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1 Einleitung

Die politische Steuerung der 6ffentlichen Bildung ist ein komplexer Prozess. Zum einen sind Entschei-
dungen und Strategien auf verschiedenen Ebenen des Systems angesiedelt, die durch verschiedene
Akteure und Akteurinnen und deren Anspriiche gepragt werden. Zum anderen sind diese Systeme in
unterschiedlichen kulturellen und historisch gewachsenen Kontexten verankert.

Die Stiftung Zukunft.li stellt in ihrem Projektauftrag fest, dass sich Liechtenstein durch ein liberales
Wirtschaftsumfeld auszeichnet, das dynamisch auf Veranderungen reagiert. Demgegeniiber nimmt sie
das Bildungssystem als relativ trdge wahr. Die staatlichen Schulen werden zentral gesteuert, Wettbe-
werb oder sogar Markt spielen kaum eine Rolle. Es gab in der Vergangenheit in Liechtenstein immer
wieder Debatten zum Thema Schulautonomie, beispielsweise im Rahmen der geplanten «Umsetzung
der Schul- und Profilentwicklung auf der Sekundarstufe | (SPES I)» oder im Kontext des Lehrer*innen-
dienstgesetzes, doch zeigen diese Debatten gemass der Stiftung Zukunft.li auch auf, dass Bildungsre-
formen schwierig umzusetzen sind. An dieser Einschatzung knupft die Stiftung Zukunft.li ihren Auftrag
an, die vorliegende Studie zu den Themen Governance, Schulautonomie und der freien Schulwahl zu

erarbeiten.

1.1 Auftrag der Studie

Im Projektauftrag der Stiftung Zukunft.li werden grundlegende Fragen zur méglichen zukiinftigen stra-
tegischen Ausrichtung, Planung und Schwerpunktsetzung in der Bildungspolitik Liechtensteins im Hin-
blick auf eine starkere Schulautonomie und die Méglichkeit der freien Schulwahl gestellt. Dabei wird
erwartet, dass diese Fragen wissenschaftlich fundiert und differenziert beantwortet und daraus kon-
krete Massnahmen abgeleitet werden. Die Auftraggeberin will anschliessend auf der Basis dieser Stu-
die ihre eigene Position abstimmen und dokumentieren.

Gemass Projektauftrag sind die lGbergeordneten Ziele der Studie (siehe auch Tabelle 2 fir die detail-
lierten Ziele der Studie),

¢ den internationalen Forschungsstand zu erheben und zusammenzufassen,
e spezifische Autonomiemodelle und -konzepte zu beleuchten und deren Chancen und Risiken
abzuwagen
e sowie die Méglichkeiten der Ubertragbarkeit auf die liechtensteinischen Begebenheiten und
Rahmenbedingungen aufzuzeigen.
Auf dieser Grundlage sollen in der Studie Empfehlungen fir die Weiterentwicklung des liechtensteini-
schen Bildungswesens im Bereich der Schulautonomie und der Mdéglichkeit der freien Schulwahl her-
ausgearbeitet werden.

Die zu bearbeitenden Fragen sprechen zentrale Themen der «Educational Governance» an. Da Nati-
onalstaaten und ihre Bildungssysteme sich historisch unterschiedlich entwickelt haben und deshalb ein
vergleichender Blick innovative Entwicklungsmoglichkeiten eher erkennen Iasst, lassen sich gemass
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Erfahrungen aus der Governance-Forschung’ die gestellten Fragen nur mit einem «Blick tiber den Tel-
lerrand» beantworten. Die Studie nutzt deshalb konkrete Fallbeispiele von Landern mit unterschiedli-
chen Bildungssystemen und deren Vergleich, um zu dokumentieren und analysieren, wie mit Fragen
der obligatorischen Bildung, der Schulwahl, des Wettbewerbs zwischen Schulen, der Schulautonomie
und verwandten Fragen hinsichtlich des Einflusses von staatlichen und nichtstaatlichen Akteur*innen
sowie der Festlegung von Schulqualitat und deren Umsetzung und Uberpriifung umgegangen wird.

1.2 Umsetzung

Aus Perspektive der Erziehungs- und Bildungswissenschaften ist die Gestaltung der Bildungssysteme
abhangig vom Fokus und den Entscheidungen der Bildungspolitik (Olssen et al., 2014). Zum Beispiel
spielt die jeweilige politische Einstellung hinsichtlich der Zentralisierung und Dezentralisierung der 6f-
fentlichen Schule eine wichtige Rolle. Obwohl sich Bildungssysteme vielerorts aufgrund von Tenden-
zen der Globalisierung und der Orientierung an allgemeinen Standards angleichen, dirfen beim inter-
nationalen Vergleich deren nationale Kontexte und lokalen Infrastrukturen nicht ausgeblendet werden.
Diese Erkenntnis wird im vorliegenden Bericht genutzt, indem in ausgewahlten Landern und Regionen
Entscheidungen zur Ausgestaltung der Bildungssysteme untersucht und miteinander verglichen wer-
den, um so Hinweise fir die Weiterentwicklung des liechtensteinischen Bildungssystems hinsichtlich
der Schulautonomie und freien Schulwahl zu finden und zu nutzen.

Methodisch basiert die Studie auf der systematischen Analyse offizieller Dokumente, wissenschaftli-
cher und theoretischer Literatur sowie im Fall von Liechtenstein und — in geringerem Umfang auch bei
den zwei Fallstudien aus dem deutschsprachigen Raum —auf einer Reihe von leitfadengestitzten In-
terviews mit Praktiker*innen und Expert*innen im Bildungsbereich. Diese Gesprache zu den in der
vorliegenden Studie bearbeiteten Themenbereichen werden inhaltsanalytisch ausgewertet und an-
schliessend anhand von Erkenntnissen der vergleichenden Erziehungswissenschaft und einem daraus
abgeleiteten Referenzrahmen analysiert. Dieses zweistufige Vorgehen erlaubt es, systematisch Ant-
worten auf die Fragen der Studie zu erarbeiten. Die ausgewahlten Fallbeispiele sollen das Spektrum
von stark marktwirtschaftlich ausgerichteten bis zu weitgehend durch staatliche Akteur*innen be-
stimmte Formen von Bildungssystemen abdecken.

Die systematische Auswertung unterschiedlicher Quellen der empirischen und theoretischen wissen-
schaftlichen Literatur erlaubt weiter, die zentralen Begriffe der vorliegenden Studie wie Bildungssystem,
Bildungsmarkt, Bildungsfreiheit, freie Schulwahl, freier Schulmarkt, Schulautonomie und Schulqualitat
zu dokumentieren und voneinander abzugrenzen. Ausgangspunkt fir die Studie ist der Fall Liechten-
stein. Erganzt wird dieser durch den Vergleich mit folgenden, in Absprache mit der Auftraggeberin
ausgewahlten Fallen nationaler und regionaler Bildungssysteme:

' Die Educational-Goveranance-Forschung untersucht «das Zustandekommen, die Aufrechterhaltung und die Transformation
sozialer Ordnung und Leistungen im Bildungswesen unter der Perspektive der Handlungskoordination zwischen verschie-
denen Akteuren in komplexen Mehrebenensystemen» (Altrichter und Maag Merki (2016, S. 8).
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e zwei europaische Lander, die die freie Schulwahl seit langerer Zeit umgesetzt haben (Nieder-
lande und Schweden), wobei die Unterschiede in der Art der Umsetzung und in den Auspra-
gungen der verschiedenen Merkmale der Bildungssysteme aufschlussreiche Erkenntnisse fiir
eine zukiinftige Praxis erwarten lassen.

e zwei regionale Systeme aus dem deutschsprachigen Raum (Hamburg und Salzburg), deren
Bildungssysteme sich hinsichtlich der Schulautonomie und freien Schulwahl unterscheiden.

Liechtenstein soll vor dem Hintergrund der vier Falle betrachtet werden, um Gemeinsamkeiten und
Unterschiede identifizieren, dokumentieren und beurteilen zu kénnen. Da die Wirkung der dokumen-
tierten Auspragungen von Steuerungsformen nur in ihrem Kontext zu verstehen ist, also nicht losge-
I6ste Allgemeingultigkeit hat, soll der Vergleich auch deren jeweilige Kultur und Tradition bertcksichti-
gen (van Ackeren et al., 2016, S. 37-38).

In der Studie dient die Darstellung verschiedener Modelle der freien Schulwahl (Projektziel 3), der
staatlichen und nichtstaatlichen Engagements und der Rolle von Markt und Wettbewerb (Projektziel 1),
der Konzepte der Qualitatssicherung (Projektziel 4) sowie der Finanzierungsformen und deren Auswir-
kungen (Projekiziel 5) dazu, die Erkenntnisse anhand von konkreten Beispielen mit der Situation in
Liechtenstein (Projektziel 2) vergleichen zu kénnen. Daraus lassen sich Handlungsempfehlungen (Pro-
jektziel 6) ableiten. Der dafiir erarbeitete Referenzrahmen wird genutzt, um die Auspréagung von rele-
vanten Merkmalen der jeweiligen Bildungssysteme zu identifizieren, die jeweilige «Konfiguration» die-
ser Merkmale in ihrem Zusammenspiel zu erfassen und, wenn mdglich, mit Indikatoren von Bildungs-
qualitat in Verbindung zu bringen.

1.3 Methodisches Vorgehen

Um die unterschiedlichen Lander und regionale Systeme zu portraitieren, werden qualitative Methoden
gewahlt. Fir die beiden ausgewahlten europaischen Lander werden Literatur- und Dokumentenanaly-
sen durchgefiihrt. Bei den regionalen Systemen und insbesondere in Liechtenstein werden zusatzlich
Interviews gefihrt.

Fir das Portrait von Liechtenstein werden verschiedene Personen einzeln und in Gruppen direkt be-
fragt. Das Ziel dieser qualitativen Befragung ist es, relevante Akteur*innen und Gruppen fir die Inter-
views und Gruppendiskussionen auszuwahlen, die als Vertreter*innen bestimmter Praxisfelder und sie
betreffende Erfahrungen und Haltungen gelten kdnnen. Es wird also nicht eine reprasentative Darstel-
lung der zentralen Themen angestrebt, sondern die vertiefte Diskussion von Haltungen aus den jeweilig
vertretenen Perspektiven. Es werden in Liechtenstein folgende Personengruppen/Akteurinnen befragt
(Tabelle 1).
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Tabelle 1: Befragte Personen

Akteur*Innen / Gruppen Anzahl Personen
Wissenschaft 2
Bildungsverwaltung 3
Bildungsbehdérden 1
Schulische Leitungspersonen 2

Lehrpersonen (Gruppendiskussion) |3 / 6 (2 Gruppendiskussionen)

Eltern (Gruppendiskussion) 4 (1 Gruppendiskussion)

Vertretung Verbande 1

Fir die beiden Portraits von Hamburg und Salzburg werden je drei Akteur*innen interviewt. Es sind
dies jeweils eine Person aus der Bildungsverwaltung oder Hochschule sowie zwei Schulleitende aus
Schulen mit unterschiedlichen Schulstufen.

Die gewonnen Daten werden anschliessend systematisch aufbereitet und ausgewertet. Die online oder
vor Ort durchgefiihrten Interviews und Gruppendiskussionen werden anhand eines Laufprotokolls mit
Fokus auf die zentralen Aussagen und Themen transkribiert. Anschliessend werden die Transkripte im
Programm MaxQDA inhaltsanalytisch systematisch, regel- und theoriegeleitet ausgewertet (Kuckartz,
2016; Mayring, 2016). Die Inhaltsanalyse ermoglicht insbesondere die Verdichtung von Material und
Aussagen zu bestimmten Themen. Im Forschungsteam wird ein Kategoriensystem theoriebasiert (de-
duktive Codierung) entwickelt, welches die Steuerungsmechanismen und Dimensionen des Referenz-
rahmens beinhaltet. Alle vorhandenen Transkripte werden anhand dieses Kategoriensystems thema-
tisch ausgewertet, das heisst es werden einzelne Textstellen den verschiedenen Codes zugeordnet.
Wahrend des Codiervorganges konnen weitere Themen als thematische Codes aufgenommen werden
(induktive Codierung).

Es wurden insgesamt 450 Codierungen vorgenommen. Die verschiedenen Codes werden dann fiir die
Auswertung den thematischen Kapiteln der Portraits zugeordnet. Insgesamt wird angestrebt, dass die
qualitative Auswertung und die Struktur der Fallportraits den Themen des fiir diesen Bericht erarbeite-
ten Referenzrahmens entsprechen. Dadurch soll eine hohe Kongruenz zwischen den verschiedenen
Kapiteln hergestellt werden.

14 Aufbau des Berichts

Der Bericht ist folgendermassen aufgebaut: Kapitel 2 beleuchtet grundrechtliche Fragen der Bildung,
zukUnftige Herausforderungen sowie die aktuelle Situation in Liechtenstein als Ausganspunkt dieser
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Studie. In Kapitel 3 werden wichtige Konzepte beschrieben und definiert. Kapitel 4 fasst den aktuellen

Stand der Forschung zu den Themenbereichen Qualitat, Selektion, Wettbewerb, Finanzierungsformen,

Schulautonomie und Outputsteuerung zusammen. In Kapitel 5 wird der Referenzrahmen flr den Ver-

gleich der Falle entwickelt. In den Kapiteln 6 bis 10 werden zuerst die Fallstudie «Liechtenstein», dann

die weiteren vier Fallstudien dargestellt. Kapitel 11 dient dem Vergleich und der Einordnung der Fall-
studien und der Darstellung der wichtigsten Erkenntnisse. Daran schliessen die Diskussion (Kapitel 12)

und die Ableitung von Entwicklungshinweisen sowie Empfehlungen (Kapitel 13) an. Auf die von der

Stiftung Zukunft.li im Projektauftrag formulierten Ziele wird im Bericht an unterschiedlichen Stellen Be-

zug genommen. Die Tabelle 2 zeigt auf, wo die jeweiligen Themen schwerpunktmassig behandelt wer-

den.

Tabelle 2: Projektziele und Verortung

Projektziele gemiss Projektauftrag

Projektziel 1

Aufzeigen, warum es im Bildungsbereich ein staatliches Engagement braucht und in welcher
Form sich der Staat engagieren kann. Dabei gilt zu unterscheiden zwischen staatlicher Fi-
nanzierung der Ausbildung, staatlicher Organisation der Ausbildung und staatlicher Erbrin-

gung von Bildungsdienstleistungen.

Projektziel 2

Die gesetzlichen Grundlagen des liechtensteinischen Bildungssystems in Bezug auf freie
Schulwahl, Schulautonomie, Finanzierung, Qualitatssicherung und Governance bewerten
und die Rolle der Akteure (Regierung, Schulamt, Gemeindegremien, Schulleitungen, Lehr-
personen, Eltern, Schiler, usw.) analysieren und mit einer relevanten Auswahl anderer Staa-

ten vergleichen.

Projektziel 3

Unterschiedliche (auch theoretische) Modelle der freien Schulwahl und Grade der Schulau-
tonomie beleuchten (z. B. anhand des Modelles von Schmid und Pirolt, 2005: Biirokratiemo-
dell, Modell der Region, Modell der Einzelschule, wettbewerbsorientiertes Modell). Die Ana-
lyse soll aufzeigen, welche Modelle es gibt, wo sie angewendet werden und wie diese von

der Bildungsforschung bewertet werden.

Projektziel 4

Konzepte zur Sicherstellung von Qualitatsstandards bzw. Modelle der Qualitatsiiberpriifung
und -sicherung im Bildungsbereich aufzeigen und bewerten. Die Analyse soll aufzeigen, wel-
che Modelle es gibt, wo sie angewendet werden, welche Rolle sie im Zusammenhang mit

Schulautonomie und freier Schulwahl spielen.

10

Verortung

Kapitel 2 /3 /3.1

Kapitel 6 / 11

Kapitel 3.2/3.3/4.3/4.5

Kapitel 3.5/4.6 / 4.7
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Projektziele gemiss Projektauftrag Verortung

Projektziel 5 Kapitel 3.4/ 4.4

Finanzierungsformen und deren Wirkung beschreiben. Die Analyse soll aufzeigen, welche
Modelle es gibt, wo sie angewendet werden und wie diese von der Bildungsforschung be-

wertet werden.

Projektziel 6 Kapitel 13

Handlungsempfehlungen fir Liechtenstein ableiten.

11
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2 Ausgangslage

Bildung spielt eine entscheidende Rolle fir individuellen und gesellschaftlichen Wohistand. Das Bil-
dungswesen hat deshalb eine hohe Bedeutung fiir die Gesellschaft und Wirtschaft eines Staates (z.B.
Woessmann, 2014). Im Folgenden werden grundrechtliche Fragen zur Bildung dargestellt, Herausfor-
derungen der Schule der Zukunft skizziert sowie die Situation in Liechtenstein beleuchtet. Diese Aus-
fuhrungen stellen die Ausgangslage der vorliegenden Studie dar und weisen darauf hin, wo Entwick-
lungsbedarf im liechtensteinischen Bildungssystem bestehen kénnte.

21 Bildung als Grundrecht

Laut Artikel 26 der allgemeinen Erklarung der Menschenrechte hat jeder Mensch Recht auf Bildung,
die in der Elementar- und Grundschule kostenlos sein soll. Bildung soll die Entfaltung der menschlichen
Personlichkeit ermoéglichen, zur Achtung der Menschenrechte und Grundfreiheiten beitragen, Ver-
stéandnis, Duldsamkeit und Freundschaft zwischen ethnischen und religiosen Gruppen fordern und die
Bemihungen der Vereinten Nationen zur Aufrechterhaltung des Friedens begtinstigen. In erster Linie
haben die Erziehungsberechtigten die Art der Bildung ihrer Kinder zu bestimmen (humanrights.ch,
2023).

Die Bildung ist also ein eigensténdiges kulturelles Menschenrecht, das international (UNO, EU) und in
der Regel auch national (Verfassung) verankert ist. Es geht dabei sowohl um den Zugang zu unent-
geltlicher Grundschulausbildung als auch um die Pflicht zu deren Besuch. Weiter soll ein freier und fir
alle gleicher Zugang zu weiterfiihrenden Schulen méglich sein. Die Erziehungsberechtigten sollen frei
entscheiden dirfen, in welche Schulen ihre Kinder gehen sollen, solange diese den staatlichen Mini-
malstandards entsprechen (Human Rights Council 16/1, 2011).

Der Staat hat insbesondere eine Achtungs-, Schutz- und Gewahrleistungspflicht, d.h. der Staat muss
die Grundschulpflicht gegeniiber den Erziehungsberechtigten durchsetzen, nicht-staatliche Dritte diir-
fen das Recht auf unentgeltliche Grundschulbildung fiir alle nicht verletzen und es sollen keine grup-
penspezifische Einschrankung des Zugangs zu Schule geduldet werden. Falls diese Prinzipien durch
Dritte verletzt werden, muss der Staat eingreifen, eine kostenlose Grundschule ermdglichen und die
obligatorische Schulpflicht einfordern. Der Staat muss demnach rechtliche, institutionelle und materi-
elle Voraussetzungen fir das Recht auf Bildung, Inklusion und wirksame Beschwerdemdglichkeiten
aller beteiligen Parteien leisten.

In den Artikeln 28 und 29 der Kinderrechtskonvention werden diese Grundsatze aus der Perspektive
des Kindes bekraftigt und ausdifferenziert, indem die Chancengleichheit, die Menschenwiirde und die
Unterstitzung des Kindes durch die Bildung in seiner Entwicklung zu Eigen- und Selbststandigkeit
betont werden (Landesverwaltung Firstentum Liechtenstein, 2022). Auch das UN-Nachhaltigkeitsziel
4 (SDG 4) verlangt, dass eine inklusive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung gewahrleistet und
das lebenslange Lernen aller gefordert wird (UNRIC - Regionales Informationszentrum der Vereinten
Nationen, 2022).

12
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Zusammenfassend Iasst sich ableiten, dass nationale und internationale Gesetze vor allem das Grund-
recht auf eine kostenlose und fir alle uneingeschrénkt zugangliche Grundausbildung betonen. Weil
das Bildungssystem aber auch zur Reproduktion von sozialer und 6konomischer Ungleichheit beitragt
(Becker & Lauterbach, 2008), reichen emanzipatorische, auf Chancengleichheit ausgerichtete Grund-
rechte nicht aus, sondern die konkrete Ausgestaltung der Inhalte und Ziele der Bildung in der Praxis
muss sich an diesen Vorgaben ausrichten und an ihnen messen lassen.

2.2 Bildung in einer sich verandernden Welt — Herausforderungen fur die
Schule der Zukunft

Bildungssysteme mussen in den nachsten Jahren und Jahrzehnten mit verschiedenen Veranderungen
umgehen. Entwicklungs- und Wandelprozesse in der Gesellschaft haben einen Einfluss darauf, was
Kinder zukunftig in den Schulen lernen sollen und wie sie lernen werden. Der deutsche Aktionsrat
Bildung beispielsweise identifizierte in der Publikation «Bildung 2030» (2017) zwolf grosse Entwick-
lungs- und Wandelprozesse in der deutschen Gesellschaft: Globalisierung, Wertewandel, Bedeutungs-
wandel des Religidsen, Wandel des Nachhaltigkeitsbewusstseins, Digitalisierung, Migration und In-
tegration, Alterung und demografische Entwicklung, Urbanisierung und landliche Entwicklung, Dyna-
miken sozialer Ungleichheit und Teilhabe, beruflicher Strukturwandel, neues Gesundheitsbewusstsein
und -verhalten sowie Wandel der familialen Lebensform und damit verbundene Fragen an die Bildungs-
politik. Es wird deutlich, dass die Ausgestaltung von Angeboten wie die friihe Bildung oder Ganztags-
schulen, die individuelle Férderung sowie eine verbesserte Durchlassigkeit und Chancengerechtigkeit
wesentliche Entwicklungsbereiche im Schulsystem sind und sein werden.

Laut dem «Trendguide: Schulen der Zukunft» (Dettling, 2020) werden Schulen in den nachsten Jahren
besonders von den Megatrends Konnektivitat, Urbanisierung, Globalisierung und New Work herausge-
fordert (siehe auch www.zukunftsinstitut.de). Jugendliche sollen zur medialen Selbstkompetenz erzo-

gen werden, die individuelle Kompetenzentwicklung wird wichtiger und kann durch digitales Lernen
unterstitzt werden. Der Umgang mit Heterogenitat wird als eine der gréssten Herausforderungen be-
schrieben. Die zuklinftige Arbeitswelt wird diverser, digitaler und inklusiver sein. Der Autor kommt zum
Schluss, dass Schulen agil sein und sich stéandig entwickeln missen, wenn sie mit den zuklnftigen
Herausforderungen erfolgreich umgehen wollen. Eine wichtige Rolle dabei spielt die Schulleitung und
die Schulautonomie.

Auch die liechtensteinische Bildungsstrategie 2025 benennt Megatrends (angelehnt an die Berichte
«Trends shaping education» der OECD, vgl. OECD, 2022), die Auswirkungen auf das Bildungssystem
haben. Diese lassen sich den finf Gruppen «globale Schwerpunktverlagerung», «6ffentliche Angele-
genheiten: Demokratie und staatsbiirgerliches Engagement», «Sicherheit in einer unsicheren Welt»,
«langer und besser leben» sowie «moderne Lebensformen» zuordnen (siehe Regierung Firstentum
Liechtenstein, 2021, S. 21-23). Diese Megatrends machen deutlich, welche Kompetenzen Schiiler*in-
nen zukinftig haben missen, namlich sogenannte «Kompetenzen des 21. Jahrhunderts». Im Kern
stehen kritisches Denken und Problemlésen, Kommunikation, Kollaboration und Kreativitat (Regierung
Firstentum Liechtenstein, 2021, S. 24).
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2.3 Situation in Liechtenstein

Liechtenstein verfligt aktuell Gber ein gut funktionierendes Bildungssystem. Gemass dem Bildungsbe-
richt (Budimir, 2021) erbringen die Schiilerinnen am Ende der obligatorischen Schulzeit im internatio-
nalen Vergleich Uberdurchschnittliche Leistungen, die besonders im Fach Mathematik sehr hoch aus-
fallen. Es bestehen in Bezug auf die Leistungen keine Geschlechtsunterschiede, jedoch Unterschiede
zwischen Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund. Die Kompetenzriickstdnde der Schi-
ler*innen mit Migrationshintergrund wirken sich negativ auf die Schulabschliisse aus, so zeigt sich bei
den Auslander*innen im Vergleich zu den Inlander*innen eine héhere Quote von friihzeitigen Schulab-
ganger*innen (Budimir, 2021, S. 92). Die Studie zu den Schulleistungserhebungen in Liechtenstein
2000-2014 (Ministerium fiir Ausseres, Bildung und Kultur, 2016) zeigt zudem, dass Chancengerechtig-
keitsprobleme bezliglich der Familiensprache sowie der sozioékonomischen Herkunft nicht nur in Be-
zug auf das Ausschopfen der individuellen Leistungspotenziale bestehen, sondern auch hinsichtlich
der Zuteilung der Schiller*innen zu den weiterfiihrenden Schulen nach der obligatorischen Schulzeit.
Denn: fremdsprachige Schiler*innen werden (gemessen an ihren tatsachlichen Leistungen) seltener
dem Untergymnasium zugeteilt als deutschsprachige Schiiler*innen. Bei der Zuteilungspraxis von
Schiler*innen zu den weiterfiihrenden Schulen wurde in der Studie ein weiteres Problem deutlich, dass
namlich relativ grosse Leistungsiberschneidungen zwischen den Schularten der Sekundarstufe | be-
stehen und 20 Prozent der Realschiler*innen bessere Leistungen in Mathematik erbringen als der
Median der Untergymnasiums-Schiiler*innen. Dies ist problematisch, weil auch gezeigt werden konnte,
dass Fehlzuteilungen einen negativen Einfluss auf die Leistungsentwicklung der Schiler*innen haben
(Ministerium fir Ausseres, Bildung und Kultur, 2016, S. 43—44).

