Folgen der eigenen Beschaftigung mit den Ma-

terialien waren.

Mehrfach weisen die Klassenlehrkrafte aus den neunten Klassen in Kommentaren darauf hin,
dass Aktivitaten bzw. Konsequenzen aus den QuaSUM-Ergebnissen ihrer Klasse eher eine
Angelegenheit der Mathematiklehrkréfte seien, wéhrend sie sich davon selbst wenig ange-
sprochen flhlten. Hier zeigt sich die in der Sekundarstufe | starker zum Tragen kommende
Ausdifferenzierung des Fachlehrerprinzips. Die Arbeitsteilung zwischen Klassenlehrkraft und
Mathematiklehrkraft ist hier deutlicher ausgeprégt als in der Grundschule.

e Konsequenzen der QuaSUM-KIlassenlehrkrafte aus der Lektire der klassenbezoge-
nen Rickmeldungen

Jahrgangsstufe 5 Jahrgangsstufe 9

e intensiver Austausch mit den Kolleginnen| |e Zusammenfiihrung eines Fachzirkels
und Kollegen (ber die Leistungen der »,Mathematik® an der Schule;
Klasse in allen Fachern; e Austausch der Ergebnisse mit den

o klassenubergreifende Absprachen tber Klassenlehrkréaften von Parallelklassen;
besondere Fordermafinahmen fur e Auswertung der Ergebnisse in einer
schwache Schilerinnen und Schler; Elternversammlung;

e Diskussion der Ergebnisse mit den Eltern e Diskussion mit den Schiilerinnen und
der Klasse; Schiilern iiber deren Lernhaltung

e Forderung an die Eltern der Klasse,
schulische Anforderungen deutlicher zu
unterstiitzen

5.3.1.2 Fachkonferenzleiter und Schulleitungen: die Schulergebnisse

In Abschnitt 5.3.1 stand die Frage im Mittelpunkt, inwieweit die Mathematik- und die Klas-
senlehrkrafte Einblick in die Ruckmeldungen tiber die Ergebnisse ,,ihrer” Klassen bzw. Kurse

genommen haben und inwieweit diese Einblicke benennbare Konsequenzen nach sich gezo-
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gen haben. In diesem Abschnitt 5.3.1.2 geht es um die — klassen- bzw. kurstibergreifende —

Wahrnehmung der Riuckmeldungen fir die ganze Schule durch die Mathematik-Fachkonfe-

renzleiter und die Schulleitungen in den QuaSUM-Schulen. Wie haben die Mathematik-

Fachkonferenzleiter, die sich an der QuaSUM-2-Befragung beteiligt haben, die Schulergeb-

nisse rezipiert?

Abbildung 14: Auseinandersetzung der Fachkonferenzleiter mit den klassen-/kurs-
bezogenen Ruckmeldungen fur die ganze Schule — nach Jahrgangsstufe
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Abbildung 14 zeigt, dass sich 81 Prozent der Fachkonferenzleiter in den Grundschulen und
70 Prozent der Fachkonferenzleiter in den weiterfihrenden Schulen, die sich iberhaupt an der
Nachbefragung zu QuaSUM beteiligten, mit den Ergebnissen ihrer Schule beschéftigt haben.
Wenn dieser Unterschied auf der Ebene der Jahrgangsstufen statistisch signifikant ist, so sind
die durchschnittlichen Haufigkeiten und die durchschnittliche Dauer, mit denen diese Perso-
nen die Rickmeldungen dann vergleichend oder im Zusammenhang lasen und analysierten,
fast gleich (jeweils ca. 1,7 mal bzw. 2,15 Stunden bei &hnlichen Streuungswerten; vgl. oberer
Teil von Abbildung 14). Im unteren Teil der Abbildung 14 zeigt sich, dass — bei einer zuge-
geben ungleichen Teilnahmequote auf Schulformebene (vgl. Tabelle 1) — im Grund-
schulbereich die (absolut wenigen) Fachkonferenzleiter aus Gesamtschulen samtlich und im
grundstandigen Bereich mit 73 Prozent knapp drei Viertel der Befragten die Schulergebnisse
flr sich analysiert haben. Die Angaben zur Haufigkeit und zur Dauer der Auseinandersetzung
sind in den eigentlichen Grundschulen hoher. Die Angaben flr den weiterfiihrenden Bereich
(Realschulen, Gesamtschulen, Gymnasien) sind ebenfalls aufgefiihrt, wobei hier die Quote
derjenigen, die sich tberhaupt mit den Schulergebnissen beschéftigt haben, in Gymnasium
und Realschulen niedriger ist als in Gesamtschulen. In den Gymnasien ist die Auseinander-
setzung derer, die sich Uberhaupt damit beschéftigt haben, dann allerdings intensiver — d. h.

h&ufiger und langer

Zu sechs Themenbereichen haben entweder aus dem Kreis der Grundschul-Fachkonferenz-
leiter (85 Prozent derjenigen, die die Schulriickmeldungen gelesen haben) oder aus dem Kreis
der Fachkonferenzleiter aus weiterfiihrenden Schulen (73 Prozent mit Kenntnissen Uber die
Schulergebnisse) mindestens 20 Prozent Angaben dazu gemacht, wie sie sich inhaltlich damit
auseinander gesetzt haben (vgl. Abbildung 15). Die Quoten der Themennennungen sind im
Grundschulbereich jeweils ausgepragter, wobei dies insbesondere fur die beiden Bereiche
,unterrichtsinhalte* und ,,schulbezogene Einstellungen der Schilerinnen und Schiler” gilt.
Wie bei der Auseinandersetzung der Mathematiklehrkrafte und der Klassenlehrkréfte mit den
Ergebnissen fir die eigene Klasse bzw. den eigenen Kurs spielen bei den Fachkonferenzlei-
tern auf der Schulebene die aufgezeigten Differenzen zwischen tatsachlichem Leistungsstand
und den empirisch ermittelten Erwartungswerten eine relativ starke Rolle. Wie erwartet neh-
men im Grund- und Sekundarschulbereich aus der Sicht der Fachkonferenzleiter ,,Differenzen
zwischen den Ergebnissen von Parallelklassen / Parallelkursen* und ,,Leistungsstandards der
eigenen Schule* bei der Auseinandersetzung mit den Ergebnissen fiir die eigene Schule — also
bei der Zusammenschau sdmtlicher klassenbezogener Riickmeldungen — gleichfalls eine be-
deutsame Stellung ein.
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Abbildung 15: Fachkonferenzleiter: Themen der Auseinandersetzung mit den klassen-/
kursbezogenen Rickmeldungen fiir die Schule; Nennungen in Prozent
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Inwieweit haben die Fachkonferenzleiter fir sich und ihre Arbeit Konsequenzen aus der Aus-
einandersetzung mit den schulischen QuaSUM-Ergebnissen gezogen? Ein Teil der Fachkon-
ferenzleiter — im Grundschulbereich sind das 30 Prozent und an den weiterfihrenden Schulen
18 Prozent von denen, die die Ergebnisse Gberhaupt zur Kenntnis genommen haben — formu-
liert getroffene Folgerungen bzw. Konsequenzen aus ihrer Lektlre der klassen- bzw. kurs-
bezogenen Rickmeldungen fur ihre Schule. Hier werden vor allem Strategien angegeben, die
darauf ausgerichtet sind, die Zusammenarbeit zwischen den Mathematiklehrkréaften in der
Schule zu intensivieren bzw. zu stérken. Inhaltlich spielen vor allem eine transparente Hand-
habung der Stoffverteilung und die Formulierung von Anspruchsniveaus bzw. von Aufgaben-
stellungen in Klassen- und Vergleichsarbeiten eine Rolle. In der folgenden Liste ist aufge-

fiihrt, welche Konsequenzen tiberhaupt konkret genannt wurden.

Konsequenzen der Mathematik-Fachkonferenzleiter

Jahrgangsstufe 5

Jahrgangsstufe 9

Intensivierung der schulinternen
Absprachen bzgl. der Stoffverteilung;

Intensivierung der schulinternen Abspra-
chen bzgl. des Anspruchsniveaus bei
Klassenarbeiten;

Diskussion im Kollegenkreis iber
gemeinsame Standards in der Schule;

Formulierung von Schwerpunkten fiir ei-
nen Arbeitsplan des Fachzirkels
Mathematik

Initiierung einer Ist-Stands-Analyse der
Kurse innerhalb der Schule;

Diskussion im Kollegenkreis tber die Fest-
setzung gemeinsamer Klassenarbeiten;

Reflexion des eigenen Anspruchsdenkens
fur den Unterricht;

Initiierung einer Vergleichsarbeit;

Anregung, Aufgaben zu Klassenarbeiten
unter den Kollegen auszutauschen




Konkrete Adressaten der klassen- bzw. kursbezogenen Ruckmeldungen fir die Schule waren
neben den Mathematik- und Klassenlehrkraften auch die Schulleitungen. Sie erhielten fir je-
de(n) in QuaSUM einbezogene(n) Klasse / Kurs ihrer Schule jeweils eine von drei klassen-
bzw. kursbezogenen Rickmeldungen. In der folgenden Abbildung 16 ist aufgefiihrt, dass sich
fiir die Jahrgangsstufe 5 und die Jahrgangsstufe 9 jeweils drei Viertel der Schulleitungen mit
den Schulergebnissen auseinander gesetzt haben. Die Haufigkeiten, mit der die Materialien
gelesen bzw. vergleichend analysiert wurden, sind bei einer htheren Streuung im Bereich der
weiterfihrenden Schulen im Durchschnitt nahezu gleich (2,24 mal im Grundschulbereich,
2,31 mal in den weiterfuhrenden Schulen). Statistisch signifikant unterscheiden sich die
Schulleitungen auf der Ebene der Jahrgangsstufen, wenn es um die Dauer der Auseinander-
setzung geht: Die Rickmeldungen fir die neunten Klassen haben — bei hoherer Streuung der
Angaben — durchschnittlich 2,52 Stunden, die fur die funften Klassen durchschnittlich 2,27

Stunden Aufmerksamkeit der jeweiligen Schulleitungen in Anspruch genommen®.

Abbildung 16: Auseinandersetzung der Schulleitungen mit den klassen-/kursbezo-
genen Rickmeldungen fiir die ganze Schule (nach Jahrgangsstufe)
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Analog zu den Angaben der Fachkonferenzleiter in Abbildung 15 zeigt die folgende Abbil-
dung 17, unter welchen thematischen Schwerpunkten die Schulleitungen eine vergleichende

Lektire ihrer Schulergebnisse vorgenommen haben.

% Schulformspezifisch zeigen sich auch hier jeweils keine statisch signifikanten Unterschiede (ohne
Abbildung).

54



Abbildung 17: Schulleitungen: Themen der Auseinandersetzung mit den klassen-/kurs-
bezogenen Rickmeldungen fir die Schule; Nennungen in Prozent
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Es sind auch hier nur die Themen aufgefihrt, bei denen mindestens 20 Prozent der Schullei-
tungen eines Bereichs (Grundschule oder weiterfihrende Schule) das entsprechende Thema
genannt haben. Deutlich dominant ist eine Sichtweise auf die Ergebnisse, die Leistungsstan-
dards, besonders die in der eigenen Schule, ins Zentrum riickt. Bemerkenswert erscheint, dass
der Aspekt , Leistungsheterogenitat” in den Realschulen, Gesamtschulen und Gymnasien

beim Blick auf die Ergebnisse einen hoheren Stellenwert hat als im Grundschulbereich.

Gefragt nach Konsequenzen, die sie aus der Auseinandersetzung mit den Ergebnissen ihrer
Schule gezogen haben, machen 27 Prozent der an QuaSUM 2 teilnehmenden Schulleitungen
aus dem Grundschulbereich und 14 Prozent aus den weiterfuhrenden Schulen tiberhaupt An-
gaben. Auch hier ist der Bezugspunkt fiir die Prozentangaben jeweils die Gruppe, die sich mit
den Angaben auseinander gesetzt hat, also die in der ersten Grafik in Abbildung 16 aufge-
fihrten Angaben. Wenn- wie bei den Fachkonferenzleitern — auch nur knapp ein Drittel bzw.
unter 15 Prozent der Schulleitungen konkret benennbare Konsequenzen gezogen haben, so ist
die Palette der Folgestrategien doch breit. Sie reicht von reflexiven Auseinandersetzungen
uber die eigene Schule bis hin zu konkreten schulorganisatorischen MalRnahmen. In der fol-
genden Auflistung sind die Konsequenzen aufgefihrt, die von den Schulleitungen genannt
wurden.
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Konsequenzen der Schulleitungen

Jahrgangsstufe 5

Jahrgangsstufe 9

Intensivierung einer gemeinsamen
Konzeption fur den Mathematikunter-
richt an der Schule;

Initiierung einer Uberarbeitung des
schuleigenen Lehrplans Mathematik;

Einrichtung einer Jahrgangsmischung
in den Jahrgangsstufe 5 und 6 in Ma-
thematik;

Thematisierung des Bereichs ,,Mathe-
matikforderung® im Schulprogramm;

Intensivierung der Zusammenarbeit im
Fachzirkel ,,Mathematik*;

Diskussion der Ergebnisse im
Kollegium unter den Gesichtspunkten
Stoffverteilung und Anforderungs-
niveau

Initilerung von Vergleicharbeiten;

Kollegiale Diskussion tber die Rolle
der Fachkonferenz Mathematik in der
Schule;

Selbstvergewisserung uber Strategien
der Kurszuweisung in der eigenen
Schule;

Initiierung klassenlbergreifender
Vergleichsarbeiten in der Schule;

Entwicklung von QuaSUM-&hnlichen
Aufgaben;

Selbstvergewisserung uber die schuli-
sche Planung des Lehrereinsatzes in
bestimmten Jahrgangsstufen und
Klassen;

positive Rickmeldung an das

Kollegium, dass die eigene Schule
offensichtlich gute Arbeit leistet

5.3.1.3 Schulleitungen und Fachkonferenzleiter: der QuaSUM-Zwischenbericht

Parallel zu den klassen- bzw. kursbezogenen Rickmeldungen fiir die eigene Schule wurde
den Schulleitungen der wissenschaftliche Zwischenbericht (vgl. LEHMANN, BARTH, GANSFUR
ET AL. 1999) zugestellt®>, wobei im Begleitschreiben vorgeschlagen wurde, den Bericht auch
mindestens dem Mathematik-Fachkonferenzleiter zur Verfligung zu stellen. Der 42 Seiten
umfassende Bericht gibt einen Einblick in die aggregierten Ergebnisse der QuaSUM-Studie,
auf die sich auch die Riuckmeldungen beziehen: also auf die vergleichende Beschreibung der
Mathematikleistungen und der schul- und unterrichtsbezogenen Einstellungen der Finft- und
Neuntklassler im Land Brandenburg. Folgende wesentliche Fragen ergeben sich fur die wei-
tere Arbeit: In welchem Male ist der Bericht auf das Interesse der Schulleitungen und der
Mathematik-Fachkonferenzleiter gestoRen? Wie viele haben sich jeweils in welchem Umfang
Uberhaupt damit beschaftigt? Welche Themen haben die Lektire bestimmt? Haben sich fiir
die Schulleitungen bzw. die Fachkonferenzleiter aus der eigenen Besché&ftigung mit dem Be-

richt Konsequenzen ergeben? 80 Prozent (Grundschulbereich) bzw. 81 Prozent (Realschulen,

% Jeweils ein Exemplar des Zwischenberichts wurde ebenfalls an die Klassenlehrkrafte und die un-
terrichtenden Mathematiklehrkrafte geschickt. 92 Prozent (Jahrgangsstufe 5) bzw. 81 Prozent
(Jahrgangsstufe 9) der Mathematiklehrkréafte und 78 Prozent (Jahrgangsstufe 5) bzw. 61 Prozent
(Jahrgangsstufe 9) der Klassenlehrkrafte geben an, dass sie den QuaSUM-Zwischenbericht gelesen
haben. Ihrer Beschaftigung mit dem Bericht wird an dieser Stelle nicht weiter nachgegangen.
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Gesamtschulen, Gymnasien) der Schulleitungen geben an, dass sie den QuaSUM-

Zwischenbericht gelesen haben (vgl. Abbildung 18).

Abbildung 18: Auseinandersetzung der Schulleitungen mit dem QuaSUM-
Zwischenbericht (nach Jahrgangsstufe)
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Die Haufigkeiten und Zeiten, mit denen sie sich dem wissenschaftlichen Zwischenbericht
gewidmet haben, sind im Grundschul- und im weiterfuhrenden Schulbereich im Durchschnitt
mit ca. 1,7 mal und 1,9 Stunden &hnlich ausgeprégt (vgl. Abbildung 18). In den Quoten, H&au-
figkeiten und im zeitlichen Umfang zeigen sich fir die Jahrgangsstufe 9 schulformspezifisch

keine statistisch signifikanten Unterschiede.

Schaut man sich den Blickwinkel an, unter dem die in der ersten Grafik von Abbildung 18
aufgefuhrten Schulleitungen den wissenschaftlichen Bericht studierten, zeichnen sich sechs
Themenschwerpunkte ab, zu denen im Grundschul- und / oder weiterfiihrenden Schulbereich
mehr als 20 Prozent eine Angabe gemacht haben (vgl. Abbildung 19). Deutlich dominant mit
jeweils tber 30 Prozent Nennungen ist dabei das Augenmerk auf Leistungsstandards — allge-
mein, der eigenen Schulform und der eigenen Schule — gerichtet. Neben den schulbezogenen
Einstellungen der Schilerinnen und Schiler, die bei den Schulleitungen aus Gymnasien, Re-

al- und Gesamtschulen haufiger thematisiert werden, haben die im Bericht aufgezeigte und

kommentierte Vergleichsnorm ,,Erwartungswert“ und das Phanomen ,,Zwischen-Klassen-

Varianz* einen nennenswerten Stellenwert.*®

% Insgesamt haben 73 Prozent (Grundschulbereich) bzw. 70 Prozent (Schulen mit Jahrgangsstufe 9)
der Schulleitungen tberhaupt einen thematischen Schwerpunkt benannt.
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Abbildung 19: Schulleitungen: Themen der Auseinandersetzung mit dem wissen-
schaftlichen Zwischenbericht; Nennungen in Prozent

L |40

Leistungsstandards allgemein 37

L |0

Leistungsstandards der eigenen Schule 37

]3]

Leistungsstandards der eigenen Schulform 34

Differenzen zwischen tatsachlichem
Leistungsstand und Erwartungswerten

LY

20

schulbezogene Einstellungen der Schiiler 20
5. Jahrgangsstufe
Differenzen zwischen den Ergebnissen von

Parallelklassen / Parallelkursen

W 9. Jahrgangsstufe

0 10 20 30 40 50 60

Schulleitungen, die eigene Konsequenzen aus ihrer Auseinandersetzung mit dem QuaSUM-
Zwischenbericht formulieren, sind mit 2 Prozent (Grundschulbereich) bzw. 9 Prozent (weiter-
fuhrende Schulen) recht selten. Die Angaben konzentrieren sich ausnahmslos darauf, die Rol-
le der Fachkonferenz Mathematik in der eigenen Schule zu starken und die Verantwortung fur

eine schuliibergreifende Auswertung von QuaSUM in diese Fachkonferenz zu legen.

Von den Mathematik-Fachkonferenzleitern, die den QuaSUM-2-Fragebogen bearbeitet ha-
ben, geben 84 Prozent (Grundschulbereich) bzw. 81 Prozent (weiterfilhrende Schulen) an,
den QuaSUM-Zwischenbericht studiert zu haben, wobei die durchschnittliche Haufigkeit der
Lektire (1,6 mal bei fast identischer Streuung) in allen Schulformen &hnlich ausgeprégt ist.
Im Grundschulbereich ist der zeitliche Umfang im Durchschnitt etwas grofier und breiter ge-
fachert als in den Realschulen, Gesamtschulen und Gymnasien (vgl. Abbildung 20). Es zei-
gen sich hier wie bei den Schulleitungen keine schulformspezifischen Differenzen, die dem

Kriterium statistischer Signifikanz gentigen wirden.
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Abbildung 20: Auseinandersetzung der Mathematik-Fachkonferenzleiter mit dem
QuaSUM-Zwischenbericht (nach Jahrgangsstufe)
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Die Mathematik-Fachkonferenzleiter, die angeben, thematische Schwerpunkte bei der Lekti-
re des Berichts gesetzt zu haben (im Grundschulbereich sind das 67 Prozent, in den weiter-
fuhrenden Schulen 72 Prozent), konzentrieren sich auf dieselben Kernpunkte wie die Schul-
leitungen: Die haufigsten Nennungen beziehen sich auf erreichte Leistungsstandards und auf

den VergleichsmaRstab ,,Erwartungswert* (vgl. Abbildung 21).

Abbildung 21: Mathematik-Fachkonferenzleiter: Themen der Auseinandersetzung mit
dem wissenschaftlichen Zwischenbericht; Nennungen in Prozent
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Aus ihrer Berichtslektiire formulieren in beiden Vergleichsgruppen jeweils 10 Prozent der

Befragten Konsequenzen, die sie anschlielend fur sich bzw. ihre Schule gezogen haben. Die

folgende Liste gibt zundchst wieder, was Uberhaupt als Konsequenz im Grundschulbereich

angegeben wurde. Die Angaben sind samtlich Vorschlage bzw. Antrdage , die die Befragten

nach eigenen Angaben initiativ an die Fachkonferenz gerichtet haben:

e In der Fachkonferenz werden die Leistungsanforderungen der Kolleginnen und Kollegen
transparent gemacht und zur Diskussion gestellt;

e in der Schule sollen bestimmte Themen (insbesondere das Thema ,,GréRen®) intensiver
behandelt werden;

e die Punkte ,,Stoffverteilung” und ,,Anforderungsniveau von Klassenarbeiten* werden zum

festen Tagesordnungspunkt jeder Fachkonferenzsitzung.

In den weiterfuhrenden Schulen wurden — in der Regel ebenfalls als Antrag an die Kolle-

ginnen und Kollegen in der Fachkonferenz Mathematik — von den Befragten diese Konse-

guenzen benannt:

e Die Fachkonferenz spricht sich Uber mehrere Jahrgangsstufen hinweg fir schulinterne
Vergleicharbeiten aus, die eine weiterreichende Ist-Stand-Analyse ermdglichen;

e das Kollegium macht sich mit Multiple-Choice-Tests vertraut und setzt zusatzlich zu gan-
gigen Verfahren im Unterricht diese Form der Leistungsmessung ein;

e die Punkte ,,Stoffverteilung” und ,,Anforderungsniveau von Klassenarbeiten* werden zum

festen Tagesordnungspunkt jeder Fachkonferenzsitzung.

5.3.1.4 Zusammenfassung

Sowohl bei den klassen- bzw. kursbezogenen Rickmeldungen fur die eigene Klasse bzw. den
eigenen Kurs (Mathematik- und Klassenlehrkrafte) als auch bei den schulbezogenen Riick-
meldungen und dem QuaSUM-Zwischenbericht (Schulleitungen und Mathematik-Fachkonfe-
renzleiter) zeigen die Befragten zunédchst einmal hohes Interesse: Die Angaben dariber, ob
sie die Materialien tberhaupt zur Kenntnis bzw. zur Hand genommen haben, liegen jeweils
zwischen 70 und 94 Prozent, wobei die Quoten im Grundschulbereich etwas hoher liegen als
in den weiterfiihrenden Schulen, wo es keine nennenswerten schulformspezifischen Unter-
schiede gibt. Nur sehr wenige nehmen die externen Evaluationsdaten — insbesondere die Er-

gebnisse flr eigene Lerngruppen — tberhaupt nicht an.

60



Die Selbstberichte der Lehrkrafte und der Schulleitungen dartber, unter welchen themati-
schen Schwerpunkten sie die Materialien studiert haben, zeigen, dass die normorientierte,
vergleichend angelegte Evaluation als solche erkannt und im Rezeptionsverhalten mindestens
akzeptiert ist. Neben der Frage nach und der Reflexion uber erreichte Standards sind die
Benchmarks ,,Mathematikleistungen anderer Klassen bzw. Schulen derselben Schulform* und
besonders ,,Schulerleistungen, die in Schulen bzw. Klassen / Kursen mit dhnlichen Schiiler-
voraussetzungen erzielt werden (Erwartungswerte)* die VergleichsmaRstdbe und themati-
schen Schwerpunkte, die die Lehrkréfte und Schulleitungen bei ihrer Lektire der Materialien
in den Vordergrund stellen. Der Prozentsatz derjenigen, die konkrete thematische Schwer-
punkte ihrer Auseinandersetzung mit den Materialien benennen, ist dabei — gemessen an de-
nen, die die Materialien Uberhaupt zur Hand genommen haben — hoch. Er liegt jeweils zwi-
schen 67 und 85 Prozent.

Deutlich seltener sagen die Lehrkréafte und die Schulleitungen, dass sie fir sich bzw. fir ihre
padagogische Arbeit aus der Lektlre bzw. Reflexion der QuaSUM-Ergebnisse Konsequenzen
gezogen haben. Bei den Mathematiklehrkréaften bzw. Klassenlehrkréften sind es jeweils unter
20 Prozent der Befragten, die aus den eigenen klassen- bzw. kursbezogenen Rickmeldungen
konkret benennbare Konsequenzen formulieren. Bei den Mathematik-Fachkonferenzleitern
und Schulleitungen liegen die Angaben zu Konsequenzen aus den Schul- und Landesergeb-
nissen jeweils unter 30 Prozent Nennungen. Wenn hierzu bislang keine Vergleichsdaten aus
anderen Studien vorliegen, die zumindest einen Richtwert darliber geben, ob diese Werte
hoch oder niedrig einzuschatzen sind, so bleiben sie doch unter den urspriinglich gesetzten
Erwartungen. Offensichtlich schatzen die Lehrkrafte und die Schulleitungen die Rickmel-
dungen als Instrument der externen Spiegelung und zur Selbstvergewisserung, halten daraus
ableitbare Folgerungen allerdings nur begrenzt fir moglich. Trotz dieser eher ernlichternden
Einschatzung gegeniiber dem Umfang unmittelbarer Wirkungen der Rickmeldungen auf die
individuelle paddagogische Nutzung benennen die Befragten unter qualitativen Gesichtspunk-
ten doch ein breites Spektrum an daraus abgeleiteten Strategien und Handlungen, die vielfal-
tige Mdglichkeiten des konstruktiven Umgangs mit den Riickmeldungen aufzeigen.
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5.3.2 Kollegiale Auseinandersetzungen tber QuaSUM-Ergebnisse in den Schulen

Im Abschnitt 5.3.1 ging es um die Frage, inwieweit sich die Lehrkréfte und die Leitungen der
QuaSUM-Schulen selbst mit Ergebnissen der Untersuchung auseinander gesetzt haben. Der
vorliegende Abschnitt 5.3.2 konzentriert sich darauf, inwieweit QuaSUM und QuaSUM-Er-
gebnisse zwischen Personen bzw. in Personengruppen in den Schulen kommuniziert wurden
und inwieweit dies nach Einschatzung der Befragten zu konkreten Folgen gefuhrt hat. Die
Ausfihrungen konzentrieren sich einmal auf den kollegialen Austausch zwischen den Ma-
thematiklehrkraften der Testklassen und ihren Kolleginnen bzw. Kollegen, die auch in der
Klasse unterrichten bzw. die die Parallelklassen in Mathematik unterrichten (Abschnitt
5.3.2.1). Dartiber hinaus wird dem Rezeptionsverhalten gegeniiber Schulergebnissen und ge-
genuber dem Landerbericht in den Gremien Fachkonferenz (Abschnitt 5.3.2.2), Arbeitsge-
meinschaft QuaSUM und Gesamtkonferenz (Abschnitt 5.3.2.3) nachgegangen.

5.3.2.1 QuaSUM-Mathematiklehrkrafte und andere Lehrkrafte der Schule

Die QuaSUM-Mathematiklehrkrafte wurden gefragt, ob sie mit Kolleginnen bzw. Kollegen,
die ebenfalls in der Testklasse unterrichten, tber die Rickmeldung fiir die Klasse bzw. den
Kurs gesprochen haben. 58 Prozent (Jahrgangsstufe 5) bzw. 49 Prozent (Jahrgangsstufe 9) der
Befragten haben das bejaht.

Abbildung 22: Mathematiklehrkrafte und ihre kollegiale Auseinandersetzung tber die
klassen-/kursbezogenen Rickmeldungen fur die eigene Klasse/den ei-
genen Kurs mit anderen Lehrkraften der Klasse (nach Jahrgangsstufe)
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Mit durchschnittlich 1,43 mal und dann knapp einer Stunde (Jahrgangsstufe 5) bzw. durch-
schnittlich 1,83 mal und 1,21 Stunden (vgl. Abbildung 22) sind bei einer insgesamt niedrigen
Quote — gerade in der Jahrgangsstufe 9 unterrichten in der Regel mehr als finf unterschiedli-
che Kolleginnen bzw. Kollegen in den Klassen — die durchschnittlichen Haufigkeiten und
Zeiten der Auseinandersetzung insgesamt eher gering ausgepragt. Offensichtlich ist das Fach-
lehrerprinzip so vorherrschend, dass eine padagogisch orientierte Diskussion uber die erreich-
ten Schilerleistungen in einem bestimmten Fach — hier Mathematik — und auch die von den
Schilerinnen und Schiilern vorgenommenen Einschéatzungen ber Schule und Unterricht
fachiibergreifend als wenig ergiebig flr eine gemeinsame Auswertung angesehen werden. 74
Prozent (Jahrgangsstufe 5) bzw. 62 Prozent (Jahrgangsstufe 9) der QuaSUM-Mathematik-
lehrkréfte, die Gberhaupt mit anderen Lehrkraften der Klasse Uber die klassen- / kursbezogene
Rickmeldung der gemeinsam unterrichteten Klasse geredet haben, benennen Themen, die in
den Gespréachen behandelt wurden. In Abbildung 23 ist aufgeftihrt, welche Themen in min-
destens einer Jahrgangsstufe von uber 15 Prozent der Befragten angegeben wurden.

Abbildung 23: Mathematiklehrkrafte und andere Lehrkrafte der Klasse: Themen ih-
rer kollegialen Auseinandersetzung tber die klassen-/ kursbezogenen
Ruckmeldungen fur die eigene Klasse / den eigenen Kurs (nach Jahr-
gangsstufe)
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Dass Konsequenzen aus dem Kkollegialen Austausch tiber die Klassenergebnisse erwachsen
sind, geben noch 10 Prozent (Jahrgangsstufe 5) bzw. 7 Prozent (Jahrgangsstufe 9) der befrag-

ten Mathematiklehrkréfte an. Ausgehend von der thematischen Auseinandersetzung vor allem
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uber normativ gesetzte Leistungsstandards (,,Leistungsstandards allgemein®), tiber potenziell
erreichbare Leistungen in der Klasse und tber tatsachlich erreichte Leistungen in der eigenen
Schule und innerhalb der Schulform konzentrieren sich die Angaben tber Folgen inhaltlich
ausnahmslos darauf, dass der Austausch iber die Klassenleistungen in den unterschiedlichen
Féachern intensiver und regelméRiger stattfindet. Darin wird eine Moglichkeit gesehen, friih-
zeitig auf spezielle Problembereiche einzelner Schilergruppen aufmerksam zu werden und

gemeinsame Unterrichtsstrategien zu verfolgen.

Ein ausgepragteres Kommunikationsverhalten zeigen die QuaSUM-Mathematiklehrkréfte ge-
geniiber denjenigen Kolleginnen und Kollegen, die in den Parallelklassen ebenfalls Ma-
thematik unterrichten. Gesprachsgegenstand sind dabei vergleichend die klassen-/kursbezo-
genen Ruckmeldungen fiir die gesamte Jahrgangsstufe der Schule. Die Quoten — insbesondere
die in der Jahrgangsstufe 9 ¥, die durchschnittlichen Haufigkeiten und die durchschnittlichen
Zeiten der Gesprache liegen jeweils tiber den Werten fur Gesprache mit den Kolleginnen und
Kollegen, die ein anderes Fach in der eigenen Testklasse unterrichten (vgl. Abbildung 24 ge-
genuber Abbildung 22).

Abbildung 24 QuaSUM-Mathematiklehrkrafte und ihre kollegiale Auseinandersetzung
mit Mathematiklehrkréaften derselben Jahrgangsstufe tber die klassen-/
kursbezogenen Ruckmeldungen flr die Schule (nach Jahrgangsstufe)
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" Die relativ niedrige Quote von 66 Prozent im Grundschulbereich resultiert aus der Tatsache, dass
ein Viertel der in QuaSUM 2 beteiligten Schulen in der Jahrgangsstufe 5 einziigig unterrichten,
wodurch hier auch kein Austausch mdglich war.
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70 bzw. 69 Prozent von den im ersten Teil von Abbildung 24 aufgefuhrten Mathematiklehr-
kraften haben Bereiche angegeben, die bei der Besprechung mit den Fachkolleginnen und
-kollegen aus den Parallelklassen /-kursen thematisiert wurden. In Abbildung 25 stehen die
Nennungen fir die sechs am haufigsten (und innerhalb einer Jahrgangsstufe mindestens mit
20prozentiger Haufigkeit) genannten Themen, die hier anlasslich der Besprechung der Qua-
SUM-Schulergebnisse bearbeitet wurden. Wie erwartet spielen im Mathematik-Kollegenkreis
vor allem die Differenzen zwischen den Ergebnissen von Parallelklassen / Parallelkursen und

die erreichten Leistungsstandards in der eigenen Schule eine Rolle.

Abbildung 25: QuaSUM-Mathematiklehrkrafte und andere Mathematiklehrkrafte der-
selben Jahrgangsstufe: Themen ihrer kollegialen Auseinandersetzung
Uber die klassen-/kursbezogenen Ruckmeldungen fir die Schule (nach
Jahrgangsstufe)
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Immerhin 16 Prozent der Mathematiklehrkrafte aus den funften Klassen und 20 Prozent aus
den neunten Klassen geben konkrete Konsequenzen an, die sich aus der Besprechung der
Schulergebnisse mit den Mathematik-Fachkollegen der getesteten Jahrgangsstufe ergeben ha-
ben. Aus dem Grundschulbereich werden folgende Konsequenzen genannt:

e Intensivierung der Zusammenarbeit in einem Fachzirkel,

e Abstimmung von Vergleichsarbeiten in der Jahrgangsstufe,

e Austausch tber Kriterien der Notengebung,

o regelmalige Konferenzen der Kollegen zum Stoffverteilungsplan (Zeitrdume, Unter-

richtsinhalte),
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e gemeinsame Erarbeitung einer Vorlage fir die Fachkonferenz Mathematik zu Tests und
Vergleichsarbeiten in der Schule und

e die Erteilung einer zusatzlichen Mathematikstunde pro Woche in der Jahrgangsstufe.

Die Mathematiklehrkréafte aus Gesamtschulen, Realschulen und Gymnasien sprechen hin-
sichtlich getroffener Konsequenzen vor allem Verabredungen zu Aspekten der Diagnose und
Beurteilung an:

e gemeinsame Arbeit an der Standardentwicklung fur Abschlussarbeiten,

e Priifen des schuleigenen Rahmenlehrplans,

e gemeinsame Zusammenstellung von Klassenarbeiten (Ideensammlung und Absprache
von Aufgaben),

e Erstellen von Vergleichsarbeiten in allen Jahrgéngen, insbesondere in der Jahrgangsstufe

9 und

e Konzeption und Durchfuihrung kursgleicher Klassenarbeiten.

Daneben werden Konsequenzen genannt, die auf gemeinsame Unterrichtskonzeptionen wie

e Austausch Uber unterschiedliche Unterrichtsmethoden im Kollegium,

e Koordinierung der Stoffinhalte fiir gemeinsame Klassenarbeiten,

e Verabredung von Schwerpunkten in Klassenarbeiten und auf konkretes Unterrichtsge-
schehen zielen:

e Einfilhrung von taglichen Ubungen zu Beginn jeder Stunde,

e Erstellen von klasseniibergreifendem Ubungsmaterial,

e Aufnahme von QuaSUM-Aufgaben in den Unterricht und in Klassenarbeiten,

e Aufnahme von Multiple-Choice-Aufgaben in Klassenarbeiten bzw. Tests.

5.3.2.2 Mathematik-Fachkonferenz

Die Mathematik-Fachkonferenzen der QuaSUM-Schulen haben sich — bei insgesamt ca. 10
Prozent hoheren Quoten in den weiterfihrenden Schulen — etwa gleich stark mit den klassen-
und kursbezogenen Riickmeldungen fiir die eigene Schule befasst. Abbildung 26 zeigt fiir die
Grundschulen und fiir die weiterfuhrenden Schulen in quantitativer Perspektive die Auseinan-
dersetzung Uberhaupt und die durchschnittliche Haufigkeit und Dauer (durchschnittlich je-
weils etwa ein bis zwei Mal und dann eine Stunde bis eineinhalb Stunden lang). Hier geben
weniger die mehrheitlich positiven Daten Anlass zur Diskussion als vielmehr der Tatbestand,
dass in einem Viertel der weiterflihrenden Schulen und in einem Drittel der Grundschulen die

Rickmeldungen nach Angabe der Fachkonferenzleiter keinen Anlass geboten haben, sich
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damit in dem zentralen schulischen Gremium fur mathematikbezogene Fragestellungen tber-

haupt zu beschéaftigen.

Die Angaben der Mathematik-Fachkonferenzleiter sind fir den QuaSUM-Zwischenbericht
hinsichtlich aller drei Teilaspekte (Quote, Haufigkeit und Dauer) in den Grundschulen und in
den weiterfiihrenden Schulen nahezu deckungsgleich, weshalb sie hier nicht besonders abge-
bildet werden. Man wird davon ausgehen kdnnen, dass die Unterlagen — Schulergebnisse und
Landesbericht — im Kontext diskutiert worden sind.

