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Datengestutzte Schulentwicklung an beruflichen Schulen
(DGSE) in Baden-Wurttemberg. Gutachterliche Stellungnahme

Zusammenfassung

Gegenstand der vorliegenden gutachterlichen Stellungnahme sind das Konzept der datenge-
stitzten Schulentwicklung an beruflichen Schulen (DGSE) im Konzept OES und dessen Um-
setzung. Das Konzept ,Operativ eigenstandige Schule (OES)“ bietet seit vielen Jahren den
Rahmen fir die systematische Unterrichts- und Schulentwicklung an den beruflichen Schulen
in Baden-Wirttemberg. Das OES-Verfahren DGSE wurde von Professor Dr. Ebner von der
Universitat Mannheim in Zusammenarbeit mit beruflichen Schulen von 2018 bis 2023 im Auf-
trag des Kultusministeriums entwickelt. Die Stellungnahme erértert die Konzept- und Umset-

zungsqualitat. Auf dieser Grundlage werden Empfehlungen zur Weiterentwicklung angeboten.
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1 Koordinaten der gutachterlichen Stellungnahme

1.1 Gegenstand der gutachterlichen Stellungnahme

Gegenstand der vorliegenden gutachterlichen Stellungnahme sind das Konzept der datenge-
stitzten Schulentwicklung an beruflichen Schulen (DGSE) im Konzept OES und dessen Um-
setzung. Das Konzept ,Operativ eigenstandige Schule (OES)“ bietet seit vielen Jahren den
Rahmen fur die systematische Unterrichts- und Schulentwicklung an den beruflichen Schulen
in Baden-Wurttemberg. Das OES-Verfahren DGSE wurde von Professor Dr. Ebner von der
Universitat Mannheim in Zusammenarbeit mit beruflichen Schulen von 2018 bis 2023 im Auf-

trag des Kultusministeriums entwickelt.

1.2 Auftrag der gutachterlichen Stellungnahme

Mit dem Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg wurde der Auftrag und
das Vorgehen zur Anfertigung der gutachterlichen Stellungnahme zur ,Datengestiitzten Schul-
entwicklung an beruflichen Schulen* (DGSE) an den DGSE-Projektschulen in Baden-Wurt-

temberg abgestimmt. Demnach geht die Stellungnahme den folgenden Leitfragen nach:

1. Ist das DGSE-Verfahren an den Schulen so implementiert wie es gedacht ist?

2. Inwieweit wird das Verfahren an den Schulen konkret zur Unterrichts- und Schul-entwick-
lung genutzt? Welche Effekte sind an den Schulen feststellbar?

3. Welche Aussagen zur wirksamen Gestaltung des Verfahrens DGSE an beruflichen Schu-
len kdnnen getroffen werden?

4. Welche Empfehlungen ergeben sich fir weitere Entwicklungen?

Mit der Entwicklung verbunden sind Anforderungen an das Verfahren, die nachvollziehbare

Effekte an den Schulen fokussieren:

1. Fur eine erfolgreiche Unterrichts- und Schulentwicklung ist eine effektive Steuerung auf
der Ebene der Schule notwendig, die auf optimales operatives padagogisches Handeln
hinwirkt (nicht oder deutlich nachrangig zur Rechenschaftslegung).

2. Die herangezogenen Daten mussen geeignet sein, konkrete Entwicklungsimpulse in der
Schule oder haufiger in Abteilungen oder Berufs- bzw. Fachgruppen auslésen zu kénnen.



3. Dabei sind die aktive Beteiligung und das Commitment derjenigen, die fir die Umsetzung
von Schlussfolgerungen verantwortlich sind, als wesentliche Erfolgsfaktoren zu berlck-
sichtigen.

1.3  Methodik zur Erstellung der gutachterlichen Stellungnahme

Fir die Anfertigung der gutachterlichen Stellungnahme wurden zunéachst 6ffentlich zugangli-
che, aber auch interne Projektmaterialien gesichtet. Zum Teil handelte es sich um Materialien,

die im Entwurfsstadium sind. Im Einzelnen wurden folgende Materialien bericksichtigt:

1. Ebner, H. G. (2021): Datengestutzte Schulentwicklung. Prasentation flir den Info-Tag am
06.10.2021.

2. Ebner, H. G. (2022): Datengestlitzte Schulentwicklung (DGSE). Prasentation auf dem
OES-Drehscheibentag am 15.09.2022.

3. Ebner, H. G. (2022): Datengestitzte Schulentwicklung. Unveréffentlichtes Manuskript.
Vorgesehen fiir die Veroffentlichung in einer OES-Handreichung.

4. Ebner, H. G. (2023): Grundlagen und Ansatzpunkte fur eine Datengestutzte Schul- und
Unterrichtsentwicklung. Datengestitzte Schul- und Qualitatsentwicklung an beruflichen
Schulen. Auszug aus der Entwurfsfassung (Fassung 31.01.2023).

5. Leitfaden flr das OES-Verfahren DGSE in der Fassung vom 23.03.2023.

6. Handreichung ,Ziel- und Leistungsvereinbarung Statusgesprach®. Projekthandreichung flr
das Schuljahr 2022/23.

7. Leopold, F. & Beringer, K. (2021). Datengestutzte Schul- und Unterrichtsentwicklung: Ent-
scheidungen auf Basis der Datenerhebungen an Beruflichen Schulen in Baden-Wirttem-
berg. Schulverwaltung. Baden-Wurttemberg (11), 303-305.

8. Ohne Autor: Erfassungstool und Auswertungstool. Indikator 1.1

Hinzu kamen mehrere strukturierte Gesprache mit der Projektverantwortlichen am Ministerium

fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg sowie der wissenschaftlichen Begleitung.

Schlielich wurden empirische Arbeiten an den Schulen vorgenommen. Mit Blick auf den vor-
gesehenen Projekt- bzw. Ressourcenrahmen wurden zwei Workshops mit je einer DGSE-Pro-
jektschule in Prasenz durchgefihrt. Weiterhin wurden drei weitere Workshops mit Projektschu-
len virtuell durchgefiihrt. Die Workshops dauerten ein bis zwei Stunden. Die Workshops waren
qualitativ angelegt und erorterten entlang von Leitfragen sowohl das Gesamtkonzept als auch

die weiter unten aufgeflihrten Indikatoren.



1.4  Ausgeschlossene Gegenstande flr die gutachterliche Stellungnahme

Explizit ausgeschlossen als Gegenstand der gutachterlichen Stellungnahme wurden verein-
barungsgemalf Fragen der technischen Unterstiitzung (sog. IT-Tools), die interne Auditierung,
die Managementbewertung, das Schuldatenblatt, Fragen der Schulsteuerung, etwa die Durch-

fuhrung von Statusgesprachen, sowie Fragen der Zertifizierung.



2 Die wissenschaftliche Diskussion um datenge-
stutzte Schul- und Unterrichtsentwicklung

Vorstellungen datengestutzter Schulentwicklung und Monitoring auf der Systemebene entwi-
ckelten sich in Folge des OECD-Konzepts ,Evidence in Education® (2007). Dieses Konzept
wird im bildungspolitischen Raum kaum kontrovers diskutiert und ist nur gelegentlich Gegen-
stand von Kritik (Herzog, 2016; Tillmann, 2016). Es wird — bis hin zu angeblichen ,Zauberfor-
meln® (Otto, 2022) — stellenweise sogar mystifiziert. Die Forschungslage zur evidenzbasierten
Steuerung an Schulen in Deutschland bescheinigt dieser eine gemischte Bilanz. In jedem Fall
lassen sich erhebliche Wirksamkeitsprobleme der ,neuen’ Instrumente — etwa der Vergleichs-
arbeiten wie VERA (Kuper et al., 2016; Zlatkin-Troitschanskaia & u.a., 2016) — konstatieren.

Breiter und Bock (2023) betten die Evidenzbasierung in einen gesamtgesellschaftlichen Trend
ein und sprechen von ,Datafizierung® im Sinne einer durch Daten gestiitzten Steuerung. Sie
weisen eine Reihe von Ambivalenzen schulischer Datafizierung aus, namlich Kontrolle — Be-
ratung, Administration — Padagogik, Hierarchie — Autonomie, Unsichtbar — Sichtbarmachung,
Zooming-out — Zooming-in, Datenfluss — Datenfestschreibung, Belastung — Entlastung, Unter-
stitzung — Eigenstandigkeit, Individualisierung — Kollektivierung, Adaptiv — adaptierend, ,gute

Schule* — Schulalltag, Distanz — Unterricht, Offentliche Diskussion — schulischer Alltag.

In der neuen Steuerungslogik soll nicht mehr die Einzelschule einseitig durch die politisch-
administrative Ebene beeinflusst werden, sondern soll sowohl die Einzelschule als auch die
politisch-administrative Ebene entwickelt werden, d. h. die Beziehung ist wechselseitig ge-
dacht. Empirische Arbeiten zeigen jedoch, dass beide System weitgehend geschlossen und

nicht anschlussfahig agieren (Kallenbach & Dedering, 2021).

