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Highlights der Studie

Einleitung

Osterreich gehort zu den Landern mit den hdchsten Pro-Kopf Bildungsausgaben
im Pflichtschulbereich. Diesen steht jedoch — wie PISA 2000 gezeigt hat — ein im
internationalen Vergleich nur durchschnittlicher Schuloutput im Sinne von Schu-
lerleistungen gegenuber.

Osterreich investiert pro schulpflichtigem Kind etwas weniger als 80.000 USD in des-
sen schulische Ausbildung. Dennoch erzielten die Schilerinnen einiger anderer Lan-
der bei der PISA-Studie im Durchschnitt ein besseres Ergebnis. Die Ausgaben des
Siegerlandes Finnland liegen beispielsweise bei weniger als 50.000 USD pro Kind.
Hohe finanzielle Aufwendungen flhren also nicht notwendigerweise zu guten schuli-
schen Leistungen.

Ein moglicher Erklarungsansatz fur die Effizienzunterschiede zwischen
Schulsystemen liegt in der unterschiedlichen Ausgestaltung von Steuerungsme-
chanismen im Schulbereich und insbesondere in der Kompetenzverteilung zwi-
schen der Schulleitung vor Ort (Direktor) und Behdrden auf unterschiedlichen
Ebenen. Kern der ibw-Untersuchung ist die These, dass Schulsysteme, die ein
hohes Ausmal} an Subsidiaritat d.h. Entscheidungskompetenzen auf Schulebene
(,Schulautonomie®) oder bei regionalen Behdrden aufweisen, tendenziell erfolg-
reicher sind als Lander mit zentraler Schulsteuerung.

Hauptaussagen aus dem internationalen Vergleich der Schulsysteme

Osterreich gehért im internationalen Vergleich zur Gruppe jener Lander, in der die
Entscheidungsstruktur durch viele Akteure gekennzeichnet ist (dhnlich wie in Ja-
pan, Deutschland, Frankreich und Italien). Die Schulgovernancestrukturen der
meisten PISA-Top-Performer zeichnen sich jedoch durch deutlich ,schlankere®
Systeme aus.

Die Schulautonomie ist in den Landern hinsichtlich Ausmal} und Entscheidungs-
felder (die Kompetenzen des Schulleiters hinsichtlich der Gestaltung von Curri-
cula, Lehrereinstellung bzw. -entlassung, Lehrerfortbildung, finanzieller Dispositi-
onsspielraum etc.) sehr unterschiedlich ausgepragt.

Osterreich verfligt Gber ein vergleichsweise birokratisches, stark reguliertes,
hierarchisches und von foderalistischen Elementen gepragtes input-gesteuertes
Schulgovernance-Modell. In den PISA-Topnationen ist dagegen ein weit hoheres
Ausmal an Schulautonomie verwirklicht.



Osterreich liegt mit einem Autonomiegrad® von weniger als 40% Entscheidungsgewalt
auf Schulebene (quer Uber alle Schultypen) deutlich unter dem Grad an Schulauto-
nomie des Siegerlandes Finnland und anderer Nationen, die hohe PISA-Testergeb-
nisse ausweisen. Insgesamt besteht eine positive Korrelation zwischen dem Grad der
Schulautonomie und den Schilerleistungen.

e Schulautonomie allein ist jedoch keine Garantie fur Top-Performance.

Ein hoher Grad an Schulautonomie geht nicht zwingenderweise mit Gberdurchschnitt-
lichen PISA-Testergebnissen einher. Es gibt auch Lander, die trotz ausgepragter
Schulautonomie keine Uberdurchschnittlichen Schiilerleistungen aufweisen (vgl. z.B.
USA, Danemark). Es gibt jedoch kein Land mit niedrigen Schulautonomiegraden
(Deutschland, Osterreich, Portugal, Italien), das zu den PISA-Top-Performern zahlt.

Die ibw-Analysen ergaben, dass die Devolution von Kompetenzen als nur ein - wenn
auch wichtiges - Element im generellen Setting eines Bildungssystems gesehen
werden muss. Sie ist aber immer eingebunden und gekoppelt mit anderen System-
elementen: Der konkreten Ausgestaltung der Mittel und Formen der Entscheidungs-
befugnisse (curriculare, finanzielle sowie personelle Hoheit) sowie vorgegebener
Ziele (Lehrplane, Bildungsstandards) und der Transparenz des Zielerreichungsgra-
des (standardisierte Uberpriifungen der Bildungsstandards). Ein derartiges System
kann als ein Qualitatssicherungsregelkreis aufgefasst werden, der zu besseren schu-
lischen Ergebnissen flhren soll. Von besonderer Bedeutung ist dabei das Ruckmel-
desystem, wie also die Evaluierungsergebnisse den einzelnen Schulen als Informati-
onsbasis zur Verfugung gestellt werden und welche Freiraume die Schulen haben,
darauf zu reagieren. Dreh- und Angelpunkt ist daher nicht zuletzt der Bereich der
Schulleitung.

Der internationale Vergleich erbrachte folgende weitere grundlegende Ergebnisse:

Die Schulautonomie ist in den Landern sehr unterschiedlich ausgepragt hinsichtlich
Ausmal und Entscheidungsfelder.

Die Grundstrukturen der Schulgovernance-Modelle unterscheiden sich zwischen den
Landern sehr deutlich. Im wesentlichen sind 3 grobe Grundstrukturen extrahierbar:

e ,Blrokratie“-Modell (z.B. Osterreich, Deutschland)

e Local-Empowerment-Modell (z.B. Finnland, Schweden)

e School-Empowerment-Modell (z.B. UK, Niederlande)

In jedem der drei Grundmodelle gibt es Lander, die zu den PISA-Top-Performern
zahlen. Es féllt jedoch auf, dass es im Vergleich zu Osterreich in diesen Léndern
meist weniger Entscheidungsebenen gibt: Entweder spielt die lokale Ebene eine
grol’e Rolle (in Kombination mit einer Schulautonomie, die umfangmalig in etwa
derjenigen in Osterreich entspricht) oder die zentrale (Bund, Land oder Provinz)
Ebene ist wichtiger Entscheidungstrager — bei meist deutlich ausgebauter Schulau-
tonomie.

' Der Autonomiegrad ermittelt sich als Indexwert aus den im Rahmen der PISA 2000 Erhe-

bung getroffenen Angaben von Schulleiterinnen zu Fragen bezlglich der Mdglichkeit sub-
stanzielle Entscheidungen in finanziellen, personellen und curricularen Angelegenheiten
zu treffen.



Aus dem internationalen Vergleich kann der Schluss gezogen werden, dass unter-
schiedliche Konfigurationen zu einer herausragenden Produktivitat des Bildungswe-
sens fihren kdnnen und die Suche nach der einen, richtigen und besten Konfigura-
tion ein Irrweg ware. Dies spricht fur ein Reformpotential bzw. einen Reformansatz
des dsterreichischen Systems.

Der Vergleich mit den PISA-Top-Performern (Finnland, Kanada, Neuseeland,
England, Niederlande)

Als Benchmark zum osterreichischen System wurden fur die ibw-Studie die Bil-
dungssysteme bzw. Governanceregime der folgenden — im PISA-Ranking vor Oster-
reich angesiedelten — Staaten im Detail analysiert:
e Finnland (insbesondere wegen der herausragenden Ergebnisse bei PISA),
e Kanada (als féderaler Staat mit regionalem Schwerpunkt von Interesse),
e Neuseeland (wegen der radikalen Devolution von Kompetenzen zu den
einzelnen Schulen hin),
e die Niederlande (wegen seiner langen Tradition von Autonomie und Innova-
tion im Schulbereich)
e und das Vereinigte Konigreich (vor allem wegen der Innovationsstrategien als
Reaktion auf Vergleichsuntersuchungen).

In den Vergleichslandern ging die Ubertragung von operativen Steuerungskompe-
tenzen auf die Einzelschule (bzw. die lokale Ebene) stets mit der Etablierung von
Strukturen der Output-Steuerung einher: Der Vorgabe von Leistungszielen / -stan-
dards durch die zentralen Instanzen und ihrer Uberprifung in externen und unab-
hangigen Qualitatskontrollen sowie der Verpflichtung der Schulen zur Rechen-
schaftslegung. Devolution und Outputsteuerung sind demnach als komplementare,
d.h. als sich erganzende bzw. gegenseitig bedingende Elemente effizienter Schul-
governance zu verstehen.

Vergleicht man die einzelnen Lander hinsichtlich der Kompetenzverteilung im Be-
reich der Unterrichtsorganisation bzw. der Curriculumserstellung, so ist ihnen
gemeinsam, dass - mit Ausnahme Kanadas - die Entscheidungsebene bei der jewei-
ligen zentralen Behorde oder den zentralen Agenturen liegt (in Kanada liegt diese
Kompetenz bei den Provinzen). Regionale Behdrden sind - abgesehen von Kanada -
nicht mit der Entwicklung oder Beschlussfassung bzgl. des Curriculums befasst.

Die konkreten Ausgestaltungsspielraume bzw. die Regelungstiefe der nationalen
Rahmenlehrpléane variieren aber zwischen den Landern zum Teil deutlich: In Oster-
reich und Kanada ist der Grol3teil der Rahmenlehrplane verbindlich vorgeschrieben —
die Schulen haben nur relativ geringe Moglichkeiten gewisse inhaltliche Schwer-
punktsetzungen selbst vorzunehmen. Demgegenuber sind die Schulen in Neusee-
land sowie in den Niederlanden verpflichtet, den Rahmenlehrplan gemafn den lokalen
Bedurfnissen uberwiegend selbst konkret auszugestalten. Finnland und England
nehmen gewissermallen eine Mittelposition ein: In diesen Landern weist der Rah-
menlehrplan einerseits keine so hohe Regelungstiefe wie in Osterreich auf — es ist
aber Uberwiegend die lokale Instanz (teilweise im Zusammenspiel mit der Schule
selbst), der die konkrete Ausgestaltung obliegt.

Im Bereich der Unterrichtsorganisation selbst weisen alle Lander eine hohe Schul-
autonomie auf: Jene Schulentscheidungen, die nicht autonom getroffen werden kon-



nen, werden innerhalb eines von einer hoheren Instanz vorgegebenen Rahmens ge-
troffen.

Vergleicht man die finanziellen Kompetenzen im 6sterreichischen Schulwesen mit
jenen der funf Vergleichslander, so zeigt sich, dass die Schulen mit Ausnahme Finn-
lands in samtlichen Landern wesentlich mehr an budgetaren Gestaltungsspielraumen
haben als in Osterreich. Diese Freiheit ist jeweils an eine Rechenschaftspflicht ge-
knUpft.

In Osterreich haben 6ffentliche Schulen keine Entscheidungskompetenz in Perso-
nalfragen. Sie sind angewiesen auf die gut funktionierende Zusammenarbeit mit den
vorgelagerten Behorden. Andere Lander Ubertrugen diese Agenden entweder den
Schulen selbst (Neuseeland, Niederlande, Kanada) oder der unmittelbar vorgela-
gerten lokalen Ebene (Finnland, England), welche in Zusammenarbeit mit der
Schulleitung die Anstellung und Weiterbeschaftigung von Lehrerlnnen vornimmt.

Wahrend in Osterreich zwar allgemeine Bildungsziele vorhanden sind, stehen ge-
naue Standards zur Outputsteuerung aber erst vor ihrer Erprobung. Alle Ver-
gleichslander haben dagegen Output-Standards eingefuhrt (die zentralen landes-
weiten Abschlussprifungen in den Niederlanden sind de facto standardisierte Leis-
tungsmessungen), die auch regelmallig in Form landesweiter Tests Uberpruft wer-
den. Hinsichtlich der Frage der Art der Uberpriifung sowie der Veréffentlichung von
Ergebnissen der Uberpriifung von einzelnen Schulen sind die Wege der Vergleichs-
lander uneinheitlich: Wahrend in England, Neuseeland und den Niederlanden die
Berichte veroffentlicht werden, werden diese in Finnland nur den Schulen mitgeteilt.
In Kanada sind beide Formen — abhangig von der Provinz — anzutreffen.

Jedes der Vergleichslander verfligt (iber eine zentrale Institution, die mit der Uber-
prufung der Leistungen in den Schulen betraut sind.

Die Osterreichische Version - keine landesweiten, zentralen Abschlussprufungen,
keine standardisierten landesweiten Tests sowie eine unregelmaflige und meist nur
auf Anlassfallen beruhende Inspektion - ist in keinem der Vergleichslander anzutref-
fen.

Als zweite zentrale Kontrollschiene haben die meisten Vergleichslander Schul-
inspektorate installiert (in Kanada tUbernimmt diese Rolle das Bildungsministerium).
Im Gegensatz zu Osterreich finden die Schulinspektionen aber regelméaRig (und nicht
nur im Anlassfall) statt. Zudem ist eine gewisse Rollenveranderung der Inspektorate
beobachtbar — zu den ,klassischen“ Agenden einer Schulinspektion treten zuneh-
mend auch Schulberatungsfunktionen hinzu. Stark ausgepragt ist diese Tendenz in
Finnland und Neuseeland — in diesen Landern haben die ,Inspektorate® mehr den
Charakter von externen Schulentwicklungsberatern als den einer Kontrollinstanz.
Demgegenuber steht im Vereinigten Konigreich und in den Niederlanden die Kon-
trollfunktion im Vordergrund.

Zunehmend setzen die Lander auf Selbstevaluation der Schulen bzw. verpflichten
diese eine solche vorzunehmen und ggf. auch externe Evaluationen durchzuflhren.

In allen Staaten lasst sich der Wille zu mehr Schulleiter- und Lehrerprofessionalisie-
rung als ein Merkmal von Qualitdatsmanagement erkennen. Zumeist sind es regionale
Institute, die den Lehrpersonen beratend oder in Form von Fortbildungsveranstaltun-
gen u.a.m. zur Seite stehen.



Die Unterschiede liegen eher in den Modellen der schulinternen Qualitatssicherung:
So ist die schulinterne Evaluierung in Finnland verpflichtend vorgesehen, in Neu-
seeland erstellt das Board of Trustees jeder Schule einen jahrlichen Schulbericht als
Grundlage fur ein neues Curriculum bzw. fuir Verbesserungsmallnahmen, Kanada
verzeichnet vor allem eine rege Zusammenarbeit, in Osterreich ist die schulinterne
Evaluierung und Weiterentwicklung noch recht informell anzusehen. Das Programm
Qualitat in Schulen (Q.i.S.) ist ein wichtiger Ansatzpunkt, ist jedoch fur die Schulen
nicht verpflichtend vorgeschrieben.

Mogliche Ansatzpunkte der Reform des osterreichischen Schulgovernance-
Systems:

>

Fir Osterreich kann der Schluss gezogen werden, dass eine Vereinfachung der
Entscheidungsstrukturen moglich und sinnvoll ware. In einem System mit Ent-
scheidungstragern auf Bundes-, Landes-, Bezirks-, Gemeinde- und Schulebene
ist die fur eine effiziente Governance notwendige Kongruenz von Aufgaben,
Kompetenzen und Verantwortung nur schwer verwirklichbar.

Grundsatzlich kénnen flr eine derartige organisatorische Straffung der Entschei-
dungsstrukturen zwei Modelle aus dem internationalen Vergleich als Vorlage die-
nen: Im Falle eines ,Local-Empowerment-Modells“ (wenig Einfluss des Bundes,
starke Entscheidungsmacht der Region, relativ geringe Schulautonomie) ware
das Gravitationsfeld die Region/der Schulbezirk — im Falle eines Schul-Empo-
werment-Modells (zentrale Behorden legen die Rahmengesetzgebung fest — ho-
hes Ausmal} an Schulautonomie) ware es die Schule selbst.

In einem systemischen Verstandnis von Steuerungsregimen muss die Devolution
von Kompetenzen als nur ein - wenn auch wichtiges - Element im generellen Set-
ting eines Bildungssystems gesehen werden. Sie ist aber immer eingebunden in
und gekoppelt mit anderen Systemelementen: den Mitteln und Formen der Ent-
scheidungsbefugnisse (curriculare, finanzielle sowie personelle Hoheit) sowie
vorgegebener Ziele (Lehrplane, Bildungsstandards) und der Transparenz des
Zielerreichungsgrades (standardisierte Uberpriifungen der Bildungsstandards).
Ein derartiges System kann als ein Qualitatssicherungsregelkreis aufgefasst wer-
den.

Jede Uberlegung inwieweit das 6sterreichische Governanceregime verandert
werden konnte, muss folgende Aspekte beachten:

e Zieldefinition: Klarung, welches Grundmodell angestrebt wird, da dies weitrei-
chende Implikationen fur Systemzusammenhange und -dynamiken bedingt.

e Sicherstellung der Kongruenz von Aufgaben, Kompetenzen und
Verantwortlichkeiten fur alle Akteure.

e Einer Devolution von Kompetenzen mussen entsprechende (nationale) Kon-
troll- / Qualitatssicherungsmechanismen gegenuberstehen:  Stichwort
Bildungsstandards, Ausbau des Bildungsmonitorings (regelmafige Evaluie-
rung aller Schulen). Derartige Evaluierungen sollten zu mehreren Zeitpunkten
in der Bildungslaufbahn der Schulerinnen stattfinden, um so einen kontinuierli-



chen Qualitdatsmanagement-Prozess zu ermdglichen. Von besonderer Bedeu-
tung ist dabei die Etablierung von Ruckmeldestrukturen der Evaluierungen.

Schulische Selbstevaluation (sowohl intern als auch durch externe Evaluato-
ren) stellt einen wichtigen und integralen Bestandteil der Qualitatssicherung
eines Bildungswesens dar.

Prazisierung der Rolle der Schulaufsicht: Dabei muss vorab geklart werden,
ob die Schulaufsicht primar Kontrollfunktionen erfillen oder schwerpunktmafig
als externe Beratung zur Unterstitzung der Schulentwicklung fungieren soll.

Eine Devolution von Kompetenzen wurde mehr Personal- und Ressourcenho-
heit auf Schulebene (im Falle eines Schul-Empowerment-Modells) bzw. lokaler
Ebene (im Falle eines Local-Empowerment-Modells) bedeuten.

Ein hoheres Ausmall an Schulautonomie bedingt auch ein neues
Aufgabenportfolio der Schulleiterinnen und muss daher mit entsprechenden
Qualifizierungsmaflinahmen flr diese einhergehen.
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Zielsetzung der Studie

Ziel der ibw-Studie ist ein internationaler Vergleich von verschiedenen Elementen der
Schulsteuerung zur argumentativen Unterstitzung der These, dass Schulsysteme,
die sich an Elementen des New Public Management orientieren (Stichwort Kompe-
tenzdevolution von der Behdrde zur Schule: Schulautonomie, Leistungsstandards)
bessere Schilerleistungen hervorbringen kénnen (gemessen an den PISA-Ergeb-
nissen) als Schulsysteme, die sich burokratischer Steuerungsstrukturen bedienen.
Das dsterreichische Schulsystem zahlt im internationalen Vergleich nach wie vor zu
den burokratisch gesteuerten Systemen.
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1 Die Ergebnisse der PISA-Studie

Mit der Veroffentlichung der Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudie PISA
2000 wurde ein Anstol3 zu einer breiten Diskussion Uber die Leistungsfahigkeit der
Bildungssysteme der verschiedenen Teilnehmerstaaten gegeben. Osterreich er-
reichte damals unter den Uber 30 Staaten, die sich an dieser Studie beteiligten, den
11. Rang?. Diese Platzierung wurde und wird von den verschiedenen Interessens-
gruppen bzw. bildungspolitischen Akteuren unterschiedlich interpretiert — die einen
waren im Grunde zufrieden, andere kritisierten die schlechte Platzierung, wieder an-
dere meinten, dass Osterreich um mindestens 5 Platze weiter vorne liegen misse,
wenn man die im Bildungsbereich verwendeten Mittel in Betrachtung zieht®.
Vergleichbare Argumente werden auch in diesen Tagen nach dem Bekanntwerden
der ersten Ergebnisse von PISA 2003 wieder vorgebracht.

Es sind in der Tat verschiedene Griinde, die flr den Erfolg bei einer solchen Studie
als relevant angesehen werden: so fuhren Mitarbeiter des Kieler Universitatsinstituts
fur Padagogik der Naturwissenschaften an, dass ,fiir Vermutungen (ber Griinde fiir
die Differenzen (...) weitere Informationen bzw. Befunde hinzugezogen werden
<mussen>, die z.B. Schulsystem, Lehrpldne, Unterrichtstradition und kulturelle Hin-
tergrundfaktoren betreffen (PRENZEL oJ). Der Erfolg der besten Lander (Finnland,
Kanada etc.) wird unter anderem auf den Umstand zurlickgeflihrt, dass in diesen
Landern alle Schulerlnnen relativ lange gemeinsam unterrichtet und in viel starkerem
Malie individuell geférdert werden (vgl. THEIS 2002). Auch die Unterrichtstradition ist
ein Argument: so wird im deutschsprachigen Raum der Vorwurf erhoben, dass etwa
im Vergleich zum Unterricht im englischen Sprachraum die Eigeninitiative der Schui-
lerinnen zu kurz kame und dass der fragend-entwickelnde Unterrichtsstil im deutsch-
sprachigen Raum vorherrschend sei, weswegen die Schulerinteressen zu kurz ka-
men. (vgl. PRENZEL oJ.). Wieder andere Forscher fuhren demografische Aspekte ins
Treffen: so wird etwa die breite Streuung in einigen deutschen Resultaten von eini-
gen Autorlnnen auf die ungleiche Verteilung von sprachlicher Bildung von Migranten-
kindern zurtckgefuhrt (vgl. BAPKAN 2002). Dies sind nur ein paar Beitrage / Erkla-
rungsansatze, die mittlerweile im Zuge der PISA 2000 Erhebung ins Treffen gefuhrt
wurden. An dieser Stelle kann und soll auch nicht ein Uberblick Uber die inzwischen
reichhaltige Literatur zu diesem Themenkomplex gegeben werden.

Grundsatzlich vermag PISA selbst bzw. die empirische Bildungsforschung im Allge-
meinen nur begrenzte Antworten auf die Frage nach den Grinden unterschiedlicher
,Produktivitat’ von Bildungssystemen zu geben. ,Einfache bivariate Korrelationen,
d.h. Beziehungen zwischen dem Leistungsniveau und einer einzelnen Erklérungs-
gréBe sind irrefiihrend, weil sie den Verflechtungen zwischen Gesellschaft, Schule
und Familie nicht gerecht werden. Bei vielen ,Ursachen” ist unklar, ob sie vorrangig
auf der Ebene der Schule und des Unterrichts oder auf der Ebene individueller Lern-
entwicklung ansetzen.” (zit. nach DOBERT et al. 2003). Ein gerade in der Osterreichi-
schen Diskussion bisher eher wenig beleuchteter Aspekt betrifft dabei die Rolle der

2 Zwar wird immer behauptet, dass Osterreich im Ranking an 11. Stelle liegt, genauso gut

kénnte man aber sagen, dass Osterreich an 16. Stelle liegt (die Range 11 bis 16 unter-
scheiden sich statistisch nicht signifikant).
Vgl. MANGOLD / HENNESSEY (2003)
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Schulgovernance. Wie im Folgenden gezeigt wird, deuten die Ergebnisse tendenziell
sowohl auf einen Zusammenhang zwischen Investitionen im Bildungsbereich und
Schulerfolg sowie auf eine Korrelation zwischen Schilerleistungen und Schulauto-
nomie hin; auf diese beiden Faktoren wird ndher eingegangen®.

1.1 Finanzielle Investitionen — schulischer Erfolg

Die finanzielle Ausstattung ist eines der wesentlichen Instrumente der Inputsteuerung
eines Bildungswesens. Die Aufwendungen reichen vom Personalaufwand Uber die
Er- und Einrichtung von Bildungsstatten bis hin zur Ausstattung der Schulerlnnen mit
Blichern, was in Osterreich lange Zeit ganzlich kostenlos war. In nachstehender Ab-
bildung 1 wurden die gesamten kumulativen Ausgaben fur den Pflichtschulbereich
den PISA-Ergebnissen gegentbergestellt, wobei die unterschiedliche Kaufkraft der
einzelnen Teilnehmerstaaten mitberlcksichtigt wurde. Dabei zeigte sich folgendes
Bild:

Abb. 1: Korrelation von Ausgaben im Bildungswesen und schulischem Erfolg
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* KLEIN / HUCHTERMANN filhren zum Erklarungsanteil der Schulautonomie in Bezug auf

Leistungssteigerung wie folgt aus: ,Auf die Frage, ob oder inwieweit die Ressourcenver-
waltung und die Autonomie einer Schule Schlilerleistungen beeinflussen kénnen, gibt die
PISA-Studie eine Antwort. Bei einem Leistungsunterschied von einer Standardabwei-
chung gehen bei einem Anstieg der Schiilerleistungen 18 Punkte auf das Konto des héu-
figeren Gebrauchs der Schulressourcen und 5 Punkte explizit auf das der gré3eren Auto-
nomie der Schule” (KLEIN / HOCHTERMANN 2003, 162).
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So liegt Osterreich bei den Pro-Kopf-Investitionen im Pflichtschulbereich zwar welt-
weit an der Spitze: Es investiert pro schulpflichtigem Kind etwas weniger als 80.000
USD in dessen schulische Ausbildung. Dennoch erzielten die Schuilerlnnen einiger
anderer Lander bei der PISA-Studie im Durchschnitt ein besseres Ergebnis. Die
Ausgaben des Siegerlandes Finnland liegen beispielsweise bei weniger als 50.000
USD pro Kind. Hohe finanzielle Aufwendungen fithren also nicht notwendiger-
weise zu guten schulischen Leistungen. Wie dieser Landervergleich zeigt, agieren
die Bildungssysteme besser platzierter Lander aus wirtschaftlicher Sicht offenbar
effizienter als das 6sterreichische Schulwesen.

Einen Hinweis darauf, dass fir die im internationalen Vergleich hohen Pro-Kopf-Bildungs-
ausgaben fiir Pflichtschiilerinnen in Osterreich nicht die Hohe der Lehrergehalter, deren Vor-
rickungsschemata (Biennien) sowie deren Altersstruktur ,verantwortlich® sein durfte, kann
aus dem Vergleich mit Deutschland gezogen werden: In Deutschland sind die Lehrer im
Durchschnitt &lter als in Osterreich, sie haben zudem héhere Einstiegsgehélter und eine ahn-
liche Senioritatskomponente (sodass die Endgehalter in Deutschland im Primarbereich Uber,
in der Sekundarstufe | praktisch auf der Hohe der Lehrergehalter Osterreichs liegen; vgl.
ScHMID 2003). Trotzdem liegen die kumulierten Aufwande in Deutschland flr eine/n Pflicht-
schiilerln bei knapp 45.000 USD — in Osterreich bei fast 80.000 USD. Auch werden in
Deutschland nicht wesentlich mehr Lehrer pro Schiler eingesetzt. Ebenso kdnnen die
SchulgréRen als entscheidender Kostenunterschiedsfaktor ausgeschieden werden: Zwar gibt
es in Osterreich mehr kleine Schulen als in Deutschland — der Unterschied ist aber nicht so
grol3, als dass er die Differenz der Ausgaben erklaren kdénnte. Da hinsichtlich Schulneubau
bzw. -erhaltung, dem Ausstattungsgrad der Schulen sowie zum Bereich ,sonstiger Ausga-
ben“ (Schulblicher etc.) keine international vergleichbaren Daten zur Verfigung stehen, ist
ein moglicher Einfluss dieser Faktoren per se nicht ausschlief3bar. Es ist aber davon auszu-
gehen, dass sich Osterreich und Deutschland auch hinsichtlich dieser Elemente nicht we-
sentlich unterscheiden.

Neben dem Aspekt der Kosteneffizienz von Schulgovernance-Systemen stellt sich
auch die Frage, ob und falls ja, welchen Einfluss Governance-Systeme auf die
Schiilerleistungen haben. Geht man davon aus, dass Steuerungsregime nur einen
marginalen Einfluss auf Schilerleistungen haben, dann kénnten Reformvorschlage
auf der Ebene der ,Verwaltung“ quasi unabhangig von Fragen des Einflusses auf die
,2Unterrichtsqualitat“ erértert werden. Die Aufgabe bestliinde dann rein darin, etwaige
ineffiziente Teilaspekte zu identifizieren und zu ,streamlinen“ bzw. ,abzuschaffen®
und so mittels einer Kostenreduktion die wirtschaftliche Effizienz des Gesamtsystems
zu erhdhen.

Wenn jedoch Steuerungsregime einen deutlichen Einfluss austiben, dann sind Re-
formen auf der Governance-Ebene immer auch hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf
die ,Unterrichtsebene® zu reflektieren. Es genugt dann nicht mehr, nur allfallige ineffi-
ziente Teilaspekte zu reformieren, sondern es stellt sich die Frage nach weiterge-
henden systemischen Umgestaltungen und deren Auswirkungen auf die Mikroebene
des ,Unterrichts* bzw. der Schule®.

® WEISS (2004) verweist darauf, dass ,die zu Dezentralisierung und Autonomisierung

vorliegenden empirischen Forschungsbefunde sich dahingehend zusammenfassen las-
sen, dass Effizienzverbesserungen bislang im wesentlichen auf der Kostenseite, bei den
einzelinstitutionellen Kosten, nachweisbar sind, die Ergebnisse im Leistungsbereich da-
gegen widerspriichlich ausfallen.” Und weiter: ,Die...Forschungsbefunde verweisen auf
die Wichtigkeit mitzureflektierender Wirksamkeitsbedingungen®.
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Von den Proponenten einer Kompetenzverlagerung von den zentralen Instanzen
auf niedrigere Entscheidungsebenen (Schule und/oder lokale Ebene) wird als Be-
grundung vorrangig auf deren produktivitatssteigernde Effekte bzw. Potentiale
verwiesen: Demnach verfligen die Akteure vor Ort Uber bessere Informationen und
erst eine deutliche Ausweitung ihrer Entscheidungs- und Handlungsoptionen ermog-
licht es ihnen eine bessere schulische Qualitit zu entwickeln®. Die Stéarkung der Ge-
staltungsmadglichkeiten und -verantwortung der Einzelschule ermdglicht also flexib-
lere Problemlésungen vor Ort und regt padagogische Innovationen an, die zu Effi-
zienzsteigerungen und Qualitatsverbesserungen fuhren (sollen).

Frihere Strategien der Systemveranderung durch von oben gesteuerte MaRnahmen
werden also verlagert in Prozesse der Verinderung der einzelnen Schule’. Schulent-
wicklungs- und Lernprozesse werden gemal} dieser Sichtweise in hochgradig blro-
kratisierten, regulierten und zentralisierten Schulverwaltungssystemen auf praktisch
allen Ebenen durch folgende Kernelemente gehemmt®:

durch die hochgradige Verrechtlichung aller Vorgange

durch die hochgradige Reguliertheit des Unterrichtsgeschehen (wie die Hausauf-
gaben zu geben sind, wie Prifungen zu gestalten sind, wie zu benoten ist etc.);
durch den Fokus auf Verfahrensorientierung;

durch zu stringente Lehrplanvorgaben;

durch Hierarchiestufen und Aufstiegskanale, die intern selbstverwaltet werden;
dadurch dass Lehrerinnen als Letztinstanz der Auftragserfillung konzipiert sind;
dadurch dass Schulen praktisch ihre Personal- und Budgetangelegenheiten
(Lehrerrekrutierung, -kindigung, Mittelverwendung der ,sonstigen“ Ressourcen
etc.) nicht selbst bestimmen kdnnen;

durch einen geringen Grad o6ffentlicher Beteiligung an der Qualitatskontrolle (sehr
dinne Fachaufsicht, nur sporadisch kontrollierende Besuche der Inspektorinnen;
meist handelt es sich nur um eine anlassbezogene Dienstaufsicht [und Beurtei-
lung] - die Aufsicht ist zudem intern reguliert und die Ergebnisse werden nicht im
Sinne von lehrprozessforderlichen Rickmeldungen behandelt.

VVVVYVY VYV

A\

In Summe fuldt ein derartiges Gesamtsystem auf einer geschlossenen internen Steu-
erung des Bildungswesens durch den Staat und seine Vertreter. Erst durch eine

® Dieses Argument firmiert oftmals unter dem Label ,Anpassung an den lokalen Bedarf / an

die lokalen Erfordernisse”: Hierbei ist es jedoch wichtig zu definieren, was eigentlich unter
dem Begriff ,Anpassung“ verstanden wird. Kritiker betonen immer wieder, dass eine
derartige Devolution bestehende regionale Unterschiede sogar noch verstarken
wurde/kénnte. Dieser Ansatz impliziert, dass die Anpassung an regionale Erfordernisse
nicht eine kompensatorische sondern eine eher legitimierende Zielsetzung verfolgen
wulrde, also pointiert formuliert: ,benachteiligte” Regionen haben ,schlechtere” Schulen
(infolge schlechterer Ressourcenausstattung, eines niedriger qualifizierten Lehrpersonals
etc.) und ,produzieren daher schlechte Schilerleistungen. Fasst man ,Anpassung"
jedoch im Sinne einer situationsadaquaten Reaktion auf, dann bedeutet die ,Anpassung
an den lokalen Bedarf® aber genau das Gegenteil. Unter der Voraussetzung adaquater
Ressourcenzuteilung wirden dann Schulen in ,benachteiligten Regionen auf Grund ihrer
spezifischen Kenntnis der lokalen Situation und ihres erweiterten Handlungsspielraumes
besser, d.h. adaquater auf die Anforderungen reagieren kdnnen und so die schulische
Qualitat und das Leistungsniveau ihrer Schilerlnnen verbessern.

vgl. HEINRICH-BOLL-STIFTUNG (2002)

® vgl. FEND (2003)
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Neugestaltung des Verhaltnisses zwischen der Schule und den staatlichen Steuer-
ungsorganen (der Schulaufsicht und der Schulverwaltung), deren Kern in einer deut-
lich ausgeweiteten Autonomie der Schulen (bzw. der lokalen Ebene) liegt, waren
demnach Effizienz- und Leistungssteigerungen bei den Schulerlnnen maoglich.

