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1 � Einführung zur Platzierung des Themas und 
Forschungsvorhaben

Schulen in der Bundesrepublik Deutschland sind in den vergangenen Jahren 
stärker denn je in das Blickfeld der öffentlichen, bildungspolitischen, administ-
rativen und wissenschaftlichen Aufmerksamkeit, Kritik und Diskussion gerückt. 
Ausgelöst wurde diese Entwicklung vor allem mit der im Nachgang der interna-
tional vergleichenden Schulqualitäts- und Innovationsforschung und der Schul-
leistungsstudien wie TIMSS, PISA und IGLU ausgelösten Krise traditioneller 
Steuerungssysteme (vgl. z. B. Baumert et al. 2001, Deutsches PISA Konsortium 
2003, 2007, Klieme et al. 2010). Da deutsche Schüler/innen nur mäßige Ergeb-
nisse in den Untersuchungen erzielten und damit nur im internationalen Durch-
schnitt lagen, werden die Leistung und damit auch die Qualität des gesamten 
Bildungssystems angezweifelt. Diese outputorientierte Bewertung des Bildungs-
systems bedeutet gleichzeitig bildungspolitisch eine Fokusverschiebung vom In-
put zum Output als Ergebnis schulischen Lernens. Aus diesen Ergebnissen und 
Entwicklungen resultieren bildungspolitische Reformbemühungen, deren Ziel es 
ist, die Qualität des gesamten deutschen Bildungssystems, seiner Einzelschulen 
und insbesondere der dort stattfindenden Lehr-Lern-Situationen kontinuierlich 
zu verbessern.

Mit der Herausbildung dieses Ziels vollzog sich in einem ersten Schritt auch 
ein makropolitischer Wandel im deutschen Bildungswesen: Die bis in die 1980er 
Jahre vorherrschende Strategie der zentralen Steuerung von Qualitätsentwick-
lung im Schulwesen wurde zugunsten der Vorstellungen zur erweiterten ein-
zelschulischen Verantwortung verändert. Diese Erweiterung einzelschulischer 
Verantwortung ist gekoppelt an die Verpflichtung zu erweiterter Rechenschafts-
legung (in Form interner und externer Evaluationen), was einen verstärkten Blick 
auf das Thema einzelschulischer Qualität zur Folge hat. Im Zuge dieser Verän-
derung wurden in der gesamten Bundesrepublik bildungspolitische Reformins-
trumente verabschiedet, in deren Rahmen Evaluationen eine wichtige Funktion 
einnehmen. Aufgrund der föderalen Struktur Deutschlands entwickelten sich 
in der Umsetzung der Reforminstrumente je eigene bundeslandspezifische Lö-
sungen. Im Ergebnis der Entwicklungen ist festzuhalten, dass den Einzelschu-
len eine zentrale, aktive Rolle zugesprochen wurde, denn diese wurden im Zuge 
erhöhter Gestaltungsautonomie zum zentralen Akteur der Veränderungsarbeit.

Die hier vorliegende Arbeit richtet den Blick auf Berliner berufliche Schulen. 
Das Bundesland Berlin novellierte sein Schulgesetz im Jahr 2004 mit dem Ziel einer 
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umfassenden Modernisierung, die die innerschulische Qualität, besonders die des 
Unterrichts, fokussiert. Für die Berliner Schulen bedeuten diese Entwicklungen 
auf der einen Seite von der Schulverwaltung zugesprochene erweiterte Selbst-
verantwortung für die Einzelschulen, auf der anderen Seite aber auch eine Reihe 
an Vorgaben zur Umsetzung weitreichender Qualitätsentwicklungsinstrumente. 
Dazu zählen u. a. die Erstellung und Implementierung von Schulprogrammen, 
die Durchführung interner Evaluation respektive interner Evaluationsberichter-
stellung sowie die Teilnahme an externer Evaluation (Schulinspektion). Mit der 
Vorgabe dieser Instrumente sichert sich die Schulaufsicht unübersehbare Einfluss- 
und Kontrollmöglichkeiten. Die schulgesetzlichen Veränderungen zielen von bil-
dungspolitischer und schulverwaltender Seite auf eine systematische mittel- und 
langfristige Verbesserung der Qualität der Lehr-Lern- und Entwicklungsangebote 
in allen Schulen und damit auf Leistungsverbesserungen der Schüler/innen (fest-
gestellt über Testinstrumente, die sich auf die vereinbarten Bildungsstandards be-
ziehen, sowie das Abschneiden in den internationalen Leistungsstudien). Für die 
einzelnen Schulen bedeuten Umsetzung der Instrumente und Erstellung der Do-
kumente des Schulprogramms und des internen Evaluationsberichts zumindest 
einen deutlichen Mehraufwand.

Im Rahmen der hier vorgelegten Arbeit wurde vor dem Hintergrund des ber-
linspezifischen Rahmens eine empirische Studie durchgeführt, die die einzel-
schulischen Akteure (Lehrkräfte, Leitungspersonal) in den Mittelpunkt stellt. Es 
werden Ergebnisse und Erkenntnisse darüber vorgestellt, wie diese Akteure mit 
den schulrechtlichen Vorgaben zur evaluationsbasierten Schulentwicklung um-
gehen und welche Einstellung sie diesen gegenüber haben. Besondere Beachtung 
finden hierbei das Instrument der internen Evaluation sowie das Dokument des 
internen Evaluationsberichts. Es wird zudem geprüft, inwiefern die Schulen die 
Vorgaben zur Erstellung des internen Evaluationsberichts erfüllt haben. Dafür 
werden die Evaluationsberichte der an der Studie teilnehmenden Schulen einer 
inhaltsanalytischen Untersuchung unterzogen. Darüber hinaus ist der Blick auf 
die Einstellung der schulischen Akteure gegenüber Schulentwicklungsaktivitäten 
gerichtet. Es ist nicht Anspruch dieser Arbeit, Gelingens- und Misslingensbe-
dingungen in der Umsetzung der vielfältigen Aufgaben im Rahmen von Qua-
litätsarbeit an Schulen aufzuzeigen. Die Motivation dieser Arbeit liegt vielmehr 
darin, zu untersuchen, ob die vorgegebenen Instrumente von den einzelschu-
lischen Akteuren für einzelschulische Qualitätsentwicklung und -sicherung als 
wirksame und zielführende Instrumente verstanden und eingesetzt sowie damit 
letztendlich als nützlich eingeschätzt werden.
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1.1 � Thematische Einordnung der für die Arbeit relevanten 
Fragestellungen

Einordnung in bildungspolitische Entwicklungen Deutschlands
Die folgenden Ausführungen zu bildungspolitischen Entwicklungen in Deutsch-
land erfolgen skizzenartig; sie dienen als Rahmen für die thematische Einordnung 
der Arbeit. Zunächst erfolgt ein kurzer Überblick zu Strukturmerkmalen und 
Steuerungsmodalitäten im deutschen Bildungssystem. 

Das deutsche Bildungssystem unterliegt einer föderalistischen Struktur. Die 
einzelnen Bundesländer besitzen Kulturhoheit und damit umfangreiche Zustän-
digkeit in der Bildungspolitik. Lediglich die Beschlüsse der Ständigen Konferenz 
der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) gel-
ten als bildungspolitische Empfehlungen an die Bundesländer und werden dort 
von den jeweils zuständigen Ministerien bundeslandspezifisch in entsprechende 
bildungs- und schulpolitische Maßnahmen1 formuliert und zur Umsetzung ge-
bracht. Im Rahmen der Umsetzung der Maßnahmen kommt der Schulaufsicht 
der einzelnen Bundesländer eine wichtige Begleit-, Unterstützungs- und Über-
wachungsfunktion zu. Die Schulaufsicht ist jeweils Teil der landeseigenen Kul-
tusadministration und umfasst Fachaufsicht, Rechtsaufsicht und Dienstaufsicht 
(vgl. Baum 2014, 15 ff.). 

