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1. Einleitung

Der vorliegende Bericht stellt die Ergebnisse der Zwischenerhebung 2001 dar, die im Rahmen der
wissenschaftlichen Auswertung des IEDK-NWEDK -Projektes ,, Selbstevaluation der Einzelschul €
durchgefuhrt worden ist. Diese wissenschaftliche Auswertung hat zum Ziel, den Werdegang der
ersten Projektschulen (15 Projektschulen, Projektstart 1999) Uiber die drei Projektjahre hinweg zu
erfassen, wobei neben den Ausgangsbedingungen zu Beginn des Projektes (siehe erster Zwi-
schenbericht April 2000) der Entwicklungsstand der Schulen in der Mitte und am Schluss des
Projektes und mdgliche Wirkungszusammenhénge im Zusammenhang mit der Durchfihrung die-
ses Reformprojektes analysiert werden sollen.

Die durchgefiihrte Zwischenerhebung hat nun zum Ziel, Informationen Uber den Verlauf des Pro-
jektesbel den einzelnen Schulen zu erhaten. Zum Einsatz gelangen zwel verschiedene Verfahren:
1. die Dokumentenanalyse und 2. die Befragung mittels eines Telefoninterviews mit den Projekt-
verantwortlichen in den einzelnen Schulen.

Die Dokumentenanalyse beinhaltet die Anadyse des Jahresberichtes des Schuljahres 1999/2000
jeder einzelnen Schule (die Erstellung dieser Jahresberichtes gehdrt im Rahmen des Projektes zum
Pflichtenheft jeder Schule). In diesen Jahresberichten, die in unterschiedlicher Form und mit unter-
schiedlichem Umfang eingereicht worden sind, werden u. a. Informationen zum chronologischen
Ablauf des Projektes, zur Organisation, zu den Rahmenbedingungen, zu den durchgefiihrten Eva-
luationen und den dabei gemachten Erfahrungen festgehalten. Da angenommen werden kann, dass
gewisse Aspekte des Projektverlaufes nicht schriftlich im Jahresbericht fixiert werden kénnen,
wird diese Dokumentenanalyse erganzt durch eine miindliche Befragung: das Telefoninterview mit
den Projektverantwortlichen. Dabae wird davon ausgegangen, dass die Projektverantwortlichen
grundsétzlich in der Lage sind, den algemeinen Projektverlauf adaguat einzuschétzen. Zu bertick-
sichtigen ist aber, dass diese Einschétzung trotz allem eine subjektive ist und somit die Beurteilung
des Projektes durch die anderen Beteiligten in den Schulen durchaus unterschiedlich ausfallen
konnte. Aufgrund der Schwerpunktsetzung durch den Auftraggeber konnten aber im Rahmen die-
ser Zwischenerhebung nicht umfassendere Analysen vorgenommen werden. Im Gegensatz zu die-
ser Zwischenerhebung werden in der Schlusserhebung im Winter 2001/02 alle betelligten Gruppen
die Gelegenheit erhalten, das Projekt aus der eigenen Sicht darzustellen.

Die Analyse der Jahresberichte auf der Basis eines Kriterienrasters war der Durchfiihrung der Tele-
foninterviews vorgelagert. Diese wurden mittels eines habstandardisierten Interviewleitfadens
durchgefthrt, wobel darauf geachtet wurde, dass die in der Dokumentenanalyse noch nicht thema-
tiserten Punkte mundlich angesprochen werden konnten. Sowohl die Ergebnisse der Dokumen-
tenanalyse wie auch die Ergebnisse der Telefoninterviews wurden separat dokumentiert, inhalts-
analytisch ausgewertet und anschliessend in einer einheitlichen schulspezifischen Dokumentation
zusammengefuhrt. Diese bildeten im Anschluss daran die Grundlage fir die schulUbergreifenden
Analysen.
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Auf folgende Fragen wurden Antworten gesucht:
Was haben die Schulen bis anhin gemacht?

GhwhE

BHOXONOG

Welche Themen wurden/werden an der Schule evaluiert?

Mit welchen Hilfsmitteln (Instrumenten) wird evaluiert?

Wo (in welchem Personenkreis) wurden bereits Daten erhoben?

Wurde bereits Uber Ergebnisse informiert? Wenn ja, wie?

Wenn bereits erste Ergebnisse vorliegen: Sind daraus schon Konsequenzen abgeleitet wor-
den?

Aus welchen Personen besteht die Steuergruppe?

Welche Hauptschritte wurden im Laufe des Projekts bisjetzt gemacht?
Welche weiteren Schritte sind bereits geplant?

Welche Unterstiitzungen und Hilfen wurden bisjetzt in Anspruch genommen?
Wurden Weiterbildungen gemacht?

Wel che Erfahrungen haben die Schulen bis anhin gemacht?

11.
12.

13.

14.
15.
16.
17.
18.
19.

20.
21.
22.

23.

Wie schétzen Sie die Stimmung im Kollegium im Zusammenhang mit diesem Projekt ein?
Haben Sie den Eindruck, dass sich die Motivation im Kollegium im bisherigen Verlauf
verandert hat?

Wie breit ist die Akzeptanz gegentiber dem Projekt? Gibt es verschiedene Fraktionen im
Team? Gibt es Gruppen, welche das Projekt boykottieren?

Wasist in Ihrer Schule besonders gut gelaufen?

Was denken Sie, welche Faktoren haben diese(n) Erfolg(e) ermoglicht?

Was hat Ihrer Schule besonders zu schaffen gemacht?

Worin sehen Sie die Grinde fir diese Schwierigkeiten?

Welches sind die grossten Belastungen fiir das Kollegium? Welche fr die Steuergruppe?
Was hat sich bis jetzt im Gegensatz zu friher, bevor die Schule bei diesem Projekt mitge-
macht hat, verandert?

Was erhoffen Sie sich vom weiteren Verlauf des Projekts?

Haben Sie auch Befurchtungen fir den weiteren Verlauf?

Fuhlen Siesich in der Lage, das Projekt erfolgreich weiterzufiihren?

In welchen Bereichen (oder woflr) wéren Sie fron um Hilfe oder Unterstiitzung?

Nachfolgend sollen die Ergebnisse themenspezifisch vorgestellt werden. Mittels Zitaten aus den
einzelnen Interviews oder den Jahresdokumentationen (kursiv gesetzt) sollen zudem einzelne
Aspekte verdeutlicht werden. Zwischen den einzelnen Ergebnistellen wird jewells ein kurzer Dis-
kussionsteil eingeschoben. In diesen sollen die Ergebnisse interpretiert und reflektiert werden.
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2. Ergebnisse

2.1 Was haben die Schulen gemacht?

Die beteiligten 15 Projektschulen sind unterschiedlich schnell vorwérts gegangen. Wahrend einige
im Januar 2001 gerade erst einen ersten Evaluationszyklus beenden, sind andere zum gleichen
Zetpunkt schon daran, den dritten Durchgang zu planen. In den folgenden Abschnitten be-
schranken wir uns darauf darzustellen, was die einzelnen Schulen in ihren ersten Evaluations-
durchl&ufen gemacht haben.

2.1.1 Bearbeitete Themen

Tabellel:  Ubersicht tiber die bearbeiteten Themen der einzelnen Schulen (bei der Spalte "Anzahl Schulen" sind
Schulen zum Teil mehrfach eingetragen, wenn sie in verschiedenen Q-Gruppen mehrere Themenberei-
che bearbeitet haben).

Qualitatsbereiche Anzahl Konkrete Fragestellungen
Schulen

Unterricht 12 « Umgang mit Stérungen
*  Gespréchskultur (2x)
» Gestatung und Bewertung von Prifungen
« Differenzierte Férderung / Individualisierung (5x)
« Lernatmosphére im Unterricht
e Lernbereitschaft
e Ordnung und Regeln im Unterricht
* Integration (2x)
e Lehr-/Lernprozesse
* erwelterte Lernformen
* Fordern und Selektionieren
» Hausaufgaben
Schulkultur 4 » Befindlichkeit der Schiler/innen
» Klima Toleranz und Gewalt an der Schule
* R&ume und Freizeitaktivitdten im Schulhaus
» Austausch: Zusammenarbeit und Informationsaustausch

Erziehungskonzept 2 e FErziehungsstile
» Selbstkompetenz der Schiler/innen

Schulleitung/-organisation 2 e Organisation der Schule
» Koordination von Prifungsterminen und Hausaufgaben

Aussenbeziehungen 1 » Umgang mit Elternerwartungen

2.1.2 Methoden und Instrumente

Mehr als die Halfte aler Schulen arbeitete mit gegenseitigem Hospitieren. An einigen Schulen gin-
gen die Lehrpersonen dabei strukturiert vor, indem se mit Hilfe von speziell erarbeiteten Be-
obachtungsbtgen Unterrichtsstunden der Kolleg/innen besuchten. An anderen Schulen waren die
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gegensaitigen Unterrichtsbesuche weniger strukturiert. Insgesamt wurden mit dem Hospitieren
gute Erfahrungen gemacht (vgl. dazu ausfuhrlicher die Kapitel 2.2.3 , positive Ereignisse® und
2.2.5 , Belastungen®).

Ebenfalls sehr haufig wurden Fragebdgen eingesetzt. Meist wurden diese in den Teams oder in den
einzelnen Q-Gruppen selbst erarbeitet, was meist al's sehr aufwandig erlebt wurde. Nur in wenigen
Féllen wurden bereits bestehende Fragebdgen aus der Literatur Gbernommen (2x) oder nur von der
Steuergruppe aleine vorbereitet (2x).

Vereinzelt wurde auch mit Interviews, mit Intervision und mit Tagebuchnotizen gearbeitet.

2.1.3 Einbezogene Personenkreise

In finf Schulen wurden nur die Kolleg/innen und in funf Schulen nur die Schiler/innen in die
Evaluation einbezogen. Beim Evaluieren im Kollegiumskreis finden sich sowohl Hospitationen in
Tandems oder in Kleingruppen as auch Befragungen des ganzen Teams. Die Schiler/innen wur-
den an einer Schule personlich interviewt, in alen anderen Féllen wurden Fragebdgen klassenwei-
se ausgeflllt. In insgesamt funf Schulen wurden sowohl die Schiler/innen as auch die Leh-
rer/innen in die erste Evaluationsschlaufe einbezogen.