Wichtig festzuhalten ist auch, dass sich die effizienz- und produktivitatssteigernde
Wirkung der Dezentralisierung nur entfalten kann, wenn die Makroebene nicht auf
der operationalen Ebene eingreift, d.h. direkte Kontrolle ist kontraproduktiv. Die Mak-
roebene halt sich daher zunehmend aus Detailsteuerung und direkter Kontrolle weit-
gehend heraus. Traditionelle Anweisungs- und Ausflihrungssequenzen nehmen ab,
vermehrt werden dagegen Leistungsvereinbarungen zwischen der Schule und der
Ubergeordneten Instanz ausgehandelt bzw. von der Makroebene festgelegt. Die
Schulen geniel3en dabei einen relativ groRen Handlungsspielraum, wie sie die in den
Vereinbarungen festgelegten Ziele erreichen kdénnen. Es geht also darum ,den
Selbstgestaltungswillen der Einrichtungen [der Schulen] zu stédrken und die Quali-
tatsentwicklung und -sicherung anzuregen.“”®

Von einigen Autoren wird aber Skepsis dahingehend formuliert, dass sich oftmals
trotz umfassender staatlicher DezentralisierungsmalRnahmen und der damit verbun-
denen Erweiterung der Handlungsspielrdume der Schulen, die innerschulischen Ar-
beitsroutinen und die Organisation des Unterrichts kaum verandert haben'. Dies
spricht aber nicht grundsatzlich gegen die produktivitatssteigernden Potentiale derar-
tiger Reformen, sondern daflir, dass auch im padagogisch-didaktischen Bereich
vielfaltige neue Herangehensweisen etabliert werden mussen. Demgemal} stellen
Reformen auf der Governance-Ebene notwendige, aber per se nicht hinreichende
Malnahmen dar.

? vgl. HEINRICH-BOLL-STIFTUNG (2002)
' z.B. WeiR (2004)
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1.2 Schulautonomie bzw. Subsidiaritat und Schilerleistungen

Ein moglicher Erklarungsansatz fur die Effizienzunterschiede zwischen Schulsyste-
men liegt in der unterschiedlichen Ausgestaltung von Steuerungsmechanismen im
Schulbereich und insbesondere in der Kompetenzverteilung zwischen der Schullei-
tung vor Ort (Direktor) und Behorden auf unterschiedlichen Ebenen.

Kern der ibw-Untersuchung ist die These, dass Schulsysteme, die ein hohes Aus-
maf an Subsidiaritat d.h. Entscheidungskompetenzen auf Schulebene (,Schulauto-
nomie®“) oder bei regionalen Behorden aufweisen, tendenziell erfolgreicher sind als
Lander mit zentraler Schulsteuerung™”.

Anhand der Abbildungen 2 und 3 wird deutlich, dass die Bildungssysteme der PISA-
Top-Performer ein deutlich hdheres Ausmaly an Schulautonomie bzw. Subsidiaritat
(d.h. Entscheidungen, die auf regionaler und/oder lokaler sowie schulischer Ebene
getroffen werden) verwirklicht haben, als dies in Osterreich der Fall ist. Osterreich
liegt mit einem Autonomiegrad'? von weniger als 40% Entscheidungsgewalt direkt
bei den Schulen (bzw. von etwas Uber 50% wenn man auch die regionale/lokale
Ebene dazunimmt'®) deutlich unter dem Grad an (Schul-)autonomie des Siegerlan-
des Finnland und anderer Nationen, die hohe PISA-Testergebnisse ausweisen. An-
dererseits wird anhand der beiden Grafiken auch deutlich, dass ein hoher Grad an
Autonomie bei den Schulen bzw. auf lokaler Ebene nicht notwendigerweise mit guten
PISA-Testergebnissen einhergehen muss (vgl. z.B. USA, Danemark) - Autonomie
per se fiihrt also nicht allein zu schulischem Erfolg'*. Jedoch: Keines der Lander mit
niedrigen Autonomiegraden (Deutschland, Osterreich, Portugal, Italien) zdhlt zu
den PISA-Top-Performern — dies sollte zu denken geben.

" Zu einem analogen Ergebnis kommt die OECD (2004a, S.6): ,...in most of the countries

that performed well in PISA 2000 local authorities and schools now have substantial
autonomy.”

Dieser Autonomiegrad ermittelt sich als Indexwert aus den Angaben von Schulleiterlnnen
zu Fragen bezlglich der Méglichkeit, substanzielle Entscheidungen in finanziellen, perso-
nellen und curricularen Angelegenheiten zu treffen (vgl. OECD 2001a, 207; KLEIN /
HUCHTERMANN 2003, 162).

Die Ergebnisse in Bezug auf das Ausmal} der Entscheidungen, die auf regionaler/lokaler
sowie schulischer Ebene getroffen werden, basieren auf den Antworten von nationalen
Expertengremien. Sie wurden von der OECD im Jahr 2003 anhand einer umfangreichen
Fragebatterie zu diversen Aspekten der Unterrichtsorganisation, der Personalangelegen-
heiten, struktureller und Planungsangelegenheiten sowie der Ressourcenzuweisung und
-verwendung befragt. Naheres dazu siehe weiter unten (vgl. OECD 2004b).

Zur inhaltlich analogen Aussage kommt eine internationale Vergleichsstudie (DOBERT et
al. 2003, 205): ,...dass es aus dem Vergleich keine Anhaltspunkte dafiir gibt, dass etwa
einzelne Aspekte von Steuerungsregimen — wie z.B. der Autonomiegrad von Schulen — in
einem linear ursdchlichen Zusammenhang mit schulischen Leistungen stehen.*”
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Abb. 2: Schulerleistungen und Subsidiaritat (Ausmaly der Entscheidungen, die auf
regionaler/lokaler sowie schulischer Ebene getroffen werden)
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Abb. 3: Schulerleistungen und Schulautonomie
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Wie auch z.B. DOBERT et al. (2003, 13 sowie explizit 204f.) anmerken, sind also Au-
tonomie und ein erweiterter schulischer Handlungsspielraum per se noch kein Garant
fur bessere Ergebnisse im Bildungsbereich. Sie betonen in diesem Zusammenhang,
dass in jenen Lander mit hervorragenden Ergebnissen bei PISA 2000 neben einem
hohen Ausmald an Autonomie gleichzeitig entsprechende Strukturen implementiert
wurden, innerhalb derer die Schulen periodisch evaluiert werden. Das begleitende
Controlling gibt in diesen Landern vor allem den Schulleiterinnen und auch den lo-
kalen Behorden die Mdglichkeit, mit den jeweiligen Mitteln, die ihnen im Rahmen der
Schulautonomie zur Verfuigung stehen, positive Entwicklungen zu steuern, Fehlent-
wicklungen rechtzeitig zu erkennen und wirksam zu begegnen.

Allgemein kann festgehalten werden, dass dezentrale Einheiten, die weitgehend
.selbstorganisiert und ,eigenverantwortlich® agieren, immer ein Steuerungs- und
Kontrollproblem fur die Makroebene darstellen. Eine Ausweitung der Handlungskom-
petenzen bzw. -spielrdume auf niedrigerer Ebene bedeutet, dass eine Steuerung des
Gesamtsystems anhand traditioneller Inputsteuerung’® zusehends obsolet wird. Des-
halb ist in Landern mit einem hohen Ausmaf® an Autonomie (der Schule bzw. der
lokalen Ebene) eine Abkehr vom Modell der Inputsteuerung sowie der Selbstreferen-
tialitat'® und eine Hinwendung zur Outputsteuerung (Stichwort Bildungsstandards) -
also einer starkeren Betonung der Wirkungen, also der Qualitat schulischer Arbeit
und insbesondere der Lernergebnisse - zu beobachten. Eine Ubertragung von ope-
rativen Steuerungskompetenzen auf die Einzelschule (bzw. die lokale Ebene) geht
daher stets mit der Etablierung von Strukturen der Outputsteuerung einher: der Vor-
gabe von Leistungszielen/-standards durch die zentralen Instanzen und ihrer Uber-
prufung in externen und unabhangigen Qualitatskontrollen sowie der Verpflichtung
der Schulen zur Rechenschaftslegung. Devolution und Outputsteuerung sind dem-
nach als komplementare, d.h. als sich erganzende bzw. gegenseitig bedingende,
Elemente zu verstehen. Bislang tritt dabei aber haufig (noch) das Problem auf, dass
Mechanismen der Outputsteuerung oftmals erst ,am Ende® des Gesamtprozesses
(z.B. Testung am Ende der Pflichtschulzeit) angesiedelt sind. Wendet man den Ge-
dankengang des Qualitdtsmanagements auf den Bildungsbereich an, dann sind zu-
satzlich Formen zu finden / zu implementieren, die einen kontinuierlichen, d.h. in die
gesamte Bildungslaufbahn integrierten Qualitdtsmanagement-Prozess ermdglichen
(n@heres dazu weiter unten). Evaluation ist kein Selbstzweck. lhre Ergebnisse mus-
sen genutzt werden gezielte Entwicklungen der Sicherung und Verbesserung des
Leistungsstandards einzuleiten. Sie zeigen haufig nur ,Problemzonen® auf - wo die
Ursachen fur die mangelnde Zielerreichung liegen und mit Hilfe welcher Malinahmen
der Zustand verandert werden kann, ist damit noch nicht gesagt (vgl. BLK 2000a).

In einem systemischen Verstandnis von Steuerungsregimen muss demnach die De-
volution von Kompetenzen als nur ein - wenn auch wichtiges - Element im generellen
Setting eines Bildungssystems gesehen werden. Sie ist aber immer eingebunden

'S Laut TIETZE et al. (1998) ist die traditionelle Verwaltungssteuerung praktisch ausschlieR-
lich auf Input-Faktoren gerichtet: Es wird eine bestimmte Strukturqualitat bereitgestellt
(z.B. Raum, Personalschliissel) und fir eine bestimmte Orientierungsqualitat (Handlungs-
vorschriften, Ausbildung des Personals) gesorgt. Es gibt keine genaue Vorstellung Uber
die angestrebte Qualitdt des Outputs (die realisierte padagogische Prozessqualitat);
dieser wird auch nicht erfasst und kontrolliert. Zudem gibt es keine systematische
Ergebnis-Erfassung (Outcomes) bei Kindern oder Eltern.

"% vgl. KLIEME (2003)
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und gekoppelt mit anderen Systemelementen: den Mitteln und Formen der Entschei-
dungsbefugnisse (curriculare, finanzielle sowie personelle Hoheit) sowie vorgege-
bener Ziele (Lehrplane, Bildungsstandards) und der Transparenz des Zielerrei-
chungsgrades (standardisierte Uberpriifungen der Bildungsstandards). Ein derartiges
System kann als ein Qualitatssicherungsregelkreis aufgefasst werden, der zu besse-
ren schulischen Ergebnissen fuhren soll. Von besonderer Bedeutung ist dabei auch
das Rickmeldesystem, wie also die Evaluierungsergebnisse den einzelnen Schulen
als Informationsbasis zur Verfiugung gestellt werden und welche Freiraume die
Schulen haben darauf zu reagieren. Dreh- und Angelpunkt ist daher nicht zuletzt der
Bereich der Schulleitung.

1.3 Komplexitat der Entscheidungsstrukturen und -kompetenzen

Osterreich gehért im internationalen Vergleich zur Gruppe jener Lander, in denen die
Entscheidungsstruktur durch viele Akteure gekennzeichnet ist (ahnlich wie in Japan,
Deutschland, Frankreich und lItalien). Die Schulgovernancestrukturen der meisten
PISA-Top-Performer zeichnen sich jedoch durch deutlich ,schlankere® Systeme aus
(vgl. Abbildung 4).

Abb. 4: Verteilung der Entscheidungsstrukturen im Pflichtschulbereich international
(Rangreihung nach dem PISA 2000 Ergebnissen)
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Quelle: Education at a Glance, OECD 2004b

Anmerkung: Bei PISA 2000 haben die Niederlande die notwendigen Beteiligungsquoten
(85% auf Schulebene) nicht erreicht, so dass die Reprasentativitat der Daten fraglich ist.
Daher werden die Ergebnisse fur die Niederlande Ublicherweise in internationalen Darstel-
lungen nicht prasentiert bzw. wurde Niederlande in dieser Abbildung rechts gereiht.
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In Osterreich sind praktisch alle Gebietskdrperschaften in irgendeiner Weise in die
Schulverwaltung involviert: So gibt es Entscheidungstrager auf Bundes-, Landes-,
Bezirks-, Gemeinde- und Schulebene. Aber es ist nicht nur die Vielzahl der ,Player®,
die suboptimale Verwaltungsablaufe bedingen durfte. Laut dem Bericht der Ausga-
benreformkommission (2001) ,nehmen sich die Kasuistik der verfassungsrechtlichen
Kompetenzverteilung, der Parteienproporz in verfassungsrechtlichen Sonderbehér-
den, die Zentralisierung der Entscheidungszusténdigkeiten, die Diskrepanz von Ent-
scheidungszustandigkeit und Leistungsverantwortung sowie die Behéabigkeit der um-
sténdlichen Entscheidungsabléaufe als gewaltige Anachronismen aus.” (S.45) Und
weiter: ,Die derzeit bestehende ,Kompetenzverteilung innerhalb der Kompetenzver-
teilung’ gemal den Art 14 und 14a der Bundesverfassung bedeutet auch fiir qualifi-
Zierte Verfassungsjuristen eine ,Denksportaufgabe’.“ Und: ,Abgesehen von den Dop-
pelgleisigkeiten, die in den parallelen Verwaltungsstrukturen von Bundesschulver-
waltung und Landesschulverwaltung, von Amtsfliihrendem Landesschulratsprésident
und Schul-Landesrat begriindet sind, ergeben sich auch aus dem Zusammenwirken
von Schulaufsichtsrecht mit einer grol8en Zahl von Erldssen Doppel- und Mehrfach-
zusténdigkeiten.” (S. 44). MANGOLD & HENNESSEY (2004) kommen zu dem Schluss,
dass ,die dsterreichischen Schulen (iber wenig Autonomie und viel Verwaltung ver-
fL'igen1:7 Die ca. 6.000 Schulen unterliegen der Aufsicht durch ca. 2.500 Aufsichtsbe-
amte'".“

Auch die OECD kommt in ihrem jungsten Landerreport (OECD 2004c, S. 18) zu ei-
nem ahnlichen Ergebnis: ,...apparent legalistic bias, with a strong focus of the edu-
cational debate on legislation (existing and forthcoming), on the ‘what’ and ‘how’ of
education reform rather than the ‘why’ and the outcome. As many people indicated to
us, this can result in schools and other educational actors looking upwards to the
legislature for initiatives, instead of taking charge in tackling their own problems. This
tendency is exacerbated by the complex distribution of roles, related in part to the
federal structure of government. There are many different stakeholders and actors,
but limited transparency as to who is responsible for what, and who should take the
lead in solving problems. Teachers also show signs of feeling isolated from the edu-
cation reform process, which can frustrate efforts to build a sense of ownership and
commitment.” Einen moglichen Grund fur die im internationalen Vergleich hohen Bil-
dungsausgaben in Osterreich ortet die OECD in der Komplexitat der Finanzierungs-
quellen und Entscheidungsablaufe: , The variety of funding sources may also be one
reason why expenditure on Austrian schools is relatively high. The weakness,
though, it that such a diversity of funding sources and decisions can itself impose
high costs and lead to decisions that may not be in the overall best interests of edu-
cational quality.”

> Fiur Osterreich kann der Schluss gezogen werden, dass eine Vereinfachung der
Entscheidungsstrukturen moglich und sinnvoll ware. In einem System mit Ent-
scheidungstragern auf Bundes-, Landes-, Bezirks-, Gemeinde- und Schulebene
ist die fur eine effiziente Governance notwendige Kongruenz von Aufgaben,
Kompetenzen und Verantwortung (vgl. dazu Kapitel ,2.1 Zur ~ Kongruenz =~ von
Kompetenz und Verantwortung®) nur schwer verwirklichbar.

'" Diese Angaben wurden dem Bericht der Ausgabenreformkommission (2001) entnommen.
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» Grundsatzlich kénnen fur  eine organisatorische Straffung der
Entscheidungsstrukturen zwei Modelle aus dem internationalen Vergleich als
Vorlage dienen: Im Falle eines ,Local-Empowerment-Modells® (wenig Einfluss
des Bundes, starke Entscheidungsmacht der Region, relativ geringe Schulauto-
nomie) ware das Gravitationsfeld die Region/der Schulbezirk — im Falle eines
Schul-Empowerment-Modells (zentrale Behorden legen die Rahmengesetzge-
bung fest — hohes Ausmal} an Schulautonomie) ware es die Schule selbst.
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2 Grundlagen effizienter Schulgovernance

2.1 Zur Kongruenz von Kompetenz und Verantwortung

Ein grundlegendes Prinzip effizienter Schulgovernance (bzw. von organisatorischen
Strukturen allgemein) ist jenes der Kongruenz von Aufgabe, Kompetenz und Verant-
wortung. Diese drei Parameter sollen aufeinander abgestimmt werden, damit eine
Aufgabe mdglichst effizient erflllt werden kann. Wer fur die Erfullung einer Aufgabe
bestimmte Befugnisse erhalt, soll diesem Prinzip zufolge auch entsprechend Verant-
wortung tragen, umgekehrt soll jemand, der fur die Erfullung einer Aufgabe verant-
wortlich zeichnet, auch entsprechende Kompetenzen erhalten. In der Organisations-
lehre werden neben dem idealtypischen Modell der Kongruenz zwei verbreitete
problematische Fehlentwicklungen dargestellt:

Abb. 5: (In-)Kongruenz von Aufgabe, Kompetenz und Verantwortung

| Mitarbeiter | |, Siindenbock* | | ,Wassertrager |
Aufgabe Aufgabe Aufgabe |
Kompetenz Kompetenz Kompetenz |
Verantwortung Verantwortung | | Verantwortung |

Quelle: SCHMIDT 2002, 36

Idealtypisch decken sich beim Mitarbeiter Aufgabe(-nbereich), die dazu notwendigen
Befugnisse (= Kompetenz) sowie die Verantwortlichkeit fur die Aufgabe. Beim sog.
,oundenbock® Ubersteigt die Verantwortung sowohl die Befugnisse als auch — und
dies wiegt mindestens so schwer — die Aufgabe selbst. Beim sog. ,Wassertrager*
decken sich zwar Aufgabe und die Verantwortung, die Kompetenz ist jedoch kleiner,
somit muss sich derjenige Mitarbeiter immer wieder an eine Ubergeordnete Stelle
wenden, die Uber die fehlenden Befugnisse verfugt.

In der Industrie wurde das Kongruenzprinzip schon vor einigen Dekaden unter dem
Titel des ,Lean Managements® eingefuhrt. In der 6ffentlichen Verwaltung wird ver-
sucht, das Prinzip unter dem Titel ,New Public Management® umzusetzen. Auf den
Schulbereich umgelegt bedeutet dies Deckungsgleichheit von Aufgaben, Kompeten-
zen und Verantwortung durch alle Instanzen der Schulverwaltung. Als dabei wich-
tigste zu untersuchende Funktion erscheint hierbei jene der Schulleitung, da sie
Steuerungsaufgaben wahrzunehmen hat, die einerseits direkte Konsequenzen auf
den Unterrichtsbetrieb haben, andererseits die Schulleitung als erster Ansprechpart-
ner vor Ort die Schule auch nach aulden hin reprasentiert. Zudem kann ausgehend
von der Schulleitungsfunktion das ,Kongruenzgeflige“ des Bildungssystems darge-
stellt werden. Fur die Untersuchung in Kap. 4 ergibt sich somit auch die Frage nach
der Kompetenz- und Verantwortlichkeitsverteilung und besonders die Frage, ob Os-
terreichs Schulleiterlnnen ihren Aufgaben entsprechend Kompetenzen und Verant-
wortung Ubertragen bekommen.
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2.2 Handlungsfeld und Wechselbeziehungen der Schulleitung

In der nachstehenden Grafik wird das vielfaltige Beziehungsgeflecht dargestellt, in
dem sich Schulleiterlnnen wiederfinden.

Abb. 6: Das Handlungsfeld der Schulleitung

Government/central administration
The school
» School 1 <
’ leaders ;
Community Business
Parents E E E n
— -
Students, staff, resources, knowledge Other
schools
n Managers' E Management within "Vertical" relationship— n Managing horizontal
competencies/deveiopment the school with government/administration relationships

Quelle: OECD 2001b, 31

Schulleiterlnnen haben heute die Aufgabe, jene Interessen, die sich aus der vertika-
len Beziehung zu Ubergeordneten Behdrden und den ihnen zugeordneten Lehrerin-
nen ergeben, als auch die vielfaltigen Interessen aus den horizontalen Beziehungen
(Wirtschaft, Community, Eltern, andere Schulen — etwa jene, die die Absolventinnen
der Schule aufnehmen sollen), die nicht an eine Weisungskomponente gebunden
sind, in Einklang zu bringen. Dies erfordert den Einsatz vielfaltiger Managementfa-
higkeiten. SHUTTLEWORTH (2003, 81 ff.) weist darauf hin, dass die Weiterentwicklung
des Aufgabenbereichs vom Schulleiter zum ,Manager eines Bildungsunternehmens®,
wie sie durch die Verbreiterung der Kompetenz- und Beziehungsfelder, die es zu
managen gilt, sichtbar wird, eine andere, verbesserte Ausbildung der Direktorlnnen
erfordert, was nach seiner Einschatzung bisher (zu) wenig wahrgenommen wurde.

Mit der Erweiterung des schulischen Handlungsspielraumes und der korrespondieren
Verantwortlichkeit im Zuge einer ausgebauten Schulautonomie verandert sich das
Aufgabenportfolio der Schulleitung zusatzlich. Wie das BLK-Gutachten (1999) betont,
wird die Professionalisierung der Schulleitung schwerpunktmafig in den Bereichen
Schulprogramm, Personalfiihrung und -entwicklung sowie der Mittelbewirtschaftung
ausgebaut werden mussen. Wobei es vor allem darum gehen wird, Leitungskompe-
tenzen als Zentralfunktion beim Aufbau einer ,Lernkultur®, in welcher Management-
kultur und padagogisch-didaktische Kultur einer Schule integriert werden, zu verste-
hen. Im Kern bedeutet dies wesentliche Veranderungen der Funktion, des Rollenver-
standnisses und der Handlungspraxis von Schulleitung.
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2.3 Die wesentlichen Instrumente einer Schulgovernance

Welche Entscheidungsbereiche sind es, die in der Diskussion um Governance von
Relevanz sind? Im Wesentlichen sind es Instrumente der Inputsteuerung (Curricu-
lums-, Finanz- und Personalhoheit), sowie der Outputsteuerung (standardisierte
Uberprifungen und Evaluierungen sowie die Riickkoppelung derart gewonnener Er-
gebnisse auf Ebene der Schule). Mit der Lehrerfortbildung sowie der Qualifizierung
der Schulleiterlnnen gibt es zudem ein wesentliches prozessimmanentes Element
des Qualitatsmanagements.

a) Curriculare Hoheit

In den Bereich der curricularen Hoheit fallt die Kompetenz festzulegen, welche (Lern)
Ziele in welchen Etappen zu erreichen seien, welche Inhalte wann (und auch: wie) zu
vermitteln sind, sowie eventuelle nationale Bildungsziele. Abgesehen davon wird hier
auch die Frage zugeordnet, wer diese Ziele, Inhalte und Methoden festlegt bzw. eine
Moglichkeit der Einflussnahme oder Mitsprache eingeraumt bekommt.

b) Finanzielle Hoheit

In den Bereich der finanziellen Hoheit fallen zunachst die Finanzierung des Schulbe-
triebs sowie die Ausstattung der Schulen. Eng mit der finanziellen Hoheit hangt na-
tarlich auch die Entlohnung der Lehrerlnnen zusammen. Zudem ist hier der Bereich
der Schulbudgets subsummiert.

c) Personalhoheit

Zur Personalhoheit rechnen sich folgende Bereiche: die Einstellung und Entlassung
von Lehrpersonen, Versetzung, Beférderung und Honorierung von besonderen
Leistungen. Auch die Festlegung der Aufgaben und dienstlichen Pflichten sowie der
Arbeitsbedingungen der Beschaftigten zahlt dazu.

d) Bildungsstandards

Bildungsstandards legen fest, welche Kenntnisse, Fahigkeiten oder Fertigkeiten in
dem jeweiligen Fachbereich zu einem konkreten Zeitpunkt erreicht werden sollen.
Grundsatzlich, so wird in der Folge zu zeigen sein, wird der Begriff der Bildungsstan-
dards in den einzelnen Landern unterschiedlich ausgelegt: er kann auf unterschiedli-
che Aspekte schulischer Arbeit bzw. nationaler Curricula bezogen sein.

e) Standardisierte Uberpriifungen und Evaluierungen

Bildungsstandards stellen nur eine, wenn auch zunehmend an Bedeutung gewin-
nende, Methode der Outputmessung dar. Mit standardisierten Uberpriifungen wird
die Einhaltung bzw. das Erreichen der Standards Uberpruft. Daneben ist auch abzu-
klaren, welche weiteren Methoden der Evaluierung schulischer Arbeit es gibt und
welche Intentionen damit verfolgt werden'®. Von besonderer Bedeutung ist in diesem

'® Evaluierungen kénnen auf unterschiedliche Art und Weise durchgefiihrt werden, die nicht
unbedingt auf die Uberpriifung von Schiilerleistungen abstellen. In diesen Bereich fallen
z.B. Untersuchungen des schulischen Umfeldes oder der Lernorganisation in einer kon-
kreten Schule.
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Kontext die Frage nach den Formen der Rickkopplung im Sinne von Konsequenzen
aus den Evaluierungsdaten fur die jeweilige Schule.

f) Qualitatsmanagement / Lehrerfortbildung / Schulleiterprofessionalisierung

Parallel zu diesen Steuerungselementen ist ein ,In-Service-Training® erforderlich, in
welchem die Lehrerlnnen ihre Kompetenzen erweitern und ggf. an die Bedurfnisse
der Schule, an der sie arbeiten, anpassen kénnen. Ebenso angesprochen wird in
diesem Rahmen die Kontrolle durch die vorgeordneten Instanzen (Schulaufsicht)
oder schulinterne Qualitatssicherungsmaflinahmen. Auch Unterstitzungsmalinah-
men fur die Schule kdnnen zu diesem Bereich gezahlt werden.
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3 Modelle von Schulgovernance in der Diskussion

Nach GLATTER (2003, 66 ff.) konnen in Bezug auf solcherart ,zweiwertige” Schulau-
tonomie, also Devolution von Kompetenzen bei gleichzeitiger Verantwortlichkeit, vier

idealtypische Modelle von Schulgovernance beschrieben werden:

O 0O T
SN = N N

Competitive Market (CM)
School Empowerment (SE)

Local Empowerment (LE)
Quality Control (QC)

Tab.1: Modelle von Schulgovernance

Modell

Competitive
Market (CM)

School
Empowerment (SE)

Local
Empowerment (LE)

Quality Control
(QC)

Grobindikatoren

Finanzierung nach
Schiilerzahlen,
offene Anmelde-
moglichkeit;
offentlich zugangli-

Devolution von
finanzieller,
personeller und
curricularer Hoheit
an die jeweilige

Entscheidungs-
kompetenz uber
Finanzen, Personal
und Curriculum liegt
bei der lokalen

Systematische
Inspektionen;
detaillierte
Leistungsziele

che Daten Uber die | Schule; Behorde /
Leistung der substanzielle Gemeinde
Schule; Entscheidungsgewalt
eine Vielzahl von liegt bei der
Schultypen Schulleitung
Autonomieform substanziell Maximum innerhalb | consultativ: (an-)geleitet von
des Systems Kooperation mit héheren
anderen Hierarchieebenen
Institutionen des des Schulsystems
Schulsystems
Form der Verant- Lvertraglich®, .responsiv‘, v.a. den | ,responsiv‘ zur Lvertraglich®,
wortlichkeit kundenorientiert direkten Schul- Gemeinde / lokalen | hierarchisch
partnern gegeniiber | Behdrde
Zweck von Information der Information des Benchmarking fiir Monitoring und

Leistungsmessungen | ,Konsumenten® (v.a. | Schulmanagements | die einzelne Systementwicklung
Eltern bzgl. Schuleinheit
Schulwahl)
Aufgaben der minimal: Elternin- Unterstiitzung, Strategische Supervision als
mittleren Schul- formation und Beratung Koordination ausfihrendes Organ

verwaltung

Unterstuitzung von
Schilerinnen

innerhalb eines
L,Bildungsclusters*

der kontrollierenden
Behorde

Quelle: nach GLATTER, 2003, 67, gekdrzt

a)

Competitive Market (CM)

Das CM-Modell zeichnet sich durch Orientierung an Markt- und Kundeninteressen
aus. Schulen stehen im Wettbewerb zueinander, diese Konkurrenz pragt die Auto-
nomieform, indem moglichst groRe Unabhangigkeit von der staatlichen Zentralbe-
hérde zum Zweck der optimalen Anpassung an lokale Bedirfnisse gewahrleistet
wird. Dementsprechend wird die Verantwortlichkeit auch zuallererst den ,Kunden®,
also v.a. den Eltern gegenuber wahrgenommen. Leistungsmessungen haben den
Zweck der Kundeninformation, insbesondere die Schulwahl betreffend. Schulen und
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Schulsysteme dieser Pragung werden in der Regel nach der Anzahl der Schilerin-
nen finanziert. Als Analogiebild bezeichnet GLATTER dabei die Schule als ,Klein- oder
Mittelunternehmen®, das auf einem Wettbewerbsmarkt (,competitive arena®) in Kon-
kurrenz zu anderen Schulen um Schuilerlnnen und Finanzmittel tritt.

b) School Empowerment (SE)

Im Zentrum dieses Modells steht die einzelne Schule, die mit moéglichst groRer Ei-
genverantwortung ausgestattet wird, um - ahnlich dem CM-Modell an die ortlichen
Gegebenheiten angepasst - agieren zu kénnen. Anders jedoch als dort, wird der
Handlungsspielraum unter dem Blickwinkel des Subsidiaritatsprinzips gesehen, die
Verantwortlichkeit ist auf die vorgesetzte Behdrde ausgerichtet. Ergebnisse von
Leistungsmessungen dienen in erster Linie der Schulleitung zum Zweck der Verbes-
serung der eigenen Leistungen. Die vorgeordneten Behdrden haben die Aufgabe der
Beratung und Unterstutzung der einzelnen Schulen. Der Fokus dieses ,Modells® liegt
bei der Schule als Institution selbst und wie sie agiert. Dieser Typus unterscheidet
sich vom CM-Modell dadurch, dass die Schule nicht als Konkurrent zu anderen
Schulen verstanden wird, sondern als partizipierende Einheit.

C) Local Empowerment (LE)

Im LE-Modell richtet sich das Hauptaugenmerk auf die Community, in die die Schule
eingebettet ist. |hr ist die Schule verantwortlich und diese lokale Ebene entscheidet in
entsprechenden Gremien auch Uber die Geschicke der Schule. Die Form der Auto-
nomie kann als konsultativ bezeichnet werden, weil die Schulen mit anderen Organi-
sationen des Bildungssystems kooperieren. Leistungsmessungen dienen der Ge-
meinde als lokale/regionale/Uberregionale Vergleichsbasis, aufgrund derer weitere
Entscheidungen gefallt werden konnen. Die Ubergeordnete Hierarchieebene hat die
Aufgabe der strategischen Ausrichtung und Koordination des Bildungsclusters, in
dem sich die Schule befindet.

d) Quality Control (QC)

Das QC-Modell ist zunachst von Inspektion, Kontrolle und der Vorgabe genauer Ziele
gekennzeichnet. Die Schule ist den hoheren Ebenen der Bildungshierarchie verant-
wortlich, Autonomie findet nur unter Anleitung und in enger Abstimmung mit der Hie-
rarchie statt. Leistungsmessungen dienen dem internen Monitoring und der System-
entwicklung. Die regionale Hierarchieebene fungiert als ausfuhrendes Organ der
kontrollierenden (Ober-)Behorde.

Naturlich findet sich in der Praxis kaum ein Schulsystem, das der Reinform einer die-
ser Typen entspricht, dennoch ist eine schwerpunktmalige Zuordnung des Schul-
wesens zu einem Modell aussagetrachtig bezuglich der Konsequenzen fur die Logik
und Dynamik eines solchen Systems. In Kap. 5 wird eine Zuordnung der einzelnen
Lander zu je einem Modell vorgenommen, um die Generallinie des Systems des je-
weiligen Landes damit nochmals zu unterstreichen.
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4 Schulgovernance im Vergleich

4.1 Grundstrukturen von Schulgovernance international

Im Folgenden werden die Schulgovernance-Systeme von 23 Landern hinsichtlich
vier wichtiger Bereiche untersucht. Die Ergebnisse basierenden auf den Expertenan-
gaben einer OECD-Befragung zum Thema Schulautonomie (vgl. OECD 2004b). Zum
besseren Vergleich werden in den Tabellen auch explizit die Daten fiir Osterreich
und den PISA-Top-Performern (soweit sie in dieser Befragung erhoben wurden)
ausgewiesen. Die landerspezifische Beschreibung Osterreichs und der PISA-Top-
Performer erfolgt im Folgekapitel.

a) Unterrichtsorganisation:

Dieser Bereich umfasst folgende Teilaspekte: Aufnahme von Schulern, Schullauf-
bahnen von Schulern, Unterrichtszeit, die Auswahl der Lehrbucher, Klassenzusam-
mensetzung, zusatzliche Férdermallinahmen, Unterrichtsmethoden und regelmafige
Beurteilung der Schuler.

Wie Abbildung 7 verdeutlicht, wird praktisch in allen Landern der Grolteil der Ent-
scheidungen zu Aspekten der Unterrichtsorganisation auf Schulebene gefallt.

