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Verbesserung des Unterrichts durch Selbsteva-
luation

Ein Pladoyer fur unverzerrte Evidenz

Georg Lind

Padagogische Evidenz soll valide Hinweise fir effektivere Unterrichtsme-
thoden und Schulstrukturen und damit fiir besseres Lernverhalten der
Schulerinnen und Schiiler geben. In der Padagogik gibt es erste Versuche,
wobei aber kontrovers diskutiert wird, welche Rolle empirische Evidenz
bei der Verbesserung von Unterricht und Schulstruktur spielen soll und
spielen  kann (Brigelmann 2005; Bohl/Kiper 2009; Bott-
cher/Dicke/Hogreber 2011). Prinzipiell kann sehr Verschiedenes als Evi-
denz angesehen werden: Schulbeteiligung, Wiederholerraten, Ubertritt in
weiterfihrende Schulen, Schulzufriedenheit und vieles andere mehr.
Wegen medialer Grof3ereignisse wie TIMSS, PISA, VERA & Co. fokussiert
die Debatte Uber padagogische Evidenz heute aber fast ausschlie3lich auf
vergleichende Tests. Die Kritik an Evidenz als Grundlage péadagogischen
Handelns (data-driven education) bezieht ihre Argumente zum Grofteil,
wenn nicht ausschliefllich aus der weitgehend berechtigten Kritik an Ver-
gleichstests (Kohn 2000; Jahnke/Meyerhéfer 2007; Hopmann/Brinek/
Retzl 2007), mit Ausnahme von vergleichenden Noten, die nach wie vor
den Schulalltag dominieren und aus ahnlichen Grinden kritisch disku-
tiert werden (Kohn 1999; Czerny 2010; Leppert 2010). Dabei werden
andere Formen der Evaluation weitgehend ignoriert.

Ich will in diesen Beitrag zweierlei zeigen: Erstens, wie durch die ge-
genwartige Praxis der Evidenzbeschaffung in der Padagogik durch Ver-
gleichstests und die Evaluation von Personen (Schiler, Lehrer, Lander
etc.) tatsachlich die Validitat und Aussagekraft von Evidenz leidet und
gleichzeitig die Kosten nach oben getrieben werden. Zweitens, dass es
dazu wenig beachtete Alternativen gibt, die als Grundlage fiir padagogi-
sche Reformen dienen kdnnen. Eine Alternative ist Programmevaluati-
on, das heilt die Gewinnung von Evidenz Uber die Wirksamkeit von bil-
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dungspolitischen Programmen, Unterrichtsmethoden etc. (Campbell
1969; Sanders 1994). Die Einrichtung des ,,What Works Clearinghouse*
der US-Regierung im Jahr 2002 hat dieser Art von Evidenz wieder Auf-
trieb gegeben. Dazu zahlen auch die — inzwischen aufer Mode gekomme-
nen — lernzielorientierten Tests (Glaser 1963), die unter dem Etikett
»-Mindeststandards” heute wiederbelebt werden. In beiden Fallen stehen
nicht Personen, sondern Programme, MaRnahmen und Methoden im
Mittelpunkt. Ich will anhand einiger Beispiele zeigen, dass diese Art der
Evaluation mit &hnlichen Problemen zu kdmpfen hat wie die Personen-
evaluation (wenn auch in subtilerer Form), sobald ihre Ergebnisse in
Konflikt mit politischen oder kommerziellen Interessen geraten (Schoen-
feld 2006; Bracey 2007; Lind 2009a).

Dadurch sind die Mdoglichkeiten zur Gewinnung padagogischer Evi-
denz durch objektive Tests keineswegs erschopft. Eine weitere, aber mei-
nes Erachtens viel zu wenig genutzte Mdglichkeit ist objektive Selbsteva-
luation, die bei fachgerechter Durchfiihrung weniger korruptionsanfallig,
billiger und unmittelbarer wirksam ist als die beiden anderen Arten der
Evaluation. Wie ich unten zeigen werde, liegt der Hauptgrund fiir die
hohen Kosten und die niedrige Validitat von Vergleichstests und Pro-
grammevaluation in dem hohen Korruptionsdruck, der durch personli-
che, politische und kommerzielle Interessen entsteht. Die Betroffenen —
Schuler, Lehrer, Administratoren, Bildungsverlage etc. — tun alles, auch
dysfunktionale Dinge, um Nachteile durch schlechte Testleistungen zu
vermeiden. Wenn Testleistungen mit Sanktionen verbunden sind (high
stakes testing), aber die flr bessere Leistungen erforderlichen Ressour-
cen nicht bereitgestellt werden oder nicht verfugbar sind, bleibt den Be-
troffenen — auf allen Ebenen des Schulsystems — oft nichts anderes brig
als zu betrtigen. Natirlich hat es Schummeln und Betrug in der Schule
schon immer gegeben. Aber mit der Verscharfung der Sanktionen und
der Veroffentlichung von Ergebnissen in Form von Ranglisten hat der
Korruptionsdruck im Bildungswesen eine neue Qualitat erhalten (Berli-
ner/Biddle 1995).

Das muss nicht so sein, wie ein Beispiel aus Kolumbien zeigt. Dort
wurden vor einiger Zeit landesweit Englischlehrer auf ihre Sprachfahig-
keit getestet, um herauszufinden, wer eine spezielle Férderung nétig hat.
Die ,,Schlechten“ wurden aber nicht bestraft, sondern durch ein intensi-
ves Fortbildungsprogramm belohnt (persdnliche Mitteilung der friheren
Bildungsministerin, Cecilia Maria Velez). Damit war kein Anreiz gegeben,
in dem Test zu schwindeln. Eine solche konstruktive Verwendung von
Personenevaluation ist aber leider ein Einzelfall. Die Regel sieht anders
aus.
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Die allgegenwartige Korruptionsgefahr bei Evaluation, die jede evi-
denzbasierte Padagogik unterminiert, lieBe sich meines Erachtens auf
zwei Wegen vermeiden: Erstens, indem man die Ergebnisse nicht mit
Strafen fiir schlechte Werte, sondern, wie in Kolumbien, mit gezielten
FordermaRnahmen verknipft, und zweitens, indem man Sanktionen ganz
ausschaltet. Da aber jedes Bekanntwerden von Testdaten sanktionieren-
den Charakter hat, ist dies, so scheint mir, nur méglich, wenn Programm-
evaluation vom jeweiligen Nutzer von Evaluation, also als Selbstevaluati-
on durchgefuhrt wird und anonym bleibt. Selbstevaluation, so mein Pla-
doyer, erlaubt am ehesten die Erzeugung von korruptionsfreier, unver-
zerrter Evidenz fir padagogische Reformen und produktivere Hinweise
flr Verbesserungen des Unterrichts und des Schulsystems (Barber 1999;
Lind 2004).

Personen-Evaluation: Rankismus

Wer von evidenzbasierter Pddagogik spricht, meint damit meist eine Evi-
denz, die auf den Ergebnissen von Vergleichstests beruht. Das Hauptziel
der Konstruktion und Auswertung solcher Tests ist es, die Streuung der
Werte zwischen den Teilnehmern so grof3 wie mdglich zu machen (oder
sie zumindest grof3 erscheinen zu lassen), damit ein mdglichst eindeutiges
Ranking der Teilnehmer mdéglich ist. Menschen anhand von Testaufga-
ben in eine eindeutige Rangreihe zu bringen, ist aber nur moéglich, wenn
zwei Bedingungen erfullt sind, nédmlich a) wenn die Testwerte weit streu-
en, d. h. wenn nicht alle Testteilnehmer alle Aufgaben I6sen kénnen (was
eigentlich das Ziel eines guten Unterrichts wére), sondern madglichst kein
Teilnehmer alle Aufgaben 16sen kann, und b) wenn die Aufgaben eines
Tests nur eine einzige, eindimensionale Fahigkeit erfordern. Dies ist in
der Realitat oft nur durch Kniffe und Tricks zu erreichen, die den Wert
von Testdaten als Evidenz fur padagogisches Handeln stark einschran-
ken.