Erst eine Schule hat in ihrem ersten Evaluationszyklus bereits die Elternschaft mit einbezogen.
Mehrere Schulen haben jedoch geplant, die Eltern in ihrem zweiten Zyklus auch zu befragen.

Schulbehdrden wurden noch in keinem Fall einbezogen.

2.1.4 Umgang mit Ergebnissen: Informieren und Massnahmen treffen

Beim Umgang mit ersten Ergebnissen hat sich eine grosse Vidfdt an verschiedenen Vorge-
hensweisen gezeigt: In den meisten Féllen wurde intern informiert, innerhalb der Kollegien oder
innerhalb von Stufenkonferenzen. Dies geschah in Form von ausgehéngten Plakaten, aufgelegten
Ordnern, an Team-Sitzungen oder dann sehr ausfihrlich an speziellen SCHILF-V eranstaltungen,
bei denen Ergebnisse prasentiert, analysiert und interpretiert wurden (3x).

Zwe Schulen haben das Selbsteval uationsprojekt genutzt, um mit den Ergebnissen Offentlich-
keitsarbeit zu machen. Sie haben Artikel in Zeitungen geschrieben und mit schriftlichen Darstel-
lungen die Eltern informiert, was an ihren Schulen an Quditétsarbeit geleistet wurde. Eine Schule
Uberlegt sich noch, einen Bericht Uber ihre Evauationsarbeit der Bildungsdirektion ihres Kantons
zukommen zu lassen, damit diese auch erfahre, was an der betreffenden Schule ales gearbeitet
werde.

Der Umgang mit Ergebnissen aus Hospitationen wurde sehr unterschiedlich gehandhabt. Wahrend
eigentlich alle Schulen darin Ubereinstimmten, dass mit den Beobachtungen vertraulich um-
gegangen werden muss, so unterschieden sie sich insofern, dass einige deshalb alles Besprochene
in den Hospitationsgruppen liessen, andere aber anonymisierte Rickmeldungen an die Steuer-
gruppe oder an die Schulleitung verlangten.

Drei Schulen haben entweder den ersten Evaluationsdurchgang noch nicht beendet oder kamen im
ersten Zyklus zu keinen inhatlichen Ergebnissen, Uber die sie hétten berichten konnen. Vereinzet
mussten Evaluationen abgebrochen werden, da es in den Teams zu Spannungen kam (vgl. dazu
ausfuhrlicher Kapitel 2.2.5 ,, Belastungen®).

An verschiedenen Schulen wurden aus den Ergebnissen der ersten Evaluationsrunde ganz konkrete
Massnahmen abgeleitet: So kam es an einer Schule zur Einfihrung eines Klassenrates, an einer
anderen wurde Supervision fur das Team, fur die Steuergruppe und fir die Schulleitung einge-
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setzt, in einer Klasse wurde eine Hausaufgabenstunde eingeftihrt. An einer Schule wurde en
Massnahmenkatalog erstellt, wie Aussenseiter zu integrieren seien. Zum Tell wurden aufgedeckte
Problembereiche an Konventen oder an eigenen SCHILF-V eranstaltungen thematisiert.

In vielen Schulen hingegen stand eher die Teamentwicklung im Vordergrund: ,, Wir hatten einfach
das Ziel, tberhaupt einmal zu hospitieren, zu lernen, wie man Feedback gibt, das war gar nicht so
auf das Thema [...] fokussiert® (SCHU 7). Die Projektverantwortliche einer anderen Schule for-
mulierte eswiefolgt: ,, Wir haben gesplrt, dass wir noch nicht so offen sind zueinander. Das war
sehr schwierig, da kamen wir nicht richtig vom Fleck. Vidleicht haben wir deshalb en erstes
Thema gewahlt, das niemandem Weh tat, deshalb kam auch nichts raus dabel. Aber das war viel-
leicht gut flr den Anfang* (SCHU 13).

2.1.5 Unterstitzungen und Hilfen

Die wichtigste Form der Unterstiitzung war fir dle Schulen die externe Beratung, die den Eva
luationsprozess begleitete. Diese Unterstiitzung erfolgte jedoch in verschiedenen Formen: zum Tell
gab die externe Beratung Strukturen der Arbeit vor, zum Tell lieferte sie Know-how. In einigen
Schulen begleitete sie nur gerade die Projektleitung und alenfals noch die Steuergruppe, in ande-
ren arbeitete sie selbst mit dem ganzen Team und Ubernahm moderierende Aufgaben in Teament-
wicklungsprozessen. In den meisten Schulen vermittelten die Beratungspersonen wichtige Inputs
und Informationen flr das ganze Team.

In verschiedenen Schulen kam es aber auch zu Schwierigkeiten im Umgang mit der externen Be-
ratung. In diesen Fallen wurde von nicht-tbereinstimmenden Rollenerwartungen berichtet. Mit
Ausnahme einer Schule gelang es jedoch, diese Schwierigkeiten zu thematisieren und dadurch zu
klaren. In einer Schule fuhrten auch Klarungsversuche zu keinem Erfolg und die Zusammenarbeit
wurde abgebrochen. Diese Schule arbeitet im Moment'noch ohne neue Beratung weiter.

Vereinzelt wurde berichtet, dass die Arbeit in den Q-Gruppen und in den Steuergruppen as Unter-
stiitzung erlebt wirden. Zwei Schulen erwéhnten die von der Gesamt-Projektleitung organisierten
Zusammenkunfte als wichtige Hilfe.

Sehr unterschiedlich sehen die Rahmenbedingungen aus. In einzelnen Schulen wurde die Pro-
jektleitung durch die Schulbehérde zetlich entlastet, was als enorme Unterstiitzung erlebt wurde.
An einer Schule wurde sogar die ganze Steuergruppe wahrend ihrer Arbeit vom Unterricht frei-
gestellt, andere bekamen Sitzungsgeld fur die Steuergruppenzusammenkinfte. Diesen Beispielen
sind die Félle gegenliberzustellen, in denen jegliche Projektarbeit ohne Entschadigungen und ohne
Entlastungen geleistet wurde. In einem Fall wurde dem Projektverantwortlichen auf dem Lohn-
ausweis sogar ein Arbeitstag abgezogen, als er fir das Projekt an eine Zusammenkunft ging (vgl.
SCHU 11).

Als Unterstiitzung wurde auch erlebt, wenn die Schulbehtrden erlaubten, dle oder immerhin Telle
der obligatorischen Weiterbildungstage fur das Projekt nutzen zu dirfen. Das durften aber nicht
alle Schulen.

1Stand vom 19. Januar 2001
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2.1.6 Weiterbildungen

Von den meisten Schulen wurde betont, dass die Projektarbeit an sich schon Weiterbildung sai:
» Der ganze Prozessist eigentlich ein Weiterbildungsprozess fur die Lehrpersonen. Sonst aber spe-
ziel im Hinblick aufs Projekt haben wir nichts gemacht* (SCHU 5).

Fast dle Schulen haben in irgend einer Form SCHILF-Zeit fur das Projekt nutzen kdnnen. Als
Formen intensiver Weiterbildung wurden auch die Arbeit in der Steuergruppe und die Projektbe-
ratung erwahnt.

Auf individueller Ebene haben 2 Projektverantwortliche den AFQS-Kurs (Ausbildung von Fach-
personen fur Qualitatsentwicklung in Schulen) absolviert, was in beiden Falen als enorm hilfreich
erlebt wurde. Eine Projektleiterin bezeichnete diese Weiterbildung, bei der mit anderen Verant-
wortlichen in @nlichen und unterschiedlichen Projekten ausgetauscht werden konnte, als ,, intervi-
sionistischen Support” (SCHU 2).

Zwel weitere Projektverantwortliche besuchten wahrend der Projektarbeit die Schulleiter/innen-
Ausbildung, was ebenfalls as wichtige Unterstiitzung erlebt wurde. Eine Projektleiterin besuchte
einen speziellen Kurs zum Thema Qualitétssicherung, einer eine erwachsenenbildnerische Aus-
bildung.

2.1.7 Diskussion

Die bereits in der ersten Evaluationsschlaufe bearbeiteten Themenbereiche sind sehr vielfdtig und
scheinen sehr relevante Aspekte der Schulen zu berthren. Das macht deutlich, dass sich die tell-
nehmenden Schulen bemihen, Qualitétsentwicklung Uber die Bearbeitung zentraer Themen-
bereiche anzugehen. Eine grosse Mehrheit der Schulen hat bereits in ihrem ersten Evaluations-
zyklus den wichtigen Qualitatsbereich ,, Unterricht* bearbeitet.

Eingeschrénkter wirkt dabei die Anzahl einbezogener Perspektiven: Die Schiler/innen wurden von
einem Drittel der Schulen in die Evaluationen einbezogen und nur gerade an einer einzigen Schule
wurde im ersten Durchgang die Sicht der Eltern erfragt.

Mehrere Schulen haben bereits aus ihrem ersten Evaluationsdurchgang ganz konkrete Massnahmen
und Konsequenzen abgeleitet. Die Liste mit konkreten Verénderungen belegt auf eindrtickliche
Weise, wie es einigen Schulen gelungen ist, bereits im ersten Evaluationszyklus konkret an der
Schulqualitét zu arbeiten.

Esist aber darauf hinzuweisen, dass einige Schulen noch keine inhatliche Konsequenzen aus der
ersten Evaluationsschlaufe abgeleitet haben. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, wie
lange die Bereitschaft und die Mativation der beteiligten Lehrpersonen fir dieses Projekt aufrecht
erhaten werden konnen, wenn nicht bald Konsequenzen fir die konkrete schulische Arbeit as
Ertrag des Mehraufwandes spirbar werden.
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2.2 Wie ist es den Schulen ergangen?

In diesem Abschnitt geht es vor alem darum, die Erfahrungen, die im Laufe des ersten Evauati-
onszyklus gemacht wurden, darzustellen.