In dem Konzept der Evidenzbasierung der Schul- und Unterrichtsentwicklung wird bezlglich
der Gestaltung von Bildungspraxis bildlich gesprochen der Weg von ,Daten zu Taten* — so der
Titel einer Werkstatt zur datengestitzten Schulentwicklung der Robert-Bosch-Stiftung — ge-
sucht. Haufig fehlt es hier ,an einer sinnstiftenden Verbindung zwischen Daten auf der einen
Seite und zielgerichteten Entwicklungsprozessen auf der anderen Seite” (Diedrich & Klein,
2022, S. 109).

Der Evidenzbegriff bleibt in der politischen und wissenschaftlichen Diskussion unscharf. Evi-
denzbasierung bedeutet etwa, ,dass Entwicklungsentscheidungen auf der Basis von gepriften

Informationen fallen und in ihrer Umsetzung empirisch evaluiert werden missen® (Altrichter et
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al., 2016, 237 f.). Es gehe um ,nach forschungsbezogenen Qualitatskriterien produzierte Da-
ten” (Altrichter et al., 2016, S. 238). Ungeachtet dieser Unscharfen werden die Daten im Para-
digma der evidenzorientierten Steuerung nicht als Erganzung, sondern als ,hnéherwertig‘ gese-
hen zu den Daten, die von den Schulen selbst, vor allem im Rahmen der etablierten schuli-
schen Selbstevaluation als Teil des Qualitdtsmanagements, gewonnen werden. Damit besteht
die Gefahr, nicht nur das Engagement von Schulen in etablierten Qualitatsmanagementsyste-

men, sondern auch die Professionalitat von Lehrkraften an beruflichen Schulen zu entwerten.

Die Vorstellung, dass Entscheidungen in der Schul- und Unterrichtsentwicklung auf Daten ba-
sieren sollen, ist immer schon Kern des bereits seit langerem etablierten Qualitatsmanage-
ments an beruflichen Schulen. So sehen alle Q2E-basierten Qualitdtsmanagementsysteme,
etwa OES in Baden-Wurttemberg oder QmbS in Bayern, als zentrales Element die schulische
Selbstevaluation vor. Im Gegensatz zu den in der internen Schulevaluation Ublicherweise ge-
nerierten Daten sind die Daten im Paradigma der evidenzorientierten Steuerung a) wissen-
schaftlich vorbereitet, zum Beispiel durch Anschluss an Ubliche Operationalisierungen von
Konzepten in der Literatur, b) Ubergreifend verfligbar, so dass Lander, Schulen, Bildungs-
gange, Klassen etc. grundsatzlich miteinander vergleichbar werden, c) auf verschiedenen
Ebenen aggregiert, so dass die Ebenen untereinander verkniipft werden kdnnen, d) technisch
in der Regel aufwandiger unterstitzt, €) mit anderen Daten, vor allem zum Kontext, verknupft
und f) langerfristig verfligbar, so dass zeitliche Vergleiche unterstiitzt werden (Altrichter et al.,
2016).

Die Daten kénnen unterschiedlich zur Steuerung genutzt werden. Nach einer klassischen Un-
terscheidung von Baumert (2001) kénnen zwei Paradigmen von Evaluationen unterschieden
werden, namlich a) das Wettbewerbsmodell, das durch die Verdffentlichung von Daten und
ein ,Ranking‘ die Nachfrage nach Bildungsleistungen steuern will, und b) das Modell professi-
oneller Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung, das nicht auf die Veroffentlichung der

Daten setzt, sondern der einzelnen Schule fur die Weiterentwicklung dient.

Daten werden nicht einfach von Lehrkraften in der bzw. durch die Schule rezipiert, reflektiert,
in Aktionen Uberfuhrt und diese anschlieRend evaluiert, sondern es kann zu deutlichen Abwei-
chungen von diesem rationalen Informationsverarbeitungsprozess kommen (Diedrich, 2020,
S. 58). ,Feedback has no effect in a vacuum® (Hattie & Timperley, 2007, S. 82), d. h. Feedback
ist nicht allein ein Impuls (input) fur Veranderung (output). Vielmehr kann Feedback in der
Schule bzw. durch Lehrkrafte akzeptiert, verandert bzw. umgedeutet oder abgelehnt werden.

Feedbacknehmen ist damit kein passiver, sondern ein aktiver Prozess. ,Effective feedback
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must answer three major questions asked by a teacher and/or by a student: Where am | going?
(What are the goals?), How am | going? (What progress is being made toward the goal?), and
Where to next? (What activities need to be undertaken to make better progress?) These ques-

tions correspond to notions of feed up, feed back, and feed” (Hattie & Timperley, 2007, S. 86).

Die Nutzung von Daten bzw. Feedback in der Schule ist ausgesprochen voraussetzungsreich
(Demski, 2017; Visscher & Coe, 2003). Aufgrund der Forschung zur Datennutzung bzw. zum
Feedback im Bildungswesen lassen sich mehrere Anforderungen an Daten (D) — hier im Rah-
men einer datengestutzten Schul- und Unterrichtsentwicklung — formulieren (Altrichter et al.,
2016; Hosenfeld, 2005; Schildkamp et al., 2009; Zlatkin-Troitschanskaia & u.a., 2016).

= D1: Datensparsamkeit: Die aufbereiteten Daten sollten einen mdglichst geringen Um-
fang haben, d. h. gezielt die Aufmerksamkeit lenken. Nur ,zentrale‘ bzw. ,wesentliche’
Daten sollten zur Verfugung gestellt werden. Referenzpunkte sind dabei vor allem der
Bildungsauftrag der Schule sowie die Informationsbedarfe der Lehrkrafte bzw. der
Schule.

= D2: Zeithahe Datenverflugbarkeit: Zwischen der Generierung und der Bereitstellung der
Daten sollte nur ein kurzer Zeitraum vergehen. Eine Datenbereitstellung, die langere
Zeit in Anspruch nimmt, fihrt zu Abwehrverhalten und konterkariert die mit der Daten-
bereitstellung verfolgten Entwicklungsziele.

= D3: Geringe statistische Voraussetzungen: Daten sollten so aufbereitet werden, dass
die Rezeption keiner umfangreicheren statistischen Kenntnisse bedarf. Gegebenenfalls
muss eine Datenliteralitat der Lehrkrafte im Vorfeld oder begleitend angebahnt werden.

= D4: Zielgruppengerechte Adaption: Verschiedenen Gruppen sollten unterschiedliche
Daten bereitgestellt werden. Bildungspolitik und -administration brauchen dabei eher
,weite’ Daten, Lehrkrafte eher tiefe' Daten fir einzelne Klassen und Schilerinnen und
Schiller.

= D5: Bereitstellung auf verschiedenen Aggregationsniveaus: Daten sollten auf unter-
schiedlichen Aggregationsniveaus angeboten werden, und zwar fur Lehrkrafte mehrere,
aber niedrige Aggregationsniveaus.

= D6: Quer- und Langsschnittdaten: Daten sollten sowohl im Querschnitt als auch — vor
allem zur Abbildung von Entwicklungen — im Langsschnitt angeboten werden.

= D7: Transparenz: Transparenz wahrend des gesamten Prozesses von der Datengene-
rierung bis zur -archivierung dirfte einen positiven Effekt auf die Akzeptanz des Ge-
samtverfahrens durch Lehrkrafte haben.

= D8: Zusatzangebote bzw. -informationen: Daten sollten mit Zusatzinformationen, etwa
fachdidaktischen Anregungen, angeboten werden.
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Die Forschung weist darauf hin, dass die Nutzung von Daten an Voraussetzungen (V) bei den
Lehrkraften gebunden ist (Altrichter et al., 2016).

V1: Positive Einstellungen gegenuber datenbasierter Schul- und Unterrichtsentwick-
lung: Die Akzeptanz fir eine datengestitzte Entwicklung scheint bei Lehrkraften nicht
per se gegeben, sondern dirfte durch Fortbildungsaktivitaten, als relevant erachtete
Zielsetzungen und erlebte Veranderungen positiv beeinflusst werden. Weiterhin sollte
die Involvierung von Lehrkraften bei der Entwicklung des Systems relevant sein.

V2: Wahrnehmung personlicher Nutzlichkeit und nicht Kontrolle: Wenn Daten als Instru-
ment der Kontrolle erlebt werden, sinkt die Bereitschaft der Auseinandersetzung mit den
Daten.

V3: Grundlegende forschungsmethodische Kompetenzen: Grundlegende forschungs-
methodische Kompetenzen, zum Beispiel die Fahigkeit, boxplots zu interpretieren, soll-
ten vorhanden sein.

V4: Didaktische Kompetenzen: Lehrkrafte sollten die Kompetenzen haben, Anschluss-
mafnahmen in Folge der erhobenen Daten zu treffen. Wenn beispielsweise Selbstwirk-
samkeit in der Datengenerierung adressiert wird, sollten die Lehrkrafte Mallnahmen zur
Starkung der Selbstwirksamkeit reflektieren konnen. Gegebenenfalls bietet es sich an,
diese Kompetenzen parallel zu entwickeln.