Diese Befunde und die sich flir Schulen abzeichnenden zukiinftigen Herausforderungen weisen auf
einen Entwicklungsbedarf des liechtensteinischen Schulsystems hin. Gleichzeitig lasst sich auf bil-
dungspolitischer Ebene eine gewisse Stagnation feststellen. Ende Marz 2009 etwa wurde in der Refe-
rendumsabstimmung das revidierte Schulgesetz zur Schul- und Profilentwicklung (SPES; Regierung
Furstentum Liechtenstein, 2008) abgelehnt, das sich an «zahlreichen Schulreformen weltweit, insbe-
sondere auch Erfahrungen mit teilautonomen Profilschulen und flexibleren Schulmodellen in der
Schweiz» (Regierung Firstentum Liechtenstein, 2009, S. 2) orientiert hatte. Mit dieser Reform sollten
vier Ubergeordnete Ziele erreicht werden: Bestmdgliche Forderung fiir alle, mehr Chancengleichheit,
Starkung des sozialen Zusammenhalts und besserer Einsatz der Ressourcen. Eine Analyse zu den
Ursachen des Abstimmungsergebnisses (vorgenommen durch Isopublic, siehe Regierung Firstentum
Liechtenstein, 2011) zeigt, dass zwar von den Befragten Probleme wahrgenommen werden (z.B. be-
ziglich des Images der Oberschule oder der Chancengerechtigkeit), das Paket jedoch insgesamt als
komplex oder zu radikal beurteilt wurde. Insbesondere die Ablehnung der Abschaffung des Untergym-
nasiums und die Angst vor einer Nivellierung nach unten werden als Griinde fiur die Ablehnung der
Vorlage gesehen. Es scheint, als ob mit der Ablehnung der SPES-Reform bildungspolitische Verande-
rungen ein wenig ins Stocken geraten sind. So ist aktuell die Abdnderung des Lehrer*innendienstge-
setzes hangig und es ist unklar, wann dieses umgesetzt werden wird (Regierung Furstentum Liechten-
stein, 2020a; Schadler, 2021).
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Es lasst sich schliessen, dass, obwohl das Bildungssystem zurzeit gut funktioniert, Entwicklungsbedarf
im liechtensteinischen Bildungssystem vorhanden ist. Felder, in denen Entwicklungen eingeleitet wer-
den sollten, um auf die identifizierten Probleme und auf zuklinftige Herausforderungen zu reagieren,
lassen sich in den Bereichen der Chancengerechtigkeit, des dreigliedrigen Systems der Sekundarstufe
| sowie in der Schulautonomie verbunden mit einer Starkung der Schulleitungen verorten. Alle diese
Bereiche werden in der Bildungsstrategie 2025 (Regierung Firstentum Liechtenstein, 2021) angespro-
chen und Impulse dafiir wurden in der Vergangenheit bereits gesetzt. Angestrebt wird eine qualitativ
hochwertige Bildung, mehr Autonomie, vielfaltige Bildungswege, Bildung fir alle, Zukunftsbefahigung,
Vernetzung und Mobilitat, frihe Foérderung, sowie die Starkung und Unterstiitzung des Bildungsperso-
nals.
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3 Governance von Bildung: Theorien, Modelle und Begriffe

In diesem Kapitel werden theoretische Grundlagen im Bereich der Schulautonomie und freien Schul-
wahl beschrieben. Gemass Auftrag der Stiftung Zukunft Liechtenstein sollen liberale Traditionen be-
leuchtet und deren Auswirkungen fir die Ausgestaltung des Bildungssystems diskutiert werden. Die
folgenden Abschnitte sind der Rolle des Staats in der Bildung, der Schulautonomie, der freien Schul-
wahl, der Finanzierung und der Qualitdt von Schulen gewidmet. Dabei wird Governance als Konzept
genutzt, das die Handlungskoordination von Akteur*innen auf unterschiedlichen Ebenen des Bildungs-
systems fokussiert, um Aspekte der Strukturen und Prozesse — insbesondere der Steuerung und Ent-
wicklung — des Systems Schule zu erkennen und zu systematisieren.

3.1 Die Rolle des Staats in der Steuerung von Bildung

Bildung dient in unserer Gesellschaft der Erreichung mehrerer Ziele, unter denen die Sicherstellung
des gesellschaftlichen Fortbestandes besonders bedeutend ist. Bildung ermdglicht die Aufrechterhal-
tung geteilter Wertesysteme und fordert daher den sozialen Zusammenhalt. Ausserdem befahigt Bil-
dung Menschen als Birger*innen zur Teilnahme an der Gesellschaft (Woessmann, 2014). Deshalb hat
Bildung sowohl befahigende als auch disziplinierende Aufgaben: Sie befahigt das lernende Subjekt zur
individuellen Entfaltung und Entwicklung und libt Zwang auf das lernende Subjekt aus, sich an geltende
gesellschaftliche Normen anzupassen. Bildung tragt aber auch dazu bei, die Struktur der gesellschaft-
lichen sozialen Gliederung und damit auch Ungleichheit hinsichtlich des Zugangs zu Bildung und wei-
teren gesellschaftlichen Ressourcen zu reproduzieren. Das heisst, dass sich Selektions- und Segrega-
tionsprozesse, die in der Gesellschaft vorhanden sind, auch im Bildungssystem widerspiegeln (z.B.
Becker & Lauterbach, 2008).

Aus wirtschaftlicher Perspektive kann Bildung als Investition in das Wissen und die Fahigkeiten von
Personen angesehen werden, was sich positiv auf die wirtschaftliche Produktivitat auswirkt (Woess-
mann, 2014). Sowohl Individuen wie auch die Gesellschaft investieren in Bildung und schaffen soge-
nanntes «Humankapital». Humankapital besteht aus verschiedenen kognitiven Fertigkeiten (sprachli-
che Kompetenzen, Problemldsefahigkeit etc.), Anwendungsfahigkeiten (z.B. von Technologien) und
wissenschaftlichen Kenntnissen (Nutzung des vorhandenen Wissens, um neues Wissen zu erzeugen).
Diese kognitiven und nicht-kognitiven Ressourcen zeichnen wirtschaftlich erfolgreiche Gesellschaften
aus, sie sind fir unsere Wohlstandsgesellschaft, die Arbeitsproduktivitdt und das wirtschaftliche
Wachstum elementar (Kellermann & Schlag, 2006). Damit dieses Kapital aufgebaut werden kann, muss
die Gesellschaft Ressourcen aufwenden und erwartet deshalb auch einen konkreten Nutzen — wobei
man von den sogenannten Bildungsrenditen spricht.

Laut Kellermann und Schlag (2006) muss aus 6konomischer Sicht der Eingriff des Staates im Bildungs-
bereich folgendermassen reflektiert werden: Wenn Bildung als 6ffentliches Gut verstanden wird, dann
besteht keine marktbezogene Rivalitdt um das Gut, weil es allen zuganglich ist und niemand davon
ausgeschlossen werden kann. Die Autoren betonen aber auch, dass die Zugénglichkeit zur Bildung
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grundsatzlich gefahrdet ist, da dieser in der Vergangenheit immer wieder systematisch Personen und
Gruppen vorenthalten wurde. Der Eingriff des Staates zur Wahrung des 6ffentlichen Guts der Bildung
wird dadurch legitimiert, dass die Gesellschaft nur so einen hohen Nutzen von einer gut gebildeten
Bevdlkerung erwarten kann. Waren nur private Anbieter fir die Bereitstellung von Bildung verantwort-
lich, kdnnte diese aufgrund hoher Kosten weniger nachgefragt werden, da in der individuellen Kosten-
Nutzen-Kalkulation zu wenig Ressourcen fir den Erwerb von Bildung zur Verfligung stiinden. Wenn
dabei potentielle Marktteilnehmer*innen systematisch ausgeschlossen wirden, kommt dieser Zustand
einem Marktversagen gleich.

3.11 Zur Entwicklung der Beziehung von Staat und Bildung

Die Frage nach der genauen Rolle des Staates bei der Organisation von Bildung hat eine lange Tradi-
tion (Reichenbach, 2017, S. 63) und hangt auch von gesellschaftlichen Vorstellungen iber den Zweck
des Staates ab. Mit der Trennung von Kirche und Staat wurde die Verantwortung fir die Bildung in
vielen Landern grundsatzlich dem Staat Uibertragen. Dies kann als zentrale Bedingung fir die Ermog-
lichung anderer grundlegender Staatsaufgaben betrachtet werden, wie beispielsweise der Schutz der
Freiheit oder der Férderung von Wohlfahrt und Chancengleichheit (Reichenbach, 2017, S. 61). Diese
Vorstellung der Rolle und Aufgaben des Staates geht in der Schweiz unter anderem zurlick auf den
Ursprung des «modernen» Nationalstaates im Zuge der Uberwindung des Ancien Régime Ende des
18. und Anfang des 19. Jahrhunderts.

In Deutschland wiederum I&sst sich beispielsweise an zwei in der Verfassung verankerten Aufgaben
erkennen, wie der Staat die ihm zugeschriebenen Aufgaben im Bildungsbereich erflllt: Auf der einen
Seite stellt der Staat sicher, dass die Erziehungsberechtigten ihren Pflichten bei der Pflege und Erzie-
hung ihrer Kinder nachkommen. Auf der anderen Seite Ubernimmt der Staat aber auch seinerseits
Verantwortung fur die Erziehung und Bildung von nachwachsenden Generationen, indem er Ressour-
cen zum Aufbau und zur Aufrechterhaltung des nationalen Bildungssystems und der «6ffentlichen
Schulen» bereitstellt. Zwei staatliche Institutionen sind im deutschen Bildungssystem hierfiir zentral:
die staatliche Schulaufsicht und die allgemeine Schulpflicht (Wildfeuer, 2000, S. 297).

3.1.2 Staatliche Steuerung

Im Zentrum der Debatte um die Rolle des Staates stehen das Ausmass und die Form der staatlichen
Steuerung. Herrmann (2009, S. 57) stellt mit einem Blick zuriick auf 200 Jahre deutsche Bildungsge-
schichte unter anderem fest, dass sich in diesem Zeitraum, abhangig von der jeweiligen Entwicklungs-
phase des Bildungssystems, eine Vielzahl von Forderungen und Argumenten sowohl fir mehr als auch
fur weniger staatliche Steuerungskompetenzen dokumentieren lassen.

In der Tabelle 3 werden drei von Olssen, O’Neill und Codd beschriebene liberale Konzepte der Bezie-
hung von Staat und Bildung und deren jeweilige Rollen vorgestellt (Olssen et al., 2014). Gemeinsam
ist ihnen, dass der Staat in allen drei Konzepten eine zentrale Rolle einnimmt, die jedoch hinsichtlich
der Handlungsfahigkeit und dem Ausmass der Steuerungsmdglichkeiten von Bildung in unterschiedli-
cher Weise eingeschrankt wird.
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Tabelle 3: Liberale Konzepte der Beziehung von Staat und Bildung (nach Olssen et al., 2014)

Rolle des Staates

Bildung als o6ffent-
liches oder priva-

tes Gut

Zugang zu Bil-
dung

Ziele der Bildung

klassisch liberal

Negative Rolle des Staates
(Einfluss limitiert z. B. auf Ver-
teidigung, Durchsetzung von
Rechten), sozialer Kontrakt,

laissez-faire Steuerung.

Bildung ist ein privates Gut, wird
nicht durch den Staat zur Verfi-
gung gestellt, die Eltern sind

verantwortlich, dass ihre Kinder

Bildung erhalten.

Markt.

Bildung soll die Verwirklichung
des individuellen Potenzials er-
moglichen. Ziel der Bildung ist
der/die rationale Birger*in und
das Kind wird als rationale und
kritische, unabhangige Person
betrachtet, der Staat beruht auf
unabhéangigen und selbstandi-

gen, mundigen Blrger*innen.

wohlfahrts-liberal

Trennung zwischen Staat und
Markt, staatlich organisierte

Wohlfahrtsprogramme.

Bildung ist ein 6ffentliches Gut,
soll die Kinder hinsichtlich der in-

dividuellen Talente leiten.

Kostenfreie und verpflichtende

staatliche Bildung.

Ziel der Bildung ist es, ethische
und moralische Handlungsfahig-

keit zu ermoglichen. Ssie bildet

den/die demokratische Birger*in,

Bildung soll zu Integration von
Minderheiten beitragen. Gewah-
rung der Chancengleichheit, Be-

muihung um Nachteilsausgleiche.

neoliberal

Positive Rolle des Staates (kann
z.B. Wirtschaft und Zivilgesell-
schaft unterstitzend beeinflussen,
aber eher indirekt), Marktorientie-
rung, freie Wahl soll maximiert
werden, im Zentrum steht die

Selbstverantwortung der Subjekte.

Bildung wird (teilweise) von der 6f-
fentlichen Hand finanziert, aber
dann von privaten Akteuren er-
bracht. Die Konsumenten (Eltern)
bestimmen die Differenzierung des

Angebots durch ihre Nachfrage.

Quasi-Markt.

Bildung dient im Speziellen denje-
nigen Individuen, die daflr bezah-
len, wird auf dem Markt “gehan-
delt”. Der Staat stellt die Grundver-
sorgung sicher, greift aber nicht in
den Bildungsmarkt kontrollierend
ein. Somit missen die Angebote

wettbewerbsfahig sein.

Tabelle 3 zeigt, dass sich die Wahrnehmung der Bildung, deren Ziele und Gestaltung von Entschei-

dungsprozessen je nach liberalem Konzept deutlich unterscheiden. Olssen et al. (2014) dokumentie-

ren, inwiefern verschiedene Staaten diesen liberalen Konzepten und den mit ihnen verbundenen Steu-

erungsmodellen zugeordnet werden konnen und zeigen auf, welche Vor- und Nachteile diese mit sich

bringen. Im vorliegenden Bericht steht die neoliberale Konzeption im Vordergrund, die von sich in An-

spruch nimmt, die Handlungsmadglichkeiten der Eltern zu erhéhen und eine freie Schulwahl zu ermdg-

lichen. Dieser Ansatz ist Fokus des folgenden Kapitels.
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3.1.3 Neuere Steuerungsmodelle

Seit den 1980er Jahren lasst sich in verschiedenen Landern das Aufkommen eines «neuen», neolibe-
ralen Steuerungsmodells beobachten, das sich von dem «alten» staatlich-burokratischen Steuerungs-
modell distanziert (Herrmann, 2009). Es besteht die Ansicht, dass letzteres nicht von Marktmechanis-
men beeinflusst wird und die staatliche Uberregulierung zu Inflexibilitat und Ineffizienz fiihren kann.
Stattdessen setzen neue, vom neoliberalen Steuerungsmodell inspirierte Ansatze in den meisten staat-
lichen Verwaltungsbereichen auf Dezentralisierung, Marktmechanismen, Leistungsvorgaben und Leis-
tungskontrollen (Heise, 2010, S. 49-50) und orientieren sich in erster Linie an Steuerungskonzepten,
Monitoring-, Controlling- und Evaluationsverfahren aus der Wirtschaft. Kennzeichnend fiir das neue
Steuerungsmodell im Pflichtschulbereich ist die Erweiterung der Selbststandigkeit und Verantwortung
der Einzelschule. Diese Massnahmen bauen auf der Annahme auf, dass die Einzelschule ihre Aufga-
ben besser erfiillen kann, wenn sie die Steuerungs-Verfahren kontextspezifisch selbststandig entwi-
ckeln kann. Der mit dieser Dezentralisierung einhergehende zunehmende Wettbewerb soll zu einer
allgemeinen Verbesserung der Schulqualitat fiihren. Diese Umstellung bedingt jedoch eine dezentrali-
sierte Steuerung und neue Formen der Qualitatssicherung, welche der Autonomie der Einzelschule
Rechnung tragen. Die bisherigen staatlichen Steuerungs- und Kontrollmechanismen werden dabei als
hinderlich angesehen und sollen deshalb iberwunden werden (Herrmann, 2009). Die neoliberale Re-
formpolitik wurde aus den Zentren der Politik und Verwaltung angestossen und ist als Foérderung der
Autonomie «von oben» zu verstehen. Die Veranderungen kamen also nicht durch eine breite Bewe-
gung aus den Schulen zustande. Denn obwohl Akteur*innen auf der Ebene Einzelschule immer wieder
verschiedene Aspekte des Systems kritisiert hatten, gab es bei der Durchsetzung des neoliberalen
Steuerungsmodells kaum Einfluss einer «Bewegung von unten» (Altrichter et al., 2016, S. 110).

Eine einflussreiche Systematik unterschiedlicher Modelle der Governance von Pflichtschule wurde von
Glatter (2003) im Rahmen einer OECD-Studie zu neuen Modellen der Verwaltung von Schulen anfangs
der 2000er Jahre eingebracht. Auf diese Systematik haben sich spater auch Schmid (2005) und seine
Kolleg*innen bezogen (z.B. K. Schmid et al., 2007). Wahrend die in Tabelle 3 vorgestellte Systematik
von Olssen et al. (2014) Aussagen auf einer Ubergeordneten («strategischen») Ebene Uber die Bezie-
hung von Staat und Bildung macht und zeigt, wie unterschiedliche Staatsmodelle sich in der Festlegung
der wesentlichen Rahmenbedingung von Bildung unterscheiden, schlagt Glatter (2003) vier auf der
«operativen» Ebene des Staats angesiedelte idealtypischen Steuerungsmodelle des Pflichtschulbe-
reichs vor, die nach neun Merkmalen zu vergleichen sind. Es sind dies: Policies, main perspectives,
images of the individual school, foci within the system, nature of school's autonomy, forms of account-
ability, purposes of performance measurement, school leadership roles, functions of intermediate au-
thority. Er betont, dass diese Idealtypen nicht als umfassend zu verstehen sind und reale Systeme in
der Regel eine Mischung dieser Idealtypen aufweisen (Tabelle 4).
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Tabelle 4: Glatter’'s Governance Models (OECD, 2003, S. 67)

Modets Competitive Market School Empowerment  Local Empowerment Quality Control
(CM) (SE) (LE) (Qc)

Indicative policies Pupil number led Authority devolved to Authority devolved Regular, systematic
funding e.g. by school on finance, to locality on finance, inspections;
vouchers; staffing, curriculum, staffing, curriculum, Detailed performance
More open enrolment: student admissions; student admissions; targets:

Published data on Substantial powers  Substantial pOWeTS  pangatory curriculum
school performancs; for scht_::ol council/ for local comm»umty and assessment
T governing body counci/governing body requirements

Main perspective(s) Commercial Political and/or Political and/or Bureaucratic

managerial managerial

How the individual As a small business As a participatory One of a “family™ of local  As a point of delivery/

school is viewed community schools local outlet

Main focus within The refevant competitive  The individual school The locality asa social ~ Central or other state

the system arena and educational unit bodies

Nature of schools’ Substantial Devolved Consultative Guided

autonomy

Form of accountability = Contractual; Responsive; “dual” Responsive; community Contractual; hierarchical
consumerist forum

Purpose of performance  Inform consumer choice Provide management Benchmarking across ~ Monitor and develop

measurement information units system

Key school leadership  Entrepreneur Director and Networker Production manager

role co-ordinator

Function of intermediate  Minimal Supportive, advisory Strategic co-ordination  Production supervision

authority as agent of controlling
body

Source: Glatter and Woods (1995), Glatter (2002).

Im «Competitive Market»-Modell (CM) werden Schulen als kleine Unternehmen in einem kompetitiven
Markt verstanden, die sich durch Profilierung gegenseitig konkurrenzieren. Das Bildungssystem ist da-
rauf ausgerichtet, diesen Markt aufrechtzuerhalten. Schulen zeichnen sich durch eine weitreichende
Autonomie aus und sind in erster Linie gegeniiber ihren Schiler*innen resp. deren Eltern oder Erzie-
hungsberichtigten aufgrund eines Kontrakts rechenschaftspflichtig. Schulleiter*innen sind vor allem Un-
ternehmer*innen und die Rolle intermediarer Instanzen (z.B. Gemeinde) ist minimal.

Fir die folgenden zwei Modelle werden Entscheidungskompetenzen des Staates auf die Schule res-
pektive lokale Behorde libertragen. Das «School Empowerment»-Modell (SE) basiert auf politischen
oder betriebswirtschaftlichen Begriindungen. Die Einzelschule wird mit den nétigen Regelungen und
Ressourcen ausgestattet, um direkt die dualen politischen oder betrieblichen Vorgaben erfillen zu kdn-
nen. Darauf richtet sich auch ihre responsive Rechenschaftspflicht. Die Autonomie der Einzelschulen
ist hier Resultat einer Dezentralisierung. Der Fokus liegt auf der Einzelschule als Handlungseinheit, die
als partizipative Gemeinschaft von Schultrager*in und Schule verstanden wird. Leistungsmessungen
dienen der «evidenzbasierten» Schulentwicklung und die Schulleitung hat neben der Flihrung auch
umfangreiche Koordinationsaufgaben. Die intermediaren Instanzen haben eine unterstiitzende (Res-
sourcen z.B. im Bereich der Infrastruktur) oder beratende Funktion (z.B. Schulforen). Das «Local Em-
powerment»-Modell (LE) basiert ebenfalls auf politischen oder betriebswirtschaftlichen Begriindungen,

20



PHBern: Bericht, 29.01.23

jedoch liegt der Fokus nicht auf der Einzelschule, sondern auf der lokalen beziehungswiese regionalen
Gemeinschaft (z.B. Gemeinde, Schulregion), die fiir ein umfassendes und aufeinander abgestimmtes
Angebot von lokalen Schulen verantwortlich ist. Die Autonomie der einzelnen Schule ist hier konsultativ
und die Rechenschaftspflicht ist in erster Linie den Instanzen der lokalen Gemeinschaft (Schultragerin)
geschuldet. Leistungsmessungen dienen dem Vergleich zwischen den Teilen des lokalen Systems.
Schulleitungen missen vor allem als Networker*innen ihre Schule im Gesamtverbund auf «Kurs» hal-
ten. Intermediare Instanzen entsprechen der Schultrégerin und haben eine strategische und koordina-
tive Funktion. Schliesslich istim «Quality Control»-Modell (QC) der Staat als starker Akteur fiir Vorgabe
von Leistungszielen, das Monitoring und Controlling verantwortlich. Letzteres ist Aufgabe der Schul-
aufsicht. Als hierarchisch vorgesetzte Stelle fihrt die Schulverwaltung Schulen direkt durch klare Ziel-
vorgaben und kontrolliert diese mit blirokratischen Organen. Die Einzelschule ist in ihrer Autonomie
eingeschrankt und ist eher eine «Aussenstelle» des Gesamtsystems. Dementsprechend hat die Schul-
leitung als Agentin der Ubergeordneten Instanz vor allem zu Uberwachen, dass die Vorgaben eingehal-
ten werden. Leistungsmessungen dienen dem Monitoring und der Entwicklung des Systems.

Schmid, Hafner und Pirolt (2007) haben diese Systematik fur ihren internationalen Vergleich genutzt.
Sie stellen fest, dass viele der von ihnen untersuchten Lander (darunter Deutschland, Osterreich oder
Finnland) Merkmale des «Quality Control»-Typs aufweisen. Das heisst, dass diese Staaten traditionell
eine starke und zentralisierte Bildungsverwaltung aufweisen. Die Autoren weisen darauf hin, dass die
Entwicklung zu mehr Schulautonomie und damit verbunden der Riickgang der zentralen staatlichen
Steuerung sehr aufwandig und langwierig ist, da tief verwurzelte «Uberzeugungssysteme» verandert
werden mussen. Olssen et al. (2014) betonen diesbezuglich, dass die Entwicklung zu mehr Schulau-
tonomie nicht Uberall eindeutig wahrzunehmen ist, da die meisten Nationalstaaten in den letzten Jahr-
zehnten unterschiedliche Auspragungen von Steuerungsmodellen genutzt haben und die sie betreffen-
den Entscheidungen von den jeweiligen (bildungs-)politischen Zielen abhdngen. Zudem ist ein parado-
xes Phanomen der «Re-Zentralisierung» zu beobachten, welches zu einer zunehmenden zentralen
Kontrolle fihrt und als Reaktion des Staats auf den mit der Dezentralisierung einhergehenden Kontroll-
verlust angesehen werden kann. Fir Olssen et al. (2014) ist klar, dass in allen drei liberalen Steue-
rungsmodellen (Tabelle 3) die ibergeordnete Verantwortung des Staats fiir das Bildungssystem nicht
in Frage gestellt wird, er jedoch unterschiedliche Rollen gegeniiber der Bildung einnimmt (siehe auch
Berkemeyer, 2010, S. 91).

Eine der grossen Herausforderungen beim Ausbau der staatlichen Output-Steuerung und neoliberalen
Rolle des Staates ist laut Olssen et al. (2014, S. 185) die Gefahr der Deprofessionalisierung der Bil-
dung. Die Autoren argumentieren, dass der Druck, der durch die freie Schulwahl entsteht, die Autono-
mie und Gestaltungsfreiheit der Lehrpersonen einschranken und die Attraktivitdt des Berufs mindern
kann, da externe Vorgaben und hierarchische Kontrollmechanismen zunehmend das Handeln der Lehr-
personen steuern. Da Lehrpersonen sich grundsatzlich aber gewohnt sind, im Rahmen der professio-
nellen Autonomie Uber ihren Unterricht selber zu entscheiden, kdnnen laut Olssen et al. (2014) zuneh-
mende Vorgaben und deren Kontrolle deutliche Widerstédnde ausldsen.
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An den beschriebenen Governance-Modellen wird deutlich, dass verschiedene Akteur*innen (z.B.
Staat, Tragerschaft, Schulleitung) mit unterschiedlichen Formen von Steuerung (z.B. Input- vs. Output-
orientiert) an der Gesamtsteuerung beteiligt sind. Verschiedene Autor*innen haben sogenannte «Steu-
erungsmechanismen» identifiziert, die je nach nationalem und teilweise auch regionalem Kontext der
Schule unterschiedlich ausgepragt sein kdnnen (Berkemeyer, 2010, S. 91, siehe auch Altrichter, 2019;
Feldhoff et al., 2012). Zusammen bilden sie eine «Gesamtkonfigurationy, die auch als ein Regler (Ab-
bildung 1) mit unterschiedlichen Einstellungen dargestellt werden kann.

schwach < > stark

Vorgaben in den Bereichen Finanzen, Personal,
Staatliche Inputsteuerung
Organisation, Unterricht

Zielvorgaben (z.B. Bildungsstandards) und Uber-
Staatliche Outputsteuerung
prifung (z.B. Externe Evaluation, Leistungstests)

Steuerung durch Gemeindebehdrden, Schulrat
Steuerung durch Tragerschaft
oder andere Tragerschaft

Einfluss und Entscheidungsmoéglichkeiten der
Autonomie auf Ebene Einzel-  Schulleitung in den Bereichen Finanzen, Perso-
schule nal, Organisation und Unterricht; Mitbestimmung

der Lehrpersonen, Eltern und Schiler*innen

Auspragung von Wettbewerb, Konkurrenzdruck,
Wettbewerb
Marktmechanismen

Abbildung 1: «Governance-Regler»

Fir die vorliegende Studie wird von fiinf Steuerungsmechanismen ausgegangen (Abbildung 1). Dabei
werden unter der Kategorie “Autonomie auf Ebene Einzelschule” die Auspragung der Einfluss- und
Entscheidungsmadglichkeiten der Schulleitung und des Lehrpersonals, sowie auch der Eltern und Schii-
lersinnen zusammengefasst. Diese fiinf Steuerungsdimensionen sollen im Folgenden leitend sein fiir
die Aufarbeitung des Forschungsstandes sowie fiir die empirische Analyse.