Die bildungspolitische Diskussion der vergangenen 50 Jahre in Deutschland 
fokussiert in unterschiedlichem Ausmaß das Thema Schule. Beispielsweise sind 
die 1960er und 1970er Jahre von häufigen Diskussionen, auch von „stürmischen 
bildungspolitischen Auseinandersetzungen“ geprägt (Avenarius et al. 1998). In 
den darauf folgenden 20 Jahren verschwindet der Fokus Schule aus der öffentli-
chen Diskussion fast vollständig. Erst in den 1990er Jahren mit den internationa-
len Vergleichsstudien wird das Thema Schule wieder diskutiert, insbesondere im 
Rahmen der Neugestaltung des Bildungssystems und entsprechender Moderni-
sierungsversuche sowie der Qualitätsdebatte (vgl. Baum 2014, 17). Im Ergebnis 
der bildungspolitischen Entwicklungen in den 1990er Jahren vollzieht sich in der 
deutschen Schulpolitik ein Wandel, der in der Literatur häufig als Paradigmen-
wandel von der Input- zur Outputsteuerung bezeichnet wird, also eine Umorien-
tierung von Inputs wie Ressourcen und Zielvorgaben auf Outputs (Ergebnisse) 

1	 Die Begrifflichkeit „bildungspolitische Maßnahmen“ wird verwendet, wenn Maßnah-
men gemeint sind, die das gesamte Bildungssystem betreffen, bundeslandweit oder 
bundeslandspezifisch. Mit „schulpolitischen Maßnahmen“ sind dagegen solche ge-
meint, die einen Bezug zu konkreten Vorgaben bzw. Anforderungen für Einzelschulen 
haben (vgl. Baum 2014, 16).
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(vgl. z. B. Feldhoff 2011, 16; Raidt 2009). Mit diesem Wandel verbunden ist das 
Thema Schulautonomie, d. h. erweiterter Verantwortung der Einzelschule (vgl. 
z. B. Avenarius et al. 1998). Dabei geht es darum, bisher staatliche Zuständig-
keiten und Entscheidungsbefugnisse auf die Einzelschulen zu übertragen. Rolff 
(1998/2007) versteht unter Schulautonomie „Gestaltungsautonomie“, die sich im 
Gesamtrahmen staatlicher Verantwortung bewegt und in deren Rahmen Schul-
leitungen und Lehrkräfte eigenverantwortlicher mit den neuen Anforderungen, 
z. B. schulgesetzlichen Vorgaben, umgehen können (vgl. auch Wenzel 1995). 

Das Thema der Erweiterung schulischer Gestaltungsspielräume ist kein neues. 
In Deutschland wurde bereits in den 1950er Jahren im Rahmen der Tübinger Be-
schlüsse darüber diskutiert, öffentlichen wie auch privaten Schulen mehr Gestal-
tungsautonomie zuzusprechen (vgl. Becker 1954/1993, 134). 

„Freiheit und Besinnung sind notwendig, wenn die Zerstörung des Lebens und des 
Geistes durch Verwaltung überwunden werden soll. […] Diese Besinnung ist notwen-
dig, um den zahlreichen Menschen zu helfen, die in Elternschaft, Lehrerschaft und in 
der Verwaltung um Erziehung und Unterricht bemüht sind und durch die Organisa-
tion der verwalteten Schule in der Durchführung ihres Bemühens gehemmt werden.“  
(Becker 1954/1993, 134)

Die Anstöße blieben jedoch ohne große Resonanz. Auch die etwa 20 Jahre später 
vom Deutschen Bildungsrat veröffentlichten Empfehlungen „Verstärkte Selbstän-
digkeit der Schule und Partizipation der Lehrer, Schüler und Eltern“ zeigten we-
nig Wirksamkeit. Anfang der 1980er Jahre erfolgte ein erster Gesetzesentwurf der 
Kommission Schulrecht des Deutschen Juristentages, der allerdings den neu ge-
schaffenen Mitwirkungsorganen wenig Einfluss auf das Kerngeschäft Unterricht 
ermöglichte (vgl. Thillmann 2012, 39). Erst 1995 wurde im Rahmen der Denk-
schrift der Bildungskommission Nordrhein-Westfalen erneut auf die Stärkung 
schulischer Handlungs- und Leistungsfähigkeit durch Teilautonomie verwiesen 
(ebd.). Im Rahmen der zeitgleich stattfindenden Umstrukturierung der öffentli-
chen Verwaltung fand das Konzept der erweiterten Schulautonomie zunehmend 
Resonanz. Bremen, Hamburg und Hessen legten als erste deutsche Bundesländer 
entsprechende Planungspapiere für die Dezentralisierung von Kompetenzen im 
Schulwesen vor (ebd., 40). Bis zum Jahr 2004 verankerten alle 16 deutschen Bun-
desländer eine Erweiterung schulischer Gestaltungsautonomie in ihren Schul-
gesetzen. Die Erweiterungen beziehen sich grundsätzlich auf die finanziellen, 
personellen, organisatorischen und pädagogischen Gestaltungsräume der Einzel-
schulen. Das Ausmaß zugestandener Freiräume in den einzelnen Bundesländern 
ist jedoch aufgrund der föderalistischen Struktur des deutschen Bildungswesens 
höchst unterschiedlich (vgl. z. B. Altrichter, Rürup 2010, 114 f.; Baum 2014, 17 ff.; 
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Füssel 2007, 229 ff.; Pfeiffer 2008, 16 ff.; Rürup 2007, 147 ff.). Für das Bundesland 
Berlin kommt der Aktionsrat Bildung im Expertenrating der Schulgesetze aller 
16 Bundesländer zu dem Ergebnis, dass sich Berlin (gemeinsam mit einigen an-
deren Bundesländern) auf dem „Weg hin zu mehr Schulautonomie“ befinde (vgl. 
vbw 2010, 25). Im Vergleich verfügen Schulen aus Nordrhein-Westfalen über ein 
„weitreichendes Ausmaß“ und Schulen aus Bayern, dem Saarland und Thüringen 
über die kleinsten Gestaltungsspielräume (ebd.).

Die dargestellten Entwicklungslinien verändern den Charakter des deutschen 
Bildungssystems von einem zentral und bürokratisch gesteuerten hin zu einem 
dezentralisierten Bildungssystem, welches die Selbstverantwortlichkeit der Ein-
zelschulen fokussiert (vgl. Wenzel 1995). Auffallend ist: Die neue erweiterte Hand-
lungsfreiheit korrespondiert mit einer zunehmenden Rechenschaftslegungspflicht 
der Einzelschule und damit einer stärkeren Qualitätskontrolle. Böttcher (2002) 
sieht darin eine widersprüchliche Entwicklung: Die einerseits geschaffene Stär-
kung der Einzelschule wird durch die den Einzelschulen auferlegte Pflicht zur 
öffentlichen Rechenschaftslegung ‚konterkariert‘. Die schulische Autonomie ist 
daher nicht als völlige Freiheit von externen Bestimmungen zu verstehen, son-
dern eher als erweiterte Handlungs- und Entscheidungsmacht in klar voneinan-
der abgrenzbaren einzelnen Teilbereichen (vgl. Boller 2009). 

Systemsteuerung – Neue vs. alte Steuerung – Systemsteuerung und 
Bildungsreform 
Unter der Perspektive der Erziehungswissenschaften lassen sich die angespro-
chenen Entwicklungen in die zwei Kategorien Steuerung und Schulentwicklung 
integrieren. Fragen zur Steuerung im Bildungssystem werden insbesondere im 
Rahmen bildungspolitischer Diskussionen um die einzelschulische Autonomie 
laut. Überlegungen zur Steuerung von Schulsystemen haben in Deutschland eine 
längere Tradition. Bereits in den 1960er Jahren findet der Begriff im Rahmen von 
staatlicher Bildungsplanung Anwendung und gewinnt Bedeutung (vgl. Schimank 
2009, Berkemeyer 2010). Steuerung allgemein kann zum einen als gezielte Beein-
flussung und zum anderen als Transformation eines Systems von einem Zustand 
in einen anderen verstanden werden (vgl. Mayntz 1987).

Steuerung im Bildungssystem meint gezielte und dauerhafte Interventionen von 
staatlicher Seite zur Modifikation von Strukturen, Prozessen und Inhalten des 
Systems. Betroffen sind zum einen die Systemebene, also strukturelle und organi-
satorische Fragen des gesamten Schulsystems, und zum anderen die Ebene der Ein-
zelschule mit Fragen zur Schul- und Unterrichtsentwicklung (vgl. Baum 2014, 19). 
In der derzeitigen bildungspolitischen und bildungswissenschaftlichen Diskussion 
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erfahren Steuerungsüberlegungen einen zentralen Stellenwert (vgl. Altrichter, Fey-
erer 2011), allerdings aus einer veränderten Perspektive. ‚Neue Steuerungsmodel-
le‘ oder ‚Von der Input- zur Outputsteuerung‘ sind Schlagworte, die derzeit ein 
‚Konjunkturhoch‘ erleben (vgl. Berkemeyer 2010). Nach Ansicht von Schimank 
(2009, 3) kennzeichnet diese ‚neue‘ Art von Steuerungspolitik das Ergebnis ei-
ner zumindest mit Schwächen versehenen „plandeterminierten Bildungsreform“, 
denn Bildungsreformen gelten als „komplexe Konstellationen individueller und 
kooperativer Akteure mit je eigenen Interessen und Einflusspotenzialen“ (ebd.).