Darlber hinaus waren auch institutionelle Voraussetzungen (I) zu nennen. Als zentrale Fakto-

ren kbnnen genannt werden.

[1: Kultur der Kooperation: Eine Kultur der Kooperation an der Schule sollte die Nutzung
der Daten férdern.

[2: Einbettung in das Qualitdtsmanagement: Um die systematische Unterrichts- und
Schulentwicklung nicht zu parzellieren, sollte die Nutzung der Daten in das Qualitats-
management eingebettet sein.

[3: Kultur der Qualitatsentwicklung: Erfahrungen und Wertschatzung einer systemati-
schen Schul- und Unterrichtsentwicklung bzw. eines schulischen Qualitdtsmanage-
ments durften die Akzeptanz und Nutzung der Daten starken.

14: Starke Rolle der mittleren Ebene: Fir die nachhaltige Nutzung von Daten in der
Schule scheint die mittlere Ebene, also die Ebene der Facher, Fachgruppen, Bildungs-
gange etc. bzw. die damit verbundenen Verantwortlichkeiten und Gesprachsanlasse
eine zentrale Rolle zu spielen.

I5: Gestaltungsspielrdume: Um einerseits die Prozesse und Strukturen der Datennut-
zung zu adaptieren und andererseits zugkraftige Anschlussmafnahmen zu entwickeln,
brauchen Schulen Gestaltungsspielrdume, also einen Raum teilautonomer Gestaltung.
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16: Support durch die Schulleitung: Die Unterstitzung durch die Schulleitung ist, wie
vermutlich fur andere Entwicklungsprojekte auch, zentral.

Aus Sicht der sog. Data Science lassen sich Anforderungen an eine moderne Datenarchitektur
(D) ableiten (Papp et al., 2022; Zerfal} et al., 2022).

G1: Vollstéandigkeit der Prozesse: Prozesse werden in der Literatur unterschiedlich mo-
delliert und umfassen vor allem die Datenerfassung, die Transformation (insbesondere
die Bereinigung und Standardisierung), die Aufbereitung bzw. Bereitstellung, die Inter-
pretation und Evaluation von Daten sowie die Pflege und Archivierung.

G2: IT-Unterstitzung: Die Prozesse sollten umfassend durch eine angemessene IT un-
terstitzt werden.

G3: Geklarte Datengovernance: Zentral ist aus Sicht der data science auch die Da-
tengovernance (,Policy’, ,Regulation’), die insbesondere Fragen des Eigentums, der Zu-
griffs- und Manipulationsrechte oder der strategischen Nutzung der Daten aufwirft.

Die datengestitzte Schul- und Unterrichtsentwicklung an beruflichen Schulen muss den spe-

zifischen systemischen Bedingungen (S) des berufsbildenden Schulwesens (Wilbers, 2022)

gerecht werden.

14

S1: Vielfaltige Schularten: Das berufliche Schulwesen besteht aus sehr unterschiedli-
chen Schularten. Es reicht von dem Bereich der Ausbildungsvorbereitung, verschiede-
nen Formen der Ausbildung bis hin zu Schularten, die vor allem auf den Hochschulzu-
gang und die Weiterbildung zielen. Bildungsauftrage, Zielgruppen und Stakeholder die-
ser Schularten unterscheiden sich signifikant.

S2: Vollstandigkeit der Subjektbereiche: Inhaltlich lasst sich die Vielfalt der beruflichen
Schulen auf drei Subjektbereiche verdichten: Kaufmannisch-verwaltender Bereich, ge-
werblich-technischer Bereich und der Bereich der personenbezogenen Dienstleistun-
gen.

S3: Vielfaltigkeit des Bildungspersonals: An beruflichen Schulen sind sehr unterschied-
liche Lehrkrafte tatig. Mit Blick auf die datengestitzte Schul- und Unterrichtsentwicklung
betrifft dies vor allem die unterschiedlichen Rekrutierungs- und Qualifizierungsmuster,
die zu einer Tatigkeit an beruflichen Schulen flihren.

S4: Bundelschulen und Kompetenzzentren: Das berufliche Schulwesen ist meist — an-
ders als in Stadtstaaten mit einer vergleichsweise homogenen Struktur, die die Nutzung
von Daten unterstitzen dirfte (Diedrich & Koker, 2023) — durch Biindelschulen einer-
seits, vorrangig im landlichen Raum, und sog. Kompetenzzentren andererseits, d. h.
Schulen mit vergleichsweise wenigen Bildungsgangen vor allem im stadtischen Raum,




gepragt. Die Rahmenbedingungen dieser Schulen unterscheiden sich grundlegend, ins-
besondere mit Blick auf Aufbauorganisation, Personal, Unterrichtsorganisation, etwa
Mehrziigigkeit und Stakeholder.

Bezulglich der lehrkraftseitigen Bedingungen (L) beruflicher Schulen sind mit Blick auf die da-

tengestitzte Entwicklung noch weitere Punkte relevant.

L1: Variierende Affinitédt zu IT und Daten: Wahrend ein Teil der Lehrkrafte beruflicher
Schulen im IT-Bereich tatig ist, sind andere Lehrkrafte in Subjektbereichen tatig, die
nicht im gleichen Umfang mit dem Umgang mit IT und Daten im beruflichen Alltag ver-
bunden sind.

L2: Variierende Affinitdt zu ,Management®: Bedingt durch die unterschiedlichen Sub-
jektbereiche und die damit verbundenen Rekrutierungs- und Qualifizierungsmuster ha-
ben Lehrkrafte beruflicher Schulen eine unterschiedliche Affinitdt zu Fragen des ,Mana-
gements‘. Wahrend fir die eine Zielgruppe ,Management” fir eine Betriebsnahe und
eine oft diffuse Steigerung der ,Effizienz’ und ,Effektivitat' steht, kann fir einen anderen
Teil der Lehrkrafte allein das Wort ,Management® Reaktanz auslésen, weil es dem pro-
fessionellen Selbstverstandnis widerspricht und diese Lehrkrafte eine ,Okonomisierung’
des Bildungswesens und der Lebenswelt sehen und kritisieren. Die Kompetenzen be-
zuglich Projektmanagement variieren. Wahrend dies fir einen Teil der Lehrkrafte Un-
terrichtsgegenstand ist, ist dies flr andere Teile der Lehrkrafte mit ,Management’ ver-
bunden.

L3: Variierende Erfahrungen mit QM auerhalb der Schulen: Ein nicht unwesentlicher
Teil der Lehrkrafte beruflicher Schulen hat in einem aufierschulischen Sektor unter-
schiedliche Erfahrungen mit Qualitdtsmanagement gemacht. Unterschiedliche Erfah-
rungen mit QM-Systemen auf3erhalb der Schulen, zum Beispiel in ,der‘ ,Industrie’ oder
in ,dem' ,Gesundheitswesen’, Uberlagern die Erfahrungen und Erwartungen im schuli-
schen Qualitdtsmanagement, und zwar nicht immer in forderlicher Weise.
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3 Datengestutzte Schulentwicklung an berufli-
chen Schulen (DGSE) in Baden-Wurttemberg

3.1 Prozess der Entwicklung des DGSE-Konzepts

Das Verfahren DGSE wurde im Auftrag des Kultusministeriums von 2018 bis 2023

durch Prof. Ebner in Zusammenarbeit mit acht beruflichen Schulen entwickelt.

DGSE-Projektschulen

Balthasar-Neumann-Schule 2, Bruchsal
Droste-Hulshoff-Schule, Friedrichshafen
Friedrich-von-Steinbeis-Schule, Tuttlingen
Helene-Lange-Schule, Mannheim
Hugo-Eckener-Schule, Friedrichshafen
It.Schule, Stuttgart

Kaufmannische Schule Waldshut

WG West, Stuttgart

Tabelle 1: DGSE-Projektschulen

Die Entwicklung des DGSE-Verfahrens ist ein Projekt im Rahmen des Konzepts ,Operativ ei-
genstandige Schule OES* einer systematischen Unterrichts- und Schulentwicklung an berufli-
chen Schulen in Baden-Wirttemberg. Mit dem Schuljahr 2022/23 endet das OES-Entwick-
lungsprojekt DGSE. Die Entwicklung an den DGSE-Projektschulen wurde wissenschaftlich be-
gleitet durch Prof. Dr. Prof. em. Dr. Hermann G. Ebner, Universitat Mannheim, Lehrstuhl far
Design und Evaluation instruktionaler Systeme. Die Entwicklung von DGSE war mit vielfaltigen
Workshops und Schulungen fur diverse Zielgruppen in unterschiedlichen Formaten verbun-

den.

