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Vorwort

Sehr geehrte Damen und Herren,
liebe Leserin, lieber Leser,

.Qualitdtsmessungen” sind in aller Munde und aus fast
allen Bereichen des wirtschaftlichen Lebens und auch
der offentlichen Leistungen nicht mehr wegzudenken.
Weder soziale Arbeit noch Padagogik kann sich diesem
Trend entziehen. Mancher hélt es fir Mode, andere wie-
derum mochten gerne diese Ergebnisse verwendet wis-
sen, um Transparenz zu schaffen, damit sich der ,miin-
dige Kunde” im Wettbewerb orientieren kann, welche
Leistung er wahlt.

Nicht anders verhalt es sich mit der Arbeit und den Er-
gebnissen der Schulinspektion. Zum zweiten Mal wird
dieser Bericht vorgelegt, die Arbeit an tiber 200 Schulen
wurde in den Blick genommen. Doch wo stehen wir kon-
kret?

Um mit dem Letzten anzufangen, der mancherorts gefor-
derten Verdffentlichung schulbezogener Ergebnisse: jede
seriése und fir Vergleichszwecke geeignete Qualitats-
messung muss auf verlasslichen Begriffen, Grundlagen
und Bestimmungen beruhen. Der Bericht zeigt uns, dass
wir da eher noch am Anfang stehen: Was ist eigentlich
Schul- und Unterrichtsqualitdt? Wie kann sie gemessen
und beschrieben werden? Vieles davon ist offenbar noch
in der Diskussion, und manche Entwicklungen haben ge-
rade erst begonnen. Solange dies nicht klarer ist, solan-
ge die Instrumentarien der Beschreibung und Messung
nicht stabiler sind, kann eine schulbezogene Veréffentli-
chung nur Unheil stiften und den Wettbewerb verzerren.

Jedem dagegen ist klar, dass aus der regelméafigen
Beobachtung und Riickmeldung von auRen wichtige
Schliisse fiir die Weiterentwicklung der eigenen Arbeit
gezogen werden kdnnen. Deshalb liegt der Wert der
Schulinspektion in der jetzigen Entwicklungsphase vor
allem in der auf Vertrauen basierenden Riickkopplung
mit den jeweiligen Schulen und der zusténdigen Schul-
aufsicht.

Doch auch die zusammengefassten Erkenntnisse sind
ertragreich und geben Impulse fiir die ibergreifende Ar-
beit insbesondere in den Feldern Unterrichtsqualitdt und
Personalentwicklung. Bemerkenswert und doch nicht
iiberraschend ist die Erkenntnis, wie stark die Fortschrit-
te offenbar vom (Rollen-)Bewusstsein, von den Kompe-
tenzen, dem Engagement und der Flhrungsstérke der
Leitungskrafte in den Schulen abhédngen. Und, dass die
Qualitatsentwicklung weder allein Aufgabe der Schulen
ist noch allein von den Schulen bewéltigt werden kann.
Im Gegenteil, der Bericht stellt klar, dass auch meine
Behorde das ihre dazu beitragen muss, Fihrungskrafte
und Schulen zu befahigen: hier ist nach Auffassung der
Autoren sowohl eine gestérkte und starkende Schulauf-
sicht gefordert als auch ein Landesinstitut, das sich star-
ker den Leitungskraften widmet. Empfohlen wird eine
Entwicklung und verbindliche Einfiihrung von Qualitats-
managementsystemen, und sogar die Behdrdenleitung
wird zu einer stérkeren Konzentration auf wesentliche
Rahmensetzungen fiir den Unterricht aufgefordert.

Ich hoffe sehr, dass dieser Bericht sowohl in den Schulen
als auch in der Behorde aufmerksame Leser findet, die
daraus die notwendigen Schritte ableiten. Nicht immer
—noch so ambitionierte — neue Details, sondern ein kla-
rer und stabiler Rahmen fiir die Entwicklung der Schu-
len ist gefragt. Ein Gesamtkonzept zur Einfiihrung von
Qualitdtsmanagement an allgemeinbildenden Schulen
ist deshalb in Arbeit und soll zum Schuljahr 2011/2012
vorliegen.

Letztlich geht es uns allen um das einfache und doch gro-
Re Ziel: Wir brauchen stabile Schulen und guten Unter-
richt fiir unsere Schiilerinnen und Schiiler, damit sie tiber
das Wissen, die Kompetenzen und die Werte verfiigen,
die sie fiirs Leben stark machen. Die Arbeit der Schulin-
spektion hilft uns dabei.

y ‘& I
Dietrich Wersich
SENATOR FUR SCHULE UND BERUFSBILDUNG
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Zusammenfassung

Die Hamburger Schulinspektion hat seit ihrem Start im
Jahr 2006 223 staatliche Schulen aller Schulformen in-
spiziert. Sie bezieht ihre Erkenntnisse tiber die Starken
und Schwachen der Hamburger Schulen aus der Analyse
von Dokumenten, aus Interviews, schriftlichen Befragun-
gen und zahlreichen Unterrichtsbeobachtungen, die vor
und wéhrend der Schulbesuche durchgefihrt werden.
Im Anschluss formulieren die mehrkopfigen Inspekti-
onsteams, bestehend aus zwei hauptamtlichen Inspekto-
ren bzw. Inspektorinnen, einem Schulformexperten bzw.
einer Schulformexpertin und — in den Beruflichen Schu-
len — einem Wirtschaftsvertreter bzw. einer Wirtschafts-
vertreterin, einen umfassenden Bericht (iber die Starken
und Schwéchen der Schule in den einzelnen Qualitats-
bereichen, die der QOrientierungsrahmen Schulqualitét
vorgibt. Eine Ubersicht tiber diesen Orientierungsrahmen
befindet sich auf Seite 8 dieses Jahresberichtes, weite-
re Informationen zur Arbeit der Schulinspektion befinden
sich im Anhang.

Neben ihrer Aufgabe, den Einzelschulen Riickmeldung
iiber den Stand ihrer Qualitatsentwicklung zu geben, er-
fiillt die Schulinspektion auch den Auftrag zum Bildungs-
monitoring. Dazu stellt sie tbergreifende Erkenntnisse
tiber die Qualitat des Hamburger Schulsystems im Rah-
men ihrer Jahresberichte zur Verfligung. Der vorliegende
Jahresbericht beruht auf einer représentativen Stichpro-
be von 82 Schulen, die in den Schuljahren 2008/2009
und 2009/2010 inspiziert wurden. Konkret bedeutet
dies: 3549 Lehrkrafte, 37591 Schilerinnen und Schiiler
und 33391 Eltern wurden wahrend der Inspektion ange-
sprochen. Auf der Grundlage der hier gewonnenen Daten
werden im Folgenden Befunde zu zwei Themenschwer-
punkten erldutert, ndmlich zum schulischen Qualitats-
management und zur Unterrichtsqualitdt an Hamburger
Schulen. Die wichtigsten Ergebnisse im Uberblick:
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@ Schulleiterinnen und Schulleiter nehmen den schu-
lischen Entwicklungsprozess und die Qualitats-
steuerung an der Schule als ihre Aufgabe an. Die
Einflihrung von Qualitdtsmanagementsystemen als
komplexe Gesamtstrategie steht — mit Ausnahme
an den Beruflichen Schulen — noch am Anfang der
Umsetzung. Insgesamt gibt es in den Hamburger
Schulen noch keine umfassende Strategie, welche
Malnahmen und Instrumente bei der Qualitatssi-
cherung und -entwicklung zum Einsatz kommen. Die
vorgefundenen Umsetzungen sind vor allem auf die
Einzelschule bezogen. Dort betreffen sie haufig le-
diglich Teilbereiche des schulischen Gesamtgesche-
hens.

© Ziel- und Leistungsvereinbarungen (ZLV) zwischen
Schule und Behorde als Instrument der Qualitéts-
steuerung sind umfassend etabliert. Allerdings
zeigen sich deutliche Unterschiede in der Art und
Weise, wie die ZLV mit den dbrigen Instrumenten
der Qualitatssteuerung (Schulprogramm, Leitbild,
Curricula etc.) verkniipft sind. Schulen, denen das
Qualitatsmanagement besser gelingt, setzen die ZLV
vermehrt als Steuerungsinstrument ein. Auch hin-
sichtlich ihrer Evaluierbarkeit weisen die ZLV deut-
liche Qualitatsunterschiede auf.

© Die befragten Lehrkrafte nehmen die Umsetzung
eines Qualitdtsmanagements an ihren Schulen ins-
gesamt positiv wahr. Dabei zeigen sich allerdings
deutliche Unterschiede zwischen den einzelnen
Schulen. Solche Unterschiede kdnnen weder durch
die Schulform noch durch die soziale Zusammenset-
zung der Schiilerschaft erklart werden. Lediglich die
SchulgréRe scheint eine Rolle dabei zu spielen, wie
Lehrkrafte das Qualitdtsmanagement an ihrer Schu-
le erleben: In Schulen mittlerer GroéRe (zwischen 16
und 40 Lehrkraften) wird die Umsetzung des Quali-
tdtsmanagements positiver beurteilt als an kleinen
(weniger als 16 Lehrkrafte) und groBen (mehr als 40
Lehrkrafte) Systemen.

O Die Unterrichtsqualitat in den Hamburger Schulen
liegt Uber einem theoretisch zu erwartenden Mittel-
wert. Die Unterschiede der erreichten Unterrichts-
qualitat sind aber sowohl innerhalb der einzelnen
Schulen als auch zwischen Schulen und Schulfor-
men sehr groR. Dabei weisen die Grundschulen im
Durchschnitt die hdchste Unterrichtsqualitét auf. Zu-
sammenhange zwischen schulischem Qualitatsma-
nagement und der Unterrichtsqualitdt zeigen sich in
folgender Weise: Dort, wo ein héheres Mal§ an sys-
tematischer Unterrichtsevaluation und -entwicklung
gegeben ist, wurde der Unterricht besser bewertet
als an Schulen mit fehlender oder unsystematischer
Evaluationskultur. Ansonsten lassen sich keine sys-
tematischen Zusammenhange zwischen der Unter-
richtsqualitat und Facetten schulischen Qualitdtsma-
nagements ausmachen.

© Insgesamt gesehen hat sich das Qualitgtsprofil der
Hamburger Schulen im Vergleich zum Jahresbericht
2008 kaum verschoben: Die Schulen sind stark in der
Wahrmehmung von Fiihrung durch die Schulleitun-
gen, in der Schaffung angemessener organisatori-
scher Rahmenbedingungen und in der Zufriedenheit
der verschiedenen Akteure. Entwicklungsbedarf
zeigt sich dagegen weiterhin bei der Beurteilung von
Leistungen, in der Evaluation von Unterrichts- und
Schulentwicklung und in der gemeinsamen Arbeit
am schulischen Curriculum.

@ Leicht verandert — mit einem positiven Trend — hat
sich im Vergleich zum Jahresbericht 2008 die Unter-
richtsqualitdt an Hamburger Schulen: Die Qualitat
des Unterrichts an Grundschulen, Gesamtschulen
und Gesamt-, Haupt- und Realschulen (GHR-Schulen)
hat zugenommen, wahrend sie an Gymnasien und
Beruflichen Schulen zu stagnieren scheint.

Aufbauend auf diesen Befunden und tbergreifenden
Beobachtungen formuliert die Schulinspektion abschlie-
Rend neun Handlungsempfehlungen, die sich in erster
Linie an die behordlichen Steuerungsinstanzen richten.
Zur weiteren Implementierung des schulischen Quali-
tatsmanagements und zur nachhaltigen Entwicklung von
Unterrichtsqualitat bedarf es vor allem einer verstarkten
Investition in die Aus- und Forthildung von Schulleitun-
gen. Dabei sollte die Unterrichtsentwicklung im Zentrum
stehen. Ferner sollte die Verbindlichkeit behordlicher
Vorgaben — im Sinne der Formulierung klarer Erwartun-
gen und der Verkniipfung mit Konsequenzen — erhoht
werden. Dazu gehért insbesondere die Einfiihrung eines
fur alle allgemeinbildenden Schulen verpflichtenden
Qualitdtsmanagementkonzepts, wie es fiir die Berufli-
chen Schulen bereits seit dem Jahr 2006 gilt.
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EINFUHRUNG

EINFUHRUNG 1

1
Einfithrung

Die Hamburger Schulinspektion legt hiermit ihren zwei-
ten Jahresbericht vor. In diesem Bericht werden die Er-
fahrungen aus den beiden Schuljahren 2008/2009 und
2009/2010 schultibergreifend ausgewertet, zusammen-
gefasst und zu zentralen Befunden verdichtet. Damit
kommt die Schulinspektion ihrer Aufgabe nach, nicht
nur Schulen Riickmeldung tber ihren Entwicklungsstand
zu geben, sondern aus den einzelnen Erkenntnissen und
Erfahrungen neues Wissen zu generieren und allen Ak-
teuren zur Verfiigung zu stellen. Die Schulinspektion ist
eine Dienstleisterin im Schulwesen, die insbesondere
in Bezug auf die aktuelle Schulqualitdtsdebatte einige
empirisch gestiitzte Erkenntnisse zu zentralen Diskussi-
onsthemen beisteuern kann, zum Beispiel zur Rolle der
Schulleitung, zur Unterrichtsqualitdt oder zur Steuerung
der Qualitatsentwicklung insgesamt. Dies geschieht
in dem Bewusstsein, dass die Schulinspektion in ein
Netzwerk zahlreicher Akteure eingebunden ist, die ge-
meinsam an der Qualitatsentwicklung des Hamburger
Schulsystems arbeiten — zu nennen sind hier die Schul-
aufsicht, die verschiedenen Abteilungen des Landesins-

tituts fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung, die Amter
der Behorde fiir Schule und Berufsbildung, das Hambur-
ger Institut fiir Berufliche Bildung und nicht zuletzt die
Schulen selbst.

In der Darstellung schulischer Qualitdtsentwicklung
stitzt sich die Schulinspektion auf den Orientierungs-
rahmen ,Qualitatsentwicklung an Hamburger Schulen”
(nachfolgend kurz: Orientierungsrahmen Schulqualitat).
Dieser ist seit dem Jahr 2006 das fiir alle Hamburger
Schulen verbindliche Dokument, das in drei Qualitatsdi-
mensionen und 14 Qualitdtsbereichen mit zwei bis fiinf
Qualitatsmerkmalen pro Bereich beschreibt, was unter
schulischer Qualitat verstanden wird und was Zielmerk-
male schulischer Qualitdtsentwicklung sind (s. Abbildung
1; eine Uberarbeitung des Orientierungsrahmens wird
voraussichtlich noch in diesem Jahr erscheinen). In der
verbindlichen Beschreibung von Qualitdtsmerkmalen hat
der Orientierungsrahmen normative Setzungen vorgenom-
men, die orientierender Art sind und die Frage neu stellen,
wie an Hamburger Schulen Qualitat verstanden wird, wie
sie hergestellt, gesichert und weiterentwickelt wird.

Qualitédtsdimension Qualitédtsdimension
1. Fiihrung und Management 2. Bildung und Erziehung

Qualitdtsdimension
3. Wirkungen und Ergebnisse

21 31
I1:i.]1hrun wahmehmen Das schuleigene Curriculum Zufriedenes Personal, zufriedene
4 gestalten Schiiler/innen, Eltern und Betriebe
12 22 32

Personal entwickeln Unterrichten, Lernen, Erziehen

Bildungslaufbahnen

und Kompetenzen

1.3 23
Finanz- und Sachmittel Organisatorische
gezielt einsetzen Rahmenbedingungen sichern

14
Profil entwickeln und
Rechenschaft ablegen

24
Leistungen beurteilen

25
Prozesse und Ergebnisse evaluieren

2.6
Forderkonzepte entwickeln

2.7
Beratungskonzepte gestalten

28
Die Schulgemeinschaft beteiligen

ABBILDUNG 1

Qualitétsdimensionen und -bereiche des Orientierungsrahmens Schulqualitét.
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Der vorliegende Jahresbericht unterscheidet sich sowohl
in thematischer als auch in empirischer Hinsicht von sei-
nem Vorgdnger: Er konzentriert sich auf entscheidende
Schwerpunkte aus der Fiille der zur Verfligung stehenden
Befunde und verdichtet diese zu einer Gesamtdarstel-
lung (zur Schwerpunktsetzung s. Abschnitt 1.2). Ferner
greifen die Auswertungen dieses Jahresberichtes nicht
ausschlielich auf quantitative Ergebnisse der schriftli-
chen Befragungen und der Unterrichtsbeobachtungen
zuriick, sondern sie nutzen auch die qualitativen Daten,
die in Interviews mit Schulleitungen gewonnen wurden.
Damit steht eine breite Datengrundlage zur Verfigung,
die eine differenzierte Betrachtung und neue Perspekti-
ven erlaubt.

1.1 Anlage und Struktur
des Jahresberichtes

Zwei Schwerpunkte pragen diesen Jahresbericht: schuli-
sches Qualitdtsmanagement und die Unterrichtsqualitat
in den Hamburger Schulen. In Kapitel 2 werden zentrale
empirische Befunde zum schulischen Qualitdtsmanage-
ment vorgestellt. Auf der Grundlage von Befragungs-
daten als auch von Interviews mit Schulleitungen wird
analysiert, wie Schulen Prozesse der Qualitdtssicherung
und -entwicklung implementieren und steuern, welche
Bedeutung der Schulleitung dabei zukommt und welche
Ursachen es fir einen Erfolg oder ein Scheitern geben
konnte (Abschnitt 2.1.2). Als besonderer Aspekt des
Qualitdtsmanagements wird der Umgang der Schulen
mit einem zentralen Steuerungsinstrument untersucht,
namlich den Ziel- und Leistungsvereinbarungen (ZLV, Ab-
schnitt 2.2.2).

Den zweiten Schwerpunkt bildet die Untersuchung der
Unterrichtsqualitat, womit an den ersten Jahresbericht
angekniipft wird. Kapitel 3 beschreibt Befunde zur Unter-

richtsqualitdt auf der Grundlage einer aktuellen Stichpro-
be. Darauf aufbauend wird die Verbindung zwischen den
beiden Schwerpunktthemen hergestellt, indem Zusam-
menhénge zwischen schulischem Qualitatsmanagement
und der Unterrichtsqualitdt untersucht werden. Kapitel 4
nimmt einen Vergleich der aktuellen Stichprobe mit der
dem Jahresbericht 2008 zugrunde liegenden Stichprobe
vor und geht mdglichen Entwicklungstrends im Bereich
der Unterrichtsqualitét nach.

Auf der Grundlage dieser Befunde formuliert die Schu-
linspektion in Kapitel 5 ihre Sichtweise auf wichtige
Herausforderungen fiir das Hamburger Schulsystem. Zu-
nachst werden einige Beobachtungen zu verschiedenen
Aspekten des schulischen Qualitdtsmanagements und
der Unterrichtsentwicklung formuliert. Diese werden
abschliefend zu neun Handlungsempfehlungen fir die
zentralen Akteure der Steuerungsebene zugespitzt.

Wer wissen mdchte, wie die Schulinspektion arbeitet,
findet Informationen dazu im Anhang ab Seite 78. An-
schlieRend wird die Datenbasis fiir die im Jahresbericht
dargestellten Befunde beschrieben. Dariiber hinaus be-
schreibt der Anhang einige weiterfiihrende Analysen,
die tber die im vorderen Teil berichteten Ergebnisse hin-
ausgehen, so auch einige zusatzliche Ergebnisse aus den
schriftlichen Befragungen. Zugunsten einer besseren
Lesbarkeit verzichtet dieser Jahresbericht auf eine de-
taillierte Darstellung der zugrunde liegenden Methoden
und analytischen Verfahren. Diese werden jedoch eben-
falls im Anhang (u. a. im Methodenglossar) dargestellt.

1.2 Auswahl und Begriindung
der zugrunde liegenden Schwerpunkte

Der vorliegende Jahresbericht befasst sich mit einem
Schwerpunkt, der fiir eine erfolgreiche Schulentwicklung
und die von den Schulen zu leistenden Veranderungen
entscheidend ist: Der schulischen Qualitatsentwicklung
und Qualitatssteuerung im Sinne der Planung, Steue-
rung, Umsetzung und Evaluation zentraler Schulentwick-
lungsziele kommt eine zunehmend groere Bedeutung
zu. Seit der Jahrtausendwende hat Hamburg begonnen,
Instrumente einer systematischen Qualitatsentwicklung
an seinen Schulen einzufiihren: Schulen arbeiten an der
Neubestimmung und der Fortschreibung von Schulpro-
grammen, sie schlieen seit dem Schuljahr 2006/2007
mit den Schulaufsichten Ziel- und Leistungsvereinbarun-
gen ab und evaluieren ihre Ergebnisse, sie konkretisie-

JAHRESBERICHT 2009-2010 9



1

EINFUHRUNG

QUALITATSMANAGEMENT AN HAMBURGER SCHULEN 2

ren Bildungsplane und setzen sich mit Ergebnissen von
Lernstandserhebungen und Schulleistungsstudien aus-
einander. Mit der Einflihrung der Stadtteilschule sowie
der flachendeckenden Profilorientierung der Gymnasien
gibt sich Hamburg weit mehr als eine neue Struktur des
Schulwesens: Die aktuellen Transformationen sind eng
verbunden mit einer Weiterfiihrung und verbindlichen
Einsetzung neuer Schulentwicklungsziele, die letztend-
lich zu einer héheren Unterrichtsqualitdt und zu einem
adaquaten Unterricht fiir alle Schilerinnen und Schiler
flihren sollen: Als Beispiele aus den Rahmenkonzepten!
seien die Differenzierung des Unterrichts, die Kompe-
tenzorientierung der Lerninhalte, Lernformen und der
Leistungsbewertung sowie ihre Riickmeldung oder
die Umsetzung des Paragraphen 12 des Schulgesetzes
(Stichwort , Inklusion”) genannt.

Diese Herausforderungen bediirfen einer gewaltigen
Anstrengung, die die Behorde fir Schule und Berufs-
bildung unter anderem mit begleitenden Fortbildungs-
mafnahmen fiir alle Lehrerinnen und Lehrer unterstiitzt.
Die erfolgreiche Veranderung schulischen Lehrens und
Lernens erfordert ein hohes Mal§ an professioneller Zu-
sammenarbeit, Koordination, Prozessentwicklung und
Prozessteuerung auf allen mit Schule befassten Ebenen.
Einem Qualitdatsmanagement an allen Hamburger Schu-
len kommt dabei unseres Erachtens nach eine nicht nur
additive oder flankierende Bedeutung zu; es ist notwen-
dig, um die Aufgaben planvoll umzusetzen, ihre Resulta-
te zu Uberpriifen und Verdnderungen gezielt vornehmen
zu kdnnen.

1 Rahmenkonzepte fiir Primarschule, Stadtteilschule und das
sechsstufige Gymnasium (2009); Behérde fiir Schule und
Berufsbildung Hamburg. Nach dem Volksentscheid vom 18.

Juli 2010 zur Einfiihrung der Primarschule werden diese zu
liberarbeiten sein, an den genannten Kernelementen wird jedoch
festgehalten.
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Die anstehenden Schulentwicklungsaufgaben bertih-
ren ganz wesentlich den Kern von Schule, ndmlich den
Unterricht. Der Erfolg der geplanten Schulentwicklungs-
mafnahmen bemisst sich letztlich an der Frage, wie sie
zur Verbesserung des Lernens von Kindern und Jugendli-
chen beitragen. Die gewaltigen Anstrengungen, die von
den Schulen zu leisten sind, lohnen sich nur dann, wenn
sie nachhaltig zu einer Verbesserung von Lehren und
Lernen beitragen. Damit ergibt sich ein wichtiges Thema
des aktuellen Jahresberichtes von selbst: die Darstel-
lung der Unterrichtsqualitat in Hamburger Schulen.

Die gewahlte Schwerpunktsetzung antwortet damit auf
die aktuellen Aufgaben: Wie ist der Stand der Quali-
tatsentwicklung und -steuerung an den Schulen? Wel-
che Stérken und erfolgreichen Beispiele im Bereich des
schuleigenen Qualitdtsmanagements gibt es? Welche
Probleme zeigen sich? Welche Starken weist der Un-
terricht in Hamburger Schulen bereits auf? Wo besteht
noch Verbesserungsbedarf? Wie kann man Akteurinnen
und Akteuren vor Ort am besten unterstiitzen? Antwor-
ten auf diese Fragen zu geben, ist Anliegen dieses Jah-
resberichts.

2
Qualitditsmanagement
an Hamburger Schulen

Das zweite Kapitel dieses Jahresberichtes stellt die em-
pirischen Befunde zum Qualitdtsmanagement dar, die
auf der Grundlage der Schulstichprobe fiir die Schuljahre
2008/2009 und 2009/2010 gewonnen wurden (zur Stich-
probe s. Anhang, S. 79). Bei der Auseinandersetzung mit
der Frage, wie die Schulen in Hamburg Qualitdtsmanage-
ment betreiben, welcher Entwicklungsstand hier bereits
erreicht ist und welche Implementierungshindernisse
es moglicherweise auszurdumen gilt, orientiert sich die
Schulinspektion in ihren Bewertungen an den Normset-
zungen des Orientierungsrahmens Schulqualitat. Den Er-
gebnissen liegt eine Fiille sowohl quantitativer als auch
qualitativer Daten zugrunde, die die Schulinspektion
mithilfe von Dokumentenanalysen, Interviews, Fragebd-
gen und Unterrichtsbeobachtungen gewonnen hat. Der
diesjahrige Jahresbericht wertet diese Daten méglichst
umfassend aus, um ein differenziertes Bild schulischen
Qualitadtsmanagements zu zeichnen. Besonders relevant
sind hier die beiden Qualitatsbereiche 1.1 — Fihrung
wahrnehmen und 2.5 — Prozesse und Ergebnisse eva-
luieren. Sie geben zum einen Auskunft dartiber, welche
Strukturen Schulleitungen zur Einfiihrung eines systema-
tischen Qualitdtsmanagements schaffen und inwieweit
sie selbst diese Fithrungsaufgabe wahrnehmen, und
beschreiben zum anderen, wie Schulen ihre Weiterent-
wicklung systematisch auswerten und sichern.

Nach einer theoretischen Einfilhrung in die Leitfragen
(Abschnitt 2.1) stellen wir zunéchst die zu diesem Kom-
plex gehdrenden Fragebogenergebnisse vor (Abschnitt
2.1.1), bevor wir entsprechende Befunde auf qualitativer
Grundlage prasentieren (Abschnitt 2.1.2). Abschnitt 2.2
betrachtet die Bedeutung der Zielsetzung und Priorisie-
rung im Schulentwicklungsprozess und beleuchtet den
Umgang der Schulen mit den Ziel- und Leistungsverein-
barungen als besonderem Instrument der Qualitatssteu-
erung.

2.1 Qualitatsmanagement an Schulen
und die Bedeutung der Schulleitung

Der Orientierungsrahmen stellt die Frage nach schulischer
Qualitat und ihrer Sicherung und Entwicklung zwar neu,
sieht Schulqualitdt aber auch in ihrer historischen Entwick-
lung. Schulleitungen und Lehrkrafte haben schon immer

daran gearbeitet, das schulische Angebot zu entwickeln
und bestmdgliche Ergebnisse zu sichern. Sie haben sich
auf veranderte Rahmenbedingungen eingestellt und sind
immer wieder neue Wege in der Unterrichtsgestaltung und
der Erziehungsarbeit gegangen. Dies ist und war Qualitats-
entwicklung im wahrsten Wortsinne. Vor dem Hintergrund
der Qualitatsdebatte beispielsweise in Betrieben und an
Universitdten wurde seit den 1990er Jahren auch in Schu-
len verstarkt (iber die Systematisierung und methodische
Absicherung einer schulischen Qualitdtsentwicklung disku-
tiert. Damit ging das Ziel der Umsetzung eines systemati-
schen Qualitdtsmanagements an Schulen einher.

Unter einem Qualitdtsmanagementsystem verstehen wir
im Kontext der aktuellen Forschung die Gesamtheit aller
von der Leitung verantworteten, organisierten und syste-
misch verbundenen Malinahmen, die der Verbesserung
von Prozessen, Leistungen oder Produkten dienen. Als
wichtige und verbindliche Instrumente in der Qualitatsent-
wicklung an Hamburger Schulen definierte die Behorde fir
Schule und Berufshildung bislang die Schulprogramment-
wicklung, den Abschluss und die Umsetzung von Ziel- und
Leistungsvereinbarungen, die Leitbildarbeit und die interne
und externe Evaluation von Ergebnissen.

Die Qualitatsentwicklung und -sicherung an Hamburger

Schulen zu untersuchen ist eine Aufgabe dieses Jahres-

berichtes. Dies bedeutet, konkret zu untersuchen und

Aussagen dartiber zu treffen,

© wie Schulleitungen Entwicklungsziele definieren und
Qualitatsprozesse angehen,

© welche Verbindungen zwischen der Gestaltung und
Entwicklung schulischer Prozesse und systemati-
schen Formen des Qualitdtsmanagements als Steue-
rung bestehen,

© wiedie Ziele und Qualitatsprozesse von den schulischen
Akteuren wahrgenommen und umgesetzt werden,

© wie ihr Gelingen evaluiert wird und

© wie daraus neue Ziele und Prozesse definiert werden.

Dazu analysiert der Jahresbericht Interviews mit Schul-
leitungen unter der Fragestellung, wie Schulleitungen
den Bereich Qualitdtsmanagement gestalten, welche
Ziele sie fiir ihre Schulen definieren und wie sie deren
Umsetzung steuern. Zuvor wertet er gezielt die zum Qua-
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litatsmanagement gehdrigen Fragebogenergebnisse aus
der Lehrkraftebefragung im Rahmen der Schulinspektion
aus: Die zur Verfligung stehenden Daten lassen Aus-
sagen zum Vorhandensein eines systematischen Qua-
litdtsmanagements zu, zur Riickmeldung an Lehrkréfte
zu ihrem Unterricht, zur Evaluation des Unterrichts und
zur Nutzung schulinterner Evaluation zur Unterrichtsent-
wicklung. Gefragt wurde nach gemeinsamen pédagogi-
schen Zielen, Entwicklungsprioritdten, klaren Zustandig-
keiten und nach der Giite des Informationsflusses an der
Schule.

2.1.1 Qualitditsmanagement aus Sicht der
Lehrkréfte — Ergebnisse der schriftlichen
Befragung

ZUSAMMENFASSUNG:

Im folgenden Abschnitt werten wir die Aussagen
zu sieben Fragen aus der Lehrkrédftebefragung
aus, die zu den Qualitatsbereichen ,1.1 Fiihrung
wahrnehmen” und ,2.5 Prozesse und Ergebnis-
se evaluieren” gehoren. Die Auswertung gibt die
Wahrnehmung von Lehrerinnen und Lehrern zum
Entwicklungsstand des Qualitdtsmanagements an
den Schulen wieder und beleuchtet, ob Lehrkrafte
nur ihre Schule dhnlich wahrnehmen oder ob fiir
das Antwortverhalten auch die Fragen bedeutsam
sind, an welcher Schulform unterrichtet wird und
welche sozialen Standortfaktoren die Schule pra-
gen.

Die Auswertung von bis zu 1930 Fragebogenant-
worten zeigt, dass alle sieben Aussagen einen Mit-
telwert erreichen, der im positiven Bereich liegt,
die Lehrkréfte also eher eine gute Steuerung und
Umsetzung des Qualitditsmanagements an ihren
Schulen bescheinigen. Den hdochsten Mittelwert
erreicht die Aussage ,An unserer Schule haben
wir Entwicklungsprioritdten erarbeitet” (M = 3,04).
Den niedrigsten Mittelwert und einen nur knapp
positiven Wert (M = 2,61) erreicht die Aussage ,An
unserer Schule ziehen wir regelméRig Ergebnisse
aus der schulinternen Evaluation zur Unterrichts-
entwicklung heran®.

Grundsatzlich dhneln sich die Antworten der be-
fragten Lehrkréfte vor allem innerhalb der einzel-
nen Schulen. Insbesondere Schulen mittlerer Gro-
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Be weisen nach Ansicht der Lehrkréfte ein deutlich
ausgepragtes, systematisches Qualitditsmanage-
ment auf. Demgegeniiber ist ein Zusammenhang
des Aussageverhaltens der Lehrkrdafte mit der
Schulform nur schwach nachweishar. Es zeigt sich
weiter, dass ausnahmslos Grundschulen in sozial
belasteter Umgebung und fast ausnahmslos Grund-
schulen mit einer besonders privilegierten Schiiler-
schaft nach Wahrnehmung der Lehrkrafte eher ein
gutes Qualitditsmanagement besitzen.

Insgesamt wird deutlich, dass es noch kein ge-
meinsames Verstandnis von Qualitdtsmanagement
an Hamburger Schulen gibt.

Qualitdtsmanagement an Schulen ist keineswegs ein
einheitliches Konzept, vielmehr weist es zahlreiche Fa-
cetten und unterschiedliche Realisierungsformen auf.
Ziel dieses Abschnitts ist es, einen Eindruck davon zu
vermitteln, wie unterschiedlich sich das Qualitatsma-
nagement an Schulen gestaltet. Dariiber hinaus wird
untersucht, ob das Gelingen von Qualitdtsmanagement
—so unterschiedlich es sein mag — von bestimmten Fak-
toren wie der Schulform und dem Sozialindex beeinflusst
wird?.

a) Deskriptive Befunde

Grundlage fiir diese Analysen sind sieben Aussagen aus
dem Lehrerfragebogen, deren Ergebnisse zunachst einzeln
vorgestellt und anschlieBend ausfiihrlich in einer Zusam-
menschau beleuchtet werden. Sie beziehen sich auf drei
Bereiche des Orientierungsrahmens Schulqualitat: auf den
Bereich 1.1 — Fihrung wahrnehmen. Wir folgen dabei der
Logik des Orientierungsrahmens Schulqualitat, der das
Qualitdtsmanagement an der Schule als zentrale Leitungs-
aufgabe begreift. Demnach obliegt es der Schulleitung, die
innerschulische Qualitatsentwicklung zu gewahrleisten und
zu steuern. Ferner gehoren die betrachteten Aussagen zum
Bereich 2.2 — Unterrichten, Lernen, Erziehen und zu 2.5 — Pro-
zesse und Ergebnisse evaluieren. Evaluation wird als zent-
raler Bestandteil des Qualitdtsmanagements verstanden. Im
Einzelnen handelt es sich um die folgenden Aussagen:
© Item 163: Die Schulleiterin/der Schulleiter sorgt fiir ei-
nen guten Informationsfluss an der Schule.
© Item 37: An unserer Schule arbeiten wir nach gemein-
samen padagogischen Zielen.

2 Die Begriindung der Methadik und eine ausfiihrliche Beschreibung
der Untersuchungsergebnisse befinden sich im Anhang.

3 Die Nummerierungen variieren in Teilen nach Schulform —
hier orientiert an den Fragebégen der Sekundarstufe | und Il
der allgemeinbildenden Schulen.

© Item 38: An unserer Schule ziehen wir regelmaRig
Ergebnisse aus der schulinternen Evaluation zur Unter-
richtsentwicklung heran.

© Item 44: An unserer Schule haben wir Entwicklungs-
prioritaten erarbeitet.

© Item 45: An unserer Schule werden die Lehrerinnen
und Lehrer bei wichtigen Entscheidungen systema-
tisch beteiligt.

© Item 46: An unserer Schule sind Zustandigkeiten fiir
EntwicklungsmaRBnahmen klar festgelegt.

© Item 49: An unserer Schule gibt es ein systemati-
sches Qualitdtsmanagement, fiir das klar geregelt ist,
wer was macht.

Die Einschatzung zu den Aussagen erfolgt mit vorge-

gebenen Antwortkategorien, die vierfach gestuft sind.

Sie lauten ,trifft nicht zu”, ,trifft eher nicht zu”, ,trifft

eher zu” und ,trifft voll zu”. Den Antwortmdglichkeiten

entsprechen Zahlen, sodass der niedrigsten Ausprégung

der vier Antwortmdglichkeiten eine Eins zugeordnet ist

und der hochsten eine Vier. Daraus ergibt sich der the-

oretische Mittelwert der Antwortskala von 2,5. Dies ist

ein Wert, der weder Zustimmung noch Ablehnung aus-

driickt. Er kann zwar nicht von der antwortenden Lehre-

rin oder vom antwortenden Lehrer angekreuzt werden,

ist aber fiir die Interpretation mehrerer Antworten eine

wichtige BezugsgrolRe im Sinne des ,neutralen Punkts”

der Antwortskala.

Auf der Grundlage der Antworten von bis zu 1.930 Leh-

rerinnen und Lehrern (nicht alle Befragten antworteten

TABELLE 1
Kennwerte der Aussagen zum
Qualitdtsmanagement — Lehrerbefragung

auf alle Fragen; N entspricht der Anzahl der Antworten)
werden im Folgenden die Einschdtzungen zu den einzel-
nen Aussagen dargestellt. Neben den Mittelwerten wird
die so genannte Standardabweichung berichtet, bei der
es sich um ein StreuungsmaR handelt, also einen Indi-
kator fiir die Homogenitat bzw. Heterogenitat der Ant-
waorten. Mithilfe der Standardabweichung sind nicht nur
Angaben tiber die durchschnittliche Einschétzung einer
Aussage moglich, sondern auch Angaben (ber die Un-
terschiedlichkeit aller einzelnen Einschétzungen zu ei-
ner Aussage. Ein kleiner Wert als Standardabweichung
driickt aus, dass die individuellen Einschétzungen einer
Aussage verhaltnismaRig ahnlich sind. Ein hoher Wert
bringt dagegen zum Ausdruck, dass sich die individuel-
len Einschatzungen einer Aussage stark unterscheiden.
Erganzend dazu enthalt Tabelle 1 wie alle nachfolgenden
Tabellen eine Angabe zum Standardfehler. Dieses Mal}
wird bengtigt, da bei den Befragungen jeweils nur ein
Teil der befragten Lehrerschaft geantwortet hat. Mithilfe
des Standardfehlers l8sst sich einschatzen, wie genau
die Schatzung des Mittelwerts auf der Grundlage die-
ser Stichprobe ist. Er gibt eine Spannweite an, innerhalb
derer mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit der wahre
Mittelwert liegen wiirde, wenn alle Befragten geantwor-
tet hatten. Zur weiteren Interpretation der Daten wird
er hier jedoch nicht herangezogen. Aus Tabelle 1 geht
hervor, dass alle Aussagen einen Mittelwert erreichen,
der im positiven Bereich liegt, also iiber 2,5, wenn auch
mitunter knapp.

Standard-  Standard-

Statement N Mittelwert fehler  abweichung
(16) Die Schulleiterin/der Schulleiter sorgt fiir einen guten Informationsfluss an der Schule. 1.930 3,04 0,020 0,88

(37) An unserer Schule arbeiten wir nach gemeinsamen padagogischen Zielen. 1.921 3,10 0,017 0,74
(38) A_n unserer Schulg ziehen wir r_egelméf&ig Ergebnisse aus der 1883 261 0,020 0.8
schulinternen Evaluation zur Unterrichtsentwicklung heran.

(44) An unserer Schule haben wir Entwicklungsprioritaten erarbeitet. 1.862 313 0,019 0,82
(45) An unserer Sghule werden die Lehrerinnen und Lehrer bei wichtigen Entscheidungen 1907 3.06 0019 084
systematisch beteiligt.

(46) An unserer Schule sind Zustandigkeiten fur EntwicklungsmaRnahmen klar festgelegt. 1.852 3,04 0,018 0,80
(49) An unserer Schule gibt es ein systematisches Qualitdtsmanagement, 1785 264 0,021 0.90

fiir das klar geregelt ist, wer was macht.

Antwortkategorien: trifft nicht zu, trifft eher nicht zu, trifft eher zu, trifft voll zu
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Item 16:

Die Weitergabe von Informationen spielt fir die Vernet-
zung innerhalb des Kollegiums und fir die Umsetzung von
Malnahmen eine wichtige Rolle. Gerade an Schulen mit
verschiedenen Standorten und einem groRRen Kollegium
bedarf der Informationsfluss einer verbindlichen Struk-
tur. Der Mittelwert von 3,04 liegt in dem Bereich, der Zu-
stimmung ausdriickt. Offenbar sind die Transparenz und
die Weitergabe von Informationen innerhalb der Schule
durch die Schulleiterinnen und Schulleiter aus Sicht der
befragten Lehrerinnen und Lehrer eher zufriedenstellend
organisiert, wenngleich die Standardabweichung mit ei-
nem Wert von 0,88 deutlich macht, dass dies nicht alle
Lehrerinnen und Lehrer an ihrer Schule erleben.

ltem 37:

Recht hoch ist die Ubereinstimmung dariiber, ob im Kol-
legium nach gemeinsamen péadagogischen Zielen gear-
beitet wird. Der Mittelwert der Aussage liegt mit 3,10
eindeutig im Bereich der deutlichen Zustimmung der
Lehrerinnen und Lehrer. Die Standardabweichung der
individuellen Antworten betragt 0,74 und ist somit die
geringste der in diesem Abschnitt betrachteten Aussa-
gen. Sie zeigt an, dass einige der befragten Lehrkréafte
der Aussage nicht bzw. nur bedingt zustimmen konnen.
Insgesamt erleben die befragten Lehrerinnen und Lehrer
jedoch offensichtlich einen relativ hohen Konsens iiber
die padagogischen Ziele an ihrer Schule; auch nehmen
sie fiir sich in Anspruch, dass sie diese individuell in ih-
rer schulischen Téatigkeit berlcksichtigen.

Item 38:

Einen Wert, der nahe beim neutralen Punkt zwischen Zu-
stimmung und Ablehnung liegt, dem rechnerischen Mittel-
wert von 2,5, erreicht die Aussage zur Nutzung der schulin-
ternen Evaluation fiir die Unterrichtsentwicklung (M =2,61).
Offenbar ist es an den Schulen keine gangige Praxis, dass
regelmalig und systematisch Daten zur Unterrichtsqualitat
flrr die Unterrichtsentwicklung herangezogen werden. Dies
ist wichtig fir das Qualitdtsmanagement an Schulen. Dem-
entsprechend ware eine weitere Verbreitung von interner
Evaluation und der Nutzung der Ergebnisse auch im Sinne
des Orientierungsrahmens Schulqualitat wiinschenswert.
Die Standardabweichung von 0,88 ist bei dieser Aussage
groRer als die durchschnittliche Standardabweichung, was
darauf hinweist, dass die einzelnen befragten Lehrerinnen
und Lehrer auch an dieser Stelle {iber sehr unterschiedliche
Wahrnehmungen verfiigen.
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ltem 44:

Den hdchsten Mittelwert von 3,13 erreicht die Aussage
zur Erarbeitung von Entwicklungsprioritaten an der Schu-
le durch das Kollegium. Die Standardabweichung dieser
Aussage entspricht mit 0,82 in etwa dem Mittel der
Standardabweichungen des Lehrerfragebogens (s. auch
Methodenglossar). Mit anderen Worten gibt der tiber-
wiegende Teil der befragten Lehrerinnen und Lehrer an,
Entwicklungsprioritaten fiir ihre Schule erarbeitet zu ha-
ben. Im Sinne der im Jahr 2006 von der Behérde einge-
fuhrten Ziel- und Leistungsvereinbarungen (s. Abschnitt
2.2) fiihlen sich die Lehrkrafte somit offensichtlich in der
Lage, die jeweils nachsten Schritte in der Schulentwick-
lung zu benennen.

Item 45:

Die systematische Beteiligung der Lehrkréfte an wich-
tigen Entscheidungen wird nur wenig geringer einge-
schatzt als die vorige Aussage. Der Mittelwert liegt bei
3,06 und zeigt somit eine deutlich positive Einschétzung
der befragten Lehrerinnen und Lehrer an. Eine systemati-
sche Partizipation der Kollegien wird nach Wahrnehmung
der befragten Lehrerinnen und Lehrer offensichtlich in
vielen Schulen gelebt. Der Einbezug von Lehrerinnen
und Lehrern bei richtungsweisenden Entscheidungen
spielt eine wichtige Rolle fir die Qualitdtsentwicklung
einer Schule, denn sie sind meist auch diejenigen, die
den Erfahrungsschatz als Grundlage fiir Entscheidungen
zusammentragen und anschlieBend im schulischen All-
tag die getroffenen Entscheidungen umsetzen miissen.
Allerdings lasst die Standardabweichung von 0,84 er-
kennen, dass sich die Lehrerinnen und Lehrer in dieser
Einschadtzung relativ stark unterscheiden und einige ihre
Partizipationsmdglichkeiten als eingeschréankt erleben.

Item 46:

Auf deutliche Zustimmung trifft die Aussage zur klaren
Festlegung von Zustandigkeiten fiir EntwicklungsmaR-
nahmen in der Schule. Der Mittelwert liegt mit 3,04
knapp Uber drei, was der Antwortkategorie ,trifft eher
zu” entspricht. Neben der Setzung von Prioritdten und
dem systematischen Einbezug der Lehrerinnen und Leh-
rer in wichtige schulische Entscheidungen erleben die
Lehrkrdfte somit auch eine nachvollziehbare Festlegung
der Zustandigkeiten fiir Entwicklungsmalnahmen. Diese
ist fur die Qualitatsentwicklung an Schulen von Belang,
denn sie regelt verbindlich die Verantwortung fiir Ent-
wicklungsmafnahmen. Vergleicht man die Standardab-

weichung dieses Items von 0,80 mit der Standardabwei-
chung der tbrigen Aussagen, so fallt sie vergleichsweise
gering aus und ist etwas geringer als die durchschnitt-
liche Standardabweichung des Lehrerfragebogens. Den-
noch verweist sie darauf, dass einige Lehrkrafte keine
oder nur eingeschrankt klar geregelte Zustandigkeiten fiir
den Entwicklungsprozess an ihrer Schule wahrnehmen.

Item 49:

Das Vorhandensein eines systematischen Qualitdtsma-
nagements mit eindeutigen Zustandigkeiten wird von
den befragten Lehrerinnen und Lehrern vergleichsweise
niedrig eingeschatzt (M = 2,64). Allerdings bleibt bei
dieser Betrachtung offen, ob eine hohe Zustimmung in
der Realitdt tatsdchlich mit einem vergleichsweise gut
entwickelten Qualitdtsmanagement einherginge. Mdgli-
cherweise fiihrt ein hohes Problembewusstsein oder eine
intensive Beschaftigung mit dem Komplex Qualitatsent-
wicklung und -sicherung an einer Schule zu kritischeren
Antwaorten als an einer Schule, bei der die Vorstellungen
von dem, was unter Qualitat, Qualitatsentwicklung und
ihrer Sicherung verstanden wird, noch eher vage und
unbestimmt sind. Die diberdurchschnittliche Standardab-
weichung von 0,90 weist auf eine breite Streuung der
Antworten der Lehrkréafte hin, sodass die diesbeziigliche
Wahrnehmung durchaus unterschiedlich ist.

b) Multivariate Befunde

Nachdem die sieben Aussagen zundchst beschrieben
worden sind, ist zu kldren, ob es sich bei ihnen um iso-
lierte Aspekte handelt oder ob sie in einem Gesamtzu-
sammenhang stehen. Es geht letztlich um die Frage, ob
sie einem (ibergeordneten Konstrukt zugeordnet werden
kénnen und damit lediglich unterschiedliche Facetten
desselben Phdnomens — des Qualitdtsmanagements —
beschreiben. Mithilfe des statistischen Verfahrens der
Faktorenanalyse (s. Methodenglossar) lasst sich diese
Frage beantworten. Die Analyse auf der Grundlage von
79 Schulen bestétigt, dass die vorliegenden sieben Aus-
sagen gemeinsam einen Faktor messen, d. h. gemeinsam
ein sie verbindendes Konstrukt beschreiben, das wir
.Qualitdtsmanagement” nennen.

Darauf aufbauend stellt sich die Frage, wie sich ein
unterschiedliches Antwortverhalten der befragten Lehr-
krafte erklaren lasst. Gibt es moglicherweise systemati-
sche Unterschiede in den Antwortmustern der Kollegien
verschiedener Schulen und, wenn ja, wodurch sind diese
bedingt? Konkret wird folgenden Fragen nachgegangen:

© Schatzen die Lehrkréfte derselben Schule das syste-
matische Qualitdtsmanagement dhnlich ein?

© Spielt die Grole der Schule eine Rolle fir die
Ahnlichkeit bzw. Unterschiedlichkeit der Aussagen?

© Neigen Lehrkrafte derselben Schulform zu dhnlichen
Aussagen hinsichtlich eines systematischen Quali-
tatsmanagements?

© Stimmen die Antwortmuster der Kollegien an Schu-
len mit gleicher sozialer Zusammensetzung der
Schilerschaft starker tiberein als an Schulen mit ei-
ner anderen Schiilerschaft?

Diesen Fragen wird mithilfe von zwei analytischen Ver-
fahren — der Intra-Klassen-Korrelation (ICC,) (s. Metho-
denglossar) und der Korrespondenzanalyse (s. Metho-
denglossar) — nachgegangen. Zugunsten einer besseren
Lesbarkeit stellen wir im Folgenden lediglich zusammen-
gefasst die Ergebnisse vor; die zugrunde liegenden sta-
tistischen Analysen befinden sich im Anhang.

Einzelschule: Die Antworten der befragten Lehrerinnen
und Lehrer &hneln sich vor allem innerhalb der einzelnen
Schule. Es sind eher ganze Kollegien bestimmter Schu-
len und weniger einzelne Lehrkréfte der verschiedenen
Schulen, die eine dhnliche Einschatzung zu den Aussa-
gen Uber ein systematisches Qualitdtsmanagement ab-
gegeben haben. Dies verdeutlicht, dass das Qualitats-
management einer Schule von den an ihr beschéaftigten
Lehrerinnen und Lehrern dhnlich wahrgenommen wird.
Damit kann festgehalten werden, dass die stark streu-
enden, also stark unterschiedlichen Einschatzungen zu
den Aussagen in erster Linie nicht durch die subjektive
Wahrnehmung einzelner Lehrkrafte entstehen, sondern
sich in den Unterschieden zwischen den Kollegien an
den Schulen begriinden.

SchulgroBe: Kleine Schulen (15 Lehrkrafte und weniger)
haben dabei aus Sicht der Lehrkréfte eher ein durch-
schnittlich ausgepragtes systematisches Qualitatsma-
nagement, wahrend Schulen mittlerer GroRe (16 bis 40
Lehrkréfte) hier deutlich besser aufgestellt sind. Das Qua-
litdtsmanagement an groRen (41 bis 60 Lehrkrafte) und
sehr groflen Schulen (ab 61 Lehrkréfte) ist nach Wahr-
nehmung der Lehrkrafte eher maRig. Es stellt sich hierbei
die Frage, ob die Komplexitat einer Schule das schulbezo-
gene Aussageverhalten bestimmt — insbesondere bei der
Bewertung des Informationsaustausches und der syste-
matischen Beteiligung der Lehrkréfte an Entscheidungen.
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Schulform: Nur schwach nachweisbar ist ein Zusam-
menhang des Aussageverhaltens der Lehrkrédfte mit
der Schulform. Die im Anhang dokumentierte grafische
Darstellung (Abbildung 12, Seite 87) zeigt, dass sich
Schulformen nicht ausdriicklich in einem Bereich der
von den Lehrkréften wahrgenommenen Ausprégung
des Qualitdtsmanagements ballen. Grundschulen, Ge-
samtschulen und Sonder-/Forderschulen finden sich in
der gesamten Bandbreite vom Bereich der sehr hohen
Ausprégung von systematischem Qualitdtsmanagement
bis hin zum Bereich der sehr niedrigen Ausprdgung wie-
der. Demgegeniiber variiert aus Sicht der Lehrkrafte an
den untersuchten Grund-, Haupt- und Realschulen (GHR-
Schulen), Gymnasien und Beruflichen Schulen das Qua-
litdtsmanagement nicht ganz so breit und erstreckt sich
von eher maRigen bis hin zu sehr guten Umsetzungen.
Wahrscheinlich ist, dass sich im Aussageverhalten der
Lehrkréfte auch die nach Schule und Schulform unter-
schiedliche Erwartungshaltung an die Implementierung
eines Qualitdtsmanagements ausdriickt.

Dies bekréaftigt ein Blick auf die Situation der Beruflichen
Schulen: Sie haben seit 2006 mit dem vom Hamburger
Institut fir Berufliche Bildung (HIBB) herausgegebenen
Rahmenkonzept , Qualitatssicherung und -entwicklung®’
zum Aufbau eines Qualitdtsmanagementsystems in-
nerhalb der Hamburger Schullandschaft ein deutliches
Alleinstellungsmerkmal. In der Gesamtschau der Daten
aus den Dokumentenanalysen, den Interviews, den Fra-
gebdgen und den Unterrichtsbeobachtungen werden sie
von den Inspektorinnen und Inspektoren im Hinblick auf
die Einfihrung und die Umsetzung eines Qualitdtsma-
nagementsystems (als Teil des Qualitdtsbereiches 1.1
,Fuhrung wahmehmen”) in der Regel im Durchschnitt
hoher bewertet als die allgemeinbildenden Schulen. Bis
auf eine hatten sich zum Inspektionszeitpunkt alle Beruf-
lichen Schulen der Stichprobe fiir die Einfiihrung eines
extern entwickelten Qualitdtsmanagementsystems ent-
schieden und den Aufbau in unterschiedlicher Intensitat
in Angriff genommen. Eine weitere Schule arbeitete
bereits mit einem selbst aufgesetzten und hoch entwi-
ckelten System zur Steuerung der eigenen Qualitét. Die
Diskussion um Sinn, Zweck, Aufbau und Ziel eines Qua-
litdtsmanagementsystems ist also im Untersuchungs-

4 Qualitatssicherung und - entwicklung: Rahmenkonzept fiir
berufliche Schulen in Hamburg (2007); Hamburger Institut fiir
Berufliche Bildung (HIBB)
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zeitraum in fast allen Beruflichen Schulen sehr prasent.
Die Uberwiegende Verortung der Beruflichen Schulen im
unteren bis mittleren Bereich — gemessen am Aussage-
verhalten der allgemeinbildenden Schulen — erkléart sich
damit mdglicherweise gerade aus dem vergleichsweise
hohen Problembewusstsein der Lehrkrafte beziiglich der
Implementierung sowie den Zielen und Funktionsweisen
eines integrierten Systems. So haben die Lehrkréfte der
inspizierten Schulen, die aktuell mit der Implementie-
rung der Qualitdtsmanagementsysteme Q2E oder QZS
beschaftigt sind (und damit den allgemeinbildenden
Schule vergleichsweise weit voraus sind), dem Item
53 (Qualitatsmanagementverfahren mit klar geregelten
Zustandigkeiten vorhanden; Item 49 fir die allgemein-
bildenden Schulen) in der Regel nur Werte um den rech-
nerischen Mittelwert gegeben.

Sozialindizes: Die soziale Zusammensetzung der
Schiilerschaft von Grundschulen hat einen statistisch
nachweisharen Effekt auf das Antwortverhalten der
Lehrkrafte, der eine mittlere praktische Bedeutsamkeit
aufweist. In den Schulen mit einer belasteten sozialen
Lage der Schiilerschaft (KESS 4-Indizes 1 und 2, s. Me-
thodenglossar) dhneln sich die Antworten der befragten
Lehrerinnen und Lehrer statistisch nachweisbar und mit
mittlerer Bedeutsamkeit. Aus Sicht der Lehrkréfte sind
die Umsetzungen von Qualitdtsmanagement an diesen
Schulen ausschlielich positiv. Dies gilt mit Einschran-
kung aufgrund von ,Ausreifern” auch fiir Grundschulen
mit einer privilegierten Schiilerschaft (KESS 4-Indizes 5
und 6), die groRtenteils positive Umsetzungen von Qua-
litdtsmanagement aus Sicht der Lehrkréfte aufweisen.
Bei den weiterfihrenden Schulen ist der Zusammen-
hang zwischen der sozialen Komposition der Schiiler-
schaft und der Wahrnehmung der Lehrkréfte bezlglich
des Qualitdtsmanagements schwacher ausgepragt und
weist eine niedrige praktische Bedeutsamkeit auf.

Es ist weiterhin festzuhalten, dass nur 4 der betrachte-
ten 79 Schulen aus Sicht der Lehrkréfte ein sehr maRiges
und weitere 22 Schulen ein maRiges Qualitdtsmanage-
ment aufweisen. Dem gegeniiber stehen 29 Schulen
mit einem guten und 24 Schulen mit einem sehr guten
Qualitatsmanagement aus Sicht der Lehrkréfte. Schulen,
die in der vorliegenden Darstellung vergleichsweise im
unteren oder mittleren Bereich liegen, haben absolut
gesehen dberwiegend eine immer noch positive Bewer-
tung der Entwicklung des Qualitdtsmanagements von
ihren Lehrkraften erhalten. Inwieweit die Eigenwahrneh-

mung der Lehrkrdfte mit dem Stand der tatsdchlichen
Qualitatsentwicklung und -sicherung konform geht, kann
jedoch nur die im Inspektionsverfahren bliche Triangu-
lation verschiedener Datenquellen zeigen.

Insgesamt verdeutlichen die Analysen, dass es zum
gegenwartigen Zeitpunkt an den Hamburger Schulen
offensichtlich noch keinen gemeinsamen Begriff und
keine gemeinsam gelebte Realitdt eines umfassenden
Qualitdtsmanagements gibt. Die Auspragungen der ver-
schiedenen hier untersuchten Aspekte des Qualitatsma-
nagements unterscheiden sich stark. Was unter Quali-
tdtsmanagement verstanden wird und wie es umgesetzt
wird, liegt vor allem in den Hénden der einzelnen Schule.
Zwar ist dies im Sinne der selbstverantworteten Schule
durchaus zu begriifen, dennoch ergeben sich hieraus
fiir eine tbergreifende Qualitatssteuerung verschiedene
Fragen, die in Kapitel 5 diskutiert werden.