2.2.1 Die Stimmung an den Schulen

In etwas mehr als der Halfte der Schulen wurde die Stimmung gegentiber dem Projekt as gut ein-
geschétzt. Es waren neun Schulen, die tber positive Einstellungen im Kollegium berichteten, ob-
wohl in den meisten Fallen gewisse Einschrankungen gemacht wurden: ,, Ich denke, die Stimmung
ist grundsatzich positiv, aber nicht euphorisch. Die Bereitschaft ist da, auch das Interesse - aber es
bleibt eine Pflicht* (SCHU 1). Von einer anderen Schule wurde berichtet, dass die Stimmung sehr
positiv sei fur das Projekt, dass man aber gleichzeitg auch merke, ,, dass einige Leute am Anschlag
sind. Qualitatsverbesserung gratis gibt es einfach nicht* (SCHU 11).

In drei Schulen wurde die Stimmung von den Projektverantwortlichen als ambivaent eingestuft.
Das Projekt sai ziemlich im Hintergrund und deshalb die Stimmung weder positiv noch negativ.

In weiteren drei Schulen wurde die Stimmung gegenlber dem Projekt als negativ erlebt. Eine
Schule brach den ersten Evauationszyklus ab und diskutierte Grundsatzfragen. Bei den beiden
anderen Schulen ist noch offen, ob das Projekt néchstes Jahr noch weitergefthrt wird.

In 10 der 15 Projektschulen manifestierte sich kein Widerstand. Das Projekt kann auf breite Ak-
zeptanz stossen. Das bedeutet hingegen nicht, dass dle gleich engagiert mitarbeiten: ,, Das Projekt
hat eine sehr breite Akzeptanz. Bel einzelnen bin ich zum Tell nicht ganz sicher; [...] da weiss ich
nicht genau, machen die mit, well alle mitmachen, oder weil sie wirklich dahinter stehen. Also es
ware schon etwas blauaugig zu sagen, dass restlos alle Feuer und Flamme seien flr das Projekt*
(SCHU 6).

In einer Schule wurde zwischen der Steuergruppe und dem Team eine grosse Diskrepanz beztglich
der Akzeptanz wahrgenommen. In drei Schulen war es je eine Lehrperson, welche offenen Wider-
stand machte: In einer Schule wurde diese Person as Bremser bezeichnet. In einem anderen Fall
weigerte sich die Person mitzuarbeiten und formulierte ihren Boykott immer wieder sehr pointiert,
was zu einer negativen Stimmung im Team fuhrte. An einer Schule verliess die Lehrperson, wel-
che starken Widerstand gegen das Projekt leistete, nach dem ersten Projektjahr die Schule.

An einer Schule waren es hingegen ,, etwa sechs, sieben, die dagegen sind, die schon so etwas in
Richtung Boykott machen, die es Nonsens finden. Die kritiseren viel, bringen aber Uberhaupt
keinen Gegenvorschlag® (SCHU 7). Entsprechend ist dies auch eine der Schulen, bel der die Zu-
kunft des Projekts noch ungewissist.

2.2.2 Zur Motivation

Der Verlauf der Motivation verlief in viden Lehrer/innenteams dhnlich: Zehn Schulen berichteten
von anfanglicher Skepsis, von einer kritischen Haltung zu Beginn des Projekts, welche sich wah-
rend der ersten Evaluationsschlaufe zu einer positiven Motivation veranderte. In diesen Schulen
wurde ein Anstieg der Motivationskurve wahrgenommen. Typische Aussagen dazu sind etwa
» Wir waren am Anfang sehr skeptisch und jetzt eigentlich erstaunlich positiv. Die Vorbehalte wa-
ren gross, obwohl wir die Bedingung, dass 80% daftr sein mussten, erflllten. Deshalb sind wir
sehr langsam vorwarts gegangen und haben alle Bedenken thematisiert. Wir haben die Bedingun-
gen ausgehandelt, unter denen alle mitmachen. Jetzt ist die Motivation sehr, sehr positiv, da bereits
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erste Resultate und Ergebnisse vorliegen® (SCHU 9). Oder auch: ,, Am Anfang hat man eher so
mitgemacht, weil man dabei sein wollte. Doch inzwischen hat man gemerkt, dass man die eigenen
Probleme angehen kann. Am Anfang war es eine sekundare Motivation, jetzt eher eine primére
(SCHU 11).

Nur in einer einzigen Schule bewegte sich die Motivation geméass Einschétzung des Projektver-
antwortlichen ab allem Anfang auf einem ,, erstaunlich hohen Niveau® (SCHU 6).

Eine Schule startete zwar mit recht viel Motivation, welche aber wegen Schwierigkeiten im Verlau-
fe des Evaluationsprozesses ziemlich abfiel. Bel dieser Schule ist noch unsicher, ob sie jetzt mit
dem Projekt weitermacht.

An den anderen Schulen verlief die Motivation von Q-Gruppe zu Q-Gruppe unterschiedlich oder
aber insgesamt sehr schwankend. So schétzte eine Projektleiterin ein: ,, Es hat immer viele Schwan-
kungen gegeben. Immer wenn es theoretisch wurde, sank die Motivation. Immer wenn man etwas
im Team oder mit den Schilern organisieren konnte, wenn wirklich etwas gearbeitet werden
konnte, dann lief eswieder besser* (SCHU 14).

2.2.3 Positive Ereignisse / gelungene Schritte

Auf die Frage, welche Schritte besonders gut und erfolgreich verlaufen seien, gab es eine Vidzahl
an unterschiedlichen Antworten. Es sind nur wenige Ereignisse, welche von mehreren Schulen als
besonders erfolgreich bezeichnet wurden.

Das einzige Ereignis, das haufig as positives Erlebnis aufgezéhlt wurde, waren die SCHILF-
Veranstaltungen: Sieben Mal wurden diese erwéhnt. Es hat sich gezeigt, dass diese Moglichkeiten,
am Thema arbeiten zu kénnen, ohne immer von Alltéglichem abgelenkt zu werden, sehr positiv
erfahren wurden: Zeit zu haben flirs Team und um ausgiebig Uber Schulthemen zu sprechen, wur-
de dabei a's ein Hauptgrund aufgefihrt.

Drei Md wurde als sehr positiv angemerkt, wie es gelungen war, das Projekt ins Kollegium ri-
berzubringen und in den Alltag zu integrieren, ,, dass das Projekt nicht einfach als ein Projekt mehr
erlebt wird, sondern dass die Wichtigkeit gesehen wird, dass die Verknipfung mit dem Ge-
samtauftrag und dem Jahresablauf gelungenist” (SCHU 3); ,, dass das Projekt im Grund akzeptiert
ist. Esist Tell unserer Arbeit geworden* (SCHU 4).

Je zwei Md wurden Hospitationen, die Zusammenarbeit mit der externen Beratung, die Mitarbeit
des Teams, die Arbeit in den Steuergruppen, die Auswertung der Ergebnisse sowie die langen
Einstiegsphasen, in denen das Projekt gut verankert werden konnte, erwahnt.

In Einzelfdlen wurden die regelméssigen Treffen, die Erarbeitung der Fragebdgen sowie der Ein-
bezug von moglichst vielen Schiler/innen genannt. Eine Projektleiterin beantwortete die Frage,
was denn besonders gut gelaufen sei, mit folgender Aussage: ,, Eigentlich fast alles. Relbereien
gehoren einfach dazu. Allesist so gelaufen, wir wir es uns gewtinscht haben® (SCHU 1). An einer
anderen Schule wurde gesagt: ,, Wir haben das Ganze so inszeniert, dass wir dabe auch lachen
konnten. Und fir mich personlich war es geradezu himmlisch, als Schulleiterin eine personliche
Beratung von aussen, die nicht im ganzen Kuchen drinsteckt, zu bekommen® (SCHU 2).

2.2.4 Kritische Ereignisse / Schwierigkeiten

Es hat sich gezeigt, dass nur sehr wenige Ereignisse oder Vorkommnisse an mehrerern Schulen zu
Schwierigkeiten fUhrten. Es scheinen also bestimmte individuelle Konstellationen zu sein, welche
Probleme verursachen.
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Drei Ma wurde die Organisation der Steuergruppenarbeit als unbefriedigend erlebt: Entweder wur-
den die Sitzungen zu weit auseinander angesetzt, oder aber die eingeplante Zeit so knapp gehalten,
dass nicht speditiv am Thema gearbeitet werden konnte.

In zwel Schulen wurde auch das Tempo als Schwierigkeit erwdhnt, wenn es fur die einen zu
schnell und fur die anderen zu langsam vorwaérts ging.

Je einmal wurde als besondere Schwierigkeit genannt: die Leichen im Keller, die nie aufgearbeitet
wurden; der Kampf mit den Schulbehérden um Entlastung oder finanzielle Abgeltung; ein Le-
tungskonflikt zwischen Schulleitung und Steuergruppe; eine Themenwahl, die zu wenig die eige-
nen Bedirfnisse beriicksichtigte, sondern vor dlem von aussen aufgebunden wurde; mangelnde
Identifikation mit dem Projekt, wo dies zu stark in den Handen der Steuergruppe lag; zu lange
Unterbriiche zwischen den Arbeitsphasen, so dass man nicht vorwarts kam; der Vertrauensverlust,
als kurz vor Projektbeginn eine Lehrperson entlassen wurde. Einmal wurde auch die Selbstevalua-
tion an sich a's besonders schwierig bezeichnet: ,, Das haben wir als etwas sehr Schwieriges erlebt,
plotzich so auf andere Ebenen gehen zu miissen, so auf eine Meta-Ebene, dasist schwierig, das ist
man sich noch nicht gewohnt* (SCHU 10).

Drel Schulen berichteten von gar keinen nennenswerten Schwierigkeiten.

Von besonderem Interesse durften wohl die Selbsteinschétzungen derjenigen drei Schulen sein,
welche ihre Stimmung dem Projekt gegenuber als negativ wahrnahmen: Der Projektleiter einer
dieser Schulen flhrte die negative Stimmung auf die mangelnde Diskretion im Schulhausteam zu-
rick. An einer anderen Schule wurden Zweifel an der Fihrung laut, und an der dritten Schule mit
negativer Stimmung wurde die Fundamental opposition as Hauptschwierigkeit bezeichnet.