3.2  Skizze des DGSE-Konzepts

Auf der Grundlage wissenschaftlicher Erdrterungen zur Effizienz und Effektivitat evidenzba-
sierter Entwicklung von Schulen stehen im Zentrum von DGSE insgesamt flnf Indikatoren.
Jeder einzelne dieser Indikatoren wird wissenschaftlich begriindet und operational prazisiert.
Fir jeden Indikator werden im DGSE-Konzept die Datengenerierung sowie die Analyseper-

spektiven dokumentiert.
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DGSE-Indikatoren

Indikator 1.1 |Lernergebnisse in den Fachern

Indikator 1.2 | Erreichen des Ausbildungsziels

Indikator 1.3 | Ubergang in das Beschaftigungssystem

Indikator 1.4 | Selbstwirksamkeitserwartung als ein Aspekt der Persdnlichkeitsentwicklung
Indikator 2 Wahrgenommenes Schulklima

Tabelle 2: DGSE-Indikatoren

Die Indikatoren beanspruchen zwei als relevant begrindete Bereiche abzudecken, namlich
die Effekte der an den Schulen geleisteten Arbeit (Indikatoren 1.1 bis 1.4) sowie das wahrge-

nommene Schulklima (Indikator 2).

Fir jeden Indikator existiert in DGSE ein Erhebungsinstrument. AulRerdem ist die Prozedur der
Auswertung klar definiert und in unterschiedlichen Entwicklungsstufen digital unterstitzt. Diese
Auswertungsprozeduren fiihren zu standardisierten Ergebnisdarstellungen, die Gegenstand
eines schulinternen Diskurses sein sollen. Fur die Schulentwicklung werden im DGSE-Kon-

zept funf Arbeitsschritte vorgesehen.

DGSE-Arbeitsschritte |

Aufbereitung der Daten

Kontextualisierung der Befunde

Ermittlung potenzieller Griinde fur Auffalligkeiten
Entwicklung und Priifung von Handlungsoptionen
Planung und Umsetzung von Entwicklungsvorhaben

Cﬂ-b(,ol\)—\‘

Tabelle 3: DGSE-Arbeitsschritte

Diese generischen Arbeitsschritte werden fur einzelne Indikatoren spezifiziert.

3.3  Skizze der Entwicklungen zum Schuldatenblatt

Mit Blick auf die zuklinftigen Entwicklungen ist fir die Schulen in Baden-Wirttemberg das Pro-
jekt zu den Schuldatenblattern zu bertcksichtigen. Das Schuldatenblatt ist als digitales Unter-
stitzungsinstrument gedacht, das fir die datengestitzte Qualitatsentwicklung ab dem Schul-
jahr 2023/2024 flachendeckend fiir die Schulen bereitgestellt werden soll. Es ist multifunktional
konzipiert und soll sowohl der Schulleitung bei internen Betrachtungen, aber auch der Schul-
aufsicht — auch als zentrale Gesprachsgrundlage fiir die sog. Statusgesprache — dienen. In
das Schuldatenblatt sollen Daten aus unterschiedlichen Quellen einfliel3en, beispielsweise aus
der amtlichen Schulstatistik, den Ergebnissen der Lernstandserhebungen und sonstigen sta-

tistischen Erhebungen, z. B. der zentralen Prifungsergebnisse. Diese Daten werden im Institut
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fur Bildungsanalysen Baden-Wirttemberg (IBBW) zentral gesammelt, aufbereitet und mit Hilfe
des Schuldatenblatts bereitgestellt. Die im Schuldatenblatt fir berufliche Schulen vorgesehe-
nen Kennzahlen sind deutlich breiter als im DGSE-Konzept. Sie umfassen zusatzlich beispiels-
weise noch die Entwicklung der Zahl der Schilerinnen und Schiler oder die Zusammenset-
zung der Schilerschaft, die Zusammensetzung des Kollegiums oder die Unterrichtssituation
aufgrund von Daten aus der Schulverwaltungssoftware, etwa die Quote der Unterrichtsaus-
falle. Von den finf Indikatoren aus dem DGSE-Konzept werden vier berticksichtigt, aber nicht

der Indikator ,Selbstwirksamkeit".
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4 Konzept- und Umsetzungsqualitat des DGSE-
Konzepts

4.1  Konzeptqualitat von DGSE

Grundsatzlich kann gesagt werden, dass das DGSE-Konzept vor dem Hintergrund des For-
schungsstandes — hier verdichtet auf die Kriterien der Gruppen D, V, I, G, L vor dem Hinter-
grund der spezifischen systemischen Bedingungen beruflicher Schulen (S) — konzipiert wurde.
Dies wird sowohl aus den zugrundeliegenden Dokumenten als auch in der Anlage des Kon-

zeptes deutlich.

Aus Sicht der Governance (G) ist die Trennung der Teilprozesse ,Unterrichtsentwicklung®,
~>chulentwicklung®, ,Audit und ,Managementbewertung“ sowie der Perspektiven der Schul-
steuerung — etwa in Form sog. Rankings — konzeptionell klar. Konzeptionell werden Unter-
richtsentwicklung (klassenspezifische Betrachtungen), Schulentwicklung (bildungsgangspezi-
fische Betrachtungen), Audit (jahrliche Uberprifung der Umsetzung der Teilprozesse anhand
von Dokumentation und Stichproben) und die Managementbewertung (Bewertung der Wirk-
samkeit von DGSE-Prozess und MalRnahmen) deutlich voneinander getrennt. Daher ist die
Governance (G3) geklart, wenngleich in den Dokumenten vor allem Fragen der Zugriffsrechte
und der Ownership noch deutlicher herausgestellt werden konnten — gerade auch mit Blick auf
die zuklnftige Nutzung in Schulen, die nicht direkt an der Entstehung des Konzepts beteiligt

waren.

Die generischen Arbeitsschritte sind klug und vollstdndig (G1) angelegt. Sie berlcksichtigen
den Umstand, dass jede Evaluation immer kontextspezifisch erfolgen sollte und verhindern so
eine ,blinde Datenglaubigkeit'. Sie tragen dazu bei, das Follow-up konzeptionell zu integrieren
und damit den grundlegenden PDCA-Zyklus zu schliel3en. Die generischen Arbeitsschritte
werden sehr gut fur einzelne Teilprozesse spezifiziert. Lediglich zur Evaluation der Daten als
Teil der Managementbewertung, der Pflege und Archivierung kénnten mit Blick auf die Da-

tengovernance weitere Abklarungen erfolgen.

Die IT-Unterstiitzung — die im Detail nicht Gegenstand dieser gutachterlichen Stellungnahme
ist — ist durchgangig (G2) und tragt dazu bei, dass der Erhebungs-, Auswertungs- und Inter-

pretationsaufwand gesenkt wird und vermindert tber die Standardisierung der Teilprozesse
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die Fehleranfalligkeit im Prozess der Erhebung und Auswertung der zugrundeliegenden Da-

ten.

Das DGSE-Konzept ist — mit Blick auf ,nur’ finf Indikatoren — sparsam angelegt (D1). Aus Sicht
der Unterrichtsforschung lage der Einwand nahe, dass es nicht gelingen kann, das komplexe
Geschehen in Unterricht und Schule auf finf Indikatoren zu verdichten. Dieser Einwand ver-
pufft jedoch mit Blick auf die Zielsetzung, eben nicht das komplexe Geschehen vollstandig
abzubilden, sondern durch klug gewahlte Indikatoren die Unterrichts- und Schulentwicklung

zu unterstutzen.

Der Indikator ,Lernergebnisse” (1.1) ist unmittelbar evident und unterrichtsnah. Die Indikatoren
,Erreichen des Ausbildungsziels“ (1.2) und ,Ubergang in das Beschaftigungssystem* (1.3) re-
flektieren zentrale Elemente des Bildungsauftrags beruflicher Schulen. Mit den Indikatoren
~>elbstwirksamkeitserwartung® (1.4) und ,Schulklima“ (2.) werden zentrale Parameter aus

Sicht der Schul- und Unterrichtsforschung adressiert.

Das Set von Indikatoren, das der datengestitzten Schul- und Unterrichtsentwicklung zugrunde
liegt, berticksichtigt hervorragend die Spezifika des Bildungsauftrags beruflicher Schulen (S).
Das ist eine Starke des Indikatorensets, aber auch gleichzeitig eine Beschrankung: Mit Blick
auf den in Teilen abweichenden Bildungsauftrag anderer Schulen misste das Indikatorenset

bei einem Transfer auf allgemeinbildende Schulen verandert werden.

Die Indikatoren sind schliussig begrindet, der Auswertungsmechanismus eindeutig und Uber-
wiegend transparent (D7). Wo immer moglich, wird auf etablierte Instrumente zurlickgegriffen,
aber auch nicht davor zurtickgescheut, neue Instrumente zu verwenden. Die Datenerhebung
mit insgesamt wenigen Indikatoren ist Ubersichtlich und relevant, so dass sie konzeptionell
effizient und effektiv erscheint. Die Datenerhebung ist kein Selbstzweck, sondern in einen

schlissigen Zusammenhang von Arbeitsschritten eingebunden.