Der nach dem PISA-Schock im Jahr 2001 entstandene Druck insbesondere 
auf Bildungspolitik und -verwaltung, zügige Schulreformen umzusetzen, führt 
in der Folge zu einem anhaltenden „Steuerungsdiskurs“ (Altrichter, Helm 2011, 
27). In dessen Fokus steht anhaltend die Frage, wie die Steuerungsstruktur des 
deutschen Schulwesens so verändert werden kann, dass bessere Leistungsergeb-
nisse der Schüler/innen erzielt werden können; denn das ist das übergreifende 
Ziel bildungspolitischer Entwicklungen. In diesem Zusammenhang gewinnt die 
Governance-Forschung (vgl. dazu ausführlich Altrichter et al. 2007; Kussau, Brüse-
meister 2007; Altrichter, Maag Merki 2010, Retzl 2014) in den vergangenen Jahren 
zunehmend an Bedeutung, insbesondere weil hier der Blick auf das Zusammen-
spiel der unterschiedlichen Akteursgruppen und Ebenen im Bildungssystem ge-
richtet wird. In der aktuellen bildungspolitischen und bildungswissenschaftlichen 
Diskussion in Deutschland gehen die Überlegungen in Richtung eines sog. neuen 
Steuerungsmodells, in dessen Rahmen sich die Steuerungsbemühungen eher auf 
Einzelschulen konzentrieren. Auswirkungen dieser Steuerungsbemühungen zei-
gen sich u. a. in Form verschiedener Steuerungsinstrumente, z. B. Bildungsstan-
dards, Qualitätsrahmen (Dokumente zur Festlegung von Qualitätsstandards) und 
Qualitätsverpflichtungen für die Einzelschulen. Bisherige wissenschaftliche Über-
legungen zu solchen Instrumenten zeigen, dass eine Umsetzung auf Einzelschule-
bene „nicht einfach top down (und genauso wenig in andere Richtungen) durch 
Gesetze, Verordnungen und Projekte durchsetzbar ist“ (Altrichter, Helm 2011, 30). 
In der Folge wurde erkannt, dass Instrumente im Rahmen neuerer Steuerungsmo-
delle mit Hilfe von Schulentwicklungsaktivitäten auf Einzelschulebene von den je-
weils schulinternen Akteurinnen und Akteuren umgesetzt werden müssten, unter 
Berücksichtigung der natürlicherweise gegebenen schulindividuellen mehrebigen 
Kontextfaktoren der Einzelschulen. 

Wie bereits angesprochen, gehen die Entwicklungen im Rahmen der erweiter-
ten Verantwortung der Einzelschule mit einer Verlagerung staatlich-administrati-
ver Befugnisse auf die Einzelschulen einher. Damit verbunden ist die Verschiebung 
zentraler ‚Steuerungsmacht‘. Diese Verschiebung entspricht dem Gedanken des 
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Konzepts des Public Managements. Die darin verankerte erhöhte Gestaltungsfrei-
heit der Einzelschulen kann im Kontext des Steuerungskonzepts des „New Public 
Management“ (NPM, öffentliche Verwaltungsreform basierend auf betriebswirt-
schaftlichen Effizienzanalysen und Etablierung neuer Management- und Steue-
rungssysteme im öffentlichen Sektor, die im Besonderen auf Dezentralisierung 
und Deregulierung beruhen) betrachtet werden. Das Konzept des NPM wird vor 
allem aufgrund eines unterstellten einseitigen Fokussierens auf Einsparungspo-
tentiale und Kostenreduktion auch häufig kritisch betrachtet (vgl. Kuhlee, Wag-
ner 2011). In der praktischen Verwirklichung dieses Konzepts tritt der Staat dann 
nur noch aus distanzierter Position auf, z. B. indem er Rahmenbedingungen und 
verbindliche Vorgaben stellt, deren konkrete Umsetzung den Einzelschulen über-
lassen bleibt. Das bedeutet: Die jeweilige Einzelschule entscheidet, wie sie die 
äußeren Vorgaben umsetzt (vgl. Rolff 1999). Baum (2014, 20) bezeichnet diesen 
Umstand als „Paradigmenwechsel der Steuerungsphilosophie“. In der bildungs-
politischen Diskussion wird dafür auch die Bezeichnung der „Neuen Steuerung“ 
oder des „Neuen Steuerungsmodells“ verwendet. Ein zentrales Grundprinzip im 
Rahmen des „New Public Managements“ ist der Einsatz von Evaluationen (vgl. 
Heinrich 2007). Die Übertragung des New-Public-Management-Gedankens auf 
den schulischen Sektor resultiert u. a. aus internationalen Leistungsstudien; deren 
Ergebnisse machen darauf aufmerksam, dass Differenzen der Leistungsfähigkeit 
von Bildungssystemen bei politisch-administrativen Steuerungsformen liegen 
(van Ackeren, Klemm 2009). 

Evidenzbasiertes Steuerungskonzept
Die aktuellen Diskussionen um Qualitätssicherung und -entwicklung im Bil-
dungswesen bewegen sich im Kontext unterschiedlicher Theorien und Konzep-
te. Sie sind verstärkt von bildungspolitischen Trends beeinflusst. Im Verlauf der 
1990er Jahre wurde in der Schulforschung, der Schulaufsicht und Einzelschule 
damit begonnen, mit unterschiedlichen Verfahren und Konzepten interner und 
externer Evaluation zu experimentieren, mit dem Ziel, deren Tauglichkeit als 
Steuerungskonzepte zu prüfen. Im Ergebnis entwickelte sich das sog. Evidenz-
basierte Steuerungskonzept, nach dem mittels verschiedener Steuerungsinstru-
mente, wie beispielsweise Standards, Schulprogramme sowie interne und externe 
Evaluationen, Daten bereitgestellt werden sollen (Altrichter, Helm 2011, 25). Mit 
dem Konzept gehen zwei Zielperspektiven einher: Einerseits gilt es, Einzelschulen 
Instrumente zur Verfügung zu stellen, um eigene Ziele und Vorstellungen ihrer 
Arbeit zu formulieren und selbstständig zu überprüfen (vgl. Altrichter, Helm 2011, 
25). Unter Betrachtung der gesetzlichen bildungspolitischen Vorgaben werden die 
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Instrumente allerdings nicht nur zur Verfügung gestellt, sondern die einzelnen 
Schulen werden dazu verpflichtet, diese Instrumente umzusetzen und darüber 
Rechenschaft abzulegen (z. B. in Berlin über die Dokumente des Schulprogramms 
und des internen Evaluationsberichts). Dies führt zur zweiten Zielperspektive: 
Die von den Schulen bereitgestellten Daten werden zusammen mit Ergebnissen 
externer Evaluationen (z. B. Schulinspektion, Vergleichsarbeiten) auf Gesamt-
systemebene ausgewertet, verglichen, zusammengeführt und für übergeordnete 
Steuerungszwecke auf unterschiedlichen Ebenen aufbereitet (zum Bildungsmo-
nitoring vgl. Döbert, Avenarius 2007, 297 ff.). Festzustellen ist: Auch im Rahmen 
der evidenzbasierten Steuerung nimmt das Konzept der Evaluation eine zentrale 
Stellung ein (dazu ausführlich Kapitel 2).

Das Konzept der Neuen Steuerung/Governance und Schulentwicklung
Anfang der 1990er Jahre beginnt in Deutschland als eine Folge knapper werden-
der Mittel und gleichzeitig steigender gesellschaftlicher Leistungsansprüche eine 
tiefgreifende strukturelle Veränderung der öffentlichen Verwaltung, von einer 
staatlichen Behörde hin zu einem politisch gesteuerten Dienstleistungsunter-
nehmen. Diese Veränderungen sind Teil des Konzepts der Neuen Steuerung.

Dubs (2002, 38 f.) kennzeichnet das Neue Steuerungsmodell mittels folgender 
Kernelemente:

■■ �Trennung von strategischen und operativen Zielen: Die politischen Verwal-
tungsinstanzen nehmen die strategische Führung mittels Vorgabe klar defi-
nierter Ziele wahr, die unteren Verwaltungsinstanzen übernehmen hingegen 
die operative Führung mittels Umsetzung der Vorgaben. 

■■ �Von der Input- zur Outputorientierung: Die Erfüllung der Aufgaben orien-
tiert sich an Zielvorgaben statt Budgetvorgaben.

■■ �Erweiterung der Autonomieräume: Die unteren Ebenen erhalten mehr Ge-
staltungsfreiräume (z. T. auch Entscheidungsfreiräume).