2.1.2 Qualitdtsmanagement aus Sicht von
Schulleitungen — Ergebnisse einer
qualitativen Analyse

ZUSAMMENFASSUNG:

Die folgenden Ausschnitte aus insgesamt zehn
ausgesuchten Interviews® verdeutlichen, dass
die Schulleiterinnen und Schulleiter den schuli-
schen Entwicklungsprozess und die Qualitatssi-
cherung an der Schule als ihre Aufgabe sehen,
jedoch die Einfiihrung von Qualitdtsmanagement-
systemen als komplexe Gesamtstrategie, auf de-
ren Grundlage Bestandsanalysen aller schulischen
Bereiche durchgefiihrt werden, auBRer bei den Be-
ruflichen Schulen noch am Anfang steht. Qualitats-
management gelingt vor allem an den Schulen, an
denen die Schulleitung Einfluss auf die Schwer-
punktsetzung nimmt, Organisationsstrukturen und
Rahmenbedingungen fiir die Qualitatsentwicklung
bereitstellt und ihre Lehrkréfte auf dem Weg der
Schulentwicklung mitnimmt und beteiligt.

Die Implementierung von MalBnahmen und Instru-
menten zur Uberpriifung der erreichten Ziele ist
ein wesentlicher Teilaspekt der systematischen
Steuerung von Schulen und eine zentrale Grund-

5 Zur Datengrundlage der nachfolgenden Ausfiihrungen siehe
Anhang A2. Dabei sind die hier vorliegenden Ergebnisse vor allem
beschreibend und nicht reprdsentativ.

lage, um Schulentwicklung zu betreiben. Dies ge-
schieht an den hier untersuchten Schulen auf
unterschiedliche Weise, wie z. B. durch Hospitatio-
nen, Feedbackmalinahmen oder die Erhebung von
Schiilerinnen- und Schiilerleistungen. Das Umset-
zungsniveau der einzelnen MaBnahmen und deren
Implementierung in den Schulalltag sind jedoch
sehr unterschiedlich. Dariiber hinaus erfolgen die
Qualitatsiiberpriifungen von Schulentwicklungs-
maBnahmen weniger anhand von systematischen
und datengestiitzten Evaluationen als vielmehr in
Form von wiederholten Auswertungsgesprachen
und Terminvorgaben.

Insgesamt wird deutlich, dass die untersuchten
Schulen vielfaltige MaBnahmen der Qualitatssi-
cherung und -entwicklung durchfiihren und zum
Teil den eigenen Entwicklungsstand reflektieren,
es jedoch an Systematik im Qualitdtsmanagement
und in der Qualitatsiiberpriifung fehlt.

Neben den Fragebdgen fir Lehrkrafte, Eltern, Schilerin-
nen und Schiiler sowie fiir die Betriebe in den Beruflichen
Schulen bilden die Interviews mit allen Beteiligtengrup-
pen eine zentrale Erkenntnisquelle fir die Inspektionen.
Eine zentrale Stellung nehmen dabei die Interviews mit
den Schulleitungen ein, die Aufschluss Giber den erreich-
ten Stand des schulischen Qualitdtsmanagements, die
Zustandigkeiten und Umsetzungshindernisse geben.
Nachfolgend stellen wir einige zentrale Erkenntnisse
vor, die auf der Grundlage von ausgewahlten Interviews
gewonnen wurden.

a) Zielsetzung und Fragestellung

Schulinternes Qualitdtsmanagement tragt dazu bei, die
schulische Qualitat auf systematische Weise zu verbes-
sern. Neben der Strukturierung des organisatorischen
Ablaufs umfasst Qualitdtsmanagement die Steuerung
von Entwicklungsprozessen, die Fortschreibung eines
Schulprogramms, die Profilbildung sowie Ziel- und Leis-
tungsvereinbarungen. Ebenso bedeutet systematisches
Qualitatsmanagement, dass Schulen einen Uberblick

6 Bei den Interviews handelt es sich um ein qualitatives
Erhebungsinstrument, bei dem es — im Gegensatz zu quantitativen
Forschungsmethoden, die vor allem auf Reprasentativitat der
Ergebnisse ausgelegt sind und sich mit Fragen der Messung
und Verteilung beschaftigen — in erster Linie um detaillierte
Deskriptionen geht und um das Verstehen und Interpretieren von
sozialen Prozessen und Sinnzusammenhéangen.
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iiber den Stand der laufenden EntwicklungsmaRnahmen
haben sowie schulinterne Evaluation betreiben, um die
Wirksamkeit und Zielerreichung schulischen Handelns
zu erfassen und zu dberpriifen. Ziel dieses Abschnitts ist
es, eine Vorstellung dariiber zu vermitteln, wie an Ham-
burger Schulen aus Sicht der Schulleitungen Qualitats-
management betrieben wird.

Qualitdtsmanagement liegt — so versteht es auch der
Orientierungsrahmen — in erster Linie in der Verantwor-
tung der Schulleitung, sodass die Qualitat einer Schu-
le deutlich von der Fiihrungskompetenz der jeweiligen
Schulleitung beeinflusst wird.” Entsprechend richtet sich
der Blickwinkel des ersten Abschnitts auf das Fiihrungs-
verhalten von Schulleiterinnen und Schulleitern. Gefragt
wird, ob Schulleitungen die Umsetzung von Qualitatsma-
nagement als ihre Aufgabe verstehen und wie sie mit
dieser Herausforderung umgehen. Ferner interessiert die
Frage, welche konkreten MaRnahmen und Instrumente
zur Qualitatstiberpriifung an Hamburger Schulen einge-
setzt werden, um Entwicklungsprozesse und Ergebnisse
zu evaluieren. Inwiefern stellen Schulen ihre Qualitdt auf
den Priifstand und leiten hieraus Entwicklungsaktivita-
ten ab? Abschlieend werden Bedingungen aufgezeigt,
die eine Umsetzung von Qualitdtsmanagement befér-
dern, und es wird nach Faktoren gefragt, die der Umset-
zung entgegenstehen.

b) , Fiihrung wahrnehmen” —
Wie Schulleitungen die Qualitit
an ihrer Schule sichern

. Gute Fiihrung zeichnet sich dadurch aus, dass die Schullei-
tung pragend Einfluss auf wesentliche Ziele der Schulent-
wicklung nimmt. Sie sorgt fiir ein aktiv gelebtes Leitbild im
Schulalltag, steuert das Qualitdtsmanagement, kooperiert
mit externen Partnern und gewahrleistet die Bereitstellung
von Beratung und Unterstiitzung. Sie zeigt Weitblick und ver-
figt iber wirksame Strategien zur Krisenintervention.”
(Definition der Schulinspektion in Anlehnung an den

Orientierungsrahmen)

7 Vgl. Bonsen, Martin; von der Gathen, Jan; Iglhaut, Claus;
Pfeiffer, Hermann (2002): Die Wirksamkeit von Schulleitung.
Empirische Anndherungen an ein Gesamtmodell schulischen
Leitungshandelns. Weinheim/Miinchen, S. 162. Siehe hierzu auch
den Orientierungsrahmen , Qualitdtsentwicklung an Hamburger
Schulen”, S. 8.
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Mit der Ubertragung von Verantwortung an die Finzel-
schulen im Rahmen ,selbstverantworteter Schule"®
kommt der Fiihrung durch Schulleiterinnen und Schul-
leiter eine zunehmende Bedeutung zu. Sie miissen gut
planen und organisieren kdnnen, mit anderen zusam-
menarbeiten und andere fiihren kdnnen, tber Konfliktfa-
higkeiten verfligen, Entscheidungen treffen, kommunika-
tive und innovative Fahigkeiten besitzen und ein offenes
Ohr fir Bedtrfnisse und Sorgen der schulischen Akteure
haben.? Dariiber hinaus gehért es zur Aufgabe der Schul-
leiterinnen und Schulleiter, nicht nur die Rahmenbedin-
gungen eines geordneten Schulbetriebs, sondern auch
eine gute Schulqualitdt im Sinne des Orientierungsrah-
mens Schulqualitdt zu sichern. Sie sind fiir die Weiter-
entwicklung des Personals und der pddagogischen Arbeit
ebenso verantwortlich wie fir die finanziellen und sach-
lichen Ressourcen und fiir die Reprasentation der Schule
nach aullen. Ebenso gehort die Implementierung eines
Qualitadtsmanagementsystems zu den Flihrungsaufgaben
von Schulleiterinnen und Schulleitern. Das Schulgesche-
hen sollte im Rahmen des Qualitdtsmanagements als
anhaltender Veranderungsprozess verstanden werden.
Dies ist ein umfassendes Programm, das den Schullei-
terinnen und Schulleitern die Fahigkeit eines , Allround-
Managers” abverlangt.

Anhand der analysierten Interviews Idsst sich ablesen,
dass die Mehrheit der Schulleiterinnen und Schulleiter
die schulischen Entwicklungsprozesse und die Qualitéts-
sicherung der Schule als ihre Aufgaben verstehen, womit
bereits eine wesentliche Grundvoraussetzung fiir gute
Schulqualitat gelegt ist. Allerdings zeigt sich hinsichtlich
der Frage, ob auch ein systematisches Qualitdtsmanage-
ment eingesetzt wird, eine breite Varianz. Neben den
Beruflichen Schulen, die mit dem Rahmenkonzept ,Qua-
litatssicherung und -entwicklung” dazu angehalten sind,
die Einfihrung eines Qualitdtsmanagementsystems si-
cherzustellen, hat nur eine der hier untersuchten allge-
meinbildenden Schulen eine Qualitatspriifung nach dem
EFQM (European Foundation for Quality Management)
durchgefiihrt und ein Qualitdtsmanagementsystem in-
stalliert, das als Instrument fiir die systematische und
zielgerichtete Weiterentwicklung schulischer Prozesse
genutzt wird. Grundlage des an dieser Schule praktizier-

8  Zuden Zielen und Merkmalen ,selbstverantworteter Schule”
siehe die Birgerschaftsdrucksache 18/3780.

9 Siehe hierzu Dubs, Rolf (1994): Die Fiihrung einer Schule.
Leadership und Management. Stuttgart, S. 126.

ten Qualitdtsmanagements ist ein in die Qualitatsberei-
che des Orientierungsrahmens unterteiltes Handbuch,
das ausgehend von einer Starken-Schwéchen-Analyse
kontinuierlich fortgeschrieben wird und als Evaluations-
instrument dient.
An anderen Schulen haben die Schulleiterinnen und
Schulleiter zwar kein systematisches Qualitdtsmanage-
ment eingesetzt, jedoch richten sie ihre Schulentwick-
lung am Orientierungsrahmen Schulqualitdt aus und
nutzen diesen als Instrument der inneren Qualitatssiche-
rung, wie folgende Schulleiterin anmerkt:
... ] wir orientieren uns auch am Orientierungsrahmen. Das
habe ich hier eingefiihrt, als ich angefangen habe. Inzwi-
schen ist klar geworden, dass wir einen bestimmten Stand
der Diskussion haben, hinter den wir nicht zurtickfallen” (SL,
GYM1).

Darliber hinaus setzen Schulleiterinnen und Schulleiter
die Ziel- und Leistungsvereinbarungen als Instrument der
Qualitatsentwicklung ein, um zielgerichtet die Qualitét
an ihrer Schule zu verbessern. Dass an den untersuchten
Schulen eine regelhafte systematische Auseinanderset-
zung mit konkreten Qualitdtsmanagementverfahren und
den damit verbundenen MafRnahmen und Ablaufstruk-
turen stattfindet, 1asst sich anhand der Interviews mit
den Schulleitungen jedoch nicht ablesen. Entsprechend
steht die Einfiihrung von Qualitdtsmanagementsystemen
als komplexe Gesamtstrategie, auf deren Grundlage Be-
standsanalysen aller schulischen Bereiche durchgefiihrt,
vordringliche Entwicklungsziele eruiert und Verdnde-
rungsmalBnahmen ergriffen werden, noch am Anfang
der Umsetzung. Qualitatsentwicklung wird maligeblich
kleinteilig, d. h. in Teilbereichen schulischen Geschehens
umgesetzt.

Um Qualitdtsmanagement zu betreiben, ist die Formu-
lierung von zentralen Zielen und Schwerpunkten unab-
dingbar. An diesen orientiert sich die Entwicklungspla-
nung, Ergebnisse lassen sich an ihnen messen. Folglich
ist eine klare Zielsetzung und strategische Ausrichtung
der Schulleitung und eine damit einhergehende notwen-
dige Schwerpunktsetzung maRgeblich fiir die Qualitats-
entwicklung an Schulen.” Die Analyse der Interviews
zeigt, dass die Schulleiterinnen und Schulleiter an den

10 Zielfthrend kann eine schuliibergreifende Leitbilddiskussion
sein, die z. B. klart, wie die Schule in fiinf Jahren aussehen
kénnte und mit welchem Profil sie wen erreichen will.
Leitbilder haben eine Orientierungsfunktion, anhand derer sich
Entwicklungsschwerpunkte ableiten lassen.

Schulen, die den Weg in Richtung Qualitdtsmanagement
bereits eingeschlagen haben, mit ihren Ideen und Vor-
gaben einen pragenden Einfluss nehmen und dies auch
ganz bewusst tun, wie folgende Selbstbeschreibung ei-
ner Gymnasialschulleiterin verdeutlicht:
Ich finde es wichtig, dass ich nicht als Maus in der Ecke
sitze” (SL, GYM1).

Gerade wenn Schulen sich in einem Wandlungsprozess
befinden, bedarf es eines hohen Mal3es an Steuerungs-
und Entwicklungsfahigkeit seitens der Schulleitung.
.SchlieBlich muss sptirbar sein, dass sich Schulleite-
rinnen und Schulleiter nicht in der taglichen Schulad-
ministration verlieren, sondern deutlich Schwerpunkte
flr ihre Arbeit zu setzen vermdgen und Entscheidungen
treffen.”" Eine klare Rahmensetzung wird seitens des
Lehrerkollegiums auch erwartet, wie eine Schulleiterin
weils:
LSeit wir [...] [das Entwicklungsprojekt X] machen, habe
ich weniger Probleme mit Vorgaben. Das ist eine Erfahrung:
Wenn man sich in einen solchen extremen Reformprozess
begibt, dann verlangen die Kollegen stérker nach Vorgaben,
als wenn sie in einem Rahmen, in einer Rahmensetzung so-
wieso drin sind, dann sind sie eher dabei, sich die Freiheiten
zu erobern. Da hier aber viel Neuland betreten wird, ist das

Bediirfnis nach Rahmensetzung sehr hoch” (SL, GS1).

Konkrete Vorgaben reduzieren die Komplexitat der schu-
lischen Entwicklungsfelder auf einen zu bewéltigenden
Handlungsraum. Eine Schulleitung, die fiir sich und fiir
das Lehrerkollegium keine Aufgabenschwerpunkte und
die damit verbundenen Handlungsschritte definiert, kann
bei der Vielfalt der schulischen Aufgabenfelder leicht in
eine Situation der Uberforderung geraten, wie sich am
nachfolgenden Zitat ablesen lasst:
Schulinspektorin: Ich wiirde gerne genereller noch mal fra-
gen: Wo sehen Sie Ihre Hauptaufgabe als Schulleiter?
Ich kann das nicht beantworten. Das heilSt, die zentrale,
ursprtingliche Aufgabe ist ja eigentlich, dafir zu sorgen,
dass der Laden verniinftig lduft. Und das heilSt also, dass
die Schiiler, Lehrer, Eltern zufriedengestellt sind, Konflikte
ausgerdumt werden oder nach Mdglichkeit gar nicht erst
entstehen. Und dann kommen natirlich die ganzen Schul-
entwicklungsaufgaben dazu. Insofern ist es ein gigantisches
Feld. Und deshalb kann ich nicht sagen, womit ich mich im
Wesentlichen beschéftige” (SL, GHRZ).

11 Dubs 1994, S. 16.
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Entscheidend ist in diesem Kontext auch, ob Schulleite-
rinnen und Schulleiter es schaffen, das Lehrerkollegium
auf den Weg des Veranderungsprozesses mitzunehmen,
denn Entwicklungsmanahmen lassen sich nur umset-
zen, wenn sie von allen Beteiligten getragen werden.
Dies gelingt, so zeigen die Interviews, wenn die Schul-
leiterinnen und Schulleiter intensive Uberzeugungsarbeit
leisten und sie es verstehen, ihre Ziele ,auf verschiede-
nen Kommunikationswegen mit unterschiedlichen Kom-
munikationsmitteln in unterschiedlichen Zusammenhan-
gen mit gleichem Inhalt vor der Lehrerschaft und ihrem
Stab immer wieder zu vertreten”.'? So berichtet eine
Gymnasialschulleiterin, dass sie ihr Entwicklungsanlie-
gen immer wieder vor ihrem Lehrerkollegium prasentiert
und vertreten hat:
.... ich habe auch von mir aus viel Input gegeben. Ich habe
immer wieder, eigentlich auf allen Lehrerkonferenzen, eine
Phase, wo ich mit einer Powerpointprédsentation etwas
vorlege — bei der Gestaltung der miindlichen Abiturpriifung
war das zum Beispiel so — und sage: Das ist etwas, was mir
sinnvoll erscheint, und einen Weg skizziere, meistens auch
ausgehend von meinen Féchern oder meinen Lerngruppen,
und sage: So kann ich mir vorstellen, dass es gehen kann”
(SL,GYM]1).

Einen Veranderungsprozess und damit die Qualitatsent-
wicklung an den Schulen voranzutreiben, heil$t jedoch
nicht nur Input zu geben, sondern auch die kritischen
Einwénde aus dem Kollegium ernst zu nehmen und in die
Diskussion zu gehen
. Wer zweifelt und Skepsis hat, ist nicht jemand, der dagegen
ist, sondern der hat Recht. Der soll es sagen, und mir ist es
am liebsten, wenn er mit in den Prozess hineingeht und daran
arbeitet. Und bei Einzelpersonen hat man es natiirlich fest-
gemacht und hat die gebeten, in Arbeitsgruppen zu gehen”
(SL, GS1).
bzw. darauf zu achten, dass der Entwicklungsprozess ein
konsensfahiger Prozess bleibt:
.Ich versuche immer darzustellen, dass das, was wir machen,
Ergebnis eines konsensualen Prozesses ist. Und wenn es das
nicht ist, dann haben wir es versdumt. Dann miissen wir es
jetzt machen” (SL, GS1).
Allerdings verbindet sich mit dem Versuch, Schulent-
wicklung stets als einen einvernehmlichen Prozess zu
gestalten, auch die Kehrseite, dass die Uberzeugungs-

12 Vgl. ebda.
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phase andauert und sich die Umsetzung von Verdnde-
rungsmallnahmen zu einem langwierigen, kraftezeh-
renden Prozess entwickelt. Dies zeigt sich z. B. an einer
GHR-Schule im Zusammenhang der Implementierung
von Klassenkonferenzen. Der dort agierende Schulleiter
halt es fiir unumganglich, auf die Veranderung bezogene
Bedenken und Vorbehalte auszurdumen, sodass das Un-
ternehmen ins Stocken gerét:
.Man kann solche Neuerungen, jedenfalls nach meiner
Uberzeugung [....], nur mitnehmen, wenn man auch Zeit gibt.
Das heilst also, die Kollegiumsmitglieder miissen sich damit
auseinandersetzen, miissen ihre Bedenken und Vorbehalte
untereinander austauschen und dann diskutieren. Nur wenn
es gelingt, die meisten zu (iberzeugen, dann funktioniert auch
eine Verdnderung. Und so haben wir es auch mit der Klas-
senkonferenz gemacht. Die Alteren sagen dann: Das héttest
du ja auch gleich sagen kénnen. Dann brauchen wir ja nicht
ewig rumzuquatschen” (SL, GHR2).

Eine umfassende Akzeptanz innerhalb des Lehrerkolle-
giums ist fiir die Implementierung von Unterrichts- und
SchulentwicklungsmaBnahmen  durchaus  férderlich,
kann jedoch auch als Innovationsbremse wirken. Denn
gezielte Verdnderungen bedeutet vor allem, tradierte
Handlungsweisen und Gewohntes aufzubrechen, womit
unweigerlich ein dynamischer Prozess angestolien wird,
in dem Verdnderungsabsichten und Widersténde ausge-
handelt werden. Hierfir bedarf es treibender und steu-
ernder Kréafte, die die Beteiligten von der Notwendigkeit
der Weiterentwicklung tiberzeugen und es wagen —auch
kontrdr zum Mainstream — zu handeln. Dies vor allem
auch deshalb, so der Schulleiter einer Beruflichen Schule
.1 weil die Kollegen nicht per se innovationsfreudig sind.
Das Beharrungsvermdgen ist generell das Grundprinzip bei
Lehrern” (SL, BST).

Neben der Bestimmung klarer Ziele gehért es zur Auf-
gabe der Schulleitung, die Qualitatsentwicklung an der
Schule zu steuern, um einen geordneten und zielgerich-
teten Ablauf zu sichern. Hierflir bedarf es einer prozes-
sorientierten Organisationsstruktur, die nicht nur die
wiederkehrenden Routinetatigkeiten des Schulbetriebs,
sondern auch die zeitlich befristeten Prozesse berlick-
sichtigt. Die Schulleiterinnen- und Schulleiterinterviews
zeigen, dass an den Schulen, an denen Qualitatsentwick-
lung positiv betrieben wird, unterschiedliche organisa-
torische Instrumente systematisch eingesetzt werden,
wahrend sich die anderen Schulen diesbeziiglich noch in

der Aufbau- bzw. Definitionsphase befinden. Zur Syste-
matisierung schulischer Entwicklung haben diese Schu-
len Steuergruppen, Schulentwicklungsausschiisse oder
themenbezogene Projektgruppen installiert. Dies spricht
dafir, dass die Schulleitungen erkannt haben, dass fiir
die Durchfiihrung von Entwicklungsvorhaben Partizipati-
on notwendig ist und Zustandigkeiten und Abldufe klar
geregelt werden miissen. Im Folgenden wird anhand von
zwei Schulen — einer Gesamtschule und einer Grund-
schule — naher beschrieben, wie Entwicklungsprozesse
und -vorhaben in der Organisationsstruktur verankert
sind.

Das Matrixmodell™: Impulsgeber und Verantwortungs-
trager fir die Schulentwicklungsprozesse ist an dieser
Gesamtschule die Steuergruppe, die mit jeweils einem
Vertreter aus den Fachbereichen und Jahrgangsstufen
sowie der Schulleitung besetzt ist.
Umgesetzt werden die Entwicklungsprozesse, indem
eine sehr differenzierte Struktur von Konzept- und Ar-
beitsgruppen installiert wurde und dadurch die Routine-
tatigkeiten und innovativen Aufgaben eng miteinander
verwoben sind:
., Wir haben einen starken Impuls (ber die Steuergruppe ge-
habt, die immer wieder aus den Arbeitsgruppen gesagt hat:
So und so miisste man es machen. So und so miisste man den

Prozess strukturieren” (SL, GS1).

Hiernach greifen die Arbeit der Jahrgangsstufen und
die Arbeit der Fachbereiche auf systematische Weise
ineinander. Die Fachbereichsgruppen erarbeiten anhand
der Rahmenpléne Kompetenzraster, Arbeitsmaterialien,
Projektfahrplane etc., die von den Jahrgangsteams in
ihrer paddagogischen Arbeit umgesetzt werden. Den Aus-
tausch zwischen diesen Gruppen sichert ein strukturier-
ter Kommunikations- und Koordinationsplan:
J[...] Fiir die Koordination samtlicher Gruppen an unserer

Schule haben wir einen jéhrlichen Terminplan gemacht. Es

13 Dubs (1994, S. 66) definiert die Matrixorganisation
folgendermaRen: ,Bei der Matrixorganisation wird die sekundére
Struktur innerhalb des Organigramms starker formalisiert
und die Zusammenarbeit zwischen den einzelnen Beteiligten
systematisch verwoben. Die traditionelle Linienorganisation
bildet die Priméarstruktur, in der alle regelmaRigen anfallenden
Aufgaben erledigt werden. Diese Primarstruktur ist durch die
Sekundarstruktur dberlagert, d. h. fir innovative, nicht alltdgliche
Aufgaben werden weitere Positionen geschaffen [...], die mit
anderen Stellen der Primarorganisation zusammenarbeiten und
dazu Befugnisse und Weisungsrechte haben.”

gibt eine Montagskoordination. Das ist Konzeptarbeit. Und
es gibt eine Mittwachskoordination am Nachmittag. Das ist
Koordination, nicht Konzeptarbeit” (SL, GS1).

Mit der Steuergruppe, der ineinandergreifenden Gremi-
enstruktur und dem festgelegten Kommunikations- und
Koordinationsplan ist ein Verfahren entwickelt worden,
nach dem Qualitatsentwicklung auf strukturierte Weise
durchgefiihrt wird — eine komplexe QOrganisationsstruk-
tur, die sich fir groBe Schulen anbietet, da sie die Schul-
leitung entlastet und die Teamarbeit sowie Kommunika-
tionswege systematisch regelt. Wichtig ist hier jedoch,
dass alle Mitglieder der Schule an den gleichen Zielen
arbeiten und die Befugnisse und Weisungsrechte klar
festgelegt sind.™

Das Konsensprinzip: Auch an dieser Grundschule ist
es die Steuergruppe, der als Filhrungsinstrument die
Aufgabe obliegt, Impulse zu setzen und Ziele zu definie-
ren und damit das schulische Geschehen weiterzuent-
wickeln. Die Umsetzung sieht jedoch anders aus, denn
die Entwicklungsvorhaben werden hier im Rahmen eines
vielschichtigen Konferenzsystems mit dem Lehrerkolle-
gium kommuniziert:
LAlso, wir sind hier sehr ,verkonferenzt’. Wir haben ganz vie-
le Gremien, in denen das besprochen wird. Und die werden
auch alle sehr ernst genommen” (stell. SL, G1).
Auf diese Weise wird das gesamte Kollegium in die
Schulentwicklungsplanung einbezogen und die Quali-
tdtsprozesse kénnen von einer breiten Basis getragen
werden, was sich an dieser Schule sehr positiv auswirkt:
LAlso, wenn ich eine Idee habe, bringe ich es in die Steuer-
gruppe. Die Steuergruppe ist tiberzeugt. Wenn nicht, dann
wird das diskutiert. Oder manchmal ist es auch nicht nur
meine Idee, sondern die kommt auch aus der Steuergruppe.
Und dann geht es in die Elefantenrunde. In der Elefantenrun-
de sitzen die ganzen Jahrgangssprecher. Also das sind fiinf,
[...]und die Steuergruppe und dann noch die Fachleitungen.
Das sind sechzehn Leute, das ist schon fast die Halfte des
Kollegiums. Wenn wir die schon dazu bekommen, das [...] zu
unterstiitzen, dann ist das eigentlich fiir die Lehrerkonferenz
schon richtig gut. Da hat man schon das halbe Paar Schuhe”
(stell. SL, G1).

14 Vgl. Dubs 1994, S. 61 f.
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Deutlich wird anhand der beiden Beispiele, wie unter-
schiedlich die internen QOrganisationsabldufe an Schulen
aussehen koénnen, die zu einer positiven Qualitatsent-
wicklung ftihren. Funktion und Aufgaben der Steuergrup-
pen sowie die Abldufe des Entwicklungsverfahrens sind
hier eindeutig geregelt und werden vom Lehrerkollegium
als Mallgabe akzeptiert. Ist dies nicht der Fall, laufen
die Qualitatsentwicklungsmalnahmen ins Leere, wie die
des nachfolgend beschriebenen Schulentwicklungsaus-
schusses eines Gymnasiums:
.Wir haben monatelang um diese Aufgabenbeschreibung,
diese Selbstbeschreibung, zusammen mit einer Moderatorin
gerungen. Letztlich reduziert sich der Schulentwicklungsaus-
schuss auf die Arbeit am Methodencurriculum und hat da
einige Vorarbeiten geleistet und einige Erfolge erzielt. Die-
se Arbeit ist allerdings mit dem Makel behaftet, dass das
Kollegium die Vorgaben des Schulentwicklungsausschusses
erfillen muss. Das heilSt, dass man in allen Fachern bestimm-
te Methodenzettel verwenden und ausfillen muss und dies
dauernd dokumentieren muss, sodass das Kollegium dem
nicht so leicht folgt. [...] Und ich glaube, dieser Schulent-
wicklungsausschuss, der eine feste Besetzung hat und ver-
schiedene Themen bearbeiten soll, ist bei dem Kollegium
einfach nie verankert worden. Den kann ich auch demnéchst

aufldsen. Keiner wiirde ihm hinterher weinen” (SL, GYM2).

Insgesamt wird deutlich, wie wichtig es fir eine gelin-
gende Schulentwicklung ist, dass Schulleitungen klare
Strukturen und Zustandigkeiten sowie zielgerichtete In-
formationsfliisse schaffen, um Qualitatsentwicklung an
ihrer Schule mdglich zu machen.

c¢) ,Prozesse und Ergebnisse evaluieren” —
MalBnahmen zur Qualititshewertung
an Hamburger Schulen

.Gute Schulen erfassen die Qualitét ihres Unterrichts, ihrer

Organisation und ihres Personalmanagements systematisch

und nutzen die Ergebnisse fiir die Weiterentwicklung ihrer

pddagogischen Arbeit, Strukturen und Abldufe. Sie berprii-

fen, ob sie die Bildungsstandards erreicht haben und nutzen

Erkenntnisse aus der Verbleibsanalyse ihrer Schiilerschaft.”
(Definition der Schulinspektion in Anlehnung an den

Orientierungsrahmen)

Neben der Setzung von Zielen und der Entwicklung ei-
ner Organisationsstruktur fiir Qualitatsentwicklung sind
Schulleiterinnen und Schulleiter aufgefordert, die Qua-
litdt der innerschulischen Prozesse und Ergebnisse an
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vorab bestimmten Standards auszurichten und zu Gber-
priifen. Qualitdtsmanagement ist ein zirkuldr angelegter
Prozess, bei dem die Planung und Umsetzung von Unter-
richts- und Schulentwicklungsprozessen sowie der lau-
fende Schulalltag kontrolliert werden, um anschliefend
anhand dieser Ergebnisse die weitere Entwicklung der
Schulen zu bestimmen. Dementsprechend ist die Imple-
mentierung von MaBnahmen und Instrumenten zur Uber-
priifung der erreichten Ziele ein wesentlicher Teilaspekt
der systematischen Steuerung von Schule und eine zen-
trale Grundlage, um Schulentwicklung zu betreiben.™
.Zum Controlling gehdren deshalb empirische Methoden
genauso wie Bilanzen, interne und externe Bewertungen
der erhobenen Daten sowie institutionalisierte Gespra-
che, die regelmalig in einem mehrwdchigen Rhythmus
durchgefiihrt werden.”'® Auf diese Weise findet ein re-
flexiver Prozess statt. Auf der Grundlage einer nachvoll-
ziehbaren Dokumentation ldsst sich feststellen, ob die
vorgenommenen EntwicklungsmaRnahmen tatsdchlich
zu einer Verbesserung der schulischen Qualitdt beigetra-
gen haben. Die Uberpriifung der Prozesse und Ergebnis-
se ist ein abschlieBender Schritt in der Umsetzungskette
von Qualitdtsmanagement, deren Ergebnisse wiederum
den Anfangspunkt in einem neuen Entwicklungsprozess
der Uberarbeitung und Anpassung bilden.

Hiermit sind vielfaltige Anforderungen an die Hamburger
Schulen verbunden, denn die Evaluation von Prozessen
und Ergebnissen stellt bereits eine fortgeschrittene Stu-
fe im Implementierungsprozess eines systematischen
Qualitdtsmanagements dar. Die Qualitatstiberpriifung
kann dabei je nach Bereich auf methodisch unterschied-
liche Weise erfolgen, mittels quantitativer Messmetho-
den, die die Zielerreichung datengestiitzt erfassen, oder
mittels qualitativer Methoden, die das Ergebnis zwar
tiberpriifen, aber nicht zahlenmalig abbilden.

Bei den hier betrachteten Schulen werden die Anforde-
rungen der Qualitatstiberprifung, die der Orientierungs-
rahmen mit dem Qualitatsbereich ,Prozesse und Ergeb-
nisse evaluieren” definiert, auf unterschiedliche Weise
umgesetzt. Dies zeigt sich nicht nur anhand der einge-
setzten unterschiedlichen Malinahmen und Instrumente,
sondern auch anhand des differierenden Umsetzungsni-
veaus. Den meisten interviewten Schulleiterinnen und

15 Gesetzlich verankert ist die Evaluation des schulischen Bildungs-
und Erziehungsauftrages in § 100 im Hamburger Schulgesetz.

16 Lohmann, Armin; Minderop, Dorothea (2004):
Fuhrungsverantwortung der Schulleitung. Handlungsstrategien fiir
Schulentwicklung im Reilverschlussverfahren. Miinchen. S. 182.

Schulleiternist bewusst, dass es notwendig ist, Schulent-
wicklungen und Unterrichtsabldufe in ihrer Wirksamkeit
zu kontrollieren und eine Unterrichts- und Prozesseva-
luation durchzuflihren, auch gibt es vielféltige Formen
des internen und externen Messens und Uberpriifens.
Darliber hinaus haben einige Schulen einen Qualitatsbe-
auftragten benannt, der fiir den Bereich der schulischen
Evaluation zustandig ist und z. B. extern erhobene Daten
zum Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler auswertet
und zielgruppenorientiert aufbereitet."” Zudem hat eine
untersuchte Schule unter Zuhilfenahme externer Exper-
ten eine umfassende, standardisierte Selbstevaluation
(SEIS) vorgenommen und sich damit einen Uberblick
tber die Qualitat der eigenen Arbeit verschafft. Damit
wird in vielen Schulen bereits ein entscheidender Schritt
in Richtung Institutionalisierung von Qualitatssicherung
gegangen. Jedoch finden kaum eine Systematisierung
der Ergebnisse und eine gesteuerte Riickfiihrung in
den Schulentwicklungsprozess statt. Vielmehr sind die
durchgefiihrten internen MafRnahmen der Qualitatssi-
cherung und deren Evaluation wenig systematisch und
in der Regel punktuell. Die folgenden Beispiele zeigen,
welche Manahmen der Qualitatssicherung an den un-
tersuchten Hamburger Schulen aufgegriffen und wie
diese umgesetzt und evaluiert werden. Unterschieden
wird dabei zwischen der Qualitatstberpriifung von Un-
terrichts- und Schulentwicklungsprozessen.

17 Laut der Biirgerschaftsdrucksache 19/5428 vom 26.02.10 haben
von den allgemeinbildenden weiterfiihrenden Schulen 26 einen
Qualitatsbeauftragten installiert.

1. MaBBnahmen zur Qualitdtsentwicklung
des Unterrichts

Hospitationen

Hinsichtlich der Qualitatsentwicklung des Unterrichts
stehen Hospitationen, Feedbackmalinahmen und Erhe-
bungen zum Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler im
Fokus. Die Durchfiihrung von Hospitationen als Malinah-
me zur Qualitatsverbesserung des Unterrichts geschieht
an den hier betrachteten Schulen mit unterschiedlichen
Zielsetzungen und auf verschiedene Art und Weise. Zum
einen gehoren Hospitationen zum System der Personal-
beurteilung und -entwicklung und dienen als Beratungs-
und Bewertungsgrundlage fiir Gesprache mit den Lehr-
kraften (iber deren padagogische Arbeit. Durchgefiihrt
werden diese in der Regel von der Schulleitung, der
Stellvertretung oder den Abteilungsleitungen und finden
vor allem im Rahmen von Neueinstellungen statt, um
einen Uberblick tiber den jeweiligen Unterrichtsstil und
die Unterrichtsqualitat zu gewinnen. Sie dienen auch der
Einschdtzung der Belastungssituation von Lehrerinnen
und Lehrern und werden durchgefiihrt, um zielgerichtete
Fortbildungsmalinahmen vorzuschlagen. Zum anderen
verbindet sich mit Hospitationen der Zweck des gemein-
samen fachlichen Austauschs und der Teamarbeit zur
Weiterentwicklung der Unterrichtsqualitat. Dies findet
im Kontext von kollegial abgestimmten Hospitationen
statt, indem man sich gegenseitig besucht und beob-
achtet, um Erkenntnisse miteinander zu diskutieren, sich
selbst zu reflektieren und ein gemeinsames Verstandnis
von Qualitdt zu entwickeln. Damit wird der Erkenntnis
Rechnung getragen, dass Unterrichtsentwicklung sich
nicht hinter verschlossener Klassenzimmertiir im Allein-
gang erreichen lasst und es Kooperation zur Entwicklung
bedarf. Darliber hinaus berichten in diesem Zusammen-
hang die interviewten Schulleiterinnen und Schulleiter
auch von Hospitationen in anderen Schulen und davon,
dass sie sich anhand eines Unterrichtsheobachtungsbo-
gens von Besuchern evaluieren lassen.

Hospitationen sind an Hamburger Schulen sowohl in
der Funktion von Beratung und Beurteilung als auch in
der Funktion der Unterrichtsbeobachtung ein Aspekt der
innerschulischen Qualitatsentwicklung und -sicherung.
Jedoch zeigt sich, dass die Schulen diese Qualitatssi-
cherungsmalinahmen in sehr unterschiedlichem Male
umsetzen: An manchen Schulen werden sie kaum ein-
gesetzt, an anderen sind sie systematisch institutiona-
lisiert. Zwar werden Unterrichtsbeobachtungen im Rah-
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men der Bewertungspraxis von Personal von allen hier
untersuchten Schulen mehr oder weniger regelmalig,
oft auch nur anlassbezogen durchgeftihrt, dies jedoch
nicht allzu haufig, wie die Ergebnisse aus der quantita-
tiven Lehrkraftebefragung zeigen: Beziiglich der Frage
.Die Schulleiterin/der Schulleiter oder eine von ihr/ihm
beauftrage Person fihrt regelmaRig Unterrichtsbesu-
che durch und gibt den Kolleginnen und Kollegen eine
qualifizierte Riickmeldung” liegt der Mittelwert bei 2,27
und somit unter dem durchschnittlichen Mittelwert (2,5).
Dies bedeutet, dass die Lehrkrdfte Unterrichtsbesuche
als PersonalentwicklungsmaBnahmen eher selten erle-
ben. Ebenso verhélt es sich mit kollegialer Hospitation,
diese findet nur ganz vereinzelt regelmaRig statt und
wird entsprechend wenig als Beratungs- und Rickmel-
dungsinstrument und zur schulinternen Kooperation ge-
nutzt.®® Auf diese Unterrichtsentwicklungsmalinahme,
so berichten einige Schulleitungen, reagieren Lehrkraf-
te nicht selten mit Zuriickhaltung, auch wenn von der
Schulleitung Zeiten fiir regelmaRige Hospitationen zur
Verfiigung gestellt oder sie im Rahmen von Ziel- und
Leistungsvereinbarungen festgelegt werden. Die Imple-
mentierung von Unterrichtshospitationen st6Rt in der
Lehrerschaft auf vielfaltige Vorbehalte, die zudem je
nach Fach und Schulform zu variieren scheinen, wie ein
interviewter Schulleiter anmerkt:
.Ich méchte schon, dass es selbstversténdlich ist, dass man
sich immer wieder koordiniert. Ich werbe bei meinem Kolle-
gium damit, dass man dadurch selbstversténdlich Synergie-
effekte erzielen kann, wenn man sich koordiniert. Das ist klar.
Man muss, glaube ich, bei Gymnasiallehrern im Gegensatz zu
Gesamtschullehrern damit rechnen, dass die ganz stolz und
ganz froh sind, wenn sie ihr eigenes Ding machen. Wenn je-
der Deutschlehrer seine eigene Lekttire vorzieht und sie nicht
zusammen gehen [...]" (SL, GYM?2).

Die mit dieser Form der Unterrichtsentwicklung verbun-
denen kollegialen Widerstande erfordern von den Schul-
leiterinnen und Schulleitern also umfassende Uberzeu-
gungsarbeit.

18 Zwar finden vielerorts Formen von Absprachen oder des kollegialen
Austauschs im Team, in der Mittagspause oder im Lehrerzimmer
statt, jedoch sind diese wenig systematisiert.
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Feedbackkultur

Ein weiteres Instrument der Qualitatssicherung ist die
Einfiihrung einer Feedbackkultur im Sinne einer zielgrup-
penorientierten Qualitatskontrolle.’ Hierzu zahlen unter-
schiedliche Formen des Feedbacks — wie zwischen der
Schilerschaft und der Lehrerin und dem Lehrer, zwischen
Eltern und Lehrerinnen und Lehrern oder zwischen Leh-
rerkollegium und Schulleitung —, die als wertschétzende
Dialoge gefiihrt werden. Das Schiiler-Lehrer-Feedback,
die gangigste Feedbackmethode, baut auf der Vorstel-
lung auf, dass es sich bei dem Unterrichtsgeschehen um
einen gemeinsamen Arbeitsprozess handelt, bei dem die
Schiilerinnen und Schiiler Verantwortung fiir ihre Rolle
und ihr zu erlernendes Wissen iibernehmen, wahrend die
Lehrenden eine Rickmeldung zur ihrer Arbeit erhalten,
was der Analyse und Selbstevaluation der erreichten
Ergebnisse und der Weiterentwicklung des Unterrichts
dient. Lehrkrafte erhalten mit dieser Methode die Mdg-
lichkeit, den Ablauf der Arbeits- und Lernprozesse zu
reflektieren; damit verbindet sich die Chance, die Selbst-
wahrnehmung durch die Fremdwahrnehmung zu ergén-
zen und Veranderungen an der Lernsituation vorzuneh-
men. Dartiber hinaus ist Feedback auch ein ,Ausdruck
des achtsamen Umgangs miteinander” 2

Bei den hier untersuchten Schulen werden Feedbackver-
fahren auf unterschiedliche Art und Weise durchgefiihrt:
z. B. datengestiitzt mittels Fragebdgen, sodass die Er-
gebnisse in digitalisierter Form vorliegen und Diagram-
me erstellt werden kdnnen, oder in Form von Gesprachen
mit den Beteiligten, wenn beispielsweise nach einem
Unterrichtsabschnitt Schiilerinnen und Schiler ihre Er-
folge und Lernhindernisse reflektieren und so Stérken
und Schwachen der Unterrichtsfiihrung erfasst werden.
Schulen, die Feedbackmethoden praktizieren, diese als
Bestandteil der Unterrichtsentwicklung eingefiihrt ha-
ben und deren Ergebnisse in den unterschiedlichen Gre-
mien auswerten und Verénderungen vornehmen, berich-
ten diesbeziiglich iber gute Erfahrungen. So z. B. hebt
eine stellvertretende Schulleiterin einer Grundschule die
Offenheit der Schiilerinnen und Schiiler hervor, womit
eine wesentliche Grundlage fiir einen produktiven Pro-
zess gelegt wird:

19 Feedbackmethoden werden bei den hier untersuchten Schulen
nicht nur im Kontext von Unterrichtsentwicklung, sondern auch im
Zusammenhang mit Schulentwicklungsplanungen durchgefiihrt,
so z. B. im Rahmen der Erarbeitung des Schulprogramms oder der
Einfiihrung der Profiloberstufe oder neuer Bildungsgange.

20 Lohmann, Minderop 2004, S. 181.

Man kriegt am Ende der Stunde solche AuBerungen wie: Ich
hatte grolBe Schwierigkeiten mit dem und dem Bereich und
habe dann Hilfe bekommen. Aber ich habe immer noch nicht
so ganz verstanden, wie es funktioniert. Das melden die auch
wirklich zurtick, wenn man fragt: ,Hattest Du Schwierigkeiten
oder so’. Dann melden die sich und geben das ganz offen zu”
(stell. SL, G1)

Auch im Zusammenhang mit Eltern-Feedbacks, die eine
Gesamtschule im Rahmen von Elternjahrgangssitzungen
durchfiihrt, berichtet die Schulleiterin von positiven Er-
fahrungen. Auf diesen Sitzungen spiegeln die zahlreich
erscheinenden Eltern Einschatzungen zum Lernfortschritt
und zum Wohlbefinden ihrer Kinder wider.

Insgesamt zeigt die Auswertung der Interviews, dass
die Bedeutung von Feedbackmethoden fir die Unter-
richtsentwicklung durchaus an den untersuchten Ham-
burger Schulen erkannt wird. Die Einfiihrung derartiger
Methoden wurde bereits vielerorts in den schulischen
Alltag — z.B. in die Ziel- und Leistungsvereinbarungen
— aufgenommen, die Umsetzung eines systematischen
Feedbackkonzepts befindet sich jedoch noch im Anfangs-
stadium. Insgesamt weist die Umsetzung von Feedback-
instrumenten eine grole Varianz auf, die von keinerlei
Feedbackmethoden bis hin zu einer systematisierten
Umsetzung reicht, wobei das Controlling dieser Unter-
richtsentwicklungsmanahme, d.h. die systematische
Auswertung und Rickfiihrung in den Unterrichtsent-
wicklungsprozess, noch génzlich in den Kinderschuhen
steckt.

Erhebung von Schiilerinnen-

und Schiilerleistungen

Ein weiteres Instrument der Unterrichtsentwicklung,
welches nicht nur an Hamburger Schulen, sondern bun-
desweit eine hohe Relevanz im Rahmen der Sicherung
und Weiterentwicklung der Schulqualitat einnimmt, sind
MafRnahmen zur systematischen Erhebung von Schii-
lerinnen- und Schillerleistungen. Von der Behorde fiir
Schule und Berufsbildung werden an allen Hamburger
Schulen unterschiedliche Vergleichsdaten zur Kompe-
tenzfeststellung erhoben. Die Untersuchungen sind teil-
weise flachendeckend und verbindlich angelegt?' oder

21 Hierzu gehoren folgende Erhebungen: ,Kompetenzen und
Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern” (KESS), Erhebung
der Lernausgangslagen und der Kompetenzentwicklung
an Beruflichen Schulen (ELKE), Lernstandserhebungen der
Jahrgangsstufen 3, 6 und 8 (seit dem Schuljahr 2007/2008) sowie
die Evaluation des Sprachforderkonzepts, die Evaluation der
Produktionsschulen und die Evaluation der Profiloberstufe (vgl.
Biirgerschaftsdrucksache 19/5428).

beruhen auf freiwilliger Basis.?? Die Ergebnisse werden
vom Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwick-
lung erfasst, ausgewertet und an die Schulen mit unter-
schiedlichen Vergleichsdaten zuriickgemeldet.
Erhebungen tiber den Lernstand dienen der Uberprii-
fung der Effektivitdt der Lernerfolge und sind eine
wichtige Grundlage fir eine systematische Schul- und
Unterrichtsentwicklung. Sie dienen der Feststellung
grundlegender Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten
der Schilerinnen und Schiiler und geben den Lehrkraf-
ten — bezogen auf die nationalen Bildungsstandards in
den untersuchten Teilbereichen — Aufschluss (iber den
Lernstand ihrer Klasse. Die Ergebnisse der Lernstands-
erhebungen zeigen somit einerseits eine schultibergrei-
fende Perspektive auf. Andererseits ermdglichen sie den
Vergleich des Leistungstandes in einer Schule innerhalb
eines Jahrgangs und eine Einschatzung des Bewertungs-
verstandnisses von Lehrkraften. Eine solche Einordnung
hilft, den Erfolg der pddagogischen Arbeit besser einzu-
schatzen.

Aufgrund der hohen Verbindlichkeit der Erhebung des
Lernstandes der Hamburger Schiilerinnen und Schiiler
spielt diese Form der Qualitatsprifung eine grolke Rol-
le. So berichten nahezu alle untersuchten Schulen, dass
sie solche Vergleichstests durchfiihren, sodass dieses
datengestiitzte Instrument als etabliert beschrieben
werden kann. Dariiber hinaus fiihren die Schulen unter-
schiedliche schulinterne Vergleichsarbeiten durch, erhe-
ben Mathematikkompetenzen oder die Lesefahigkeiten
(z. B. durch Stolperwdrtertests) ihrer Schiilerinnen und
Schiler etc. Insbesondere in den flinften Klassen werden
zudem Erhebungen zur Lernausgangslage durchgefiihrt,
um den jeweiligen Lernstand der Schiilerinnen und Schii-
ler zu eruieren und das Lernangebot gezielt auf die sich
neu zusammensetzende Klasse abzustimmen. Aufgrund
der weiten Verbreitung von Lernstandserhebungen an
Hamburger Schulen ist an dieser Stelle vor allem die
Frage relevant, wie mit den Untersuchungsergebnissen
an den jeweiligen Schulen umgegangen und wie diese in
die Unterrichtsentwicklung zuriickgefiihrt werden.

22 Hierzu gehdren folgende Erhebungen: Kompetenzfeststellung
in Verbindung mit Lernentwicklungsplanung (KomLern) und
Lernausgangslagenuntersuchungen (LeA) in den Jahrgangsstufen
1,5 und 7 (vgl. Birgerschaftsdrucksache 19/5428).
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In der Regel werden die Ergebnisse der Erhebungen in

den Jahrgangs-, Fach- oder Klassenkonferenzen thema-

tisiert und im Vergleich zu anderen Schulen diskutiert:
,Und ins Inhaltliche geht man dann auf den entsprechenden
Fachkonferenzen. Dann wird geguckt, ja, wo sind denn mdgli-
cherweise die Schwéchen, wo laufen wir aus dem Ruder und
woran kann es liegen. Es wird nattirlich dartiber gesprochen
und versucht, eine Analyse herbeizufiihren, um eine Ursa-
chenforschung zu betreiben” (stell. SL1, BS2).

Bei negativen Erhebungsresultaten erértert die Schullei-
tung diese auch direkt mit den betreffenden Klassenleh-
rern. Die Ergebnisse dienen vor allem als Grundlage, um
fiir einzelne Schiilerinnen bzw. einzelne Schiller zielge-
richtete Fordermallnahmen einzufiihren. Beispielswei-
se werden an einigen Schulen &ltere Schiilerinnen und
Schiiler als Lesepaten ausgebildet und somit das Lern-
angebot gezielt weiterentwickelt. Zudem nutzen manche
Schulen die schiilerspezifischen Ergebnisse als Grundla-
ge fir Schiler-Eltern-Lehrergesprache. Dariiber hinaus
zeigen die Resultate der Lernstandserhebungen auch,
dass Bewertungsmafstdbe zwischen den jeweiligen
Lehrkréaften zum Teil stark variieren, sodass Absprachen
zur besseren Vergleichbarkeit zwischen den Fachkolle-
ginnen und -kollegen erfolgen:
.Wir haben in Englisch etwas, das wird das Thema néchs-
te Woche mit dem Mittelstufenkoordinator sein. Wir haben
Kollegen, die jetzt erst vergleichen, wie sie die Noten geben,
wenn sie selbst ohne Vergleichsarbeiten agieren. Der eine
(iberwiltigend gut, das sind alles Kénner. Der andere mit
dem Lausekamm. Und das Ergebnis in den Vergleichsarbei-
ten ist nattirlich kreuzweise. Die Schiilerinnen und Schiiler,
die (berall ganz toll sind, schneiden deutlich schlechter ab,
als die in der anderen Klasse, sodass man eigentlich sagen

miisste: So kénnen wir das nicht weitermachen” (SL, GYM1).

Generell ist der klassenbezogene Umgang mit den Ver-

gleichsdaten nicht ganz unproblematisch, wie hier z. B.

ein Schulleiter einer Beruflichen Schule ausfihrt:
.Das ist natiirlich eine sensible Sache, dariiber muss man sich
im Klaren sein. Es fihlt sich dann doch der eine oder andere auf
den Schlips getreten und sagt: ,Ich kann doch gar nichts dafiir,
ich hatte extrem viele Schwache’ oder was auch immer, die
sich nicht entwickelt haben. Das ist ja im Grunde genommen
eine Messung des Leistungsprozesses, der bei ELKE (Ermittlung
von Lernsténden und Kompetenz-Entwicklung, d. Red.) stattfin-
det, in einem gewissen Zeitraum und da wird natiirlich der eine

oder andere etwas indigniert schauen” (SL, BS2).
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Um Konflikte dieser Art zu vermeiden, so berichtet eine
Grundschulleiterin, halt sie sich mit der Verdffentlichung
klassenbezogener Daten der Leistungserhebung zuriick
und beschrénkt sich auf eine Ergebnisriickmeldung, die
die ganze Schule einbezieht.
Die Entwicklung von FordermaRnahmen lasst sich bei
den hier analysierten Schulen als haufiger Umgang mit
der Evaluation von datengestiitzten Leistungsergebnis-
sen beschreiben. Ein systematisches Nutzungsverfahren,
in dem die Ergebnisse in einer Arbeitsgruppe ausgewer-
tet und diskutiert, Forderungs- und Unterrichtskonzepte
entwickelt und die eingefiihrten Férdermafnahmen in
ihrer Wirksamkeit tberpriift werden, ist an den Schulen
jedoch noch kein dblicher Ansatz. Einzig zwei der hier
untersuchten Schulen zeigen einen reflektierenden Um-
gang mit den Ergebnissen der eingefiihrten FordermaR-
nahmen. Zum einen in einer Evaluation der Ergebnisse
der FérdermalBnahmen im Rahmen einer Referendariats-
abschlussarbeit und zum anderen anhand formulierter
Skepsis gegeniber positiven Erhebungsergebnissen,
wie das nachfolgende Zitat zeigt:

.Man muss vorsichtig sein, welchen Erfolg man wovon ab-

leitet. Das kann ich auch im Moment noch nicht sagen. Ich

finde, die Datenbasis ist dafir eigentlich zu diinn” (SL, GS1).

Der Umgang mit den Erhebungen zum Leistungsstand
der Schiilerinnen und Schiiler ist insgesamt sehr unter-
schiedlich, denn manche Schulen bewaltigen kaum die
ziigige Auswertung und Rickfiihrung der Ergebnisse an
die entsprechenden Lehrkrafte, sodass diese bei Erhalt
die betreffende Erhebungsklasse nicht mehr unterrich-
ten.

2. Zur Evaluation von
Schulentwicklungsprozessen

Ein systematisches Qualitdtsmanagement bedeutet
nicht nur die regelmaRige Uberpriifung der Unterrichts-
und Erziehungsarbeit, sondern auch die Evaluation der
Schulentwicklungsmafnahmen. Demzufolge bedarf es
zur Qualitatssicherung an Schulen neben den beschrie-
benen Instrumenten der Unterrichtsevaluationen auch
MaRnahmen zur Uberpriifung von Schulentwicklungs-
prozessen. Ein Blick auf die Entwicklungsplanung der
hier im Fokus stehenden Schulen zeigt ein buntes Feld an
Aktionen, die unter anderem die Entwicklung der Orga-
nisationskultur und Organisationsstruktur der Schulen,
die inhaltliche Schwerpunktsetzung und die Unterrichts-
rhythmisierung betreffen. So wird z. B. ein neues Leithild
entwickelt oder die Schule als Schmetterlingsschule?
ausgebaut, es werden Englisch- und Musikschwerpunk-
te sowie jahrgangsibergreifender Unterricht eingefiihrt,
die Beteiligungsmdglichkeiten von Schiilerinnen und
Schiilern verbessert, Jahrgangsteams installiert. Fir die
Umsetzung dieser Vorhaben bedarf es eines systemati-
schen Konzepts, das Verantwortliche benennt, Zeit fiir
die Umsetzung einrdumt, eine Erfolgskontrolle und wenn
notig Nachsteuerungsmafnahmen einplant. Im Folgen-
den werden exemplarisch einige Umsetzungsprozesse
von Schulentwicklungsplanungen herausgegriffen, um
die Bandbreite aufzuzeigen, mit der an Hamburger Schu-
len Qualitatsentwicklung betrieben wird:

Wie eine Grundschule ein Kompetenzraster im Fach Ma-

thematik einfihrt:
.Das ist ja auch eine Sache, die wir jetzt neu, seit einem
Jahr machen. Da ist es auch so, dass die Evaluation in den
Mathefachkonferenzen stattfindet. Dass wir dartiber berich-
ten, was es fiir Anderungen gibt, was gut war, was schlecht
war. Und die néchsten Kollegen nehmen das auf und Gber-
arbeiten das nach den Kriterien und dann wird das wieder
evaluiert. Also, solche Evaluationen gibt es, aber eben nicht
mit Diagramm oder so, sondern einfach mit Pro und Kontra”
(stell. SL, G1).

23 Schmetterlingsschulen haben ein Konzept zur Begabtenférderung
implementiert. Hiernach kdnnen leistungsstarke Schiilerinnen
und Schiiler in bestimmten Féchern den Unterricht in héheren
Klassenstufen besuchen.

Die Wirkung dieser Schulentwicklungsmanahme wird
im Rahmen von Besprechungen und Fachkonferenzen
mittels eines Punktesystems dberpriift, das zwischen
gut und nicht gut unterscheidet. Das Ende des Umset-
zungsprozesses ist dann erreicht, wenn die Beteiligten
mehrheitlich positiv abstimmen.

Wie eine Gesamtschule Zeugnisse ohne Zensuren ein-
fuhrt:
LAlso, eine Gruppe wird das nie alleine kénnen. Das ist im-
mer wie eine Karawane, die noch weiterzieht, wie der alte
Kanzler Kohl es immer gesagt hat. Ich wiirde sagen, man
treibt hier immer eine Karawane von mehreren Gremien.
Schulkonferenz auf alle Félle immer. Immer den Elternrat.
Aber die, die das wirklich inhaltlich vorantreiben, das ist
dann TSK [Teamsprecherkonferenz].” (SL, GS1).
An dieser Schule werden die Schulentwicklungsmal3-
nahmen evaluiert, indem sie in unterschiedlichen Gremi-
en bearbeitet werden und der Umsetzungsstand immer
wieder diskutiert und gegebenenfalls nachgesteuert
wird.