Beide Bedingungen kénnen anndhernd erfullt werden, solange der Test
fir eine kleine, klar umrissene Schulergruppe wie eine bestimmte Schul-
klasse gedacht ist und die Testaufgaben von Experten konstruiert werden,
die den Lehrplan dieser Schuler ebenso kennen wie das Testfach (wie
Mathematik) und die affektiv-kognitiven Prozesse, die an der Bearbeitung
des Aufgaben beteiligt sind. Vergleichstests werden jedoch fur den Ver-
gleich von sehr vielen Personen (z. B. bei PISA fir alle Finfzehnjahrigen
vieler Nationen) mit unterschiedlichen Lernbiographien und sozialen und
kulturellen Hintergriinden durchgefuhrt. Je groer und heterogener die
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Zielgruppe eines Tests ist, umso mehr Faktoren kommen ins Spiel, die
einen schwer kalkulierbaren Einfluss auf die Testwerte haben. Dadurch
werden sie vieldeutig und schwer interpretierbar (Meyerhofer 2007;
Popham 1999; Wuttke 2007). Zudem muss man, um die Testaufgaben
trotz sehr unterschiedlicher Interessen, Lehrpldne und Schulqualitat fir
Testteilnehmer aus verschiedenen Klassen, Schulen und Lédndern akzep-
tabel zu machen, ihr fachliches Niveau absenken. Wenn man die Testauf-
gaben genau anschaut, stellt sich oft heraus, dass ihr eigentlicher Kern die
gedachte Zielgruppe vor leichte Aufgaben stellt. Zum Beispiel missen 15-
Jéahrige bei der Mathematik-Aufgabe ,Bauernhduser* aus der PISA-
Studie fur eine Flache von 12 mal 12 Metern den Flacheninhalt zu be-
rechnen. (Was die Aufgabe dann doch wieder schwer macht, sehen wir
weiter unten.) Von diesem Nivellierungseffekt sind auch die Zentralabitu-
re betroffen, wie Klein (2010) fur das Fach Biologie in einem Versuch
nachgewiesen hat. Er hat dazu Schilern der neunten Klasse Abituraufga-
ben vorgelegt, die sie noch nicht durchgenommen hatten. Die Neunt-
klassler I6sten diese Aufgaben so gut, dass sie bis auf einen alle das Abitur
in Biologie geschafft hatten. ,Im Gegensatz zu den Abiturprifungen vor
dem Zentralabitur reicht fur die neue kompetenzorientierte Aufgabenstel-
lung Lesekompetenz aus, um die Aufgabenstellung bearbeiten und I6sen
zu kénnen. Ein grundlegendes biologisches Fachwissen braucht der Schi-
ler nicht einzubringen. Falsche inhaltliche Darstellungen werden auf-
grund des vorgegebenen Erwartungshorizonts und des zugewiesenen
Punktesystems nicht mehr bewertet” (Klein 2010, S. 15). Wenn aber die
Testaufgaben so leicht sind, dass alle Teilnehmer sie 16sen kdnnen, ist
kein Ranking mehr méglich.

Um dennoch die Bedingungen fir Rankings, namlich breite Streuung
und Eindimensionalitat zu erfillen, greifen die Testkonstrukteure zu zwei
Kniffen, die zwar den allgegenwartigen ,Rankismus® (Fuller/Gerloff
2008) befriedigen, aber den Wert solcher padagogischen Evidenz schma-
lern, wenn nicht sogar aufheben. Kniff 1: Die Testautoren vergrof3ern die
Skalen durch Addition und Multiplikation. Bei PISA und anderen Ver-
gleichstests hat es sich eingebtirgert, den Mittelwert willkirlich auf 500
und die Standardabweichung auf 100 zu setzen. Aus der Lésung einer
einzigen Aufgabe wird dadurch ein Testwertzuwachs von 18 Punkten
(Wuttke 2007, S. 157). Aber das 16st nicht das Problem, dass die Aufgaben
zu leicht sind und die Testwerte zu eng beieinander liegen, um Rankings
zu erstellen. Daher bendétigen die Autoren Kniff 2: Sie erschweren die
Aufgaben kuinstlich durch Dinge, die mit der zu messenden Fahigkeit
wenig oder gar nichts zu tun haben:
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- Zeitdruck: Fur das Ausflllen der Tests wird so wenig Zeit bewilligt,
dass kein Teilnehmer alle Aufgaben erfolgreich bearbeiten kann. Dies
senkt nicht nur die mittleren Testwerte, sondern fuhrt auch zu einer
breiteren Streuung der Testwerte, da Menschen unterschiedlich gut
mit Zeitdruck fertig werden. Diese Art der Erschwernis wird aber of-
fenbar selbst von den Testautoren nicht als legitim angesehen, sonst
wirden sie das in ihren Publikationen begriinden. Der Umgang mit
Zeitdruck wird in kaum einem Unterricht getibt. Unndtiger Zeitdruck
untergrébt das Selbstwertgefiihl der Schiler und ihre Lernfreude. Sie
erhalten dadurch standig die Rickmeldung, dass sie den Anforderun-
gen nicht gentigen (Kohn 2000; Madaus/Clarke 2001).

- Distraktoren: Das sind Informationen in einer Testaufgabe, die fur
ihre Losung unnétig sind, aber die Testteilnehmer irritieren sollen.
Bei der PISA-Aufgabe ,Gentechnisch verdndertes Getreide” bei-
spielsweise besteht die Halfte der Einleitung aus einem Zeitungsarti-
kel, der fur die Losung der Aufgabe vdllig irrelevant ist, beim Lesen
den Testteilnehmer aber auf falsche Spuren lenkt. Beides kostet Zeit
und Testpunkte (Lohner 2008, S. 23f.). Auch hier haben die Er-
schwernisse nichts mit ,biologischer Kompetenz” zu tun und erfor-
dern Fahigkeiten, die nicht auf dem Lehrplan stehen. Dadurch haben
jene Schiler einen Vorteil, die aufgrund einer glinstigen auf3erschuli-
schen Lernumwelt schnell lesen kénnen oder sich von Distraktoren
nicht irritieren lassen. Man kdnnte argumentieren, dass die Fahig-
keit, Relevantes von Irrelevantem zu unterscheiden, eine wichtige
Fahigkeit darstellt. Aber dann misste man daflir einen eigenen Test
konstruieren. Die Vermengung dieser Fahigkeit mit Fachkenntnissen,
Lesefahigkeit, Stressresistenz und anderem mehr in einer einzigen
Aufgabe fihrt zu Vieldeutigkeit und Mehrdimensionalitat der Tests.
Wenn wir aus den Testergebnissen nicht eindeutig ablesen kénnen,
welche dieser Teilfahigkeiten sie anzeigen, kénnen wir aus ihnen kei-
ne padagogischen Mallnahmen ableiten.