Abb. 7: Entscheidungsstrukturen im Bereich Unterrichtsorganisation
Prozentsatz an Entscheidungen in Bezug auf 6ffentliche Bildungseinrichtungen im Sekun-
darbereich |, die auf der jeweiligen Entscheidungsebene getroffen wurden

Unterrichtsorganisation
Zentral | Bundesland | Provinz/ | Subregional Lokal Schule
Region
Osterreich 13 88
England 100
Finnland 13 88
Neuseeland 100
Niederlande 100

% Unterrichtsorganisation
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Quelle: OECD 2004b
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Unterschiede gibt es aber hinsichtlich des Ausmalies der Schulautonomie:

So werden in O zwar 88% dieser Entscheidungen auf Schulebene gefallt, 75% davon
aber innerhalb eines von einer hdheren Instanz vorgegebenen Rahmens (somit sind nur
13% wirklich schulautonome Entscheidungen). In Finnland herrscht das umgekehrte Bild
vor: Es werden ebenfalls 88% aller Entscheidungen auf Schulebene gefallt; 75% davon
aber schulautonom und nur 13% innerhalb eines von einer héheren Instanz vorgegebe-
nen Rahmens.

Die restlichen 12% der Entscheidungen werden in Osterreich auf Bundesebene - in
Finnland auf lokaler Ebene getroffen.

Grundsatzlich zeichnen sich im internationalen Vergleich drei Konstellationen ab:

Konstellation 1: Schulen sind in alle Entscheidungen eingebunden
?I3 bis % aller Entscheidungen werden schulautonom getroffen — der Rest in-
nerhalb eines von einer hoheren Instanz vorgegebenen Rahmens.
England, Italien, Neuseeland, Niederlande, Ungarn

Konstellation 2:  Schulen sind in rund 90% aller Entscheidungen involviert — lediglich
die Unterrichtszeit wird von einer ubergeordneten Instanz bestimmt.
Lander mit schulautonomen Entscheidungen < 25%: Osterreich, Danemark,
Deutschland, Slowakei, Tschechien
Land mit schulautonomen Entscheidungen 38%: Australien
Lander mit schulautonomen Entscheidungen > 75%: Finnland, Schweden

Die korrespondierenden residualen Anteile (auf die rund 90%) werden in die-
sen Landern von den Schulen innerhalb eines von einer héheren Instanz vor-
gegebenen Rahmens getroffen. In Spanien entscheiden Schulen nur innerhalb
eines von einer hoheren Instanz vorgegebenen Rahmens.

Konstellation 3: Schulen sind in rund 70-80% aller Entscheidungen involviert
Lander mit schulautonomen Entscheidungen < 50%: Belgien (franz.), Island,
Japan, Norwegen, Portugal, Turkei
Lander mit schulautonomen Entscheidungen > 50%: Frankreich, Korea
Die korrespondierenden residualen Anteile werden in diesen Landern von den
Schulen innerhalb eines von einer hoheren Instanz vorgegebenen Rahmens
getroffen.

In Griechenland und Luxemburg entscheiden Schulen nur innerhalb eines von
einer hoheren Instanz vorgegebenen Rahmens bzw. auch nach Beratung mit
anderen Akteuren (Luxemburg).

Die den Rahmen vorgebenden Instanzen sind dabei der Bund / das Bundesland
(Australien, Osterreich, Tschechien, Deutschland, Luxemburg, Portugal, Slowakei,
Spanien, ltalien, Niederlande, Frankreich, Belgien, Griechenland, Island, Norwegen,
Tarkei). In manchen Landern werden die Rahmen diverser Entscheidungsfelder ent-
weder auf Bundes-/Landesebene oder aber auf regionaler bzw. lokaler Ebene ge-
setzt (Danemark, Finnland, Japan, Schweden, England, Finnland, Ungarn, Korea).
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Fazit:

= Schulen sind in allen Landern in Aspekten der Unterrichtsorganisation bei den
Entscheidungen stark eingebunden.

= Die Lander unterscheiden sich aber hinsichtlich des Ausmalles an schulautono-
men Entscheidungen. Dabei fallt auf, dass alle PISA-Top-Performer ein deutlich
héheres Ausmal an Schulautonomie verwirklicht haben als Osterreich.

= Schulentscheidungen, die nicht autonom getroffen werden kénnen, werden inner-
halb eines von einer hoheren Instanz vorgegebenen Rahmens getroffen. In Os-
terreich wird dieser Rahmen durch die Bundesebene festgelegt.

b) Personalangelegenheiten:

Dieser Bereich umfasst folgende Teilaspekte: Einstellung und Entlassung von unter-
richtenden und nicht-unterrichtenden Beschaftigten, Festlegung der Aufgaben und
dienstlichen Pflichten sowie der Arbeitsbedingungen der Beschaftigten, Festlegung
der Besoldungs- und Vergutungsgruppen der Beschaftigten und Einfluss auf die Kar-
riereaussichten.

Bei Personalangelegenheiten unterscheiden sich die Lander hinsichtlich der Ent-
scheidungsstrukturen und dem Grad der Schulautonomie deutlich.

Abb. 8: Entscheidungsstrukturen im Bereich Personalangelegenheiten
Prozentsatz an Entscheidungen in Bezug auf offentliche Bildungseinrichtungen im Sekun-
darbereich |, die auf der jeweiligen Entscheidungsebene getroffen wurden

Personalangelegenheiten

Zentral | Bundesland | Provinz/ | Subregional Lokal Schule
Lander Region
Osterreich 25 38 38
England 17 83
Finnland 8 71 21
Neuseeland 21 79
Niederlande 100
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e Lander, in denen die Schulen Uberhaupt keine Entscheidungen treffen:
Australien, Osterreich, Griechenland, Japan (Schulen werden in einem ge-
wissen Ausmal} konsultiert), Turkei.

e Lander, in denen die Schulen in _einem eher geringen Ausmal (Anteil der
Schulentscheidungen < 33%) an Personalentscheidungen beteiligt sind:
Belgien, Finnland, Frankreich, Deutschland, Italien, Luxemburg, Portugal,
Spanien
Diese Personalentscheidungen kdnnen von den Schulen...
...uberwiegend autonom getroffen werden:
Finnland, Frankreich, Italien, Portugal
...Uberwiegend nur innerhalb eines von einer hoheren Instanz vorgege-
benen Rahmens getroffen werden:
Belgien, Deutschland, Luxemburg, Spanien

e Lander, in denen die Schulen in einem mittleren Ausmal} (Anteil der
Schulentscheidungen 34% bis 66%) an Personalentscheidungen beteiligt sind:
Danemark, Island, Korea, Norwegen, Slowakei
Diese Personalentscheidungen kénnen von den Schulen...
...Uberwiegend autonom getroffen werden: Danemark, Korea, Island
...Uberwiegend nur innerhalb eines von einer hoheren Instanz vorgege-
benen Rahmens getroffen werden: Norwegen, Slowakei

e Lander, in denen die Schulen in einem hohen Ausmal (Anteil der
Schulentscheidungen > 66%) bei Personalentscheidungen involviert sind:
Tschechien, England, Ungarn, Neuseeland, Schweden
Diese Personalentscheidungen konnen von den Schulen...
...uberwiegend autonom getroffen werden:
England, Schweden, Niederlande
...zUu etwa gleichen Teilen autonom bzw. innerhalb eines von einer ho-
heren Instanz vorgegebenen Rahmens getroffen werden:
Neuseeland
...uberwiegend nur innerhalb eines von einer hoheren Instanz vorgege-
benen Rahmens getroffen werden:
Tschechien, Ungarn

Fazit:

Uberraschenderweise unterscheiden sich die PISA-Top-Performer deutlich hin-
sichtlich des Grades an Schulautonomie in Bezug auf Personalangelegenhei-
ten:

So haben die Schulen in Australien und Japan — &hnlich wie in Osterreich — prak-
tisch keine Entscheidungsbefugnis in Personalangelegenheiten!

Auch in Finnland haben die Schulen selbst relativ geringe Moglichkeiten auf die Per-
sonalagenden einzuwirken'®.

¥ Dabei sollte aber nicht vergessen werden, dass die lokale Ebene in diesem Land die Ent-
scheidungen trifft. Man kann daher davon ausgehen, dass dies in informellen Aushand-
lungsprozessen mit der Schulleitung erfolgt.
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In Korea sind die Schulen schon viel deutlicher in den Entscheidungsprozess einge-
bunden bzw. kdnnen ihn auch schulautonom bestimmen.

Die hochsten Autonomiegrade unter den PISA-Top-Performern in Bezug auf Perso-
nalangelegenheiten haben Schulen in England und in Neuseeland.

In nur etwa einem Drittel der Lander (8 von 23) haben Schulen selbst die Ent-
scheidungsbefugnis Lehrer einzustellen: Tschechien, England, Ungarn, Nieder-
lande, Neuseeland, Norwegen, Slowakei, Schweden.

In 6 Landern haben sich auch die Mdglichkeit die Klindigung der Lehrer vorzuneh-
men: Tschechien, England, Ungarn, Niederlande, Neuseeland, Slowakei.

Uber die Karriereverldufe der Lehrer entscheiden Schulen in: Tschechien, Dane-
mark, England, Finnland, Ungarn, Island, Italien, Korea, Niederlande, Neuseeland,
Norwegen, Portugal und Schweden.

Weit mehr Einfluss haben Schulen darin, die Arbeitsbedingungen ihrer Lehrerlnnen
festzulegen. Nur in Australien, Osterreich, Danemark, Griechenland, Japan, Korea,
Neuseeland, Spanien und die Turkei haben die Schulen hierbei keine Entschei-
dungsbefugnis.

c) Strukturelle und Planungsangelegenheiten:

Dieser Bereich umfasst folgende Teilaspekte: Einrichten oder Schlieffen von Schu-
len, Einrichten oder Schliefien von einzelnen Jahrgangsstufen, Entwurf von Bil-
dungsgangen, Auswahl der Unterrichtsangebote an einer bestimmten Schule, Aus-
wahl der Fachgebiete an einer bestimmten Schule, die Festlegung der Kursinhalte,
Festlegung der erforderlichen Prifungen flr Zeugnisse oder Diplome und Zeugnis-
vergabe (Prufungsinhalte, Benotung und Verwaltung).

Auch hinsichtlich dieser Dimension unterscheiden sich die Lander deutlich voneinan-
der.

Abb. 9: Entscheidungsstrukturen im Bereich Struktur und Planungsangelegenheiten
Prozentsatz an Entscheidungen in Bezug auf offentliche Bildungseinrichtungen im Sekun-
darbereich |, die auf der jeweiligen Entscheidungsebene getroffen wurden

Struktur und Planungsangelegenheiten

Zentral | Bundesland| Provinz/ | Subregional Lokal Schule
Lénder Region
Osterreich 70 20 10
England 29 14 57
Finnland 100
Neuseeland 40 60
Niederlande 100
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Nur in den Niederlanden werden 100% der Entscheidungen auf der Schulebene ge-
troffen und auch da nur innerhalb eines von einer hdéheren Instanz vorgegebenen
Rahmens.

Relativ viele Entscheidungen (>50%) werden in Tschechien, England, Ungarn und
Neuseeland von der Schule getroffen.

Eher wenig Entscheidungsmacht haben Schulen in Australien, Osterreich, Belgien,
Frankreich, Deutschland, Italien, Japan, Korea, Luxemburg, Portugal, Slowakei und
der Turkei.

Uberhaupt keine Schulentscheidungen fiir diese Angelegenheiten gibt es in Dane-
mark, Finnland, Griechenland, Island, Norwegen, Spanien und Schweden.

Neuseeland weist mit 40% den hochsten Grad an in vélliger Autonomie getroffenen
Schulentscheidungen auf. England folgt mit 14%, Ungarn und Portugal mit jeweils
7%. Dies verdeutlicht, dass strukturelle und Planungsangelegenheiten internatio-
nal zumeist entweder von einer uUbergeordneten Instanz direkt entschieden
werden oder dass diese zumindest den Rahmen festlegt innerhalb dessen die
Schule dann eine gewisse Entscheidungsbefugnis erhalt.

d) Ressourcen:

Dieser Bereich umfasst folgende Teilaspekte: Zuweisung und Verwendung von Res-
sourcen fur unterrichtende und nicht-unterrichtende Beschaftigte, laufende Ausga-
ben, Investitionsausgaben.

Auch hinsichtlich dieser Dimension unterscheidet sich das Ausmal schulischer Au-
tonomie zwischen den Landern deutlich (vgl. Abb. 10 auf der nachsten Seite).

Nur in England und den Niederlanden treffen Schulen zu 100% die Entscheidungen
in diesem Bereich. Wobei sie dies in den Niederlanden in volliger Autonomie in Eng-
land aber nur innerhalb eines von einer hdoheren Instanz (der Zentralregierung) vor-
gegebenen Rahmens tun.
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Einen wesentlichen Einfluss (~50% der Entscheidungen) haben Schulen auch noch
in Belgien, Danemark, Korea, Neuseeland und Portugal, dabei aber grofteils nur
innerhalb eines von einer hoheren Instanz vorgegebenen Rahmens.

Nur sehr wenig Entscheidungsbefugnis haben Schulen in Osterreich, Tschechien,
Frankreich, Deutschland, Ungarn, Italien, Luxemburg, Norwegen, Slowakei, Spanien
und Schweden. Dabei kdnnen sie sich grof3teils nur innerhalb eines von einer hdhe-
ren Instanz vorgegebenen Rahmens bewegen bzw. werden bestenfalls von der Ent-
scheidungsebene konsultiert.

Gar keine Entscheidungsbefugnis in Bezug auf Ressourcen haben Schulen in Aust-
ralien, Finnland, Griechenland, Island, Japan und der Turkei. In diesen Landern wer-
den die Schulen bestenfalls von der Entscheidungsebene konsultiert.

Abb. 10: Entscheidungsstrukturen im Bereich Ressourcen
Prozentsatz an Entscheidungen in Bezug auf offentliche Bildungseinrichtungen im Sekun-
darbereich |, die auf der jeweiligen Entscheidungsebene getroffen wurden

Ressourcen
Zentral | Bundesland | Provinz/ | Subregional Lokal Schule

Lander Region

Osterreich 27 54 17
England 100
Finnland 100

Neuseeland 38 63
Niederlande 100
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Generelles Fazit aus dem internationalen Vergleich:

>

>

Die Schulautonomie ist in den Landern sehr unterschiedlich ausgepragt hinsicht-
lich Ausmald und Entscheidungsfelder.

Die Grundstrukturen der Schulgovernance-Modelle unterscheiden sich zwischen
den Landern sehr deutlich. Im Wesentlichen sind 3 Grundstrukturen extrahierbar:

e Klassisches" hierarchisches Steuerungsmodell
e Regionales / lokales Steuerungsmodell
e Schulautonomie / Wettbewerbs-Modell

In jedem der drei Grundmodelle gibt es Lander, die zu den PISA-Top-Performern
zahlen. Es fallt jedoch auf, dass es im Vergleich zu Osterreich, in diesen Landern
meist weniger Entscheidungsebenen gibt: Entweder spielt die lokale Ebene eine
grol3e Rolle (in Kombination mit einer Schulautonomie, die umfangmaRig in etwa
derjenigen Osterreichs entspricht) oder die zentrale (Bund oder Land oder Pro-
vinz) Ebene ist wichtiger Entscheidungstrager — bei meist deutlich ausgebauter
Schulautonomie.

Aus dem internationalen Vergleich kann der Schluss gezogen werden, dass unter-
schiedliche Konfigurationen zu einer herausragenden Produktivitat des Bildungswe-
sens fuhren kdnnen und die Suche nach der einen, richtigen und besten Konfigura-
tion ein Irrweg ware. Dies spricht fur ein Reformpotential bzw. einen Reformansatz
des Osterreichischen Systems.
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4.2 Osterreichs Schulgovernance im Vergleich zu den Systemen der
PISA-Top-Performer

Das zentrale Anliegen dieser Studie ist es, verschiedene, offenbar sehr erfolgreiche
Wege von Governance im Schulwesen hinsichtlich der Ausgestaltung ihrer wesentli-
chen Systemelemente - sowie funktioneller Zusammenhange zwischen diesen Ele-
menten - darzustellen und aus den hier gewonnenen Erkenntnissen Empfehlungen
zur Reform des heimischen Governancemodells zu entwickeln. Als Vergleichsbasis
zum Osterreichischen System wurden fur die Studie die Bildungssysteme der folgen-
den — im PISA-Ranking Ubrigens vor Osterreich angesiedelten — Staaten zur Analyse
herangezogen:

o Finnland (insbesondere wegen der herausragenden Ergebnisse bei PISA),

o Kanada (als foderaler Staat mit regionalem Schwerpunkt von Interesse),

o Neuseeland (wegen der radikalen Devolution von Kompetenzen zu den
einzelnen Schulen hin),

o die Niederlande (wegen seiner langen Tradition von Autonomie und
Innovation im Schulbereich)

o und das Vereinigte Konigreich (vor allem wegen der Innovationsstrategien als

Reaktion auf Vergleichsuntersuchungen).

4.2.1 Die Verteilung wichtiger Kompetenzen und Verantwortlichkeiten

Im Rahmen der Untersuchung wurde erhoben, inwiefern zentrale, regionale oder lo-
kale Behorden sowie die Schule (Schulleitung, Lehrpersonen) oder Eltern und an-
dere Personen Entscheidungsgewalt betreffend diese Kriterien ausiben kdnnen.
Unterschieden wurde diese Moglichkeit der Einflussnahme zwischen generellen Re-
gelungen (R) sowie Entscheidungen in konkreten Situationen (E), sowie nach dem
Grad ihrer Relevanz fur die jeweilige Regelung bzw. Entscheidung. Unterlegt wird
diese Ubersicht mit Erkenntnissen aus der im vorigen Kapitel analysierten OECD-
Expertenbefragung sowie den Ergebnissen aus DOBERT et al 2003.
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Tab. 2: Verteilung ausgewahlter Kompetenzen in den Vergleichslandern

Die Verteilung von Entscheidungskompetenzen im Bildungsbereich

Entscheidungs- | Ministerium, regionale | Lokale Schule Lehr- Eltern,
| tréger nationale Behérden | Behérden | Behorden personen | andere
(Aus-)Bildungsziele, Bildungsprofil, Curricula
Osterreich R+ E+ E+ E+
England R+ Nationales E+ LEAs

Curriculum; Quality and

Curriculum Authority

(nichtstaatlich)
Finnland R+ (Ministerium) E+ E+

E+ (National Board of

Education)
Kanada R+ Council of R+ E+ E+ B

Ministers of Education

(CMEC)
Neuseeland R+ E+ E+ E+
Niederlande R+ Ministerium; E++

B Institut fir Lehrplan-

entwicklung (SLO)
Finanzielle Ressourcen, Budgethoheit
Osterreich R+ E++ E+ E(+)
England R+ E+ E++
Finnland R+ E+ B
Kanada R+ E+
Neuseeland R+ E+ E+ E+
Niederlande R+ E+
Personalhoheit
Osterreich R+ E+ E+ B Offtl. Schulen

E+ priv. Schulen
England R+ E+ E+ E+
Finnland R+ E+
Kanada R+ E+ E+
Neuseeland R+ E+ E+
Niederlande R+ E+ offentl. | E+ private
Schulen Schulen

Bildungsstandards
Osterreich R+ E+
England R+ E+
Finnland R
Kanada R R+ E+
Neuseeland R+ E+
Niederlande R+
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Tab. 2: Fortsetzung

Entscheidungs- | Ministerium, regionale | Lokale Schule Lehr- Eltern,
| trdger nationale Behérden | Behérden | Behorden personen | andere
Standardisierte U'berpru'fungen / Inspektionswesen

Osterreich R+ E+

Finnland R+ E+

England R+ E+

Kanada R R+ E+

Neuseeland R+ E+

Niederlande R+ E+

Qualititsmanagement

Osterreich R+ E+ E+ E/B E+

England R+ E+ E++ E+

Finnland E E+

Kanada R+

Neuseeland R+ E+ E+ E+
Niederlande R+ E+ E+ E+

R....... generelle Regelungen

E....... Entscheidungen im Detail

B....... Beratungsfunktion

o fur die Regelung / Entscheidung relevant

4.2.2 Curriculare Hoheit

a) Osterreich

Allgemein ist festzuhalten, dass in Osterreich etwa 13% der unterrichtsorganisatori-
schen Fragen zentral geregelt werden, der weitaus Uberwiegende Teil liegt in der
Entscheidungskompetenz der Schule. Rund 75% der Entscheidungen kdnnen inner-
halb eines vorgegebenen Rahmens gefallt werden, die restlichen 12-13% der Ent-
scheidungen fallen komplett unter den Bereich der Schulautonomie.

Samtliche Rahmengesetze (das sind im Wesentlichen das SchOG und das SchUG)
werden in Osterreich von der Bundeslegislative beschlossen, zudem bedarf jede An-
derung dieser Gesetze einer qualifizierten Mehrheit (2/3 der Mandatare). So werden
viele organisatorische Aufgaben auf dem Weg von Verordnungen erlassen. Auch in
diesem Fall ist die Bundesverwaltung zustandig: die Bundesministerin ist flr die
Lehrplanverordnung fur jeden Schultypus zustandig. Die regionalen und lokalen Be-
hérden haben hier keinerlei Entscheidungsbefugnis.

Durch die 14. Novelle des Schulorganisationsgesetzes (SchOG) ist es seit dem
Schuljahr 1994/95 mdglich, dass Schulen (im Schulgemeinschaftssausschuss bzw.
im Schulforum) ein Schulprogramm oder Schulprofil beschlieRen. In diesem Schul-
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forum/SGA ist die Mitsprache von Eltern, Lehrerinnen mdglich und erwinscht, im
Schulgemeinschaftsausschuss sind ebenso Schiilerinnen vertreten®.

In der Schule ist es den Lehrerinnen in bestimmter Art und Weise mdglich, eigene
Akzente zu setzen: so gilt etwa im Bereich der AHS eine Trennung von Kernstoff und
Erweiterungsstoff, letzteren kénnen die Lehrerinnen nach eigenem Ermessen unter-
richten. Der Lehrplan der Volksschulen ist als Rahmenlehrplan ebenfalls angetan,
den Lehrpersonen individuelle Freiraume zu schaffen. Grundsatzlich genie3en Leh-
rerinnen in Osterreich ein hohes MaR an beruflicher Unabhangigkeit in Bezug auf
ihre Arbeitsweise.

b) England

Seit dem Jahr 1988 gibt es im Vereinigten Konigreich ein nationales Curriculum, das
als Rahmenlehrplan konzipiert ist. Die Regelungs- und Entscheidungskompetenz
liegt beim nationalen Gesetzgeber bzw. beim britischen Bildungsministerium. Das
Curriculum wird jedoch von einer nichtstaatlichen Organisation, der Quality and Cur-
riculum Authority (QCA) weiterentwickelt. Die regionalen Behorden implementieren
derzeit die nationalen Bildungsziele in Zusammenarbeit mit den nationalen Behérden
in die Bildungsgesetze. Auf lokaler Ebene sind die Local Education Authorities
(LEAs) fur die Umsetzung bzw. Kontrolle der Umsetzung der nationalen Bildungs-
ziele zustandig?’ (vgl. EURYDICE 2003 b). Ab dem Jahr 2006 soll es dann fiir jede

2 Folgende Méglichkeiten werden im Rahmen der schulautonomen Lehrplanbestimmungen

eroffnet:

e Erhdhung bzw. Reduzierung der Stundenzahl bestehender Pflichtgegenstande im
vorgegebenen Rahmen

e Schaffung von Pflichtgegenstanden, die nicht vorgesehen sind (die Abwahl eines Ge-
genstandes ist jedoch nicht moglich)

¢ Umwandlung von Freigegenstanden in Pflichtgegenstande

o Weitgehende Gestaltungsmdglichkeiten im Bereich Freigegenstande und unverbindli-
che Ubungen

e Unterschiedliche Gestaltungsmoglichkeiten des Fdrderunterrichts im Rahmen eines
Gesamtstundenkontingentes (Moglichkeit der Abhaltung von Fdérderunterricht in allen
Gegenstanden, und zwar entweder in Kursform, geblockt oder aber integriert in den
Unterricht des jeweiligen Gegenstandes)

o Festsetzung des zeitlichen Ausmales der Betreuungsplane fir die
gegenstandsbezogene und individuelle Lernzeit in ganztagig geflihrten Schulen

21 Die Bildungsreformen zu Beginn der 90er Jahre stellten eine Entmachtung der LEAs dar:

Davor waren sie die wichtigsten Entscheidungstrager, was die interne Verwaltung der

Schulen und die Curriculumerstellung betraf. Die Zentralbehérde beschrankte sich damals

auf wesentliche Vorgaben.

LEAs sind Teil der lokalen Behdrdenstruktur und werden gewahlt. Sie sind nunmehr flr

die Steuerung des Systems der ihnen unterstellten Schulen zusténdig: Sie sind ver-

pflichtet, Bildungsentwicklungsplane fir ,hre* Schulen zu erstellen und bestimmen

Benchmark-Daten anhand derer die Schulen verglichen werden kénnen. In ihren Aufga-

benbereich fallt auch die Einhebung der Gemeindesteuern als Beitrag zur Finanzierung

des Schulwesens und die Weitergabe der von der Zentralregierung zugewiesenen Mittel

an die einzelnen Schulen. Sie haben keine Funktion mehr was die interne Schulverwal-

tung betrifft. Diese wird nunmehr vom - 1990 eingefihrten - Local Management of School

(bestehend aus dem Schulverwaltungsrat und der Schulleitung) getétigt. Schulen steuern

ihren Haushalt fir Personal, Ausstattung, Heizung etc. selbst. Und bestimmen auch uber

die Aufnahme und Ablehnung von Schdlerlnnen.
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Schule ein Curriculum geben, das mit den nationalen Bildungszielen abgestimmt ist.
Far den Bereich der Unterrichtsorganisation kann man in England zu 100% von Ent-
scheidungen in der Schule sprechen, davon sind etwa 25% in einem vorgegebenen
Rahmen zu treffen, die restlichen 75% werden von den Schulen véllig autonom ge-
troffen.

c) Finnland

Das finnische Bildungsministerium tragt die Kompetenz fur generelle Regelungen
(Rahmenlehrplan in Form eines Kern-Curriculums??), jedoch wird die curriculare Ent-
wicklung im National Board of Education (Opetushallitus) geleistet. Dies ist eine aus-
gelagerte Institution, die dem Ministerium verantwortlich ist. Gemeinden als Schul-
trager legen auf Basis des nationalen Kern-Curriculums die lokalen Bildungsziele
sowie die einzelschulischen Lehr- und Stundenplane fest. Die einzelne Schule kann
eigene Schwerpunkte als Schulprogramm festlegen. Ein Lehrerkomitee erstellt jahr-
lich einen Arbeitsplan auf Basis des nationalen Curriculums, das dem School Board
vorzulegen ist. Dieses beschliet formell den Jahresarbeitsplan (vgl. EURYDICE
2003a, 8f.). Nach OECD-Angaben ergibt sich fur den Bereich der Unterrichtsorgani-
sation folgende Konstellation: 12-13% der Entscheidungen entfallen auf die lokale
Ebene, 87-88% werden in der Schule entschieden; hierbei ist von einem Verhaltnis
von knapp 80% autonomer Entscheidungen und weniger als 10% von Entscheidun-
gen in einem vorgegebenen Rahmen auszugehen.

d) Kanada

Aufgrund der foderalen Struktur legen in Kanada die Provinzen ihr jeweiliges Kern-
curriculum (core curriculum) fest. 80% der Inhalte werden verbindlich vorgeschrie-
ben, 20% werden regional entschieden (regionale Behorden, sog. School Boards
sind teilweise in die Curriculumsentwicklung fur den jeweiligen District zustandig, je-
doch sind die Kompetenzen von Provinz zu Provinz unterschiedlich).

Die Bundesebene hat generell nur geringe Kompetenzen im Bildungswesen (derar-
tige generelle Regelungen werden Uberwiegend vom Council of Ministers of Educa-
tion [CMEC] als Kollegialorgan getroffen, d.h. die Provinzen sind wieder stark in die-
sem Prozess involviert).

e) Neuseeland

In Neuseeland gibt es ein nationales Curriculum Framework®, das von der
Bundesverwaltung beschlossen wird. Diese Rahmung lasst den lokalen Boards of
Trustees weite Handlungsspielrdume bei der Erstellung des Curriculums fir die je-
weilige Schule (Ministry of Education 2004). In Gegensatz zu Kanada ist fur jede
Schule ein eigenes Board of Trustees vorgesehen, in dem neben Lehrerlnnen und
dem/r Schulleiterln ebenfalls gewahlte Vertrauenspersonen aus der lokalen Com-
munity vertreten sind. Die Umsetzung des Schulcurriculums obliegt der Schulleitung
und den Lehrerlnnen. Nach Angaben der OECD fallen die unterrichtsorganisatori-

221985 wurden nationale Kern-Curricula fiir die grundlegenden Unterrichtsfacher erlassen.

% Das nationale Curriculum wurde vom neuseeléndischen Bildungsministerium entwickelt.
Es enthalt Unterrichtsgrundsatze und Angaben dazu, welche Inhalte die Schilerlnnen
lernen sollen. Zusatzlich bestehen staatliche Unterrichts-, Lern- und Prifungsrichtlinien.
Das nationale Curriculum Neuseelands besteht aus sieben essentiellen Lernbereichen,
acht essentiellen Fahigkeitsbereichen sowie allgemeinen gesellschaftlichen Werten und
Einstellungen.
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schen Entscheidungen zu 100% in der Schule, davon sind etwa 85% als vdllig auto-
nom anzusehen, ca. 15% werden in Beratung mit anderen ,Stakeholdern getroffen.

f) Niederlande

Die Kompetenz fur generelle Regelungen liegt in den Niederlanden ebenso wie in
den anderen Vergleichslandern bei der zentralen Behorde. Die Entwicklung der
Rahmenvorgaben fir das Curriculum und der allgemeinen Bildungsziele obliegt je-
doch einem eigenen Institut fir Lehrplanentwicklung (SLO), das eng mit der padago-
gischen Forschung auf Universitaten kooperiert. Regionale Behdrden haben keinerlei
Entscheidungsbefugnis in diesem Bereich, die einzelnen Tragerorganisationen der
Schulen, o6ffentliche wie private, entscheiden im Schulverwaltungsrat Gber die ge-
naue Planung von curricularen Inhalten an der jeweiligen Schule (vgl. DOBERT et al
2003, 102). Die Einzelschule ist frei, wie viel Zeit sie auf die verschiedenen Facher
und Curriculumsbereiche verwandet und wann. Im Falle der Unterrichtsorganisation
liegt die Entscheidungskompetenz zu 100% im Bereich der Schule, wobei 15% in
einem vorgegebenen Rahmen zu treffen sind, die weiteren 85% werden in volliger
Autonomie getroffen.

Zusammenfassung

Vergleicht man die einzelnen Lander hinsichtlich der Kompetenzverteilung im Be-
reich der Unterrichtsorganisation bzw. der Curriculumserstellung, so ist ihnen
gemeinsam, dass - mit Ausnahme Kanadas - die Entscheidungsebene bei der jewei-
ligen zentralen Behorde oder den zentralen Agenturen liegt (in Kanada liegt diese
Kompetenz bei den Provinzen). Regionale Behdrden sind - abgesehen von Kanada -
nicht mit der Entwicklung oder Beschlussfassung bzgl. des Curriculums befasst.

Hinsichtlich der konkreten Ausgestaltungsspielraume bzw. der Regelungstiefe des
nationalen Rahmenlehrplans variieren aber die Lander zum Teil deutlich: In Oster-
reich und Kanada ist der Grof3teil der Rahmenlehrplane verbindlich vorgeschrieben -
die Schulen haben nur relativ geringe Moglichkeiten gewisse inhaltliche Schwer-
punktsetzungen selbst vorzunehmen®*. Demgegeniiber sind die Schulen in Neusee-
land sowie in den Niederlanden verpflichtet den Rahmenlehrplan gemal ihrer lokalen
Bedurfnissen Uberwiegend selbst konkret auszugestalten. Finnland und England
nehmen gewissermallen eine Mittelposition ein: In diesen Landern weist der Rah-
menlehrplan einerseits keine so hohe Regelungstiefe wie in Osterreich auf — es ist
aber Uberwiegend die lokale Instanz (teilweise im Zusammenspiel mit der Schule
selbst), der die konkrete Ausgestaltung obliegt.

Im Bereich der Unterrichtsorganisation selbst, haben alle Lander eine hohe Schul-
autonomie: Jene Schulentscheidungen, die nicht autonom getroffen werden kénnen,
werden innerhalb eines von einer hoheren Instanz vorgegebenen Rahmens getrof-
fen.