Wie ein Gymnasium eine Ganztagsrhythmisierung ein-
fuhrt:
JAls wir das mit der Ganztagsrhythmisierung damals ge-
macht haben, habe ich das richtig in Form von einem Projekt-
auftrag einer festen Gruppe (ibertragen, mit Terminen, zu de-
nen bestimmte Vorlagen gemacht werden mussten. Bei der
Tagesrhythmisierung brauchten wir ja auch die Riickmeldung
von der Schulkonferenz, ob sie mit verdanderten Anfangs- und
Schlusszeiten und Mittagspausen einverstanden sind. Da ist
es hilfreich zu sagen: So, ihr habt jetzt also eine ganze Men-
ge Zeit. Und zu einem bestimmten Zeitpunkt hétte ich gerne
eine schriftliche Vorlage und eine Darstellung” (SL, GYM1).
Die Umsetzung und das Controlling der hier vorgenom-
menen SchulentwicklungsmaRnahme wird tiber die Fest-
legung von Zustandigkeiten und Terminen gesichert, zu
denen Vorlagen erarbeitet und der Schulleitung préasen-
tiert werden.

Wie eine GHR-Schule Lernbereiche einfiihrt:
,Den grélSten Entwicklungsschritt? Na also, die Lernberei-
che. Das ist schon ein riesiges Ding gewesen, das wir da
aufgesetzt haben, auch wenn wir eine kleine Schule sind und
nur wenige Klassen beteiligt sind. Aber da gehdrt natiirlich
im Grunde dieselbe Arbeit zu, als wenn ich das jetzt fiir drei
Parallelklassen mache. Das ist ja dann dasselbe Prinzip. [...]
Und die ZEIT-Stiftung steckt dahinter. Und die Lernwerk-
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schulen werden auch beraten. Sie wurden dann einmal im
Block evaluiert. Und die ZEIT-Stiftung hatte uns dann auch
evaluiert. Eine auf Schiilerbefragung basierende Evaluation
der Lernbereiche, die Evaluation der gesamten Schule im
Rahmen des Lernwerk-Projekts der ZEIT-Stiftung (SL, GHR1).
Hier werden die Schulentwicklungsmafnahme und der
Umsetzungsstand durch externe Experten evaluiert. Ein
Ruckgriff auf externe Berater findet sich auch bei ande-
ren hier untersuchten Schulen als Methode der Quali-
tatsiberpriifung.
Die Beispiele zeigen, dass die untersuchten Schulen
bereits Qualitatstiberpriifungen von Schulentwicklungs-
mafnahmen durchfiihren, die Evaluation jedoch weniger
systematisiert und datengestiitzt, sondern vornehmlich
in Form von wiederholten Auswertungsgesprachen und
Terminvorgaben stattfindet. Dariiber hinaus variiert bei
den hier befragten Schulleiterinnen und Schulleitern
deutlich das Verstdndnis darlber, wie Qualitdt und
Nachhaltigkeit von SchulentwicklungsmaBnahmen zu
sichern sind. Halten einige es fir sinnvoll, Entwicklungs-
vorhaben gleich als Ziel- und Leistungsvereinbarung auf-
zusetzen, womit die Evaluation verpflichtend wird, gehen
andere davon aus, dass die Entwicklungsmafnahmen in
ihrer Wirkung bereits gesichert sind, wenn die organi-
satorischen Rahmenbedingungen gegeben sind und die
Strukturierung des Projekts stimmig ist, sodass auf ein
Controlling ganzlich verzichtet wird.
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d) Gelingensbedingungen und
Erschwernisse von Qualitdtsentwicklung

Ob es einer Schule gelingt, ein systematisches Quali-
tatsmanagement einzufiihren, hangt von unterschied-
lichen, schulspezifischen Faktoren ab. Eine zentrale
Voraussetzung hierfiir ist jedoch, so haben die vorange-
gangenen Ausfiihrungen (insbesondere Teil b) gezeigt,
die Fiihrungsfahigkeit der Schulleitung. Schulen, die eine
erfolgreiche Qualitatssicherung und -entwicklung prak-
tizieren, zeichnen sich durch eine Schulleitung aus, die
iber ein hohes Malt an Steuerungs- und Entwicklungs-
fahigkeit verfiigt, indem sie Ideen formuliert, klare Ziele
setzt sowie Kritik und Angste ernst nimmt. Gelingt es
der Schulleiterin bzw. dem Schulleiter nicht, Schulent-
wicklungsschwerpunkte vorzugeben und diese als Ziel-
vorgaben zu formulieren, kann der gesamte Schulbetrieb
in Schieflage geraten, wie folgendes Zitat eines Grund-
schulleiters verdeutlicht:
. Was uns fehlt — dafiir sind wir aber auch, das Gefiihl habe
ich, zu schnell Ganztagsschule geworden — ist, dass wir auf-
schreiben kdnnen, was unsere Besonderheiten hier sind. Dar-
an knacken wir teilweise so stark rum, dass das als Leitfaden
fiir neue Kollegen in dem Sinne gar nicht existiert. [...] Dann
haben wir diese Situation gehabt, dass wir gesagt haben:
Wir bewéltigen den Alltag so gar nicht mehr” (SL, G2).

Somit bestétigt sich hier die These, ,die in der wissen-
schaftlichen Literatur zum Thema Schulleitung unwi-
dersprochen erscheint, dass hinter einer erfolgreichen
Schule eine fahige Schulleitung steht und umgekehrt
Entwicklungsdefizite  hdufig mit Leitungsdefiziten
zusammenhéangen. "2

Ein zweiter bedeutender Faktor fiir eine zielgerichtete
Umsetzung von Entwicklungsvorhaben ist die Fahigkeit
der Schulleitung, das Lehrerkollegium am Verdnderungs-
prozess zu beteiligen. Gelingt dies nicht, so berichtet
ein Gymnasialschulleiter, kann sich die Umsetzung von
Entwicklungsmanahmen zu einem lang anhaltenden
Prozess entwickeln:

Und auBBerdem haben wir die Erfahrung gemacht: Wenn man

nicht beteiligt, dann folgt einem auch keiner. Nehmen wir z.

B. diesen Ausschuss ,,Ordnung und Sauberkeit”. Ich habe vor

zwei Jahren, drei Jahren diese Ziel- und Leistungsverein-

24 Bonsen, Martin; von der Gathen, Jan; Iglhaut, Claus;
Pfeiffer, Hermann (2002): Die Wirksamkeit von Schulleitung.
Empirische Annaherungen an ein Gesamtmodell schulischen
Leitungshandelns. Weinheim/Miinchen, S. 162.

barung beschlossen. Habe sie verldngern miissen. Und das
Ganze ist sehr viele Wege gegangen, weil das von aulSen,
von oben kam” (SL, GYM?Z).

Neben der Zielsetzung- und Uberzeugungsfahigkeit der
Schulleitung ist die Beteiligung und das Engagement
des Lehrerkollegiums eine weitere wesentliche Vor-
aussetzung fiir das Gelingen systematischer Qualitats-
entwicklung. Je starker das gesamte Kollegium in den
Entwicklungsprozess von der Schulleitung einbezogen
wird und die Aufgaben und damit verbundenen Verant-
wortlichkeiten verteilt werden, desto effektiver kann
Qualitatsentwicklung vorangetrieben werden. Fiir den
Schulentwicklungsprozess bedarf es eines umfassenden
Gestaltungswillens und eines Bewusstseins, Schule als
Ganzes zu betrachten. Entsprechend gelingt die Quali-
tatssicherung und -entwicklung insbesondere den Schu-
len, an denen das Lehrerkollegium das Gesamtsystem
Schule im Blick hat und tiber den eigenen Unterricht hi-
naus denkt, wie folgendes Zitat einer Grundschulleiterin
verdeutlicht:
.Es ist ein sehr engagiertes Kollegium, was hier arbeitet.
Also, im Vergleich, ich habe ja nun auch schon an finf an-
deren Schulen gearbeitet. Die wollen hier eine gute Schule
haben, sie wollen mit oben schwimmen, das sagen sie mir
immer wieder. Und das ist ein Gliicksfall [...] Die wollen eine
der besten Schulen sein, die Hamburg hat. Und eben sehr
innovativ sein. Und auf dem neuesten Stand sein. Und das
Lehrerkollegium ist sehr, sehr jung und sie kénnen noch sehr
viel arbeiten, wiirde ich mal so sagen. Da gibt es noch nicht

so was wie Burn Out oder so” (SL, G1).

Ein so ausgepragtes Engagement, den schulischen Re-
formprozess zu tragen, steht fiir einen hohen Identifika-
tionsgrad des Kollegiums mit der Schule. Dieser beruht
vor allem auf (ibergreifenden Zielvorstellungen, die im
Rahmen eines Leithilds gemeinsam entwickelt worden
sind. Somit sind eine hohe Kooperationsbereitschaft und
organisatorische Mitverantwortung der Lehrerschaft ein
wesentlicher Grundstock fiir eine sich selbstentwickeln-
de Schule, die sich um kontinuierliche Verbesserung
ihrer eigenen Arbeit bemiht. Sind Schulleitung und Kol-
legium jedoch nicht bereit, den Weg der Veranderung zu
gehen und halten am Wert des Besténdigen fest, kann
Qualitatsentwicklung kaum stattfinden, wie bei nachfol-
gender Schule:

JAlso, ich wiirde fast sagen, wir sind nicht so ganz gerne

bereit, innovativ zu sein. [...] Ich wei nicht, ob das eine

Schwéche ist. Aber ich finde, es hat auch so seinen Wert,
wenn Kinder lange ihre Bezugspersonen haben. Wenn nicht
standig Lehrerwechsel da ist. Und wenn sie wissen, worauf
sie sich verlassen. Wenn sie so ihren festen Rahmen und Re-
gelwerk haben. Und das stand fir uns eigentlich immer im
Vordergrund [...]. Und ich weils, dass viele Schulen viel eher
bereit waren, einen Schulversuch hier und da zu machen. Das
haben wir eigentlich nicht so sehr gemacht. Irgendwo muss
man seine Kréfte auch einteilen. Und ich glaube auch, dass
das von den Eltern ganz positiv gesehen wird” (SL, GHRZ).

An dieser Schule steht nicht nur das geringe Kraftepoten-
zial des Lehrerkollegiums und das fehlende Steuerungs-
handeln seitens der Schulleitung dem Schulentwick-
lungsprozess entgegen, sondern auch die grundsétzliche
Vorstellung, dass Entwicklung mit Fluktuation der Be-
zugspersonen und einem Verlust an Regeln einhergeht.
Insgesamt wird anhand der Analyse der Interviews deut-
lich, dass die Arbeit der Schulleitung nur so gut sein
kann, wie das Lehrerkollegium diese Arbeit unterstiitzt.
Nur wenn die Schulleitung iber ein engagiertes, moti-
viertes Kollegium verfiigt, lassen sich Entwicklungspro-
zesse an der Schule anstolSen und umsetzen.

Ein dritter bedeutender Einflussfaktor fiir das Gelingen
von (Qualitatsentwicklung sind die vorherrschenden
schulspezifischen Rahmenbedingungen wie beispiels-
weise die personelle Situation an der Schule. So klang
bereits in dem oben genannten Zitat der Grundsschullei-
terin an, dass der Altersdurchschnitt des Lehrerkollegi-
ums eine entscheidende Rolle fiir die Bereitschaft spielt,
die schulische Situation zu verandern. Dies formulieren
auch andere Schulleiterinnen und Schulleiter:
,Das ist eine Generationenfrage, die jungen Kollegen ma-
chen das [Schiiler-Lehrer-Feedback] gehduft und in der
(iberwiegenden Zahl, wéhrend die &lteren Kollegen da eine
gewisse Scheu vor haben. Das ist einfach so, das muss man
so hinnehmen” (SL, BS2).
,Und es gibt Fliichtlinge, die [...] so alt sind, dass sie sagen:
Das lohnt sich fir mich nicht mehr. Oder: Ich dndere mich
nicht mehr. Oder die von den Kollegen gehdrt haben, dass das
sehr belastend ist. Weil die neue Lehrerrolle sehr belastend
ist”(SL, GS1).

Dartiber hinaus sehen die Schulleiterinnen und Schul-
leiter, denen die Qualitatsentwicklung an ihrer Schule
weniger gelingt, die Ursache hierfiir vor allem in der
defizitdren Personalsituation; sie berichten von Perso-
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nalengpassen, nicht besetzten Funktionsstellen und
einer Schulleitung, die sich aufgrund ihrer Neube-
stellung erst in die Rolle und in die neuen Gege-
benheiten der Schule einfinden muss. So sehen z.
B. nachfolgend zitierte Schulleiter sich von der ad-
ministrativen und verwaltungstechnischen Arbeit so
stark belastet, dass ihnen wenig Raum fiir entwick-
lungsbezogene Aufgaben bleibt:
.Es ist eine unglaubliche Personalverdnderung eingetre-
ten. Was nattirlich noch dazu kommt, ist, dass wir durch
die Selbststéandigkeit auch berechnen miissen, wie viele
Stellen wir brauchen. Wir miissen also prognostizieren.
Wir miissen ausschreiben. Wir miissen Auswahlgespra-
che fiihren. Ich habe fiir August sieben Stellen neu zu
besetzen. Und das bedeutet Ausschreibungen und Ter-
mine teilweise eben auch am Wochenende, weil die
Leute aus Nordrhein-Westfalen oder aus Rheinland-
Pfalz kommen. Seit April ungeféhr bin ich damit beschét-
tigt, das nédchste Schuljahr zu planen. Das ist das, was
mich im Augenblick am meisten beschéftigt. Es drgert
mich ein bisschen, dass ich durch diese Aufgabe aus
anderen Aufgaben, die traditionell mit der Schulleitung
in Verbindung gebracht werden, doch relativ deutlich
herausgezogen werde. [...] Aber man hat die padago-
gische Gesamtverantwortung. Und dieses wahrzuneh-
men bedeutet natiirlich auch, sich mit Profilbildung, mit
gro8en Linien, aber auch mit Unterrichtsqualitdt usw. zu
befassen. Wenn man so eine Personalverdnderung hat,
dann sieht man eigentlich nur die Neuen, die Problema-
tischen, die Weggehenden” (SL, GYM2).
.Die Steuerung, die Entwicklung von Unterricht liegt aus
meiner Sicht relativ weit unten. Das hat aber Griinde.
Als ich hier angetreten bin, die Schule zu leiten, bin ich
mit einer Vision, mit einer Vorstellung gekommen. Ich
habe gesagt: Ich mdchte, weil ich gute Anregungen hat-
te und selber, glaube ich, ganz gut unterrichtet habe in
der Schule, an der ich vorher war. Ich hatte eine unglaub-
liche Motivation zur Unterrichtsentwicklung. Mit der
Ganztagsschule ist dieser ganze Bereich der Unterrichts-
entwicklung stehen geblieben. Der organisatorische
Bereich dessen, was wir hier managen miissen, hat so
viel Kraft und so viel Zeit in Anspruch genommen, dass

das wirklich zu kurz kommt oder gekommen ist” (SL, G2).

Die Sicherung des arbeitsorganisatorischen Funktio-
nierens der Schule wird somit als eine wesentliche
Gelingensbedingung fiir die Qualitatsentwicklung
an Schulen gesehen. Dies bedeutet jedoch nicht im
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Umkehrschluss, dass Schulen, die Qualitdtsmanage-
ment umsetzen, keine Personalprobleme haben und ein
reibungsloser Ablauf des organisatorischen Geschehens
ein Garant fiir gute Schulqualitat ist. Mit den strukturel-
len Bedingungen und vorgegebenen Ressourcen verbin-
den sich durchaus Grenzen, aber auch Spielrdume, die
auf unterschiedliche Art und Weise bearbeitet und aus-
geflillt werden kdnnen, denn auch die Schulen, an denen
die Umsetzung der Qualitatsentwicklung gelingt, berich-
ten von belastenden Arbeitsbedingungen, und dies gera-
de, weil sie sich mit Kraft und hohem Engagement fir die
Weiterentwicklung ihrer Schule einsetzen. Und das — so
ein Abteilungsleiter einer Beruflichen Schule —

List auch mit einem grolSen MalSe an Selbstausbeutung bei

den Kollegen verbunden, das muss man auch so sehen” (Abt.

L, BS1).

Folglich beeinflusst auch die Einstellung gegeniiber den
vorherrschenden Anforderungen die Fahigkeit zur schu-
lischen Weiterentwicklung. Entsprechend bestatigt sich
die Feststellung von Bonsen und Mitarbeitenden: ,Das
Erkennen von Chancen und Gestaltungsspielrdumen
macht, im Gegensatz zur Innovationsabwehr unter Be-
rufung auf nicht zu bewéltigende Arbeitsanforderungen,
offenbar einen wichtigen Unterschied zwischen erfolg-
reicher und weniger erfolgreicher Schulleitung aus.”?
Die Umsetzung von Qualitdtsmanagement hangt somit
vor allem von dem jeweiligen, sehr schulspezifischen
Zusammenspiel zwischen Schulleitung und Lehrerkolle-
gium ab und wird von der vorherrschenden Mentalitat
bestimmt, Probleme wahrzunehmen.

25 Ebda., S. 115.

e) fazit

AbschlieRend I&sst sich anhand der Ergebnisse der Ana-
lyse festhalten, dass die hier untersuchten Hamburger
Schulen bereits in vielfaltiger Weise Qualitatssicherung
und -entwicklung betreiben, jedoch ein systematisches
Qualitdtsmanagement, das alle qualitatsrelevanten As-
pekte der Schule in das Entwicklungsverfahren einbe-
zieht und Entwicklungsziele festlegt, nur wenig etabliert
ist. Zwar fiihren die untersuchten Schulen vielféltige
MaRnahmen der Qualitatssicherung und -entwicklung
durch und reflektieren zum Teil den eigenen Entwick-
lungsstand, dennoch bleiben viele Bereiche des Orien-
tierungsrahmens Schulqualitat unberiicksichtigt und es
fehlt an Systematik. Dies trifft ebenso fiir den Bereich
der Evaluationsmalinahmen zu, die in Teilbereichen der
Schulen zwar schon planmé&Rig vorgenommen werden,
allerdings noch vielfaltige Defizite aufweisen, dies ins-
besondere bezogen auf eine systematische Riickfiihrung
der Ergebnisse in den Schulentwicklungsprozess in Form
von datengestiitzten Malknahmen. Insgesamt zeigt sich,
dass sich die Schulen noch am Anfang des Implemen-
tierungsprozesses befinden und Qualitdtsmanagement
mafgeblich in Teilbereichen durchgefiihrt wird. Ein et-
was anderes Bild zeigen die Beruflichen Schulen, die
sich hinsichtlich der dulleren Rahmenvorgaben von den
allgemeinbildenden Schulen unterscheiden. Das auf der
inhaltlichen Grundlage des Orientierungsrahmens er-
stellte ,Rahmenkonzept zur Qualitatssicherung und -ent-
wicklung fiir die Berufshildenden Schulen in Hamburg”
soll sicherstellen, dass alle Berufshildenden Schulen
verbindlich ein umfassendes Qualitdtsmanagement ein-
fiihren. Die Ergebnisse der Interviews zeigen, dass sich
bei den Beruflichen Schulen ein anderes Bewusstsein fiir
die Bedeutung von Qualitdtsmanagement etabliert hat
und Mafnahmen zur Implementierung bereits ergriffen
und Unterrichtsbewertungen systematischer eingefiihrt

wurden. Jedoch zeigen sie auch, dass die Vorgabe eines
Rahmenplans noch kein Garant dafiir ist, dass zielgerich-
tete Qualitatsentwicklungsprozesse und ein regelhaftes
System zur Evaluation nachhaltig umgesetzt werden.

Bezieht man diese Befunde auf die Ergebnisse der
schriftlichen Lehrerbefragung (Abschnitt 2.1.1), dann
iberrascht, dass die Lehrkréfte sich deutlich positiver
iiber das Vorhandensein eines systematischen Qualitats-
managements und schulinterner Evaluation duflern als
dies die qualitativen Ergebnisse erwarten lieRen. Mogli-
cherweise erleben Lehrkréfte ein Qualitdtsmanagement
bereits dann als gegeben, wenn miindliche Absprachen
getroffen und gelegentliche Uberpriifungen durchge-
flihrt werden, ohne dass ein systematischer Kreislauf
aus Zielsetzung, Planung, Durchfiihrung, Uberpriifung
und Reformulierung der Ziele implementiert ist. Zugleich
bestatigen die Analysen der Interviews allerdings einen
Befund, der auch auf der Grundlage der quantitativen
Auswertungen gewonnen wurde: So konnte in den quan-
titativen Aussagen gezeigt werden, dass die befragten
Lehrkrafte sich in ihren Antworten weniger innerhalb der
Schule unterscheiden als vielmehr zwischen Schulen,
d. h. innerhalb einer Schule scheinen sich die Lehrkréfte
verhaltnismalig einig zu sein, ob Qualitdtsmanagement
betrieben wird oder nicht. Dass die Systematik, wie
SchulentwicklungsmaBnahmen durchgefiihrt und iiber-
priift werden, von Schule zu Schule sehr unterschiedlich
ausféllt, haben auch die Interviews sehr deutlich gezeigt.
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2.2 Priorisierung von Zielen -
Profil entwickeln

Die Ausfiihrungen unter 2.1.2 haben die besondere Be-
deutung von Zielen im Rahmen eines systematischen
Qualitdtsmanagements hervorgehoben. Der Orientie-
rungsrahmen verortet die stringente und differenzierte
Beschreibung von Zielen im Qualitatsbereich 1.4, Profil
entwickeln und Rechenschaft ablegen”. Deshalb wird
dieser Qualitatsbereich im Folgenden unter einem spe-
zifischen Blickwinkel und mit verschiedenen Methoden
analysiert: Bevor es um die Frage geht, ob und inwieweit
die Schulen ein ihnen zur Verfiigung gestelltes Instru-
ment der Qualitatssteuerung, die Ziel- und Leistungsver-
einbarungen (ZLV), nutzen und auf eine kontinuierliche
Schulentwicklung ausrichten, werden die Ergebnisse
der Lehrkraftebefragung zum Qualitatsbereich 1.4 ,Profil
entwickeln und Rechenschaft ablegen” vorgestellt.

Ziel- und Leistungsvereinbarungen hat die Behorde
flir Schule und Berufshildung im Jahr 2006 eingefiihrt.
Darin werden zwischen Schule und Behdérde, vertreten
durch die Schulaufsicht, verbindliche Ubereinkiinfte da-
riber getroffen, welche Schwerpunkte der schulischen
Entwicklungsarbeit die Schule im jeweiligen Schuljahr
setzt, welche Ressourcen bzw. Unterstiitzung sie dafiir
bendtigt und wie sie das Malk der Zielerreichung eva-
luieren will. Nach den Erfahrungen der Schulinspektion,
die diesen Aspekt im Rahmen ihrer Untersuchungen
standardméaRig betrachtet, zeigen die Hamburger Schu-
len einen unterschiedlichen Umgang mit diesem Instru-
mentarium: So begreifen zahlreiche Schulen die ZLV als
Chance, Gemeinsamkeit und Verbindlichkeit innerhalb
der Schulbeteiligten herzustellen, ihre Ressourcen fo-
kussiert in den Dienst einer klar umrissenen Sache zu
stellen und ihre Bemiihungen systematisch zu tberpri-
fen, zu dokumentieren und ggf. Kurskorrekturen vorzu-
nehmen. Es finden sich aber auch Schulen, die die ZLV
eher als Ausdruck von Birokratie erleben und sie kaum
in Zusammenhang mit einer kontinuierlichen Qualitats-
entwicklung bringen. Vor diesem Hintergrund dienen
die folgenden Analysen der Klarung der Frage, ob die
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Schulen ihre tatsédchlichen Entwicklungsschwerpunkte
in Deckung mit ihren jeweils geschlossenen Ziel- und
Leistungsvereinbarungen bringen, mit anderen Worten,
ob sie in den ZLV tatsdchlich das formulieren, was sie
in ihrer Qualitdtsentwicklung bewegt, oder ob hier Dis-
krepanzen vorliegen. Letzteres wiirde die Wirksamkeit
des Instruments in Frage stellen, was einen deutlichen
Hinweis auf Nachsteuerungsbedarf seitens der Behor-
de geben wiirde. Die Analysen stiitzen sich auch hier
neben den vorhandenen Dokumenten vorrangig auf die
Interviews mit den Schulleitungen der zehn in die engere
Auswahl gezogenen Schulen (s. 0.).

2.2.1 Ziel- und Profilentwicklung aus Sicht der
Lehrkréfte — Ergebnisse der schriftlichen
Befragung

ZUSAMMENFASSUNG:

Die folgende Auswertung zeigt, dass die Lehrkrafte
in hohem MaRe der Ansicht sind, dass ihre Schule
momentan die zentralen Ziele und Probleme angeht
sowie die Ergebnisse wichtiger MalBnahmen der
Schulentwicklung systematisch dokumentiert und
offentlich gemacht werden. Eine regelmaBige em-
pirische Uberpriifung schulischer Entwicklungs-
malnahmen hingegen bestétigt nur eine knappe
Mehrheit der befragten Lehrkréfte. Dariiber hinaus
wird dieser Aspekt des schulischen Qualitatsma-
nagements von den Befragten stark unterschied-
lich bewertet.

Die Lehrkrafte kénnen sich in der schriftlichen Befragung

an drei Stellen zum Qualitatsbereich ,Profil entwickeln

und Rechenschaft ablegen” aulern: Sie werden in drei

Aussagen um ihre Einschatzung zu den Themen Schul-

programm und Rechenschaftslegung gebeten:

© An unserer Schule werden die Ergebnisse wich-
tiger Malinahmen unserer Schulentwicklung sys-
tematisch dokumentiert und &ffentlich gemacht
(Item 47)

© An unserer Schule werden die schulischen Entwick-
lungsmalinahmen regelmaRig empirisch Gberpriift
(Item 48)

© Ich bin der Meinung, dass wir an unserer Schule mo-
mentan die zentralen Ziele und Probleme angehen
(Item 50)

Fir die Einschatzung stehen ihnen vier Antwortkategori-
en zur Auswahl: von , trifft nicht zu” (1) tber ,trifft eher
nicht zu” (2) bis , trifft eher zu” (3) und , trifft voll zu” (4).
Den folgenden Ausfiihrungen liegen die Antworten von
bis zu 1.919 Lehrkraften zugrunde.

Die Ergebnisse befinden sich in Tabelle 2. Sie enthalten
zundchst die Mittelwerte der drei betrachteten Aus-
sagen. Bei einer vierstufigen Antwortskala liegt der
rechnerische Mittelwert bei 2,5. Dies ist der Punkt, der
weder Zustimmung noch Ablehnung markiert (s. S. 13).
Hohere Werte driicken demnach eine héhere Zustim-
mung seitens der Lehrkrafte zur jeweiligen Aussage aus,
niedrigere Werte eine geringere Zustimmung.

Uber den Mittelwert hinaus gibt Tabelle 2 Auskunft iiber
die Anzahl der befragten Personen, den Standardfehler
und die Standardabweichung (s. S. 13).

TABELLE 2
Kennwerte der Statements zu Qualitdtsbereich

Diese Ergebnisse weisen darauf hin, dass die meisten
befragten Lehrerinnen und Lehrer die Priorisierung und
Fokussierung von Zielen und Problemen in ihren Schulen
gutheien. Den vergleichsweise niedrigsten Mittelwert
erreicht das Statement ,An unserer Schule werden die
schulischen EntwicklungsmaRnahmen regelméaRig empi-
risch dberprift”. Der Mittelwert liegt mit 2,62 nur we-
nig tiber dem rechnerischen Mittelwert von 2,5, sodass

., Profil entwickeln und Rechenschaft ablegen” (1.4) — Lehrerbefragung

Standard-  Standard-

Statement N Mittelwert fehler  abweichung
s o o st
i:gg@éé?szr;;]isﬁc:cuhleuxéveerrpdrz?t-die schulischen Entwicklungsmafnahmen E 2,62 0,020 0,86
(50) Ich bin der Meinung, dass wir an unserer Schule momentan die E 3,08 0,018 080

zentralen Ziele und Probleme angehen.

Antwortkategorien: trifft nicht zu, trifft eher nicht zu, trifft eher zu, trifft voll zu

Die drei Aussagen erreichen einen Mittelwert oberhalb
des rechnerischen Mittelwerts von 2,5 auf der vierstufi-
gen Antwortskala. Bei zwei Antworten liegt der Mittel-
wert (iber 3,0, was eine verhaltnismaRig hohe Zustim-
mung seitens der Lehrkréfte anzeigt. Das ltem, welches
von den Lehrerinnen und Lehrern die héchste Einschét-
zung erreicht, ist ,An unserer Schule werden die Ergeb-
nisse wichtiger MalBnahmen unserer Schulentwicklung
systematisch dokumentiert und &ffentlich gemacht”
mit einem Mittelwert von 3,14. Einen beinahe genauso
hohen Mittelwert erreicht mit 3,08 das Statement ,Ich
bin der Meinung, dass wir an unserer Schule momentan
die zentralen Ziele und Probleme angehen”. Die Stan-
dardabweichungen von 0,82 bzw. 0,80 zeigen an, dass
sich die einzelnen Aussagen der Lehrerinnen und Lehrer
unterscheiden. Offenbar erleben die befragten Lehrerin-
nen und Lehrer das Ausmall qualitatssichernder Maf-
nahmen an ihren Schulen in unterschiedlicher Weise.

hier nicht von einer deutlichen Zustimmung gesprochen
werden kann. Gleichzeitig ist bei diesem Statement
die Standardabweichung mit 0,86 die héchste der drei
vorgestellten Aussagen. Sie ist groer als die durch-
schnittliche Standardabweichung der Fragen des Lehrer-
fragebogens, sodass die Aussage von den Befragten am
starksten unterschiedlich eingeschatzt wird. Offensicht-
lich ist eine regelmaRige empirische Uberpriifung von
schulischen EntwicklungsmalRnahmen insgesamt nicht
allzu hoch ausgeprégt, wobei gleichzeitig relativ groe
Unterschiede zwischen den Schulen bestehen.

Die Befragung der Elternschaften enthdlt eine Aus-
sage zum Qualitatsbereich ,Profil entwickeln und Re-
chenschaft ablegen” (1.4): ,Die Schule informiert mich
regelmalig tber die schulische Arbeit (bspw. Projekte,
Schwerpunkte der schulischen Arbeit, besondere Bil-
dungsangebote etc.)”. Sie dient somit der Einschatzung
zur Offentlichkeitsarbeit der Schule.
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Insgesamt liegen zu diesem Statement 7.639 Antwor-
ten aus den allgemeinbildenden Schulen vor (Tabelle 3).
Die Schulinspektion befragt lediglich Elternschaften der
allgemeinbildenden Schulen, wahrend die Beruflichen
Schulen mittlerweile von der Befragung der Elternschaf-
ten aufgrund niedriger Riicklaufquoten in der Anfangs-
phase der Schulinspektion ausgenommen sind. Den
Eltern steht ebenfalls die vierstufige Antwortskala von
rifft nicht zu” (1) bis , trifft voll zu” (4) zur Verfligung.

Die Eltern schatzen bei einem Mittelwert von 3,17 die

TABELLE 3
Kennwerte des Statements zu Qualititsbereich

Offentlichkeitsarbeit der Schulen deutlich positiv ein.
Offenbar fiihlen sie sich im Regelfall hinreichend Gber
schulische Angebote und Ereignisse informiert. Die
Standardabweichung von 0,85 weist darauf hin, dass die
Antworten der einzelnen Eltern unterschiedlich ausfal-
len. Die Eltern haben sich dabei jedoch iberwiegend fiir
eine der positiven Antwortkategorien entschieden und
nur ein kleiner Anteil der Eltern hat eine der negativen
Antwortkategorien gewahlt.

.Profil entwickeln und Rechenschaft ablegen” (1.4) — Elternbefragung

Standard- Standard-

Statement N Mittelwert fehler abweichung
(18) Die Schule informiert mich regelmaBig tiber die schulische Arbeit
(bspw. Projekte, Schwerpunkte der schulischen Arbeit, 7.639 3,17 0,010 0,85

besondere Bildungsangebote etc.).

Antwortkategorien: trifft nicht zu, trifft eher nicht zu, trifft eher zu, trifft voll zu
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2.2.2 Die Ziel- und Leistungsvereinbarung
als Steuerungsinstrument an Hamburger
Schulen

ZUSAMMENFASSUNG:

Seit August 2006 sind die Hamburger Schulen
dazu angehalten, mit der Schulaufsicht Ziel- und
Leistungsvereinbarungen abzustimmen und die-
se als Steuerungsinstrument fiir ihre Entwick-
lungsplanung einzusetzen. Die Ziel- und Leis-
tungsvereinbarungen der Schulen lassen sich im
Orientierungsrahmen Hamburger Schulqualitat
schwerpunktmaRig dem Qualitatshereich 2.2 ,Un-
terrichten, Lernen und Erziehen” zuordnen. Ein ver-
gleichender Blick zwischen den einzelnen Schulen
zeigt, dass das Niveau der SchulentwicklungsmaR-
nahmen zum selben Qualitdtsmerkmal sehr unter-
schiedlich ausfallen kann. Dabei stoRBen die fest-
gelegten Entwicklungsziele dort auf eine gréere
Akzeptanz, wo die Entwicklung der Ziel- und Leis-
tungsvereinbarung auf einer breiten aktiven Betei-
ligung der Lehrkrédfte beruht und die Inhalte in ei-
nem Diskussionsprozess ausgehandelt werden.

Mit den Ziel- und Leistungsvereinbarungen sind
bestimmte Anforderungen verbunden: Sie sollen z.
B. messbar, d.h. anhand von dokumentierten Aus-
gangs- und Zieldaten iiberpriifbar sein. Ein iiber-

greifender Blick auf die Formulierungen der verein-
barten Ziele zeigt, dass sie zum Teil wenig prazise
ausfallen und somit ihre Uberpriifung bereits im
Vorwege erschwert wird. Von den untersuchten
Schulen werden fiir die Selbstevaluation vielfalti-
ge Daten herangezogen, die auf unterschiedlichen
Erhebungsmethoden beruhen. Es zeigt sich jedoch,
dass die Evaluationsverfahren und eingesetzten
Methoden wenig systematisch und datengestiitzt
sind und dass die erzielten Ergebnisse nur selten
anhand von Skalen oder Prozentsdtzen abgele-
sen werden. Vielmehr belegen die Uberpriifungen,
dass Malnahmen erfolgt und Konzepte erstellt
worden sind und weniger, welche Qualitdt mit den
umgesetzten Entwicklungsvorhaben tatsdchlich
erreicht werden konnte. Entsprechend lasst sich
auch anhand eines Grads der Zielerreichung wenig
iiber den Standard der eingefiihrten MaRBnahmen
sagen. Hinter der gleichen Zielbewertung kdnnen
sich unterschiedliche Niveaus und Ergebnisse ver-
bergen. Somit lassen sich aus den Bewertungen
der Zielerreichung keine klaren Aussagen {iber die
Steuerungsfahigkeit einer Schule ableiten. Aller-
dings setzen die Schulen, denen ein Qualitdtsma-
nagement besser gelingt, die Ziel- und Leistungs-
vereinbarung vermehrt als Steuerungsinstrument
ein.

Insgesamt zeigt sich, dass hinsichtlich der Ziel-
und Leistungsvereinbarung noch vielfaltige Um-
setzungsschwierigkeiten bestehen und dass die
Schulen sehr individuell mitihnen umgehen.

a) Zielsetzung und Fragestellung

Die Priorisierung von Zielen ist ein wesentlicher As-
pekt von Qualitdtsmanagement und zielt darauf ab, die
Komplexitdt von Schule durch die Schwerpunktsetzung
auf konkrete, umsetzbare Malinahmen zu reduzieren.
Die zwischen der Schulaufsicht und Schulleitung abge-
schlossenen Ziel- und Leistungsvereinbarungen (ZLV)
sollen eine systematische Steuerung der Schulentwick-
lung ermdglichen. Ziel dieses Abschnittes ist es, einen
Einblick zu geben, welche Bedeutung dieses Steuerungs-
instrument im Kontext der Unterrichts- und Schulent-
wicklungsplanung einnimmt. Gefragt wird, wie Ziel- und
Leistungsvereinbarungen an den Schulen entwickelt und
konkret umgesetzt werden. Anhand welcher Kriterien
wird gemessen, ob Ziele erreicht wurden, und wie wird
mit nicht erreichten Zielen umgegangen? Dartiber hinaus

stellt sich die Frage, ob die Ziel- und Leistungsverein-
barungen die Schwerpunkte der Schulentwicklung maR-
geblich bestimmen und ob sie als internes Steuerungsin-
strument genutzt werden. Hieraus sollen Einschdtzungen
abgeleitet werden, inwiefern die Ziel- und Leistungsver-
einbarungen als Fiihrungsinstrument selbstverantworte-
ter Schulen wirken.

b) Eine kurze Charakterisierung der Ziel- und
Leistungsvereinbarungen

Seit dem 01. August 2006 soll jede Hamburger Schu-
le mit der zustdndigen Schulaufsicht eine Ziel- und
Leistungsvereinbarung als gegenseitige Leistungs-
verpflichtung schriftlich abschlieRen (vgl. HmbSG § 85
Abs. 1). Entsprechend handelt es sich bei der Ziel- und
Leistungsvereinbarung um ein noch verhaltnismaRig
junges Fiihrungsinstrument. Die Ziel- und Leistungsver-
einbarung ist ein formalisiertes, prozessbezogenes und
ergebnisorientiertes Instrument zur Steuerung der Ent-
wicklungsplanung selbstverantworteter Schulen. Mit
der Vereinbarung konkreter Ziele soll fiir den Schulent-
wicklungsprozess die Zielrichtung der gemeinsamen Ent-
wicklungsarbeit vorgegeben und eine Basis fiir Reflexion
und Evaluation geschaffen werden. Entsprechend haben
Ziel- und Leistungsvereinbarungen eine Orientierungs-
und Kontrollfunktion und dienen der schulischen Quali-
tatsverbesserung.

Die Inhalte der Ziel- und Leistungsvereinbarungen legen
die Schulen in Anlehnung an ihre jeweilige Situation
und die geplanten Unterrichts- und Schulentwicklungs-
schwerpunkte fest und handeln diese anschlieRend mit
der Schulaufsicht aus. Der Orientierungsrahmen Schul-
qualitat dient dabei als wegweisende Grundlage. Die
verabredeten Ziele werden im Rahmen eines formalen
Erfassungsbogens dokumentiert und den unterschied-
lichen Qualitdtsmerkmalen des Orientierungsrahmens
zugeordnet.?8 Die Schulen konkretisieren mit den Ziel-
und Leistungsvereinbarungen die zur Realisierung
vorgesehenen MafRnahmen, die einzusetzenden Res-
sourcen sowie die Informations-, Kooperations- und
Beteiligungspflichten und die Indikatoren, anhand derer
die Zielerreichung gemessen werden soll. Darlber hi-
naus werden die Bewertung der erzielten Ergebnisse?

26 Der Erfassungsbogen zur Ziel- und Leistungsvereinbarung wird
jedoch nicht von allen Schulen genutzt.

27 Bei der Bestimmung der Zielerreichung wird nach drei Stufen
unterschieden: 1. Ziel erreicht, 2. Ziel teilweise erreicht, 3. Ziel
nicht erreicht. Die Bewertung nehmen sowohl die Schule als auch
die Behorde, vertreten durch die Schulaufsicht, vor.
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und das damit verbundene Evaluationsverfahren fest-

gehalten und anschlieRend weitere Konsequenzen fiir

die schulische Arbeit verabredet. Die Ziele der Ziel- und

Leistungsvereinbarung sollen dabei bestimmte Eigen-

schaften erfiillen: ,Sie sind

© malnahmenneutral, d.h. sie missen unterschiedli-
che Wege zur Erreichung offen lassen,

© spezifisch, d.h. auf konkrete Prozesse und die jewei-
lige Situation der Schule bezogen,

© messhar, d.h. Gberpriitbar anhand dokumentierter
Ausgangs- und Zieldaten fiir schulische Einzelmal3-
nahmen oder Leistungsaspekte,

© attraktiv, d. h. positiv herausfordernd,

© realistisch, d.h. {berschaubar und inhaltlich be-
grenzt,

© terminiert, d.h. die Zielerreichung wird zeitlich
festgelegt.”%

Die abgeschlossenen Ziel- und Leistungsvereinbarungen
haben zumeist eine Laufzeit von einem Jahr, wobei die-
se und einzelne Ziele durchaus auch fiir einen ldngeren
Zeitraum festgelegt werden kénnen. Die hier untersuch-
ten Schulen schlieRen lberwiegend drei bis vier Ziele
pro Ziel- und Leistungsvereinbarung ab, die im Orien-
tierungsrahmen mehrheitlich der Qualitatsdimension
.2. Bildung und Erziehung” und dort hauptséchlich dem
Qualitatsbereich ,Unterrichten, Lernen und Erziehen”
zugeordnet sind. Konkret zeigt sich ein bunter Strauf§ un-
terschiedlicher MaRnahmen, die zwischen den Schulen
und der Schulaufsicht vereinbart werden, wie z. B. die
Entwicklung und Umsetzung eines schulinternen Fort-
bildungskonzepts zum regelhaften Austausch von Un-
terrichtserfahrungen und -ergebnissen, die Erarbeitung
von Kriterien fiir die Bewertung und Durchfiihrung von
kompetenzorientierten, kooperativen oder jahrgangs-
ibergreifenden Lernformen, die Installierung einer
Schiilerfirma fiir die Instandsetzung von Fahrradern, die
Erarbeitung von gemeinsamen Ideen fiir eine bessere
Esskultur, die Einfiihrung eines Klassenrates oder einer
kollegialen Hospitationskultur, die Sensibilisierung der
Schiilerschaft fiir den Umgang mit Suchtgefahren oder
die Neudefinition der Lehrerrolle.

Einen weiteren Schwerpunkt bildet in den Ziel- und
Leistungsvereinbarungen der Qualitdtsbereich 2.6 ,Fér-
derkonzepte entwickeln”, dies unter anderem deshalb,
weil seitens der zustandigen Behorde fir die allgemein-

28 Siehe Biirgerschaftsdrucksache 18/3780, S. 11.
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bildenden Schulen je nach Bedarf Ressourcen bereit-
gestellt werden, die verbindlich fir FordermalRnahmen
einzusetzen sind. Konkret vereinbaren die hier unter-
suchten Schulen beispielsweise folgende Ziele: die Ein-
bindung der Eltern in das Schulleben, die Modifizierung
der Sprachférderkonzepte und Verbesserung der Bega-
bungsentfaltung, die Sicherung der mathematischen Ba-
siskompetenz, die Erhdhung der Rechtschreibkompetenz
der Schilerschaft und den Aufbau einer Schulbiicherei
etc. Im Gegensatz zu den allgemeinbildenden Schulen
schlieRen die hier untersuchten Beruflichen Schulen
zu diesem Qualitatsbereich keine Ziel- und Leistungs-
vereinbarungen ab. Ein weiterer Unterschied zeigt sich
beziiglich der Qualitatsdimension 3 ,Wirkungen und
Ergebnisse”, die bei den allgemeinbildenden Schulen
als Entwicklungsziel kaum eine Rolle spielt. Die unter-
suchten Beruflichen Schulen haben hierzu in den ver-
gangenen Jahren mehrere Ziele abgeschlossen, insbe-
sondere zum Qualitatsbereich ,Bildungslaufbahnen und
Kompetenzen”, indem sie nach behérdlicher Vorgabe
Konzepte zur Forderung abbruchgefdhrdeter Schiile-
rinnen und Schiller erarbeiten. Darliber hinaus haben
die Beruflichen Schulen im Kontext der Umsetzung des
.Rahmenkonzepts zur Qualitatssicherung und -entwick-
lung fiir die Berufsbildenden Schulen in Hamburg” mit
der Schulaufsicht Entwicklungsziele vereinbart, die sich
auf die Implementierung eines Qualitdtsmanagement-
systems beziehen. Zu den Zielen gehéren: die Erstellung
eines Projektplans, die Einfihrung eines schulindividuel-
len systematischen Qualitdtsmanagementkonzepts, die
Implementierung einer Arbeitsgruppe zum Thema Schul-
qualitat oder eines interaktiven Qualitadtshandbuchs. Mit
den Ziel- und Leistungsvereinbarungen werden an den
Beruflichen Schulen die Vorhaben zur Qualitatssicherung
und Qualitatsentwicklung verbindlich vereinbart.

¢) Zur Entwicklung, Umsetzung und Evaluation
der Ziel- und Leistungsvereinbarungen

Entwicklung
Die Entwicklung von Unterrichts- und Schulentwick-
lungsmalinahmen im Zusammenhang mit den Ziel- und
Leistungsvereinbarungen verlauft an den hier analysier-
ten Schulen auf ganz unterschiedliche Art und Weise.
An einigen Schulen formulieren die Steuergruppe, der
Schulentwicklungsausschuss oder die Qualitatsgruppe
Ideen fir schulische Entwicklungsziele, wie z. B. an die-
ser Beruflichen Schule:
Schulinspektor: Wie entstehen eigentlich die ZLV-Themen
bei Ihnen an der Schule?
,Wir machen Vorschldge mit der Qualitdtsgruppe und die
werden mit dem Kollegium in der Lehrerkonferenz bespro-
chen. Und ich verlasse mich darauf, dass das eigentlich die
Dinge sind, die uns bewegen, beziehungsweise es werden
ja auch von der Behdrde Dinge vorgegeben. [...] die Quali-
tétsgruppe ist so besetzt, dass die Kollegen, die da drin sind,
mdglichst alles abdecken, alle Schulformen abdecken. Auch
ein Mitglied der Schulleitung ist dabei. Wir sind ziemlich
sicher, dass die Ziel- und Leistungsvereinbarungen dem Kol-
legium vorgestellt werden, die im Moment wichtig sind. Ich
habe bisher nicht erlebt, dass sich im Kollegium irgendwie
Widerstand geregt hétte. Auch nicht zum Thema kollegiales
Feedback oder Schiilerfeedback, was eigentlich sensible Be-
reiche sind. Das kommt daher, weil die Qualitatsgruppe so
besetzt ist, wie sie besetzt ist. Wir machen das nicht aus
Jux und Tollerei, sondern steuern behutsam, weil wir wissen,
dass das Kollegen sind, die im Kollegium, in ihrem gewissen
Bereich verankert sind” (SL, BS2).

Durch die planvolle Besetzung der Qualitatsgruppe er-
hofft sich dieser Schulleiter, dass die Entwicklungszie-
le, die nicht von der Behorde vorgegeben, sondern von
der Schule selbst bestimmt werden, die notwendigen
schulischen Entwicklungsanforderungen aufgreifen und
vom Lehrerkollegium mitgetragen werden. An anderen
Schulen werden die Inhalte der Ziel- und Leistungsver-
einbarungen von ,.einzelnen Personen koordiniert” (SL,
(2) oder es ist die Schulleitung selbst, die Vorschlage
fir SchulentwicklungsmalBnahmen erarbeitet, wie an
diesem Gymnasium:
,Die Schulleitung entwickelt die Ideen dazu. Und sie entwi-
ckelt auch die Vorschlage fiir die Ausgestaltung. Dann wird
das der Lehrerkonferenz vorgelegt. Die Lehrer kénnen ihre
Meinung dazu dulSern. Sie kénnen Bedenken dulSern. Sie

kénnen vielleicht auch Akzentverschiebungen vortragen. Ge-
nau das Gleiche passiert (ibrigens auch mit dem Elternrat.
Und wenn ich diese Bedenken oder diese Verdnderungen
oder meinetwegen dieses GutheiBen entgegengenommen
habe, dann formuliere ich das definitiv und reiche das ein und
unterschreibe das. Letztlich ist es ja so, dass es bei der Un-
terzeichnung durchaus auch vorkommen kann, dass ich allein
vor dem Schulrat sitze, der dann wiederum Verénderungen
einbringt. Ich darf also nicht von irgendeinem Gremium auf
irgendwelche Formulierungen festgelegt worden sein, sonst

miisste ich wieder zuriick ins Gremium gehen” (SL, GYM?2).

Dieser Schulleiter entwickelt nicht nur die Ideen fiir die
Schulentwicklungsvorhaben, sondern gibt auch die kon-
kreten MaRnahmen fiir die Umsetzung vor; das Lehrer-
kollegium kann lediglich Akzentverschiebungen vorneh-
men. Zudem dirfen die Formulierungen und die damit
verbundenen Vorgaben in den Ziel- und Leistungsverein-
barungen den Schulleiter nicht zu stark festlegen, damit
er im Verhandlungsgesprach mit der Schulaufsicht noch
Anderungen vornehmen kann.

Ein vergleichender Blick auf die hier untersuchten Schu-
len zeigt, dass an Schulen die Entwicklungsziele besser
akzeptiert werden und der Schulentwicklungsprozess
besser gelingt, an denen die Zielsetzung unter aktiver
Beteiligung der Lehrkrafte und teilweise auch der Eltern-
schaft ausgehandelt wird. So findet sich auch in der Pro-
jektmanagementliteratur die Empfehlung, Zielvereinba-
rungen nicht vorzuschreiben, sondern mit allen von der
Vereinbarung Betroffenen zu diskutieren und gemeinsam
festzulegen.?® Entsprechend bedarf es eines umfassen-
den Beteiligungsprozesses, bei dem alle Mitwirkenden
Ideen einbringen und abstimmen, wie bei dieser Grund-
schule:
,Vorher ist es aber —wenn es um die Entscheidung geht, was
nun der Schwerpunkt im ndchsten Jahr wird — erst einmal
in der Steuergruppe. Dann haben wir die Elefantenrunde
[...] Also, die tagen immer so, dass es zum Schluss vom
Kleinen zum GroBen kommt: Steuergruppe, Elefantenrunde,
Jahrgangssprecher, Lehrerkonferenz [...]. Bei den Ziel- und
Leistungsvereinbarungen fragen wir dann trotzdem noch:
,Wie ist es? Wer hat denn was aus dem Kollegium?" Und
dann kommen so Sachen wie: ,Ja, wir miissten doch unsere

Férderkonzepte mal wieder (berpriifen. Oder wir miissten

29 Vgl. Schelle, Heinz; Ottmann, Roland; Pfeiffer, Astrid (2008):
ProjektManager. Niirnberg, S. 386 f.
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das als Schwerpunkt haben. Oder wir missten mal wie-
der gucken, ob wir die Facher nach dem Curriculum besser
vernetzen kénnten und so.” Ja, und dann schreiben wir das
praktisch auf und dann punktet das ganze Kollegium. Das ist
immer so im April, Mérz. Und das werden dann die Ziel- und
Leistungsvereinbarungen” (SL, G1).

Die umfassende Diskussion und die Abstimmung im Leh-
rerkollegium werden als wesentliche Voraussetzung fiir
die Legitimitat der vorgenommenen Entwicklungsprozes-
se gesehen, so auch an nachfolgender Gesamtschule:
.Ich sehe es so, dass wir [die Schulleitungsgruppe] den Dis-
kussionsprozess anstolSen, vorantreiben (iber verschiedene
Gremien. Und uns (iber diese verschiedenen Gremien verge-

wissern, ob wir da auf dem richtigen Weg sind” (SL, GS1).

Fehlt es bei der Entwicklung der Ziel- und Leistungs-
vereinbarung an hinreichender Beteiligung, besteht die
Gefahr, dass das Lehrerkollegium die Entwicklung nicht
mitmacht und die Akzeptanz fiir das Schulentwicklungs-
vorhaben gering ausféllt, sodass sich die Implementie-
rung der Ziel- und Leistungsvereinbarungen lange hin-
ziehen kann. Diese Erfahrung machte der oben zitierte
Gymnasialschulleiter, der die Ideen der Entwicklungs-
ziele maRgeblich mit der erweiterten Schulleitung be-
stimmt:
.Meistens aber kommen Initiativen dann vielleicht doch von
der erweiterten Schulleitung, die wir allerdings ins Kollegium
tragen miissen. Wir sind zu sehr eingebunden, als dass wir
das wirklich allein tragen kénnten. Und aulSerdem haben wir
die Erfahrung gemacht: Wenn man nicht beteiligt, dann folgt
einem auch keiner. Nehmen wir z. B. diesen Ausschuss , Ord-
nung und Sauberkeit”. Ich habe vor zwei Jahren, drei Jahren
diese Ziel- und Leistungsvereinbarung beschlossen. Habe
sie verldngern missen. Und das Ganze ist sehr viele Wege
gegangen, weil das von aulSen, von oben kam” (SL, GYM?2).

Von &hnlichen Schwierigkeiten berichtet auch ein Schul-
leiter einer Beruflichen Schule, der im Zusammenhang
eines behdrdlich vorgegebenen Entwicklungsziels — der
Einflihrung eines Qualitdtsmanagementsystems — die
Umsetzung des Individualfeedbacks-Lehrkréafte”®® von
den Kolleginnen und Kollegen als noch nicht hinreichend
.gelebt” (SL, BS2) sieht und sich die Frage stellt, ob sich
solche Vorhaben Gberhaupt mit ,Ziel- und Leistungsver-

30 Siehe hierzu das Rahmenkonzept fiir Berufliche Schulen in
Hamburg ,Qualitatssicherung und -entwicklung”, S. 8.
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einbarung verordnen” (ebda.) lassen. Dass ein generel-
les Interesse innerhalb des Kollegiums und somit auch
die Attraktivitdt des vereinbarten Ziels eine wesentliche
Bedingung fiir den Erfolg von Entwicklungszielen ist,
stellt auch die Schulleitung einer GHR-Schule fest:
.Es sind welche dahinter, die mit Herzblut arbeiten und man
sieht es auch. Das ist supertoll” (SL, GHRZ).
,Dann macht es auch Sinn. Wenn das, was wir ohnehin
machen wollten, eine Ziel- und Leistungsvereinbarung wird,
dann haben wir grole Zustimmung und dann haben wir auch
prima Ergebnisse. Aber wir haben es auch schon gehabt,
dass wir uns dann so ein bisschen gegéngelt fiihlten und
dann ist jeder nur halbherzig dabei” (stell. SL, GHR2).

Umsetzung

Am Anfang der Umsetzung der Ziel- und Leistungsver-
einbarungen steht die Formulierung eines Ziels, das laut
Vlorgabe anhand von dokumentierten Zieldaten gemes-
sen werden soll. Entsprechend sollte die Bestimmung
des Ziels so ausfallen, dass mit Abschluss des Schul-
entwicklungsvorhabens (iberpriift werden kann, in wel-
chem Malle das Ziel erreicht worden ist, d. h. Projektzie-
le sollten quantifizierbar sein. Ein tbergreifender Blick
auf die vereinbarten Ziele der hier untersuchten Schulen
zeigt jedoch, dass die Zielformulierungen zum Teil wenig
prazise ausfallen, wodurch die Uberpriifung des Ziels im
Vorwege erschwert wird. Dies soll anhand von zwei Bei-
spielen verdeutlicht werden, die die Unterschiede in der
Zieldefinition der vereinbarten Ziel- und Leistungsverein-
barungen angeben:

Beispiele zur Zielformulierung

1. Beispiel: ,Eine Hospitationskultur zur Kooperation und
Reflexion im Kollegium ist eingefihrt”.

Bei dieser Zielformulierung stellt sich die Frage, was
am Ende der Zielerreichung gemessen werden soll. Hin-
sichtlich der Zieldefinition sind nach Abschluss des Vor-
habens zwei Messergebnisse mdglich: Eine Hospitati-
onskultur wurde eingefiihrt bzw. nicht eingefiihrt. Dieses
Ergebnis sagt jedoch nichts tber die Qualitat aus, die mit
der Hospitationskultur erreicht wurde und wer von der
Einfihrung profitieren soll. Bei dieser Zielformulierung
handelt es sich vielmehr um eine geplante Mafinahme,
die im Kontext der Verbesserung der Unterrichtsqualitat
als ibergeordnete Zielperspektive vorgenommen wer-
den soll. Ziele sollten quantitativ messhar sein und mit
relevanten ZielgroRen fiir eine objektive Uberpriifung
nach Abschluss der Schulentwicklungsmafnahme ver-

sehen sein. Die reine Durchfiihrung einer MaBnahme ist
zu unspezifisch und der Grad des Erfolges nicht messbar.
Eine messhare Zieldefinition kdnnte wie folgt lauten:
Mindestens 80 Prozent der Lehrerinnen und Lehrer be-
urteilen die eingefiihrte Hospitationskultur positiv. Die
Qualitat der Zielerreichung lieRe sich somit anhand einer
Befragung innerhalb des Lehrerkollegiums messen.

2. Beispiel: ,Die Abbrecherquote in der Hauptschule
sinkt auf unter acht Prozent”.

Mit diesem Ziel ist die Operationalisierung bereits in der
Formulierung angelegt. Der Erfolg des Ziels soll anhand
der 8-Prozent-Marke der Abbrecherquote gemessen wer-
den. Dabei handelt es sich um eine harte Zieldefinition,
denn die 8-Prozent-Marke als nachzuweisendes Ergeb-
nis stellt ein festes Erfolgskriterium fir das Projekt dar.
Wird nach Auswertung des abgeschlossenen Projekts
festgestellt, dass die acht Prozent nicht erreicht wurden,
gilt das Ziel als gescheitert und die Schulentwicklungs-
malinahme als Misserfolg. Derartige Ziele sollten realis-
tisch und erreichbar sein.

Die konkrete Umsetzung eines Ziels hangt mafRgeblich
von dem spezifischen Vorhaben ab und verlduft je nach
Entwicklungsziel auf sehr unterschiedliche Art und Wei-
se. ZuBeginn ist es notwendig, ein Konzept zu entwickeln
und die notwendigen Umsetzungskriterien sowie die er-
forderlichen Ressourcen zu definieren. Grundséatzlich ist
es fiir die Umsetzung der Ziel- und Leistungsvereinba-
rungen unabdingbar, dass sich Personen bereit erkléren,
die Verantwortung fiir die Umsetzung und Steuerung zu
ibernehmen. Vorhandene personelle Ressourcen tragen
entscheidend zum Gelingen eines Vorhabens bei. Dies
stellt einige Schulleitungen vor grole Herausforderun-
gen; sie miissen mit ihrem Personal jonglieren, es von
anderen Aufgaben freistellen, um sie fiir die Entwick-
lungsvorhaben einsetzen zu kénnen, wie ein Schulleiter
einer Beruflichen Schule berichtet:
.Man muss also (berlegen, wie man das organisatorisch
hinkriegt, ohne zusétzliches Personal, [...] also ressourcen-
neutral, wie die Behdrde das ja immer sagt. Das ist eine ganz
zentrale Angelegenheit. Woriiber man sich kontinuierlich Ge-
danken machen muss, ist dartiber, welche Mdglichkeiten es
gibt, Kollegen zu entlasten, wenn neue Aufgaben anstehen
und leider stehen eigentlich in jedem Jahr neue Aufgaben an,
die sich die Behdrde ausdenkt” (Abt. L, BS2).