■■ �Leistungsorientierung und Leistungsverantwortlichkeit: Die Neue Steuerung 
zielt auf Leistungssteigerung. Das Ziel soll mittels erhöhter Leistungsverant-
wortlichkeit auf unteren Ebenen erreicht werden.

■■ �Controlling: Jeweils höhere Ebenen kontrollieren die Zielerreichung der un-
teren Ebenen.

■■ �Erhöhung der Dienstleistungsqualität: Die staatlichen Verwaltungsstellen wer-
den zu Dienstleistungsunternehmen umstrukturiert.

Mit dem Konzept der Neuen Steuerung sind gravierende Veränderungen im 
deutschen Schulsystem beobachtbar: Zum einen werden, wie bereits angedeutet, 
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Schulen in Deutschland erweiterte Autonomieräume in unterschiedlichem Maße 
zugesprochen. Gleichzeitig wird eine Reihe von Forderungen an die Schulen ver-
abschiedet, z. B. interne und externe Evaluation, die sie zu erfüllen haben.

Evaluation und Schulentwicklung
Bezogen auf Schulentwicklung ändert sich der Blick von der Heranbildung äu-
ßerer Schulstrukturen hin zur inneren Schulentwicklung (vgl. dazu Kapitel 3.2). 
Im deutschsprachigen Raum fanden Fragestellungen zur Schulentwicklung be-
reits etwa zehn Jahre früher Beachtung als Steuerungsfragen, die etwa seit der 
Jahrtausendwende in die wissenschaftlichen und öffentlichen Diskussionen ein-
gehen (vgl. Dedering 2012, 1). Im europäischen Raum hat sich Schulentwicklung 
bereits seit etwa Ende der 1960er Jahre als professionelles, praktisches und eigen-
ständiges wissenschaftliches Forschungsfeld etabliert (vgl. Arnold 2010, 81). Im 
deutschsprachigen Raum setzen entsprechende Entwicklungen etwa zehn Jahre 
später ein; erst Anfang der 1980er Jahre werden die Begriffe ‚Schulentwicklung‘ 
und ‚Schulentwicklungsforschung‘ in die erziehungswissenschaftliche Diskussi-
on integriert (vgl. Tillmann 2011, 41). 

Im Rahmen der Schulentwicklungsdiskussion und Steuerungsdiskussion re-
spektive in der entsprechenden empirischen Forschung werden differenzierte 
Wege entwickelt, getestet, durchgeführt und nicht selten auch wieder verworfen, 
um Qualitätsverbesserungen in den Schulen zu erreichen (vgl. Kapitel 3.2.2). Ei-
nen inzwischen festen Bestandteil nehmen in diesem Zusammenhang interne 
und externe Evaluationsformen ein, die bis heute in allen Bundesländern bun-
deslandspezifisch schulgesetzlich verankert sind (vgl. Kapitel 4.1). In der Folge 
gehört Evaluation zu den gängigen Begriffen in der Diskussion um die Qualität 
von Schulen (vgl. Kapitel 2.2). Die bildungspolitische und bildungsadministrative 
Hauptzielrichtung von Evaluationen ist die Schulentwicklung. Hierbei wird ein 
kontinuierlicher Prozess der Planung, Umsetzung, Überprüfung und ggf. Adjus-
tierung von Qualitätssicherung und -entwicklung angestrebt. In dessen Rahmen 
nehmen Evaluationen eine Schlüsselfunktion ein (vgl. Altrichter, Heinrich 2006, 
51 ff.; Müller 2002, 9; Peek 2007, 141), in dem sie Fragen der Wirkung und Wirk-
samkeit der Ansätze und deren Umsetzungen thematisieren sowie Hinweise zu 
erforderlichen strategischen Neuausrichtungen geben. Evaluationen werden für 
die sog. äußere Steuerung dieser Prozesse, z. B. in Form von Schulinspektionen, 
und die sog. innere Steuerung, z. B. in Form von interner Evaluation von Schu-
len, eingesetzt (vgl. van Buer et al. 2009, 177). Sie haben somit gleichzeitig eine 
verbindende Wirkung zwischen der äußeren (politischen) und der inneren (ope-
rativen) Ebene von Schulentwicklung. Die zahlreich vorliegende Literatur zur 

1  Einführung zur Platzierung des Themas und Forschungsvorhaben



1  Einführung zur Platzierung des Themas und Forschungsvorhaben26

Schulentwicklung macht deutlich, dass innerhalb der sog. Ermöglichungsstrate-
gie (Altrichter 2006, 6) insbesondere Selbstevaluation im Rahmen von schulin-
terner Evaluation eine wichtige Rolle spielt (vgl. dazu Kapitel 2.1.3.1). Mit der 
Richtungsänderung der schulischen Steuerung verbunden ist eine Verlagerung 
der Verantwortung für Schulentwicklung: Statt schulischem Gesamtsystem wird 
vielmehr die Einzelschule als Ort schulischer Entwicklung betrachtet (vgl. Moser 
1995). Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird einzelschulische Schulentwick-
lung als übergeordnetes Konzept und als Zielgegenstand schulinterner Evaluation 
betrachtet (vgl. dazu Kapitel 3.3).

Mit der Verlagerung der Verantwortung für Schulentwicklung ist nicht nur das 
Ziel einer Verbesserung des unterrichtlichen Handelns der Lehrkräfte verbunden, 
sondern einer Verbesserung der gesamten Organisation „Einzelschule“. In diesem 
Zusammenhang werden Einzelschulen häufig als „lernende Organisationen“ (vgl. 
z. B. Argyris, Schön 2002; Senge 1996) betrachtet (vgl. Kapitel 3.2.2.1). Im Rahmen 
einer „lernenden Organisation“ sollen „ganze Lehrerkollegien […] ein erweitertes 
Professionalitätsverständnis entwickeln, das sie in die Lage versetzt, sich in einen 
umfassenden selbstreflexiven Lern- und Entwicklungsprozess zu begeben, der es 
ihnen ermöglichen soll, ihr Profil zu schärfen, selbständig und kritisch die Errei-
chung von Zielen zu überprüfen und Organisationsabläufe zu optimieren“ (Boller 
2009, 21; vgl. Burkard 1998). Strittmatter (1997) macht deutlich, dass Lehrkräfte 
diese partiell gewährten Freiräume zwar durchaus als willkommene Freiheit und 
Herausforderung einschätzen, aber gleichzeitig auch eine ablehnende Haltung 
aufgrund von z. B. Anforderungsgefühl, Druckgefühl und Gefühl von ‚verordne-
ter Aufgabe‘ entwickeln können (vgl. dazu Kapitel 2.3.2). Derartige zu Ablehnung 
führende Gefühle entstehen häufig im Zusammenhang mit schulischer Evaluati-
on, die bei den Lehrkräften nicht selten Widerstände und Vorbehalte auslöst (vgl. 
Boller 2009, 21). Begründet werden diese mit Evaluationen verbundenen charakte-
ristischen Problemlagen zum einen mit teilweise ambivalenten Begründungsmus-
tern in den Vorgaben und zum anderen mit der bisher lediglich kaum bestehenden 
„Evaluationskultur“ in den Einzelschulen (vgl. Harsch, Schröder 2005, 31). Er-
schwerend kommt hinzu, dass Lehrkräfte nur selten über Wissen und Erfahrun-
gen in der Planung, Durchführung und Interpretation von Evaluationen verfügen 
(vgl. Ulber, Buchholz (2007, 68) (vgl. Kapitel 4.3.1). Darüber hinaus finden sich in 
den Schulen nur selten die ‚richtigen‘ Rahmenbedingungen für eine erfolgreiche 
Umsetzung der Vorgaben, vor allem wird häufig von Zeitdefiziten gesprochen (vgl. 
Müller 2002). Die aufgeführten Problemlagen können zu Schwierigkeiten bei der 
Planung, Durchführung und Verstetigung von Evaluationsprozessen führen.

Die öffentliche Diskussion um Schulqualität und der damit verbundene exter-
ne Handlungsdruck für die Bildungspolitik, die Bildungsverwaltung und auch für 
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die Einzelschulen haben in der Vergangenheit dazu geführt, Veränderungside-
en durch ‚vermeintlich‘ schnelle Lösungen in Form von Implementationen viel-
fältiger Instrumente (z. B. Schulprogramm, interne und externe Evaluationen) 
vorantreiben zu können. In der bildungswissenschaftlichen Diskussion und vor 
allem in der schulischen Praxis wird in diesem Zusammenhang Kritik hinsicht-
lich der Umsetzung solcher ‚schnellen‘ Implementationen laut, die sich auf äl-
tere Implementationsmodelle stützen, nach denen Maßnahmen ‚einfach‘ durch 
Gesetze, Verordnungen oder Dienstanweisungen top down durchgesetzt werden 
(vgl. dazu Kapitel 2.3). In der Kritik stehen dabei insbesondere entstehender 
Handlungsdruck, fehlende Abstimmung zwischen den beteiligten Akteuren auf 
Einzelschulebene sowie die Bereitstellung der zur konkreten und nachhaltigen 
Maßnahmenumsetzung notwendigen finanziellen wie auch personellen Ressour-
cen (vgl. Strittmatter 2001). Dies impliziere wiederum die Notwendigkeit von 
funktionierender Schulentwicklung auf Einzelschulebene. 