4 Dafiir verfiigen in Osterreich die Lehrerinnen lber einen groRen inhaltlichen Gestaltungs-
spielraum, was die konkrete Umsetzung der Rahmenlehrplane im Unterricht betrifft.
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4.2.3 Finanzielle Ressourcen, Budgethoheit

a) Osterreich

Die finanzielle Hoheit ist in Osterreich geteilt: fir sdmtliche Bundesschulen liegt sie
ausschlieBlich bei der Bundesverwaltung. Bei den Landesschulen ist die Erhaltung
und Ausstattung Sache der jeweiligen Schulerhalter, das sind im 6ffentlichen Bereich
die Gemeinden, im Bereich der Privatschulen die entsprechenden Tragerorganisati-
onen. Die Entlohnung der Lehrerlnnen an Bundesschulen wie an Landesschulen er-
folgt Uber den jeweiligen Landesschulrat. Landeslehrerinnen werden ebenfalls vom
Bund bezahlt. Die Schulen verfugen Uber kein echtes eigenes Budget mit vollstandi-
ger finanzieller Autonomie. Nur Uber Drittmittel von Sponsoren kdnnen sie selbstan-
dig verfigen. Eltern und andere haben ebenso keine direkte Entscheidungsbefugnis,
es sei denn, Elternvereine beschliefen materielle Zuwendungen an die Schule aus
den eingehobenen Vereinsbeitragen. In den Zahlen der OECD (2004b, 475) werden
27% der Entscheidungen Uber Ressourcen dem Bundesland zugeordnet, 54% ent-
fallen auf die lokalen Behdrden und 17% der Ressourcenzuweisung und -verwen-
dung entfallen direkt auf die Schule. Beim letztgenannten Anteil kann von der jeweili-
gen Schule auch véllig autonom vorgegangen werden®.

b) England

Wenngleich die Gesetzgebung fur die finanzielle Rahmung wieder bei zentralen Be-
hdérden liegt, so sind es in England die Local Education Authorities (LEAs), die Uber
die Hohe der einzelnen Schulbudgets entscheiden®. Sie orientieren sich dabei im
Wesentlichen an den Schulerzahlen fir die jeweilige Schule. Das der Schule zur
Verfugung gestellte Geld wird von derselben zu 100% autonom verwaltet, wobei
mehr als 80% der Entscheidungen innerhalb eines vorgegebenen Rahmens getrof-
fen werden mussen; knapp 20% der Entscheidungen Uber den Ressourceneinsatz
kénnen von der Schule vollig autonom getroffen werden (vgl. OECD 2004b, 475).
Der Schule obliegt die Entlohnung der Lehrerlnnen sowie das Aufkommen fur die
Kosten des laufenden Betriebes, sie muss also nach betriebswirtschaftlichen Ge-

%5 Die SchOG Novelle 1996 hat die Méglichkeit geschaffen, den Schulraum Dritten fiir nicht-
schulische Zwecke zu Uberlassen. Fur die Uberlassung ist ein kostendeckender Betrag
einzuheben. Weiters haben Schulen die Mdglichkeit, fur schulfremde Zwecke zu werben
und/oder sich mittels Sponsoring Ressourcen zu beschaffen. Uber jene Einnahmen, die
nicht fur die Abdeckung der entstandenen Mehrkosten bendtigt werden, kénnen sie nach
eigenem Dafurhalten fur schulische Zwecke verfugen.

Darlber hinaus kénnen an den Schulen seit 1998 sog. teilrechtsfahige Einrichtungen ge-

grundet werden, die zum Abschluss von folgenden Rechtsgeschaften befugt sind:

o Erwerb von Vermdgen und Rechten durch unentgeltliche Rechtsgeschafte,

e Durchfihrung von Lehrveranstaltungen, die nicht-schulische Veranstaltungen im
Rahmen des offentlichen Bildungsauftrages sind,

¢ Durchfliihrung von sonstigen Veranstaltungen, die mit der Aufgabe der bereffenden
Schule vereinbar sind, bzw. auch deren Organisation und Abwicklung durch Dritte,

e Abschluss von Vertragen uUber die Durchfiihrung von Arbeiten, die mit der Aufgabe
der betreffenden Schule vereinbar sind, und

e Verwendung des durch diese Rechtsgeschafte und Veranstaltungen erworbenen
Finanzmittel und Rechte fir die Erfiillung der Aufgaben der betreffenden Schule.

% Zu weiteren Funktionen der LEAs sowie des School Managements vgl. FuRnote 21.
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sichtspunkten geflihrt werden. Um aber weder einem Lohndumping noch zu hohen
Kosten fur die zu bezahlenden Lehrergehalter Vorschub zu leisten, werden die Leh-
rerlnnen nach einem Schema von Durchschnittsldhnen entlohnt, sodass der unge-
fahre Kostenrahmen fur die Schulleitung bei der Budgetierung bereits vorliegt.

c) Finnland

In Finnland liegt die Finanzhoheit weitgehend bei den lokalen Behdrden. Die Ge-
meinde verfugt Uber samtliche budgetare Mittel fur den Betrieb der Schule sowie fur
die Entlohnung der Lehrerlnnen. Es ist eine autonome Gebarung, die Mittel fur die
Erhaltung der Schulgebdude werden von der jeweiligen Gemeinde aufgebracht. Der
Staat Uberweist der lokalen Behorde einen jahrlichen Betrag an errechneten Steuer-
mitteln zur Deckung der Betriebskosten. MalRgeblich fur die HOhe ist die Anzahl der
Schulerlnnen einer Schule (vgl. EURYDICE 2003a, 10). Diese Angaben decken sich
mit jenen der OECD (2004b, 475), die der lokalen Behorde 100% an Entscheidungs-
kompetenz im Bereich finanzieller Ressourcen zuweist. Dies bedeutet, dass Schulen
praktisch keinerlei Mitsprache in finanziellen Belangen haben.

d) Kanada

In Kanada gibt es keine nationalen Regelungen, was die finanzielle Dotierung des
Schulwesens angeht. Vielmehr sind es auch in diesem Bereich die Regierungen der
Provinzen bzw. Territories, die die generellen Regeln festlegen. Sie weisen den ein-
zelnen Boards die finanziellen Mittel zur freien Verfugung zu. Die Boards in Kanada
sind als lokale Behodrde fur teilweise dutzende Schulen zustandig, ihnen obliegt die
Budgetierung der Betriebskosten sowie der Entlohnung von Lehrkraften, auch was
die Hohe der Gehalter angeht. Was die Schulleitung anbetrifft, so ist es in vielen
Landesteilen Ublich, dass diese Position nur an Personen vergeben wird, die eine
akademische Ausbildung mit zumindest einem Master-Degree abgeschlossen ha-
ben.

e) Neuseeland

Neuseeland hat auch in diesem Bereich eine sehr ausgepragte Subsidiaritat verwirk-
licht?”: Zwar werden die operativen Kosten des Schulbetriebs von zentraler staatli-
cher Stelle getragen, jedoch hat jede Schule eine weitreichende finanzielle Autono-
mie, die sich in einem jahrlich zu erstellenden Schulbudget realisiert. Der Betrag, den
die einzelne Schule fur die Deckung der operativen Kosten erhalt, hangt vom Schul-
typ, von der Anzahl und vom Alter der Schuler, vom Personalstand, vom soziodko-
nomischen Hintergrund der Schilerlnnen der Schule sowie von der Besitzstruktur
der Schule ab. Die staatlichen Finanzmittel dienen der Schule zur Deckung aller ope-
rativen Kosten mit Ausnahme der Lehrergehélter® und umfangreicherer Erhaltungs-

" Die Verwaltung des Schulbudgets wurde im Rahmen der Reformen von 1989 auf die

.Boards of Trustees” jeder einzelnen Schule Ubertragen. Die Verteilung der staatlichen
Mittel erfolgt mit Hilfe eines Zuteilungsschliissel auf Basis von Schuleinschreibungen.
Das Bildungsministerium finanziert die Schulausbildung in staatlichen und integrierten
Schulen. Diese erhalten Finanzmittel fur die Deckung operativer Kosten, fur Personal-
kosten, fur die Erhaltung von Schuleigentum und fiir den Schilertransport. Privatschulen
erhalten ebenfalls staatliche Unterstitzung.

2 | ehrerlnnen in Neuseeland werden direkt vom Erziehungsministerium bezahit.
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aufwendungen. Das Budget wird vom Board of Trustees® (BoT) verabschiedet, der
zentralen Schulbehdrde wird jahrlich ein Rechenschaftsbericht gelegt®. Da in diesem
BoT Eltern und Lehrerinnen vertreten sind, entscheiden sie ebenfalls tiber die Dispo-
sition der Mittel. In den Zahlen der OECD (2004b, 475) ergibt sich daraus folgendes
Entscheidungsverhaltnis: etwa 38% werden an zentraler Stelle getroffen (operative
Kosten), 62-63% der Entscheidungen fallen hingegen in der einzelnen Schule. Da-
von mussen sich etwa 25% innerhalb eines vorgegebenen Rahmens bewegen, wei-
tere knapp 20% der Entscheidungen werden in Absprache mit anderen — hier: dem
Board — getroffen, Uber die restlichen knapp 20% kann die Schule autonom verflgen.

f) Niederlande

Im niederlandischen Schulwesen werden allen Schulen nach der Anzahl der Schule-
rinnen aufgeschlisselte Summen flir die Entlohnung der Lehrerinnen zugewiesen.
Fiar den laufenden Betrieb sowie die Erhaltung und Bau der Schulgebaude sind die
jeweiligen Tragerorganisationen®' (Gemeinden bzw. private Trigervereine) selbst
zustandig. Fur die genaue Budgetierung zeichnet der Schulverwaltungsrat verant-
wortlich (vgl. DOBERT et al. 2003, 102; EURYDICE 2003b, 9f.). Die OECD-Angaben
decken sich mit diesen Aussagen: hier werden 100% der Entscheidungskompetenz
im Bereich der Ressourcenverwendung der einzelnen Schule zugeordnet, wobei die
Schule in volliger Autonomie uber den Einsatz entscheiden kann. Von Schulen wird
zudem gefordert, dass sie durch Sponsoring Geld- und Sachmittel lukrieren.

Zusammenfassung

Vergleicht man die finanziellen Kompetenzen im Osterreichischen Schulwesen mit
denen der anderen angefuhrten Lander, so zeigt sich, dass die Schulen mit Aus-
nahme Finnlands® in samtlichen Liandern wesentlich mehr an budgetiren
Gestaltungsspielraumen haben als in Osterreich. Diese Freiheit ist jeweils an
eine Rechenschaftspflicht geknlpft, die eine begleitende Kontrolle und entspre-
chende verantwortungsvolle Kassenfuhrung gewahrleisten soll.

% Die Mitglieder der einzelnen ,Boards of Trustees” sind kollektiv Treuhander der von den

.Boards* verwalteten Ressourcen. Jedes ,Board of Trustees® ist flr die Verwendung des
Schulbudgets sowie fir die Nutzung und Erhaltung der Schulgebdude und -gelande ver-
antwortlich.

Die ,Boards of Trustees” sind verantwortlich fir die Erreichung der in ihrer Schul-Charter
festgelegten Ziele. Werden dazu nicht alle erhaltenen Finanzmittel bendtigt, konnen diese
fur andere Zwecke — auch in den folgenden Jahren — verwendet werden. Viele ,Boards of
Trustees” entscheiden sich dazu, fir die Finanzierung zusatzlicher Aktivitaten und Mitar-
beiterlnnen weitere Mittel von lokalen Gemeinden durch freiwillige Schulbeitrdge und tber
privates Sponsoring zu akquirieren.

Grundsatzlich gibt es in den Niederlanden drei Schultrager: die Kommunen im Fall der
offentlichen Schulen sowie konfessionelle und nicht-konfessionelle private Organisatio-
nen. 65% der Schulen sind in freier Tragerschaft (die ebenfalls vollstandig staatlich finan-
ziert werden), 35% werden von Gemeinden getragen.

Dazu ist allerdings zu bemerken, dass die Gemeinden eine umfassende Verpflichtung
haben, ihren Schilerlnnen eine entsprechende Versorgung im Bereich der Grundschule
zu gewabhrleisten (vgl. EURYDICE 2003a, 8f.). Dem folgen die entsprechenden Entschei-
dungsmaoglichkeiten auf dieser lokalen Ebene.
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4.2.4 Personalhoheit

a) Osterreich

Im Bereich des Lehrpersonals sind die Kompetenzen in Osterreich auf alle drei Be-
hordenebenen verteilt: der Stellenplan fur die Bundesschulen wird generell im Mi-
nisterium festgelegt, die Einstellung und Entlassung von Lehrerinnen obliegt dem
jeweiligen Landesschulrat. Diese Behorde weist den Schulen auch die Lehrerlnnen
zu, dies geschieht in Zusammenarbeit mit den Bezirksschulraten. Die Schulen im
offentlichen Bereich haben keine unmittelbare Personalhoheit®®. In den Zahlen der
OECD finden sich die Entscheidungskompetenzen folgendermafien wieder: 25%
entfallen auf zentrale Behorden, 38% werden dem jeweiligen Bundesland zugeord-
net, weitere knapp 38% der Entscheidungen werden auf lokaler behoérdlicher Ebene
gefallt (vgl. OECD 2004b, 475). Inoffiziell werden zwar Absprachen und Beratungen
zwischen den Schulen und den vorgelagerten Behdrden kolportiert, Entscheidungen
konnen von den Schulen jedoch nicht getroffen werden. Im Bereich der Privatschulen
haben jene Schulen ohne Offentlichkeitsrecht Personalautonomie, den Schulen mit
Offentlichkeitsrecht werden die Lehrkrafte vom Staat finanziert, im Gegenzug sind sie
aber auch von der staatlichen Personalplanung abhangig.

b) England

In England wirken regionale und lokale Behorden zusammen. Ein eigenes Depart-
ment (DWP / DfTE 3%) kimmert sich um die Personalplanung sowie um die formelle
Einstellung bzw. Entlassung von Lehrerinnen. Die eigentlichen Arbeitgeber sind die
Local Education Authorities (LEAs), die Entlohnung der Lehrpersonen obliegt diesen
lokalen Behorden. In Planung befindet sich eine nahezu vollstandige Personalhoheit
fur die LEAs fur die Bestellung von Schulleiterinnen und Lehrerlnnen. Die Lehrerin-
nen werden von den jeweiligen ,School governing bodies” eingestellt bzw. entlassen
(vgl. EURYDICE 2003c, 11). Im Bereich privater Tragervereine liegen die Kompeten-
zen zur Ganze bei den Schultragern, den Assembly-sponsored public bodies. Die
Schulleiterlnnen haben jedoch die Mdoglichkeit, auf lokale Bildungsbedurfnisse zu
reagieren: so konnen im Primarstufenbereich bei entsprechender Notwendigkeit von
der Schulleitung zusatzliche ,specialist teachers* angestellt werden. Im Sekundar-
stufenbereich kann die Schulleitung Fachlehrerlnnen nach regionalen Bedurfnissen
anstellen, wenn es den (Bildungs-)bedurfnissen der Schilerlnnen entgegenkommt.
Die Lehrerlnnen werden nach einem generellen Schema entlohnt, dies wird im UK

¥ Schulen haben keine Rechtspersénlichkeit und kénnen daher nicht die Funktion des
Arbeitgebers ausiben. Weder Lehrkrafte noch sonstige Bedienstete (z.B. Schulwarte,
Schularztinnen, Biropersonal) haben daher mit der Schule einen Dienstvertrag. Arbeit-
geber ist immer der Schulerhalter. Aufnahme, Vertragsverlangerungen und Disziplinaran-
gelegenheiten fiir Pflichtschullehrerinnen fallen in den Aufgabenbereich der Bundeslan-
der.

Die Kollegien der Landesschulrdte haben das verfassungsmafig garantierte Recht, bei
der Besetzung von Lehrerplanstellen bzw. bei der Besetzung von leitenden Funktionen
dem zustandigen Bundesminister bzw. Ministerium einen Dreiervorschlag zu unterbreiten.
Bezuglich der Lehrereinstellungen und insbesondere der Schulleiterbestellungen gibt es
immer wiederkehrende Kritik bzgl. parteipolitischer Einflussnahmen.

DWP: Department for Work and Pensions (England); DfTE: Department for Training and
Education (Wales).
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dahingehend argumentiert, dass die Schule, die ja flr die Bezahlung der Lehrperso-
nen verantwortlich ist, nicht die ,billigsten” sondern die ,besten“ verfiugbaren Lehre-
rinnen einstellen kann, ohne in finanzielle N6te zu geraten. Zusammenfassend sind
laut OECD die Entscheidungskompetenzen folgendermalen verteilt: 17% an zent-
raler Stelle, 83% liegen bei der Schule, wobei etwas mehr als 60% dieser Entschei-
dungen von der Schule — hier: vom school governing body — gefallt werden, rund 5%
der Entscheidungen fallen in Beratung mit anderen und etwas weniger als 20% der
Entscheidungen sind in einem vorgegebenen Rahmen zu treffen.

c) Finnland

Als Schultrager haben die Gemeinden in Finnland eine weitgehende Personalhoheit
auf der Basis zentral festgelegter Qualifikationsanforderungen: entweder entscheidet
das lokale School Board uber die Aufnahme und eventuelle Entlassung von Lehre-
rinnen, es kann dies aber auch in die Kompetenz eines chief educational officials
oder eines boards of governors der jeweiligen Schule fallen (vgl. AHTEE 2000). Ar-
beitsvertrage mit den Lehrpersonen kdnnen dann aufgeldst werden, wenn etwa auf-
grund sinkender Schulerzahlen die Arbeitsauslastung dauerhaft sinkt und keine ada-
quate alternative Stelle geboten werden kann. Ebenfalls kann das Arbeitsverhaltnis
geldst werden, wenn die Lehrperson ihre Aufgaben nicht angemessen erfillen kann
oder wenn sie ihre Pflichten vernachlassigt. Die Verteilung der Entscheidungskom-
petenzen in Prozenten lautet nach Angaben der OECD (2004b, 475): 8% auf zentral-
staatlicher Ebene, 71% auf lokaler Ebene sowie 21% auf Schulebene.

d) Kanada

In Kanada sind die generellen Regelungen je nach Provinz unterschiedlich, in der
Regel liegen die Personalkompetenzen aber bei den lokalen School Boards, die die
Lehrerlnnen einstellen und auch entlassen kdnnen. Die Provinzregierung gibt die
Arbeitsbedingungen der Lehrerlnnen vor.

e) Neuseeland

Im Wesentlichen liegen die Kompetenzen bei den Boards of Trustees, dies betrifft
sowohl lehrendes als auch nicht lehrendes Personal. Durch die Besetzung des BoT
haben Volunteers aus der jeweiligen Community die Mdglichkeit, an der Bestellung
des Schulpersonals mitzuwirken. Sie bestellen die Schulleitung und sind fur dessen
Beurteilung und auch Entlassung zustandig. In Zusammenarbeit mit den BoTs erar-
beiten die Schuldirektorinnen Stellenbeschreibungen fur die Schulmitarbeiterinnen,
in denen auch zu erreichende Ziele definiert werden. Die Schuldirektorlnnen sind
zwar fur die Empfehlung von Lehrerstellenbewerberlnnen zustandig, die letzte Ent-
scheidung bei der Lehreranstellung liegt jedoch bei den ,Boards of Trustees“*. Dies

% Lehrerlnnen werden in Neuseeland direkt vom Erziehungsministerium bezahlt. Zwar ob-
liegt den ,Boards of Trustees® die Auswahl und Anstellung der Lehrpersonen, Verhand-
lungen bezlglich Gehaltsschemata und Zuschisse werden aber mit zentralen Stellen
gefuhrt. Die Anzahl der Lehrerstellen, die fir eine Schule bewilligt werden, hangt von der
Zahl der Schilerinnen in den einzelnen Schulstufen einer Schule ab. Werden bewilligte
Lehrerstellen nicht besetzt, kdnnen die dadurch nicht aufgebrauchten Finanzmittel nicht
fur andere Perioden gespart werden. In Neuseeland besteht derzeit Lehrermangel.

Die an einer Schule fur Lehrergehalter anfallenden Personalkosten variieren je nachdem,
welche Lehrerlnnen von der Schule eingestellt werden. Gelingt es einer Schule, erfahrene
Lehrpersonen zu gewinnen, so erhalt diese Schule mehr Personalmittel als eine Schule,

47



spiegelt sich auch in den OECD-Angaben: 21% der gesamten Entscheidungskom-
petenz im Personalbereich werden den zentralen staatlichen Stellen zugeordnet, das
Gros mit 79% der Entscheidungskompetenzen entfallt auf die Einzelschule; etwa
40% dieser Entscheidungen sind innerhalb eines vorgegebenen Rahmens zu fallen,
die restlichen knapp 40% werden von der Schule vdllig autonom getroffen (vgl.
OECD 2004b, 475).

f) Niederlande

Die Auswahl, Einstellung und Entlassung von Lehrerlnnen und Schulleiterlnnen so-
wie dem nicht-padagogischem Personal obliegt in den Niederlanden zur Ganze der
Schule (dem Schulverwaltungsrat). Eine Einflussnahme von regionalen Behdrden
wie etwa in Osterreich ist nicht gegeben. Dies zeigt sich auch in den Daten der
OECD (2004b, 475): hier wird die Entscheidungskompetenz zu 100% der einzelnen
Schule zugewiesen.

Zusammenfassung

In Osterreich haben offentliche Schulen keine Entscheidungskompetenz in Perso-
nalfragen. Sie sind angewiesen auf die gut funktionierende Zusammenarbeit mit den
vorgelagerten Behorden. Andere Lander Ubertrugen diese Agenden entweder den
Schulen selbst (Neuseeland, Niederlande, Kanada) oder der unmittelbar vorgela-
gerten regionalen Ebene (Finnland, England), welche in Zusammenarbeit mit der
Schulleitung die Anstellung und Weiterbeschaftigung von Lehrerlnnen vornimmt.
Dies wird auch durch die bereits zitierten OECD-Daten verdeutlicht: Wahrend die
Vergleichslander der einzelnen Schule zumindest eine teilweise Entschei-
dungskompetenz im Personalwesen einridumen, liegen diese Befugnisse in Os-
terreich zu fast gleichen Teilen in den Hierarchieebenen liber der Schule.

4.2.5 Bildungsstandards

a) Osterreich

Osterreich steht erst am Beginn der Einfiihrung von verbindlich festgelegten Stan-
dards, mit diesem Herbst wurden Standards fur die 8. Schulstufe in den Fachern
Deutsch und Mathematik in Versuchsschulen testweise eingefuhrt. Bei erfolgreichem
Einsatz werden diese Standards spater in allen Abschlussklassen der allgemeinbil-
denden Pflichtschulen eingesetzt werden. Zwar in Planung aber noch nicht einge-
setzt sind Bildungsstandards auch fur die Abschlussklassen der Volksschule.

b) England

Unter dem Begriff Bildungsstandard wird in England Uberwiegend das tatsachliche
Leistungsniveau und nicht Bildungsziele / Leistungserwartungen verstanden.

an der nur wenig erfahrene Lehrer unterrichten, d.h. in Summe erhalten erfolgreiche
Schulen mehr Finanzmittel als weniger erfolgreiche.
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Aus dem nationalen Curriculum (Einfihrung 1988) in Form eines Rahmenlehrplanes
werden Lern- und Bildungsziele abgeleitet und in den Kernfachern wird ein erwarte-
tes Leistungsniveau (expected attainment level) festgelegt. Das nationale Curriculum
definiert acht Kompetenzstufen, welche die Entwicklung Uber den ganzen Bildungs-
weg beschreiben. Erwartet wird, dass Schiulerlnnen auf dieser Skala alle zwei Jahre
um eine Stufe vorricken.

Das Vereinigte Konigreich verfligt seit dem Jahr 1996 Uber generelle Standards fur
den Bereich der Muttersprache (National Literacy Standards) sowie fur Mathematik
(National Numeracy Standards; vgl. HMSO 2000). Diese Standards wurden von der
Quality Control Authority (QCA) flr das ganze Konigreich erstellt und legen fest, wel-
che Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten etwa zur Erlangung des GCSE ver-
bindlich nachzuweisen sind.

c) Finnland

In Finnland werden Standards im Bildungswesen nicht explizit angeflhrt, vielmehr ist
hier von Mindesterwartungen die Rede (vgl. DOBERT et al., 2003, 134). Diese werden
vom finnischen National Education Board fur die einzelnen Bereiche recht prazise
formuliert, auch wird festgelegt, welches Wissen und Konnen fur das Erlangen der
Note 8 (gut) auf der finnischen Skala, die von 4 bis 10 reicht, fur das Abschlusszerti-
fikat am Ende der Pflichtschulzeit erforderlich ist.

Hausaufgaben spielen eine grof3e Rolle in finnischen Schulen, sie dienen zur Kon-
trolle des Schulerengagements. In individuellen Schulerberichtsblattern wird die
Lernentwicklung festgehalten. Generell gibt es nur sehr wenige Tests. Es gibt kein
Abschlussexamen am Ende der Pflichtschulzeit, stattdessen wird ein Abschlusszerti-
fikat (anhand von Noten) ausgestellt.

d) Kanada

Die Provinzen entwickeln die Leistungsstandards und Mechanismen fur die Bewer-
tung der Schulerlnnen. Grundsatzlich orientieren sich die Provinzen an der Festle-
gung von anspruchsvollen Standards. Generell werden darunter angestrebte Lerner-
gebnisse (Bildungsziele) verstanden. Im Rahmen der Leistungstest werden aber
nach wie vor meist noch Minimal-Leistungsstandards angewendet. Die Entwicklung
geht aber mittlerweile in Richtung der Etablierung von abgestuften Leistungskatego-
rien (dabei wird zwischen Kompetenz- bzw. Leistungsniveaus unterschieden). Im
Zuge der nationalen, provinzibergreifenden Leistungserhebungen (SAIP School
Achievement Indicators Program) wurden von einem Expertengremium eigene Stan-
dards entwickelt (basierend auf performance levels).

e) Neuseeland

Als Standard wird im neuseelandischen Bildungswesen nur der allgemeine Erfolg der
Schulerlnnen genannt, der sich in ahnlicher Form im Osterreichischen §2 SchOG fin-
det. Genaue Wissenskataloge werden nicht festgelegt.

f) Niederlande

In den Niederlanden gibt es neben den Bestimmungen und Zielen des Curriculums
keine gesetzlich vorgegebenen Leistungserwartungen von Schulerlnnen. Lediglich
nationale Lernziele sind festgelegt. Wohl aber ist eine grolde Anzahl von Standards
definiert, die auf die Kompetenz von Lehrerinnen bzw. auf die Schul- und Unter-
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richtsqualitat abstellen. De facto wird die Funktion von Bildungsstandards aber von
den zentralen, standardisierten Leistungsmessungen und Abschlusspruafungen Uber-
nommen. Seitens des Bildungsrats wird aber die Formulierung von Bildungszielen
(sowie deren Uberpriifung) fir Primar- und Sekundarschulen vorgeschlagen.

Zusammenfassung

In den untersuchten Landern zeichnet sich folgendes Bild ab: Wahrend in Osterreich
zwar allgemeine Bildungsziele vorhanden sind, stehen genaue Standards zur Out-
putsteuerung erst vor ihrer Erprobung. Alle Vergleichslander haben dagegen Output-
Standards eingefuhrt (die zentralen landesweiten Abschlussprifungen in den Nie-
derlanden sind de facto standardisierte Leistungsmessungen), die auch regelmafig
in Form landesweiter Tests Uberpruft werden.

4.2.6 Standardisierte Uberpriifungen / Inspektionswesen

a) Osterreich

Fir den Bereich der Volksschulen gibt es seit dem vergangenen Jahr das Salzburger
Lesescreening, das den Lehrerlnnen bei der Beurteilung der Lesefahigkeit der ein-
zelnen Kinder dienlich sein soll. Ansonsten gibt es derzeit noch keine verbindlichen
standardisierten Uberpriifungen. Der Lehrplan jeder Schule gibt zwar die Art der zu
bearbeitenden Inhalte vor, es wird darin jedoch nicht die Qualitat der zu erzielenden
Ergebnisse festgelegt.

Der Bereich der externen Evaluation wird in Osterreich durch die Schulinspektion
ausgeubt. Die Bezirks- und Landesschulinspektorate haben die Leistung der einzel-
nen ihnen zugeordneten Schulen bzw. Lehrerlnnen zu Uberpriifen®. Ihre
Aufsichtsfunktion umfasst die Fachaufsicht Uber die Unterrichts- und Erziehungsar-
beit der Lehrerlnnen, die Rechtsaufsicht Uber die padagogischen Handlungen und
Entscheidungen in Hinblick auf die Einhaltung der Rechts- und Formvorschriften so-
wie die Dienstaufsicht Uber das dienstliche Verhalten der Lehrerinnen (vgl. SCHRATZ
& RESINGER 2000/01).

Weiters ist es Aufgabe der jeweiligen Schulleiterinnen, im Rahmen ihrer Aufsichts-
funktion die Arbeit der Lehrerlnnen an ihren Schulen zu beobachten und zu be-
schreiben. Generell tritt die Schulinspektion in Osterreich nur sehr unregelmaRig und
meistens nur bei Bedarf auf den Plan.

% Die Schulinspektoren sind bei den Schulbehérden angesiedelt, die als nachgeordnete
Organe des Bundes in den Landern und politischen Bezirken eingerichtet sind. Die Tatig-
keitsbereiche konnen je nach Bundesland und Schulart verschieden sein, da deren Orga-
nisation von den Landern geregelt wird. Landesschulinspektorinnen sind fiir Schulen einer
oder mehrerer Schularten, Fachrichtungen oder Formen eines Bundeslandes zustandig.
Zu ihrer Unterstitzung werden Bezirksschulinspektorlnnen auf der Ebene der politischen
Bezirke eingesetzt. Zudem gibt es Fachinspektorinnen, die mit der Fachinspektion von
einzelnen Gegenstanden betraut sind.
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b) England

Auf der Grundlage der Numeracy und Literacy Standards erstellt die QCA landes-
weite Leistungsmessungen (das National Curriculum Assessment, NCA) fur 7-, 11-,
14- und 16-jahrige Schiilerinnen®’. Dieses NCA wird dann in allen Schulen durchge-
fuhrt und ausgewertet. Die Ergebnisse werden in sogenannten /league tables verof-
fentlicht. Seit 1997 gibt es ein Benchmarking-System, welches nicht nur die Schuler-
gebnisse ausweist, sondern auch Merkmale der Schilerschaft ausweist, um ge-
rechtere Aussagen Uber die Leistungsfahigkeit von Schulen zu gewahrleisten.

Diese zentralen Assessments sind eine der Grundlagen flr den Bericht der Schul-
leitungen an die Local Education Authorities (LEAs) (vgl. NFER 2001). Auf Grund-
lage der von der QCA entwickelten Standards werden die Leistungen der einzelnen
Schulen durch die LEAs Uberpruft. Die Inspektionsberichte der LEAs werden verof-
fentlicht. Entsprechen die Leistungen einer oder mehrerer Schulen nicht den durch-
schnittlich zu erwartenden Leistungen, so werden diese Schulen in Education Action
Zones als Schulcluster zusammengefasst. Dies bedeutet vor allem spezielle Inspek-
tion und Beratung der Lehrpersonen, um ein Eingehen auf die besonderen Bedurf-
nisse der Schulerlnnen zu gewahrleisten und gleichzeitig deren Leistungen anzuhe-
ben (vgl. The National Literacy Trust 2004). Erweisen sich diese MalRnahmen als
wirkungslos, so kann der Schule auch ihre Autonomie aberkannt werden. In diesem
Fall wird die Schule direkt dem Ministerium unterstellt und Lehrpersonen wie auch
der Schulleiterln mussen im Falle nachweisbarer Verfehlungen mit der Entlassung
rechnen.

Grundsatzlich gibt es drei Institutionen, die fur Qualitatssicherung zustandig sind:
QCA fur die Entwicklung nationaler Vergleichsuntersuchungen, OFSTED fur die
Durchfihrung des Unterrichtsmonitorings und der Sicherung der Qualitatsstandards
an den Schulen sowie TTA (Teacher Training Agency) fur die Aus- und Fortbildung
der Lehrer.

Mit der Etablierung des Amts fur Bildungsstandards (OFSTED) Anfang der 90er
Jahre wurde die Rolle der Schulaufsicht gestarkt und ein nationales Inspektionswe-
sen geschaffen. Seitdem werden alle Schulen in einem Abstand von 4-6 Jahren re-
gelmalig inspiziert. Die Inspektionsberichte werden verdéffentlicht. Fir alle Schulen
wird nach der Inspektion ein Aktionsplan erstellt, an den sie sich halten miussen. Er-
folgreiche Schulen bekommen erweiterte Handlungsspielrdume oder den Beacon-
Status (6ffentliche Auszeichnung als Schule mit besonders hoher Qualitat). LEAs
kontrollieren, ob der schulische Lehrplan den Vorgaben des nationalen Curriculums
entspricht. Sie sind zudem verpflichtet einen strategischen Dreijahresplan zu erstel-
len, der darlegt, wie in diesem Zeitraum der Bildungsstand in den ihnen ,unterste-
henden“ Schulen gehoben werden soll und wie dies Uberpruft werden wird.

England hat eine lange Tradition der Teilnahme an internationalen Vergleichsstudien.

c) Finnland

Die im finnischen Bildungssystem definierten Mindesterwartungen sind die Grund-
lage fur die schulinterne Evaluierung und flr stichprobenartige nationale Leistungs-
Uberprifungen. Ergebnisse solcher Uberprifungen werden nur in allgemeiner Form
veroffentlicht, wiewohl die Ergebnisse fiir die Offentlichkeit von hohem Interesse zu

¥ Am Ende der Pflichtschulzeit (key stage 4) wird das zentrale Abschlussexamen durchge-
fuhrt. Dieses wurde 1986 eingefuhrt.
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sein scheinen (vgl. OKI oJ). Doch die Daten werden nur an die Schulen zur Verbes-
serung oder Sicherung der Qualitdt weitergegeben. Darlber hinaus gibt es keine
weiteren standardisierten Uberpriifungen, hingegen hat dieses Land an allen
relevanten internationalen Vergleichsuntersuchungen teilgenommen, um solcherart
zu Vergleichsdaten zu kommen.

In Finnland existiert kein System von Inspektoraten. Das Systemmonitoring wird vom
NBE (National Board of Education) durchgeflhrt.

Da die lokale Ebene die volle Verantwortung und Zustandigkeit im Bereich der Bil-
dung inne hat, ist sie auch fur die Evaluierung zustandig. Sie entscheidet auch dar-
uber, ob die Evaluierung der Schule extern, intern oder durch die Schule selbst
vorgenommen werden muss (Schulen haben diesbezlglich keine Entscheidungs-
kompetenz). Die Evaluierung bildet hernach eine Grundlage fur das lokale School
Board, das Erreichen der im Schulcurriculum festgelegten Ziele zu Uberprifen und
Grunde fur ein etwaiges Verfehlen derselben zu hinterfragen. Die lokale Ebene ist
jedoch verpflichtet, an den externen nationalen Evaluierungen teilzunehmen, die vom
National Board of Education durchgefuhrt werden. Schulen werden regelmaRig (je-
doch mit wechselnden inhaltlichen Schwerpunkten) Uberprift, wobei die Einbezie-
hung der SchulleiterIn, der Lehrerlnnen und der Schulerlnnen als wichtig angesehen
wird.