Aufgrund von Personalmangel sieht ein anderer Schullei-

ter eine grole Diskrepanz zwischen den Schulentwick-
lungsanforderungen und den praktischen Méglichkeiten
und halt es deshalb generell fir schwierig, den Schulent-
wicklungsprozess an seiner Schule voranzutreiben:
.Das ist ja (berhaupt das Problem. Dieser ganze Schulent-
wicklungsprozess basiert ja wesentlich auf Verschriftlichung.
Und dadurch, dass ich nun das verschriftlichte Konzept habe,
habe ich noch nicht die Person oder die Personen, die das
umsetzen kénnen. Und insofern ist das letztendlich abhédngig
davon, ob ich Leute habe, die von dem, was jetzt hier anliegt,
Ahnung haben bzw. innerlich dafiir brennen. Und die kann
ich dann férdern und dann kann ich das auch machen. Wenn
ich das nur als Papierform habe, kriege ich keine Leute dafiir.
Das ist also ein systemischer Bruch zwischen Wirklichkeit
und Plan, und das funktioniert nicht” (SL, GHRZ).

Dass Schulleitungen Personalprobleme als Hindernis
sehen und als Ursache dafiir benennen, Schulentwick-
lungsplanung nicht vorantreiben zu konnen, haben
bereits die Ausfiihrungen zum Qualitdtsmanagement
gezeigt. Deutlich ist an dieser Stelle jedoch auch ge-
worden, dass entwicklungsfreudige Schulen sich durch
personelle Schwierigkeiten nicht von der Weiterent-
wicklung ihrer Schule abhalten lassen.

Um einen Einblick in die konkrete Umsetzung der Ziel-
und Leistungsvereinbarungen zu bekommen, werden im
Folgenden beispielhaft zwei vereinbarte Ziele von unter-
schiedlichen Schulen herausgegriffen und die einzelnen
Schritte der Durchfiihrung beschrieben. Es handelt sich
dabei um zwei Ziele, die dem Qualitatsbereich 2.2 ,Un-
terrichten, Lernen, Erziehen” und dem Qualitatsmerkmal
2.2.2 ,Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen” zugeord-
net sind und somit die Kernaufgaben von Schule betref-
fen.
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Beispiele zur Umsetzung

1. Beispiel: ,Die Einfiihrung von jahrgangsiibergreifen-
den Lernformen™®!
Diese Schule hat zur Realisierung der Einfiihrung der
jahrgangstibergreifenden Lernformen zunéchst einen
Projektplan erstellt, der das Vorhaben in kleinere Teil-
schritte unterteilt. Ein erster Schritt der Unternehmung
ist, eine Projektgruppe zu bilden und eine Projektleitung
zu bestimmen. Ein weiterer Schritt ist, sich Erfahrungen
und Informationen zum jahrgangsiibergreifenden Lernen
einzuholen. Dies geschieht u. a. (iber Hospitationen,
die die Mitglieder der Projektgruppe an verschiedenen
Schulen durchfiihren, die bereits jahrgangsibergreifen-
de Lernformen eingefiihrt haben:
JAlso, [jahrgangsibergreifenden Unterricht] bieten ja viele
Schulen schon an [...]. Da gehen wir hospitieren mit einer
Projektgruppe von fiinf Personen. Und wollen so erstmal an-
schnuppern und dann so ein kleines Modul in diesem Jahr
schaffen” (SL, G1).
Die Erfahrungen werden von der Projektgruppe ausge-
wertet; im Anschluss daran wahlt sie Unterrichtsthe-
men aus, entwickelt Umsetzungsvorschldge fir den
jahrgangstibergreifenden Unterricht und stellt sie dann
in der Lehrerkonferenz vor. Um den jahrgangsiibergrei-
fenden Unterricht , iberhaupt erstmal vielleicht rdumlich
auch auszuprobieren” (SL, G1) werden Pilotklassen be-
stimmt, in denen die neue Lernform modulartig integ-
riert und erprobt wird. Parallel hierzu wird das gesamte
Lehrerkollegium in die jahrgangsiibergreifende Arbeits-
weise eingefihrt, indem alle Lehrerinnen und Lehrer an
Fortbildungsveranstaltungen teilnehmen. Am Ende des
Umsetzungsprozesses soll ein Konzept zur Realisierung
des jahrgangsiibergreifenden Unterrichts aller Schulkas-
sen stehen.

31 Auch dieses Entwicklungsziel lasst sich nur schwer tiberpriifen.
Das eigentliche Ziel stellt hier die Verbesserung der
Unterrichtsqualitat dar. Ein messbares Ziel kénnte folgendermalRen
lauten: ,Mit der Einfiihrung von jahrgangstibergreifenden
Lernformen sind 80% der Schiilerinnen und Schiiler zufrieden”
oder ,Mit der Einfiihrung von jahrgangstibergreifenden Lernformen
haben 80% der Schiilerinnen und Schiiler ihre Leistungen
verbessert”.
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2. Beispiel: ,Die Schiilerfirma ,Fahrrad Checkup’ ermég-
licht den Schiilerinnen und Schiilern praxis- und projekt-
orientiert zu arbeiten” %

Ziel dieser MaRnahme ist es, den Bekanntheitsgrad der
Schiilerfirma zu steigern. Hierfiir soll stadtteilweite Wer-
bung betrieben und die Voraussetzung fiir die Umsetzung
von Verkehrssicherheitsiiberpriifungen, kleineren Repa-
raturen und Instandsetzungen sowie fiir den Verkauf
von Fahrrddern geschaffen werden. Als Indikatoren der
Zielerreichung wird angegeben, dass die Schilerfirma im
Stadtteil bekannt ist, zwei Verkehrssicherheitsiiberpri-
fungen und mindestens 25 Reparaturen durchgefiihrt so-
wie zwei Fahrrader komplett instandgesetzt und verkauft
hat. Das Konzept dieser Malknahme wurde von einer
Person erarbeitet, die auch die Realisierung federfiih-
rend ibernommen hat, jedoch erkrankte diese dauerhaft,
sodass das Vorhaben nicht umgesetzt werden konnte.
Die angefiihrten Beispiele veranschaulichen, wie unter-
schiedlich das Niveau der Schulentwicklungsmafnah-
men ausfallen kann, die zum selben Qualitdtsmerkmal
vereinbart wurden. Das erste Beispiel beschreibt ein
komplexes Entwicklungsprojekt, das nicht nur die Um-
gestaltung des Unterrichts hinsichtlich der eingesetzten
Methodik und der zu vermittelnden Inhalte erfordert,
sondern auch die Rolle der Lehrerin und des Lehrers be-
trifft, die es ganz neu zu denken gilt. Es geht um eine
strukturelle Veranderung der Lehr- und Lernformen, an
der das gesamte Kollegium beteiligt ist. Im Gegensatz
hierzu ist mit dem zweiten Beispiel die Implementierung
eines zusatzlichen Lernbereichs zur Verstarkung der Pra-
xisorientierung der Schilerinnen und Schiiler geplant,
mit dem jedoch weder die schulischen Abldufe noch
die Ausgestaltung des Unterrichts nachhaltig verandert
werden. Zudem liegt die Verdnderungsmafnahme in der
Verantwortung eines einzigen Kollegen, aufgrund des-
sen diese auch scheitert.

Die Implementierung von Entwicklungsvorhaben be-
schreibt ein Mitglied der Abteilungsleitung einer hier
untersuchten Gesamtschule als einen anhaltenden
Diskussionsprozess, indem alle Betroffenen von den an-
stehenden MaRnahmen informiert und in den Verdnde-
rungsprozess einbezogen werden®s:

32 Auch anhand dieser Zielformulierung I&sst sich nicht bestimmen,
welche Qualitat hier wie gemessen werden soll.

33 Dass die Implementierung von Entwicklungsvorhaben im Rahmen
von wiederkehrenden Auswertungsgesprachen vorangetrieben
wird, ist bereits im Kapitel 2.1.1 zum Qualitdtsmanagement
deutlich geworden.

Schulinspektorin: Wie sorgen Sie innerhalb der Schule fiir die
Nachhaltigkeit oder fir die tatsdchliche Umsetzung dieser
Dinge [Entwicklungsziele], die festgelegt und beschlossen
worden sind?

.Im Prinzip, indem das immer wieder Thema wird. Also, fort-
laufende Fortbildungen der Kollegen und Kolleginnen [...]
auf den Konferenzen wird es nochmals thematisiert, in den
Teams, auf den Teamsitzungen wird es thematisiert. Zum
Schuljahresanfang wandern dann immer bearbeitete Ordner
von einem Jahrgang zum anderen und dann zurtick. Damit da
die Ziele auch die gleichen bleiben und die Informationen
flieBen” (Abt. L, GS2).

Die abschlieRende Verantwortung fiir die Umsetzung der
Ziel- und Leistungsvereinbarung liegt jeweils bei den
Schulleitungen, sie miissen gegeniiber der Behorde, der
Schulaufsicht, fiir den Grad der Zielerreichung Rechen-
schaft ablegen. Entsprechend lassen sich die Schullei-
terinnen und Schulleiter tiber den Stand der Umsetzung
berichten, wie z. B. dieser GHR-Schulleiter:

,Und von denen [Projektgruppen] lasse ich mir dann regelma-

Big berichten. Ich muss ja selbst auch wieder Rechenschaft

ablegen” (SL, GHR1).

Oder diese Gymnasialschulleiterin:

JJahrgangsteams [einzufiihren] war eine Konsequenz unse-
rer ersten Ganztagskonferenz. [...] das ist eine neue Art des
Arbeitens und der Verantwortungsiibernahme durch Kollegen
[...]. Wir haben eine Zwischenbilanz im letzten Jahr ge-
macht. Und da haben wir es dem Jahrgangsteam (iberlassen,
auf seine Arbeit zu gucken und die auszuwerten. Das war
der Weg. Und dann mit mir zu kommunizieren: Was wollen
wir verdndern, was ist gut daran, was fiihren wir fort” (SL,
GYM1).

Diese Schulleiterin erwartet von ihren Kolleginnen und
Kollegen nicht nur einen Rechenschaftsbericht, sondern
auch eine reflektierende Bewertung des Umsetzungspro-
Z6SSES.

Evaluation

Die Bewertung bzw. die Evaluation im Kontext der Ziel-
und Leistungsvereinbarung dient der systematischen
Erfassung und Beurteilung der Schulentwicklungspro-
zesse. Mit ihr sollen durch Analyse und Kategorisierung
der Nutzen und die Qualitat der umgesetzten Entwick-
lungsmalRnahme (iberpriift werden. Evaluation ist vor
allem ein Riickkopplungsinstrument, das kontrolliert, ob

mit den vorgenommenen Interventionen die erwiinsch-
ten Ergebnisse und Wirkungen erreicht wurden und
dient somit der zielgerichteten Steuerung der Quali-
tatsentwicklung an Schulen. Mit der Evaluation werden
empirische Daten systematisch erhoben und die Ergeb-
nisse dokumentiert, um das Vorgehen und das Erreichte
nachvollziehen und dberpriifen zu kénnen. Im Rahmen
der Evaluation konnen sowohl subjektive Daten iiber
die Wahrnehmung der Beteiligten, z. B. der Schiilerin-
nen und Schiller, als auch objektive Leistungsindikatoren
wie z. B. Lernstandserhebungen oder Abbrecherquoten
erfasst werden. Entsprechend sieht das Erfassungsdo-
kument der Ziel- und Leistungsvereinbarung auch eine
Beschreibung der Datensatze und Dokumente vor, die fiir
die Evaluierung herangezogen wurden. Die Erhebungs-
und Darstellungsmaéglichkeiten im Rahmen von Evalua-
tionen sind umfangreich und somit ist auch bei den hier
untersuchten Schulen die Bandbreite der Methoden, die
zur Uberpriifung der Qualitat der durchgefiihrten MaR-
nahmen eingesetzt werden, grof.

Ein Blick auf die Kategorie ,Daten und Dokumente fiir
die Evaluation” in dem Erfassungsbogen der Ziel- und
Leistungsvereinbarung zeigt, dass die fiir die Evaluation
herangezogenen Daten an den hier untersuchten Schu-
len auf unterschiedlichen Erhebungsmethoden beruhen.
Konkret werden von den Schulen folgende Methoden
aufgefiihrt: Umfrageergebnisse, Ergebnisse aus struk-
turierter Beobachtung, Lernerfolgskontrolle und Daten
zur Analyse der Abbrecherquote. Ebenso sind die der
Evaluation zugrunde liegenden Dokumente vielfaltig. Als
Evaluationsdokumente dienen beispielsweise Konzept-
entwirfe, Projektplane, Evaluationsberichte, Zwischen-
berichte, Ergebnisprotokolle, Homepageverdffentlichun-
gen und Verfahrensbeschreibungen.

Die Kurzbeschreibungen der Evaluationsergebnisse der
hier untersuchten Schulen zeigen jedoch, dass die Eva-
luationsverfahren wenig systematisch und datengestiitzt
sind. Zwar suggerieren die eingesetzten Methoden, dass
die abgeschlossenen Entwicklungsziele hinsichtlich ih-
rer Qualitat auf quantifizierbare Art und Weise gemes-
sen werden, dies ist jedoch nur selten der Fall. In der
Regel bleibt unklar, was und wie mit den eingesetzten
Instrumenten dberpriift wird, zumeist handelt es sich
bei den Umfragen um Sondierungsgesprache zur Ein-
schatzung eines Meinungsbildes und bei den Beobach-
tungen um unsystematisch gewonnene Einblicke. Die
Kurzbeschreibungen geben vielmehr einen Einblick in
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den Umsetzungsprozess der vorgenommenen Entwick-
lungsmafRnahmen. Genannt werden hier durchgefiihrte
Fortbildungen, deutlich verbesserte Abldufe, erfolgte
Forderungsmalnahmen, bearbeitete Projekte, die Uber-
priifungen durch Hospitationen, erstelltes Material, zu-
friedene Schiilerinnen und Schiiler, die Einfiihrung eines
Klassenrates, vorliegende Bausteine fiir ein Curriculum,
die Erstellung eines Sanktionskatalogs, bestandene Prii-
fungen, implementierte Projektmodule, ein verliehenes
Gitesiegel, eingerichtete Arbeitsgruppen, bestandene
Priifungen etc. Diese Ausfiihrungen belegen zwar, dass
die Entwicklungsvorhaben bearbeitet und umgesetzt
worden sind, jedoch sagen sie wenig {iber die tatsachli-
che Qualitét der erzielten Ergebnisse aus. Dabei ist die
Ausflhrlichkeit der Beschreibungen bei den untersuch-
ten Schulen sehr unterschiedlich, sie reicht von einer de-
zidierten Erlduterung des Erreichten und Nicht-Erreichten
mit Uberlegungen zur Weiterentwicklung bis hin zur ein-
fachen Darstellung der vorliegenden Arbeitsergebnisse.
Dass die allgemeine Schwierigkeit von Ziel- und Leis-
tungsvereinbarungen vor allem in der Frage der Mess-
barkeit liegt, zeigt sich auch anhand der hier im Fokus
stehenden Ziel- und Leistungsvereinbarungen mit den
Schulen. Lassen sich die Ergebnisse von Sprachforder-
konzepten noch verhaltnisméaRig einfach tberpriifen, in-
dem nach Einfiihrung des Konzepts eine Lernstandskont-
rolle durchgefiihrt und diese mit einer vorangegangenen
Ist-Analyse abgeglichen wird, verhalt sich dies z. B. im
Zusammenhang mit der Einflihrung eines neuen Schul-
curriculums anders. Ist fiir die Qualitatsiiberpriifung ein
erstelltes Konzept bereits ausreichend oder gehdrt auch
die Uberpriifung der Wirksamkeit zur Evaluation? Die
Schwierigkeit der Messbarkeit ist inshesondere deshalb
gegeben, weil es sich bei den schulischen Entwicklungs-
zielen malgeblich um qualitative Ziele handelt, die sich
nicht anhand von Absatzzahlen oder Kosten messen las-
sen. Zudem werden zwar Indikatoren der Zielerreichung
benannt, jedoch keine konkreten Standards, die es zu
erreichen gilt. Dies soll anhand von zwei Beispielen ver-
deutlicht werden.
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Beispiele zur Evaluation

1. Beispiel: ,Ein Beratungskonzept unter besonderer Be-
riicksichtigung des ,Inselraumes™* wird in diesem Schul-
jahr erstellt und umgesetzt.”

Als Indikatoren der Zielerreichung werden die Erstellung
des Konzepts und dessen Verabschiedung auf einer Kon-
ferenz zu einem festgelegten Termin bestimmt. Ebenso
wird die Einrichtung des Inselraums terminlich festge-
legt. Es wird festgelegt, dass die Schulleitung Kenntnisse
iiber die erfolgte Beratungstatigkeit erhalt und dass der
entstehende Bedarf evaluiert und in den entsprechenden
Foren diskutiert wird. Als Daten- und Dokumentengrund-
lage fiir die Evaluation wird das erstellte Konzept ange-
geben. In der Beschreibung der Evaluationsergebnisse
wird ausgefiihrt, dass das neue Beratungskonzept vom
Beratungsteam ausgearbeitet und der Inselraum einge-
richtet wurde, die Schulleitung Kenntnis (iber stattge-
fundene Beratungstatigkeit hat und die Schilerinnen
und Schiller den Inselraum gut angenommen haben.
Somit wird das Ziel mit ,erreicht” bewertet. Unklar
bleibt jedoch, welche Wirkung mit diesem Konzept er-
zielt werden soll, denn laut Zielformulierung handelt es
sich hierbei um eine Malinahme, die den Umgang mit
sozialen Konfliktsituationen an der Schule verbessern
soll. Zwar wird angegeben, dass die Schiilerinnen und
Schiiler den Inselraum gut angenommen haben, jedoch
bleibt unklar, auf was fiir einer Datengrundlage diese
Aussage zur Akzeptanz des Beratungskonzepts beruht
und was die Bewertung ,gut” in diesem Zusammenhang
bedeutet. Wird der Inselraum von allen Schiilerinnen und
Schiilern oder nur von einem Teil genutzt? Und wie sieht
die Einschatzung seitens der Schiilerschaft aus, sind sie
mit der Beratungsqualitdt zufrieden oder wiinschen sie
sich einen anderen Ansatz? Fragen, die diese Schulent-
wicklungsmaRnahme offen Iasst.

2. Beispiel: ,Schiilerinnen und Schiiler nehmen mit Un-
terstlitzung ihrer Klassenlehrer und der Schulleitung
Mitwirkungsmoglichkeiten wahr.  Schilerinnen und
Schiiler gestalten das Schulleben aktiv mit.”

Die Indikatoren der Zielerreichung legen fest, dass Kin-
derkonferenzen regelméaRig stattfinden, die Klassenrats-
zeiten eingehalten und die Schiilerinnen und Schiilerin-
nen in die Planung und Durchfiihrung von schulischen

34 Der Inselraum stellt einen Schonraum fiir emotional tiberforderte
Schiiler und Schiilerinnen dar.

Aktivitaten einbezogen werden. Als Ergebnis einer struk-
turierten Beobachtung gibt die Schule an, dass das Ziel
erreicht wurde, da Klassenrat und Schilerrat in den Wo-
chenplan der Schule integriert wurden und regelméaRig
stattfinden, die Schiilerinnen und Schiiler Themen und
Probleme benennen und Lésungsvorschldge erarbeiten.
Nicht deutlich wird hier, was mittels der strukturierten
Beobachtung gemessen wurde, ebenso sagt die Einfih-
rung eines Klassenrats nichts iber dessen Nutzen und
Qualitat aus. Die Adressaten dieses vereinbarten Ziels
sind in erster Linie die Schiilerinnen und Schiiler, sie
missten im Rahmen einer Umfrage ihre Mdglichkeit zur
Mitwirkung einschatzen und somit zur Uberpriifung bei-
tragen.

Zielerreichung

Die Schwierigkeit der Messbarkeit der Ziel- und Leis-
tungsvereinbarung findet ihre Fortfiihrung im Kontext der
Bewertung der Zielerreichung. Von den hier untersuchten
Schulen hat einzig eine Schule alle Ziele aus ihren Ziel-
und Leistungsvereinbarungen erreicht, die Mehrheit hat
ebenso Ziele nur teilweise oder auch nicht erreicht. Als
Griinde fiir nicht erreichte Ziele werden in den Ziel- und
Leistungsvereinbarungen Langzeiterkrankungen, fehlen-
de Foérderplane, eine noch ausstehende Implementierung
von Konzepten, noch nicht erstellte oder ausgewertete
Feedbackbdgen, zu geringe Teilnahme an FdrdermaRk-
nahmen oder der Wunsch, das Ziel weiter zu bearbei-
ten, genannt. Konsequenzen fir nicht oder nur teilweise
erreichte Ziele mussten die Schulen bisher noch nicht
tragen. Was fiir eine Aussagekraft sich hinter dem Grad
der Zielerreichung verbirgt und was es konkret bedeutet,
wenn Ziele nur teilweise oder nicht erreicht wurden, soll
anhand von zwei Fallbeispielen verdeutlicht werden. Die
dargestellten Ziele sind beide im Schuljahr 2007/2008
vereinbart worden und lassen sich im Orientierungsrah-
men Schulgualitdt dem Qualitatsmerkmal 2.2.2 ,Gestal-
tung von Lehr- und Lernprozessen” zuordnen. Der Grad
der Zielerreichung wird bei beiden Zielen mit ,teilweise
erreicht” bewertet.

Beispiele zur Zielerreichung

1. Beispiel: Eine Grundschule hat als Ziel vereinbart,
dass das Kollegium Kriterien fiir die Bewertung und
Durchfiihrung ,Guten Unterrichts” unter besonderer
Beriicksichtigung der Rahmenbedingungen einer Ganz-
tagsgrundschule erarbeitet. Im Rahmen dessen sollen
schulinterne Lehrerfortbildungen durchgefiihrt und ein
Konzept erstellt, sowie die Unterrichtsmethoden und -in-
halte an den Ganztagsbetrieb angepasst werden. Als In-
dikatoren fiir die Zielerreichung gelten, dass individuelle
Tages- bzw. Wochenpléne fiir Schiilerinnen und Schiiler
geschrieben werden, das Lehrpersonal ein hohes Mal§
an Kooperation und Flexibilitat zeigt, sich auf Klassen-,
Jahrgangs- und Fachkonferenzen regelmaRig austauscht
und den Eltern den Leistungsstand ihrer Kinder regel-
maRig riickmeldet. Die der Evaluation zugrunde liegen-
den Methoden und Dokumente werden mit , Sonstiges”
angegeben. Als Begriindung, weshalb das Ziel nur teil-
weise erreicht werden konnte, werden Langzeiterkran-
kungen und die damit verbundenen organisatorischen
Vertretungsmalinahmen genannt:
.Im Vorjahr haben wir den Ball aufgenommen und gesagt:
Wir wollen uns im Bereich der Methodenkompetenz ein Riist-
zeug holen fiir die spezielle Bewéltigung des Unterrichts im
Ganztag. So. Und wir sind da wirklich gescheitert. Geschei-
tert aufgrund der zeitlichen Inanspruchnahme. Wir haben die
Fortbildung am Nachmittag gehabt und haben in der Situati-
on erlebt, dass das absolut ineffektiv war. Dazu kam dann in
dem Jahr diese unglaubliche Langzeiterkrankungsphase, das
zieht sich ja jetzt (iber eineinhalb Jahre schon hin” (SL, G2).
Als erreichte Teilschritte gibt die Schule an, dass fir
Schiilerinnen und Schiiler Tages- bzw. Wochenplane er-
stellt, auf Fachkonferenzen Austausch und Absprachen
erreicht wurden und Eltern regelméfig Rickmeldung
erhielten. Als Konsequenz fiir die weitere schulische
Arbeit soll die Verbesserung der Einbindung der Eltern
in den Lernprozess ihrer Kinder vorangetrieben werden.

2. Beispiel: Ziel der Gesamtschule ist, dass Schiile-
rinnen und Schiiler ein Bewusstsein fiir den eigenen
Lernprozess entwickeln und Verantwortung fiir das ei-
gene Lernen (ibernehmen, dies soll (iber die Erstellung
von Wochenplanen geschehen. Dazu wurde festgelegt,
dass ein Austausch {ber die Erfahrungen im Umgang
mit den Wochenplanen erfolgt, die Klassenlehrerin-
nen und -lehrer darauf achten, dass die Wochenplane
als Planungsinstrument genutzt werden und die Schul-
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leitung die Wochenplane stichprobenartig zweimal im
Jahr Gberprtift. Als Indikator der Zielerreichung wird die
Fahigkeit der Schiilerschaft bestimmt, realistische Ziele
fiir die Wochenplane formulieren zu konnen. Uberpriift
wurde dieses Ziel anhand von Umfrageergebnissen und
Ergebnissen strukturierter Beobachtung. In einer aus-
fihrlichen Beschreibung der Evaluationsergebnisse wer-
den in differenzierter Weise Unterschiede in der Nutzung
der Wochenpléne einzelner Jahrgangsstufen sowie zwi-
schen leistungsstarken und leistungsschwachen Schiile-
rinnen und Schillern festgestellt, weshalb das Ziel auch
nur teilweise erreicht wurde. Dariiber hinaus konnten
im Rahmen der Umfrage innerhalb des Lehrerkollegi-
ums die Griinde fiir die unterschiedliche Planungsfahig-
keit der Schiilerinnen und Schiiler eruiert werden. Als
Konsequenz fiir die weitere Schulentwicklung wird ein
intensiver Informationsaustausch zwischen den Jahr-
gangsteams beziiglich des Umgangs mit Wochenplénen
angestrebt.

Die Beispiele zeigen, welch unterschiedliche Ergebnis-
se und somit auch Bedeutungen sich hinter dem glei-
chen Grad der Zielerreichung verbergen. So gibt die
Grundschule als erreichtes Teilziel an, dass Tages- und
Wochenplane fir die Schiilerinnen und Schiiler erstellt
wurden, wie jedoch der konkrete Umgang mit diesen
aussieht und ob dieser eine zufriedenstellende Ebene
erreicht hat, wird nicht evaluiert. Ebenso bleibt unklar,
was es heillt, dass ein Austausch im Kollegium stattge-
funden hat und wonach seine Qualitdt bemessen wird.
Somit lassen sich auch keine Aussagen dariiber formu-
lieren, wie der Nutzen der bisher erreichten Teilziele
einzuschatzen ist. Die Gesamtschule hingegen leitet
ihre Bewertung aus den erzielten Ergebnissen ab, mit
denen sie sich auf differenzierte Weise auseinanderge-
setzt hat. Eine solche Ausfiihrlichkeit und Genauigkeit in
der Kurzbeschreibung der Evaluationsergebnisse findet
sich bei kaum einer anderen hier untersuchten Schule.
Grund fir die Zielverfehlung ist hier inhaltlicher Art, da
sich die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Planungsfa-
higkeit zu sehr unterscheiden. Auf Grundlage dieser
Evaluation plant die Schule die Weiterentwicklung des
Ziels in der nachsten Ziel- und Leistungsvereinbarung.
An der Grundschule ist der Grund fiir die Zielverfehlung
struktureller Art, ndmlich die Langzeiterkrankung und die
damit verbundenen organisatorischen VertretungsmaR-
nahmen, die von einer systematischen Planung abge-
halten haben. Die weitere Bearbeitung des Ziels wird in
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der nachfolgenden Ziel- und Leistungsvereinbarung nicht
aufgenommen.
Deutlich wird anhand dieser Beispiele, dass es fir die
Messung der unterschiedlichen Entwicklungsziele an
den Schulen kein definiertes Verfahren gibt und dass der
angegebene Grad der Zielerreichung wenig tiber die tat-
sdchlich erreichte Qualitat des Entwicklungsvorhabens
aussagt.
Der Umgang mit nicht erreichten Zielen ist an den un-
tersuchten Schulen sehr unterschiedlich, ein GroRteil
versucht die nicht erreichten Ziele mehr oder weniger
intern weiter fortzufiihren und nachzubessern, wie z. B.
bei dieser GHR-Schule:
Schulinspektorin: Wenn Sie in einem Jahr die ZLV nicht oder
nur teilweise erreicht haben, wie gehen Sie dann im néchs-
ten Jahr damit um?
.Zum Teil haben wir das wieder aufgenommen. Die Fahrrad-
werkstatt. Der Kollege, der war lange krank und das stand
mit dieser Person. Und dann wollen wir das im nédchsten Jahr
wieder aufnehmen” (stell. SL, GHR2).

Tatsachlich aufgenommen in die nachfolgende Ziel- und
Leistungsvereinbarung hat diese Schule die Implemen-
tierung einer Fahrradwerkstatt jedoch nicht. So sind es
lediglich zwei Schulen, die die nicht erreichten Ziele
zur Weiterentwicklung in der nachfolgenden Ziel- und
Leistungsvereinbarung erneut wieder aufgreifen. Da-
bei handelt es sich um Schulen, die sich fiir ein gutes
Gelingen bei der Umsetzung von Qualitdtsmanagement
auszeichnen.

35 Die Einschatzung des Qualitdtsmanagements als gelungen
bzw. nicht so gut gelungen leitet sich aus den Bewertungen der
Qualitatsbereiche 2.5 ,Prozesse und Ergebnisse evaluieren” und
1.1, Fihrung wahrnehmen” der Inspektionsberichte ab sowie aus
den Ergebnissen des ltems aus dem Lehrerfragebogen: ,An unserer
Schule ... gibt es ein systematisches Qualitdtsmanagement, fiir
das klar geregelt ist, wer was macht”.

d) Ziel- und Leistungsvereinbarungen
als Schwerpunkt schulischer Entwicklung?

Die im Rahmen der Schulinspektion durchgefiihrten In-
terviews mit der Schulleitung beginnen stets mit der
gleichen Einstiegsfrage: ,Welche Themen haben Sie als
Schulleiterin bzw. als Schulleiter im letzten Jahr beschéaf-
tigt?” Ziel dieser allgemein gehaltenen Frage ist es, zu
Beginn des Interviews eine offene Atmosphére herzu-
stellen und anhand der genannten Themen einen Ein-
druck dariiber zu gewinnen, mit welchen Schulentwick-
lungsmaBnahmen und Fragen sich die Schule vorrangig
beschéftigt hat. Ausgehend davon, dass die Schulen, die
ihre abgeschlossenen Ziel- und Leistungsvereinbarungen
als Steuerungsinstrument einsetzen, sich im vergange-
nen Jahr auch maRgeblich mit der Umsetzung der verein-
barten Ziele beschaftigt haben, stellt sich hier die Frage,
welche Bedeutung die Ziel- und Leistungsvereinbarungen
im Kontext der genannten schulischen Themenschwer-
punkte einnehmen. Die Auswertung der Schulleiterinnen-
und Schulleiterinterviews zeigt, dass die Schulen, denen
die Umsetzung von Qualitdtsmanagement nicht gut ge-
lingt, sich schwerpunktmé&Rig weniger mit der Durchfiih-
rung der Ziel- und Leistungsvereinbarungen beschaftigt
haben. Vielmehr sind es schulspezifische Probleme, die
die administrative Ebene betreffen, wie die Einarbeitung
in die neue Rolle als Schulleiterin oder Schulleiter, Per-
sonalveranderungen oder personeller Notstand aufgrund
von Langzeiterkrankungen, die von den Schulleitungen
als Themenschwerpunkt benannt werden:
.Am meisten hat mich unser dauerhafter Personalnotstand
beschéftigt. [...] Ich habe das Gefiihl, dass wir im Bereich der
Freizeitbetreuung standig Lécher stopfen. Und dass wir im
Bereich der Vertretung im Unterricht auch grolSe Schwierig-
keiten haben. Wir sind verlésslich bezogen auf die Situation,
dass wir Erzieher einsetzen kénnen. Aber Unterrichtsausfall
kdnnen wir nicht ohne weiteres kompensieren” (SL, G2).
... mein erstes Augenmerk war eigentlich fir meine Lei-
tung, fir mein Leitungsteam, dass wir eine gemeinsame
Struktur finden, gemeinsam effizient arbeiten, Aufgaben
aufteilen, aber auch an Teamentwicklung arbeiten. Also, da
haben wir zum Beispiel jemanden von aulen geholt, der mit
uns Teamentwicklung macht. [...] Und ansonsten ging es mir
darum, mit den Kollegen Gruppen- und Einzelgespréche zu
fiihren. Das ist mir bisher auch schon relativ héufig gelungen.
Wir verabreden das dann und ich nehme mir dann auch Zeit
einfach, um die Kollegen kennenzulernen, auch um ihre Sicht
auf diese Schule kennenzulernen, ihre Wiinsche und Vorstel-
lungen fiir die ndchsten Jahre” (SL, GS2).

Im Gegensatz hierzu nennen die Schulen, denen eine
positive Umsetzung des Qualitdtsmanagements ge-
lingt, mehrheitlich mindestens ein festgelegtes Ziel
aus ihren Ziel- und Leistungsvereinbarungen als einen
Themenschwerpunkt des letzten Jahres. Ein interview-
ter Schulleiter einer Beruflichen Schule benennt dar-
iber hinaus die ,Umsetzung der vielfaltigen Ziel- und
Leistungsvereinbarungen” selbst als konkreten The-
menschwerpunkt im letzten Jahr. Diese Schulen nutzen
die Ziel- und Leistungsvereinbarungen als Steuerungs-
instrument zur Systematisierung der schulischen Ent-
wicklungsprozesse, indem sie aktuelle Fragestellungen
und Entwicklungserfordernisse aufgreifen, Beziige zum
Leitbild und Schulprogramm herstellen oder in den nach-
folgenden Ziel- und Leistungsvereinbarungen die Ziele
planvoll aufgreifen und kontinuierlich weiterentwickeln.
Die Ziel- und Leistungsvereinbarungen reflektieren den
Entwicklungsprozess dieser Schule, mit ihnen werden
aktuelle Fragestellungen und Entwicklungsvorhaben
aufgegriffen. Auch weisen diese Schulen im Qualitats-
bereich ,Profil entwickeln und Rechenschaft ablegen”
deutlich mehr Starken als Schwachen auf. Diese Schulen
nehmen ihre Entwicklungsziele bewusst in die Ziel- und
Leistungsvereinbarung auf, um den Entwicklungsverlauf
und die erreichte Qualitat bzw. den erreichten Nutzen
der MalRnahme zu dokumentieren und zu iberpriifen,
wie eine Gymnasialschulleiterin und ein Berufsschullei-
ter formulieren:
. Wenn wir das sowieso machen, dann miissen wir das auch
ordentlich evaluieren, also nehmen wir es in die Ziel- und
Leistungsvereinbarung rein” (SL, GYM]1).
Schulinspektor: Sie hatten eben das Stichwort ZLV schon
gesagt. Wie kommen denn bei Ihnen an der Schule die ZLV-
Themen zustande? [...] Also, auer den von den HIBB gesetz-
ten meine ich.
,Ja, die vorgesetzten ZLV gab es da schon immer und das
andere ergab sich aus der Tatsache, was wir fiir Aufgaben
haben. Sprich, wenn wir drei Bildungsgénge mit Lernfeldern
neu entwickeln missen, dann haben wir natirlich dazu Ziel-
und Leistungsvereinbarungen vorgeschlagen, damit wir das,

was wir tun, dokumentieren” (SL, BS1).

Als Steuerungsinstrument fiir die Schulentwicklung
wirken die Ziel- und Leistungsvereinbarungen jedoch
nicht, wenn die Zahl der festgelegten Entwicklungsvor-
haben die Kapazitdten der Schule tbersteigt. Dies gilt
insbesondere, wenn Probleme wie z. B. Langzeiterkran-
kungen oder die Einfiihrung des Ganztagsunterrichts die
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Entwicklungsplanung belasten. Dann besteht die Gefahr,
dass die Ziele nicht erreicht werden und eine erfolgrei-
che Umsetzung der SchulentwicklungsmalRnahme aus-
bleibt:
Schulinspektorin: Sie haben gesagt, das Stichwort auch die-
ser Schule ist ja auch durchaus die Ermiidung, Ermattung der
Kollegen, die Arbeitsbelastung. Dennoch haben Sie in den
drei Jahren, in denen es ZLVs gibt, jedes Jahr eine noch dazu
genommen. Sie sind jetzt mit fiinf Zielen ins Rennen gegan-
gen.
.Die Ziele, die dort sind, sind ja reale Projekte, reale Anlie-
gen, die wir umsetzen, egal ob ZLV oder nicht. (...) Von daher
haben wir mehr oder weniger das, was wir hier machen, als
ZLV formuliert. Auch jeweils in Absprache mit den Schulauf-
sichten. Ich habe ja mittlerweile in den letzten drei Jahren
glaube ich drei oder vier Schulaufsichten gehabt, da wurde
immer zurtickgemeldet: ,Was sind Ihre Anliegen? Was haben
Sie wirklich als Schule vor?” Da ist ja nichts erfunden, weil es
eine ZLV gibt. Sondern andersrum.” (SL, G2)

Entsprechend sollten sich Schulen fiir den Erfolg ein-
zelner Schulentwicklungsmafinahmen auf wenige ope-
rationalisierbare Ziele konzentrieren, indem sie aus den
Entwicklungsvorhaben Schwerpunkte herausgreifen und
vorhandene begrenzte Ressourcen gezielt einsetzen —
dann kdnnen Ziele auch steuernd wirken.
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e) Fazit: Zur Wirkung der Ziel- und
Leistungsvereinbarung als Steuerungsinstrument

Mit den Ziel- und Leistungsvereinbarungen wird das Ziel
verfolgt, den selbstverantworteten Schulen ein Steu-
erungsinstrument an die Hand zugeben, um die Schul-
entwicklung in Anlehnung an den Orientierungsrahmen
Schulqualitat auf systematische Weise voranzutreiben.
Dies kann jedoch nur gelingen, wenn die Schulen ihre
Ziele selbst festlegen und dann mithilfe der in den Ziel-
und Leistungsvereinbarungen vorgegebenen Verfahren
umsetzen. Dies geschieht an den hier untersuchten
Schulen bereits zum Teil, insbesondere an den Schulen,
denen das Qualitdtsmanagement gelingt. Jedoch zeigt
sich insgesamt bei den untersuchten Schulen, dass die
eingesetzten Messverfahren kaum auf systematischen
und datengestiitzten Analysen beruhen. Die Schwierig-
keit der Messbarkeit liegt vor allem in den Zielen selbst,
die in der Regel weniger als operationalisierbare Ziele
denn als MaRnahme formuliert werden und vorrangig
qualitativer Art und entsprechend schwer quantifizier-
bar sind. Insbesondere die Schulen, denen die Quali-
tatsentwicklung und -sicherung weniger gelingt, zeigen
hier in der Tendenz noch groRere Defizite, indem sie z.
B. keine konkreten Verfahren oder Kriterien der Evalua-
tion benennen oder lediglich fertige Arbeitsergebnisse
vorlegen. Die Evaluation ist jedoch keine bloRe Erledi-
gungskontrolle, vielmehr soll diese als Riickkopplungsin-
strument dienen und eruieren, ob das Vorhaben mit der
angestrebten Qualitat tatsachlich erreicht wurde. Nur so
kénnen mégliche Abweichungen festgestellt und Korrek-
turmalRnahmen vorgenommen werden.

Damit Ziel- und Leistungsvereinbarungen auch echte
Ergebnisse bringen, ist es notwendig, dass die Entwick-
lungsziele hinsichtlich der erreichten Qualitat systema-
tischer Uberpriift werden. Hierfiir sollten mit der Ziel-
formulierung eindeutige Messgrolien und Bezugswerte
festgelegt werden und dariiber hinaus die Schiilerinnen
und Schiiler als vorrangige Adressaten der meisten
SchulentwicklungsmaBnahmen mehr in die Evaluation,
z. B. durch Feedback-Befragungen, einbezogen wer-
den. Zudem tragt zur Systematisierung der Ergebnisse
bei, wenn den SchulentwicklungsmalRnahmen eine Be-
standsaufnahme vorausgeht, sodass der Grad der Zieler-
reichung mit dem vorherigen Ist-Zustand abgeglichen
werden kann. Die Dokumentation der Ausgangslage
erleichtert das Setzen von Standards, anhand derer das
AusmalR der Veranderungen bemessen werden kann.

Ob die Ziele und Zielindikatoren messbar sind oder nicht,
sagt jedoch nichts Uber die Entwicklungsféhigkeit einer
Schule aus. So gibt es Schulen, deren Zielformulierungen
in keiner Weise quantifizierbar sind, die ihren Entwick-
lungsprozess jedoch in erfolgreicher Weise vorantreiben.
Umgekehrt gibt es Schulen, die messbhare Ziele und In-
dikatoren definieren, jedoch mit ihrer Schulentwicklung
in den Kinderschuhen stecken bleiben. Entsprechend ist
der Umgang mit den Ziel- und Leistungsvereinbarungen
sehr schulspezifisch. Die vorgesehenen Indikatoren und
der Grad der Zielerreichung geben keine eindeutige Aus-
kunft ber die schulische Entwicklungsfahigkeit.

AbschlieBend lasst sich festhalten, dass sich die Ziel-
und Leistungsvereinbarungen noch in der Implementie-
rungsphase befinden. Dies zeigt sich unter anderem auch
anhand der Begriffsdefinition: Legt der Begriff Ziel- und
Leistungsvereinbarung nahe, dass es sich hierbei um ein
wechselseitiges Fiihrungsinstrument handelt, im Rah-
men dessen die Schulen seitens der Schulaufsicht mit
zusdtzlichen Leistungen oder Sanktionen rechnen miis-
sen, zeigt die Praxis, dass die Schulen weder positive
noch negative Konsequenzen erfahren und dass sich
die Unterstiitzungs- und Beratungsleistungen zumeist
auf FortbildungsmalRnahmen durch das Landesinstitut
fir Lehrerbildung und Schulentwicklung beschrénken.
Hierfiir bediirfte es vor allem eines intensiveren und
kontrollierenden Blicks seitens der Schulaufsicht auf
die Zieldefinition, Evaluation und auf die Ergebnisse der
schulischen Entwicklungsmalinahmen.
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3
Die Qualitat des Unterrichts
in Hamburger Schulen

Der erste Jahresbericht der Schulinspektion hat seinen
Schwerpunkt auf Analysen zur Unterrichtsqualitat ge-
legt. Diesen Schwerpunkt greifen wir hier auf, um eine
kontinuierliche Berichterstattung zu gewahrleisten:
Wahrend sich dieses Kapitel lediglich auf die aktuelle
Stichprobe bezieht und wichtige Ergebnisse im Quer-
schnitt benennt, dokumentiert das nachfolgende Kapitel
4 Trends bzw. Entwicklungen der Unterrichtsqualitat, in-
dem es die aktuelle Schulstichprobe mit der des Jahres-
berichtes 2008 vergleicht. Die Qualitat des Unterrichts
ist ein Kernstlick des schulischen Bildungsauftrags.
Alle anstehenden Entwicklungsvorhaben beziehen sich
aulerdem ganz wesentlich auf eine Verénderung der
Unterrichtskultur. Die Analysen zeigen, von welcher
Ausgangslage die Umsetzung des individualisierten und
kompetenzorientierten Lernens ausgehen kann. Dariiber
hinaus ist die Betrachtung der Unterrichtsqualitat auch
unter dem hier gewahlten Themenschwerpunkt sinnvoll,
denn letztlich sollte sich schulisches Qualitdtsmanage-
ment daran messen lassen, welche Folgen es fiir die Un-
terrichtsentwicklung und fiir die Qualitat des Unterrichts
hat.

Wir berichten zundchst die relevanten Ergebnisse aus
der schriftlichen Lehrkraftebefragung (3.1). AnschlieRend
werden die Ergebnisse von Unterrichtsbeobachtungen in
der aktuellen Schulstichprobe dargestellt (3.2), bevor
eine vergleichende Analyse die Unterschiede zwischen
den Schulformen herausarbeitet (3.3). Im Anschluss dar-
an analysieren wir auf der Grundlage einer mittlerweile
hinreichend grofen Stichprobe, ob sich systematische
Unterschiede zwischen unterschiedlichen Fachern er-
kennen lassen (3.4). Der abschlieRende Abschnitt 3.5
stellt die Verbindung zwischen dem Schwerpunktthema
Qualitatsmanagement und dem Themenkomplex Unter-
richtsqualitat her. Konkret fragen wir danach, welche
Zusammenhange zwischen verschiedenen Aspekten der
Qualitatsentwicklung und der Unterrichtsqualitat inner-
halb einer Schule bestehen. Damit steht letztlich die
Frage im Zentrum, ob und inwieweit ein umfassendes
Qualitdtsmanagement ausschlaggebend fiir eine Verbes-
serung des Unterrichts sein kann.
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3.1 Unterrichtsqualitét aus Sicht der
Lehrkréfte — Ergebnisse der
schriftlichen Befragung

Der standardisierte Befragungsbogen fir die Lehrkréfte
beinhaltet neun Aussagen, die aus Sicht der Schulinspek-
tion einen konkreten Bezug zur Unterrichtsentwicklung an
einer Schule haben. Die Aussagen aus den Qualitdtsbe-
reichen 1.1, 2.2 und 2.5 sind bereits im Abschnitt 2.1.1
(Tabelle 1) berichtet worden. Hinzu kommen sieben Aus-
sagen aus den Qualitatsbereichen ,Personal entwickeln”
(1.2) und ,Das schuleigene Curriculum gestalten” (2.1). Sie
beinhalten Einschatzungen zu Personalfiihrung und -ma-
nagement, Personal- und Teamentwicklung sowie Super-
vision. Wir begreifen MaRnahmen in diesen Bereichen als
wesentliche Voraussetzung daftir, dass eine abgestimmte
Unterrichtsentwicklung in der Schule gelingen kann.

Den nachfolgend berichteten Ergebnissen liegen bis zu
1.929 Antworten von Lehrerinnen und Lehrern zugrun-
de. Es gilt erneut das vierstufige Antwortformat (,trifft
nicht zu” (1), ,trifft eher nicht zu” (2), ,trifft eher zu” (3)
und ,trifft voll zu” (4)). Bei einigen Aussagen werden die
Lehrkrafte aufgefordert, die Haufigkeit des Auftretens ei-
nes erfragten Sachverhalts einzuschétzen, wobei ihnen
ebenfalls eine vierstufige Skala zur Verfiigung steht (,nie”
(1), .selten” (2), ,ab und an” (3) und ,regelmaRig” (4)). Bei
beiden Skalen liegt der rechnerische Mittelwert bei 2,5. Er
markiert den neutralen Punkt, der weder Zustimmung noch
Ablehnung bedeutet (s.0. S. 13). Werte oberhalb dieses
Punktes signalisieren Zustimmung, Werte darunter Ableh-
nung. Zwei Aussagen weichen von diesem Muster ab: Sie
driicken einen negativen Sachverhalt aus (beispielsweise
eine zu hohe Belastung durch grofen organisatorischen
Aufwand), sodass niedrigere Werte eher eine positive
Aussage beinhalten. Um die Interpretation der Items zu
vereinheitlichen, sind die Mittelwerte dieser zwei State-
ments umgedreht (siehe Methodenglossar), sodass auch
hier gilt: Ein hoher Wert bedeutet eine positive Aussage.
Die beiden Statements sind im folgenden Text eindeutig
gekennzeichnet.

Die Tabelle 4 enthalt wie bereits in Abschnitt 2.1.1 neben
den Mittelwerten auch die Standardfehler und Standard-
abweichungen (fiir eine Erkldrung s. S. 13). Drei der sechs
Statements erreichen einen Mittelwert oberhalb des rech-
nerischen Mittelwerts von 2,5 und driicken damit eine
eher positive Wahrnehmung der Lehrkrafte in Bezug auf
die schulische Personalentwicklung aus. Drei Aussagen
liegen im Negativbereich.

TABELLE 4
Kennwerte der Statements zur Unterrichtsentwicklung

Standard- Standard-

Statement N Mittelwert fehler abweichung
(12) An unserer Schule wird Teamarbeit im Kollegium systematisch gefordert (bspw.

durch die Bereitstellung von Arbeitszeiten, Rdumen etc.). ! 1.929 275 0,022 035
(13) An unserer Schule findet systematisch kollegiale oder fachliche Supervision statt

(bspw. durch Unterrichtsbesuche, Austauschgruppen etc.). ' 1317 209 0020 087
(23) Die Schulleiterin/der Schulleiter oder eine von ihr/ihm beauftragte Person fiihrt

regelmaRig Unterrichtsbesuche durch und gibt den Kolleginnen und Kollegen eine 1.882 2,27 0,022 0,96
qualifizierte Riickmeldung.!

(31) Die Effektivitat meiner schulischen Arbeit wird eingeschrankt durch fehlende

reservierte Arbeitszeiten fir Absprachen mit Kolleginnen und Kollegen. 2 1.925 2,14 0,021 0,93
(negative Formulierung)

(32) Die Effektivitat meiner schulischen Arbeit wird eingeschrankt durch den Umfang der

Organisations- und Verwaltungsaufgaben. ? 1.926 1,75 0,020 087
(negative Formulierung)

(35) Meine Arbeit an der Schule wird unterstitzt durch Feedback der Schulleitung (oder

Abteilungsleitung (Berufliche Schulen)) zu meinen Leistungen. ? 1.917 277 0021 092
(57) Ich bin zufrieden mit meinen Maglichkeiten, berufliche Ziele, die sich auf Schule 1910 312 0019 082

und Unterricht beziehen, verwirklichen zu kénnen. !

' Antwortkategorien: trifft nicht zu, trifft eher nicht zu, trifft eher zu, trifft voll zu

? Antwortkategorien: nie, selten, ab und an, regelmaRig

Item 12:

Eine eher positive Einschatzung durch die befragten Leh-
rerinnen und Lehrer erreicht die systematische Férde-
rung von Teamarbeit im Kollegium beispielsweise durch
die Bereitstellung von Arbeitszeiten oder Rdumen. Der
Mittelwert von 2,75 fiir dieses Statement gibt an, dass
hinsichtlich der Férderung von Teamarbeit mehr Lehr-
krafte eine positive Einschatzung abgegeben haben als
eine negative Einschatzung. Dabei sind die Antworten
der Lehrkrafte sehr unterschiedlich und unterscheiden
sich firr dieses Statement unter allen Fragen des Lehrer-
fragebogens mit am stérksten (Standardabweichung
0,95). Folglich unterscheidet sich offenbar die Férderung
von Teamarbeit in der Wahrnehmung der Lehrerinnen
und Lehrer recht stark.

Item 13:

Nur wenig etabliert ist an den Schulen offensichtlich
eine kollegiale bzw. fachliche Supervision, was sich an
dem vergleichsweise niedrigen Mittelwert von 2,09 aus-
driickt. Die Standardabweichung von 0,87 weist darauf
hin, dass die Mehrheit der Befragten die eher negative
Einschatzung teilt. Ein regelhafter Austausch innerhalb
des Kollegiums {iber die unterrichtliche Praxis hat sich
demnach bislang nur wenig in den Hamburger Schulen
durchgesetzt.

Item 23:

AuRerdem erleben die befragten Lehrerinnen und Lehrer
vergleichsweise selten regelmaRige Unterrichtsbesuche
durch die Schulleiterin bzw. den Schulleiter oder eine
von ihr bzw. ihm beauftragte Person (M = 2,27). Die viel-
fach geforderte Kultur einer systematischen Unterrichts-
hospitation hat sich offensichtlich noch nicht etabliert.
Die Standardabweichung dieses Statements betragt
0,96. Sie ist somit zum einen im Vergleich zu den an-
deren Statements, die in diesem Abschnitt dargestellt
werden, verhaltnismaRig hoch, und zum anderen gehért
dieses Item dadurch zu den Items mit der hochsten Stan-
dardabweichung des gesamten Fragebogens. Hier fin-
det sich ein erneuter Hinweis auf sehr unterschiedliche
Wahrnehmungen der Befragten.

Item 31:

Ebenfalls eher niedrig eingeschétzt wird die Aussage:
.Die Effektivitdt meiner schulischen Arbeit wird einge-
schrankt durch fehlende reservierte Arbeitszeiten fir Ab-
sprachen mit Kolleginnen und Kollegen”. Dieses State-
ment ist das zweite der beiden Statements mit negativer
Formulierung. Es erreicht einen Mittelwert von 2,14 bei
einer Standardabweichung von 0,93. Die Standardab-
weichung dieses Items ist zwar deutlich groRer als die
mittlere Standardabweichung der Fragen des Lehrerfra-
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gebogens, ist aber nicht auffallend hoch. Fehlende reser-
vierte Arbeitszeiten fiir Absprachen unter den Kollegen
werden offensichtlich iberwiegend als einschrankend
fir die schulische Arbeit empfunden. Die Standardab-
weichung belegt allerdings unterschiedliche individuelle
Einschatzungen durch die Lehrerinnen und Lehrer.

Item 32:

Am stérksten fiihlen sich die befragten Lehrkrafte davon
beeintrachtigt, dass die Effektivitdt ihrer schulischen
Arbeit durch den Umfang der Organisations- und Ver-
waltungsaufgaben eingeschrankt wird. Diese Aussage
erhalt in der Bewertung durch die Lehrerinnen und Leh-
rer den niedrigsten Wert.%® Sie erreicht lediglich einen
Mittelwert von 1,75 und hat dabei eine Standardabwei-
chung von 0,87, worin sich neben der niedrigen Gesamt-
einschdtzung auch ein unterschiedliches Erleben der
Lehrerinnen und Lehrer ausdriickt.

Item 35:

Tendenziell positiv schatzen die befragten Lehrerin-
nen und Lehrer die Aussage zum Feedback durch den
Schulleiter bzw. an den Beruflichen Schulen durch die
Abteilungsleitung ein. Der Mittelwert von 2,77 zeigt an,
dass die Mehrheit der Lehrkrafte sich durch Feedback
unterstiitzt fuhlt. Die Gberdurchschnittliche Standard-
abweichung von 0,92 verweist jedoch darauf, dass eine
Leistungsriickmeldung offensichtlich nicht umfassend
etabliert ist, denn viele der befragten Lehrerinnen und
Lehrer geben an, kein oder nur wenig Feedback zu er-
halten.

Item 57:

Am héchsten schatzen die befragten Lehrkréfte ihre
Zufriedenheit mit den Méglichkeiten ein, berufliche
Ziele verwirklichen zu konnen, die sich auf Schule und
Unterricht beziehen. Der Mittelwert der Einschdtzungen
zu dieser Aussage befindet sich deutlich tiber 3,0 und
stellt somit eine eindeutig positive Bewertung dar. Die
Standardabweichung von 0,82 entspricht in etwa dem
Durchschnitt aller Aussagen des Lehrerfragebogens;
eine auffallend hohe Ubereinstimmung der Einschatzun-
gen ist somit nicht gegeben.

36 Fiir die Auswertung wurde das Item ,,umgepolt”,
s. Methodenglossar.
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3.2 Unterrichtsqualitét in der aktuellen
Schulstichprobe

Die Beobachtung des Unterrichts stellt neben den Inter-
views mit allen Beteiligtengruppen den Kern der zwei- bis
dreitdgigen Schulbesuche durch die Schulinspektion dar.
Dabei sehen die Inspektorinnen und Inspektoren sowie
die weiteren Mitglieder der Inspektionsteams je Schule
zwischen 40 und 100 Unterrichtssequenzen von jeweils
20 Minuten Dauer ein und beschreiben diese auf der
Grundlage eines standardisierten Beobachtungsinstru-
ments. Mithilfe von 30 Beobachtungsitems geben sie auf
einer vierstufigen Skala von , trifft zu” bis ,trifft nicht zu”
an, inwieweit verschiedene Facetten der Unterrichtsqua-
litdt im jeweiligen Unterricht gelingen (fiir eine ausftihr-
liche Beschreibung s. Abschnitt 4.2.3). Diese Einzelbeob-
achtungen werden zusammengefasst, um der besuchten
Schule eine Riickmeldung zur Qualitét ihres Unterrichts
zu geben. Fiir die folgenden Analysen sind samtliche Un-
terrichtssequenzen der aktuellen Schulstichprobe zusam-
mengefiihrt und nach verschiedenen Kriterien (Schulform,
Schulstufe, Facher) ausgewertet worden.

Abbildung 2 zeigt die Profile der Unterrichtsqualitat fiir
die aktuelle Schulstichprobe. Die Auswertungen basieren
auf einer Gesamtzahl von 5.530 beobachteten Sequen-
zen. Der Wertebereich bemisst die Unterrichtsqualitat
orientiert am Orientierungsrahmen Schulqualitat. Einer
theoretisch durchschnittlichen Unterrichtsqualitdt ent-
spricht in der Skala der Wert von 0. Im Profil erkennbar
sind so genannte Perzentilbander, zuoberst fir die ge-
samte Stichprobe, darunter fiir die einzelnen allgemein-
bildenden Schulformen und zuunterst fiir die Beruflichen
Schulen. Die Perzentilbander veranschaulichen die Unter-
schiedlichkeit der einzelnen beobachteten Unterrichts-
sequenzen. Liegen die Enden des Perzentilbands nah
beieinander, so bedeutet das geringe Unterschiede der
Sequenzen. Breite Perzentilbander, wie in der Abbildung
vorliegend, verdeutlichen grolle Qualitatsunterschiede
der beobachteten Sequenzen.

Wie der Mittelwert von 0,50 fiir die gesamte Stichprobe
zeigt, liegt die Unterrichtsqualitdt an den ausgewahlten
Hamburger Schulen (ber dem (normierten) Mittelwert
von 0 (s. Methodenglossar). Die Unterschiede der einzel-
nen beobachteten Sequenzen sind aber, wie die Breite
des Perzentilbands zeigt, sehr ausgepréagt. Zwischen den
am hochsten bewerteten und den am niedrigsten bewer-
teten Unterrichtssequenzen liegen drei Standardabwei-
chungen, was einer betrachtlichen Streuung entspricht.