Hinzu kommt: Auch wenn die Mehrheit der Schulen in Deutschland zu Evalu-
ationen verpflichtet ist und inzwischen eine Vielzahl von Verfahren und Konzep-
ten erprobt wurde, bleibt eine Reihe von Fragen offen, beispielsweise bzgl. ihrer 
praktischen Anwendung und Umsetzung durch die einzelschulischen Akteure 
oder bezüglich der institutionellen Verstetigung. In der aktuellen Reformdebat-
te wird häufig vernachlässigt, dass die Umsetzung der rechtlichen Vorgaben ein 
ausreichendes Maß an Zeit, Wissen und Erfahrung auf Seiten der einzelschu-
lischen Akteure erfordert. Die einzelschulische Praxis zeigt, dass aufgrund der 
Komplexität der institutionellen Prozesse die vielen unterschiedlichen Ausgangs-
situationen und Rahmenbedingungen nicht selten zu dem Ergebnis führen, „dass 
Erfolge und ‚Wirkungen‘ von Evaluationen überschätzt und aus Einzelstudien 
vorschnell vereinfachende ‚Lösungsvorschläge‘ abgeleitet und auf andere Kontex-
te übertragen werden“ (Boller 2009, 20) (zu Befunden schulinterner Evaluation 
vgl. Kapitel 2.3). 

1.2  Stand der Forschung
Für den deutschsprachigen Raum liegen bisher vergleichsweise wenige empi-
rische Befunde zu den Rahmenbedingungen, insbesondere aber zu Prozessen, 
Effekten, intendierten und nichtintendierten Wirkungen schulinterner Evaluati-
on vor, so dass die Befundlage rein quantitativ als eher ernüchternd eingeschätzt 
werden kann. Die Mehrheit der bisher vorliegenden empirischen Befunde für den 
deutschsprachigen Raum stammt aus Studien im Rahmen der wissenschaftlichen 
Begleitung verschiedener Modellvorhaben (z. B. Selbständige Schule, Selbstevalu-
ation als Instrument einer höheren Selbständigkeit von Schulen, Internationales 
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Netzwerk Innovativer Schulsysteme), aus Untersuchungen zu Versuchs- bzw. 
Experimentalschulen (vgl. z. B. Koch-Priewe 2000; Wischer 2003), aus Untersu-
chungen zur Schulinspektion, in deren Rahmen Analysen zur einzelschulischen 
Qualitätssicherung und -entwicklung bzw. zur Evaluation häufig fester Bestand-
teil sind (vgl. Berkemeyer, Müller 2010, 209; Berkemeyer, Kummer und Müller 
2007), aus Untersuchungen staatlicher Qualitätsagenturen (z. B. Staatsinstitut für 
Schulqualität und Bildungsforschung – Qualitätsagentur), aus umfassenden For-
schungsverbünden (z. B. SteBis – Steuerung im Bildungssystem) und sowie aus 
Schulprogrammanalysen (z. B. Holtappels 2004; Mohr 2006, Berkemeyer 2007; 
Köller 2009). Im Vergleich zu interner Evaluation liegen zu Schulentwicklungspro-
zessen rein quantitativ betrachtet deutlich mehr Studien vor. Diese beziehen sich 
auf Verläufe, Gelingensbedingungen und Problemlagen dieser Prozesse. Häufig 
finden solche Untersuchungen allerdings an Versuchsschulen oder Laborschulen 
statt (vgl. Koch-Priewe 2000; Wischer 2003; Demmer-Dieckmann 2005), so dass be-
richtete Effekte nur bedingt verallgemeinerbar sind.

Befunde zu Effekten schulinterner Evaluation auf Schülerleistungen
Befunde zu Effekten schulinterner Evaluation auf Schülerleistungen betreffend 
sind zum einen zwei internationale Studien (z. B. Hofmann, Dijkstra und Hof-
mann 2009; Schilkamp, Visscher und Luyten 2009) an niederländischen Schulen 
zu nennen. Im Ergebnis beider Studien können keine signifikanten Wirkungen 
schulinterner Evaluation auf Schülerleistungen festgestellt werden. Eine weitere 
niederländische Studie, die auf Daten der Schulinspektion und einer Large-Scale-
Untersuchung zugreift, kommt zu einem vergleichbaren Befund (Hofmann, Di-
jkstra und Hofmann 2009). Im deutschsprachigen Raum ist der Forschungsstand 
zu schulinterner Evaluation äußerst begrenzt (vgl. Berkemeyer, Müller 2010 – vgl. 
Ausführungen im Kapitel 2.3 – sowie Thiel, Thillmann 2012). Bisherige Studien 
(vor allem Fallstudien und Pilotprojekte) aus Deutschland verweisen lediglich 
auf verstärkte Kommunikation, Offenheit und Selbstwirksamkeit bei den einzel-
schulischen Akteuren (vgl. Wurster et al. 2014, 62). Eine unmittelbare Wirkung 
auf Schülerleistungen konnte in den bisherigen Studien nicht gezeigt werden (vgl. 
Burkard 1998; Altrichter 1999; Buhren, Killus und Müller 2000). 

Befunde zu Effekten schulinterner Evaluation auf schulische und 
unterrichtliche Prozessmerkmale
Im Rahmen bereits erwähnter internationaler Studien wird häufig von Effekten 
der internen Evaluation auf schulische und unterrichtliche Prozessmerkmale 
gesprochen (vgl. Thiel, Thillmann 2012, 47), beispielsweise von Effekten auf die 
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didaktische Praxis der Lehrkräfte oder auf schulspezifische Professionalisierungs-
prozesse (vgl. Schildkamp, Visscher und Luyten 2009, 72). Hofmann, Dijkstra und 
Hofmann (2009, 59) zeigen für niederländische Schulen mit einer ausgeprägten 
internen Evaluationsaktivität Effekte auf die Qualität des Curriculums, des Zeit-
managements der Akteure und des Schulklimas. Für den deutschsprachigen 
Raum zeigen beispielsweise Haenisch, Kindervater (1999, 90 ff.) mit einer quali-
tativen Studie, dass schulinterne Evaluation zu einer positiveren Einstellung zur 
Arbeit, einer erhöhten Selbstwirksamkeitswahrnehmung und verstärktem Inter-
esse an weiterer Evaluation führt. Außerdem zeigen Altrichter und Posch (1999, 
212 ff.) für österreichische berufsbildende Schulen Effekte in Form verstärkter 
Kommunikation, verbesserten Schulklimas, Selbstbewusstseinssteigerungen ein-
zelner Lehrergruppen und erhöhter Bereitschaft zur Innovation (zit. nach Thiel, 
Thillmann 2012, 47).

Befunde zu Effekten schulinterner Evaluation auf Schulentwicklungsprozesse 
Die Untersuchungen zu solchen Effekten richten ihre Fragen u. a. darauf aus, inwie-
fern es Einzelschulen gelingt, im Rahmen interner Evaluation eine systematische 
Stärken-Schwächen-Analyse aufzustellen. Schildkamp, Visscher und Luyten (2009, 
zit. nach Thiel, Thillmann 2012, 46) zeigen, dass die Mehrheit der untersuchten 
niederländischen Schulen mit der Integration der internen Evaluationsergebnisse 
in ihre Schulentwicklungsprozesse überfordert ist. Die Befunde verdeutlichen zu-
dem, dass in den untersuchten Schulen eine Intensivierung der Reflexionsprozesse 
und der Kommunikation bezüglich der Schulentwicklungsprozesse stattgefunden 
hat. Devos, Verhoven (2003, 418) zeigen für belgische Sekundarschulen, dass diese 
in der Lage sind, über den Einsatz eines standardisierten Selbstevaluationsinstru-
ments Daten zu erheben und auszuwerten. Eine zielführende und systematische 
Verknüpfung mit den spezifischen Entwicklungsvorhaben bleibe aber häufig aus. 
Dafür sei, nach den Ergebnissen dieser Studie, externe Unterstützung notwendig. 
Die Untersuchungen von Holtappels, Müller (2002) mittels einer Schulprogramm-
analyse zeigen für Hamburger Schulen nur einen geringen Zusammenhang zwi-
schen ermittelten Entwicklungsbedarfen und geplanten Entwicklungsvorhaben; 
zudem auch einen geringen Zusammenhang zu den aufgeführten Evaluations-
schwerpunkten. Die Ergebnisse der Schulprogrammanalysen von Mohr (2006, 89) 
und Köller (2009) kommen zu ähnlich ernüchternden Befunden. Untersuchun-
gen, die sich der Analyse schulinterner Evaluationsberichte sowie dem Prozess 
deren Erstellung widmen, liegen bisher nicht vor.