2.2.5 Belastungen

Eindeutig als Hauptbel astung wurde die zetliche Beanspruchung wahrgenommen, sowohl fir die
Lehrer/innen-Teams as auch fur die Steuergruppen und Projektleitungen. Zwaolf Schulen haben
diesen Punkt als wichtigste Belastung genannt. Die Aussagen waren jedoch unterschiedlich, wie
stark diese Beanspruchungen sind. Etwa zur Héfte wurden die zeitlichen Belastungen zwar er-
wahnt, aber durchaus a's bewétigbar eingestuft. So meinte eine Projektleterin: ,, Wenn beim Kol-
legium von Belastungen gesprochen werden kann, dann wohl in erster Linie von zeitlichen Bela-
stungen. Aber wir haben das klaglos gemacht. Wir wissen, dass Schulentwicklung zu unserem
Auftrag gehort. Freude hat da sicher niemand. Aber wir akzeptieren es* (SCHU 1). Ahnliches
wird in folgendem Zitat deutlich: ,, Firs Kollegium ist das sicher der zetliche Faktor, die zatliche
Belastung - oder besser eigentlich: die fehlende Entlastung. Entlastungsgefasse wéren nétig. Es
war fur unsimmer: neben allem anderen jetzt noch dazu die Selbstevaluation.* (SCHU 10).

An enigen Schulen wurde die zeitliche Belastung hingegegen als an der Grenze des Zumutbaren
eingeschétzt: , Es fehlen die Zeitgefasse. Das missen wir unbedingt in den Griff bekommen. Wir
laufen Gefahr, uns auszubrennen.” (SCHU 11). Ein anderer Projektleiter meinte: ,, Die Zeit ist der
ganz grosse Punkt. Ich bin wirklich fur alles zu haben, wenn es nur verniinftig zu organiseren ist.
Das ist jetzt wirklich sehr schwierig. [...] Das grosste Problem ist die Zeit. Da muss man schon
schauen, wenn man das einfuihrt, dass die Leute irgendwie atmen kénnen, die Luft ist sehr diinn
geworden* (SCHU 5).

Auf der anderen Seite erwahnten zwei Schulen explizit, dass die zeitliche Belastung nicht gross sei.
Das héangt mit der Organisation des Projekts an diesen Schulen zusammen, indem sémtliche Hos-
pitationen und Besprechungen dazu as Weliterbildungszeit angerechnet werden konnten, zu wel-
cher die Lehrpersonen ohnehin verpflichtet sind.
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Nur wenig wurden psychische oder mentale Belastungen erwahnt. Nur an vier Schulen war von
Angsten die Rede, wenn mit Fragebdgen die Meinungen der Schiiler/innen erhoben wurden oder
wenn man sich pl6tzlich besuchen lassen musste: ,, Genlige ich noch im eigenen Unterricht? Das hat
sehr viel Angste und Befiirchtungen ausgel 6st* (SCHU 9).

Zwe Mal wurde von Projektleitungen als Belastung angegeben, ,, verantwortlich zu sein, dass das
Feuer nicht ausgehen darf* (SCHU 2).

Je einmal wurden erwéhnt: Auseinandersetzungen in der Steuergruppe; fehlende Infrastruktur zum
Arbeiten; Leitungskonflikt; ,, Papierkram fur Luzern und Zirich® (SCHU 13); vorschnelles Kri-
tiseren sowie dauerndes Schwarz-weiss-Malen von einigen Teammitgliedern; Probleme mit der
externen Beratung; M otivationsschwankungen und die Ablehnung theoretischer Arbeit durch das
Lehrer/innenteam. Ebenfalls einma wurde der Umgang mit den Finanzen erwéhnt, dass anstelle
eines Global budgets fur alles einzeln Gesuche eingegeben werden missen.

2.2.6 Veranderungen in den Schulen

Mit Ausnahme einer Schule wurde Uberall von positiven Verdnderungen im Zusammenhang mit
dem Projekt , Selbstevaluation der Einzelschule® berichtet. In den weitaus meisten Falen wurden
nur positive Veranderungen erwahnt.

In mehr as der Halfte der Schulen wurden positive Verdnderungen im Team festgestellt. Haufig
wurde genannt, dass durch die Hospitationen die Tiren nun nicht mehr hermetisch geschlossen
seien, dass das Kollegium Uberhaupt viel offener geworden sei, dass das Projekt vertrauensbildend
gewirkt habe oder dass das Wir-Gefihl, das Kollektivgefihl gewachsen sei. Vereinzelt wurde
auch von der Verbesserung der Zusammenarbeit, von offeneren Diskussionen, von gegenseitigen
positiven Unterstiitzungen, von regelmassigen Treffpunkten, die gut tun wirden, von vermehrter
Wahrnehmung fir einander und vom durchlaufenen Lernprozess, sachlich Uber Differenzen zu
debattieren, gesprochen. Ein Projektleiter meinte: ,, Ubers Ganze gesehen ist eigentlich am Schon-
sten, dass Leute, die sich vorher nichts zu sagen hatten, jetzt ins Gesprach gekommen sind”
(SCHU 15).

Sehr haufig wurde auch festgehalten, dass der eigene Unterricht bewusster und intensiver reflek-
tiert werde, dass die Wahrnehmung im Unterricht geschérft und blinde Flecken aufgedeckt wor-
den seien und dass algemein das Qualitdtsbewusstsein gewachsen sei. Vereinzelt wurden auch
ganz konkrete Verénderungen wie die Einfihrung eines Klassenrates, die Entdeckung neuer M6g-
lichkeiten zur Schulzimmergestaltung und das Kennenlernen von Evauationsinstrumenten er-
wahnt.

Ebenfalls als positive Veranderungen wurden das Bewusstwerden eigener Starken und Schwé-
chen, ein verstérktes personliches Engagement sowie personliche Horizonterweiterung genannt.

Ein Projektleiter wendete ein, dass ein gewisser Einfluss des Projekts zwar schon zu spiren sei,
dass dieser aber auf keinen Fall Gberbewertet werden durfe.

Doch es gab auch kritische Bemerkungen zu den Veranderungen. So wird darauf verwiesen, dass
aufgrund der verstérkten Auseinandersetzungen im Team die Konflikte insgesamt eher zunehmen
und ,, schérfere Diskussionen” zu beobachten sind: ,, Vorher waren wir eigentlich einfach nett zuein-
ander, wir hatten es gut, man hat einander einfach so genommen, wie man ist. Heute ist die Stim-
mung, ja das tont vielleicht komisch, aber sieist konflikttrachtiger geworden. Man muss sich mehr
mitelnander auselnander setzen.* (SCHU 5)
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2.2.7 Hoffnungen

Die Frage nach Hoffnungen fur den weiteren Verlauf des Projekts wurde auf verschiedensten Ebe-
nen beantwortet.

In Bezug auf die Projektarbeit erhofften sich vier Schulen, dass es ihnen gelinge, Themen zu be-
arbeiten, welche die Lehrer/innen wirklich beschéftigen, resp. dass die wirklichen Schwierigkeiten
angegangen werden konnen. Zwel Schulen hofften, dass es gelingen wird, die Eltern und die
Schiler/innen mit einzubeziehen, zwei andere, dass durch das Projekt mehr Offenheit und Vertrau-
en und dadurch bessere Gespréche entstehen. Ein Projektleiter hoffte, dass der nachste Durchgang
eine wirkliche Standortbestimmung werde, ein anderer, dass sich wirklich ale im Team mit dem
Projekt identifizieren konnen.

In Bezug auf die Akzeptanz haben drei Projektverantwortliche von der Hoffnung gesprochen, dass
das Projekt nach seinem Ablauf als selbstversténdlich in den Alltag integriert werde, vier Schulen
erhofften, durch diese angeleiteten und unterstiitzten Durchgdnge die nétigen Fertigkeiten zu er-
werben, um das Projekt bel einer obligatorischen Einfihrung umsetzen zu kdénnen. , Diese dre
Jahre sind unsere intensive Vorbereitung, um am Ende dieser Zeit eine mach- und handhabbare Art
der Qualitatsentwickiung und -kontrolle fir die kommende Zeit in den Handen, Herzen und Kop-
fen zu haben - eine fir uns stimmige Form unseres Umgangs mit Qualitat® (SCHU 5).

In Bezug auf die Projektorgani sation wurden die Hoffnungen erwéhnt, dass die zeitliche Belastung
nicht ansteige, dass bessere Zeitgefasse zur Verfligung stehen, andere Schulstufen ebenfalls ins
Projekt einsteigen oder dass das Projekt tUberhaupt zu Ende gefiihrt werde.

Zwe Projektverantwortliche hofften einfach, dass es so positiv weitergehe wie bis anhin, zwel
andere, dass sie durch das Projekt ein Image aufbauen kénnen und zeigen konnen, was sie dles
machen. Ein Projektverantwortlicher erhoffte sich durch diese Form der Quditétsarbeit eine breite-
re Akzeptanz der Schulen allgemein in der Offentlichkeit.

2.2.8 Befurchtungen

Acht der 15 Schulen zéhlten keine Beflrchtungen fir den weiteren Verlauf des Projekts auf. Dre
Ma hingegen wurde die Befurchtung gedussert, dass das Team nicht mehr mitarbeiten und aus-
steigen wolle, zwei Mal, dass sich vereinzelte Teammitglieder zurlickziehen und nicht mehr welter
mitarbeiten wollen.

Als Einzelnennungen zu erwahnen sind die Furcht, dass ein neues Thema nicht alen passen, dass
es auch mit einer neuen Beratungsperson nicht funktionieren oder dass ein Qualitétsmanage-
mentsystem wie in England (rankings) eingefihrt werde. Eine Projektverantwortliche antwortete:
,» Dass solche Schwierigkeiten eskalieren kbnnen, auf die wir nicht mehr reagieren kdnnen, wo wir
nicht mehr alle Verantwortung auf uns nehmen konnen. [...] Ein solches Projekt deckt einfach
schneller Schwierigkeiten auf. Aber die alle immer selbst aufzufangen, das ist schwierig® (SCHU
13).