- Textlastigkeit der Aufgaben: Vor allem bei Mathe- und Naturwissen-
schaftstests, die friiher Gberwiegend aus Zahlen und Schaubildern be-
standen, Uberwiegt heute Text. Angeblich ist dies durch die Bemu-
hung der Testautoren bedingt, die Aufgaben ,praxisnah®“ zu machen.
Aber das ist nicht die ganze Geschichte. Zum einen handelt es sich bei
Texten immer nur um vorgestellte, verbalisierte Praxis und nicht um
die Einbettung von Mathematik oder Physik in ein wirkliches Praxis-
problem. Das heif3t, die Testperson muss nicht nur das Problem einer
Aufgabe erfassen, sondern sie muss auch einen (zum Teil komplizier-
ten) Text lesen kdnnen. Betrachtet man die Auswertungsregeln, so
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wird aber schnell klar, dass die Fahigkeit, die Komplexitat wirklicher
Probleme zu erfassen, gar nicht honoriert wird. Ein Beispiel ist die
bei TIMSS verwendete Aufgabe mit dem Stromwiderstand einer
GlUhbirne, der sich bei VergroRerung der Stromstarke in der Realitat
anders verhélt als es in der Ohmschen Formel beschrieben wird. Ob-
wohl die Aufgabe ,Praxisnahe* suggeriert, wird aber als ,richtige”
Antwort die Anwendung des Ohmschen Gesetzes verlangt (Hage-
meister 1999). Ein weiteres Beispiel ist die bei XXX verwendete Auf-
gabe mit den Ziegelsteinen, die laut Zeichnung offenkundig verschie-
dene GroRen und daher auch verschiedene Massen haben, die aber
nur dann als ,richtig” gel6st gilt, wenn man davon ausgeht, dass sie
die gleiche Masse haben. Der Grund fur die Ungenauigkeit war dem-
nach nicht Absicht, sondern Schlampigkeit. Wer hier das Wort Praxis
ernst nimmt, wird mit Verlust von Testpunkten bestraft. Weiter auf-
geblaht werden die Texte durch Versuche der Autoren, die Aufgaben
durch Ergdnzungen mit Synonymen und Umschreibungen unter-
schiedlichen Zielgruppen verstandlich zu machen. Das erfordert
mehr Lesezeit und fuhrt oft zu noch mehr Verwirrung (Meyerhofer
2007). Zusatzlich werden Testaufgaben fur die Teilnehmer unbeab-
sichtigt durch Konstruktionsfehler erschwert, die jedem Testautor
(wie auch jedem Lehrer) unterlaufen kdénnen (Rhoades/Madaus
2003; Wuttke 2006). Nichtsdestotrotz wirken diese Fehler fur so
manche/n Schiler/in verwirrend und kosten ihn oder sie wertvolle
Zeit und Punkte.

Weltwissen: Viele Aufgaben erfordern Wissen, das den Jugendlichen
nur aullerhalb der Schule, im Elternhaus und im 6ffentlichen Leben,
vermittelt wird. In der PISA-Aufgabe ,,Mary Montagu“ wird gefragt,
gegen welche Krankheiten man sich impfen lassen kann. Zur Auswahl
stehen Erbkrankheiten, Virenbefall (,,z. B. Kinderlahmung*), Funkti-
onsschwache (,,z. B. Zuckerkrankheit“) und alle unheilbaren Krank-
heiten. Schuler, die selbst schon mit dem Thema Impfen konfrontiert
wurden, kdnnen auch dann die richtige Antwort ankreuzen, wenn sie
sich noch nie mit Biologie befasst haben (Lohner 2008).
Testschlauheit: Angeblich sollen die Aufgaben von Vergleichstests
nicht nur Begriffswissen abfragen, sondern auch das Verstehen und
Anwenden von Wissen testen. Verstehen und Anwenden bendtigen
Zeit zum Nachdenken. Manche Testaufgaben sehen tatséchlich so
aus, als wenn sie Verstandnis und Anwendung prufen wirden und
verleiten Testteilnehmer auch dazu, sich intensiv mit ihnen zu befas-
sen. Aber die Auswertungsmaschinerie der Testindustrie honoriert
dies Uberhaupt nicht. Im Gegenteil, wegen der bewusst sehr eng ge-
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haltenen Zeitlimits (siehe oben) wird Nachdenken mit Punkteverlust
bestraft, weil durch die benétigte Zeit zum Nachdenken weniger Auf-
gaben bearbeitet werden kénnen. Man schneidet bei diesen Tests also
besser ab, wenn man die Ideologie dieser Tests durchschaut hat und
einfach versucht, so viele Aufgaben wie mdglich zu bearbeiten. Dann
gewinnt man zusatzlich PISA-Punkte schon allein dadurch, dass man
mehr Aufgaben bearbeitet als der ,,Denker”, ohne dass man dafir ei-
ne spezielle Fahigkeit braucht. Man muss nur raten. Da es immer nur
vier Alternativen gibt und immer eine davon richtig sein muss, kom-
men auf viermal Raten eine richtige Lésung und damit 18 zusatzliche
PISA-Punkte. Schiiler in anderen Léandern mit langer Testtradition
wissen das und zeitigen daher bessere PISA-Ergebnisse als testuner-
fahrene Schiler.
Die hier genannten Aufgabenbeispiele sind keine Einzelfélle. Kein Wun-
der also, dass man zu absurden Schlussfolgerungen kommen kann, wenn
man PISA-Testwerte als padagogische Evidenz betrachtet. Die PISA-
Autoren rechnen PISA-Punkte gern in Unterrichtszeit um. Demnach sol-
len 18 Punkte Unterschied in dem Test (also eine geléste Aufgabe mehr
oder weniger) einem Unterschied von 4,5 Monaten entsprechen. Spinnt
man dieses Kalkul fort, so folgt daraus, dass sich durch Instruktion der
Schuler, sie sollten Schulaufgaben durch Raten statt durch Nachdenken
I6sen, ein ganzes Schuljahr oder mehr einsparen liele — wenn es uns nur
darum ginge, unsere Schulen bei internationalen Rankings gut auszuse-
hen zu lassen.

Viele der fachfremden Zusatze bei den Testaufgaben ermdoglichen zwar
Rankings, verfalschen aber deren Bedeutung, mindern ihr Validitat und
machen es fast unmdglich, hieraus Hinweise fur padagogische Reformen
zu gewinnen. Einige Zusatze sorgen dafiir, dass viele Schiiler an den Auf-
gaben scheitern, bevor sie die Mdglichkeit haben, sich an dem eigentli-
chen Kern der Aufgabe zu versuchen. Andere ermdglichen es, Punkte zu
gewinnen, ohne die eigentliche Aufgabe gel6st zu haben. So kann man bei
vielen Testaufgaben punkten, wenn man schnell lesen kann, wenn man
schnell rat oder man sich nicht von verwirrender Zusatzinformation ver-
unsichern l&sst — ohne dass man von dem Fach viel versteht. Oft ist man
sogar im Nachteil, wenn man von dem getesteten Fach viel versteht und
die Aufgaben ernst nimmt, weil man dadurch Zeit und Punkte verliert
(Neuweg 2004).

Die ,,Beimischung” von Dingen, die mit zu messenden Fahigkeiten
nichts zu tun haben, um die Testwerte zu spreizen und so besser eine
Rangreihe bilden zu kénnen, fihrt — ebenso wie die Absenkung der fach-
lichen Anforderungen bei den Testaufgaben — zu einem Paradoxon. Die-
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ses besteht darin, dass entgegen der behaupteten Eindimensionalitat das
Testinstrument vieldimensional und damit untauglich fur ein Ranking
wird. Um sagen zu kdnnen: Schiiler A ist besser als Schiler B oder Land X
hat ein besseres Schulsystem als Land Y, missen sich die Testergebnisse
ohne grolien Informationsverlust und ohne Willkiir auf einer einzigen
Dimension anordnen lassen.

Damit sich die Tests auf einer einzigen Dimension anordnen lassen,
bedienen sich die Autoren von Vergleichstests erneut eines Kniffs, der die
Kosten weiter nach oben treibt und die Test-Validitat verringert. Man legt
einfach fest, dass die gemessene Fahigkeit eindimensional ist und sucht
so lange nach Testaufgaben (mit einem gewissen Bezug zur Testdimensi-
on), bis diese Annahme stimmt. Man l&sst sehr viele Aufgaben von sehr
vielen Testpersonen in mehreren Runden bearbeiten und sondert dann
mittels statistischer Analysen (Item-Response-Analyse) diejenigen fur
den Test aus, die den Test eindimensional machen, so dass sich Aufgaben
und Personen in eine (mdglichst) eindeutige Rangreihe bringen lassen
(Wilson 2005). Eindimensionalitét ist also keine Eigenschaft der gemes-
senen Fahigkeit, sondern das Ergebnis eines bestimmten Vorgehens bei
der Testkonstruktion. Die Validitat solcher Tests lasst sich nicht Gberpri-
fen, da ihnen keine psychologische Theorie zugrunde liegt (Schoenfeld
1999). Da solche Konstruktionen nicht falsifizierbar sind, ist mit ihrer
Anwendung auch kein Erkenntnisgewinn verbunden (Popper 1968).