Für Befunde aus dem deutschsprachigen Raum ist auffällig, dass diese häufig 
auf Einzelfällen basieren, die in Fallbeschreibungen bzw. ‚Erfahrungsberichten‘ 
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die Umsetzungs- und Veränderungsprozesse in den Schulen als überwiegend po-
sitiv beurteilen (vgl. z. B. Buhren, Rolff 1996; Bastian et al. 2002; Altrichter, Posch 
1999; Fichten, Gebken und Obolenski 2006). Darauf, dass jedoch gerade schuli-
sche Evaluationen nicht als ‚Allheilmittel‘ gelten, sondern eher ambivalente und 
vielschichtige ‚Nebenwirkungen‘ verursachen können (vgl. dazu Kapitel 2), wird 
in den genannten Studien weniger verwiesen.

Insgesamt machen die Befunde der Untersuchungen zu bildungspolitischen 
Reformansätzen im deutschen Bildungssystem deutlich: Die umfassenden An-
forderungen und Vorgaben sowie die damit verbundenen Aufgaben der Bil-
dungspolitik werden von den schulischen Akteuren häufig als gegenläufig zur 
Entwicklung des eigenverantwortlichen Unterrichts eingeschätzt.

1.3  Forschungsfragen
Die Fragestellungen dieser Arbeit richten sich auf die schulinterne Evaluation 
sowie deren Umsetzung und Einbindung in Schulentwicklungsprozesse beruf-
licher Schulen. In der vorliegenden Arbeit wird (1) untersucht, wie die einzel-
schulischen Akteure mit den extern vorgegebenen Instrumenten der internen 
Evaluation und Evaluationsberichterstellung umgehen, wie die einzelschulischen 
Prozesse ablaufen und inwiefern die rechtlichen Vorgaben als erfüllt gelten. Wei-
terhin wird (2) untersucht, inwiefern schulinterne Evaluation in einzelschuli-
sche Schulentwicklungsprozesse eingebunden ist und welche ‚Nebenwirkungen‘ 
(d. h. gewünschte und nicht gewünschte Effekte) dabei auftreten können. Die 
Untersuchungen zielen zudem (3) auf die Beantwortung der Frage ab, welche 
Rolle das Dokument des internen Evaluationsberichts spielt. Ein weiterer For-
schungsaspekt ist (4) der Professionalisierungsgrad der einzelschulischen Ak-
teure; denn Professionalisierung im Rahmen schulinterner Evaluation stellt eine 
der zentralen Rahmenbedingungen für eine erfolgreiche und wirkungsorientier-
te Evaluation dar (vgl. Seyfried, Pohlenz 2013, 43).

Zur Beantwortung der Fragestellungen ist es notwendig, sich ein Bild darüber 
zu machen, wie die Prozesse schulinterner Evaluation in der ‚Vor-Ort-Praxis‘ der 
Einzelschulen ablaufen. Es ist davon auszugehen, dass interne Evaluationspro-
zesse häufig in die Schulentwicklungsprozesse der Einzelschulen integriert sind. 
Dahingehend ist eine Beschreibung der Rahmenbedingungen, innerhalb derer 
die Schulentwicklungsprozesse ablaufen, notwendig. Dabei ist unbestritten, dass 
Einzelschulen, insbesondere berufliche Schulen, äußerst komplexe Systeme dar-
stellen. Im Mittelpunkt der Arbeit stehen Untersuchungen zu Meinungen und 
Haltungen der pädagogischen Akteure von beruflichen Schulen. Die Fragestel-
lungen dieser Arbeit richten sich auf die Prozesse der internen Evaluation und 
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der Evaluationsberichterstellung sowie den diese Prozesse umgebenden Rah-
men der Schulentwicklung in den Einzelschulen. 

Die empirischen Studien dieser Arbeit sind explorativ angelegt. Dieses Vor-
gehen wird maßgeblich damit begründet, dass in dieser Arbeit die Untersu-
chung der Evaluationsprozesse in den Einzelschulen im Vordergrund steht, die 
bisher als ‚Black-Box‘ gelten. Darüber hinaus lässt sich das explorative Vorge-
hen damit begründen, dass es sich um Studien zu beruflichen Schulen handelt. 
Der bisherige Fokus der empirischen Forschung lag vor allem in der Untersu-
chung von Effekten schulinterner Evaluation und der Rezeption und Nutzung 
deren Ergebnisse an allgemeinbildenden Schulen. Zudem konzentrierte sich 
das Forschungsinteresse eher selten auf die Einstellung der Akteure oder auf 
das Vorgehen der Umsetzung der rechtlichen Vorgaben. Hinzu kommt, dass 
im bundesweiten Vergleich das Land Berlin zu den wenigen Bundesländern 
(auch Mecklenburg-Vorpommern und Schleswig-Holstein) zählt, die ihren 
Schulen vorgeben, einen internen Evaluationsbericht (in Schleswig-Holstein 
Rechenschaftsbericht) zu erstellen. Für einzelschulische interne Evaluations-
berichte liegen bisher bundesweit keine empirischen Untersuchungen für be-
rufliche Schulen vor.

Ausgehend vom Forschungsinteresse werden im Rahmen der einzelnen Teil-
studien die folgenden forschungsleitenden Fragestellungen untersucht:

Teilstudie 1) 

■■ �Welche inhaltlichen, formalen und strukturellen Merkmale weisen interne 
Evaluationsberichte auf?

■■ �Inwiefern ist es den Schulen gelungen, die rechtlichen Vorgaben zur Evalua-
tionsberichterstellung umzusetzen?

■■ �Erfüllt der von den Schulen erstellte interne Evaluationsbericht die Voraus-
setzungen, entwicklungsorientierte evaluationsbasierte Schulentwicklung zu 
unterstützen?

Teilstudie 2)

■■ �Wie wird die interne Evaluation an beruflichen Schulen in Berlin umgesetzt? 
Wie läuft die interne Evaluationsberichterstellung ab?

■■ Wer sind die an diesem Umsetzungsprozess maßgeblich beteiligten Akteure?
■■ Wie schätzen diese Akteure den Prozess der internen Evaluation ein?
■■ �Wie schätzen die beteiligten Akteure ihren Professionalitätsgrad schulinter-

ne Evaluation betreffend ein?
■■ �Wie schätzen sie den Nutzen der internen Evaluation an ihrer Schule ein? 

Wie den Nutzen des internen Evaluationsberichts?

1  Einführung zur Platzierung des Themas und Forschungsvorhaben
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Teilstudie 3)

■■ �Welche Einstellungsmuster weisen die pädagogischen Akteure in den Einzel-
schulen gegenüber Schulentwicklung und interner Evaluation auf?

■■ �Wie beurteilen die pädagogischen Akteure die bisherigen Schulentwicklungs-
aktivitäten an ihrer Schule?

■■ �Wie schätzen die pädagogischen Akteure den Nutzen von Schulentwick-
lungsaktivitäten ein?

1.4  Aufbau der Arbeit
Die Arbeit gliedert sich in insgesamt acht Kapitel, die einen theoretischen Teil 
und einen empirischen Teil umfassen: Für die Einordnung, Fokussierung und 
Vorgehensweise der Arbeit dient das Kapitel 1. 

Der theoretische Hintergrund mit den theoretischen und modellbasierten 
Grundlagen wird in den Kapiteln 2–4 erarbeitet. Kapitel 2 thematisiert Ansätze, 
Formen, Verfahren und Instrumente von Evaluationen im Bildungswesen. Ausge-
hend von den Überlegungen zur Verbreiterung von Evaluationen hinein in alle ge-
sellschaftlichen Lebensbereiche wird die Etablierung und rechtliche Verankerung 
von Evaluationen im Bildungsbereich näher betrachtet. Dabei liegt der Schwer-
punkt auf schulinternen Evaluationen. Zudem werden empirische Befunde und 
Erfahrungen zu internen Evaluationen aufgezeigt.