Abbildung 26: Die Mathematik-Fachkonferenz und ihre Auseinandersetzung tber die

klassen-/kursbezogenen Ruckmeldungen fir die Schule (nach Jahrgangs-
stufe)
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Welche Themen beschéftigen die Fachkonferenzen bei der Auseinandersetzung mit den
Rickmeldungen und mit dem wissenschaftlichen Bericht? Nach Abbildung 27 treten neben
»Leistungsstandards® und ,, Testergebnissen gegentiber statistisch erwarteten Leistungen fur die
eigene Schilerschaft” in den Fachkonferenzen — erwartungsgemal — die Bereiche ,,Inhalte/
Anforderungen von Klassenarbeiten“ und ,,Unterrichtsinhalte” in den Mittelpunkt. Wenn 65
Prozent der Mathematik-Fachkonferenzleiter aus Grundschulen und 48 Prozent aus weiter-
fuhrenden Schulen Themen der Auseinandersetzung benennen, so hatte das fir die weitere
schulische Arbeit in bis zu einem Viertel der Fachkollegien konkrete Riickwirkungen: 25 Pro-
zent (bzw. 13 Prozent) der Mathematik-Fachkonferenzleiter aus dem Grundschulbereich und
20 Prozent (bzw. 18 Prozent) der Mathematik-Fachkonferenzleiter aus den Realschulen, Ge-

samtschulen und Gymnasien benennen Konsequenzen, die die jeweilige Fachkonferenz aus der
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Besprechung der schulbezogenen Klassen- und Kursriickmeldungen (bzw. dem QuaSUM-

Zwischenbericht) gezogen hat.

Abbildung 27: Die Mathematik-Fachkonferenz: Themen der Auseinandersetzung tber
... die klassen-/kursbezogenen Rickmeldungen fir die Schule (nach Jahr-

gangsstufe)

Leistungsstandards allgemein 26
Inhalte / Anforderungen von Klassenarbeiten || -°
Leistungsstandards der eigenen Schule R 3
Differenzen zwischen tatsachlichem [T 23

Leistungsstand und Erwartungswerten 18

23

Unterrichtsinhalte

5. Jahrgangsstufe

W 9. Jahrgangsstufe

0 10 20 30 40

50 60

Die Mathematik-Fachkonferenz: Themen der Auseinandersetzung tber

... den QuaSUM-Zwischenbericht (nach Jahrgangsstufe)

Wi 27

Leistungsstandards allgemein |

Tk

20
Differenzen zwischen tatsachlichem =
Leistungsstand und Erwartungswerten
18
5. Jahrgangsstufe
Unterrichtsinhalte 16 W 9. Jahrgangsstufe

0 10 20 30 40

50 60

Insofern QuaSUM offensichtlich aus den beiden Perspektiven ,,klassen-/kursbezogene Rick-

meldungen fiir die Schule* und ,,wissenschaftlicher Zwischenbericht* zusammen thematisiert

wurde, sind die genannten Konsequenzen nur schwerlich auf die Auseinandersetzung mit den

Rickmeldungen oder dem Zwischenbericht beziehbar. Insgesamt bilden die folgenden Aus-

sagen das Spektrum der genannten Konsequenzen in den Schulen ab, wobei sich die Aussa-

gen — neben der Verabredung regelmaRigerer Treffen der Fachkonferenz und der expliziten

Betonung, bewéhrte Strategien bei der gemeinsamen Planung von Unterrichtsinhalten und
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strukturellen Malinahmen beizubehalten — gut in die beiden Bereiche ,,Standards* und ,,Un-
terrichtsgestaltung* bundeln lassen.
Unter dem Gesichtspunkt ,,Standards* wurden in den Fachkonferenzen folgende Konsequen-
zen getroffen:
e Uberpriifung des schulinternen Rahmenlehrplans,
e Erarbeiten eines Konzepts fur schulinterne Vergleichsarbeiten,
e Erarbeiten von Vergleichs- und Klassenarbeiten, dabei:
- Nutzung des QuaSUM-Materials fir die Erarbeitung ahnlicher Aufgabenstellungen,
- Austausch von Konzeptionen flr Klassenarbeiten unter den Kollegen,
e gemeinsame Fortbildung im Bereich ,,Methodik*,
e Uberpriifung der in der Schule geltenden BewertungsmaRstabe, insbesondere bei Klas-
senarbeiten,
e Uberpriifung der Kriterien fir die Zensurengebung,
e Diskussion uber Strategien der Klassen- und Kurszusammensetzung und

e Initiierung der Einrichtung einer schulischen Arbeitsgruppe ,,Schulzufriedenheit*,

Zum Stichwort ,,Unterrichtsgestaltung” wurden von den Fachkonferenzleitungen diese Kon-

sequenzen formuliert:

e Verstandigung Uber gemeinsame Schwerpunkte im Unterricht: z. B. mehr Kopfrechnen,
systematisches Uben der Grundaufgaben, Schnelligkeit beim Rechnen,

e allgemeine Intensivierung der Zusammenarbeit der Mathematik-Fachlehrer und

e gemeinsame Terminabsprachen zu Klassenarbeiten/Klausuren.

5.3.2.3 Arbeitsgruppe QuaSUM und Gesamtkonferenz

Die Koordination des Auswertungsprozesses in der Schule sollte durch eine von der Schul-
leitung zu bildende Arbeitsgruppe QuaSUM gesteuert werden, die aus der Schulleitung selbst
und den Mathematiklehrkraften sowie den Klassenlehrkréaften der einbezogenen Jahrgangs-
stufen bestand. Diese Arbeitsgruppe sollte fir ihre Schule festlegen, wie die betroffenen El-
tern und Schilerinnen bzw. Schiler informiert werden und ob klassen- bzw. kursbezogene
Ergebnisse mit dem Wunsch nach Beratung an auRerschulische Personen oder Institutionen

weitergeleitet wiirden.® Uber diese Aufgaben hinaus haben sich nach Auskunft der Schullei-

% Die Weiterleitung von klassenbezogenen Ergebnissen erforderte die Zustimmung der jeweils be-

troffenen Mathematiklehrkraft. Dabei galt die Festlegung, dass sie grundsatzlich nur an die zu-
standige Schulaufsicht und an Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter von Unterstutzungssystemen zu-
lassig sein sollte (vgl. dazu Abschnitt 5.3.3.2).
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tungen 61 Prozent (Jahrgangsstufe 5) bzw. 51 Prozent (Jahrgangsstufe 9) der QuaSUM-Ar-
beitsgruppen inhaltlich mit den Riickmeldungen fir ihre Schule beschéftigt (vgl. Abbildung
28).

Bei insgesamt hoheren Werten im Primarbereich treten zwischen den Jahrgangsstufen und

den Schulformen hinsichtlich der Haufigkeit und der Dauer der Auseinandersetzung keine

nennenswerten Unterschiede auf.

Abbildung 28: Die AG-QuaSUM und ihre Auseinandersetzung Uber die klassen-/kurs-
bezogenen Ruckmeldungen fur die Schule (nach Jahrgangsstufe)
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Abbildung 29: Die AG-QuaSUM: Themen der Auseinandersetzung mit den klassen-/
kursbezogenen Rickmeldungen fir die Schule (nach Jahrgangsstufe)
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Abbildung 29 gibt einen Einblick, dass in bis zu 30 Prozent der Arbeitsgruppen Themen wie
Leistungsstandards und Leistungsunterschiede jeweils bezogen auf die eigene Schulerschaft
diskutiert worden sind, aber auch im Vergleich mit bereitgestellten Normwerten (Landeswer-
te fir die eigene Schulform, von Parallelklassen in der eigenen Schule, Erwartungswerte).
Hier — wie in den anderen Gremien — spielen die Ergebnisse iber schul- und unterrichtsbezo-

gene Einstellungen der Schilerschaft eine eher untergeordnete Rolle.

Ein Blick auf die Zeiten und die Themen, die die Arbeitsgruppen fir den QuaSUM-
Zwischenbericht aufgewendet haben (vgl. dazu die Abbildungen 30 und 31) zeigt, dass die
Angaben — wie in den Mathematik-Fachkonferenzen — gegeniber denen bei den klassen-/
kursbezogenen Riickmeldungen nahezu gleich sind. Die hohen Ubereinstimmungen deuten
darauf hin, dass auch hier die gesamten Materialien — klassen- bzw. kursbezogene Riickmel-
dungen und wissenschaftlicher Zwischenbericht — in der Regel im Kontext besprochen wor-
den sind.

Abbildung 30: Die AG-QuaSUM und ihre Auseinandersetzung mit dem wissenschaftli-
chen Zwischenbericht
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Offensichtlich hat sich nach den Ergebnissen der Abbildung 31 eine Reihe von QuaSUM-
Arbeitsgruppen Uber organisatorische Fragen hinaus — Wer soll in der Schule wie tber die Er-
gebnisse informiert werden, inwieweit 6ffnen wir unsere Ergebnisse gegenuber Dritten? — mit

den Rickmeldungen auch inhaltlich auseinander gesetzt. Konsequenzen daraus bzw. nach-
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weisliche Folgen hat diese Auseinandersetzung fir die Schule nach den Angaben der Schul-

leitungen auf der anderen Seite aber in keinem Fall gehabt.

Abbildung 31: Die AG-QuaSUM: Themen der Auseinandersetzung mit dem wissen-
schaftlichen Zwischenbericht
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In ca. der Halfte der Schulen (58 Prozent im Grundschulbereich; 48 Prozent im weiterfiih-
renden Schulbereich) hat sich — gleichfalls nach Angaben der Schulleitungen — die Gesamt-
lehrerkonferenz mit den eigenen Schulergebnissen auseinander gesetzt (vgl. Abbildung 32),
wobei dies dann durchschnittlich eine Stunde in Anspruch nahm. Auch hier deuten die nahe-
zu deckungsgleichen Angaben darauf hin, dass eine Auseinandersetzung mit dem QuaSUM-
Zwischenbericht bei derselben Gelegenheit wie die Auseinandersetzung mit den Ergebnis-

riickmeldungen fur einzelne Klassen bzw. Kurse erfolgt ist (ohne Abbildung).
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Abbildung 32: Die Gesamtkonferenz und ihre Auseinandersetzung Uber die klassen-/
kursbezogenen Rickmeldungen fiir die Schule (nach Jahrgangsstufe)
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Die genannten QuaSUM-Themen aus den Gesamtlehrerkonferenzen zeigen, dass die Kom-
bination der beiden Quellen — die auf die eigene Schilerschaft hin ausgerichteten Ruckmel-
dungen und der breiter gefasste Zwischenbericht — der Ausgangspunkt fir eine vergleichend
angelegte Auseinandersetzung ber Leistungs- und Einstellungsmerkmale der eigenen Schi-
lerschaft sein kann (vgl. die Abbildungen 33 und 34).%°

Abbildung 33: Die Gesamtlehrerkonferenz: Themen der Auseinandersetzung mit den
klassen-/kursbezogenen Rickmeldungen
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% Jeweils 40 Prozent der Schulleitungen benennen konkrete QuaSUM-Themen, mit denen sich die

Konferenzen auseinander gesetzt haben.



Abbildung 34: Die Gesamtlehrerkonferenz: Themen der Auseinandersetzung mit dem
wissenschaftlichen Zwischenbericht
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Wie in den QuaSUM-Arbeitsgruppen hat die Auseinandersetzung mit bzw. das Ansprechen
von QuaSUM-Ergebnissen in den Gesamtlehrerkonferenzen nach Angaben der Schulleitun-
gen zu keinen Folgen bzw. benennbaren Konsequenzen gefiihrt. Die in den Fragebogen vor-

gegebenen Spalten fur Eintragungen sind hier samtlich frei geblieben.

5.3.2.4 Zusammenfassung

QuaSUM hat als Landerstudie und als Untersuchung der eigenen Schulerschaft in den drei
Gremien Fachkonferenz Mathematik, Gesamtlehrerkonferenz und QuaSUM-Arbeitsgruppe in
den an QuaSUM beteiligten Schulen offensichtlich einen unterschiedlichen Stellenwert ge-
habt: Wenn die Untersuchung selbst bzw. ihre Ergebnisse auch in jeweils bis zu 60 Prozent
der Arbeitsgruppen oder Gesamtlehrerkonferenzen thematisiert wurden, so beschrankte sich
das dort augenscheinlich eher auf organisatorische Fragen der weiteren Auseinandersetzung
(AG-QuaSUM) bzw. es handelte sich weitgehend um eine blofRe Kenntnisgabe bzw. Kennt-

nisnahme von Befunden (Gesamtlehrerkonferenz).

Einen anderen, eher inhaltlichen und folgenorientierten Stellenwert hat die Untersuchung
zweifellos in den Mathematik-Fachkonferenzen gehabt: In bis zu 75 Prozent dieser Gremien
aus QuaSUM-Schulen sind insbesondere die eigenen Schiilerergebnisse erortert worden. Ein
breites Spektrum an Diskussionsergebnissen bzw. dort vereinbarten Folgerungen bezieht sich
dabei vordringlich auf Mdoglichkeiten von kooperativen Strategien in den Bereichen ,,Stan-

dardsicherung” und ,,Unterrichtsgestaltung®“. In keiner der befragten Personengruppen sind
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die Angaben tber die Auseinandersetzung und Uber eigene Konsequenzen aus QuaSUM so
zahlreich und facettenreich wie bei den Fachkonferenzen. Offensichtlich hat sich dieses Gre-
mium — neben den Mathematiklehrkraften der Testklassen bzw. -kurse — am nachhaltigsten
von QuaSUM angesprochen gesehen bzw. die QuaSUM-Studie und die eigenen Schulergeb-

nisse als Ausldser fir weitere Handlungsstrategien in der Schule angenommen.

Unter der leitenden Fragestellung ,,Inwieweit findet als Folge der Ergebnisrickmeldungen
ein kollegialer Austausch tber QuaSUM statt?* zeigt sich auch in der Befragung der Mathe-
matiklehrkrafte, dass die Auseinandersetzung im Kollegenkreis vor allem eine sach- bzw.
fachbezogene Verhandlung dargestellt hat: Wie QuaSUM auf Gremienebene Angelegenheit
der Fachkonferenz Mathematik war, so war die Untersuchung auf Personenebene primér eine
Angelegenheit der Mathematik-Fachlehrer. Der formelle und informelle Austausch fand we-
niger im Kreise der Lehrkrafte einer betroffenen Klasse, sondern viel eher zwischen den Kol-
leginnen und Kollegen statt, die dasselbe Fach unterrichten. Die angegebenen Konsequenzen
waren dementsprechend auf eine Optimierung von gemeinsamen Standards und methodi-

schen bzw. didaktischen Absprachen gerichtet.

5.3.3  Auseinandersetzungen Uber das Schulkollegium hinaus
5.3.3.1 Eltern der getesteten Schilerinnen und Schiler

Den Klassenlehrkraften war die Aufgabe zugefallen, die Eltern vorab uber die QuaSUM-Un-
tersuchung zu informieren und ihnen nach der Untersuchung Auskunft tber die Klassen- bzw.
Kursergebnisse zu erteilen. Die Quote der Klassenlehrkréfte, die den Eltern ihrer Schilerin-
nen und Schiiler tberhaupt Ergebnisse mitgeteilt haben, lag nach Angabe der Befragten in der
Grundschule bei 73 Prozent und in den weiterfihrenden Schulen bei 55 Prozent®, wobei die
sich anschliefenden Angaben zur Haufigkeit und zur Dauer darauf hindeuten, dass sich die
Gesprache in der Regel auf Mitteilungen im Rahmen von Elternabenden beschrankt haben
(vgl. Abbildung 35).

“0In 90 Prozent der Falle hat es nach Auskunft der Grundschul-Mathematiklehrkrafte auf der
Grundlage der eigenen klassenbezogenen Riickmeldung in der Jahrgangsstufe 5 eine Aussprache
mit den Schulerinnen und Schilern der Testklasse gegeben. In der Jahrgangsstufe 9 lag der Wert
mit 82 Prozent etwas niedriger. Offensichtlich haben die Mathematiklehrkrafte es als besondere
Maoglichkeit angesehen, mit ihren Schiilerinnen und Schiilern anhand der Klassen- bzw. Kurser-
gebnisse eine Reflexion tber den gemeinsamen Unterricht stattfinden zu lassen.
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Abbildung 35: Klassenlehrkrafte und Elternversammlung: Auseinandersetzung tber
die klassen-/kursbezogene Rickmeldung (nach Jahrgangsstufe)
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Im Vorfeld der Rickmeldungen wurden von Multiplikatoren und Schulleitungen Bedenken
dahingehend geduBert, dass das Verfahren, den Eltern obligatorisch Klassenergebnisse mit-
zuteilen, in Schulen zu Spannungen fuhren konnte. Insbesondere bei nicht so gunstigem Ab-
schneiden von Klassen bzw. Kursen wurde vermutet, dass sich damit seitens der Eltern die
Moglichkeit zu unverhéltnisméliger Kritik an einzelnen Mathematiklehrkraften entladen
wirde. Der Umstand, dass insbesondere in den Grundschulen in einem Viertel und in den
weiterfiihrenden Schulen in knapp der Hélfte der Klassen nach Auskunft der Klassenlehrkréf-
te keine Elterninformation stattgefunden hat, war zum Teil sicherlich auf organisatorische
Grinde zuriickzufuhren: Es werden schlicht keine Elternabende stattgefunden haben, an de-
nen ein Tagesordnungspunkt ,,QuaSUM — Ergebnisse der Klasse* hatte angesprochen werden
konnen. In vielen Fallen ist aber auch nicht auszuschlie3en, dass keine Elterninformation er-
folgte, um mogliche Konflikte erst gar nicht aufkommen zu lassen.

Thematisch standen bei den Elterninformationen vor allem die Differenzen zwischen den
Leistungswerten und den Erwartungswerten, die Leistungsheterogenitat in der Klasse, die
schulbezogenen Einstellungen der Schillerinnen und Schiler sowie allgemeine und Leistungs-

standards der eigenen Schule im Mittelpunkt der Aussprachen (vgl. Abbildung 36).
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Abbildung 36: Klassenlehrkrafte und Elternversammlung: Themen der Auseinander-
setzung Uber die klassen-/kursbezogene Ruckmeldung fir die Klasse
(nach Jahrgangsstufe)
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Der Tatbestand, dass weder von den Klassenlehrkraften noch von den Mathematiklehrkraften
oder von Schulleitungen irgendwelche Folgerungen oder Konsequenzen aus Elterngespréchen
uber QuaSUM aufgezeichnet wurden, deutet noch einmal darauf hin, dass die Ergebnisrick-
meldung regelhaft Mitteilungscharakter hatte und eine weitere Diskussion dartiber mit den EI-

tern zumeist nicht stattgefunden hat.

5.3.3.2 Schulaufsicht und Multiplikatoren fir Schulqualitéatsuntersuchungen

Im Zusammenhang mit der QuaSUM-Untersuchung wurden ca. 30 Lehrkrafte im Rahmen ei-
ner Fortbildung qualifiziert, um die Testschulen als Multiplikatoren fur Schulqualitatsuntersu-
chungen sowohl bei der Datenerhebung als auch im Umgang mit dem wissenschaftlichen
(Zwischen-)Bericht und den klassen- bzw. kursbezogenen Ruckmeldungen zu beraten und zu
unterstiitzen. Dieses Modell zielte darauf, die schulinternen Auswertungsprozesse auf3erhalb
formal hierarchisch strukturierter Zusammenhange zu beférdern: Die Schulaufsicht stand als
Ansprechpartner fir Beratungen bereit, die von Schulen eingefordert werden konnten; sie er-
hielt (auBer fir Schulen in Schul- oder Modellversuchen) keine schul- bzw. klassenbezogenen
Informationen. Die Inanspruchnahme der Unterstlitzungsangebote (Multiplikatoren fir Schul-
qualitatsuntersuchungen, Schulaufsicht und zusétzlich Moderatoren bzw. Mitarbeiter des Pa-

dagogischen Landesinstituts) war jeweils in das Ermessen der Schulen gelegt worden.
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Gesprache zwischen Schulaufsicht und QuaSUM-Schulen (ber die klassen- bzw. kursbe-
zogenen Rickmeldungen oder den wissenschaftlichen Zwischenbericht haben auf Einzelleh-
rerebene praktisch kaum stattgefunden: 6 Prozent (Jahrgangsstufe 5) bzw. 1 Prozent (Jahr-
gangsstufe 9) der Mathematiklehrkréfte haben nach eigenen Angaben mit der Schulaufsicht
uber die Ergebnisse ihrer eigenen Klasse bzw. ihres eigenen Kurses gesprochen; bezogen auf
den QuaSUM-Zwischenbericht waren es ebenfalls nur 5 Prozent bzw. 4 Prozent. Die hochs-
ten Werte fiir alle befragten Gruppen ergaben sich hier flr die Schulleitungen im Grund-
schulbereich: 17 Prozent (bzw. 13 Prozent) von ihnen gaben an, mit der Schulaufsicht fur ihre
Schule Uber die eigenen schulbezogenen Rickmeldungen (bzw. den QuaSUM-Zwi-
schenbericht) gesprochen zu haben. Fir alle sonstigen befragten Gruppen und Teilaspekte der

Rickmeldungen lagen die Quoten niedriger.

Auch die Gruppe der Multiplikatoren ist zur Unterstltzung der schulischen Reflexion der
eigenen bzw. der Landesergebnisse wenig angefordert worden. 6 Prozent der Mathematik-
lehrkrafte und 6 Prozent der Klassenlehrkréfte (jeweils in beiden Jahrgangsstufen) haben bes-
tatigt, sich mit den Ergebnissen der eigenen Klasse bzw. des eigenen Kurses zusammen mit
einem der Multiplikatoren auseinander gesetzt zu haben. Bei den Schulleitungen und Fach-
konferenzleitern lagen die Quoten etwas hoher. Von den Fachkonferenzleitern versicherten
10 Prozent (Jahrgangsstufe 5) bzw. 12 Prozent (Jahrgangsstufe 9) und bei den Schulleitungen
12 Prozent (Jahrgangsstufe 5) bzw. 6 Prozent (Jahrgangsstufe 9), dass sie mit dem Multiplika-
tor flr ihre Schule Uber die Schulergebnisse diskutiert hatten. Bezogen auf den wissenschaft-
lichen Bericht lagen die Angaben zwischen 11 Prozent (Schulleitungen aus weiterfiihrenden

Schulen) und 19 Prozent (Schulleitungen aus Grundschulen).

Gegenstand der Beratungen zwischen Schulleitungen bzw. Lehrkréaften auf der einen und
Schulaufsicht bzw. Multiplikatoren auf der anderen Seite waren nach Auskunft der Befragten
ausnahmslos vorbereitende Gespréche zu Informationsveranstaltungen fir das Kollegium o-
der fur Eltern der Schule und vor allem Nachfragen zum formalen Verstandnis des Berichts
und der Rickmeldungen. Inhaltlicher Gesprachs- oder Unterstutzungsbedarf wurde den Mul-
tiplikatoren bzw. der Schulaufsicht gegentiber offensichtlich nicht geduRert.

5.3.3.3 Zusammenfassung

Den Schulen waren zu den Rickmeldungen schriftliche Hinweise tbergeben worden (vgl.
Anlage 2), wonach sie die bereitgestellten externen Evaluationsdaten vor allem fiir eigene
schulische Fragen im Zusammenhang mit internen Evaluationsprozessen und fur die Ent-

wicklung eigener Programme nutzen sollten. Nach den im Abschnitt 5.3.3 berichteten Ergeb-
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nissen haben sich die Schulen — insbesondere, wenn man die Ergebnisse aus Abschnitt 5.3.2
vergleichend hinzuzieht — zunéchst einmal als Verbund von Schulleitung, Lehrkraften und
Schilerinnen und Schillern gesehen, den die Ergebnisse priméar bzw. ausschlielich etwas an-
gehen. In dem so definierten Schulrahmen fanden auch ein breiterer Austausch und inhaltli-
che Auseinandersetzungen tber erreichte und erreichbare Mathematikleistungen der eigenen
Schilerschaft und deren Einstellungen zur Schule und zum Unterricht statt. Die Elternschaft,
deren Information weitgehend in einer Art Pflichtveranstaltung erfolgt zu sein scheint, und
vor allem die Schulaufsicht sowie die externen Moderatoren bzw. Multiplikatoren sind, inso-
fern sie in die schulischen QuaSUM-Auseinandersetzungen entweder Uberhaupt nicht einbe-
zogen wurden oder von thematischen Diskussionen weitgehend ausgeschlossen geblieben
sind, von den QuaSUM-Schulen demnach nicht als Bestandteil ihrer Padagogik definiert

worden, der zu einer produktiven Weiterarbeit an aufgeworfenen Fragen beitragen konnte.
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6 Zusammenfassung und Ausblick

Nach TERHART (2002, S. 98ff.) sollte sich das Einbringen von Ergebnissen aus Qualitatsun-
tersuchungen — insbesondere von vergleichenden Leistungsstudien — in Strategien der Quali-
tatsverbesserung innerhalb der Schule auf funf Bereiche beziehen: Lehrpersonal, Unterricht,
Kollegium sowie Schulleitung und Schulaufsicht. Wenngleich sein Ansatz allgemeiner auf
Rezeptions- und Umsetzungsstrategien aus verdffentlichten Forschungsergebnissen auf ag-
gregierter Ebene gerichtet ist, gilt dieser Anspruch auch und besonders flr die einzelschul-
und klassenbezogene Riickmeldung von Ergebnissen, insofern diese Bereiche als Schlussel-
variablen in der Diskussion um eine ,,gute Schule* gelten. Die QuaSUM-2-Ergebnisse sollen
im Rahmen dieses Reslimees aus der Perspektive von bzw. im Hinblick auf diese Bereiche
zusammengefasst und bewertet werden.

Bei insgesamt befriedigenden bis guten Beteiligungsquoten an der QuaSUM-2-Studie —
ca. 75 Prozent der QuaSUM-Schulen haben an der postalischen Nachbefragung teilgenom-
men, wobei die Quoten fir die einzelnen Gruppen Mathematiklehrkréfte, Klassenlehrkrafte,
Fachkonferenzleiter und Schulleiter jeweils zwischen 50 Prozent und 70 Prozent lagen — ste-
hen das Lehrpersonal und die Schulleitungen standardisierten Schulleistungsuntersuchungen
allgemein und QuaSUM im Besonderen gespalten gegentber. Bei der Einschatzung von Qua-
SUM und insbesondere der QuaSUM-Rlckmeldestrategie zeigte sich ein relativ breites
Spektrum an Lehrer- und Schulleiterurteilen. Wenn man in den Schulen auch nicht gerade
von einer ungebrochenen Euphorie gegeniiber Schulleistungsstudien sprechen kann, so wird
die Rickmeldung der Ergebnisse doch insgesamt eher beflirwortet und die brandenburgische
Rickmeldestrategie insgesamt positiv angenommen.

Bemerkenswert erschienen die hohe Bereitschaft und das ausgeprégte Tun der eigenen
Auseinandersetzung mit den QuaSUM-Befunden — sowohl seitens der Mathematiklehrkrafte
und der Klassenlehrkrafte als auch seitens der Fachkonferenzleiter und der Schulleitungen —
auf allen drei Ebenen, also bei den Ruckmeldungen fur die eigene Klasse, den Ruck-
meldungen fur die Schule und beim wissenschaftlichen Zwischenbericht. Auch die Selbstaus-
kiinfte und die Inhalte dartber, unter welchen thematischen Schwerpunkten QuaSUM und die
QuaSUM-Ruckmeldungen von den Einzelnen zur Kenntnis genommen wurden, kénnen als
positives Merkmal dafiir gewertet werden, dass die vergleichende, extern durchgefiihrte Eva-
luation als Ansatzpunkt fir Reflexionen Uber eigene Standards und eigenen Unterricht im

Kern akzeptiert ist.
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In der Literatur wird durchweg die Zusammenarbeit im Kollegium als wichtige Kompo-
nente der Schulentwicklung bezeichnet. QuaSUM hat in den Kollegien als Landerstudie und
als Untersuchung der eigenen Schiilerschaft am auffalligsten in der Fachkonferenz Mathema-
tik einen positiven Stellenwert gehabt: In bis zu 75 Prozent dieser Gremien innerhalb der
QuaSUM-Schulen sind die eigenen Schul- und die brandenburgischen Ergebnisse erortert
worden. Ein breites Spektrum an Diskussionen und daran anknupfend an vereinbarten Folge-
rungen bezieht sich dabei vordringlich auf Mdglichkeiten von kooperativen Strategien in den
Bereichen ,,Standardsicherung“ und ,,Unterrichtsgestaltung“. In keiner der befragten Perso-
nengruppen sind die Angaben Uber die Auseinandersetzung und Uber Konsequenzen aus
QuaSUM so zahlreich und facettenreich wie bei den Fachkonferenzen. Offensichtlich hat sich
dieses Gremium — neben den unmittelbar in die Untersuchung einbezogenen Mathematiklehr-
kréften der Testklassen bzw. -kurse — am nachhaltigsten von QuaSUM angesprochen gesehen
bzw. die QuaSUM-Studie und die eigenen Schulergebnisse als Ausloser fir die Diskussion
um Handlungsstrategien in der Schule angenommen. Uberhaupt zeichnet sich ab, dass die
Rezeption von QuaSUM in den Schulen primér fachbezogen erfolgt ist: Der Austausch er-
folgte weniger im Kreise der Lehrkrafte einer betroffenen Klasse, sondern viel eher zwischen
den Kolleginnen und Kollegen, die mit Mathematik dasselbe Fach unterrichten. Deutlich be-
stimmend waren jeweils Leistungsaspekte mit Blick auf die Testergebnisse, weniger die Ein-

stellungsmerkmale aus den Schiilerfragebogen.

Nach RoLFF (2002, S. 93) stellen Ruckmeldungen aus Leistungsuntersuchungen den
Schulen potenziell beachtenswerte Referenzdaten fiir die interne Evaluation zur Verfligung.
Er betrachtet es allerdings als Irrtum zu glauben, dass aus diesen Daten automatisch Schul-
entwicklung entspringt, und vertritt dazu die Auffassung, dass eine lernférdernde Atmosphare
Voraussetzung flr eine produktive innerschulische Nutzung von Rickmeldedaten sei. Diese
Vermutung betétigt sich nach den QuaSUM-2-Daten tendenziell und in bestimmten Berei-
chen explizit: In den Schulen, in denen die Lehrkréfte das allgemeine Schulklima* sowie die

allgemeine* und fachbezogene Zusammenarbeit*® im Kollegium eher positiv einschatzen, er-

* Der Skala ,,Schulklima® liegen die Items ,Ich arbeite gern an dieser Schule“, ,Im Kollegium

herrscht ein gutes Klima* und ,,Im Allgemeinen herrscht hier ein freundlicher Umgangston zwi-
schen Lehrern und Schillern* zugrunde.

Die Skala ,,Allgemeine Zusammenarbeit im Kollegium* setzt sich aus den Items zusammen: ,,Ich
finde es hilfreich, von Kollegen auch kritisiert zu werden®, ,,Hier kann man mit der Unterstltzung
der Kollegen rechnen, wenn man Probleme mit Eltern oder Schilern hat*, ,,Auf den Erfahrungs-
austausch im Kollegium wird bei uns viel Wert gelegt®, ,,Unter den Kollegen herrscht Konkurrenz
(rekodiert)* und ,,Die Arbeit ware erfolgreicher, wenn die Kollegen besser zusammenarbeiten
warden. (rekodiert).
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geben sich insgesamt héhere Quoten und langere Zeiten in der Auseinandersetzung mit den
QuaSUM-Ergebnissen. Deutlich zeigt sich dies bei den Angaben der befragten Mathematik-
lehrkrafte. Insbesondere diejenigen mit hohen Werten fur eine positive Einschatzung der
fachbezogenen Zusammenarbeit im Kollegium geben eher deutlich an, sich mit den Kolle-
ginnen und Kollegen in der Schule Uber die Riickmeldungen fiir die eigene Klasse bzw. den
eigenen Kurs (r = .21), uber die schulbezogenen Ruckmeldungen (r = .20) und Uber den wis-
senschaftlichen Zwischenbericht (r = .18) Uberhaupt ausgetauscht zu haben. Auch bei den
Angaben zur Haufigkeit von Auseinandersetzungen zeigen sich statistisch signifikant positive

Zusammenhange.**

Wenn diese Mal3e auch nicht kausal interpretiert werden kdnnen, so sprechen die aufge-
zeigten Zusammenhange weniger daflr, dass aus klassen- bzw. schulbezogenen Ergebnis-
rickmeldungen aus Leistungsstudien wie QuaSUM schulische Kooperationsstrategien in
Gang gesetzt werden. Vielmehr ist es umgekehrt wahrscheinlich, dass kooperativ arbeitende
Schulen sich als Handlungseinheit eher mit den Ergebnissen auseinander setzen. Mit Bezug
auf die von RoLFF (2002) formulierte Vermutung, dass sich aus den Rickmeldungen nicht
automatisch Schulentwicklungsprozesse ergeben, zeigt sich weiterhin, dass sich aus der ge-
wéhlten Rickmeldestrategie und der schulischen Auseinandersetzung mit QuaSUM wenige
Klar definierbare, unmittelbare Konsequenzen fiir den Schulalltag und fiir eine optimierte Un-

terrichtgestaltung ergeben haben.

Insgesamt geben wenige Lehrkrafte und Schulleitungen an, dass sie fir sich bzw. fur ihre
padagogische Arbeit aus der Lektire bzw. Reflexion der QuaSUM-Ergebnisse heraus Konse-
quenzen gezogen haben. Bei den Mathematiklehrkréften bzw. Klassenlehrkraften sind es je-
weils unter 20 Prozent derjenigen, die ihre Rlickmeldung zur Kenntnis genommen haben, die
daraus konkret benennbare Konsequenzen formulieren. Bei den Mathematik-Fachkonferenz-
leitern und Schulleitungen liegen die Angaben zu Konsequenzen aus den Schul- und Landes-

ergebnissen jeweils unter 30 Prozent Nennungen. Die angegebenen Konsequenzen aus den

3 Die Skala »Fachbezogene Zusammenarbeit im Kollegium* umfasst die Items: ,,Bei uns kénnen

die Schiler davon ausgehen, dass die einzelnen Lehrer ahnliche Anforderungen im Unterricht
stellen.”, ,,Die Zusammenarbeit mit Kollegen, die dieselben Facher vertreten wie ich, funktioniert
gut.” und ,,Gemeinsame Planungen zur Behandlung von Unterrichtsthemen sind bei uns die Aus-
nahme. (rekodiert)“.

Die Korrelationen zwischen der Variablen ,,Fachbezogene Zusammenarbeit im Kollegium* und
den drei Variablen ,,Haufigkeit mit Auseinandersetzung mit den Mathematiklehrkraften der eige-
nen Schule Uber die Riuckmeldungen fiir die eigene Klasse, tber die schulbezogenen Riickmel-
dungen und uUber den wissenschaftlichen Zwischenbericht® liegen jeweils zwischen
r=.18 und r = .20.

44

82



Vergleichswerten heraus richten sich in der Regel auf eine Optimierung von gemeinsamen

Standards und auf methodische bzw. didaktische Absprachen.

DiTTON (2000, S.75) verweist darauf, dass bei Ansédtzen der Qualitatskontrolle und
-sicherung die Unterrichtssituation im Vordergrund stehen sollte. MaBnahmen der Evaluation
im schulischen Bereich sollten — so seine Forderung — Informationen zu Starken und Schwé-
chen des Unterrichts im Einzelnen aufzeigen kénnen und zu differenzierten Profilen der ein-
zelnen Schulklassen und der Erfolge der Lehrkréfte einer Schule fuhren. Das Ergebnis einer
Evaluation sollten praktisch verwertbare Einzelinformationen zu effektiven und realisierbaren
Verfahren der Verbesserung des Unterrichts sein. AuBerdem geben sie Anregungen dazu, wie
durch MaRnahmen auf der schulischen Ebene und im schulischen Kontext ein effektiver Un-
terricht besser gewéhrleistet und abgesichert werden kann. Aus QuaSUM-2 heraus erscheint
dazu bemerkenswert: Wenn sich die Frage des ,,guten Unterrichts* nach TERHART (2002) auf
den drei Feldern (1) der Gestaltung und Vorbereitung des Kontextes, (2) der Durchfiihrung
des Unterrichts selbst und (3) der nachgéngigen Analyse und Auswertung entscheidet, kon-
zentrieren sich die QuaSUM-Rezeptionsstrategien bzw. daraus abgeleitete Konsequenzen fiir
den Unterricht — auf individueller und auf kollegialer Ebene — auf die Kontextplanung und
auf die Auswertung von Unterricht. Fur die Prozessgestaltung selbst geben die Daten aus
Sicht der Lehrkréfte offensichtlich keine Ansatzpunkte.

Personalqualifizierung bzw. Personalentwicklung ist nach TERHART (2002) eines der
wichtigsten Felder der Qualitatssicherung. Das bedeutet im hier behandelten Kontext, dass
der Weiterqualifizierung des Lehrpersonals im Rahmen des Verstandnisses und der Moglich-
keiten und Grenzen der Aussagekraft von klassen- und schulbezogenen Rickmeldungen eine
entscheidende Rolle zukommt. In QuaSUM war die Verantwortung fur den Umgang mit den
Ergebnissen — bei Bereitstellung von schriftlichen Hinweisen zum Verstandnis der Materia-
lien (vgl. Anlage 2) — in die Verantwortung der Schulen gelegt, wobei besonders qualifizierte
Multiplikatoren flr Leistungsuntersuchungen und die Schulaufsicht als Berater hinzugezogen
werden konnten. Die Schulen haben dieses Unterstlitzungsangebot kaum bis gar nicht ange-
nommen. Insbesondere hier scheint detaillierteres Wissen dariber notwendig, unter welchen
Bedingungen Schulen derartige Unterstlitzung annehmen bzw. anfordern. Es ist zu vermuten,
dass hier Fragen des Vertrauensschutzes und der zugebilligten Kompetenz bei der Beurtei-

lung der externen Evaluationsdaten tiber die eigene Schule eine entscheidende Rolle spielen.

Es scheint eine der dringlichsten Aufgaben im Kontext weiterer Rickmeldestrategien aus
Leistungsstudien zu sein, den beteiligten Schulen die wissenschaftlichen Vortberlegungen,

Ergebnisberichte und insbesondere die eng schulbezogenen Befunde in einer Sprache und ei-
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ner Form bereitzustellen, die Lehrkraften ein eigenes Verstandnis ermoglichen. Fur Schul-
entwicklungsbelange gilt es, dies durch geeignete Stutzsysteme zu flankieren, wobei vorlie-
gende Verfahren wie Schulberatungsagenturen, Multiplikatorensysteme sowie Aus- und Wei-
terbildung in methodischen und statistischen Belangen auf ihre Akzeptanz und Wirksamkeit
optimiert werden miissen, um vorhandene Potenziale der Rickmeldungen besser auszu-
schopfen und die Mdglichkeiten und Grenzen der Ergebnisse flr die Schulen noch transpa-

renter auszuloten.
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Anlage 1
Fragebogen fiir die Mathe-Lehrkrafte

HUMBOLDT-UNIVERSITAT ZU BERLIN

Philosophische Fakuluit I'V
Institut filr Allgemeine Pédagogik
Abteilung Empirische Bildungsforschung

Unter den Linden 6
(Sitz: Geschwister-Scholl-Stralie 7)
10099 Berlin

Tel. (030) 2093-4151 7 -4131
e-mail: rpeek(@educat.hu-berlin.de

Fragebogenerhebung

mit dem Thema

Erfahrungen
von Brandenburger
Lehrerinnen und Lehrern
mit QuaSUM

Dr. Rainer Peek

Berlin, Juni 2000
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Anmerkungen zur Bearbeitung des Fragebogens

Der Fragebogen ist thematisch in zwei Blocke gegliedert.