3.2 Schulautonomie

In diesem Kapitel wird der Begriff der Schulautonomie naher bestimmt und theoretisch verortet. Wichtig
festzuhalten ist, dass es kein allgemein geteiltes Verstandnis davon gibt und sich die Begriffsdefinitio-
nen unterscheiden und auf unterschiedliche Auspragungsformen beziehen. Das heisst, die Begriffe
und Konzept missen in ihrem Kontext untersucht werden. Deshalb werden nun Merkmale der Schul-
autonomie und unterschiedliche Modelle vorgestellt.
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3.21 Merkmale von Schulautonomie

Verschiedene Studien haben sich in den letzten Jahrzehnten mit dem Thema der (zunehmenden)
Schulautonomie auseinandergesetzt. Eine erste Herausforderung stellt dabei jedoch schon die Begriff-
lichkeit dar. Einerseits wird Schulautonomie teilweise mit «Eigenverantwortung» oder «Selbststandig-
keit» gleichgesetzt, wie zum Beispiel in Osterreich (Juranek, 2019). Andererseits wird die Autonomie
insbesondere im rechtlichen Diskurs kritisch betrachtet, weil mit dem Begriff der Anschein erweckt
werden kdnnte, dass Schulen «unabhangige» und «nachfrageorientierte» Organisationen waren. Ave-
narius (1994, zit. nach Altrichter et al., 2016, S. 108) setzt sich fiir den Begriff der «schulischen Selbst-
verwaltung» ein und betont dabei die «Unhintergehbarkeit der Verantwortung des Staates fir das
Schulwesen». Ein erstes Merkmal der Autonomie ist demnach ihre Abhangigkeit von tibergeordneten
staatlichen Vorgaben und deren Uberpriifung.

Ein zweites Merkmal, das auch in der Literatur hervorgehoben wird, ist die positive Konnotation des
Begriffs der Schulautonomie, indem davon ausgegangen wird, dass mehr Autonomie an einer Schule
von verschiedenen Akteur*innen als erstrebenswert wahrgenommen wird. Damit autonomes Handeln
auf der Ebene der Einzelschule méglich wird, braucht es eine Ubertragung von Kompetenzen an die
Mitarbeitenden der Schule. Es gilt aber zu berlcksichtigen, dass Autonomie unterschiedlich weit ge-
fasst sein kann, darauf verweist der Begriff «Teilautonomie» hin. Ein drittes Merkmal, die Dezentrali-
sierung, beschreibt, dass ein Zuwachs an Autonomie, beispielsweise auf der (tieferen) Systemebene
Einzelschule, gleichzeitig mit einer Reduktion Ubergeordneter zentraler Vorgaben einhergeht. Dezent-
ralisierung ist demnach eine zwingende Voraussetzung fir Schulautonomie. Im internationalen Ver-
gleich ist der Grad der Schulautonomie bzw. der Dezentralisierung meist mit dem Umfang der Befug-
nisse in Budget- oder Personalentscheidungen verbunden, wahrend in der Regel Curriculum und un-
terrichtsbezogene Aspekte zentral vorgegeben bleiben.

Dezentralisierung ist, um ein viertes Merkmal zu nennen, vor allem als System- und Schulentwicklungs-
prozess in konkreten gesellschaftlichen Kontexten zu verstehen, der zeitlich und auch was seine Form
angeht, unterschiedlich gestaltet sein kann (Altrichter et al., 2016). In der Schweiz zum Beispiel wurden
in den 1990er Jahren in einigen Kantonen erstmals geleitete Schulen eingefiihrt. Als Verantwortliche
vor Ort wurden Schulleitungen eingesetzt, vorher waren lediglich Hausvorstédnde oder Schulleitungen
ohne wesentliche Kompetenzen vorhanden gewesen. Damit wurde die Schule im Innern hierarchisch
differenziert. Um auch tatsachlich Fihrung tbernehmen zu kdnnen, muss die Schulleitung uber be-
stimmte Handlungs- und Entscheidungskompetenzen verfligen. In vielen Kantonen wurden deshalb in
mehreren Schritten der Anpassung der Schulgesetzgebung diese Handlungsbefugnisse der Schullei-
tung erweitert und konkretisiert. Die Einfihrung einer Schulleitung bedingt aber auch eine Veranderung
der Gesamtstruktur der Schule und die Definition von Aufgaben, Rollen und Verantwortungen fir alle
beteiligten Akteur*innen. Weiter hat die Schulleitung einer (teil-)autonomen Schule auch bestimmte
Kompetenzen in der Nutzung von Infrastruktur und der Zuweisung von Ressourcen. Demnach muss
sich auch die Organisation und Form der Fihrung zwischen Schulen deutlich unterscheiden kénnen.
Der Ausbau der Kompetenzen bedingt zudem, dass Schulleitungen diese in ihrer Praxis anwenden
koénnen und Schulleitende sich als Profession etablieren und weiterentwickeln.
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Dass im autonomeren Handeln auf der Ebene der Einzelschule die Bildungsforschung (Fend, 2014)
einen wichtigen «Motor der Schulentwicklung» einnimmt, verweist auf ein flinftes Merkmal der Schul-
autonomie und fixiert die Einzelschule als Handlungseinheit. Konzeptuell wird davon ausgegangen,
dass der Input, der in unterschiedlichen Formen auf die Schule einwirkt, erst im Kontext der Einzel-
schule seine Wirkung erzeugt. Da die Fihrungsverantwortung vor Ort die lokalen Rahmenbedingungen
und Herausforderungen der Einzelschule einbeziehen muss, erfolgen die wichtigsten Impulse der Ent-
wicklung durch jene Personen, die im kleinsten Abstand zum Unterricht stehen, der das Wesen von
Schule ausmacht. Es gilt aber auch zu beachten, dass die lokale Erweiterung von Autonomie im Rah-
men neuer Steuerungsmodelle in erster Linie durch Top-down-Reformen angestossen und ermoglicht
wird. Autonome oder teilautonome Schulen bleiben eingebunden in Machtverhaltnisse und Steuerungs-
mechanismen. Vorgaben von «oben» und Flihrung von «unten» miissen von der Schulleitung und dem
Lehrer*innenkollegium «angeeignet» und mitgetragen werden. Sie mussen, wie Fend (2000) gezeigt
hat, durch die Beteiligten rekontextualisiert werden.

Ein sechstes Merkmal der Schulautonomie ist, dass Schulen viel starker mit der lokalen Gemeinschaft,
die als Schultragerin Verantwortung und Mitbestimmung lbertragen erhalt, verbunden ist. Das heisst
auch, dass neben dem Einbezug der wesentlichen Schulpartner (Lehrpersonen, Eltern, Erziehungsbe-
rechtigte) fur Belange der Einzelschule und der sie betreffenden Erwartungen und Entscheide Schulen
und ihre Verantwortlichen sich fir die Zusammenarbeit im Kontext der Schultragerin (die Gemeinde
oder Gemeindeverbande) 6ffnen muss, so werden Schulen Teil von umfassenderen Bildungsland-
schaften.

Auf der handlungspraktischen Ebene sind es, nach Altrichter et al. (2016, S. 110) vor allem drei As-
pekte, in denen Autonomie gelebt und damit beobachtbar wird. Diese Dreiteilung entspricht gangigen
Modellierungen der «Innensicht» der autonomen Schule entlang der Verantwortungs- und Handlungs-
feldern Unterricht, Personal und Organisation (z.B. Rolff, 2018). Nach Altrichter et al. gibt es eine di-
daktisch/padagogische Autonomie in Prozessen auf Unterrichtsebene etwa der Raumnutzung, der Zeit-
einteilung, der Klassen- und Gruppenorganisation sowie der Individualisierung des Unterrichts (Inklu-
sion, Leistungsstufen, Arbeits- und Lehr-/Lernorganisation). Dann erlaubt die organisationale und be-
triebliche Autonomie weitgehenden Einfluss auf die Gestaltung des Kontexts von Schule und schliess-
lich gibt die Ressourcenautonomie den Verantwortlichen vor Ort die Mdglichkeit, auf das Personalwe-
sen und damit verbunden auf die Zeit- und Finanzallokation einwirken zu kénnen. In einem erweiterten
Sinn von Autonomie gehdren auch Auswahl- und Aufnahmeverfahren der Schiler*innen in diesen Be-
reich.

3.2.2 Schulautonomie und lokale Verantwortungsiibernahme

Ein aufschlussreiches Beispiel der Effekte zunehmender Schulautonomie ist die Schulreform der
1990er Jahre in Chicago (Bryk et al., 2010). Die Einschatzung, dass die Schiiler*innen in den Schulen
in Chicago im nationalen Vergleich sehr schlechte Leistungsergebnisse erzielten, war in Chicago Aus-
gangspunkt einer systematischen und umfassenden Schulreform, die das gesamte System der Steue-
rung der Schulen umwandeln sollte. Ein zentrales Ziel war, das Engagement der lokalen Bevdlkerung
auszuweiten. Daflir wurde das Konzept des «demokratischen Lokalismus» entwickelt und der
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damaligen Haltung der demokratischen zentralen Kontrolle entgegengestellt. Die Reform umfasst fol-
gende Massnahmen:

e Ein lokaler Schulrat bestehend aus Eltern, Lehrpersonen und Vertreter*innen der lokalen Be-
volkerung wurde eingerichtet. Dieser hat die Kompetenz, die Schulleitung zu wahlen und auch
zu entlassen. Ausserdem hat der Schulrat eine beratende Funktion gegentber der Schulleitung
in Bezug auf das Budget und den Schulentwicklungsplan. Der Schulrat erhalt eine formale Ent-
scheidungskompetenz in Bezug auf die 6rtliche Schule.

e Die Schulleitung wird gestarkt und bekommt mehr Freiheiten im Personalmanagement (Anstel-
lung und Entlassung der Lehrpersonen), mehr Kompetenzen beim Einsatz der Finanzen und
der Kontrolle von Schulrdumen sowie mehr Mdglichkeiten, die an der Schule angestellten Lehr-
personen zu sanktionieren oder fir sie Anreize zu schaffen.

e Die Lehrpersonen haben durch ihre Vertretung im Schulrat mehr Einfluss auf wichtige Ent-
scheidungen, wie die Anstellung der Schulleitung, die Planung der Schulentwicklung und in der
Unterrichtsgestaltung.

¢ Im Gegenzug werden die Entscheidungskompetenzen der Gibergeordneten Verwaltungsorgane
hinsichtlich Wahl der Schulleitung und der Zuteilung des Schulbudgets reduziert. Zusatzlich
wird der Schulentwicklung héhere Prioritat zugeteilt als den Leistungen der Schiiler*innen. Fur
Schulen, die sich im Rahmen dieser neuen Massnahmen nicht verbessern, wurden konkrete
externe Interventionsmdoglichkeiten formuliert und umgesetzt.

Die Studie von Bryk et al. (2010) zeigt, dass die Reform in Chicago auf diverse lokale Schulkontexte
getroffen ist und vor Ort auch unterschiedlich umgesetzt wurde. Hinsichtlich der Leistung der Schi-
ler*innen liessen sich aber ganz allgemein positive Effekte feststellen, insbesondere in den Schulen,
die das hochste Entwicklungspotential aufweisen (Bryk et al., 2010, S. 262).

Die Autoren zeigen anhand der ausfiihrlichen Studie, dass die Reformidee des demokratischen Loka-
lismus in den Schulen unterschiedlich erfolgreich umgesetzt wird. Nur ein Drittel der Schulen zeigt ein
hohes und selbst-initiiertes Engagement in der Reform. Diese Schulen haben deutliche Veranderungen
implementiert und die Schul- und Unterrichtsqualitat verbessert. Eltern und Umfeld werden starker in
dies Schule integriert und haben die professionelle Zusammenarbeit in der Schule starken kénnen. Ein
weiteres Drittel der Schulen hat Mihe mit der Umsetzung der Reform und ein weiteres Drittel von
Schulen zeigt nur wenig Veranderung.

Dies weist insgesamt darauf hin, dass solche systemibergreifenden Reformideen — an diesem Bei-
spiel, die Eltern und lokale Bevodlkerung mehr in die Bildung der Schiiler‘innen einzubeziehen — nicht
von allen Schulen aufgenommen werden. Das deutet auf den selektiven Umgang mit Bildungssystem-
reformen hin. Aktuellere Hinweise hinsichtlich der Reform zeigen, dass weitere Schritte nétig gewesen
waren, um das Bildungssystem in Chicago zu verbessern. Insbesondere die Professionalisierung und
Autonomie der Schulleitung spielte dabei eine zentrale Rolle.
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3.3 Wettbewerb und freie Schulwahl

Die Schulwahl definiert sich durch Regeln und Praktiken der Zuweisung von Schiiler*innen zu bestimm-
ten Schulen. In der Schweiz etwa basieren Zuweisungsregeln zu einer bestimmten Schule strikt auf
den Wohnort, das heisst, Kinder miissen «diejenige Schule besuchen, welche in ihrem Einzugsgebiet
liegt» (Diem & Wolter, 2011, S. 6). Gleichzeitig sorgt der Staat dafiir, dass die Rahmenbedingungen
und Qualitat des Bildungsangebots (berall, unabhangig vom Wohnort, den gleichen Standards ent-
sprechen. Im Pflichtschulbereich lassen sich grundsatzliche Wahlmodelle wie beispielsweise die Wahl
zwischen einer privaten oder einer 6ffentlichen Schule unterscheiden. Diese Modelle kénnen aber be-
zogen auf ihre konkrete Ausgestaltung weiter unterschieden werden (Giesinger, 2009). Aligemein soll
die freie Schulwahl den Eltern mehr Autonomie verschaffen und die Mdglichkeit geben, zwischen un-
terschiedlichen Angeboten das beste fir ihr Kind zu wahlen (Ben-Porath, 2009). Wenn Md&glichkeiten
bestehen, die Schule auszuwahlen, bedingt dies, dass sich Schulen durch ihre unterschiedlichen Merk-
male auszeichnen, wobei auch hier der Grad der Profilierung sehr unterschiedlich sein kann (z.B. ein
«minimaler» Unterschied kdonnte etwa die kiirzere Distanz einer Schule zum Wohnort sein, weiterrei-
chende Unterschiede betreffen z.B. Angebote oder padagogische Haltung resp. Ziele).

3.31 Friedmans Konzept der freien Schulwahl

Milton Friedman (1955, 1997) hat das Konzept der «freien Schulwahl» gepragt. Er geht von der An-
nahme aus, dass nicht der Staat, sondern die Eltern fir ihre Kinder verantwortlich sind und deshalb
auch Uber deren Bildung entscheiden sollen. Die Grundausbildung basiert laut Friedmann (1955) auf
der Akzeptanz von gemeinsamen Werten und Inhalten, die dieses System vermitteln soll und eine
stabile und demokratische Gesellschaft ermdglicht und férdert. Das bedeutet auch, dass Interventions-
moglichkeiten des Staates verringert werden, so dass nicht alle Schulen, sondern nur jene die sich
bemihen, diese Vorgaben in der Grundausbildung umzusetzen, tatsachlich weiter bestehen.

Weiter geht Friedman davon aus, dass der Staat das Bildungssystem finanzieren soll, aber die Fiihrung
den einzelnen Schulen Uberlassen, denen er eine hohe Schulautonomie zuordnet (Giesinger, 2009,
S. 171). Liegt die Entscheidung dartber, welche Schule ihre Kinder besuchen werden, bei den Eltern,
erhalten sie «Kundenmacht». Die Eltern kénnen so jene Schule wahlen, die ihren persénlichen Bedurf-
nissen und Erwartungen am besten entspricht. Das bedeutet auch, dass Friedman davon ausgeht,
dass Eltern rationale Entscheidungen hinsichtlich der Bildung ihrer Kinder treffen kdnnen und wollen,
denn ohne diese Vorannahme ware freie Schulwahl keine gute Alternative. Holmes Erickson hat dies
wie folgt formuliert: «If parents neither wish to nor have the incentives to choose, then school choice
holds little to no legitimacy as an effective alternative to traditional public schooling» (Holmes Erickson,
2017, S. 492). Die Autorin kommt aufgrund ihrer Analyse von Studien zum Schluss, dass Eltern in
Schulwahlsystemen aktiv mitwirken und sich in ihrer Fahigkeit, Schulen auszuwahlen, sicher fiihlen.
Auch wenn es einzelne Eltern gibt, die nicht aktiv wahlen wollen, gibt es eindeutige Hinweise darauf,
dass es eine Gruppe von Eltern gibt, die aktiv teiinehmen (Holmes Erickson, 2017, S. 497).

Die freie Schulwahl ist aber ein sehr komplexer Prozess, wie verschiedene wissenschaftliche Arbeiten
zeigen. Dieser hangt vor allem davon ab, ob und inwiefern Individuen Uberhaupt rationale Entschei-
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dungen treffen kénnen. Ben-Porath (2009) beschreibt zum Beispiel, dass Wahlprozesse nicht nur von
personlichen kognitiven Fahigkeiten, sondern auch von externen Faktoren, wie der Verfligbarkeit von
Informationen abhangig sind. Ebenso missen soziale Aspekte, wie die Zugehdrigkeit zu bestimmten
Gruppen bei Entscheidungsprozessen mitberiicksichtigt werden. Es besteht beispielsweise die Gefahr,
dass der Outcome der freien Schulwahl durch Potentiale und Risiken beeintrachtigt wird, die durch den
individuellen Hintergrund des entscheidenden Individuums beeinflusst werden (Ben-Porath, 2009,
532). Das heisst, damit ein «freier Schulmarkt» funktionieren kann, miissen sowohl theoretisch mégli-
che wie auch praktische Entscheidungsprozesse der Eltern untersucht und in Betracht gezogen wer-
den.

3.3.2 Freie Schulwahl und Chancengleichheit

Bezogen auf die Leistungsfahigkeit und Wirksamkeit des Bildungssystems haben sich Philosoph*in-
nen, Soziolog*innen und Bildungsforschende mit der Frage auseinandergesetzt, in welchem Zusam-
menhang die freie Schulwahl mit der Umsetzung von strategischen Zielen im Rahmen der Gleichbe-
rechtigung und Chancengerechtigkeit von Schiiler*innen steht. Laut Giesinger (2009) besteht ein Kon-
sens daruber, dass im Bildungssystem soziale Ungleichheiten hinsichtlich der Wahlmdglichkeiten be-
stehen. Das heisst, dass einkommensschwache Familien weniger Wahlfreiheit haben als einkommens-
starke Familien. Umstritten ist aber der Grund fir diese Ungleichheiten und die Frage, was eine freie
Schulwahl zur Ungleichheit beitragt oder, im Gegenteil, zu ihrer Minderung leisten kann.

In den USA wird seit Ende der 1980er Jahre vermehrt auf Unterschiede in der individuellen Leistungs-
fahigkeit (z.B. Lernbeeintrachtigungen, Hochbegabung) und auf die systematische Benachteiligung
verschiedener Quartiere und Bezirke fokussiert. Die Ursache der Ungleichverteilung von Schiiler‘innen
hinsichtlich ihrer ethnischen Zugehdrigkeit und dem soziodkonomischen Status der Familie wird auf
die unterschiedliche Attraktivitat der Wohnquartiere und -umgebungen zurlickgefihrt (Coleman et al.,
1982; Coleman, 1992). Fir den deutschsprachigen Raum werden auch andere Griinde fir die soziale
Segregation von Schulen wie beispielsweise. die gegliederte Struktur des Bildungssystems genannt
(Giesinger, 2009, also die Einteilung der Kinder in verschiedene Schularten aufgrund der Leistung,
siehe auch Kapitel 4.2). Um solchen Benachteiligungen entgegenzuwirken, gab beispielsweise das
«Milwaukee Parental Choice Program» (MPCP), das 1990 verabschiedet wurde (Wolf & Egalite, 2016),
den Eltern das Recht auf freie Schulwahl auch fiir den Privatschulbereich. Um die Wahl zu erméglichen,
konnten Eltern mit tiefem Einkommen Gutscheine (Vouchers), gespendete «tax credit scholarships»
oder «educational savings accounts» nutzen (Holmes Erickson, 2017). Verschiedene Evaluationen zei-
gen positive Wirkungen des MPCP, wie unter anderem bessere Leistungen und héhere Schulab-
schliisse der Schiler*innen, die am MPCP teilnahmen im Vergleich zu Schiler*innen, die in den 6f-
fentlichen Schulen verblieben (Wolf, 2012).

3.3.3 Argumente zur rationalen Wahimoglichkeit und -fahigkeit der Eltern

Wie in den beiden vorangehenden Kapiteln beschrieben, bestehen hinsichtlich des theoretischen Kon-
zepts der freien Schulwahl verschiedene Herausforderungen, die sich insbesondere auf die soziale
Selektivitat oder Segregation beziehen. Demgegeniiber kbnnen gemass Giesinger (2009, S. 171) aber
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auch drei befliirwortende Argumente aus Perspektive der Wahlméglichkeit und -fahigkeit der Eltern
formuliert werden.

o Das Wettbewerbs-Argument: Wahlfreiheit férdert den Wettbewerb zwischen den Schulen und
fordert damit auch die Qualitat, Effizienz und Innovation des schulischen Unterrichts und des
Bildungssystems insgesamt.

o Das Freiheits-Argument: Die Wahl des Bildungsangebots liegt im Entscheidungsbereich der
Eltern und der Staat muss die Wabhlfreiheit gewahrleisten.

o Das Gerechtigkeits-Argument: Da aktuell keine «echte Wahlfreiheit» besteht, haben nur gut-
situierte Familien eine reale Wabhlfreiheit und kénnen sich Privatschulen leisten. Sozial schwa-
chere Familien dagegen sind benachteiligt. Eine echte Wahlfreiheit wiirde diese Ungleichheit
aufheben.

Das Wettbewerbs-Argument basiert auf der Annahme, dass Eltern die Leistungen der Schulen mitei-
nander vergleichen und sich dann fiir Schulen mit hoher Qualitat entscheiden. Damit der Wettbewerb
zwischen den Schulen die Qualitat fordert, missten drei Voraussetzungen erfiillt sein: 1) Schulqualitat
ist ein bestimmender Faktor bei der Schulwahl, 2) die Eltern kdnnen die Schulqualitat erkennen und 3)
Schulen haben den Ansporn, Schiiler“innen anzuziehen (Wondratschek et al., 2013, S. 78). Eine wei-
tere in der Literatur beschriebene Annahme besagt, dass Schulleitungen durch die Wahimdglichkeiten
der Familien Konkurrenzdruck erleben und darauf reagieren, indem sie sich bemiihen, die Effizienz der
Schule und die Wirksamkeit des Unterrichts zu erh6hen. Wenn sie dies unterlassen, riskieren sie, Mittel
zu verlieren, die direkt an die Zahl der Schiler*innen gebunden sind (Jabbar et al., 2022, S. 248).
Jedoch weisen verschiedene Autor*innen darauf hin, dass Eltern nicht automatisch rational wahlen
(Ben-Porath, 2009). Untersuchungen aus den USA zeigen, dass Eltern ihre Kinder nicht unbedingt von
sogenannten «failing schools» nehmen, auch wenn sie offiziell das Recht dazu haben. Sie kénnen
namlich durch den «status-quo bias» beeinflusst werden, der darin besteht, dass Optionen immer ge-
gen den aktuellen Stand abgewogen werden und der potentielle Wechsel und die damit einhergehende
Entscheidungsfindung schon zusatzliche Hirden sein kdnnen (Ben-Porath, 2009, S. 535). Weiter kann
der Konkurrenzdruck Schulen veranlassen, auf andere Aspekte als die Verbesserung des Unterrichts
zu fokussieren und nicht im Sinne der besten Bildung fiir die Schiiler*innen handeln (Jabbar et al.,
2022). Dies wird dann zur Herausforderung, wenn Schulen lberproportional in Marketing investieren
und aus opportunistischen Griinden versuchen, in Bereiche zu investieren, die nicht den Schiler*innen
zugutekommen. Das Freiheits- und das Gerechtigkeits-Argument gehen von der Annahme aus, dass
sich Eltern im Falle der freien Wahl aktiv Informationen von unterschiedlichen Schulen einholen, diese
prifen und sich dann fir eine Schule entscheiden. Holmes Erickson (2017) zeigt in einem Literatur-
Uberblick, dass Eltern sich jedoch oft nicht vertieft mit den Schulen, die zur Wahl stehen, auseinander-
setzen und sich vor allem Familien aus weniger privilegierten Schichten eher auf die Aussagen von
Lehrpersonen und anderen Eltern fir ihre Entschiede verlassen. Das heisst, dass obschon Informatio-
nen zu Schulen wie Kennzahlen, Leitsatze oder Qualitatseinschatzungen der Lehrpersonen allen zur
Verfiigung stehen und diese einfach zuganglich sind, diese dennoch nicht von allen Eltern genutzt
werden. Das kann damit erklart werden, dass andere Faktoren den Eltern wichtiger sind oder dass sich
die Eltern in der Fiille der Daten nicht zurechtfinden. Deshalb geht etwa Ben-Porath (2009) von einem
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«agent-based or bounded-rationality model» aus, wonach die Grinde fiir die Wahl einer bestimmten
Schule zwischen den Eltern variieren und die Rationalitat ihrer Entscheidung sowohl durch ihre per-
sonlichen Haltungen als auch durch die soziale Umgebung beeinflusst werden.

Hinsichtlich der drei genannten Argumente zeigt sich also, dass es fir Eltern schwierig ist, die «rich-
tige» Entscheidung hinsichtlich der Schulbildung ihrer Kinder zu treffen. Das heisst, dass andere
Grinde als die rational «beste» Schulbildung die Wahl der Eltern massgeblich beeinflussen. Damit die
Grundlagen der Wahlfreiheit erflllt werden kénnen, miissen die Eltern erstens die Schulen miteinander
vergleichen kdnnen. Das heisst, es missten objektive Entscheidungskriterien und Informationen tber
die Schulen zur Verfligung stehen. Zweitens missen Eltern zu allen Optionen Zugang haben. Das
Kapitel hat diesbeziglich gezeigt, dass die theoretisch rationale Wahl der Eltern in der Praxis skeptisch
zu betrachten ist.

3.4 Finanzierungsformen

Wie Schulen finanziert werden, bestimmt wesentlich, ob die investierten Ressourcen ihren Effekt best-
moglich entfalten kdnnen und damit optimale Voraussetzungen fiir das Lernen der Schiiler*innen ge-
schaffen werden. Fir die Beurteilung gilt sowohl die Gesamtsumme als auch die Strategien der Zuwei-
sung der Finanzen und die Frage, ob die Ressourcen auf die Bediirfnisse der Schiiler*innen abge-
stimmt sind. Das bedeutet auch, dass nicht das Kriterium der Effizienz alleine wichtig ist, sondern auch
jene der Qualitdt und Chancengerechtigkeit (OECD, 2017a, vgl. auch Kapitel 4.1).