Auch hier werden wieder keine Kosten gescheut, die Fiktion von Ein-
dimensionalitat und Modellpassung aufrecht zu erhalten. Je groRer die
untersuchte Stichprobe, so scheint man zu hoffen, desto weniger leicht
andert sich die kunstvoll hergestellte Fiktion. Modellpassung ist aber
keine Eigenschaft eines Tests, sondern das Ergebnis der Interaktion zwi-
schen einem bestimmten Test und bestimmten Testpersonen (Allerup
2007). Dass es sich bei der Eindimensionalitat nicht um die Eigenschaft
der angeblich gemessenen Fahigkeit handelt, sondern um ein Artefakt,
zeigt sich schon darin, dass ein Test, der in einer Studie und auf die ge-
samte Stichprobe bezogen perfekt den Vorgaben der Statistiker ent-
spricht, dies beim néchsten Einsatz meist schon nicht mehr tut, auch
nicht in Untergruppen wie Frauen und Mannern oder in verschiedenen
Landern.

Wuttke (2007) hat bei seiner Nachanalyse der Mathematikaufgaben in
der PISA-Studie so starke Abweichungen von der Eindimensionalitat und
der lokalen stochastischen Unabhangigkeit gefunden, dass man selbst in
diesen hoch selektierten Aufgaben von einer Drei- bis Vierdimensionali-
tat sprechen muss — was die Bildung einer Rangreihe der Testteilnehmer
nach ihrer ,Mathematik“-Fahigkeit verbietet. Zudem fand er bestétigt,
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dass einige Aufgaben bei verschiedenen Gruppen verschiedene Eigen-
schaften der Testpersonen messen.

Die Tatsache, dass die Selektion von Aufgaben nach ihrer Vertraglich-
keit mit dem vorgegebenen Modell ihre Giltigkeit (Validitat) verringert,
hat bereits Cronbach (1960), ein Gromeister der Testpsychologie ge-
wusst: ,,dropping items with low correlations may reduce content validi-
ty“ (S. 157). Die Autoren der Vergleichstests wiegen sich dagegen in dem
Fehlglauben, dass die Validitat einer Testaufgabe dasselbe sei wie ihre
Modellvertraglichkeit (Wilson 2005), was von einem grof3en Unverstéand-
nis zeugt.!

Der Versuch, eine groRRe, kunterbunte Ansammlung von Drittklasslern
(wie bei VERA) oder 15-Jéhrigen (wie bei PISA) auf einer einzigen Skala
aufzureihen, musste schief gehen. Dass dies von der Offentlichkeit kaum
bemerkt wird, liegt wohl daran, dass die Testautoren sich bislang weitge-
hend gegen Kritik abschirmen konnten. Die Kultusminister haben es
versaumt, die Testkonzepte der 6ffentlichen Diskussion zugénglich zu
machen, bevor sie den Auftrag erteilt haben. Durch eine 6ffentliche Dis-
kussion héatten die oben dargestellten Probleme schneller erkannt und
vermieden werden kénnen. So haben sich die groRen Vergleichsstudien
eine Parallelwelt erschaffen kdnnen, in der nicht auffiel, wie gering der
Wert der Evidenz ist, die sie erzeugt haben.

Die Vergleichstests scheinen im Endeffekt nichts weiter zu messen als
die Fahigkeit, Testaufgaben zu bewadltigen (Meyerhofer 2007; Popham
1999; Wuttke 2006). Vergleichstests haben auch kaum Prognosewert. Sie
korrelieren zumeist nur mit Tests von der gleichen Machart (Koretz
2009). Es gibt keine Belege dafur, dass der Einsatz von Vergleichstests,
wie von vielen erhofft, zu besseren Lernleistungen fuhrt (Sacks 1999;
Amrein/Berliner 2002; Nichols/Glass/Berliner 2006). Entsprechend
mehren sich auch die Klagen, dass die vielen aufwandigen Vergleichstests
flr den Unterricht bislang kaum nutzbar gemacht werden konnten, dass
sie sich aber negativ auf den Unterricht auszuwirken beginnen, weil die-
ser sich immer mehr an diesen Tests ausrichtet, statt dass die Tests le-
bens- und arbeitsbezogenen Bildungszielen angepasst werden (Jablonka
2006).

1 ,Wahrscheinlich lassen Validitiat und transkulturelle Aquivalenz der Tests in vielen der
alteren Schulleistungsuntersuchungen zu wiinschen Ubrig. Wie sich in den technischen
Berichten zu PISA nachlesen lasst, hat man aber inzwischen groRe Anstrengungen un-
ternommen, um die Reliabilitat und Objektivitat der Tests in allen Teilnehmerlandern zu
erhéhen und ihre transkulturelle Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.” (Schumer 2006, S.
263). Validitat scheint keine Anstrengung wert zu sein.
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Vergleichstests sind aber nicht nur problematisch als Grundlage fir
bildungspolitische und pédagogische Entscheidungen. Sie produzieren
auch erhebliche Kollateralschaden. Sie stellen, wie wir sahen, hohe An-
forderungen an die Lesegeschwindigkeit, das Weltwissen und die Fahig-
keit der Testteilnehmer, sich nicht durch Zeitdruck, Distraktoren und
Konstruktionsfehler der Testautoren irritieren und &ngstigen zu lassen.
Es liegt auf der Hand, dass dadurch besonders Kinder aus sozial schwa-
chen Elternhdusern (Armut, Arbeitslosigkeit) benachteiligt werden
(Kreitzer/Madaus/Haney 1989; Kozol 1992; Sacks 1999; Madaus/Clarke
2001; Cunningham/Sanzo 2002; Nichols/Berliner 2006; Belley/Lochner
2008). Welche negativen Ruckwirkungen der Korruptionsdruck von
high-stakes tests auf das Lernen in der Schule und die Funktion des
Schulwesens hat, lasst sich bislang am besten am Beispiel der USA stu-
dieren, wo es solche Tests schon sehr lange gibt und seit vierzig Jahren
die Bundesregierung Lehrer, Schulen und Schulbezirke mittels Ver-
gleichstest zu einer besseren Padagogik anzutreiben versucht (Lind
2009a). Uber die Korruption auf allen Ebenen des Bildungswesens liegen
inzwischen viele Studien vor, die einen Einblick in ihre Ausbreitung und
Auswirkungen geben (Amrein/Berliner 2002; Berliner/Biddle 1995; Bra-
cey 2002, 2005; 2007; Kreitzer/Madaus/Haney 1989; Madaus/Clarke
2001; Nichols/Berliner 2006; Sacks 1999). Die Auswirkungen der Ver-
gleichsstudien auf den Unterricht sind auch im Deutschland Gberall zu
splren. Studien zu diesen Auswirkungen stehen noch weitgehend aus.
Aber es gibt sehr gute Analysen zu der Validitat von Vergleichsstudien wie
PISA (Jahnke/Meyerhoéfer 2007; Hopmann/Brinek/Retzl 2007; Witt-
mann 2010).

Schafft Programmevaluation valide Evidenz?

Kann Evidenz aus Programmevaluation eine brauchbare Grundlage fur
padagogisches und bildungspolitisches Handeln sein? Oft auch Metho-
den- oder MaRnahmen-Evaluation genannt, beruht diese auf der ldee,
dass Effektivitat und Effizienz von Unterrichtsmethoden und bildungspo-
litischen MaBnahmen im Hinblick auf bestimmte Bildungs- und Lernziele
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durch Programmevaluation gesteigert werden kénnen (Campbell 1969;
Sanders 1994; Schoenfeld 1999).2

Entscheidend fir die Frage der padagogischen Relevanz ist, dass die
Befunde an alle Betroffenen kommuniziert werden kénnen und dass sie
verstéandlich und vertrauenswirdig sind. Tatsache ist aber, dass die meis-
ten der groRBen Evaluationsstudien der letzten hundert Jahre, die sich
nicht auf Personen richteten, sondern auf padagogische Manhahmen und
Methoden, selbst in der Fachoffentlichkeit wenig bekannt sind. Die
Verbreitung der Ergebnisse wird oft auch durch die Komplexitat der For-
schungsanlage und der statistischen Auswertung erschwert, auch wenn
sie meist transparenter sind als bei der Personenevaluation. Entschei-
dend fur die Brauchbarkeit der damit gewonnenen Evidenz ist aber auch
die Frage, ob die Evidenz aus Programmevaluationsstudien vertrauens-
wiurdig ist, also ob sie nicht unter Korruptionsdruck steht.