Der erste Block (A) enthélt fiinf Einzelbereiche. Erfragt werden Einschitzungen zu externer
Evaluation und speziell zu QuaSUM bzw. QuaSUM-Materialien sowie Informationen, wie
die Befragten mit den Materialien umgegangen sind bzw. ob sich filr sic Konsequenzen aus
QuaSUM ergeben haben.

Der zweite Block (B) mit ebenfalls fiinf Einzelbereichen zielt auf die Einschitzung und
Bewertung schulischer Merkmale, die im Kontext von QuaSUM stehen und zusfizliche
Hintergrundinformationen bereitstellen.

Um sicherzustellen, dass in jeder Schule

e die Schulleitung,

» die Klassenlehrkriifte der beteiligten QuaSUM-Klassen,

s die Mathematiklehrkriifie der beteiligten QuaSUM-Klassen bzw. -Kurse und
e der bzw. die Vorsitzende der Fachkonferenz Mathematik

diesen Fragebogen erhiilt und dass die Angaben mit bereits erhobenen Daten aus der
QuaSUM-Untersuchung verkniipft werden kiinnen, haben wir die cinzelnen Béigen vorkodient
und mit einer Kennziffer versehen.

Dieser Fragebogen wendet sich in lhrer Schule an die:

Mathematiklehrkraft der Klasse / des Kurses im Schuljahr 1998/99
( )

Wir bitten Sie, den Fragebogen alleine und filr sich auszufiillen. Machen Sie bitte zu jeder
Frage eine Angabe. Wir haben sonst bei fehlenden Werten Interpretationsschwierigkeiten, die
die Ergebnisse schwerer interpretierbar machen,

Geben Sie den Fragebogen innerhalb von 14 Tagen in dem dafiir vorgesehenen Briefum-
schlag verschlossen fiber die Schulleitung zuriick. Der Briefumschlag wird erst von der For-
schungsgruppe an der Humboldt-Universitit gedffner.

Ihre Angaben werden entsprechend den Datenschutzbestimmungen streng vertraulich behan-
delt. Es werden keine personen- bzw. schulbezogenen Ergebnisse weitergegeben.

Auf zwei Dinge machten wir noch hinweisen:

Allein aus Grilnden der besseren Lesbarkeit werden im Fragebogen die Pluralformen Lehrer,
Kollegen sowie Schiiler neutral fiir Vertreter beiderlei Geschlechts verwendet.

Wir bitten um Verstiindnis, dass die Gestaltung des Fragebogens durch die Hereinnahme von
Tabellen zwischen Hoch- und Querformat wechselt.

Vielen Dank.
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Auf dieser Seite haben Sie Gelegenheit,
Ihre Angaben in den Tabellen 2.1 bis 2.15 zu ergiinzen bzw. zu kommentieren:
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3. Wenn man alles in einer Note zusammenfasst:

Wie bewerten Sie folgende Aspekte der QuaSUM-Untersuchung?

(sehr gat = 1; ungendpend = 6)

allgemeine Organisation der Datenerhebung

Unterstitzung der Schulen durch Multiplikatoren

Unterstiitzung der Schulen durch die Schulaufsicht

schrifiliche Info-Materialien fiir die Eltern

schrifiliche Info-Materialien fiir die Lehrer

Verfahren der Ergebnisriickmeldung

sonstipes:

o

ajgjoljajgjaijo

Qjajaojajajoi|ao
jajojajala|a

agjojojojojo|o

Qjg|jaja|(0ojQ}ao

4. Gegenwiirtig wird viel iiber zentrale Untersuchungen zu Schiilerleistungen diskutiert.

Wie stehen Sie zu folgenden Aussagen?

stimme | stimme | stimme | stimme
Zentrale (landesweite) Testuntersuchungen. . . gar | eher | eher | woll

nicht zu | micht zu Fal zu
sollten regelmiiBig durchgefilthn werden. m) 0 0 0
sind fiir die Arbeit der Schulen sehr wichtig. 0 0 0 1
bringen nur Unruhe in die Schulen. 0 0 0 0
schaffen mehr Probleme als Nutzen. 0 1 0 0
tragen dazu bei, dass man sich an den Schulen mehr bemiht. 0 o 0 0
informieren objektiv dariiber, wo eine Schule steht. 0 o O 0
niltzen filr meine eigentliche Arbeit als Lehrer wenig. O 0] ) m]
monstiges: ol o|lo| o

—_——— e ——




5. Wie sollte Threr Meinung nach mit den Ergebnissen von zentralen Testuntersuchungen
verfahren werden?

stimme | stimme | stimme | stimme
gar eher eher voll
nicht zu | nicht zu zu Fal]
Die Ergebnisse sollten ausschlieBlich in a
wissenschafilichen Berichten thematisiert werden. 0 a 0
Die Ergebnisse einzelner Klassen bzw. Kurse sollten
der Schulleitung zuriickgemeldet werden. = o O o
Die Ergebnisse von Klassen bzw. von Kursen o
sollten den betroffenen Fachlehrern zuriickgemeldet werden. o o o
Die Ergebnisse sollten so in den Schulen bekanntgegeben a
werden, dass sie fir das gesamte Kollegium einsehbar sind. U d o
Die Ergebnisse von Klassen bew. von Kursen
sollien fiir die betroffenen Eltern zugénglich sein. o e o 0
Die Ergebnisse von Klassen bzw, von Kursen
sollten fiir die betroffenen Schiiler zuginglich sein. = = o o
Die Ergebnisse von Klassen bzw. von Kursen a I:|
sollten fiir die Schulaufsicht zuglinglich sein. - o
sonsliges: - q a -

B. Der zweite Fragenblock bezieht sich auf lhre Einschiitzung schulischer
Merkmale, die im Kontext von QuaSUM stehen.

6. Hiufig werden in der schulpolititschen Diskussion Verinderungen gefordert.
Welche der hier aufgefiihrten Verinderungen sind fiir Sie bedeutsam?

trifli tril Tt wrifft trifft

gar eher eher violl
nicht zu | nicht zu Zu Zu
cine stirkere Steverung der Einzelschule durch die Verwaliung 0 0

die stirkere Betonung der Individualitit von Einzelschulen

die Verringerung der Zahl administrativer Regelungen

die griibere Selbstindigkeit der Einzelschule

detailliertere Vorgaben durch die Lehrpline

eine Erhthung der Unterrichtszeit fiir Mathematik

O|jojQlojalo
Ql|ojaojojajajla
gjajojojaojalQ

Q|Q|ja|joja|o

sonstiges:
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7. Was sind Ihrer Meinung nach Kriterien fir cine gute Schule?

x::i::hﬁg « 7 wicsf:?;
gute Schulleistungen der Schiiler 0 (m) a a O 0
Wohlfiihlen der Schiller in der Schule o (m) () 0 0 o
gute Kooperation im Kollegium (] O o () (] o
gute Beziehungen Schulleitung = Lehrer O O 0 o o )
gule Beziehungen Schiller - Lehrer O (] o 0 o O
vertrauensvolles Verhiilinis im Kollegiom (] | (] 0 (= (]
artraktive auflerunterrichiliche Angebote a 0 0 ] o o
guter Ruf der Schule a a 0 a a o
effizientes Management / gute Organisation (] () O o o O
anspruchsvoller Unterricht o O o 0 o a
hohe Leistungserwarungen an die Schiller 0 (| o a (m) ()
professionelle Schulleitung o a 0 o 0 ()
hohes Eltemmengagement (m) ) a . o a
gemeinsam geteilte Zielsetzungen a o o (| o o
sonstiges: 0 0 0 s o o

8. Wie beurteilen Sie die nachfolgenden Behauptungen zur Schulaufsicht?

triffi irifft trifft irilli
gar eher eher wall
nicht zu | nicht zu Iu
Die Tatigkeit der Schulaufsicht ist & a
fiir meine Arbeit ziemlich unwichtig.
Der fiir unsere Schule zustandige Schulaufsichisbeamie hilft uns,
wenn wir ihn bravchen.
lch wilrde es begriifen, wenn die Schulaufsicht
die einzelnen Schulen stirker beraten wilrde.
Wir sehen zu, dass wir ohne Hilfe
der Schulaufsichl unsere Schule gestalien,

lch fikle mich durch die Schulaufsicht kontralliert.

giajo o

Qo joj|aQ

g |aojo|o
gjajojaijole
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9. Inwieweit treffen die folgenden Aussagen auf Ihre Schule zu?

il
ghl'
nichl 2

il
cher
nicht zu

=

trilfh
vall
U

leh arbeite gern an dieser Schule.

O

Im Kaollegium herrscht ein gutes Klima.

lch finde es hilfreich, von Kollegen auch kritisient zu werden.

Hier kann man mit der Unterstiitzung der Kollegen
rechnen, wenn man Probleme mit Eltern oder Schiilem hat.

Unter den Kollegen herrscht Konkurrenz.

Auf den Erfahrungsaustausch im Kollegum
wird bei uns viel Wen gelegl.

Qgjaojaijao

ajaga|jojala

Die Arbeit wire erfolgreicher,
wenn die Kollegen besser zusammenarbeiten wiirden.

a

Q

Gemeinsame Planungen zur Behandlung von
Unterrichtsthemen sind bei uns eine Ausnahme.

Q

Bei uns kénnen die Schiiler davon ausgehen, dass die
einzeinen Lehrer dhnliche Anforderungen im Unterricht stellen.

ojo|o|o|o|jo|a|lo|ofzd

a

Die Zusammenarbeit mit Kollegen,
die dieselben Flicher vertreten wie ich, funktioniert gut.

»

a

Fragen der Schulentwicklung werden
in unserer Schule intensiv diskutien.

QlajOo|jgjaja|jQjajala

oglajaja

Im Allgemeinen herrscht hier ein
freundlicher Umgangston zwischen Lehrern und Schillern,

Bis Enischeidungen zustande kommen, dauert es eine Ewigkeit.

Wenn etwas entschieden ist,
kann man sicher sein, dass es auch so realisiert wird,

Bei uns ist klar, wer wofiir zustindig ist.

Wenn Entscheidungen ansichen, hat das Kollegium
ausreichend Gelegenheit, seine Meinung einzubringen.

Eltern haben Einfluss aul wichtige Entscheidungen an der Schule.

Schiiler haben Einfluss auf wichtige Entscheidungen an der Schule.

Bei uns besteht Einigheit liber die Ziele
und Entwicklungsaufgaben der Schule.

Bei uns hat jeder Kollege seine eigene Auffassung davon,
wie der ,,Schul- und Unterrichisbetrieb™ zu gestalten ist.

a|jag|jagjajo|jaoa|jo|jo|o

a|o|jojaja|jgjojao|o

gljajgiajojajojajo|a

gQlajaoja|jojajojoljo|o
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10. Inwiewcit stimmen Sie folgenden Aussagen zu?

stimme
Eﬂl‘
nicht zu

limme
echer
nichl zu

stimme
cher

slimme
woll

Jede Schule braucht ein eigenes ,,Profil*
zu ihren Zielen und Entwicklungsaufgaben.

a

Misserfolge von Schiilern sind zuniichst
einmal aufl den Unterricht zurickzufithren.

Schiilerversagen ist als Problem der Schule
und weniger des Schillers zu schen.

QlQ|a

Fiir den Schulerfolg ist die Begabung eines Schilers

wichtiger als sein Interesse und seine Anstrengungsbereitschafi.

Q

Letztlich spiegeln sich in den
Schillerleistungen die familifiren Verhiltnisse wieder.

Qlajojoja

Immer weniger Schiller bringen
die Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Schullaufbahn mit.

Insgesamt sinkt das Niveau der Schiiler.

Der zu behandelnde Lehrstoff wird immer umfangreicher.

Man hat als Lehrer heute mehr Miglichkeiten,
den Unterricht nach eigenen Vorstellungen zu gestalten.

Die schulische Arbeit wird immer mehr
durch auBerschulische Probleme erschwert.

Es fehlt Lehrern die berufliche Anerkennung in der Offentlichkeit.

Bei ciner kaum zu bewiltigenden Aufgabenfiille
und -vielfalt verliert man die Lust an seinem Beruf,

agjajajc |jgjojajojajala

gjajgjo|ojojajajajalo

gljajolo|aojolaoa

o|lo|jo|o(olo|lo|a

Vielen Dank fiir Ihre Mitarbeit.
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Anlage 2
Hinweise des MBJS zum innerschulischen Auswertungsprozess

Alle QuaSUM-Schulen erhielten im Dezember 1999 Hinweise fir die Auswertung der klas-
sen- bzw. kursbezogenen Rickmeldungen und des QuaSUM-Zwischenberichts. Die Hand-
reichung war in drei Abschnitte gegliedert. Im ersten Abschnitt wurden erlauternde Hinweise
zum Verstandnis der Klassenrickmeldung gegeben, im zweiten Abschnitt einige Anmerkun-
gen zum Zwischenbericht gegeben. Im Abschnitt 3 wurden zum Teil verbindliche Vorgaben
zur Gestaltung des schulinternen Auswertungsprozess getroffen. Der nachfolgend abge-
druckte Auszug bezieht sich ausschlief3lich auf diesen dritten Abschnitt der Handreichung.

Auszug:
»3. Zum Auswertungsprozess

Das Ministerium fur Bildung, Jugend und Sport stellt den Schulen mit dem ersten Zwischen-
bericht und den klassenbezogenen Riickmeldungen einen externen Referenzrahmen fur die
schulinterne Auswertung zur Verfigung. Die Schulen kénnen diesen Referenzrahmen als
Anlass und zusatzliche Information fir die Reflexion ihrer padagogischen und unterrichtli-
chen Arbeit nutzen und ggf. Schlussfolgerungen hinsichtlich der Gestaltung von Schule und
Unterricht ziehen. Die schulinterne Auswertung soll insbesondere den Fragen der Lernent-
wicklung nachgehen.

Die Untersuchung liefert keine Erkenntnisse, wer eine ,gute” Lehrkraft ist, daher wéaren Kon-
sequenzen in Bezug auf die Beurteilung der Lehrerpersonlichkeit durch die Schulaufsicht
scheinbar naheliegend, aber grundfalsch. Im Auswertungsprozess ist zu beachten, dass die
gemessenen Leistungsergebnisse durch eine Vielzahl verschiedener inner- und auf3erschuli-
scher Bedingungen beeinflusst werden und keinesfalls als ausschliel3liches Ergebnis der
Unterrichtsleistungen einzelner Lehrkrafte angesehen werden kénnen. Eine Anforderung von
klassenbezogenen Ergebnissen durch die Schulaufsicht ist nicht statthaft und soll unterblei-
ben.

3.1 Wer gestaltet die schulinterne Auswertung der QuaSUM-Untersuchung?
Organisatorischer Rahmen

Empfanger der Ruckmeldungen sind die Mathematiklehrkrafte und Klassenlehrkrafte der
Klassen oder Lerngruppen der ehemaligen Jahrgangsstufe 9. Dabei kann es bei Gesamt-
schulen zu einem besonderen Abstimmungsbedarf kommen, weil sich die Schilerinnen und
Schiler der G- und E-Kurse nicht immer eindeutig einer Klasse zuordnen lassen.

Die gesamte Koordination des Auswertungsprozesses in der Schule soll durch eine von der
Schulleitung zu bildenden Arbeitsgruppe QuaSUM gesteuert und moderiert werden, die
aus den Mathematiklehrkraften, Klassenlehrern und der Schulleitung der einbezogenen Jahr-
gangsklassen besteht.

Die Arbeitsgruppe legt u. a. fest, wie die betroffenen Eltern und Schuler informiert werden
und ob klassenbezogene Ergebnisse mit dem Wunsch nach Beratung an aul3erschulische
Personen oder Institutionen weitergeleitet werden. Die Weiterleitung von klassenbezogenen
Ergebnissen erfordert die Zustimmung der jeweils betroffenen Mathematiklehrkraft'. Dabei
gilt die Festlegung, dass eine Weitergabe der klassenbezogenen Ergebnisse nur an die zu-
standige Schulaufsicht und an Mitarbeiterinnen von Unterstiitzungssystemen zulassig ist.
Eine allgemeine unspezifische Veroffentlichung an Dritte ist den Schulen untersagt.

! Dies gilt nur nicht fiir die Schulen, die zuséatzlich zur gezogenen Stichprobe in das QuaSUM-Projekt aufgenom-
men wurden, z. B. Schulen aus speziellen Modellprojekten oder Schulen besonderer Pragung.
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Die Gremien der Schulerinnen und Schiler und Eltern und die Konferenz der Lehrkrafte so-
wie die Schulkonferenz sollen gebeten werden, sich ebenfalls mit den QuaSUM-Ergebnissen
zu befassen und dazu auch der schulinternen Arbeitsgruppe QuaSUM eigene Sach- oder
Verfahrensvorschlége zu unterbreiten.

Zur Information der betroffenen Eltern sind spatestens nach den Winterferien Elternver-
sammlungen einzuberufen, die klassenweise oder (besonders an Gesamtschulen) jahr-
gangsweise zeitgleich stattfinden sollten. In Gesamtschulen kénnen dann die Eltern der je-
weiligen G- und E-Kurs-Schuler nach Lerngruppen getrennt informiert werden. Klassenlehr-
krafte und Mathematiklehrkréafte sollten nach Mdoglichkeit die Interpretation der Ergebnisse
vornehmen und den Eltern fur Diskussionen zur Verfligung stehen.

Schilerinnen und Schiler sind noch vor den Winterferien durch ihre Mathematiklehrkréafte im
Rahmen des Mathematikunterrichts Uber die Ergebnisse zu informieren.

Da den Schulen gleichzeitig ein Kurzbericht mit den ersten zentralen Ergebnissen tbermittelt
wird, besteht die Mdglichkeit sich auch in anderen Konferenzen oder schulinternen Arbeits-
gruppen mit den Gesamtergebnissen zu befassen.

3.2 Mdgliche Auswertungsschwerpunkte auf Schulebene

In den Schulen kénnen — je nach Situation — die klassenbezogenen Rickmeldungen und der
Zwischenbericht unter verschiedenen Aspekten erortert werden. Dabei sind die folgenden
Datenlagen besonders geeignete Anlasse fir intensive padagogische Gesprache:

o Differenzen zwischen dem Testergebnis, das z. B. hohe Punktzahlen fir eine Klasse oder
Lerngruppe ergeben hat, auf der einen Seite und den eigenen Erfahrungen und dem No-
tenspiegel, der fur die betreffende Gruppe deutlich schwéchere Noten ausweist,

¢ hohe Differenzen der Leistung innerhalb einer Gruppe (Heterogenitat),

e hohe Differenzen zwischen den Ergebnissen der eigenen Gruppe und denen der Paral-
lelklassen oder -kurse in derselben Jahrgangsstufe,

o aufféllige Differenzen zwischen den tatsachlichen Leistungen und den statistisch erwart-
baren Leistungen.

Aber auch die Bestéatigung der eigenen Wahrnehmungen kann Anlass fur Gesprache sein,
soweit dabei die Frage gestellt wird: ,Und muss das so bleiben?*

Die Ergebnisse koénnen in die Erdrterung anliegender Themen eingebracht werden, z. B.:

e schulinterne bzw. schulibergreifende Vergleichsarbeiten oder Vergleichserhebungen,
Strategien fur Klassenzusammensetzungen,

o Kiriterien der Notengebung im Vergleich zu den Testergebnissen,

o Weiterentwicklung von Konzepten padagogischer und unterrichtlicher Arbeit in den Klas-
senstufen 5 und 6,

e Entwicklung oder Veranderung von Férderkonzepten und

e Strategien der Qualitatssicherung.

Die Auseinandersetzung mit diesen oder weiteren Schwerpunkten, die in den Schulen ver-
einbart werden, kann Ausgangspunkt fiir Uberlegungen zur Verabredung oder Uberpriifung
padagogischer Zielsetzungen sein.

In die schulinterne Auswertung der Ergebnisse sollten in der Schule vorhandene Informatio-
nen einbezogen werden, z. B. Uber die allgemeine Situation der eigenen Schule, insbeson-
dere Erfahrungen mit DifferenzierungsmalBnahmen, tber den Einsatz bestimmter Unter-
richtsmaterialien bzw. Lehrwerke sowie Erkenntnisse aus Vergleichsarbeiten.
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3.3 Interpretations- und Auswertungshinweise fir Lehrkrafte, die die beteiligten
Klassen unterrichtet haben

Fur die Einschatzung und Interpretation der Ergebnisse hinsichtlich der Weiterentwicklung
der padagogischen Arbeit sind die Beobachtungen und Erfahrungen aus dem taglichen Un-
terricht mit der Klasse oder dem Kurs notwendig. Die Rickmeldungen kénnen nicht mitein-
beziehen, ob es in der Lerngruppe erheblichen Unterrichtsausfall oder stéandigen Fachleh-
rerwechsel gegeben hat. Genauso wenig konnte einbezogen werden, ob einzelne Schiilerin-
nen und Schiler zuséatzliche Lerngelegenheiten im Wabhlpflichtbereich, in Arbeitsgemein-
schaften oder durch Nachhilfeunterricht hatten. Dies kann nur durch Gespréache und Informa-
tionsaustausch zwischen Eltern, Schiilern und Lehrkraften geklart werden.

Die Testsituation

Es spielt eine Reihe von Faktoren eine Rolle, die an einem anderen Tag als dem Testtag
mdglicherweise zu etwas anderen Ergebnissen gefiihrt hatte.

So kann zunachst Uberlegt werden, ob alle Schilerinnen und Schiler der Klasse oder des
Kurses an dem Test teilgenommen haben. Haben besonders leistungsstarke oder leistungs-
schwache Schilerinnen und Schiler nicht teilgenommen, dann sind die Schaubilder etwas
verzerrt und fiihren zu einer leichten Uberschatzung oder Unterschatzung der Leistungsstar-
ke der Klasse.

Auch die Tagesform der Schulerinnen und Schiler spielt eine Rolle. Besondere Anspannun-
gen, Aufregungen oder mangelndes Konzentrationsvermdgen kénnen schwéchere Leistun-
gen bewirken. Damit wird die Aussagekraft der Ergebnisse nicht grundsatzlich in Frage ge-
stellt, sie sind jedoch bei der Bewertung der Ergebnisse zu bericksichtigen.

Die tagliche Unterrichtssituation

Fur viele Lehrerinnen und Lehrer werden die Ergebnisrickmeldungen eine Bestatigung ihrer
unterrichtlichen Erfahrungen sein, die sie in der Klasse gemacht haben. Anhand der vor eini-
ger Zeit selbst vorgenommenen Einschatzung des Schwierigkeitsgrades der gestellten Ma-
thematik-Aufgaben kann es in einzelnen Themenbereichen zu deutlichen Unterschieden
zwischen den Testergebnissen auf der einen Seite und den eigenen Einschatzungen oder
dem Notenspiegel der Klasse/des Kurses im Fach Mathematik auf der anderen Seite kom-
men. Denn wéahrend die Schilerinnen und Schiiler in Klassenarbeiten ihren Lernzuwachs in
Bezug auf den vorangegangenen Unterricht zeigen, ist der Test auf einen allgemeinen Ver-
gleich der Lernstande in ausgewahlten Leistungsbereichen ausgerichtet. Das Heranziehen
der Erfahrungen und Beobachtungen anderer Lehrkréfte, die in dieser Klasse unterrichtet
haben, oder auch der Eltern der Schilerinnen und Schuler erweitert das Spektrum der be-
denkenswerten Aspekte, relativiert die Einzelwahrnehmungen und schafft eine breitere Basis
fur Schlussfolgerungen.

Um den Informationsgehalt der Rickmeldungen fur die weitere Diskussion zu erschlief3en,
koénnen folgende Fragen hilfreich sein:

e Wie verteilen sich die Testleistungen der Schilerinnen und Schiiler lhrer Gruppe? Gibt es
eine Haufung in bestimmten Leistungsbereichen? Verteilen sich die Ergebnisse gleich-
malRig Uber alle Themenbereiche oder ist die Leistungsverteilung eher ungleichmafiig?

e Ist die Leistungsverteilung lhrer Gruppe &hnlich wie die Leistungsverteilung der Ver-
gleichsstichprobe oder gibt es auffallige Unterschiede? Hat Ihre Gruppe bezogen auf die
statistisch erwartbaren Ergebnisse besonders gut oder eher deutlich schlechter abge-
schnitten?
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Samtliche an der QuaSUM-Untersuchung beteiligten Klassen wurden unter gleichen Bedin-
gungen getestet, und der fachbezogene Test enthalt ausschliel3lich Aufgaben zu Bereichen,
die nach den Rahmenplanen in den Jahrgangsstufen 5/6 oder 9/10 behandelt werden sollen.

3.4 Ansprechpersonen fur die Unterstitzung und Beratung der Schulen bei Fragen
im Auswertungsprozess

Sollten Sie allgemeine Fragen zur Organisation oder zur Interpretation des QuaSUM-Pro-
jektes haben, wenden Sie sich bitte an die Projektleitung im Ministerium fur Bildung, Jugend
und Sport, Herrn Kuhn (0331/866-3850) oder Herrn Bassin (0331/866-3737). Fragen zur
Statistik beantwortet Herr Dr. Peek, Humboldt-Universitat zu Berlin (Tel.: 030/20 93-41 51).

Bei Fragen zum prozessorientierten Umgang mit dem Zwischenbericht und mit den klassen-
bezogenen Riickmeldungen kénnen Sie sich an unterschiedliche Personengruppen wenden.
Zum einen stehen lhnen die Mitarbeiter der Schulaufsicht zur Verflgung sowie die kreisli-
chen Multiplikatoren fur Schulqualitdtsuntersuchungen. Zum anderen kdnnen Sie sich jedoch
auch an Moderatoren und Mitarbeiter des Padagogischen Landesinstituts wenden.”
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Teil |

1 Konzeptionelle Einordnung und Ansatz des Projekts

1.1 Der Bezug von QuaSUM 3 zu QuaSUM 1 und QuaSUM 2

“QuaSUM 3” steht als Projekt in der Untersuchungsreihe an dritter Stelle, und dies nicht nur in
der zeitlichen Abfolge, sondern auch umfangs- und bedeutungsméRig. QuaSUM 3 folgt als in-
terpretative Studie der Fragebogenerhebung QuaSUM 2, die landesweit das Rezeptionsverhalten
der in Schule Handelnden untersuchte, nachdem die klassenbezogenen Leistungen aus der lan-
desweiten Erhebung zur Qualitat des Mathematikunterrichts an die jeweiligen Schulen zuriick-
gemeldet worden waren. Wurde in der Fragebogenerhebung das Rezeptionsverhalten individuell
festgestellt (bezogen auf die beteiligten Lehrerinnen) und individuumdibergreifend ausgewertet,
so wird das kollektive Rezeptionsverhalten in QuaSUM 3 im Rahmen der Dynamik eines Grup-
pengesprachs erhoben (vgl. Abb. 1).

Aus der Forschungsperspektive von QuaSUM 3 handelt es sich bei den vorangegangenen nicht
um zwei getrennte Projekte, sondern um eine Einheit. Die Beurteilung der Wirkung von Qua-
SUM 1 in brandenburgischen Schulen, die R. Peek mit seiner Fragebogenaktion (QuaSUM 2)
noch zuganglich war, ist bei QuaSUM 3 verdeckt, da hier mit den Teilnehmerlnnnen der Schul-
gruppen im Gesprach nur noch auf einen Wirkzusammenhang zugegriffen werden kann, der
durch den Einfluss der beiden Vorlauferprojekte schon modifiziert wurde, wenn man davon aus-
geht, dass auch Fragebogenerhebungen intervenierenden Charakter im Feld haben.

Wenn ich also abschlieBend in sechs Gymnasien Gesprache mit einer Gruppe von Padagogen
fuhrte Gber Inhalte und Verfahren von Qualitatssicherung als Folge auf die externen Referenzda-
ten, dann sprach ich mit ihnen tUber den Gegenstand QuaSUM 1, den sie durch die Brille Qua-
SUM 2 sahen. Denn bildlich gesprochen hat QuaSUM 2 den Padagoglnnen in Form der im Fra-
gebogen enthaltenen Fragen eine Brille aufgesetzt, durch die sie ihr auf die Rickmeldung der
Leistungsdaten gerichtetes schulisches Handeln beurteilen konnten, bzw. ihnen eine Brille zur
Verfugung gestellt, durch die ihr schulisches Handeln von auf’en beurteilt werden kann: Der
Fragebogen, der die Rezeption der Schulleistungsuntersuchung und die mit ihr einhergehenden
Wirkungen im Schulumfeld erforscht, stellte den “Beforschten” gleichzeitig ein Modell zur Ver-
fugung, das sie daruber informiert, welche Reaktionen vonseiten der Schulen als Konsequenz auf
Schulleistungsuntersuchungen vom Typ QuaSUM erwiinscht sind.
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1.2  Ein zweistufiges Verfahren der Auswertung in QuaSUM 3

Das Projekt “Qualitatssicherung in Gymnasien” (QuaSUM 3) wurde in zwei Schritten bearbeitet:
Im ersten Schritt wurde in der Kommunikation mit der einzelnen Schule ein Produkt - das Portrét
zur Schule - erstellt. Im zweiten Schritt wurden die Ergebnisse der Schul-Portrats noch einmal
bearbeitet und dann kriterienbezogen als Fallstudien zu den Einzelschulen zusammengestellt so-
wie in einer schulubergreifenden Zusammenfassung ausgewertet.

Zunachst entstand fur jede der sechs Schulen im Sinne einer Fallstudie ein Schul-Portréat. Die
Grundlage dafiir bot das ein- bis zweistiindige Gesprach mit einer Gruppe von Padagoglnnen, die
von ihrem Kollegium autorisiert worden waren, fir die Schule als Ganzes zu sprechen. Es wurde
auf Tonband aufgezeichnet und wortlich transkribiert. Aus der Analyse der Transkripte erstellte
ich dann Portréts zu den einzelnen Schulen. Sie wurden von der Gruppe gegengelesen und mir
fiir eine weitere Auswertung in anonymisierter Form zur Verfugung gestellt.

Die in Teil 11 der vorliegenden Arbeit dargestellten sechs Fallstudien zu den einzelnen Schulen
sind auf der Basis dieser Schul-Portrats entstanden. Sie wurden jedoch auf die wesentlichen Aus-
sagen zu den leitenden Fragestellungen gekirzt. Der Leser erhalt so einen Einblick in die unter-
schiedlichen Argumentationsmuster der jeweiligen Gruppe und in die semantische Struktur des
einzelnen Gesprachs. Sie sind verbunden mit Informationen dartiber, wie die Schulen unter-
schiedlich auf die klassenbezogenen Riickmeldungen reagiert haben und wie sie diese zu begon-
nenen oder geplanten Schulentwicklungsvorhaben in Beziehung setzten.

Die Fallstudien zu den Schulen bleiben unkommentiert stehen. Die Zitate nehmen innerhalb der
Darstellung einen relativ groRen Raum ein. Einzelne Zitate sind von mir zur besseren Lesbarkeit
aus der mundlichen in eine schriftsprachliche Form ubertragen worden.

Die im zweiten Kapitel von Teil | vorgestellte kategoriale Zusammenfassung biindelt die zentra-
len Argumente und Rezeptionsmuster schultibergreifend. Diese Auswertungsform fokussiert auf
inhaltliche Ubereinstimmungen und Unterschiede, was die Argumente und Rezeptionsweisen in
den sechs Schulen anbetrifft.

1.2.1 Drei Grundannahmen der Untersuchung

Bei meinen Gesprachen mit den Gruppen an den Gymnasien ging ich von folgenden Grundan-

nahmen Uber die Beziehung zwischen QuaSUM 1 + 2 und Schulentwicklungsprozessen aus:

- Die standardisierte Schulleistungsuntersuchung auf Stichprobenbasis, wie sie durch das Pro-
jekt QuaSUM 1 realisiert wurde, stellt fur die einzelne Schule konkretes Steuerungswissen
bereit.

- Dieses Steuerungswissen ist als Impuls und zugleich als inhaltliche Orientierung geeignet, in-
nerschulische Reflexionsprozesse zum Zusammenhang von Rechenschaftslegung einerseits
und Qualitatsentwicklung andererseits zu initiieren.

- Schulen mit positiven Leistungsergebnissen ziehen ebenso einen Nutzen aus der Rickmel-
dung von System-Monitoring wie Schulen mit einem weniger guten Leistungsergebnis, da die
QuaSUM-Rickmeldungen zur gemeinsamen Reflexion der Praxis genutzt werden kdnnen.

1.2.2 Auswahl von Schulen und Personen

Die Schulleiter von 28 Brandenburger Gymnasien waren im Sommer 2000 vom Ministerium fir
Bildung, Jugend , Sport zu einer Informationsveranstaltung tber das Projekt “QuaSUM” einge-



laden worden. In diesem Rahmen fand auch die inhaltliche Vorstellung des Projekts QuaSUM 3
statt. Die Schulen erhielten das Angebot, sich an der Untersuchung zu beteiligen. Es wurde von
sechs Gymnasien angenommen.

An den geplanten Gruppengesprachen in den Schulen sollten sich die von Qua-SUM 1 direkt be-
troffenen Lehrenden beteiligen. Dariiber hinaus lagen die Auswahl weiterer Personen, deren Sta-
tus und Rolle sowie die gesamte Gruppengrole in der Hand der jeweiligen Schule.

In der Praxis schwankte die personelle Beteiligung zwischen drei und neun Personen (die kon-
krete Zusammensetzung ist als Information den Fallstudien im dritten Kapitel jeweils vorange-
stellt). Die Gruppen waren hinsichtlich der in ihnen vertretenen Funktionsstellen und Rollen sehr
unterschiedlich zusammengesetzt. Vertreten waren im Einzelfall QuaSUM 1-Lehrkrafte (Fach-
und Klassenlehrerin), Schulleiter, stellvertretender Schulleiter, stellvertretende Schulleiterin,
Fachkonferenzleiterinnen Mathematik, Mitglied des Mathematik-Fachzirkels, Fachbereichsleiter
Mathematik, Mathematiklehrer aus anderen Jahrgangsstufen, Oberstufenkoordinator.

Aus Grinden der Anonymitat sind die Fallstudien zu den sechs Gymnasien von A bis F gekenn-
zeichnet. Die Zitate wurden um die inhaltlichen Bezlige bereinigt, die eine Identifizierung der
Schule ermdglicht hatten. Aus gleichem Grund werden auch keine Kenngrofien der Schulen ge-
nannt.

1.2.3 Leitende Fragestellungen

Fur die Vorbereitung der Gespréche und fir Ruckfragen von meiner Seite wahrend der Diskussi-

on waren folgende Fragestellungen ausschlaggebend:

- Was verbinden die Padagoginnen der ausgewéhlten Gymnasien mit dem QuaSUM-Projekt?

- Welchen Zusammenhang sehen die Gespréachsteilnehmerinnen zwischen den jahrgangsstu-
fen- und schulbezogenen QuaSUM-Rickmeldungen (jahrgangsstufenbezogene Leistungser-
gebnisse zum Unterricht in Mathematik sowie Testergebnisse zur Lern- und Schuleinstellung
der SchiilerInnen) und einer auf die spezifischen Ziele der Schule bezogenen Schulentwick-
lung?

- Welche Verfahren und Prozesse von Qualitéatssicherung haben die Padagoglinnen gewahlt o-
der geplant, um pé&dagogische Konsequenzen aus den schulbezogenen QuaSUM-Ergebnissen
zu ziehen?

1.2.4 Verstehen und “Verstehende Diskurs-Interpretation”* (VDI) als metho-
discher Ansatz

Im Zentrum meines methodischen Ansatzes steht die These, dass Schulentwicklung nur in einer
Kultur des “Verstehens” und des “Verstandigens” gelingt. Dies gilt fiir die schulinternen Prozes-
se wie flr die Begleitung und Beratung von auRen. Verstehen ist in allen Phasen der Schul- und
Programmentwicklung herzustellen. Dieses Grundprinzip durchzieht das methodische VVorgehen
meiner Begleituntersuchung (von auBen), sowohl was die Erhebung als auch was die inhaltliche

! vgl. Nilshon, 1.: Schulgruppe als Mikrokosmos der Entwicklungsmdglichkeiten von Schule — Verste-
hendes Interpretieren. In: Hessisches Landesinstitut fir Padagogik: Qualitat und Innovationsstrategien der
Schulprogrammentwicklung “Ein inszenierter Dialog”, Wiesbaden 1998, S. 40-50. VDI ist als Auswer-
tungsverfahren aus dem Ansatz der “Dokumentarischen Methode” von Bohnsack, R. abgeleitet.



Durchdringung und Analyse der schulspezifischen Struktur und des innerschulischen Bezie-
hungs- und Interaktionssystems bei der Auswertung und Darstellung betrifft.

Die Gesprache in den Schulen sind in diesem Verstandnis gefuhrt worden, da jede Gesprachs-
oder Befragungssituation unausweichlich eine soziale Beziehung im Sinne des Eindringens und
Sich-Einmischens von auBen darstellt. Insofern war bei der Gestaltung der Gesprachsfiihrung das
“Verstehen” in der sozialen Interaktion der Gruppe handlungsleitend. Man kann in diesem Zu-
sammenhang von einer problemklarenden und supervisionsédhnlichen Erhebungsform sprechen,
die sich in zwei Phasen gliedert: Um eine offene Gespréchssituation herzustellen, soll die erste
Phase mit einem maoglichst breiten Gespréachsanlass eingeleitet werden. Es konstituiert sich ein
Gesprachsraum, in dem die thematische Fokussierung von der Gruppe selbst vorgenommen wird.
Je intensiver dies gelingt, umso mehr entwickelt sich m. E. eine gruppenspezifische Gespréachs-
dynamik, die der Dynamik in der Alltagssituation von Diskussionen im Kollegium nahe kommt.
In dieser Phase versuche ich, die offene Gesprachsatmosphdre und -qualitét zu unterstitzen.