Die Weiterentwicklung des Bildungssystems wird als Kernfunktion dieses Evaluie-
rungskonzeptes angesehen. Evaluierungen haben keine Sanktionskonsequenzen
(vgl. EURIDYCE 2000/01 Finland).

d) Kanada

Das School Achievement Indicators Program (SAIP) ist eine nahezu jahrlich®® durch-
geflhrte zentral gesteuerte Untersuchung, die unter der Agide der Konferenz der
Bildungsminister (CMEC) steht. Dabei werden - ahnlich wie bei PISA oder TIMSS -
entweder mathematisch-naturwissenschaftliche Kenntnisse oder sprachliche Fertig-
keiten untersucht. Diese Querschnittsstudie wird unter allen 13- und 16-jahrigen
Schulerlnnen durchgefuhrt. Die meisten dieser Untersuchungen basieren auf vorde-
finierten Minimalstandards, es werden zunehmend auch Uberlegungen fiir abgestufte
Leistungstests angestellt. Eine Besonderheit stellt die Beschickung des Gremiums
dar, das Erwartungen hinsichtlich der angestrebten Leistungsverteilung innerhalb der
Leistungsstufen definieren soll: neben Wissenschafterlnnen, Curriculumexpertinnen
und praktizierenden Lehrerinnen sind in diesem Gremium auch Vertreterinnen der
Wirtschaft und anderer Interessensgruppen vertreten, sodass ein moglichst breiter
Konsens Uber die Bildungsziele und -standards erzielt werden kann (vgl. DOBERT et
al. 2003, 30 sowie 130-132).

Darlber hinaus gibt es in Kanada zahlreiche Tests auf Provinzebene, die in ver-
schiedenen Schulstufen (und teilweise auch schon im Kindergarten) durchgefuhrt
werden. Die Tests unterscheiden sich zwischen den Provinzen erheblich und sind
nicht unumstritten.

Wichtig ist, dass praktisch alle Testergebnisse den Schulen rickgemeldet werden
(Jjedoch ohne Erwartungswerte anzugeben). Viele Provinzen geben auch Schul-Ran-
kings heraus.

% Auf Basis von Stichproben werden die einzelnen Facher ca. alle 4 Jahre getestet, wo-
durch sich fast jahrlich eine Uberprifung ergibt.
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Die Schulaufsicht erfolgt zentral durch das Ministerium. Uberwacht wird die Einhal-
tung des Curriculums. In einigen Provinzen sind die Schulen verpflichtet sich selbst
zu evaluieren und Schulverbesserungsplane vorzulegen.

Kanada ist eines jener Lander, das in zunehmendem Male an internationalen Schul-
vergleichsstudien teilnimmt.

e) Neuseeland

FUr die Kontrolle der Leistungen an Neuseelands Schulen sind in erster Linie die
Mitglieder des jeweiligen Board of Trustees zustandig. Diese Uberwachen sowohl die
Leistungen der Lehrerlnnen als auch der Schulleitung, was mit eine Grundlage fur
deren weitere Beschaftigung bildet. Unterstitzt werden die Boards dabei von einer
zentralen Institution, dem Education Review Office (ERO). Das ERO fuhrt auf
Grundlage der bei der NZQA entwickelten Standards Evaluierungen, ein begleiten-
des Monitoring sowie Uberprifungen von Schulen im Dreijahresrhythmus durch. Im
Uberprifungsverfahren sind drei zentrale Aspekte beriicksichtigt: schulspezifische
Prioritaten, (Schul-)Vereinbarungen (z.B. Curriculum) sowie Prioritaten der Bundes-
verwaltung. Die Untersuchung selbst stutzt sich auf Indikatoren fir den Lernprozess
und auf Outcome-Indikatoren, welche zunachst aus statistischen Daten der jeweili-
gen Schule destilliert werden (jahrlicher padagogischer und betriebswirtschaftlicher
Bericht an das ERO, Schulstatistik bzgl. Absenzen, Ausschluss vom Unterricht,
schulischer Erfolg der Schuilerlnnen der nachsthéheren Schulstufe). Ebenso wird
hinterfragt, inwiefern die einzelne Schule die verfugbaren Daten zu internen Verbes-
serungsmalinahmen nutzt. Dazu fihren die Vertreterinnen des ERO Gesprache mit
den Boardmitgliedern, der Schulleitung, Lehrerinnen, Schilerlnnen und Eltern. Als
weiteres Element werden Unterrichtssequenzen beobachtet. Bei aller Objektivitat der
wissenschaftlichen Kriterien, auf die sich diese Review stlutzt, wird in den Ausfuh-
rungsbestimmungen der individuelle Anteil der Schilerleistung am Ergebnis solcher
Untersuchungen ebenfalls betont und berucksichtigt. Die Reports werden der zent-
ralen Behdrde sowie den Boards of Trustees zugestellt, zudem werden sie auf der
Homepage des ERO o6ffentlich zuganglich gemacht (vgl. ERO oJ).

f) Niederlande

DOBERT et al (2003, 135) verweisen in der Diskussion um Standards auf faktische
(»verdeckte®) Standards im niederlandischen Schulwesen in Form von standardisier-
ten Leistungsmessungen und Abschlussprifungen, die vom Zentrum fur Testent-
wicklung (CITO) entwickelt werden, sowie auf die im nationalen Curriculum festge-
legten Lernziele der Primarstufe. Die daraus gewonnenen Ergebnisse werden von
der Schulinspektion in der Bewertung der jeweiligen Schule berucksichtigt, die Be-
wertungen ihrerseits werden in einer so genannten ,Qualitatskarte” veroffentlicht.

Daruber hinaus gibt es immer wieder landesweite Bewertungsprojekte bei der die
Schulerlnnen alle zwei Jahre getestet werden (in den Schuljahren 2, 4, 6 und 8). Zu-
satzlich wird in den Niederlanden groRer Wert auf schulische Selbstevaluation ge-
legt.

In den Niederlanden gibt es — ahnlich wie in Osterreich — regionale Inspektorate, die
fur das Qualitatsmanagement zustandig sind. Diese sind den lokalen Inspektoraten
vorgeordnet, die die eigentliche Evaluierungsarbeit zu erfullen haben. Nach einer
solchen Evaluierung einer Schule wird im Bedarfsfall spezielle Betreuung und Forde-
rung angeboten sowie dem Ministerium ein Bericht erstattet. Die Schulleitung kann
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nach eigenem Ermessen Lehrerinnen Uberprifen. Ziel der Schulinspektion ist die
laufende Uberwachung der Schulen, die Uberwiegend in Form von Visitationen er-
folgt. Die Inspektionsberichte werden veroéffentlicht.

Grundsatzlich weisen die Niederlande einen hohen Grad an Dezentralisierung ihrer
Schulgovernance auf: Die Verantwortung fur die vom Staat zur Verfligung gestellten
Mittel hat die lokale Ebene. Korrespondierend dazu gibt es eine gut ausgebaute
Schulinspektion.

Zusammenfassung

Jedes der Vergleichslander verfugt Uber eine zentrale Institution, die mit der Uber-
prifung der Leistungen in den Schulen betraut ist. Uber die Art und Weise dieser
Uberprifungen ist keine einheitliche Aussage mdglich.

Die Osterreichische Version - keine landesweiten, zentralen Abschlussprufungen,
keine standardisierten landesweiten Tests sowie unregelmaflige und meist nur auf
Anlassfallen beruhende Inspektion - ist in keinem der Vergleichslander anzutreffen!

AuRer Osterreich haben alle Vergleichslander Output-Standards eingefiihrt (die zent-
ralen landesweiten Abschlussprufungen in den Niederlanden sind de facto standardi-
sierte Leistungsmessungen), die auch regelmalig Uberpruft werden. Hinsichtlich der
Frage der Art der Uberpriifung sowie der Verdffentlichung von Ergebnissen der
Uberpriifung von einzelnen Schulen sind die Wege der Vergleichslander uneinheit-
lich: Wahrend in England, Neuseeland und den Niederlanden die Berichte veroffent-
licht werden, werden sie in Finnland nur den Schulen mitgeteilt. In Kanada sind beide
Formen — abhangig von der Provinz — anzutreffen.

In allen Vergleichslandern werden mit der Uberpriifung der Bildungsstandards zwei
Ziele verfolgt: Einerseits bilden die Uberprifungen die Basis des nationalen Bil-
dungsmonitorings — andererseits werden sie auch zur Schulevaluation genutzt. Ge-
nerell werden sie nicht bzw. nur sehr begrenzt als Mittel der Individualdiagnostik von
Schulerlnnen eingesetzt.

Als zweite zentrale Kontrollschiene haben die meisten Vergleichslander Schu-
linspektorate installiert (in Kanada Gbernimmt diese Rolle das Bildungsministerium).
Im Gegensatz zu Osterreich finden die Schulinspektionen aber regelméaRig (und nicht
nur im Anlassfall) statt. Zudem ist eine gewisse Rollenveranderung der Inspektorate
beobachtbar — zu den ,klassischen“ Agenden einer Schulinspektion treten zunehmen
auch Schulberatungsfunktionen hinzu. Stark ausgepragt ist diese Tendenz in Finn-
land und Neuseeland — in diesen Landern haben die ,Inspektorate” mehr den Cha-
rakter von externen Schulentwicklungsberatern als den einer Kontrollinstanz. In bei-
den Landern liegt die Verantwortung zur Evaluierung der Schulen bei den jeweiligen
Schultragern (in Finnland bei den lokalen Behoérden, in Neuseeland beim School
Board). Demgegenuber steht im Vereinigten Konigreich und in den Niederlanden die
Kontrollfunktion im Vordergrund.

Zunehmend setzen die Lander auf Selbstevaluation der Schulen bzw. verpflichten
diese eine solche vorzunehmen und ggf. auch externe Evaluationen durchzuflhren.
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4.2.7 Qualititsmanagement

a) Osterreich

Eine externe Evaluierung ist in Osterreichs Schulen nicht vorgesehen, im Programm
»<Qualitat in Schulen® (Q.i.S) werden jedoch Wege zu einer professionellen Qualitats-
sicherung angeboten. Dieses Programm ist allerdings nicht verbindlich. Eine weitere
Malnahme im Bereich des Qualitatsmanagements ist die verpflichtende Teilnahme
an Fortbildungsveranstaltungen fir Lehrerlnnen im Ausmafl von 15 Stunden pro
Jahr. Dies kann in einem der vielen Kurse absolviert werden, die von den Padagogi-
schen Instituten des Bundes als regionale Fortbildungsinstitute angeboten werden,
aber auch schulinterne Lehrerfortbildung (etwa Teamseminare etc.) wird in diesem
Bereich subsummiert.

b) Vereinigtes Konigreich

Die Lehrerfortbildung findet Uberwiegend auf Ebene der Einzelschule nach dem
Grundsatz der praxisorientierten Fortbildung statt und ist in deren Qualitatssicherung
eingebettet. Fortbildungsmallnahmen werden durch die im Schulbudget dafir zur
Verfligung stehenden Mittel finanziert. Britische Lehrerlnnen sind verpflichtet, sich
zumindsgst drei Tage pro Jahr der Fortbildung zu widmen. Mdgliche Themen sind
hierbei

e school leadership and management (to be headteacher for example)

e specialist teaching in primary schools, especially in numeracy and literacy

e enhanced subject knowledge for primary teachers, particularly in literacy,
mathematics, science, design and technology
the teaching of early years children
information and communications technology training
special educational needs training
the management of pupil behaviour
long-term school improvement
the teaching of 14-19-year-olds.

Eine wichtige Rolle im Qualitatsmanagement wird durch die sogenannten Advanced
Skills Teacher (das sind Lehrkrafte, denen eine herausragende Fahigkeit als Leh-
rende offiziell bescheinigt wurde) wahrgenommen, die als Mentoren fur andere Leh-
rer fungieren (sie kdnnen daflrr bis zu einem Tag pro Woche vom Unterricht freige-
stellt werden). Ein weiterer Schwerpunkt liegt in der Weiterqualifizierung des schu-
lischen Leitungspersonals. Im Jahr 2000 wurde ein eigenes Weiterbildungsinstitut
(National College for School Leadership, NCSL) gegrundet. Mittels Zertifizierungen
(z.B. National Professional Qualification for Headship, NPQH) wurde eine Qualifikati-
onsstufe geschaffen, die mittlerweile eine Voraussetzung fur Bewerbungen als
SchulleiterIn darstellt. In jungster Zeit gewinnt die Selbstevaluation von Schulen an
Bedeutung.

Als Unterstlitzungsmaflnahme flir Schulen wird externe Schulberatung durch DfES
und OFSTED aber auch durch die LEAs angeboten. Schulen werden uber best-prac-
tice Beispiele informiert. Fir Schulen mit ,schlechter Performance werden beson-

% vgl. GIBAUD 2000
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dere UnterstitzungsmalRnahmen bereitgestellt — sollten jedoch keine Verbesserun-
gen eintreten, sind Sanktionsmallnahmen moglich.

c) Finnland

Abgesehen von der im finnischen Bildungssystem festgelegten Evaluierung missen
sich die Lehrerlnnen im Ausmaly von drei Arbeitstagen pro Jahr fortbilden. Diese
Fortbildungen finden teilweise wahrend der Sommerferien statt. Die Fortbildungs-
kosten mussen von den Lehrerlnnen groldteils selbst getragen werden (was oftmals
kritisiert wird). Die Aus- und Fortbildung der Lehrerinnen ist gegenwartig ein Schwer-
punkt der nationalen Bildungspolitik.

Ein interessantes Feature ist, dass in Finnland die mit der Evaluierung befassten In-
stitutionen (Nationales Amt fur Bildung, Evaluierungsrat, kommunale Schultrager)
auch malgebliche Unterstitzungsleistungen (im Sinne einer externen Schulbera-
tung) fur die Schule Ubernehmen.

d) Kanada

Als eines der wesentlichen Merkmale des kanadischen Qualitdtsmanagements ist
der Umstand anzusehen, dass die Lehrerfortbildung als ein wesentliches Element
des Berufsbildes angesehen wird. Schule wird hier als ,lernende Organisation“ (vgl.
FULLAN 1991) bezeichnet, und dieses Pradikat wird vor allem Uber eine Steigerung
der Professionalitat der Lehrerinnen zu erreichen versucht. Selbstgesteuertes Lernen
der Lehrerlnnen steht dabei im Vordergrund. DOBERT et al (2003, 192) fuhren dazu
an, dass in Kanada Standards vermutlich zu einer Starkung der Autonomie dieser
Berufsgruppe und nachfolgend auch zu einem gestiegenen Ansehen in der Offent-
lichkeit gefuhrt haben. Ein weiteres Merkmal des Qualitatsmanagements in Kanada
ist die enge Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrerlnnen. Durch die Bildung
von parent councils in vielen Bezirken wurden zunachst die Lehrerinnen gleichsam
zu mehr Zusammenarbeit gezwungen, andererseits bewirkte diese verstarkte Zu-
sammenarbeit auch steigende Unterstitzung der Lehrerlnnen durch die Eltern und
die Gemeinde, was auf das vermehrte Wissen um die Bedurfnisse des jeweils Ande-
ren zurtckzufihren ist (vgl. UNESCO oJ.). Lehrer haben sich zudem in 5-Jahresab-
standen einem Testverfahren zu unterziehen, um ihre Lehrbefugnis behalten zu kon-
nen. Die Teilnahme an diversen Lehrerfortbildungsmalinahme kann auch fir den
Aufstieg in die nachsthohere Gehaltsstufe bertcksichtigt werden.

Grundsatzlich sind in Kanada die Bildungsministerien der Provinzen (und Territorien)
sowie die oOrtlichen Schulbehorden fur die Unterstutzungssysteme zustandig. Externe
Schulberatung sowie Schulentwicklungsteams unterstiitzen die Schulen auf Basis
provinzweiter Schulleistungstests.

e) Neuseeland

Im neuseelandischen Schulwesen liegt es im Wesentlichen an den Boards of
Trustees, fur eine ausreichende Fortbildung der Lehrkrafte zu sorgen. Zum einen
erstellt jedes Board einen jahrlichen Evaluierungsbericht; zum anderen ist in den Na-
tional Administration Guidelines (NAGs) Uberdies festgelegt, dass in jeder Schule ein
strategischer Entwicklungsplan zur Professionalisierung zu erstellen ist (vgl. ERO
2000). Als weiterer Anreiz zur steten Weiterbildung werden Professionalisierungs-
standards in die Arbeitsvertrage mit den Lehrerlnnen aufgenommen, zudem dient
Fortbildung als Basis fur Gehaltsspriinge und Beforderungen.
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f) Niederlande

Die Niederlande verfugen uber ein in hohem Male entwickeltes und institutionell von
der Schulaufsicht abgegrenztes Unterstitzungssystem. Neben den schon weiter
oben angeflhrten nationalen Instituten SLO (Lehrplanentwicklung) und CITO (Test-
entwicklung) unterstitzen 64 regionale Schulberatungsagenturen (SBDs) und die
drei National Education Advisory Centres (LPC) die Arbeit der Padagoglinnen. Das
niederlandische Schulwesen ist in drei gro’e Sektoren einteilbar: der nichtkonfessio-
nelle Sektor, in dem sich nicht nur 6ffentliche Schulen wieder finden, ein Sektor pro-
testantisch-konfessioneller Schulen und ein Sektor katholischer Schulen. Diesen
Sektoren ist jeweils ein nationales Beratungsinstitut zugeordnet. Die LPCs bieten
Module zur Lehrerfortbildung ebenso wie professionelle Evaluierung, Schulentwick-
lung oder Informationen an. Die SBDs unterstutzen sowohl die Schulen als auch ein-
zelne Kinder.

Die Verantwortung fur die Fortbildung der Lehrerlnnen sowie die Finanzierung liegt
bei den Schulen. Die Kommunen stellen dafir einen Fortbildungsfonds zur Verfu-

gung.

Zusammenfassung

In allen Staaten lasst sich der Wille zu mehr Lehrerprofessionalisierung als ein
Merkmal von Qualitditsmanagement erkennen. Zumeist sind es regionale Institute,
die den Lehrpersonen beratend oder in Form von Fortbildungsveranstaltungen u.a.m.
zur Seite stehen. Die Unterschiede liegen eher in den Modellen der schulinternen
Qualitatssicherung: So ist die schulinterne Evaluierung in Finnland verpflichtend vor-
gesehen, in Neuseeland erstellt das Schulboard (BoT) einen jahrlichen Schulbericht
als Grundlage fur ein neues Curriculum bzw. fir Verbesserungsmalinahmen, Ka-
nada verzeichnet vor allem eine rege Zusammenarbeit, in Osterreich ist die schulin-
terne Evaluierung und Weiterentwicklung noch recht informell anzusehen. Das Pro-
gramm Qualitat in Schulen (Q.i.S.) ist ein wichtiger Ansatzpunkt, es ist jedoch fur die
Schulen nicht verpflichtend vorgeschrieben.
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Die Beteiligung Osterreichs an internationalen Vergleichsstudien der vergan-
genen 30 Jahre

Auf ein besonderes Feature der Osterreichischen Bildungspolitik bzw. des Schulgo-
vernance-Systems sei gesondert verwiesen: die aullerst sparliche Teilnahme an in-
ternationalen Vergleichsstudien. So hat Osterreich nur an drei derartigen Studien
wahrend der letzen 30 Jahre teilgenommen!

Tabelle 3:  Teilname an internationalen Vergleichsstudien:
(Leistungsmessungen in Mathematik, Lesen, Naturwissenschaften, Informati-
onstechnologie, Politischer Erziehung, Vorschulerziehung, usw.)

Studien NL | UK | I | FIBF'—H | FIN |GER| IRL |SWE| F |SPA| GR |POR|DAN|LUX|AUT

Six-Subject-IEA:

[ 1968 x [ x [ x [ x| X ] x| x| x [ x| [ I [ I [ I
Mathematics/Science-IEA:
1964 FIMS X X X X X X X X
1981 SIMS X X X X X X X X X X

1995 TIMSS X X X X X X X X X X X X X X
1998/99 TIMSS-R X X X X X

Science-IEA:

1970 FISS X X X X X X X X X
1984 SISS X X X X X
Reading Literacy-IEA:
1990/91 RL X X X X X X X X X X X X

PIRLS 99/01 X X X X X X X X X

Classroom Env.-IEA
[ 1981 x| [ [ I [ [ x | I [ [ I [ I [ I
Written Comp.-IEA
[ 1984/85 x [ x [ x| I [ x [ x| I [ [ I [ I [ I

Computers-IEA:

1992 COMPED X X X X
1998/99 SITES | (X) (X) X X X X X X
1999/2001 SITES II X X X X X X X
Civics in Educ.-IEA

| 98/aktuell X | X | X [ X [ X ] X | | [ X | X | | |
PrePrimaryProject-IEA
| 98/aktuell | | X [ X ] X ] X | I [ X [ X ] | | |
IALS | (Adult Literacy)
I 93/94 X | [ I [ I [ X 1 [ X 1 I [ I [ I [
IALS |1
I 96/97 X [ x| [ x ] I [ X [ x [ x| I I I I I I
Mathematics-IAEP:
1988 (1) X X X
1991 (1) X X X X X
Science-IAEP:
1988 (1) X X X
1991 (1) X X X X X

PISA (OECD)

[ 2000 X [ X[ X X X[ X[ X X[ X[ x][ X[ x]x][Xx]Xx]Xx
| SUMME Teilnahmen 17 | 17 | 15 | 14 | 14 ] 14 ] 1 [ 11 ] 10] 9] 7] 6 [ 5] 4] 3

Quelle: SPECHT & HAIDER (0J)
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5 Ausblick: die derzeitige Diskussion in Osterreich

Qualitat und Leistungsverbesserung sind in Osterreich nicht erst seit PISA 2000 ein
Thema, allerdings haben die Ergebnisse dieser Studie ein Gutteil damit zu tun, dass
,seit der groBen Schulreform 1962 die Schulentwicklung in Osterreich durch eine
,niederschwellige Reformpolitik’ gekennzeichnet war.“ (PELINKA zitiert in Zu-
KUNFTSKOMMISSION 2003). Seit Beginn der 90er Jahre setzen Bemuhungen in Rich-
tung eines neuen Steuerungsparadigmas (mit den Leitbegriffen Schulautonomie, De-
regulierung und Dezentralisierung) ein. Neben dem Zentrum flr Schulversuche, das
schon seit den 70er-Jahren Modelle fir die Steigerung der Schulqualitat entwarf,
existiert unter der Agide des Bildungsministerium vor allem das Programm ,Qualit&t
in Schulen® (Q.i.S.), das — urspringlich ab 2003 fir alle Schulen verpflichtend ge-
dacht — nunmehr als Angebot an Osterreichs Schulen zur Steigerung der Qualitat
durch Eigeninitiative firmiert (vgl. THONHAUSER oJ). Zentral ist dabei das Schulpro-
gramm mit Leitlinien ahnlich den Mission Statements der School Boards, aber auch
Instrumente der (Selbst-) Evaluierung werden angeboten.

Eine wesentliche Dynamisierung des Diskussionsprozesses ist infolge von PISA
2000 zu konstatieren — wobei vom Bildungsministerium ein Expertenteam (Zukunfts-
kommission) eingerichtet wurde, mit dem Auftrag ein gesamtheitliches Konzept von
Strategien und Vorschlagen zur Reform und Weiterentwicklung des dsterreichischen
Schulsystems vorzulegen. Flankiert wird der Diskussionsprozess durch das Web-
Portal klasse:zukuntft.

5.1 Vorschlage der Zukunftskommission

Die Zukunftskommission legt ihren Focus auf sieben so genannte ,Handlungsberei-
che”.

o Zunachst wird vorgeschlagen, die Schule und den Unterricht systematisch zu
verbessern. Um dies zu erreichen, pladieren die Autorlnnen fur ein Schulprogramm,
einen jahrlichen padagogischen Schulbericht und eine verstarkte Orientierung des
Unterrichts an den erwarteten Ergebnissen.

o Es werden Standards fur Grundkompetenzen sowie die Einfuhrung von Bil-
dungsindikatoren als Basis flr ein System-Monitoring angeregt. In diesem Bereich
fallt auf, dass auch die Ergebnisse von Meinungsumfragen zur Leistungsfahigkeit
des Bildungswesens in die Indikatorentwicklung einflie3en sollen, eine konkrete Mit-
wirkung von Stakeholders wie etwa in Kanada wird nicht vorgeschlagen.

o Die Handlungsspielraume der Schulen sollen erweitert werden: Personelle
Autonomie, Globalbudgets, Leistungsvereinbarungen und autonome Gestaltung der
Unterrichtszeit sollen dies gewahrleisten.

o Neben einer groflen Anzahl an unterrichts- und schulorganisatorischen
Empfehlungen wird eine weitere Professionalisierung Uber eine verbesserte Aus- und
Fortbildung der Lehrerlnnen angeregt. In diesem Zusammenhang wird auch emp-
fohlen, die Vorriickung und Ubernahme von Funktionen an die Fortbildung zu kniip-
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fen, die Uberdies in den unterrichtsfreien Zeitraumen in einem Ausmafl von mindes-
tens einer Woche pro Schuljahr stattfinden soll.

o Im Rahmen der Qualitatssicherung liegt das zentrale Augenmerk auf der Ein-
richtung und regelmaRigen Uberpriifung von Kompetenzstandards tiber ein jahrliches
Standard-Monitoring in den jeweiligen 4. Klassen (VS/APS/AHS) sowie in der jeweili-
gen Abschlussklasse der Sekundarstufe Il. Die Ergebnisse sind in periodisch zu ver-
fassenden nationalen Bildungsberichten zu dokumentieren. Zudem wird die Einrich-
tung eines eigenen Inspektorats empfohlen, das mit speziell geschulten Teams im
Dreijahresrhythmus jede Schule besucht und fur mehrere Tage inspiziert, worauf
hernach — ahnlich wie in Neuseeland — ein Bericht an die Schule sowie an die Schul-
partner ergehen soll. Weiters sollen die Daten in einen sog. nationalen Bildungsbe-
richt eingehen.

o Zuletzt wird auf die Entwicklung bzw. den Ausbau der Unterstitzungssysteme
auf den verschiedenen Ebenen gedrangt: so sollen Forschung und Entwicklung
deutlich besser dotiert werden, die schulinternen Netzwerke gestarkt, Schulverbinde
geschaffen und ein regionales Bildungsmanagement eingefihrt werden. Aulierdem
wird ein nationales Bildungsforschungsprogramm angeregt.

Insgesamt folgt die Zukunftskommission sehr deutlich den Spuren der PISA-Top-
Performer: Empfohlen werden sowohl die Devolution entscheidender Handlungs-
spielrdaume als auch die Verantwortlichkeit gegenuber den Schulpartnern und den
vorgeordneten Ebenen. Im Bereich der finanziellen Autonomie werden Globalbud-
gets mit einer Planungssicherheit Uber einen Zeitraum von vier Jahren angeregt, die
von der Schule - begleitet von internem und externem Controlling - selbst verwaltet
werden sollen. Es ist davon auszugehen, dass schulintern eine entsprechende be-
triebswirtschaftliche Stelle eingerichtet wird. Im Bereich der Personalhoheit wird eine
freie Ausschreibung von Lehrerstellen durch die Schule in Verbindung mit der direk-
ten Bewerbung der Lehrerinnen bei der jeweiligen Schule vorgeschlagen.

Allerdings findet sich kein Kommentar bezuglich Strukturveranderungen, die in
Richtung der Etablierung von School Boards gehen. Wohl existieren Schulforum und
Schulgemeinschaftsausschuss, die auch Uber eine gewisse Entscheidungskompe-
tenz verfugen. Andererseits beschrankt sich in der 6sterreichischen Praxis die hier
gelebte Schulpartnerschaft nicht selten auf das gesetzlich vorgeschriebene Mindest-
mald.

Die Vorschlage der Zukunftskommission weisen in Richtung einer effizienteren Ver-
wendung der finanziellen Aufwendungen fur den Schulbereich. Die probeweise Ein-
fuhrung der Bildungsstandards am Ende der Pflichtschulzeit setzt einen ersten
Schritt in diese Richtung.

5.2 Die Analyse der Aufgabenreformkommission

Im Rahmen des Verfassungskonvents wird gegenwartig insbesondere die Frage dis-
kutiert inwieweit die derzeitige Kompetenzverteilung zwischen den Gebietskorper-
schaften in 6konomischer und juristischer Hinsicht zweckmagig ist. Schon der Be-
richt der Aufgabenreformkommission (2001) kam zu einem ernuchternden Ergebnis:
»...nehmen sich die Kasuistik der verfassungsrechtlichen Kompetenzverteilung, der
Parteienproporz in verfassungsrechtlichen Sonderbehdrden, die Zentralisierung der
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Entscheidungszusténdigkeiten, die Diskrepanz von Entscheidungszusténdigkeit und
Leistungsverantwortung sowie die Behébigkeit der umsténdlichen Entscheidungsab-
ldufe als gewaltige Anachronismen aus.“ (S. 45). Und weiter: ,Die Kommission sieht
eine klare Scheidung der Zustandigkeiten von Bund und Ldndern im Rahmen ei-
ner Verfassungsreform als notwendig an. Die derzeit bestehende ,Kompetenzvertei-
lung innerhalb der Kompetenzverteilung” geméal3 den Art 14 und 14a der Bundes-
verfassung bedeutet auch fir qualifizierte Verfassungsjuristen eine ,Denksportauf-

i

gabe’”.

Die folgenden Zitate (kursiv) stellen die Eckpunkte der Aufgabenreformkommission
dar und werden hier wortwértlich aus dem Endbericht wiedergegeben:

Abgesehen von den Doppelgleisigkeiten, die in den parallelen Verwaltungsstrukturen
von Bundesschulverwaltung und Landesschulverwaltung, von Amtsfliihrendem Lan-
desschulratspréasident und Schul-Landesrat begriindet sind, ergeben sich auch aus
dem Zusammenwirken von Schulaufsichtsrecht mit einer grolRen Zahl von Erldssen
Doppel- und Mehrfachzusténdigkeiten. Die Kommission sieht daher eine klare
Scheidung der Zustindigkeiten von Bund und Léndern im Rahmen einer
Verfassungsreform als notwendig an. Klare Zusténdigkeiten tragen dazu bei, den
administrativen Aufwand zu verringern.

Als Vorschlage werden formuliert:

Grundsétzlich sollen die Organisation O&ffentlicher Schulen und das Benutzungs-
rechtsverhéltnis zwischen Schultrdger und Schulbesucher bundeseinheitlich geregelt
werden. Klare Zusténdigkeiten tragen dazu bei, den administrativen Aufwand zu ver-
ringern.

Der Bund und die Lénder sollten ihre Steuerungsbefugnisse im Bereich des o6ffentli-
chen Schulwesens in — wie immer zu organisierenden — jeweiligen ,Holdings“ zu-
sammenfassen. Diese Holdings bilden sozusagen die Dachorganisation flir die ein-
zelnen 6ffentlichen Schulen, die ihre ,Kunden® also die Schiiler, betreuen und aus-
bilden. Aus dieser Sichtweise ergeben sich als Aufgaben der ,Holding“

e Rahmenbedingungen zu erstellen und Ziele festzulegen,

e Mittel zur Verfiigung zu stellen,

e die Organisation und Durchfiihrung eines Qualitdtsmanagements in die Wege

zu leiten und regelméf3ig zu evaluieren.

Die Schule steht unter der Leitung eines qualifizierten ,Vorstands®, der auf Zeit be-
stellt wird und aus einer oder zwei Personen besteht. Die Schulleitung hat die Ver-
antwortung fir die

padagogische Flihrung der Schule

Qualitat und Leistungen der Lehrer

Sicherung der Qualitat des Schulbetriebs

Beschaffung der erforderlichen Sachmittel und Leistungen

Einhaltung der Budgetziele

Darstellung und ,Marketing“ der Schule in der Offentlichkeit.

Dem Vorstand kommt in einem vorgegebenen Rahmen — nédmlich innerhalb des der
Schule zugewiesenen Globalbudgets — Finanzhoheit und Personalhoheit zu.
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Dies impliziert, dass es sich bei den Dienstverhéltnissen des Lehrpersonals um
privatrechtliche Dienstverhaltnisse handeln soll. Eine solche Gestaltung ist Vor-
aussetzung fiir die erforderliche Dezentralisierung von Bestellungszusténdigkeiten.

Eine solche Reorganisation bildet nach Auffassung der Kommission die Vorausset-
zung fiir eine Erhéhung der Effizienz der in den 6ffentlichen Schulen in Osterreich
erbrachten Leistungen. Je geringer die Regelungsdichte fiir die Schulen ist, umso
weniger Schul*verwaltung® ist erforderlich, umso mehr ist es den in den Schulen Té-
tigen moéglich, sich auf den paddagogischen Dienstleistungszweck zu konzentrieren.
Zudem ist das Zusammenflihren von Entscheidungszusténdigkeit und Leistungs-
erbringung ein notwendiges Mittel zur Vermeidung von Doppelzusténdigkeiten.

Die Kommission sieht die Erh6hung der Schulautonomie als wesentliche Vorausset-
zung fiir die unabdingbare Verringerung staatlicher Schulverwaltung. Unter Kontroll-
gesichtspunkten wird die 6ffentliche Schule als Dienstleistungsunternehmen von ei-
ner Qualitatszertifizierung begleitet sein miissen. Ein Teil der Kommission tritt daftir
ein, dass die Festlegung von péddagogischsachlichen Indikatoren als Grundlage die-
ses Qualitdtssystems die stdndige Verbesserung des Personalmanagements, der
Organisationsform, aber auch der Unterrichtsmethoden sicherstellen soll. Resultate
der Schulleistungen, abgebildet in dem erwédhnten Indikatorsystem, sollen veréffent-
lich werden. Die Beurteilungsinstanzen miissen nicht notwendigerweise O&ffentlich-
rechtlicher Natur sein, sondern kénnten nach dem Muster der Austrian Foundation
for Quality-Management organisiert sein. Die Einbindung von Lehrern, Eltern, Schi-
lern und Vertretern der Wirtschaft oder der Medien wédre empfehlenswert. So kénnte
ein System etabliert werden, das es beispielsweise im Bereich der internationalen
Schulen weltweit bereits erfolgreich gibt. Eine weitere Auswirkung dieser Verédnde-
rung wére die Abschaffung des Systems der Schulinspektoren.