Bei Evaluation, die auf Methoden und MalRnahmen gerichtet ist, muss
man weniger mit plumpem Betrug rechnen als bei Evaluation, die auf
Menschen gerichtet ist, deren materielle Interessen direkt von den Daten
abhangen, die sie liefern. Sofern in die evaluierten Programme aber ideo-
logische, politische oder wirtschaftliche Interessen investiert wurden
(Bracey 2005), ist auch hier mit Korruptionsdruck im Sinne von Camp-
bell's Law zu rechnen. Dieses ,Gesetz* geht auf den renommierten
Sozialpsychologen und Evaluationsexperten Donald T. Campbell zurtck,
der dies schon vor vierzig Jahren vorhergesagt hatte: ,The more any
guantitative social indicator is used for social decision-making, the more
subject it will be to corruption pressures and the more apt it will be to
distort and corrupt the social processes it is intended to monitor”
(Campbell 1975, S. 35).

Der von Campbell vorhergesagte Korruptionsdruck ist inzwischen fir
Vergleichsstudien gut belegt (Amrein/Berliner 2002; Nichols/Berliner
2005, 2006). Bei Programmevaluation ist der Korruptionsdruck subtiler.
Er wirkt Uber vorgeblich wissenschaftliche Anforderungen an Evaluati-
onsstudien, wie zum Beispiel durch die Anforderung, die Aufteilung der
Versuchsteilnehmer zu randomisieren, um alle denkbaren Storfaktoren
auszuschalten, und die Vorgabe, Effekte mittels statistischer ,,Signifikanz*
nachzuweisen. Beide Anforderungen machen meist teure Studien not-
wendig, die sich nur jemand leisten kann, der gute Drahte zu Regierun-
gen oder Sponsoren hat. Randomisierte Experimente, bei denen Testper-

2 Die Frage, ob der Aufwand und Ertrag von solchen Evaluationen und den durch sie
ausgeldsten Reformen in einem glnstigen Verhaltnis zueinander stehen, muss aus Platz-
grinden hier ausgeklammert bleiben.
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sonen nach Zufall auf Experimental- und Kontrollgruppen aufgeteilt wer-
den mussen, kosten viel Geld. Anders als in der Agrarwissenschaft stof3t
die Zufallsaufteilung der Versuchsteilnehmer schnell an ethische, wissen-
schaftliche und praktische Grenzen. Man kann Schiler nicht beliebig
umsetzen, um vermeintliche Stérfaktoren zu kontrollieren, und auch
nicht zwingen, an einem Versuch teilzunehmen. Das Aufbrechen von
natdrlichen Bindungen (Schulklasse), wie das einige aus methodischen
Grunden fur notwendig halten, kann selbst zum Stdrfaktor werden. Es ist
schwer zu verhindern, dass die Kontrollgruppen auch von der Interventi-
on beeinflusst werden, die nur fir die Experimentalgruppe gedacht war
(cross-over effects). All diese potentiellen Storfaktoren auszuschlielen
oder zu minimieren, bedeutet einen hohen Kostenaufwand. Die teilneh-
menden Schulen haben in der Regel keinen Gewinn von solchen Studien
und verlangen daher fir ihre Teilnahme eine (zum Teil sehr hohe) Ent-
schadigung.

Ein bekanntes Beispiel ist das Leseférderprogramm Success for All
(SFA), das inzwischen an einigen tausend Grundschulen in den USA von
der US-Regierung gefordert wird. Es wird auch von der Best Evidence
Encyclopedia (BEE) empfohlen. Die BEE wurde vom ,,Zentrum fiir daten-
getriebene Reformen in der Bildung® im Internet kreiert, das vom US-
Bildungsministerium finanziert wird. Dort kénnen Lehrer, so das Ver-
sprechen, viele Programme finden, mit denen sie die Leistungen ihrer
Schiler verbessern kdnnen. Versprochen werden ,reliable, unbiased
reviews of research-proven educational programs” (CDDRE 2004ff.).

Success for All wurde in verschiedenen Studien evaluiert, unter ande-
rem in einer Studie von den Autoren selbst (Borman u. a. 2005). An die-
ser Studie lasst sich gut prufen, wie ,reliable” und ,,unbiased” die Evidenz
ist, die Reformen in der Bildung antreiben soll. Sie scheint die US-
Regierung vor allem deshalb tiberzeugt zu haben, weil sie sehr viele Teil-
nehmer hatte (fast 5.000 Schuler) und weil sie randomisiert war, also die
Schuler zuféllig auf Experimental- und Kontrollgruppe aufteilte. An der
Effektivitat dieses Programms kann es kaum gelegen haben. In nur einem
der vier eingesetzten Lesetests zeigt sich bei dem Vergleich von Vor- und
Nachtest ein ,signifikanter* Zuwachs der Lesefahigkeit. Bedeutsam war
das Ergebnis allerdings nur statistisch, und das auch nur, weil sich in so
groBen Stichproben bereits geringflgige Effekte als ,statistisch signifi-
kant“ erweisen (Carver 1993; Sedlmeier/Kéhlers 2001). Die relative Ef-
fektstérke von SFA betragt nach Borman et al. (2005) r = .12. Das ist ein
sehr geringer Wert, wenn man bedenkt, dass man Ublicherweise erst ab
einer Effektstarke von r = .30 von ,effektiv* spricht (Lipsey/Wilson
1993). Auch sucht man vergeblich nach Analysen zu der Frage, inwieweit
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leistungsschwache Schiler von dem Programm profitieren, denn schliel3-
lich verspricht sein Name einen Erfolg fur alle. Langzeitstudien zur Vor-
schulerziehung zeigen zudem, dass lehrerzentrierter Unterricht, teacher-
directed instruction und scripted teaching, worauf SFA basiert, meist nur
in einem eng definierten Lerngebiet Effekte erzielen kénnen und das oft
auch nur kurzfristig: ,Direct instruction curriculum prevents children
from developing autonomy because the teacher is authoritarian and uses
rewards and punishments and [...] the other two curricula encourage
children’s autonomy because they allow teachers and children to discuss
their points of view with one another* (Schweinhardt/Weikart 1988, S.
222). Jedenfalls nimmt sich der ,Erfolg“ von SFA gemessen an seinen
Kosten (ca. 135.000 US-Dollar pro Schule kostet allein die Implementie-
rung von SFA) so bescheiden aus, dass man sich verwundert fragen muss,
weshalb die US-Regierung das Programm so Uberschwénglich empfiehlt
und finanziell unterstitzt (Poynor/Wolfe 2005).

Ob Randomisierung notwendig oder sinnvoll ist, ist umstritten, aber
sie ist auf jeden Fall teuer, sehr teuer, und damit ein moglicher Ansatz-
punkt flr subtile Formen der Korruption. Borman et al. (2005) berichten,
dass erst dann gentigend Schulen bereit zur Teilnahme waren, als man
die Entschadigung pro Schule von 15.000 auf 75.000 US-Dollar erhoht
habe. Allein die Kosten fur die ca. 40 teilnehmenden Schulen beliefen
sich damit auf ca. 3 Millionen US-Dollar. Die Befunde waren, so die Auto-
ren, ,similar to those of earlier matched experiments* (ebd., S. 1), also
nicht besser als in Experimenten, in denen die Kontrollgruppe so ausge-
wahlt wird, dass sie der Experimentalgruppe in relevanten Merkmalen
entspricht (matched pair). Systematische Studien zeigen, dass nicht-
randomisierte Experimente, die sehr viel billiger sind, und Meta-
Analysen (Rosenthal 1986) meist die gleichen Ergebnisse erbringen wie
sehr teure, randomisierte Studien (Cohen et al. 1982; Lipsey/Wilson
1992). Zudem ist Randomisierung immer nur begrenzt mdéglich und nie
kénnen alle Stérfaktoren ausgeschaltet werden. Die Glaubwiirdigkeit von
Evidenz ist auch nicht nur von dieser technischen Vorkehrung abhangig,
sondern von dem Gesamt an Wissen, das wir Uber den psychologischen
Prozess haben, der mit einer bestimmten Methode gefordert werden soll.
An solchem Wissen mangelt es aber oft bei kommerziell ,erfolgreichen*
Lehrprogrammen (Schoenfeld 1999).