2.2.9 Wiuinsche nach Unterstitzungen

Alle Projektverantwortlichen fuhlen sich grundsétzlich in der Lage, das Projekt weiterzufihren.
Trotzdem wurden verschiedentlich Wiinsche nach Unterstiitzung gedussert:

So wirde vermehrter Einblick in bestehende Projekte an anderen Schulen as hilfreich empfunden.
Zudem wurde mehrfach der Wunsch nach Welterbildungsangeboten im Bereich Kommunikation
und Feedback gedussert.
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Einmal wurde der Wunsch nach einer besseren Einflihrung in die Projektleitung gewtinscht, in
Form einer speziellen Fortbildung. Ohne systematische Einfihrung in Planung und Handwerk von
Selbstevaluation sei die Projektarbeit sehr schwierig.

Einmal wurde auch der Wunsch nach Unterstiitzung bel der Evaluation von Unterricht gedussert:
» Das Problem der Auswertungen der Hospitationen. Welche Fragen helfen uns, daraus etwas her-
auszuholen? Was haben wir wirklich gdernt? Wir stehen noch an bel der Umsetzung der Er-
kenntnisse. Irgend wann brauchen wir ja schon klare Ergebnisse. Jetzt stehen wir woanders an als
vor einem Jahr” (SCHU 2). Im selben Zusammenhang wurde auch eéinmal der Wunsch nach einem
besseren Instrumentarium, welches die aufwéndige Suche nach oder eigene Konstruktion von
Eval uationsmethoden unterstiitzen konnte.

Ein Projektverantwortlicher winschte sich Unterstiitzung von Seiten der Gesamt-Projektleitung
beim Aushandeln von Rahmenbedingungen mit den Behérden. Es sei fur die Lehrer/innenschaft
sehr schwierig, fir sich selbst Zeitgeféasse zu verlangen, es kdnne sein, dass die Behorden anders
reagieren wirden, wenn Aussenstehende erklaren wirden, wie viel Aufwand mit diesem Projekt
verbunden sai.

Einmal wurde auch der Wunsch gedussert, dass Beratungen bei Schwierigkeiten einfacher zu-
ganglich sein sollten.

2.2.10 Diskussion

Die Simmung an den Schulen

In etwas mehr as der Hélfte der beteilgten Schulen wurde von einer positiven Stimmung gegen-
Uber dem Projekt berichtet. Durch den Vergleich mit dem ersten Zwischenbericht ist tendenziell ein
Wanded feststellbar, dass die Lehrer/innenteams sich nach dem ersten Evaluationszyklus besser
zurechtfinden, sich sicherer fihlen und eher wissen, wie Selbstevaluation anzugehen ist. Diese
Verminderung der Ungewissheiten geht mit einer hoheren Motivation fir das Projekt einher.

Die Entwicklung der Motivation ist an den meisten Schulen sehr erfreulich. Vor alem die Hospi-
tationen haben immer wieder erfreuliche Resultate in diesem Zusammenhang gezeigt. Wo an-
fanglich Angste, die Schulzimmertiiren zu 6ffnen, sich beobachten und dadurch auch kritisieren zu
lassen, Uberwunden werden konnten, hat das Hospitieren immer wieder zu Vertrauensbildung
gefihrt. Ein wesentlicher Aspekt scheint auch, dass beim Hospitieren immer das Unterrichten
Themaigt, also ein Bereich, der von allen Beteiligten als zentral und wichtig elngestuft wird.

SCHILF-Veranstaltungen haben eigentlich an alen Schulen, welche die Gelegenheit dazu hatten,
zu positiven Auswirkungen gefuhrt. Einige Schulen haben gar mehrtégige Retraiten gemacht, wel-
che ausnahmslos als usserst positiv dargestellt wurden. Es scheint den Lehrer/innenteams gut zu
tun, sich Uber wichtige Schulthemen zu unterhalten, ohne von Alltagsgeschéften gestort zu wer-
den.

Kritische Ereignisse und Belastungen

Esist schwierig, zu diesem Zeitpunkt eindeutig kritische Ereignisse zu identifizieren. Es gibt Vor-
kommnisse, welche an einigen Schulen grosse Schwierigkeiten aus 6sten, wahrend sie an anderen
relativ unproblematisch verliefen. Wir denken hier an den Bereich der Partizipation. In einigen
Schulen ist genau das zu einem kritischen Ereignis geworden, dass die Steuergruppe zu vid Ver-
antwortung und Arbeit Gbernommen hat. Das Team fihlte sich dabel nicht berticksichtigt und
Ubergangen. Die Folge davon war Vertrauensverlust. An anderen Schulen aber wurde gerade das
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Vordenken und das Ubernehmen gewisser Aufgaben durch die Steuergruppe as entlastend emp-
funden und fhrte entsprechend zu keinen Schwierigkeiten.

Das macht deutlich, dass individuelle Konstellationen einen grossen Einfluss darauf haben, was as
kritisches Ereignis empfunden wird. Entsprechend soll zu diesem Zeitpunkt nicht von Miss-
lingensfaktoren im Allgemeinen gesprochen werden. Dennoch kann wohl bereits zum jetzigen
Zeitpunkt der Zeitfaktor as eine der grossten Belastungen betrachtet werden. Selbstevaluation ist
ohne zusétzlichen Zeitaufwand nicht zu machen. Allerdings haben zwel Schulen gezeigt, dass mit
geschickter Organisation und dem Wohlwollen der Schulbehtrden der Aufwand begrenzt werden
kann: Es scheint durchaus sinnvoll, bestehende - und von der Lehrer/innenschaft akzeptierte - Zeit-
gefasse ausserhalb des Unterrichts fur die Selbstevaluationsarbeit zu nutzen. Vor dlem SCHILF-
Veranstaltungen dréngen sich geradezu auf, um in diesen Strukturen Projektarbeit zu leisten. Die
Schule, welche sogar Hospitationsvor- und —nachbesprechungen als obligatorische Weiterbil-
dungszeit anrechnen liess, machte mit dieser Form von Zeitmanagement nur gute Erfahrungen.

Als grundsétzliches Problem bleibt aber die Tatsache, dass Projektarbeit immer wieder as zu-
sétZiche Arbeit dargestelt wurde. Es reicht wohl nicht aus, den Amts- oder Arbeitsauftrag der
Lehrpersonen so zu definieren, dass Schulentwicklungsarbeit neben Unterrichten, Erziehen, Be-
raten und Beurteilen als Teil der Lehrer/innenarbeit und nicht als zusétzliche Arbeit verlangt wird.
Vid entscheidender ist hier das Selbstverstandnis innerhalb der Lehrer/innenschaft, dass diese
Schulentwicklung als Teil der dltéglichen Arbeit akzeptiert wird. Ebenso wichtig ist aber, dass
diese Akzeptanz auch von Seiten der Behtrden entwickelt wird. Die verschiedentlich beklagte feh-
lende Unterstitzung kann als Anzeichen interpretiert werden, dass noch nicht Gberall die Behorden
dieses Selbstversténdnis aufbringen. Ein Diskurs Uber diese Problematik konnte dabel hilfreich
sein, sowohl in der Offentlichkeit als auch innerhalb des Berufsstandes.

Ein Themawurde nur einma erwahnt: Der Umgang mit offengelegten Konfliktthemen. Es wurde
jedoch in viden Schulen deutlich, dass die durch das Projekt intensivierte Zusammenarbeit und
gemeinsame Ausei nandersetzung mit schulischen Themen nicht nur zu harmonischen Diskussionen
fuhren kann. Auch wenn diese Thematik nur einmal a's Belastung explizit erwdhnt wurde, so darf
sie deshab nicht unterschétzt werden. Es konnte deshab nitzlich sein, Uber ein Stitzsystem im
Hinblick auf solche projektspezifische Belastungen nachzudenken.

Das Problem des Wider standes

Problematisch scheint in einigen Schulen der Bereich des Widerstandes zu sein. Obwohl sich dle
Projektschulen dieser ersten Kohorte freiwillig und von sich aus fir das Projekt entschieden haben
und obwohl relativ hohe Anforderungen an die Akzeptanz in den Schulen gestellt wurden - so
mussten sich 80% des Kollegiums fir eine Teilnahme an diesem Projekt aussprechen -, wurden
doch immer wieder Probleme im Zusammenhang mit offenem Widerstand erwéhnt. Dass sich trotz
der erwdhnten strengen Beteiligungsauflagen in genau einem Drittel der Kollegien offene Oppositi-
on manifestierte, erstaunt wohl ein wenig. Im Zusammenhang mit dem Widerstand wurden zwar
immer wieder die positiven Aspekte, welche die ,,Bremsenden” in das Projekt eingebracht hétten,
erwahnt. Es ist jedoch nicht zu Gbersehen, dass in dlen Féllen die Opposition mindestens fir die
lokalen Projektleitungen massive Belastungen darstellten. Und in den meisten Fallen waren es
nicht nur Belastungen fir die Projektleitungen, sondern auch fur die ganzen Teams und die Moti-
vation in diesen.

Im Hinblick auf eine flachendeckende Einfuhrung des Projekts ,, Selbstevaluation der Einzelschule"
muss das Thema Widerstand ein wichtiges Thema sein. Es war im Rahmen dieser Zwischenerhe-
bung nicht méglich, vertieft Grinde fir Widerstand bel Lehrpersonen aufzudecken. Untersuchun-
gen mit einem entprechenden Fokus konnten aber wahrscheinlich wichtige Aspekte aufzeigen,
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welche Hilfestellungen im Umgang mit Opposition moglich wéren. Auf der einen Seite dirften es
wohl individuelle psychologische Griinde sein - es waren hier vor alem Angste vor Konfrontatio-
nen und vor Feedback aus Eltern- und Schiler/innenkrei sen, mangelnde Stabilitét, um sich zu hin-
terfragen, aber auch Selbstgeniigsamkeit, mangelnde Kritikfahigkeit und Bequemlichkeit zu nen-
nen. Beim Umgang mit Widerstand aus solchen Griinden wird eine Unterstiitzung sehr schwierig
sein. Diese Griinde werden immer wieder anzutreffen sein; kein Weg wird wohl daran vorbel fuh-
ren, entsprechende Angste und Bedrohungen wenn immer maglich in der lokalen Projektorganisa-
tion zu berlcksichtigen. Doch auf der anderen Seite sind auch Griinde denkbar, welche mit der
Projektanlage und mit der Projektsteuerung innerhalb der Schulen zu tun haben. Und hier ware es
besonders wichtig, die Ursachen des Widerstandes zu kennen. Wo zum Beispiel fehlende Partizi-
pationsmdglichkeiten, drohende Sanktionen oder unginstige Themenwahl zu Widerstand fuhren,
konnten Hilfestellungen im Bereich des lokalen Projektmanagements alenfalls zu gewissen Ent-
scharfungen fihren.