Im zweiten Teil Gbernehme ich die Gesprachsleitung und damit die inhaltliche Fokussierung des
Gespréchs und spreche Themen an, die im ersten Teil unklar blieben oder nicht angesprochen
wurden, obwohl ich sie inhaltlich fir wichtig halte. Die Auswahl der Fragen orientiert sich an
den oben genannten drei leitenden Fragestellungen.

Die Gesprache mit dem Team werden auf einem Tontrager aufgezeichnet und anschlieRend wort-
lich transkribiert.

Mit “Verstehende Diskurs-Interpretation” ist gemeint, dass in der Auswertung Aussagen der
Gruppe zwar auf bestimmte Themen hin konzentriert werden, gleichzeitig jedoch der Versuch
unternommen wird, die einzelnen Aussagen in Kenntnis des gesamten Gesprachsverlaufs nach-
vollziehend zur Geltung zu bringen und dabei die fur die Gruppe charakteristischen Muster und
Schwerpunkte herauszuarbeiten.

Bei diesem Auswertungsverfahren wird davon ausgegangen, dass sich im Gespréch eine bereits
ausgebildete Gruppenmeinung artikuliert oder sich eine solche aktuell konstituiert, die im Ge-
sprachsverlauf von den beteiligten Personen arbeitsteilig vorgetragen wird. In diesem Modell von
Gruppenprozessen wird die Gruppenmeinung nicht als ,,Summe" von Einzelmeinungen, sondern
als das Produkt kollektiver Interaktionen und Interpretationen aufgefasst: Die einzelnen Spreche-
rinnen bauen ihre AuBerungen aufeinander auf, erganzen und bestatigen sich gegenseitig und be-
richtigen einander. Einzelne Gesprachspassagen sind erfahrungsgemal’ so sehr aufeinander abge-
stimmt, dass die Zerlegung des Diskurses in blof3e Einzelmeinungen irrefiihrend oder unmdglich
ware, was nicht bedeutet, dass keine Polaritaten und kontroverse Einzelmeinungen sichtbar wer-
den konnen.

Ausgewahlte Zitate verweisen auf die von mir als pragnant befundenen Textstellen. Sie sind bei
diesem Vorgehen einerseits aus dem Kontext des konkreten Gespréchsverlaufs herausgenommen
worden. Andererseits sollen sie jedoch durch das Verfahren der VDI wieder in einen Sinnzu-
sammenhang eingepasst werden, der der urspringlich bedeutungsméRigen Verortung entspricht,
wenn man sich den Gesamtzusammenhang vor Augen fihrt.

Wissend, dass es sich dabei um eine interpretierende Darstellungsform handelt, wird das Arbeits-
ergebnis den Beteiligten wieder zuriickgemeldet. Sie werden um Erganzung, Korrektur und Stel-
lungnahme gebeten - wenn sie dies wollen. Mdgliche Verzerrungen, die sich wider Willen einge-
schlichen haben, kdnnen durch das Gegenlesen richtig gestellt werden.

Eine zweite Fassung der Auswertung enthalt die Korrekturen aus dieser Riickmeldung, entweder
in Form der Einarbeitung in den laufenden Text oder - falls die Gegendarstellung von mir trotz
erneuter Prifung des Transkripts oder der Tonbandaufnahme nicht nachvollziehbar ist - als ge-
sonderte Ausfiihrung der am Gruppengesprach Beteiligten. Die Endfassung stellt dann das Er-



gebnis einer gemeinsamen Bemuhung um Deutung von Prozessen und Beziehungen zum Thema
dar, die trotz ihrer Ausschnitthaftigkeit Giltigkeit besitzt. So wenigstens lautet mein diesbeziigli-
ches Erfahrungswissen aus Gesprachen mit Teams aus unterschiedlichen Kontexten.

Die Endfassung verbindet somit zwei Wissenstypen: das Wissen des Systems, das von den Schul-
Expertinnen eingebracht wird, und das Wahrnehmungs-, Struktur- und Prozesswissen, das von
mir als Evaluatorin, d. h. von externer Seite, eingebracht wird.

1.2.5 Darstellungsform der Auswertung

Die vorliegende Studie ist entstanden, nachdem die Schulteams ihr Einverstéandnis fur die weite-
re Bearbeitung in einer anonymisierten Form gegeben hatten. Damit ist weder ein Anspruch auf
Reprasentativitat noch einer auf Vollstandigkeit verbunden. Vielmehr handelt es sich bei den
Fallstudien zu den einzelnen Gymnasien um ein Brennglas, das die Wahrnehmung auf sechs
Schulgruppen richtet. Die Aussagekraft dieser Studie besteht darin, beispielhaft darzustellen, wie
der in der Ruckmeldung der externen Referenzdaten implizit enthaltene und in der Fragebogen-
erhebung explizit enthaltene Anspruch in sechs Schulen aufgenommen wird. Dariiber hinaus
wird deutlich, welche Malinahmen von Qualitatssicherung in der einzelnen Schule umgesetzt
werden.

Bei der schullbergreifenden Auswertung im zweiten Kapitel von Teil | versuche ich, quer zu den
Schulen und Gespréachen auch Themen, Perspektiven, Verfahren und Beziehungen herauszuar-
beiten, die schulentwicklungstheoretische Relevanz haben, wie z. B. Qualitit von Teamarbeit in
der Schule, Verfahren und Ansatze der Selbstorganisation, Verstandnis von Lernen und der Er-
ziehung der Schiiler zur Selbststandigkeit und zur Ubernahme von Verantwortung.

In Teil 11 schlieBen sich dann die einzelnen Schul-Portrats in einer an den Leitfragen strukturier-
ten und gekirzten Form an.

2 SchulUbergreifende Auswertung

Von 28 Gymnasien, die die Moglichkeit hatten, sich an QuaSUM 3 zu beteiligen, haben sechs
Schulen das Gesprachsangebot wahrgenommen. Die Anzahl der beteiligten Gesprachsgruppen-
mitglieder schwankte zwischen neun Personen in Schule F und drei Personen in Schule E. Da-
zwischen lagen die Schule B und C mit flnf, Schule D mit sieben und Schule A mit acht Perso-
nen.

Nicht nur die GroRe, sondern auch die Vielfalt der personellen Zusammensetzung der sechs Ge-
sprachsgruppen machte das mehr oder weniger breite Interesse der jeweiligen Schule deutlich,
sich mit dem Thema der schulbezogenen Konsequenzen auf die Riickmeldung der jahrgangsstu-
fenbezogenen Leistungsergebnisse im Mathematikunterricht erneut auseinander zu setzen. Das
Hinzuziehen von Personen mit unterschiedlichen Funktionen, Rollen und aus verschiedenen
Jahrgangsstufen, wie z. B. Mitglieder der Schulleitung, Mathematik- und Klassenlehrerlnnen aus
QuaSUM-Klassen, Leiterin der Fachkonferenz Mathematik, Mitglieder des Fachzirkels Mathe-
matik, Padagoglnnen aus vergleichbaren Projekten, wurde nach meinem Eindruck von der jewei-
ligen Schulleitung veranlasst.

Insofern wird schon aufgrund der Zusammensetzung der Gesprachsrunde in zwei Schulen (A, D)
ein besonders breites Interesse deutlich und in zwei weiteren Schulen (F, E) ein weniger breites.
Zwei Schulen (B, C) liegen im Mittelfeld der beiden Pole.



2.1 Erste leitende Fragestellung: Was verbinden die Padagoglnnen der aus-
gewahlten Gymnasien mit dem QuaSUM-Projekt?

2.1.1 Keine prinzipielle Voreingenommenheit — eher Hoffnung auf Verande-
rung

Bei der Einschatzung der Vor- bzw. Unvoreingenommenheit in den beteiligten Schulen muss -
den Aussagen in den einzelnen Gesprachsgruppen folgend — unterschieden werden zwischen der
urspriinglichen vorhandenen Hoffnung, in den Schulen durch QuaSUM 1 Unterstitzung fur das
Schulgeschaft zu erhalten, und deren Beurteilung nach Rickmeldung der Ergebnisse. In der
Mehrzahl der von mir untersuchten Schulen machte sich nach der Rickmeldung eine mehr oder
weniger grolle Enttduschung in den Schulen breit. Diese speiste sich nicht aus den Leistungser-
gebnissen der Jahrgangsstufen, sondern war eine Konsequenz aus der Art und Qualitat der an die
Schulen zurtickgemeldeten Ergebnisse. Die meisten haben diese als “fleischloses Gerippe” oder
als “nackte Zahlen” wahrgenommen. Sie hatten sich eine Kommentierung gewiinscht, die den
Ergebnissen einen Impulscharakter fir die Arbeit an der Schule gegeben hétte, oder wenigstens
Hinweise, in welcher Weise die Schule konstruktiv weiterarbeiten konnte.

QuaSUM 3 als zweite Nachuntersuchung nach der externen Erhebung der Daten zur Qualitéat des
Mathematikunterrichts (QuaSUM) profitierte von der urspringlichen Hoffnung, die sich in die-
sen Gymnasien vor Untersuchungsbeginn gebildet hatte. Die mehr oder weniger grof3e Enttdu-
schung, die nach der Durchfuhrung von QuaSUM 1 in den Schulen eintrat, hatte die Schulgrup-
pen vermutlich nicht bewogen, von sich aus noch einmal in diesem Rahmen aktiv zu werden.

Das Motiv, sich trotzdem auf ein Gesprach mit mir im Rahmen von QuaSUM 3 einzulassen, ent-
sprang in diesen Schulen der immer noch vorhandenen Zuversicht, durch einen weiteres Enga-
gement doch noch etwas mehr als bisher aus diesem Projekt profitieren zu kdnnen. Nur sechs aus
der Gruppe der urspriinglich 28 angesprochenen Schulen wagten einen dritten Versuch, um fir
sich ein ginstigeres Verhaltnis von Aufwand und Ertrag sicherzustellen. Dieses quantitativ ge-
ringe Echo spricht eine klare Sprache.

Die Auswertung der konkreten Motive der sechs Schulen gibt einen anschaulichen Beleg fiir die
Bewertung von QuaSUM 1 und 2. Ausgehend von der beschriebenen Gemeinsamkeit unter-
schied sich die inhaltliche Motivstruktur der am Gesprach beteiligten Gruppen deutlich:

- Die meisten Gruppen (A, B, C, D, F) erhofften sich von diesem Gesprach eine weitergehen-

de Orientierung im Umgang mit Ruckmeldungen aus Untersuchungen des Typs QuaSUM.
Sie wollten die angebotene Unterstiitzung durch mich nutzen, um den engen fachbezogenen
Reflexionsrahmen zu iberwinden.
Sie gingen davon aus, dass die Reflexion von Inhalt und Verfahren sich nicht auf den Ma-
thematikunterricht allein beschrénken darf. Sie erwarten Unterstiitzung bei der Auseinander-
setzung mit der fach- und testklassenubergreifenden Dimension der QuaSUM-
Ruckmeldungen, wie sie z. B. in der Perspektive auf Schulentwicklung mit Programm oder
auf Qualitatssicherung angelegt ist.

- Eine Gruppe wollte die gemeinsame Reflexion mit mir auf das Kerngeschaft Unterricht, den
Unterrichtsinhalt Mathematik, auf neue didaktische Konzepte und Ansétze des Mathematik-
unterrichts bzw. auf das Niveau der Rahmenplananforderungen richten (E).

- In einem Fall entstand die Gespréachsbereitschaft innerhalb der Schule durch ein besonders
intensives Geflihl der Verantwortlichkeit. Die in QuaSUM eingebundenen P&dagoginnen
wollten ihren nicht direkt beteiligten Kolleglnnen, die unterstiitzend dazu beigetragen hat-
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ten, dass das Projekt QuaSUM reibungslos abgearbeitet werden konnte, produktive Ergeb-
nisse fir die Schule deutlich machen, die die gemeinsamen Anstrengung rechtfertigen. Kon-
kret wollten sie ihnen einen Katalog von MalRnahmen vortragen konnen, der die Qualitats-
entwicklung in der eigenen Schule nach sich ziehen konnte (C).

- Zwei Gymnasien (B, D) waren bereits in neue Untersuchungen vergleichbaren Typs oder in
Forschungsprojekte eingebunden. Sie wollten aus der angeleiteten Reflexion ihrer Erfahrun-
gen mit QuaSUM lernen, welche Haltung, Arbeitsformen und inhaltlichen Orientierungen
zukiinftig von Schulseite eingebracht werden sollten, damit der Kooperationsprozess zwi-
schen Schule und Forschergruppe fiir die schulische Seite noch fruchtbarer gestaltet werden
kann. Dabei ging es ihnen um die Entwicklung einer professionellen Haltung aufseiten der
Schule im Umgang mit Forschern und Forschungsvorhaben unterschiedlicher Couleur, die
den Ertrag flr die Seite der Schule sichern hilft.

Alle sechs beteiligten brandenburgischen Gymnasien haben nach Aussage der Gespréchsteil-
nehmerlnnen in der VVergangenheit unter der Schuladministration der DDR mit vergleichbaren
Prifverfahren Routine bilden kénnen. Dies geschah z. B. im Rahmen von Leistungstests nach
Klasse 10, von nationalen wie internationalen Wettbewerben und bei Olympiaden - eine Traditi-
on, die an einigen dieser Schulen nach wie vor gepflegt wird. VVor diesem historischen Hinter-
grund schreckte die Padagoglnnen deshalb nicht, dass sie ein landesweit realisiertes Verfahren
durchlaufen mussten, das die Qualitat des Mathematikunterrichts prifen sollte.

2.1.2 Mehr Klarheit Gber das von administrativer Seite curricular geforderte
Niveau

Waren die anfanglichen Reaktionen auf QuaSUM 1 nach Aussagen in den sechs Gesprachsgrup-
pen zunéchst einmal positiv abwartend, so waren die Erwartungen im Hinblick auf die Konse-
quenzen, die eine solche Untersuchung insbesondere fiir die neue Rahmenlehrplangestaltung o-
der fiir die Verédnderung von stundenplantechnischen Entscheidungen vonseiten der Administra-
tion haben kdnnte, in einigen Schulen hoch.

Vor diesem Hintergrund wurde in den Gesprachen immer wieder deutlich, dass die Verunsiche-
rung bei den Padagoglnnen in der Mehrzahl der Schulgruppen nach der Wende eher durch curri-
culare Probleme hervorgerufen wird: Die curriculare Freiheit, die jeder Lehrkraft dank ihrer
Rahmenplanentscheidung gegeben ist, wirkt belastend. Man fiihle sich in zweifacher Weise in
die Verantwortung genommen, einmal sei man fur die Qualitat des Unterrichts zustandig, zum
anderen werde erwartet, dass man sich entscheide, welcher Fachinhalt zu unterrichten sei.
QuaSUM 1 wurde insofern begriif3t, als das Projekt bei einigen Schulgruppen diesbeztglich An-
lass fur Hoffnung auf Veranderungen bot. Als Konsequenz aus den landesweiten Ergebnissen
von QuaSUM 1 wurde erwartet, dass von administrativer Seite in Zukunft mehr Klarheit tber
das zu unterrichtende Curriculum geschaffen wirde, d. h., dass im Rahmenplan zukinftig die
jahrgangsbezogenen fachlichen Ziele eindeutiger festlegt wiirden. Im Ausgleich dafir hatten die
Padagoglnnen gern gesehen, dass der einzelnen Schule eine gréRRere Handlungsfreiheit hinsicht-
lich der stundenplantechnischen Gestaltung, z. B. des Fachunterrichts Mathematik auf Jahr-
gangsebene, zugestanden wiirde.

Die TeilnehmerInnen der Gesprachsgruppen machten mehrheitlich deutlich, dass mehr Autono-

mie fur die einzelne Schulen bedeuten sollte, konzeptionell mehr personelle, finanzielle und
stundenplantechnische Autonomie flr die Einzelschule zur Verfugung zu stellen, und zwar bei
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gleichzeitiger Einschrankung der Rahmenplanentscheidungen, was den Stoffaspekt betrifft. Die-
ses Ergebnis steht Verlautbarungen vieler Ministerien in den alten Bundesléandern gegentiber, die
der Einzelschule zukiinftig mehr Freiheit im Hinblick auf personelle, finanzielle und curriculare
Entscheidungen zugestehen wollen und die Entscheidung tber die Anzahl und das Verhéltnis der
Fachstunden pro Jahrgangsstufe und fir die unterschiedlichen Schulformen festlegen.

Die hier deutlich gewordene Differenz halte ich fir bemerkenswert, weil ich nach dieser Unter-
suchung den Eindruck gewonnen habe, dass der jeweilige Erfahrungs- und Bedeutungshorizont
in den neuen und in den alten Bundeslandern bei Planungsentscheidungen unbedingt ausgeleuch-
tet und beriicksichtigt werden sollte. Bei der Einfiihrung von Neuerungen kann nur dann auf die
Starken und Routine der Kolleginnen in den jeweiligen Bundeslandern zurtickgegriffen werden,
wenn sie mit Blick auf und im Verstandnis der Anschliel3barkeit eingeftihrt werden.

Vor diesem Hintergrund steht m. E. die an der QuaSUM-Untersuchung festgemachte Kritik oder
Enttauschung flr etwas anderes, und zwar fiir ein seit langerem, vermutlich seit der politischen
Wende, bohrendes Argernis: die fehlende Einheitlichkeit, Vergleichbarkeit und Verbindlichkeit
curricularer Inhalte im Mathematikunterricht bei gleichzeitiger erheblicher Reduktion der Stun-
dentafel im Fach und einer Erhéhung der Stofffille im Rahmenplan. Dies wird von den Mathe-
matiklehrerinnen durchgéangig als gravierende QualitatseinbuRe wahrgenommen. Sie geht m. E.
einher mit dem Erleben einer Abwertung des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts.
Diese Abwertung ist nach meiner Einschatzung — dies ist eine nicht durch Zitate belegbare
Hypothese - gekoppelt mit dem Erleben der Reduzierung des Renommees oder der gesellschaft-
lichen Bedeutsamkeit der padagogischen Professionalitat.

Mit QuaSUM hoffen viele, dass der landesweite Vergleich diese Misere — was die Leistungsfa-
higkeit im Fach Mathematik betrifft - offen legen moge, verbunden mit der Erwartung an die
Bildungspolitiker oder die Schuladministration, diese Entwicklung wieder umzukehren und wie-
der mehr Einheitlichkeit sowie Verbindlichkeit einzufiihren und das Stundendeputat zu erh6hen.

2.2 Zweite leitende Fragestellung: Welche Beziehung besteht zwischen den
erhaltenen Rickmeldungen und den auf die Entwicklung der eigenen
Schule bezogenen Erwartungen?

Bei der Vorstellung der Konzeption von QuaSUM 3 wurde diese Fragestellung fallbezogen for-
muliert. Die diesbeztiglichen fallbezogenen Aussagen sind den Ausfihrungen der Schulprofile
im Teil Il zu entnehmen. An dieser Stelle sollen schullibergreifend zentrale Argumente vorge-
stellt werden, die die positiven Auswirkungen der QuaSUM-Untersuchung flr die Gymnasien
zusammenfassen, gefolgt von kritischen Anmerkungen.

Im Rahmen der schulbezogenen Darstellung hat sich eine Differenz zwischen den Schulen her-
ausgebildet: Die Gesprache von vier der sechs Schulteams (A, B, C, D) sind von einer positiven
Grundeinstellung gegeniiber QuaSUM bzw. gegeniiber Untersuchungen gleichen Typs getragen.
Das bedeutet nicht, dass diese Gruppen betont positive Aussagen zu den Erfahrungen mit Qua-
SUM machen oder in besonderer Weise Konsequenzen aus QuaSUM ziehen; keineswegs, die
Kritik wird vielmehr auch in diesen Schulen zum Teil manifest formuliert.

Die Gesprachsgruppen mit positiver Grundeinstellung haben aber entweder klare Vorstellungen
uber den Zusammenhang zwischen der QuaSUM-Untersuchung und ihrem eigenen Schulent-
wicklungsprozess entwickeln kénnen oder es sind Gruppen, die sich um eine konstruktive Ver-
arbeitung der Erfahrung mit QuaSUM bemdihen, und sei es nur, dass sie - getragen durch eine re-
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flexive Auseinandersetzung mit QuaSUM 1 - zukinftig eine deutlich positivere Einstellung an
Untersuchungen gleichen Typs herantragen wollen.

Bei zwei Schulgruppen (E, F) ist eine diesbeziglich positive Grundeinstellung im Gesprach nicht
deutlich geworden. Die kritische Schau auf QuaSUM 1 uberwiegt hier; differenzierte positive
Gesichtspunkte werden von beiden Gruppen nicht eingebracht. Unter dem Strich bleibt fur sie
die Enttauschung und/oder Belastung im Zusammenhang mit der Untersuchung bestimmend.

Die Halfte der Schulgruppen hat im Gesprach mit der Autorin zum Ausdruck gebracht, dass das
gemeinsame Gespréch fiir eine nachtraglich erfolgte differenziertere Beurteilung von QuaSUM 1
wichtig war. In zwei Schulen hatte das Gesprach nach Aussage der Beteiligten fast eine ”versoh-
nende” Wirkung, d. h., die Kritik an QuaSUM wére ohne dieses Gesprach und mein Angebot ei-
ner schriftlichen Riickmeldung noch massiver ausgefallen.

2.2.1 Positive Impulse von QuaSUM

In diesem Punkt gehen die Erfahrungen von vier Schulen ein (A, B, C, D).

Die Riickmeldung der QuaSUM-Ergebnisse hat zundchst einmal innerhalb der meisten Schulen

dazu geflihrt, dass sie sich mehr oder weniger in ihrer Arbeit bestétigt gefuhlt haben. Sie erhielten

- Bestétigung dafur, dass die Schulergebnisse tiber dem Landesdurchschnitt liegen oder aber
zumindest nicht schlechter sind als der Landesdurchschnitt;

- Bestatigung der Starken, aber auch der Schwachen der schulischen Arbeit auf der Grundlage
einer statistischen Untersuchung mit einer landesweiten Stichprobe;

- Bestatigung der schulischen Leistungsergebnisse fir die Eltern;

- Bestéatigung der padagogischen Giite schulischer Arbeit, z. B. der kooperativen Lern- und
Arbeitsformen, der hohen Motivation bei Padagoglinnen und Schilerinnen und des Bemi-
hens um einen guten Unterricht;

- Bestatigung dafr, dass das Schulerklientel des eigenen Einzugbereichs nicht dimmer ist als
das anderer Einzugbereiche mit einem “sozial kraftigeren Klientel”;

- Bestatigung des schulinternen “verbindlichen” Leistungsstandards und der Legitimitat des
Notenschlissels im Fach Mathematik;

- Bestatigung der schuliiblichen Leistungen auf der entsprechenden Jahrgangsstufe mit Blick
auf ein zukunftiges, gemeinsames Curriculum fir Jahrgangsstufen;

- Bestétigung der Leistungsstandards von Lehrenden gegentiber der Zielgruppe Schiler;

- Bestatigung der individuellen Vorurteilsstruktur von Padagoglnnen, die die Folgekosten der
reduzierten Mathematikstunden schon vorhergesehen hatten und den Beweis nun anhand der
Leistungsergebnisse ihrer Klassen in Handen halten — soweit sie schlecht abgeschnitten ha-
ben.

2.2.2 Unerfillte Erwartungen und Kritik

Den positiven Impulsen, die sich auf die Ausfuhrungen von vier Schulen bezogen, steht eine Fl-
le von Argumenten aus sechs Schulen gegentber, die deutlich machen, was alles nicht geklappt
habe und verbesserungswurdig sei, und zwar trotz der oben aufgefuhrten Bestatigungsdimensio-
nen.

Die Aussagen der Mehrzahl der Gymnasien lassen sich auf den Begriff bringen: groRer Aufwand
— kleiner Nutzen.



Dieses Urteil galt unabhangig davon, ob die Schulen ein mehr oder weniger befriedigendes Er-
gebnis zuriickgemeldet bekommen hatten. Im Gesprach definierte jede Schulgruppe ihren Be-
zugspunkt, an dem sie die Schulergebnisse maR. Die einen hatten eine hohe kollektive Selbst-
wirksamkeitserwartung und mafen sich an einem (ber dem Landesdurchschnitt liegenden Ni-
veau. Andere Schulgruppen waren erfreut, wenn sie am Landesdurchschnitt oder kurz dartber
lagen. Weniger gute Ergebnisse wurden h&ufig relativiert, z. B. mit dem Argument einer curricu-
laren Abweichung zwischen den Testaufgaben und dem vermittelten Stoff im Unterricht.

Die Relevanz der QuaSUM-Ergebnisse fir die laufende schulische Arbeit wurde im Gesprach

der Mehrzahl der Schulgruppen am Verfahren ”Abschlussarbeit in Jahrgangsstufe 10” gemessen.

Es hatte sich als hilfreicher erwiesen, und zwar durch:

- die schnelle jahrgangsbezogene und -tbergreifende Auswertung im schulischen Rahmen;

- die Moglichkeit einer fach- und personenbezogenen Fehleranalyse innerhalb der Schule;

- die Mdglichkeit einer kooperativ durchgefiihrten Analyse in der Fachkonferenz ohne grofRe
zeitliche Verzbgerung;

- die direkte Umsetzung der aus der Analyse folgenden Konsequenzen mit den beteiligten Leh-
renden und betroffenen Schilerinnen.

Viel Kritik traf auch das Verfahren: Die Belastung wurde allgemein als zu hoch empfunden. Da-
fiir stehen stellvertretend Aussagen wie “relativ groRe Belastung” (B), “unheimliche Belastung”
(D). An der D-Schule wurde betont, dass das Einholen der Elterngenehmigungen sehr zeitinten-
siv gewesen ware, weil damit ein weiterer Beratungsbedarf verbunden war. Zwei Gesprachs-
gruppen beméangeln besonders die fehlende Schnelligkeit des Riicklaufs der Ergebnisse (A, C).
Einmal wird als ”Pferdeful3” des VVorgehens bezeichnet, dass die Schillerinnen motiviert werden
sollten, ohne dass danach eine Bewertung anstand (D).

Es hat den Anschein, dass die Versorgung der Schulen mit einem Satz Frage- und Aufgabenbo-
gen nicht geklappt hat. Fast alle Kolleglnnen haben Gber die drei Beispiel-ltems hinaus keine in-
haltlichen konkreten Vorstellungen dartiber, was sich hinter den Konzepten Schulzufriedenheit,
Selbstkonzept und Sach- und Fachinteresse verbirgt. In einzelnen Schulen wird das Bedurfnis ar-
tikuliert, den Kollegen Hintergrundinformationen zur Untersuchung geben zu kénnen und ihnen
deutlich machen zu koénnen, welche schultheoretischen Konzepte hinter der Summe der Fragen
stehen.

Bemaéngelt wurde auch die fehlende Orientierung im Vorhinein. Dabei haben die Schulgruppen

jedoch unterschiedliche Anforderungen:

- Wahrend die einen die Vorabinformation der im Test behandelten Stoffgebiete meinen (F),

- heben andere hervor, dass sie vorab ein Informationsbedirfnis hinsichtlich der fachibergrei-
fenden Fragestellungen gehabt hatten (E, A),

- und wieder andere fordern das Gespréch (iber schulbezogene Besonderheiten im Vorhinein
ein (D).

Kritische Anmerkungen liegen auch hinsichtlich der Differenziertheit der Darstellung der Qua-

SUM-Ergebnisse vor.

- Einerseits hatten die Padagoglnnen selbst Schwierigkeiten, das ”Zahlenmaterial” mit Leben
zu fullen.

- Die Angaben waren zu wenig konkret, um eine Fehleranalyse vornehmen zu kénnen, da tber
die Stoffgebiete hinaus weitere inhaltliche Differenzierungen fehlten.

- Darlber hinaus war es fur Padagoglnnen schwierig, den Schilerlnnen anhand der Ergebnis-
darstellung die Bedeutung der Klassenergebnisse nahe zu bringen.
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- Auch habe die Hilfe gefehlt, um eine schul- und sachgerechte Interpretation der Ergebnisse
von den fachubergreifenden Fragestellungen vornehmen zu kénnen.

An allen Schulen wurde der sog. Erwartungswert bemangelt. Sein Aussagewert wird allgemein
angezweifelt. In drei Schulen hatte sich das Gerlicht in der Schulgemeinde ausgebreitet, dass der
Erwartungswert mit der Frage nach der Anzahl der Bucher im Elternhaus in einer direkten in-
haltlichen Beziehung stiinde. Ofter wurde die Funktion des Erwartungswertes ersetzt durch einen
Wert, der sich aus der Umrechnung einzelner QuaSUM-Werte in Noten ergab; der konnte dann
mit dem Notenbild einer Klassenarbeit verglichen werden.

2.3 Dritte leitende Fragestellung: Welche Verfahren und Prozesse von Qua-
litatssicherung haben die Padagoglnnen gewahlt, und wie sind die Kon-
sequenzen der Rickmeldungen auf das jeweilige Schulentwicklungsvor-
haben einzuschéatzen?

2.3.1 Verfahren und Prozesse von Qualitatssicherung

Alle Schulen sind nach Aussagen der Kolleglnnen in den Gesprachsgruppen ihren Informations-
pflichten nachgekommen und haben die Gesamtkonferenz, die Fachgremien und —konferenzen,
die Eltern und die Schiler Gber die QuaSUM-Ergebnisse informiert. In den Gesprachsaussagen
der einzelnen Schulgruppen wird jedoch deutlich, dass sich hinter dieser wie hinter jeder anderen
Aussage die ganze Spannbreite mdglicher Bedeutungen verbirgt: Im einen Fall geht es darum,
der Pflicht zu genuigen, im anderen erhalt die Information im Rahmen eines komplexen Bedeu-
tungszusammenhangs eine ganzlich andere Qualitat. So handelt es sich z. B. entweder um eine
kurze, eher formale Information an die Schilerinnen im Rahmen des Fachunterrichts Mathema-
tik oder um Informationsprozesse, die genutzt werden, um gemeinsam mit den Schulerlnnen aus-
fihrlich die Bewertungspraxis des Lehrers mit Blick auf die der Schule unter die Lupe zu neh-
men oder das hinter der QuaSUM-Untersuchung liegende mathematische Modell.

2.3.2 Konsequenzen von Rickmeldungen auf Schulentwicklungpro-
zesse

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Ruckmeldung der externen Referenzdaten in
keinem Fall einen Kklar ausgewiesenen Einfluss auf den Schulentwicklungsprozess im Bewusst-
sein der am Gesprach beteiligten Padagoglnnen erhalten hat. Dieser Aspekt wurde in allen Schu-
len in unterschiedlich intensiver Weise hervorgehoben:

Fur die groBe Mehrzahl der Schulen (5 Schulen) hatte sie keinen Einfluss auf die Schulentwick-
lung - als bewusst geplanter Prozess der Konsensfindung tber Ziel, Weg und angestrebtes Er-
gebnis sowie deren Reflexion und Evaluation -, weil Schulentwicklung nicht oder nur unzurei-
chend stattfindet und sich aus den QuaSUM-Ergebnissen keine Schlussfolgerungen ableiten lie-
Ren, wie Schulentwicklung stattfinden soll.

Im anderen Fall hatte sie fir die Schulentwicklung keinen ernsthaften Impuls oder inhaltlichen
Einfluss gehabt, obwohl Schulentwicklung betrieben wird, weil die Ergebnisse auf der Oberfla-
che und auf den ersten Blick hin fur diese Schule keinen nennenswerten Informationswert ent-
hielten: Besonders die Starken, aber auch Schwéchen der Schule seien noch einmal bestatigt
worden, und dies in statistischer Weise, wird im Gesprach angemerkt.
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Hier wurde der QuaSUM-Prozess im Nachhinein noch einmal einer Analyse innerhalb der Ge-
sprachsgruppe unterzogen, um den Griinden auf die Spur zu kommen, was an der Schule zur
“Gleichgultigkeit gegentiber QuaSUM?” geflihrt hatte. Aus der Diagnose bildete sich eine groRere
Bewusstheit gegentiber Untersuchungen dieses Typs heraus. Die Beteiligten erkannten, dass
nicht nur der Ricklauf der Leistungsergebnisse flr die Schule von Interesse sein kann, sondern
ebenso die Instrumente selbst. Sie bilden curriculare Schwerpunkte ab sowie Konzepte und Mo-
delle von Schulzufriedenheit, Fach- und Sachinteresse, dessen, was eine gute Schule ausmacht,
u.a. All diese in den Instrumenten selbst verborgenen theoretischen Ansétze reichern nicht nur
die Rickmeldung der Leistungsergebnisse an, sondern eignen sich, um mit Kollegen ins Ge-
spréch Gber deren diesbeziiglich unterschiedliche Vorstellungen zu kommen.

Hinzu kommt die Einsicht, dass die Klarung der Bedingungen, die zu guten Ergebnissen gefuhrt
haben, ebenso interessant ist wie im anderen Fall die Diagnose von Bedingungen, die weniger
gute Leistungsergebnisse nach sich zogen.

2.4  Strukturmerkmale einer reflexiven Qualitatssicherung und nachhaltigen
Quialitatsentwicklung

2.4.1 Qualitat innerschulischer Professionalitat

In allen Schulen wurde den externen Referenzdaten mit einer gewissen Spannung entgegengese-
hen. Das, was mit den klassenbezogenen Rickmeldungen im Einzelnen passierte und welche in-
nerschulischen Konsequenzen sie nach sich zogen, hing weniger von dem aktuellen Leistungs-
stand der beteiligten Klassen ab als vielmehr vom Professionalisierungsgrad des schulischen
Systems selbst, d. h.

- von der Kontinuitat und Intensitat der Zusammenarbeit der Kollegen und dem Niveau der
dabei im Alltagsgeschaft praktizierten kollektiven Reflexion,

- vom Grad der delegierten Verantwortung auf Personen und Gruppen innerhalb der Schule,
d. h. vom Grad der Vernetzung nach innen (Delegation von Verantwortung), aber auch vom
Niveau der Vernetzung nach auBen (Einbindung der Schulen in unterschiedliche Projeki-
netzwerke, in eine Kultur von schullibergreifenden, nationalen wie internationalen Wettbe-
werben und innovativen Schulzusammenschlissen u. a.).

Von den sechs untersuchten Schulen hat bei mir nur eine Schule einen diesbeziiglich pragnanten

Eindruck hinterlassen, wenn ich die Gesamtheit der genannten Qualitatskriterien beriicksichtige.

Dieser Aspekt lasst sich am besten durch die Beschreibung der beiden Pole, die sich im Rahmen
dieser kleinen Studie herausgebildet haben, veranschaulichen:

Auf der einen Seite wird ein schulisches System sichtbar, das durch intensive innerschulische
Kooperation gekennzeichnet ist; auf der anderen Seite zeigt sich ein schulisches System, in dem
die individuelle Problembewaltigung im Vordergrund steht.

Professionalitat bildete sich im ersten Fall dadurch ab, dass ein Querschnitt von Personen mit
Funktionsstellen am Gespréch beteiligt war, fur die innerhalb der Schule QuaSUM in irgendeiner
Weise Bedeutung fir den eigenen Arbeitszusammenhang hatte. Die Gesprachsqualitat war ge-
kennzeichnet von einer dialogischen Form des Austauschens von Meinungen, Erfahrungen und
personlichen Thesen. Dabei wurde nicht nur die reflexive Form der Themenbehandlung aller Be-
teiligten deutlich, sondern auch die in der Schule gelebte Teamstruktur und Partizipation der
Schiler. Einzelne Personen der Gruppe machten bei Statements, die im Gesprach abgegeben
wurden, deutlich, ob sie fiir sich oder aus einer Rolle heraus sprechen, die sie im Rahmen einer
Gemeinschaft oder einer Gruppe eingenommen haben. Kurz gesagt, im Gesprach wurden syste-
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mische Aspekte von Kooperationsbeziehungen und Verantwortlichkeiten deutlich. Flr diesen
Standard steht das Gespréach in der B-Schule.

Im zweiten Fall waren am Gesprach nur diejenigen Padagoglnnen beteiligt, die in QuaSUM ein-
bezogen waren. Jede Lehrkraft sprach in erster Linie fur sich und ihre Klasse. Systematische
Konsequenzen aus den positiven wie negativen QuaSUM-Erfahrungen, die Uber die sprechende
Person hinausreichen und sich auf kontinuierliche Teamarbeit innerhalb oder auBerhalb der
Schule beziehen, wurden nicht deutlich. Professionalitdt im obigen Sinne bildete sich zumindest
in diesem Gesprach nicht ab. Kurz gesagt: Im Gesprach wurden professionelle kooperative Be-
ziehungen im Schulsystem nicht systematisch angesprochen, sondern die Aussagen blieben sehr
stark an die Einstellungen der sprechenden Person und auf ihre Aktivitaten innerhalb ihrer Klas-
se und im Kollegium gebunden. Fur diesen Standard steht das Gesprach in der E-Schule.

Die anderen vier Gymnasien liegen zwischen diesen beiden Polen mit der Tendenz zum zweiten.

2.4.2 Ruhe und angemessene Rahmenbedingungen statt bildungs-politischem
Aktionismus

Als Bedingung fir eine ruhige, kontinuierliche und kompetente inhaltliche Arbeit an der Schule
wird von der Mehrzahl der Schulen eine konsistentere Bildungspolitik im Land Brandenburg
eingefordert. Der sog. bildungspolitische Aktionismus, der die Schulen in eine Aktion nach der
anderen stirze, hindere sie daran, z. B. aus einer Untersuchung wie QuaSUM langerfristig ange-
legte Vorhaben abzuleiten und diese nach und nach umzusetzen. Fir Entwicklungsarbeit braucht
die einzelne Schule Ruhe, um sich der eigenen Dynamik zuwenden zu kénnen und um sich der
internen Prozesse bewusst zu werden und diese gestalten zu kdnnen. “Aktionismus und Aktivis-
mus” fiihrten immer wieder dazu, dass die Schulen sich in erster Linie mit externen VVorgaben
und Anweisungen beschaftigen mussten. Zeitweise gebe es ein Feuerwerk von neuen, zum Teil
anspruchsvollen Anforderungen aus der Schulverwaltung, die Schulen nicht selten kurzfristig
uberrollten. Die Leute an der Basis hdtten dann sehr wenig Zeit, in die neue Aktion hineinzu-
wachsen, sondern liefen immer wieder hinterher. Eine ruhige, auf die eigene Sache orientierte
Entwicklungsarbeit an der einzelnen Schule sei unter diesen Bedingungen nicht mdglich.