Der ganze Aufwand fur Randomisierung lohnt sich also padagogisch
kaum — aber wirtschaftlich. Nur weil die Methode, die offenkundig kei-
nerlei substantielle Wirkung hat, mit sehr hohen Kosten an randomisier-
ten Samples Uberprift wurde und die Ergebnisse durch ebenfalls kosten-
treibendes Aufbldhen der Stichproben statistisch ein bisschen signifikant
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wurden, sieht die US-Regierung Success for All als ,wirksame* Methode
an und fordert inzwischen ihren Einsatz in mehreren tausend Schulen.
Wer sich diesen Kostenaufwand nicht leisten kann, weil Regierung und
Sponsoren solche teuren Studien nur beschréankt férdern kénnen, kann
nicht zeigen, dass seine Unterrichtsmethode wirksamer und vielleicht
dazu auch noch billiger ist. Ob beabsichtigt oder nicht, legen die Geldge-
ber durch ihre Vorgaben (Randomisierung, Signifikanz) und die Auswahl
der Mittelempfanger bereits fest, welche Programme die Voraussetzun-
gen fur den spateren Einsatz in der Schule und damit eine Fdrderung
erhalten werden und welche nicht. Ob die geférderten Programme das
Lernen der Schuler effektiv fordern, scheint dabei kaum eine Rolle zu
spielen. In dieser Situation ist der Korruptionsdruck gro3. Anbieter von
Lernprogrammen koénnen leicht in Versuchung kommen, mit Geld oder
Beziehungen die alles entscheidende Unterstutzung fur teurere Evaluati-
onsstudien zu gewinnen. Tatsachlich hat Bracey (2005) am Beispiel des
No Child Left Behind-Programms der US-Regierung gezeigt, wie staatli-
che Auftragsgelder fur Lehrmittel und Lernprogramme an Schulverlage
teilweise wieder zurickfliefen in die Wahlkampfkassen der Politiker, die
sie genehmigt haben.

Ein Gegenbeispiel ist die wissenschaftlich sehr viel anspruchsvollere
und ergebnisreiche Evaluation der Wirksamkeit von Religionsunterricht
auf das (un-) moralische Verhalten von Schilern, publiziert als Studies in
the Nature of Character (Hartshorne/May 1928). Sie hat kaum Eingang
in die Padagogik gefunden und wird von der Bildungspolitik vollkommen
ignoriert. Die Studie wurde von der Religious Education Association,
einer Vereinigung evangelischer Kirchen in den USA finanziert (Fisher
1928). Die Forscher fuhrten neben umfangreichen Befragungen auch
mehrere aufwandige Verhaltensexperimente zum Tauschungsverhalten
von Kindern in Schulsituationen durch (Hartshorne/May 1928). Der wohl
erstaunlichste Befund ist, dass fiir die Teilnahme am freiwilligen Religi-
onsunterricht — entgegen der Hoffnung der kirchlichen Auftraggeber —
keine Moral férdernde Wirkung gefunden werden konnte, allenfalls eine
negative. Im Vergleich dazu fanden die Forscher einen positiven Effekt
der Teilnahme an reformpéadagogischen Schulen (progressive education),
wo, so die Autoren, die Beziehung zwischen Lehrer und Schilern durch
eine Atmosphare der Kooperation und des guten Willens gekennzeichnet
ist und die Kinder ohne Noten und Zwang lernen kénnen. Drittens fan-
den sie, dass Tauschungsverhalten starker dadurch motiviert war, gute
Leistungen zu erbringen, als durch einen ,schlechten Charakter®. Je
schwécher die Leistung in fachlichen Tests, umso intensiver war das Tau-
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schungsverhalten. Die Korrelationen reichten von r = -.05 bis -.51
(Hartshorne/May 1928, S. 395).

Obwohl diese Studie von einer Kirchenvereinigung finanziert wurde,
wissenschaftlich sehr sauber durchgefiihrt war und eine Menge interes-
santer Befunde erbrachte, blieb sie fir die pddagogische Praxis weitge-
hend folgenlos. Obwohl sie die Annahme widerlegte, dass das Verhalten
von Kindern durch ihren ,Charakter* gepragt sei, beschloss die US-
Regierung vor einigen Jahren (unter Préasident Clinton) ein Millionen-
teures Programm zur Charakterbildung (character education). Obwohl
die Studie gezeigt hat, dass der Religionsunterricht (in den Sunday
schools) keine férdernde Wirkung auf die Einhaltung sozialer Regeln hat,
halt man in den USA (und auch bei uns) unverandert an der Uberzeugung
fest, dass Religionsunterricht fir die Moralentwicklung notwendig sei.
Dabei wissen wir heute, dass Regelverletzungen und Straffélligkeit eher
durch einen Mangel an Urteils- und Diskurskompetenz bedingt ist, deren
Forderung eine ganz andere Lernumgebung verlangt (Schillinger 2006;
Lind 2009b).

Ahnlich wie der Character-Studie erging es auch der so genannten
Achtjahres-Studie, mir der systematisch untersucht wurde, wie gut sich
Absolventen von reformpédagogischen Sekundarschulen (progressive
high schools) im Studium zurechtfinden (Chamberlin u. a. 1942). In die
Studie wurden 2950 Studierende einbezogen, von denen die Halfte Ab-
solventen der progressive schools war und die andere Hélfte vergleichba-
re Absolventen von normalen high schools. Sie wurden Uber die gesamt
College-Zeit hinweg begleitend untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass
»,Reform-Schuler”, die in der Schulzeit nicht mit Noten zum Lernen ge-
zwungen wurden und keinen Aufnahmetest bestehen mussten, im College
besser abschnitten als ihre Altersgenossen und dass sie diesen hinsicht-
lich sozialer Fahigkeiten deutlich voraus waren (vgl. ebd., S. 207f.): Sie
erzielten einen etwas besseren Notendurchschnitt und bessere Noten in
alle Fachern auBer Fremdsprachen, dabei wéahlten sie dieselben Facher-
schwerpunkte wie die Vergleichsgruppe. Sie erhielten jedes Jahr etwas
mehr Auszeichnungen, wurden 6fter positiv beurteilt, was ihre intellektu-
elle Neugierde und Wissbegierde anging, und wurden von ihren Lehrern
in ihrem Denken 6fter als prazise, systematisch und objektiv eingeschéatzt.
Von ihnen wurde auch 6fter gesagt, dass sie klar entwickelte und gut for-
mulierte ldeen haben. Sie beteiligten sich an allen Studenten-
Organisationen auBer an religidsen und reinen ,Service“-Aktivitaten.
AuRerdem zeigten sich mehr von ihnen aktiv besorgt um das, was in der
Welt vor sich ging. Damit wurde auf beeindruckende Weise gezeigt, dass
Notendruck nicht notwendig ist, damit Schiler lernen. Im Gegenteil,
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Noten scheinen das Lernen eher zu behindern. In einer Meta-Analyse von
verschiedenen MalRnahmen, um das Lernverhalten zu verbessern, zeigte
sich nur bei Noten ein negativer Zusammenhang mit objektiv gemesse-
nen Lernfortschritten (Fraser et al. 1987). Diese Ergebnisse werden durch
Schulversuche bestéatigt, in denen die Kinder sehr viel Freiheit haben,
selbst zu bestimmen, wie und was sie lernen (Peschel 2002).

Aber auch die Achtjahres-Studie hatte kaum Folgen fur die padagogi-
sche Praxis in den USA oder anderswo. Sie konnte auch nicht verhindern,
dass die progressive education-Bewegung — im Zuge des Antikommu-
nismus in den USA nach dem Zweiten Weltkrieg — als innerer Feind
gebrandmarkt und dadurch fast vollig ausgeldscht wurde (Bracey 2007).
Erst heute beginnt man sich wieder fur die Befunde dieser Studie zu inte-
ressieren. Dominiert wird die padagogische und bildungspolitische De-
batte aber nach wie vor von den Ranking-Spektakeln, die durch Ver-
gleichstests ausgeltst werden.