Die Indikatoren werden gegenuber theoretischen Modellierungen teilweise verdichtet. So wird
das Schulklima auf die Perspektive der Schilerinnen und Schiiler sowie die Perspektive der
Lehrkrafte konzentriert. Die Perspektive anderer Stakeholder, etwa anderer Gruppen von Be-
schaftigten in der Schule (intern) oder von Eltern oder Betrieben (extern), wird damit ausge-
blendet. Diese Schwerpunktsetzung ist jedoch mit Blick auf die Abwagung der Relevanz fur
die Schul- und Unterrichtsentwicklung einerseits und der Datenékonomie andererseits sinn-

voll.
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Vor diesem Hintergrund sind die Indikatoren bzw. die Daten in beeindruckender Weise spar-
sam (D1).

Die Prozesse in DGSE sind so angelegt, dass in vielen Fallen Daten zeitnah verfligbar sind
(D2), dass vergleichsweise geringe statistische Kenntnisse vorausgesetzt werden (D3) und
eine zielgruppengerechte Adaption (D4) und eine Bereitstellung auf verschiedenen Aggrega-
tionsniveaus (D5) maoglich ist. Konzeptionell werden Daten im Querschnitt und im Langsschnitt
verfluigbar (D6). Die Prozesse sind transparent dokumentiert (D7). Zusatzangebote sind nur in
Teilen Gegenstand von DGSE (D8).

DGSE ist konzeptionell nicht auf einzelne Subjektbereiche beruflicher Bildung (S2) oder ein-
zelner Gruppen von Lehrkraften (S3) begrenzt und kann in den vielfaltigen Schularten berufli-

cher Schulen (S1) angewendet werden.

Entsprechend der Leitvorstellung operativ eigenstandiger Schulen gelingt es gut, die Balance
zwischen Standardsetzung und Gestaltungsspielrdumen zu meistern (15). So legt zum Beispiel
der Indikator ,Lernergebnisse in den Fachern zwar die Arbeit mit gemeinsamen Klassenar-

beiten nahe, setzt dies jedoch nicht als zwingende Anforderung im Verfahren fest.

Konzeptionell wird das DGSE-Konzept zum gegenwartigen Zeitpunkt kaum mit dem Qualitats-
management der Schule verschrankt (12). Eine Einordnung in die OES-Bausteine und eine
Integration in die Aufbauorganisation der Schulentwicklung — in OES eine Aufgabe der Schul-
leitung — wird zurzeit nicht vorgenommen. In der weiteren Entwicklung sollte diese Licke ge-

schlossen werden.

Im DGSE-Konzept werden die aufbauorganisatorischen Implikationen des DGSE-Verfahrens
zum gegenwartigen Zeitpunkt nur in Teilen beschrieben. Konzeptionell gut werden klare Per-
spektiven der Unterrichtsentwicklung und der Schulentwicklung getrennt, auch von Aspekten

der Schulsteuerung.

In den Detailprozessen finden sich — etwa, wenn Mehrzugigkeit in den Schulen nicht gegeben

ist— Regelungen, die sowohl Bundelschulen als auch Kompetenzzentren (S4) gerecht werden.

Die starke Rolle der mittleren Ebene, etwa der Fachschaften oder Bildungsgange, wird kon-
zeptionell klar verankert (14). Voraussetzung auf Seiten der Lehrkrafte (V1 bis V4, L1 bis L3)

erscheinen in DGSE vor allem als Implementierungsbedingungen.
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Insgesamt ist die bisher erreichte Konzeptqualitat des DGSE-Konzepts sehr gut und es bieten

sich allenfalls einige kleinere Nachscharfungen im weiteren Entwicklungsprozess an.

4.2 Umsetzungsqualitat von DGSE

Eine flachendeckende bzw. reprasentative empirische Erfassung der Umsetzung an allen be-
teiligten Schulen war im Rahmen der gutachterlichen Stellungnahme auch mit Blick auf die
Ressourcen, die dafir notwendig gewesen waren, nicht vorgesehen. In den empirischen Ar-
beiten zeigte sich ein unterschiedlicher Stand der Umsetzung nach den Indikatoren. Dement-

sprechend ist das folgende Kapitel nach Indikatoren gegliedert.

In den Workshops wurden immer wieder Fragen der IT-Unterstiitzung aufgeworfen, die jedoch
— entsprechend des Auftrags der gutachterlichen Stellungnahmen — nicht weiter vertieft wur-
den. Hier durfte sich allerdings ein vertiefter evaluativer Blick durchaus lohnen, der jedoch

methodisch anders als diese gutachterliche Stellungnahme angelegt werden muisste.

4.2.1 Umsetzungsqualitat ,Lernergebnisse in den Fachern® (1.1)

Der Indikator ist konzeptionell breit angelegt. Er Iasst sich vielfaltig fur Schularten (S1) und
Subjektbereiche (S2) anwenden. Das wurde auch in den empirischen Arbeiten deutlich. In den
untersuchten Schulen hat der Indikator bzw. haben die damit verbundenen Prozesse eine
starke Auswirkung auf den Diskurs um Unterrichtsentwicklung. Es gelingt, Lehrkrafte — so eine
wortliche Formulierung in einem der Workshops — ,an den Tisch zu bringen®. Mit anderen
Worten: DGSE vermag hier sehr gut Aufmerksamkeitspunkte zu bieten und einen Diskurs um

Unterrichtsqualitat anzustofRen.

Der Indikator ,Lernergebnisse in den Fachern“ setzt — durchaus im Gegensatz zum Indikator
~Selbstwirksamkeit* —an den Lehrkraften vertrauten Daten — hier den Noten fir Klassenarbei-
ten — an, die geschickt erweitert werden, namlich um testtheoretisch wichtige Betrachtungen
des Schwierigkeits- oder Losungsgrades. In den Workshops wird von keinen Problemen im
Zusammenhang mit dieser Erweiterung berichtet, so dass es zu gelingen scheint, an vertraute

Datenstrukturen anzuknlpfen und deren Betrachtung zu erweitern.

Der Indikator erscheint in den Workshops als breit akzeptiert und leistet einen wichtigen Bei-
trag zur Sparsamkeit des Indikatorensets (D1). Die Daten sind auch aus Sicht der Schulen

zeitnah verfugbar (D2), mit geringen statistischen Kenntnissen nutzbar (D3) und kdnnen Uber
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mehrere Ebenen zielgruppenadaquat aufbereitet werden (D4, D5). Prinzipiell sind auch Langs-
schnittdaten verfligbar, aber dies ist zum gegenwartigen Entwicklungsstand noch nicht durch-
gehend der Fall (D6). Langsschnittdaten werden jedoch — im Vergleich zu den anderen Indi-

katoren — in den Workshops als nicht so relevant erachtet.

Konzeptionell ist vorgesehen, dass in allen Klassen der Schule eine Nutzung von Daten einer
Klassenarbeit jahrlich im ersten Schulhalbjahr in zwei relevanten Fachern erfolgen soll. Die
empirischen Arbeiten zeigen, dass dies im gegenwartigen Entwicklungsstand noch nicht in
allen Schulen vollstandig umgesetzt wird. In den untersuchten Schulen wird DGSE unter-
schiedlich breit eingesetzt. Nicht immer ist der Einsatz dabei von didaktischen Erwagungen
getragen, sondern gelegentlich von mikropolitischen. Es finden sich jedoch auch Falle, bei
denen der selektive Einsatz von DGSE sehr gut und gezielt auf strategisch relevant erschei-
nende Teile der Lernbiographie, etwa Eingangsklassen, konzentriert wird. Einzelne Schulen
entwickeln die Verbreitung der Datennutzung auf klug angelegten Entwicklungspfaden, etwa

indem sie eine gezielte Rotation der Datengewinnungs- bzw. -nutzungsorte vorsehen.

Die Funktionsweise der Aufmerksamkeitspunkte wird stark durch organisatorische Gestal-
tungsfragen und Eigenschaften der Schulen beeinflusst. Sehr gut — und damit eine spezifische
SchulgréfRe voraussetzend — ist eine Mehrzigigkeit, die flir Kompetenzzentren typisch ist (S4).
Mehrzlgigkeit kann jedoch — gerade bei Blndelschulen im landlichen Raum — nicht immer
gewahrleistet werden, womit die Qualitat des durch den Aufmerksamkeitspunkt initiierten Dis-
kussionsprozesses deutlich gebremst wird. Dies wird in den Workshops mehrfach betont. Dies
wird konzeptionell beriicksichtigt. Folgerichtig wird im Konzept vorgesehen, dass auch affine
Bildungsgange beriicksichtigt werden kdnnen und die Klassenarbeiten nicht vollstandig Uber-

einstimmen mussen.

DarlUberhinausgehend wird hier vorgeschlagen, Formen der schuliibergreifenden Vernetzung
weiterzuentwickeln und zu erproben. Denkbar waren hier Erhebungs- und Interpretationsge-
meinschaften von Schulen, die Arbeit mit Peer-Schulen oder auch ein grof3erer schulibergrei-
fender Austausch. In einer frihen Projektphase war diese Vernetzung angelegt, wurde jedoch
zunachst zur Reduktion der Gesamtkomplexitat des DGSE-Projekts zurtickgestellt, sollte je-
doch in Zukunft erneut angegangen werden. Bei der Entwicklung dieser Vernetzung ware strikt
darauf zu achten, dass Governance geklart ist (G3), vor allem die Datenverfigbarkeit, die bis-
lang konzeptionell klug angelegt ist und fur die Schulen als wichtig erachtet wird. Schon der
Eindruck, es werde ein ,Ranking“ angelegt, dirfte, so legen es die Workshops nahe, von den

Schulen als Wortbruch ausgelegt werden und in diesen auch zu erheblichen Widerstanden
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fihren (V2). Die Folge waren ritualisierte Datennutzungen, die Entwicklungsprozesse an den
Schulen nicht unterstiitzen. An einzelnen Schulen finden sich bereits Ansatze zu solchen Er-

hebungs- und Interpretationsgemeinschaften.