Im Zeitraum dieser Untersuchung ndhmen viele Kolleginnen an der Schule beim Warten auf den
neuen Rahmenlehrplan erst einmal eine abwartende Position ein. Hinzu kdmen Belastungen, die
sowohl auf die umfassenden, vorbereitenden Arbeiten fur die Leistungsprofilklassen als auch auf
die Bewertung des Sozialverhaltens der Schilerinnen zuriickzufuhren seien.

Auch die Koordinierung der bildungspolitischen Uberlegungen iiber alle Fécher hinweg wird an-
gemahnt, d. h., das Brandenburger Bildungsministerium sollte zukinftig ein bisschen vorneweg
denken.

Ein Schulleiter schildert in diesem Zusammenhang seine vielen Versuche, seine Kolleginnen zu
motivieren, die angesichts der vielen Anforderungen und Neuerungen, die in den letzten 10 Jah-
ren von der brandenburgischen Bildungspolitik ausgehen, zunehmend Demotivationserscheinun-
gen zeigen.

Bei zwei Schulen wird im Gespréch besonders deutlich darauf hingewiesen, dass die Zeichen fir
eine neue Schul- und Unterrichtskultur im ersten Schritt von administrativer Seite kommen
mussten, damit sich die Schulen im zweiten Schritt daran orientieren kénnen. Zum Beispiel hét-
ten Padagoglnnen versucht, soweit es ihnen maéglich war, Schlussfolgerungen aus QuaSUM zu
ziehen. Sie flhlten sich aber durch Rahmenbedingungen eingeschrénkt, auf die sie keinen Ein-
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fluss haben. Sie erwarten, dass in diesem Bericht die Tatsache der unzureichenden Rahmenbe-

dingungen angesprochen und an das Ministerium zurtickgemeldet werde:

- die Stofffille der Lehrplane;

- die jeweils vorgegebene, zu geringe Stundenzahl fur das Fach Mathematik und einzelne na-
turwissenschaftliche Facher;

- die GroRe der Klasse oder Schiilergruppe, die dem naturwissenschaftlichen Unterricht bei-
wohnt, insbesondere wenn experimentiert wird,;

- die finanzielle Lage an der Schule, wo es an allem mangelt. So mussten Arbeitsblatter aus
eigener Tasche des Lehrers finanziert werden, wenn etwas, z. B. Freiarbeit, auBerhalb der
Regel im Mathematikunterricht durchgefuhrt wird.

2.4.3 Lernende Organisation trotz und auf der Grundlage bestatigter Leis-
tung

Bei den sechs Schulen zeigte sich, dass die Schulen, die gut oder sehr gut abgeschnitten hatten,
sich wenig veranlasst sahen, Uber den Hintergrund ihrer Leistung nachzudenken. Die Ergebnisse
dieser Studie machen jedoch deutlich, dass Schulen mit positiven Leistungsergebnissen ebenso
wie Schulen mit einem weniger guten Leistungsergebnis einen Nutzen fir ihren Schulentwick-
lungsprozess aus der Riickmeldung der extern erhobenen Referenzdaten ziehen kénnen, wenn sie
die Ergebnisse in ihrem strukturellen und systemischen Gehalt fiir die eigene Schule und flr ihre
in der Planung befindlichen Entwicklungsvorhaben aufschlieen lernen.

In mehreren Fallen ist es im Gesprach geglickt, die Mdglichkeiten auszuleuchten, die in einer
schulbezogenen Auseinandersetzung Uber diese externen Referenzdaten liegen kdnnen, wenn die
extern durchgefiihrte Evaluation oder die externe Perspektive zuverlassige und interpretierbare
Ergebnisse vorstellt und den entsprechenden theoretischen Hintergrund der Schule nicht vorent-
halt.

Einen (ber die bloRe Information hinausgehenden Nutzen aus den Referenzdaten versuchte ein
Team zu sichern, das von der Gesamtkonferenz den Auftrag erhalten hatte, die Riickmeldung fir
das Kollegium zu interpretieren und eine Analyse der das Ergebnis bedingenden Faktoren vor-
zunehmen und den Kolleglnnen vorzustellen. Die Schulgruppe flhlte sich von der Aufgabe Uber-
fordert, die darin lag, sich Antworten auf Fragen zu geben, wie z. B.:

- Welche soziokulturellen, padagogischen, personellen, fachlichen und curricularen Fakto-
ren waren flr das erhaltene Resultat grundlegend?

- Welche Bedingungen haben zu einer guten oder weniger guten Qualitat schulischen Leh-
rens und Lernens fiihren konnen?

- Lassen sich die Ergebnisse im Rahmen eines Bedingungszusammenhangs interpretieren,
der sich als selbst reproduzierende Struktur des alltdglichen schulischen Ablaufs erklaren
und beschreiben l&sst?

- Lassen sich die Ergebnisse im Rahmen einer Ausnahmesituation im Hinblick auf eine
sich selbst reproduzierende Struktur des alltaglichen schulischen Ablaufs erklaren und
beschreiben?

Der Anspruch, systemisch vorzugehen und bei der Interpretation der Bedingungen fir das Zu-
standekommen der Ergebnisse die Beziehungsstruktur und das Muster der Organisation mit im
Blick zu halten, ist im Rahmen dieser Untersuchung nur in einem Fall gelungen. Muster durften
sich hier ansatzweise zeigen, weil der einzelne Fall im zeitlichen Verlauf oder bezogen auf Be-
ziehungsstrukturen innerhalb der Schule diskutierbar wurde, d. h. auf seine Spezifitat oder Ver-
allgemeinerbarkeit hin befragt werden durfte.
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In finf Schulen zeigte sich ein weniger entwickeltes Vorgehen. Das Gemeinsame dieser Schulen
sehe ich - trotz der Unterschiedlichkeit — in einer Haltung begriindet, die sich innerhalb der Ge-
sprachsdynamik offenbarte. Die gemeinsame Analyse blieb im Wesentlichen auf die konkret be-
troffenen Personen, Klassen, den jeweiligen einzigartigen Fall beschrankt. Der so vorgenomme-
ne Austausch im Team hemmte eine gemeinsam vorgenommene kritische Reflexion von perso-
neniibergreifenden Aspekten.

Die Potenzialitat des in QuaSUM enthaltenen Steuerungswissens fur die einzelne Schule ist da-
mit nach meiner Erfahrung einerseits abhangig von der Praxis der Schule, mit externen Refe-
renzdaten (durch Wettbewerbe, Olympiaden u. a.) und einer externen Perspektive auf das Schul-
geschehen umzugehen. Andererseits spielt die Qualitat der dabei angewendeten innerschulischen
Verarbeitungsstrategien in Verbindung mit den dafiir geeigneten Leitungsstrukturen eine wichti-
ge Rolle.

Welche steuernde Funktion Lehrkrafte im Kollegium im Rahmen von Prozessen der Qualitatssi-
cherung und -entwicklung einnehmen diirfen, hangt nach meiner Erfahrung entscheidend von der
Schul- und Lernkultur der Schule ab, d. h. davon,

- ob Kollegien gewohnt sind, tiber padagogisches Vorgehen und Konzepte zu diskutieren,

- obes einen Konsens tiber Entwicklungsaufgaben an der Schule gibt,

- ob Konsensbildung im Kollegium prinzipiell und ohne fremde Hilfe moglich ist,

- ob Kollegien jahrgangs- oder féacheribergreifende Kooperationsstrukturen routineméafiig
nutzen.

Wichtig ist dartiber hinaus das Niveau von Schulerpartizipation, Transparenz und Offenheit in-
nerhalb der Schule und gegenulber den Eltern. Die Schilerpartizipation scheint von allen ange-
sprochenen Anforderungen an ein Kollegium die groRte Hirde darzustellen. Auch durch die Er-
fahrung dieser Evaluation habe ich den Eindruck gewonnen, dass sie eine Schwelle zu einer neu-
en Qualitat von selbst organisiertem Lernen einerseits und innerschulischer Transparenz und Of-
fenheit andererseits darstellt.

Ich méchte deshalb die Zusammenfassung mit der provozierenden Frage abschlie3en, ob sich
dahinter nicht vielleicht die Angst vor der systemsprengenden Kraft der Schulerpartizipation
verbirgt.
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Teil 11

3 Fallstudien aus sechs brandenburgischen Gymnasien

Die hier dargestellten Fallstudien entsprechen dem Sinne nach den schulbezogenen Portrats, die
nach dem Gruppengesprach von mir ausgearbeitet worden sind und anschlieRend den jeweiligen
Schulen zur Verfigung gestellt wurden. Die Schulen hatten die Moglichkeit, Verdnderungen
vorzunehmen oder Anmerkungen zu machen. Sie haben sie in unterschiedlicher Weise genutzt
und abschlielRend die Endfassung autorisiert. Damit haben sie der Veroffentlichung in anonymi-
sierter Form zugestimmt.

Fur die vorliegende Darstellung der Schulprofile wurden die urspriinglichen Portréats der sechs
Gymnasien von mir neu bearbeitet, insbesondere gekirzt. Die Lange der Zitate wurde in dieser
Fassung weitgehend beibehalten, auch wenn sie dem Leser im Einzelfall etwas langatmig und
umstandlich erscheinen mdgen. Sie sollen ihm einen Einblick in das Argumentationsmuster des
Gruppengesprachs geben.

3.1 Fallstudie zur A-Schule

3.1.1 Grunde, sich an der Nachuntersuchung zu beteiligen

Das Gymnasium A wird von acht Padagoglnnen vertreten: von zwei in die QuaSUM-

Untersuchung einbezogenen Lehrkraften, dem stellvertretenden Schulleiter, einem Leiter der

Fachkonferenz Mathematik und Mitgliedern des Fachzirkels Mathematik.

Die an die Schule zuriickgemeldeten QuaSUM-Mathematikleistungen der funf beteiligten Klas-

sen differenzieren sich wie folgt:

- Zwei Klassenmittelwerte liegen unter den erwarteten Werten und drei Uber diesen.

- Beim QuaSUM-Mathematiktest-Gesamtwert liegen die Mittelwerte von zwei Klassen unter
dem der Vergleichsstichprobe und drei daruber.

Obwohl die QuaSUM-Untersuchung an der Schule grundsétzlich positiv aufgenommen wurde,

hat sich der Schub nach vorn, der innerhalb der Schule erwartet worden war, nach Aussage der

Gesprachsteilnehmerlnnen nicht eingestellt. In das Gesprach mit mir wird von den Beteiligten

noch einmal ein Stlick Hoffnung investiert, namlich etwas mehr fur die Schule herausholen zu

konnen als das bisher der Fall war. Mehr bedeutet fiir die Pa4dagoginnen dreierlei:

- Zum einen sollen die QuaSUM-Ergebnisse auf ihre schulspezifische Bedeutsamkeit hin aus-
gewertet werden.

- Daruber hinaus sollen sie auf das Kerngeschaft Unterricht hin beleuchtet werden.
”Wir wollen als Fachkonferenz inhaltlich weiterkommen, das, was wir an Statistiken gesehen haben,
ist doch sehr trockenes Zahlenmaterial, man kann sich irgendwo einordnen, aber an sich bringt uns
das fur die inhaltliche Arbeit nicht den Schub, den wir uns erwarten. Und deshalb wollen wir inhalt-
lich weiterarbeiten. Und deshalb sind wir an einer Auswertung interessiert, die fir uns vielleicht et-
was spezifischer ist, oder an Hinweisen, die wir bekommen, die sich auf Unterrichtsinhalte beziehen.”
(Z.1,S. 1/2)

- Zum Dritten wird erwartet, dass die Auswertung schultibergreifend, aber auch schulintern zu
mehr Bewusstheit tiber das im Rahmenplan angestrebte, aber nicht ausgewiesene Anspruchs-
niveau fuhren wird.

2 Die Klammer (Z., S.) verweist auf die durchnummerierten Zitate im Transkript mit Seitenangabe.
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“Ich mdchte sagen, dass der QuaSUM-Test an sich flr mich ganz interessant gewesen ist, damit man
mal einen Vergleich mit anderen Schulen hat. Man schmort ansonsten so ein bisschen im eigenen Saft
... Das ist vorteilhaft flr uns Lehrer, weil wir wissen, wo das Niveau ist. Und das ist vorteilhaft fir die
Schuler, wenn sie mal die Schule wechseln oder das Land, dass sie dann zumindest auf dem gleichen
Niveau sind. Und deswegen finde ich das ganz in Ordnung.

Deswegen finde ich auch, das sollte ordentlich ausgewertet werden. Und ich hoffe natiirlich auch,
dass daraus die Schllsse gezogen werden, die ich mir so wiinsche, dass wir in diesem Rahmenplan
bei dem Anforderungsniveau ein bisschen mehr eine gleiche Basis haben.” (Z. 2, S. 2)

3.1.2 QuaSUM-Ergebnisse als Impuls fiir Veranderung

Uber das gesamte Gesprach hinweg wird von unterschiedlichen Personen immer wieder in posi-
tiver Weise auf die QuaSUM-Untersuchung Bezug genommen. Trotz kritischer Anmerkungen
l&sst sich eine bejahende Grundeinstellung ausmachen,

- weil QuaSUM zunéchst einmal die spannenden Fragen beantwortet: Wie haben wir abge-
schnitten? Wo stehen wir?

Die klassenbezogenen Rickmeldungen haben den Pdadagoglnnen eine differenziertere
Selbsteinschatzung ermdglicht. Zum einen ist mehr Klarheit als friiher entstanden im Hin-
blick auf das Anspruchsniveau des eigenen Curriculums und die diesbezugliche Leistungs-
fahigkeit im schulischen Alltag. Zum anderen hat der Vergleich mit der Durchschnittsleis-
tung an anderen Schulen zu Selbstbewusstsein gefuihrt: Das geforderte Anforderungsniveau
erscheint stimmig nach innen, weil es auch im “normalen taglichen Unterricht” erreicht
wird; nach auflen erscheint es stimmig, da die Schule den Vergleich zu leistungsfahigen
anderen Schulen nicht scheuen muss.

*“... Das hat uns eigentlich die QuaSUM-Auswertung gezeigt, dass die Ergebnisse, die in dem Test
erreicht worden sind, mit den Ergebnissen, die unsere Schiiler im normalen taglichen Unterricht ge-
bracht haben, ziemlich vergleichbar sind. Nicht im Einzelfall, aber doch im Grof3en und Ganzen ...”
(Z.2,8.2)

“Wichtig war eigentlich, dass herausgekommen ist, dass unsere Schiiler nicht dimmer sind als ande-
re - dass wir mit diesem QuaSUM-Test auch unsere Leistungen, die wir hier erreicht haben, bestatigt
haben ...”’(Z. 3.1, S. 3)

- weil QuaSUM fir die Arbeit der Fachkonferenz Mathematik inhaltliche Impulse fiur die Pla-

nung gegeben hat sowie konkrete Hinweise, die sich auf Unterrichtsinhalte und -methoden
beziehen.
“Ich méchte auch sagen, dass die Mathematik-Fachkonferenz eigentlich die Konferenz ist, die auch
bemiiht ist, Konferenzbeschliisse wirklich umzusetzen, und die sich auch Gedanken macht um die
Umsetzung des Rahmenplans; und dass diese QuaSUM-Untersuchung positiv in der Hinsicht war,
dass man eben auf genaue Fakten oder Ergebnisse zuriickgreifen kann, um noch detaillierter Mal3-
nahmen planen zu kénnen.*

- weil QuaSUM einen konkreten Anlass fir Lehrer und Schiller bot, tber schulinterne und
schullibergreifende Leistungsanforderungen und Beurteilungs-mafstabe zu sprechen. So er-
orterten die Schiler nach der Ausarbeitung der Aufgaben- und Fragebdgen z. B. inhaltliche
Besonderheiten der Aufgabenstellungen und bezogen sie auf ihr eigenes Leistungsvermogen.
““... Und seitens der Schiller war es auch von Interesse gewesen. Sie konnten sich schon ganz gut ein-
schatzen und haben schon erkannt, wo eigentlich ihre Schwéachen und Unsicherheiten liegen. Das
war vielleicht fur einen Teil der Schiller ganz wichtig zu erfahren, dass dort insgesamt ein Vergleich
stattfindet und sie sich auch irgendwo sehen kénnen, einordnen kénnen ... (Z. 27, S. 6)
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weil QuaSUM den Padagoglinnen ein Instrument in die Hand gab, das es erlaubt, mit Eltern
in ein Gesprach Uber die Leistungsfahigkeit der eigenen Schule zu kommen, das vertrauens-
bildende Wirkung haben kann.

“Fur die Eltern war es auch mal interessant, hier einen Vergleich zu ziehen zum Gesamtdurchschnitt.
Das hatten wir dann auch ziemlich genau analysiert und aufgezeigt. Da lagen wir immer im Schnitt.”
(Z.4,8.3)

*“... dass sie sagen konnten: ,Zur Ausbildung der Schule kann man Vertrauen haben." - so in der Rich-
tung; dass sie also zufrieden nach Hause gingen und sagen konnten, da ist mein Kind schon ganz gut
aufgehoben.

Obwohl an manchen Stellen, z. B. in der Spalte: Wie weit ist das Kind in der Schule zufrieden? oder
Geht es gern zur Schule?, da war es manchmal gar nicht so positiv. ... Aber ich wiirde sagen, von
meinen Eltern, dass die nach Hause gegangen sind mit der Meinung: ,Ist schon ganz in Ordnung.***
(2.5,8.3)

weil QuaSUM in seiner Funktion als Diagnoseinstrument gewurdigt wurde. “Hauptaugen-
merk” waren in der Schule die aufgetretenen Abweichungen. Erforscht wurden besonders die
Aspekte, hinter denen die Kolleglnnen der Jahrgangsstufe bzw. der Fachkonferenz ein schul-
spezifisches Muster vermuteten. Da die angedachten Veranderungen nicht primér personen-,
sondern systembezogen angegangen werden, fiihrten die QuaSUM-Ergebnisse hier zu kon-
kreten Schulentwicklungsaufgaben.

“Wichtig war ... auch noch, dass wir herausgefunden haben, wo unsere Schiiler, speziell unsere Schii-
ler, Schwierigkeiten haben. Da versuchen wir nun dranzubleiben, soweit das méglich ist, diese
Schwierigkeiten abzubauen. Das war eigentlich das Hauptaugenmerk...””(Z.3.2, S. 3)

weil QuaSUM die Mdglichkeit bot, die Legitimitat der Zensurengebung innerhalb der Schule
an einem externen Mal3stab zu tiberpriifen und auszuweisen. Der schulinterne Bewertungs-
mafstab konnte mithilfe der Testergebnisse flr Lehrende wie fiir Schilerlnnen transparent
gemacht und vor dem Hintergrund eines in brandenburgischen Gymnasien akzeptierten
Standards diskutiert werden.

“Das Problem ist vielleicht auch die Ubersetzung: Was ist denn so eine Note wert? Ich meine, wir
verteilen im Mathematikunterricht eine 1, 2, 3 oder 4 und die Schiler gehen dann nach dem Ab-
schluss mit dieser Bewertung raus an die Universitaten oder die Fachschulen.

Und dann ist die Frage: Wie ist denn nun diese 2, die an der Schule erteilt worden ist - was bringt sie
mir denn nun? Kann ich mich auf diese guten Leistungen verlassen, ist das was?

Oder bin ich Giberbewertet oder zu hart bewertet worden? Schiiler sind ja auch meist in der Situation,
dass sie sagen, das ist zu streng, das ist viel, das ist zu schwer. Und wenn man Ubersetzt, was eine 1
bedeutet, heildt es: Das kann ja kein Mensch erreichen ... Und mit diesem QuaSUM-Test haben wir
schon vorher die Mdglichkeit, das einzuschatzen und zu sagen:

,Okay, die 2 ist wirklich eine anerkannte 2, die woanders genauso erteilt wird.*

Das fand ich das Wichtigste und das Wertvollste bei der ganzen Sache. Und das hatten wir wirklich
auch im Fachzirkel diskutiert und besprochen und auch mit den Kollegen untereinander. Das ist der
Fokus gewesen.” (Z. 6, S. 3/4)

weil mithilfe und auf der Grundlage der Ergebnisse von Untersuchungen wie QuaSUM zu-
kinftig die Einheitlichkeit in den Rahmenrichtlinien erh6ht werden kdnnte. Mehr Vergleich-
barkeit wird an dieser Schule als etwas Positives gesehen, insbesondere auf dem Hintergrund
der Schulerfahrung vieler Pddagoginnen in der DDR. Gemessen an ihren berufsbiografischen
Erfahrungen fuhlten sich Kolleginnen der Schule durch das Verfahren QuaSUM in ihrem Ur-
teil bestarkt, dass der neue Rahmenlehrplan den Widerspruch aufheben misste zwischen der
Vergleichbarkeit der klassen- und schuliibergreifenden mathematischen Arbeit einerseits und
der Notwendigkeit, individuelle Entscheidungen Gber die Auswahl und Gewichtung mathe-
matischer Inhalte im Schulalltag treffen zu mussen, andererseits.

“Die andere Sache ist, dass wir uns ein bisschen mehr wiinschen, auch im Mathematikunterricht, und
das ist ja jetzt mit dem neuen angedachten Rahmenplan vielleicht auch méglich, dass ein bisschen



mehr vergleichbare Leistungen erreicht werden kdnnen. Ich will zwar nicht zum Einheitslehrplan aus
DDR-Zeiten zuriick, aber irgendwo hatte er doch schon gewisse Vorteile.

Das war in der Vergangenheit (gemeint: seit der Wende) eine Sache. Jeder macht seine Schiene, sei-
ne Arbeit, ohne diese Riickmeldung zu haben. Durch diesen QuaSUM-Test ist es angedacht, dass man
jetzt zumindest auch in dieser Hinsicht mehr Vergleichbarkeit reinbringt. Das ist vorteilhaft flir uns
Lehrer, weil wir wissen, wo das Niveau ist. Und das ist vorteilhaft fir die Schiler, wenn sie mal die
Schule wechseln oder das Land, dass sie dann zumindest auf dem gleichen Niveau sind. Und deswe-
gen finde ich das ganz in Ordnung. Deswegen finde ich auch, das sollte ordentlich ausgewertet wer-
den, und ich hoffe natiirlich auch, dass daraus die Schliisse gezogen werden, die ich mir so wiinsche;
dass wir in diesem Rahmenplan, sagen wir mal, ein bisschen mehr bei dem Anforderungsniveau eine
gleiche Basis haben.” (Z. 3, S. 2)

3.1.3 Unerfillte Erwartungen und widrige Umstande

Zu grof3e Zeitspanne zwischen Testung und Ergebnis

Die Durchfuhrung der Untersuchung stellte an der Schule eine Belastung dar. Dies wird bevor-
zugt von den die Untersuchung betreuenden Personen kritisiert. Darliber hinaus st6i3t die als grof’
wahrgenommene zeitliche Spanne zwischen Testung und Auswertung allgemein auf Unver-
stdndnis, ebenso die Aufforderung an die Fachlehrer, im Nachhinein die Leistung der Schulerln-
nen hinsichtlich der Bewaltigung ihrer Testaufgaben einzuschatzen. Besondere Schwierigkeiten
hatten all diejenigen P&ddagoginnen, die die Klasse bereits abgegeben hatten oder zum Zeitpunkt
der Testung mehr als eine Klasse unterrichteten.

“Was mich damals ein bisschen gestort hat, wir mussten ja als Fachlehrer einschétzen, wie viel unserer
Schiiler welche Aufgaben geltst haben konnten. Diese Zeitspanne war mir einfach zu groR. Die haben das
im Mai geschrieben und ich glaube, im September des darauf folgenden Schuljahres bekamen wir diese
Fragebogen. Das war unheimlich aufwéndig, zu graben, wer kénnte was gemacht haben. Da hatte man
die eine oder andere Klasse schon wieder abgegeben, dieser Zeitrahmen sollte kiirzer gehalten werden,
damit das noch frisch ist.”” (Z. 15, S. 8)

Kritisch wird auch die Darstellungsform der zurlickgemeldeten Ergebnisse gesehen, die man als
“sehr trockenes Zahlenmaterial” kennzeichnete. Die weitgehend statistische Présentation bot
zwar Raum, um sich einordnen zu kénnen, aber fir die inhaltliche Arbeit hatte sie kaum Impuls-
charakter, so war die Einschatzung der Gespréchsteilnehmerinnen.

Die Grundlage fur eine weitere inhaltliche Orientierung fehlt

Im Gespréach besteht Unklarheit dartber, welche Fragebogen und Aufgabenhefte aus der Unter-
suchung QuaSUM sich an der Schule befinden. Einige Personen meinen, die Aufgaben seien da,
andere wissen nicht genau, ob sie schon einmal einen der Schilerfragebogen zum Selbstkonzept,
zur Schulzufriedenheit oder zum Fach- und Sachinteresse gesehen haben. Klar ist jedoch eines,
systematisch kennt niemand der Beteiligten die Unterlagen der Untersuchung. Dies ist an dieser
Schule umso bemerkenswerter, als offensichtlich Interesse an diesem Typ Untersuchung vorhan-
den ist.

“Bei QuaSUM haben wir die Fragebtgen erst mit den Aufgaben ein halbes Jahr spater bekommen, als
wir das ausfullen konnten. Da haben wir die Fragebdgen das erste Mal gesehen. Vorher uberhaupt
nicht.” (Z. 10, S.7)

,,lch war der Schulkoordinator hier und ich habe mir das auch nur in den Zeitraumen durchlesen konnen,
wie die Schiiler dran gearbeitet haben. Die Auswertung selbst dazu steht noch aus. Die wird voraussicht-
lich im Herbst ndchsten Jahres eintreffen, also insofern kann ich dazu jetzt keine Aussagen machen.” (Z.
14, S. 6)



,,Da waren ein paar Beispiele angegeben und da konnte man sich vorstellen, was da gefragt worden ist.
Aber mehr war da nicht drin ... Aber im Nachhinein ware fur uns ganz interessant gewesen, welche Fra-
gen sind denn nun gekommen? Und was schliet man denn nun aus solchen Fragen? Ich meine, es ist na-
tdrlich so, man hat natirlich aufgrund der jahrelangen Erfahrung, sage ich mal, eine gewisse Sichtweise,
auch auf Elternhduser und auf Fahigkeiten, die die Schiler mitbringen, das ist schon richtig. Aber das,
was in den Fragebdgen angesprochen wird, ist ja dann aus einer ganz anderen Sicht mit einem anderen
Hintergrund als Frage gestellt.*“ (Z. 13.1, S. 7).

Wenig Anerkennung fir den QuaSUM-Erwartungswert

Aus der Fachkonferenz wird berichtet, dass die Kolleglnnen mit dem Erwartungswert nicht viel
anfangen koénnen. Das Geriicht, dass die Forscher ausgehend von den gelesenen Biichern im El-
ternhaus ruckschlieBen auf die Leistungserwartungen beim jeweiligen Schiler, zog sich durch al-
le Gruppen der Schule: Eltern, Schiler, Padagogen. Es loste allgemein Unruhe und Unverstand-
nis aus.

Die Funktion des Erwartungswerts wurde an der Schule ersetzt durch umgerechnete QuaSUM-
Ergebnisse in Notenwerte. Dieser Notenmittelwert wurde dann mit einem gemittelten Notenwert
der Klassenarbeiten - dem Gesamtdurchschnitt - verglichen.

“Ja, anhand der Ergebnisse, die in dem QuaSUM-Test gekommen sind, kann man ja annéhernd umrech-
nen in einen Notenwert und das haben wir (getan) ... sodass man gefunden hat, ob denn tatsachlich in der
Klasse dieser Mittelwert, den wir haben, auch mit dem Notenmittelwert vergleichbar ist.

Diesen Erwartungswert, mit dem konnte ich persdnlich nicht allzu viel anfangen. Da war vielleicht auch
die Information, die Kenntnis, wie der entstanden ist, das ist ein bisschen schwierig, das nachzuvollziehen
- indem man jetzt das Elternhaus befragt, welche Blicher gelesen werden? Na ja, der Zusammenhang ist
erkennbar, aber ob das nun so ableitbar ist, das wei3 ich auch nicht, da bin ich mir nicht ganz sicher.”
(Z.4,5.2)

,Wenn ich z. B. einen Kollegen frage, welche Blicher denn gelesen werden oder wie viele, und dass ich
dann aus dieser Sache heraus schliefle, inwieweit sich das Elternhaus jetzt mit Literatur beschéftigt bzw.
sich die Schiler Lesefertigkeiten aneignen und so, da ist fir mich schon die Fragestellung, wie kann man
das aufeinander schlieen. Mal als personliches Beispiel: Bei uns stehen viele Biicher, aber mein Sohn
hat nicht gerne gelesen.”(Z. 13.2, S. 7)

3.2 Fallstudie zur B-Schule

3.2.1 Grunde, sich an der Nachuntersuchung zu beteiligen

Das Gymnasium B ist eine Schule mit besonderer Pragung. Es verfiigt Gber eine erweiterte Aus-
bildung im mathematisch-naturwissenschaftlich-technischen Bereich. Am Gespréch nehmen flnf
Padagoglnnen teil: die in QuaSUM einbezogenen Lehrkréafte, ein stellvertretender Schulleiter
und ein Fachbereichsleiter Mathematik.

Die an die Schule zuriickgemeldeten QuaSUM-Mathematikleistungen der drei beteiligten Klas-
sen differenzieren sich wie folgt:
- Die drei Klassenmittelwerte liegen tUber den erwarteten Werten.
- Beim QuaSUM-Mathematiktest-Gesamtwert liegen die Mittelwerte der drei Klassen
deutlich tber dem der Vergleichsstichprobe.

Schon im Vorgespréch wird die Erwartung formuliert, in einer gemeinsamen Reflexion mit mir
weitere Hinweise dariber zu entwickeln und zu erhalten, was die Schule B aus einer Untersu-
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chung wie QuaSUM im Hinblick auf ihre eigene Schulentwicklung profitieren konnte. Zu Be-
ginn des Gesprachs wird auf diesen Aspekt noch einmal Bezug genommen. Die Padagoglnnen
bringen zum Ausdruck, dass nach ihrer jetzigen Wahrnehmung an der Schule bisher wenig aus
den QuaSUM-Rickmeldungen gemacht wurde - nicht zuletzt deshalb, weil sich die Fachkolle-
glnnen der Schule von den zuriickgemeldeten Leistungsergebnissen in ihrer Arbeit bestatigt ge-
fuhlt haben.

“Also es zeigt sich natlrlich, dass wir unsere Arbeit einigermalen ordentlich machen und dass das einge-
treten ist, was im Trend zu erwarten war bei einer solchen Untersuchung — also ein Abweichen nach o-
ben. Insofern finden wir unsere Arbeit bestétigt. Ja. ... Das ist vielleicht auch das Problem der Interpreta-
tion der Ergebnisse bei uns: Da wir uns bestatigt fuhlen, sehen wir keinen Anreiz, tiefer dariber nachzu-
denken, weil - wir haben erwartet, dass wir besser sind. Wir konnten feststellen, dass wir tber den allge-
meinen Erwartungen gelegen haben, und da keine Differenz da ist, da ist auch kein Motor, iber Verande-
rungen nachzudenken.” (Z. 1, S. 4)

Die Beteiligten erwarten dartiber hinaus, dass beispielgebend an QuaSUM Mdaglichkeiten entwi-
ckelt werden, wie mittels System-Monitoring Schulentwicklungsprozesse an der einzelnen Schu-
le gefordert werden konnten. Die Schule B ist zum Zeitpunkt dieser Untersuchung bereits in ei-
nem weiteren Projekt dieses Typs engagiert. Die neuen Impulse, die sich aus unserer Zusam-
menarbeit ergeben, sollen in dieses Projekt einflielen. Die groRere Bewusstheit soll sich im pa-
rallel durchgefiihrten Projekt dadurch zeigen, dass in der Forscher-Schule-Kooperation von Be-
ginn an eine testklassenlbergreifende Perspektive an der Schule eingenommen werden kann.

’Na ja, wir kbnnen ja auch mal schauen, ob Sie uns andere Gesichtspunkte zeigen kdnnen zum Umgang
mit den Ergebnissen von QuaSUM, als wir die wahrgenommen haben. Wir haben dies sicherlich sehr ein-
seitig wahrgenommen, weil die Daten und die Auswertungsergebnisse uns doch (als)® gewisse AusreiRer
darstellten in der Gesamtstatistik.” (Z. 2, S. 3)

... Das war flr mich speziell der Grund zu sagen: ,Wenn so etwas angeboten wird und man (ber diese
Daten nachbereitend noch mal redet, vielleicht auch eine andere Sichtweise einbringt;* - dass ich gesagt
hab: — ,na, dann wiirde ich gerne sehen, dass wir dabei sind.© Weil wir das mit (Projekt X * ja auf eine
wesentlich andere Ebene stellen; also eben nicht nur Mathematik, sondern auch sprachliche Fahigkeiten
und die Leistungen in Naturwissenschaften ...”’(Z. 3, S. 4)

3.2.2 Eine Untersuchung ohne besondere Beachtung, aber mit beachtlichem
Erfolg

In der Arbeit bestatigt

Mit einer gewissen Genugtuung weisen die Padagoglnnen im Gesprach immer wieder darauf
hin, dass ihre Schule leistungsméaRig einen “Ausreiller” erzielt hat. Es wurden im Test Schiiler-
leistungen erbracht, die dem hohen Anspruch der Schule gemal? sind und entsprechend im Kol-
legium gewurdigt werden.

““So, und wenn man sich die klassenbezogenen Daten anschaut und diese vergleicht mit den Daten des
Zwischenberichts, so stellt man dann immer wieder fest - weil bei den klassenbezogenen Daten ja auch
die Erwartungswerte flr die Vergleichsstichprobe angegeben sind -, dass sowohl die Klassen als insge-

¥ Die in () gesetzten Worte wurden umgestellt, um den gesprochenen Text in die Form der Schriftsprache
zu bringen.

* Um die Anonymitét der Schulen zu gewéhrleisten, werden spezifische Daten und Aussagen in den Zita-
ten neutralisiert.
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samt die Schule eine gewisse AusreiRerrolle spielt, d. h., sie reiBen nach oben aus. ... Es gibt da Ausnah-
men, aber ansonsten ist das ein deutlicher Trend nach oben gegeniiber den anderen.

Ja, und wie sollen wir das reflektieren, eigentlich nur mit, sagen wir mal, mit ein bisschen Stolz. ... Also
es zeigt natlrlich, dass wir unsere Arbeit einigermafen ordentlich machen und dass das eingetreten ist,
was im Trend zu erwarten war bei einer solchen Untersuchung, also ein Abweichen nach oben. Insofern
finden wir unsere Arbeit bestatigt. Ja.”” (Z. 2, S. 3/4)

QuaSUM - eine Sache wie viele andere

In dem Gymnasium mit besonderer Pragung im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich
sind die Padagoglnnen des Kollegiums in viele unterschiedliche Aktivitaten eingebunden, wie z.
B. schuliibergreifende Wettbewerbe oder Olympiaden. Sie sind im Durchfiihren dieser Aktivita-
ten gelibt, was dazu fuhrt, dass QuaSUM - wie anderes auch - routinemaRig und professionell
abgearbeitet wurde. Insofern machen die am Gespréch Beteiligten deutlich, dass die Untersu-
chung keinen besonderen Eindruck hinterlassen hat, sondern eben nur die von den beteiligten
Personen erwarteten Schilerleistungen bestatigt wurden.

Vom Verfahren her wurden die zuriickgemeldeten QuaSUM-Resultate von den Padagoginnen
der betroffenen Klassen gesichtet und ausgewertet, in Gremien wie Fachkonferenz und Lehrer-
konferenz vorgestellt sowie mit den beteiligten Schiler-Innen besprochen. Etwas besonders Er-
wahnenswertes fallt den am Gesprach Beteiligten dazu nicht ein.

“... Also was, wie haben wir die Ergebnisse wahrgenommen? In unterschiedlichen Bereichen haben wir
doch zusammengesessen. Also erst mal haben ja die Mathematiklehrer und die Klassenleiter die klassen-
bezogenen Daten bekommen. Und was die gemacht haben, das entzieht sich im Grunde genommen unse-
rer Kenntnis. Also wie jeder Fachlehrer fiir sich das reflektiert, die Ergebnisse, das entzieht sich im
Grunde genommen unserer Kenntnis.

Dann haben wir in der Fachkonferenz dariiber gesprochen, Fachkonferenz Mathematik, wie wir diese
Ergebnisse auszuwerten haben, und schlieBlich haben wir das dann auch — habe ich dann auf einer Leh-
rerkonferenz mal gemacht — die Ergebnisse, die im Zwischenbericht stehen, vorgestellt und wir haben
dartber ein bisschen diskutiert und das war’s dann.** (Z. 4, S. 4)

Die Schiilerlnnen haben explizites Interesse gedufRert, Uber die Ergebnisse informiert zu werden.
Dagegen hat die Elternvertretung das Angebot der Schule zur Information nicht genutzt.

“Mit den Schilern ist dartber gesprochen worden, ich war auch in den Klassen, die Klassen- und Fach-
lehrer haben das naturlich auch gemacht in ihrem Unterricht. Die Schiler haben das aber direkt ge-
winscht, die wollten wissen, was dabei rausgekommen ist.

Die Eltern aber nicht. Das Angebot wurde nicht angenommen. Wir haben die Veranstaltung angeboten ...
und das Interesse abgecheckt. Es kamen drei, vier Eltern, die was dazu erfahren wollten, aber ansonsten,
die Klassenelternversammlung hatte kein Interesse daran.* (Z. 24, S. 21)

Hoher Aufwand — wenig oder keine Konsequenzen

Die mit der Durchfiihrung verbundene Arbeit wurde als Belastung empfunden: der Aufwand als
hoch und der Nutzen als klein. Bemangelt wird nicht nur der mangelnde Nutzen fir die B-Schule
selbst, sondern es wird ein weiterer Mangel an Nutzen auf der Landesebene vermutet. Der Un-
tersuchungstyp System-Monitoring und die landesweite Ausstrahlung der “QuaSUM-
Intervention” in Form der Leistungstberprifung und Implementationsstudie hatten es nach Mei-
nung der Gespréachsteilnenmer nahe gelegt, dass etwas fur die brandenburgische Schulpolitik he-
rauskommt. Dass das Gegenteil der Fall sein wird und auch diese Untersuchung keinerlei “glo-
bale” Wirkung zeigen wird, wurde schon im Kollegenkreis vermutet.