3.41 Formen der Mittelzuweisung

Bei der traditionellen Form der staatlichen Inputsteuerung erfolgt die Finanzierung der Bildung auf der
Grundlage von Input-Gréssen (in der Regel Schiiler*innenzahlen). Output-Gréssen wie Lernleistungen
oder Schulqualitat in der Ressourcenzuteilung spielen dabei kaum eine Rolle (Klemm, 2011). Fir in-
ternationale Vergleiche werden staatliche Bildungsausgaben als Anteil am Bruttoinlandprodukt des je-
weiligen Landes gemessen (im OECD-Durchschnitt sind es 4.9%) oder auch als Summe, die pro Schi-
ler*in aufgewendet wird (OECD, 2021, S. 244). Weiter bestehen nationale Unterschiede beziglich der
Aufteilung der Bildungsausgaben nach Bildungsstufen, Bildungsarten oder unterschiedlichen Arten von
Ausgaben (z.B. flir Personal, Infrastruktur usw.) und dieses Verhaltnis der Zuweisung von Ressourcen
kann sich auch innerhalb einzelner Lander Uber die Zeit verandern (Klemm, 2011, S. 141). Da Ent-
scheidungen zum Volumen der Bildungsausgaben «policy»-Entscheidungen sind, stehen sie auch in
Beziehung zum Volumen der anderen staatlichen Ausgaben (z.B. Gesundheitswesen, Infrastruktur).
Die Zuteilung des Geldes fiir einzelne Schulen schliesslich ist ein administrativer Vorgang, der auf der
Anwendung von festgelegten Zuteilungsregeln (z.B. Grundbetrag multipliziert mit der Anzahl Schi-
ler‘innen) basiert, wobei auch diese Zuteilungsformeln als «instruments of educational policy» wirken
kénnen (Lang, 2005).

Eine weitere eher zentralstaatliche Form der Finanzierung ist die indikatorgesteuerte Mittelzuweisung.
Diese zielt vor allem auf Bildungsgerechtigkeit und soll negative Folgen des Zusammenhangs zwischen
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soziodemografischem Hintergrund und Bildungserfolg abschwachen (Tarazona & Briickner, 2016,
S. 87). Dabei werden beispielsweise Ressourcen aufgrund von Indikatoren zugewiesen. Dies kann ein
Sozialindex sein, der die soziobkonomischen Bedingungen einer Region widerspiegelt (siehe auch
Klemm, 2011).

In eher marktorientierten Formen der Ressourcenzuweisung bekommt der Output einen hoheren Stel-
lenwert. Dies kann auf unterschiedliche Weise geschehen, mitunter dadurch, dass Nutzer*innen selber
die Einrichtungen wahlen, die ihnen als gut erscheinen und dafiir auch selber bezahlen (Privatschulen).
Weiter kann der Staat Ressourcen vergeben in Abhangigkeit von den Leistungen der Einrichtungen
oder in Form von Bildungsgutscheinen (Klemm, 2011, S. 142). Dabei ist die Unterscheidung zwischen
«offentlichen» beziehungsweise «staatlichen» und «privaten» Schulen nicht immer ganz eindeutig.
Dass in einem Land ein vergleichsweise grdsserer Anteil an privaten Schulen vorhanden ist, wird
manchmal gleichgesetzt mit einer Abkehr von Bildung als &ffentliches Gut. Das ist aber gemass OECD
(2017b) nicht unbedingt die richtige Interpretation, denn auch Privatschulen wirken innerhalb von spe-
zifischen Bedingungen, welche staatlich definiert sind und tragen als private Einrichtungen zur Erful-
lung einer 6ffentlichen Aufgabe bei. Daher gibt es auch grosse Unterschiede in Hinblick auf die staat-
liche Finanzierung von privaten Schulen zwischen den Landern. In Schweden, Finnland oder den Nie-
derlanden beispielsweise erhalten «unabhangige», also privat gefiihrte Schulen in einen hohen Anteil
staatlicher Finanzierung, da Eltern die Bildungsgutscheine sowohl fir 6ffentliche als auch fir private
Schulen einsetzen kdnnen. Demgegeniiber erhalten private Schulen in Landern wie Neuseeland, Eng-
land, Griechenland oder den USA nur geringe staatliche Mittel und Eltern miissen in der Regel das
Schulgeld selber bezahlen (Boeskens, 2016; OECD, 2017b, S. 11).

In einigen Schulsystemen mit freier Schulwahl erfolgt die staatliche Finanzierung Gber Quasi-Voucher,
das bedeutet, die Schulen werden auf Basis der gemeldeten Zahl der Schiiler*innen finanziert. Die
Grundidee der Bildungsgutscheine besteht darin, dass den Teilnehmenden an institutionalisierter Bil-
dung Mittel oder Gutscheine zur Verfligung gestellt werden, die sie an der Schule ihrer Wahl einlésen
konnen. Die Institution deckt damit ihre Kosten entweder vollstandig oder je nach Modell allenfalls auch
nur teilweise. Diese ldee geht auf Milton Friedman zurlck, der vorschlug, offentliche Schulen nicht
direkt zu finanzieren, sondern ein System zu schaffen, in dem ein Element der Wahl und damit der
Konkurrenz vorhanden ist. Seine Annahme war: «A voucher system that would enable parents to
choose freely the schools that their children attend is the most feasible way to improve elementary and
secondary education in the US» (Friedman, 1997, S. 341, siehe auch Tarazona & Briickner, 2016,
S. 91).

Es gibt unterschiedliche Gutscheinsysteme. Beispielsweise stellt sich die Frage, ob die Schulen ihre
Schiler*innen auswahlen diirfen oder ein*e Schiler*in mit Voucher automatisch aufgenommen werden
muss, ob die Gesamtkosten durch den Gutschein abgedeckt werden oder ob die Schulen dartber hin-
aus Gebulhren verlangen dirfen. Werden Gutscheine einkommensabhangig oder werteinheitlich aus-
gestellt? Variieren Gutscheine abhangig von Merkmalen der Schiiler*innen (z.B. abhangig von sozio-
Okonomischem Status, von besonderen Bediirfnissen) oder nicht? Kénnen Gutscheine nur bei be-
stimmten Schulen oder bei allen Schulen eingeldst werden? Sind die aufnehmenden Schulen gewinn-
orientiert oder nicht?
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Im Gegensatz zu den USA oder Grossbritannien sind im deutschsprachigen Raum solche Gutschein-
systeme selten. In den USA werden in gewissen Bundesstaaten oder auch Stadten Bildungsgutscheine
gezielt an einkommensschwache Familien fiir den Besuch privater Schulen vergeben. In Florida erhal-
ten Schiiler*innen an qualitativ schlecht bewerteten Schulen Gutscheine, mit denen sie die Schule
wechseln kénnen. Umfangreichere Gutscheinsysteme bzw. eine Pro-Kopf-Finanzierung gibt es in Chile
oder Neuseeland (Dohmen, 2007). In Europa wurden solche «universellen» Systeme mit Bildungsgut-
scheinen fiir alle Schiler*innen unter anderem in Schweden und den Niederlanden eingeflhrt (siehe
Kapitel 7 und 8). In der Schweiz wurden verschiedene Initiativen, die in diese Richtung zielten, deutlich
abgelehnt (Tarazona & Briickner, 2016, S. 93-94). In einer Befragung zeigte sich, dass die Schweizer
Stimmbirger*innen insbesondere einer grosseren staatlichen Unterstiitzung von Privatschulen kritisch
gegenilberstehen, wahrend eine Wabhlfreiheit zwischen o6ffentlichen Schulen eher auf Zustimmung
stosst (Diem & Wolter, 2011).

In Liechtenstein wurden Bildungsgutscheine wiederholt vom Furstenhaus zum Thema gemacht und mit
Argumenten wie die Erh6hung der sozialen Gerechtigkeit, die Entlastung des Staates, ein kindgerech-
teres Schulsystem, erhdhte Qualitat durch den Wettbewerb sowie einer Motivationssteigerung fiir die
Lehrkrafte begriindet (Bisser, 2016, S. 68). Aufgrund der Analyse der bildungsbezogenen Debatten
im Landtag zwischen 2004 und 2014 kommt Busser (2016, S. 70) zum Schluss, «an der marginalen
Anzahl von nur drei Landtagssitzungen, in denen spezifisch Voten zu Bildungsgutscheinen bzw. Bil-
dungskonten vorkamen, lasst sich festmachen, wie unwichtig dieses Thema (allenfalls die Erwachse-
nenbildung ausgenommen) im parlamentarischen Prozess war und ist».

3.4.2 Finanzielle Autonomie auf Ebene Einzelschule

Auf der Ebene der Einzelschule stellt sich die Frage, ob ihr zugewiesene Mittel fix an Zwecke und
Zeitraume gebunden sind oder ob die Schulleitung im Rahmen eines Gesamt- beziehungsweise Glo-
balbudgets nach eigenem Ermessen Personal- und Sachausgaben vornehmen kann. Im Rahmen eines
Globalbudgets ist die Zuordnung der Mittel nicht im Voraus fixiert und kann auch umverteilt werden Je
nach Regelung kdnnen ungenutzte Mittel gespart und auf die nachste Periode lbertragen werden.
Diese dezentrale Ressourcenverwaltung ist mit der Erwartung verbunden, dass die Verantwortlichen
vor Ort Mittel zielkonformer verwenden (Tarazona & Briickner, 2016, 83ff). Zur finanziellen Autonomie
auf der Ebene der Einzelschule kann auch gehoéren, dass die Schulen sich aktiv an der Mittelbeschaf-
fung beteiligen, das heisst, sich um Sponsoring und Drittmittel bemiihen und Leistungen (z.B. Rdume)
gegen Honorar anbieten kénnen (Altrichter et al., 2016). In der Praxis werden Sachmittel oft durch die
Schulen selbststandig bewirtschaftet, wahrend Personalkosten meist zentralstaatlich und Infrastruktur-
kosten (z.B. Gebaude) lokal durch die Schultragerin (z.B. die Gemeinde) getragen werden (Tarazona
& Briickner, 2016). Klemm (2011) weist darauf hin, dass die autonome Mittelbewirtschaftung durch die
Schule mit der Vereinbarung von Zielen (z.B. Leistungsvertrag mit der Schultragerin) gekoppelt sein
muss und dass Uber deren Erreichung und Qualitat die Schule schliesslich Rechenschaft ablegen
muss.

31



PHBern: Bericht, 29.01.23

3.5 Qualitat im Bildungsbereich: Standards und Qualitatsiiberprifung

Mit dem Wechsel von staatlicher Input- zu Outputsteuerung (siehe Kapitel 3.1) wird auch die Frage der
Qualitatssicherung wichtiger. Die Schulen haben im Zug der «neuen Steuerung» mehr Freiheiten in
der Gestaltung ihres Angebots erhalten und missen gleichzeitig aufzeigen, dass sie ihre Ziele errei-
chen. Es geht also darum, Qualitatsziele festzulegen und anhand der erzielen Ergebnisse zu lberpri-
fen, ob diese erreicht wurden (Tarazona & Briickner, 2016). Das ist Teil der Rechenschaftspflicht ge-
genuber der Ubergeordneten Ebene. Die internen und externen Ruckmeldungen oder Evaluationen
sollen zudem flr die Optimierung der schulischen Prozesse im Rahmen der Schulentwicklung genutzt
werden (Maag Merki & Schwippert, 2008).

Bildungs- oder Leistungsstandards sind Vorgaben beziglich der zu erreichenden schulischen Ziele
oder der Kompetenzen, welche Schiler*innen entwickeln sollen. Sie sind ein Merkmal des Inputs
(Maag Merki, 2016). In der Schweiz und in Liechtenstein sind dies beispielsweise die Grundkompeten-
zen, welche Kinder und Jugendliche in der Schulsprache, in Mathematik, in Naturwissenschaften und
in zwei Fremdsprachen gemass dem Lehrplan 21 (D-EDK, 2022) beziehungsweise. dem LiLe (Schul-
amt des Firstentums Liechtenstein) erwerben sollen.

Die Qualitatssicherung basiert auf der Uberpriifung der Leistungen und Kompetenzen von Schiiler*in-
nen am Ende einer bestimmten Lernperiode gemass definierten Bildungsstandards. Dazu werden stan-
dardisierte Lernstandserhebungen und zentrale Abschlussprifungen eingesetzt. Diese Verfahren pri-
fen den Output (Maag Merki, 2016). Im Gegensatz zu den zentralen Abschlussprifungen haben Lern-
standserhebungen in der Regel keine Selektionsfunktion?. Sie dienen als Grundlage fir die Rechen-
schaftslegung gegeniber vorgesetzten Behdrden (ein Uberblick tiber die Ausgestaltung der Lernstand-
serhebungen und Abschlusspriifungen in der Schweiz, Osterreich und Deutschland gibt Maag Merki,
2016, S. 154). In Deutschland hat die Kultusministerkonferenz in ihrer Gesamtstrategie zum Bildungs-
monitoring dargelegt, dass Vergleichsarbeiten der landesweiten Untersuchung der Leistung dienen,
wobei deren zentrale Funktion darin liegen soll, die Unterrichts- und Schulentwicklung auf der Ebene
der Einzelschulen zu unterstiitzen (Thiel, Tarkian, Lankes, Maritzen, Riecke-Baulecke & Kroupa, 2019,
S. 2).

Externe Evaluationen sind ein weiteres Instrument der Qualitatssicherung. Bei einer externen Evalua-
tion besucht in der Regel ein Evaluations- oder Inspektionsteam die Schule und setzt Methoden ein,
um Daten zur Schule zu sammeln und daraus Befunde und Erkenntnisse fiir die weitere Entwicklung
abzuleiten. Externe Evaluationen kénnen sich hinsichtlich der Bezeichnungen, der Zusammensetzung
des Evaluationsteams, der Instrumente und Daten, der Dauer, der Art der Rickmeldung und der daraus
abgeleiteten Aktivitdten unterscheiden (Thiel, Tarkian, Lankes, Maritzen & Riecke-Baulecke, 2019,
S. 315). Externe Evaluationen durch die Schulinspektionen (oder durch unabhangige Evaluator*innen

So schreibt das Schulamt des Firstentums Liechtenstein (2012) zur Frage, ob die Resultate Selektionsfunktion haben:
«Nein. Sie dienen den Lehrpersonen fiir die Optimierung ihres Unterrichts und werden in der Primarschule absichtlich jeweils
am Ende des Schuljahres durchgefihrt, damit sie nicht fir Selektionsentscheide am Ende der flnften Klasse eingesetzt
werden kénnen.»
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in deren Auftrag) werden als geeignete Mittel gesehen, um «die Autonomie der Einzelschule durch ein
zentrales und standardisiertes Verfahren auszutarieren» (Bottcher & Keune, 2012, S. 64). In Systemen
mit grésserem Wettbewerb sollen solche outputpriifende Verfahren den «Kunden» Informationen tber
die Qualitat der einzelnen Einrichtungen liefern und damit als Grundlage fir die Auswahl dienen. Dafir
werden Daten Uber die Leistung der Einzelschule verdffentlicht (Thiel, Tarkian, Lankes, Maritzen &
Riecke-Baulecke, 2019, S. 320).

Interne Evaluationen wurden in vielen Landern im Rahmen der Erweiterung der Schulautonomie res-
pektive der Ausweitung der Entscheidungsspielrdume der Schulen implementiert (Thiel, Tarkian, Lan-
kes, Maritzen & Riecke-Baulecke, 2019). Interne Evaluationen sind Teil des schulinternen Qualitats-
managements und dienen der schulischen Selbststeuerung, damit sind sie auch bedeutsamer Teil der
Schulentwicklung (Berkemeyer et al., 2016; Hostettler & Hofmann, 2020).
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4 Forschungsbefunde

Nach der Bestimmung der zentralen Konzepte und Begriffe sollen nun die fir Steuerungs- und Ent-
wicklungsfragen relevanten Erkenntnisse aus der Forschung zu ebendiesen Konzepten und Begriffen
vorgestellt werden. Zusatzlich werden in Kapitel 4.2 auch Forschungsergebnisse zu Selektion und Leis-
tungsgruppierung berichtet, welche mit der Ausgestaltung des Bildungssystems, konkret mit Fragen
von Gliederung der Schiler*innen nach Leistung, in Zusammenhang stehen. Dieser Aspekt der Ge-
staltung des Bildungssystems ist nicht direkt mit Fragen der Schulwahl oder der Autonomie verbunden,
spielt aber im Gesamtsystem ebenfalls eine Rolle. Um Uberhaupt Wirkungen von unterschiedlichen
Auspragungen von Steuerung bewerten zu kdnnen, miissen zuerst relevante Indikatoren von «erfolg-
reichen» Bildungssystemen identifiziert und bestimmt werden.

4.1 Indikatoren fiir erfolgreiche Bildungssysteme

Erfolgreiche Bildungssysteme zeichnen sich durch eine hohe Qualitat aus — doch gibt es keinen Kon-
sens darliber, was unter Schulqualitat verstanden wird. Ditton und Mdller (2011, S. 108) weisen darauf
hin, dass Schulqualitat ein «kkomplexes, mehrdimensionales Konstrukt [ist], bei dem sich auf Grund der
multiplen Wechselwirkungen unterschiedlichster Faktoren und Prozesse einfache Pauschalisierungen
verbieten». Insgesamt geht es bei der Beurteilung eines Bildungssystems darum, festzustellen, ob zu-
vor festgelegte Ziele erreicht werden, in welchem Ausmass dies geschieht (Effektivitat), in welchem
Verhaltnis dies zu eingesetzten Ressourcen steht (Effizienz) und ob dies fiir alle Schiler*innen in glei-
cher Weise maoglich ist (Equity). Ziele von Bildung sind jedoch oft unklar, beziehungsweise in vielen
Bereichen nicht vollstéandig definiert, oder sind eher schwer operationalisier- und messbar (Wolter,
2007). Fir Bildungsprozesse gibt es keine einfache Wirkungs- oder Prozessmodelle und es ist auch
nicht ganz einfach zu bestimmen, wer wofiir rechenschaftspflichtig ist, da multiple inner- und ausser-
schulische Einflussfaktoren eine Rolle spielen (Tarazona & Briickner, 2016).

Um dem wachsenden Bedarf an Daten und Information zum Bildungssystem zu begegnen, haben die
meisten Industrienationen Mittel in Bildungsstatistik und administrative Informationssysteme investiert.
Mittels der Messung von Indikatoren werden quantitative Befunde zu Status, Merkmalen, Leistungen
oder Effekten eines Systems generiert. Die OECD hat bei dieser Entwicklung eine wichtige Rolle bei
deren Standardisierung der Vorgehen und damit auch der Vergleichbarkeit der gewonnen Erkenntnisse
gespielt (Wolter, 2007). Informationen, wie sie beispielsweise in der PISA-Studie erfasst werden, bieten
jedoch immer nur eine, fiir einen bestimmten Zeitpunkt gliltige Momentaufnahme verschiedener Merk-
male von Bildungssystemen (Schleicher, 2019). Wolter (2007) betont deshalb, dass neben der Aus-
pragung von Indikatoren fiir ein Bildungssystem auch immer deren Entwicklung Giber mehrere Mess-
zeitpunkte angeschaut werden muss (z.B. Vergleich von Bildungsberichten lber die Zeit).

Die Auswahl der Indikatoren und die Bestimmung der sie verbindenden Beziehungen ist grundséatzlich
anspruchsvoll. Auch die Bestimmung der sie betreffenden Standards, also die Festlegung von Werten,
die als befriedigend oder gut angeschaut werden konnen, ist herausfordernd. Zusammenhange
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zwischen verschiedenen Faktoren (Input-Output) sind oft unklar, von Korrelationen lasst sich nicht auf
Ursache-Wirkungszusammenhange schliessen. Indikatoren kdnnen Handlungsbedarf anzeigen, das
Ableiten von spezifischen Handlungsoptionen ist jedoch schwierig. Einzelne Indikatoren allein genligen
nicht fir eine Gesamtsicht (siehe Wolter, 2007, S. 62-63). Trotz der Vorbehalte ermdglichen die inter-
nationalen Beurteilungssysteme den langsschnittlichen nationalen Vergleich oder erlauben Daten aus
verschiedenen Systemen zu vergleichen.

In Anlehnung an die Bildungsberichte Schweiz (SKBF, 2018; Wolter, 2007) und Liechtenstein (Budimir,
2021) werden nachfolgend drei Gruppen von Indikatoren beschrieben, die bei der Einschatzung von
Bildungssystemen eine wichtige Rolle spielen: Effektivitat, Effizienz und Equity. Daneben sind auch
Gruppierungen von Indikatoren nach anderen Kriterien moglich. Die OECD (2021) gruppiert Indikatoren
zu Bildungserfolgen, Bildungsergebnissen und Bildungsertrdgen von Bildungssystemen, Indikatoren
zur Bildungsbeteiligung und zum Bildungsverlauf sowie Indikatoren zu Eingangsparametern von Bil-
dungssystemen (z.B. investierte Ressourcen).

411 Effektivitat

Bei der Beurteilung der Effektivitat von Bildungssystemen geht es um die Frage, in welchem Ausmass
das Bildungssystem die zuvor definierten Ziele erreicht. Dieses Ausmass kann durch Messungen fest-
gelegt werden, dabei kann es sich um die in Lehrplanen definierten Kompetenzen handeln, die zu
einem bestimmten Zeitpunkt erreicht sein sollten, fachliche Kompetenzen wie auch Kompetenzen im
personellen, sozialen und methodischen Bereich (SKBF, 2018). Typische Indikatoren fir die Effektivitat
im Bereich der fachlichen Kompetenzen sind Ergebnisse von Standardpriifungen (Budimir, 2021) oder
internationalen Leistungstests wie PISA (OECD, 2020).In vielen Bildungssystemen werden keine Da-
ten zu diesen Zielen vorgelegt, damit sind diese also nicht oder nur beschrankt tberprifbar.

4.1.2 Effizienz

Bei der Effizienz geht es um das Verhaltnis zwischen eingesetzten Ressourcen und der Zielerreichung,
respektive um die Frage, ob das Ziel mit einem moglichst geringen Ressourceneinsatz erreicht werden
kann (Wolter, 2007). Laut Bildungsbericht Schweiz (SKBF, 2018) sind Effizienzaussagen fiir die Pri-
marstufe fast unmdglich, da Daten zum Output fehlen und individuelle Merkmale nicht adaquat erfasst
werden kdnnen. Deshalb werden im Bildungsbericht vor allem Unterschiede zwischen den Kantonen
hinsichtlich Kosten und Inputmerkmalen wie Klassengrdossen oder Betreuungsverhaltnisse dargestellt.
Ahnlich sieht es mit der Datenlage in Liechtenstein aus, wo im Bildungsbericht vor allem auf Unter-
schiede in der Allokation von Ressourcen (Inputs) im internationalen Vergleich eingegangen wird (Bu-
dimir, 2021).

413 Equity resp. Chancengerechtigkeit

Wenn ein Bildungssystem als effektiv und effizient eingeschéatzt wird, ist noch nicht klar, ob die Chan-
cen auf Bildungserfolg unabhangig von Merkmalen wie Geschlecht, Sprache oder Herkunft fir die
Grundgesamtheit beurteilt, fir alle Schiiler*innen gleich sind. Die Indikatoren in der Gruppe Equity oder
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Chancengerechtigkeit werden also beigezogen, um festzustellen, ob und in welchem Ausmass Merk-
male wie Herkunft oder Geschlecht einen Einfluss auf die Bildungsleistung der Schiler*innen haben
(SKBF, 2018).

4.2 Selektion und Leistungsgruppierung

Die Aspekte der Selektion der Schiiler*innen nach Leistung und der Frage der Gliederung von Bil-
dungssystemen spielen in der Gestaltung von Bildungssystemen eine wichtige Rolle. Beide beeinflus-
sen «Bildungserfolg».

Auf der Primarstufe besuchen alle Schiler*innen, unabhéngig von ihrer Leistung, gemeinsam den Un-
terricht. In vielen europaischen Schulsystemen (z.B. Schweden, vgl. Kapitel 8) besuchen die Schi-
ler*innen auch auf der Sekundarstufe | weiterhin eine Gesamtschule. Andere Systeme sind gegliedert.
Insbesondere in den deutschsprachigen Landern werden die Schiilerinnen nach der Primarstufe auf
verschiedene Schulformen aufgeteilt, dies geschieht je nach System in einem unterschiedlichen Alter
(z.B. nach der vierten oder sechsten Klasse). Anlass zu dieser Aufteilung in leistungshomogenere
Lerngruppen ist die Annahme, dass die Schiiler*innen so gezielter geférdert werden kdnnen (Lenz et
al., 2019). Meta-Analysen, also die Auswertung der Ergebnisse vieler Einzelstudien, zeigen, dass
Schiler*innen (sowohl solche mit hohem als auch mit niedrigem Leistungsvermdgen) von der Bildung
in Leistungsgruppen profitieren, wenn diese allgemein innerhalb der Klasse stattfindet oder nur in be-
stimmten Fachern separiert wird, nicht aber dann, wenn die Kinder auf leistungsbasierte Klassen auf-
geteilt werden (Steenbergen-Hu et al., 2016). Klassen oder Schulen mit leistungshomogeneren Grup-
pen weisen also keine besseren Lernergebnisse auf, weder fir besonders benachteiligte noch fir Kin-
der aus Familien mit einem hohen soziodkonomischen Status (Robert, 2010). Jedoch scheint die situ-
ative Differenzierung nach Leistung innerhalb einzelner Klassen oder in bestimmten Fachern mit Vor-
teilen verbunden zu sein (Schleicher, 2019, S. 69).