Die Governance ist auch Sicht der Schulen geklart (G3) und dabei erscheint es den Schulen
in den Workshops besonders wichtig, dass die Daten personlichen Nutzen stiften und nicht

zur Kontrolle dienen (V2).

Die Prozesse um die Diskussion der Lernergebnisse sind unterrichtsnah, neigen aber dazu,
innerhalb des Kreises der beteiligten Lehrkrafte zu verbleiben. Bei einer solchen Einkapselung
werden zwar Erkenntnisse gewonnen, die fiir die Entwicklung im Fach bzw. Bildungsgang oder
auch der Schulentwicklung relevant waren, die aber nicht ,weitergetragen‘ werden. Nicht im-
mer gelingt es, die Einkapselung der Konsequenzen aus der Diskussion der Lernergebnisse
zu verhindern. Mustergultig ist hier eine Schule, die systematisch und nachdrticklich die Lehr-
krafte anhalt, Konsequenzen fiir die Fachschaft und fir die Schule zu ziehen. Dafir wird mit
drei Leitfragen ,Was nehmen wir mit?“, ,Was ist relevant fir die Fachschaft/Bildungsgang?*
und ,Was ist relevant fir die Schulleitung?“ gearbeitet. Das entsprechende Webformular, das
eine Weitergabe relevanter Informationen unterstitzen soll, wird — so wurde es in den Work-
shops dargestellt — nicht hinreichend genutzt. Trotz dieser Gefahr der Einkapselung berichten
die Schulen in den Workshops von einer Reihe lUberzeugender Anschlussmal3nahmen bzw.

von Projekten, die in Folge der Interpretation der Daten angegangen wurden.

Die DGSE-Arbeitsschritte beztiglich dieses Indikators werden als vollstandig (G1) und IT-un-
terstltzt (G2) betrachtet. Die Arbeitsschritte werden zwar von den Schulen nicht analytisch
getrennt und auch nicht so benannt, es wird aber deutlich, dass diese zielfuhrend sind und

bezuglich dieses Indikators gut an den Schulen umgesetzt werden.

Konzeptionell ist ein Feedbackgesprach in jeder Klasse vorgesehen. In den Workshops wird
deutlich, dass die Fihrung dieser Feedbackgesprache in Einzelfallen Probleme bereitet und
zusatzlich unterstitzt werden kénnte. Unglnstige Voraussetzungen auf Seiten der Lehrkrafte

(V1 —V4) kdnnten dies erklaren, waren jedoch in den Workshops nicht vollstandig zu erhellen.

Die Qualitat des Prozesses und des Produkts der Reflexion des Indikators wird von den Schu-
len als unterschiedlich berichtet. Das erscheint auch wenig erstaunlich, weil die kompetente

Bewaltigung eines durch einen noch so klug gesetzten Aufmerksamkeitspunkt initiierten Re-
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flexionsprozesses prozedural zwar unterstiitzt werden kann, aber letztlich auf einen Kernbe-
reich padagogischer Professionalitdt angewiesen ist. Und hier ist davon auszugehen, dass
diese ungleich verteilt ist und auch — von der Einstiegsphase abgesehen — nicht systematisch
mit der Erfahrung von Lehrkraften zusammenhangt. Daher sollte dieser Kompetenz- bzw. Per-
sonalentwicklung in der Schulentwicklung besonderer Aufmerksamkeit zuteilwerden und dies

in den Unterstitzungsstrukturen adressiert werden.

Nennenswerte Unterschiede zwischen Schularten (S1), Subjektbereichen (S2) oder Professi-
onsgruppen (S3) sind in der Erdrterung dieses Indikators bzw. der damit verbundenen Pro-
zesse und Effekte in den Workshops nicht festzustellen. Auch diverse Bedingungen auf Seiten

der Lehrkrafte (L1 bis L3) sind an dieser Stelle in den Workshops nicht auffallig.

In den Workshops wird die Relevanz institutioneller Voraussetzungen (11 — 15) deutlich, aller-

dings konnte deren Auspragung im Workshop nicht hinreichend valide erfasst werden.

Insgesamt ist die Umsetzungsqualitdt von DGSE mit Blick auf diesen Indikator gut, vor allem
mit Blick darauf, dass es tatsachlich gelingt, den Diskurs um Unterricht anzustof3en und auch

einzelne, sicherlich noch steigerungsfahige AnschlussmaRnahmen zu konstatieren sind.

4.2.2 Umsetzungsqualitat ,Erreichung des Ausbildungsziels® (1.2)

Der Indikator ,Erreichung des Ausbildungsziels“ adressiert ein zentrales Ziel beruflicher Schu-
len. In den Workshops wird deutlich, dass dies auch von den beruflichen Schulen so gesehen

wird. Insofern leistet der Indikator einen wichtigen Beitrag zur Sparsamkeit von DGSE (D1).

Der Indikator kann in den Schulen mit Blick auf verschiedene Schularten (S1) und Subjektbe-
reiche (S2) betrachtet werden. Konzeptionell ist die jahrliche statistische Erfassung der Absol-
ventinnen und Absolventen eines Bildungsgangs, die in der Regelausbildungszeit ihren Ab-
schluss erworben haben, mit Hilfe der landeseinheitlichen Verwaltungssoftware zur amtlichen
Schulverwaltung Baden-Wirttemberg (ASV) vorgesehen. Dabei wird vor allem auf die Quote
in Regelausbildungszeit abgestellt. Die Auswertung soll im DGSE-Konzept innerhalb der
Schule im Querschnitt (Vergleiche affiner Bildungsgange einer Periode) oder im Langsschnitt

(Vergleiche der zeitlichen Entwicklung) erfolgen.

In den Workshops berichten die Schulen von Problemen in der Generierung der Daten fiir den

Langs- und Querschnitt und zum Teil von technischen Problemen. Es kommt mithin zu Prob-
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lemen beziglich der zeitnahen Verflgbarkeit (D2). Die Schulen befiirworten sowohl den Indi-
kator als auch die Nutzung (V2) und zeigen ihm gegentber auch eine positive Einstellung (V1),
sehen dies aber eher als Entwicklungsperspektive fir die Zukunft. Die Schulen erwarten, dass
mit den Fortschritten in der Schulverwaltungssoftware und der Bereitstellung der Schuldaten-
blatter eine schnelle Datengewinnung maglich ist. In den Workshops wiinschten sich die Schu-
len Uber die im DGSE-Konzept vorgesehene quer- und langsschnittliche Betrachtung hinaus-
gehend eine Spiegelung der Daten am Landesdurchschnitt. Im Schuldatenblatt ist dies im Ge-

gensatz zum DGSE-Konzept vorgesehen.

In den Workshops wurde herausgestellt, dass die Quote der Wiederholerinnen und Wiederho-
ler von didaktischer Relevanz sei, aber die diesbezlglichen Daten nicht ohne gréReren Auf-
wand zu generieren seien. Hier ware zu prifen, ob diese Kennzahlen — unter Beibehaltung

der DGSE-Prinzipien — erganzt werden sollten.

Vor dem Hintergrund der erwahnten technischen Probleme arbeiten die Schulen zum Teil mit
Behelfslésungen, etwa der handischen Auswertung. Dabei wird davon berichtet, dass eine
relativ hohe Konstanz der Auspragung des Indikators Uber die Zeit nicht diskursférderlich sei.
Insgesamt gelingt den Lehrkraften und Schulen noch nicht ausreichend Anschlussmalfinah-

men abzuleiten, d. h. die Prozesse (G1) bleiben an dieser Stelle noch unvollstandig.

Nennenswerte Unterschiede zwischen Professionsgruppen (S3) sind in der Erdrterung dieses
Indikators bzw. der damit verbundenen Prozesse in den Workshops nicht festzustellen. Auch

diverse Bedingungen auf Seiten der Lehrkrafte (L1 bis L3) sind in den Workshops nicht auffal-

lig.

Insgesamt leidet die Umsetzungsqualitat — im aktuellen Entwicklungsstand — an dem aus Sicht
der Schulen zu hohen Aufwand flur die Datengenerierung, wobei den Schulen der Indikator

wichtig ist und sie ihn verstarkt nutzen méchten.

4.2.3 Umsetzungsqualitat ,Ubergang in das Beschaftigungssystem (1.3)

Der Indikator adressiert eine zentrale Erwartung an berufliche Schulen. In den Workshops wird

deutlich, dass dies grundsatzlich auch von den Beteiligten so gesehen wird (V2).