“Na ja, das war organisatorisch - im Grunde genommen war der Unterricht erst mal zwei Tage erledigt -
, mit den Vor- und Nachbereitungen war viel Arbeit verbunden. Die Klassenlehrer empfanden das als Be-
lastung, sich durch die ganzen Fragebogen zu lesen. Natirlich. Die Fachlehrer empfanden das auch als
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Belastung, und was dann hinterher rausgekommen ist fir sie: Das war in einem Fall, dass das mit den
Funktionen anscheinend nicht so richtig klappte. - Aber ansonsten mussten sie alle zufrieden sein mit dem
Ergebnis.

... Insofern war der Aufwand relativ gro8 und der Nutzen war dazu verhaltnismagig klein. Und man sieht
vor allen Dingen auch nicht, was da global rauskommen soll. Die Befiirchtung hatten die anderen Kolle-
ginnen und Kollegen auch: dass das damit erledigt ist; dass sich nicht die Schulpolitik sagt, das mussen
wir uns mal anschauen, da missen wir Konsequenzen draus ziehen.”

(Z.25,S.21)

Neben den Starken wurden auch Schwachen deutlich

In einer Klasse hatten die Schulerlnnen Schwierigkeiten im Umgang mit den Funktionen.

Als ein weiterer Punkt wird das Abschneiden der Schilerlnnen im Test “Schulerselbstkonzept”
angesprochen. Die Getesteten gaben sich nicht so selbstbewusst hinsichtlich ihrer eigenen Leis-
tungsfahigkeit, wie das die Lehrenden erwartet hatten. Allgemein wurde diesem Aspekt im Ge-
sprach keine Gbermé&lige Bedeutung beigemessen, dennoch wird er mehrmals erwéhnt. Es ent-
steht die Frage, warum die SchiilerInnen sich nicht selbstbewusster zeigten angesichts der hohen
Eigenleistungen der meisten Schulerinnen, der ungewohnlich hohen mathematisch-
naturwissenschaftlichen Leistungen auf der Ebene der Schule und angesichts der Tatsache, dass
jede Schulerin und jeder Schiler nur Kraft ihrer/ seiner Leistung die Zugehorigkeit zur B-Schule
geschafft hat.

“Ich habe keine richtige Erklarung dafiir. Ein bisschen bestétigt das auch die Erfahrung, dass die Schi-
ler auch selbst immer so - wenn ein konkreter Schiler sich &uflern muss - etwas verunsichert sind und
nicht so total von sich iberzeugt sind ...

Und das liegt ja auch daran, dass sie in einer Klasse sind, wo die Schiler ziemlich ausgeglichen sind.
Der eine weil3 auf dem Gebiet mehr, der andere auf dem anderen, und jeder kann vom anderen etwas ler-
nen. - Ich denke, sie haben immer noch Zweifel an sich, sie sind nicht davon tberzeugt, nun die Weisheit
mit Loffeln gegessen zu haben. Und so kann ich mir das erklaren - ich weil3 es nicht. Das ist unbefriedi-
gend die Erklarung fur mich personlich.”” (Z. 18, S. 16)

Aber auch hier handele es sich im Prinzip um Aspekte, die im Kollegium schon vorher wahrge-
nommen wurden, wird betont. Abhilfe soll durch noch mehr gezielte fachtibergreifende Zusam-
menarbeit erreicht werden. Dartber hinaus sollen forderliche Bedingungen zur Entwicklung ei-
nes ausgewogenen, aber angemessenen Schulerselbstkonzepts naher erforscht werden.

3.2.3 Schulentwicklung auf der Grundlage von Large-Scale-Untersuchungen

Schulentwicklung trotz und unabhangig von QuaSUM

Immer wieder wird im Gesprach der Versuch unternommen zu erklaren, warum das Kollegium
der Schule B nach QuaSUM 1 so wenig Anlass sah, sich tber den engeren klassen- und fachbe-
zogenen Rahmen hinaus mit weitergehenden schulbezogenen Fragen zu beschaftigen. Dabei
wird zweierlei deutlich:

Einmal entsteht kein Anlass, den Bedingungszusammenhang der Testungssituation genauer zu
erforschen, da es keine wesentlichen Differenzen zwischen der erwarteten und der erbrachten
Leistung gibt. Zum anderen sind Gberdurchschnittliche Leistungen kein ausreichender Grund, im
Kollegium danach zu forschen, welcher Bedingungszusammenhang diese herausragenden Leis-
tungen hervorgebracht hat.

“... Das ist vielleicht auch das Problem der Interpretation der Ergebnisse bei uns, da wir uns bestatigt
fuhlen, sehen wir keinen Anlass, tiefer dartiber nachzudenken, weil wir haben erwartet, dass wir besser
sind. Wir konnten feststellen, dass wir tber den allgemeinen Erwartungen gelegen haben, und da keine
Differenz da ist, ist auch kein Motor da, tber Veranderungen nachzudenken.” (Z. 3.1, S. 4)
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Uber eines lassen die am Gesprach beteiligten Personen keinen Zweifel. Alles, was im Rahmen
von QuaSUM bisher an der Schule gelaufen ist, hat weder Impulscharakter noch irgendeinen an-
deren inhaltlichen Einfluss auf die Schulentwicklung am Gymnasium B gehabt.

*“... Ich glaube ganz einfach, dass das Problem ist, dass dieser Test, wenn er so gut oder durchschnittlich
abgelaufen ist, wie es zu erwarten war oder wie wir uns das vorgestellt haben, dass er dann nicht diesen
Ansporn fur uns personlich bringt, sondern dass wir die Ecken in der Schulentwicklung an anderen Punk-
ten festmachen ...”” (Z. 25, S. 23)

“Nicht nur an den Ecken festmacht, sondern das ist Schulentwicklung, was wir da haben. Und Schulent-
wicklung hat bisher an der Schule stattgefunden, ohne QuaSUM, deshalb kann ich keinen direkten Nutzen
hier so ableiten.” (Z. 27, S. 23)

*“... Aber Uber diese Probleme, tber die wir gerade hier reden, reden wir seit einigen Jahren schon in den
Fachkonferenzen und im Lehrerkollegium. Also das wiirde ich nicht an QuaSUM festmachen wollen. Das
ist wieder einmal ein willkommener Anlass zu sagen, das ist jetzt auch statistisch abgesegnet, dass wir da
Reserven haben. Und wir missen jetzt weiter daran arbeiten, aber es ist nichts Neues eigentlich fur
Schulentwicklung.” (Z. 21, S. 18)

Mehr Bewusstheit fir neue Mdéglichkeiten zur Professionalisierung

Die in den Nachuntersuchungen QuaSUM 2 und QuaSUM 3 enthaltenen Fragestellungen haben
in gewisser Weise Aufforderungscharakter fir Padagoglinnen innerhalb dieser Schule gehabt,
sich mit den hinter den Fragen verborgenen Konzepten zu beschaftigen. Dies wurde bis zum
Zeitpunkt unseres Treffens zwar nicht systematisch verfolgt. Im Gesprach zeigt sich jedoch, dass
sich in der Gruppe die Aufmerksamkeit fir die Dimension gescharft hat, zukinftig Untersuchun-
gen auf ihre konzeptionelle Seite hin zu befragen, um daraus Anhaltspunkte fiir die Bedeutsam-
keit der Untersuchungsergebnisse fur den eigenen Schulentwicklungsprozess ableiten zu kénnen.
Konkret wurde darauf hingewiesen, dass der Aufbau und die Fragen der Untersuchungsinstru-
mente hinsichtlich der konzeptionellen Implikationen von Bedeutung sind und fir innerschuli-
sche Auseinandersetzungen zu padagogischen Fragen von Nutzen sein kdnnen.

Als eine Konsequenz aus dem QuaSUM-Prozess sollen in dem QuaSUM nachfolgenden Projekt
X diese Instrumente einer genaueren Prufung unterzogen und die impliziten Ressourcen, die Pro-
jekte dieser Art der beteiligten Schule bieten, genauer gesichtet und auf ihren Nutzen hin abge-
klopft werden.

... Als ich das erste Mal wahrgenommen habe, dass solche Veranstaltungen etwas mit Schulentwicklung
zu tun haben koénnen, war die Einflihrungsveranstaltung zu diesem X-Projekt und dann die ersten Kontak-
te direkt mit dem Problem. Die ersten Studien eines Fragebogens: Wie ist so etwas aufgebaut? - Das war
ja auch mein Beweggrund zu sagen: ,Wenn, dann wollen wir doch mal sehen, was man aus QuaSUM
noch herausholen kann.*”” (Z. 20, S. 18)

3.3 Fallstudie zur C-Schule

3.3.1 Grunde, sich an der Nachuntersuchung zu beteiligen

Das Gymnasium C wird von funf Padagoglnnen vertreten, u.a. eine in QuaSUM einbezogene
Lehrkraft, ein stellvertretender Schulleiter, ein Leiter der Fachkonferenz Mathematik.

Die an die Schule zurtickgemeldeten QuaSUM-Mathematikleistungen der finf beteiligten Klas-
sen differenzieren sich wie folgt:
- Ein Klassenmittelwert liegt Gber den erwarteten, zwei liegen unter den erwarteten Wer-
ten, zweimal entsprechen sich beide Werte.
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- Alle finf Klassen erzielten Ergebnisse, die unter dem QuaSUM-Mathematiktest-
Gesamtwert der Vergleichsstichprobe liegen.

Im Wesentlichen waren drei Grinde ausschlaggebend, sich an dieser Nachuntersuchung zu
beteiligen:

Erstens geht die Gruppe davon aus, dass die Teilnahme an QuaSUM nicht nur bedeutsam fiir den
Mathematikunterricht sein soll, sondern Relevanz fir alle F&cher und fir die Schule als Gesamt-
system haben misste. Mit dieser Perspektive beginnen wir das Gesprach.

”... warum wir uns fir dieses Gesprach und diese Nachuntersuchung entschieden haben - es soll ja nicht
nur um Mathematik und diese QuaSUM-Geschichte gehen, sondern es soll ja am Ende was flr die ganze
Schule und fur den gesamten Facherkanon dabei herauskommen ...** (Z. 1, S. 1)

Zweitens hat man sich in der Schule C entschieden - mit Bezug auf die Anforderung, zukunftig
einen Schulentwicklungsplan aufstellen zu missen -, nicht von vornherein abzublocken, sondern
ein Angebot der Schulverwaltung auf seine potenzielle Hilfestellung hin zu prifen.

... nach dem neuen Schulgesetz, das kommen wird, einen Schulentwicklungsplan ... aufstellen. Und da
haben wir gedacht, man kann sich solche Dinge erst mal anhéren, um zu sehen, was kann man daraus fir
die weitere Entwicklung an der Schule nutzen ...”’(Z. 2, S. 1)

Drittens sehen sich die an der Gesprachsrunde beteiligten Padagoglnnen in die Verantwortung
genommen, ihren Kolleglnnen zu beweisen, dass die Arbeit mit QuaSUM flr die Schule unter
dem Strich etwas eingebracht hat.

3.3.2 Hohe Einsatzbereitschaft ...

Die am Gesprach Beteiligten schildern ihr Kollegium als motiviert, engagiert und kooperativ.
Ein Groliteil des Kollegiums sei aktuell in QualifizierungsmalRnahmen eingebunden, wird berich-
tet. Einsatzbereitschaft wurde im Prozess der Datenerhebung und bei der Aufbereitung der Er-
gebnisse sowohl von den direkt beteiligten Kolleglnnen als auch von nicht direkt Beteiligten ge-
zeigt.

Die Untersuchung QuaSUM wurde vom gesamten Kollegium mit Aufmerksamkeit verfolgt. Und
obwohl die innerliche Beteiligung bei Personen im Kollegium zwischen “groflem Interesse” und
“sich ein wenig lustig machen” schwankte, wurde das Engagement der direkt an der Durchfih-
rung beteiligten Kolleginnen im Kollegium lobend hervorgehoben, wird berichtet. Vor diesem
Hintergrund sehen sich die an der Gesprachsrunde Beteiligten in die Verantwortung genommen,
ihren Kolleginnen darzustellen, dass QuaSUM fir die Schule unter dem Strich etwas eingebracht
hat.

“... Uber diesen Sachverhalt (war) ja das ganze Kollegium informiert. Das sind bei uns immerhin 50
Mann. Und man mdchte mehr oder weniger auch den Kollegen ein wenig beweisen, dass eine solche Un-
tersuchung etwas bringt. Ich muss gleich sagen, dass viele (daran) gezweifelt haben - aus der Sicht, dass
viele Untersuchungen durchgefiihrt wurden und nachher bei der Auswertung nicht solche Dinge zuriick-
gekommen sind, die man sich erwartet hatte...”” (Z. 3, S. 1/2)

3.3.3 ... aber auch Hilflosigkeit

Das Team zeigt sich im Gesprach gegentiber QuaSUM prinzipiell aufgeschlossen, gibt jedoch
auch Hilflosigkeit zu erkennen. Uberfordert fiihlen sich die Lehrerinnen besonders, wenn es dar-
um geht, die tber den reinen Fachaspekt der Mathematik hinausgehenden Konsequenzen fiir die
Schule abzuschétzen. Dies bezieht die fachbezogenen Untersuchungsergebnisse ebenso ein wie
die Auswertung der fachubergreifenden Fragenbereiche: Motivation, Selbstkonzept und Schulzu-
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friedenheit der Schilerinnen. Die Padagoglnnen sehen sich ohne Hilfe nicht in der Lage, dem
aus ihrer Sicht weitgehend interessierten und aufgeschlossenen Kollegium Gber die reine Darstel-
lung der Ergebnisse hinaus Anregungen fiir die weitere Arbeit im Schulalltag zu geben.

In der Gesprachsgruppe besteht der Anspruch, die Riickmeldung durch eine kleine Anzahl von
konkreten Hinweisen anzureichern, die sich als Konsequenz ergeben und zur Forderung der
Lernbereitschaft und zur Entwicklung der Selbststandigkeit der Schiilerinnen beitragen kénnen:
Dies konnten lehrplanbezogene Strategien oder methodische Vorschlage fur den alltaglichen Un-
terricht sein, aber auch erzieherische Impulse aufgrund der Schiiler-Fragebogen-Ergebnisse. Ge-
nau dazu sehen sich die am Gespréach Beteiligten nicht in die Lage versetzt, im Wesentlichen be-
dingt durch die Art der Aufbereitung der Rickmeldungen.

”Und jetzt ware es eben schon, wenn das gesamte Kollegium in Auswertung von QuaSUM was in der
Hand hétte, wo es heil3t: An unserer Schule wére es ratsam, in Auswertung von QuaSUM uber Mathe
hinaus jetzt besonders an diesen finf Punkten weiterzuarbeiten.

Dann erhéhen wir die Lernbereitschaft, die Einstellung zur Schule, die Selbststandigkeit und auch didak-
tische Dinge, die fir den Unterricht jetzt wichtig sind. Das mdchte ich noch mal sagen, - genau, darum
geht es! Nicht dass es heif3t: Alle reden tber alles, jeder hat recht, alle machen mit und keiner wei3 wa-
rum. So eine richtige Linienfihrung muss doch dann dabei rauskommen. So eine zielstrebige Arbeit.

Wie nutze ich das jetzt nicht nur in Mathe - wie kann ich das in Deutsch nutzen oder in anderen Fachern
... auch was Fachubergreifendes darstellen - etwas, was in den neuen Lehrplanen kommen soll. Deshalb
denke ich, dass man auch Uber Methoden genauso reden muisste. Welche Methoden miissten wir anwen-
den, um vielleicht die und die Aufgaben besser 16sen zu kénnen. Weil wir das mit den herkémmlichen Me-
thoden nicht so an die Schiler herantragen kénnen. Das wére flr mich eine allgemeine Schlussfolgerung
(2,13, S.6/7)

3.3.4 Hilfe zur Selbsthilfe

Unterm Strich betrachtet hatten sich die Padagoglnnen eine fir die Umsetzung in die Praxis an-
gemessenere Aufbereitung der klassenbezogenen Riickmeldungen und ein auf dieses Ziel gerich-
tetes, sensibleres Verfahren gewtinscht. Die im Gesprach konkret angesprochenen Erwartungen
sind:

- Auswertungen, die schnell an die Schule zuriickgemeldet werden, sodass Schuler wie Leh-

rer, die einbezogen waren, noch Interesse an den Ergebnissen haben kdnnen, weil lernrele-
vante Konsequenzen allein von der zeitlichen Planung her mit den Beteiligten noch moglich
sind.
... Wir waren nun auch daran interessiert, moglichst solche Ergebnisse zu erhalten, die schnell um-
gesetzt werden kdnnen, die fur die praktische Tatigkeit sofort einbezogen werden kénnen. Und in
dieser Frage waren wir etwas enttduscht, sowohl aus dem Fachbereich als auch hinsichtlich der
Klassenleitertatigkeit. Hier hatten wir uns sicherlich eine andere Vorgehensweise oder eine andere
Schrittfolge gewtinscht.”” (Z. 4.2, S. 2)

- Ergebnisse, die einer spezifischen Analyse auf Personenebene zuganglich sind, und zwar
sowohl was den Mathematikbereich betrifft als auch was die Einstellung der Schiler zur
Schule und zum Lernen oder Fach betrifft.

- Ergebnisse, die eine Fehleranalyse auf der Aufgabenebene ermdglichen. Auch dies sei nur
unzureichend erfolgt, da die Angaben des Aufgabenbereichs, in dem die Klasse unzurei-
chende Ergebnisse verbuchte, viel zu ungenau ausgewiesen wurden. Die Vertreter der Schu-
le hatten nicht reagieren konnen, weil z. B. der Lernbereich “Gleichung und Ungleichung”
nach Wahrnehmung der Gesprachspartnerinnen so groR sei, dass nur schwerlich Ansatz-
punkte fiir das konkrete Ubungscurriculum zu finden waren.

“Ich will‘s mal gleich so sagen, wir haben nicht gewusst, welche Aufgaben richtig oder falsch geldst
wurden. Wir wussten es immer nur im Komplex und das hatte uns ein wenig gestort ...“* (Z. 4.2, S. 2)



Und fiir die Schiler ist es auch unbefriedigend gewesen. Flr uns ja auch, weil wir nicht direkt erse-
hen, wo die Schwéchen liegen bei den Schilern. Der Lernbereich “Gleichung und Ungleichung™ ist
ja riesengrofB. Da das herauszunehmen, wo die Ansatzpunkte sind - man kann sich das irgendwo
denken, aber exakt wird es ja damit nicht widergespiegelt.

Vielleicht ist die Differenz ja auch einfach zu grof3: Durchfiihrung und Ergebnis - der Zeitpunkt zwi-
schen diesen beiden Ereignissen muss dichter liegen. Ich denke, mit der heutigen Technik miisste das
doch realisierbar sein ...”* (Z. 5, S. 3)

- Befragungsergebnisse zum leistungsbezogenen Selbstkonzept und zur Schulzufriedenheit
der Schilerlnnen, die neben dem Fachlehrer auch den Klassenlehrer interessieren, hatte mit
konkreten Personenangaben zurlickgemeldet werden sollen, damit die Lehrenden konkrete
Moglichkeiten fiir MaRnahmen erhalten héatten.

“Wenn ich jetzt so die Ubersichten sehe mit den Klassenarbeiten, die wir haben, und mit den ent-
sprechenden Tabellen zur Situation an der Schule: gehe ich gern zur Schule, die Untersuchung, die
dann auch durch die Eltern- und Schilerbefragung gemacht wurde, dann ist natirlich auch fir den
Klassenleiter eine solche Einschatzung gut und richtig und durch Zahlen belegt. Aber welcher Schi-
ler sich dahinter verbirgt, das sieht man nicht, und der Lehrer kennt seine Pappenheimer auch ohne
diese Balken. Und das hat uns alles ein wenig enttauscht ...”’(Z. 6, S. 2)

“Hinsichtlich der Einstellung der Schule, zum Lernen, der Einstellung der Schiler, da hatte ich al-
lerdings auch gern Hilfe ... Wenn ich also jetzt sehe, die Halfte ist recht gut der Schule gegenuber
eingestellt, dann ist das eine Sache, die ich mir rausnehmen kann. Da freue ich mich auch driiber.
Aber ich sehe auch nicht, wer die flinf sind, die Gberhaupt kein Interesse haben. Es kdnnen ja auch
welche sein, die das sonst hier bei uns nicht zeigen. Das ist immer sehr verwirrend ...”” (Z. 7, S. 5)

- Eine eindrucksvollere Darstellung der Ergebnisse. Eindrucksvoll in dem Sinne, dass die
Schuler hatten erkennen kénnen, wie unbefriedigend letztlich die Klassenleistungen ausge-
fallen sind und welches Aufgabenspektrum zukiinftig intensiver gelibt werden musste. Das
Gegenteil sei eingetreten. Die Schuler hatten sich an der geringen Differenz zwischen Leis-
tungsstand und Erwartungswert orientiert und zufrieden zurtickgelehnt.

“... Und wir hatten dann auch in die Klassen diese Listen genommen, um den Schiilern zu zeigen,
welchen Erfiillungsstand sie erreicht haben. Wir haben auch die Ubersicht gewahlt ...

Wir haben dann noch mal die Schwierigkeitsgrade sichtbar gemacht, um ihnen sichtbar zu machen,
wie sich die Aufgaben zusammengesetzt haben, auch aus welchen Bereichen, aus welchen Schwie-
rigkeitsgraden, damit wir Uberhaupt was in der Hand hatten, um den Schillern bedeutsam zu ma-
chen, deshalb wurden die Untersuchungen gemacht.

Wenn der Schuler ein bisschen pfiffig ist, dann guckt er und sagt: So weit sind wir ja von den ande-
ren nicht weg, da brauche ich mich ja nicht so anzustrengen. Aber das sieht man ja sicherlich auch
in der Einschatzung Einstellung u. A.** (Z. 10, S. 3)

“Genau das haben die Schiller gesagt: ,Na Gott, da sind wir halt ein bisschen drunter. Die Prozent-
zahl an sich, dass sie nur eine 4 erreicht haben, ... das haben sie eben nicht erkannt.”” (Z. 11, S. 3)

Hinzu kommt, dass das Fehlen jeglicher Fragebogen sowie der Aufgabenbogen an der Schule die
Verantwortlichen daran hinderte, Schiler, Kollegen und Eltern sachgerecht zu informieren. Die
Kolleglnnen hatten deshalb das Gefihl, bei der Darstellung der klassenbezogenen und klassen-
tbergreifenden Resultate im Kollegium etwas “an den Haaren herbeiziehen” zu missen, weil das
Fleisch fehle.

Vor diesem Hintergrund wurde den Eltern gegenuber eine eher passive Informationspolitik be-
trieben: Auf einer Schulkonferenz und bei Elternabenden entschied man sich, nur kurz auf die
Thematik einzugehen und keinen Elternabend eigens zu diesem Thema einzuberufen. Umgekehrt
wurde von Elternseite nur vereinzelt ein aktives Informationsbedirfnis registriert.



“Bei QuaSUM sind ganz vereinzelte Anfragen (von den Eltern) gekommen - ein, zwei, von denen ich
weil3. Eltern, die konkret die Art der Aufgaben noch mal sehen wollten, und das hatte Frau X dann geklart
... und einfach gezeigt, so informationshalber, ohne dass man nun weif3, welche Fragen das sind. Und an-
sonsten sind keine weiteren Fragen von den Eltern gekommen ... Das muss ich auch noch sagen: “Als es
um QuaSUM ging, haben wir die Schulkonferenz informiert. Aber wir haben keinen Anlass gesehen, jetzt
Elternabende extra einzuberufen, um (unverstandlich) ... Und im Nachhinein muss ich auch sagen, ist das
auch gut so, weil wir ja so wenig konkrete Materialien, die auch die Eltern verstanden hatten, hatten. Wir
haben es dann auch nur in den Elternabenden genannt durch den Klassenleiter.” (Z, 16, S. 15)

3.3.5 Der Mal3stab “Abschlussarbeit”

Als Malistab fir die kritische Beurteilung der vorliegenden Aufbereitungsform der QuaSUM-
Ergebnisse wird im Gesprach immer wieder auf das Verfahren ”Abschlussarbeit in Jahrgangsstu-
fe 10” verwiesen, das in der Praxis der Schule Anwendung findet und sich als hilfreicher erwie-
sen habe. Dafiir sprechen Griinde wie z. B.

- die schnelle klassenspezifische und klassenlibergreifende Auswertung im schulischen Rah-
men;

- die Moglichkeit einer fach- und personenbezogenen Fehleranalyse innerhalb der Schule;

- die Diskussion der zuerst individuell und dann kooperativ durchgefiihrten Analyse in der
Fachkonferenz, die ohne grol3e zeitliche Verzdgerung stattfinden kann und das Ziel verfolgt,
allgemeine Schlussfolgerungen zu ziehen;

- die direkte Umsetzung der aus der Analyse folgenden Konsequenzen mit den beteiligten Leh-
renden und betroffenen Schiilerlnnen.

3.3.6 QuaSUM spielt “null Rolle”

Alle Initiativen, die bisher an der Schule laufen, um das Lehren und Lernen so zu verandern,
dass die Schiler motivierter und selbststandiger lernen, haben mit QuaSUM nichts zu tun, wird
von den Gespréachsteilnehmerinnen mehrmals betont. Begonnene oder angedachte Initiativen in
der Schule stiinden nicht mit den Ergebnissen von QuaSUM in einer inhaltlichen Verbindung,
nicht einmal in unterstutzender oder bestérkender Weise.

“Aus unserer taglichen Arbeit, wo wir gesagt haben, da und dort sind Ecken und Kanten, da missen wir
was tun und da setzen wir uns jetzt dran - wir nehmen uns das Problem vor und daran arbeiten wir jetzt.
QuaSUM hat dabei null Rolle gespielt.” (Z. 27, S. 14)

3.3.7 Innovationsforderliche Rahmenbedingungen

Angemessene Schlussfolgerungen aus QuaSUM zu ziehen kann nach Ansicht der Padagoglinnen

nicht nur Sache der einzelnen Schule sein. Unterstlitzende Rahmenbedingungen im Land Bran-

denburg fir weitergehende innerschulische Reformmalinahmen sind aus der Sicht der Pédago-

glnnen zu fordern. Dies sind im Einzelnen:

- die Stofffille der Lehrpléne reduzieren;

- die jeweils vorgegebene Stundenzahl fur das Fach Mathematik und die einzelnen naturwis-
senschaftlichen Facher erhdhen;

- die GroRe der Klasse oder Schilergruppe, die dem naturwissenschaftlichen Unterricht bei-
wohnt. Insbesondere in den Stunden, in denen experimentiert wird, sollte die Klassenstarke
Kleiner sein;



- die finanzielle Lage an der Schule zu verbessern, damit z.B. Arbeitsblatter fur Freiarbeit im

Mathematikunterricht in Zukunft nicht aus der eigenen Tasche der Lehrer finanziert werden
mussen.
“... das interessiert uns doch auch, dass wir Rahmenbedingungen haben, - da jammert der Hund: Von
Finanzen angefangen bis hin ... es hangt ja alles an Finanzen: Stundenverteilung, Lehrereinsatz ...
dass (ich) mit 30 Mann ein Schillerexperiment in Chemie machen soll, wo ich jeden Augenblick damit
rechnen muss, (dass) mir der ganze Mist um die Ohren (fliegt) oder in Physik einer an der elektrischen
Leitung kleben (bleibt ) und und und ...auch von der Mathematik her - ich kann mich auf den einzelnen
Schiiler nicht so konzentrieren, weil ich gerade unten in der Sek. I, worum es ja ging, dreilig Mann zu
sitzen habe. Und da ist es eben ein morderisches Problem flir jeden Fachkollegen, dort auf jeden ein-
zelnen Schiler einzugehen. Und das funktioniert ganz einfach nicht. Und das muss eine Schlussfolge-
rung aus solchen Sachen sein, dass andere Rahmenbedingungen geschaffen werden. Es kann nicht nur
um Auswertung in der Schule gehen.” (Z. 12, S. 6/7)

3.3.8 Veranderung als Prozess

Skepsis ist geblieben, der Aufwand stand - so die Ansicht der Gespréchsteilnehmerinnen - in
diesem Fall in keinem ausgewogenen Verhéltnis zum Gewinn fiur die Schule. Die Gruppe will
noch kein endgultiges Fazit aussprechen, da fir moglich gehalten wird, dass sich der QuaSUM-
Prozess mit Abstand gesehen noch einmal anders darstellen kann.

Auch das Gesprach mit mir hat eine neue Sicht auf Verfahren, Instrumente und Prozess eréffnet.
Es wird hervorgehoben, dass erst unterstiitzt durch dieses Gesprach die begonnenen Initiativen
vor dem Hintergrund von QuaSUM eine neue Bedeutung erhalten. Die Gesprachsteilnehmer be-
tonen, dass weitere Hilfe von Expertlnnen nétig sei, um die auf Schulentwicklung bezogenen
Impulse von QuaSUM oder weiteren Untersuchungen dieser Art fiir ihre Schule konstruktiv er-
schlieBen zu koénnen.

“Ich muss mal an dieser Stelle sagen, so, wie Sie jetzt argumentieren, so wie Sie uns das in dem kleinen
Kreis nahe bringen, war ich als Multiplikator nicht in der Lage. Ich wurde auch in diese Lage nicht ver-
setzt, vor 50 Kollegen das so bedeutsam zu machen. Dann ware ich sicherlich auch mit einer ganz ande-
ren Einstellung rangegangen. Dann hétte ich ndmlich diesen ganzen organisatorischen Aufwand, den wir
mit Nicht-Fachlehrern usw. betreiben mussten, als Lappalie beiseite genommen. Dann hétte ich einfach
gesagt: Mensch, dann mache ich keine groRe Versammlung und noch mal und noch mal mit denen’, dann
ware ich das auf andere Weise angegangen. Dann hatte ich auch andere Schlussfolgerungen gezogen,
muss ich mal sagen ... Denn jetzt hort es sich doch so ganz anders an.

Aber erst jetzt - und das wollte ich deutlich machen - sehe ich einen Nutzen darin. Das konnte ich als
Multiplikator nicht klarmachen bei den Kollegen und das wurde uns als Multiplikatoren auch nicht so
klargemacht ...”” (Z. 17, S. 16/17)

Die im Gesprach zum Ausdruck kommende Strategie flr kiinftige VVorhaben ist viel verspre-
chend: zukiinftig soll mehr auf den Prozess gesetzt werden und im Kollegium um eine kleine
Anzahl von Zielen und MaRnahmen gerungen, die fir alle verbindlich sein kénnen.

“Das ist schwierig zu beantworten, denn so wie es sich jetzt heute darstellt, ist es auch ein Prozess: Vor-
bereitung, Durchfiihrung, Auswertung, in dem sind wir ja eigentlich mittendrin. Von lhnen haben wir
heute sicherlich wesentliche Impulse erhalten und in Auswertung des Ganzen wird (sich) diese Auswer-
tung noch fortsetzen.

Aber zu sagen, was hat es uns jetzt gebracht - zum gegenwartigen Zeitpunkt ist es sicherlich nicht még-
lich. Wir mlssten das schon abwarten, inwieweit wir da in bestimmten Positionen bei den Kollegen sicht-
bar was erreicht haben und wo auch die Kollegen sagen, es war richtig, dass wir uns noch weiter damit
beschéftigt haben.

Der Schwerpunkt war richtig, den wir gesetzt haben. Aber soweit sind wir noch nicht. Bis jetzt haben wir
am eigenen Leib gespurt, wie so eine Untersuchung durchgefihrt werden kann; vom Aufwand her sind
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wir sicher nicht angenehm uberrascht gewesen. Aber man weil3 jetzt, wie so was stattfindet, und sicher-
lich sind wir (das nachste Mal) auch in der Auswertung des heutigen Tages mit einer anderen Einstellung
dabei.

Das ist vielleicht ganz gut, dass wir bei dieser (gedacht ist eine weitere Untersuchung) nicht dabei sind
und noch ein bisschen Zeit haben. Die Kollegen waren sicher nicht einverstanden, das eine ist noch nicht
fertig, jetzt kommt schon das Néchste - das wére keine gute Situation. Ich glaube aber, dass wir uns einig
sind, dass wir das weitermachen missen, um das nicht so im Raum stehen zu lassen. Auch wenn’s schwer
wird, zeitlich und was die Position insgesamt betrifft. Aber wir werden darlber nachdenken miissen, auch
wenn wir das Protokoll dann vom heutigen Tag sehen, dass wir uns dann auch auf Schwerpunkte kon-
zentrieren, ein, zwei Sachen erst einmal herausnehmen und einen Ansatzpunkt finden, der konkret oder
am besten auf unsere Schule zutrifft. Wo wir sagen: Da kommen wir jetzt am schnellsten zu einem Ergeb-
nis, um mal zu veranschaulichen, was man draus machen kann. Wie gesagt, fachlich ist das alles nicht so
schwierig, aber so zu verallgemeinern fiir 50 Kollegen und fiir eine Iangere Zeit als Entwicklung, das ist
schon sehr schwer.* (Z. 27, S. 20).

“Und ich wirde auch denken, dass wir uns sicherlich irgendwann zusammensetzen mussen und reflektie-
ren missen, was hat uns auch dieses Auswertungsgespréach gebracht. Und inwieweit kann man das nun
an die Kollegen herantragen.” (Z. 28, S. 21)

3.4 Fallstudie zur D-Schule

Das Anspruchsniveau der Schule wird als anspruchsvoll beschrieben, was vonseiten der Schile-
rinnen gewdrdigt wird. Besonders die Leistungen im mathematischen Bereich und in den Natur-
wissenschaften wirden von Absolventinnen gelobt, wenn sie nach wenigen Jahren die Schule
wieder besuchen: Sie fuhlten sich nach eigenen Aussagen gut fir das Leben und ihr Studium
vorbereitet.

*“... Ich bin seit Jahren Lehrer hier. Mein Erfolgserlebnis ist, wenn ehemalige Schiiler mir personlich -
oder ich erfahre es Uber andere - erzéhlen, das, was wir in Mathe gelernt haben, hat mir im Studium ge-
holfen. Wir gehéren zu den Besten ...” (Z. 24, S. 16)

Eine weitere Kollegin bestatigt das mit den Worten: “... in Mathe kommt 6fter mal eine Riickmeldung
und immer gute. Andere hort man nicht.”” (Z. 25, S. 21).

Sechzig Prozent der Schilerlnnen beginnen nach dem Abitur ein Studium, wird im Gespréach
hervorgehoben. Das Gymnasium hat nicht nur einen guten Ruf bei den Schulabsolventinnen,
sondern auch in der Elternschaft. Diesen Ruf gilt es nach Meinung der Mehrzahl der Paddagogin-
nen an der Schule zu verteidigen, auch wenn die Praxis zeigt, dass das Leistungsniveau der be-
ginnenden Siebtklasslerinnen nicht mehr dem der ehemaligen Siebtkl&sslerlnnen entspricht. Das
Ziel, Abiturientinnen mit einem hohen Leistungsniveau zu entlassen, soll weiterhin aufrechter-
halten werden.

... 60 % unserer Schiler gehen ins Studium. Und das ist ein Punkt, Gber den wir uns in den letzten 10
Jahren standig unterhalten haben: Wir wollen unsere Abiturienten mit einem hohen Niveau entlassen, sie
sollen studierfahig sein. Und es wird von vornherein darauf hingearbeitet, dass es nicht darum geht, nur
Abitur zu machen, sondern ... wir missen davon ausgehen, am Ende steht fir uns Studierféhigkeit.

... Da sitzen jetzt auch vielleicht Leute mit anderen Befindlichkeiten am Tisch, aber die Mehrzahl der Kol-
leginnen und Kollegen sagt sich: Wir wollen diesen Ruf, den wir auch in der Elternschaft haben, halten
und werden auch nicht von unseren Anforderungen abgehen.” (Z. 26, S. 19/20)



3.4.1 Grunde, sich an der Nachuntersuchung zu beteiligen

Das Gymnasium D wird im Gesprach von sieben Padagoginnen vertreten: u. a. zwei in QuaSUM

einbezogene Lehrkrafte, ein stellvertretender Schulleiter und ein Leiter im Fachbereich Mathe-

matik.

Die an die Schule zuriickgemeldeten QuaSUM-Mathematikleistungen der drei beteiligten Klas-

sen differenzieren sich wie folgt:

- Alle drei erreichten Klassenmittelwerte liegen Uber den erwarteten.

- Die erzielten Ergebnisse von zwei Klassen liegen iber dem QuaSUM-Mathematiktest-
Gesamtwert der Vergleichsstichprobe und eine Klasse liegt darunter.

Die Schule D ist nach QuaSUM in ein weiteres Projekt eingebunden. VVon einer griindlichen Re-
flexion der QuaSUM-Erfahrungen in diesem Gesprach erwarten die Beteiligten fur die Schule
Orientierung im Hinblick auf den Komplex “Qualitatsentwicklung”. Es wird bekundet, dass die
Schule ein Interesse daran habe, sich zu profilieren. Die Offnung der Schule nach auRen spiele
dabei eine wichtige Rolle, was sich auch darin ausdriicke, dass die Schule an unterschiedlichen
Schulforschungsprojekten teilnehme.

”Ich sehe einen Aspekt, dass wir uns dem Gesprach noch mal stellen oder mehreren Gesprachen: Wir
sind als Schule sehr daran interessiert, uns zu profilieren, wir beteiligen uns auch am (Y-Projekt), und in
dem Zusammenhang sehen wir auch, dass wir die Auswertung mit QuaSUM weitermachen und nicht nur
hier bei uns an der Schule, sondern auch so was wahrnehmen, was Sie da angeboten haben.” (Z. 1, S. 1)

... die neue Struktur von Schulleitung und die neue Autonomie von Schule unter ein Dach bringen. Da
geht es auch um Qualitatsentwicklung, sodass die beiden Studien sowieso zueinander passen missen.
Und da haben wir uns gedacht, warum sollen wir nicht diese Méglichkeit nutzen, um mal einen Einblick
von aufBen zu gewahren; wie jemand, der nicht in dieser Schule involviert ist, uns so sieht, das ist ja nicht
verkehrt.” (Z. 2, S. 1)

3.4.2 Hoffnung auf Konsequenzen aus dem Bildungsministerium

QuaSUM wird im Gesprach als eine gute Sache bezeichnet, weil die Padagoglnnen darauf hof-
fen, dass aus der Analyse dieser Untersuchung deutlich wird, dass an anderen Gymnasien ahnli-
che Erfahrungen gemacht worden sind wie an dem eigenen:

Insbesondere durch den Stundenabbau in der Stundentafel im Fach Mathematik kann das Leis-
tungsniveau in Mathematik bei den Schilerlnnen im Vergleich zu friiher nicht gehalten werden.
Der mathematische Kenntnisstand und das Féahigkeitsniveau der Absolventinnen unterschiedli-
cher Schulformen sinken in der Region, was bereits von Betrieben zur Kenntnis genommen und
an die Schulen zurtickgemeldet wurde. Vor diesem Hintergrund halten es die Gespréachsteilneh-
merinnen fir sinnvoll, das Ergebnis der Stundenreduzierung im Fach Mathematik einmal lan-
desweit in Form der QuaSUM-Untersuchung zu messen. Sie erwarten neue Impulse fir die schu-
lische Arbeit, die von der Landesregierung als Konsequenz aus diesen Ergebnissen zukiinftig
ausgehen sollten.