Furcht vor und Hoffnung auf Regulative

Bei den Ausserungen Uber Wiinsche und Bediirfnisse nach zusitzlicher Unterstiitzung falt auf,
dass sich eigentlich dle Projektverantwortlichen kompetent fuhlen, das Projekt an ihrer Schule
weiterzufUihren. Insgesamt wurden die eigenen Kompetenzen als ausreichend eingeschétzt. Trotz-
dem wurde immer wieder erwahnt, dass in gewissen Bereichen mehr Unterstiitzung gut wéare. Vor
dlem im Hinblick auf Instrumente und auf das lokale Projektmanagement wurden Wiinsche nach
verstarkter Hilfe gedussert. Interessant scheint in diesem Zusammenhang das Dilemma zwischen
der Hoffnung auf regelnde Strukturen einerseits, welche den Umgang mit diesem Projekt vereinfa-
chen koénnten, und der Angst vor einschrankenden Vorgaben andererseits. Die gleichzeitige Furcht
vor und Hoffnung auf Regulative ‘von oben’? ist hier nur Ausdruck einer generellen Ambivaenz
in Lehrberufen: Die vergleichsweise grosse Freiheit in der tagtaglichen, unmittelbaren Arbeitstétig-
keit, welche auch gegen externe Kontrollversuche verteidigt wird, kann andererseits nicht selten
auch als ein Alleingelassenwerden von oben’ und als I solation wahrgenommen werden.

2.3 Erfolgss und Misserfolgsfaktoren
2.3.1 Wahrgenommene Erfolgsfaktoren

Die Frage, welche Faktoren die erfolgreichen Schritte im Projekt ermdglichten, wurde sehr unter-
schiedlich eingeschétzt: Immer wieder erwédhnt wurde jedoch die entscheidende Rolle der Bera
tung. So meinte etwa eine Projektverantwortliche: ,, Ganz wichtig waren die sehr gute Instruktion
und die gute Flhrung von [unserem externen Berater]. Er hat uns alles Know-how gegeben. Er hat
sehr gut strukturiert” (SCHU 1).

Auch die Rolle des Teams und das gute Arbeitsklima wurden haufig als wichtig eingestuft. Die
Vertrauensbasisim Kollegium, die gute Streitkultur, die Feedbackkultur, Offenheit und Toleranz,
aber auch die Kollegiumsgrosse, die es erlaubt, dass ale miteinander sprechen kénnen, wurden as
Erfolgsfaktoren angeschaut. Vereinzelt wurde auch as Voraussetzung fur erfolgreiche Schritte
erwahnt, dass mit keinem Widerstand zu kémpfen war.

Drei Schulen sahen den partizipativen Steuerungsprozess als Erfolgsfaktor an. Es wurde betont,
wiewichtig es sai zu versuchen, Einwéande immer ernst zu nehmen und wo madglich einzubinden

2ygl. Richter, 1. (1988). Hoffnung auf - Furcht vor Recht. Zur Semi-Professionalitét des Lehrerberufs. In: Die deut-
sche Schule, 80, S. 95 - 103.
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und somit den Evaluationsprozess im Kollegium zu verankern. Dazu gehére, ,, die Bedlrfnisse im
Team abzuklaren, sich Zeit lassen, wirklich Zeit lassen und die Bedingungen klaren, unter welchen
wir bereit sind, mitzumachen* (SCHU 9).

Ein entscheidender Faktor scheint auch der Umgang mit den Ressourcen zu sein. So meinte eine
Projektleiterin: , Dar Hauptfaktor ist sicher die Sorgfalt. Die Sorgfalt mit der Zeit als Hauptsache.
Ich konnte gut vermitteln: I1ch habe Sorge fur Euch, darauf konnt Thr Euch verlassen. Wenn's mit
den Ressourcen nicht mehr stimmen sollte, dann brechen wir ab. Da ich schon lange Schulleiterin
bin, hat man mir das geglaubt. Die Verlasdichkeit der Projektleitung ist ein ganz entscheidender
Faktor“ (SCHU 2). Erfolgreiche® Schulen haben die zeitlichen Anforderungen so gewahlt, dass sie
bewaltigbar waren, haben sich zu Beginn auf etwas Kleines beschrankt, so dass keine Uberforde-
rung entstand. Klare Vereinbarungen, wieviel Aufwand zu leisten ist, scheinen ebenfalls hilfreich
zu sain: , Bis jetzt |&uft es wie abgemacht, nicht mehr als 12 Stunden ausserhalb des Unterrichts'
(SCHU 3).

Als grosser Vortell wurden ginstige Rahmenbedingungen erwahnt, wenn zum Beispiel wahrend
der Unterrichtszeit am Projekt gearbeitet werden konnte. So wurde denn auch das Aushandeln von
Rahmenbedingungen - wo dies mdglich war - as Erfolgsfaktor bezeichnet.

Obwohl der Umgang mit Angsten nur einmal erwahnt wurde, scheint dies doch ein wichtiger
Faktor zu sein. , Es [war] auch wichtig, Vertrauen entstehen zu lassen. (...) Es ist verstandlich,
wenn die einen fragen, ob sie denn friher nicht gut gearbeitet haben, wenn jetzt alles anders wer-
den soll. Solche Angste miissen ernst genommen werden.“ (SCHU 9).

Auch die Arbeit in den Steuergruppen wurde vereinzelt as wichtig eingeschétzt. So wurden klare
Strukturen sowie eine gut ausgebildete und initiative Steuergruppe as Voraussetzung fir ein Ge-
lingen der Selbstevaluation genannt.

Ebenfalls as wichtiger Faktor erwdhnt wurde, dass die Evaluationsthemen so gewéhlt werden,
dass sie nahe am Alltag sind und einen Bezug zu wirklichen Problemen der Schule haben, dass
klare und zielgerichtete Fragen beantwortet werden.

2.3.2 Wahrgenommene Misserfolgsfaktoren

Obwohl von relativ vidlen Schwierigkeiten berichtet wurde (vgl. Kapited 2.1.4 ,Kritische Ereig-
nisse / Schwierigkeiten*), waren es doch verhditnismédssg wenig Grinde, welche fir diese
Schwierigkeiten verantwortlich gemacht wurden. Immer wieder wurde berichtet, dass gewisse
Probleme einfach zum Projekt Selbstevaluation gehorten. So kann folgende Aussage eines Pro-
jektverantwortlichen as ziemlich typisch bezeichnet werden: , Ich habe den Eindruck, dass dies
Teil des Prozesses ist. Das ist ein Lernprozess, der nicht zu vermeiden ist, es sind Erfahrungen,
diewir einfach machen mussten. Der Grund flr die Schwierigkeiten ist, dass wir keine Erfahrung
haben mit Selbsteval uation; das gehort zum Anlaufprozess dieses Projekts. Wir haben uns einfach
noch zu wenig mit Zielen und Zwecken der Selbstevaluation auseinandergesetzt” (SCHU 10).

Andrel Schulen wurde der Zeitfaktor als Grund fur die Schwierigkeiten angegeben: Dabel wurde
erwéhnt, dass das Projekt sehr hohe Anforderungen an das Zeitmanagement stelle und dass die
notige Unterstiitzung diesbeziiglich von Seiten der Behdrden gefehlt habe.

3Als, erfogreich® werden hier jene Schulen eingestuft, welche Uiber eine gute Stimmung im Zusammenhang mit dem
Projekt und Uber positive Motivation berichteten. Welche Schulen erfolgreich in Bezug auf die fachliche Umsetzung
der Selbstevaluation sind, kann zu diesem Zeitpunkt noch nicht eingeschétzt werden.
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An einzelnen Schulen wurden die Grosse des Kollegiums und Machtkédmpfe als Grinde fir
Schwierigkeiten erwahnt. Eine Projektleiterin meinte, dass es eher ein Nachteil war, das Team zum
Mitmachen fast zu Uberreden, nachdem dieses von sich aus eigentlich nicht mitmachen wallte. In je
einem Fall wurde die fehlende Diskretion und die Fundamentalopposition as Griinde fur Schwie-
rigkeiten erwahnt und an einer Schule wurden Probleme des Informationsflusses zwischen Behor-
den und Kollegium as Grund fur Probleme gedeutet.

Mehrmals sind auch weniger konkrete Griinde genannt worden, die sich auf eher algemeine Skep-
sis gegentiber Schulreformen beziehen. So wurde erwahnt, dass Schulen einfach mit Reformen
Uberladen wirden und deshalb keine Zeit hétten, um diese auch in den Schulaltag zu integrieren
oder dass esin Schulen manchmal den Eindruck mache, dass die Reformen selbst gar nicht durch-
dacht seien.

2.3.3 Diskussion

Esist an dieser Stelle zu betonen, dass es sich bei den dargestellten Erfolgs- und Misserfolgsfakto-
ren ausschliesslich um die Selbsteinschétzung der lokalen Projektverantwortlichen handelt. Dieser
Hinwels scheint insofern wichtig, da identische Ereignisse je nach subjektiver Perspektive ver-
schieden wahrgenommen und interpretiert werden kénnen. Obwohl die subjektiven Sichtweisen
fUr die Umsetzung des Projekts in den einzelnen Schulen von grosser Bedeutung sind, ist es zur
Zeit nicht moglich, allgemeingtiltige Gelingens- oder Misslingensbedingungen zu identifizieren.