Der Indikator wird in den schriftlichen Unterlagen in Teilen als ,Ubergang in das Beschafti-
gungssystem® und in Teilen als ,Ubergang in das Beschéftigungssystem bzw. in weitere Aus-

bildungen“ bezeichnet. Zu Beginn des Projekts hob der Indikator auf den Ubergang in das
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Beschaftigungssystem ab, wurde jedoch mit Blick auf die systemischen Bedingungen an be-
ruflichen Schulen (S) erweitert und diesen angemessen angepasst. Bei den Projektbeteiligten
bzw. in den Unterlagen gibt es an einigen Stellen noch begriffliche Unscharfen. Hier ware eine
Nachscharfung der Ausformulierung des Indikators mit Blick auf verschiedene Schularten (S1)

anzuraten.

Konzeptionell sind zwei Wege der Datenerhebung vorgesehen: Erstens die jahrliche standar-
disierte online-Befragung der Absolventinnen und Absolventen eines zum Berufsabschluss
fuhrenden Bildungsgangs im Laufe des auf den Abschluss folgenden Schulhalbjahres. Zwei-

tens alle drei Jahre eine standardisierte Online-Befragung der Ausbildungsbetriebe.
In den Workshops berichten die Schulen von erheblichen Problemen bei der Datenerhebung.

Bezuglich der Befragung der Absolventinnen und Absolventen berichten die Schulen im Work-
shop von einem unverhaltnismaRig erscheinenden Aufwand der Erhebung. Die Schilerinnen
und Schuler seien nur noch schwer zu erreichen und die Ricklaufquoten unbefriedigend. Ein-
zuholende Einverstandniserklarungen stellen aus Sicht der Schulen eine grofte Hirde des
Verfahrens dar. Vorteilhaft sei, wenn diese friihzeitig eingeholt werden. Uberpriift werden
kdnnte hier, ob der gezielte Aufbau eines ,Alumni-Wesens' — mit entsprechenden technischen
Vorkehrungen, etwa dauerhaften E-Mail-Anschriften fir Schiilerinnen und Schiler mit der
Méglichkeit der Einrichtung von Weiterleitungen an personliche E-Mail-Anschriften — diese

Schwierigkeiten abmildern kénnte.

Auch beziiglich der Erhebung der Daten zum Ubergang in das Beschéaftigungssystem mit den
Betrieben berichten die Schulen von bedeutsamen Problemen bei der Durchfiihrung der Be-
fragung. Die Ricklaufquoten seien — gerade in einzelnen Branchen und Betriebsgréfien — un-
befriedigend. Bei groReren Ausbildungsbetrieben bestehe die Schwierigkeit, die richtigen An-
sprechpartnerinnen und -partner zu identifizieren. Dabei sei auch fraglich, ob Personen in die
Erhebung eingehen, die ,nah genug’ am Ausbildungsgeschehen sind. Bei kleineren Ausbil-
dungsbetrieben sei die Ricklaufquote oft besonders unbefriedigend. In den Workshops wird
die Verlasslichkeit der Daten mit Blick auf die systematisch erscheinenden Ausfalle kritisch
betrachtet. Mit Blick auf den Forschungsstand zur Lernortkooperation sind diese Befunde we-
nig Uberraschend und wurden auch friihzeitig von der wissenschaftlichen Begleitung beriick-

sichtigt.
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Den beruflichen Schulen ist — so vermitteln es die Workshops — dieser Indikator jedoch wichtig
(V2). Vor diesem Hintergrund experimentieren die Schulen — auch auf Bitte der wissenschaft-
lichen Begleitung — mit Wegen, diese Schwierigkeiten auszurdumen. Von besonderer Bedeu-
tung erweisen sich dabei die weitverbreiteten regelmafligen Treffen mit Ausbildungsverant-
wortlichen (,Lernortkooperation®). Diese konnen verstarkt fir die Vorbereitung der Erhebung
(Sensibilisierung, Klarung organisatorischer Details), ggf. fir die Erhebung und die Rickmel-
dung genutzt werden. Vor diesem Hintergrund wird empfohlen, diesbeziigliche gute Praxis
verstarkt zwischen den DGSE-Schulen auszutauschen und die Bedeutung der Lernortkoope-

ration auch konzeptionell zu verankern.

Dabei kdnnte auch erwogen werden, diese Treffen noch intensiver zur Generierung zusatzli-
cher qualitativer Daten (Datenerhebung) oder zur Ableitung von FolgemaRnahmen (Datennut-
zung) verstarkt zu nutzen. Einzelne DGSE-Schulen haben hier interessante zusatzliche Instru-

mente — etwa sog. Zoom-Interviews — entwickelt und erprobt.

Mit Blick auf diesen Indikator scheint der weitere systematische Austausch praktischer Erfah-
rungen, die wissenschaftliche Reflexion und die Dokumentation gewinnbringend, auch mit

Blick auf die Tatsache, dass das Commitment hoch ist.

Insgesamt wird die Umsetzungsqualitat aus Sicht der Schulen — im aktuellen Entwicklungs-
stand — durch einen hohen Aufwand der Datengenerierung Uberschattet, wobei das Commit-
ment flr diesen Indikator hoch ist und die Mdglichkeiten der Datengenerierung noch nicht ab-

schlieltend ausgelotet und dokumentiert sind.

4.2.4 Umsetzungsqualitat ,Selbstwirksamkeitserwartung“ (1.4)

In den Workshops wird deutlich, dass das Konzept ,Selbstwirksamkeitserwartung“ fiir ver-
schiedene Schularten (S1), Subjektbereiche (S2), Professionsgruppen (S3) und Schultypen

(S4) angewendet und relevant ist.

In den Workshops wird deutlich, dass das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung — anders
als vor allem die Lernergebnisse in den Fachern — den Lehrkraften der beruflichen Schulen
wenig vertraut ist. Die Schulen berichten, dass das Konzept in starkerem Male erklarungsbe-

dirftig ist, schildern jedoch auch unterschiedliche Verfahren, die Vertrautheit zu gewahrleisten.
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Teile der Befragten aulRerten, dass Selbstwirksamkeit eine recht stabile Personlichkeitseigen-
schaft sei, die sich der Forderung entziehe. Mit Blick auf die grofde wissenschaftliche Bedeu-

tung dieses Konzepts sollte diesem Aspekt besondere Aufmerksamkeit zuteilwerden.

Konzeptionell ist fur die Selbstwirksamkeitserwartung (Indikator 1.4) und das wahrgenommene
Schulklima (Schilerinnen und Schiiler, Indikator 2) eine Vorstellung der Ergebnisse in den
Klassen und ein Feedbackgesprach mit der Klassenlehrkraft bzw. einer dafiir benannten Per-
son vorgesehen. Obwohl konzeptionell Analyseperspektiven fiir diese beiden Indikatoren an-
geboten werden, scheint die Vorstellung bzw. das Feedbackgesprach einer Reihe von Lehr-
kraften erhebliche Probleme zu bereiten. Schulen berichten, dass die Lehrkrafte — ggf. mehr-
fach — zur Durchfihrung der Feedbackgesprache motiviert werden missen und sie keinen
hinreichenden Uberblick haben, ob die Feedbackgespréche tatsachlich durchgefiihrt werden.
Auch die Ableitung von MalRnahmen scheint in einigen Fallen noch Schwierigkeiten zu berei-
ten. Vor diesem Hintergrund wird empfohlen, die Unterstiitzung dieser Teilschritte zu reflektie-

ren und ggf. zu Uberarbeiten.

Mit Blick auf die Ableitung von FolgemalRnahmen wird in den Workshops die Erganzung um
qualitative Erhebungsverfahren thematisiert. Ob dies zielfiihrend ist, ware im Detail zu prifen
— zumal der Auswertungsaufwand deutlich ansteigen kénnte. Weiterhin erschien es einzelnen
Schulen in den Workshops hilfreich, die einzelnen Items — und nicht nur die ganze Kennzahl
— zu berichten. Die Verdichtung wird dabei bei einigen Teilnehmenden nicht als konzeptionell
notwendig bzw. als Service, sondern als ,Geheimniskramerei“ angesehen. Die Transparenz
(D7) scheint hier in Einzelfallen gefahrdet bzw. die Vertrautheit mit Multiitem-Skalen (V3)

scheint nicht immer gegeben zu sein.