Da Bildungsentscheidungen und Schulleistungen auch von familiaren Merkmalen bestimmt werden,
kann die leistungsbezogene Aufteilung auch eine «schulartspezifische soziokulturelle Segregation»
begiinstigen (Lenz et al., 2019, S. 1335). Verschiedene Studien zeigen, dass Schiiler*innen mit tiefe-
rem Sozialstatus deutlich haufiger weniger anspruchsvolle Schularten, wie Hauptschulen in Deutsch-
land, und deutlich seltener Gymnasien besuchen (Lenz et al., 2022). Eine Studie aus der Schweiz
(Felouzis & Charmillot, 2017) macht deutlich, dass auf Sekundarstufe | die in der Schule erworbenen
Fahigkeiten in Kantonen mit leistungsbezogenen Schularten im Gegensatz zu Kantonen mit integrier-
ten oder gemischten Modellen am starksten von der sozialen Herkunft der Schiiler*innen abhangen. In
einem Uberblick der internationalen Forschung kommt Woessmann (2009) zum Schluss, dass Her-
kunftseffekte in separativen Systemen starker zum Tragen kommen und dass die Chancengerechtig-
keit hoher ist, je geringer die Anzahl der Schularten ist, in die die Schilerinnen aufgeteilt werden.
Gleichzeitig ist eine (altersmassig) spatere Gruppierung nicht mit geringeren Leistungen verbunden.
Als Reaktion auf solche Forschungsergebnisse wurde in verschiedenen Schulsystemen versucht, die
(horizontale) Durchlassigkeit zu erhéhen, also Wechsel zwischen den Schularten zu vereinfachen. Die
empirische Evidenz dazu ist jedoch ambivalent und zeigt teilweise unerwinschte Wirkungen:
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Verschiedene Gruppen von Schiiler*innen nutzen diese Durchlassigkeit namlich unterschiedlich, es
scheint, dass Schilerinnen mit privilegiertem Hintergrund eher «aufwarts» wechseln, also in an-
spruchsvollere Schularten, im Gegensatz zu solchen mit weniger privilegiertem Hintergrund, die eher
«abwarts» wechseln (Backes & Hadjar, 2017).

Diese Abhangigkeit des Bildungsniveaus und der damit verbundenen wirtschaftlichen Mdglichkeiten im
Erwachsenalter von der Herkunftsfamilie widerspricht der Vorstellung der Meritokratie oder Leistungs-
gesellschaft in demokratischen Gesellschaften, die davon ausgehen, dass die Moglichkeiten aus-
schliesslich von Kompetenzen, Talent und Leistungen des Individuums abhangig sein soll (Felouzis &
Charmillot, 2017).

4.3 Wirkung von Wettbewerb und freier Schulwahl

Im Zuge neoliberaler Reformen in vielen Bildungssystemen in den letzten Jahrzehnten ist das Thema
Schulwahl im Zusammenhang der Veranderung der Steuerungsmechanismen wichtiger geworden.
Viele Lander haben die Wahlmdglichkeiten in unterschiedlichen Formen und Auspragungen vergrds-
sert (OECD, 2019, S. 18). Insgesamt sind laut Dohmen (2007, S. 48) wettbewerbliche Finanzierungs-
instrumente mit einer moderaten Effizienzsteigerung verbunden, mit dem Vorbehalt, dass untersucht
werden muss, welche Veranderungen insgesamt im System vorgenommen wurden, und ob die Effi-
zienzsteigerung deshalb nicht direkt ursachlich z.B. auf Bildungsgutscheine zurlickgefiihrt werden
kann.

Eine entscheidende Frage ist, ob und wie die Mdglichkeiten von freier Schulwahl durch die Eltern ef-
fektiv genutzt werden. Dazu gibt es widersprichliche Ergebnisse. Insgesamt scheint das Wahlverhalten
weniger rational zu sein, als dies die 6konomische Theorie postuliert. Eltern achten eher auf leicht zu
erfassende als auf tatsachlich fiir den Lernerfolg ihrer Kinder relevante Kriterien. Zudem ist Schulqua-
litat schwierig zu definieren, auszudriicken und zu verstehen (Dohmen, 2007). Sozialpolitische Effekte
missen beachtet werden. So wird beispielsweise aus verschiedenen Landern berichtet, dass die Inan-
spruchnahme der Wabhlfreiheit mit dem Bildungsniveau der Eltern korreliert und dass ein Teil der Eltern
die Wahlmdglichkeit Gberhaupt nicht nutzt (Dohmen, 2007, S. 49). So entwickeln sich Vorteile zuguns-
ten besser gestellter 6konomischer Schichten der bei der Verteilung von respektive dem Zugang zu
Bildungsgutscheinen. Dies fuhrt unter Umstédnden zu einer Verstarkung der Chancenungleichheiten
(Klemm, 2011, S. 144-145). Im Rahmen von PISA 2015 wurden Eltern gefragt, welche Kriterien flr sie
bei der Schulwahl wichtig sind (OECD, 2017b). Genannt wurden eine sichere Schulumgebung, der
gute Ruf der Schule und ein gutes Schulklima. Diese Aspekte wurden als wichtiger eingeschatzt als
die Schiler*innenleistungen an der Schule. Am wenigsten genannt wurden die religiose Ausrichtung
der Schule oder dass andere Familienmitglieder bereits dort zur Schule gehen. Eltern, deren Kinder
benachteiligte, landliche oder 6ffentliche Schulen besuchten, gaben eher als Grund fir ihre Wahl an,
dass die Distanz zwischen Schule und Zuhause wichtig ist, als Eltern, deren Kinder, beglinstigte, stad-
tische oder private Schulen besuchten (OECD, 2017a).
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Die Wirkungen freier Schulwahl kénnen nicht generell, sondern jeweils in Bezug auf bestimmte Erwar-
tungen oder Ziele bestimmt werden. Bezogen auf Fragen der Chancengleichheit etwa kann die freie
Schulwahl laut Schleicher (2019) teilweise positive Effekte haben, sie kann aber auch zu einer Verstar-
kung der sozialen und 6konomischen Ungleichgewichte (z.B. in Chile, Schweden) fihren. Bei der Be-
urteilung der Auswirkungen der Schulwahl auf Bildungsergebnisse wird deshalb anschliessend zwi-
schen Auswirkungen auf die Leistungen der Schiler*innen und Auswirkungen auf die sozio6konomi-
sche Segregation unterschieden.

431 Auswirkungen auf Schiiler*innenleistungen

Es gibt keine einheitliche empirische Evidenz zur Frage, ob grésserer Wettbewerb zwischen den Schu-
len sich positiv auf die Leistungen von Schiler*innen auswirkt. Bei Schiler*innen, die private oder
alternative Schulen besuchen und von der Wahlfreiheit profitieren, gibt es Hinweise auf bessere Leis-
tungen, jedoch sind die Effekte klein (Jabbar et al., 2022; OECD, 2019). Weniger klar sind die Auswir-
kungen auf Leistungen in Schulen, die im Wettbewerb vergleichsweise schlecht abschneiden. Auch die
Frage, ob sich staatliche Schulen durch den Wettbewerb verbessern, ist nicht eindeutig beantwortbar.
Es gibt sowohl Studien, die dafiir sprechen wie auch solche, die gegenteilige Effekte finden. Der Ein-
fluss von Wettbewerb auf Schiller*innenleistungen hangt zudem von weiteren Faktoren wie der Schul-
autonomie oder von Mechanismen der Rechenschaftslegung und Qualitatstiberprifung ab (OECD,
2019, siehe auch Kapitel 4.7).

Eine Metaanalyse, die auf 92 Studien aus den USA basiert, fand nur sehr geringe positive Effekte der
freien Schulwahl beziehungsweise des Wettbewerbs zwischen Schulen auf die Leistung der Schiler*in-
nen (Jabbar et al., 2022). Auch diese Studie zeigt, dass es auf die Ausgestaltung der Schulwahl an-
kommt. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass Wettbewerb durch die Schulwahl mittels Bildungsgut-
scheinen einen groésseren Effekt hat als die Konkurrenz durch sogenannte «Charter Schools», also
staatlich finanzierte Schulen mit einer freien Tragerschaft, die zum 6ffentlichen Schulwesen zéahlen und
kein Schulgeld verlangen. Sie zeichnen sich durch eigenstandige Profile aus und wurden deshalb auch
als «laboratories for educational innovation» angesehen (Epple et al., 2015, S. 1).

Gemass Woessmann (2011) muss bei der Analyse des Einflusses von freier Schulwahl und Wettbe-
werb auf Schiler*innenleistungen zwischen der Tragerschaft und der Finanzierung der Schule unter-
schieden werden. Laut seinen Analysen der PISA-Daten ist ein h6herer Anteil (im Gesamtsystem) von
Schulen mit einer nicht-staatlichen Tragerschaft (Organisationen wie Kirchen, Gewerkschaften, Unter-
nehmen oder andere private Organisationen) verbunden mit héheren Leistungen der Schiiler*innen.
Steigt zudem der Finanzierungsanteil der Schulen aus 6ffentlichen Mitteln, hat dies ebenfalls einen
positiven Effekt auf die schulische Leistung.

4.3.2 Auswirkung auf die Segregation

Ob die Moglichkeit der Schulwahl zu einer hoheren Segregation fihrt, beispielsweise nach soziodko-
nomischem Status oder auch nach Fahigkeiten, taucht sowohl in der Forschung als auch in der 6ffent-
lichen Diskussion als Frage immer wieder auf. Der Grad der Segregation ist ein wichtiges Merkmal,
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weil die Zusammensetzung einer Klasse oder Schiiler*innenschaft einer Schule mit der Leistung ein-
zelner Schilerinnen verbunden ist. Dieser Effekt der Segregation auf die Leistung ist sogar starker als
jener des individuellen sozio-6konomischen Hintergrunds (OECD, 2004, S. 189). Schulen mit Schi-
ler*innen aus Familien mit einem hoheren soziotkonomischen Status haben verschiedene Vorteile, die
dazu flhren kdnnen, dass sie «besser funktionieren», die Beziehungen zwischen Lehrpersonen und Schi-
ler*innen besser ist, weniger disziplinarische Probleme auftauchen, sich das Schulklima als leistungsori-
entierter erweist und die Schule starker durch die Eltern unterstiitzt wird (Harris, 2009; OECD, 2004).
Studien zeigen, dass das Segregationsprofil einer Schule mit qualitatsrelevanten Faktoren wie dem effek-
tiven Fuhrungshandeln der Schulleitung, der Zusammenarbeit der Lehrpersonen oder dem Ethos der
Schule verbunden ist: So fanden Granvik Saminathen et al. (2018), dass Stockholmer Schulen, die einen
hohen Anteil von Schiiler*innen haben, die erst vor kurzem zugewandert sind, die wenig motiviert sind, die
einen auslandischen Hintergrund und/oder Eltern mit niedrigem Bildungsniveau haben, beziiglich dieser
qualitatsrelevanten Faktoren schlechter abschneiden als Schulen, die hauptsachlich von einheimischen
Schiilersinnen besucht werden, die motiviert sind und deren Eltern ein relativ hohes Bildungsniveau auf-
weisen. Eine starke Segregation kann also einen negativen Effekt auf die Effizienz und die Equity eines
Schulsystems und dariiber hinaus mittelfristig auch auf den sozialen Zusammenhalt einer Gesellschaft
ausuben (OECD, 2019, S. 20-21).

Segregation gibt es auch ohne freie Schulwahl allein aufgrund der Zuweisungsregeln von lokalen Schu-
len. Da wo Einzugsgebiete klar definiert sind, wirken sich deren rdumliche, beispielsweise durch den
soziodkonomischen Status bestimmte Schichtungen in Quartieren aus. Hier kann argumentiert werden,
dass gerade mit der freien Schulwahl auch Schulen ausserhalb des Wohnorts ausgewahlt werden
kénnten und so diese raumliche Segregation aufgebrochen wiirde (Giesinger, 2009). Segregation ist
jedoch auch bei der Méglichkeit zur Schulwahl aus anderen Griinden moglich. Um eine Schule auszu-
wahlen, missen Eltern verlassliche Information tber die Schulqualitat erhalten. Studien zeigen jedoch,
dass besser ausgebildete Eltern in der Regel informierter iber die Schule sind und eher von den Schul-
wahlmdglichkeiten Gebrauch machen. Finanzielle Einschrankungen (z.B. fir das Schulgeld) kdnnen
die Wahlméglichkeiten fiir Familien mit niedrigem Einkommen zudem reduzieren. Auch bei Program-
men mit Bildungsgutscheinen kdnnen «versteckte» Kosten in Rechnung gestellt werden, mitunter fiir
die schulergdnzende Betreuung oder fir den Transport. Diese belasten Eltern zusatzlich und beein-
flussen ihre Entscheide. Die Segregation kann auch verstarkt werden, wenn etwa die beliebtesten
Schulen ihre Schiler*innen auswéahlen kénnen und dabei nur die Fahigsten aufnehmen (OECD, 2019).
Empirische Evidenz aus Systemen mit freier Schulwahl (z.B. Chile, Neuseeland, Schweden, USA)
zeigt, dass die Wahlmdglichkeiten den Grad der Schichtung bzgl. Fahigkeit, soziobkonomischem Sta-
tus und Herkunft zwischen den Schulen verstarken kénnen (Brandén & Bygren, 2018). Insgesamt deu-
tet die Evidenz darauf hin, dass freie Schulwahl zu starkerer Segregation fihrt (Voyer, 2019) und zwar
Uber die drei Mechanismen: Der Wahl des Wohnorts, der Schulwahl (gut informierte Eltern mit gutem
Netzwerk) und der Auswahl der Schiler*innen durch die Schule. Wenn Schulen nach Schulgeldern
oder nach Fahigkeiten Schulerinnen wahlen kénnen (sogenanntes «cream-skimming»), dann vergros-
sert sich die Segregation (Béhimark et al., 2015). Die Evidenz beziiglich des Zugangs zu den Schulen
zeigt, dass Schulen mit selektivem Zugang Schiller*innen mit héheren Fahigkeiten und héherem sozi-
o0konomischem Status anziehen, unabhdngig von der Bildungsqualitat der Schule. Da fahigere
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Schiler*innen weniger Ressourcen brauchen und weniger Kosten generieren und ihre Anwesenheit fiir
andere Eltern die Attraktivitat der Schule steigert, kdnnen solche Schulen einen Wettbewerbsvorteil
haben. Privatschulen, die selektiv aufnehmen, haben deshalb einen Anreiz, sich vor allem auf Basis
von Exklusivitat zu profilieren und zu konkurrieren und nicht auf Basis von Schulqualitat. Da Schiler*in-
nen nicht nur aufgrund von Selektionskriterien ausgewahlt werden, sondern auch wegen der Selbstse-
lektion der Eltern, selektivem Ausschluss und weiteren subtileren Barrieren, wird der positive Effekt der
qualitatsorientierten Konkurrenz untergraben (Boeskens, 2016; OECD, 2017a). Auch fehlende oder
unzureichende Information kann ein Faktor sein, ebenso wie aufwandige Anmeldeverfahren (OECD,
2017a). Das Ausmass der Segregation hangt also insgesamt stark von den soweit dargestellten For-
men der Ausgestaltung der Schulwahl ab (OECD, 2019, S. 20).

4.4 Wirkung unterschiedlicher Finanzierungsformen

Studien, die sich mit den unterschiedlichen Effekten von Privatschulen und &ffentlichen Schulen be-
schaftigen, zeigen auf Landerebene keine Beziehung zwischen dem jeweiligen Anteil an Privatschulen
im Bildungssystem eines Landes und der Qualitat der Lernergebnisse (OECD, 2017b). Innerhalb der
Lander erzielen Schiler*innen in Privatschulen bessere Ergebnisse als solche in 6ffentlichen Schulen.
Wenn jedoch der soziodkonomische Status der Schiler*innen in die Auswertungen miteinbezogen
wird, dann erzielen Schiler*innen in 6ffentlichen Schulen in der Mehrheit der Lander bessere Ergeb-
nisse als solche in privaten Schulen. Dieses Ergebnis lasst sich damit begriinden, dass in der Regel
grossere Anteile von benachteiligten Schiler*innen in 6ffentlichen Schulen unterrichtet werden. Insge-
samt gibt es keinen Zusammenhang zwischen dem Anteil Privatschulen in einem Bildungssystem und
der Variation zwischen den Schulen in der Leistung in naturwissenschaftlichen Fachern. Ob freie Schul-
wahl und ein grésserer Anteil von Privatschulen mit einer starkeren Segregation verbunden sind,
kommt auf die Rahmenbedingungen des Systems an, also auf die konkrete Ausgestaltung der freien
Schulwahl (Boeskens, 2016; OECD, 2017b).

Auch die Leistung 6ffentlich finanzierter gewinnorientierter Schulen ist abhangig von Rahmenbedin-
gungen. Solche Schulen, die ihre Schiler*innen auswahlen konnten (z.B. Chile) waren nicht besser als
nicht gewinnorientierte 6ffentliche Schulen und hatten niedrigere Ergebnisse als private Non-Profit-
Schulen. Bei freiem Zugang, wie beispielsweise in Schweden, zeigten friihe Studien bessere Ergeb-
nisse fir gewinnorientierte Schulen. Dies kann aber auf unterschiedliche Bewertung zurtickgehen. An-
dere Studien aus den USA fanden sehr kleine oder keine Leistungsunterschiede zwischen nicht selek-
tiven gewinnorientierten und nicht gewinnorientierten privaten oder staatlichen Schulen (OECD,
2017b).

Gewisse Lander haben kompensatorische Finanzierungsmechanismen eingefiihrt, um den negativen
Effekten freier Schulwahl (v.a. Segregation und soziale Schichtung) entgegenzuwirken. In den Nieder-
landen oder in Chile beispielsweise gibt es die gewichtete Finanzierung von Schiiler*innenbeitragen,
wobei der Beitrag pro Schiiler*in, der an die Schule geht, durch den sozio6konomischen Status und
den Bildungsbedarf der Schiler*in bestimmt wird. Fir die Schulen, die bezogen auf die Ein-

40



PHBern: Bericht, 29.01.23

schreibungen und die Auswahl im Wettbewerb stehen, wird also die Aufnahme von benachteiligten
Schiler*innen attraktiver (OECD, 2017a).

In Landern, in denen private Schulen gréssere Anteile an staatlicher Finanzierung erhalten, sind die
Unterschiede zwischen den sozio6konomischen Profilen von privaten und &ffentlichen Schulen gerin-
ger. Weiter spielt es eine Rolle, wie die staatliche Finanzierung zu den Privatschulen gelangt. Dazu
gehdren zwei Arten von Bildungsgutschein-Systemen, entweder ein universelles System, bei dem alle
Schiler*innen einen Bildungsgutschein erhalten oder ein System, in dem nur benachteiligte Schiler*in-
nen einen Gutschein erhalten. Erstere kdnnen dabei helfen, die Moglichkeiten der Schulwahl zu erwei-
tern und Wettbewerb zwischen den Schulen anzuregen, letztere wiederum kénnen die Chancenge-
rechtigkeit beziiglich des Schulzugangs erhéhen. Studien mit PISA-Daten zeigen, dass bei Vergleichen
von Systemen mit einem ahnlich hohen Anteil staatlicher Finanzierung von Privatschulen der Unter-
schied in den sozio6konomischen Profilen zwischen privat und 6ffentlich gefiihrten Schulen bei Syste-
men mit universellen Gutscheinsystemen im Vergleich zu Systemen mit gezielter Vergabe von Bil-
dungsgutscheinen an benachteiligte Schiiler*innen etwa doppelt so gross ist (OECD, 2017a). Werden
universelle Gutscheinsysteme eingesetzt, dann helfen Regelungen wie einheitliche Zulassungskrite-
rien fur die aufnehmenden Schulen oder das Verbot fiir Privatschulen, neben dem Gutschein zusatzli-
che Gebulhren zu verlangen, um die sozialen Ungleichheiten zu reduzieren (Boeskens, 2016; OECD,
2017a).

4.5 Schulautonomie

Vorteile der Schulwahl fallen nur dort an, wo auch die Schulautonomie ausgepragt ist. PISA-Auswer-
tungen zeigen bessere Ergebnisse in Naturwissenschaften, wenn Schulleitungen tber héhere Autono-
mie bezlglich Ressourcen, Lehrplan, disziplinarische Massnahmen, Beurteilung sowie Zulassung ver-
figen und geringere, wenn die Verantwortung fiir diese Bereiche bei der zentralen staatlichen Behoérde
liegt (OECD, 2017b, S. 6). Zur Wirkung von Schulleitungen fiir die Schulqualitat liegen mittlerweile
umfangreiche Forschungsergebnisse vor. Sie zeigen, dass Schulleitungen, die tGber den notwendigen
Handlungsspielraum verfligen, durch ihr Handeln messbare Wirkungen erzielen kénnen, bis hin zu
besseren Schiler*innenleistungen (Grissom et al., 2021; Hostettler & Windlinger, 2020; Windlinger &
Hostettler, 2014).

Zwar scheint Schulautonomie insgesamt positiv mit Schiiler*innenleistungen verbunden zu sein, jedoch
muss auch hier die genaue Ausgestaltung einbezogen werden. Fir verschiedene Bereiche von Schul-
autonomie ergeben sich bezogen auf Ergebnisse internationaler Schiler*innenleistungstests unter-
schiedliche Effekte. Grossere Autonomie in Bezug auf Prozesse (z.B. bezuglich des Einsatzes von
Lehrmitteln oder der innerschulischen Budgetverteilung) und Personal (z.B. Einstellung von Lehrper-
sonen) ist positiv mit Schiler*innenleistungen verbunden. Im Gegensatz dazu besteht ein negativer
Zusammenhang zwischen der Schulautonomie in Bezug auf die Festlegung des Budgets und die Be-
stimmung des Lehrumfangs und den Leistungen. Laut Woessmann (2007a, S. 72) deuten diese Ergeb-
nisse darauf hin, «dass es leistungsfordernd ist, wenn den Schulen der Budgetrahmen und die Lehr-
standards vorgegeben sind, sie innerhalb des Rahmens aber selbstandig entscheiden kdnnen».
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Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin, dass Schulautonomie beispielsweise im Bereich der Res-
sourcenverwaltung nicht automatisch zu besseren Leistungen fiihrt. Die gréssere Autonomie kann
durch die Schule namlich auf zwei Arten genutzt werden: zum einen, um angepasst an den lokalen
Kontext zu handeln und die Ressourcen auf fir die lokale Schule beste Weise zu nutzen, andererseits
um opportunistisch zu handeln (Weiss, 2008, S. 174; Woessmann, 2007a). Deshalb scheint die Auto-
nomie ihre Wirkung dann zu entfalten, wenn vorgangig Ziele formuliert und spater tberprift werden
(Tarazona & Brickner, 2016, S. 86). Auch Woessmann (2007a) berichtet, dass Schulautonomie posi-
tive Effekte auf Leistungen der Schiiler*innen hat, wenn gleichzeitig der Output Uberprift wird, bei-
spielsweise durch zentrale Abschlussprifungen.

Anhand der Ergebnisse verschiedener Studien formulieren Altrichter et al. (2016) die These, dass «Pro-
filierungsprozesse» eine der ersten und weitreichendsten Folgen der zunehmenden Schulautonomie
sein kénnen. Dabei wird zwischen Klassenprofilierung und Einzelschulprofilierung unterschieden. Das
Angebot dieser Profile soll Schiler*innen mit bestimmten Fahigkeiten anziehen und ist dadurch nor-
mativ besetzt und bestimmten pddagogischen Konzepten verschrieben. Ein bekanntes Beispiel aus
Deutschland sind die Schulen mit Musik-Profilierung. Profilierung kann nur in einem System greifen,
welches auf Wettbewerb ausgerichtet ist. In diesem Wettbewerb sind die Schiler*innen und ihre Leis-
tungen die zentrale Ressource. Jedoch zeigen die Studien auf, dass durch die Profilbildung sogenannte
«Restklassen» oder «Restschulen» entstehen kénnen und die Selektionsprozesse und Statushierar-
chien im Bildungssystem eher noch verstarkt werden (Altrichter et al., 2016, S. 135).

Allgemein bestatigen Befunde, dass eine gréssere Auswahl an verschiedenen Schulen, Schulautono-
mie und Wettbewerb — unter bestimmten Rahmenbedingungen, siehe (Kapitel 4.7) — die Innovations-
bereitschaft verstarken und dass im Gegenteil in starren Systemen diese Bereitschaft zu Innovation
eingeschrankt ist. So zeigt etwa eine Studie der OECD, dass bezogen auf die Innovationskraft Lander
mit hoher Schulautonomie und Dezentralisierung wie Danemark oder die Niederlande gut abschneiden
(OECD, 2017b).

4.6 Wirkungen von Output-Steuerung / Qualitatsiiberprufungen

Die USA haben im Rahmen der Steuerungsmassnahme «No child left behind» standardisierte Test-
systeme entwickelt. Die Forschung dazu zeigt uneindeutige Wirkungen, es gibt sowohl positive als
auch negative Effekte auf allen Ebenen (Lehrperson, Unterricht, Schule und Gesellschaft). Maag Merki
(2016, S. 170) folgert diesbezuglich, «dass ambivalente und negative Befunde die positiven bertref-
fen, die Einflhrung eines high-stakes Testsystems somit kaum einen substanziellen Beitrag zur Kom-
petenzforderung der Schiler/innen und zur Steigerung der Schul- und Unterrichtsqualitat leistet». Auch
beziiglich der zentralen Abschlusspriifungen Iasst sich laut Maag Merki (2016) nicht von einem gene-
rellen Effekt auf Lernergebnisse sprechen, sondern von fach- und kursspezifischen Effekten.

Gemass Woessmann (2007a) zeigt der internationale Vergleich von Schiler*innenleistungen, dass
Schiler*innen in Landern mit externen Abschlusspriifungen (wie Zentralabitur) bessere Leistungen er-
bringen als in Landern ohne solche Prifungen. Der Einsatz regelmassiger standardisierter Tests ist in
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Landern mit externen Abschlusspriifungen ebenfalls mit hdheren Leistungen verbunden, in Landern
ohne solche Abschlussprifungen besteht jedoch ein negativer Zusammenhang zwischen standardi-
sierten Tests und Leistungen. Laut Woessmann (2007a, S. 70) deutet dies darauf hin, «dass regelmas-
sige standardisierte Tests nur dann leistungsférdernd sind, wenn durch die externen Abschlussprii-
fungssysteme die Ziele und Standards des Schulsystems klar vorgegeben sind». Maag Merki (2016)
betont, dass Testsysteme, um nachhaltig wirksam zu sein, nicht nur auf den Output sondern auch auf
den Prozess fokussieren missen. Um ein solches «integratives Testsystem» (Maag Merki, 2016,
S. 173) erfolgreich umsetzen zu kénnen, braucht es eine gute Zusammenarbeit von Politik, Wissen-
schaft und Bildungspraxis. Dabei miissen auch Fragen bezlglich Unterstitzung und Ressourcen fiir
die Schulen geklart werden.