Erfolgsfaktoren

Die Rahmenbedingungen haben sich als besonders wichtig herausgestellt. Esist nicht zu verschlei-
ern, dass mit der Selbstevaluation ein grosser Zeitaufwand verbunden ist. Es missen Moglichkei-
ten gefunden werden, um Zeitgefasse fir Evaluationsarbeit zu schaffen. Schon zum jetzigen Zeit-
punkt ist absehbar, dass das Projekt ohne geeignete zeitliche und finanzielle Rahmenbedingungen
langfristig wohl kaum erfolgreich umgesetzt werden kann.

Immer wieder kam auch zum Ausdruck, dass klaren und vor dlem relevanten Fragestellungen ein
entscheidender Stellenwert fir die Motivation zukommt. Mit eindeutigen Fragestellungen sind auch
klare Zielsetzungen des Evaluationsvorhabens verbunden. Ohne solche Zielsetzungen aber droht
die Verbindlichkeit zu schwinden.

Ebenfalls aswichtig fur das Gelingen zeigte sich die Begrenzung des Umfangs. Methoden, Inhate
und Umfang der Evaluationsschlaufen mussen handhabbar bleiben, aber dennoch so gewahlt wer-
den, dass relevante Erkenntnisse moéglich werden. Ansonsten kann es sein, dass das Projekt as
Alibitibung ohne Wirkungen bleibt. Esist wichtig, dass ab dlem Anfang positive Erfahrungen mit
dem Evauieren gemacht werden konnen. Es ist deshalb darauf zu achten, dass méglichst schnell
auch Folgerungen abgeleitet werden und so Konsequenzen des Aufwandes sichtbar werden. Die
Zwischenerhebung gibt Anlass zur Vermutung, dass die Bereitschaft zu Evauationsarbeit wohl
dann steigt, wenn konkrete V erbesserungen und V orteile erfahren werden.
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Misserfolgsfaktoren

Problematisch fur den Selbstevaluationsprozess scheinen, neben dem Zeitfaktor, in erster Linie
Faktoren zu sein, die nicht unbedingt auf der ,, Sachebene®, sondern eher auf der ,, Beziehungsebe-
ne* liegen. Machtkampfe innerhalb des Teams, Indiskretion,Vertrauensverlust, Probleme mit dem
Informationsfluss oder aber fehlende Motivation bei einigen Teammitgliedern beeintrachtigen den
Sel bsteval uationsprozess zentral .

Dielokale Fuhrung des Projekts

Es hat sich bis anhin gezeigt, dass klare Flhrungsverhdtnisse innerhalb der Schulen von Vortell
sind. Uberhaupt scheint die Personlichkeit der lokalen Projektleitung von grosser Bedeutung zu
sein, wobei das Gelingen der Selbstevaluation durch positive Formen von Leadership gefordert
werden kann. Zudem mussen die Verantwortlichkeiten und Zusténdigkeiten klar geregelt sein.

Es ist jedoch kein Widerspruch, wenn partizipatives Vorgehen von einigen Schulen ebenfals als
Erfolgsfaktor betrachtet wurde. Die Forderung aus der Organisationsentwicklung, Betroffene zu
Betelligten zu machen, bedeutet nicht, dass jeder Schritt basisdemokratisch entschieden werden
muss. Es missen Vorentscheidungen getroffen werden, wo Partizipation tberhaupt Sinn macht.
Vermutlich ist das Vertrauen in die Kompetenz der lokalen Fihrung von grosser Bedeutung. Ge-
wisse strukturelle Weichenstellungen im Hinblick auf die Evauationsplanung dirften wohl einer-
seits das positive Leadership fordern und andererseits entlastend fir das Team wirken.

Hingegen ist an dieser Stelle auch darauf hinzuweisen, dass eine zu straffe Flhrung der lokalen
Projektleitung an einigen Schulen demotivierend gewirkt hat, da die Identifikation mit dem Projekt
geféhrdet wurde. Es hat sich gezeigt, dass es nicht einfach ist, einen adéguaten Mittelweg zu fin-
den.

Zum Verhaltnis von Teamentwicklung und Selbstevaluation

In mehr as der Halfte der Schulen wurden positive Verdnderungen im Team festgestellt. Es ist
erfreulich, dass bereits im ersten Evaluationszyklus neben den konkreten Qualitétsverbesserungen
auch Verbesserungen im Team gelungen sind. Esist wohl davon auszugehen, dass ganz algemein
verbesserte Kooperation in Lehrer/innenteams eine entscheidende Bedeutung fur schulische Quali-
tat zukommt.

Es ist aber nicht von der Hand zu weisen, dass Selbstevaluation nicht einfach positive Verande-
rungen in Lehrer/innenteams aud dsen kann, sondern umgekehrt auch auf eine bereits vorhandene
Teamkultur angewiesen ist. Selbstevaluation braucht Voraussetzungen im Team: in den Bereichen
Feedbackkultur, Offenheit, Vertrauen, Kommunikation. Wo gewisse Voraussetzungen im Bereich
der Teamkultur nicht gegeben sind, wird es schwierig, ein Selbstevaluationsprojekt erfolgreich zu
gestalten. Dies hat sich bel den Schulen gezeigt, die Uber negative Stimmung und/oder tiefe Moti-
vation dem Projekt gegeniiber berichteten.

Selbstevaluation ist somit ohne Teamentwicklung nicht zu denken. Aus diesem Grunde ist es not-
wendig, dass sich die Schulen dieser Interdependenz bewusst sind. Teamentwicklung kostet die
Tellnehmenden sowohl zeitliche al's auch emotionae und motivationale Ressourcen. Fihrt diese zu
Frustrationen, ist zu erwarten, dass sich entsprechende Kollegien auch von der Evaluationsarbeit
abwenden. Diese aber ist im Hinblick auf die Qualitatsentwicklung insgesamt dermassen wichtig,
dass sie nicht aufs Spiel gesetzt werden sollte.

Zum jetzigen Zeitpunkt der Zwischenerhebung kann vermutet werden, dass sich das Projekt
»Selbstevaluation der Einzelschule® wohl nicht eignet, um Teamentwicklung Uberhaupt erst ma
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auszulosen. Fur ,, Anfanger/innen-Teams* scheint Selbsteval uation eine Uberforderung zu sein. Es
ist deshalb in Betracht zu ziehen, vor dem Eingtieg in das Projekt Selbstevaluation kleinere Zu-
sammenarbeitsprojekte in Angriff zu nehmen, um Teamentwicklungsprozesse in Gang zu bringen.

2.4 RiUckmeldungen an das System Schule

Bei den Riickmeldungen an das System Schule wurden vor alem immer wieder Ausserungen ge-
macht im Zusammenhang mit einer flachendeckenden Einfihrung des Projekts ,, Selbstevaluation
der Einzelschul€e®.

Am haufigsten wurden dabei die Hinweise erwahnt, dass eine solche Einfihrung nicht ohne ge-
nigend Vorbereitungen und Unterstiitzungen moglich sei. Immer wieder wurden Zeit- und Geld-
gefasse gefordert, damit die Selbstevaluations-Arbeit bewdtigt werden kénne. In diesem Zusam-
menhang wurde verschiedentlich auch die Beflirchtung gedussert, dass sich ohne entsprechende
Unterstitzungen kaum noch Lehrpersonen finden wirden, die bereit wéren, solche Projekte anzu-
gehen. Mehrmals wurde betont, dass ein solches Vorhaben nicht kostenneutral zu haben sei. ,, Oh
ne gentigend finanzielle und zeitliche Ressourcen besteht die Gefahr, dass Ausweichstrategien
entwickelt werden: ‘sotun alsaob...’” (SCHU 2).

Auch die Fachkompetenz der Beratungsperson wurde mehrmals a's entscheidend wichtiger Faktor
bel einer Umsetzung des Projekts beschrieben. Dadurch wirden Prozesse beschleunigt oder be-
hindert. Deshalb sei es von grosser Bedeutung, in welcher Form und durch welche Leute die
Schulen beim Projekt unterstiitzt wirden. So wurde erwéhnt, dass fur eine flachendeckende Ein-
fuhrung des Projekts die Zusammenarbeit mit der externen Beratung besser geklart werden musste.

Die grosse Freiheit, die den Schulen in der Art der Arbeit gelassen wurde, fihrte auch zu Verun-
sicherungen in gewissen Kollegien. So wurden vereinzelt klarere Vorgaben gefordert, um die Ge-
fahr, sich im Uferlosen zu verlieren, verhindern zu kénnen.

Im Hinblick auf den Einstieg wurde erwahnt, dass unbedingt versucht werden sollte, die Unge-
wissheit, was alles auf einen zukomme, zu vermeiden. Durch bessere Informationen an neu ein-
steigende Schulen - sai dies Uiber Leute von der Gesamt-Projektleitung oder Uber Vertreter/innen
aus Kollegien, die bereits Erfahrungen mit Selbstevaluation gesammelt haben - kdnne die Angst
vor Ungewissem gedampft oder gar genommen werden und somit die Ausgangdage verbessert
werden.

Vereinzelt wurde auch von Weiterbildungsbedarf im Bereich Moderation von Steuergruppen ge-
sprochen. Als besonders schwierige Elemente wurden auch die Integration von Teilzeitlehrper-
sonen sowie digjenige von neu dazustossenden L ehrpersonen erwahnt.

2.4.1 Diskussion

Schulinternes Projektmanagement

Es hat sich bis zum jetzigen Zeitpunkt gezeigt, dass die Moderation und das Management eines
Selbsteval uationsprojektes hohe Anforderungen an die lokalen Projektleitungen stellt. Um die
Funktionen, welche Steuergruppenmitglieder zu erfillen haben, gut wahrnehmen zu koénnen,
scheinen Erfahrungen im Bildungsbereich mit Kindern und Jugendlichen nicht auszureichen. Auch
erwachsenenbildnerische Kompetenzen sind von grosser Wichtigkeit.