Einzelne Schulen berichten von sehr tberzeugenden AnschlussmafRnahmen in Folge der Nut-
zung dieses Indikators. So findet vor diesem Hintergrund in einer DGSE-Schule eine im Stun-
denplan fest verankerte Malnahme statt, die die Starkung der Selbstwirksamkeit der Schile-
rinnen und Schiler adressiert. Vor diesem Hintergrund wird empfohlen zu prifen, wie das
Konzept den Schulen besser nahegebracht und wie — etwa Uber die Bereitstellung von schul-
artspezifischen Praxisbeispielen — die Férderung der Selbstwirksamkeit gestarkt werden kann.
Die didaktische Kompetenz der Lehrkrafte (V4) sollte hier gezielt adressiert werden. In diesem
Zusammenhang kénnte die verstarkte Nutzung des Férderprogramms ,,Lernen mit Riicken-
wind" erwogen werden, mit dem Schulerinnen und Schuler dabei unterstutzt werden sollen,
pandemiebedingt entstandene Lernrickstande auszugleichen und sozial-emotionale Kompe-

tenzen zu starken.
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4.2.5 Umsetzungsqualitat ,WWahrgenommenes Schulklima“ (2)

Das Konzept des Schulklima ist aufgrund der Workshopergebnisse den Lehrkraften vertraut,
wird als wichtig erachtet und es wird geschatzt, dass dieses unscharfe Konstrukt operationali-

siert wird.

Konzeptionell wird das Schulklima auf die Perspektive der Schilerinnen und Schiler sowie
die Perspektive der Lehrkrafte verdichtet. Die Schulen berichten, dass diese Verdichtung un-
problematisch erscheint. Die mit diesem Indikator verbundenen Schwierigkeiten bei der Un-
terrichtsentwicklung wurden — da Schulklima und Selbstwirksamkeit gemeinsam zurtickgemel-

det werden — bereits erwahnt.

Die Perspektive der Schulerinnen und Schiler auf das wahrgenommene Schulklima wird tber
eine jahrliche standardisierte online-Befragung der Schilerinnen und Schiler der Eingangs-
klassen in allen Bildungsgangen erfasst. Die Schulen berichten keine weitergehenden Prob-

leme bei der Erfassung der Daten.

Die Perspektive der Lehrkrafte wird Uber eine standardisierte Online-Befragung in einem drei-
jahrigen Rhythmus erfasst. Dabei ist vorgesehen, dass die Ergebnisse von der Schulleitung in
einer Konferenz berichtet werden. In den Workshops berichten die Schulen, dass die Daten
insgesamt erfreulich ausgefallen sind — also ein gutes Schulklima durch die Lehrkrafte wahr-
genommen wird. Den Schulen fallt es schwer, auf dieser Grundlage FolgemalRnahmen zu er-
wagen — auch mit Blick auf die Tatsache, dass bei — erfreulich — hohen Werten der Vergleich
von Differenzen zwischen einzelnen Dimensionen des Schulklimas wenig markant ist und
auch Anschlussmafnahmen nicht prioritar erscheinen. Hinzu kommt, dass langsschnittliche
Betrachtungen der Daten (D6) durch den konzeptionell verankerten Erhebungsrhythmus zum

gegenwartigen Zeitpunkt noch nicht méglich sind.

Insgesamt ist der Indikator den Schulen wichtig und die Datenerhebung erscheint unproble-

matisch.
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5 Empfehlungen zur Weiterentwicklung des

DGSE-Konzepts

Vor dem Hintergrund der vorgebrachten Uberlegungen zur Konzept- und Umsetzungsqualitat

des DGSE-Konzepts werden folgende Empfehlungen aufgestellt.

1.

Konzept allenfalls in Details nachschérfen: Die Konzeptqualitat ist insgesamt sehr gut. Es
ist im Projekt — auch durch eine, wie auch in den Workshops deutlich wird, klug angelegte
wissenschaftliche Begleitung — gelungen, ein bemerkenswertes Konzept auf die Beine zu
stellen, das anderen Landern als Referenz dienen kann. Zu prifen waren zur Adressierung
der genannten Probleme allenfalls einzelne Nachscharfungen auf der Ebene einzelner
Prozessschritte zu ausgewahlten Indikatoren und einige Nachscharfungen in der Data
Governance.

Konzept verstetigen: Das vollstandige Potential datengestitzter Schul- und Unterrichtsent-
wicklung kann — etwa mit Blick auf die langsschnittliche Betrachtung — nur entfaltet werden,
wenn das Konzept an den Schulen langerfristig umgesetzt wird. Der aktuelle — friihe —
Entwicklungsstand kann daher nur eine Momentaufnahme sein, die die schlummernden
Potentiale nicht vollstandig erfassen kann.

Commitment des DGSE-Ansatzes erhalten: In den Workshops wurde grundsatzlich ein
hohes Commitment gegeniiber dem DGSE-Ansatz — mit einzelnen Ausrei3ern — deutlich.
Besonders wichtig dabei erscheint das Prinzip des ,Keep it smart and simple“ (Aussage in
einem Workshop), das Prinzip der Aufmerksamkeitspunkte, der Unterrichtsndhe und der
Datensouveranitat auf der tiefsten Ebene (,kein Ranking‘). Bei der Fortentwicklung der da-
tengestitzten Schul- und Unterrichtsentwicklung fir die beruflichen Schulen in Baden-
Wiurttemberg sollte darauf geachtet werden, dass dies durch zukunftige Entwicklungen
nicht gefahrdet wird.

Entwicklungen beim Schuldatenblatt reflektieren: Von der Bereitstellung der Schuldaten-
blatter fir die beruflichen Schulen versprechen sich die Schulen beim Indikator 1.2 eine
bessere Datenverfligbarkeit. Mehrwerte bei den anderen Indikatoren kénnen per se nicht
gesehen werden. Die Kennzahlen des Schuldatenblattes sind deutlich breiter angelegt.
Dies birgt zwei Gefahren: Erstens wird eine Reihe von Kennzahlen zum Kontext geliefert,
die in den Schulen — auch zu einer vorschnellen — Kontextualisierung genutzt werden kdnn-
ten. Zweitens birgt das Schuldatenblatt die Gefahr, die sparsam und bewusst gesetzten
Aufmerksamkeitspunkte aus den Augen zu verlieren. Zu prifen ware, ob eine geeignete
Gestaltung des Schuldatenblatts diese Gefahr abmildern konnte. Konzeptionell ist nicht
nachvollziehbar, warum der zentrale Indikator ,Selbstwirksamkeitserwartung“ beim Schul-
datenblatt ausgeblendet wird.
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10.

32

DGSE und Qualitdtsmanagement starker verschranken: Das DGSE-Konzept und das
Qualitatsmanagement an beruflichen Schulen sollten verstarkt als Einheit betrachtet wer-
den. Das DGSE-Konzept liefert hier eine vielversprechende Erweiterung des etablierten
Qualitadtsmanagementsystems.

DGSE-Qualitdtsmanagement verankern: Prozesse, aber auch Indikatoren, sollten Gegen-
stand eines permanenten Qualitatsentwicklungsprozesses — in Kooperation mit Schulen —
sein. Bei Revisionen ist jedoch darauf zu achten, dass der Langsschnitt der Daten nicht
gefahrdet wird.

Einschrankungen der Iangsschnittlichen Betrachtung reflektieren: Ein Erfolgsfaktor fiir die
Nutzung von Daten ist die Verfugbarkeit von Querschnitts- und Langsschnittdaten. Der
bisherige Implementierungstand bedingt, dass — gerade bei den Erhebungen, die konzep-
tionell mit Iangeren Rhythmen vorgesehen sind — die Datengrundlagen fur 1angsschnittli-
che Betrachtungen — noch nicht — zur Verfligung stehen. Fur die weitere Entwicklung sollte
— etwa mit Blick auf die Konstanz von Instrumenten — darauf geachtet werden, dass diese
ermoglicht werden. Zu prifen ware, ob durch eine Erhéhung der Frequenz — also etwa
durch eine zweijahrige oder gar jahrliche Erhebung — die Verfligbarkeit von Daten fir
langsschnittliche Betrachtungen beschleunigt werden kdnnte, was allerdings auch Nach-
teile mit sich bringen wiirde, etwa mit Blick auf Erhebungsaufwand und -bereitschaft.

Evaluation der IT-Unterstitzung: Die IT-Unterstiitzung wird in einigen Falle als hinderlich
fur die Implementation angesehen. Dabei ist nicht auszuschliel3en, dass dieses Argument
vorgeschoben ist. Erst eine Evaluation — die vereinbarungsgemaf nicht Teil dieser gut-
achterlichen Stellungnahme ist — kann diese Ambiguitat klaren.

DGSE-Implementation ist kein Selbstlaufer: Datengestitzte Schul- und Unterrichtsentwick-
lung ist voraussetzungsreich. Die Implementation von DGSE an weiteren Schulen muss
sowohl schulintern als auch schulextern sorgfaltig unterstutzt werden. Es kann nicht per
se von einer Akzeptanz datengestitzter Schul- und Unterrichtsentwicklung ausgegangen
werden. AulRerdem koénnen die notwendigen professionellen Kompetenzen — etwa zur
Selbstreflexion — nicht als selbstverstandlich vorausgesetzt werden. Gesamtziel, Anlage
und einzelne Konzepte — etwa die Selbstwirksamkeit — sind erklarungsbedurftig.

Personelle Ressourcen nutzen: Bei den empirischen Arbeiten wurde deutlich, dass DGSE
von einer Reihe motivierter, systemkundiger und Uberzeugter Personen vorangetrieben
wird. Bei der weiteren Implementierung sollte darauf geachtet werden, diese Ressource zu
nutzen.
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