Kapitel 3 führt in die Themenfelder von Qualität von Schule und Schulent-
wicklung ein. Zunächst werden Ansätze und Modelle von Schulqualität auf Ein-
zelschulebene (Mesoebene) und Unterrichtsebene (Mikroebene) überblickartig 
beschrieben, um die Komplexität der bildungspolitischen und bildungsadminis-
trativen Zielvorgaben deutlich zu machen. Der zweite Teil des Kapitels ist dem 
Themenfeld Schulentwicklung gewidmet. Hier wird auf unterschiedliche Kon-
zepte von Schulentwicklung auf organisationaler und pädagogischer Ebene ein-
gegangen. Zudem wird ein Blick auf die Schulentwicklungsforschung gerichtet. 
Dabei werden u. a. theoretische Ansätze von Schulentwicklung als pädagogische 
Organisationsentwicklung, Schulentwicklung als pädagogische Schulentwick-
lung und Schulentwicklung als Systemzusammenhang diskutiert.

In Kapitel 4 geht es um schulgesetzliche Qualitätsforderungen in Deutschland 
mit dem Fokus auf das Bundesland Berlin. Zunächst erfolgt ein bundeslandspezi-
fischer Vergleich der rechtlichen Vorgaben; anschließend werden die rechtlichen 
Vorgaben für Berlin ausführlicher diskutiert. Daraus leiten sich Implikationen 
für die Einzelschulen ab. In diesem Zusammenhang werden auch die Anfor-
derungen an die einzelschulischen Akteure thematisiert und kritisch diskutiert. 
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Das Kapitel 4 endet mit einer überblickartigen Zusammenfassung der zentralen 
Erkenntnisse aus den ersten vier Kapiteln und konkretisiert das Erkenntnisinte-
resse vor dem Hintergrund der eingangs formulierten Forschungsfragen. 

Die empirischen Analysen umfassen drei Teilstudien, die sich in Form von 
Dokumentenanalysen sowie einer qualitativen und einer quantitativen Unter-
suchung darstellen. Kapitel 5 thematisiert zunächst die Zusammensetzung der 
Stichprobe und widmet sich der Vorstellung der an den folgenden drei Teilstu-
dien teilnehmenden Berliner beruflichen Schulen. Im Anschluss daran wird 
der Prozess der Datenerhebung und Datenauswertung für die Dokumenten-
analyse der einzelschulischen internen Evaluationsberichte aufgezeigt. Es folgt 
die Darstellung und Diskussion der Befunde der ersten Teilstudie (Dokumen-
tenanalyse). 

Kapitel 6 ist der zweiten Teilstudie gewidmet und damit den leitfadengestütz-
ten Gruppeninterviews zur Umsetzung der internen Evaluationsprozesse und 
der Berichterstellung an den Untersuchungsschulen. Diese Teilstudie fokussiert 
auf die einzelschulischen Akteure, die an der Umsetzung der schulrechtlichen 
Vorgaben zu interner Evaluation und Berichterstellung beteiligt waren. Es wird 
der Frage nachgegangen, welche subjektiven Einschätzungen und Einstellungen 
diese Akteure gegenüber interner Evaluation und den vorgegebenen Instrumen-
ten haben. Nach der Erläuterung des methodischen Vorgehens werden zunächst 
die einzelschulischen und anschließend die schulübergreifenden Befunde dar-
gestellt und diskutiert. 

Im Anschluss wird im 7. Kapitel die dritte Teilstudie vorgestellt, die auf die 
Erfassung subjektiver Einschätzungen und Einstellungen aller an den Untersu-
chungsschulen tätigen Lehrkräfte gerichtet ist. Diese Teilstudie basiert auf einer 
quantitativen Fragebogenerhebung. Nach der Beschreibung der Prozesse der 
Datenerhebung und Auswertung werden die Befunde von Regressionsanalysen 
und Clusteranalysen präsentiert und diskutiert. 

Kapitel 8 zielt auf die Verknüpfung und gemeinsame Diskussion der Befunde 
aus den drei Teilstudien und die Einbettung in den Diskurs von Evaluations- 
und Schulentwicklungsprozessen. Das Kapitel endet mit einem kurzen Ausblick. 
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Das vorangegangene Kapitel beschreibt u. a. das in den letzten Jahren gewach-
sene bildungspolitische Interesse an einzelschulischer Qualitätssicherung und 
-entwicklung und die Verpflichtung der Schulen, diese aktiv voranzutreiben. 
Schulqualität, Schulentwicklung und Evaluation sind Konzepte, die in der wis-
senschaftlichen und bildungspolitischen Diskussion eng miteinander verknüpft 
sind. Altrichter, Heinrich (2006, 51) beispielsweise zeigen in einer Analyse von 
Konzepten zur Entwicklung des Schulwesens, „dass die Vorstellungen von Eva-
luation eine Schlüsselrolle in Versuchen zur Veränderung der Steuerungskultur 
im Schulwesen spielen“. 

Im Zuge der bildungspolitisch und schulpädagogisch geführten Debatte um 
künftige Entwicklungslinien im Schulsystem spielen Evaluationen in der Dis-
kussion um Qualitätssicherung und -entwicklung in Schulen eine zunehmend 
wichtige Rolle. In den meisten deutschen Bundesländern wurden regelmäßige 
(externe und interne) Evaluationen für Schulen verpflichtend eingeführt (vgl. 
Kapitel 2.2 und für den berlinspezifischen Rahmen Kapitel 4). 

Zur theoretischen Untermauerung der empirischen Fragestellung dieser Arbeit 
werden grundlegende Implikationen zum Begriff Evaluation erläutert (vgl. Kapi-
tel 2.1). Zudem werden einige internationale und nationale historische Entwick-
lungslinien von Evaluation als angewandter Sozialwissenschaft im Bildungswesen 
gezeichnet (vgl. Kapitel 2.1.2). Im Anschluss daran werden Evaluationsformen, 
-funktionen, -standards sowie die Gestaltung von Evaluationen erläutert (vgl. 
Kapitel 2.1.3–2.1.5). Die folgenden Teilkapitel fokussieren Evaluationen im 
Schulwesen (vgl. Kapitel 2.2). Dabei finden schulinterne Evaluationen besondere 
Berücksichtigung (vgl. Kapitel 2.2.2). Neben Ausführungen zu Funktionen, For-
men und organisationstheoretischen Perspektiven schulinterner Evaluation wird 
auch auf die Berichterstattung eingegangen. Im Weiteren werden Forschungsbe-
funde zur Umsetzung, zu Problemlagen und Gelingensbedingungen thematisiert 
(vgl. Kapitel 2.3). Abschließend erfolgt ein kurzes Zwischenfazit. 

Für die vorliegenden drei empirischen Teilstudien (vgl. Kapitel 5, 6 und 7) 
ist der Begriff Evaluation von zentraler Bedeutung. Da in der vorliegenden Ar-
beit vorrangig interne Evaluation im Mittelpunkt der Betrachtung steht, wird die 
Darstellung externer Evaluationsformen vergleichsweise knapp vorgenommen. 
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2.1  Theoretische Vorüberlegungen zum Evaluationsbegriff
Gibt man den Begriff Evaluation in eine deutsche Suchmaschine des Internets 
ein, erhält man circa 358.000.000 Suchergebnisse.2 Etwa ein Jahr zuvor, im Ok-
tober 2014, waren es noch etwa 156 Millionen Suchergebnisse.3 Diese Zahl zeigt 
zum einen den rasanten Anstieg der gefundenen Ergebnisse zum Suchbegriff in-
nerhalb eines Jahres und lässt zum anderen eine außerordentlich große Verwen-
dungsvielfalt des Begriffs Evaluation vermuten. Stockmann (2010a, 9) unterstellt 
im Jahr 2010 eine geradezu ‚inflationäre‘ Verwendung des Begriffs (vgl. dazu 
auch Haubrich, Lüders 2004, 316; Kromrey 2001, 105). Deutlich wird dies auch bei 
Beywl, Widmer (2009), die einen ihrer Artikel zu Evaluationen in Deutschland, 
Österreich und der Schweiz mit „Evaluation in Expansion […]“ betiteln. Beim 
Klick auf verschiedene Suchergebnisse kann dann festgestellt werden: Evaluati-
onen finden „als technisches und normatives Paradigma Ausdruck in einer auf 
Ökonomisierung und Rationalisierung ausgerichteten Lebensweise“ (Boller 2009, 
31) in nahezu allen gesellschaftlichen Lebensbereichen Anwendung (vgl. Schwarz 
2006): in Unternehmen, Verwaltung, Bildungssystem, Gesundheitswesen etc. 
Ausschlaggebend für den konjunkturellen Anstieg von Evaluationen sind zuneh-
mende Budgetierung, Finanzknappheit in den öffentlichen Kassen und steigender 
Legitimationsdruck (vgl. Boller 2009, 31). Je nach Handlungsfeld werden unter-
schiedliche Zielperspektiven der Evaluation sichtbar: Erfolgskontrolle, Einschät-
zung, Überprüfung, Auswertung, Effizienzforschung, Begleitung, Bewertung, 
Wirkungskontrolle, Qualitätskontrolle, Stärken-Schwächen-Analyse etc. Eine Fol-
ge dieser vielschichtigen Nutzung des Begriffs ist eine stark abnehmende Trenn-
schärfe des Begriffs Evaluation (vgl. Beywl, Widmer 2009). Bereits Weiss (1974, 19) 
zeigt in ihrem grundlegenden Werk zur Evaluierungsforschung, dass dem Begriff 
bereits in den 1970er Jahren eine Reihe an Bedeutungen zukommt, es sich jedoch 
bei Evaluation immer um irgendeine Art von Beobachtung, Befragung und/oder 
Beurteilung handelt.