Von Bedeutung wird die fachlich-pddagogische Unterstiitzung der Lehrer sein. Das
entsprechende lebensbegleitende Lernen und das entsprechende Coaching ist von
den betreffenden Holding zu veranlassen, aber nicht notwendig in der Form staatli-
cher Verwaltung durchzufiihren.

Im Ergebnis tritt die Kommission fiir einen drastischen Riickbau der mit der Aufsicht
tber Schulen betrauten Dienststellen ein. Die Landes- und die Bezirksschulréte
sind ersatzlos aufzulésen. Unabdingbare behérdliche Aufgaben auf Bezirksebene
kénnen der Bezirksverwaltungsbehérde (ibertragen werden, die (ibergeordneten
Dienststellen sind wie erwéhnt in reduzierter Form zu Bundes- und Landes-Holdings
zusammenzufassen.

5.3 Bewertung der beiden Reformvorschlage

Wie schon aus dem internationalen Vergleich der Entscheidungsstrukturen sichtbar
wurde, scheint in einem Schulgovernance-System, das durch eine Vielzahl von Ent-
scheidungstragern gekennzeichnet ist, die fur eine effiziente Governance notwendige
Kongruenz von Aufgaben, Kompetenz und Verantwortung nur schwer verwirklichbar.
Die Ergebnisse der Aufgabenreformkommission bestatigen diesen Befund. Aus die-
sem Grund pladiert der Schlussbericht der Aufgabenreformkommission auch fur eine
radikale Neugestaltung der Steuerungsstruktur der Schulverwaltung. Einerseits soll-
ten demnach die Befugnisse des Bundes und der Lander in — ,wie auch immer zu
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organisierenden“ — Holdings zusammengefasst werden, die die Rahmenbedingun-
gen (Festlegung der Bildungsziele, Ausstattung der Schulen mit den finanziellen
Mitteln, Organisation und Durchfihrung des Qualitdtsmanagements) festsetzen. |h-
nen gegenuber stehen die Schulen, die Uber ein hohes Ausmall an Autonomie (ins-
besondere auch hinsichtlich der Personalagenden und des finanziellen Dispositions-
spielraumes — Globalbudgets) verfugen sollen. Diese Neustrukturierung der Schul-
verwaltung bedeutet auch einen ,drastischen Riickbau der mit der Aufsicht (ber
Schulen betrauten Dienststellen ein. Die Landes- und die Bezirksschulréte sind er-
satzlos aufzulbsen. Unabdingbare behérdliche Aufgaben auf Bezirksebene kbénnen
der Bezirksverwaltungsbehorde libertragen werden.” Im Kern bedeutet diese Neuor-
ganisation eine deutliche organisatorische Straffung der Entscheidungsstrukturen.

Ausgangspunkt der Zukunftskommission ist eine IST-Analyse der Situation zur Iden-
tifikation moglicher padagogischer Problemfelder sowie die Formulierung von Sys-
tem-, Bildungs- und Qualitatszielen, an denen sich Reformen orientieren kénnen.
Daraus werden Kern- und Handlungsstrategien abgeleitet sowie konkrete Mal3nah-
men vorgeschlagen. Im Fokus steht also die systematische Verbesserung von
Schule und Unterricht und die dafur als notwendig erachteten Reformschritte. Neben
primar padagogisch relevanten Aspekten (Einschrankung der Klassenwiederholung,
Durchlassigkeit des Schulsystems, sprachliche Fruhforderung, Lehrerprofessionali-
sierung etc.) wird grundsatzlich in einer Ausweitung der schulischen Handlungsspiel-
raume / Autonomie - gekoppelt mit einer wesentlichen Verbesserung der systemati-
schen Ergebnismessung bzw. der Schulevaluierung (Stichwort Bildungsstandards,
Bildungsmonitoring, regelmafige Schulinspektion) — der strukturelle Ansatzpunkt fur
eine systematische Verbesserung der Unterrichtsqualitat benannt. Hinsichtlich der
Vorstellungen zu personeller und finanzieller Autonomie der Schulen decken sich die
Vorschlage der Zukunftskommission mit jenen der Aufgabenreformkommission weit-
gehend®®. Nur am Rande wird von der Zukunftskommission der Aspekt ,Straffung der
Schulverwaltung“ thematisiert. So pladieren die Autorlnnen flr ein ,regionales Bil-
dungsmanagement®, das eine Trennung von Kontrollfunktionen und Unterstutzungs-
funktionen vorsieht. Aus ihrer Sicht ,wére vermutlich zielfiihrend, wenn die Regionen
soziobkonomisch definiert wiirden.” Alle Schulen sollen auch in regelmaligen Ab-
stdnden von ca. drei Jahren durch ,dberregionale Inspektorate“ evaluiert/inspiziert
werden. Hinsichtlich der Anzahl der Entscheidungsebenen sowie der Kompetenz-
verteilungen zwischen den verschiedenen Gebietskdrperschaften werden keine Aus-
sagen getroffen.

‘0" Die Entscheidung iber Einstellung, Einsatz und Weiterbeschaftigung soll aus Sicht der
Zukunftskommission hauptverantwortlich durch die Schulen / Schulpartner (,Bestellungs-
bzw. Personalteams® unter FlUhrung der Schulleiterinnen) erfolgen. Die formelle
Anstellung, Personalverwaltung und Gehaltszahlung erfolgt weiter Uber zentrale Stellen
bei Land und Bund. Darliber hinaus wird eine finanzielle Selbstverwaltung
(Globalbudgets) der Schulen angestrebt.
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5.4 Mogliche Ansatzpunkte der Reform des osterreichischen Schul-Gover-
nance-Systems:

Im Vergleich zu den im Systemvergleich angefuhrten Landern erweist sich das oster-
reichische Bildungssystem derzeit als primar input-gesteuert/-orientiert, mit einem
relativ starren und hierarchischen Steuerungssystem und einer ausgepragten Rege-
lungstiefe. Auch wenn mit Mitteln der inneren Schulreform beachtliche Erfolge erzielt
werden konnten, so ist doch nicht zu Ubersehen, dass das Verhaltnis von finanziel-
lem Aufwand und Leistungsertrag steigerungsfahig ist. Dennoch ist hier nicht Platz
fur unkritische Appelle zur Ubernahme anderer Schulsysteme. Zu unterschiedlich
sind die sozio-kulturellen Rahmenbedingungen und — auch darauf wird in den Stu-
dien immer wieder hingewiesen — auch die Unterrichtspraxen.

Dennoch lassen sich als erstes Resimee folgende Thesen aufstellen bzw. mégliche
Ansatzpunkte einer Reform des Osterreichischen Schulgovernance-Systems abste-
cken:

> Fur Osterreich kann der Schluss gezogen werden, dass eine Vereinfachung der
Entscheidungsstrukturen mdglich und sinnvoll ware. In einem System mit Ent-
scheidungstragern auf Bundes-, Landes-, Bezirks-, Gemeinde- und Schulebene
ist die fUr eine effiziente Governance notwendige Kongruenz von Aufgaben,
Kompetenzen und Verantwortung nur schwer verwirklichbar.

» Grundsatzlich kénnen flr eine derartige organisatorische Straffung der Entschei-
dungsstrukturen zwei Modelle aus dem internationalen Vergleich als Vorlage die-
nen: Im Falle eines ,Local-Empowerment-Modells“ (wenig Einfluss des Bundes,
starke Entscheidungsmacht der Region, relativ geringe Schulautonomie) ware
das Gravitationsfeld die Region/der Schulbezirk — im Falle eines Schul-Empo-
werment-Modells (zentrale Behorden legen die Rahmengesetzgebung fest — ho-
hes Ausmald an Schulautonomie) ware es die Schule selbst.

» In einem systemischen Verstandnis von Steuerungsregimen muss die Devolution
von Kompetenzen als nur ein, wenn auch wichtiges, Element im generellen Set-
ting eines Bildungssystems gesehen werden. Sie ist aber immer eingebunden
und gekoppelt mit anderen Systemelementen: den Mitteln und Formen der Ent-
scheidungsbefugnisse (curriculare, finanzielle sowie personelle Hoheit) sowie
vorgegebener Ziele (Lehrplane, Bildungsstandards) und der Transparenz des
Zielerreichungsgrades (standardisierte Uberprifungen der Bildungsstandards).
Ein derartiges System kann als ein Qualitatssicherungsregelkreis aufgefasst wer-
den.

> Jede Uberlegung inwieweit das Osterreichische Governanceregime verandert
werden konnte, muss folgende Aspekte beachten:

e Zieldefinition: Klarung welches Grundmodell angestrebt wird, da dies weitrei-
chende Implikationen fur Systemzusammenhange und -dynamiken bedingt.

e Sicherstellung der Kongruenz von Aufgaben, Kompetenzen und
Verantwortlichkeiten fur alle Akteure.

e Einer Devolution von Kompetenzen mussen entsprechende (nationale) Kon-
troll- / Qualitatssicherungsmechanismen gegenulberstehen: Stichwort Bil-
dungsstandards, Ausbau des Bildungsmonitorings (regelmaflige Evaluierung
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aller Schulen). Derartige Evaluierungen sollten an mehreren Zeitpunkten in der
Bildungslaufbahn der Schiler stattfinden, um so einen kontinuierlichen Quali-
tatsmanagement-Prozess zu ermoglichen. Von besonderer Bedeutung ist da-
bei die Etablierung von Ruckmeldestrukturen der Evaluierungen.

Schulische Selbstevaluation (sowohl intern als auch durch externe
Evaluatorinnen) stellt einen wichtigen und integralen Bestandteil der Qualitats-
sicherung eines Bildungswesen dar.

Prazisierung der Rolle der Schulaufsicht: Dabei muss vorab geklart werden,
ob die Schulaufsicht primar Kontrollfunktionen erfullen oder schwerpunktmafig
als externe Beratung zur Unterstitzung der Schulentwicklung fungieren soll.

Eine Devolution von Kompetenzen wurde mehr Personal- und Ressourcenho-
heit auf Schulebene (im Falle eines Schul-Empowermentmodells) bzw. lokaler
Ebene (im Falle eines Local-Empowermentmodells) bedeuten.

Ein hoheres Ausmall an Schulautonomie bedingt auch ein neues
Aufgabenportfolio der Schulleiterinnen und muss daher mit entsprechenden
Qualifizierungsmaflinahmen flr diese einhergehen.
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ANHANG 1 Schulgovernance im Lichte von PISA 2003

Erst nach Fertigstellung dieser Studie sind die neuen PISA 2003 Ergebnisse verof-
fentlicht worden. Grundsatzlich spiegeln sie die schon auf Basis der PISA 2000 Er-
hebung getatigten Befunde zum Thema Schulgovernance wider.

Beziiglich der Thematik Bildungsausgaben und Testergebnisse:

Die Position Osterreichs in Hinblick auf die kumulierten Ausgaben pro Pflichtschi-
lerln hat sich zwar nicht verbessert — einige Lander weisen aber nunmehr ahnlich
hohe Ausgaben bei zum Teil noch schlechteren (Mathematik)-Ergebnissen auf. So
liegen die kumulierten Pro-Kopf-Ausgaben fur Pflichtschilerlnnen in den USA, Nor-
wegen und ltalien &hnlich hoch wie in Osterreich, deren PISA-Mathematik-Mittel-
werte sind aber zum Teil signifikant (USA) unter dem Testergebnis Osterreichs an-
gesiedelt. Auch in der Schweiz und in Danemark werden sehr hohe Betrage inves-
tiert — in diesen Landern aber mit besseren Testergebnissen (fur die Schweiz ist das
Testergebnis signifikant besser als in Osterreich).

Abb. 11: Mathematik-Testergebnisse 2003 und Bildungsausgaben
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Schilerleistung und Schulautonomie:

Osterreichs Position innerhalb der Lander mit einem niedrigen Grad an Schulauto-
nomie*' hat sich in PISA 2003 (verglichen mit PISA 2000) verschlechtert. Nach wie
vor weisen alle PISA-Top-Performer deutlich héhere Schulautonomiegrade als Oster-
reich auf (vgl. Abb. 12). Auch in Bezug auf Mathematik-Leistungen ergibt sich grund-

*! Die MaRzahl Schulautonomiegrad wurde analog der PISA 2000 Erhebung konstruiert.
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satzlich derselbe Befund, wenngleich hier Osterreich doch etwas besser abschneidet

als beim Lesen (vgl. Abb. 13).

Abb. 12: Lese-Testergebnisse 2003 und Grad der Schulautonomie
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Abb. 13: Mathematik-Testergebnisse 2003 und Grad der Schulautonomie
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Anmerkungen zu Abb. 12 & 13:
Austr.- Australien, Can - Kanada, NZL - Neuseeland, NL - Niederlande, CZE - Tschechien

Schulautonomie:

Desgleichen haben sich die Schulautonomiegrade zwischen den beiden Erhebungs-
zeitpunkten nur geringfugig geandert - vgl. Tabelle 3. Allfallige Veranderungen bei
den Schiulerleistungen (die zudem in den meisten Landern nicht signifikant sind - vgl.
Tabelle 4) kbnnen daher auf rechnerischer Ebene in keinen ursachlichen Zusam-
menhang mit Veranderungen der Schulautonomie gebracht werden®?.

Tab. 3: Schulautonomiegrad 2003 und Veranderung zu PISA 2000

Schulautonomiegrad
Veranderung zu PISA

PISA 2003 2000
Osterreich 43 3.1
Belgien 77 -7,2
Brasilien 61 3,0
Deutschland 41 8,8
Finnland 79 13,3
Frankreich k.A. k.A.
Griechenland * 83 k.A.
Irland 77 -2,2
Island 94 10,0
Italien 50 3,6
Japan 66 -1,2
Kanada 74 2,4
Korea 73 1,2
Lettland 83 1,4
Liechtenstein k.A. k.A.
Luxemburg k.A. k.A.
Mexiko 75 14,2
Norwegen 59 k.A.
Polen 78 k.A.
Portugal 46 -1,0
Russland 82 -2,0
Schweiz 69 5,7
Spanien 63 -4,2
Tschechien 87 2,4
Ungarn 91 -0,4

Quelle: OECD PISA 2000 & 2003
* Schulautonomiegrad anhand der PISA 2000 Erhebung (in
PISA 2003 werden fiir Griechenland keine Werte ausgewiesen)

2 Es gilt jedoch zu bedenken, dass die Angaben der Schulleiterlnnen in den PISA-Erhebun-
gen nur eine gewisse Anzahl von Aspekten berucksichtigt und die MalRzahl Schulautono-
miegrad daher selbst ein eher grober Indikator ist. Zudem — wie die Studie gezeigt hat —
Schulautonomie nur ein, wenn auch wesentliches Element, im gesamten Setting eines
Schulgovernanceregimes ist.
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Tab. 4: Veranderung der Testergebnisse (Differenz der Mittelwerte) zwischen den
beiden PISA Erhebungszeitpunkten

Signifikante Verédnderungen sind fett formatiert!

Mathematik Lesen Natur-
Subskala Raum Subskala Veranderung wissenschaft
& Form & Zusammenhange

Osterreich 5 1 -16 -28
Belgien 28 22 0 13
Brasilien 49 71 7 14
Deutschland 14 22 7 15
Finnland 6 14 -3 10
Frankreich 7 5 -9 1
Griechenland -13 6 -2 20
Irland 2 5 -12 -8
Island -15 2 -15 -1
Italien 16 9 -11 8
Japan -12 0 -24 -2
Kanada 3 17 -6 -11
Korea 14 17 9 -14
Lettland 34 37 32 29
Liechtenstein 5 37 42 49
Luxemburg * 40 63 38 40
Mexiko -18 6 -22 -17
Norwegen -7 -6 -5 -16
Polen 20 33 17 15
Portugal 10 19 8 9
Russland 5 10 -20 29
Schweiz 1 13 12 17
Spanien 3 13 -12 -4
Tschechien 17 30 -3 12
Ungarn -1 16 2 7
Quelle: PISA 2000 & 2003

Anmerkungen:

* Die Angaben fir Luxemburg sind aufgrund des unterschiedlichen Stichprobendesigns zwi-
schen den beiden Erhebungen nicht vergleichbar.

Aufgelistet sind nur jene Lander, in denen mindestens eine Testdomane in PISA 2003 signi-
fikant besser / schlechter war als in der PISA 2000 Erhebung.

Zur Interpretation der Veranderungen: Eine Kompetenzstufe entspricht ungefahr 50-70
Kompetenzpunkten.

Lediglich fur Polen wird in den Medien die Verbesserung der Testergebnisse auf eine
deutliche Erhéhung der Schulautonomie wahrend der letzten drei Jahre zurickge-
fiihrt*. Einige andere Lander (Belgien, Deutschland, Lettland, Liechtenstein, Portu-
gal, Schweiz und Tschechien) konnten signifikante Verbesserungen bei den Tester-
gebnissen erzielen (vgl. Tabelle 4). Ob z.B. die Leistungsverbesserungen in Lettland

3 Leider gibt es in PISA 2000 fiir Polen keine Angaben der Schulleiterlnnen zu den diversen
Aspekten der Schulautonomie, sodass fir dieses Jahr kein Schulautonomiegrad ,berech-
net* werden kann und daher ein Vergleich dieses Aspekts mit PISA 2003 nicht moglich ist.
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bzw. Tschechien mit den schon in diesen Landern vor dem Jahr 2000 eingeleiteten
Reformen der Governancestruktur in einem ursachlichen Zusammenhang stehen,
kann aufgrund der vorliegenden Daten nicht beantwortet werden. Dazu sind
weitergehende Recherchen notwendig. Da die Auswirkungen von Schulgovernance-
Reformen nach der Auffassung der meisten Expertinnen meist erst in langerfristiger
Perspektive sichtbar werden, ware es moglich, dass in diesen Landern die Verbesse-
rung der Testergebnisse als gewisser Pay-Off der Reformen anzusehen ist.

Das schlechtere Abschneiden Osterreichs bei PISA 2003 ist teilweise durch das
veranderte Stichprobendesign der aktuellen Erhebung bedingt — laut Aussagen des
PISA-Osterreich-Leiters Dr. Haider kénnen bei der Testdoméne Lesen aber nur 4-6
Kompetenzpunkte darauf zurtickgefuihrt werden — der Uberwiegende Teil der Punkte-
differenz zu PISA 2000 spiegelt also eine wirkliche Verschlechterung wider**. Analo-
ges qilt fur die Testdomane Naturwissenschaften.

* Die Lese-Testergebnisse bei den Madchen sind im Wesentlichen gleich geblieben — die
Verschlechterung ist bei den Burschen eingetreten.
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ANHANG 2

Kurzbeschreibung der Schulsysteme der Vergleichslander

In diesem Abschnitt werden wesentliche Informationen zur Organisation der Schul-
systeme in den funf Vergleichslandern gegeben. Die Darstellungen wurden aus der
Studie ,Vertiefender Vergleich der Schulsysteme ausgewahlter PISA-Teilnehmer-
staaten.” (DOBERT et al, 2003) Ubernommen. Die Darstellung des neuseelandischen
Schulsystems wurde der ibw-Studie ,Schulorganisatorische Aspekte von PISA 2000.
Ein internationaler Vergleich: Osterreich — Finnland — Neuseeland.“ (THUM-KRAFT /
SCHWARZMAYR, 2003) entnommen.

7.1 Kanada

Zur Organisation des Schulsystems

Das Bildungssystem Kanadas besitzt durch die 13 in den Provinzen bzw. selbststandigen
Territorien unterschiedlich organisierten Schulsysteme eine ausgepragt foderale Struktur. In
allen kanadischen Provinzen und Territorien besteht Schulpflicht vom 6. bis zum 16. Le-
bensjahr, ausgenommen in New Brunswick, wo Jugendliche bis zum 18. Lebensjahr schul-
pflichtig sind.

Die Teilnahme an der Vorschulerziehung ist in den kanadischen Provinzen und Territorien
(auBer Prince-Edwards-Island) nicht verpflichtend, wird aber trotzdem von 91% (1992/93)
aller Funfjahrigen wahrgenommen. Wahrend in den anderen Provinzen die Funfjahrigen in
separaten Kindergarten unterrichtet werden, ist das verpflichtende Vorschuljahr in Prince-
Edwards-Island Teil der Grundschule. Der Besuch des Kindergartens fir Vierjahrige ist in
Québec, Ontario und Manitoba mdglich, die Beteiligungsquoten liegen jedoch mit Ausnahme
von Ontario unter 50%. In Ontario werden zudem Kinder mit besonderem F&érderbedarf
schon mit zweieinhalb Jahren fiir spezielle Vorschulprogramme angemeldet.

Das kanadische Schulsystem ist ein Gesamtschulsystem, das keine Differenzierung in un-
terschiedliche Schulformen kennt. Eine interne Differenzierung in unterschiedliche Bildungs-
gange findet in den meisten Provinzen erst ab Klassenstufe 10 statt, indem Schiler auf
hochschulvorbereitende oder berufsbildende Bildungsgange verteilt werden.

In allen Provinzen werden die Kinder im Alter von sechs Jahren in die Grundschule einge-
schult. Die Primarstufe umfasst in der Regel die Klassenstufen 1 bis 6. In Manitoba und On-
tario gehoren auch die Schuljahre 7 und 8 zur Primarstufe. Diese beiden Schuljahre sind dort
in der Regel aber schon an die Sekundarschule angebunden. In Saskatchewan besuchen
Schiiler im letzten Primarschuljahr (Klasse 6) bereits die Sekundarschule.

Der Ubergangszeitpunkt zur Sekundarschule unterscheidet sich nicht nur zwischen den Pro-
vinzen, sondern auch innerhalb einer Provinz. Meist erfolgt jedoch der Ubergang nach Klas-
senstufe 6. In Ontario und Manitoba wechseln in der Mehrzahl der Schuldistrikte die Schuler
erst nach acht Jahren in eine organisatorisch eigenstadndige Sekundarschule, in Saskatche-
wan bereits nach funf Jahren. Je nach Dauer der Primarstufe umfasst die Sekundarstufe
zwischen vier und sieben Jahren. Abgesehen von Québec endet die Sekundarschule mit
Klassenstufe 12. In Québec ist bereits das 11. Schuljahr das letzte Sekundarschuljahr. In
Ontario gab es bis 1996 ein 13. Schuljahr, das heute nicht mehr obligatorisch ist und von
Schilern nur noch dann wahrgenommen wird, wenn sie ihre Noten in den Ontario Academic
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Courses (OAC’s) verbessern wollen. Die OAC’s sind in Ontario ausschlaggebend fur die
Aufnahme an einer Universitat und kénnen auch wahrend der nur noch vierjahrigen Sekun-
darschulbildung abgeschlossen werden.

In etwa der Halfte der Provinzen stellt die Sekundarschulbildung eine institutionelle Einheit
dar. In den restlichen Provinzen teilt sie sich in Junior-High-School (Klasse 7 bis 9) und Se-
nior-High-School (Klasse 10 bis 12).

Nach Ende der Sekundarschulbildung besteht die Mdglichkeit, sich fir ein College oder eine
Universitat zu bewerben. Aufgrund der nur elfjahrigen Schulbesuchsdauer in Québec ist dort
der einjahrige Besuch eines CEGEP (Collége d’enseignement général et professionel) Vor-
aussetzung flir die Aufnahme an einer Universitat. An einem CEGERP ist aber auch die Teil-
nahme an einem Programm mdglich, das auf den Arbeitsmarkt vorbereitet oder die Allge-
meinbildung vertieft. Colleges (Technical and Vocational Institutions, Community Colleges,
CEGEPs) bieten meist Programme an, die zwischen sechs Monaten und drei Jahren dauern
und mit einem Zertifikat oder einem nicht-akademischen Diplom abschlieRen. Nur Universi-
taten kénnen akademische Abschlisse vergeben. Von diesen ist wiederum nur eine Minder-
heit berechtigt, neben dem Bachelor auch einen Mastergrad oder den Doktortitel zu verge-
ben. Ein Bachelor-Programm umfasst ein Studium von drei oder vier Jahren. Neben den
grol3en Universitaten in den Stadten ist eine Reihe von Spezialuniversitaten sowie Fernuni-
versitaten von grof3er Bedeutung.

Die Integration von Schilern mit sonderpadagogischem Férderbedarf in reguldre Schulklas-
sen wird in der Offentlichkeit intensiv diskutiert. In einigen Landesteilen ist der separate Un-
terricht von Schilern mit sonderpadagogischem Foérderbedarf weiterhin Ublich. Der Privat-
schuleranteil ist mit 5,2% (staatlich abhangig: 2%; staatlich unabhangig: 3,2%) relativ niedrig.

Leitthemen im Landerbericht

In Kanada wird Bildung bis zur Universitat kostenfrei angeboten und Kanada ist eines der
Lander mit den hochsten Bildungsausgaben in der Welt. Bildungspolitik ist entsprechend der
foderalen Struktur des Bildungssystems organisiert. Als Gremium zur Abstimmung der Bil-
dungspolitik zwischen den Provinzen und Territorien existiert der Council of Ministers of
Education in Canada, CMEC (Rat der Bildungsminister). Jede der zehn Provinzen und drei
Territorien ist fur die Aufsicht, Verwaltung und Steuerung des jeweiligen Bildungssystems
selbst verantwortlich. Die Provinzen treten traditionell einen groften Teil der administrativen
Aufgaben an die regionalen school boards ab. In den letzten 20 Jahren hat die Vergleichbar-
keit und Standardisierung der auf lokaler Ebene erbrachten Leistungen einen hohen Stellen-
wert gewonnen. Dementsprechend ist auch ein Teil der curricularen Kompetenzen, der Auf-
sichtsfunktionen und die Bildungsfinanzierung an die jeweiligen Ministerien der Provinzen
zurickgegeben worden. Gleichzeitig hat sich die Anzahl der lokalen school boards verrin-
gert. Damit ist es zu einer Neudefinition der Aufgaben der einzelnen Behdrden gekommen.
Durch CMEC wurde 1989 ein grol angelegtes Leistungsindikatorenprogramm etabliert — das
School Achievement Indicator Program (SAIP) —, das u.a. dem interprovinziellen Vergleich
dient und Leistungen in den Bereichen Lesen, Schreiben und Mathematik misst.

In der Auswertung von Large-Scale Assessments wie PISA spielt der interprovinzielle Ver-
gleich ebenfalls eine grole Rolle. Kanada hat im Hinblick auf die Einflihrung von flachende-
ckenden Leistungstests im Bildungswesen langjahrige Erfahrungen. Die Testergebnisse
werden auch fir Einzelschulen aufbereitet. Die Einflihrung von Leistungsindikatoren ist auch
in Kanada nicht unumstritten.

Die Canadian Education Association, der Verband der kanadischen Lehrer, aber auch die
kanadische Presse duf3ern sich immer wieder kritisch zur Einfihrung dieser Indikatorensys-
teme. Québec und Alberta sind die Provinzen, die bei large-scale-assessments am besten
abschneiden.

Insbesondere im Hinblick auf TIMSS wird dieses Abschneiden durch eine hohe curriculare
Validitat der Tests im Hinblick auf die dortigen Bildungstraditionen erklart. Alberta ist die Pro-
vinz in Kanada, die Uber die langste Tradition des Einsatzes von Leistungstests verfiigt.
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In allen Provinzen werden Vorschul- oder Kindergartenprogramme mindestens fur ein Jahr
vor Schulbeginn angeboten. Der Unterricht in diesen Programmen belauft sich im Durch-
schnitt auf zwei bis drei Stunden am Tag. Im Verlauf der primary school herrscht das Prinzip
einer kontinuierlichen Versetzung vor, d.h. auch leistungsschwache Schuler werden in die
Folgeschuljahre versetzt, erhalten in der Regel aber mindestens in grundlegenden Fachern
Foérderunterricht. Im Durchschnitt betragt die Mindeststundenzahl in der Schule fiinf Unter-
richtsstunden pro Tag, es existieren neben dem genannten Foérderunterricht weitere optio-
nale Angebote, sodass faktisch von einer Ganztagsschule gesprochen werden kann. In eini-
gen Provinzen wird in den Grundschulen der Unterricht nicht nach klassischen Schulfachern,
sondern in alternativen thematischcurricularen Einheiten vollzogen. Erst zwischen dem
siebten und dem neunten Schuljahr wechseln die Schiler in den Sekundarbereich Gber. Sie
setzen dann den Unterricht in den high schools fort. In den meisten Fallen existieren soge-
nannte comprehensive high-schools, in denen unterschiedliche ,fracks® (Ziige) untergebracht
sind. Verschiedene Zige werden ab der zehnten Klasse unterschieden. In der Regel existie-
ren drei solcher Ziige: einer richtet sich insbesondere an Schiiler, die ein Studium an einem
der Colleges oder Universitaten anstreben (academic track), einer setzt eher berufsbildende
Schwerpunkte (vocational track) und einer, der sogenannte general track, nimmt die Schiler
und Schilerinnen auf, bei denen aus unterschiedlichen Grinden eine solche Zuordnung
(noch) nicht sinnvoll erscheint. Die leistungsmalige Differenzierung vollzieht sich damit erst
nach der Pflichtschulzeit. Die Einfuhrung von verbindlichen Standards im Hinblick auf Test-
ergebnisse hat sich fur solche Schiler, die einen Teil ihrer credits im berufsbildenden Be-
reich erwerben wollen, negativ bemerkbar gemacht, da diese Kurse nicht auf diese Tests
vorbereiten.

Ein strukturelles Problem im kanadischen Schulsystem ist die hohe Rate an Schulabbre-
chern.

Die Pflichtschulzeit liegt unter der Zeit, die benétigt wird, um den allgemeinen Schulab-
schluss zu absolvieren. 30% eines Altersjahrgangs verlasst die Schule ohne Schulabschluss.
Das kanadische Bildungssystem bietet allerdings eine Reihe von Méglichkeiten fiir Erwach-
sene, dieses Defizit zu kompensieren.

AuRerdem wird zurzeit in allen Provinzen daran gearbeitet, den Ubergang von der Schule in
die Arbeitswelt zu verbessern. Hierzu dienen z.B. sogenannte co-operative education pro-
grammes mit Unternehmen, community colleges und high-schools. In Hinblick auf den Uber-
gang von der Schule zur Arbeitswelt (school-to-work-transition) existiert in Kanada bei-
spielsweise eine Kooperation zwischen Human Ressources Canada, dem nationalen Ar-
beitsministerium, das hierzu Studien durchfihrt und Statistiken bereitstellt, und dem natio-
nalen PISA Konsortium. Das Problem hoher Schulabbrecherraten hat auch zur Etablierung
eines vergleichsweise guten ,secondchance” Systems geflihrt, das es Erwachsenen ermog-
licht, das high-school-diploma nachtraglich zu erwerben.

Da es sich bei Kanada um ein traditionelles Einwanderungsland handelt, verfugt das kanadi-
sche Bildungssystem Uber langjahrige Erfahrungen im Umgang mit Schulern, deren Mutter-
sprache nicht Englisch oder Franzdsisch ist. Multikulturelle Bildung und Erziehung gehort
spatestens seit den sechziger Jahren zu den Eckpunkten und Leitbildern kanadischer Bil-
dungspolitik. 61% der Kanadier haben Englisch als Ihre Muttersprache, 26% Franzosisch.
Die restlichen 13% entfallen auf die Sprachen der Einwanderer. In vielen Fallen wird zur
"Wahrung des kanadischen Kulturerbes" in den Schulen zusatzlich zu den offiziellen Amts-
sprachen vom Kindergarten bis zur zwélften Klasse Sprachunterreicht in den Sprachen der
Immigranten (z.B. Ukrainisch, Deutsch etc.) erteilt. FUr Eltern von Einwandererfamilien wer-
den Abendkurse angeboten, die ihnen helfen sollen, ihre Kinder beim Fremdsprachenerwerb
zu unterstutzen. Ein Indiz fir den routinierten Umgang mit Immigration im kanadischen Bil-
dungssystem mag sein, dass nur im Bereich der naturwissenschaftlichen Tests ein kleiner
negativer Einfluss auf die Ergebnisse festzustellen ist, wenn die Schiler aus einem nicht
franzosisch- oder englischsprachigen Immigrantenhaushalt kommen.
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Der Lehrerberuf genief3t in Kanada ein hohes Ansehen und ist sehr beliebt. Trotz des demo-
graphisch bedingten hohen Bedarfs existieren zurzeit Zulassungsbeschrankungen fir Lehr-
amtskandidaten. Die berufliche Fortbildung von Lehrern spielt eine grofe Rolle. Einige der
schools boards arbeiten eng mit den erziehungswissenschaftlichen Fachbereichen der Uni-
versitaten zusammen. Lehrer sind in manchen Gegenden verpflichtet, sich 40 Tage im Jahr
fortzubilden, z.B. durch Kurse an der Universitat oder kleinere Praxisforschungsprojekte.
Zurzeit wird Uber die Einrichtung eines Zertifizierungsprogramms flr Lehrer diskutiert, dem
sich Lehrer in regelmafigen Abstanden unterziehen missten. Grundlage dieses Programms
sind ebenfalls neu eingefiihrte professionelle Standards. Unter anderem auf der Grundlage
der im Rahmen des SAIP erzielten Ergebnisse werden an den einzelnen Schulen mittelfris-
tige Entwicklungsprogramme erarbeitet. Fortbildungskurse, die eine besonders hohe Nach-
frage haben, sind classroom management (Organisation des Unterrichts), special needs stu-
dents (Unterstitzung von Kindern mit sonderpadagogischem Fdrderbedarf) und split-grade
classes (Arbeit in jahrgangsubergreifenden Klassen). Die Evaluationskultur an kanadischen
Schulen ist vergleichsweise weit entwickelt; ein groRer Teil der aktuellen internationalen Dis-
kussion wird durch kanadische Forscher getragen. Die Bedeutung, die der Professionalisie-
rung von Lehrern zukommt, kann u.a. daran abgelesen werden, dass das in den vorschular-
tigen Kindergarten tatige padagogische Personal Uber ein Hochschulstudium verfliigen muss.
Der Umgang von Lehrern mit Leistungsheterogenitat ist in Kanada kaum erforscht. GroR3er
Wert wird zurzeit auf das sogenannte authentic assessment and learning gelegt. Hier geht es
vor allem darum, Lern- und Prufungssituationen mdoglichst anwendungsnah zu gestalten.
Provinziale Tests und SAIP wurden immer in Abstimmung mit den MaRnahmen internatio-
naler Organisationen erarbeitet.