-2 -1 0

Stichprobe gesamt |

Grundschulen [ |

GHR Schulen |
Gesamtschulen B

Gymnasien [ |

Sonder-/Forderschulen -
Berufliche Schulen [ |

ABBILDUNG 2
Unterrichtsqualitat in Hamburger Schulen
und Schulformen.

Betrachtet man die Perzentilbander der einzelnen Schul-
formen, so fallt auf, dass die analysierten Grundschulen
mit einem Mittelwert von 0,72 die hochste Unterrichts-
qualitat erreichen (s.a. Tabelle 5). Im Mittel liegen die
Unterrichtseinheiten der betrachteten Grundschulen
deutlich tiber dem (normierten) Mittelwert von Unter-
richtsqualitat. Fir die Grundschulen zeigt sich hinsicht-
lich der Variabilitat der Unterrichtsqualitdt dasselbe Bild
wie flr die gesamte Schulstichprobe: Auch innerhalb

TABELLE 5

Perzentile
5% 25% 75% 95%

—

Mittelwert und Konfidenzintervall
(£2SE)

dieser Schulform ist die Unterrichtsqualitat unterschied-
lich und erstreckt sich tiber mehr als drei Standardab-
weichungen. Dabei fallt jedoch auf, dass im niedrigsten
Bereich der Unterrichtsqualitdt (<-1) keine Unterrichts-
sequenzen zu finden sind, im obersten Bereich (>2) da-
gegen schon. Folglich werden Unterrichtssequenzen in
Grundschulen haufiger qualitativ hoch bewertet als qua-
litativ niedrig.

Kennwerte fiir die Unterrichtsqualitdt an Hamburger Schulen und fiir Schulstufen;
signifikante Unterschiede zu den jeweils (ibrigen Schulformen sind fett dargestellt (* p< 0.05; *** p< 0.001)

N Mittelwert Standard-  Standard-  Effektstirke

fehler (SE) abweichung d

Stichprobe gesamt 5.530 0,50 0,01 1,04

Grundschulen*** 1.394 0,72 0,03 0,96 0,29
Grundstufe (Grundschule, GHR-Schule, Gesamtschule)*** 1.637 0,70 0,02 0,98 0,34
GHR-Schulen*** 577 0,25 0,04 1,08 -0,26
GHR-Schulen (nur Sekundarstufe)*** 389 0,11 0,06 1,10 -0,40
Gesamtschulen* 823 0,59 0,04 1,20 0,09
Gesamtschulen (nur Sekundarstufe) 656 0,51 0,05 117 0,01
Gymnasien*** 1.255 0,32 0,03 0,96 -0,22
Sonder-/Forderschulen 372 0,54 0,05 1.05 0,04
Berufliche Schulen 1109 0,47 0,03 1.01 -0,03
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Ein umgekehrtes Bild zeigt sich fiir die analysierten GHR-
Schulen. Diese Schulform erreicht mit einem Mittelwert
von 0,25 die niedrigste Unterrichtsqualitat der betrach-
teten Schulformen. Bei gesonderter Betrachtung der
Sekundarstufe an den GHR-Schulen unter Ausklamme-
rung der Grundstufe fallt der Mittelwert mit 0,11 noch
niedriger aus. Dies veranschaulicht, dass der Unterricht
in der Grundstufe der GHR-Schulen eine deutlich héhere
Qualitat aufweist als der Unterricht in der Sekundarstu-
fe. Nichtsdestotrotz liegt auch der Mittelwert von 0,11,
gemessen an dem Verstandnis der Schulinspektion, iber
dem theoretischen Mittelwert. Die Streuung der beob-
achteten Unterrichtssequenzen in der Qualitat ist inner-
halb der GHR-Schulen sehr groR. Sie reicht von einem
sehr geringen Anteil an Unterrichtssequenzen im obers-
ten Qualitatsbereich (>2) bis hin zu einem deutlichen
Anteil an Unterrichtssequenzen im niedrigsten Bereich
der Unterrichtsqualitdt (<-1). An GHR-Schulen wurden
demnach deutlich hdufiger Unterrichtseinheiten qualita-
tiv niedrig bewertet als qualitativ hoch.

Im dberdurchschnittlichen Bereich liegt die Unterrichts-
qualitat der Gymnasien mit einem Mittelwert von 0,32.
Auch fiir die Unterrichtsqualitat dieser Schulform gilt je-
doch: Die Unterschiede der einzelnen beobachteten Un-
terrichtssequenzen sind sehr grol8. So ist bei den Gym-
nasien der Anteil der Unterrichtssequenzen im obersten
Qualitatsbereich vergleichsweise gering. Tatséchlich ist
es der niedrigste Anteil aller betrachteten Schulformen.
Der Anteil von Unterrichtssequenzen im untersten Qua-
litdtsbereich ist an den Gymnasien in etwa vergleichbar
mit dem Anteil der Sonder- und Férderschulen und der
Gesamtschulen.

An den in den Jahresbericht einbezogenen Beruflichen
Schulen ist der Anteil der Unterrichtssequenzen im
obersten Qualitatshereich genauso groll wie an den
Grundschulen, erreicht jedoch weder das Niveau der
Gesamtschulen noch das der Sonder- und Férderschulen
(s.u.). Der Anteil an Unterrichtssequenzen im untersten
Qualitatsbereich ist an den Beruflichen Schulen gréRer
als an den Grundschulen, aber geringer als an allen tbri-
gen Schulformen. Der durchschnittliche Unterricht an ei-
ner Beruflichen Schule ist mit 0,47 tiberdurchschnittlich
und entspricht fast dem Gesamtniveau der betrachteten
Stichprobe von 0,50.

Das durchschnittliche Niveau der beobachteten Unter-
richtssequenzen an Gesamtschulen und Sonder- und For-
derschulen ist ungefahr gleich und liegt etwas {iber dem
Gesamtniveau der betrachteten Stichprobe. Der Mit-
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telwert fir die Gesamtschulen betrdgt 0,59 und fir die
Sonder- und Forderschulen 0,54. An den Gesamtschulen
lasst sich ein dhnlicher Befund wie fir die GHR-Schulen
ermitteln: Auch hier hebt der Unterricht in der Grundstu-
fe das Unterrichtsniveau der Schulform bedeutsam an.
Bei alleiniger Betrachtung des Unterrichts in der Se-
kundarstufe der Gesamtschulen fallt der Mittelwert mit
0,51 niedriger aus als unter Einbezug des Unterrichts der
Grundstufe. Auch fiir die Gesamtschulen und die Sonder-
und Férderschulen gilt, dass die Streuung der Qualitat
der einzelnen Unterrichtssequenzen breit ist. Fir die
Gesamtschulen ist dies sogar in sehr ausgepragter Form
der Fall. Dort findet sich ein groRer Anteil von Unter-
richtssequenzen auf hochstem Qualitatsniveau — immer
gemessen an den Kriterien des Orientierungsrahmens
Schulqualitat. Es ist sogar der gréRRte Anteil im Vergleich
zu den tbrigen Schulformen. Dem stehen jedoch auch
Unterrichtssequenzen gegeniber, die im niedrigsten
Bereich von Unterrichtsqualitdt liegen. Der Anteil der
letztgenannten Unterrichtssequenzen ist verglichen mit
dem Anteil derjenigen auf hochstem Niveau gering und
entspricht in etwa dem der Gesamtstichprobe. Die Un-
terschiedlichkeit der Unterrichtsqualitat der Sonder- und
Forderschulen entspricht in den beobachteten Sequen-
zen in etwa der GréBenordnung der Unterschiedlichkeit
an den Gesamtschulen. Dabei wurden deutlich mehr Un-
terrichtssequenzen positiv als negativ bewertet.

3.3 Unterschiede der Unterrichtsqualitét
zwischen Schulformen

Bei der Betrachtung der Effekte, die die Schulform auf
die Qualitat von Unterricht hat (siehe Tabelle 5), sind fiir
die Gesamtschulen, die Sonder- und Forderschulen und
die Beruflichen Schulen keine bedeutsamen Unterschie-
de feststellbar (d<0,20; zur Erluterung der Effektstarke
s. Methodenglossar). Fiir die tibrigen drei Schulformen,
also die Grundschulen, Gymnasien und die GHR-Schulen
sind die Effekte der Schulform auf die Unterrichtsqualitat
jedoch statistisch nachweisbar. So erreichen die Grund-
schulen mit einer Effektstarke®” von 0,40 eine moderat
bessere Unterrichtsqualitat als die tbrigen untersuchten
Schulformen. Fiir die GHR-Schulen und die Gymnasien
lasst sich ein geringer negativer Effekt der Schulform
auf die Unterrichtsqualitat nachweisen. Sie ist an den
GHR-Schulen geringfiigig schlechter als an den (brigen
Schulformen (d = -0,25); dies trifft ebenso auf die Gym-
nasien zu (d = -0,20).

Kurz zusammengefasst: Die Unterrichtsqualitat an den
untersuchten Gesamtschulen, Sonder- und Férderschu-
len und den Beruflichen Schulen unterscheidet sich
statistisch gesehen nicht von der durchschnittlichen
Unterrichtsqualitdt in Hamburg. Dagegen wird an den
inspizierten Grundschulen haufiger ein Unterricht gese-
hen, der als qualitativ hochwertig bewertet wird. An den
untersuchten GHR-Schulen und den Gymnasien wird ten-
denziell ein Unterricht vorgefunden, der eine vergleichs-
weise eher niedrigere Bewertung erhalt.

3.4 Unterschiede der Unterrichtsqualitét
zwischen den Fachern

Bei dem Versuch, Unterschiede in der Unterrichtsqua-
litdt durch bestimmte Merkmale zu erkldren, kommen
neben der Schulform auch weitere mégliche Erklarungen
in Betracht. In diesem Abschnitt wird der Frage nachge-
gangen, ob bestimmte Fécher bzw. Fachergruppen in der
Unterrichtsqualitat im Vergleich zu den dbrigen Féchern
bzw. Fachergruppen hoher oder niedriger abschneiden.
Fir diese Analyse wurden die in Abschnitt 3.3 erldu-
terten Schulformunterschiede bereits beriicksichtigt,
sodass Effekte der Schulform ausgeschlossen werden
kdnnen.

-2 -1 0 1 2 3 4
Stichprobe gesamt 1
Deutsch ||
Mathematik .
Fremdsprachen’ [ ]
Sachunterricht -
spo -
Kunst/Musik/Darstellendes Spiel ||
Physik/Chemie/Biologie ||
Wertevermittlung? -
Gesellschaftslehren? [ ]
" Englisch, Franzésisch, Latein, Spanisch, Russisch
2 Religion, Philosophie 5% 25% Perzenﬂle75% 95%
3 Geschichte, Gesellschaft, Geographie, Erdkunde, Politik, Wirtschaft, Gemeinschaftskunde H

ABBILDUNG 3
Unterschiede der Unterrichtsqualitét zwischen
Féchern bzw. Féachergruppen.

37 s. Methodenglossar.

(—

Mittelwert und Konfidenzintervall
(+2SE)
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Abbildung 3 zeigt die Profile der Unterrichtsqualitdt von
eginzelnen Fachern bzw. Fachergruppen (s. auch Tabel-
le 6). Die Auswertungen basieren wiederum auf 5.530
beobachteten Sequenzen.® Aufgefiihrt sind die Haupt-
facher Deutsch und Mathematik sowie als einzelne
Facher Sachunterricht (der lediglich in der Grundschule
vorkommt) und Sport. Daneben werden Féchergruppen
dargestellt, die aufgrund inhaltlicher Ahnlichkeit zu-
sammengefasste Einzelfdcher beinhalten. Dies betrifft
den Unterricht in den Fremdsprachen (Englisch, Franzo-
sisch, Latein, Spanisch und Russisch), des Weiteren in
den gestalterischen Fachern (Kunst, Musik, Darstellen-
des Spiel) sowie in den Naturwissenschaften (Physik,
Chemie und Biologie). Religion und Philosophie sind zu
wertevermittelnden Fachern zusammengefasst und Ge-
schichte, Gesellschaft, Geographie, Erdkunde, Politik,
Wirtschaft und Gemeinschaftskunde wurden mit dem
Oberbegriff Gesellschaftslehren versehen. Der darge-
stellte Wertebereich misst die Unterrichtsqualitdt auf
Basis der Kriterien des Hamburger Orientierungsrah-
mens Schulqualitat. Eine durchschnittliche Unterrichts-
qualitat liegt bei einem Wert von 0 auf der Skala vor.
Hohere Werte als 0 zeigen eine iberdurchschnittliche
Unterrichtsqualitat an, niedrigere Werte als 0 zeigen
eine unterdurchschnittliche Unterrichtsqualitdt an. Die
durchschnittliche Unterrichtsqualitat liegt in Hamburg
deutlich iiber dem theoretischen Mittelwert von O (s.
Abschnitt 4.2). Die Unterrichtsqualitat ist dabei jedoch
nicht einheitlich, sondern variiert stark, wie die Breite
des Perzentilbands® verdeutlicht.

TABELLE 6

Dies ist auch fiir die einzelnen Facher festzustellen. Das
bedeutet, dass die Unterrichtsqualitat von sehr gut bis
zu deutlich unterdurchschnittlich reicht. Die Unterrichts-
qualitdt im Fach Mathematik variiert dabei unter den
betrachteten Fachern bzw. Fachergruppen am starksten,
wobei die Unterrichtsqualitdt im Fach Sachunterricht eine
beinahe dhnlich grofe Bandbreite aufweist. Gleichwohl,
dies zeigt Tabelle 6, ist die Qualitat des Sachunterrichts
an den evaluierten Schulen etwas homogener als die im
Fach Mathematik. In Mathematik reicht die Spannbreite
der angetroffenen Unterrichtsqualitdt von Unterrichts-
sequenzen, die im niedrigsten Bereich von Unterrichts-
qualitat (<-1) angesiedelt sind bis hin zu Sequenzen, die
deutlich im héchsten Bereich von Unterrichtsqualitat
(>2) liegen. Im Sachunterricht ist die Unterrichtsquali-
tat insgesamt hoher. Die niedrigste Unterrichtsqualitéat
im Sachunterricht erreicht Werte oberhalb des nied-
rigsten Unterrichtsqualitatsbereichs (<-1). Die hdchste
Unterrichtsqualitdt erreicht Werte von ungefdhr 2,5.
Im Gegensatz zu Mathematik und Sachunterricht weist
der fremdsprachliche Unterricht die geringste Variabili-
tat in der Unterrichtsqualitat auf. Der fremdsprachliche
Unterricht hat zusammen mit den Gesellschaftslehren
von allen betrachteten Fachern bzw. Fachergruppen den
grolsten Anteil von Unterricht im niedrigsten Bereich der
Unterrichtsqualitat (<-1). Die hdchste Unterrichtsqualitét
in den Fremdsprachen erreicht Werte von etwa 1,5; sie
schneidet damit deutlich schlechter ab als der beste Un-
terricht der Ubrigen betrachteten Facher.

Kennwerte fiir die Unterrichtsqualitét in den einzelnen Féchern; signifikante Unterschiede zu den jeweils
(ibrigen Féchern sind fett dargestellt (* p< 0.05; ** p<0.01; *** p< 0.001)

Standard- Standard- Effektstdrke

Mittelwert fehler (SE)  abweichung d
Stichprobe gesamt 5.530 0,50 0,01 1,04 -
Deutsch 673 0,54 0,04 1,02 0,04
Mathematik 624 0,44 0,04 1,02 -0,06
Fremdsprachen*** ' 528 018 0,04 0,89 -0,36
Sachunterricht*** 223 0,94 0,06 0,93 0,46
Sport* 214 0,35 0,06 0,93 -0.15
Kunst/Musik/Darstellendes Spiel 374 0,55 0,05 0,91 0,05
Physik/Chemie/Biologie** 246 0,31 0,06 0,96 -0,20
Wertevermittlung ? 129 0,44 0,08 0,90 -0,06
Gesellschaftslehren** 245 0,28 0,07 1,03 -0,22

38 Zahlreiche Sequenzen kénnen allerdings keinem Fach bzw.
keiner Fachergruppe zugeordnet werden, wie zum Beispiel
Klassenlehrerstunden oder Wahlpflichtangebote.

39 s. Methodenglossar.
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Englisch, Franzésisch, Latein, Spanisch, Russisch
Religion, Philosophie

3 Geschichte, Gesellschaft, Geographie, Erdkunde,
Politik, Wirtschaft, Gemeinschaftskunde

Bei der Untersuchung der Fragestellung, welchen Zu-
sammenhang es zwischen dem Unterrichtsfach und
der Unterrichtsqualitdt gibt, sind einige bedeutsame
Unterschiede festzustellen. Fiir fiinf der Facher bzw.
Féachergruppen lasst sich statistisch nachweisen, dass
in ihnen eine Unterrichtsqualitdt vorhanden ist, die von
jener in den anderen Fachern deutlich abweicht. So
findet sich fiir den Sachunterricht eine deutlich hohe-
re Unterrichtsqualitdt als in den brigen betrachteten
Fachern (d =0,46). Dieser Effekt ist vermutlich auf die
Anlage des Unterrichtsfachs zurlickzufiihren, da hier
Kriterien wie Uberfachlichkeit, Binnendifferenzierung,
Alltags- oder Berufsbezug eher erfiillt werden als in den
tbrigen Fachern. Dieser hohe Wert ist nicht — wie es auf
der Hand liegen mag — durch die Schulform Grundschu-
le begriindet, da nur dort Sachunterricht erteilt wird. Im
statistischen Auswertungsverfahren war es mdglich,
den Effekt rechnerisch von der Bedeutung der Schulform
zu trennen. Ein entgegengesetztes Ergebnis liegt fir die
Fremdsprachen (d = -0,36), fiir die Gesellschaftslehren
(d = -0,22), fur die Naturwissenschaften (d = -0,20) und
mit Einschrankungen auch fiir Sport (d = -0,15) vor. Die
Unterrichtsqualitat in den Fremdsprachen ist eindeutig
niedriger als in den dbrigen betrachteten Fachern. In
den Gesellschaftslehren, den Naturwissenschaften und
Sport ist die Unterrichtsqualitdt etwas geringer als in
den tbrigen Fachern. Offenbar entspricht in diesen Fa-
chern die didaktische Ausgestaltung zwar geringfiigig,
aber messhar weniger den Kriterien des Orientierungs-
rahmens Schulqualitat als in den tbrigen Fachern.
Abschliefend ldsst sich zusammenfassen, dass es mit
Blick auf das Fach in den meisten Fallen messbare Unter-
schiede in der Unterrichtsqualitat gibt. Dies betrifft finf
Facher bzw. Fachergruppen: Die Fremdsprachen weisen
eine deutlich niedrigere, die Gesellschaftslehren, Natur-
wissenschaften und Sport eine nur geringfiigig, jedoch
statistisch nachweisbar niedrigere Unterrichtsqualitat
auf als die tibrigen Facher; dagegen hebt sich die Unter-
richtsqualitat im Sachunterricht deutlich positiv von den
tibrigen Fachern ab.

3.5 Zusammenhinge zwischen
Unterrichtsqualitdt und schulischem
Qualitatsmanagement

In diesem Abschnitt werden die beiden Schwerpunkte

des diesjahrigen Jahresberichtes aufeinander bezogen,

indem der Frage nachgegangen wird, ob und inwieweit

die systematische Umsetzung und Implementierung qua-

litdtssichernder und -entwickelnder Prozesse mit einer

hoheren Unterrichtsqualitdt einhergehen. Die durchge-

flihrten Analysen beziehen damit zum einen die Ergeb-

nisse der schriftlichen Lehrerbefragung, zum anderen

die Daten der Unterrichtsbeobachtung ein, die in den

Abschnitten 2.1.1 und 3.1 vorgestellt werden. Mithilfe

dieser Daten wird gepriift, ob die Qualitat der beobach-

teten Unterrichtssequenzen in einem systematischen

Zusammenhang mit der Einschatzung der Lehrkréfte zu

ausgewahlten Aspekten der Qualitatsentwicklung steht

(fiir eine genaue Beschreibung des Verfahrens s. Anhang

S. 86).

Ob umgesetzte MalRnahmen zur Qualitdtsentwicklung

mit einer héheren Unterrichtsqualitat einhergehen, wird

mithilfe der folgenden neun Aussagen aus der schriftli-

chen Lehrkraftebefragung untersucht:

© Item 12: An unserer Schule wird Teamarbeit im Kol-
legium systematisch gefordert (bspw. durch die Be-
reitstellung von Arbeitszeiten, Rdumen etc.).

© Item 13: An unserer Schule findet systematisch kol-
legiale oder fachliche Supervision statt (bspw. durch
Unterrichtsbesuche, Austauschgruppen etc.).

© Item 23: Die Schulleiterin/der Schulleiter oder eine
von ihr/ihm beauftragte Person fiihrt regelméaRig Un-
terrichtsbesuche durch und gibt den Kolleginnen und
Kollegen eine qualifizierte Riickmeldung.

© Item 31: Die Effektivitdt meiner schulischen Arbeit
wird eingeschrénkt durch fehlende reservierte Ar-
beitszeiten flir Absprachen mit Kolleginnen und Kol-
legen.

© Item 32: Die Effektivitdt meiner schulischen Arbeit
wird eingeschrankt durch den Umfang der Organisa-
tions- und Verwaltungsaufgaben.

© Item 35: Meine Arbeit an der Schule wird unterstitzt
durch Feedback der Schulleitung (oder Abteilungslei-
tung (Berufliche Schulen)) zu meinen Leistungen.

© Item 38: ,An unserer Schule ziehen wir regelméaRig
Ergebnisse aus der schulinternen Evaluation zur Un-
terrichtsentwicklung heran.”
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© Item 49: ,An unserer Schule gibt es ein systemati-
sches Qualitdtsmanagement, fiir das klar geregelt
ist, wer was macht.”

© Item 57: Ich bin zufrieden mit meinen Mdglichkeiten,
berufliche Ziele, die sich auf Schule und Unterricht
beziehen, verwirklichen zu kdnnen.

Diese neun Aussagen beschreiben das unterrichtsbezo-
gene Qualitadtsmanagement der Schulen. Zur Erfassung
der Unterrichtsqualitat sind die Bewertungen von 3.821
beobachteten Unterrichtssequenzen aus 57 Schulen her-
angezogen worden.*® Um sicherzustellen, dass mogliche
Unterschiede in der Unterrichtsqualitat tatsdchlich auch
auf Unterschiede im Qualitdtsmanagement zuriickgehen,
ist zundchst die Bedeutung anderer Faktoren gepriift
worden, die in einem madglichen Zusammenhang mit
der Unterrichtsqualitat stehen. Es sind dies zum einen
die Schulform und zum anderen die soziale Zusammen-
setzung der Schiilerschaft, da aus der Schulforschung
bekannt ist, dass diese beiden Schulmerkmale einen
groen Teil der Unterschiede zwischen Schulen erklaren
kénnen.

Systematische Schulformunterschiede finden sich, wie
in Abschnitt 3.3 beschrieben, fiir die Grundschulen, de-
ren Unterrichtsqualitat Gber dem Durchschnitt der dbri-
gen Schulen liegt, sowie fiir die GHR-Schulen und die
Gymnasien, deren Unterrichtsqualitdt signifikant unter
dem Niveau der tibrigen Schulen liegt (fiir eine Detaildar-
stellung der Analyseergebnisse s. Tabelle 24, Anhang S.
92). Bei der Kontrolle der sozialen Zusammensetzung der
Schiilerschaft (erhoben tber den KESS-Index, s. Metho-
denglossar) zeigen sich fiir eine benachteiligte Schiler-
schaft keine systematischen Zusammenhange mit der
Unterrichtsqualitat (fur eine Darstellung der Analyseer-
gebnisse s. Tabelle 25, Anhang S. 92). Eine schwierige
Schiilerklientel als Begriindung fiir eine niedrigere Un-
terrichtsqualitat wird somit durch diese Daten nicht be-
statigt. Allerdings geht eine privilegierte Schiilerschaft
in den Grundschulen mit einer hoheren Unterrichtsqua-
litdt einher.

40 Die ibrigen Unterrichtssequenzen konnten nicht verwendet
werden, da das eingesetzte Statistikprogramm keine Mdglichkeit
hat, Datensdtze mit fehlenden Werten zu beriicksichtigen.
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Von eigentlichem Interesse ist allerdings die Frage, ob
das Qualitdtsmanagement fiir die Unterrichtsqualitat
bedeutsam ist (s. Tabelle 26, S. 93). Hier zeigt sich bei
der Analyse, dass ein statistisch signifikanter Effekt le-
diglich fiir zwei Items vorliegt: das Item 38, das anzeigt,
ob die Schule Ergebnisse der internen Evaluation regel-
maRig fiir die Unterrichtsentwicklung nutzt, und das ltem
57, bei dem die Lehrkréfte angeben, ob sie den Eindruck
haben, ihre beruflichen Ziele an der Schule verwirklichen
zu kdnnen. Das heilt: Unterricht, der an einer Schule mit
einem hoheren MaR an systematischer Unterrichtseva-
luation und -entwicklung stattfindet, weist ein qualitativ
hoheres Niveau auf als Unterricht an einer Schule mit
einer fehlenden oder unsystematischen Evaluationskul-
tur. Zugleich ist die Unterrichtsqualitdt dort héher, wo
das Kollegium ein héheres Mal an Verwirklichung be-
ruflicher Ziele erlebt. Da diese Befunde nicht auf langs-
schnittlichen Daten aus mehreren aufeinanderfolgenden
Messzeitpunkten beruhen, ldsst sich keine Aussage iiber
die Richtung des Zusammenhangs treffen. Es ist also
mdglich, dass ein héheres Niveau der Unterrichtsquali-
tat mit einer anderen Evaluationskultur einhergeht. Zu-
gleich ist denkbar, dass eine héhere Unterrichtsqualitat
zu einer héheren beruflichen Zufriedenheit der Lehrkraf-
te flihrt. Plausibler erscheint allerdings der umgekehrte
Zusammenhang: Ein gemeinsames regelmaliges Inne-
halten und Hinterfragen der Unterrichtspraxis, wie es
in ltem 38 formuliert wird, erméglicht mutmaRlich einen
besseren Unterricht. Genauso ist anzunehmen, dass die
Wahrnehmung von beruflichen Entfaltungsmdglichkeiten
zu einem besseren Unterricht fiihrt. Auch wenn dieser
Befund zundchst optimistisch stimmen mag, so ist er
dennoch mit Vorsicht zu betrachten.

Die Auswertungen konzentrieren sich vollstandig auf das
Qualitdtsmanagement; weitere schulische Aspekte, die
mdoglicherweise direkt mit dem Qualitdtsmanagement
und der Unterrichtsqualitdt in Zusammenhang stehen —
wie z. B. die Fortbildungsaktivitaten des Kollegiums oder
die Intensitat der Teamarbeit —, kontrollieren sie nicht.
Es werden also keine weiteren Faktoren einbezogen, die
einen systematischen Einfluss auf die Unterrichtsqua-
litdt und die Nutzung interner Evaluationsdaten haben
kénnten.

Bemerkenswert sind dariiber hinaus die Ergebnisse zu
den dbrigen Indikatoren des Qualitdtsmanagements.
Keines der sieben anderen Items hat einen bedeutsa-
men Effekt auf die Unterrichtsqualitat. Mdglicherweise
beschreiben die nicht-signifikanten Items lediglich sol-
che Aspekte des Qualitdtsmanagements, die die Unter-
richtsqualitat nur mittelbar berthren. Dieser Deutung
widerspricht allerdings auf den ersten Blick das Item
zu Unterrichtshbesuchen, die ja scheinbar direkt auf die
Verbesserung der Unterrichtsqualitat zielen. Hierbei ist
jedoch zu beriicksichtigen, dass Lehrkréfte regelmaRige
Unterrichtsbesuche sowohl im Kontext der Personalbe-
urteilung als auch der Unterrichtsentwicklung erleben.
Es ist zu vermuten, dass die Befragung nicht hinreichend
zwischen beiden Anldssen differenziert, sodass ein mog-
licher Effekt auf die Unterrichtsqualitat hier nicht nach-
gewiesen werden kann.
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4
Vergleich der aktuellen

Befunde mit den Ergebnissen
des Jahresherichtes 2008

Dieser Bericht ist der erste, bei dem die Schulinspektion
auf Ergebnisse aus friiheren Schuljahren zugreifen und
somit erstmalig Aussagen tiber Entwicklungstrends tref-
fen kann. Zunéchst beschreiben wir das Qualitdtsprofil
der Schulen im Uberblick, bevor wir ankniipfend an den
Jahresbericht 2008 die Entwicklungstrends im Bereich
der Unterrichtsqualitdt beschreiben.

4.1 Das Qualitatsprofil im Uberblick —
Entwicklung der Starken und
Schwaéchen der Schulen

Die Schulinspektion bewertet im Inspektionsbericht 13
Qualitatsbereiche des Orientierungsrahmens Schulqua-
litdt.*" Neben einer ausfiihrlichen Beschreibung, die die
wichtigsten Ergebnisse fiir den einzelnen Qualitdtsbe-
reich zusammenfasst, erhalten die Schulen ein Quali-
tatsprofil, das die Bewertungen der 13 Qualitatsbereiche
im Uberblick zeigt.

TABELLE 7

Das vorliegende Gesamtqualitdtsprofil dieses Jahres-
berichtes berechnen wir aus den einzelnen Qualitéts-
profilen der 82 Schulen® der aktuellen Schulstichprobe,
die zwischen Sommer 2008 und Sommer 2010 inspi-
ziert wurden. Dieses Qualitatsprofil stellen wir dem
Jahresbericht 2008 gegeniiber, um Riickschlisse auf
die Qualitatsentwicklung innerhalb der beiden Erhe-
bungszeitrdume ziehen zu kénnen. Dem Qualitatsprofil
des ersten Jahresberichtes 2008 lagen die Daten aller
81 von Anfang 2007 bis Mitte 2008 inspizierten Schu-
len zugrunde.®® Wahrend das Qualitatsprofil im aktuellen
Jahresbericht also auf der Grundlage einer reprasentati-
ven Referenzstichprobe erstellt wird, kann es im Jahres-
bericht 2008 keine Représentativitdt beanspruchen. Da
hier dementsprechend zwei unterschiedlich definierte
Erhebungsgruppen vorliegen, die empirisch nicht mitein-
ander vergleichbar sind, zeigt der Vergleich beider Profile
allenfalls Anhaltspunkte fiir Entwicklungen der Hambur-
ger Schulen.

Fiir das Qualitatsprofil werden die Erkenntnisse aus den
unterschiedlichen Datenquellen fiir jeden Qualitatshe-
reich zu einer Bewertung zusammengefasst. Die Bewer-
tung erfolgt anhand eines Kriterienrasters und nach vier
Beurteilungskategorien (s. Tabelle 7).

Beurteilungskategorien fiir die Qualitdtsbereiche des Qualitétsprofils

4 stark Die Schule erfiillt alle oder nahezu alle Teilkriterien dieses Qualitatsbereichs optimal oder gut.

3 eher stark als schwach Die Schule weist in diesem Qualitatsbereich mehr Stéarken als Schwachen auf.

2 eher schwach als stark Die Schule weist in diesem Qualitatsbereich mehr Schwachen als Starken auf.

1 schwach Bei nahezu allen Teilkriterien des Qualitatsbereichs sind Verbesserungen erforderlich.

41 Der Qualitdtsbereich 3.2 ,Bildungslaufbahnen und Kompetenzen”
ist bisher nicht Bestandteil des Inspektionsberichtes, weil
die fiir eine sinnvolle Bewertung dieses Bereichs benttigten
Leistungsdaten noch nicht in einer fiir Inspektionszwecke
verwendbaren Form vorliegen.
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42 Dies ist die vollstandige Schulstichprobe. Bei den Analysen in den
vorherigen Kapiteln konnten einige Schulen aufgrund fehlender
Werte zum Teil nicht berticksichtigt werden.

43 Die fiir den Jahresbericht 2008 ausgewerteten Fragebogen und
Unterrichtsbeobachtungen bezogen sich auf eine reprasentative
Referenzstichprobe von 34 allgemeinbildenden Schulen ohne
Forder- und Sonderschulen; dagegen berticksichtigte das
Qualitatsprofil die vollstéandige Stichprobe aller inspizierten
Schulen.

Die folgende Grafik (Abbildung 4) entspricht wie oben
beschrieben dem Qualitatsprofil der zwischen Sommer
2008 und Sommer 2010 inspizierten Schulen; sie enthalt
jedoch dber den Mittelwert hinaus zuséatzliche Infor-
mationen: Der zweifache Standardfehler (dunkelgelber
Bereich um den rechnerischen Mittelwert) markiert den
Wertebereich, in dem sich der tatsdchliche Mittelwert
iiber alle Hamburger Schulen hinweg — also jenseits der
hier vorliegenden Stichprobe — mit einer Wahrschein-
lichkeit von 95 Prozent befindet. Ein Beispiel: Im Quali-

ABBILDUNG 4
Qualitatsprofil der Stichprobe des Jahresberichts 2008+

tatsbereich 1.1 — Flihrung wahrnehmen liegt der in der
aktuellen Stichprobe erhobene Mittelwert bei 3,12. Fiir
alle Hamburger Schulen befindet er sich mit 95-prozen-
tiger Wahrscheinlichkeit im Bereich zwischen 2,96 und
3,28; dieses Intervall ergibt sich, wenn man den zweifa-
chen Standardfehler (also zweimal 0,08, s. Tabelle 8) ad-
diert bzw. subtrahiert. Der hellgelbe Bereich, der durch
die Addition bzw. Subtraktion der Standardabweichung
markiert wird, zeigt, wie weit 68 Prozent der einzelnen
Bewertungen um den Mittelwert herum streuen.

und der aktuellen Schulstichprobe (Schuljahre 2008/2009 und 2009/2010).

1

15 2 25

1.1 Fihrung wahrnehmen

1.2 Personal entwickeln

1.3 Finanz- und Sachmittel gezielt einsetzen

1.4 Profil entwickeln und Rechenschaft ablegen

2.1 Das schuleigene Curriculum gestalten

2.2 Unterrichten, Lernen, Erziehen

2.3 Organisatorische Rahmenbedingungen sichern

2.4 Leistungen beurteilen

2.5 Prozesse und Ergebnisse evaluieren

2.6 Forderkonzepte entwickeln

2.7 Beratungsangebote gestalten

2.8 Die Schulgemeinschaft beteiligen

3.1 Zufriedenes Personal, zufriedene Schiilerlnnen, Eltern und Betriebe

-1SD -+ +1SD

aktuelle Schulstichprobe (Schuljahre 2008/09 + 2009/10)

—_—
Mittelwert und Konfidenzintervall
(£2 SE)

-1SD -+ +1SD

Stichprobe des Jahresberichts 20083

—
Mittelwert und Konfidenzintervall
(£2 SE)
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Das Gesamtqualitatsprofil zeigt drei Qualitatsbereiche,
die an den Schulen der aktuellen Schulstichprobe im
Durchschnitt eher als schwach bewertet worden sind (s.
Tabelle 8): Es sind die drei Qualitatsbereiche 2.4 ,Leis-
tungen beurteilen” (M = 2,12), 2.5 ,Prozesse und Ergeb-
nisse evaluieren” (M = 2,20) und 2.1 ,Das schuleigene
Curriculum entwickeln” (M = 2,32), die auch im Jahres-
bericht 2008 als die schwachsten identifiziert worden
sind.

Doch das sind nicht alle Parallelen. Tatséchlich sind
die Gesamtqualitatsprofile beider Erhebungszeitraume
und -gruppen fast deckungsgleich. Die Mittelwerte der
anderen zehn Qualitatsbereiche liegen alle oberhalb
des Skalenmittelwertes. Die am héchsten bewerteten
Qualitatsbereiche sind 3.1 ,Zufriedenes Personal, zu-
friedene Schiilerinnen und Schiiler, Eltern und Betriebe”
(M=3,33), 2.3 ,Organisatorische Rahmenbedingungen
sichern” (M=3,22) und 1.4 ,Profil entwickeln und Re-
chenschaft ablegen” (M=3,22). Zwar hat sich die Rei-
henfolge in diesem Trio gegeniiber 2008 gedndert, die
Verschiebungen sind jedoch nicht signifikant.

TABELLE 8

Auffallig im Gesamtqualitatsprofil beider Erhebungen
ist, dass drei der vier Bereiche der Qualitadtsdimension
1 ,Fihrung und Management” sehr positiv abschneiden.
Die Qualitatsbereiche 1.4 ,Profil entwickeln und Rechen-
schaft ablegen (3,22), 1.3 ,Finanz- und Sachmittel gezielt
einsetzen” (3,17) und 1.1 ,Fiihrung wahrnehmen” (3,12)
liegen im deutlich starken Bereich. Die aktuelle Erhe-
bung bestatigt damit den Befund des Jahresberichtes
2008, wonach die Schulleitungen an Hamburger Schulen
ihren Auftrag gut erftillen und die durch die Novellierung
des Schulgesetzes von 2006 gestiegene Leitungsverant-
wortung angenommen haben. Bestétigt wird dieses Bild
letztlich auch durch den nur knapp tiber dem Mittelwert
liegenden Qualitatsbereich 1.2, Personal entwickeln”. In
ihm biindeln sich Anforderungen an Schulleitungen aus
der Personalentwicklung und dem Personalmanagement,
die neu sind fiir Hamburger Schulleitungen und die eine
Fortentwicklung der Leitungsrolle hin zum Schulmanage-
ment verdeutlichen. So ist es nicht verwunderlich, dass
dieser Bereich der noch am wenigsten entwickelte in-
nerhalb der Dimension ,Fiihrung und Management” ist.

Kennwerte der einzelnen Qualitatsbereiche des Orientierungsrahmens Schulqualitét

Standard- Standard-

N MIN MAX Mittelwert fehler (SE)  abweichung
1.1 Fiihrung wahrnehmen 82 2 4 3,12 0,08 0,64
1.2 Personal entwickeln 82 1 4 2,60 0,09 0,67
1.3 Finanz- und Sachmittel gezielt einsetzen 82 2 4 317 0,08 0,62
1.4 Profil entwickeln und Rechenschaft ablegen 82 2 4 3,22 0,08 0,61
2.1 Das schuleigene Curriculum entwickeln 82 1 4 2,32 0,08 0,65
2.2 Unterrichten, lernen, erziehen 82 2 4 2,68 0,07 0,54
2.3 Organisatorische Rahmenbedingungen sichern 82 2 4 3,22 0,07 0,52
2.4 Leistungen beurteilen 82 1 4 2,12 0,08 0,59
2.5 Prozesse und Ergebnisse evaluieren 82 1 4 2,20 0,10 0,76
2.6 Forderkonzepte entwickeln 82 1 4 2,57 0,08 0,65
2.7 Beratungsangebote gestalten 82 2 4 317 0,08 0,60
2.8 Die Schulgemeinschaft beteiligen 82 2 4 2,93 0,08 0,58
3.1 Zufriedenes Personal, zufriedene Schiilerinnen, 82 ? 4 333 0,08 060

Schiiler, Eltern und Betriebe
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Wahrend die Durchschnittswerte von elf der 13 Quali-
tatsbereiche zwischen 2008 und 2009 nur in der zweiten
Stelle hinter dem Komma variieren, unterscheiden sie
sich jedoch in zwei Bereichen signifikant. So ist festzu-
halten, dass die Bewertung des Kernbereichs schulischer
Qualitat ,Unterrichten, lernen, erziehen” in der Stichpro-
be 2009 durchschnittlich um fast zwei Zehntelpunkte
schwécher ausfallt als in der Stichprobe 2008 (M = 2,68
zu M =2,86). Méglicherweise ist diese Verschiebung auf
die Einfiihrung des Vierstufenmodells der Unterrichts-
qualitat zuriickzufthren (s. auch Abschnitt 4.2.3). Dies
ermdglicht eine eindeutigere numerische Bewertung des
Qualitatsbereichs. Wir gehen davon aus, dass diese Pré-
zisierung unseres Erhebungsverfahrens die Ursache fiir
die schwacheren Ergebnisse ist und es keinen tatsachli-
chen Qualitatsverlust im Unterricht gibt. Die Bewertung
des Qualitatsbereichs ,Beratungsangebote gestalten”
fallt mit einem Mittelwert von 3,17 zu 2,94 im Jahr 2008
signifikant héher aus.

Neben diesen beiden leichten Auffalligkeiten ist gene-
rell festzuhalten, dass die Schulinspektion in ihren bei-
den ersten Jahresberichten Schulgruppen mit deutlich
ahnlichen Gesamtprofilen untersucht. Angesichts der
kaum verdnderten Stérken und Schwéchen von Hambur-
ger Schulen zeigt sich, dass Schulentwicklungsprozesse
in der Gesamtsicht erst in einem weiteren Zeitrahmen
nachweishar werden und damit Qualitatsprofile veran-
dern.

Eine besondere Bedeutung gewinnt der Befund der nach
2008 wieder am schwéchsten bewerteten drei Quali-
tatsbereiche 2.4 ,Leistungen beurteilen” (M = 2,12), 2.5.
.Prozesse und Ergebnisse evaluieren” (M = 2,20} und
2.1 ,Das schuleigene Curriculum entwickeln” (M = 2,32)
angesichts der Anspriiche an eine veranderte Lehr-Lern-
kultur. Alle drei Bereiche bendtigen viel Kooperation,
Abstimmung und Standardisierung, um sie entwickeln
zu konnen — Kompetenzen also, die im traditionellen
Berufsbild des eigenverantwortlich und singulér vor der
Klasse stehenden Fachlehrers, wie wir es auch heute
noch im Selbstverstandnis vieler Kollegien erleben, eher
wenig entwickelt sind.

4.2 Entwicklungstrends der
Unterrichtsqualitét
in Hamburger Schulen

Uber das Gesamtqualitatsprofil hinaus beleuchten wir im
Folgenden einen besonderen schulischen Aspekt, ndm-
lich die Qualitat des Unterrichts. Bezug nehmend auf den
Jahresbericht 2008 stellt auch der aktuelle Jahresbericht
das Gesamtprofil der Unterrichtsqualitat aufgeschlisselt
nach Schulformen vor. Statt einer Betrachtung der ein-
zelnen 30 Merkmale, die dem Unterrichtsheobachtungs-
bogen der Schulinspektion zugrunde liegen, kommt ein
statistisches Verfahren (Rasch-Skalierung, s. Methoden-
glossar) zur Anwendung, das bekannt ist aus der Nor-
mierung der nationalen Bildungsstandards und aus den
Schulvergleichsuntersuchungen PISA und IGLU. Ahnlich
wie in diesen Studien bei der Kompetenzfeststellung,
hat die Schulinspektion die 30 Merkmale, die bei der
Beobachtung des Unterrichts zugrunde gelegt werden,
auf einer gemeinsamen Skala zusammengefasst, sodass
nicht 30 Einzelwerte, sondern ein tbergreifender Wert
als Mal fiir die Unterrichtsqualitét betrachtet wird. Da-
durch ist es zum einen mdglich, den Ist-Stand der Unter-
richtsqualitdt an den inspizierten Hamburger Schulen ge-
malk der aktuellen Stichprobe widerzuspiegeln und zum
anderen, einen Trend im Vergleich zur Referenzstichpro-
be des Schuljahres 2007/2008 abzubilden. Dabei kommt,
vereinfacht ausgedriickt, jeweils dasselbe ,Malband”
zum Einsatz, sodass die erreichte Unterrichtsqualitat
zwischen den beiden Stichproben vergleichbar ist.

4.2.1 Verdnderungen in der Unterrichtsqualitdt
in den Schulformen

Fiir die Unterrichtsqualitat der allgemeinen Schulen (all-
gemeinbildende Schulen ohne Sonder- und Férderschu-
len) in Hamburg insgesamt zeigt sich, dass — basierend
auf den Kennzahlen der beiden miteinander verglichenen
Stichproben — eine signifikante Verbesserung stattge-
funden hat. Der Unterschied ist messbar, aber nur sehr
gering (d < 0,2). Die Unterrichtsqualitdt an den allgemei-
nen Schulen scheint also langsam und statistisch nach-
weisbar zuzunehmen.
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TABELLE 9

Vergleich der Werte fiir die Unterrichtsqualitdt zwischen 2007/08 und 2008/10;
signifikante Unterschiede zwischen den Stichproben sind fett dargestellt

(** p< 0.01; *** p< 0.007)

aktuelle Referenz- Differenz Effekt-
Stichprobe stichprobe starke
Standardfehler Standardfehler
M (SE) M S8 d
allgemeine Schulen ]
(allgemeinbildende Schulen ohne So/Foe)*** 0.50 0.02 032 0,02 0.18 0.18
Grundschulen** 0,72 0,03 0,58 0,03 i 0,14 0,14
GHR-Schulen*** 0,25 0,04 0,02 0,04 0,23 0,23
Gesamtschulen*** 0,59 0,04 0,19 0,05 0,40 0,37
Gymnasien 0,32 0,03 0,37 0,04 -0,05 -0,05
Sonder- und
Forderschulen 054 005
aktuelle . | Effekt-
Stichprobe Stichprobe 2008 Differenz stirke
M SE M SE d
Berufliche Schulen 0,47 0,03 0,44 0,03 0,03 0,03

1 Die Werte wurden so standardisiert, dass der theoretische Mittelwert bei 0 und die Standardabweichung bei 1 liegt.
In beiden Stichproben zeigt sich also eine — gemessen an den Qualitatserwartungen des Orientierungsrahmens Schulqualitdt —

tiberdurchschnittliche Unterrichtsqualitat.

Betrachtet man die durchschnittliche Veranderung der
Unterrichtsqualitat innerhalb der allgemeinen Schulen,
so finden sich Schulformen, in denen der Trend iber die
Zeit sowohl statistisch als auch praktisch bedeutsam
abgesichert werden kann (s. Tabelle 9). Dabei unter-
scheidet sich die Bandbreite der Schulformmittelwerte
in der aktuellen Stichprobe gegentiber der Referenz-
stichprobe aus dem Jahr 2008 nicht wesentlich. Der
Unterschied zwischen der Schulform mit der hdchsten
Unterrichtsqualitat (Grundschulen) und der Schulform
mit der schwéachsten Unterrichtsqualitat (GHR-Schulen)
betrug 2008 0,56. In der aktuellen Stichprobe betragt
diese Differenz 0,47. Somit ist der Unterschied in der
Unterrichtsqualitdt zwischen einer durchschnittlichen
Unterrichtseinheit an einer GHR-Schule und einer durch-
schnittlichen Unterrichtseinheit an einer Grundschule
seit 2008 geringer geworden.

Die einleitend beschriebene statistisch belegbare, aber
nur geringe Verbesserung der allgemeinen Schulen gilt
bei differenzierter Betrachtung nicht fiir alle Schulfor-
men. Wie die fettgedruckten Werte in Tabelle 9 anzei-
gen, ist eine statistisch signifikante Verbesserung in
der Unterrichtsqualitdt im zeitlichen Trend nur fiir die
Grundschulen, GHR-Schulen und die Gesamtschulen
nachweisbar. An den Grundschulen und GHR-Schulen
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hat eine geringfligige Zunahme der Unterrichtsqualitat
stattgefunden, an den Gesamtschulen hat sie sich im
zeitlichen Verlauf moderat verbessert. In den Gymnasien
dagegen scheint sich die Unterrichtsqualitat verringert
zu haben. An den Beruflichen Schulen fand eine augen-
scheinliche Zunahme der Unterrichtsqualitat statt. Die
Unterschiede in den Gymnasien und den Beruflichen
Schulen sind jedoch nicht signifikant, sodass die unter-
schiedlichen Werte auch durch zuféllige Schwankungen
zustande gekommen sein konnen. Somit hélt die Unter-
richtsqualitdt an den Gymnasien und den Beruflichen
Schulen ein gleichbleibendes Niveau, wahrend sich die
Unterrichtsqualitat in den Grundschulen, Gesamtschulen
und GHR-Schulen verbessert hat. Fiir die Sonder- und
Forderschulen kann kein Trend berechnet werden, weil
sie wahrend der Erstellung des Jahresberichtes 2008 in
nur geringer Anzahl inspiziert waren und daher nicht be-
ricksichtigt wurden.

4.2.2 Bedeutung von Schulstufe,
Schulform, Schule und Unterricht fiir die
Unterrichtsqualitét

Abbildung 5 und Abbildung 6 weisen geringe instituti-
onelle Effekte auf die Unterrichtsqualitdt nach. Darge-
stellt sind die Anteile von Schulform, Schule und ein-
zelner Unterrichtssequenz an den in der Stichprobe des
vorliegenden Jahresberichtes aufgetretenen Schwan-
kungen der Unterrichtsqualitat.

Schulform 2% —
Schule 12% ——

Unterricht 86% ——~

ABBILDUNG 5
Anteile von Schule, Schulform und Unterricht an der
Varianz der Unterrichtsqualitét (alle Schulformen)

Schulform 1% ———

Schule 12% ——

Unterricht 87% ——~ . /

ABBILDUNG 6

Anteile von Schule, Schulform und Unterricht an der
Varianz der Unterrichtsqualitét (nur Schulformen mit
Sekundarunterricht)

Insgesamt entfallen, wie Abbildung 5 verdeutlicht, nur
14 Prozent der in der Stichprobe vorgefundenen Schwan-
kungen in der Unterrichtsqualitat auf die institutionellen
Effekte durch Schulform und Schule. Der Anteil der
Schulform an den Unterschieden in der Unterrichtsqua-
litdt ist am geringsten und umfasst nur 2 Prozent. Das
heilt: Ob eine Unterrichtssequenz an einer Grundschu-
le, an einem Gymnasium oder einer Beruflichen Schule
stattfindet und beobachtet wird, spielt hinsichtlich der
Unterrichtsqualitat nur eine untergeordnete Rolle.

Einen sechsmal gréReren Einfluss als die Schulform hat
die Schule, an der der Unterricht stattfindet. Der Anteil
der Schule an den vorgefundenen Schwankungen der
Unterrichtsqualitat betragt 12 Prozent. Somit sind inner-
halb der Lehrerkollegien von einzelnen Schulen gemein-
same Unterrichtsstandards zwar nachweisbar, aber nicht
stark ausgepragt.

Grund fiir diese Aussage ist auch der hohe Anteil an
Variabilitdt in der Unterrichtsqualitat, der durch die ein-
zelne Unterrichtssequenz eingebracht wird und weder
durch die Schule noch durch die Schulform erklarbar ist.
86 Prozent der Schwankungen in der Unterrichtsqualitat
sind auf das individuelle Lehr-Lern-Setting der beobach-
teten Unterrichtssequenz zuriickzufiihren. Ein ausgeprag-
ter gemeinsamer Unterrichtsstandard in den Kollegien
der einzelnen Schulen, der fir die Schillerschaft einer
Schule ein einheitliches Qualitatsniveau von Unterricht
gewahrleistet, ist folglich noch nicht erkennbar.

Bei alleiniger Betrachtung der Schulen mit Sekunda-
runterricht (Abbildung 6) kristallisiert sich der Befund
weiter heraus. Der Anteil der Schulform an der Unter-
richtsqualitdt verringert sich auf 1 Prozent und der Anteil
der Schule verbleibt bei 12 Prozent, wahrend der Anteil
der einzelnen Unterrichtssequenz auf nunmehr 87 Pro-
zent ansteigt. Das heilst, dass es an den Schulen mit
Sekundarunterricht eine noch geringere Rolle spielt, zu
welcher Schulform eine Schule gehdrt, und gleichzeitig
das individuelle Lehr-Lern-Setting noch dominanter fiir
die Unterrichtsqualitat einer beobachteten Sequenz ist.
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a

Vergleich mit den Befunden

des Jahresberichtes 2008

Der Vergleich der vorliegenden Stichprobe mit der Stich-
probe des Jahresberichtes 2008 zeigt folgenden Trend
(Abbildung 7 bis Abbildung 9): Offenbar nimmt der insti-
tutionelle Effekt der einzelnen Schule auf die vorgefun-
dene Unterrichtsqualitat zu. Ob Unterricht gelingt, hangt
also starker von der Schule ab als noch 2008. Mégli-

Schulform 3% (2008: 5%) —

Schule 11% (2008: 7%)

ABBILDUNG 7

—
ﬁs 2010

cherweise ist dies ein Indiz, dass sich Lehrerkollegien
verstarkt um eine gemeinsame Unterrichtsentwicklung
bemiihen, sodass sich schwach, aber messbar eine An-
gleichung der Unterrichtsqualitdt innerhalb der einzel-
nen Schulen vollzieht.

Y Unterricht 86% (2008: 88%)

Vergleich der Anteile von Schule, Schulform und Unterricht an der Varianz der Unterrichtsqualitét
(alle Schulformen ohne Berufliche Schulen und Sonder- /Férderschulen) — Referenzstichprobe vs. aktuelle

Schulstichprobe.

Schulform 2% (2008: 2%) *\
Schule 9% (2008: 6%) ———_

ABBILDUNG 8

o Unterricht 89% (2008: 92%)

2008 2010

Vergleich der Anteile von Schule, Schulform und Unterricht an der Varianz der Unterrichtsqualitét (nur Schulformen
mit Sekundarunterricht) — Referenzstichprobe vs. aktuelle Schulstichprobe.
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Schulform 2% ——
Schule 9% (2008: 5%) ——

ABBILDUNG 9

——— Unterricht 89% (2008:
95%)

2008 2010

Vergleich der Anteile von Schule, Schulform und Unterricht an der Varianz der Unterrichtsqualitét unter
Beriicksichtigung der Zusammensetzung der Schiilerschaft (nur Schulformen mit Sekundarunterricht) —

Referenzstichprobe vs. aktuelle Schulstichprobe.

Gleichzeitig verlieren sowohl die Schulform als auch die
einzelne Unterrichtssequenz Anteile an den vorgefunde-
nen Schwankungen in der Unterrichtsqualitat, sodass
Unterrichtsqualitat weniger als noch 2008 eine Frage
der Schulform und des individuellen Lehr-Lern-Settings
ist. Es bleibt abzuwarten, ob sich diese Entwicklung zum
Trend verstetigt, d. h. ob sich die Disparitaten in der Un-
terrichtsqualitat zwischen den einzelnen Unterrichtsse-
quenzen auf Dauer nachweisbar minimieren und ob sich
die hohe Abhangigkeit der Unterrichtsqualitdt vom indi-
viduellen Lehr-Lern-Setting abschwaécht.

Eine weitere Entwicklung ist hervorzuheben: Berlick-
sichtigt man neben der Schulform auch die Schiilerzu-
sammensetzung, erfasst tiber den KESS 7-Index einer
Schule, so zeigt sich im Gegensatz zu 2008 keine Ver-
anderung der Anteile, auf die die Unterrichtsqualitat
zuriickzufithren ist. Das bedeutet, dass die vorgefun-
dene Unterrichtsqualitat, anders als noch 2008, in der
Stichprobe des vorliegenden Jahresberichtes nicht mehr
von den sozialen Rahmenbedingungen abhéngig ist, un-
ter denen Unterricht stattfindet. Verschwanden in der
Stichprobe des Jahresberichtes 2008 bei Berticksichti-
gung der sozialen Zusammensetzung der Schiilerschaft
die Effekte der Schulform fast vollstdndig, so ist dies in
der vorliegenden Stichprobe nicht mehr nachweisbar.

Somit ist der Anteil der Schulform an den Schwankun-
gen in der Unterrichtsqualitdt nicht mit sozial selektiven
Zusammensetzungen der Schiilerschaft in den einzelnen
Schulformen erklérbar.

Dementsprechend ldsst sich kein systematischer Zu-
sammenhang zwischen Unterrichtsqualitdt und sozialer
Zusammensetzung der Schiilerschaft (KESS 7-Index)
ausmachen. Es tritt allerdings ein anderer Effekt auf: Die
Unterrichtsqualitdt umschreibt in Verbindung mit dem
KESS 7-Index eine Kurve, die bei den mittleren Index-
werten die hochste Auspragung erreicht (vgl. Abbildung
10). Die Unterrichtsqualitét ist in KESS 7-Index 3-Schu-
len und KESS 7-Index 4-Schulen am héchsten, wahrend
sie in den KESS 7-Index 1-, 2- sowie 5- und 6- Schulen
geringer ist. Offenbar gelingt es an Schulen mit einem
mittleren KESS 7-Index, also einer mittleren sozialen
Lage der Schiilerschaft, eine hohere Unterrichtsqualitét
zu erreichen als an Schulen mit einer belasteten oder
bevorzugten Lage der Schiilerschaft. Mdglicherweise ist
dies ein Hinweis darauf, dass an Schulen mit einer mitt-
leren sozialen Lage der Schillerschaft die meisten Aktivi-
taten hinsichtlich Unterrichtsentwicklung betrieben wer-
den (oder vielleicht auch betrieben werden kénnen) bzw.
die Unterrichtsentwicklung dort am effizientesten ist.
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0,5

0.4

0.3

0,2

Unterrichtsqualitat

0.1

KESS 7 Index

ABBILDUNG 10

4 5 6

Zusammenhang zwischen KESS 7-Index und beobachteter Unterrichtsqualitét.

4.2.3 Das Vier-Stufen-Modell
der Unterrichtsqualitét

Im Rahmen des Jahresberichtes 2008 ist das von der
Schulinspektion Hamburg entwickelte Stufenmodell von
Unterrichtsqualitat vorgestellt worden. Neben der Dar-
stellung der Unterrichtsqualitat in den Jahresberichten
ist es auch die Grundlage fir die Rickmeldung an die
Einzelschule. Zusammengefasst handelt es sich hierbei
um eine Verdichtung der 30 Prozessmerkmale guten Un-

© Grafik: Rebecca Oettel
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Stufe Stufe Stufe Stufe

ABBILDUNG 11
Das Vier-Stufen-Modell der Unterrichtsqualitét.
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terrichts zu vier inhaltlich beschreibbaren und aufeinan-
der aufbauenden Abstufungen von Unterrichtsqualitét.