Wenn wir erfolgreich Padagogik betreiben wollen, mussen wir wissen,
was wirkt. Aber welcher Art von Evidenz kénnen wir vertrauen, wenn
Korruptionsdruck und politische und wirtschaftliche Interessen die
Glaubwurdigkeit von Evaluationsergebnissen unterminieren und die
Verbreitung und Anwendung glaubwiirdiger Ergebnisse behindern kon-
nen?

Evidenzbasierte Padagogik durch Selbstevaluation

Selbstevaluation (SE) ist im Alltag allgegenwartig, aber in der Padagogik
fuhrt sie noch immer ein Schattendasein, auch wenn sich gelegentlich
Handbuchartikel damit befassen (Barber 1999). Selbstevaluation handelt
von Fragen wie: Ist mein Unterricht lehrwirksam? Lernen meine Schiiler
evtl. mehr mit einer alternativen Lehrmethode? Oder: Gelingt es mit
meiner Bildungspolitik, auch schwéchere Schiller zu einem guten Schul-
abschluss zu fihren und moralische und demokratische Kompetenzen zu
fordern? Bei Selbstevaluation handelt es sich um ein wissenschaftliches
Projekt, das zum Ziel hat, mittels objektiver, unverzerrter, valider Daten
Antworten auf solche Fragen zu liefern. Notwendig dafur sind sorgféltig
geplante Wirkungsstudien, mdéglichst mit Vor- und Nachtests und mit
Vergleichsdaten aus zugeordneten Kontrollstudien und/oder aus entspre-
chenden Grofstudien. Selbstevaluation hat nichts mit den weit verbreite-
ten Ruckmeldebdgen zu tun, in denen Schiler angeben sollen, wie sie die
didaktische Qualitat eines Kurses beurteilen. Subjektive Einschatzungen
durch Schuler (oder Meinungen von Birgern) sind sehr wichtig, aber sie
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kénnen objektive Selbstevaluation nicht ersetzen. Zudem unterschéatzt
man oft die Schwierigkeit der Datengewinnung. Zum Beispiel tberfor-
dern Fragen nach der didaktischen Qualitét einer Lehrperson zumeist die
Schiler. Solche Einschatzungen werden meist durch allgemeine Sympa-
thie oder Antipathie gefarbt und durch das Motiv geprégt, der Lehrperson
zu gefallen — oder sie durch Kritik zu provozieren. Es ware besser, Schiler
danach zu fragen, ob sie etwas durch den Unterricht gelernt haben. Eine
solche Frage kann von Schilern kompetenter beantwortet werden und
bringt dem Lehrer oft gute Hinweise. Aber auch diese Informationen sind
hochst anfallig fiir korrumpierende Einflusse.

Selbstevaluation ist selbstbestimmte Evaluation. Es geht also nicht um
Evaluation, die man nur selbst durchfiihren (und bezahlen) darf, deren
Fragestellung und Interpretation aber andere bestimmen. Es geht auch
nicht um die Evaluation von einem selbst (die naturlich auch unter Kor-
ruptionsdruck steht, da Menschen ein starkes Interesse an einem positi-
ven Selbstbild haben), sondern eben um selbstbestimmte und selbst in-
terpretierte Evaluation konkreter Malinahmen.

Eine so definierte Selbstevaluation, so die Hauptthese dieses Beitrags,
kann vertrauenswurdige Evidenz fiir padagogische Reformen liefern. Sie
kommt immer auch direkt beim Nutzer an, weil Erzeuger und Nutzer hier
identisch sind. Zudem wird sie in der Praxis auch eher kompetent umge-
setzt. Eine Lehrerin, der die eigenen Daten zeigen, dass eine alternative
Unterrichtsmethode die Schiler mit mehr Freude und schneller lernen
lasst, wird sich kaum dem Charme dieser neuen Methode entziehen kon-
nen. Sie kennt diese Evidenz nicht nur oberflachlich vom Hérensagen,
sondern sehr intim und in ihrer vollen Bedeutung, da sie die Datengrund-
lage dafiir ja selbst erzeugt hat. Aus demselben Grund vertraut sie dieser
Evidenz mehr und fihlt sich starker ermutigt, ihre padagogische Praxis
entsprechend zu &ndern. Wenn sie zum Beispiel selbst Projektunterricht
systematisch ausprobiert und evaluiert, wird sie sehen, worauf es bei
dieser Methode ankommt, um Erfolg zu haben, und sie haufig einsetzen.
Wer hingegen diese nur aus der Literatur oder von Fortbildungsveran-
staltungen her kennt, lauft Gefahr, wichtige Dinge nicht mitzubekommen
und schlechte Erfahrungen mit ihr zu machen.

Selbstevaluation starkt die Professionalitdt und das Selbstvertrauen
der Menschen, die sie anwenden, der Lehrpersonen ebenso wie der Kul-
tusminister. Wenn ein Lehrer eine neue padagogische Praxis und eine
Kultusministerin ihr neues Schulgesetz selbst eingehend erprobt und
evaluiert hat, werden beide ihre Neuerungen kompetenter und selbstbe-
wusster gegeniber (notwendiger!) Kritik verteidigen und auch andere
von ihren Reformen tberzeugen kénnen.
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Selbstevaluation muss wie jedes wissenschaftliche Projekt bestimmten
Regeln folgen, damit sie diese Wirkung entfalten kann und gegen Korrup-
tionsdruck und Verzerrungen gefeit ist:

- Selbstevaluation muss sich auf objektive Daten stitzen, die frei von
den bekannten Effekten der sozialen Erwiinschtheit und des
Wunschdenkens sind. Es ist wichtig, sich zu vergewissern, dass die
eigene péadagogische Arbeit oder Bildungspolitik Zustimmung und
Akzeptanz findet. Aber diese Informationen sind so stark anfallig fur
Verzerrungen, dass sie nicht als valide Evidenz fir die Wirksamkeit
bestimmter MaBnahmen angesehen werden dirfen. Ich habe am An-
fang meiner Lehrpraxis erfahren, dass Seminare und Vorlesungen,
die von den Teilnehmern hoch gelobt wurden, bei ihnen kaum mess-
bare Lerneffekte hatten. Sie hatten hohen Unterhaltungswert, aber
kaum Lernwert.

- Selbstevaluation kann sich nur auf Evidenz stltzen, die erreichbar
ist. Je groler die Latenzzeit von erwarteten Effekten ist, umso grof3er
ist der zeitliche und finanzielle Aufwand, sie nachzuweisen. Zum Bei-
spiel kann die Fahigkeit, in wichtigen sozialen Positionen (wie als El-
tern, als Chef oder als Wahler) Verantwortung zu tragen, erst dann
ermittelt werden, wenn jemand real vor diese Aufgaben gestellt ist.
Evidenz dazu ist nur durch Langsschnitt- oder Verbleibstudien er-
reichbar — wenn tberhaupt.

- Selbstevaluation ist nur mdéglich, wenn Evidenz sich auf beobachtba-
re bzw. messbare Daten stiitzen kann, also wenn sie objektiv ist.
Messbarkeit ist aber kein absolutes Kriterium. Es gibt Lern- und Bil-
dungsziele, die leicht messbar sind, weil sie klar formuliert sind und
weil es daflir bereits lang erprobte Messinstrumente gibt, deren Ei-
genschaften wir gut kennen, und es gibt Ziele, die schwer oder bislang
nicht zu messen sind, weil sie (noch) zu vage und kontrovers formu-
liert sind und fir sie (noch) keine vertrauten Messinstrumente vorlie-
gen. Die Wissenschaft von der psychologischen Messung ist noch re-
lativ jung und, wie wir oben gesehen haben, bei reinen Statistikern in
den falschen Handen. Die Forschung und Entwicklung guter psycho-
logisch-padagogischer Messinstrumente musste intensiviert werden
(Schoenfeld 1999; Lind 2004).