Das kanadische Bildungssystem:
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7.2 England

Zur Organisation des Schulsystems

Der Vorschulsektor wird von einer Vielzahl von unterschiedlichen Angeboten und Program-
men gepragt. 1999 waren 98% aller Vierjahrigen in einem Vorschulprogramm irgendeiner Art
angemeldet. 56% besuchten Eingangsklassen, die an die Primarschule angegliedert sind
(Infant Reception Classes). Weitere 22% besuchten Nursery Schools in der Tragerschaft von
Lokalen Bildungsbehérden (LEAs), 15% private und ehrenamtlich betreute Angebote (z.B.
Playgroups) und 5% unabhangige Vorschulen (Private Day Nurseries).

In England sind Kinder und Jugendliche im Alter zwischen funf und 16 Jahren schulpflichtig.
Der Primarbereich umfasst die Klassenstufen 1 bis 7 (Klasse 1-7 = Key Stages® 1 und 2).
Mit finf Jahren werden die Kinder in der Regel in die Infant School (Klasse 1-3, Key Stage 1)
eingeschult, mit sieben Jahren wechseln sie dann auf die Junior School (Klasse 4-7, Key
Stage 2). Haufig sind Infant School und Junior School als organisatorische Einheit zusam-
mengefasst (Junior and Infant School). Am Ende der Key Stages im Alter von sieben und elf
Jahren wird ein nationaler Leistungstest (SAT=Standardised Attainment Test) durchgefiihrt.

Mit elf Jahren findet der Ubergang von der Grundschule auf die Secondary School statt. Die
Secondary Schools sind von wenigen Ausnahmen abgesehen Gesamtschulen®. Im Alter
von 14 Jahren (Ende von Key Stage 3) wird ein weiterer nationaler Leistungstest durchge-
fuhrt. Im Alter von 16 Jahren (Ende von Key Stage 4) — und damit am Ende der Sekundar-
stufe | — wird das Abschlussexamen abgelegt. Die Schiiler kbnnen zwischen GCSE-Exami-
nations (General Certificate of Secondary Education), GNVQ (General National Vocational
Qualifications) und anderen Abschlissen wahlen. Einige Schiler legen schon ein Jahr vor-
her einige der Prifungen ab. Im Anschluss an die General Secondary School besuchen die
16- bis 19jahrigen Schiler entweder die an diese angegliederte Oberstufe (Sixth Form), ein
Sixth Form College oder ein Further Education College. Ungefahr 50% der 16- bis 19-Jahri-
gen setzen ihre Schulbildung nach Beendigung der General Secondary School in der Sixth
Form oder an einem Sixth Form College fort. Die Sixth Form dauert zwei Jahre und bereitet
auf den Besuch der Universitat vor. Den Abschluss bildet das A-Level-Examen. Further Edu-
cation Colleges (FE-Colleges) bieten ein breites Bildungs- und Ausbildungsangebot (vorran-
gig im berufsbildenden Bereich). An einigen FE-Colleges werden sowohl allgemeinbildende
als auch berufsbildende Facher unterrichtet, andere sind stark spezialisierte Einrichtungen
und nennen sich z.B. College of Art, College of Agriculture oder Technical College. Die Aus-
bildung an einem FE-College kann sowohl in Vollzeit- als auch in Teilzeitform absolviert wer-
den. Innerhalb der gegebenen Organisationsstrukturen hat man in den letzten Jahren in ver-
starktem Male versucht, durch Profilbildung der Schulen (City Technology Colleges und
Specialist Schools) eine Differenzierung des Angebots zu erreichen.

Der Besuch der Universitat ermdglicht nach drei Jahren den ersten Abschluss des Bachelor
of Arts oder des Bachelor of Science. Ausbildungsgénge, die einen Auslandsaufenthalt oder
ein Praktikum beinhalten, verlangern das Studium auf vier Jahre. Als Graduiertenprogramme
werden Master Degrees (weitere ein oder zwei Jahre Studiendauer nach dem Bachelor) und
das Doktorandenstudium angeboten. Die Bildungsbeteiligung im Tertidren Sektor ist zwi-

% Das englische National Curriculum ist in vier Schliisselphasen (key stages) gegliedert,
wobei die Schllisselphasen 1 und 2 den Primarbereich und die Schlisselphasen 3 und 4
den Sekundarbereich | abdecken.

* Im Anschluss an den Education Act von 1944 wurde in England ein dreigliedriges
Schulsystem eingeflihrt, das jedoch spater (1960-1970) in ein Gesamtschulsystem um-
gewandelt wurde. Nur einige LEAs haben ein differenziertes Schulsystem beibehalten.
Heute gibt es noch 164 Grammar Schools (die den klassischen Gymnasien entsprechen),
von denen sich ein Drittel in den Regionen Kent und Medaway befindet.
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schen 1980 und 1990 stark gestiegen. Die Regierung strebt eine Beteiligungsquote von 50%
an.

Die Schulen in England sind mehrheitlich staatlich finanziert und nicht-religidés ausgerichtet.
Von Kirchen, anderen Religionsgemeinschaften oder gesellschaftlichen Gruppen betriebene
Schulen kénnen staatliche Unterstlitzung erhalten. Die staatliche Unterstiitzung setzt jedoch
voraus, dass sich die Schulen der regelmaRigen Inspektion unterziehen und sich an das na-
tionale Curriculum halten.

Im englischen Schulsystem kommt den unabhangigen Privatschulen besondere Bedeutung
zu. Da diese Schulen keine staatlichen Finanzmittel erhalten, missen die Eltern betrachtli-
che Gebuhren entrichten. Der Anteil der Schiler an unabhangigen Privatschulen insgesamt
betragt ca. 7%. In der Sixth-Form sind sogar 20% aller Schiler in England an unabhangigen
Privatschulen angemeldet. 80% der unabhangigen Privatschulen sind durch den Indepen-
dent School Council (ISC) akkreditiert und missen sich einer regelmafigen Inspektion durch
das Independent School Inspectorate (ISI) unterziehen.

Der grofte Teil der Schiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf ist in das regulare
Schulsystem integriert. Nur eine kleine Gruppe mit sehr schweren Behinderungen besucht
Sonderschulen.

In den Grundschulen beginnt ein typischer Schultag um 8.50 Uhr und endet um 15.15 Uhr. In
der Sekundarschule dauert der Schultag von 8.45 Uhr bis 16.00 Uhr. In der Regel wird in
den Schulen ein Mittagessen angeboten. In vielen Schulen partizipieren die Schuler an au-
Rercurricularen Aktivitaten. Auch besteht die Moglichkeit, an Nachhilfeangeboten und ande-
ren Aktivitdten in den Schulferien teilzunehmen. Ein relativ neues Programm reprasentieren
die sogenannten Extended Schools, die eine Reihe von zusétzlichen Serviceleistungen in
benachteiligten Kommunen sowohl fiir Schiiler als auch flr Erwachsene anbieten.

Leitthemen im Landerbericht

Die 1990er-Jahre waren eine Periode weitreichender Veranderungen im Bildungssystem und
der Bildungsverwaltung durch auRergewodhnlich viele Gesetzesanderungen. Sie folgten auf
eine Neuausrichtung der Bildungspolitik seit 1988 mit der Absicht, Marktkrafte und Wettbe-
werb unter den Schulen einzufiihren, um die Bildungsstandards (insbesondere hinsichtlich
der Ergebnisse im Lesen und Rechnen sowie bei den Resultaten 6ffentlicher Prifungen) und
die Qualitat des Bildungsangebots auf Systemebene zu erhéhen. Wesentliche Merkmale der
konservativen Bildungspolitik der 1980er- und 1990er-Jahre, die auch von den folgenden
Labour-Regierungen in ihrer Grundtendenz beibehalten wurden, sind: umfassende Leis-
tungsmessungen; betrachtliche Zentralisierung der Entscheidungsbefugnisse im Bildungsmi-
nisterium und Schwachung der Rolle regionaler Bildungsbehorden; Anerkennung der Schu-
len als diejenige Handlungseinheit, die die Hauptverantwortung fir die Sicherung und Ver-
besserung der Bildungsstandards hat, was vor allem in der Ubertragung der Schulverwaltung
und der Mittelbewirtschaftung an die Schulen selbst (Local Management of Schools) zum
Ausdruck kommt.

War die Politik der Konservativen vor allem darauf ausgerichtet, Uber die Schulaufsicht Druck
auf die Schulen auszuliben, so ist das zentrale Motiv der gegenwartigen Politik: ,Fordern und
Fordern®. Zum nach wie vor vorhandenen Druck (Null-Toleranz bei zu schwacher Leistung
der Schulen) kommen eine starke Unterstitzung und die Ausrichtung auf ,soziale Inklusion®
bei Reformen. Interventionen erfolgen in umgekehrtem Verhaltnis zum Erfolg. Seit Mitte
1980 haben aufeinanderfolgende Regierungen versucht, die Vielfalt von Schultypen — be-
sonders im Sekundarbereich — zu erhéhen. Initiativen, die in engem funktionalen Zusam-
menhang mit dem Bemuhen stehen, die (gemessenen) Schilerleistungen und die Bildungs-
standards im Bildungssystem insgesamt anzuheben, wurden geférdert. Das vom Bildungs-
ministerium eingebrachte Argument ist, dass von Profilschulen (Specialist Schools) nicht nur
die Schuler der jeweiligen Schule profitieren, sondern auch die der anderen Schulen durch
die Teilhabe an ,guter Praxis und Expertise®.
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Ein landesweit verbindlicher Lehrplan flr den Pflichtschulbereich (National Curriculum) ist
heute (gegentber der Zeit vor 1988) ein wichtiges Merkmal des englischen Bildungssystems.
In ihm werden neben den Bildungsinhalten vor allem Leistungsziele festgeschrieben, deren
Erreichen durch landesweite Leistungsmessungen (assessments) am Ende von vier ,Key
stages® (im Alter von sieben, elf, 14 und 16 Jahren) Uberprift wird. Die Publikation der Er-
gebnisse erfolgte zu Zeiten konservativer Regierung in Tabellen (,/league tables®), die sich
auf Rohzahlen stiitzten und die Merkmale der Schilerschaft au3er Acht lieRen. 1997 wurde
ein Benchmarking-System eingefiihrt, das auf Schlliisselmerkmalen der Schiilerschaft ba-
siert, um gerechtere Aussagen uber die Leistungsfahigkeit von Schulen zu gewahrleisten. Es
besteht eine besondere Wertschatzung des Gebrauchs von Zielbeschreibungen durch de-
taillierte Kriterienkataloge auf allen Ebenen des Bildungswesens (Bildungspolitik, Schulauf-
sicht, Schilerleistung, Unterrichtsqualitat) und es wird viel Energie darauf verwandt, detail-
lierte statistische Informationen fir die systematische Uberpriifung und Evaluation der Wir-
kungen der bildungspolitischen MalRnahmen bereitzustellen.

Der heutige Ansatz der Schulreformen stitzt sich sehr stark auf Perspektiven, die von der
Schuleffektivitats- und Schulentwicklungsforschung wie auch der international-vergleichen-
den Bildungsforschung entwickelt wurden. Generell wird seit Mitte der 1990er-Jahre — nach
einer Periode der Verunglimpfung des Wertes von Bildungsforschung durch offizielle Stellen
— den Forschungsergebnissen als Wissensbasis fiir Bildungspolitik und Berufspraxis der
Lehrer wieder Anerkennung zuteil. Herausgestellt wird die neue, gestarkte Rolle der Schul-
aufsicht. Durch regelmaBige (gegeniber friher fallweise durchgefiihrten) Inspektionen aller
Schulen, die Aufstellung von Aktionsplanen in den Schulen zur Behebung festgestellter
Mangel und die Publikation der Inspektionsberichte nimmt sie eine zentrale Funktion fir die
Qualitatssicherung und -verbesserung im Schulbereich wahr. In den letzten Jahren hat die
Selbstevaluation der Schulen einen Bedeutungszuwachs erfahren. Ein Dokument zu den
Richtlinien der Schulinspektion (Framework for the Inspection of Schools) macht zum ersten
Mal die Grundlagen der Evaluation von Schulen transparent. Man hat zudem erkannt, dass
die Fuhrungsqualitadten des Schulleiters eine besonders wichtige Rolle als Korrelat von Ef-
fektivitat und als Katalysator von Veranderungen spielen.

Mehrere Regierungen schenkten in den neunziger Jahren diesem Aspekt groRe Aufmerk-
samkeit durch die Einfihrung spezieller Ausbildungsprogramme und landesweit anerkannter
Qualifikationen. Die besondere Bedeutung des ,Mittleren Managements® (Fachbereichsleiter)
in Sekundarschulen wird hervorgehoben.

Der Abstand im Leistungsniveau zwischen besonders guten und besonders schwachen
Schulen ist allerdings durch die erwahnten MaRnahmen kaum verandert worden und wird
weiterhin als zentrales Problem angesehen. Im Primarbereich haben sich die Leistungsun-
terschiede zwar verringert, im Sekundarbereich (trotz Verbesserungen bei den leistungs-
schwachsten Schulen) dagegen vergrdlRert. Obwohl vielfaltige Mallihahmen zum Abbau von
Ungleichheiten — insbesondere zur Lockerung des Zusammenhangs zwischen Sozialschicht
und Schulerleistungen — auf allen Ebenen des Bildungssystems ergriffen wurden, belegen
Forschungsergebnisse, dass soziale Benachteiligungen noch immer ein Faktor sind, der die
Bildungs- und Lebenschancen junger Menschen in England in hohem Male beeinflusst. Ge-
samtschulen sind seit mehreren Jahrzehnten ein wichtiges Merkmal des englischen Bil-
dungssystems.

Im Landerbericht wird nicht das Vorhandensein eines formal sozial-integrativen Bildungs-
systems als Hauptgrund fir die in der zweiten Halfte der 1990er-Jahre zu beobachtende
Verbesserung der Schilerleistungen (besonders im Primarbereich) und fir das gute Ab-
schneiden des Vereinigten Konigreichs bei PISA gesehen. Vielmehr wird angenommen,
dass die Betonung von Leistung und systemweiten Veranderungen, speziell das National
Curriculum (mit dem Schwerpunkt des Rechts aller auf ein gleiches Bildungsangebot) zu-
sammen mit landesweiten Leistungsmessungen, landesweiter Schulinspektion und einer
Schwerpunktsetzung auf die Unterstlitzung von Schulen mit schwacher Leistung sehr wahr-
scheinlich von ausschlaggebender Bedeutung bei der Anhebung der Leistungsstandards
sind.
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Das englische Bildungssystem:
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7.3 Finnland

Zur Organisation des Schulsystems

In Finnland werden Kinder mit sieben Jahren schulpflichtig. Vor Beginn der schulpflichtigen
Phase gibt es die Mdglichkeit, ein freiwilliges Vorschuljahr zu absolvieren. Seit der Vorschul-
reform des Jahres 2000 sind die lokalen Bildungsbehdrden verpflichtet, fir jedes Kind eine
Vorschulbetreuung sicherzustellen. Diese findet entweder an einer Kindertagesstatte oder an
einer Gesamtschule in Vorschulklassen statt. Die Bildungsbeteiligung im Vorschulbereich
liegt bei 93%.

Die Dauer der Schulpflicht betragt neun Jahre und endet mit dem 16. Lebensjahr. Von der 1.
bis zur 9. Klassenstufe besuchen alle Schiler gemeinsam eine Gesamtschule. In der Pri-
marstufe (Klassenstufen 1 bis 6) werden die Schiiler in fast allen Fachern vom Klassenlehrer
unterrichtet.

In der Sekundarstufe | (Klassenstufen 7 bis 9) Gbernehmen Fachlehrer den Unterricht. Der
Abschluss der Gesamtschule ermdglicht den Besuch der Sekundarstufe Il. Am Ende der
Gesamtschule gibt es kein Abschlussexamen; fur die Bewerbung an den weiterfihrenden
Schulen zahlen vielmehr ausschliellich die Noten. Der Abschluss der neunjahrigen Pflicht-
schule wird von 99,7% aller Schiiler erreicht. Die Grofle der Gesamtschulen variiert zwi-
schen zehn und 600 Schilern.

Rund 95% aller Gesamtschulabsolventen setzen ihre Schullaufbahn entweder an einer all-
gemein bildenden (55%) oder an einer berufsbildenden hdheren Sekundarschule (35%) fort.
Weitere 5% absolvieren ein zehntes Schuljahr an der Gesamtschule, bevor sie an eine der
weiterfiihrenden Schulformen wechseln. Die Schiiler bewerben sich auf der Grundlage der
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aus der Gesamtschule mitgebrachten Noten fir die hdéheren Sekundarschulen; bei der Be-
werbung an einer berufsbildenden Schule werden auch Aufnahmetests durchgefiihrt oder
vorhergehende Berufserfahrung berlcksichtigt. Das Curriculum einer allgemein bildenden
héheren Sekundarschule ist auf den spateren Besuch einer Universitat ausgerichtet und en-
det mit dem landesweiten Abitur. An den beruflichen Schulen ist die Berufsausbildung grof-
tenteils schulisch organisiert und dauert drei Jahre (einschliel3lich eines halben Jahres prak-
tischer Ausbildung). Der Anteil der Lehrlingsausbildung betragt in Finnland nur 10%. Der
grofite Teil der Absolventen der beruflichen Schulen der Sekundarstufe Il schreibt sich an-
schlielend an einer Fachhochschule (AMK) ein. Fir Absolventen der héheren Sekundar-
schule, die nicht an einer Universitadt oder Fachhochschule aufgenommen werden, ist es
auch moglich, eine Berufsfachschule zu besuchen und dort eine um bis zu einem Jahr ver-
kiirzte Berufsausbildung zu absolvieren. Die Grofe einer durchschnittlichen Schule der Se-
kundarstufe Il liegt bei 250 Schilern. 87% einer Altersgruppe beenden eine héhere Sekun-
darschulbildung erfolgreich.

Rund zwei Drittel einer Altersgruppe wechseln nach dem Abschluss der héheren Sekundar-
schulen an eine Universitat oder Fachhochschule. An den Universitadten kann man einen
Bachelor (nach drei Jahren Studium), einen Master (nach finf Jahren, die durchschnittliche
Studiendauer liegt bei 6,5 Jahren) und den Doktorgrad erwerben. Das Studium an einer
Fachhochschule dauert zwischen 3,5 und 4,5 Jahren und ist praxisorientiert.

Die finnische Gesamtschule kennt weder eine externe noch eine interne Differenzierung. Es
gibt keine Selektion der Schuler nach Leistungen oder anderen Kriterien, d.h. der Unterricht
findet in heterogenen Lerngruppen statt. Differenziert wird erst nach dem 9. Schuljahr ent-
sprechend dem Bildungsweg (akademisch oder berufsbildend), den die Schiler nach Ende
ihrer Schullaufbahn anstreben. Schiiler mit sonderpadagogischem Foérderbedarf werden so
weit wie mdglich in das regulare Schulsystem integriert. Im Jahre 2000 waren nur 2,4% der
15-Jahrigen an Sonderschulen angemeldet. Schiler mit Lernschwierigkeiten erhalten For-
derunterricht, um sie an den Leistungsstand der Klasse heranzufihren.

Die finnische Schule ist (nach landesspezifischer Definition) eine Halbtagsschule. Die
Ganztagsschule ist ein relativ neues Konzept, das bisher nur in sechs Modellschulen inner-
halb des Mukava Projekts erprobt wird. An den finnischen Gesamtschulen wird an jedem
Tag kostenlos ein warmes Essen fiir alle Schiler ausgegeben.

Der grélte Teil der Gesamtschulen ist 6ffentlich und wird von den lokalen Behérden getra-
gen. Der Privatschileranteil ist sehr gering (3,8%). Obwohl Schulwahlfreiheit besteht, gehen
die meisten Schiiler auf die wohnortnahe Schule. Weiter entfernt gelegene Schulen werden
meist nur dann gewahlt, wenn sie ein besonderes Profil aufweisen.

Leitthemen im Landerbericht

Finnland hat sich in der PISA-Studie durch ein besonders hohes durchschnittliches Leis-
tungsniveau, insbesondere im Bereich Leseverstandnis, ebenso ausgezeichnet wie durch
einen geringen Sozialgradienten: In wenigen Landern ist die schulische Leistung des Indivi-
duums in so geringem Malfie mit auRerschulischen Einflussgrofien verknlpft wie hier. Die
Hervorhebung von Eigenheiten des finnischen Bildungssystems provoziert deshalb leicht
den unzuldssigen Schluss, dass damit schon die Ursachen flir diese glnstigen Ergebnisse
benannt seien. Zumindest so viel kann aber gesagt werden, dass die nachstehenden Merk-
male in ihrer Gesamtheit offenkundig vereinbar sind mit den vorbildlichen Ergebnissen Finn-
lands in den internationalen Vergleichsstudien, wenn sie schon nicht als Voraussetzung da-
fur nachgewiesen werden kénnen.

Dass Bildungsanstrengungen in der finnischen Gesellschaft mit einer besonders hohen
Wertschatzung verbunden sind, ist durch eine ganze Reihe von Indikatoren zu belegen: Die
Bildungsbeteiligung, gemessen an der durchschnittlichen Lange des Besuchs von Bildungs-
institutionen oder auch am Anteil der Matrikulierten im tertidren Sektor, ist im OECD-Mal}-
stab ungewohnlich hoch, und zugleich ist die Wertschatzung der eigenen Bildungsinstitutio-
nen in Finnland sehr ausgepragt, und zwar sowohl unter den Erwachsenen (insbesondere
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auch den Lehrern) als auch unter den Jugendlichen. Bemerkenswert ist auch die hohe Be-
reitschaft zur Teilnahme an Malinahmen der Erwachsenenbildung. Die Bildungsausgaben
als Anteil am Bruttosozialprodukt entsprechen zwar nur dem OECD-Durchschnitt, dies je-
doch bei vergleichsweise niedrigen Lehrergehaltern. Besonders hervorzuheben ist das hohe
Sozialprestige finnischer Lehrkrafte, das sich nicht zuletzt in der hohen Nachfrage nach Stu-
dienplatzen in diesem Bereich und in entsprechend strenger Eingangsselektion der Univer-
sitaten in den Lehramtsstudiengangen aul3ert.

Einhellig positiv wird in Finnland die schrittweise Umstellung des Bildungssystems auf sozial-
integrative Schulen bis zum Ende der Klassenstufe 9 beurteilt, die in den siebziger Jahren
begonnen wurde und in den neunziger Jahren mit der weitgehenden Integration behinderter
Kinder und Jugendlicher ihren vorlaufigen Abschluss gefunden hat. Als Vorteile erscheinen
die in den Gesamtschulen ermdglichte effektive Férderung Lernschwacher, die damit gege-
bene Anpassung an generell steigende Qualifikationsanforderungen auf dem Arbeitsmarkt
und die angenommene Erhéhung des sozialen Zusammenhalts in der Gesellschaft. Der da-
mit gegebenen Notwendigkeit, Unterricht nicht nur in der Primarstufe, sondern auch in der
Sekundarstufe | auf das gesamte Spektrum unterschiedlicher Lernpotenziale abzustimmen,
wird durch vielfaltige Malnahmen begegnet.

Abgesehen von der in dieser Situation von allen Lehrkraften geforderten breiten Methoden-
vielfalt ist versucht worden, durch die Entwicklung und Bereitstellung spezieller padagogi-
scher Qualifikationen, d.h. auch spezieller professioneller Profile, den unterschiedlichen Be-
dirfnissen in der Schilerschaft zu begegnen. So ist an vielen Schulen sonderpadagogische,
sozialpadagogische und padagogisch-psychologische Expertise in besonderen Funktionen
an den Schulen versammelt, so wie es an vielen Schulen auch Spezialisten flir die padago-
gische Beratung gibt. Interessanterweise scheint es jedoch in jlingster Zeit eine Tendenz
gegen solche professionelle Ausdifferenzierung an den Schulen zugunsten einer starkeren
Integration der Funktionen in der Person der Klassenlehrkraft zu geben.

Wie in anderen Bildungssystemen haben sich auch in Finnland seit den neunziger Jahren
Bewegungen starker durchgesetzt, die auf eine Dezentralisierung im Sinne curricularer Profi-
lierung der Einzelschulen gedrungen haben. Es gibt jedoch Anzeichen daflir, dass diese Po-
litik mit steigenden Leistungsdifferenzen zwischen den Einzelschulen und damit einer Ge-
fahrdung von Egalisierungsprinzipien einhergegangen ist. Gerade angesichts der finnischen
Betonung dieser Grundsatze, schien eine umgehende Korrektur geboten. Man kann die
starke Betonung nationaler und internationaler Vergleichsstudien in Finnland ebenso wie die
in der Formulierung von Bildungsstandards durch das Zentralamt flr das Unterrichtswesen
gegebene Vereinheitlichungstendenz als Versuch interpretieren, solchen Trends ungewollter
Divergenz zu begegnen. Dem entspricht, dass in den neuesten Curricula die Wahlméglich-
keiten der Schiilerinnen und Schiler zugunsten erweiterter Pflichtbereiche eingeschrankt
werden. Insbesondere fir Kernbereiche und die neunklassige Gesamtschule gilt, dass nach
Méglichkeit kein Kind die Mindestanforderungen verfehlt. Dabei wird freilich anerkannt, dass
neben den 2,5% eines Altersjahrgangs, flr die Sonderschulen die bessere Alternative dar-
stellen, bei 14% mit deutlichen Lernschwierigkeiten und bei weiteren 7% mit schweren Lern-
schwierigkeiten zu rechnen ist. Die wichtigste Mdglichkeit der Intervention wird in diesen
Fallen in zusétzlichem Unterricht in kleinen Lerngruppen mit hohem Anreiz gesehen. Im Ub-
rigen werden vor allem die Vorzlige heterogener Lerngruppen mit ihren Vorteilen fur Lern-
schwache betont; einer Differenzierungsform, die nach den finnischen Erfahrungen nicht mit
Beeintrachtigungen fiir die Lernstarkeren einhergeht.

Von besonderer Bedeutung fur die Zukunft des finnischen Bildungswesens und der Gesell-
schaft insgesamt dirfte die Entwicklung der Dualitdt von allgemeiner und beruflicher Bildung
in der Sekundarstufe Il und im tertidren Bildungssektor sein. Obwohl die egalitdren Grund-
satze finnischer Bildungspolitik die Aquivalenz von allgemeiner und beruflicher Bildung be-
tont und durch liberale Ubergangsregelungen fordert, wird die Wahl eines beruflichen oder
universitatsvorbereitenden Bildungsgangs in der Sekundarstufe Il auch von Merkmalen der
sozialen Herkunft mitbestimmt.
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Ahnliches gilt offenbar fiir den seit 1995 rasch expandierenden Sektor der ,AMK-Einrichtun-
gen“ in ihrem Verhaltnis zu den Universitaten. Bei der Beurteilung der hohen Anteile eines
Altersjahrgangs, die in Finnland eine Hochschule besuchen, ist zu bericksichtigen, dass
hierin neben den 30% der an den Universitaten Neuimmatrikulierten die ,AMK-Studierenden®
enthalten sind.

Das finnische Bildungssystem:
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7.4 Niederlande

Zur Organisation des Schulsystems

Die Schulpflicht beginnt mit dem fiinften Lebensjahr und besteht bis zum Alter von 16 Jah-
ren. Die Mehrzahl der Kinder wird jedoch bereits mit vier Jahren eingeschult. Fur die Alters-
gruppe der 17- und 18-Jahrigen besteht Teilzeitschulpflicht. Die Vorschulbetreuung ist in den
Niederlanden kein Teil des formalen Bildungswesens. Es gibt aber eine Reihe von Betreu-
ungsangeboten fir Kinder unter vier Jahren.

Die Grundschule (BAO) nimmt in der Regel Kinder im Alter zwischen vier und zwolf Jahren
auf. Eine durchschnittliche BAO hat 220 Schiiler, die sich auf die Jahrgangsklassen 1 bis 8
verteilen.

Sekundarschulbildung wird fiir Kinder und Jugendliche im Alter zwischen zwélf und 18 Jah-
ren in unterschiedlichen Bildungsgangen angeboten. Nach der achten Klassenstufe werden
die Schiler auf die Bildungsgange VMBO (Vorbereitende Mittlere Berufsbildung), HAVO
(Mittlere Allgemeine Bildung) und VWO (Universitétsvorbereitende Bildung) verteilt. Etwa die
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Halfte aller Schuler besucht einen VMBO-Bildungsgang, jeweils ein Viertel entweder einen
HAVO- oder einen VWO-Bildungsgang.

In der Vergangenheit waren die unterschiedlichen Bildungsgédnge meist an raumlich ge-
trennten Schulen angesiedelt, heute sind sie meist in einem Schulgebdude zusammenge-
fasst, obwohl weiterhin eine kleine Zahl unabhangiger Schulen mit nur einem der drei Bil-
dungsgange besteht.

In den ersten drei Jahren (Klassenstufen 9 bis 11) wird ein einheitliches Curriculum unter-
richtet. Der zweite Abschnitt der Sekundarstufe erflllt die Funktion, auf das Abschlussex-
amen im jeweiligen Bildungsgang vorzubereiten. Die Profilstruktur der Oberstufe in den un-
terschiedlichen Bildungsgangen wurde 1998 neu festgelegt. Im Bildungsgang VMBO miissen
sich die Schiler fir einen theoretischen, gemischten, berufsorientierten oder praktischen
Bildungsgang entscheiden. Nach einjahrigem Vollzeitbesuch einer VMBO mit abschlie3en-
dem Examen ist es flir die Schiler im theoretischen Bildungsgang mdéglich, ihre Schulbildung
in einem HAVO-Bildungsgang fortzusetzen.

Die Schiler in den anderen drei Bildungsgangen haben ausschlieBlich die Moglichkeit, eine
Lehrlingsausbildung (BBL) oder eine vollzeitschulische Berufsausbildung (BOL) mit ver-
schiedenen Abschlussniveaus an einer MBO (Einrichtung fur die mittlere Berufsbildung) auf-
zunehmen.

Nach Abschluss der Sekundarstufe | sind weitere zwei Jahre bis zum HAVO-Examen vorge-
sehen. Fur das allgemeine Abitur (Abschluss des VWO-Bildungsgangs) betragt die Schulbe-
suchsdauer in der oberen Sekundarstufe drei Jahre. Ein Schuler, der das HAVO-Examen
bestanden hat, kann entweder direkt auf die Fachhochschule oder zur VWO wechseln, um
dort einen Abschluss zu erwerben. Der WIWO-Abschluss berechtigt zur Aufnahme eines Uni-
versitatsstudiums. 1999 entschieden sich 71,5% der HAVO-Absolventen fiir die Aufnahme
eines Studiums an einer Fachhochschule. Der Rest begann entweder eine Ausbildung an
einer MBO oder setzte seine Schulbildung an einer VWO fort. 65% der VWO-Absolventen
nahmen ein Studium an einer Universitat auf, 35% entschieden sich fiir ein Studium an einer
Fachhochschule.

Zur Zeit wird in der HAVO-/VWO-Oberstufe ein neues Konzept, das sogenannte Haus des
Lernens oder Studienhaus (Het Studiehuis), erprobt. Es verzichtet auf die Vorgabe fester
Unterrichtszeiten und orientiert sich an der Zeit, die ein durchschnittlicher Schiler bendtigt,
um ein bestimmtes Unterrichtspensum zu bewaltigen. Im Studiehuis sollen das selbststan-
dige Lernen gefordert und der Ubergang auf die Universitat erleichtert werden.

Die Abschlussprifungen an den Sekundarschulen (VMBO/HAVO/VWO) setzen sich alle aus
einem landesweiten Examen und aus mehreren Schulexamina zusammen. Im VWO-Ex-
amen muss im gemischten und theoretischen Bildungsgang auch eine Hausarbeit geschrie-
ben bzw. im berufsorientierten und praktischen Bildungsgang eine praktische Prifung abge-
legt werden. An der HAVO und VWO werden die Leistungen ab Jahrgangsstufe 12 auf einer
Punktekarte dokumentiert und mit der Note der Abschlussexamina zusammengerechnet.

Fur Schuler mit sonderpadagogischem Forderbedarf setzte sich seit Beginn der 1990er
Jahre zunehmend das Konzept eines integrierten Unterrichts durch. Durch den Einsatz von
Unterstitzungslehrern zur gezielten Betreuung von Schilern mit sonderpadagogischem For-
derbedarf konnte die Zahl der Uberweisungen an die Sonderschule voriibergehend reduziert
werden. Seit 1996 steigt der Anteil der an die Sonderschule iberwiesenen Schiler allerdings
wieder an.

65% der Schulen in den Niederlanden sind Schulen in freier Tragerschaft (z.B. Kirchen, Stif-
tungen oder Vereine), die vollstandig staatlich finanziert werden. Die tbrigen 35% der Schu-
len werden von den Gemeinden getragen.

Leitthemen im Landerbericht

Dem niederlandischen Bericht zufolge messen die meisten Niederlander einer hochwertigen
Bildung groRe Bedeutung bei, wie die Bereitschaft der Bevolkerung zur privaten Beteiligung
an Bildungsinvestitionen zeigt. Diese Bereitschaft ist nicht zuletzt das Ergebnis einer wach-
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senden Sorge um die Qualitdt von Bildung angesichts eines schwindenden Ansehens des
Lehrerberufs und sinkender Lehrerzahlen, zunehmender Verhaltensauffalligkeiten der
Schiler und einschneidender Kirzungen im Bildungshaushalt. Die Prioritat, die dem Problem
der Qualitatssorge und insbesondere des Lehrerstatus beigemessen wird, zeigt sich in aktu-
ellen bildungspolitischen Anstrengungen, das Ansehen und die Berufsbedingungen von Leh-
rern durch MaRnahmen wie Gehaltssteigerungen sowie glinstigere Urlaubs- und Arbeitszeit-
regelungen zu erhdhen.