Es stellt sich deshalb die Frage, ob sich mittelfristig entweder zusétzlich zur oder aber anstelle der
externen Beratung schulinterne Fachleute auf Qualitétsmanagement spezialisieren kénnten. Dazu
missten entsprechende Ausbildungen angeboten werden. Von entscheidender Bedeutung wéren
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aber in erster Linie die Arbeitsbedingungen fir solche Fachpersonen. Es wére durchaus vorstell-
bar, an Schulen spezielle Funktionsstellen einzurichten. Als Anreiz dafir missten spezielle Besol-
dungen oder grundsétzliche Entlastungen im Deputat eingerichtet werden. Solche Funktionsstellen
konnten einerseits die Schulleitungen entlasten, andererseits aber auch besondere Profilierungs-
maoglichkeiten fur digenigen Lehrpersonen darstellen, welche neue Perspektiven oder Verdnderun-
gen in ihrer Berufslaufbahn suchen.

Die Rolle der externen Beratung

An mehreren Schulen hat sich gezeigt, dass die Rolle der externen Beratung nicht geniigend geklart
wurde und dass deshalb Belastungen auf das Team zukamen. Eine solche Rollenkldrung misste
zum einen die Frage beantworten, wer die Fihrung des Projekts zu Ubernehmen hat. Dabel ist
wichtig, dass diese eindeutig in den Handen einer schulinternen Steuerungsgruppe liegt, da sie
nicht von einer externen Beratungsperson Ubernommen werden kann. Aber gerade dies wurde
verschiedentlich erwartet.

Zum anderen muss geklart werden, welche Rolle die externe Beratung im Rahmen dieses Projektes
zu Ubernehmen hat. Ist sie Fachperson fur Qualitatsevaluation, so hat sie Unterstiitzung in konzep-
tioneller Hinsicht und in Bezug auf die Umsetzung der Evaluationsvorhaben zu leisten. Dies ist
aber eine andere Rolle als digenige, Teamentwicklung zu moderieren. Obwohl diese beiden Auf-
gabenbereiche nicht stringent voneinander trennbar sind, scheint Transparenz diesbeziiglich von
grosser Bedeutung zu sein. Es ist Redlitét, dass Schulen zum jetzigen Zeitpunkt in beiden Berei-
chen noch auf Hilfe angewiesen sind. Beide Bereiche missen somit unterstiitzt werden. Es ist
nicht grundsétzlich auszuschliessen, dass eine einzige Beratungsperson beide Rollen annimmt,
umso mehr, als Teamentwicklungsprozesse entscheidend sind fur die erfolgreiche Selbstevaluati-
on. Es misste aber auf jeden Fall klargestellt sein, wann in welcher Rolle welche Funktion wahr-
genommen wird.

3 Folgerungen fir den weiteren Projektverlauf

Zum Abschluss sollen einzelne wichtige Aspekte nochmals aufgegriffen werden, well sie, wie zum
jetzigen Zeitpunkt zu vermuten ist, einen zentralen Einfluss auf die Qualitét des Projektes ausiiben
konnten. An dieser Stelle soll zudem nochmals auf die Punkte im Kap. 5 des ersten Zwischenbe-
richtes 2000 verwiesen werden, dadiese, wie zu sehen ist, nach wie vor zentral sind:

Rahmenbedingungen

Es hat sich bis anhin gezeigt, dass positive Rahmenbedingungen im finanzellen und zeitlichen
Bereich von grosser Bedeutung fur den erfolgreichen Verlauf des Projekts sind. Es ist deshab
wichtig, die einzelnen Schulen in ihren Bemihungen um férdernde Rahmenbedingungen zu unter-
stutzen. Eine Moglichkeit wére beispielsweise (wie auch bereits im ersten Zwischenbericht er-
wahnt), dass die Gesamt-Projektleitung die lokalen Schulbehdrden ausfihrlich Gber den mit dem
Projekt verbundenen Aufwand informiert, die Wichtigkeit dieser Anstrengungen fur die Qudli-
tatsentwicklung deutlich macht und die Notwendigkeit der zetlichen Entlastungen begrindet. Es
scheint vor allem auch wichtig, dass es nicht nur die Lehrer/innenschaft ist, welche als Bittstellerin
in eigener Sache auftreten muss.

Allerdings muss die Frage diskutiert werden, wie ein interkantonales Projekt von dieser Grisse
und Reichweite, das teilweise quer zu den jeweiligen Reformen in den einzelnen Kantonen steht
oder dasin den einzelnen Kantonen strukturell nicht konkret unterstiitzt wird (keine Entlastungen,
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keine finanziellen Entgeltungen; keine Moglichkeiten, SCHILF-Tage fir das Projekt zu verwenden
etc.), real durchgefiihrt werden kann.

Es hat sich gezeigt, dass neben finanziellen und zetlichen Rahmenbedingungen auch strukturelle
Vorgaben oder Hilfestellungen sehr niitzlich sein konnen. Verschiedentlich wurde erwahnt, dass
beim Evaluationsprozess noch Fragezeichen offen blieben. In dieser erhobenen ersten Projektphase
konnten die Schulen noch auf meist gute und kompetente externe Beratung zéhlen. Im Hinblick auf
eine mogliche flachendeckende Einflihrung wird es von grosser Bedeutung sein, den Schulen,
bei spielsweise in Form eines Evaluationsmanuals, konzeptionelle Unterstitzung zur Verfligung zu
stellen, so zum Beispie fir die Evauationsplanung, das Projektmanagement, die Zeitplanung,
Methodenauswahl, Inhaltsauswahl etc.

Wie bereits in der Anfangsphase thematisiert, zeigt sich in diesem Zusammenhang auch das Di-
lemma zwischen der Hoffnung auf regelnde Strukturen und die Furcht vor einschrankenden Vor-
gaben. Die Moglichkeit beispielsweise, das Tempo in der eigenen Schule selber bestimmen zu
konnen, scheint fir die gute Projektdurchfiihrung wichtig zu sein. In anderen Bereichen, z. B. bel
der Auswahl von Methoden, kdnnten hingegen engere Vorgaben sinnvoll sein (sehe auch letzter
Abschnitt). Aus diesem Grund wére u. E. die Diskussion ener inhaltsspezifischen Variation der
Regulation von Seiten der Gesamtpr ojektleitung notwendig.

Im Hinblick auf eine flachendeckende Einfihrung der Selbstevaluation ist auch an eine Form der
Qualitétssicherung der internen Evaluation zu denken. Wird Selbstevaluation zur Pflichtaufgabe
von Schulen, so muss es zum Auftrag der Schulaufsicht gehodren, die Einhatung gewisser Min-
deststandards der Verfahrensgualitét einzufordern und somit fir ene Qualitétsscherung von
Selbstevaluation zu sorgen. Dies wirde aber verbindliche Giitekriterien oder Verfahrensstandards
fur die Gestaltung von Selbstevaluation bedingen, welche begriindet und den Schulen gegentiber
offengel egt werden missten.

Teamentwicklung

Die Auswertungen dieser Zwischenerhebung geben Hinwelse dafiir, dass das Projekt ,, Selbsteva
luation der Einzelschule” weniger geeignet ist, um in unerfahrenen Kollegien Teamentwicklung zu
initiieren. Esist zu vermuten, dass gewisse Voraussetzungen in Bezug auf Teamkultur erfillt sein
muissen, damit Selbsteval uationsprojekte produktiv durchgefihrt werden kénnen. Fur die Gesamt-
projektleitung bedeutet dies, dass die Schulen hinsichtlich dieser Thematik vor dem Einstieg ins
Projekt differenziert orientiert sein missen. Indem die Schulen Qualitétsevaluation und Teament-
wickung al's sich gegenseitig bedingend verstehen, kénnen sie die Diskussion Uber den Eingtieg ins
Projekt transparenter fihren.

Zur externen Beratung

Immer wieder wurde die wichtige Rolle der externen Beratung fur das Gelingen des Projekts be-
tont. Die Qualitét dieser Beratung hat, wie bis anhin zu sehen ist, eine grosse Bedeutung fir die
erfolgreiche Evauationsarbeit. An mehreren Schulen war die Beziehung zwischen den Schulen
und der Beratungsperson aber nicht immer unproblematisch. Es scheint deshalb sinnvoll (wie
ebenfalls bereitsim ersten Zwischenbericht erwahnt), von der Gesamt-Projektleitung her die Rolle
der Beratung zu klaren (Berater/in as Fachperson fur Evauationsarbeit und/oder Berater/in as
Fachperson fir Teamentwicklung?) und entsprechende Richtlinien fir die Zusammenarbeit zwi-
schen externen Beratungspersonen und lokalen Projektleitungen zu erarbeiten. Aufgrund dessen,
dass diese zwei Rollen der externen Beratung eng miteinander verwoben und somit kaum definitiv
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auseinanderdividierbar sind, mussin den jeweiligen Schulen diese Thematik explizit diskutiert und
(vor-)besprochen werden.

Klarungsbedarf scheint zudem in Bezug auf die Flhrungsaufgaben nétig. Damit die lokalen Pro-
jektleitungen nicht geschwéacht werden und nicht an Glaubhaftigkeit verlieren, darf die Projektfih-
rung nicht an die externe Beratung delegiert werden. Dies musste alen Betelligten vor Projektbe-
ginn deutlich aufgezeigt werden.

Denkbar wére, dass diese Rollenkldrungen in einer schriftlichen Vereinbarung zwischen Schule
und Beratungsperson schriftlich festgehalten, periodisch Uberprift und alenfals modifiziert wer-
den.

Kompetenzen im Schulhaus

Grundsétzlich féllt auf, dass sich ale Projektverantwortlichen kompetent fiihlen, das Projekt an der
eigenen Schule weiterzufihren. Trotzdem wurde aber immer wieder erwahnt, dass in gewissen
Bereichen mehr Unterstiitzung gut wéare. Vor alem im Hinblick auf Instrumente und auf das lokae
Projektmanagement wurden Winsche nach verstarkter Hilfe gedussert. In diesem Zusammenhang
mussen bestehende Welterbildungs- bzw. Ausbildungskonzepte im Bereich Quadlitdtsevauation
Uberpriift und, je nach ihrer Angemessenheit, kantonale oder interkantonale Konzepte entwickelt
werden, die diesen Bedarf abdecken.
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