Dabei geht es nicht nur um die absolute Stundenzahl im Fach Mathematik und Physik, sondern
auch um eine sachgerechte Passung der Stundenzahl im Fach Mathematik im Verhéltnis zum
Fach Physik.

’Die Untersuchung zu machen tiber den Mathestand hier, das war eine gute Sache ... Der Ruf von Mathe
in den Schulen in der Umgebung (ist) hier in den Betrieben oder den Lehrbetrieben nicht besonders; zu-
mindest ... Leute, die Lehrlinge nehmen, sagen - ob von der Realschule oder Gesamtschule, das ist vollig
egal -, die sagen: ‘Die Kenntnisse in Mathe sind im Moment ... katastrophaler als vorher.’



Das hat eine Ursache. Und ich gehe davon aus, dass mit dieser QuaSUM-Sache ein bisschen rausge-
kriegt werden sollte, wo die Ursachen liegen. Ich meine, mit der Reduktion der Stunden - das werden
schon andere gesagt haben, dass wir im Vergleich bedeutend weniger Stunden haben, gerade flirs Ma-
thematische und Naturwissenschaftliche.

Das, was flr mich wichtig ist — denn Physik ohne Mathematik ist unsinnig -, dass wir in Physik mathema-
tische Dinge aufarbeiten kdnnen. Dadurch, dass Physik katastrophal stiefmitterlich behandelt wird im
Vergleich zu vor soundso viel Jahren — ich glaube fast, es ist auf ein Drittel geschrumpft -, hatten wir
auch schon sagen kdnnen, wo bestimmte Dinge im Argen liegen.”

(2.3.1,S.1)

Welche Mathematik gewollt ist? entsteht als eine Frage im Verlauf des Gesprachs, die im Prinzip
auch an die administrative Seite gerichtet ist.

Ein Mathematiklehrer hat sich die Miihe gemacht, Geometrie-Aufgaben aus dem QuaSUM-Pool
zu analysieren, um das dahinter liegende Verstdndnis von Mathematik zu erkunden. Er geht da-
von aus, dass das, was getestet wird, auch das ist, was von administrativer Seite gewollt ist. Das
Ergebnis seiner kleinen Analyse flihrt bei ihm zu Erstaunen und Befremden: Die Hélfte der Auf-
gaben besteht aus einem mechanischen Einsetzen von unterschiedlichen Parametern in Flachen
und Korperformeln. Ihm stellt sich die Frage, ob das so gewollt sei.

”’Ich habe mir die Aufgaben angeguckt und ich nehme an, dass die Leute, die das zusammengestellt ha-
ben, haben sich dabei auch was gedacht. Ich nehme an, sie sollen zeigen, worauf unsere Mathematik im
Moment Wert legt, auf welche Teilgebiete, was die Neunte angeht.”” (Z. 3.3, S. 2)

... Mich wiirde wirklich mal interessieren, wie wird jetzt mit den Ergebnissen weiter verfahren. Was
werden da fir Schlussfolgerungen gezogen? ...”” (Z. 3.4.1, S. 2)

”Ich habe ja auch, was Geometrie anging, die habe ich dann auch auseinander genommen: Worum
geht’s denn bei den Aufgaben? - Das waren 20 Stiick, von 61 — 80. Das Wesentliche von diesen 20 Auf-
gaben ... die haben nichts weiter zu tun, als Kérper oder Flachen zu berechnen. Entweder ist das Volu-
men gegeben und da ist der Radius rauszukriegen oder eine Flache und eine Kante ist gegeben und die
zweite ist zu berechnen usw.

Da wird doch sehr viel Wert gelegt auf: a) eine Formel zu kennen, b) einzusetzen und dann mechanisch
auszurechnen. Das ist das, was der Taschenrechner macht. Und das waren etwa 50 % der Sachen.
Irgendwo stupide, nein, das ist Quatsch, eine Formel geben, zack ... die Zahlen setze ich ein, stelle viel-
leicht noch um. Das méchte wohl der Renner sein, wenn ... Da muss doch Wert drauf gelegt werden?”” (Z.
4,S.11/12)

3.4.3 VVonnoten ist mehr Zusammenarbeit, mehr Verbindlichkeit

Trotz guter Testergebnisse der Schule hat das inhaltliche Gesprach im Team zum Ergebnis ge-
habt, dass die Zusammenarbeit der P4dagoglnnen im Kollegium zukinftig noch besser gestaltet
werden masse.

... und das ist natlrlich auch ganz angenehm fiir die Fachlehrer mitzubekommen, dass wir ber dem
Brandenburger Durchschnitt liegen. Da ist noch Hoffnung, dass wir uns im oberen Teil bewegen.

Die andere Sache ist natirlich die, dass man im Nachhinein Uberlegt: Was hat sich an den
Voraussetzungen - sprich an den Schilern -, an den Einstellungen geéndert? Wo muss man ansetzen?
Was kann man besser oder anders machen?

Wenn ich mich recht erinnere, war zumindest ein Punkt, dass man die Zusammenarbeit doch kontinuierli-
cher gestalten muss. Dass man bei aller Spontaneitat das eine oder andere gemeinsam abstimmt, was
durchaus gang und gabe ist; dass man letztendlich auch alle zusammenfiihrt und dann Kommunikation
auf mathematischer Ebene, im wahrsten Sinne des Wortes, stattfindet und dann umgesetzt wird. Da sind
mit Sicherheit noch Reserven da. Und bei der letzten Fachkonferenz wurde das aufgezeigt, dass wir da
einen Schritt weiterkommen missen, was die Zusammenarbeit und das gemeinsame Marschieren an-
geht.* (Z. 4, S. 3)



Inhaltlich reihe sich die Diskussion um QuaSUM in eine Debatte ein, die an der Schule schon
langer gefuhrt wird, ndmlich tber das Setzen von schulinternen Standards, beispielhaft am Fach
Mathematik. Fiir die Lehrenden der Jahrgangsstufe 10 solle zukiinftig ein gemeinsames Curricu-
lum verbindlich sein und ein verbindliches Leistungsniveau angestrebt werden. Auf diese Weise
erhoffen sich die Kolleglnnen, eine fir alle Schilerlnnen vergleichbare fachliche Basis fur die
Entwicklung der Hochschulreife legen zu kdnnen.

Die LehrerInnen streben zukiinftig padagogische Bedingungen an, die im Normalfall gewahrleis-
ten, dass ein in Klasse 10 mit einer 3 in Mathematik benoteter Schiler im darauf folgenden
Schuljahr notenmaRig nicht vollig absacken kann. So sollen z.B. die linearen und quadratischen
Funktionen bei jedem Schuler so sitzen, dass er sie sozusagen im Schlaf beherrscht.

”’Ein Problem, das uns nicht erst heute und gestern, sondern schon l&anger bewegt, ... was muss die Sek. |
leisten, damit die Schiler gute Voraussetzungen haben, wenn sie dann in die 11., 12. oder 13. Klasse
kommen? Und nicht nur in Mathe, sondern in jedem Fach, ... mit Anspruch, auf das Hochschulstudium
vorbereiten zu wollen.

Und da haben wir eben festgestellt - jetzt rede ich mal von Mathe -, dass wir da wirklich noch Reserven
haben; dass wir da noch mehr machen mussen; dass es nicht so sein kann, dass ein Schiler, der in der
10. Klasse in Mathe noch eine 3 hat, in der 11. total einbricht, nicht die einfachsten Dinge bringt, die er
eigentlich von der 10. Klasse her oder vom Hergang der 7. - 10. bringen misste.” (Z. 5, S. 3)

”’Konkreter jetzt aufs Fachliche bezogen ... der Funktionsbegriff. Was die Schiiler in der Sek. | an Funkti-
onen lernen, lineare und quadratische Funktionen, dass das in der 11. Klasse absolut sitzen misste. Ist
aber nicht der Fall. Das muss aber eine Arbeit sein, die in der Sek. | noch mehr gesteuert wird. Wir sind
ja dabei, uns dartiber zu unterhalten, und wir haben auch schon mehrfach Papiere geschrieben, aber Pa-
pier ist geduldig: Was muss der Schiiller am Ende des Jahres in Mathe leistungsmaRig unbedingt brin-
gen? Er hat immerhin vier Stunden, und in der 9. hat er drei. Und damit haben wir eigentlich im Ver-
gleich viele Stunden. Wenn ich den nachts wecke und frage den: ‘Wie wird eine lineare Funktion gezeich-
net?’, sollte er theoretisch zumindest die Richtung angeben kénnen. Und das Gleiche kénnen sie auch an
anderen mathematischen Problemen festmachen.”

(2.6,S.3/4)

3.4.4 Impuls far mehr Beweglichkeit im System

Ein an QuaSUM beteiligter Mathematiklehrer bejaht explizit die Untersuchung und bewertet die
Aufgabenauswahl als angemessen und nicht zu schwer. Irritiert ist er dartiber, dass seine Schile-
rinnen insgesamt zwar nicht schlecht abgeschnitten haben, in manchen Bereichen jedoch Ausfal-
le bis zu 50 % der Aufgaben zu verzeichnen sind. Er macht dafur die zuvor angesprochenen we-
nigen Mathematikstunden in der Stundentafel der neunten Klassen mit den entsprechenden Fol-
gekosten in der Praxis verantwortlich. Dass seine Vorahnungen beziiglich dieser Folgekosten
nun in der Testsituation eingetreten sind, erfillt ihn mit einer gewissen Genugtuung.

... Fr unsere Schule hat jeder Kollege fiir seine Klasse Schlussfolgerungen gezogen. Wir wissen konkret
in diesem Teilgebiet — z. B. bei mir war Geometrie nicht der Renner -, wir wissen, wo unsere persénlichen
Schwachen liegen als Fachlehrer, wo kdnnten wir eingehen ...

Ich finde sie (die Untersuchung) gar nicht so schlecht, und ich finde sie auch nicht zu schwer. Deshalb
war fur mich das Gesamtergebnis - stellenweise sind 50 % von mdoglichen Richtigen erreicht worden - ei-
gentlich erschreckend; aber nicht erschreckend, dass es erschreckend ist. Das konnte man eigentlich vo-
raussehen. Ich finde das gut, dass das erschreckend war.” (Z. 3.3, S. 2)

QuaSUM hat dazu gefiihrt, dass Lehrerinnen, die in die Untersuchung einbezogen waren, anhand
der zurtickgemeldeten klassenbezogenen Ergebnisse ihr personliches VVorgehen, ihre curriculare
Auswahl, Abfolge und Gewichtung mathematischer Inhalte in der Jahrgangsstufe 9 (iberdacht
haben. Dabei haben sie sich einzeln Uber ihre mehr oder weniger bewusst realisierte Routine Re-



chenschaft abgelegt, sofern sie durch die Untersuchung in das Zentrum der Aufmerksamkeit ge-
rickt worden sei.

... konkret als Anlass, noch mal alles zu liberdenken, was man Jahre mit den Schillern gemacht hat, was
man anders machen konnte, Schiller noch mehr einzubeziehen, vielleicht noch mehr Interesse wecken -
auf alle Falle wirde ich sagen, das istda.” (Z. 8, S. 11)

’Das war eigentlich fir uns auch eine Beruhigung ... wenn man die Ergebnisse so das erste Mal gesehen
hat ... - erst mal flr sich - jetzt bestimmte Punkte doch noch mal tberdacht.

Bei mir war es ein anderes Thema: Gleichung und Ungleichung. Ich werde garantiert - in Sieben fange
ich jetzt bald an, in Acht bin ich mittendrin - da das eine oder andere anders machen. Erst mal fir mich
personlich, und das hat jeder Kollege schon in Gesprachen gesagt, wird man da intensiver drauf einge-
hen.” (2.7, S. 10/11)

Die Ergebnisse der auf Schulzufriedenheit, Sach- und Fachinteresse sowie Selbstkonzept bezo-
genen Fragen spielen in unserem Gespréch eine eher untergeordnete Rolle.

Bezogen auf Schulzufriedenheit erwihnt ein Padagoge seine Uberraschung dariiber, dass seine
Schilerlnnen aufgrund der Fragebogenergebnisse Uber mehr Interesse verfugen, als es seiner
Vorannahme entsprach.

... Fur mich waren ganz wichtige Zahlen da, z. B. Schulzufriedenheit. Das war fir mich interessant:
Jetzt guck mal an, wie sind sie denn so? Das haben die ja anonym gemacht, da brauchen sie mir keinen
Honig ums Maul zu schmieren, das war fiir mich eine gute Aussage ... Weil ich mal gesehen habe, Men-
schenskinder, die sind ja interessierter, als ich dachte. Also wollen sie wohl irgendwas bewegen oder
was?” (Z. 11, S. 10)

3.4.5 Wo keine Not ist, entsteht auch keine Initiative

QuaSUM als Impuls fiir weitergehende schulbezogene Konsequenzen - im Gespréach werden da-
zu auch andere Stimmen und Perspektiven eingebracht:

Einzelne Padagoglnnen wehren sich dagegen, dass QuaSUM notwendig sein soll, damit man an
der Schule Uber Differenzerfahrung nachdenkt. Auch bei einer herkdbmmlichen Klassenarbeit
fuhre der Unterschied zwischen der Lehrererwartung und dem abweichenden Ergebnis der Leis-
tungsiberprifung zur Reflexion. Fiir die Mehrzahl der Gespréachsteilnehmerinnen hat QuaSUM
keinen besonderen Impulscharakter, d. h. keinen, der tber die alltdglichen Leistungstberpriifun-
gen hinausgeht.

“Ich habe fast den Eindruck, dass QuaSUM dazu da ist, dass man daruber nachdenkt und dass das vor-
her vielleicht gar nicht der Fall war. Ich denke, da ist man auf dem Holzweg. Ich denke, jeder Lehrer - so
kenne ich das jedenfalls - wenn der eine Leistungsiberprifung durchflhrt - eine Arbeit oder einen Test -
wird danach immer sagen, warum sieht das Ergebnis so aus oder so aus. Er wird nach Ursachen oder
Maoglichkeiten suchen, die bei ihm oder bei den Schilern oder auch im Verhaltnis zwischen Lehrer und
Schiler liegen und da Schlussfolgerungen ziehen. Da muss ich sagen, dazu wirde ich nicht QuaSUM
brauchen.” (Z. 17, S. 12)

Da die Schulergebnisse tber dem Brandenburger Durchschnitt liegen - so wird argumentiert -,
hat die Rickmeldung zundchst einmal dazu gefiihrt, dass man sich, symbolisch gesprochen, erst
einmal zurtickgelehnt hat. Bei einzelnen in der Gesprachsgruppe fand die in meinen Fragen ent-
haltene Anforderung, namlich die Riickmeldung zum Anlass fiir weitergehende Uberlegungen in
Richtung Schulentwicklung zu nehmen, wenig positiven Widerhall.

“Wenn ... ich einigermafen gut abschneide und sage, ich liege Gber dem Brandenburger Durchschnitt,
dann ist das fur mich in Ordnung. Und da besteht auch die Gefahr, dass man sich zuriicklehnt und gar
nicht vielleicht einem bewusst ist, was man daraus noch schopfen kénnte, was man daraus machen kdnn-
te. Ich glaube, das wiirde jedem Lehrer in jedem Fach so gehen. Ich finde das vollkommen normal.” (Z.
19, S. 13)



Auch der in meinen Fragen enthaltene Anspruch, die Ergebnisse schulintern auszuwerten und
auf der Grundlage von Reflexions- und Analyseergebnissen gemeinsame Orientierungen zu ent-
wickeln, stoRt auf Ablehnung. Begrlindet wird sie mit Argumenten wie:

- die Leistungsergebnisse sind gut, deshalb entsteht kein Handlungsdruck;

- die Lehrer tauschen sich bei Bedarf und im Einzelfall aus, und wer will sich schon mehr Ar-
beit machen als notwendig ist;

- die Schiler bleiben “noch” nicht weg;

- wenn kein Druck von aufen da ist, entsteht auch keine Motivation im Kollegium, Schulent-
wicklungsprozesse aktiv in Gang zu setzen;

- warum sich “Arbeit an Land ziehen”, wenn man auch so “klarkommt”;

- Teamarbeit ist an Gymnasien kein Thema, sie funktioniert, wenn man zusammenarbeiten
muss, z. B. bei der Notwendigkeit, gemeinsam im Fachbereich Abituraufgaben zu entwickeln
und zusammenzustellen.

“Ich wiirde sogar sagen, wir haben uns am Montag schon mal driiber unterhalten und fiir uns ist riiber-

gekommen: Fir uns ist es schwer, als Schule so was in Gang zu setzen, so einen Entwicklungsprozess,

weil wir nicht so richtige Probleme haben.

Warum sollten die drei Lehrer also dariber reden? Die miissen nicht. Und man redet doch nur dann,

wenn man was zu sagen hat, wenn man reden muss. Wir wollen und kénnen, aber die richtige Motivation

fehlt, weil wir nicht missen.

Wir missen nicht um Schiiler kAmpfen, weil hier im Gymnasium laufen uns die Schiiler noch nicht weg.

Jeder kommt von den Mathelehrern recht gut mit den Schilern Klar, ...

Wir haben auch angedacht, dass wir die Klassenarbeiten generell austauschen. Aber da sind wir drauf-

gekommen, weil man das eigentlich gar nicht muss. Wer zieht sich gern Arbeit an Land? Man kommt mit

der Klasse sehr gut klar, mit den Kollegen auch. Aber man ist nicht gezwungen, alle anderen Klassen, al-
le Fachlehrer missen sich nicht zusammensetzen, warum? Die kommen so klar.

Wenn Probleme da sind, dann wird schon gesprochen. Aber im Moment haben wir einfach Schwierigkei-

ten, so was in Gang zu setzen, so Diskussionen; die Notwendigkeit besteht im Moment gar nicht. Da ist

jeder Mensch gleich. Man spricht (iber Dinge, die anstehen, die geldst werden missen, aber wenn nichts
da ist, was geldst werden muss, dann setzt man sich nicht hin und sagt, wir wollen besser werden. Jeder
will besser werden, aber da braucht man auch einen inneren Antrieb dazu. Da kann man schlecht sagen,

wir wollen jetzt, und jetzt reden wir mal.”” (Z. 20, S. 14).

‘... das (Teamarbeit) ist ja im Prinzip auch eine Sache, die so an den Gymnasien nicht erkundet werden

muss. In der Regel, das wissen Sie ja auch, werden die Abituraufgaben erstellt, und da hat sich im Laufe

der Zeit ... eigentlich notgedrungen so etwas entwickeln miissen wie eine Teamarbeit.

Man musste sich zusammensetzen, musste sich miteinander absprechen. Und das nun auszubauen fir ei-

nen groeren Kreis von Fachlehrern, das wéare im Prinzip das Problem. Wir haben innerhalb der einzel-

nen Fachbereiche durchaus funktionsfahige Gruppen, die recht gut und ordentlich zusammenarbeiten.

Was jetzt aus meiner Sicht zumindest notwendig ist, ist eine Vernetzung der verschiedenen Fachbereiche

und hier die Mdglichkeit zu finden, fachlbergreifend dann auch bestimmte Zielstellungen, sei es methodi-

scher oder didaktischer Art, ins Auge zu fassen und da voranzumarschieren ...”” (Z. 21, S. 15)

Die oben referierten schwachen Impulse innerhalb der Gruppe in Richtung auf eine selbst orga-
nisierte Entwicklungsarbeit, die sich an den Zielen eines Teams oder des Kollegiums orientiert,
werden im Gespréchsverlauf immer wieder mit Argumenten konfrontiert, die in eine andere
Richtung weisen.

“Wir sind vielleicht schon viel weiter, als Sie jetzt durch meine AuRerung vorhin glauben. Wir hatten so
eine Fachkonferenz Naturwissenschaften, von der Frau X gesprochen hat. Und dann haben wir uns ge-
fragt, warum ist aber die Bereitschaft einfach nicht da, zusammenzuarbeiten.

Wir sind also schon dartber hinweg: Wir wollten schon zusammen arbeiten, der Gedanke war schon da.
Wir sind ja schon einen Schritt weiter! Wir sind schon soweit und wir fragen uns jetzt: Warum klappt’s
einfach nicht?



Und da haben wir gemerkt, weil wir nicht mussen. Wir haben darlber nachgedacht, warum es nicht
klappt, und haben gemerkt, es klappt einfach deshalb nicht, weil man nicht muss. Weil man im Moment
mit weniger Zeitaufwand auch einen guten Unterricht zustande bringt. Und ganz ehrlich, wenn man zu-
sammenarbeitet, kostet es einfach mehr Zeit. Man muss nicht zusammenarbeiten, weil es auch so gut ist,
sogar Uberm Durchschnitt. Und wenn man nicht muss, arbeitet man nicht zusammen. Also es war schon
eine Schlussfolgerung oder ein Ergebnis des langen Nachdenkens (ber diese Fachkonferenz ...”’(Z. 22, S.
15)

“Sie hatten ja auch gesagt, und das sehe ich genauso, dass von auen her keiner sagen kann, ihr misst
jetzt das und das machen. Das kann man nattrlich sagen und dann wird was gemacht, aber das ist nicht
das, was uns weiterbringt.

Sondern, der &ufere Druck muss da sein, der muss aber erst mal einen inneren Druck erzeugen. Und wir
missen uns bestimmter Probleme erst mal bewusst werden oder wir sind uns auch einiger grundlegender
Dinge bewusst. Aber ich denke mal, wir sind auch ziemlich miide und da spielen die AuRerlichkeiten eine
Rolle. Man ist ziemlich miide und man sagt sich, ich habe jetzt eigentlich einen Stand und das lauft. Und
dann ist im Prinzip der &uBere Druck nicht so, dass der innere Druck so stark ist, dass wir sagen: Wir
mussen jetzt unbedingt noch ganz was Neues machen oder noch mehr machen oder noch schénere Sachen
machen.” (Z. 23, S. 16)

3.4.6 Unerfullte Erwartungen und widrige Umstande

Eine unheimliche Belastung

Die verhéltnismaRig umfangreiche Arbeit mit der QuaSUM-Untersuchung wird bemangelt und
die Tatsache, dass die betroffenen Kolleginnen nicht angemessen oder gar nicht informiert wur-
den. ”"Wortlos” waren den entsprechenden Personen immer wieder neue Unterlagen vorgelegt
worden.

Dies hétte nach Meinung der Gesprachsteilnehmerlnnen nicht der Fall sein missen, wenn vorab
auf einer Gesprachsebene die wesentlichen Aspekte und Fragen der Kolleglnnen geklart worden
waren.

”Um (noch mal) auf QuaSUM zurlickzukommen: Das ist jetzt schon wieder so lange her. Wir haben das
durchgefihrt, es war fur uns eine unheimliche Belastung, das haben bestimmt auch schon andere Kolle-
gen gesagt ... Die Arbeit haben die beiden Kollegen gehabt, die dritte Kollegin ist heute anderweitig un-
terwegs. Das ist auch nicht gut. Es wurde auch im Vor- und Nachhinein nicht mit den Kollegen geredet.
Es kam immer nur Papier auf den Tisch ...

Und auch die Fragebogen, die wir dann bekommen haben — zack! - auf den Tisch: ‘Und nun bitte - fll
aus!* Nehmen sie das jetzt bitte nicht personlich. — Das hatte man sich schon im Vorfeld mal gewinscht,
so ein Gespréach, eine Erlauterung. Was erwarten ihr? lhr habt da jetzt sehr viel Arbeit liegen und wie
gehen wir weiter damit um? ...”’(Z. 12.1, S. 4)

Ein nicht unerheblicher Teil der Belastung kam durch die Aufforderung zustande, die Genehmi-
gung aller Eltern der befragten Jugendlichen einzuholen, wird angemerkt. Die Kolleglnnen ver-
standen nicht, warum es nicht auch ohne diese Genehmigungen geht, warum das Ministerium
solche Dinge nicht einfach veranlasst.

... Wir fanden es auch Ubertrieben, diese Einbeziehung und das Einverstandnis der Eltern da so einzuho-
len. Warum denn? Das Ministerium kann in der Schule doch das Wissen tberprifen, da muss doch nicht
jedes Elternteil zustimmen. Das war fur uns eine unheimliche Arbeit - fur die Kollegen, das zu organisie-
ren. Immer wieder eine Beratung etc. Da fanden wir, da waren Aufwand und Nutzen nicht im Sinn.** (Z.
12.2,S. 4)
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”Saubere” Untersuchungsbedingungen?

Unwohlsein bezogen auf das, was sich hinter einer solchen Untersuchung verbirgt, wurde von
mehreren Personen gedullert. Das Misstrauen bezieht sich einerseits auf die Abfolge der Unter-
suchungsetappen: Das Nachschieben von immer wieder neuen Untersuchungen ist unangenehm
aufgefallen. Es wird vermutet, dass sie von Anfang an nicht vorgesehen waren.

Andererseits ist der Verdacht entstanden, dass das Auswahlverfahren im Hinblick auf die Schu-
len nicht ”sauber” war, d. h., dass gemogelt wurde, um eine bestimmte Anzahl von Schulen aller
Schulformen im Ort X einbeziehen zu kdnnen.

”Das Problem ist, bei dem was nachgereicht wurde, ihr kénnt, ihr wollt, und wer nicht kann und wer
nicht will, der muss auch nicht. Das passte alles gar nicht so richtig zusammen, das war nicht rund von
der Sache her ... Am Anfang war es vermutlich doch nicht bis zum Letzten durchdacht.

Und wenn ich dann an diese eine Fragestellung denke, dass man auch mal sehen wollte, wie das mit den
Schulformen aussieht, welche Ergebnisse sie bringen - und das war dann auch ein Grund zu sagen:
‘Dann mussen wir X Gesamtschulen, Realschulen und Gymnasien reinnehmen.*

Da hatte man den Eindruck, da war es dann doch nichts mit dem Bildungsprinzip, wenn solche Formulie-
rungen dann fallen. Dann erzeugt man natlrlich irgendwo so ein bisschen ein Klima, dass man fragt: ,Ist
es denn nun alles sauber?* Ich nehme an, aus der Haltung heraus passiert dann so ein Unwohlsein.” (Z.
17, S. 6)

Intime Fragen

Der Verdacht, dass es bei der Untersuchung nicht mit rechten Dingen zugegangen sein konnte,
wurde von mehreren Padagoglnnen der Schule im Zusammenhang mit den Fragen aus dem Fra-
gebogen ”Schul-Monitoring/ Schulentwicklung” ge&uRert. So wurden einzelne Fragen, z. B. zum
Schulklima bzw. zum Verhaltnis von Schule zur Schulaufsicht, als zu intim angesehen und nicht
ausgefullt. Die Angst, die Fragebogen kdnnten von einer Instanz kontrollierend, evtl. sogar per-
sonenbezogen ausgewertet werden, steht wahrend des Gesprachs im Raum, ebenso wie die Fra-
ge, welche Konsequenzen das wahrheitsgemalie Ausflllen der Bogen fir die Schule oder den
Einzelnen nach sich ziehen kdnnte.

’Da hatte ich gerade zu diesem letzten Fragebogen ... noch eine Frage. Es bezog sich dann doch sehr auf
das Kollegium, u. a. auch auf die Schulaufsicht. Und das waren doch sehr personliche Antworten, die ei-
gentlich von den Kollegen erwartet wurden. Wie wird mit diesen Daten umgegangen? Kriegen wir da
noch eine Rickmeldung? In welcher Art und Weise wird das in die Auswertung einflieBen?” (Z. 13, S. 4)
”’Nein, wir fanden nur einiges sehr persénlich und haben uns entschieden, z. T. dann auch die eine oder
andere Frage unbeantwortet zu lassen. Einige waren dann sehr personlich und da haben wir gedacht:
Welchen Zusammenhang sieht jemand, der diesen Fragebogen aufstellt, zur Qualitatsuntersuchung an
Schulen zum Unterricht in Mathematik?”” (Z. 14, S. 4)

”Wir wollten ja diese Befragung in keiner Weise blockieren. Darum ging es gar nicht. Ich kann mich
noch an zwei Komplexe erinnern, und da hatten wir das Problem: Wie ordnet derjenige, der das auswer-
tet, das ein? ... Es ging da um ein Problem: Klima im Kollegium’, das war so die erste. Die Fragen wur-
den dann noch konkreter. Und da haben wir dann Gberlegt: Wer liest das? Wie wirkt sich das in irgend-
einer Weise auch mal aus - positiv, negativ?” (Z. 16, S. 5)

SchulerInnen ohne Motivation

Es war, den Aussagen zur Folge, schwer, die Schilerinnen davon zu iberzeugen, dass sie bei der
Aufgabenbewéltigung gute Arbeit leisten sollten, und dies, obwohl ihre Arbeit nicht in der her-
kémmlichen Weise, namlich in Form von Noten, bewertet wurde.

’FUr mich ist interessant: a) Wir haben QuaSUM durchgefiihrt und das hat ganz schén Arbeit gemacht,
sowohl organisatorisch im Aufwand als auch von uns, die Schiler einzufiihren und und und.

Denn die Schiller mussten motiviert sein. Und da war fiir mich der erste Pferdeful3 bei der ganzen Sache.
Schiiler zu motivieren, ohne danach eine Bewertung vorzunehmen. Ideal ware naturlich, so einen Test als
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Leistungskontrolle zu werten, das motiviert heute - und nicht, es ist alles anonym und keiner wei3 vom
anderen, was er hat.”” (Z. 3.1, S. 1)

Vorabinformation statt Information im Nachhinein

Fur weitere Untersuchungen dieser Art wird empfohlen, das Informationsbeddirfnis in den Schu-
len ernst zu nehmen, wenn sachgerechte Ergebnisse erwartet wirden, da diese nur auf der Basis
von Verstandnis und Vertrauen in den Schulen zustande kdmen.

”’Ich denke, wenn das alles im Vorfeld vor QuaSUM gelaufen wére, wére in der Auswertung aus unserer
Sicht manches besser gelaufen. Wir wiirden dann auch die Fragebogen heute unter anderen Gesichts-
punkten ausfiillen ... Das ist zwar jetzt nicht mehr zu dndern, aber wenn man wieder mal so was vorberei-
tet, dass man dann eben wirklich sagt: Die Schulen, die Lehrer miussen das machen, nicht nur das Ge-
sprach hinterher, sondern auch vorher schon mal. Was wird erwartet? Wie ist das alles einzuordnen?
Denn filir uns war das ja auch neu, so eine Untersuchung zu fiihren und die auszuwerten ...”’(Z. 15, S. 5)

3.5 Fallstudie zur E-Schule

3.5.1 Grinde, sich an der Nachuntersuchung zu beteiligen

Beim Gymnasium E haben sich die drei in QuaSUM einbezogene Padagoglinnen am Gespréch
beteiligt.

Die an die Schule zurickgemeldeten QuaSUM-Mathematikleistungen der drei beteiligten Klas-

sen differenzieren sich wie folgt:

- Ein Klassenmittelwert liegt Gber dem erwarteten, zwei unter den erwarteten Mittelwerten.

- Die erzielten Ergebnisse von zwei Klassen liegen uber dem QuaSUM-Mathematiktest-
Gesamtwert der Vergleichsstichprobe und eine Klasse liegt
darunter.

Bei den Gespréchsteilnehmerinnen besteht im Prinzip Bereitschaft, noch einmal Zeit zu investie-
ren, wenn es der eigenen Schule oder den eigenen Interessen als Mathematiklehrer diene. Qua-
SUM sei zwar nicht uninteressant, aber sehr zeitaufwendig gewesen. Interesse liege z. B. fir
neue didaktische Methoden oder neue Ansétze des Mathematikunterrichts vor.

Ubereinstimmend wird aber auch Skepsis darliber geduBert, ob es tberhaupt sinnvoll sei, noch
einmal Uber QuaSUM zu reden. Die drei Personen haben sich vorab darauf verstandigt, dass,
wenn es nur darum ginge, noch einmal auf die Auswirkungen von QuaSUM aus einer allgemei-
nen Perspektive zu schauen, man das Gesprach abbrechen wolle. Fir eine “Draufsicht, die nur
einer dritten Seite diene”, wollten sie keine Zeit mehr investieren, wurde anfangs deutlich in den
Raum gestellt.

’Eigentlich waren wir skeptisch, war ich auch selber skeptisch. Aber wir haben uns dann dafiir entschie-
den, einfach unter der MaBRgabe, dass wir uns erst mal anhéren wollten, welche Intention vorliegt von lh-
rer Seite, mit diesen Ergebnissen umzugehen. Denn QuaSUM war ja recht aufwéndig, aber es war auch
nicht uninteressant - so dachten wir eigentlich.

Wenn etwas Positives flr unsere Arbeit an der Schule rauskommen kann, wiirden wir uns dem auch auf
jeden Fall stellen wollen. Hatten uns aber auch Uberlegt, dass es mdglich sein konnte, dass wir die Sache
abbrechen an einer bestimmten Stelle, wenn wir merken, dass es uns selber nicht weiterhilft oder unsere
Arbeit nicht wesentlich beeinflusst. Das war eigentlich der Punkt, deshalb haben wir gesagt: ,Wir gucken
erst mal, was auf uns zukommt, und wenn wir der Meinung sind, dass es uns nicht weiterbringt, dann
werden wir die Sache abbrechen.” (Z. 2, S. 1)
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”’Das waren auch so ein paar Punkte, die uns interessiert haben. Wenn es neue Konzepte gibt, wiirde uns
schon interessieren, welche neuen Ideen besonders in der Didaktik, in der Methodik angedacht werden,
weil wir sind ja nun doch schon eine Weile dabei, und da ist es eigentlich auch interessant, welche Ent-
wicklungen lassen sich absehen; die Schiler andern sich ja eindeutig vom psychologischen Verhalten,
Padagogik andert sich. Das sind eigentlich ja Sachen, die uns interessiert hatten. Die vielleicht dann
auch Einfluss in unseren Unterricht nehmen kdnnen.” (Z. 4, S, 2)

3.5.2 Eine Untersuchung ohne Konsequenzen fir die Schule

Als gemeinsames Urteil steht im Raum, QuaSUM habe keine Verdnderungen an der Schule nach
sich gezogen. Die Ergebnisse wurden in einer Fachkonferenz besprochen und von den an der
Untersuchung beteiligten Padagoginnen insbesondere hinsichtlich der Differenzen zwischen den
drei Klassen genauer gesichtet. Weitergehende MaRnahmen fir die eigene Arbeit hatten aus den
Analysen nicht gezogen werden konnen, weil die Interklassendifferenzen nicht erheblich seien
und weil die klassenubergreifenden Ergebnisse im Bereich des angegebenen Gesamtdurch-
schnitts lagen.

... Als dieser erste Auswertungsbogen (ber die Ergebnisse kam, haben wir drei, die diese 9. Klassen hat-
ten, uns im Wesentlichen im Rahmen einer Fachkonferenz hingesetzt und dariber gesprochen. Wir haben
mal eine Stunde zusammen Uberlegt, woran es liegen kdnnte, dass der eine da ein bisschen mehr und der
andere ein bisschen weniger an Ergebnissen hat.

Wir haben aus diesen Ergebnissen direkte Schlussfolgerungen fiir unsere weitere Arbeit nicht gezogen.
Ich jedenfalls nicht fiir meine Arbeit, persénlich. Ich weil3 nicht, wie ihr das gemacht habt.”” (Z. 5, S. 3)

’Dazu fand ich die Auswertung doch irgendwo nicht geeignet.”” (Z. 5, S. 3)

’Sie war auch nicht so signifikant verschieden, dass man hatte sagen kdnnen, das ist ganz schlimm, hier
missten wir mal ansetzen, hier missten wir auch als Fachbereich sagen, das kann nicht sein ... Dass man
da etwas tun musste, das war eben nicht so. Das stimmte immer ziemlich gut mit dem Gesamtdurchschnitt
tiberein, sodass wir da keine Notwendigkeit fir Mallnahmen gesehen haben.” (Z. 6, S. 3)

3.5.3 Wenig Interesse aufseiten der Eltern

Aus zwei von drei Untersuchungsklassen wurde berichtet, die Rlickmeldung der klassenbezoge-
nen QuaSUM-Ergebnisse stol3e auf wenig Interesse bei den Eltern, weil die Untersuchung schon
zu lange zurticklag und aktuelle Schulbelange fur die Eltern im Vordergrund standen.

Auf einem Elternabend stoppte z.B. ein Vater das Gespréch Uber die Untersuchungsergebnisse
mit dem Hinweis auf ein aktuelleres Thema, namlich den héaufigen Unterrichtsausfall an der
Schule, was auf Zustimmung der anderen Eltern traf. In einer anderen Klasse reichte der Eltern-
schaft die bloRRe Information Uber das Abschneiden der Klasse und fur die angebotene Reflexion
bestand kein Bedarf. Die Lehrenden hatten den Eindruck, dass einzelne Eltern anhand der grafi-
schen Darstellung fur sich zu klaren suchten, in welcher Leistungsgruppe sich ihr eigenes Kind
befinde.