Neben den standardisierten Tests, die auf Schiler*innenleistungen fokussieren, sind externe Evalua-
tionen oder Schulinspektionen eine weitere Form der Qualitatsiiberpriifung. Hier liegt das Augenmerk
weniger auf dem direkten «Output» in Form von Leistungen, sondern starker auf innerschulischen Pro-
zessen und der Unterrichtsqualitat (Gartner, 2013). Eine internationale Studie (Ehren et al., 2015), die
Wirkungen und Nebeneffekte von Schulinspektionen in verschiedenen europaischen Landern verglich,
stellte Unterschiede in den Vorgehensweisen fest. In manchen Landern werden die Inspektionen zyk-
lisch durchgefiihrt, also immer im gleichen zeitlichen Abstand (z.B. alle vier Jahre), wahrend in anderen
Landern differenzierter vorgegangen wird. Hier hangt die Haufigkeit der Inspektionen von Dokumen-
tenanalysen oder den Testleistungen der Schiler*innen ab. Bei Hinweisen auf Qualitatsprobleme wird
eine Inspektion eingeleitet. Weiter unterscheiden sich die Standards, die bei der Beurteilung eingesetzt
werden, dahingehend, ob sie ausschliesslich Prozesse (z.B. Unterrichtsqualitat) oder auch Outcomes
(Testergebnisse) einbeziehen. Weitere Unterschiede bestehen beziglich der Konsequenzen der In-
spektionen (mdgliche Sanktionen, Unterstiitzung) und der Frage, ob die Ergebnisse der Inspektion
verdffentlicht werden oder nicht. Die Ergebnisse der Studie deuten darauf hin, dass Inspektionen er-
folgreicher sind, wenn sie differenziert vorgehen (zusatzlich zu den regularen Erhebungen), Prozesse
und Outcomes einbeziehen und die Ergebnisse auch &ffentlich zuganglich machen. Als Wirkungswei-
sen, die dafiir verantwortlich sind, nennen die Autor*innen verbesserte Selbstevaluationen der Schulen
und eine Sensibilisierung der Beteiligten fiir die Ergebnisse der Inspektionsberichte (Ehren et al.,
2015).

In vielen Landern wird das Ziel der Schulinspektion primar darin gesehen, die Funktion der Rechen-
schaftslegung zu erfiillen und erst in zweiter Linie, die Schulentwicklung zu férdern (Gartner, 2013). Es
gibt Hinweise, dass Schulinspektionen fir die Schulentwicklung weniger durch die Ergebnisse (also im
Nachgang) wichtig sind fiir die Qualitatsentwicklung, sondern vorgangig, durch das Festlegen von Er-
wartungen (Ehren et al., 2015). Insgesamt deutet die Befundlage jedoch darauf hin, dass «keine gene-
relle Wirkung von Schulinspektion auf Schulentwicklung» (Gartner, 2013, S. 697, Hervorhebung im
Original) vorhanden ist.

In vielen Landern wurde mit der Erweiterung der Schulautonomie auch die interne Evaluation als In-
strument schulischer Selbststeuerung implementiert. Diese soll Daten fiir die innerschulische Quali-
tatsentwicklung generieren. Eine Ubersichtsarbeit zur Forschung (Nelson et al., 2015) kommt zum
Schluss, dass interne Evaluationen positive Wirkungen auf das Lernen und die Leistungen von
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Schiler*innen haben kdnnen. Diese Wirkung verlauft indirekt, die Lehrpersonen werden fur die Lern-
bedingungen an ihrer Schule sensibilisiert, was zur Planung und Durchfihrung von Massnahmen zur
Verbesserung der Lernbedingungen und zur Schulentwicklung flhrt. Fast alle Studien identifizierten
wichtige Rahmenbedingungen fir erfolgreiche interne Evaluationen: Evaluationsfahigkeiten (z.B. Ziele
festlegen konnen, Daten analysieren usw.), ausreichende Ressourcen fir die Durchfiihrung, Fiihrung
durch die Schulleitung und eine unterstiitzende Schulkultur (Nelson et al., 2015).

Die Verknipfung der drei Instrumente Leistungstests, Schulinspektion respektive externe Evaluation
und interne Evaluation ist in verschiedenen Systemen sehr unterschiedlich ausgepragt. Teilweise nutzt
die externe Evaluation auch Ergebnisse von Leistungstests, die interne Evaluation kann als Grundlage
fur die externe Evaluation genutzt werden oder Befunde der externen Evaluation dienen als Ausgangs-
lage fiir Schulentwicklungsmassnahmen mit anschliessender interner Evaluation. Insgesamt ist eine
formative, auf die Entwicklung bezogene Haltung und eine Verzahnung der Verfahren sinnvoll und
diese sollte im Rahmen einer Ubergeordneten Strategie festgelegt werden (Thiel, Tarkian, Lankes, Ma-
ritzen & Riecke-Baulecke, 2019).

4.7 Das Zusammenspiel von Wettbewerb, Finanzierung, Schulautonomie
und Outputsteuerung

Zusammenfassend lasst sich mit Blick auf den Forschungsstand festhalten, dass nicht die einzelnen
Elemente der Governance einzeln betrachtet werden sollten, sondern deren Zusammenspiel wesent-
lich daflr zustandig ist, welche Wirkungen Schulen erzeugen. So bringen Gutscheinsysteme laut Doh-
men (2007) einen vergleichsweise geringen Effizienzgewinn im Vergleich zu anderen Systemen, wobei
die Frage, ob Wettbewerb generell positiv mit Schiler*innenleistungen verbunden ist oder nicht, auch
unter Bildungsékonomen umstritten sei. Dohmen (2007) kommt zum Schluss, dass die alleinige Ein-
fuhrung von Wettbewerb, mit oder ohne Gutscheine, wenig wirksam ist, wenn nicht andere Elemente
wie zentrale Leistungsprifungen, Informationen fiir bildungsferne Eltern und weitere Anpassungen von
Rahmenbedingungen damit kombiniert werden. Auch der Uberblick der OECD (2017b) zu Schulwahl
und Bildungsgutscheinen leitet ab, dass die Rahmenbedingungen respektive die konkrete Ausgestal-
tung wesentlich sind:

«School choice, in and of itself, neither assures nor undermines the quality of education. What matters
are smart policies that maximise the benefits of choice while minimising the risks, and establishing a
level playing field for all providers to contribute to the school system» (OECD, 2017b, S. 3).

Die Vorteile von freier Schulwahl werden nur in Systemen wirksam, in denen die Schulen und die Lehr-
personen uber eine hohe Autonomie verfliigen, dies wird deutlich, wenn Zusammenhange zwischen
Zustandigkeiten fiir die Schulgovernance und Schiler*innenleistungen aus den PISA-Daten naher be-
trachtet werden (Abbildung 2).
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Results based on system-level analyses (P/SA 2015)

Notes: Results based on 70 education systems.
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Source: OECD, PISA 2015 Database.

Abbildung 2: Korrelationen zwischen den Zustandigkeiten flr die Schulgovernance und den Leistungen in Naturwissenschaften

(OECD 2017a, S. 6)

Der Bericht der OECD (2017b) kommt weiter zum Schluss, dass es eine echte, reale und sinnvolle
Auswahl zwischen verschiedenen Alternativen geben muss, also zwischen Schulen mit Profilen, dass
staatliche Mittel auch an Privatschulen gehen sollen, damit verschiedene Anbieter von Bildung im Sys-
tem mitmachen kénnen. Gleichzeitig braucht es auch eine grossere Autonomie an 6ffentlichen Schulen.
Wenn staatliche Mittel (iiber ein universelles Bildungsgutschein-System) an alle Schulen fliessen, ist
dies auch mit einer Verpflichtung verbunden. Die 6ffentlichen Pflichten, beispielsweise in Bezug auf
die Aufnahme von Schiler*innen, missen fair und gerecht erflllt werden. Damit alle Eltern ihr Recht
auf Schulwahl ausiiben kénnen, miissen sie unterstitzt werden.

Weiter gilt es Aspekte der Equity zu beachten. Das heisst, es sollen Ungleichheit und Segregation
vermieden werden, beispielsweise durch die Gestaltung des Gutscheinsystems, indem mehr Mittel fir
benachteiligte Schiiler*innen eingesetzt werden, denn diese brauchen mehr Ressourcen. Damit stei-
gen die Anreize fir Schulen, auch benachteiligte Schiller*innen aufzunehmen. Die Schulwahl soll ein
Weg sein, wie Eltern und die lokale Gesellschaft Einfluss auf die Bildung nehmen kdnnen. Das Bil-
dungssystem soll bedarfsorientierter gemacht werden durch die Partizipation von Eltern, Schiiler*innen
und der lokalen Gemeinschaften. Schliesslich braucht es bei einer grésseren Autonomie und Dezent-
ralisierung eine verstarkte Outputsteuerung nach dem Motto «den Schulen Verantwortung geben — und
sie verantwortlich machen» (Woessmann, 2007b, S. 111), gleichzeitig soll die zentrale Bildungsbe-
horde eine strategische Vision und klare Rahmenbedingungen vorgeben (OECD, 2017b)
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5 Entwicklung Referenzrahmen zu den Steuerungsmechanis-
men im Bildungssystem

Abgeleitet aus der Literaturrecherche zu Begriffen, Theorien und Modellen (Kapitel 3) wurden die zent-
ralen Steuerungsmechanismen identifiziert, die fiir die Ausgestaltung von Bildungssystemen relevant
sind (Altrichter, 2019; Berkemeyer, 2010; Feldhoff et al., 2012. vgl. Kapitel 3.1.3). Die Erkenntnisse aus
der Forschung zum Thema der Autonomie und der freien Schulwahl (Kapitel 4) werden in der rechten
Spalte der folgenden Abbildung noch einmal zusammengefasst.

Ziel des Referenzrahmens ist es, ein theoretisch und empirisch gestiitztes Raster fir den Vergleich der
verschiedenen Schulsysteme (vgl. Kapitel 1.2 und 1.3) zu haben, um diese Dimensionen dann zur
Analyse und Darstellung der verschiedenen Fallstudien (Kapitel 6 bis 10) zu nutzen.

Zusatzlich zu den Steuerungsmechanismen im Bildungssystem hat die Sichtung der Literatur gezeigt,
dass fir das Versténdnis eines Bildungssystems dessen Kontext zentral ist. Deshalb wurde dieser
Bereich zum Referenzrahmen hinzugefiigt (Tabelle 5). Wie im Kapitel 3 beschrieben, muss die Rolle
des Staates in der Bildung sowie die Rechtsstellung der Schulen geklart werden. Dies dient als Aus-
gangslage, um verstehen zu kénnen, welche Massnahmen der Qualitatssicherung und Entscheidungs-
findung die verschiedenen Bildungssysteme auszeichnen und weshalb bestimmte Akteur*innen tber
unterschiedliche Rollen und Aufgaben verfligen.
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6 Liechtenstein

Im Firstentum Liechtenstein nimmt das Schulsystem eine zentrale Rolle fir die Wissensgesellschaft
ein und zeichnet sich durch eine hohe Leistungs- und Qualitatsorientierung aus. Gleichzeitig ist die
aktuelle Lage bestimmt durch das Spannungsfeld zwischen Zentralisierung und Dezentralisierung der
Flhrungsaufgaben auf padagogischer, administrativer und personeller Ebene. Das Portrait verknipft
die Grundlagen aus gesetzlichen Vorgaben, Berichten und wissenschaftlicher Literatur. Erganzt wer-
den die verschiedenen Themen mit Aussagen aus den Befragungen (vgl. Kapitel 1.3). In den Gespra-
chen mit Lehrpersonen und Schulleitenden verschiedener Schulstandorte, Eltern und Personen aus
der Bildungsbehoérde und der Bildungsverwaltung wurden Entwicklungsschwerpunkte und auch traditi-
onelle Strukturen identifiziert, welche im Folgenden beschrieben werden.

6.1 Geschichte und gesellschaftlicher Hintergrund

Die Geschichte Liechtensteins zeichnet sich durch eine Balance zwischen Anschlussfahigkeit und Ab-
grenzung zu den umgebenden deutschsprachigen Nachbarlandern aus (Kopp, 2015). Dies spiegelt
sich sowohl in der hoch diversifizierten Wirtschaft (60% ausléandische Arbeitnehmer*innen) als auch in
der Organisation des Bildungssystems wider. Nach dem ersten Weltkrieg I16ste der Schweizer Franken
als Wahrung die Osterreichische Krone ab und diente als Grundlage fiir die Entwicklung einer engen
Beziehung zwischen Liechtenstein und der Schweiz, die sich heute insbesondere in der Organisation
und Umsetzung der beruflichen und tertidren Bildung zeigt (Kopp, 2015, S. 27). Im Folgenden wird
dargelegt, wie sich das Bildungssystem in Liechtenstein entwickelt hat und welche besonderen Mecha-
nismen und Hintergrinde berlcksichtigt werden mussen.

Aus den Befragungen: Einige Personen, die schon langer im liechtensteinischen Schulsystem tatig sind
(Lehrpersonen und Schulleitung), beschreiben, dass in der Geschichte des liechtensteinischen Schul-
systems etwa alle 10 Jahre eine Schulreform stattgefunden habe. Aus Sicht der interviewten Lehrper-
sonen war insbesondere der neue Lehrplan (LiLe) eine wichtige und umfassende Reform. Dieser hatte
in einigen Stufen und Schulformen unter anderem eine Umstellung der Stundentafel zur Folge. Die
Lehrpersonen nehmen sich in der Umsetzung des Lehrplans relativ autonom hinsichtlich Gestaltung
der Unterrichtsentwicklung wahr.

Die Rahmenbedingungen unterscheiden sich zwischen den Gemeinden deutlich aus Sicht der Lehr-
personen, beispielsweise hinsichtlich der Klassengrosse, die zwischen 12 und 24 Kindern variiere.
Ebenso ist aus Sicht der Lehrpersonen die Elternmitwirkung ein Thema, welches nicht tberall gleich
umgesetzt wird. Dabei drehen sich die Diskussionen um eine geeignete Form der Mitsprache und auch
den damit verbundenen Erwartungen und Pflichten. Traditionell gibt es in Liechtenstein einen Eltern-
verband, welcher die Kommunikation und Koordination auf nationaler Ebene Gibernimmt. Fur die Schul-
ebene sind die lokalen Elternrate verantwortlich. Laut Aussage der befragten Personen des Elternver-
bandes und Elternrates funktioniere die Mitwirkung vor allem auf Stufe der Primarschule schon sehr
gut, sei jedoch bei den weiterfihrenden Schulen wenig etabliert.
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6.2 Struktur des Bildungssystems

In Liechtenstein gilt eine allgemeine Schulpflicht. Der Besuch des Kindergartens ist kostenlos und dau-
ert in der Regel zwei Jahre. Fur Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache ist das zweite Kindergarten-
jahr obligatorisch (Schulamt des Firstentums Liechtenstein, 2022e; (SchulG), 1972/01.01.2021). Die
Pflichtschulzeit betragt neun Jahre. Sie beginnt mit fiinf Jahren Primarschule und endet mit vier Jahren
Sekundarschule I. Nach der Primarschule besuchen die Schiilerinnen die Sekundarstufe I, welche die
Schulstufen sechs bis neun umfasst. Auf der Sekundarschulstufe | gibt es ein dreigliedriges System,
wobei zwischen Ober- und Realschulen sowie dem Gymnasium unterschieden wird und das Gymna-
sium die Sekundarstufe | (Unterstufengymnasium) und Il (Oberstufengymnasium) umfasst (Schulamt
des Furstentums Liechtenstein, 2022b, 2022k). Die drei Schularten (Oberschule, ca. 28 Prozent der
Schiilerinnen, Realschule, ca. 50 Prozent und Gymnasium, ca. 22 Prozent) arbeiten mit dem gleichen
Lehrplan aber mit unterschiedlichen Leistungsniveaus (Eurydice, 2022c). In der Oberschule wird der
Unterrichtsstoff der vorangegangenen Schuljahre erweitert und die Schiler*innen auf das Berufsleben
oder den Ubertritt in die Realschule vorbereitet. Die Realschule bereitet die Schiler*innen auf an-
spruchsvolle Berufslehren, aber auch auf den Ubertritt in das Gymnasium oder in eine Berufsmaturi-
tatsschule vor (Schulamt des Firstentums Liechtenstein, 2022h). Die Realschule unterscheidet sich
hinsichtlich des Leistungsniveaus von der Oberschule. Um die verschiedenen Leistungsanforderungen
erfillen zu kdnnen, werden zusatzlich in einzelnen Fachern (Mathematik, Englisch, Franzdsisch) Leis-
tungszige (A — erhdhte/gymnasiale Anforderungen / B — Basisanforderungen) gefihrt (Eurydice,
2022c). Das Gymnasium fiihrt in sieben Jahren zur Matura.

Die Einteilung von der Primarschule in eine der drei Sekundarschulformen | erfolgt anhand des Vor-
schlages der Klassenlehrperson, die sich auf eine Lernstandesbeurteilung und -beobachtungen be-
zieht. Grundlage dafir bilden die im Liechtensteiner Lehrplan LiLe aufgefiihrten fachspezifischen, per-
sonalen, sozialen und methodischen Kompetenzen sowie schulhausibergreifenden Vergleichsaufga-
ben in Mathematik und Deutsch (Schulamt des Firstentums Liechtenstein, Juni / 2021). Sind sich EI-
tern und Lehrperson iber den Ubertrittsentscheid einig, wird die Ubertrittsempfehlung in einem Zuwei-
sungsgesprach dem Schulamt zugestellt, welche anschliessend den definitiven Zuweisungsentscheid
aufgrund der gemeinsamen Empfehlung der Eltern und Lehrperson fallt. Kommen Eltern und Lehrper-
son nicht zu einer Einigung, fallt das Schulamt entweder einen definitiven Zuweisungsentscheid auf
Grundlage der Empfehlung der Lehrperson oder das Kind legt eine Ubertrittspriifung ab und das Schul-
amt entscheidet anschliessend aufgrund des Prifungsergebnisses Uber den Zulassungsentscheid
(Schulamt des Firstentums Liechtenstein, Juni / 2021, 2022I). Ein Wechsel zwischen den verschiede-
nen Schulformen ist unter bestimmten Voraussetzungen maoglich (Schulamt des Fiirstentums Liechten-
stein, April / 2019). Schiiler*innen aus Realschulen konnen beispielsweise priifungsfrei in das Gymna-
sium Ubertreten. Ein friiher Ubertritt von der ersten und zweiten Klasse der Realschule ins Gymnasium
ist moglich, wenn der/die Schiiler*in den Leistungszug A (gymnasiales Niveau) in den Fachern Eng-
lisch, Franzdsisch und Mathematik besucht, einen Promotionsdurchschnitt von 5.0 hat sowie von der
Klassenkonferenz (Konferenz aus allen Lehrpersonen, die eine Klasse unterrichten; Verordnung ber
die Aufnahme in die sowie die Promotion und den Ubertritt auf der Sekundarstufe I, 2001) empfohlen
wurde. Ein Ubertritt von der dritten und vierten Klasse der Realschule ins Oberstufengymnasium ist
moglich, wenn der/die Schiler*in den Leistungszug A in den Fachern Englisch, Franzdsisch und
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Mathematik besucht, einen Promotionsdurchschnitt von mindestens 4.0 hat sowie von der Klassenkon-
ferenz empfohlen wurde. Zusatzlich besteht die Méglichkeit einer Ubertrittspriifung (Schulamt des Firs-
tentums Liechtenstein, Juni / 2017).

Nach der obligatorischen Pflichtschulzeit stehen den Schiiler*innen verschiedene Bildungswege in all-
gemeinbildenden Ausbildungsgangen der Sekundarstufe Il offen (Schulamt des Fiirstentums Liechten-
stein, 2022b). Das Gymnasium bereitet die Schiler*innen auf die Matura und tertiare Bildung vor, wobei
funf verschiedene Profile angeboten werden («Lingua», «Neue Sprachen», «Kunst, Musik und Pada-
gogik», «Wirtschaft und Recht» oder «Mathematik und Naturwissenschaften»; LG Liechtensteinisches
Gymnasium, 2022). Die Wahl eines Profils entscheidet dabei nicht zwingend Uber die spatere Studien-
richtung, sondern erfolgt aufgrund der «Begabungen und Neigungen» und dient als Orientierung (LG
Liechtensteinisches Gymnasium, 2022). Die gymnasiale Matura fiihrt zu einem prifungsfreien Zugang
zu allen Hochschulen der Tertiarstufe sowohl in der Schweiz als auch in Osterreich (Schulamt des
Firstentums Liechtenstein 2022c). Mit fast 80 Prozent studiert ein Grossteil der Inhaber*innen einer
gymnasialen Matura in der Schweiz, in Osterreich sind es 14 Prozent (Amt fur Statistik Flrstentum
Liechtenstein, 2021).

Nebst dem Besuch eines Gymnasiums haben die Schiiler*innen die Méglichkeit, eine berufliche Grund-
bildung zu absolvieren. Die Berufsbildung wird gemeinsam mit der Schweiz organisiert und erfolgt nach
dem dualen System mit einer praktischen Ausbildung in einem Lehrbetrieb in Liechtenstein oder der
Schweiz (z.B. St. Gallen oder Graubiinden; Amt fiir Statistik Furstentum Liechtenstein, 2021) und einer
theoretischen Ausbildung in der Berufsschule in der Schweiz oder Liechtenstein. Die Lehre endet nach
zwei Jahren mit einem Attest und nach drei bis vier Jahren mit einem Fahigkeitszeugnis (Schulamt des
Firstentums Liechtenstein, 2022k). Im Jahr 2020/21 hatten 1’099 Lernende einen Lehrvertrag in einem
der 289 Lehrbetriebe in Liechtenstein. 737 Lernende waren in Liechtenstein wohnhaft (Amt fiir Statistik
Firstentum Liechtenstein, 2021). Die Berufsmaturitat (BMS) erganzt die berufliche Grundbildung mit
einer erweiterten Allgemeinbildung und kann an der Liechtensteinischen Berufsmaturitatsschule oder
der Berufsmaturitdtsschule St. Gallen Schweiz absolviert werden (next-step Bildung. Beruf. Liechten-
stein, 2022a). Das eidgendssische Berufsmaturitatszeugnis BMS Liechtenstein er6ffnet den Zugang
zu allen Fachhochschulen in der Schweiz und gewissen Fachhochschulen in Deutschland sowie das
Studieren an Liechtensteins und Osterreichs Universitaten (BMS Liechtenstein, 2022). Das eidgends-
sische Berufsmaturitdtszeugnis berechtigt zur Zulassung zur ersten Studienstufe (Bachelor) der Fach-
hochschulen (FH) in der Schweiz (next-step Bildung. Beruf. Liechtenstein, 2022a). Eine weitere Bil-
dungsmoglichkeit nach der obligatorischen Schulzeit ist das Absolvieren einer Fachschule bzw. Fach-
mittelschule in Liechtenstein, der Schweiz oder in Osterreich, welche auf ein Studium auf Tertiarstufe
(z.B. Hohere Fachschule und unter bestimmten Bedingungen einer Fachhochschule, Universitat, pa-
dagogische oder technische Hochschule) vorbereiten (next-step Bildung. Beruf. Liechtenstein, 2022a,
2022c). Ferner liegen verschiedene Briickenangebote fir Jugendliche vor, die nach der obligatorischen
Schulzeit keinen Ausbildungsplatz gefunden haben (10. Schuljahr, Vorlehre, gestalterischer Vorkurs,
Privater Anbieter kaufmannisches Briickenjahr, Wirtschaftsschule, Sozialjahr, next-step Bildung. Beruf.
Liechtenstein, 2022b).

Aus den Befragungen: Die Durchlassigkeit des liechtensteinischen Bildungssystems wird positiv be-
wertet und es wird von verschiedenen Personen (zum Beispiel Bildungsbehérde und Eltern) aus
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eigener Erfahrung beschrieben, wie diese in bekannten Fallen einwandfrei funktioniert habe. Diese
Beispiele beziehen sich insbesondere auf die Moglichkeiten in den weiterfiihrenden Schulen und im
tertiaren Bildungsbereich. Auch beschreibt die Schulleitung einer Realschule, dass der Weg ans Gym-
nasium den Schiiler‘innen mit entsprechenden Leistungen offenstehe.

Bemangelt wird von Lehrpersonen und Eltern die frihe Selektion nach Leistung. Die Einteilung in ver-
schiedene Schultypen fiihre dazu, dass Kinder sich entscheiden miissen, entweder in die Oberschule,
Realschule oder ans Gymnasium zu gehen. Dabei sei es nicht mdglich, dass ein Kind zum Beispiel nur
in einem Fach die Niveaugruppe wechseln konnte. Aus Sicht einiger Eltern misse die Oberschule ein
sehr grosses Spektrum abdecken und habe zusatzlich 6fters einen eher schlechten Ruf. Eine Leitungs-
person beschreibt auch die Ungerechtigkeit, wenn ein*e Schiiler*in mit sehr guten Leistungen in der
Oberschule auf einem ahnlichen Niveau stehe, wie ein*e weniger erfolgreiche*r Schiiler*in im Gymna-
sium. Eine Schulleitung beschreibt, dass zwischen den Schulformen Absprachen hinsichtlich des Un-
terrichtsstoffes stattfinden, damit die Durchladssigkeit zwischen den verschiedenen Schulformen ge-
wahrleistet werden kdnne.

Die Realschulen zeichnen sich aus Sicht einer Schulleitung dadurch aus, dass sie viel Zeit in die Be-
rufswahlvorbereitung investieren, wahrend dies am Gymnasium nicht fokussiert wird. Es sei zu be-
obachten, dass die Realschulen deshalb beliebter wirden, vor allem bei den Eltern. Demgegenlber
habe aber auch das Gymnasium eine «grosse Lobby», da sind sich die Befragten einig (Bildungsver-
waltung und Bildungsbehdérde, Schulleitungen, Lehrpersonen, Eltern). Wenn es Ubertritte von der Re-
alschule ins Gymnasium gabe, was laut einer Schulleitung ofter vorkomme, dann werden die Noten
dieser Schiler*innen verfolgt und Gberpriift, ob der Wechsel auch klappe. In einigen Aussagen insbe-
sondere von Lehrpersonen unterschiedlicher Schulen wird das Gymnasium als «Elite» bezeichnet, die
einen «eigenen Zug fahren» und sich wenig in die Schullandschaft integrieren. Einige Schulleitungen
und Lehrpersonen berichten ausserdem, dass nicht alle Kinder beim Ubertritt dieselben Chancen héat-
ten. Fur den Entscheid macht die Lehrperson einen Vorschlag und die Eltern kbnnen mitbestimmen.
Aus Sicht dieser Lehrpersonen kommt es auch auf die Beziehungen der Eltern im Bildungssystem an,
ob ihr Kind in das Gymnasium Ubertreten kann oder nicht. Sie haben das «letzte Wort». Dies wird von
den befragten Lehrpersonen als ungerecht empfunden.