Die vier Stufen lassen sich durch spezifische Merkmale
beschreiben (siehe Abbildung 11), wobei die Stufe 1 ein
basales, Stufe 4 ein hohes Niveau von Unterrichtsquali-
tat beschreibt.*

Differenzieren, Schiiler wirkungs- und kompetenzorientiert fordern
Beispiel: Die Lehrkraft beriicksichtigt die individuellen Lernvoraussetzungen der

einzelnen Schiiler/innen in der Unterrichtsgestaltung.

Schiiler motivieren, aktives Lernen und Wissenstransfer erméglichen
Beispiel: Die Schiiler/innen haben Gelegenheit, Arbeitstechniken und

Lernstrategien zu erwerben bzw. anzuwenden.

Klassen effizient filhren und Methoden variieren
Beispiel: Die Schiilerinnen und Schdiler sind tber den geplanten Unterrichts-

ablauf und die einzelnen Unterrichtsschritte informiert.

Lernklima und padagogische Strukturen sichern
Beispiel: Der Umgangston zwischen Lehrkraft und Schiler/innen ist

wertschétzend und respektvoll.

44 Einzelheiten zum Modell sind nachzulesen unter: Pietsch, M.
(2009): Die Qualitat des Unterrichts an Hamburger Schulen aus
Beobachterperspektive. In: Institut fir Bildungsmonitoring (Hrsg.),
Jahresbericht der Schulinspektion Hamburg 2008 (S. 40-58),
Hamburg.

Bei der Betrachtung der Unterrichtsanteile auf den ein-
zelnen Niveaustufen ergibt sich beim Vergleich der Re-
ferenzstichprobe mit der aktuellen Schulstichprobe ein
Trend, der die Befunde des obigen Abschnitts bestétigt:
Die Unterrichtsanteile verlagern sich tendenziell in ho-
here Niveaustufen (s. Tabelle 10). Allerdings bleibt der
Anteil des Unterrichts, der ein geringes Niveau hat (Stu-
fe 1) und in dem lediglich die basalen Voraussetzungen
flir das Gelingen von Unterricht gesichert werden, an
den allgemeinen Schulen ungefahr gleich. Umgerechnet
befindet sich beinahe jede zwolfte beobachtete Unter-
richtseinheit auf diesem basalen Niveau. Eine starke
Verringerung ist fiir die Unterrichtsanteile auf Stufe 2
(Klassen effizient fiihren und Methoden variieren) zwi-
schen den betrachteten Stichproben zu beobachten.
Der Anteil am gesamten Unterricht sinkt um ungefahr
6,5 Prozent auf weniger als jede vierte beobachtete Un-
terrichtssequenz. Die Anteile des Unterrichts auf Stufe
3 stagnieren in etwa bei 37 Prozent. In mehr als jeder
dritten Unterrichtssequenz gelingt es an den allgemein-
bildenden Schulen (ohne Sonder- und Férderschulen), die
Schiiler zu motivieren und ein aktives Lernen und Wis-
senstransfer zu ermdglichen.

TABELLE 10
Unterrichtsanteile auf den einzelnen Stufen
(allgemeine Schulformen)

Den Umstand, dass die vier Stufen des Modells aufein-
ander aufbauen, verdeutlichen die dritte und fiinfte Spal-
te der Tabelle 10, die diejenigen Anteile von Unterricht
beinhalten, die mindestens die jeweilige Stufe errei-
chen. So erreichen alle Unterrichtssequenzen ein Niveau
von mindestens Stufe 1. Es gelingt folglich in jeder Se-
quenz, zumindest die basalen Voraussetzungen fiir das
Gelingen von Unterricht herzustellen. Mehr als neun von
zehn (92,5 Prozent) beobachteten Sequenzen erreichen
mindestens Stufe 2. Uber die Sicherung der basalen Ge-
lingensbedingungen hinaus liegen in diesen Sequenzen
zusatzlich eine effiziente Klassenfiihrung und eine ange-
messene Methodenvariation vor. Knapp 70 Prozent der
beobachteten Sequenzen (ungefahr sieben von zehn Se-
quenzen) erreichen Stufe 3. In diesen Sequenzen gelin-
gen auch die Schiilermotivation, ein aktives Lernen und
der Wissenstransfer. Bei etwas weniger als der Hélfte
der Sequenzen, die Stufe 3 erreichen (etwas mehr als
drei von zehn), wurden zusétzlich die Binnendifferenzie-
rung und die wirkungs- und kompetenzorientierte Forde-
rung der Schiilerinnen und Schiiler beobachtet und somit
Niveaustufe 4 erreicht. Auch hier wird der positive Trend
im zeitlichen Verlauf zwischen den Stichpraben sichtbar.

Stichprobe allgemeine Schulformen
aktuelle Schulstichprobe
(Schuljahre 2008/2009 und 2009/2010)

Stichprobe allgemeine Schulformen
Referenzstichprobe
(Schuljahr 2007/2008)

Anteile von Unterricht, die
mindestens die jeweilige
Stufen erreichen

Anteile von Unterricht auf
den einzelnen Stufen

Anteile von Unterricht, die
mindestens die jeweilige
Stufen erreichen

Anteile Unterricht auf den
einzelnen Stufen

Stufe 1 7.5% 100,0% 8.2% 100,0%
Stufe 2 22,1% 92,5% 29.2% 91.8%
Stufe 3 37.4% 69,8% 375% 62,6%
Stufe 4 32.4% 32.4% 25.0% 25.0%

Eine vergleichsweise grolle Zunahme verzeichnet dage-
gen die hochste Qualitatsstufe von Unterricht, die Stufe
4. Der Anteil der Unterrichtseinheiten auf der hdchs-
ten Qualitatsstufe nimmt um sieben Prozent zu. Stufe
4 beinhaltet Merkmale wie Binnendifferenzierung und
eine wirkungs- und kompetenzorientierte Férderung der
Schiilerinnen und Schiiler. Dieses hohe Unterrichtsni-
veau entspricht einem Anteil von beinahe jeder dritten
beobachteten Unterrichtssequenz, wahrend in der Refe-
renzstichprobe nur jede vierte beobachtete Unterrichts-
sequenz auf Stufe 4 lag.

Befanden sich in der Stichprobe des 1. Halbjahres 2008
noch etwas mehr als sechs von zehn Unterrichtssequen-
zen (62,6 Prozent) auf Stufe 3, sind es in der aktuellen
Stichprobe knapp sieben von zehn Unterrichtssequenzen
(69,8 Prozent). Daneben ist der Anteil der Sequenzen, die
tber Stufe 3 hinaus auch Stufe 4 erreichen, angewach-
sen. Waren es in der Stichprobe des 1. Halbjahres 2008
noch deutlich weniger als die Halfte der Sequenzen (25,0
Prozent von 62,6 Prozent), so sind es in der in diesem
Jahresbericht berichteten Stichprobe nur noch knapp
weniger als die Halfte der Sequenzen (32,4 Prozent von
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TABELLE 11

69,8 Prozent) auf Stufe 3, die auch Stufe 4 erreichen.
Folglich hat nicht nur der Anteil des Unterrichts, der Ni-
veaustufe 4 erreicht, zugenommen, sondern es gelingt
in den Sequenzen auf Niveaustufe 3 haufiger auch, die
Merkmale von Niveaustufe 4, zum Beispiel Binnendiffe-
renzierung und wirkungs- und kompetenzorientierte For-
derung, umzusetzen.

Bei der Betrachtung der einzelnen Schulformen (Tabel-
le 11) bestéatigt sich der schon weiter oben berichtete
Trend. Wahrend sich der Unterricht an den Grundschu-
len, GHR-Schulen und den Gesamtschulen zwischen den
Stichproben unterscheidet und sich die Unterrichtsan-
teile auf die oberen Qualitatsstufen verlagern, sind Ver-
dnderungen an den Gymnasien kaum messbar. An den
untersuchten Beruflichen Schulen ergibt sich eine Dis-
krepanz zwischen den beiden betrachteten Stichproben,
die eine Verlagerung von Unterrichtsanteilen auf nied-
rigere Niveaustufen suggeriert. Diese Unterschiede las-
sen sich jedoch nicht statistisch gegeniiber dem Zufall
absichern.

Unterrichtsanteile auf den Stufen nach Schulform

rung von Unterricht beitragen. Der grolste Anteil Unter-
richtssequenzen ist mit mehr als 36 Prozent auf Stufe
3 angesiedelt. Kennzeichnend fir Unterricht auf dieser
Niveaustufe sind die vielfdltige Schiilermotivation, die
aktive Mitbestimmung der Schiilerinnen und Schiiler am
Lernprozess und die Bereitstellung von Mdglichkeiten
zum Wissenstransfer.

Ein Vergleich mit Daten aus 2008 ist bei dieser Schulform
nicht mdglich, da die Sonder- und Férderschulen nur zu
einer geringen Anzahl inspiziert wurden und daher nicht
Gegenstand des vorigen Jahresberichtes sein konnten.

Grundschulen GHR-Schulen Gesamtschulen Gymnasien Sonder-/Forderschulen Berufliche Schulen
aktuelle Referenz- aktuelle Referenz- aktuelle Referenz- aktuelle Referenz- aktuelle Sﬂgﬁ?&g?e aktuelle
Stichprobe  stichprobe  Stichprobe  stichprobe  Stichprobe  stichprobe  Stichprobe  stichprobe  Stichprobe bericht Stichprobe  Jahresbericht
(N=962) (N=731) (N=577) (N=592) (N=553) (N=313) (N=916) (N=604) (N=257) 2008 (N=651) 2008 (N=705)
Stufe 1 4,6% 37% 12,7% 15,4% 71% 8,6% 8,6% 6,5% 7.8% - 7,0%
Stufe 2 16,9% 22,6% 26,7% 32,3% 21,8% 35,1% 28,0% 31,1% 22,9% - 26,5%
Stufe 3 37.4% 40,1% 35,2% 37.3% 35,4% 36.1% 39,9% 35,4% 36,6% - 36,3%
Stufe 4 41,2% 33,7% 25,5% 15,0% 35,8% 20,1% 23,5% 27,0% 32,8% - 30,2%

Fir die in der aktuellen Stichprobe enthaltenen Son-
der- und Forderschulen zeigt sich, dass knapp jede
dritte beobachtete Unterrichtssequenz Stufe 4 erreicht
und somit Binnendifferenzierung und die wirkungs- und
kompetenzorientierte Forderung gelingt. Dagegen ist
auf Stufe 1 mit einem Anteil von knapp 8 Prozent nur
jede dreizehnte Unterrichtssequenz vorzufinden. In die-
sen Sequenzen gelingt es nicht, Gber die Sicherung
des Lernklimas und der padagogischen Struktur hinaus
weitere Qualitdtsmerkmale zu erfiillen. Ungefahr jede
vierte Unterrichtseinheit erreicht Stufe 2. Hier gelingen
iber die Merkmale von Stufe 1 hinaus auRerdem die
Variation der Unterrichtsmethoden und die Anlage von
Grundlagen, die zur Individualisierung und Differenzie-
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4.2.4 Perspektiven zur Weiterentwicklung der
Betrachtung von Unterrichtsqualitét

Mit dem Vierstufenmodell der Unterrichtsqualitdt geht
die Hamburger Schulinspektion iber die in anderen
Bundeslandern tbliche Praxis der Riickmeldung einzel-
ner Aspekte der Unterrichtsqualitdt deutlich hinaus. Die
Entwicklung des Modells diente vor allem dazu, den
Schulen durch die Verdeutlichung ihres aktuell erreich-
ten Unterrichtsniveaus die Schritte ihrer néchstgelege-
nen Qualitatsentwicklung aufzuzeigen. Damit will die
Inspektion den Schulen nicht nur verdeutlichen, wo sie
gegenwartig stehen (im Sinne der Evaluation des Sta-
tus quo), sondern auch ein Verstandnis dafiir vermitteln,
welche jeweiligen Aspekte der Unterrichtsentwicklung
sie sinnvollerweise als ndchstes angehen sollten.

Da es sich hierbei im Kontext externer Evaluation um
ein innovatives Vorgehen handelt, fiir das nicht auf Er-
fahrungen aus anderen Léndern oder Bundesldndern
zurtickgegriffen werden kann, hat sich die Schulinspek-
tion nach einer etwa zweijahrigen Erprobungsphase im
April 2010 im Rahmen eines wissenschaftlichen Fachge-
sprachs einer kritischen Reflexion der Angemessenheit
und Nutzlichkeit des Modells gestellt. Die diskutieren-
den Expertinnen und Experten*® haben das Vorgehen der
Inspektion im Grundsatz bestatigt, zugleich allerdings
auch einige Fallstricke und einen damit verbundenen
Entwicklungsbedarf aufgezeigt. So ist beispielsweise zu
priifen, inwieweit die Unterrichtsbeobachtung tatsdch-
lich alle relevanten Aspekte des Unterrichtsgeschehens
abdeckt oder ob eine weitere Dimension, namlich die der
kognitiven Aktivierung im Unterricht — als Voraussetzung
kompetenzorientierten Lernens — in der Liste der Beob-
achtungsitems erganzt werden muss. Dariiber hinaus hat
die Tagung deutlich gemacht, dass eine Unterrichtsent-

45 Prof. Dr. Hermann Josef Abs (Universitét GieRen), Prof. Dr. Dagmar
Killus (Universitat Hamburg), Prof. Dr. Eckhard Klieme (DIPF),
Prof. Dr. Meinert Meyer (Universitat Hamburg), Prof. Dr. Andreas
Méller (Universitat Kiel), Prof. Dr. Franziska Perels (Universitét des
Saarlands), Prof. Dr. Udo Rauin (Universitat Frankfurt a. M.), Prof.
Dr. Knut Schwippert (Universitat Hamburg), Prof. Dr. Klaus-Jirgen
Tillmann (Universitét Bielefeld).

wicklung nur dann funktioniert, wenn die Ergebnisse der
Unterrichtsbeobachtung verstandlich und in nitzlicher
Form an die Schulen zuriickgemeldet werden. Die Schu-
linspektion wird deshalb grundséatzlich an ihren Riick-
meldeformaten arbeiten und sich dabei auch die Frage
stellen, ob und inwieweit das Vierstufenmodell einen
tatsachlichen Erkenntniszuwachs gegeniiber einfache-
ren Ergebnisriickmeldungen bietet. Dabei wird es auch
darauf ankommen, dass die Schulinspektion kiinftig auf
aussagekraftige Schiilerleistungsdaten zugreifen kann,
mit denen sie das Modell validieren kann. Das hat die
Tagung deutlich gezeigt: Die Modellbildung kann nur
dann wirklich einen Beitrag zur Unterrichtsentwicklung
leisten, wenn gesichert ist, dass ein empirischer Zusam-
menhang zwischen den unterschiedenen Qualitdtsstufen
auf der einen Seite und den Ergebnissen des Unterrichts
im Sinne von Schiilerleistungen auf der anderen Seite
besteht. Nicht zuletzt ist deutlich geworden, dass eine
konstruktive Schul- und Unterrichtsentwicklung im An-
schluss an die Inspektion auf eine entsprechende Unter-
stlitzung angewiesen ist, was die Bedeutung der weite-
ren Arbeit an der Schnittstelle Schule — Schulinspektion
— Schulaufsicht — Landesinstitut hervorhebt.

Neben der Notwendigkeit zur Weiterentwicklung und
Erganzung des Modells der Unterrichtsqualitat liegt eine
dringende Aufgabe in der Verbindung von Prozessqua-
litat mit den Ergebnissen schulischer Arbeit. Konkret
bedeutet dies fiir den Unterricht, die bislang ausschlieR-
lich prozessorientierte Riickmeldung mit den Rickmel-
dungen aus der Unterrichtsevaluation im Rahmen der
Lernstandsuntersuchungen zu verkniipfen. Die Schulen
stehen derzeitig nicht selten vor dem Dilemma, dass
sie die Riickmeldung der Schulinspektion zu ihrer Un-
terrichtsqualitat in einem widerspriichlichen Verhaltnis
zu Riickmeldungen aus systematischen Leistungsmes-
sungen erleben — sei es, dass ihnen eine eher niedrige
Prozessqualitdt bei guten Schiilerleistungsergebnissen
attestiert wird oder umgekehrt. Hierzu bedarf es zu-
ndchst einer systematischen Beschreibung des Zusam-
menhangs zwischen Prozess- und Ergebnisqualitdt des

JAHRESBERICHT 2009-2010 69



4 VERGLEICH DER AKTUELLEN BEFUNDE MIT DEN ERGEBNISSEN DES JAHRESBERICHTES 2008

HERAUSFORDERUNGEN FUR DAS HAMBURGER SCHULSYSTEM 5

Unterrichts. Dabei gilt es zu beachten, dass Prozess- und
Ergebnisqualitat offensichtlich von unterschiedlichen
Faktoren beeinflusst werden: Die Frage, wie viel Schi-
lerinnen und Schiiler lernen, ist nach wie vor wesentlich
von den kognitiven, sozio-6konomischen und kulturellen
Voraussetzungen gepragt, mit denen sie die Schule be-
treten. Dieser Zusammenhang gilt jedoch nicht fir die
Prozessqualitat des Unterrichts: Ob die Schulinspektion
Unterricht auf hohem oder niedrigem Niveau vorfindet,
hangt in keiner Weise damit zusammen, {ber wel-
che Klientel die Schule verfiigt; ob hohe oder niedrige
Lernstdnde erreicht werden dagegen schon. Damit die
Schulen ihre Riickmeldungen durch die Schulinspektion
gerade zur Unterrichtsqualitdt besser bewerten und in
den Gesamtkontext ihrer systematischen Unterrichtsent-
wicklung einordnen konnen, ist es erforderlich, eine pra-
zisere Beschreibung des Zusammenhangs von Prozessen
und Ergebnissen mitzuliefern. Dazu gehort unweigerlich
auch der Hinweis auf unterschiedliche Einflussfaktoren
und die Begrenztheit einer einseitigen Betrachtung je-
weils nur eines Aspekts. Die Schulinspektion wird des-
halb kiinftig genauer analysieren, wie innerschulisch mit
verschiedenen Formen von Schulleistungsriickmeldung
im Sinne einer Nutzung fiir die systematische Unter-
richtsentwicklung umgegangen wird.
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4.2.5 InKiirze

Bei der Betrachtung von Entwicklungstrends zwischen
der Stichprobe des ersten Jahresberichtes und der Stich-
probe des aktuellen Jahresberichtes |asst sich konstatie-
ren, dass die Qualitat des Unterrichts an Grundschulen,
Gesamtschulen und GHR-Schulen offenbar zugenommen
hat, wahrend sie an Gymnasien und Beruflichen Schulen
zu stagnieren scheint. Die Diskrepanz in der Unterrichts-
qualitdt zwischen einer durchschnittlichen Unterrichts-
einheit an der Schulform mit der hichsten Unterrichts-
qualitat und einer durchschnittlichen Unterrichtseinheit
an der Schulform mit der schwéchsten Unterrichtsquali-
tat hat sich zwischen den beiden Stichproben verringert.
An Grundschulen, Gesamtschulen und GHR-Schulen
bestétigt sich nach einer Zuordnung der beobachteten
Sequenzen im Vier-Stufen-Modell ebenfalls die Verbes-
serung der Unterrichtsqualitat. Es ist ein Trend erkenn-
bar, der eine Verlagerung der Unterrichtssequenzen hin
zu hoheren Stufen, die den hohen Anspriichen eines
binnendifferenzierten und individualisierten Lernens
geniigen, andeutet. Dieser Befund lasst sich fiir Gym-
nasien und Berufliche Schulen nicht bestétigen. Hier ist
eine Veranderung im zeitlichen Verlauf statistisch nicht
belegbar.

5
Herausforderungen fiir das
Hamburger Schulsystem

Beobachtungen und Handlungsempfehlungen
zur Entwicklung des Qualitatsmanagements
an Hamburger Schulen

Nachfolgend arbeiten wir einige der im Zuge der Inspekti-
onen sichtbar gewordenen Problemlagen heraus, die vor
allem dadurch gekennzeichnet sind, dass sie in der Regel
nicht von den Schulen allein geldst werden kdnnen. Da-
bei stiitzen wir uns sowohl auf die in den Inspektionen
gewonnenen Daten als auch auf tbergreifende Eindri-
cke der Inspektorinnen und Inspektoren, die sich nicht
unmittelbar in die Taxonomie des Orientierungsrahmens
Schulqualitat einordnen lassen, aber dennoch Relevanz
fiir die Steuerung der schulischen Qualitatsentwicklung
besitzen. Daraus ergeben sich Handlungserfordernisse,
die wir in diesem Kapitel als Empfehlungen formulieren.
Die Schulinspektion will damit wichtige Erkenntnisse
aus ihrer Tatigkeit insbesondere den Steuerungsinstan-
zen zur Verfiigung stellen, mit denen sie gemeinsam am
Thema schulischer Qualitatsentwicklung arbeitet, d.h.
vor allem der Strategieabteilung der Behérde fiir Schule
und Berufshildung, der Schulaufsicht, den Beratungs-
und Unterstiitzungsinstanzen und der Schulpolitik.

5.1 Beobachtungen

Beobachtung 1:

Organisationsentwicklung gelingt, aber Nachhol-
bedarf bei Personal- und Unterrichtsentwicklung
© Handlungsempfehlungen 1,2, 3

Die Uberwiegende Mehrheit der inspizierten Schulen ist
in den Fiihrungsbereichen der Organisationsentwicklung
eher gut, in der Personalentwicklung maRig bis eher
schwach und im Fiihrungsbereich einer systematisch
gestalteten Unterrichtsentwicklung deutlich schwach
aufgestellt. Die Erwartungen an eine wachsende Team-
kooperation und die zunehmende Individualisierung des
Unterrichts erfordern ein neues Selbstverstandnis auf
Seiten der Lehrkrafte sowie zusdtzliche fachliche, me-

thodische und soziale Kompetenzen fiir den Lehrberuf.
Die Unterrichtsentwicklung riickt damit deutlich ins Zen-
trum — MaRnahmen der Organisations- und der Perso-
nalentwicklung miissen auf sie ausgerichtet sein. Eine
professionelle Personalentwicklung und die Unterrichts-
entwicklung sieht die Schulinspektion in den kommen-
den Jahren als zentrale Herausforderung fiir Schulleite-
rinnen und Schulleiter. Dies setzt zugleich voraus, dass
in den Schulen ein entsprechender Handlungsspielraum
besteht, der in der Vergangenheit haufig durch eine feh-
lende Fluktuation in den Kollegien begrenzt war. Auch
kleine Standorte erweisen sich mitunter als Hemmschuh
flr eine zielgerichtete Personal- und Unterrichtsentwick-
lung. Mit dem bereits eingesetzten Generationswechsel
und den Veranderungen durch die Einfiihrung der Stadt-
teilschule sind hier neue Herausforderungen, aber auch
Chancen gegeben.

Auffallig ist, dass Schulen, die sich in den vergangenen
beiden Jahren mit den Anforderungen an eine verén-
derte Lehr-Lernkultur intensiver befasst haben, haufiger
eine systematische Qualitatssteuerung im Rahmen der
Personal- und Unterrichtsentwicklung verwenden. Zu-
dem zeigen die Auswertungen qualitativer Daten dieses
Jahresberichtes, dass gute Schulen in der Entwicklung
eines eigenen Qualitdtsmanagements in der Regel wei-
ter vorangeschritten sind als weniger gute.

Schulen, die ihre Entwicklung mit starker externer Un-
terstitzung durch die Schulaufsicht oder durch Unter-
stiitzungssysteme betrieben haben (Beispiel: Schulen im
Projekt ,Selbstverantwortete Schule”, die sogenannten
d.18-Schulen), sind in der Entwicklung eines systemati-
schen Qualitdtsmanagements eher vorangeschritten. Ein
Beispiel daftir sind die Beruflichen Schulen, deren Qua-
litatsentwicklung durch das Rahmenkonzept des Ham-
burger Instituts fiir Berufliche Bildung (HIBB) begleitet,
gefordert und gefordert wird und die tiber deutlich mehr
Erfahrung in den Bereichen Qualitdtsmanagement und
Evaluation verfiigen.

Beobachtung 2:

Ziel- und Leistungsvereinbarungen werden haufig,
aber nicht iiberall als Steuerungsinstrument
erkannt

© Handlungsempfehlungen 4, 5, 6

Zahlreiche Schulleitungen — hier sehen wir einen Be-
fund aus dem Jahresbericht 2008 bestatigt — nehmen
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ihre Rolle an und pragen die Ziele der Schulentwicklung
maRgeblich. Dabei bedienen sie sich der Ziel- und Leis-
tungsvereinbarungen (ZLV) und setzen sie gezielt als
wirksames Steuerungsinstrument ein. Als sinnvoll fir
eine erfolgreiche Steuerung hat sich bestatigt, wenn
die ZLV andere Elemente des schulischen Zielsystems
(Schulprogramm, Leitbild, Curriculum etc.) nicht erset-
zen, sondern mit diesen in einem planvollen Entwick-
lungszusammenhang stehen. Eingeschrénkt sehen wir
diese Beobachtung jedoch durch das in Beobachtung 1
beschriebene qualitative Auseinanderfallen von syste-
matischer Organisationsentwicklung einerseits, Perso-
nal- und Unterrichtsentwicklung andererseits.

Die Nutzung der ZLV zur Steuerung einer planvollen
Schulentwicklung gelingt nach wie vor nicht allen Schu-
len. Auch bei den Inspektionen, die diesem aktuellen
Jahresbericht zugrunde liegen, zeigte sich, dass es
zahlreichen Schulen nicht gelingt, wichtige Entwick-
lungsziele zu erkennen und zu formulieren. Hier nimmt
die Schulinspektion fiinf Jahre nach der Einfihrung des
Orientierungsrahmens Schulqualitdt und der Ziel- und
Leistungsvereinbarungen als von der Schulaufsicht be-
gleitetes Steuerungsinstrument eine Kluft innerhalb der
Hamburger Schullandschaft wahr.

Beobachtung 3:

Eindrucksvolle Beispiele fiir Schulentwicklung,
aber zu wenig Evaluation

© Handlungsempfehlungen 6, 8, 9

Es gibt an Hamburgs Schulen zunehmend eindrucksvol-
le Beispiele dafiir, wie Schulentwicklung planvoll durch
Leitbild- oder Schulprogrammarbeit und durch Ziel- und
Leistungsvereinbarungen initiiert wird. Meist ist jedoch
zu beobachten, dass es keinen systematischen Entwick-
lungskreislauf gibt. An den meisten Schulen fehlt es
am Wissen dariiber, wie Evaluationsprozesse geplant,
aufgesetzt, durchgefiihrt und ausgewertet werden. So
flihren Evaluationsmafinahmen haufig nicht zu Konse-
quenzen aus den Ergebnissen. Einzelne Schulentwick-
lungsprojekte kénnen damit oft nicht zu einer grund-
satzlichen Qualitatsentwicklung genutzt werden. Es ist
deutlich geworden, dass dieses Phanomen in hohem
MaRe die Evaluation der Unterrichtspraxis sowie die
Evaluation im Bereich der Personalentwicklung betrifft.
Die Evaluation im Bereich der Organisationsentwicklung
und der schulischen Rahmensetzung ist dagegen schon
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besser entwickelt, sie bleibt jedoch in der Regel ein sin-
guléres Ereignis. Sofern das grundlegende Problem tat-
sdchlich im fehlenden Wissen tiber die Anwendung von
Qualitatsinstrumenten liegt, verfligen Schulleitungen
nur Uber sehr eingeschrankte Méglichkeiten, den Quali-
tatsentwicklungsprozess planvoll zu steuern.

Beobachtung 4:

Schulleitungen nehmen neue Rolle an,
Personalentwicklung jedoch noch
wenig systematisch

© Handlungsempfehlungen 2, 3

Viele Schulleitungen haben heute ein Bewusstsein fir
die Ziele und Anforderungen einer Personalentwicklung,
die sich nicht nur auf den Bereich der Fortbildung be-
schrankt. Nach wie vor hat die Mehrzahl der inspizierten
Schulen aber noch kein System regelmaRiger Mitarbei-
tergesprache institutionalisiert. Wir erleben dies im Ka-
non des noch insgesamt wenig entwickelten Personal-
entwicklungsinstrumentariums.

Nicht mehr bestatigen kdnnen wir allerdings eine Beob-
achtung des letzten Jahresberichtes, wonach die direk-
te Ubernahme der Vorgesetztenfunktion noch als Bruch
mit dem traditionell hierarchiearmen innerschulischen
Beziehungsgefiige erlebt wird, und sich Mitarbeiter-Vor-
gesetztengesprache moglicherweise aus diesem Grund
nicht durchsetzten. Heute erleben wir Schulleiterinnen
und Schulleiter, die ihre Rolle in der Regel klar geméaR
den neuen Anforderungen interpretieren. Hingegen neh-
men stellvertretende Schulleitungen und Fachleitungen
ihre steuernde Funktion haufig noch wenig wahr. Auch
dies sollte als Entwicklungsfeld einer Personalentwick-
lung verstanden werden, in der die verantwortliche
Schulleitung Funktionstrager dabei unterstiitzt, ihre Rol-
le auszufiillen. Dieser Befund gilt ausdriicklich nicht fiir
die Beruflichen Schulen. Hier sind die Abteilungsleitun-
gen in der Regel implementiert und nehmen ihre Vorge-
setztenfunktion iiberwiegend aktiv an.

Die regelhafte Unterrichtshospitation durch Schulleitun-
gen und Abteilungsleitungen auBerhalb der dienstlichen
Beurteilungen ist nach wie vor wenig verbreitet. Auf
die Interviewfrage nach Unterrichtshospitationen als
Instrument der Personalentwicklung reagieren Schul-
leiterinnen und Schulleiter haufig mit dem Verweis auf

das neue Beurteilungswesen®®. Dadurch wird deutlich,
wie wenig Unterrichtshospitationen als eigenstandiges
Instrument der Personalentwicklung — unabhéngig von
einer periodischen Beurteilung — verstanden werden.
Andere Instrumente wie eine systematische Karrierepla-
nung oder Potenzialgesprache setzen nur sehr wenige
Schulleitungen ein.

Beobachtung 5:
Teamarbeit findet informell statt
© Handlungsempfehlungen 2, 7

Gerade in Schulen, deren Unterricht gut beurteilt wird,
nehmen wir ein hohes MaR an informell geleisteter und
gesteuerter Teamarbeit wahr. Nach wie vor sind in den
inspizierten Schulen selten systematische Kooperati-
onsstrukturen anzutreffen, die sich durch geregelte und
verbindliche Zeitressourcen zur konkreten Weiterent-
wicklung von Unterricht auszeichnen; auch die Arbeit im
Team ist wenig institutionalisiert (z. B. durch Ressourcen
fiir Teamcoaching).

Kreative und innovative Formen der Nutzung von Freirdu-
men im Lehrerarbeitszeitmodell, um Vorbereitungszeit
beispielsweise verbindlich als teambezogene Unter-
richtsentwicklung zu definieren, sehen wir selten. Klare
Kriterien, gemeinsame Verbindlichkeiten und eine gesi-
cherte Dokumentation zur systematischen Unterrichtsre-
flektion und -entwicklung erméglicht es, schulintern zu
erkennen und zu sichern, was etwa als ,best practice”
einzelner Lehrkréfte definiert und wie sie zum breiteren
Nutzen fiir die Schule herangezogen werden kann. Inner-
schulische Unterschiede in der Qualitdt des Unterrichts
werden ansonsten tabuisiert und entziehen sich so der
Méglichkeit einer schulweiten Thematisierung und Be-
arbeitung.

Beobachtung 6:

Qualitditsmanagement akzeptiert, Standards
zur Unterrichtsentwicklung in der Kritik

© Handlungsempfehlungen 1,7, 9

Im Vergleich zur Erhebung fiir den ersten Jahresbericht
beobachten wir an Hamburgs Schulen, dass die Entwick-

46 vgl. Richtlinien tiber die Beurteilung der Beschaftigten der Freien
und Hansestadt Hamburg (BeurtRL-FHH) vom 26. MAI 2004.

lung von Qualitdtsmanagementverfahren in Teilen nicht
mehr grundsatzlich in Frage gestellt, sondern als ,,im Pro-
zess befindlich” akzeptiert und mit der Forderung nach
mehr Ressourcen verkniipft wird. Viele Lehrerkollegien
erleben die Einfihrung und Etablierung eines Qualitats-
managementsystems — wie von innovativen Vorhaben
generell — jedoch nach wie vor als eine Zusatzaufgabe,
die sie nur auf Kosten ihrer reguldren Unterrichtstatig-
keit glauben wahrnehmen zu kénnen.

Weiterhin gilt, dass an vielen Schulen Schulleitungen
und Lehrkrafte die individuelle Gestaltung des Unter-
richts und die Einfihrung verbindlicher Standards als
widerspriichlich erleben. Lehrkrafte formulieren den
Wunsch nach Handwerkszeug, um auf die Abschluss-
priifungen hinzuarbeiten und gleichzeitig den Anforde-
rungen an modernen, kompetenzorientierten Unterricht
zu entsprechen. Unterrichtshezogene Absprache wird
dagegen eher als Einengung individueller Gestaltungs-
freiheit und als Uberforderung in einem tendenziell als
zu eng getaktet erlebten Schulalltag interpretiert. Auch
heute ist es nach wie vor keine verbreitete Einstellung,
dass Standards (z. B. die des Orientierungsrahmens
Schulqualitat) die Unterrichtspraxis nicht einengen, son-
dern einer genauen Betrachtung und Weiterentwicklung
iberhaupt erst zuganglich machen.

Beobachtung 7:
Der Weg von der Theorie zur Praxis ist lang
© Handlungsempfehlungen 9

Berufliche Schulen haben aufgrund und mithilfe der
Vorgaben des HIBB-Rahmenkonzepts mit den Themen
Schilerfeedback, kollegiale Unterrichtshospitation und
Individualisierung von Lernprozessen zentrale Bereiche
einer systematischen Unterrichtsentwicklung vielfach in
ihre Agenda und ihren internen Qualitatsentwicklungs-
plan aufgenommen. Zu beobachten ist, dass auch die
allgemeinbildenden Schulen sich tendenziell starker mit
dem Thema Unterrichtsentwicklung auseinandersetzen.
Wir kénnen beobachten, dass haufig EinzelmaBnahmen
erfolgen, die lediglich einzelne Féacher oder Klassenstufen
einbeziehen. Jedoch nehmen nur wenige Schulen im Rah-
men ihrer Entwicklungsarbeit den Unterricht systematisch
in den Blick. Die Schulinspektion erlebt selten, dass —wie
beispielsweise im Rahmenkonzept der Beruflichen Schu-
len initiiert — tatsachlich eine schulische Gesamtstrategie
zur Veranderung der Unterrichtskultur verfolgt wird.
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An den meisten der inspizierten Schulen ist kein vom ge-
samten Kollegium getragenes theoretisches Verstandnis
der Grundidee ,guten Unterrichts” anzutreffen. Dort, wo
ein solches Verstandnis thematisiert wird, fehlt es hau-
fig an Wissen, wie neue Unterrichtskonzepte zeitsparend
und nutzbringend implementiert werden kénnen. Haufig
greift der schulinterne Diskurs die zentralen Inhalte mo-
derner Unterrichtsentwicklung auf und benennt sie auch,
in der Praxis werden sie aber nicht umgesetzt. Auf diese
Weise findet eher eine Neuettiketierung géngiger Unter-
richts- und Austauschformen statt.

5.2 Handlungsempfehlungen

Um den in diesen Beobachtungen zum Ausdruck kom-
menden Problemen zu begegnen, empfehlen sich aus
Sicht der Schulinspektion folgende Schwerpunkte eines
konzertierten Steuerungshandelns:

©® Die Fortbildung des Landesinstituts sollte ih-
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ren Fokus noch stérker auf die Schulleitungen
richten. Diese brauchen praktisches Leitungs-
wissen, um Lehrkréfte bei der Umsetzung einer
verdnderten Unterrichtskultur im Sinne von In-
dividualisierung und Kompetenzorientierung zu
unterstiitzen.

Dass die Unterrichtsentwicklung ein entscheidendes
Thema fir die Organisations- und Personalentwick-
lung ist und die Trias der umfassenden Schulent-
wicklung anfiihrt, darf nicht nur theoretisches Wis-
sen bleiben, sondern muss fir die Schulleiterinnen
und Schulleiter zum Selbstverstandnis ihres schuli-
schen Fiihrungshandelns gehéren. Dies setzt voraus,
dass Schulleitungen bereits in ihrer Ausbildung die
notwendigen Kompetenzen aufbauen kdnnen, um
in ihren Schulen alle Handlungsfelder der Schulent-
wicklung in den Blick zu nehmen, sie systematisch
aufeinander abzustimmen und miteinander zu ver-
netzen. So kann es gelingen, dass sich die Anspriiche
an ein teamorientiertes und individualisiertes Lehren
und Lernen in den kommenden Jahren durchsetzen.

Wichtige Grundlage fiir eine gelungene Perso-

nalentwicklung ist eine verdnderte Feedback-
kultur. Schulaufsicht und die Akteure des Bera-
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tungs- und Unterstiitzungssystems sollten ihre
Kommunikation mit den Schulen wie auch das
konkrete Fortbildungsangebot darauf ausrich-
ten, damit entsprechende Instrumente in den
Schulen selbstverstéindlich angewendet wer-
den.

Eine Feedbackkultur im Sinne der systematischen
Rickmeldung ist fir die Verkniipfung von Unter-
richts- und Personalentwicklung entscheidend. Sie
kann zundchst durch die flachendeckende Einfiih-
rung eines systematischen Schiilerfeedbacks als
selbstverstdndlichen Teils der Unterrichtsevaluation
erreicht werden. Dariiber hinaus sollten die ent-
sprechenden Personalentwicklungsinstrumente wie
Mitarbeiter-Vorgesetzten- oder Potenzialgesprdche
starker als bislang etabliert und vor allem deutlich
von Beurteilungsanldssen abgegrenzt werden. Ins-
besondere die Mitarbeiter-Vorgesetzten-Gespréche
bieten eine hervorragende Gelegenheit fiir wech-
selseitige Riickmeldungen und heben sich damit
deutlich von der eher einseitigen, hierarchischen
Bewertungsfunktion in Beurteilungsgesprachen ab.
Wenn es gelingt, dass Lehrkrafte wie Schulleitungen
die regelhafte Riickmeldung zur Qualitat ihrer Arbeit
als integralen Bestandteil ihres professionellen Rol-
lenbildes begreifen, steigt auch die Bereitschaft, die
unterrichtliche Praxis zu verdndern.

Sowohl die Schulaufsichten als auch die Schul-
leitungen sollten Personen mit erweiterter Lei-
tungsverantwortung (stellvertretende Schullei-
tungen, Fachleitungen und Abteilungsleitungen)
in ihrem Rollenwandel stérker begleiten und
durch entsprechende Fortbildungsangebote un-
terstiitzen.

Die Erfordernisse der Schulentwicklung gehen damit
einher, dass neben den Schulleitungen weitere Per-
sonen Verantwortung flr schulische Entwicklungs-
prozesse (bernehmen. So steigt auch angesichts
wachsender Systeme die Bedeutung einer Aufga-
benteilung in mehrképfigen Leitungsteams. Sofern
es gelingt, dass alle Betroffenen — mit der entspre-
chenden Unterstiitzung — ihre jeweilige Rolle ange-
messen wahrnehmen, werden Schulleiterinnen und
Schulleiter entlastet und die Schul- und Unterrichts-
entwicklung besser umgesetzt. Dazu ist es notwen-
dig, dass bei den Akteuren entsprechende Fortbil-
dungen auch eingefordert werden.

O Damit die Ziel- und Leistungsvereinbarungen

ihre Funktion als zentrales Steuerungsinstru-
ment erfiillen kénnen, sollte die Schulaufsicht
ihre Rolle in der Umsetzung dieses Instruments
prézisieren und zu einer verstéarkt einheitlichen
Praxis gelangen. Dazu gehért zum gegenwarti-
gen Entwicklungsstand auch, den Raum mdg-
licher Handlungsfelder enger zu beschneiden,
indem sie zentrale Vorgaben zu méglichen ZLV
trifft und insgesamt deutlich stérker steuernd
und normierend eingreift,

Auch wenn ein verstarkter Einfluss der Schulaufsicht
auf die Gestaltung der ZLV méglicherweise zundchst
wie ein Widerspruch zur selbstverantworteten Schu-
le scheint, ist zu bedenken, dass die Einfiihrung ei-
nes neuen Steuerungsinstruments, wie es die ZLV
nach wie vor sind, nur dann Erfolg verspricht, wenn
mittelfristig ein gemeinsames Verstandnis und eine
geteilte Anwendungspraxis sowohl auf Seite der
Schulen als auch innerhalb der Schulaufsicht sicher-
gestellt werden. Der derzeit zu beobachtende hete-
rogene Umgang der Schulen mit den ZLV spiegelt
nicht zuletzt eine heterogene Handhabung der ZLV
durch die Schulaufsicht wider. Hier bedarf es einer
Besinnung auf gemeinsame Standards, damit sich
die Durchsetzungs- und Uberzeugungskraft dieses
Instruments erh6ht und damit auch der steuernde
Zugriff auf das Schulsystem erleichtert wird.

Um ein stérkeres Bewusstsein fiir den verbindli-
chen Charakter der Ziel- und Leistungsvereinba-
rungen zu entwickeln, sollten die ZLV nicht nur
eine Bringschuld auf Seiten der Schulen formu-
lieren, sondern deren Einhaltung bzw. Nichtein-
haltung auch mit Konsequenzen verbinden. Dies
impliziert unweigerlich die Bestimmung von
Leistungen, die auf beiden Seiten zu erbringen
sind.

Bislang definieren die ZLV vorrangig Ziele, die sei-
tens der Schulen zu erreichen sind. Dagegen fehlt
es oft an einer insbesondere nicht nur kennzahlen-
basierten Leistungsbeschreibung. Hinzukommt, dass
Ziele und — so vereinbart — Leistungen in erster Linie
fiir die Seite der Schulen definiert werden, nicht je-
doch fiir die behdrdliche Seite. Berticksichtigt man
darliber hinaus das Ausbleiben von Konsequenzen
bei der Nichteinhaltung getroffener Vereinbarungen,
wundert es nicht, dass die Schulen dem Instrument

haufig nur eine geringe Steuerungsrelevanz zuschrei-
ben. Sollen die Schulen die ZLV als ein hilfreiches
und nutzbringendes Instrument in ihrem Entwick-
lungsprozess erleben, bedarf es deshalb sowohl
einer prazisen Ziel- und Leistungsbeschreibung auf
beiden Seiten als auch des Eintretens wahrnehmba-
rer Konsequenzen bei der Einhaltung bzw. Nichtein-
haltung getroffener Vereinbarungen.

Die Schulaufsicht sollte stirker darauf achten,
dass Evaluationskriterien und -mafSnahmen be-
reits beim Abschluss der ZLV angemessen be-
riicksichtigt und verbindlich festgelegt werden.
Die Umsetzung schulischer Entwicklungsvorhaben
basiert wesentlich auf einer sorgfaltigen Prozesshe-
gleitung. Dazu gehdrt auch die Mdglichkeit, notwen-
dige Veranderungen zu erkennen und umzusetzen,
welche wiederum eine nachhaltige Verfolgung und
Evaluation der gesetzten Ziele voraussetzt. Wenn
Schulen hierzu — auch mithilfe einer intensiveren
Beratung und Begleitung durch die Schulaufsicht —
starker selbst in die Lage versetzt werden, steigt die
Wahrscheinlichkeit, dass Entwicklungsziele nach-
haltig erreicht werden.

Damit es den Schulen gelingt, sich auf zentra-
le Aspekte schulischer Qualitdtsentwicklung zu
konzentrieren, sollte die Behédrdenleitung kiinf-
tig der Implementierung des Orientierungsrah-
mens Schulqualitit eine stirkere Aufmerksam-
keit widmen.

Schulische Qualitatsentwicklung braucht eine nor-
mative Orientierung, eine Versténdigung dariiber, wo
der gemeinsame Weg hinfiihren soll. Dem Orientie-
rungsrahmen kommt hier eine Schliisselfunktion zu.
Erst dann, wenn er im Bewusstsein aller relevanten
Akteure verankert ist, kann er tatsdchlich zu konkre-
tem Handeln fiihren und so ein gemeinsames Ver-
standnis, aber auch eine gemeinsame Wirklichkeit
guter Schulen in Hamburg bewirken. Mit der be-
gonnenen Uberarbeitung des Orientierungsrahmens
— seine Neufassung ist fir den Schuljahresbeginn
2011/2012 zu erwarten — ist auch der Auftrag zur
Entwicklung einer entsprechenden Kommunikati-
onsstrategie verbunden, sodass fir die Einbeziehung
aller Beteiligten eine gute Basis gelegt wird.
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© Die Aus- und Fortbildung sollte kiinftig einen gro-
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Beren Schwerpunkt auf Angebote im Bereich
der innerschulischen Evaluation legen. Dariiber
hinaus sollte sie Lehrkréften und insbesondere
Schulleitungen ein erhéhtes Bewusstsein dafiir
vermitteln, dass es fiir eine gelingende Schul-
entwicklung nicht ausreicht, entsprechende
Evaluationskompetenzen in der Schule vorzu-
halten, sondern dass es eines verdnderten Um-
gangs mit den vorhandenen Ressourcen bedarf,
um die vorhandenen Kompetenzen nutzbringend
einzusetzen.

Jegliches Vorhaben zur Qualitatsentwicklung, un-
abhangig davon, ob es in einer ZLV formuliert wird,
sollte damit einhergehen, dass operationale Ziele
beschrieben, Indikatoren ihrer Erreichung formuliert
und Kriterien einer zufriedenstellenden Zielerrei-
chung definiert werden, bevor einzelne Schritte der
MaRnahme in die Wege geleitet werden. In dem
Male, wie es den Schulen gelingt, die hierfir not-
wendigen Kompetenzen bereitzuhalten und anzu-
wenden, steigen die Chancen auf eine erfolgreiche
Schulentwicklung.

Neben dem Aufbau der entsprechenden Kom-
petenzen sollten auch im Bereich der allge-
meinbildenden Schulen — &hnlich wie bereits im
Bereich der Beruflichen Schulen — gerade zum
jetzigen Zeitpunkt verbindliche Vorgaben zur
Einfiihrung eines Qualititsmanagementsystems
getroffen werden. Die gestiegenen Anforderun-
gen an eine neue Lehr-Lernkultur bieten dabei
eine giinstige Gelegenheit fiir die strategische
Einfiihrung eines solchen Instrumentariums.

Die Erfahrungen im Beruflichen Bereich kdnnen Vor-
bild sein fiir das gesamte Hamburger Schulsystem:
Die Einfihrung des HIBB-Rahmenkonzepts hat die
Beruflichen Schulen beim Aufbau eines systemati-
schen Qualitdtsmanagements deutlich unterstiitzt
und entlastet. In der Folge haben sich die meisten
Beruflichen Schulen bereits fiir ein explizites Qua-
litdtsmanagementsystem entschieden. Die Schul-
aufsicht hat hier — nach intensivem Abwdégen der
Vor- und Nachteile — deutliche Empfehlungen an die
Schulen ausgesprochen. Dementsprechend findet
sich in den Beruflichen Schulen eine deutlich gro-
Bere Selbstverstandlichkeit und Akzeptanz in der
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Anwendung qualitatssichernder und -steuernder
Mafnahmen.

Ein analoges Vorgehen wurde im Bereich der all-
gemeinbildenden Schulen bislang zuriickgestellt,
da die Einfiihrung eines verbindlichen Qualitats-
managements neben den bestehenden Herausfor-
derungen — beispielsweise anstehende Personal-
veranderungen aufgrund des Generationswechsels
in vielen Kollegien, noch nicht Gberall etablierte
Leitungsstrukturen, Vorbereitung auf schulstruktu-
relle Veranderungen — fiir viele Schulen eine Uber-
forderung dargestellt hatte. Dagegen ist nun nach
Abschluss der Neuorganisation in allen Schulen ein
guter Zeitpunkt gegeben, parallel zu den anstehen-
den Herausforderungen der Unterrichtsentwicklung
ein entsprechendes Instrument einzufiihren. Die Er-
fahrungen der Schulinspektion zeigen zudem: Neue
Strukturen, neue Steuerungsaufgaben und auch
innovative Vorhaben sind in Phasen grundsétzlicher
Umbriiche einfacher zu implementieren, da ihre Plau-
sibilitdt besser vermittelt werden kann als in Zeiten
der Konsolidierung und Verstetigung eingefiihrter
Innovationen. In diesem Sinne bieten die aktuellen
Aufgaben der Unterrichtsentwicklung — Teamarbeit
und Kooperation, Individualisierung, Kompetenzo-
rientierung — eine hervorragende Gelegenheit, um
Qualitdtsmanagementprozesse und -instrumente
umfassend zu implementieren. Ein Konzept dafir
befindet sich bereits in der Vorbereitung durch eine
dienststellentibergreifende Arbeitsgruppe. Der Be-
ginn der Umsetzung kann zum Schuljahr 2011/2012
erwartet werden.

Anhang
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A1 Grundlagen der Berichterstattung

Informationen zum
Inspektionsverfahren

Was sind die wichtigsten Ziele
einer Inspektion?

Schulinspektionen haben im Wesentlichen drei Funkti-
onen. Zunachst haben sie eine Unterstiitzungsfunktion,
die darin besteht, dass die inspizierten Schulen durch
eine externe Riickmeldung tber Starken und Schwéchen
wichtige Impulse fiir ihren Schulentwicklungsprozess er-
halten. Eine Kontrollfunktion besteht darin, dass Schul-
leitung und Schulaufsicht auf der Grundlage der Inspek-
tionsberichte Hinweise fir ihre Qualitatssicherungs- und
Gewahrleistungsaufgaben  einschlieRlich  mdglicher
Interventionsanldsse erhalten. Sie werden dadurch in
die Lage versetzt, die Erfiillung der im Hamburger Ori-
entierungsrahmen Schulqualitat festgelegten Standards
einzuschatzen. Schlieflich erfillt die Schulinspektion
auch eine Rechenschaftsfunktion, indem sie Informati-
onen (ber die erreichte Schulqualitdt zuganglich macht.

Wie Iduft eine Inspektion ab?

Die Inspektion jeder Schule erfolgt nach einem standar-
disierten Verfahren. Dabei gibt es drei Phasen: In der
Vorbereitungsphase wird die Schule ausfiihrlich Gber die
Ziele und den Prozess der Inspektion informiert. In einer
Online-Befragung der Schiilerinnen und Schiiler, der Lehr-
krafte, der Eltern und im Falle der Beruflichen Schulen
auch der Betriebe werden erste Informationen gesam-
melt. Die Ergebnisse dieser Befragung sowie einige aus-
gewahlte schulische Dokumente werden vom Inspekti-
onsteam ausgewertet. Die Kernphase jeder Inspektion ist
der zwei- bis dreitdgige Schulbesuch. Vormittags beob-
achten die Inspektorinnen und Inspektoren Unterrichtsse-
quenzen. Am Nachmittag interviewt die Schulinspektion
die Schulleitung sowie Vertreterinnen und Vertreter der
Eltern, der Schiilerinnen und Schiiler, der Lehrkréfte, des
technischen Personals und des Verwaltungspersonals so-
wie bei den Beruflichen Schulen Vertreterinnen und Ver-
treter der Aushildungsbetriebe. In der Auswertungsphase
flihrt das Inspektionsteam schlieRlich die Informationen
2u einzelnen Qualitdtsbereichen des Orientierungsrah-
mens Schulqualitdt auf der Grundlage eines definierten
Kriterienrasters zusammen und bewertet sie.
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In einem schriftlichen Ergebnisbericht begriindet das
Inspektionsteam die Bewertungen ausfihrlich. Den Ab-
schluss bildet die Prasentation der Inspektionsergebnis-
se vor der Schulleitung und der Schuldffentlichkeit.

Wie wird sichergestellt, dass die Arbeit
der Schulen angemessen beurteilt wird?

Die eingesetzten Instrumente (Fragebdgen, Unterrichts-
beobachtungen, Interviews, Dokumentenanalyse) sind
mithilfe von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
lern nach empirischen Gutekriterien erstellt worden. Sie
werden fortlaufend tberpriift und verbessert. Alle Ins-
pektorinnen und Inspektoren verfiigen tber einschldgige
Vorerfahrungen im Bereich der schulischen Qualitatsent-
wicklung und haben mit Eintritt in die Hamburger Schu-
linspektion eine umfangreiche Ausbildung durchlaufen.
Samtliche Erkenntnisse werden grundsatzlich durch die
Einbeziehung mehrerer Perspektiven abgesichert: Einbe-
ziehung der wichtigsten Beteiligten, Einbeziehung unter-
schiedlicher Perspektiven im Inspektionsteam, Einbezie-
hung unterschiedlicher Instrumente und Datenquellen.

Was passiert nach einer Inspektion?

Mit dem Inspektionsbericht erhalten die Schulen eine
CD-ROM mit allen Instrumenten und den wahrend der
Inspektion gewonnenen Daten. Die Schulleitungen sind
gehalten, die Ergebnisse der Inspektion in geeigneter
Form in den schulischen Gremien vorzustellen. Die Schu-
len analysieren ihren Inspektionsbericht, verkniipfen die
Befunde mit ihren Erkenntnissen zum Entwicklungsstand
der Schule und erarbeiten zu den von der Schulinspekti-
on als Schwéchen identifizierten Bereichen mittel- und
langfristige VerbesserungsmaRnahmen (ggf. auch zu ein-
zelnen als Starken identifizierten Bereichen). Spatestens
zwolf Wochen nach Abschluss der Inspektion fiihren die
Schulen auf der Grundlage dieser Planungen ein Ge-
sprach mit ihrer zustandigen Schulaufsicht. Hierbei wird
das weitere Vorgehen festgelegt. Die zentralen Kon-
sequenzen flieRen bei Bedarf in die nachsten Ziel- und
Leistungsvereinbarungen zwischen der Behdrde und der
Schule oder, wenn diese zu weit in der Zukunft liegen, in
gesonderte Vereinbarungen ein.

Wo sind weitere Informationen iiber
die Hamburger Schulinspektion zu erhalten?

Detaillierte Informationen (iber Instrumente, Verfahren,
Verdffentlichungen etc. der Hamburger Schulinspektion
erhalten Sie unter www.schulinspektion.hamburg.de.

Erlauterungen zur Datenbasis
des Jahresberichtes

Seit Februar 2007 fiihrt die Hamburger Schulinspektion
an den Schulen der Freien und Hansestadt Hamburg
Schulinspektionen durch. Nachdem in der Startphase
der Schulinspektion zunéchst 30 freiwillige Schulen
inspiziert wurden, erfolgte die Umstellung auf eine Zu-
fallsauswahl im Herbst 2007. Mittlerweile haben 223
Schulen (Stand: Schuljahresende 2009/2010) samtlicher
Schulformen an Inspektionen teilgenommen.

Die Auswahl der zu inspizierenden Schulen basiert auf
einem Zufallsverfahren, bei dem einerseits die Schul-
form und andererseits mithilfe des KESS 4- bzw. KESS
7-Index die soziale Zusammensetzung der Schiilerschaft
beriicksichtigt wird. Die soziale Zusammensetzung der
Schiilerschaft kann nur fiir die allgemeinen Schulen be-
riicksichtigt werden, da die entsprechenden Kennzahlen
an den Sonder- und Férderschulen und den Beruflichen
Schulen nicht erhoben werden. Auf Grundlage dieses
Zufallsverfahrens wurden die Stichproben der beiden
Jahresberichte der Schulinspektion gebildet.

TABELLE 12
Verteilung der Schulformen in der zugrunde
liegenden Schulstichprobe

Zusammensetzung der berichteten Stichprobe

Die im vorliegenden Jahresbericht verwendete Schul-
stichprobe setzt sich aus 82 Schulen zusammen, die (iber
einen Zeitraum von ungefahr zwei Jahren (Mai 2008 bis
Juni 2010) inspiziert worden sind. Sechs Schulformen
sind in der Stichprobe enthalten: Grundschulen, GHR-
Schulen, Gesamtschulen, Gymnasien, Sonder- und For-
derschulen sowie Berufliche Schulen (vgl. Tabelle 12).
Die Anteile der einzelnen Schulformen an der Gesamt-
zahl der 82 Schulen sind fir fiinf der sechs Schulformen
reprasentativ, d.h. dass die Schulformen in derselben
Stérke in der Stichprobe vertreten sind, mit der sie auch
im Hamburger Schulsystem vorgefunden werden. Ledig-
lich fir die GHR-Schulen gilt dies nicht. Die Inspektion
der GHR-Schulen ist im ersten Kalenderhalbjahr 2010
eingestellt worden, weil sich abzeichnete, dass sie durch
die Einfiihrung der Stadtteilschulen als Schulform nicht
weiter bestehen wiirden. Die inspizierten Schulen haben
vor diesem Hintergrund die Inspektion als dberfliissig
und teilweise sogar zynisch empfunden; eine solche
Frustration der Schulen wollte die Schulinspektion ver-
meiden. Vier Schulen der Stichprobe konnten aus diesem
Grunde nicht inspiziert werden. Daher ist der Anteil der
GHR-Schulen an der Stichprobe geringer als der reale
Anteil dieser Schulform an allen Schulen Hamburgs. Fiir
die Grundschulen, Gesamtschulen, Gymnasien und die
Beruflichen Schulen gilt, dass sie in der Stichprobe leicht
tberreprasentiert sind. Die Sonder- und Férderschulen
sind mit einem Anteil von 9,8 Prozent an der Stichprobe
und 9,9 Prozent Anteil an allen Schulen Hamburgs repra-
sentativ abgebildet.

realisierte Anzahl Anteil der angestrebte Anzahl reale Verteilung der

Schulformen Schulen der einzelnen Schulformen Schulen der Schulformen im

Schulformen in an der Stichorobe einzelnen Schulformen Hamburger

der Stichprobe P in der Stichprobe Schulsystem
Grundschulen 31 37.8% 31 36,3%
GHR-Schulen 8 9,8% 12 14,2%
Gesamtschulen 10 12,2% 10 10,9%
Gymnasien 15 18.3% 15 17.3%
Sonder- /Forderschulen 8 9.8% 8 9.9%
Berufliche Schulen 10 12,2% 10 11.4%
Summe 82 100,0% 86 100,0%
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TABELLE 14

Die berichtete Stichprobe hat den Anspruch, nicht nur
reprasentativ hinsichtlich der Anteile der Schulformen zu
sein, sondern auch hinsichtlich der sozialen Kompositi-
on der Schiilerschaft. Die Auswahl der Schulstichprobe
erfolgte folglich in zwei Schritten. Der erste Schritt be-
stand darin festzulegen, wie grol§ die Anzahl Schulen der
einzelnen Schulformen in der Stichprobe zu sein hat. Der
zweite Schritt bestand darin festzulegen, wie grol§ die
Anzahl Schulen mit den einzelnen Abstufungen auf der
KESS 4- bzw. KESS 7-Skala (soziale Zusammensetzung
der Schiilerschaft, s. Methodenglossar) fir die einzelnen
Schulformen zu sein hat. Wie an den Werten in Tabel-
le 13 und Tabelle 14 ersichtlich, ist die Abbildung der
sozialen Zusammensetzung der Schiilerschaften fiir die
einzelnen Schulformen weniger genau als die Abbildung
der Schulformen in der Stichprobe. Dies ist auf die ver-
haltnismaRig geringe Anzahl Schulen zurlickzufiihren.
Nichtsdestotrotz sind die Anteile der einzelnen Schi-
lerschaften innerhalb der Schulformen bei der Bildung
der Stichprobe so gewahlt worden, dass sie mdglichst
genau die Hamburger Schullandschaft widerspiegeln. Es
ergibt sich fir die Grundschulen, dass Schulen mit den
Kess 4-Indizes 1 und 4 leicht unterreprasentiert sind und
Schulen mit den KESS 4-Indizes 2, 3, 5 und 6 leicht tiber-
reprasentiert sind.