’Ich habe das besprochen, auf einer Elternversammlung. Ich habe da eine halbe Stunde gesprochen und
dann sagten die Eltern zu mir: ,Interessiert uns gar nicht. Wir haben ganz andere Probleme.*

Von den Eltern, das war gelaufen, das war schon ein halbes Jahr zuriick - das war fiir die Eltern schon
soweit weg, dass die gesagt haben: ,Wenn sie sagen, die waren so im Schnitt oder iber dem Durch-
schnitt, dann ist das in Ordnung, das reicht.* Aber das im Einzelnen auszuwalzen, das Interesse der El-
tern war gar nicht da. Die haben mir das ganz offen gesagt ... da gabe es ganz andere Probleme.” (Z. 7,
S. 3)



”’Bei mir war es ahnlich. Die Eltern waren auch nicht (interessiert) - die waren interessiert zu héren, wie
denn ihre Kinder nun ... wie ihr Kind nun war - das konnten sie ja nicht héren, weil es eine allgemeine
Aussage ist, aber sie haben schon geguckt, in welchem Drittel oder in welchem Balken sich ihr Kind wohl
wiederfinden wirde bei der Auswertung ...”” (Z. 9.1, S. 4)

Die Eltern der dritten Klasse waren an den fachlbergreifenden Ergebnissen wie allgemeine
Schulzufriedenheit, Sach- und Fachinteresse und leistungsbezogenes Selbstkonzept interessiert.
Auf der Basis der klassenbezogenen Rickmeldung war es an diesem Elternabend mdglich, die
aktuelle Klassen- und Lernsituation zu diskutieren, wird berichtet.

“Das war bei meinen Eltern uberhaupt nicht der Fall. Im Gegenteil, die waren eigentlich sehr interes-
siert, besonders auch an den weiterflihrenden Fragestellungen, die Lernatmosphare betreffend und die
Klassensituation. Man konnte sich ja schon einige Gedanken machen, woher bestimmte Dinge, die jetzt
nachweisbhar aufgetreten sind, kommen. Das fanden sie sehr interessant.

Bei den mathematischen Dingen stehen sie natirlich nicht ganz so im Stoff, auch nicht mehr in der 9.
Klasse, sodass man ihnen einige Dinge vielleicht nicht so nahe bringen konnte, wie man das gerne ge-
wollt hatte ... (Z. 8.1, S. 4)

3.5.4 Interesse aufseiten der Schuler

Insgesamt gesehen lag der Fokus des Interesses bei den Schiilerlnnen auf dem Vergleich der ei-
genen Klassenleistung im Verhaltnis zur Landesdurchschnittsleistung an Gymnasien, wird aus
den Berichten der drei Lehrenden deutlich.

Eine Klasse habe sich zusammen mit der Lehrerin mit der statistischen Seite der Auswertung be-
fasst und sich mit dem dahinter liegenden Berechnungsmodell beschéftigt. Dabei wurden unter-
schiedliche Kombinationen der Klassenzusammensetzung - mit und ohne die leistungsschwéchs-
ten und -starksten Schilerinnen - gebildet und das Zustandekommen der klassenbezogenen Leis-
tungswerte auf der Metaebene analysiert.

In einer anderen Klasse, in der der Test “Allgemeine Schulzufriedenheit” nicht besonders gut
ausgefallen war, wurde dies zum Anlass genommen, um das Befinden der Schulerinnen an der
Schule ganz allgemein zu thematisieren.

“Und auch die Schiler waren sehr interessiert - muss ich sagen - am Vergleich zu den anderen, was man
ja an den Durchschnittswerten, die man hatte, sehen konnte ...”“ (Z. 8.3, S. 4)

“Na, interessiert erst mal nicht. Sie haben sich das angehért und wurden dann zum Diskutieren ein biss-
chen angeregt. Das waren diese letzten Fragen, wo es um das Schulumfeld geht: Wie identifizieren Sie
sich mit der Schule? Kommen Sie gern zur Schule?... dass also so viele sagen, sie fiihlen sich nicht so
wohl, einfach von den &uReren Bedingungen her.” (Z. 12.2, S. 5)

“Wichtig war fiir Schiler in dem Fall auch, wie steht unsere Klasse im Verhé&ltnis zum Durchschnitt, das
war ganz wichtig. Zu sehen, wie ist da dieser Vergleichswert im Mittel so im Durchschnitt. Das war im-
mer die erste Frage und da ging der erste Blick immer hin. Wo sind wir denn? Sind wir unterhalb oder
liegen wir noch ein bisschen driber?” (Z. 13, S. 6)

“Die haben auch sehr schnell mitgerechnet. Bei uns haben zwei Schiiler gefehlt ... und das ist dann gleich
eine bestimmte Anzahl von Prozenten. Die haben das relativ schnell in der GriRe des dazugehdrigen
Balkens festgemacht und haben festgestellt, der Schwéchste von allen war da, der Beste hat gefehlt. Also
damit waren die sehr schnell in der Lage, auch kritisch mit diesen Auswertungen umzugehen. Denn das
spielt ja eine grolRe Rolle, wenn da 1/25 oder 2/25 nicht vorhanden sind, dann macht das eine Menge aus
in dem Bild, das man erkennt ...

In der Weise war es auch mathematisch interessant, mal das auszuwerten vor den Schilern mit den Gra-
fiken, dass sie sich da eine Meinung bilden kénnen zu solchen Statistiken.” (Z. 14, S. 16)
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3.5.5 Die Relevanz der Ergebnisse steht infrage

Die QuaSUM-Testaufgaben, d. h. das im Land Brandenburg implementierte Curriculum, waren
mit dem in den Klassen konkret umgesetzten Curriculum nicht deckungsgleich. Insbesondere in
einer Klasse war der Bereich Geometrie weniger intensiv behandelt worden, weil fir den
getesteten Jahrgang eine andere inhaltliche Schwerpunktsetzung vorgenommen worden war. Das
fiir die Padagogin verbliffende Ergebnis bestand darin, dass die Schilerlnnen in diesem Bereich
trotzdem erstaunlich gut abschnitten.

Auch in einer weiteren Klasse war ein getesteter Aufgabenbereich nicht unterrichtet worden.
Entgegen dem ersten Beispielfall hatten die Schulerlnnen hier nicht zufriedenstellend abge-
schnitten. In diesem Fall wurde die Diskrepanz zwischen Testaufgaben und dem tatsachlich un-
terrichteten Stoff zum Anlass genommen, die Testergebnisse hinsichtlich ihrer Relevanz fur ver-
gangene oder zukiinftige Entscheidungen an der Schule infrage zu stellen.

... Wir haben es ohne die Schiller ausgewertet, zum Teil auch, weil es Fragen in diesem QuaSUM-Test
fir das Gymnasium gab, die eigentlich vom Rahmenplan nicht hineingehdren und demzufolge auch nicht
beantwortet werden konnten. Der Lehrstoff wurde nicht vermittelt und konnte demzufolge auch nicht wie-
dergegeben werden.

Das war ein spezielles Problem zwischen Parabeln und Geraden, die dort zu untersuchen waren. Und
das war eigentlich nicht so richtig Gegenstand und deshalb sind da Abstriche zu machen an diesem Bo-
gen...” (Z.9.3,S. 4)

”’Im Rahmenplan ist es ja nicht so detailliert festgehalten, ob das nun drin sein muss oder nicht, und bei
uns war es halt nicht drin. D. h., da - glaube ich - waren die Fragen vielleicht an manchen Stellen etwas
zu detailliert, dass man da auf etwas globalere Dinge hétte eingehen kénnen.” (Z. 10, S. 4)

Als Ausweg aus diesem Dilemma hatten sich die drei Pddagoglnnen gewiinscht, dass bei der Be-
urteilung der Leistungsergebnisse das konkret unterrichtete schulische Curriculum beriicksichtigt
worden waére.

”Globaler vielleicht nicht, aber dann diesen Fragebogen vor dem Hintergrund unseres schulinternen
Rahmenplans so auswerten, dass man z. B. dann eben auch gegenlberstellt, was ist aus dem Rahmenplan
fir die Schule draus gemacht worden und was haben sie dann davon gebracht, dass einem solche Sachen
dann auch auffallen.” (Z. 11, S. 5)

3.5.6 Die Gute des Erwartungswertes wird bezweifelt

Einerseits gehen die am Gesprach beteiligten Kolleginnen davon aus, dass bei der Verrechnung
des Leistungsergebnisses die curriculare Spezifik der Schule von der untersuchenden Institution
berticksichtigt werden mdsste, andererseits lehnen sie den Erwartungswert als Malistab ab, der
als ”klassenbezogener Erwartungswert” ihrem Anspruch zwar in anderer Weise aber dennoch
nahe kommt.

Der Erwartungswert fand bei allen drei Padagoginnen wenig Anerkennung hinsichtlich seines
Aussagewertes. Auch die Eltern haben sich - so berichten sie - Gber diesen Vergleichswert nega-
tiv ausgelassen und vonseiten der Lehrenden wurde dem nichts entgegengesetzt. An der Schule
habe sich ein Gerlicht zu diesem Erwartungswert verselbststandigt, dem sich die Padagoglnnen
anschlieRen, ndmlich dass die Anzahl der Blcher im Elternhaus in einem direkten und exklusi-
ven Zusammenhang mit dem Erwartungswert stiinde und dieses Konzept deshalb nicht nachvoll-
ziehbar sei.

... Die Eltern waren zum Teil ein bisschen briiskiert tber die Fragestellung, tber die Anzahl der Blicher
zu Hause, dass man daraus schlief3t, auf - ja worauf schloss man da eigentlich - auf die zu erwartende so-
ziale Sache so ein bisschen. Da haben sie sich ein bisschen driiber mokiert. Natirlich ist es vermutlich ein
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probates Mittel zu erfassen Uber die Anzahl der Blcher - ist vielleicht ein bisschen zweifelhaft, muss ich
da auch zugeben.” (Z. 9.2, S. 4)

”’Na ja, damit sind sie sehr kritisch umgegangen mit diesem Wert, weil der ja auch aufgrund solcher Fra-
gestellungen entstanden ist, wieviel Bicher zu Hause sind. Ich muss sagen, ich habe das ein bisschen
rausgenommen aus der Auswertung, weil mir das auch z. T. fraglich erschien, ob man das so tun kann an
der Stelle. Uber z. B. diese Fragestellung: Wozu sind die Schiiler in der Lage? oder Wozu sind sie fahig?,
das erschien mir dann doch ein bisschen weit hergeholt, muss ich sagen.” (Z. 16, S. 6)

’Ich bin mit dem Erwartungswert noch ein bisschen streitbar. Weil, ich glaube, die Hohe oder die GriRe
des Erwartungswertes oder umgekehrt, die Glte der Fragen oder die Qualitat der Fragen, wie man den
ermitteln will, bestimmt ja den Wert. Und die Aussagen dariber kdnnen wir nicht treffen. Wir haben viel-
leicht auch nicht die Erfahrung, wie man solche GroRien ermittelt. Aber auf jeden Fall kann ich sagen,
der Erwartungswert kann ja falsch sein. Der kann ja durch unzutreffende Fragen, durch unzulassige Ver-
einfachungen so verzerrt worden sein, dass man den gar nicht erreichen kann. Wer kontrolliert die Gute
des Erwartungswertes?”” (Z. 17, S. 16)

Eine Padagogin hat die Testergebnisse ihrer Klasse mit dem Ergebnis einer benoteten Klassenar-
beit in Mathematik verglichen und festgestellt, dass beides miteinander gut harmoniert. Sie geht
von der Vergleichbarkeit der beiden Testinstrumente aus und zieht aus dem Resultat eine Besté-
tigung flr ihre Arbeit in der Klasse.

“Ich muss auch sagen, dieser Erwartungswert ist hoch angesiedelt, ich sehe das auch skeptisch. Aus den
Fragen, die dem zugrunde liegen, und aus der kleinen Stichprobe - die Klassen haben 25, 26 Schiiler oder
29, das ist ja auch egal, von denen einige nicht teilgenommen haben - halte ich es schon fur fraglich, da
einen Erwartungswert erstellen zu kénnen.

Was ich dann ausgewertet habe, ich habe mir einfach meine Noten zur Hand genommen, die ich im Halb-
jahr vergeben habe, sondern ich muss das schon vergleichen mit Klassenarbeitsnoten, denke ich mal.
Denn das hat ja etwa den Stellenwert gehabt. Und dann habe ich verglichen, ob die Notenskala, die ich
in der Klasse erreiche, in etwa mit der Notenskala tUbereinstimmt. Und das war in etwa der Fall. Und da
dachte ich, da liegst du ja mit deiner Benotung scheinbar relativ richtig, das gibt es in etwa her.

Das habe ich verglichen, aber ihren Erwartungswert, ich will ja auch nichts Falsches sagen, weil so ge-
nau habe ich mich nicht mit ihm beschaftigt.

Das wirde mich schon auch noch interessieren, welche Fragen da jetzt zusammengefasst wurden, um den
Erwartungswert bilden zu kénnen flr die jeweiligen Klasse ...” (Z. 18, S. 17)

3.5.7 Schulunzufriedenheit - die Bedeutung von Schilermeinungen

Die Meinung der drei Lehrenden gehen im Gesprach auseinander, ob man auf der Basis der Fra-
gebogenergebnisse zur Schulzufriedenheit Gberhaupt von Unzufriedenheit auf Schilerseite reden
kdnne. Oder préziser, ob diese als so gravierend anzusehen ist, dass man sich damit im Rahmen
von Schulentwicklungsplanung auseinander setzen misse, weil man ausgehend von dem Ergeb-
nis in den drei getesteten Klassen auf die gesamte Schule schliel3e.

Einerseits wird eingerdumt, dass es Schulerinnen an der Schule gébe, die Schwierigkeiten haben,
sich mit der Schule zu identifizieren. Andererseits sei die Gruppe derer, die in der Untersuchung
ihrer Unzufriedenheit mit der Schule Ausdruck gab, zu klein, als dass dies Anlass genug sein
konne, sich im Rahmen von Schulentwicklung mit diesem Problem zu befassen.

Dariiber hinaus - wird im Gesprach eingerdumt - gabe es auch aus der Sicht der am Gesprach Be-
teiligten Griinde, die das Unwohlsein an der Schule auf Schiilerseite rechtfertigen wirden. Dies
seien baulich schlechte Bedingungen an der Schule und unzureichende Ausstattung.

... Solche Probleme, die wir da angehen mussten, haben wir nicht. Ich denke mal, das eigentlich Grofite
ist, dass man mal fragt: ,Warum identifizieren sie (die SchilerInnen) sich nicht mit der Schule?
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Aber da brauche ich mich nur mal umzugucken, dann geht es mir genauso. Ich brauche nur in bestimmte
Raume zu gehen, da sage ich: ‘Gut, wenn ich den sehe, da wirde ich auch nicht gerne lernen wol-
len’...”’(Z. 20.2, S. 11)

... Ich denke eigentlich, dass die Schulzufriedenheit nicht generell schlecht ist an unserer Schule. Even-
tuell mit den materiellen Bedingungen, da wirde ich schon mitgehen. Aber ansonsten habe ich z. B. das
Geflihl, dass ein relativ gutes Lehrer-Schiiler-Verhaltnis an der Schule sich befindet und in der Beziehung
die Schulzufriedenheit der Schuler eigentlich relativ hoch sein musste ...”” (Z. 21, S. 12)

”’Ich denke, wir haben auch tberhaupt keinen Anhaltspunkt zu sagen, dass diese Schulunzufriedenheit bei
uns nun hoch ist ... Von den 850 Schiilern, die wir im Moment haben, gab es eine Stichprobe von 90 Schii-
lern und da ist nur ein ganz geringer Teil der Meinung, dass es mit der Schulzufriedenheit nicht so gut
aussieht.

Wir kénnen also nicht daraus schlielen, dass es Uberhaupt ein Punkt ist, der sich Uberhaupt lohnen wiir-
de, in einen solchen Entwicklungsplan aufgenommen zu werden, weil es (iberhaupt nicht vorrangig ist. Es
gibt wirklich Ziele, denen man sich annehmen musste, aber das z&ahlt nicht dazu. Also mein Eindruck ist
das nicht.

Es ist sicherlich diese unmdgliche bauliche Situation, dieser Zustand dieses ganzen Hauses, das ist eine
Frage, der man sich an dieser Schule richtig widmen mdsste. Aber das kann man nicht, weil wir das nicht
entscheiden und wir kénnen das auch ganz minimal beeinflussen. Das entscheidet der finanzielle Topf o-
der der Haushalt des Kreises. Und das ist der eigentliche Punkt.” (Z. 22, S. 12)

Im Verlauf des Gespréchs ergibt sich die Position, dass die Thematisierung der Schulzufrieden-
heit von Schillerinnen zu einem Thema fiir alle Schiller gemacht werden sollte. Eine andere Posi-
tion fokussiert auf die Zufriedenheit der Schiler im Fachunterricht und betont, dass dazu im ei-
genen Unterricht regelmafiig eine Bestandsaufnahme erfolgen wiirde.

Das Gesprach uber die in den Fragebogen zum Ausdruck kommende Abneigung von einem Teil
der Schulerlnnen der Schule gegeniber bleibt tendenziell in Unentschlossenheit stecken. Und
dies, obwohl sich das Fragebogenergebnis aus der QuaSUM-Untersuchung mit dem Eindruck
von Gesprachsteilnenmerlnnen deckte, dass Schiilerlnnen wie auch Lehrerlnnen Identifikations-
probleme mit der Schule haben.

“Die Ausstattung z. B. mit bestimmten modernen Geré&ten oder ahnlichem, das fiihrt auch zu einer Unzu-
friedenheit oder Zufriedenheit, wie auch immer. Aber ich fande es eigentlich nicht uninteressant, mal U-
ber Schulzufriedenheit nachzudenken, weil die Schiler sind ja sehr kritisch, die wiirden das schon fa-
chern.

Man konnte es ja auch fachbezogen aufgliedern: Wie sind sie mit dem Fachunterricht zufrieden? Wo den-
ken sie, fuhrt etwas zu Erkenntnissen, die fur sie wichtig sind oder auch spéter relevant sind? ... Man
koénnte schon eine Menge daran untersuchen. Die Frage ist, ob man es andern kann.” (Z. 23, S. 12)

“Es passiert ja auch nicht so plakativ, dass man nun eine Umfrage macht oder nun alle vier Wochen eine
Befragung. Es entsteht einfach aus den Gesprachen heraus, aus den fachlichen Diskussionen. Wenn man
ein Stoffgebiet behandelt und man macht einen Test und stellt fest, dass dort doch relativ schwache Noten
zustande kommen, dann gibt es eine Auswertung. Das ist ja dann auch eine Wertung, wenn dann eben
solche Dinge zustande kommen, dass die Zeit doch zu knapp daflir war oder es war vom Lehrer nicht so
ein gangiger methodischer Weg eingeschlagen worden.

Das sind so Dinge, wo man sagt, die erfahrt man mehr so locker aus der Schilerschaft, ohne dass man
eine Befragung machen muss. Aber Ruckkopplung wéare dann natirlich, dass man sagt, beim néchsten
Mal kannst du das nicht so machen, da musst du entweder mehr Zeit einplanen oder musst dir mal was
anderes Uberlegen, weil es so nicht geht. Das ist ja im Prinzip das, worauf es ankommt.” (Z. 24, S. 12)

““... Man hat nicht so viel Zeit. Aber ich nehme mir die Zeit einmal im Jahr in einer Klassenstufe und fra-

ge an einer Stelle, wo es passt: “Womit seid ihr zufrieden?’ Ich gebe ihnen bestimmte Punkte vor, was
weil} ich, bestimmte Kriterien, die sie abarbeiten sollen und darstellen sollen, ob sie zufrieden sind oder
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unzufrieden ... Methodisches Vorgehen, Fille an Tests, Hausaufgaben, gerechte oder ungerechte Beno-
tung, sodass sie sich ihre Meinung bilden. Das ist sehr interessant, die Meinung der Schiller zu sehen, vor
allen Dingen auch von jedem Einzelnen und nicht nur von den Aktiven, die sich sowieso immer &uBern.”
(Z.25,S.13)

3.6 Fallstudie zur F-Schule

3.6.1 Grunde, sich an der Nachuntersuchung zu beteiligen

Am Gesprach im Gymnasium beteiligen sich neun Padagoglnnen, u. a. zwei in QuaSUM einbe-
zogene Lehrkrafte, ein Schulleiter, ein Leiter der Fachkonferenz Mathematik, ein Oberstufenko-
ordinator, die betroffenen Klassenlehrerlnnen und interessierte Fachlehrerinnen aus anderen
Klassenstufen.

Die an die Schule zuriickgemeldeten QuaSUM-Mathematikleistungen der vier beteiligten Klas-

sen differenzieren sich wie folgt:

- Ein Klassenmittelwert liegt iber dem erwarteten drei unter den erwarteten Mittelwerten.

- Die erzielten Ergebnisse von einer Klasse liegen tber dem QuaSUM-Mathematiktest-
Gesamtwert der Vergleichsstichprobe und drei Klassen liegen unter diesem.

Weil die Untersuchung innerhalb der F-Schule als aufwandig und arbeitsintensiv gehandelt wird,
besteht bei einigen Personen ein Interesse daran, an der Nachuntersuchung teilzunehmen, um e-
ventuell noch weitere Informationen zu erhalten, die die zuvor investierte Zeit lohnender er-
scheinen lassen.

Schon in den einfihrenden Worten weist der Schulleiter darauf hin, dass man an der Schule mit
’dem, was man daraus (gemeint sind die QuaSUM-Rlckmeldungen an die Schule) entnehmen
kann, nicht so ganz zufrieden ist™.

Hinzu kommt ein Bedurfnis, tber die Mangel, die im Rahmen der Untersuchung zutage getreten
sind, nachzudenken und gemeinsam zu Uberlegen, wo die Ursachen liegen. Die gemeinsame Re-
flexion solle notwendige schulbezogene Konsequenzen aufzeigen, die der Schule Orientierung
flr zuklnftiges Handeln geben. In diesem Sinne wird das Gespréch gefiihrt.

... wir haben diese Befragung QuaSUM mitgemacht, wir mdchten diese Sache (nun gerne) soweit zu En-
de fihren, dass man sagen kann, das hat flr uns etwas gebracht. Wir waren auch daran interessiert, hin-
sichtlich der Auswertung noch soviel mit auf den Weg zu bekommen, dass wir sagen kénnen: Wir kdnnen
in Zukunft getrost auf die Dinge, die sich hier aus dem QuaSUM-Test ergeben haben, zuriickgreifen und
sagen, das machen wir besser. Das war eigentlich unser Beweggrund. Wenn wir schon soviel Arbeit da-
mit hatten, dann sollten wir das auch verniinftig zu Ende bringen.” (Z. 2, S. 2)

”’Na ja, zumindest, wenn man auch keine Veranderungen feststellen kann, war es (das Gesprach) doch
ein Anlass, noch mal Uber die ganze Geschichte nachzudenken. In der Auswertung sind ja auch einige
Mangel zutage getreten usw. Ob man nun will oder nicht, man ist unmittelbar daran beteiligt und macht
sich mehr oder weniger Gedanken. Was ist zu verbessern, wo liegen moglicherweise Ursachen, von der
Warte aus, wirde ich sagen, ist das nicht so verkehrt.”” (Z. 3, S. 2)

3.6.2 Statt QuaSUM Kontrollarbeit in Jahrgangsstufe 10

Im gesamten Gesprach wird von den teilnehmenden Personen wenig erwahnt, was in einem di-
rekten Zusammenhang mit der QuaSUM-Untersuchung steht. Mehrere Personen bestatigen sich
gegenseitig, dass es nichts gibt, was sich auf QuaSUM zuriickfihren lieBe - ... QuaSUM steht
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da mehr im Hintergrund.” (Z. 5, S. 2) Selbst wenn es eine Veranderung an der Schule
gabe, wirde kein Mensch eine Beziehung zu QuaSUM herstellen.

Die Mathematiklehrer, die an QuaSUM beteiligt waren, sprechen sich vehement gegen regelma-
Rige Untersuchungen dieser Art aus. Dabei geht es ihnen nicht darum, dass regelmaRig klassen-
oder schullibergreifende Kontrolluntersuchungen durchgefiihrt werden - im Gegenteil.
Untersuchungen dieser Art sollten jedoch einer anderen Philosophie folgen, meinen sie. Bei-
spielgebend wird auf die Abschlussprifung nach Jahrgangsstufe 10 oder - noch besser- auf eine
maogliche Kontrollarbeit nach Jahrgangsstufe 8 verwiesen.

Da die ”Kontrollarbeit in Jahrgangsstufe 10” trotz der Proteste der Schulrdte an dieser Schule
nach wie vor geschrieben wirde, z&hlt sie zur Routine des Schulalltags. Sie stelle seit jeher ein
Instrument zur internen Evaluation des Leistungsniveaus dar, das klassenubergreifend eingesetzt
wird und das einer individuellen wie kooperativen Diagnose und Fehleranalyse standhalt - und
dies ohne groRe zeitliche Verzégerung.

Wiirde eine solche Arbeit zur schullbergreifenden Kontrolle im Land eingesetzt, dann wéren
zumindest die Lehrenden an dieser Schule eher in der Lage, die Frage zu beantworten, ob und in
welcher Weise die Rickmeldungen der klassenbezogenen Ergebnisse Konsequenzen innerhalb
der Schule haben.

”’Zentrale Abschlusspriifung nach der Zehn’, die wiirde dann solche Dinge zutage bringen. - Obwohl das
eigentlich schon zu spét ist. Wenn man erst mal einen zentralen Leistungsvergleich in der Acht’ durch-
fihren wirde und sagen: ‘Hort zu, am 30. April da wird in achten Klassen aller Schulen eine solche Ar-
beit geschrieben ... Das kriegt ihr mitgeteilt, rauf auf den Tisch, keiner kennt sie — dann misstest du wis-
sen, bis wann du was zu behandeln hast. Das ware aber insgesamt besser, konkreter, wir kénnten besser
damit arbeiten. Dann kdnnte man diese Fragen auch viel besser beantworten, die Sie jetzt stellen.””(Z. 7,
S. 15)

3.6.3 Keine Passung zwischen getestetem und unterrichtetem Curriculum

Ein Padagoge bemangelt, dass die Schule vor Untersuchungsbeginn keine Auskunfte Uber die
Gewichtung der Stoffgebiete des getesteten Aufgabenpools erhalten konnte und damit eine curri-
culare Vororientierung fehlte. Dies habe sich auf die konkreten Ergebnisse negativ ausgewirkt.
Der gymnasiale Rahmenplan liel3e seiner Meinung nach so viel Spielraum in der Anordnung der
Stoffgebiete fur das Klassencurriculum, was Reihenfolge und Gewichtung unterschiedlicher
Fachgebiete betrifft, dass sich die Schulen mit ihrem Lehrstoff hatten orientieren kénnen, wenn
sie friihzeitig eine curriculare Vorinformation zum Testaufbau erhalten héatten.

”...Wir lagen im guten Durchschnitt mit unseren Ergebnissen, aber was zu verbessern gibt es ja immer.

... was m. E. an der ganzen Geschichte auch ein Mangel war, dass man nicht so recht wusste: Was wird
denn nun abgefragt? Wo ist der Schnitt? Denn nach unseren Rahmenplénen haben wir so viel Freiheiten,
da kdénnen wir nun das unterrichten, wann wir das wollen. Und beispielsweise in meiner Klasse war es
s0, dass die mit den quadratischen Funktionen ganz knapp dran waren. Die hatte ich ganze fiinf Stunden
unterrichtet. Dadurch ist das Bild naturlich auch ein bisschen verzerrt.

Aber das war ja im Vorfeld nicht moglich. Wir waren wenigstens zu zwei Anleitungen, aber es war im
Vorfeld nicht mdglich, genaue Auskinfte zu erhalten ... Das ist einfach eine Anordnung der Stoffgebiete
aneinander, die man vielleicht vorher wissen sollte ... Man msste sich eigentlich abstimmen, wie ist die
zeitliche Abfolge innerhalb des Rahmenplans ...”” (Z. 6, S. 3)
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3.6.4 Geheimhaltung fuhrt zur Verunsicherung

Der Untersuchungsverlauf wird im Gesprach sowohl hinsichtlich des Arbeitsumfangs als auch
bezogen auf die Regeln einer strengen Geheimhaltung kritisiert.

Besonders die Geheimhaltung habe in der Schule zu Unverstandnis geftihrt, wird berichtet. Die
fehlende Transparenz der Datengrundlage, z. B. der Fragebdgen, habe bewirkt, dass sich die Be-
teiligten im Untersuchungszusammenhang in eine Objektrolle gedrangt flhlten. Auch in der
Phase nach der Testung meinen sie, allein gelassen worden zu sein und in gewisser Weise im
Regen zu stehen.

... Das ist mir alles zu geheim - dieses “Nicht-Ergebnisse-Verbreiten‘. Und dem Schiler alles heimlich in
den Umschlag rein, das ist mir alles zu viel Zirkus.

Ich habe es lieber, wenn ich mit dem Schiller ganz konkret reden kann. Dann kommt da was raus. Dann
kann ich ihm sagen: ‘Meyer, du hast hier und da Nachholbedarf.*...”” (Z. 8, S. 15)

3.6.5 Fehlende Konkretheit der Rickmeldungen

So gab es aus der Sicht der Kolleglnnen einige Ungereimtheiten in der Auswertungsphase. Be-
klagt wird besonders die mangelnde Konkretheit der Auswertungsergebnisse, die an die Schule
zurlickgemeldet wurden. Gefordert werden nach einer so umfassenden zeit- und arbeitsintensi-
ven Untersuchung differenzierte Rickmeldungen an die Lehrer, Schiler und Eltern. Die ge-
winschte Differenziertheit solle es den Fach- und Klassenlehrerlnnen ermdéglichen, eine Fehler-
analyse auch noch im Nachhinein vornehmen zu kénnen, und zwar hinsichtlich ihres padagogi-
schen und fachdidaktischen VVorgehens in den tberpriften Klassen.

”Aber ansonsten - denke ich mal - sind die Auswertungen, die uns zugegangen sind, eigentlich nicht so
konkret gewesen, dass man nun hétte wirklich sagen kdnnen: Unsere Schiiler haben an dieser konkreten
Stelle ein Defizit; da ist im Unterricht vielleicht etwas zu kurz gekommen; oder man muss es methodisch
anders aufbereiten, damit die Schiller es auch besser kénnen. Sondern es stand ja letzten Endes nur ge-
schrieben - nach entsprechenden Stoffgebieten, nach Funktionen oder Gleichungen aufgeschlisselt -, wo
unsere Schiller gut oder schlecht abgeschlossen haben. Das ist einfach nicht ausreichend, um eine Feh-
leranalyse in der Hinsicht durchzufiihren, dass man in seinem eigenen Unterricht was abandern misste.”
(2.9,5.4)

So habe z. B. die Darstellung der klassenbezogenen Ergebnisse fir die Schilerlnnen der Bedeut-
samkeit entbehrt, berichtet ein Pddagoge. Allein die Form der Aufbereitung hatte die Ergebnisse
flr die Schilerlnnen uninteressant oder zumindest wenig eindrucksvoll erscheinen lassen.

... Auch fur den Schiler ... irgendwo verstecken die sich dahinter. Ist ja alles bloR — na, so schlecht wart
ihr ja nicht, aber so gut nun auch wieder nicht. Das sagt so viel nicht ... und Mdiller, Meyer kénnen damit
gar nichts anfangen.” (Z. 10, S. 15)

3.6.6 Zweifel an der statistischen Gute des “Erwartungswerts”

Mit den Glitekriterien des Erwartungswertes hatten die beiden in die Untersuchung einbezogenen
Kollegen ihre Schwierigkeiten. Definition, empirische Grundlage und Relevanz dieses Wertes
seien unklar geblieben. Besonders die Konstruktion des Elternfragebogens, der an der Schule
nicht vorliege, habe zu Emp6rung geflhrt. Einzelne Fragen sind geriichteweise an der Schule in
Umlauf.

... Ehrliche Meinung? Die Anzahl der Blcher gibt Aufschluss Uber das Niveau des Elternhauses. - Na
sicherlich ist da weit hergeholt was dran. Aber so recht konkret war das fiir mich nicht.” (Z. 11, S. 13)
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”Wir waren uns noch nicht mal 100 % klar, wie man Uberhaupt zu dem Erwartungswert gekommen ist.
Welche Informationen man in welchem Umfang in welcher Weise und mit welchen prozentualen Anteilen
da verarbeitet hat. Das ware mir schon noch ganz wichtig, das erklart zu bekommen ...

Schwer nachzuvollziehen, wie die Abweichungen zustande gekommen sind. Das kann natlrlich an der
Erhebung dieser Erwartungswerte liegen, ob da wirklich alles so erfasst wurde, was dazu fiihrt, dass man
bestimmte Dinge erwarten kann. Oder kann es auch daran liegen, dass die Schiiler eben doch anders re-
agieren, als man es wirklich aus diesen Daten entnehmen kann? ...”” (Z. 12, S. 13)

Ich muss sagen, wenn man sich die Elternhauser ansieht und die Schiler dazu, dann gibt es sowohl posi-
tive wie negative Abweichungen. Und da sage ich mal, hier eine Erwartung fir die Klasse
herauszuzaubern, wie man es ja gemacht hat bei der Auswertung, halte ich personlich fir nicht vertret-
bar. Mathematisch ausgedruckt ware das, einen Durchschnitt Gber 30 Individuen zu bilden. Und da habe
ich dann einen Graben, der 50 cm tief ist. Trotzdem ist die berihmte Kuh ersoffen! Ich kann keinen
Durchschnitt Gber Personen bilden, das ist albern.” (Z. 13, S. 13)

’Man hat sicherlich bei solchen Erwartungswerten manchem Schiler Unrecht getan und umgekehrt auch
manchem Elternhaus.” (Z. 14, S. 13)

3.6.7 Freiheit und Verbindlichkeit bezogen auf Stunden- und Rahmenplan

Im Rahmen von QuaSUM wurde den Lehrenden erneut bewusst, dass sie einerseits mit dem jetzt
gegebenen Gestaltungsranmen fur ihren Unterricht von rahmenplanbezogener Freiheit, anderer-
seits stundenplantechnischer Verbindlichkeit, die seit der Wende das Schulgeschehen bestimmt,
Schwierigkeiten haben.

Der Rahmenplan fiir die Sekundarstufe I und 11 ist stofflich Gberfrachtet, wenn die Unterrichts-
stundenzahl fiir das Fach Mathematik pro Woche zur Stofffllle in ein Verhaltnis gesetzt wird,
wird argumentiert.

*“Das Problem ist, zu wenig Stunden fiir sehr viel Stoff. Ich frage mich, wenn ich den Rahmenplan angu-
cke und sehe, die Stochastik ist in Sek. I auch noch dazugekommen. Wir haben viel weniger Stunden in
Mathematik, das ist gar nicht zu schaffen. Und da muss man wirklich zusehen, dass man durch den Stoff
knuppelt, damit man das auch schafft, falls man im néchsten Jahr die Klasse abgeben muss und einem
anderen Kollegen tbergeben. Die Stofffiille ist einfach fur die Stunden, die mir zur Verfiigung stehen, zu
grof3. Ich habe keine Zeit, viel zu Giben.” (Z. 15, S. 5)

Der Rahmenplan sollte straffer vorgegeben werden, steht als gemeinsame Forderung im Raum.
Verwiesen wird dabei auf positive Erfahrungen vor der Wende, die fir den einzelnen Lehrenden
bzw. das planende Team mit mehr Sicherheit verbunden waren.

Nicht die Arbeit schrecke ab, sondern die mit viel Miihe und Arbeit verbundene Ungewissheit
uber die eigene Verortung im fachlichen Feld der Profession.

“... Die Freizugigkeit, die jetzt da ist, hat ja positive und negative Seiten, nach meinem Geflihl. Eine straf-
fere Gliederung, die wir von den Lehrplénen schon mal gewohnt waren, ware uns allen sicherlich nicht
unrecht. Es wirde unsere Arbeit an einigen Stellen sicherlich erleichtern, denn oftmals muss man selber
gewichten und die Schwerpunkte setzen. Das ware einfacher, wenn man die so ein bisschen schon geord-
net hatte.” (Z. 19, S. 4).

“Wie es im Prinzip jetzt schon zweimal anklang, wir haben einfach viel zu wenig Unterricht. Der so ge-
nannte Uberschuss an Mathematiklehrern erklart sich doch nicht daraus, dass wir auf einmal zu viel Ma-
thematiklehrer haben, sondern wir haben zu wenig Stunden im Vergleich zu friher.

Wir haben mehr Stoff, der zu vermitteln ist, wenn ich vergleiche, was ich vor 10, 12 Jahren an der POS -
wie es bei uns hiel? - in Klasse 9 und Klasse 10 unterrichtet habe.
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Ich unterrichte hier an dieser Schule vom Inhalt her mehr, was jetzt spezielle Gebiete anbelangt. Aber ich
habe letztendlich weniger Zeit - fur die Schiler ... Ich muss sehen, dass ich am Ende der Klasse 10 ein
gewisses Stoffvolumen vermittelt habe ... ” (Z. 20, S. 5)

Der Forderung nach einer weitgehend curricularen Festlegung im Rahmenplan - wie es in der
DDR blich war - wird an anderer Stelle der Wunsch nach mehr Spielraum gegenibergestellt,
bezogen auf Entscheidungen der einzelnen Schule, wie die Stunden pro Fach und Jahrgangsklas-
se zu verteilen sind. Damit setzen sich die Kolleginnen fiir ihre in der DDR gewohnten Praxis
von Freiheit und Verbindlichkeit ein; ein Verhaltnis, das dem jetzigen in verdrehter Form ent-
spricht: Statt der geforderten Festlegung Rahmenplan setzt die heutige Bildungspolitik auf rah-
menplanbezogene Gestaltungsfreiheit. Statt der geforderten Freizligigkeit hinsichtlich der schul-
bezogenen Stundenplangestaltung setzt die heutige Bildungspolitik auf administrativ verordnete
Verbindlichkeit, was die Verteilung der Stunden pro Woche, Jahrgangsklasse und Schultyp be-
trifft.

Dariber hinaus fordern die Kolleginnen im Gespréch, dass Losungen, die aus den Ergebnissen
der QuaSUM-Untersuchung folgen, in erster Hinsicht von administrativer Seite kommen muss-
ten. Die Schulen kdénnten in einem zweiten Schritt nachziehen.

“Deshalb ware ja meine Frage eigentlich nicht so sehr: Was ziehen wir hier aus QuaSUM fiir Konse-
guenzen?, sondern: Was hat man oben fiir Konsequenzen zu ziehen, wenn man sieht, mit welchem Erfolg
unsere Schiiler hier Mathematik nach der Klasse 10 abschlieen? So wie wir hier sitzen, sind wir ja groi-
tenteils schon ziemlich lange im Schuldienst, und es wird nicht besser.* (Z. 22, S. 5)
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