Die Lehrpersonen beschreiben, dass es auch noch eine formale Prifung fiir den Ubertritt gibt, wenn
nicht Einigkeit zwischen Eltern und Lehrpersonen besteht. Der Unterricht in Gymnasium und auch in
der Realschule werden von Lehrpersonen und Eltern anders beschrieben als in der Oberschule. Dabei
sei dort die Selbstverantwortung der Schiiler*innen und auch die Klassengrésse deutlich héher als in
der Oberschule. Im Gesprach mit Eltern wird vom «Stempel» der Oberschule gesprochen, den die
Eltern tunlichst vermeiden méchten. Dennoch betonen einige Eltern, dass die Férderung in der Ober-
schule sehr gut sei. In verschiedenen Interviews und Diskussionen werden Moglichkeiten der Aufhe-
bung der Dreigliedrigkeit durch die Entwicklung hin zu einer Gesamtschule (Lehrpersonen, Schullei-
tung) diskutiert.
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6.3 Schulformen

In Liechtenstein gibt es mehrheitlich staatliche Schulen. Aktuell verfligt der Primarschulbereich tber
zehn Kindergarten und Gemeindeschulen (Kindergarten und Primarschule zusammen) und eine Ge-
meindeschule ohne Kindergarten. Im Sekundarschulbereich bestehen derzeit fiinf Real- und drei Ober-
schulen, das Liechtensteinische Gymnasium und eine Berufsmaturitatsschule (Schulamt des Fursten-
tums Liechtenstein, 2022j). Ausserdem verfiuigt Liechtenstein Uber eine Sportschule fiir Jugendliche,
welche eine Karriere im Leistungs- oder Spitzensport anstreben. Die Sportklassen sind entweder einer
Realschule oder dem Gymnasium angegliedert (Schulamt des Firstentums Liechtenstein, 2022g).
Weiter gibt es zwei Schulen explizit fir Schiler*innen mit besonderen Lernbedurfnissen. Die eine ist
die liechtensteinische Timeout Schule fiir Schiiler*innen, die sich temporar in einer schulischen, fami-
liaren oder privat schwierigen Situation befinden mit dem Ziel der Wiedereingliederung in die Regel-
klasse. Die andere Schule ist die sonderpadagogische Tagesschule mit einer sonderpadagogischen
Schule und einer Sprachheilschule fiir die verstarkte sonderpadagogische und sprachliche Férderung
von Schiler*innen des Primar- und Sekundarschulbereichs | (Heilpddagogisches Zentrum Liechten-
stein, 2022; Schulamt des Firstentums Liechtenstein, 2022j). Zusatzlich verfligt Liechtenstein tber
eine Schule fir ein freiwilliges 10. Schuljahr, welches auf der letzten Schulstufe der Ober- und Real-
schule aufbaut und den Schiiler*innen als Briickenangebot in die Sekundarstufe Il dienen kann (Schul-
amt des Furstentums Liechtenstein, 2022c, 2022j). In Liechtenstein gibt es zwei Hochschulen auf Ter-
tiarstufe mit akademischem Titelrecht: Die staatliche Universitat Liechtenstein und die private Univer-
sitat im Furstentum Liechtenstein (UFL). Wahrend erstgenannte Studiengange in Wirtschaftswissen-
schaften und Architektur von der Bachelor- Gber die Master- bis zur Doktoratsstufe erlaubt, sind in der
zweitgenannten einschliesslich Doktorstudiengdnge in Rechts- und medizinischen Wissenschaften
moglich. Die liechtensteinische Bildungslandschaft hat weiter mit dem Liechtenstein-Institut als wissen-
schaftliche Forschungsstatte fiir spezifisch liechtensteinische Themen eine «hochschulahnliche» Insti-
tution ohne Titelrecht (Schulamt des Firstentums Liechtenstein, 2022b). Zusatzlich zu den genannten
Schulen im Primar-, Sekundar- und Tertidrbereich gibt es eine Musikschule mit musikalischen Freizeit-
angeboten fir Kinder und Erwachsene sowie eine Kunstschule mit einem kostenpflichtigen gestalteri-
schen Vorkurs als Grundlage fiir eine beruflicher Werdegang im Kunstbereich und verschiedenen Frei-
zeitangeboten fir Kinder und Erwachsene (Kunstschule Liechtenstein, 2022; Musikschule Liechten-
stein, 2022).

Neben den o6ffentlichen Schulen sind in Liechtenstein aktuell zwei kostenpflichtige Privatschulen zuge-
lassen. Dies ist zum einen die Liechtensteinische Waldorfschule (Gesamtschule basierend auf der Pa-
dagogik von Rudolf Steiner) und zum anderen eine bilinguale Privatschule («formatio billinguale») mit
einer Primarschule, einer Sekundarschule | und einem Unter- sowie Obergymnasium (Schulamt des
Firstentums Liechtenstein, 2022g, 2022j).

Aus den Befragungen: Die Interviewpartnerinnen betonen, dass es hinsichtlich der Schulformen in
Liechtenstein praktisch «keine Dynamik» gabe (Bildungsverwaltung). Die bestehenden Privatschulen
hatten schon eine lange Tradition und haben teilweise einen sehr guten Ruf, jedoch berichten auch
einige Lehrpersonen, dass die Privatschulen vor allem von Familien des oberen Mittelstandes gewahlt
werden. Es ist laut der Bildungsverwaltung ausserdem auch moglich, dass die Schiler*innen aus
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Liechtenstein eine Privatschule im Ausland besuchen. Aus den Interviews wird ersichtlich, dass einige
Personen das Geflihl haben, dass die privaten Anbieter flexibler und innovativer seien und die Haltung
des Staats gegeniiber den Privatschulen wird als zu defensiv beschrieben (vor allem aus Sicht der
Wissenschaft und Bildungsverwaltung). Aus Sicht einiger interviewten Eltern und Lehrpersonen, schi-
cken manche Eltern ihre Kinder nach einer gewissen Zeit in der Privatschule lieber wieder in die 6f-
fentliche Schule, weil sie Angst hatten «den Anschluss zu verpassen». Es werden von Eltern und
Schulleitenden sowie der Bildungsverwaltung auch verschiedene Projekte zur Erweiterung des Schul-
raums und Bau neuer Schulen beschrieben. Laut einigen Lehrpersonen ist man diesen Projekten ge-
genuber sehr skeptisch eingestellt, weil einerseits politische Entscheide dahinter vermutet werden und
andererseits, weil Schulen und Gemeinden Angst vor dem Riickgang der Schiler*innenzahlen und
somit auch der vorhandenen Arbeitsplatze haben.

6.4 Grundlagen, Organisation und Governance des Bildungssystems
6.4.1 Rolle des Staates

Die Rolle des Staates im Bildungsbereich ist im Rahmen der Verfassung des Firstentums Liechten-
stein (Verfassung des Firstentums Liechtensteins, 1921/01.02.2021) und auch des Schulgesetzes
(SchulG) stark verankert (SchulG), 1972/01.01.2021). So steht «das gesamte Erziehungs- und Unter-
richtswesen» unter staatlicher Aufsicht (Verfassung des Fiirstentums Liechtensteins, 1921/01.02.2021,
Artikel 16.). Im Vergleich mit der Schweiz wurde das Berufsschulsystem Liechtensteins (1976) wie auch
die tertiare Bildung erst spat durch entsprechende Gesetze geregelt.

6.5 Aufgabe zentraler Akteure

Das liechtensteinische Schulgesetz (SchulG), 1972/01.01.2021) beschreibt die Rollen und Zustandig-
keiten hinsichtlich der unterschiedlichen Schulformen. Es féllt auf, dass die Regierung bei der Eroff-
nung von o6ffentlichen (Art 4.) und privaten Schulen eine zentrale Rolle spielt. Ebenso bei der Festle-
gung der Schulbezirke, die dariiber bestimmt, inwiefern die Kinder den Schulen zugeordnet werden
(Art. 5). Somit ist die Schulwahl im Firstentum Liechtenstein klar gesetzlich eingeschrankt: «Der Schul-
bezirk ist jenes Gebiet, innerhalb dessen die nach der Schulart in Betracht kommenden und im Schul-
bezirk wohnhaften Schulpflichtigen zum Besuch der Schule verpflichtet oder berechtigt sind» (Art. 5,
Absatz 2). Bei den Primarschulen und Kindergarten entscheidet dies nicht die Regierung, sondern der
Gemeindeschulrat. Konkretisiert werden diese Vorgaben durch die Schulordnungen, die spezifisch fiir
die einzelnen Schularten formuliert werden (Art. 13). Paddagogisch-inhaltlich wird der Unterricht durch
den Lehrplan angeleitet, der durch die Regierung festgesetzt wird (Art. 8.). Im Liechtensteiner Lehrplan
LiLe, der inhaltlich auf dem schweizerischen Lehrplan 21 basiert, sind die Bildungs- und Erziehungs-
ziele sowie die fachspezifischen, personalen, sozialen und methodischen Kompetenzen fir die einzel-
nen Stufen des Kindergartens sowie des Primar- und Sekundarschulbereichs | festgelegt (Schulamt
des Firstentums Liechtenstein, 2019). Fir die Sekundarstufe liegen gesonderte Lehrplane vor. Der
Lehrplan des Oberstufengymnasiums wurde in den Schuljahren 2020-2021 revidiert und wird bis
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August 2025 flachendeckend eingefiihrt (LG Liechtensteinisches Gymnasium, 2022). Die berufliche
Grundbildung orientiert sich am Lehrplan der Berufsmaturitatsschulen Liechtenstein. Ferner liegen se-
parate Lehrplane fiir das Briickenangebot des freiwilligen 10. Schuljahres sowie den konfessionellen
Religionsunterricht vor (Schulamt des Firstentums Liechtenstein, 2022f).

Die Schulen in Liechtenstein haben durch verschiedene Reformbestrebungen der letzten Jahre mehr
Gestaltungsspielraum erhalten. Das Schulamt ist aber weiterhin in zentrale Prozesse involviert. Aus
verschiedenen Perspektiven zeichnen sich Veranderungen im Bereich der Fihrungsaufgaben zwi-
schen unterschiedlichen Akteuren ab. Dies wird im Folgenden hinsichtlich der unterschiedlichen Funk-
tionen, Rollen und Aufgaben im Bereich der Steuerung beschrieben.

6.5.1 Schulleitung

Die Schulleitung (SchulG), 1972/01.01.2021, Art. 91) Gbernimmt Aufgaben der administrativen, perso-
nellen, finanziellen und padagogischen Fiihrung und ist den Behdrden rechenschaftspflichtig. Auf Be-
hérdenseite sind unterschiedliche Organe eingesetzt. Die Schulleitung wird in personelle Entscheidun-
gen des Schulamts einbezogen und ist verpflichtet, an den Schulleitungskonferenzen teilzunehmen.
Die Schulleitung leitet weiter die Lehrpersonenkonferenz und verfolgt zusammen mit dem Schulamt
padagogische Entwicklungen. Zu den weiteren Aufgaben gehoéren die Zuteilung von Lehrpersonen und
Schiler*innen zu den Klassen, die Erstellung der Stundenplane, die Verwaltung des Schulbudgets und
weitere organisatorische und administrative Aufgaben (Eurydice, 2022c).

Aus den Befragungen: Die Schulleitung ist die vorgesetzte Person der Lehrpersonen. Hinsichtlich pa-
dagogischer Schulentwicklungsprojekte (z.B. Schulversuch, Unterrichtsentwicklung) zum Beispiel zeigt
sich, dass die Schulleitenden zwar Projekte anmelden kénnen, sich jedoch sehr stark an die Vorgaben/
Richtlinien des Schulamts halten missen. Diese Einschrankung der Funktion der Schulleitung auf die
Administration oder Verwaltung wird von einigen Eltern und Personen aus der /Bildungsbehdérde wahr-
genommen. Aus Sicht der interviewten Personen kénnte dies mit der Tradition der Schulleitungsfunk-
tion zu tun haben.

Gemass einer Person aus der Bildungsverwaltung und Erfahrungen einer schon langer im Beruf tatigen
Lehrperson bestand vor der Einflihrung der geleiteten Schulen hinsichtlich der Leitung das «Rotations-
prinzip», das heisst, dass Lehrpersonen im Teilzeitpensum zu dieser Funktion verpflichtet wurden. Die
Schulleitungen Gbernehmen heute laut einer Lehrperson und einer Person aus der Bildungsverwaltung
insbesondere in kleineren Schulen und im Gymnasium noch Aufgaben im Unterricht und kennen
dadurch auch die Schuler*innen.

Eine Schulleitung beschreibt, dass sie hinsichtlich des Unterrichts «null Kompetenzen» und «begrenz-
ten Einblick» habe. Ausserdem bemangelt eine andere Schulleitung, dass das Alltagsgeschéaft so auf-
wandig sei, dass Visionen nicht mehr realisiert werden kénnen. Aus Sicht einiger Lehrpersonen sei es
wichtig, dass die Schulleitung «wirklich Schulleitung ist und nicht einfach eine Lehrperson, die die
Schulleitung nebenbei macht». Ebenso wiinschen sich einige Lehrpersonen, dass die Schulleitung die
Unterrichtsbesuche macht, weil dies jemand machen sollte, der/die taglich in der Schule ist und sieht,
wie die Lehrpersonen im Schulzimmer arbeiten. Nur so konnten die Schulleitungen mit den Lehr-
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personen «auf ein gemeinsames Ziel hinarbeiten und nicht immer mit dem Mahnfinger, aber im wert-
schatzenden Sinne».

Eine Person aus der Bildungsverwaltung beschreibt, dass Schulleitungen teilweise ihre Kompetenzen
auf die Personalrekrutierung erweitert hatten und auch Mitarbeitendengesprache gefuhrt werden. Die
Entscheidungsfreiheit vor Ort — insbesondere im Bereich der Zuweisung von Unterstiitzungsstrukturen
— ist fir die Schulleitenden immer noch eingeschrankt und «autonomes Mitdenkeny ist aus Sicht einer
befragten Schulleitung weniger gefragt.

Aus Sicht von Personen der Bildungsverwaltung nutzen die Schulleitenden ihren Gestaltungsspielraum
nicht komplett aus. Ebenso sagt eine Schulleitung und eine Person aus der Wissenschaft, dass es auf
«den direkten Draht zum Schulamt» ankomme, inwiefern die Autonomie durch die Schulleitungen ge-
nutzt werden kann. Ausserdem scheint es gemass einer Person aus der Bildungsverwaltung, dass
Lehrpersonen zum Teil nicht von den Schulleitungen beurteilt werden méchten und diese sich dafiir
«Fachleutey, in diesem Fall das Schulamt, wiinschen.

6.5.2 Schulamt und Schulaufsicht

Das Schulamt ist fir die «Aufrechterhaltung und Weiterentwicklung des Schulbetriebs», (SchulG),
1972/01.01.2021, Art. 106) zustandig. Die Aufgaben sind sehr vielfaltig und sind nicht nur auf Admi-
nistration beschrankt. Das Schulamt ist fir die Flihrung der Schulleitenden und die Aufsicht Uber das
Lehrpersonal zusténdig, fir die Verteilung der finanziellen Mittel sowie fiir das Bildungscontrolling und
die Qualitatsentwicklung. Ebenso entscheidet das Schulamt Gber Schulgebdude und Schulanlagen der
weiterfihrenden Schulen. Das Schulamt ist eine zentrale Meldestelle firr verschiedenste Prozesse im
Bereich der Bereitstellung der Schule sowie den Schulbesuch der Schiler*innen (siehe z.B. auch Ka-
pitel 6.2 zu Ubertrittsentscheidung Primarstufe — Sekundarstufe). Ausserdem gibt es auf der Ebene der
Regierung den Schulrat, der sich aus dem/der Leiter*in des Schulamts und weiteren sechs Mitgliedern
zusammensetzt. Der Schulrat entscheidet in Konflikt- und Streitfallen, die die Beschulung und Einrei-
hung einzelner Schiler*innen betreffen (Eurydice, 2022c). Die Schulaufsicht ist Teil des Schulamtes
und ist fir die direkte Fihrung der zugeordneten Schulleitungen zustandig. Ebenso gehéren Aufsicht
Uber die Lehrpersonen (Unterricht, Leistung, Weiterbildung, Besoldung etc.) zur Aufgabe der Schulauf-
sicht. Die Schulaufsicht soll hinsichtlich der padagogischen und organisatorischen Anpassungen (zum
Beispiel Entlassungen) mit der Schulleitung im Austausch stehen (SchulG), 1972/01.01.2021).

Aus den Befragungen: Das Schulamt wird durch einige Eltern, Schulleitungen und Lehrpersonen als
«zentralistisch» und «hierarchisch» beschrieben und eine Person aus der Bildungsverwaltung be-
schreibt, dass dabei «unsichtbare Linien, die man nicht Giberschreiten darf» vorhanden sind. Das Schu-
linspektorat (die Schulaufsicht) ist fiir die Unterrichts- und Personalentwicklung zustandig, die Inspek-
tor*innen machen Unterrichtsbesuche und definieren die Ziele fiir die Lehrpersonen. Es finden monat-
liche Treffen zwischen Schulleitung und Schulinspektion statt.

Laut den befragten Personen aus der Bildungsverwaltung gibt es Bestrebungen, dass sich die Rollen-
und Aufgabenverteilung zwischen Schulamt und Schulleitung veréandern wird. Eine der grésseren Her-
ausforderungen wird die Frage der Beurteilung der Lehrpersonen sein. Denn bis jetzt war das Schulamt
verantwortlich und konnte den Schulleitenden «den Riicken starken».
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Aus Sicht der Lehrpersonen ist es zum Teil irritierend, dass «die Schulentwicklung selber eine Stufe
weiter oben gemacht wird». Zum Beispiel wenn es um das Weiterentwickeln von Jahreszielen im Be-
reich Individualisierung und Differenzierung geht. Das Verhaltnis zwischen Lehrpersonen und Inspek-
torat wird als «kollegial» beschrieben. Diese Einschatzung ist aber individuell sehr unterschiedlich. Die
Impulse fiir die Entwicklung missen aus Sicht der Lehrpersonen aus dem Kollegium kommen, damit
wiirde es auch weniger Widerstand geben. Die Fihrung der Lehrpersonen durch das Schulinspektorat
wird als «Ubergangslésung» bezeichnet, weil die Einflihrung der geleiteten Schulen auch mit grossen
Angsten verbunden war. Die Schulinspektorate sollten sich zukiinftig starker auf die Fiihrung der Schul-
leitung fokussieren und bei schwierigen Personalsituationen Unterstltzung bieten. Jedoch sei es auf-
grund der geographischen Begrenztheit des Landes zum Teil auch schwierig, neue Fuhrungsstrukturen
einzufiihren und umzusetzen, weil alle einander kennen. Des Weiteren beschreiben einige Eltern, dass
in vielen Bereichen die Vorgaben fehlten und eine gewisse «Planlosigkeit» in der Umsetzung vorherr-
sche z.B. bei der Umsetzung der Digitalisierung. Dazu gehort auch die Diskussion, dass das Schulamt
praxisnahe und konkretere Vorgaben geben sollte, zum Beispiel anhand von Konzepten und Rahmen-
papieren. Eine Herausforderung sei es gemass einer Person aus der Bildungsverwaltung, diese Kon-
zepte dann in den Schulen vorzustellen und auch anwendungsfahig zu machen.

6.5.3 Gemeinde und Behorde

Die Aufgabe der Tragerschaft wird je nach Schulart der Gemeinde (fir Kindergarten und Primarschule;
(SchulG), 1972/01.01.2021 Art. 20, Art. 25) oder dem Staat (Sonderschulen, Oberschulen, Realschu-
len, Berufsmittelschulen und Gymnasien; Art. 34, Art. 37, Art. 44, Art. 52b, Art. 53) zugewiesen. Insge-
samt werden mehr als ein Finftel der Bildungskosten von den Gemeinden getragen (Schiess Riiti-
mann, 2019). Der Gemeindeschulrat (SchulG), 1972/01.01.2021, Art. 110) wirkt als Bindeglied zwi-
schen Einzelschule und Landesbehorde. Der Gemeindeschulrat wird durch den Gemeinderat gewahlt
und ist zustandig fur Kindergarten und Primarschulen. Er vertritt die Gemeindeinteressen, wenn Ver-
anderungen im Bildungs- und Erziehungswesen anstehen. Weiter erstellt er den Gemeindebudgetan-
trag Bildung an den Gemeinderat. Weitere Aufgaben sind die Kontrolle iiber gemeindeeigene Schul-
anlagen. Bei Stellenbesetzungen (Lehrpersonen und Schulleitende) hat der Gemeindeschulrat ein Vor-
schlagsrecht (Schulamt des Firstentums Liechtenstein, 2022d).

Aus den Befragungen: Im Firstentum Liechtenstein werden die Primarschulen als «Gemeindeschulen»
von der finanziellen Kapazitat der Gemeinde beeinflusst. Der Schulrat hat laut den befragten Lehrper-
sonen und der Bildungsbehdrde jedoch eher eine «beratende Funktion» und keine Weisungsbefugnis.
Wichtige Einflussbereiche der Gemeindebehdrde sind Anstellungen, Personalfragen oder die Budget-
planung. Aus Sicht der Behorde sei es eine etwas schwierige Situation, weil die Gemeinden zahlen
und somit «Pflichten haben, aber keine Rechte». Dies wird auch durch einzelne Eltern festgestellt.
Auch bei Themen wie Klassenteilung oder -er6ffnung sind die Gemeinden gemass Aussagen einer
Lehrperson wenig autonom.

6.5.4 Personalmanagement

Die Schulleitungen haben die Aufsicht iber die Lehrpersonen in Bezug auf die Einhaltung des Dienst-
auftrags, in diesem Zusammenhang miissen sie jahrliche Personalgesprache fiihren. Weiter sind sie
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in personelle Entscheidungen des Schulamts einbezogen (Eurydice, 2022c). Die Inspektor*innen der
Schulaufsicht haben ebenfalls die Aufsicht (iber die Lehrpersonen, hier geht es insbesondere um die
Beurteilung des Unterrichts im Rahmen von Unterrichtsbesuchen, die Weiterbildung und die Mitwirkung
bei Einstellungen und Entlassungen (Schulamt des Firstentums Liechtenstein, 2022i)

Aus den Befragungen: Wie oben beschreiben sind die Aufgaben im Personalmanagement zwischen
der Schulleitung und dem Schulinspektorat oder Schulamt aufgeteilt. Die Schulleitung erhalt geméass
einer Person aus Bildungsverwaltung immer mehr Mitbestimmungsmaglichkeiten, wenn es um die An-
stellung von Lehrpersonen geht. So mache die Schulleitung nun teilweise auch die Bewerbungsge-
sprache selber. Die Entscheidungsmacht bleibt jedoch bei der Behdrde. Aus der Sicht einer Schullei-
tung funktioniert die Personalentwicklung aber noch nicht so gut, weil die Lehrpersonen an der Nutzung
von Weiterbildungen und an Weiterentwicklung eher wenig Interesse hatten. Eine Schwierigkeit stelle
gemass Aussagen einzelner Lehrpersonen auch der teilweise befristete Arbeitsvertrag dar, den die
Lehrpersonen haben, der Unsicherheit auslésen kdnne.

Einige Lehrpersonen setzen sich fiir «Peerfeedback» ein, damit authentisch und zielgerichtet mit den
Kolleg*innen in Bezug auf die Unterrichtsentwicklung gearbeitet werden kénne.

Eine weitere Herausforderung sei gemass einer Person aus der Bildungsverwaltung, dass der Haus-
dienst nicht direkt der Schulleitung unterstellt ist, ebenso die Schulsozialarbeit. Die Befragten sind sich
unsicher, warum man den Schulleitungen diese Aufgabe nicht zutraut.

6.5.5 Padagogische Aspekte

Aus strategischer Perspektive zielt das liechtensteinische Bildungssystem darauf hin, alle Menschen
in Liechtenstein bei der Entfaltung ihrer individuellen Potenziale zu unterstiitzen und «sie dazu befahigt,
sich aktiv, verantwortungsvoll sowie selbstbestimmt an einer menschlichen, offenen und demokrati-
schen Gesellschaft zu beteiligen»(Regierung Firstentum Liechtenstein, 2021, S. 5). Dazu gehért auch
die Gewahrleistung der schulischen Férdermassnahmen. Gestutzt auf gesetzlichen Grundlagen (liech-
tensteinisches Schulgesetz, Schulorganisationsverordnung, Verordnung zu den Schulischen Forder-
massnahmen, Behindertengleichstellungsgesetz) und untermauert durch die im LiLe formulierten
Werte bietet der 6ffentliche Kindergarten- und Pflichtschulbereich zusatzliche Férderungsmaoglichkei-
ten fur Schiler*innen mit besonderen Bedirfnissen oder tUberdurchschnittlichen Leistungen (Begab-
tenférderung). In den Kindergarten und Schulen wird entsprechend dem Grundsatz der «Individualisie-
rung und der Inklusion gelebt und gehandelt» (Schulamt des Firstentums Liechtenstein, 2021, S. 6).
Das Férderangebot umfasst besondere schulische Massnahmen (z.B. Erganzungsunterricht, Spezielle
Forderung, Deutsch als Zweitsprache), padagogisch-therapeutische Massnahmen (z.B. Logopadie,
Psychomotorik, heilpadagogische Friherziehung), sozialpadagogische Massnahmen (z.B. Schulsozi-
alarbeit, Timeout Schule) und einen schulpsychologischen Dienst. Fiir jede Gemeinde- und Oberschule
steht pro Schuljahr eine bestimmte Anzahl an Forderlektionen zur Verfligung, die mit einem Berech-
nungstool ermittelt werden. Die Schiler*innen mit erhdhtem Férderbedarf werden in drei Férderstufen
eingeteilt. Innerhalb der Forderstufe 1 wird das entsprechende Kind im Klassenunterricht individuell
gefordert und beraten. Erreicht es die im Lehrplan formulierten Grundanspriiche in ein bis zwei Fachern
trotz der Férderbemiihungen nicht, erfolgt die Zuteilung in die Forderstufe 2, welche eine ,,Zuséatzliche
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Férderung ZF» umfasst. Reicht die Férderung hier auch nicht aus, erfolgt die Zuteilung in die Forder-
stufe 3, welche eine «Zusatzlich verstarkte Férderung ZvF» beinhaltet (Schulamt des Furstentums
Liechtenstein, 2021, S. 23-24). Sollte der Bildungsbedarf eines Kindes tber die Méglichkeiten der For-
dermassnahmen hinausgehen, besteht die Mdglichkeit einer externen Beschulung ausserhalb des
Klassenverbandes (Sonderschulung oder Schulung fiir Hochbegabte) (Schulamt des Firstentums
Liechtenstein, 2021).

Hinsichtlich der padagogischen Gestaltungsmdglichkeiten wurde gerade im Rahmen der «Kleinen An-
frage» (Oehry, 2022) besprochen, welche Gestaltungsmaglichkeiten die Schulen hinsichtlich der Wahl
padagogischer Schulmodelle haben. Es wird beschrieben, dass Uberlegungen bestehen, im Rahmen
eines Schulversuches in Balzers (Schulraum) ein gesamtschulartiges Modell erprobt werden soll, wel-
ches den Schiler*innen der weiterfihrenden Schulen ermdglicht, gemeinsam den Unterricht zu besu-
chen. Sie wiirden dann nach unterschiedlichen Leistungsniveaus in den Kernfachern unterrichtet. Aus
Sicht der antwortenden Regierungsratin sind jedoch solche Projekte als «bottom up» zu beschreiben.
Das heisst, dass sie in spezifischen Schulen entstehen und auch dort konkret anhand von Konzepten
ausgestaltet werden.