Verteilung der sozialen Zusammensetzung der
Schiilerschaft in der Stichprobe der GHR-Schulen,
Gesamtschulen und Gymnasien

TABELLE 13
Verteilung der sozialen Zusammensetzung der
Schiilerschaft in der Stichprobe der Grundschulen

Grundschulen

Anzahl in der Anteil in der realer Anteil im

Sthpoke Gidiybe Sy

KESS 4-Index 1 4 12,9% 14,0%
KESS 4-Index 2 5 16,1% 15,4%
KESS 4-Index 3 5 16,1% 14,7%
KESS 4-Index 4 6 19,4% 21.7%
KESS 4-Index 5 6 19.4% 18,9%
KESS 4-Index 6 5 16,1% 15,4%

Summe 31 100,0% 100,0%

Tabelle 14 enthalt die Verteilung der weiterfiihrenden
Schulen auf die KESS 7-Index-Skala der sozialen Zusam-
mensetzung der Schiilerschaft. GHR-Schulen mit den
KESS 7-Indizes 1, 3 und 4 sind in der berichteten Stich-
probe unterreprasentiert, wahrend die GHR-Schulen mit
einem KESS 7-Index von 2 stark tiberreprasentiert sind.
Gesamtschulen mit den KESS 7-Indizes 5 und 6 sind in
der Stichprobe leicht unterreprasentiert und Gesamt-
schulen mit den KESS 7-Indizes 2 und 4 sind in der Stich-
probe leicht (iberreprésentiert. Gymnasien mit den KESS
7-Indizes 2 und 6 sind in der berichteten Stichprobe
leicht unterreprasentiert und Gymnasien mit dem KESS
7-Index 3 sind Uberreprasentiert.

GHR - Schulen Gesamtschulen Gymnasien
Anzahl in der Anzahlinder realer Anteil Anzahl in der Anzahlinder realer Anteil Anzah in der Anzahlinder realer Anteil
Stichorobs berichteten  im Hamburger Stichorobe berichteten  im Hamburger o berichteten  im Hamburger

P Stichprobe Schulsystem P Stichprobe Schulsystem P Stichprobe Schulsystem
Kess 7 —Index 1 1 125 % 14,5 %
Kess 7 — Index 2 5 62,5 % 455 % 3 30,0 % 275 % 0 0.0 % 4.8 %
Kess 7 — Index 3 2 25,0 % 36.4 % 4 40,0 % 40,0 % 2 13,3 % 7.9 %
Kess 7 — Index 4 0 0,0 % 3.6 % 3 30,0 % 275 % 5 333% 333 %
Kess 7 — Index 5 - - - 0 0.0 % 25% 5 333% 333%
Kess 7 — Index 6 - - - 0 0.0 % 25% 3 20,0 % 20,6 %

8 100,0 % 100,0 % 10 100,0 % 100,0 % 15 100,0 % 100,0 %
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Im Rahmen der Inspektionen an den allgemeinbildenden
Schulen erhalten die Schiilerinnen und Schiler, Eltern
sowie Lehrerinnen und Lehrer der Schulen Gelegenheit,
sich zur Schule zu duRern. An den Beruflichen Schulen
werden die Schiilerinnen und Schiiler, Lehrerinnen und
Lehrer und Betriebe befragt. Dies wird mithilfe standar-
disierter Fragebdgen von der Schulinspektion ermdg-
licht. Die Befragungen sind online aufzurufen, mithilfe
individueller Teilnahmecodes gegen Missbrauch gesi-
chert und erfolgen anonym. Sofern es sich um Schulen
mit sehr kleinen Kollegien handelt (N < 10), wird aus Da-
tenschutzgriinden keine schriftliche Befragung der Lehr-
krafte durchgefiihrt. In der aktuellen Stichprobe befinden
sich drei solcher Schulen.

TABELLE 15
Riicklaufquoten der schriftlichen Befragung

Riicklaufquoten gesamt

beantwortet befragt Antwortquote
Eltern 7.700 33.391 23.1%
Lehrer 1.939 3.549 54,6%
Schiler 19.866 37.591 52,8%

Die Befragungen sind als Vollerhebungen konzipiert,
weisen jedoch haufig nicht die erwiinschte hohe Beteili-
gungsquote auf (vgl. Tabelle 15). Uber alle Schulformen
hinweg antwortet statistisch betrachtet nur knapp einer
von vier Elternteilen (23,1 Prozent). Von den 33.391 El-
tern, die an der Befragung hatten teilnehmen kdnnen,
gaben nur 7.700 Eltern tatsdchlich ihre Meinung kund.
Eine breitere Teilnahme der Eltern an der Befragung der
Schulinspektion ist daher erstrebenswert. Die Schiler-
und Lehrerbefragungen erreichen einen befriedigenden
Ricklauf, denn mehr als die Hélfte der Schiilerinnen und
Schiiler bzw. Lehrerinnen und Lehrer beantworteten die
Fragen der Schulinspektion. Von den 3.549 Lehrerinnen
und Lehrer, die die Méglichkeit zur Partizipation hatten,
aulerten sich 1.939 zu ihrer Wirkungsstatte. Dabei hat-
ten nicht alle Lehrerkollegien die Gelegenheit, an der Be-
fragung teilzunehmen. Aus Griinden des Datenschutzes
musste von einer Lehrerbefragung an drei Schulen abge-
sehen werden, da deren Kollegien weniger als zehn Leh-
rerinnen und Lehrer umfassen. Von den 37.591 befragten
Schiilerinnen und Schiilern beantworteten 19.866 die
gestellten Fragen.

An den Grundschulen sind die Teilnahmequoten hoher
(vgl. Tabelle 16). Hier antwortete insgesamt fast jeder

dritte Elternteil (29,7 Prozent). Auch bei den Lehrkréften
und Schilerinnen und Schiilern ist die Antwortquote ho-
her als der Durchschnitt (iber alle betrachteten Schulfor-
men. Ungefahr sechs von zehn befragten Lehrerkréften
bzw. Schiilerinnen und Schiilern nahmen an der Befra-
gung teil.

TABELLE 16

Riicklaufquoten der schriftlichen Befragung

an den Grundschulen

Riicklaufquoten Grundschulen

beantwortet befragt Antwortquote
Eltern 2.303 7.747 29,7%
Lehrer 369 589 62,6%
Schiiler 2123 3.549 59,8%

An den GHR-Schulen liegen die Teilnahmequoten aller
Personengruppen unter dem Durchschnitt (vgl. Tabelle
17). Inshesondere betrifft dies die Eltern. Von den 3.263
Eltern, die sich in der Befragung &ufSern konnten, setz-
ten nur 368 eine Teilnahme um. Lediglich ungefahr ein
Elternteil von zehn nutzte die Méglichkeit zur Meinungs-
duRerung. Die Lehrerinnen und Lehrer sowie Schiilerin-
nen und Schiller erreichten héhere Werte als die Eltern.
Mehr als jeder zweite Lehrkraft und beinahe jede zweite
Schiilerin bzw. jeder zweite Schiiler nahm an der Befra-
gung der Schulinspektion teil.
TABELLE 17
Riicklaufquoten der schriftlichen Befragung
an den GHR-Schulen

Riicklaufquoten GHR-Schulen

beantwortet befragt Antwortquote
Eltern 368 3.263 11,3%
Lehrer 139 267 52,1%
Schiiler 1.239 2.663 46,5%

An den Gesamtschulen dhneln die Antwortquoten denen
der GHR-Schulen (vgl. Tabelle 18). Die Partizipation der
Eltern an den Befragungen der Schulinspektion ist mit
13,7 Prozent &hnlich gering. Nur etwas mehr als einer
von zehn Elternteilen fiillte den Fragebogen der Schul-
inspektion aus. Die Teilnahmequote der Lehrerinnen und
Lehrer betrdgt nur knapp mehr als 40 Prozent. Hoher als
die Teilnahmequote der Lehrkréfte ist dagegen die der
Schilerinnen und Schiiler. Fast die Hélfte der Schiilerin-
nen und Schiiler nahm an der Befragung teil.
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TABELLE 18
Riicklaufquoten der schriftlichen
Befragung an den Gesamtschulen

TABELLE 20
Riicklaufquoten der schriftlichen Befragung
an den Beruflichen Schulen

Riicklaufquoten Gesamtschulen

Riicklaufquoten Berufliche Schulen

beantwortet befragt Antwortquote beantwortet befragt Antwortquote
Eltern 1.440 10.485 13,7% Lehrer 364 602 60,5%
Lehrer 383 917 41,8% Schiiler 5.121 9.302 55,1%
Schiiler 4.627 9.863 46,9% Betriebe 377 2.995 12,6%

Die Gymnasien weisen wiederum héhere Antwortquoten
als die beiden vorgenannten Schulformen auf (vgl. Tabel-
le 19). Drei von zehn befragten Eltern duRRerten eine Mei-
nung. Von den 845 befragten Lehrerinnen und Lehrern
taten dies gar 480. Somit liegen Antworten von 56,8 Pro-
zent der befragten Lehrerinnen und Lehrer vor. Mit einer
Antwortquote von 54,8 Prozent liegen die Schiilerinnen
und Schiiler fast gleichauf.

TABELLE 19

Riicklaufquoten der schriftlichen Befragung

an den Gymnasien

Die Riicklaufquoten der Sonder- und Férderschulen sind
vergleichsweise hoch (vgl. Tabelle 21). Von den Elterntei-
len nimmt mehr als jeder Dritte an der Befragung durch
die Schulinspektion teil.

Von den Lehrerinnen und Lehrern sowie den Schiilerin-
nen und Schiilern erlautern mehr als sechs von zehn ihre
Perspektive auf die Schule, an der sie arbeiten bzw. die
sie besuchen.

TABELLE 21

Riicklaufquoten der schriftlichen Befragung

an den Sonder- und férderschulen

Riicklaufquoten Gymnasien

Riicklaufquoten Sonder- und Forderschulen

beantwortet befragt Antwortquote beantwortet befragt Antwortquote
Eltern 3213 10.816 29,7% Eltern 376 1.080 34,8%
Lehrer 480 845 56,8% Lehrer 204 329 62,0%
Schiiler 6.199 11.305 54,8% Schiiler 557 909 61.3%

Die Beruflichen Schulen weisen zwei Besonderheiten
auf. Die eine Besonderheit ist, dass an den Beruflichen
Schulen die Eltern nicht befragt werden. Die zweite Be-
sonderheit ist, dass sich die Betriebe in Person des Aus-
bilders mittels eines eigens konzipierten Fragebogens
zur Schule dulern konnen. Die Antwortquoten der Leh-
rerinnen und Lehrer sowie der Schilerinnen und Schiiler
sind vergleichsweise hoch (vgl. Tabelle 20). Ungefahr
sechs von zehn Lehrkréften nutzten die Gelegenheit an
der Befragung teilzunehmen, von den Schiilerinnen und
Schiilern realisierten mehr als die Hélfte eine Teilnahme.
Die Antwortquote der Ausbilder in den Betrieben ist mit
12,6 Prozent recht gering.
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A2 Erlauterungen zur Methodik und
Datengrundlage der qualitativen
Analyse

Grundlage der fiir die Kapitel 2.1.2 und 2.2.2 gewonne-
nen Ergebnisse sind die im Rahmen der Schulinspektion
durchgeftihrten qualitativen Interviews mit der Schul-
leitung, die Ergebnisse der Inspektionsberichte und die
vorliegenden Ziel- und Leistungsvereinbarungen. Bei
den Schulleiterinnen- und Schulleiterinterviews han-
delt es sich um leitfadengestiitzte Befragungen, die
einen Baustein der auf Triangulation ausgerichteten
Erhebungsmethode der Schulinspektion ausmachen.
Konkret sind dies Experteninterviews, bei denen es um
die Einschatzung der Befragten hinsichtlich ihrer Rolle
als Schulleiterin bzw. als Schulleiter und den damit ver-
bundenen Aufgabenfeldern geht.*’ Im Rahmen der Schu-
linspektion dienen die Interviews vor allem der weite-
ren Informationsgewinnung hinsichtlich der Merkma-
le, die der Orientierungsrahmen Schulqualitét vorgibt.
Dabei beziehen sich die Interviews einerseits auf die
Vielzahl der Qualitatsbereiche und andererseits auf die
spezifische Situation der jeweiligen Schule, sodass der
Informationsgehalt der Interviews zu den einzelnen The-
men variiert. Fir die hier durchgefiihrte Untersuchung
geht damit die Einschrankung einher, dass die Analyse
auf Daten basiert, die mit einer anderen Fragestellung
und Fokussierung erhoben worden sind. Folglich sind
die gewonnenen Ergebnisse als ein erster Einblick in
das Handlungsfeld Qualitdtsmanagement an Hamburger
Schulen zu verstehen; sie sind nicht représentativ und
vorwiegend beschreibend.

Insgesamt wurden zehn Interviews mit Schulleiterin-
nen und Schulleitern und deren Stellvertreterinnen und
Stellvertretern®® ausgewertet, die in dem Schuljahr
2008/2009 bis einschlieBlich Ende 2009 erhoben wor-
den sind. Bei der Auswahl der Interviews und den damit
betrachteten Schulen handelt es sich um eine selektive
Stichprobe, die anhand von vorab bestimmten Auswahl-
kriterien bestimmt wurde. Dies ist méglich, da aufgrund

47 Vgl. Meuser, Michael; Nagel, Ulrike (1991): Expertinneninterviews
— vielfach erprobt, wenig bedacht. Ein Beitrag zur qualitativen
Methodendiskussion, S. 441-468. In: Garz, Detlef; Kraimer, Klaus
(Hg.): Qualitativ-empirische Sozialforschung. Konzepte, Methoden,
Analysen. Opladen.

48 An den Interviews mit den Beruflichen Schulen sind neben der
Schulleiterin bzw. dem Schulleiter und deren Stellvertretung im
Regelfall auch die Abteilungsleitungen beteiligt.

der durchgefiihrten Schulinspektionen bereits umfassen-
de Kenntnisse und vielfaltige Informationen sowie quan-
titative Daten tiber die Schulen vorliegen. Herangezogen
wurden die Beurteilungswerte der Inspektionen fiir die
Qualitatsbereiche ,Prozesse und Ergebnisse evaluieren”
und ,Fihrung wahrehmen” sowie die Ergebnisse des
ltems aus dem Lehrerfragebogen: ,An unserer Schule
gibt es ein systematisches Qualitdtsmanagement, fiir
das klar geregelt ist, wer was macht” (s. Tabelle 22).
Der Stichprobenauswahl liegen zwei strategische As-
pekte zugrunde*®: Zum einen soll das Untersuchungs-
feld von den Randern her erschlossen werden. Hierfiir
wurden gezielt Schulen herangezogen, die in den zu
untersuchenden Qualitdtsbereichen niedrig bzw. hoch
bewertet wurden. Zum anderen wird mit der Auswahl
das Ziel verfolgt, eine Variationsbreite hinsichtlich der
strukturellen und organisatorischen Bedingungen der
Schulen zu erreichen, um moglichst unterschiedliche
Umsetzungsvoraussetzungen von Qualitdtsmanagement
abzubilden. Erreicht werden soll dies tber die Betrach-
tung unterschiedlicher Schulformen. Hieraus ergibt sich
eine Stichprobe, die aus jeder Schulform (mit Ausnahme
der Sonder- und Forderschulen) jeweils eine Schule bein-
haltet, der die Umsetzung von Qualitdtsmanagement gut
gelingt, und eine Schule, die hierbei nicht so erfolgreich
ist. Dies bedeutet jedoch nicht, dass die Umsetzung von
Qualitdtsmanagement von der Schulform abhéngt, wie
eine Varianzanalyse zwischen den Schulformen und den
Bewertungen in den Inspektionsberichten zu den Quali-
tatsbereichen ,Prozesse und Ergebnisse evaluieren” und
JFlhrung wahrnehmen” belegt. Entsprechend lassen
sich schulformspezifische Aussagen auf Basis dieser
Stichprobe nicht formulieren.

49 Vgl. Kelle, Udo; Kluge, Susanne (1999): Vom Einzelfall zum Typus.
Opladen.
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TABELLE 22
Die ausgewéhlten Schulen mit ihren
Beurteilungswerten %°
Wgrl des Qualitéitsherejchs: Wert des Qualititsbereichs: Wert dles Items aus (.Iem Lehrerf!'a"ge-
.Prozesse ur_ld Ergﬂebmsse Fiihrung wahrehmen" bogen: ... .systematlschgs Qualitéts-
evaluieren”. management
Grundschule (G1) 4 4 3,73
Grundschule (G2) 1 2 Ruicklaufquote zu gering
GHR-Schule (GHR1) 3 4 2,83
GHR-Schule (GHR2) 1 2 189
Gymnasium (GYM1) 3 4 2,74
Gymnasium (GYM2) 2 2 2,03
Gesamtschule (GS1) 3 4 2,59
Gesamtschule (GS2) 1 3 2,03
Berufliche Schule (BS1) 3 4 3,16
Berufliche Schule (BS2) 2 2 3,14

Auf der Grundlage dieser Interviewauswahl wurden lei-
tungs- und fiihrungsbezogene Aussagen sowie Aussagen
zu MalRnahmen der Qualitatsentwicklung und Zielpriori-
sierung ermittelt. Darliber hinaus wurde nach schuliiber-
greifenden Ahnlichkeiten und Unterschieden hinsichtlich
der Umsetzung von Qualitatsentwicklung und -sicherung
an den Schulen gesucht, um Gelingensbedingungen von
Qualitdtsmanagement bestimmen zu kdnnen.

Konkret handelt es sich bei der analytischen Vorgehens-
weise um ein mehrstufiges Verfahren. Zunéchst wurde
ein Kategorienschema entwickelt, das die wesentlichen
Aspekte aufgreift, die der Orientierungsrahmen fiir die
Qualitatsbereiche ,Fiihrung wahrnehmen” und ,Prozes-
se und Ergebnisse evaluieren” fiir relevant erachtet. An-
hand dieses Kategorienschemas wurden die Aussagen
der herangezogenen Interviews aufgebrochen und auf
eine neue Art und Weise wieder zusammengesetzt, in-
dem die Interviewsegmente den einzelnen Kategorien zu-
geordnet wurden. Auf dieser Grundlage erfolgte zur ers-
ten Qrientierung eine Einzelfallbetrachtung hinsichtlich

50 Die Bewertung der jeweiligen Qualitatsbereiche aus dem
Orientierungsrahmen beruht auf vier Beurteilungskategorien:
4 (stark): Die Schule erfiillt alle oder nahezu alle Teilkriterien
dieses Qualitatshereichs optimal oder gut;
3 (eher stark als schwach): Die Schule weist in diesem
Qualitatsbereich mehr Starken als Schwachen auf;
2 (eher schwach als stark): Die Schule weist in diesem
Qualitatsbereich mehr Schwéchen als Starken auf;
1 (schwach): Bei nahezu allen Teilkriterien des Qualititsbereichs
sind Verbesserungen erforderlich.
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der Frage, wie die jeweilige Schulleitung ihre Fiihrungs-
funktion wahrnimmt, wie an der Schule die Unterrichts-
und Schulentwicklungsplanung evaluiert und wie mit
der Ziel- und Leistungsvereinbarung umgegangen wird.
Eruiert wurden schulspezifische Handlungsweisen und
Umgangsformen im Kontext des hier zu analysierenden
Untersuchungsgegenstands, wodurch sich neue thema-
tische Aspekte ergaben. Im Anschluss an die Fallanalyse
folgte ein gegenstandsbezogener ibergreifender Blick,
indem fiir alle Falle die in den Kategorien bestimmten
thematischen Bereiche vergleichend betrachtet wurden.
Dies diente der Erarbeitung von Gemeinsamkeiten und
Unterschieden zwischen den herangezogenen Schulen,
die hier erzielten Ergebnisse wurden abschlieRend in
Bezug auf die Fragestellung interpretiert und dargestellt.

A3 Erlauterungen zu einzelnen Befunden

Im Folgenden werden einige Befunde vertiefend erldu-
tert, auf deren detaillierte Darstellung zugunsten einer
besseren Lesbarkeit im Haupttext verzichtet wurde.

Ergéanzung zu Abschnitt 2.1.1

Unterschiede und Ahnlichkeiten in den
Antwortmustern der befragten Lehrkréfte
zum systematischen Qualitdtsmanagement

Ausgehend von den Ergebnissen der schriftlichen Lehrer-

befragung wird den folgenden Fragen zum systemati-

schen Qualitdtsmanagement nachgegangen:

© Schatzen die Lehrkrafte derselben Schule das syste-
matische Qualitdtsmanagement ahnlich ein?

© Spielt die GroRe der Schule eine Rolle fir die Ahn-
lichkeit bzw. Unterschiedlichkeit der Aussagen?

© Stimmen die Antwortmuster der Kollegien an Schu-
len mit gleicher sozialer Zusammensetzung der
Schiilerschaft starker tiberein als an Schulen mit ei-
ner anderen Schiilerschaft?

© Neigen Lehrkréfte derselben Schulform zu 8hnlichen
Aussagen hinsichtlich eines systematischen Quali-
tdtsmanagements?

Diese Fragen werden mithilfe der so genannten Intra-

Klassen-Korrelation (s. Methodenglossar) beantwortet.

Dieses statistische MaR ist ein Index dafiir, wie stark

die Ahnlichkeiten im Antwortverhalten der befragten

Lehrkréfte durch bestimmte Faktoren bedingt sind. Es

liegt zwischen 0 und 1; je hoher der Wert, desto stérker

dhneln sich die Antworten innerhalb gleicher Auspra-

gungen des untersuchten Faktors (Schule, Sozialindex,

Schulform).

TABELLE 23
Intra-Klassen-Korrelationskoeffizienten

Grundschulen weiterfiihrende Schulen

ICC, ICC,
Schulen 0,14 Schulen 014
KESS 4-Index 0,11 KESS 7-Index 0,06

Schulform 0,08 Schulform 0,08

Tabelle 23 zeigt, dass sich unter anderem die Antworten
der befragten Lehrerinnen und Lehrer innerhalb der ein-
zelnen Schulen dhneln. Durchschnittlich 14 Prozent der
Unterschiede zwischen allen individuellen Antworten

der Lehrerinnen und Lehrer sind auf die Schule zuriick-
zufiihren, an der die individuelle Lehrkraft unterrichtet.
Somit lasst sich in den Aussagen der Lehrerinnen und
Lehrer an den untersuchten Schulen nachweisen, dass
innerhalb der Schulen eine gemeinsame Wahrnehmung
hinsichtlich eines systematischen Qualitdtsmanage-
ments vorhanden ist. Dasselbe gilt fiir die Schulform. Sie
trégt im Mittel zusatzlich zu den genannten 14 Prozent
noch einmal 8 Prozent dazu bei, die Unterschiede zwi-
schen den Antworten der individuellen Lehrkrafte zu er-
klaren. Die soziale Zusammensetzung der Schiilerschaft
spielt ebenfalls eine bedeutsame Rolle: Neben der
schon genannten Aufkldrung von zusammengenommen
22 Prozent der Unterschiede zwischen den Einzelaus-
sagen der befragten Lehrerinnen und Lehrer erklart die
soziale Komposition der Schiilerschaft, erhoben tiber den
so genannten KESS-Index (s. Methodenglossar), an den
Grundschulen weitere 11 Prozent. Sie ist demzufolge in
der Wahrnehmung der Lehrkrafte an den Grundschulen
dhnlich relevant wie die Schule, an der sie unterrichten.
An den weiterfihrenden Schulen ist die soziale Zusam-
mensetzung fiir die Unterschiedlichkeit der Antworten
von geringerer Bedeutung. Mit zusatzlich 6 Prozent Auf-
klarung der Unterschiede zwischen den Einzelantworten
ist die Bedeutung der sozialen Komposition der Schiiler-
schaft ahnlich hach wie die der Schulform.

Zusammengefasst lasst sich die Wahrnehmung der
Lehrkrafte bezlglich eines systematischen Qualitéts-
managements an Grundschulen zu knapp einem Drittel
mit einer gemeinsamen Kultur innerhalb der Schule,
der Zugehdrigkeit zur Schulform Grundschule und der
sozialen Zusammensetzung der Schiilerschaft erklaren.
Offenbar gilt fiir Grundschulen, dass neben einem mitt-
leren Mal§ einer gemeinsamen Wahrnehmung der Lehr-
krafte innerhalb der Schulen auch zwischen den Schulen
mit gleicher sozialer Komposition der Schiilerschaft ein
mittleres Mall an gemeinsamem Verstandnis eines sys-
tematischen Qualitdtsmanagements vorhanden ist. Ein
geringeres MaR an Ubereinstimmung in der Wahrneh-
mung der befragten Lehrerinnen und Lehrer hinsichtlich
eines systematischen Qualitdtsmanagements existiert
zwischen allen einzelnen Grundschulen, d.h. innerhalb
der Schulform. Das Gesamtresultat ist fiir die weiter-
flihrenden Schulen &hnlich. Hier zeigt sich aber im Ge-
gensatz zu den Grundschulen nur ein geringes Mal§ an
Ubereinstimmung zwischen Schulen mit gleicher sozia-
ler Zusammensetzung der Schiilerschaft. Entsprechend
kdnnen nur insgesamt 28 Prozent der Unterschiede zwi-
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schen den Einzelantworten anhand der drei genannten
Aspekte erklart werden.

Die genannten Ergebnisse lassen sich dank eines wei-
teren empirischen Verfahrens auch grafisch darstellen
und interpretieren. Hierfiir werden die in Abschnitt 2.1.1
genannten sieben Aussagen zum systematischen Qua-
litdtsmanagement in einem zweidimensionalen Raum
verortet (siehe Kasten ,Zur Methodik”).

ZUR METHODIK

Mithilfe der Korrespondenzanalyse lassen sich
bestimmte Zusammenhange grafisch darstellen.
Dabei werden samtliche betrachteten Aspekte in
einem zweidimensionalen Raum als Punkte auf-
getragen. Entlang der waagerechten Achse von
links nach rechts ist das systematische Qualitéts-
management als Dimension aufgetragen, wéahrend
die vertikale Achse nicht interpretiert wird, da sie
nur die Stufung der Bewertungsmaglichkeiten ein-
zelner Aussagen im Lehrerfragebogen widerspie-
gelt. Das systematische Qualititsmanagement hat
links vom Ursprungspunkt des Koordinatensys-
tems eine negative Auspragung und rechts vom Ur-
sprung eine positive Auspragung im Verhaltnis zum
Durchschnitt der betrachteten Stichprobe. Somit
deutet eine Verortung einer Schule weit links vom
Ursprungspunkt auf ein nach Ansicht der Lehrkréf-
te weniger gutes Qualititsmanagement hin, eine
Verortung rechts des Ursprungspunktes weist da-
rauf hin, dass Lehrerinnen und Lehrer ein gutes bis
sehr gutes systematisches Qualitdtsmanagement
wahrnehmen. Die der Analyse zugrunde liegenden
Schulen sind hierbei zueinander in ein Verhaltnis
gesetzt. Somit muss die Positionierung einer Schu-
le links vom Ursprung nicht bedeuten, dass das
systematische Qualitdtsmanagement nach Wahr-
nehmung der Lehrkréfte schlecht ausgepragt ist,
sondern dass es in Relation zu den betrachteten
Schulen als eher schwach wahrgenommen wird.
Der Schnittpunkt des Koordinatensystems stellt die
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unter den betrachteten Gesichtspunkten ,durch-
schnittliche” Schule dar. Diese hat, wie die vorhe-
rigen Ausfiihrungen zeigen konnten und wie es an
der Verortung der Antwortausprdgungen auch er-
sichtlich ist, ein eher positiv bewertetes systemati-
sches Qualitdtsmanagement.

Die Signatur der Schulen gibt die Schulform an
und die Farbe der Kreise bzw. Quadrate stellt die
soziale Zusammensetzung der Schiilerschaft un-
ter Zuhilfenahme des KESS 4- bzw. KESS 7-Index
dar. Im Darstellungsraum liegen die sich hinsicht-
lich des Qualititsmanagements aus Sicht der be-
fragten Lehrerinnen und Lehrer &hnelnden Schu-
len nahe beieinander und die sich diesbeziiglich
undhnlichen Schulen fern voneinander. Zusatzlich
sind neben den Schulen auch die Auspréagungen
der sieben Aussagen sowie die SchulgréBen im
Darstellungsraum verortet. Die SchulgroBen wer-
den anhand der GroRe des Lehrerkollegiums einer
Schule klassifiziert. Schulen, die ein Kollegium mit
einer GroRBe von 15 Lehrerinnen und Lehrern oder
weniger haben, gelten als klein. Schulen mit 16 bis
40 Lehrkréften haben eine mittlere Gréf3e und Schu-
len mit 41 bis 60 Lehrkraften sind groR3. Kollegien,
die 61 Lehrerinnen und Lehrer oder mehr umfassen,
geltenim vorliegenden Bericht als sehr gro3. Somit
konnen nicht nur Schulen iiber die Nahe und Ferne
voneinander hinsichtlich des systematischen Qua-
litdtsmanagements interpretiert werden, sondern
auch typische Ausprédgungen der sieben Aussa-
gen fiir die einzelne Schule und dariiber hinaus die
SchulgroBe.

ABBILDUNG 12

Qualitstsmanagement in Hamburger Schulen — Ahnlichkeiten und Unterschiede (senkrechte Achse wird nicht interpretiert)
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¥ Item 16: Die Schulleiterin/der Schulleiter sorgt fiir einen guten Informationsfluss an der Schule.
Item 37: An unserer Schule arbeiten wir nach gemeinsamen padagogischen Zielen.

B Item 38: An unserer Schule ziehen wir regelmalSig Ergebnisse aus der schulinternen Evaluation zur Unterrichtsentwicklung heran.
Item 44: An unserer Schule haben wir Entwicklungsprioritaten erarbeitet.

Item 45: An unserer Schule werden die Lehrerinnen und Lehrer bei wichtigen Entscheidungen systematisch beteiligt.

I Item 46: An unserer Schule sind Zustandigkeiten fiir EntwicklungsmaRnahmen klar festgelegt.

W Item 49: An unserer Schule gibt es ein systematisches Qualitdtsmanagement, fiir das klar geregelt ist, wer was macht.

Entlang der waagerechten Achse verlduft das Kontinu-
um mit der Auspragung von systematischem Qualitéts-
management nach Wahrnehmung und Einschétzung der
Lehrkrafte. Am Ursprungspunkt des Darstellungsraums
befindet sich keine Schule, sondern eine der Schulgro-
Renklassen, namlich die der kleinen Schulen (15 Lehr-
krafte und weniger). Kleine Schulen haben aus Sicht
der Lehrkrdfte somit ein durchschnittlich ausgepragtes
Qualitdtsmanagement. Schulen mittlerer GréRe sind aus
Sicht der Lehrkréfte deutlich besser aufgestellt. Grole
sowie sehr groBe Schulen erhalten die schlechteste Ein-
schatzung der vier GréRBenklassen und befinden sich im
Neutralbereich bzw. nahe dem Neutralbereich zwischen
eher guten und eher schlechten Ausprédgungen von
Qualitdtsmanagement. Die Schulen streuen im Darstel-
lungsraum breit im Bereich zwischen sehr maRigen (--)
und sehr guten (++) Umsetzungen von systematischem
Qualitdtsmanagement aus Perspektive der befragten
Lehrerinnen und Lehrer, wobei sich im Bereich der nied-
rigsten Einschatzungen nur vier Schulen befinden. Das
bedeutet, dass sich die Schulen der aktuellen Stich-
probe hinsichtlich der Einschatzungen der befragten
Lehrerinnen und Lehrer zum systematischen Qualitéts-
management mitunter stark unterscheiden. Dies héngt
offenkundig weniger mit der Schulform als vielmehr mit

der Schule zusammen. Wie die grafische Darstellung
verdeutlicht, ballen sich die einzelnen Schulformen nicht
in einem Bereich des Darstellungsraums. Grundschulen,
Gesamtschulen und Sonder-/Férderschulen finden sich in
der gesamten Bandbreite vom Bereich der sehr hohen
Auspragung von systematischem Qualitdtsmanagement
bis zum Bereich der sehr niedrigen Auspragung wieder.
Innerhalb dieser drei Schulformen gibt es nach Ansicht
der Lehrkréfte also sowohl sehr gute Umsetzungen von
systematischem Qualitdtsmanagement als auch solche,
die noch als sehr maRig entwickelt wahrgenommen wer-
den. An den untersuchten GHR-Schulen, Gymnasien und
Beruflichen Schulen variiert das Qualitdtsmanagement
aus Sicht der Lehrkrafte nicht ganz so breit und erstreckt
sich von eher maRigen bis hin zu sehr guten Umsetzun-
gen innerhalb dieser Schulformen.

Die in der Stichprobe betrachteten Beruflichen Schulen
befinden sich im Darstellungsraum Gberwiegend im Be-
reich des Ursprungspunktes und rechts davon. Dement-
sprechend weisen sie aus Sicht der befragten Lehrkrafte
grolStenteils gute Umsetzungen von systematischem
Qualitatsmanagement auf. Die Sonder- und Forderschu-
len sind bis auf eine Ausnahme im Bereich rechts des
Ursprungspunktes aufzufinden und somit aus Perspektive
der Lehrkréfte hinsichtlich eines systematischen Qua-
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litdtsmanagements fast ausnahmslos gut aufgestellt.
Das Abschneiden der Beruflichen Schulen und Sonder-
und Forderschulen kann zum Teil mit der Auswahl fiir
die Stichprobe zusammenhéngen, da fir diese beiden
Schulformen keine Reprasentativitét hinsichtlich der Zu-
sammensetzung der Schiilerschaft vorliegt. Wahrend sich
kaum ein Muster fiir die Schulformen ergibt, wird dage-
gen deutlich, dass in der analysierten Stichprobe an den
Grundschulen bestimmte soziale Zusammensetzungen
der Schiilerschaft fiir die Umsetzung von systematischem
Qualitdtsmanagement eine Rolle spielen. Die getroffe-
nen Aussagen der Lehrkrafte ahneln sich vor allem in
Grundschulen mit den KESS 4-Indizes 1 und 2 und groR-
tenteils in Grundschulen mit den KESS 4-Indizes 5 und 6.
Die vier Grundschulen mit KESS 4-Index 1 weisen gute
Umsetzungen von Qualitdtsmanagement aus Sicht der
Lehrkréfte auf, die fiinf Grundschulen mit KESS 4-Index
2 liegen allesamt im Bereich der positiven Auspragung
im Verhéltnis zum Durchschnitt der betrachteten Stich-
probe (rechts vom Ursprungspunkt). Vier der finf unter-
suchten Grundschulen mit KESS 4-Index 5 liegen rechts
des Ursprungspunktes nah beieinander. Hier offenbart
sich deutlich, dass die Lehrkrafte dieser vier Schulen aus
ihrer Sicht ahnlich gute Umsetzungen eines systemati-
schen Qualitdtsmanagements an ihrer Schule vorfinden.
Die fiinfte Schule mit KESS 4-Index 5 weist aus Sicht der
Lehrkrafte eine sehr maRige Umsetzung von Qualitdtsma-
nagement auf. Fiir die Grundschulen mit KESS 4-Index 6
besteht eine Ahnlichkeit zwischen drei der vier Schulen.
Sie befinden sich in der Nahe der genannten vier Schulen
mit KESS 4-Index 5. Die dritte Schule mit KESS 4-Index
6 liegt in gewisser Distanz im Bereich der maRigen Um-
setzungen von Qualitdtsmanagement nach Aussage der
Lehrkrafte. Eine derartige Ballung von Schulen mit glei-
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ABBILDUNG 13
Gruppe der Schulen mit den héchsten
Einschétzungen zum Qualitdtsmanagement.
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cher sozialer Zusammensetzung der Schiilerschaft ist bei
den weiterfiihrenden Schulen nicht vorhanden.

Neben der Unterschiedlichkeit von Schulen einer Schul-
form ist weiterhin festzuhalten, dass die Gruppen mit den
sehr maRigen und méakigen Umsetzungen von Qualitats-
management weniger stark besetzt sind als die Gruppen
mit den guten und sehr guten Auspragungen. Nur 4 der
betrachteten 79 Schulen weisen ein sehr maliges und
22 Schulen ein maRiges Qualitdtsmanagement aus Sicht
der Lehrkréfte auf. Demgegeniiber stehen 29 Schulen mit
einem guten und 24 Schulen mit einem sehr guten Quali-
tatsmanagement aus Sicht der Lehrkrafte. Der Zuordnung
von Schulen zu Gruppen ist anzumerken, dass Schulen in
den Randbereichen einer Gruppe nicht sicher zugeordnet
werden kénnen, sie also auch zur Nachbargruppe gehdo-
ren konnten. Die Gruppenbildung basiert auf der Zusam-
menfassung gleicher Antwortkategorien (++, +, -, --) und
den zwischen den Kategorien liegenden und um sie her-
um versammelten Schulen.

Unter den untersuchten Schulen befindet sich eine Son-
der- und Forderschule, in der nach Ansicht der befragten
Lehrkréfte das systematische Qualitdtsmanagement
besonders gut aufgesetzt ist. Sie liegt im Bereich der
Dimension des systematischen Qualitdtsmanagements
ganz rechts aulRen und stellt somit unter den Schulen der
Stichprobe fir den vorliegenden Jahresbericht die beste
Umsetzung von systematischem Qualitdtsmanagement
aus Perspektive der befragten Lehrerinnen und Lehrer dar.
Im Bereich der niedrigsten Auspragung von Qualitdtsma-
nagement aus Sicht der Lehrkréafte befindet sich eine
Grundschule. Sie ist im Darstellungsraum links unten ver-
ortet. Diese Schule weist aus Perspektive der Lehrkrafte
von den berichteten Schulen die schlechteste Umsetzung
von Qualitdtsmanagement auf.

Die am weitesten rechts verortete Gruppe ist diejeni-
ge, bei der die befragten Lehrkrafte das systematische
Qualitatsmanagement an ihrer Schule am positivsten
bewerten. Wie aus Abbildung 13 ersichtlich ist, befin-
den sich 24 Schulen aller Schulformen in der Gruppe:
11 Grundschulen, 2 GHR-Schulen, 1 Gesamtschule, 4
Gymnasien, 5 Sonder- und Férderschulen und 1 Beruf-
liche Schule. Die Schulen weisen eine unterschiedli-
che soziale Zusammensetzung der Schilerschaft auf,
wie anhand der unterschiedlichen KESS 4- und KESS
7-Indizes ersichtlich ist. Vier der abgebildeten Grund-

+

schulen haben einen KESS 4-Index von 2, welcher auf
eine schwierige Zusammensetzung der Schiilerschaft
hinsichtlich des kulturellen und 6konomischen Kapitals
hinweist. Dasselbe trifft auf die beiden GHR-Schulen mit
KESS 7-Index 2 zu. Von den iibrigen sieben Grundschulen
weisen drei KESS 4-Indizes von 3 und 4 auf und liegen
hinsichtlich der sozialen Zusammensetzung der Schiiler-
schaft im mittleren Bereich der Skala von 1 bis 6. Ebenso
sind in der betrachteten Gruppe zwei weiterfiihrende
Schulen mit den KESS 7-Indizes von 3 (Gesamtschule)
und 4 (Gymnasium) vorhanden. Zu den erwahnten Schu-
len zahlen drei Gymnasien mit den KESS 7-Indizes von
5 bzw. 6 und vier Grundschulen mit den KESS 4-Indizes
5 bzw. 6, die eine giinstige soziale Komposition aus-
driicken. Die Gruppe dieser 24 Schulen wird durch die
bestmdgliche Antwortkategorie (,trifft voll zu”) fir die
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ABBILDUNG 14
Gruppe der Schulen mit den niedrigsten
Einschétzungen zum Qualitdtsmanagement.
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sieben Aussagen charakterisiert. Fir diese Schulen ist
folglich typisch, dass nach Angaben der Lehrkréfte nach
gemeinsamen padagogischen Zielen gearbeitet wird,
die Zustandigkeiten fiir EntwicklungsmalBnahmen klar
festgelegt sind, die Schulleiterin bzw. der Schulleiter fir
einen guten Informationsfluss an der Schule sorgt, das
Kollegium an wichtigen Entscheidungen systematisch
beteiligt wird, regelmaRig Ergebnisse schulinterner Eva-
luation zur Unterrichtsentwicklung herangezogen wer-
den, erarbeitete Entwicklungsprioritaten vorliegen und
ein systematisches Qualitdtsmanagement mit klaren
Zustandigkeiten vorliegt. Die Lehrkraftebefragung dieser
24 Schulen bestétigt somit alle der sieben Kriterien, mit
denen in diesem Abschnitt das systematische Qualitats-
management umschrieben wird.

Demgegeniiber steht am anderen Ende der Dimension
des systematischen Qualitdtsmanagements aus Sicht
der befragten Lehrerinnen und Lehrer eine Gruppe von
vier Schulen. Diese Gruppe rekrutiert sich erneut aus
Schulen unterschiedlicher Schulformen. Darunter sind
zwei Grundschulen, eine davon mit einem hohen KESS
4-Index von 5, der eine privilegierte Schiilerschaft an-
zeigt und die andere mit einem KESS 4- Index von 4, der
eine sozial unauffallige, also weder benachteiligte noch
privilegierte Schiilerschaft anzeigt. Weiterhin befinden
sich eine Gesamtschule mit einer unauffalligen Zusam-
mensetzung der Schiilerschaft (KESS 7-Index: 4) und eine
Sonder- und Forderschule in der Gruppe der sehr maRi-
gen Umsetzungen von Qualitdtsmanagement aus Sicht
der Lehrerinnen und Lehrer. Diese Schulen eint, dass sie
aus Perspektive der befragten Lehrerinnen und Lehrer
keine ausgearbeiteten Entwicklungsprioritdten aufwei-
sen, kein systematisches Qualitdtsmanagement mit
klaren Zustandigkeiten haben, Lehrerinnen und Lehrer
nicht bei wichtigen Entscheidungen systematisch betei-
ligt werden, Zustandigkeiten fiir Entwicklungsmafnah-
men nicht klar festgelegt sind, nicht nach gemeinsamen
padagogischen Zielen gearbeitet wird, die Schulleitung
nicht fiir einen guten Informationsfluss an der Schule
sorgt und zudem nicht regelmaRig Ergebnisse aus der
schulinternen Evaluation zur Unterrichtsentwicklung he-
rangezogen werden. In der Lehrkraftebefragung dieser
vier Schulen werden somit haufig Merkmalsauspragun-
gen genannt, die zeigen, dass es hier noch kein systema-
tisches Qualitatsmanagement gibt.
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Die dritte Gruppe bilden diejenigen Schulen, in denen
die Befragung eine eher positive Ausprégung von sys-
tematischem Qualitdtsmanagement ergibt. Diese in
Abbildung 15 dargestellte Gruppe umfasst 29 Schulen
aller Schulformen. Dies sind: 12 Grundschulen, 6 Gym-
nasien, 5 Berufliche Schulen, 2 GHR-Schulen, 2 Son-
der- und Forderschulen sowie 2 Gesamtschulen. Die in
dieser Gruppe vorhandenen Grundschulen zeichnen sich
wiederum durch verschiedene Zusammensetzungen der
Schiilerschaften aus. Drei Grundschulen haben eine
Schiilerschaft mit giinstigen Voraussetzungen. Dassel-
be trifft auch auf ein Gymnasium dieser Gruppe zu. Die
Bildungsnahe wird durch die hohen KESS 4- bzw. KESS
7-Indizes von 5 und 6 angezeigt. Daneben befinden sich
in der vorliegenden Gruppe aber auch sieben Schulen,
die in der Nahe des anderen Endes der KESS 4- bzw.
KESS 7-Skala rangieren und eine Schiilerschaft aufwei-
sen, die einen eher bildungsfernen Hintergrund besitzt.
Darliber hinaus befinden sich in der betrachteten Gruppe
vier Grundschulen mit einem KESS 4-Index von 3 und 4
sowie flinf Gymnasien und zwei Gesamtschulen mit den
Kess 7-Indizes 3 und 4. Diesen 29 Schulen unterschied-
licher Schulform und mit mitunter unterschiedlicher Zu-
sammensetzung der Schiilerschaft ist gemein, dass sie
aus Sicht der befragten Lehrerinnen und Lehrer ahnliche
Merkmale eines systematischen Qualitdtsmanagements
aufweisen. Fir diese Schulen ist typisch, dass nach An-
gaben der Lehrkrafte eher nach gemeinsamen pédago-
gischen Zielen gearbeitet wird, die Zusténdigkeiten fiir
EntwicklungsmalBnahmen eher klar festgelegt sind, die
Schulleiterin bzw. der Schulleiter eher fiir einen guten
Informationsfluss an der Schule sorgt, das Kollegium an
wichtigen Entscheidungen eher systematisch beteiligt
wird, eher regelmaRig Ergebnisse schulinterner Evalu-
ation zur Unterrichtsentwicklung herangezogen werden,
erarbeitete Entwicklungsprioritdten eher vorliegen und
es teilweise ein systematisches Qualitdtsmanagement
mit klaren Zusténdigkeiten gibt.
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ABBILDUNG 15
Gruppe der Schulen mit eher positiven
Einschétzungen zum Qualitdtsmanagement.

Die vierte Gruppe von Schulen ist durch eine vergleichs-
weise schwache Auspragung von systematischem Qua-
litdtsmanagement gekennzeichnet und liegt im Darstel-
lungsraum weiter links. Dieser Gruppe sind insgesamt
22 Schulen zugeordnet, die sich aus fiinf Schulformen
rekrutieren. Am starksten vertreten in dieser Gruppe sind
Gesamtschulen mit sechs Schulen. Daneben befinden
sich fiinf Gymnasien in der Gruppe der eher negativen
Einschatzungen zum Qualitdtsmanagement. Weiterhin
sind der Gruppe vier Berufliche Schulen, vier GHR-Schu-
len und drei Grundschulen zugeordnet. Die Grundschulen
dieser Gruppe verfligen tber unterschiedliche soziale Zu-
sammensetzungen. Eine Schule hat eine vergleichswei-
se privilegierte Schiilerschaft, was sich ber einen KESS
4-Index von 6 ausdriickt. Unter den drei Grundschulen ist
neben der genannten Schule noch eine Schule mit einem
KESS 4-Index von 3 sowie eine Schule mit einem KESS
4-Index von 4. Diese liegen somit ungeféhr im Mittel-
feld und haben durchschnittliche soziale Zusammenset-
zungen der Schiilerschaft. Die soziale Komposition der
Schiilerschaft ist auch bei den weiterfiihrenden Schulen
unterschiedlich. Zwei der GHR-Schulen und drei der

Gesamtschulen haben einen KESS 7-Index von 2. Die-
se Schulen sind somit die weiterfiihrenden Schulen mit
der sozial am starksten benachteiligten Schiilerschaft in
dieser Gruppe. Im Mittelbereich der sozialen Zusammen-
setzung sind mit den KESS 7-Indizes 3 und 4 zwei Ge-
samtschulen und ein Gymnasium angesiedelt. Vier Gym-
nasien weisen hohe KESS 7-Indizes von 5 und 6 auf. Fiir
diese Gruppe von Schulen ist hinsichtlich systematischer
Qualitatssicherung und -entwicklung aus Perspektive der
befragten Lehrerinnen und Lehrer typisch, dass die sys-
tematische Beteiligung von Lehrerinnen und Lehrern bei
wichtigen Entscheidungen eher nicht gegeben ist, die
Schulleiterin bzw. der Schulleiter eher nicht fir einen gu-
ten Informationsfluss an der Schule sorgt, dass die Schu-
le eher keine Entwicklungsprioritdten entwickelt hat,
Zustandigkeiten fiir Entwicklungsmanahmen eher nicht
klar festgelegt sind und eher nicht nach gemeinsamen
padagogischen Zielen gearbeitet wird. Typisch ist darii-
ber hinaus, dass nach Ansicht der Lehrkréfte eher nicht
regelmalig Ergebnisse aus der schulinternen Evaluation
zur Unterrichtsentwicklung herangezogen werden und
dass eher kein systematisches Qualitdtsmanagement
mit klaren Zustandigkeiten installiert ist.

Ergéanzung zu Abschnitt 3.5

Zusammenhénge zwischen
Qualititsmanagement und Unterrichtsqualitat

Es wird Gberpriift, ob ein Zusammenhang zwischen der
Schulform und der Unterrichtsqualitdt besteht. Dabei
wird die besondere Struktur der vorliegenden Daten ge-
nutzt: So werden die Daten der schriftlichen Lehrkrafte-
befragung auf der Ebene der Schule betrachtet, sie sind
nach ihrer Zusammenfihrung Indikatoren fir die Qualitét
der Schule als Ganzes. Die Unterrichtsbeobachtungsda-
ten werden fir die folgenden Analysen auf der Ebene
des einzelnen Unterrichts betrachtet, also ohne zusam-
menfassende Aussagen tber die Unterrichtskultur der
Schule. Die folgenden Analysen fiihren die Merkmale
der Schule - erfasst durch die schriftliche Lehrkraftebe-
fragung - mit Merkmalen des einzelnen Unterrichts - er-
fasst durch die Unterrichtsbeobachtungen - zusammen.
Das Besondere an der hier gewahlten Analyseform ist,
dass sie die Qualitdt des Unterrichts nicht unabhéngig
von seiner organisatorischen Zugehorigkeit zu einer
bestimmten Schule betrachtet, sondern diese explizit
beriicksichtigt. Damit trégt sie der Tatsache Rechnung,
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Gruppe der Schulen mit eher negativen
Einschétzungen zum Qualitétsmanagement.
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dass der Unterricht nicht irgendwo stattfindet, sondern
in einer bestimmten Schule, die durch spezifische Merk-
male und Eigenschaften gepragt ist. Technisch basieren
die Untersuchungen auf einer so genannten ,hierarchi-
schen Mehrebenenanalyse”. Dabei wird ein interes-
sierendes Merkmal, das auf einer bestimmten Ebene
vorliegt, daraufhin untersucht, ob es systematische Zu-
sammenhadnge mit den Eigenschaften einer organisato-
risch héheren Einheit aufweist. Auf diese Weise findet
die hierarchische Struktur der Daten Berlicksichtigung.®!
Ein klassisches Anwendungsbeispiel fiir diesen Zugang
ist die Analyse des Zusammenhangs von Schiilerleis-
tungsdaten, die auf individueller Ebene der einzelnen
Schiilerin bzw. des einzelnen Schiilers vorliegen, mit
Merkmalen der Klasse oder der Schule, beispielsweise
dem sozialen Hintergrund. Der soziale Hintergrund mar-
kiert dabei sowohl ein individuelles Merkmal einzelner
Personen als auch ein kollektives Merkmal der sozialen
Gruppe (Klasse oder Schule), das fir die Leistungsent-
wicklung eine eigene Bedeutung entfaltet, die explizit
berechnet wird. Diese Logik wird auf den hier betrachte-

51 s. Hox, Joop J. (2002). Multilevel Analysis. Techniques and
applications. Mahwah, NJ.
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ten Anwendungsfall der Unterrichtsqualitdt bertragen:
Es interessiert, ob die Qualitat des Unterrichts systema-
tisch mit Merkmalen der dariiber liegenden Schulebene
— beispielsweise mit Merkmalen des systematischen
Qualitdtsmanagements oder der Schiilerschaft — zusam-
menhangt.

Tabelle 24 zeigt die Ergebnisse fir die Mehrebenenana-
lyse, bei der Effekte der Schulform auf die Qualitat des
Unterrichts getestet werden. Fiir diese Analysen sind
zundchst die Schulformen einzeln betrachtet worden
(Modell 1 bis 6). Die angegebenen Koeffizienten, d. h.
jeweils ein MaR fir die Unterrichtsqualitat, wurden im
Rahmen des Verfahrens standardisiert. Statistisch sig-
nifikante Effekte zeigen sich fiir die Grundschulen, die
GHR-Schulen und die Gymnasien; das heifSt, dass fiir
diese Schulformen ein Zusammenhang zwischen Unter-
richtsqualitat und Schulform besteht. Die aufgefiihrten
Koeffizienten lassen sich wie folgt interpretieren: Der
Wert von 0,363 im Modell 1 zeigt an, dass die Unter-
richtsqualitat an Grundschulen in etwa eine gute Drit-
tel Standardabweichung tiber dem Niveau der dbrigen
Schulen liegt. Die Modelle 2 und 3 zeigen, dass die Un-
terrichtsqualitat an Gymnasien eine knappe Viertel und
an GHR-Schulen eine knappe Drittel Standardabwei-
chung darunter liegt (angezeigt tiber das negative Vorzei-
chen). Kontrolliert man den Schulformeffekt gleichzeitig
fir alle drei Schulformen, die sich bei einzelner Kontrolle
als signifikant erwiesen haben, also fiir Grund- und GHR-
Schulen und die Gymnasien (Modell 7), bleibt lediglich
die Bedeutung des Effekts der GHR-Schulen erhalten.
Daher missen mit Ausnahme des Merkmals GHR-Schule
keine weiteren Schulformen als Kontrollvariablen in den
Analysen beriicksichtigt werden.

TABELLE 24
Zusammenhénge zwischen Schulform
und Unterrichtsqualitat

In gleicher Weise ist mit den Indikatoren fiir die soziale
Zusammensetzung der Schiilerschaft, den KESS-Indizes
(s. Methodenglossar), verfahren worden, wobei lediglich
die jeweils hdchste und niedrigste Stufe beriicksichtigt
wurde. Stufe 6 entspricht dabei einer eher sozial sehr
privilegierten, Stufe 1 einer sozial benachteiligten Schii-
lerschaft. Der einzig bedeutsame Effekt liegt in den
Grundschulen fiir Stufe 6 vor (s. Tabelle 25): Grundschu-
len mit einer privilegierten Schillerschaft weisen eine
um knapp eine halbe Standardabweichung hdhere Un-
terrichtsqualitat als die Gbrigen Schulen auf, das heil%t,
die Unterrichtsqualitadt wird hier im Durchschnitt als ho-
her bewertet. Dieses Merkmal ist deshalb ebenso wie
die Schulform (GHR-Schule) in den weiteren Analysen
kontrolliert worden

TABELLE 25

Zusammenhdénge zwischen sozialer

Zusammensetzung der Schiilerschaft

und Unterrichtsqualitat

Modell 1
KESS 4 (Stufe 1) 0,227
KESS 4 (Stufe 6) 0471*
KESS 7 (Stufe 1) 0,459
KESS 7 (Stufe 6) 0,101

*Diese Koeffizienten sind statistisch signifikant (p < 0.05).

Modell1 Modell2 Modell 3

Modell4 Modell5 Modell6 Modell 7

Grundschule 0,363* 0.257
GHR-Schule -0.327* -0.269*
Gymnasium -0.225* -0.169

Gesamtschule

0.084

Berufliche Schule

-0.193

Sonder- und Forderschule

0.066

*Diese Koeffizienten sind statistisch signifikant (p < 0.05).
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Tabelle 26 zeigt die Analysen des Zusammenhangs
zwischen den Aussagen zum unterrichtsbezogenen
Qualitdtsmanagement und der Unterrichtsqualitdt. In
diesen Mehrebenenanalysen wurde jeweils die soziale
Zusammensetzung der Schiilerschaft und die Schulform
(GHR-Schule) kontrolliert; die Koeffizienten wurden zu-
gunsten einer besseren Lesbarkeit nicht aufgenommen,
sie konnen Tabelle 24 bzw. Tabelle 25 entnommen wer-
den. Nicht nur statistisch, sondern auch praktisch be-
deutsame Effekte von knapp 0,4 Standardabweichungen
zeigen sich lediglich fiir das Item 38 und das ltem 57. Das
heilst, Unterricht, der an einer Schule mit einem héheren
Mal an systematischer Unterrichtsevaluation und -ent-
wicklung stattfindet, zeigt ein hoheres Niveau der Un-
terrichtsqualitat als Unterricht an einer Schule mit einer
weniger systematischen Evaluationskultur. Ebenso gilt,
dass dort, wo das Kollegium insgesamt den Eindruck hat,
berufliche Ziele verwirklichen zu kdnnen, der Unterricht
ein héheres Niveau aufweist als in Schulen, wo dies
nicht der Fall ist.