Während Beobachtungs- und Beurteilungsprozesse im Alltag dadurch cha-
rakterisiert sind, dass irgendwer irgendetwas irgendwie unter irgendwelchen Ge-
sichtspunkten beurteilt, stellen wissenschaftlich bzw. professionell durchgeführte 
Evaluationen einen systematischen, zielgerichteten und transparenten Aus- und 
Bewertungsprozess dar, in dessen Rahmen objektivierende empirische Daten-
erhebungsmethoden zur Informationsgenerierung und systematische verglei-
chende Verfahren zur Informationsbewertung anhand präzise festgelegter und 

2	 Laut Google-Suche am 20.11.2015.
3	 Laut Google-Suche am 09.10.2014.
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offengelegter Kriterien zur Anwendung kommen (vgl. Kromrey 2006; Stockmann 
2006, 65; Stockmann 2007; Beywl, Widmer 2009, 13). In diesem Aus- und Bewer-
tungsprozedere stellt Evaluation nicht nur das spezifische Handeln zur Gewinnung 
und Bewertung von Informationen dar, sondern auch das Ergebnis der Bewertung 
selbst (vgl. Stockmann 2006, 65). Vor dem Hintergrund der angedeuteten Anwen-
dungsvielfalt des Evaluationsbegriffs wird im Rahmen dieser Arbeit der Begriff 
Evaluation in Abgrenzung zum Alltagshandeln in einem professionellen Kontext 
als systematischer und zielgerichteter Aus- und Bewertungsprozess verstanden. 
In diesem Zusammenhang ist Evaluation ein Teilbereich empirischer bzw. ange-
wandter Sozialforschung (vgl. Böttcher et al. 2006, 9; Stockmann 2007, 28).

In der Literatur wird der Begriff der Evaluation häufig gemeinsam mit dem 
Begriff der Evaluationsforschung verwendet, teilweise werden die beiden Begriffe 
auch synonym genutzt (vgl. z. B. Stockmann 2007, 25). Die beiden Begriffe soll-
ten jedoch getrennt betrachtet werden, denn nicht jede (auch professionell bzw. 
wissenschaftlich) durchgeführte Evaluation ist gleichzeitig Evaluationsforschung. 
Wottawa, Thierau (2003, 13) verweisen auf die Definitionsvorschläge von Such-
mann (1967); dieser unterscheidet die Begriffe Evaluation und Evaluationsfor-
schung dahingehend, dass Evaluation zwar auch der Prozess der Beurteilung 
des Wertes eines Produktes, Programmes etc. sei, dieser Prozess jedoch nicht 
zwangsläufig systematische Verfahren und eine Datengrundlage erfordere. Eva-
luationsforschung hingegen bedinge „die Verwendung wissenschaftlicher For-
schungsmethoden und -techniken und betone damit die Möglichkeit des Beweises 
anstelle der reinen Behauptung bzgl. des Wertes oder Nutzens“4 (Wottawa, Thierau 
2003, 13) eines Gegenstandes. Diese Definitionen haben sich jedoch nicht durch-
setzen können. Im Vergleich zur (professionellen) Evaluation hat Evaluationsfor-
schung (zusätzlich) die Aufgabe, das sozialwissenschaftliche Verfahren Evaluation 
zu untersuchen, zu bewerten und weiterzuentwickeln. Damit zeichnet sich Evalu-
ationsforschung durch eine gewisse Dualität (Stockmann 2007, 29 – jedoch hier in 
einem anderen Sinne) aus; diese zeigt sich zum einen in der reinen Anwendung 
des Verfahrens und zum anderen in der Absicht der Verfahrensweiterentwicklung.

2.1.1  Begriffsklärung und Definitionen

In allgemeiner Form stellt Evaluation eine Bewertung oder Beurteilung eines 
Sachverhaltes oder Gegenstandes auf der Basis von Informationen dar (vgl. Stock-
mann 2007, 25). In der einschlägigen Fachliteratur findet sich eine Reihe von 
Definitionsangeboten, deren Variation meist im inhaltlichen Schwerpunkt sowie 

4	 Auch Rossi, Freemann (1993) definieren Evaluationsforschung in diesem Sinne.
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in demjenigen der zu evaluierenden Gegenstände, der Ziele sowie der Nutzung der 
Evaluationsergebnisse liegt. Der Anspruch an dieser Stelle ist es nicht, die Gesamt-
heit dieser Definitionsversuche zusammenzustellen (hierfür sei auf Kromrey 2001; 
Stockmann 2010b; Wottawa, Thierau 2003 verwiesen). Stattdessen wird eine Be-
griffsklärung dahingehend vorgenommen, die zentralen Funktionen und Beson-
derheiten des Begriffs Evaluation aufzuzeigen. Dafür wird in einem ersten Schritt 
auf drei einschlägige Definitionen Bezug genommen: Nach der Definition der 
Deutschen Gesellschaft für Evaluation (DeGEval) umfasst der Begriff Evaluation

„… die systematische Untersuchung des Nutzens oder Wertes eines Gegenstandes. Sol-
che Evaluationsgegenstände können z. B. Programme, Projekte, Produkte, Maßnahmen, 
Leistungen, Organisationen, Politik, Technologien oder Forschung sein. Die erzielten Er-
gebnisse, Schlussfolgerungen oder Empfehlungen müssen nachvollziehbar auf empirisch 
gewonnenen qualitativen und/oder quantitativen Daten beruhen.“ (DeGEval 2008, 15)

Gleichzeitig verdeutlicht die DeGEval in ihren „Standards für Evaluation“, dass 
aufgrund der umfangreichen Anwendungsgebiete, Aufgaben und Konzepte von 
Evaluationen eine Reihe weiterer Definitionen vorliegt (DeGEval 2008, 15). Eine 
weitere umfassende Definition geben z. B. Beywl, Widmer (2009, 16).5 Danach 
sei Evaluation eine

„wissenschaftliche Dienstleistung, die namentlich öffentlich verantwortete und/oder 
finanzierte ‚Gegenstände‘ (Politiken, Programme, Projekte, Maßnahmen…) in ver-
schiedensten Themenfeldern systematisch, transparent und datengestützt beschreibt 
und ausgewogen bewertet, so dass Beteiligte & Betroffene (Auftraggebende und andere 
Stakeholder) die erzeugten Evaluationsergebnisse für vorgesehene Zwecke wie Rechen-
schaftslegung, Entscheidungsfindung oder Optimierung nutzen“.

Auch Stockmann (2006, 2010b) verweist auf die vielschichtige Bedeutung und 
Verwendung des Evaluationsbegriffs. Er macht deutlich, dass Evaluationen 

„stets eine Bewertung oder Beurteilung eines Sachverhalts oder Objektes auf der Basis 
von Informationen“ (Stockmann 2010b, 64) umfassen, in deren Rahmen „empirische 
Methoden der Informationsgewinnung und systematische Verfahren zur Informations-
bewertung anhand offen gelegter Kriterien, die eine intersubjektive Nachprüfbarkeit 
möglich machen“, (Stockmann 2006, 65) zur Anwendung kommen. Demzufolge sei aus 
seiner Sicht „Evaluation ein Instrument zur empirischen Generierung von Wissen […], 
das mit einer Bewertung verknüpft wird, um zielgerichtete Entscheidungen zu treffen.“ 
(Stockmann 2010b, 64)

5	 Die beiden Autoren selbst kritisieren ihre Definition allerdings hinsichtlich der Ein-
grenzung ihres Evaluationsverständnisses im Hinblick auf die partizipative Kompo-
nente, die Nutzenorientierung sowie die wissenschaftliche Komponente (vgl. Beywl, 
Widmer 2009, 16).