Die Finanzmittel fir den Primar- und Sekundarbereich werden im Vergleich zu den OECD-
Nachbarlandern nur geringfiigig aus privaten Quellen gespeist, sodass die Uber den Zeit-
raum von 1990 bis 1998 ergriffenen Sparmalinahmen der Regierung sich direkt als sinken-
der Anteil der Bildungsausgaben am Bruttoinlandsprodukt niederschlagen. Charakteristisch
fur die Organisation des Bildungswesens ist die Trennung zwischen Finanzierung und Tra-
gerschaft und der hohe Grad an Dezentralisierung. Die Verantwortlichkeit fur die Verteilung
der vom Staat zur Verfligung gestellten Mittel wurde in den Niederlanden auf die lokale
Ebene Ubertragen. Dazu gehort auch die Entscheidungsfreiheit der Einzelschule, ihre finan-
zielle Situation mit Hilfe von Sponsoren zu verbessern, so lange die Lehrinhalte nicht durch
Werbung beeinflusst werden. Heute besuchen 65% der Schiler privat getragene Schulen.
Um angesichts der relativ grofien Unabhangigkeit der Schulen Qualitat im Bildungswesen zu
gewahrleisten, werden vom Bildungsministerium Inspektoren zur Uberwachung der von ih-
nen formulierten Standards und Indikatoren fur die Schul- und Unterrichtsqualitat eingesetzt.
Darlber hinaus kommt der Selbst-Evaluierung der Schulen durch Aufstellung von Schulpla-
nen und der Durchfihrung von Befragungen eine zunehmende Bedeutung bei. Die Gremien
zur Bildungsaufsicht konstituieren sich auf vier Ebenen: vom Bildungsministerium uber Bil-
dungsbeauftragte der Provinzen und der Gemeinden bis zur Einzelschule. Konsequenz der
Dezentralisierung und Liberalisierung des niederlandischen Bildungssystems ist der Trend
zur Verlagerung der Entscheidungsgewalt in Bildungsfragen an die Gemeinden bzw. Einzel-
schulen.

Zur Sicherung der Qualitat im Bildungssystem werden in den Niederlanden Ergebnisse nati-
onaler Leistungsmessungen zur Uberpriifung der Qualitatsstandards herangezogen. Darliber
hinaus hat der Bildungsrat die Einfiihrung nationaler Bildungsziele im Sinne von Minimal-
standards fiir die Primar- und Sekundarstufe vorgeschlagen.

Zur Entwicklung und Sicherung von Qualitat der Schulen wurde das bestehende Unterstut-
zungssystem fir die Schulen, die Schulleiter und die Lehrkrafte modifiziert und verandert.
Diese Unterstitzungssysteme umfassen offentlich geférderte konfessionelle und nicht-kon-
fessionsbezogene nationale Zentren der Lehrerfort- und -weiterbildung, padagogische Be-
ratungszentren und aufgabenbezogene Organisationen (z.B. das Institut fiir Lehrplanent-
wicklung (SLO) und das Zentrale Institut fur Testentwicklung (CITO). In den letzten Jahren
wurden im Zuge der Dezentralisierung die Verantwortung fur die Lehrerfortbildung an die
Schulen Ubertragen und die Unterstlitzungssysteme zum Teil Wettbewerbsbedingungen un-
terworfen. Die Auswirkungen der Unterstitzungssysteme auf die Qualitat der Bildung werden
allgemein als eher gering erachtet.

Das groRRe Leistungsgefalle zwischen Schilern unterschiedlicher sozialer Herkunft konnte in
den letzten Jahren zwar gemildert werden, stellt jedoch immer noch eine der wesentlichen
Herausforderungen an das niederlandische Bildungssystems dar. Noch immer sind Schiler
mit Migrationshintergrund Uberdurchschnittlich haufiger in niedrigeren Bildungsgangen ein-
schliel3lich Zweigen der sonderpadagogischen Férderung vertreten. Zu den MalRhahmen zur
Schaffung gleicher Bildungschancen fir alle Kinder unabhangig vom soziodkonomischen
Hintergrund oder Migrationsstatus gehort die Mittelzuweisung an Schulen entsprechend ih-
res Anteils ,benachteiligter” Schuler. Seit Ende der 1980er-Jahre haben zahlreiche Initiativen
insbesondere im Vorschulbereich (z.B. ,Headstart®, ,Instapje*, ,Opstap“) die sprachliche For-
derung der Kinder unter Einbeziehung der Eltern zur Aufgabe. 1998 wurde explizit eine Poli-
tik der Angleichung der Bildungschancen fir Kinder mit Migrationshintergrund eingeleitet.
Zusatzliche Mittel stehen demnach flr gezielte Programme in Vor-, Primar- und Sekundar-
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schulen bereit. Die Vermittlung der Muttersprache der Kinder ist seit 1998 gesetzlich ge-
schitzt. Dieser Unterricht ist fakultativ und findet auf3erhalb des regularen Unterrichts statt.

Die Zahl der Ganztagsschulen in den Niederlanden wachst. Ihre Errichtung geht meist auf
lokale Initiativen zurlick, die ein Netzwerk padagogischer Institutionen umfassen und von der
Regierung unterstiitzt werden. Die Lehrerausbildung findet traditionell an padagogischen
Hochschulen (vier Jahre) bzw. in Form von Aufbaustudiengéangen an Universitaten (ein Jahr)
statt. Lehrerinnen und Lehrer der Sekundarstufe werden in einem Unterrichtsfach ausgebil-
det. Eine Lehrberechtigung fir die Sekundarstufe Il kann in weiterfihrenden Studiengangen
an beiden Institutionen erworben werden.

Der an den Schulen vorherrschende Lehrermangel erleichtert Quereinsteigern den Ubergang
in den Lehrerberuf, den sie nach einem kurzen Eignungstest und der Verpflichtung zu Nach-
qualifikation aufnehmen kdnnen.

Das niederldndische Bildungssystem:
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7.5 Neuseeland

Das Neuseelandische Schulsystem — Kurzdarstellung

In Neuseeland besteht Schulpflicht flir Kinder ab dem 6. und bis zum 17. Geburtstag. Viele
Kinder besuchen die Schule bereits ab dem Alter von 5 Jahren. Das Schuljahr dauert in den
Schulen Ublicherweise von Ende Janner bis Mitte Dezember und teilt sich in 4 Abschnitte.

Die Pflichtschule in Neuseeland teilt sich in die Primar-, Mittel- und Sekundarschule (primary,
intermediate und secondary schooling). Primarschulen werden von Kindern ab Schulstufe 0
bis zur Schulstufe 6 besucht*’. Die Schulstufen 7 und 8 kdnnen entweder in einer Mittel-
schule besucht werden, oder aber auch als Teil einer Primar- oder Sekundarschule. Sekun-
darschulen bieten Unterricht fir die Schulstufen 9 bis 13.

Der Grolteil der neuseelandischen Schilerinnen besucht staatlich finanzierte Schulen. Es
besteht eine freie Schulwahl. Eltern haben das Recht, ihr Kind an jeder gewlinschten Schule
einzuschreiben. Die Schulen sind aber berechtigt, die Zahl ihrer Schiler zu limitieren, wenn
sich zu viele Kinder einschreiben mdchten.

Der Pflichtschulunterricht kann in staatlichen, integrierten*® und unabhangigen bzw. privaten
Schulen besucht werden. Staatliche Schulen heben keine Schulgebuhren ein, jedoch werden
die Eltern Ublicherweise aufgefordert, einen vorgegebenen Betrag flr Bereitstellung be-
stimmter Angebote zu spenden.

,sTomorrow’s Schools*

1989 wurde in Neuseeland unter dem Namen ,Tomorrow’s Schools® die umfangreichste
Reform im Bildungssystem durchgeflhrt, die jemals in einem Industrieland stattgefunden hat.
Im Rahmen dieser Reform kam es zu erheblichen Verschiebungen der finanziellen und ad-
ministrativen Verantwortlichkeiten im Bildungsbereich, weg von o6ffentlichen Stellen hin zu
lokalen gewahlten Ausschussen.

Der Focus der Reformen lag auf den einzelnen Einheiten — den Schulen — die in der Folge
autonom agieren. Weiters wollte man die Eltern-Schule-Partnerschaft und die Bildungsmaog-
lichkeiten flr benachteiligte Bevolkerungsgruppen verbessern.

Mit der Einflhrung im Oktober 1989 veranderte sich das neuseeldndische Bildungssystem
von einem stark zentral kontrollierten und verwalteten, hin zu einem System, das den Schu-
len einen hohen Grad an Flexibilitdt und Autonomie bei der Verwaltung und Organisation von
Schulangelegenheiten gewahrt. Durch die Verlagerung der Kontrolle auf lokal gewahlte
,Boards of Trustees" (siehe unten) sollte eine verstarkte Einbeziehung lokaler Interessen
durch die Schulen erreicht werden. Weiters ging man davon aus, dass durch Dezentralisie-
rung von padagogischen, personellen und anderen Entscheidungen die Qualitat des Unter-
richts und des Lernens verbessert werden konnte.

Trotz der umfassenden Autonomie der Schulen sollten diese im Interesse des Staates agie-
ren. Die nationale Regierung stellt einen Grofteil der finanziellen Mittel der Schulen zur
Verfligung, definiert Curriculum-Richtlinien und iberwacht die verantwortlichen Stellen.

Die neuseelandischen Schulen befinden sich seit der Reform 1989 in einer Konkurrenzsitua-
tion am Bildungsmarkt, da Eltern frei entscheiden konnen, welche Schule ihre Kinder besu-

7 Besucht ein Kind im Alter zwischen fiinf und sechs Jahren zum ersten Mal zwischen Juli
und Dezember die Primarschule, wird es im Jahr O (= Schulstufe 0) eingestuft. Beginnt ein
Kind mit dem Schulbesuch zwischen Janner und Juni, erfolgt die Einstufung im Jahr 1.
Integrierte Schulen wurden friher als Privatschulen geflihrt und wurden nun in das staatli-
che System eingebunden. Sie arbeiten unter den gleichen finanziellen und rechtlichen
Bedingungen wie staatliche Schulen. Da jedoch die Schulgebdude und -grundstiicke in
privatem Besitz sind, verrechnen sie Gebuhren fir die Deckung der daflir anfallenden
Kosten.
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chen sollen. Dieser Regelung liegt die Annahme zu Grunde, dass Schulen durch das Verfol-
gen ihrer eigenen Interessen auf dem freien Mark die Qualitat ihre Leistungen verbessern.

Im Rahmen der Reform wurden neue Verwaltungsstrukturen geschaffen:

Zentrale Verantwortlichkeiten

In Folge der Reformen von 1989 Ubernahm das Bildungsministerium — als Nachfolgeein-
richtung des ,Department of Education“ — die Verantwortung flr die Bereiche: Nationales
Curriculum, Eigenkapitalfinanzierung, Jahresberichte und Audits, Aufldsung der Charter-Li-
zenzen der Schulen sowie ,Boards of Trustees*- und Kollegien-Entlassung.

Agenturen

Die zuvor bestehenden 10 regionalen Bildungsbehdrden wurden aufgelést und neue Auf-
sichtsagenturen im System etabliert, die sich gegenuber der Regierung vertraglich zur Erful-
lung spezieller Monitoring- und Evaluierungsaufgaben verpflichteten.

Education Review Office (ERQO): Das ERO wurde 1990 als staatliche Agentur, als Ersatz fur
das bestehende Schulinspektionssystem, gegriindet und ist fiir die Uberwachung der Schul-
qualitat sowie entsprechender Berichtlegung verantwortlich. Es erarbeitet Rechenschaftsbe-
richte zu den Aktivitaten der Boards, Effektivitatsprifungen, Audits bez. der Einhaltung der
Vorschriften und ubernimmt Monitoring-Aufgaben. Mitarbeiter/innen des ERO besuchen die
Schulen alle 2 — 3 Jahre.

New Zealand Qualification Authority (NZQA): Die NZQA wurde 1990 gegriindet und ist fir
die Entwicklung nationaler standardbasierter Qualifikationssysteme im Bildungsbereich zu-
standig. lhre Aufgaben sind unter anderem die Definition von Qualifikationsstandards, Akk-
reditierung und Monitoring von Bildungsanbietern und die Abwicklung nationaler Prifungen
in den Sekundarstufen.

Schulebene

Schulen wurden aufgerufen, lokal gewahlte ,Boards of Trustees (BoT)“ zu etablieren, die die
Verantwortung fur viele Entscheidungen auf Schulebene Ubernehmen (siehe unten). Die
New Zealand Trustees Association NZSTA unterstitzt die Aktivitdten der Boards of Trustees.
Fur die Bewaltigung der laufenden Aktivitaten an den Schulen im Rahmen der von den
Boards of Trustees festgelegten Grundsatze ist der/die Schulleiter/in zustandig.

Boards of Trustees (BoT)

Neuseelands Schulen sind selbstverwaltet. Sog. ,Boards of Trustees” (Verwaltungsaus-
schisse) sind fur die operative Fihrung der Schulen in Neuseeland verantwortlich. Diese
Ausschisse setzen sich aus Elternvertreterinnen (von den Eltern gewahlt), der/dem Schul-
leiterln, Lehrervertreterinnen und nichtlehrende Schulmitarbeiterlnnen (von den Schulmit-
arbeiterlnnen gewahlt) zusammen.

Das neuseelandische Bildungsministerium hat vier Kernaufgaben der Boards of Trustees
definiert:
Festlegen der Gesamtausrichtung der Schule, unter Berlcksichtigung der nationalen
Richtlinien
Reprasentieren der Interessen der Eltern und Steuerzahler an der Schule
Bestellen des/r Schuldirektorln
Kontrollieren und Beurteilen der Leistungen der Schule und der Schulleitung

Schul-Charter

Bevor die Boards of Trustees ihre Aufgaben ibernehmen, wird von jedem ,Board“ und der
jeweiligen Schule ein Vertrag mit dem Bildungsministerium abgeschlossen — die Schul-
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Charter. Dieses Dokument stellt die Grundlage fur die Entscheidungen der jeweiligen Boards
of Trustees dar. Bei der Erstellung der Charta beraten sich die ,Boards” mit Vertreter/innen
der lokalen Gemeinde.

In der Charter werden die Ziele jeder einzelnen Schule dargelegt. Zudem enthalt sie die Na-
tionalen Bildungsrichtlinien, die sowohl Angaben zu den nationalen Bildungszielen Neusee-
lands als auch curriculare und administrative Anforderungen enthalten. Boards of Trustees
jeder Schule verpflichten sich, in der Charter die jeweilige Schule im Rahmen der rechtlichen
Bestimmungen zu flihren.

Boards of Trustees sind verantwortlich fur die Erreichung der in der Charta festgelegten Ziele
und fir die Verwaltung der fir den Betrieb der Schule zur Verfiigung gestellten staatlichen
Finanzmittel. Uber die Verwendung der Mittel in den Schulen kénnen sie Uberwiegend frei
entscheiden. Sie sind jedoch zu einer jahrlichen Berichtlegung an ihre lokale Gemeinde und
an das Bildungsministerium verpflichtet.

Fur die Erhaltung des staatlichen Schuleigentums — Grundstlick und Gebdude staatlicher
Schulen — sind ebenfalls die Boards of Trustees verantwortlich. Schulneubauten liegen im
Verantwortungsbereich des Bildungsministeriums.

In den meisten Fallen ist die Selbstverwaltung der Schulen erfolgreich. Bei Bedarf werden
vom Bildungsministerium besondere Trainings- und Unterstlitzungsangebote fir Boards of
Trustees zu den Bereichen Management, Planung, Strategieentwicklung und Administration
angeboten. FUr jene Boards of Trustees, die Unterstlitzung bendtigen, damit die Bildung der
Schilerinnen nicht gefahrdet wird, bietet das Bildungsministerium gemeinsam mit dem ,Edu-
cation Review Office ERO" eine Art Sicherheitsnetz an. Sie arbeiten auf lokaler Ebene in
Partnerschaft mit den Schulen, um Schwierigkeiten so frih wie méglich zu l6sen.

Fur die laufende Schulverwaltung sind die Direktor/innen zustandig. In den Aufgabenbereich
der Schulleiterlnnen fallt Ublicherweise die Beurteilung der Lehrerlnnen und der anderen
Schulmitarbeiterinnen.

Personelle Autonomie

Die Boards of Trustees sind die Arbeitgeber der Schulmitarbeiterinnen — fiir Lehrerinnen
ebenso wie flr nicht unterrichtendes Personal. Sie bestellen den/die Schuldirektorin und sind
fur dessen/deren Beurteilung und auch Entlassung zustandig. In Zusammenarbeit mit den
BoTs erarbeiten die Schuldirektorlnnen Stellenbeschreibungen fiir die Schulmitarbei-
ter/innen, in denen auch zu erreichende Ziele definiert werden.

Die Schuldirektor/innen sind zwar fir die Empfehlung von Lehrerstellenbewerberinnen zu-
standig, die letzte Entscheidung bei der Lehreranstellung liegt jedoch bei den Boards of
Trustees.

Direktorlnnen sind fir die laufende Schulverwaltung zustandig. In den Aufgabenbereich der
Schulleiterlnnen fallt Gblicherweise die Beurteilung der Lehrerlnnen und der anderen Schul-
mitarbeiterinnen.

Finanzmanagement

Die Verwaltung des Schulbudgets wurde im Rahmen der Reformen von 1989 auf die Boards
of Trustees jeder einzelnen Schule Ubertragen. Die Verteilung der staatlichen Mittel erfolgt
mit Hilfe eines ZuteilungsschlUssel auf Basis von Schuleinschreibungen.

Das Bildungsministerium finanziert die Schulausbildung in staatlichen und integrierten
Schulen. Diese erhalten Finanzmittel fir die Deckung operativer Kosten, flir Personalkosten,
fur die Erhaltung von Schuleigentum und flr den Schilertransport. Privatschulen erhalten
ebenfalls staatliche Unterstiitzung.

Die Mitglieder der einzelnen Boards of Trustees sind kollektiv Treuh&nder der von den
,Boards® verwalteten Ressourcen. Jedes BoT ist fir die Verwendung des Schulbudgets so-
wie flr die Nutzung und Erhaltung der Schulgebaude und -gelande verantwortlich. Falls kein
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Mitglied des Board of Trustees die Fahigkeiten besitzt, um als Finanzberaterln zu agieren,
kann eine entsprechende Person angestellt werden.

Dem Ministerium kommt eine Monitoring- und Beratungsfunktion zu. Der Jahresabschluss
jeder Schule wird gepruft. Bei geringer Liquiditat, finanziellen Fehlentwicklungen und Verrin-
gerung des Reinvermogens werden Erklarungen eingefordert.

Operative Kosten

Der Betrag, den die einzelne Schule fiir die Deckung der operativen Kosten erhalt, hangt
vom Schultyp, von der Anzahl und vom Alter der Schuler, vom Personalstand, vom sozio-
dkonomischen Dezil der Schule*® sowie von der Besitzstruktur der Schule ab. Die staatlichen
Finanzmittel dienen der Schule zur Deckung aller operativen Kosten mit Ausnahme der Leh-
rergehalter und umfangreicherer Erhaltungsaufwendungen.

Uber die Verwendung des Schulbudgets entscheiden die Boards of Trustees, die Gelder sind
nicht an einen bestimmten Verwendungszweck gebunden. Die Boards sind verpflichtet, Prio-
ritdten zu setzen und die gesamten Finanzmittel zu verwalten. Dabei muss den Vorgaben
der Nationalen Bildungsrichtlinien, den Nationalen Verwaltungsrichtlinien sowie allen rechtli-
chen und vertraglichen Verpflichtungen entsprochen werden. (siehe Schul-Charter)

Zusatzliche zweckgebundene Mittel erhalten Schulen fir Maori-Sprachprogramme, Berufs-
information, fir Angebote fiir Schilerlnnen mit besonderen Bedirfnissen und fir Schilerln-
nen mit soziobkonomischen Lernhindernissen.

Boards of Trustees sind verantwortlich fir die Erreichung der in ihrer Schul-Charter festge-
legten Ziele. Werden dazu nicht alle erhaltenen Finanzmittel bendtigt, kbnnen diese fur an-
dere Zwecke — auch in den folgenden Jahren — verwendet werden.

Integrierte Schulen, deren Eigentum in Privatbesitz ist, erhalten ebenso wie staatliche Schu-
len finanzielle Mittel fir Erhaltungsaufwendungen. Sie sind berechtigt, fir die Finanzierung
von Bauprojekten von den Eltern Geblihren einzuheben.

Personalkosten

Lehrerinnen in Neuseeland werden direkt vom Erziehungsministerium bezahlt. Zwar obliegt
den Boards of Trustees die Auswahl und Anstellung der Lehrpersonen, Verhandlungen be-
zuglich Gehaltsschemata und Zuschiisse werden aber mit zentralen Stellen gefiihrt. Die An-
zahl der Lehrerstellen, die flir eine Schule bewilligt werden, hangt von der Zahl der Schi-
lerlnnen in den einzelnen Schulstufen einer Schule ab. Werden bewilligte Lehrerstellen nicht
besetzt, konnen die dadurch nicht aufgebrauchten Finanzmittel nicht flir andere Perioden
gespart werden. In Neuseeland besteht derzeit Lehrermangel.

Die an einer Schule fur Lehrergehalter anfallenden Personalkosten variieren je nachdem,
welche Lehrerlnnen von der Schule eingestellt werden. Gelingt es einer Schule, erfahrene
Lehrpersonen zu gewinnen, so erhalt diese Schule mehr Personalmittel als eine Schule, an
der nur wenig erfahrene Lehrer unterrichten, d.h. in Summe erhalten erfolgreiche Schulen
mehr Finanzmittel als weniger erfolgreiche.

Viele Boards of Trustees entscheiden sich dazu, fUr die Finanzierung zusatzlicher Aktivitaten
und Mitarbeiterinnen weitere Mittel von lokalen Gemeinden durch freiwillige Schulbeitrage
und Uber privates Sponsoring zu akquirieren.

%9 Das neuseeléndische Bildungsministerium verwendet ein Dezil-Bewertungssystem fiir die
Berechnung der Finanzmittel fur die einzelnen Schulen. Jedes Dezil enthalt rund 10% der
Schulen. Schulen im Dezil 1 haben den héchsten Schiileranteil mit niedrigem soziodko-
nomischen Hintergrund. Schulen mit Dezil 10 haben den geringsten Anteil dieser Schiler.
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Curriculare Autonomie der Schulen

Um die in der Charter definierten Ziele der Schule erreichen zu kénnen, werden diese von
der Schulleitung und dem Board of Trustees in Richtlinien fur die tagliche Arbeit Ubersetzt.
Die Umsetzung des Schulcurriculums obliegt der Schulleitung und den Lehrerinnen.

Jede Schule in Neuseeland entwickelt gemeinsam mit dem BoT im Rahmen des nationalen
Curriculums (siehe unten) ein eigenes Schulcurriculum und Unterrichtsprogramm unter Be-
ricksichtigung lokaler Bedurfnisse, Prioritaten und Ressourcen.

Die Gestaltung des Lehrplanes erfolgt in den Schulen auf unterschiedliche Art. Schwer-
punkte und Prioritdtensetzungen kénnen sich in den einzelnen Jahren unterscheiden. Haufig
werden in einzelnen Unterrichtsaktivitdten mehrere Lernbereiche gleichzeitig behandelt.

National Curriculum

Das nationale Curriculum wurde vom neuseelandischen Bildungsministerium entwickelt. Es
enthalt Unterrichtsgrundsatze und Angaben dazu, welche Inhalte die Schiilerinnen lernen
sollen. Zusatzlich bestehen staatliche Unterrichts-, Lern- und Prufungsrichtlinien.

Das nationale Curriculum Neuseelands besteht aus sieben essentiellen Lernbereichen, acht
essentiellen Fahigkeitsbereichen sowie allgemeinen gesellschaftlichen Werten und Einstel-
lungen.

Die sieben essentiellen Lernbereichen sind wie folgt definiert: Gesundheit und Sport, Kunst,
Sozialkunde, Technik, Naturwissenschaften, Mathematik, Muttersprache und Fremdspra-
chen. Fir jeden dieser Bereiche sind im Rahmen des nationalen Curriculums Lernziele fest-
gelegt, die von den Schilerlnnen erreicht werden sollten. Anhand dieser Lernziele kénnen
die Lehrerinnen die Leistung der Schulerlnnen bewerten. Es wird von den Schulen erwartet,
auf den Erwerb der lese-, schreib- und rechnerischen Fahigkeiten besonderen Wert zu le-
gen.

Weiters sind im nationalen Curriculum acht essentielle Fahigkeiten definiert, die die Schi-
lerinnen erwerben sollen: Kommunikations-, Informations- und Problemlésungsfahigkeiten,
korperliche, rechnerische und soziale Fahigkeiten, Selbstmanagement sowie Arbeits- und
Lernfahigkeiten.

Erfahrungen und Folgen der Schulreform ,,Tomorrow’s Schools*

Da es in Neuseeland kein System der nationalen Schiilerleistungstberprifung gibt und da-
her keine Vergleichswerte zur Verfligung stehen, kann nicht definitiv festgestellt werden, ob
durch diese umfassenden Reformen die Leistung der Schillerlnnen verbessert wurde oder
nicht. Au3erdem wurden zur gleichen Zeit eine Reihe von weiteren Reformen im Bereich der
offentlichen Verwaltung durchgefthrt, die ebenfalls auf die Schulen Einfluss nahmen. Ex-
perten gehen jedoch von sehr geringen Auswirkungen dieser Reformen auf den Lernerfolg
der Schulerlnnen aus.

Durch die Selbstverwaltung der Schulen konnte erfolgreich die Blirokratie im Bildungsbereich
aufgebrochen werden, die von vielen Menschen als zu Ubertrieben, ineffizient und sich zu
wenig an lokalen Bedurfnissen orientierend empfunden wurde. Sowohl in Primar- als auch
Sekundarschulen haben die gewahlten Boards of Trustees die neue Verantwortung im Fi-
nanz-, Verwaltungs- und Personalbereich positiv angenommen.

Die Fahigkeit der Boards und Schulen, den neuen Verantwortungsbereichen gerecht zu wer-
den, ist sehr unterschiedlich. Schulen in benachteiligten stadtischen Wohngebieten wie auch
in 1andlichen Gegenden haben mitunter Probleme bei der Bildung der Boards of Trustees.
Ein Teil der Schulen ist mit der Erfillung der Management-Aufgaben, die ihnen Ubertragen
wurden, Uberfordert. Das neuseeldndische Bildungsministerium hat eingestanden, dass das
neue System in 10 bis 20% der Schulen nicht funktioniert.

In einem System, das versucht, lokale Schulautonomie mit nationalen Interessen zu verbin-
den, sind Spannungen vorprogrammiert. Das Modell der Schulen als Vertreter des Staates
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ist insofern erfolgreich, als dass das Bildungsministerium Curriculum-Ziele fir dieses System
festlegt und das Education Review Office, das unabhangig vom Ministerium arbeitet, ein
praktikables System der Verantwortlichkeiten, grof3teils basierend auf Verwaltungs- und Ma-
nagementkriterien, etabliert hat.

Gleichzeitig hat die Regierung Instrumente zur Messung von Ergebnissen entwickelt, auf
denen sich ihre Bemuhungen konzentrieren. Ein fortlaufendes Anliegen ist dabei die inada-
quate Mittelaufbringung und -verwendung, ebenso das geringe Vertrauen zwischen Regie-
rung und Schule.

Jedoch wurde von den Reformern das Ausmald an laufender Unterstitzung stark unter-
schatzt, das selbstverwaltete Schulen benétigen, um ihre Aufgaben erwartungsgemaf erfil-
len zu kdnnen. Das gilt insbesondere fur Schulen mit einem héheren Anteil soziobkonomisch
benachteiligter Schilerinnen.

Die Einfihrung eines Konkurrenzverhaltnisses zwischen Schulen hat zu unterschiedlichen
Ergebnissen gefuhrt. Die freie Wahl der Schule durch die Eltern wurde zu einem integralen
Bestandteil des neuseelandischen Pflichtschulsystems. Insbesondere gutausgebildete und
sozial aufsteigende Eltern machen vom Recht der freien Schulwahl Gebrauch. Dies hat vor
allem im stadtischen Bereich groRen Einfluss auf die Schulereinschreibungen in den einzel-
nen Schulen. Aber nicht alle Eltern kénnen von der Wahlmdglichkeit Gebrauch machen, sei
es zum einen, weil in landlichen Regionen keine alternativen Moéglichkeiten bestehen, oder
weil Eltern nicht fiir die anfallenden Transportkosten, Geblihren und anderen Kosten, die mit
der Anmeldung in der angestrebten Schule verbunden sind, aufkommen kénnen.

Die Mdglichkeit der Eltern, die Schule ihrer Kinder frei zu wahlen, wird dadurch einge-
schrankt, dass Schulen mit zu hohen Bewerberzahlen selber entscheiden konnen, welche
Schiler sie aufnehmen. So hat sich insbesondere in rasch wachsenden stadtischen Gebie-
ten das System gewandelt, indem nicht die Schulen von Eltern und Schiilern ausgewahilt
werden, sondern vielmehr die Schulen auswahlen, welche Schilerlnnen sie aufnehmen.

Auf der Angebotseite hat die Konkurrenz unter den Schulen bewirkt, dass die Schulleitungen
die Bedurfnisse ihrer Schilerlinnen mehr beachten. Als unerwiinschter Nebeneffekt ist je-
doch ein Rickgang der beruflichen Kollegialitat zu verzeichnen. Direktorlnnen und Lehrerin-
nen sind wenig gewillt, padagogische und andere Ideen mit ihre Kollegen aus konkurrieren-
den Schulen zu teilen.

Schlussfolgerungen

Obwohl die Reformen ,Tomorrow’s Schools” fur viele Schulen Vorteile gebracht haben, ha-
ben sich doch aus dem Zusammenwirken von Selbstverwaltung, Konkurrenz und dem
Spannungsfeld zwischen Schule und Regierung aufgrund des Fehlens von Sicherungsme-
chanismen eine Reihe von systemimmanenten Problemen ergeben.

Die deutlichste negative Konsequenz der Reformen ist die starke Polarisierung, bedingt
durch das Schulwahlverhalten der Eltern. Neuseeland, das auf seine relativ egalitare Gesell-
schaft stolz war, orientiert sich bei der Auswahl der Schulen zunehmend nach sozialen
Schichten. Die Wahl der Schule wird haufig davon beeinflusst, wie sich die Schulerlnnen
einer Schule zusammen setzen. Neuseelands Schulerlnnen sortieren sich nach ethischen
Gruppen und nach soziodkonomischem Status — in einem weitaus starkeren Ausmal} als
dies durch Anderungen in der Wahl des Wohnortes erklart werden konnte.

Das System des Wettbewerbs zwischen den Schulen bringt Gewinner und Verlierer hervor.
Die Konkurrenz zwischen den Anbietern der Pflichtschulausbildung hat dazu gefiihrt, dass
die popularsten Schulen in erster Linie akademisch orientierte Schilerlnnen aus Familien mit
hohem sozio6konomischem Status unterrichten und die besten Lehrerinnen rekrutieren. Auf
der anderen Seite besteht eine deutliche Anzahl wenig attraktiver Schulen, die sich einem
steigenden Anteil schwer zu unterrichtender Schulerlnnen gegenuber sehen — jenen mit
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Lern- und Verhaltensproblemen, mit nicht englischer Muttersprache sowie aus dkonomisch
benachteiligten und zerritteten Familien.

Weiters ergibt sich die Frage, wie ein Bildungssystem reagieren soll, wenn Schulen nicht
mehr wettbewerbsfahig sind, d.h. wenn sie nicht ein Mindestmaly an Schilerinnen anwerben
kénnen. Wird eine auf diese Weise bankrotte Schule geschlossen, so wirft das das Problem
auf, was mit den Schilerlnnen dieser Schule geschehen soll. Seitens des neuseelandischen
Bildungsministeriums wird darum gerungen, eine mit den Prinzipien der Selbstverwaltung
konsistente Basis fir die rechtzeitige Intervention zu finden.

Die bisherigen Reformen haben es versaumt, einen Mechanismus zur Abstimmung der Inte-
ressen verschiedener Einflussgruppen zu finden. Beispielsweise haben viele Primarschulen
im Rahmen ihrer neugewonnenen Autonomie begonnen, eine siebte und achte Schulstufe
fur ihre Schulerlnnen anzubieten. Diese unilaterale Aktion hat ernsthafte Auswirkungen auf
nahegelegene Mittelschulen. Es bestehen keine Regelungen, die die Bedurfnisse und Inte-
ressen einer einzelnen Schule mit einer weiter gefassten Gemeinschaft und dem staatlichen
Schulsystem als ganzes abstimmen.

Das neuseelédndische Bildungssystem:
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Akronymverzeichnis

APS
BIP
BoT
CITO
CM
CMEC
DWP
DfTE
ERO
GCSE
LE
LEA
LPC
NCA
NZQA
OECD
OFSTED
PISA
QC
QCA
QIS
SAIP
SBD
SE
SchOG
SchUG
SGA
SLO
TIMSS
UK

Allgemeinbildende Pflichtschulen
Bruttoinlandsprodukt

Board of Trustees (Neuseeland)

Zentrales Institut fur Testentwicklung (NL)
Competitive Market

Council of Ministers of Education, Canada
Department for Work and Pensions (England)
Department for Training and Education (Wales)
Education Review Office (Neuseeland)

General Certificate of Secondary Education (UK)
Local Empowerment

Local Education Authority (UK)

Nationales Bildungsberatungszentrum (NL)
National Curriculum Assessment (UK)

New Zealand Qualification Authority (Neuseeland)
Organisation for Economic Collaboration and Development
Office for Standards in Education (UK)
Programme for Interational Student Assessment
Quality Control

Qualification Control Authority (UK)

Qualitat in Schulen (O)

School Achievement Indicators Program (Kanada)
Regionale Schulberatungsagentur (NL)

School Empowerment

Schulorganisationsgesetz (O)
Schulunterrichtsgesetz (O)
Schulgemeinschaftsausschuss (O)

Institut far Lehrplanentwicklung (NL)

Third International Mathematics and Sciences Study
United Kingdom (Vereinigtes Konigreich)
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