TABELLE 26

Zusammenhdénge zwischen

Qualitdtsmanagement und Unterrichtsqualitét

Effekt
[tem 12 — Forderung von Teamarbeit 0,199
[tem 13 — Fachliche oder kollegiale Supervision 0,051
[tem 23 — RegelmaRige Unterrichtshesuche 0,090
Item 31 — Einschrankung durch fehlende Absprachen 0,188

[tem 32 — Einschrénkung durch Organisation/Verwaltung 0,010

[tem 35 — Feedback durch Schulleitung 0,118
Item 38 — Unterrichtsentwicklung durch Evaluation 0,394*
[tem 49 — Systematisches Qualitdtsmanagement 0,137
[tem 57 — Verwirklichung beruflicher Ziele 0,399*

* Diese Koeffizienten sind statistisch signifikant (p < 0.05).

A4 Darstellung ausgewdbhlter
Befragungsergebnisse

Nachfolgend werden ankniipfend an den ersten Jah-
resbericht ausgewdhlte Ergebnisse der schriftlichen
Befragung von Lehrkraften, Schiilerinnen und Schiilern,
Eltern sowie Betrieben dargestellt. Die Auswahl erfolgt
dabei themenbezogen: Es werden lediglich diejenigen
Aussagen aus den Fragebdgen berichtet, die zum The-
menschwerpunkt Qualitdtsmanagement gehoren. Die
grafische Aufbereitung orientiert sich am ersten Jahres-
bericht: Es wird sowohl der Mittelwert der Gesamtstich-
probe als auch der einzelnen Schulformen dargestellt.
Signifikante Abweichungen einzelner Schulformmittel-
werte vom Gesamtmittelwert sind mithilfe eines Sterns
(,*") markiert. Zusatzlich werden in Tabellen die statisti-
schen Kennwerte der einzelnen Aussagen berichtet, die
bereits im Haupttext verwendet wurden.

Die Reihung der ausgewahlten Fragebogenaussagen
folgt dem Aufbau des Orientierungsrahmens Schul-
qualitat. Dementsprechend erscheinen in Abhdngigkeit
davon, ob zu dem jeweiligen Bereich eine Aussage im
Fragebogen enthalten ist, zum Teil Ergebnisse aus der
Lehrerbefragung, zum Teil aus der Lehrer- und Schiiler-
befragung und zum Teil aus der Lehrer-, Schiiler- und
Elternbefragung. Ist einer Abbildung nichts anderes
vorangestellt, so sind Ergebnisse der Lehrerbefragung
dargestellt.
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3,40
3,20
3,00
" 2,80
1  Fiihrung und Management 2,60
1.1 Fithrung wahrnehmen 2,40
1.1 Leitbild und Organisationskultur zzg
: Item 29 Item 45 Item 46
Ich bin der Meinung, dass es einen guten An unserer Schule werden die An unserer Schule sind die Zustéandig-
Informationsfluss zwischen den einzelnen  Lehrerinnen und Lehrer bei wichtigen keiten fur EntwicklungsmaRnahmen klar
S Abteilungen unserer Schule gibt. Entscheidungen systematisch beteiligt. festgelegt.
3,20
=00 Item 29
250 Ich bin der Meinung, dass es einen guten Informationsfluss zwischen
2,60 den einzelnen Abteilungen unserer Schule gibt.
2,40 N M N= SD -- - + ++ d
2,20 Berufsschulen 360 2,46 0,04 0,81 1M4% 406% 392% 89%
200 ltem 45
Item 37 ) ltem 44 . An unserer Schule werden die Lehrerinnen und Lehrer bei wichtigen
An unserer Schule arbeiten An unserer Schule haben wir Entscheidungen systematisch beteiligt.
wir nach gemeinsamen Entwicklungsprioritéten erarbeitet.
padagogischen Zielen. N M SE SD = - i Al d
alle SF 1.907 3,06 0,02 0,84 52% 162% 456% 33,0% =
Grundschulen** 364 317 () 0,84 47% 140% 409% 404% 0,6
Item 37 GHR-Schulen 136 3,07 0,07 0,81 66% 96% 537% 301% 0,01
An unserer Schule arbeiten wir nach gemeinsamen padagogischen Zielen. Gesamtschulen® 371 2,97 0,04 080 53% 172% 525% 249% -0,14
\ M SE SD -- - + 4+ d Gymnasien 476 3,05 0,04 0,87 59% 179% 418% 345% -0,02
ElENE 1.921 3,10 0,02 0,74 31% 131% 543% 295 % - Sonder-/Fordersch.*** 194 329 0,05 075 26% 98% 438% 438% 031
Grundschulen*** 364 3,30 0,03 0,65 11% 69% 525% 396% 0,36 Berufsschulen** 360 2,95 0,04 0,85 58% 208% 458% 215% -011
GHR-Schulen* 139 2,98 0,06 0,72 36% 158% 597% 209% -018 Item 46
Gesamtschulen*** 380 2,93 0,04 0,77 53% 171% 568% 208% -028 An unserer Schule sind die Zustandigkeiten fiir EntwicklungsmaBnahmen klar festgelegt.
Gymnasien 476 3,14 0,03 0,70 17% 132% 540% 311% 0,08 N M NS SD -- - + ++ d
Sonder-/Fordersch.*** 199 3,30 0,05 0,76 30% 90% 432% 447% 029 alle SF 1.852 3,04 0,02 0,80 40% 174% 487% 299% =
Berufsschulen*** 363 2,96 0,04 0,75 47% 163% 579% 212% -024 Grundschulen** 347 3,15 0,04 076 35% 121% 501% 343% 017
Item 44 GHR-Schulen 132 3,02 0,07 0,75 30% 182% 530% 258% -004
An unserer Schule haben wir Entwicklungsprioritaten erarbeitet. Gesamtschulen*** 369 2,87 0,04 0,81 57% 230% 496% 21,7% -0,27
N M SE SD == = + ++ d Gymnasien*** 464 320 0,04 0,76 19% 153% 440% 388% 0,26
alle SF 1.862 313 0,02 0,82 47% 140% 451% 362% = Sonder-/Forderschulen 190 RAK] 0,05 0,75 37% 111% 537% 31.6% 0,13
Grundschulen 351 3,15 0,04 0,81 51% 114% 473% 362% 0,03 Berufsschulen*** 350 2,88 0,04 0,83 63% 226% 483% 229% -0,25
GHR-Schulen* 129 2,97 0,08 0,88 70% 194% 434% 302% 020
Gesamtschulen*** 365 293 0,04 0,81 58% 195% 512% 236% -0,31
Gymnasien** 465 324 0,04 0,80 32% 135% 394% 439% 0,18
Sonder-/Fordersch.*** 195 3.24 0,06 0,81 46% 97% 426% 431% 015
Berufsschulen 357 317 0,04 080 45% 118% 462% 375% 0,06
1.1.2 Steuerung des Qualitdtsmanagements
Item 49
An unserer Schule gibt es ein systemarisches Qualitdtsmanagement, fiir das klar
geregelt ist, wer was macht. (Unter Qualitdtsmanagementsystem versteht man ein
abgestimmtes Konzept, das Entwicklungsziele, konkrete Umsetzungsma8nahmen
sowie Verfahren zur Uberpriifung des Erfolges enthalt.)
\ M SE SD -- - + ++ d
alle SF 1.785 2,64 0,02 090 104% 341% 370% 185% = 3,50
Grundschulen 328 2,60 0,05 088 110% 335% 402% 152% -0,05
GHR-Schulen* 125 2,45 0,07 082 96% 472% 320% 112% -023
Gesamtschulen*** 352 2,29 0,04 081 151% 483% 295% 71% -0,51
[ ENEN 450 2,67 0,04 090 107% 307% 400% 187 % 0,04
Sonder-/Fordersch.** 181 2,83 0,07 0,89 12% 216% 398% 254% 025
Legende: Berufsschulen*** 349 295 005 091 69% 232% 378% 321% 044
mHm alle Schulformen Statistisch signifikante Unterschiede
mm Grundschulen zum Itemmittelwert Uber die jeweils
GHR-Schulen Ubrigen Schulformen:
mm Gesamtschulen *  (p<0.05)
B Gymnasien **  (p<0.01)
Sonder-/Férderschulen *** (p<0.001)
mm Berufsschulen n.v. = nicht vorhanden
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1.1.4 Bereitstellung von Beratung und Unterstiitzung 1.2 Personal entwickeln
1.2.1 Personalfiihrung

Item 16 Item 22
Die Schulleiterin/der Schulleiter sorgt Die Schulleiterin/der Schulleiter kann
fiir einen guten Informationsfluss in mir bei Problemen qualifiziert weiter- Item 32 Item 34
der Schule. helfen (bspw. durch eigenes Know-how Die Effektivitdt meiner schulischen Meine Arbeit an der Schule wird
oder die Weiterleitung zu anderen Arbeit wird eingeschrankt durch unterstiitzt durch Arbeitsauftrage,
Beratungsangeboten). den Umfang der Organisations- und aus denen klar hervorgeht, wie sie zu
Verwaltungsaufgaben. erfillen sind.
Item 16
Die Schulleiterin/der Schulleiter sorgt fiir einen guten Informationsfluss in der Schule. ltem 32
N M SE SD -- - + ++ d Die Effektivitat meiner schulischen Arbeit wird eingeschrankt durch
alle SF 1930 304 ) 088 68% 165% 428% 338% . den Umfang der Organisations- und Verwaltungsaufgaben.
Grundschulen 369 3,08 0,05 089 65% 168% 393% 374% 005 N W SE SD =S + ++ d
GHR-Schulen 139 3,12 0,07 088 65% 137% 410% 388% 0,10 alle SF 1.926 1.75 0,02 087 476% 350% 118% 56% =
Gesamtschulen*** 319 2,84 0,05 089 92% 208% 462% 237% -0,27 Grundschulen** 365 1,87 0,05 096 438% 340% 132% 90% 0,17
Gymnasien 480 3,07 0,04 08 67% 156% 421% 356% 0,05 GHR-Schulen 138 1,80 0,08 090 471% 304% 174% 51% 0,06
Sonder-/Forderschulen 200 314 0,06 090 65% 150% 370% 415% 012 Gesamtschulen*** 380 148 0,04 070 626% 289% 66% 18% -043
Berufsschulen 363 3,07 0,04 082 52% 146% 479% 322% 005 Gymnasien 479 1,72 0,04 087 495% 344% 102% 58% -004
ftem 22 Sonder-/Fordersch.*** 200 211 0,06 091 265% 455% 185% 95% 0,45
Die Schulleiterin/der Schulleiter kann mir bei Problemen qualifiziert weiterhelfen (bspw. Berufsschulen 364 174 004 081 451% 393% 121% 36% -002
durch eigenes Know-how oder die Weiterleitung zu anderen Beratungsangeboten). ltem 34
I\ M SE SD -- - + ++ d Meine Arbeit an der Schule wird unterstiitzt durch Arbeitsauftrage,
alle SF 1.903 3,24 ) 085 49% 126% 359% 46,6% ) aus denen klar hervorgeht, wie sie zu erfiillen sind.
Grundschulen 365 3.30 0,04 083 49% 93% 364% 493% 0,09 N M SE SD -- + ++ d
GHR-Schulen 137 3,26 0,07 084 44% 124% 365% 467% 0,02 alle SF 1.871 3,09 0,02 08 41% 179% 430% 350% =
Gesamtschulen*** 374 3,00 0,05 091 83% 168% 414% 334% -034 Grundschulen 354 3,16 0,04 083 42% 150% 415% 393% 010
Gymnasien** 473 335 0,04 082 38% 108% 323% 531% 017 GHR-Schulen 136 3,16 0,07 080 29% 162% 426% 382% 010
Sonder-/Férderschulen 197 329 006 08 66% 81% 345% 508% 0,07 Gesamtschulen*** 367 290 004 08 54% 237% 463% 245% -0,29
Berufsschulen RisY 3,26 0,04 0,81 22% 162% 350% 465% 0,02 Gymnasien** 465 3,18 0,04 079 34% 135% 447% 383% 0,15
Sonder-/Fordersch.** 197 3,26 0,06 082 25% 162% 335% 417% 024
Berufsschulen** 352 2,97 0,04 084 48% 222% 440% 290% -017

Legende:

mHm alle Schulformen Statistisch signifikante Unterschiede

mm Grundschulen zum Itemmittelwert Uber die jeweils
GHR-Schulen Ubrigen Schulformen:

mmm Gesamtschulen ¥ (p<0.05)

B Gymnasien **  (p<0.01)
Sonder-/Férderschulen *** (p<0.001)

mm Berufsschulen n.v. = nicht vorhanden
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3,60
3,30
3,10
2,90
2,70
2,50
2,30
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1,90 -
1,0 =

1,50
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1.22 Personal- und Teamentwicklung

Item 23
Die Schulleiterin/der Schulleiter oder
eine von ihr/ihm beauftragte Person
fiihrt regelmaRig Unterrichtsbesuche
durch und gibt den Kolleginnen und
Kollegen eine qualifizierte Riickmeldung.

Item 27 Item 56
Ich bin der Meinung, dass die Lehrerin- Ich bin zufrieden mit meinen
nen und Lehrer bei der Gestaltung ihrer Maglichkeiten, Ideen zur Entwicklung
Aufgaben auRerhalb des Unterrichts der Schule einzubringen.
ausreichend eigene Vorstellungen
einbringen konnen.

Item 23

Die Schulleiterin/der Schulleiter oder eine von ihr/ihm beauftragte Person fiihrt regelméa-

Rig Unterrichtsbesuche durch und gibt den Kolleginnen und Kollegen eine qualifizierte
Riickmeldung.

I\ M SE SD + ++ d

alle SF

1882 227 0,02 09 239% 372% 267% 122%

Grundschulen

360 2,35 0,05 095 203% 375% 289% 133% 011

GHR-Schulen**

137 2,07 0,07 088 285% 431% 219% 66% -0.24

Gesamtschulen***

367 2,04 0,05 088 292% 452% 183% 174% -031

Gymnasien***

469 2,44 0,05 1,00 209% 313% 309% 168% 023

Sonder-/Forderschulen

193 2,21 0,07 097 280% 332% 285% 104% 0,07

Berufsschulen

356 2,32 0,05 096 222% 362% 287% 129% 007

Item 27
Ich bin der Meinung, dass die Lehrerinnen und Lehrer bei der Gestaltung ihrer Aufgaben
auBerhalb des Unterrichts ausreichend eigene Vorstellungen einbringen kdnnen.

N M SE SD + ++ d

1.904 336 0,02 0,71 18% 81% 426% 475%

alle SF
Grundschulen*** 365 3,48 0,03 065 14% 47% 381% 559% 023
GHR-Schulen 139 3,40 0,06 069 14% 72% 417% 496% 006
Gesamtschulen*** 313 324 0,04 072 19% 11,0% 483% 389% -0,20
Gymnasien 476 3,35 0,03 0,71 21% 78% 431% 471%  -0,01
Sonder-/Fordersch.*** 193 353 0,05 068 16% 57% 306% 622% 028
Berufsschulen** 358 325 0,04 072 20% 109% 475% 397% -019

Item 56

Ich bin zufrieden mit meinen Mdglichkeiten,

|deen zur Entwicklung der Schule einzubringen.

N M SE SD -- - + ++ d
alle SF 1930 320 0,02 080 36% 132% 425% 40,7 % -
Grundschulen* 369 329 0,04 078 38% 89% 420% 453% 0,13
GHR-Schulen 138 3,20 0,07 079 36% 123% 449% 391% -0,01
Gesamtschulen*** 380 3,07 0,04 082 42% 179% 442% 337% -0,20
Gymnasien 479 321 0,04 077 27% 132% 445% 397% 001

Sonder-/Fordersch.**

202 3,38 0,05 077 30% 89% 351% 530% 025

Berufsschulen

362 3,15 0,04 083 41% 155% 417% 387% -0,08

Legende:

mHm alle Schulformen Statistisch signifikante Unterschiede

mm Grundschulen zum Itemmittelwert Uber die jeweils
GHR-Schulen Ubrigen Schulformen:

mmm Gesamtschulen ¥ (p<0.05)

B Gymnasien **  (p<0.01)
Sonder-/Férderschulen *** (p<0.001)

mm Berufsschulen n.v. = nicht vorhanden
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Item 35 Item 12 Item 31

An unserer Schule wird Teamarbeit im Die Effektivitat meiner schulischen Ar-
Kollegium systematisch gefordert beit wird eingeschrankt durch fehlende
(bspw. durch die Bereitstellung von reservierte Arbeitszeiten fiir Absprachen
Arbeitszeiten, Rdumen etc.). mit Kolleginnen und Kollegen.

Meine Arbeit an der Schule wird
unterstiitzt durch Feedback der
Schulleitung (BS: ...oder Abteilungs-
leitung) zu meinen Leistungen.

Item 35
Meine Arbeit an der Schule wird unterstitzt durch Feedback der Schulleitung (BS: ...oder
Abteilungsleitung) zu meinen Leistungen.

N M SE SD -- - + ++ d
alle SF 1.917 2,77 0,02 092 96% 279% 389% 236% -
Grundschulen** 366 2,89 0,05 091 711% 260% 380% 290% 017
GHR-Schulen 138 2,81 0,08 094 94% 268% 370% 268% 0,05
Gesamtschulen*** 372 2,47 0,05 089 137% 395% 331% 137% -041
Gymnasien*** 478 2,93 0,04 089 67% 232% 406% 295% 024
Sonder-/Forderschulen 200 2,78 0,07 094 120% 215% 430% 235% 0,02
Berufsschulen 363 2,71 0,05 090 105% 278% 421% 196% -0,08

Item 12
An unserer Schule wird Teamarbeit im Kollegium systematisch gefdrdert (bspw. durch
die Bereitstellung von Arbeitszeiten, Raumen etc.).

\ M SE SD -- - + ++ d
alle SF 1929 275 0,02 095 11% 274% 365% 249% -
Grundschulen** 368 2,89 0,05 094 87% 242% 364% 307% 018
GHR-Schulen 139 2,68 0,08 091 115% 281% 41,7% 187%  -0,09
Gesamtschulen®** 380 2,57 0,05 095 145% 316% 361% 179% -032
Gymnasien*** 478 2,60 0,04 094 132% 326% 356% 186% -022
Sonder-/Fordersch.*** 200 313 0,07 097 85% 155% 305% 455% 044
Berufsschulen 364 2,82 0,05 0,91 88% 258% 398% 255% 0,09

Item 31
Die Effektivitat meiner schulischen Arbeit wird eingeschrankt durch fehlende reservierte
Arbeitszeiten fiir Absprachen mit Kolleginnen und Kollegen.

\ M SE SD -- - + ++ d
alle SF 1.925 2,14 0,02 093 268% 420% 21,1% 101 % -
Grundschulen*** 364 2,38 0,05 089 148% 453% 266% 132% 032
GHR-Schulen 138 2,14 0,08 091 246% 471% 181% 101%  -0,01
Gesamtschulen*** 380 1,86 0,05 090 43% 384% 134% 68% -0,39
Gymnasien 478 2,13 0,04 093 278% 416% 207% 98%  -0,03
Sonder-/Forderschulen 201 2,26 0,06 090 199% 443% 254% 104% 0,15
Berufsschulen 364 217 0,05 094 269% 398% 228% 104% 003
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1.23 Personalmanagement 1.3 Finanz- und Sachmittel gezielt einsetzen
1.3.1 Finanzmanagement

3,40
3,20 Item 29
3,00 Ich bin der Meinung, dass die Lehrerinnen und Lehrer durch ein transparentes Verfahren
2,80 tiber die schulinterne Verwendung von finanziellen Mitteln informiert sind.
2,60 \ M N= SD -- - + ++ d
2,40 alle SF 1906 273 002 095 122% 252% 398% 228% - 240
2,20 Grundschulen 36 272 005 09 134% 232% 410% 224% -001 9,20
2,00 GHR-Schulen** 138 300 008 09 116% 109% 435% 341% 030 =00
D] item 15 G hulen*** 373 252 005 093 164% 290% 408% 139% -0.28 &89
Ich bin zufrieden mit meinen An unserer Schule gibt es ein esamtschulen i ;| 5 4 % ,0 % ,8 % 9% -0, 260
Méglichkeiten, berufliche Ziele, systematisches Konzept zur Einfiihrung Gymnasien 474 2,71 0,04 093 105% 300% 373% 222% -0,03 g
oA T i newer Kolleginnen und Kollegen Sonder-/Frdersch™* 193 302 006 087 57% 197% 420% 326% 035 '
beziehen, verwirklichen zu kénnen. (bspw. Mentoren, o v v 4 : i i . i 2,20
Einarbeitungshandbuch). Berufsschulen 362 2,73 0,05 096 127% 254% 381% 238% 0,00 260
Item 57
Ich bin zufrieden mit meinen Moglichkeiten, berufliche Ziele, die sich auf Schule und
Unterricht beziehen, verwirklichen zu kénnen.
N M SE SD -- - + ++ d
[} 0 0 0/ _ »
alle SF 1889 253 0,02 102 185% 314% 289% 21,1% 1.3.2 Gebdudemanagement
Grundschulen** 361 219 0,05 09 269% 393% 222% 116% -043
GHR-Schulen*** 133 217 0,08 092 241% 451% 203% 105% -0,39
Gesamtschulen 372 2,60 0,05 102 172% 285% 315% 228% 0,09 Item 30
Gymnasien*** LYE] 2,80 0,05 099 114% 264% 326% 296% 037 Ich bin der Meinung, dass die Rdumlichkeiten der Schule und ihr Gelande
Sonder-/Forderschulen 195 251 007 101 179% 333% 282% 205% -0,01 einladend und freundlich sind.
Berufsschulen 355 2,57 0,05 103 192% 270% 318% 220% 005 \ M SE SD -- + 4 d
ltem 15 alle SF 1932 288 002 08 75% 220% 457% 248% - 549
An unserer Schule gibt es ein systematisches Konzept zur Einfiihrung neuer Grundschulen*** 368 3.24 0,04 077 35% 98% 462% 405% 054 520
Kolleginnen und Kollegen (bspw. Mentoren, Einarbeitungshandbuch). GHR-Schulen*** 139 2,59 0,08 09 158% 273% 388% 180% -0,34 Sy
N M SE SO - : r o+ d [Ye——r— 383 272 004 078 73% 266% 530% 131% -0.24 i:g
alle SF 1910 312 0,02 082 46% 143% 454% 357% - Gymnasien 478 2,90 0,04 085 67% 213% 473% 247% 0,03 2'40
Grundschulen*** 367 323 0,04 077 30% 11.4% 452% 403% 017 Sonder-/Forderschulen 201 2,84 0,06 090 85% 239% 428% 249% -0,05 2'20
GHR-Schulen 137 312 0,07 08 66% 117% 453% 365% -0,01 Berufsschulen* 363 2,79 0,05 091 88% 2715% 394% 242% -0,12 2'00
Gesamtschulen*** an 2,95 0,04 086 67% 194% 464% 215% -0,26
Gymnasien 477 3,11 0,04 082 48% 140% 468% 344% -0,02
Sonder-/Fordersch.*** 198 334 0,05 076 25% 96% 394% 485% 0,31
Berufsschulen 360 3,09 0,04 081 42% 161% 461% 336% -0,04
1.3.3 Ausstattung
Item 59
Ich bin zufrieden mit der technischen Ausstattung der Fach- und Unterrichtsraume.
N M N= SD -- - + ++ d
alle SF 1927 272 002 090 106% 268% 427% 199% - S
Grundschulen*** 365 2,93 0,04 081 47% 227% 417% 249% 030 e
GHR-Schulen 139 259 007 08 101% 345% 47% 137% 016 222
Gesamtschulen*** 380 2,37 0,05 09 184% 366% 347% 103% -0,49 2’60
Gymnasien*** 480 2,52 0,04 092 150% 327% 3717% 146% -029 2’40
Sonder-/Fordersch.** 200 2,90 0,05 076 55% 180% 575% 190% 024 2/20
Berufsschulen*** kx] 3,09 0,04 085 58% 146% 449% 347% 052 2/00
Legende:
mHm alle Schulformen Statistisch signifikante Unterschiede
mm Grundschulen zum Itemmittelwert Uber die jeweils
GHR-Schulen Ubrigen Schulformen:
mm Gesamtschulen *  (p<0.05)
B Gymnasien **  (p<0.01)
Sonder-/Férderschulen *** (p<0.001)
B Berufsschulen n.v. = nicht vorhanden
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1.4 Profil entwickeln und Rechenschaft ablegen Elternbefragung
1.4.1 Schulprogramm
Item 18
Die Schule informiert mich regelmaRig tber die schulische Arbeit (bspw. Projekte,
3,40 Schwerpunkte der schulischen Arbeit, besondere Bildungsangebote etc.).
E20 \ M SE SD == - + +4 d
20 alle SF 7639 317 001 085 49% 139% 405% 407% -
e Grundschulen*** 269 323 002 08 39% 133% 389% 439% 0,10
200 GHR-Schulen*** 366 281 005 09 120% 230% 369% 281% -041
jzg Gesamtschulen*** 1437 3,09 (1X17] 0,86 58% 159% 422% 361% -0,12
2'00 Gymnasien*** 3241 321 0,01 082 44% 125% 410% 421% 0,08
: Item 48 Item 50 Sonder-/Forderschulen 326 315 005 08 58% 123% 433% 387% -0,03
An unserer Schule werden die schuli- Ich bin der Meinung, dass wir an
schen Entwicklungsma8nahmen unserer Schule momentan die zentralen
regelmaRig empirisch tberpriift. Ziele und Probleme angehen.
Item 48
An unserer Schule werden die schulischen Entwicklungsma@nahmen 1.4.3 Rechenschaftslegung
regelmaRig empirisch tberpriift.
\ M SE SD -- + ++ d
alle SF 1772 262 002 08 95% 349% 401% 155% - ltem 47
Bunskamle 335 268 005 0386 93% 304% 436% 167 % 0.09 An unserer Schule werden die Ergebnisse wichtiger MaRnahmen unserer
GHR-Schulen*® i 2’40 0’07 0’77 9’7 % 48’4 % 33’9 % 8’1 % 0'28 Schulentwicklung systematisch dokumentiert und 6ffentlich gemacht.
-ochuien d A L 1 /o 4 /0 J /0 ,1 /0 =U,
Gesamtschulen*™** 38 230 004 080 144% 47,0% 310% 69% -047 N M__SE S0 _ -- r v d
Gymnasien*™** 453 275 004 08 79% 300% 408% 212% 021 alle SF 1865 314 002 082 38% 163% 423% 376% -
Sonder-/Fordersch** 181 280 006 08 72% 260% 464% 204% 020 Slinhsil SE LW WDy OB 2B JEST MNTR PER O
Berufsschulen 331 267 005 083 79% 326% 441% 154% 0,08 GHR-Schulen™* 130 290 008 08 62% 238% 438% 262% -031
T— Gesamtschulen*** 369 2,99 0,04 082 49% 190% 482% 219% -0,22
em .
Ich bin der Meinung, dass wir an unserer Schule momentan die zentralen Ziele und Gymnasion*** 168 326 004 079 26% 137% 385% 453% 021
Probleme angehen, Sonder-/Fordersch.* 193 326 006 08 41% 114% 389% 456% 0,16
N M SE ) . - " Tt q Berufsschulen 356 3,15 0,04 0,82 42% 143% 441% 374% 0,01
alle SF 1919 3,08 0,02 0,80 40% 162% 472% 327 % -
Grundschulen*** 366 3,24 0,04 071 16% 109% 492% 383% 025
GHR-Schulen 137 3,08 0,06 0,75 29% 153% 526% 292% -0,01
Gesamtschulen*** 319 2,88 0,04 0,86 11% 222% 464% 243% -031
Gymnasien 477 3,13 0,04 0,78 31% 153% 468% 348% 0,08
Sonder-/Fordersch.** 198 3,25 0,06 0,84 61% 76% 419% 444% 0,22
Berufsschulen® 362 2,99 0,04 0,80 36% 213% 472% 219% -014
2. Bildung und Erziehung
21 Das schuleigene Curriculum gestalten
2.1.2 Systematische Weiterentwicklung des Curriculums
Item 13
An unserer Schule findet systematisch kollegiale oder fachliche Supervision
statt (bspw. durch Unterrichtsbesuche, Austauschgruppen etc.).
N M SE SD -- - + ++ d
alle SF 1917 209 002 087 267% 454% 204% 76% - 240
Grundschulen 36 213 005 08 238% 486% 183% 93% 006 220
GHR-Schulen* 138 194 007 078 297% 500% 167% 36% -019 ?:z
Gesamtschulen*** 375 1,81 0,04 076 384% 451% 141% 24% -0,43 1'60
Gymnasien* 478 2117 0,04 087 224% 4711% 222% 84% 0,12 1'40
Legende: Sonder-/Forderschulen* 198 2,22 0,07 093 232% 424% 232% 11% 017 1'20
: = .
= alle Schulformen Statistisch signifikante Unterschiede Berufsschulen 362 222 0,05 092 238% 401% 265% 97% 0,18 .
mm Grundschulen zum Itemmittelwert Uber die jeweils
GHR-Schulen Ubrigen Schulformen:
mm Gesamtschulen *  (p<0.05)
B Gymnasien **  (p<0.01)
Sonder-/Férderschulen *** (p<0.001)
B Berufsschulen n.v. = nicht vorhanden
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2.2 Unterrichten, Lernen, Erziehen
2.2.1 Reflexion und Kooperation im Kollegium

3,90
3,70
350 - 2.2.3 Gestaltung von Erziehungsprozessen
3,30 - :
810 =
2,908 Item 43
2,70 - An unserer Schule gibt es ein systematisches Konzept zum Umgang mit Konflikten in
2,50 der Schilerschaft (bspw. einheitliche Absprachen zu Konsequenzen bei Fehlverhalten).
Item 07 Item 08 Item 09 Item 10
Ich stimme die Auswahl von Ich stimme die Auswahl von Ich stimme die Auswahl von Ich tausche Unterrichtserfahrungen mit N W SE SD - + ++ d
Unterrichtsinhalten mit meinen Unterrichtsmethoden mit meinen Unterrichtsmaterialien mit meinen Kolleginnen und Kollegen aus. alle SF 1.901 3,01 0,02 088 60% 197% 415% 328% - §20
Kollegi Koll b Kollegi Koll b Kollegi Koll b
olleginnen und Kollegen ab, olleginnen und Kollegen ab olleginnen und Kollegen ab, Grundschulen 362 303 0.05 087 44% 227% 381% 348% 0.03 3,10
- GHR-Schulen 139 299 007 08 58% 201% 432% 309% 002 o
Ich stimme die Auswahl von Unterrichtsinhalten Gesamtschulen 379 2,96 0,05 08 77% 187% 438% 298%  -0,07 2'80
mit meinen Kolleginnen und Kollegen ab. Gymnasien* an 3,08 0,04 082 38% 187% 433% 342% 011 2'7 0
I\ M SE SD - - 4 14 | Sonder-/Forderschulen 193 3,03 0,07 0,97 83% 207% 306% 404% 0,03 2'60
alle SF 1.926 3,66 0,01 0,61 08% 45% 229% 71,7 % - Berufsschulen 357 2,95 0,05 088 78% 182% 454% 286%  -0,09 2'50
Grundschulen*** 369 3,52 0,04 068 19% 51% 31,7% 612% -026
GHR-Schulen* 139 3,53 0,05 062 07% 43% 367% 583% -023
Gesamtschulen** 382 3,74 0,03 057 08% 42% 157% 1793% 017
Gymnasien 479 3,67 0,03 058 00% 54% 225% 720% 0,02
Sonder-/Fordersch.* 193 3,55 0,05 068 16% 57% 290% 637% -018
Berufsschulen*** 364 3,80 0,03 050 05% 25% 137% 832% 031
Item 08

Ich stimme die Auswahl von Unterrichtsmethoden

mit meinen Kolleginnen und Kollegen ab. 24 Leistungen beurteilen

2.4.1 Einheitliche Kriterien

\ M SE SD -- - + ++ d
alle SF 1.924 3,17 0,02 0,79 32% 146% 446% 376% -
Grundschulen 369 319 0,04 0,79 24% 160% 420% 396 % 0,03 ltem 02
GHR-Schulen 139 326 006 070 07% 122% 475% 396% 013 In meinem Unterricht bespreche ich mit meinen Schiilerinnen und Schiilern bei jeder
Gesamtschulen 382 3,10 0,04 084 47% 160% 435% 359% -0,10 Lerneinheit differenziert die Leistungsanforderungen und -beurteilungen.
Gymnasien 479 316 003 074 19% 146% 486% 349% 000 N M SE D » . " " q
Sonder—/Fﬁrderschulen 192 3,23 0,06 0,84 3,6 % 15,1 % 35,9 % 45,3 % 0,09 alle SF 1.920 319 002 082 39 % 147% 402% 413% _ 3,40
Berufsschulen 363 3,1 4 0,04 0,82 5,0 % 12,1 % 46,6 % 35,4 % -0,04 Grundschulen** 366 3,07 0,04 0,81 4,6 % 158% 475% 32.0% -0,18 320
Item 09 GHR-Schulen 139 313 007 079 22% 187% 432% 360% 0,08 =00
Ich stimme die Auswahl von Unterrichtsmaterialien E———— 380 321 004 079 29% 139% 421% 411% 004 2
i i i 4 d - - . : : d 2,60
PTG i Wil Gl 2 Gymnasien*** 480 330 004 079 25% 131% 360% 483% 019 a0
N M SE S0 = - + Tt d Sonder-/Férdersch*** 192 282 007 098 125% 208% 391% 21,6% -046 22
alle SF 1926 344 002 068 15% 73% 3/0% 543% - Berufsschulen*** 363 335 004 076 19% 118% 355% 507% 025 '
Grundschulen* 369 35 003 064 19% 24% 374% 583% 015 =00
GHR-Schulen 139 3,33 0,06 0,71 14% 94% 439% 453% 0,17
Gesamtschulen** 382 353 0,03 0,67 13% 58% 312% 618% 017
Gymnasien 479 3,40 0,03 0,66 04% 86% 415% 495% -0,08 .
Sonder-/Fordersch.* 194 332 005 075 26% 93% 412% 469% -0,18 Schiilerbefragung
Berufsschulen 363 3,42 0,04 0,75 19% 102% 320% 559% -0,04
Item 10 ltem 26
Ich tausche Unterrichtserfahrungen mit Kolleginnen und Kollegen aus. An unserer Schule bewerten die Lehrerinnen und Lehrer Leistungen
N M SE SD - - ¥ +4 d nach denselben Kriterien.
alle SF 1.928 3,74 0,01 0,54 06% 29% 187% 778% - N M NS SD -- + ++ d
Grundschulen 369 3,73 0,03 0,52 03% 27% 209% 762% -0,02 alle SF 16.657 2,55 0,01 092 153% 293% 405% 149% - e
GHR-Schulen 139 373 005 056 14% 14% 194% 777% 001 Grundschulen v, V. v, v 0w nv. v v nw o
Gesamtschulen 382 3,70 0,03 0,60 10% 42% 186% 762% -0,08 GHR-Schulen*** 973 21 0,03 095 127% 254% 397% 222% 018 0
Gymnasien 479 376 002 047 00% 21% 194% 785% 007 Gesamtschulen 4191 256 001 093 151% 294% 398% 157% 0,01
Sonder-/Férderschulen 195 3,71 0,04 0,61 15% 36% 174% 774% -0,06 Gymnasien 6.133 2,57 0,01 092 145% 293% 41,1% 151% 0,03
Berufsschulen 364 3,76 0,03 052 05% 30% 159% 805% 006 Sonder-/Forderschulen 266 2,57 0,07 116 278% 147% 305% 271% 0,02
Berufsschulen*** 5.094 2,49 0,01 09 162% 306% 411% 121% -0,10
Legende:
mHm alle Schulformen Statistisch signifikante Unterschiede
mm Grundschulen zum Itemmittelwert Uber die jeweils
GHR-Schulen Ubrigen Schulformen:
mm Gesamtschulen *  (p<0.05)
B Gymnasien **  (p<0.01)
Sonder-/Férderschulen *** (p<0.001)
B Berufsschulen n.v. = nicht vorhanden
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2.5 Prozesse und Ergebnisse evaluieren Schiilerbefragung
Item 38
An unserer Schule ziehen wir regelméaRig Ergebnisse aus der schulinternen Evaluation Item 06
zur Unterrichtsentwicklung heran. An unserer Schule werden wir regelméaRig gefragt, wie uns der Unterricht gefallt.
\ M SE SD -- - + ++ d \ M SE SD -- - + ++ d
alle SF 1.883 2,61 0,02 088 109% 330% 401% 159% - alle SF 16.782 2,05 0,01 091 321% 381% 230% 68% - ES
Grundschulen* 358 2,70 0,04 08 78% 313% 436% 173% 013 Grundschulen n.v. n.v. n.v. n.v. n.v. n.v. n.v. n.v. n.v. 3,0
GHR-Schulen 135 2,48 0,07 079 96% 415% 400% 89%  -017 GHR-Schulen*** 982 1,92 0,03 093 104% 336% 190% 69% -014 25
Gesamtschulen*** 373 2,35 0,04 084 155% M4,6% 349% 80% -037 Gesamtschulen*** 4225 1,96 0,01 089 356% 380% 209% 55% -0,12
Gymnasien*** 466 2,74 0,04 089 84% 305% 399% 212% 020 Gymnasien*** 6.192 2,09 0,01 089 287% 405% 242% 66% 0,07
Sonder-/Fordersch.*** 191 2,86 0,06 088 79% 225% 450% 246% 0,32 Sonder-/Forderschulen 267 2,03 0,07 111 453% 206% 199% 142% -0,02
Berufsschulen*** 360 2,53 0,05 091 147% 31,7% 397% 139% -0,11 Berufsschulen*** 5116 2,09 0,01 092 310% 371% 243% 17% 0,07
2.5.1 Systematische Erfassung von Unterrichtsqualitét
3,50
Item 11 Item 23
Ich evaluiere Unterricht mit den Die Schulleiterin/der Schulleiter oder eine von
Teampartnerinnen/Teampartnern. ihr/ihm beauftragte Person fiihrt regelmaRig Un-
terrichtsbesuche durch und gibt den Kolleginnen
und Kollegen eine qualifizierte Riickmeldung.
Item 11
Ich evaluiere Unterricht mit den Teampartnerinnen/Teampartnern.
I\ M SE SD -- - + ++ d
alle SF 1.907 2,88 0,02 1,00 121% 199% 358% 323% -
Grundschulen*** 365 3,08 0,05 093 82% 148% 315% 395% 025
GHR-Schulen 134 3,02 0,08 097 97% 164% 358% 381% 0,15
Gesamtschulen*** 378 2n 0,05 098 135% 259% 362% 243% -0,21
Gymnasien*** 475 2,51 0,05 1,00 196% 280% 341% 183% 050
Sonder-/Fordersch.*** 194 339 0,06 081 36% 98% 304% 562% 062
Berufsschulen** 361 3,02 0,05 096 100% 147% 385% 368% 0,18
Item 23
Die Schulleiterin/der Schulleiter oder eine von ihr/ihm beauftragte Person fihrt regelma-
Rig Unterrichtsbesuche durch und gibt den Kolleginnen und Kollegen eine qualifizierte
Riickmeldung.
N M SE SD -- - + ++ d
alle SF 1.882 2,27 0,02 09 239% 372% 267% 122% -
Grundschulen 360 2,35 0,05 09 203% 375% 289% 133% 0,11
GHR-Schulen** 137 207 007 088 285% 431% 219% 66% -024 .. cegende: SR :
Gesamtschulen*** 367 204 005 08 292% 452% 183% 74% -031 W= alle Schulformen Statistisch signifikante Unterschiede
B Grundschulen zum ltemmittelwert Uber die jeweils
Gymnasien*** 469 2,44 0,05 100 209% 313% 309% 168% 023 GHR-Schulen tibrigen Schulformen:
Sonder-/Forderschulen 193 2,21 0,07 097 280% 332% 285% 104% -0,07 mm Gesamtschulen *  (p<0.05)
- = < = mm Gymnasien **  (p<0.01)
Berufsschulen 356 232 0,05 096 222% 362% 287% 129% 0,07 Sonder/Forderschulen *** (5<0.001)
M Berufsschulen n.v. = nicht vorhanden
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2.6 Forderkonzepte entwickeln 2.7 Beratungsangehote gestalten
2.6.1 Schulspezifisches Forderkonzept 2.1.1 Professionalitét und Vernetzung der Angebote
4,00
3,50 Item 14
An unserer Schule stimmen die Lehrerinnen und Lehrer, die in der Beratung und
400 Unterstiitzung tatig sind, ihre MaRnahmen filr einzelne Schiilerinnen und Schiiler
2,50 regelhaft ab (bspw. Beratungslehrer, Sprachférderkoordinatoren, Klassenlehrer).
2,00 N M SE SD -- - + +4 d
1,50 alle SF 1863 318 002 079 37% 126% 459% 378% - 940
1,00 — —— Grundschulen*** 362 340 004 071 19% 75% 395% 511% 0,36 zzs
Item 42 tem tem !
An unserer Schule gibt es ein In meinem Unterricht erfolgt die Fér- In meinem Unterricht setze ich GHR-Schulen 138 3.25 00/ 0.76 36% 87% 464% 413% 0.10 2,80
schulspezifisches Forderkonzept, derung von Schiilerinnen und Schiilern diagnostische Verfahren ein, um Lemn- Gesamtschulen 369 3,16 0,04 0,78 33% 136% 472% 360%  -0,03 260
das klare Zustandigkeiten enthlt. mit besonderem Forderbedarf auf der voraussetzungen oder Lernprozesse der Gymnasien 460 319 0.03 074 26% 120% 439% 365% 0.03 ’
Grundlage individueller Férderpléne. Schiilerinnen und Schiller zu beurteilen. = : : : : : - - : 2,40
Sonder-/Forderschulen 194 3,11 0,06 0,87 67% 124% 438% 371% -0,09 250
Berufsschulen*** 340 2,95 0,04 08 56% 197% 485% 262% -0,35 2'00
Item 42
An unserer Schule gibt es ein schulspezifisches Forderkonzept,
das klare Zustandigkeiten enthalt.
N \ SE SD - - + ++ d 2.8 Die Schulgemeinschaft beteiligen
alle SF 1.843 2,78 0,02 0,91 91% 275% 395% 239% - 281 Schi]lermitvvirkung in Lernprozessen
Grundschulen*** 357 319 0,04 083 45% 129% M5% 412% 059 :
GHR-Schulen** 136 3,01 0,08 088 59% 199% M.2% 331% 028
Gesamtschulen*** 366 2,53 0,05 087 126% 347% 402% 126% -0,36
Gymnasien 461 2,82 0,04 086 61% 291% 412% 236% 0,06
Sonder-/Fordersch.*** 187 3,09 0,06 08 53% 144% 460% 342% 039
Berufsschulen*** 336 2,30 0,05 08 179% 432% 301% 89%  -0,67
Item 04
In meinem Unterricht erfolgt die Forderung von Schiilerinnen und Schiilern mit besonde-
rem Férderbedarf auf der Grundlage individueller Férderplane.
N M SE SD -- - + ++ d
alle SF 1912 264 0,03 112 213% 233% 257% 297 % - ltem 01 ltem 06
Grundschulen*** 367 334 0,05 09 65% 98% 2712% 564% 0,86 In meinem Unterricht plane ich Unterricht ~ In meinem Unterricht hole ich mir von den
GHR-Schulen* 137 2,85 0,09 108 161% 182% 299% 358% 021 mit den Schilerinnen und Schilern zusam-  Schilerinnen und Schilern Riickmeldung,
men und versuche, dabei ihre Interessen die ich bei der weiteren Planung des
Gesamtschulen** 372 yAI] 0,06 112 253% 245% 255% 24,7% -0,16 oder Vorerfahrungen zu beriicksichtigen. Unterrichts berticksichtige.
Gymnasien*** 479 2,16 0,04 094 284% 361% 267% 88% -0,62
Sonder-/Fordersch.*** 196 3,66 0,05 066 15% 61% 168% 755% 1,26 ltem 01
Berufsschulen*** 361 2,07 0,05 097 357% 299% 260% 83% -0,67 In meinem Unterricht plane ich Unterricht mit den Schiilerinnen und Schiilern zusammen
ltem 05 und versuche, dabei ihre Interessen oder Vorerfahrungen zu beriicksichtigen.
In meinem Unterricht setze ich diagnostische Verfahren ein, um Lernvoraussetzungen N M SE SD == = + 4k d
oder Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler zu beurteilen. alle SF 1885 306 002 074 28% 165% 525% 282% )
N M SE SD Sc + ++ d Grundschulen* 361 2,98 0,04 0711 22% 197% 557% 224% -013
alle SF 1917 280 0,02 106 151% 218% 315% 31,7% - GHR-Schulen 124 3,04 0,06 064 08% 161% 613% 218% -0,03
Grundschulen®*** 368 3,57 0,04 0.7 19% 68% 242% 671% 1,08 Gesamtschulen 381 3,00 0,04 074 24% 202% 525% 249% -0,10
GHR-Schulen** 137 3,01 0,08 09 88% 190% 343% 380% 023 Gymnasien* 480 312 0,03 072 27% 127% 542% 304% 011
Gesamtschulen*** 377 2,61 0,05 103 178% 263% 329% 231% -022 Sonder-/Forderschulen 175 3,08 0,07 086 63% 143% 446% 349% 0,02
Gymnasien*** 477 2,50 0,05 1,01 193% 298% 323% 187% -0,38 Berufsschulen 364 3,12 0,04 077 27% 157% 481% 335% 0,10
Sonder-/Fordersch.*** 196 3.24 0,06 086 51% 122% 362% 464% 051 ltem 06
Berufsschulen*** 362 2,21 0,05 100 282% 2719% 326% 113% -064 In meinem Unterricht hole ich mir von den Schiilerinnen und Schiilern Riickmeldung,
die ich bei der weiteren Planung des Unterrichts beriicksichtige.
N M SE SD -- - + ++ d
alle SF 1923 349 0,02 068 14% 68% 337% 581% -
Legende: Grundschulen*** 368 334 0,04 072 11% M1% 408% 470% -027
= alle Schulformen Statistisch signifikante Unterschiede GHR-Schulen 139 3,47 0,06 069 22% 50% 367% 561% 0,03
m== Grundschulen zum ltemmittelwert Uber die jeweils Gesamtschulen* 3718 342 004 069 13% 79% 384% 524% 0,12
GHR-Schulen Ubrigen Schulformen: :
mm Gesamtschulen * (p<0.05) Gymnasien** 480 3,56 0,03 062 04% 56% 317% 623% 015
mm Gymnasien **  (p<0.01) Sonder-/Forderschulen 194 341 0,06 079 36% 77% 325% 562% -011
Sonder-/Forderschulen *** (p<0.0071) Berufsschulen*** 364 3,66 0,03 0,61 14% 30% 242% 71.4% 032
mm Berufsschulen n.v. = nicht vorhanden
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Schiilerbefragung
Item 06
An unserer Schule werden wir regelmaRig gefragt, wie uns der Unterricht gefallt.
\ M SE SD -- + ++ o
alle SF 16.782 2,05 0,01 091 321% 381% 230% 68% e
Grundschulen n.v. n.v. n.v. n.v. n.v. n.v. n.v. n.v. n.v. 3,0
GHR-Schulen*** 982 1,92 0,03 093 104% 336% 190% 69% -014 25
Gesamtschulen*** 4225 1,96 0,01 089 356% 380% 209% 55% -0,12
Gymnasien*** 6.192 2,09 0,01 089 287% 405% 242% 66% 0,07
Sonder-/Forderschulen 267 2,03 0,07 1 453% 206% 199% 142% -0,02
Berufsschulen*** 5116 2,09 0,01 092 310% 371% 243% 11% 0,07
3  Wirkungen und Ergebnisse
3.1 Zufriedenes Personal, zufriedene Schiilerinnen und Schiiler, Eltern und Betriebe
3.1.2 Arbeitszufriedenheit
Item 34
Meine Arbeit an der Schule wird unterstiitzt durch Arbeitsauftrage, aus denen klar
hervorgeht, wie sie zu erfiillen sind.
I\ M SE SD -- - + ++ d
alle SF 1871 309 002 08 41% 179% 430% 350% - 220
Grundschulen 354 3,16 0,04 083 42% 150% 415% 393% 010
GHR-Schulen 136 3,16 0,07 080 29% 162% 426% 382% 010
Gesamtschulen*** 367 2,90 0,04 083 54% 237% 463% 245% -0,29
Gymnasien** 465 3,18 0,04 079 34% 135% 447% 383% 0,15
Sonder-/Fordersch.** 197 3,26 0,06 082 25% 162% 335% 477% 024
Berufsschulen** 352 2,97 0,04 084 48% 222% 440% 290% -017
Legende:
mHm alle Schulformen Statistisch signifikante Unterschiede
mm Grundschulen zum Itemmittelwert Uber die jeweils
GHR-Schulen Ubrigen Schulformen:
mmm Gesamtschulen ¥ (p<0.05)
B Gymnasien **  (p<0.01)
Sonder-/Férderschulen *** (p<0.001)
mm Berufsschulen n.v. = nicht vorhanden
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3.1.3 Kundenorientierung

Item 06

In meinem Unterricht hole ich mir von den Schiilerinnen und Schiilern Riickmeldung,
die ich bei der weiteren Planung des Unterrichts beriicksichtige.

ANHANG

N M SE SD -- + +4+ d
alle SF 1923 349 002 068 14% 68% 337% 581% g:g
Grundschulen*** 368 33 004 072 11% 11.1% 408% 470% -027 370
GHR-Schulen 139 347 006 069 22% 50% 367% 561% -0,03 3,60
Gesamtschulen* 378 342 004 069 13% 79% 384% 524% -012 gig
Gymnasien** 480 356 003 062 04% 56% 317% 623% 015 330
Sonder-/Férderschulen 194 341 0,06 079 36% 77% 325% 562% -011 3,20
Berufsschulen*** 364 366 003 061 14% 30% 242% 714% 032 S50 —
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A5 Methodenglossar

Antwortskala

Die Hamburger Schulinspektion arbeitet mit vierstufigen
Antwortskalen, die entweder von ,trifft nicht zu“(--) Uber
rifft eher nicht zu“(-) und , trifft eher zu”“(+) bis hin zu , trifft
2u"(++) reichen oder von ,nie"(--) tiber ,selten”(-) und ,ab
und an”“(+) bis hin zu ,regelmaRig”(++). Die Antwortkatego-
rien werden in Zahlen umkodiert, sodass die schlechteste
Auspragung (bspw. ,nie”) einer 1 entspricht und die beste
Auspragung (bspw. ,regelmaRig”) einer 4. Als Skalenmit-
telwert ergibt sich der theoretische Wert von 2,5.

Effektstérke (d)

Die Effektstarke ist ein standardisiertes MaR, das es er-
mdglicht, die praktische Relevanz von Mittelwertunter-
schieden zwischen zwei Gruppen zu beschreiben. Als Ef-
fektstarkemaR wird Cohens d verwendet. Effektstérken
kleiner als 0,2 weisen auf geringe Unterschiede, Werte
zwischen 0,2 und 0,5 auf mittlere und Werte groer als
0,5 auf groRe Unterschiede hin.

Faktorenanalyse

Die Faktorenanalyse ist ein statistisches Verfahren, mit
dem man priifen kann, ob sich einzelne Merkmale inhalt-
lich plausibel und empirisch nachweisbar so biindeln
lassen, dass die Beschreibung komplexer Sachverhalte
anhand eines zusammenfassenden Obergriffs (Kon-
strukt) méglich wird.

Intra-Klassen-Korrelation (ICC,_)_

Die Intra-Klassen-Korrelation (ICC,) zeigt den Anteil an
der Gesamtvarianz an, der sich zwischen Schulen, Schu-
len mit gleicher sozialer Zusammensetzung der Schi-
lerschaft und Schulformen aufklért. Je hoher die Intra-
Klassen-Korrelation ist, umso ahnlicher sind sich die
Antworten innerhalb derselben Schule, der Schulen mit
gleicher sozialer Zusammensetzung der Schiilerschaft
bzw. der Schulen derselben Schulform. Theoretisch kann
die Intra-Klassen-Korrelation Werte zwischen 0 und 1
annehmen. Die ICC, ist analog zum EffektstarkemaR d
interpretierbar. Fiir institutionelle Effekte, wozu Schulef-
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fekte gehdren, gilt: Werte von 0,01 bis 0,10 sind geringe,
Werte von groler 0,10 bis 0,25 sind mittlere und Werte
von gréRer als 0,25 sind groRe Effekte (vgl. Murphy, K.
R., & Myors, B. (1998). Statistical Power Analysis: A sim-
ple and general model for traditional and modern hypo-
thesis tests. Mahwah: Lawrence Erlbaum).

KESS-Index

Der KESS-Index gibt die soziale Zusammensetzung der
Schiilerschaft an einer Schule an: Schulen der Kategorie
KESS 1 haben die héchste, Schulen der Kategorie 6 die
niedrigste soziale Belastung. Die Sozialindizes wurden
aufderBasiseiner Schiiler-und Elternbefragung ermittelt.
Definitionen der Drucksache 18/4461:
KESS-Index 1:

© ,stark belastete Lage der Schiilerschaft”
KESS-Index 2:

© ,eher stark belastete soziale Lage der Schiilerschaft”
KESS-Index 3:

© ,tendenziell belastete soziale Lage der Schillerschaft”
KESS-Index 4:

© tendenziell bevorzugte soziale Lage der Schiilerschaft”
KESS-Index b:

© .eher bevorzugte soziale Lage der Schillerschaft”
KESS-Index 6:

© ,bevorzugte soziale Lage der Schiilerschaft”

Korrespondenzanalyse

Die Korrespondenzanalyse ist ein Verfahren, das die
graphische Darstellung von Zusammenhangen zwischen
mehreren Merkmalen ermdglicht. Dieses Verfahren ahnelt
dem der Faktorenanalyse, kann jedoch auch bei kleiner
Fallzahl und bei nominalen Variablen angewandt werden.

Mittelwert (M)

Als Mittelwert wird im Jahresbericht der Hamburger
Schulinspektion das arithmetische Mittel verwendet.
Das arithmetische Mittel ist definiert als die Summe al-
ler einzelnen Werte geteilt durch die Anzahl der Werte.

Perzentilband

An einem Perzentilband l&sst sich die Spannweite in der
Bewertung des betrachteten Merkmals ablesen. Jeweils
links und rechts der Unterteilungen bei 5 Prozent, 25 Pro-
zent, 75 Prozent und 95 Prozent befinden sich die Anteile
Unterricht, die besser bzw. schlechter abschneiden. Die
Schwelle bei b Prozent unterteilt beispielsweise die Un-
terrichtsqualitdt der beobachteten Sequenzen in die 5
Prozent, die schlechter abschneiden und die tibrigen 95
Prozent, die besser abschneiden. In das Perzentilband ist
das Konfidenzintervall integriert. Das Konfidenzintervall
ist eine Angabe des Bereichs, in dem der auf Basis der
Stichprobe ermittelte Mittelwert mit einer bestimmten
Wahrscheinlichkeit (hier 95%) liegt.

Rasch-Skalierung

Das Vier-Stufen-Modell von Unterrichtsqualitat basiert
auf einem Verfahren der ltem-Response-Theorie, der
Rasch-Skalierung. Dabei werden die im Beobachtungs-
bogen vorhandenen 30 Kriterien miteinander probabilis-
tisch in Beziehung gesetzt, so dass in diesem Falle die
eindimensionale Skala ,Unterrichtsqualitdt” entsteht.
Auf dieser Achse sind die einzelnen Kriterien der Unter-
richtsqualitdt und die einzelnen Unterrichtssequenzen
verortet. Dabei hat die Skala einen normierten Mittel-
wert von 0 und eine Standardabweichung von 1. Das
Modell ermdglicht, die Werte verschiedener Stichproben
miteinander in Beziehung zu setzen, indem die Parame-
ter verankert werden. Dies ist fiir die Trendbeschreibung
im vorliegenden Bericht geschehen. Das Modell wurde
an den Parametern der Referenzstichprobe verankert,
um die Entwicklung der Unterrichtsqualitat zwischen den
beiden Stichproben beschreiben zu kénnen.

Referenzstichprobe

Die Referenzstichprobe war die Datenbasis des ersten
Jahresberichtes der Hamburger Schulinspektion. Sie
basiert auf den Werten von 34 Schulen, die das Hambur-
ger Schulsystem im ersten Halbjahr 2008 repréasentativ
abbilden. Die Reprdsentativitat der Referenzstichprobe
gilt hinsichtlich der in der Stichprobe vertretenen Schul-
formen (Grundschulen, GHR-Schulen, Gesamtschulen,
Gymnasien) sowie hinsichtlich der sozialen Zusammen-
setzung der Schiilerschaft.

Standardabweichung (SD)

Die Standardabweichung bildet die Abweichung aller
einzelnen Bewertungen um den Mittelwert aller Be-
wertungen ab. Je gréRer die Bandbreite der einzelnen
Bewertungen ist, desto groRer ist die Standardabwei-
chung. Eine hohe bzw. niedrige Standardabweichung
wird im Jahresbericht als eine solche verstanden, die
sich deutlich von allen Standardabweichungen in einem
spezifischen Fragebogen unterscheidet. In der Elternbe-
fragung ist daher der Unterschied in der Standardabwei-
chung von Bedeutung, wenn diese um etwa + 10 Prozent
vom Mittel aller Standardabweichungen im Fragebogen
abweicht. In der Lehrerbefragung wird bei einem Unter-
schied von + 15 Prozent von einer hohen bzw. niedrigen
Abweichung gesprochen.

Standardfehler (SE)

In Stichproben berechnete Mittelwerte weichen zwangs-
l&ufig von denen ab, die bei einer Vollerhebung ermittelt
werden. Der Standardfehler liefert daher eine Aussage
zur Giite eines berechneten Mittelwertes in einer Stich-
probe. Je kleiner der Standardfehler, desto robuster der
berichtete Wert und desto eher entspricht der berichtete
Stichprobenmittelwert dem Wert, der bei einer Vollerhe-
bung (z. B. bei Beobachtung aller Unterrichtssequenzen
an allen Schulen in Hamburg) ermittelt worden ware.
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