Die Moglichkeiten und den Nutzen von Selbstevaluation hat Lind

(2009b) Uber den Zeitraum von acht Jahren anhand von 40 Lehrveran-

staltungen systematisch erprobt. Eines der Ziele dieser Lehrveranstaltun-

gen war es, unabhangig von dem spezifischen Stoff die moralische Ur-
teils- und Diskursféhigkeit zu fordern. In mehreren Studien hat sich ge-
zeigt, dass diese Fahigkeit eine wichtige Voraussetzung fur effektives Ler-
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nen ist (Heidbrink 2010; Lind 2009c) und dass sie durch Gelegenheiten
zur Verantwortungsibernahme und angeleiteten Reflexion (Schillinger
2006; Lupu 2009), besonders aber durch den Einsatz der Konstanzer
Methode der Dilemma-Diskussion (KMDD) gezielt geférdert werden
kann (Lind 2009c). Lind hat in einem Teil seiner Lehrveranstaltungen
eine 90-minutige KMDD-Sitzung durchgefihrt, und die Seminare — auf-
grund des guten Erfolgs der KMDD — nach deren didaktischen Prinzipien
umgestaltet, um ihre Lehrwirksamkeit zu vergréfRern. Die Vorlesungen,
die sich gegen eine Reform sperrten, hat er als Vergleich herangezogen.
Bei jeder Veranstaltung wurde eine Selbstevaluation mittels Vor- und
Nachtests durchgefuhrt. Die Messung der Verdnderung der moralischen
Urteilsfahigkeit erfolgte mit der Online-Version des Moralisches Urteil-
Tests (Lind 2008) mit dem Programm ITSE (Lind o. J.). Dadurch konnte
der Lehrende am Ende jedes Semesters sehen, ob seine MaBnhahmen Wir-
kung zeigten und den gewlnschten Kompetenzgewinn erbrachten. Zu
Beginn dieser Versuche vor etwa 15 Jahren zeigte sich zunachst keine
Wirkung. Aber schon nach wenigen Semestern konnten durch einiges
Probieren mit der KMDD und den nach der KMDD umstrukturierten
Seminaren sehr groBe Effekte erzielt werden. Der Lernzuwachs betrug
zuletzt im Durchschnitt 13 Punkte pro Semester auf einer Skala von O bis
100 (Lind 2009b). Das ist sehr viel. Bei einer giinstigen Lernumwelt wur-
de bislang ein durchschnittlicher Gewinn von 5 bis 8 C-Punkten pro Jahr
ermittelt (Schillinger 2006; Lupu 2009). Im Vergleich dazu blieben die
Effekte bei den Vorlesungen Uber alle Jahre unverandert bei nahezu null.
In anderen Studien wurde gezeigt, dass sich diese Fahigkeit sogar zu-
ruckbildet, wenn die Studierenden keine Gelegenheit zur Verantwor-
tungstibernahme bekommen (Lind 2000; Schillinger 2006; Lupu 2009).

Die Selbstevaluation hat in diesem Projekt also einen doppelten Ertrag
erbracht. Erstens konnten mit Hilfe der Daten die Seminare mit der Zeit
lerneffektiver gemacht werden. Zweitens lie3 sich durch die zusammen-
fassende Analyse der Daten zeigen, dass, unabhéngig von der Veranstal-
tungsform, eine einzige Dilemma-Diskussion etwa die gleiche Lernwir-
kung entfaltet wie sonst vier Jahre Studium unter guiinstigen Lernbedin-
gungen.

Resiimee
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Wenn wir die padagogische Praxis verbessern wollen, missen wir wissen,
was wirkt. Aber das ,,Wissen*, das wir fur padagogische Reformen bendti-
gen, ist, wie immer deutlicher wird, in hohem Mal von Verzerrungen bis
hin zu Korruption bedroht. Selbstevaluation, so meine These, ist weit
besser als herkdmmliche Formen der Evaluation gegen die beiden starken
Bias-Faktoren gefeit, an denen Personen- und Programmevaluation heu-
te vielfach kranken:

(1) Der Korruptionsdruck ist bei Personenevaluation und zum Teil
auch bei Programmevaluation ein groRRes Problem. Menschen wehren
sich verstandlicherweise gegen eine 6ffentliche Demutigung durch Ran-
kings und gegen Sanktionen, die an Vergleichstests und an die Evaluation
ihrer Produkte geknipft sind. Legale und illegale Schwindeleien sind
daher an der Tagesordnung. Bei anonym durchgefiihrter Selbstevaluation
hingegen gibt es keine Demitigungen und Sanktionen und daher auch
keinen Korruptionsdruck. Wer sich beim Evaluieren selbst betrtigen wir-
de, wirde sich widersinnig verhalten. Wer selbst die Methoden und Pro-
gramme evaluiert, auf die er oder sie sich bei der padagogischen Arbeit
stltzt, ist an ihrer padagogischen Wirksamkeit interessiert, nicht an ih-
rem Verkaufserfolg oder ihrer Wirkung in der Offentlichkeit.

(2) Barrieren gegen die Verbreitung und Anwendung fundierter Er-
kenntnisse aus Evaluationsstudien kénnen sich nur dort bilden, wo zwi-
schen den Erzeugern und Konsumenten von Evidenz eine grol3e kommu-
nikative Distanz besteht. Bei Selbstevaluation kann es keine Barrieren
zwischen Erzeugern und Nutzern von Evidenz geben, da beide identisch
sind.

Selbstevaluation hat weitere Vorteile gegenliiber den bisher dominie-
renden Formen der Evaluation, die hier nur genannt, aber nicht ausge-
fihrt werden kdénnen. Der Verzicht auf Rankismus (Fuller/Gerloff 2008)
fordert die Zusammenarbeit zwischen allen Beteiligten (Schilern, Leh-
rern, Eltern, Schulverwaltung etc.). Selbstevaluation erfordert meist we-
niger Finanzmittel als Personenrankings und kommerzielle Programm-
evaluation, daftir aber mehr Sachverstand und Unterstiitzung durch die
Wissenschaft. Selbstevaluation kann doppelt genutzt werden, zum einen
als Instrument der Qualitatskontrolle, um die eigene padagogische Arbeit
auf hohem Niveau zu halten und Innovationen bewerten zu kénnen; zum
anderen als Instrument der Grundlagenforschung, um die Wirksamkeit
von bestimmten padagogischen MalRnahmen oder Methoden systema-
tisch zu Uberprifen. Selbstevaluation kann auf einfache Weise mit Meta-
Evaluation (Dubs 2005) und Qualitdtsmanagement verbunden werden.
SchlieB3lich ist regelmélig durchgefiihrte, kompetente Selbstevaluation
auch eine hochwirksame Form der Fortbildung. Wer als Schuler, Lehrer
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oder auch als Kultusminister die Wirkungen seines eigenen Handelns
regelmaRig systematisch Uberprift und sein Handeln entsprechend &n-
dert, zeigt nachhaltiges Lernen. Selbstevaluation ist auch von Fehlern und
Verzerrungen bedroht. Aber diese sind meist unabsichtlich und lassen
sich m. E. durch entsprechende Ausbildung in den Griff bekommen.
Selbstevaluation erfordert grindliche Kenntnisse und eine gute Ausbil-
dung (Lind 0. J.).

Demgegentiber muss dringend diskutiert werden, wie herkémmliche
Personen- und Programmevaluation veréandert werden kann, um brauch-
bare, unverzerrte Evidenz fur padagogische Reformen zu liefern (Wuttke
2009). Naturlich ist dies nicht ihre alleinige Funktion. Aber verzerrte
Daten taugen auch nicht fur die Beurteilung von Schilern und die Ein-
stellung und Beférderung von Lehrern, wie das in den USA mit dem va-
lue-added measurement (VAM) derzeit in Mode kommt (Rothstein 2011).
Vorkehrungen gegen Verzerrungen und Korruption sind sehr kostenin-
tensiv. Es wird daher vor allem darauf ankommen, die Zahl von Perso-
nenevaluationen stark zu reduzieren, sie dafiir griindlicher zu planen,
transparenter zu machen und in der Offentlichkeit einem Datencheck zu
unterziehen.
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