Aus den Befragungen: Padagogische Freiheit besteht zum Beispiel hinsichtlich der Wahl der Lehrmittel,
die schulintern geregelt wird. Einige Lehrpersonen nehmen wahr, dass der Druck aufgrund des Unter-
richtsstoffes zugenommen habe und sie weniger Zeit fir individuelle Projekte haben. Dennoch kénnen
die Schulen selber bestimmen, welche Jahresthemen sie verfolgen mdchten. Ausserdem kdnnen die
Schulen tber den Auftritt auf der eigenen Website selber bestimmen und «ihre Vorziige herausstellen».
In den Gesprachen mit Personen aus der Bildungsverwaltung zeichnet sich ausserdem die Tendenz
ab, dass zwischen Schule und Schulamt in Zukunft mehr «auf Augenhdhe» gearbeitet werden soll.
Padagogische Fragen, zum Beispiel im Bereich der Integration, werden aus Sicht der Lehrpersonen
eher von «obeny», das heisst vom Schulamt, vorgegeben und die Lehrpersonen kénnen wenig mitbe-
stimmen.

6.6 Finanzierung

Die Finanzierung des liechtensteinischen Bildungswesens unterscheidet sich je nach Bildungsstufe
(Eurydice, 2022b). Gemass der Bildungsstatistik 2021 wendete der Staat und die Gemeinden im Jahr
2020 202.2 Millionen Franken. fir das Bildungswesen auf, wobei der Betrag dabei knapp drei Viertel
(76.5%) vom Staat finanziert wurde. Die Gemeinden beteiligten sich mit 23.5 Prozent mit (Amt fur Sta-
tistik FUrstentum Liechtenstein, 2021). Laut der liechtensteinischen Landesverfassung liegt die Haupt-
verantwortung beim Staat und seiner im Artikel 17 verankerten Aufgabe, das Erziehungs- und Bildungs-
wesen zu unterstitzen und zu fordern (Verfassung des Fiirstentums Liechtensteins, 1921/01.02.2021).
Die Umsetzung dieses Verfassungsauftrags geschieht durch das Betreiben eigener 6ffentlicher Schu-
len, den Besuch auslandischer weiterfliihrender Schulen beispielsweise Uber ein Platzsicherungsab-
kommen oder auf Grundlage des Stipendiengesetzes im Sinne einer einkommensabhéngigen Finan-
zierung der Bildungsnachfrage (Eurydice, 2022b). Neben dem Staat und den Gemeinden als Schultra-
gerinnen beteiligen sich auch die Wirtschaft und Private an der Finanzierung (Eurydice, 2022b). Der
Unterricht und die Lehrmittel an 6ffentlichen Schulen sind fir die Eltern kostenlos. An den Schulen der
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Sekundarstufe 1l wird ein Elternbeitrag fiir Lehrmittel erhoben (Eurydice, 2022b). Als &ffentlich-rechtli-
che Stiftung wird die Universitat Liechtenstein vom Staat subventioniert. Die weiteren Hochschulen
werden auf Grundlage einer Leistungsvereinbarung zwischen der jeweiligen Hochschule und der Re-
gierung finanziert (Eurydice, 2022b). Liechtenstein verfiigt iber keine eigenen Bildungsinstitutionen im
Bereich der Berufsbildung. Um den Lernenden dennoch Zugang zu allen Ausbildungsgangen zu er-
moglichen, unterhalt Liechtenstein einerseits Staatsvertrage mit angrenzenden Landern wie der
Schweiz und einzelnen Bildungsinstitutionen, andererseits beteiligt sich Liechtenstein finanziell an be-
stimmten auslandischen Bildungsinstitutionen (z.B. Ostschweizer Fachhochschule) oder leistet Aus-
gleichzahlungen in Form von gewissen Beitrdgen pro Lernende*r. Der Bereich der Weiterbildung wird
mehrheitlich durch private Tragerschaften finanziert (Eurydice, 2022b).

Der aktuelle Bildungsbericht Liechtenstein zeigt, dass sich die Bildungsausgaben in der obligatorischen
Schulzeit trotz sinkender Schiler*innenzahlen nominal wie auch relativ zu den gesamten Staatsaus-
gaben erhdht haben (2.3 Prozentpunkte Gber dem Mittelwert der Jahre 2014 und 2016). Im internatio-
nalen Vergleich Iasst sich festhalten, dass Liechtensteins 6ffentliche Bildungsausgaben im Verhaltnis
zu ihrer Wirtschaftsleistung einen relativ niedrigen Anteil aufweisen. Dies lasst sich insbesondere mit
dem nicht vollstandig ausdifferenzierten Bildungswesen im Sekundarbereich Il und im Tertiarbereich
erklaren, wozu beispielsweise das Fehlen von Berufs- und Mittelschulen oder einer Fachhochschule
zahlen (Budimir, 2021). Die Bildungsausgaben pro Schulkind im obligatorischen Schulbereich liegen
gemass Bildungsbericht Liechtenstein Gber denjenigen der Schweiz (26’839 CHF versus 20’783 CHF
im Jahr 2017) (Budimir, 2021)

In Liechtenstein ist der Anteil der bildungsrelevanten Bevolkerung (3-30-Jahrige) mit 23.7 Prozent ho-
her als im Schweizer Durchschnitt, dies kann somit die héhen Pro-Kopf-Ausgaben nicht direkt erklaren
(Kellermann & Schlag, 2006). Hingegen zeigt sich, dass das hohe Brutto-Inland-Produkt (BIP) mit den
hohen Bildungsausgaben in Zusammenhang stehen kdnnte. Jedoch ist die Kausalitat von Ausgaben,
Steuereinnahmen und Mittelaufwendung im Bildungsbereich nicht geklart: «Fihrt ein hohes BIP, das
tendenziell hohe Steuereinnahmen generiert, zu grossziigigen Mittelaufwendungen im o&ffentlichen
Sektor im Bereich Bildung? Oder bauen Volkswirtschaften, die sich mittelfristig Gberdurchschnittlich im
Bildungsbereich engagieren, einen besonders produktiven Humankapitalstock auf, der die Wettbe-
werbsfahigkeit einer Volkswirtschaft steigert und damit hohe Einkommen erméglicht?» (Kellermann &
Schlag, 2006, S. 35).

In Liechtenstein ist die Zuordnung der Schiler*innen durch ihre Wohngemeinde klar geregelt. Begriin-
dete Ausnahmen sind moglich, dann kénnen die Kinder die Schule in einer anderen Wohngemeinde
besuchen (SchulG), 1972/01.01.2021). Eine Studie im Auftrag der Stiftung Zukunft Liechtenstein mit
dem Ziel, die Beziehung zwischen Liechtenstein und der Schweiz in den Bereichen der Volkswirtschaft,
Bevdlkerung, Bildung und Finanzen zu analysieren, kommt zum Schluss, dass ein Unterschied zwi-
schen der Schweiz und Liechtenstein im Bereich Bildung die durchschnittliche Klassengrdsse im obli-
gatorischen Schulbereich ist. Auf der Primarstufe in der Schweiz fallt die durchschnittliche Schiler*in-
nenzahl acht Prozent héher aus als in Liechtenstein (Schuljahr 2018/19, FL: 17.7 Schiler*innen pro
Klasse, CH: 19.3 Schiler*innen pro Klasse). Auf der Sekundarstufe ist der Unterschied mit 16 Prozent
noch deutlicher. Die geringeren Klassengréssen in Liechtenstein fiilhren gemass der Studie zu Unter-
schieden im Betreuungsverhaltnis (Anzahl Schulkinder pro Vollzeitlehrperson) und somit auch zu
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unterschiedlich hohen Bildungsausgaben. Auf der Primarstufe betreuen Schweizer Lehrpersonen im
Schnitt 35 Prozent mehr Schiilerinnen als in Liechtenstein und auf der Sekundarstufe sind es durch-
schnittlich 32 Prozent mehr (Stiftung Zukunft.li, 2020).

Aus den Befragungen: Die Lehrpersonen verschiedener Schulen beschreiben, dass sie hinsichtlich der
Zuteilung der Ressourcen nicht flexibel sind. Dies betrifft insbesondere die Unterstiitzungsmassnah-
men. Die Schulen kénnten Uber das Jahr hinweg nicht mehr Anderungen anbringen, so dirfen zum
Beispiel keine «Springer*innen» eingesetzt werden. Sowohl eine Person aus der Bildungsverwaltung
wie auch eine Schulleitung sehen das Schulbudget als «Knackpunkt», weil sie sich an einen strikten
Budgetplan halten missen.

6.7 Qualitatssicherung

Die Qualitatssicherung wird grundsatzlich durch die Inspektorate des Schulamts im Ministerium fir
Ausseres, Bildung und Sport gewéhrleistet (Kopp, 2015). Die Vision des liechtensteinischen Bildungs-
system ist, alle Menschen «bei der Entfaltung ihrer individuellen Potenziale» zu unterstiitzen und sie
dazu zu beféhigen, sich «aktiv, verantwortungsvoll sowie selbstbestimmt» an der Gesellschaft zu be-
teiligen (Regierung Furstentum Liechtenstein, 2021). Auf Grundlage einer regelméassigen Uberpriifung
der Effizienz, Effektivitdt und Equity bzw. Chancengerechtigkeit wird das liechtensteinische Bildungs-
system laufend weiterentwickelt und optimiert (Regierung Firstentum Liechtenstein, 2021). Die Ergeb-
nisse dazu wurden im Jahr 2020 erstmalig als Pilotstudie in einem Bildungsbericht festgehalten und im
internationalen Vergleich dargestellt (Budimir, 2021). Dabei ist es das ausgesprochene Ziel dieses Be-
richts, evidenzbasiert aufzuzeigen, wo Starken und Schwachen des Bildungssystems liegen und wel-
che Auswirkungen der neue Lehrplan LiLe auf die Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler hat.
Zum Zeitpunkt 2022 liegt die Pilotstudie vor, die dann in den Folgejahren im Vierjahresrhythmus durch
regelmassige Monitoringberichte erganzt werden soll (Liechtenstein-Institut, 2022). Im Weiteren wird
durch das Schulamt Liechtenstein ab dem Schuljahr 2022/23 die Einfiihrung von sogenannten
«Checks» («Check dein Wissen») in Form von Leistungserhebungen an &ffentlichen Schulen geplant,
welche den Lehrpersonen als Standortbestimmung der aktuellen Schiilerinnenleistungen dienen und
als Grundlage zur Forderplanung genutzt werden kénnen (Schulamt des Firstentums Liechtenstein,
2023). Die «Checks» werden jeweils am Ende der zweiten, sechsten. und neunten Klasse durchgefihrt
(Schulamt des Firstentums Liechtenstein, 2022a). Die Ergebnisse bieten einen Einblick in die Qualitat
des Liechtensteiner Bildungswesen und sind Teil des Bildungsberichts (Schulamt des Firstentums
Liechtenstein, 2023). In der aktuellen Bildungsstrategie Liechtensteins (Regierung Firstentum Liech-
tenstein, 2021) wurden acht strategische Ziele formuliert und darauf aufbauend Handlungsfelder fiir
die liechtensteinische Bildung festgelegt: 1.) Stetige Weiterentwicklung der Qualitat des Bildungssys-
tems durch beispielsweise dem Ausbau des Bildungscontrollings, dem Erstellen und Herausgeben ei-
nes Bildungsberichts oder dem Einsatz von Leistungserhebungen zur Verbesserung der Schul- und
Unterrichtsqualitat. 2.) Gewahrleisten von ausreichend Autonomie in den Bildungsinstitutionen mit dem
Ziel einer ausgewogenen Balance zwischen Autonomie und zentraler Steuerung durch beispielsweise
dem Fordern des Autonomiegrades der Bildungsinstitutionen hinsichtlich deren Aufgaben, Kompeten-
zen und Verantwortlichkeiten oder durch das Unterstutzen der Bildungsinstitutionen mittels zentraler
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Dienstleistungen. 3.) Ermdglichung von vielféltigen Bildungswegen durch beispielsweise einem hori-
zontal wie auch vertikal durchlassigem Bildungssystem oder durch die Sicherstellung des Anschlusses
an das Schweizer Bildungssystem sowie zu den Hochschulen im europaischen Bildungsraum. 4.) Bil-
dung fir alle gewahrleisten und lebenslanges Lernen fordern durch beispielsweise der Sensibilisierung
der Gesellschaft und des Bildungspersonals fiir das Recht auf inklusive Bildung, der Sicherung des
Bildungszugangs insbesondere auch fiir Menschen mit besonderem Bildungs- bzw. Férderbedarf oder
mit Migrationshintergrund sowie dem Ausbau von Rahmenbedingungen fiir die Vereinbarkeit von Fa-
milie und Beruf. 5.) Zukunftsbefahigung bzw. Férderung der Forschung und Innovation und der Kom-
petenzen des 21. Jahrhunderts in allen Bildungsbereichen durch beispielsweise der Starkung von Le-
bens- und Berufskompetenzen, Lern- und Innovationskompetenzen oder digitalen Kompetenzen sowie
der Optimierung von Forschungsférderungen. 6.) Ausbau und Forderung von Kompetenten zur Vernet-
zung und Mobilitdt zwischen und innerhalb der Bildungsbereiche durch beispielsweise der Férderung
von landeribergreifenden Austauschprojekten oder der Durchfiihrung von inter- und transkulturellen
Anlassen in der Grund-, Aus- und Weiterbildung. 7.) Férderung und Ausbau friihkindlicher Forderung
durch beispielsweise einer verstarkten Zusammenarbeit der zustdndigen Fachstellen und -personen,
dem Definieren von Anforderungen und Gelingensbedingungen der friihkindlichen Bildung oder den
Ausbau der Elternbildung. 8.) Starkung des Bildungspersonals durch beispielsweise der Anpassung
des Dienstauftrages auf aktuelle und zukilnftige Anforderungen oder dem Férdern von gezielten Wei-
terbildungen (Regierung Firstentum Liechtenstein, 2021). Liechtenstein nimmt seit der Erhebung 2012
nicht mehr an der internationalen Schulleistungserhebung PISA teil (OECD, 2023).

Aus den Befragungen: Es wird von Akteuren aus der Bildungsverwaltung betont, dass im Firstentum
Liechtenstein der Bildungsauftrag «explizit beim Staat angesiedelt» sei. Deshalb Gibernehme der Staat
auch eine grosse Verantwortung, zum Beispiel im Rahmen des Bildungscontrollings. Wie oben be-
schrieben sind es die externen Schulinspektorate, die fiir die Qualitatssicherung und — Entwicklung
zustandig sind. Dazu gehoéren die Mitarbeitendengesprache, Meilensteingesprache und die Unter-
richtsbeobachtungen. Von verschiedenen Personen aus der Schulpraxis werden diese als «konzept-
los» und als «Alibilbung» gesehen. Die Jahresziele der Schule sind klar, deren Evaluation wird der
Schule Uberlassen. Von Seiten der Bildungsverwaltung wird wenig Konstanz wahrgenommen. Die
Rickmeldungen sind zudem gemass einer Lehrperson zu wenig detailliert und zu wenig kritisch. Es
werden nur wenige Lektionen beurteilt, wahrend dem Prozess der Unterrichtsentwicklung zu wenig
Wert beigemessen werde.

In den weiterfilhrenden Schulen gibt es gemass einer Person aus der Bildungsverwaltung standardi-
sierte Tests, die vor allem von den Lehrpersonen skeptisch betrachtet werden, weil sie auf ihre «Un-
terrichtsfreiheit» Einfluss nehmen. Auch beim Ubertritt in die weiterflilhrenden Schulen spielen die stan-
dardisierten Tests eine Rolle, jedoch hat das Bildungsmonitoring noch wenig Gewicht. Sowohl fir die
Entwicklung der Einzelschule wie auch fir die Schulstandortliibergreifende Entwicklung des gesamten
Bildungssystems. Im Bildungsbericht werden die Ergebnisse der Tests in Verbindung mit den Anforde-
rungen der Gesellschaft gestellt. Dies ist ein wichtiger Teil des zentralen Bildungsmonitorings. In An-
lehnung an den Schweizer Bildungsbericht soll dadurch ein nationaler und internationaler Vergleich
ermdglicht werden.
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Einige Lehrpersonen betonen, dass sie sich in einer Arbeitsgruppe sehr stark fiir das Qualitdtsmanage-
ment einsetzen, sich regelmassig treffen und zum Teil Projekte und Anpassungen hinsichtlich des Un-
terrichts selbststéndig evaluieren.

6.8 Rolle Marktwirtschaft, Wettbewerb und Profilbildung

Da die Eltern in Liechtenstein die Schule fir ihr Kind nicht auswéahlen kdnnen, also keine freie Schul-
wahl besteht und nur eine geringe Profilbildung der Schulen vorhanden ist, besteht kein Wettbewerb
zwischen den Schulen. Eine Zasur in der Geschichte der Bildung in Liechtenstein stellte die Volksab-
stimmung zur «Umsetzung der Schul- und Profilentwicklung auf der Sekundarstufe 1» (SPES 1) dar
(Regierung Firstentum Liechtenstein, 2008). Die Information zur Volksabstimmung (Regierung Frs-
tentum Liechtenstein, 2009) beschrieb, dass durch die Abanderung des Schulgesetzes (SchulG) eine
nachhaltige Qualitatsverbesserung «im Bereich Schul-, Unterrichts- und Personalentwicklung» stattfin-
den soll. Sie sah ausserdem vor, dass das dreigliedrige Schulsystem auf der Sekundarstufe | abge-
schafft und die Schiler*innen gemeinsame Klassen besuchen wirden. Die Sekundarschulen hatten
mit der SPES 1-Reform die Méglichkeit, sich anhand von unterschiedlichen Schwerpunkten zu profilie-
ren. Das profilspezifische Angebot wiirde in diesem Fall das «obligatorische Kernprogramm von min-
destens 75% des Unterrichts» erganzen (Regierung Firstentum Liechtenstein, 2008, Art. 41, 2). Diese
Abanderung des Schulgesetzes hatte den Schulen einerseits mehr Autonomie in der Gestaltung spe-
zifischer Ausrichtungen erméglicht und andererseits eine Wahlfreiheit fir die Eltern kreieren kénnen.
Dies zeigt sich zu Beispiel im vorgeschlagenen neuen Artikel 6 zur Zuganglichkeit der Schulen: «Un-
abhangig von der Zugehorigkeit zu einem Schulbezirk sind auf Gesuch der Eltern so viele Schiler mit
inlandischem Wohnsitz in den Kindergarten, die Primar- oder Sekundarschule aufzunehmen, bis die
maximale Aufnahmekapazitat erschopft ist.» Ebenfalls zentral fiir diese Gesetzesanderung sind Artikel
41 zur Gestaltung des Kernprogramms in den Sekundarschulen sowie Artikel 91 zu den Aufgaben der
Schulleitung (Regierung Firstentum Liechtenstein, 2008). Das entsprechende Referendumsbegehren
bezlglich der Abanderung des Schulgesetzes und somit fiir die Bewahrung des Status Quo hinsichtlich
der Schulautonomie wurde im Marz 2009 vom Liechtensteiner Volk angenommen.

Aus den Befragungen: Das Reformvorhaben SPES wurde abgelehnt und dadurch ein klares Zeichen
gegen mehr Wabhlfreiheit und Profilbildung gesetzt. Die Profilbildung ist jedoch ein Reformbestreben,
das von den befragten Lehrpersonen und Schulleitungen grundsatzlich als positiver Aspekt der SPES-
Reform gesehen wird. Einige Schulen hatten sich schon profiliert, zum Beispiel im Bereich Digitalisie-
rung. Von einer Schulleitung wird berichtet, dass insbesondere im Bereich Sport oder Musik eine Pro-
filbildung sinnvoll sein kénnte, und sich zum Teil auch schon abzeichnet. Momentan besteht diese vor
allem zwischen Gymnasien und Realschulen. Auch Vertreter*innen des Elternverbandes und eine
Schulleitung dussern sich dahingehend positiv, dass durch eine Profilbildung der Schulen den indivi-
duellen Interessen und Bedirfnissen der Kinder verstarkt entgegengekommen werden kann.

Einige Lehrpersonen sehen der Profilbildung von Schulen jedoch auch skeptisch gegeniber. Einerseits
konne sich die Unterrichtsqualitat durch die Schwerpunktsetzung verbessern, andererseits kdnne es
auch zu mehr Konkurrenz zwischen den Schulen fihren und dazu, dass Schulen dann auf einmal ohne
Schiler*innen dastehen. Hinsichtlich des Reformvorhabens einer freien Schulwahl herrscht insgesamt
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Skepsis bei den befragten Personen. Einige Eltern des Elternverbandes erachten eine freie Schulwahl
als sinnvoll, da sie dadurch die Mdglichkeit hatten, ihr Kind bei sozialen Schwierigkeiten (Mobbing, mit
der Lehrperson) in eine andere Schule zu schicken.

In Bezug auf eine héhere Wahlfreiheit werden durch Lehrpersonen, Schulleitungen aber auch Vertre-
ter*innen der Bildungsbehdrde und Bildungsverwaltung Nachteile vermutet. Zum Beispiel die Zunahme
der Transporte, was als nicht 6kologisch wahrgenommen wird und der Ortsgebundenheit des «Urliech-
tensteiners» widerspricht.

Aus Sicht der Bildungsverwaltung kommt hinzu, dass durch freie Schulwahl aufkommender Wettbe-
werb Schulen einerseits verbessern kdnnte, was auch durch eine Schulleitung positiv hervorgehoben
wurde, andererseits dadurch keine «Planungssicherheit» mehr besteht. Aktuell werden in Liechtenstein
die Schiler*innenzahlen beim (Aus-)Bau von Schulen klar beriicksichtigt und auch mehrere Jahrzehnte
hinaus konkret geplant. Dies ist aufgrund der geographischen Begrenztheit und der Einschrédnkung von
Migrationswellen sicherlich auch ein grosser Vorteil des Firstentums. Bei einer freien Schulwahl misse
die Anschlussfahigkeit und Kooperation mit dem Ausland verstarkt sichergestellt und die Anmeldungs-
zahlen der Schulen kontrolliert werden.

Aus Sicht der Schulleitungen und Bildungsbehérden ist die Anschlussfahigkeit an die Nachbarlander
fur das Firstentum ein wichtiges Argument. Aus Sicht von Schulleitung und Lehrpersonen ware im
Falle einer Profilbildung wichtig, dass Anschluss an Schweizer Berufsschulen gewahrleistet werden
kann. Auch hier spielt das begrenzte Bildungsangebot im Fiirstentum eine Rolle, was aus Sicht von
einigen Befragten auch zur Konkurrenz zwischen den Schulen beitragen kénnte. Momentan besteht
diese vor allem zwischen Gymnasien und Realschulen.

Andere Interviewpartner*innen hatten die Profilbildung als Chance angeschaut und bedauern, dass
diese durch das Scheitern der Reform nicht weiterverfolgt wurde. Bei einigen Vertreter*innen des El-
ternverbandes, der Schulbehdrde, der Bildungsverwaltung sowie einer Schulleitung schirt freie Schul-
wahl auch die Angst davor, dass sich die Bildungseliten noch starker abheben und somit zu mehr
Bildungsungleichheit beitragen kdnnten. Schliesslich wird durch eine Schulleitung genannt, dass die
Eltern sehr traditionell in der Gemeinde verwurzelt und wahrscheinlich «nicht offen genug» seien, dass
sie ihre Kinder ohne grossen Leidensdruck in eine andere Gemeinde zur Schule schicken wiirden. Ein
Anreiz kdnnte das Betreuungsangebot sein, das aktuell noch nicht Gberall angeboten wird.

6.9 Aktuelle Entwicklungen

Im letzten PISA-Test, an dem Liechtenstein noch teilnahm (PISA 2012), erreichten Liechtensteins Ju-
gendliche am Ende der obligatorischen Schulzeit im Lesen (516 Punkte), Mathematik (535 Punkte) und
Naturwissenschaften (525 Punkte) statistisch signifikant bessere Ergebnisse als der Durchschnitt der
Jugendlichen in den OECD-Landern (Lesen: 496 Punkte, Mathematik: 494 Punkte, Naturwissenschaf-
ten: 501 Punkte; OECD, 2013). Auch der aktuelle Bildungsbericht Liechtensteins (Budimir, 2021), wel-
cher Ergebnisse von nationalen und internationalen Leistungstests zusammenfassend beurteilt, stellt
insgesamt eine hohe Leistungsfahigkeit des liechtensteinischen Bildungssystems fest. Die allermeisten
Schiler*innen erreichen die Grundkompetenzen und ein relativ hoher Anteil erbringt sehr hohe
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Leistungen. Schiler*innen mit Migrationshintergrund schneiden nicht unbedingt schlechter ab als in
den Nachbarlandern, sie erwerben jedoch im Vergleich mit Schiler*innen ohne Migrationshintergrund
signifikant geringere Kompetenzen in Lesen und Mathematik und setzen den Bildungsweg auf der Se-
kundarstufe Il seltener fort als Schiler*innen ohne Migrationshintergrund. Der Anteil an auslandischer
Bevdlkerung in Liechtenstein betragt aktuell 34 Prozent, wobei von dieser Gruppe der Grossteil eine
schweizerische (28%), 6sterreichische (17%) oder deutsche (13.1%) Staatsangehorigkeit besitzt und
damit mit rund 60 Prozent einen Uiberwiegend deutschsprachigen Migrationshintergrund aufweist (Amt
fur Statistik Firstentum Liechtenstein, 31. Dezember / 2021). Die Verteilung der Schiler*innen auf die
Schulen der Sekundarstufe | macht deutlich, wie wichtig die Erstsprache fiir den Erfolg des weiteren
Bildungswegs ist. Wahrend der Anteil an fremdsprachigen Schiler*innen, also Kinder, welche im El-
ternhaus nicht die Unterrichtssprache Deutsch sprechen, in der Oberschule mit 44.3 Prozent relativ
hoch ausfallt, sinkt er mit steigendem schulischem Anforderungsniveau in der Realschule oder private
Sekundarschule auf 18.6 Prozent (Kinder mit Deutsch als Erstsprache: 75.8%) und im Gymnasium auf
10.8 Prozent (Kinder mit Deutsch als Erstsprache: 89.2%; Budimir, 2021). Um diese Schiler*innen in
das Bildungssystem einzugliedern, sieht das liechtensteinische Schulsystem fiir alle fremdsprachigen
Kinder bis zum Einschulungsalter die Integration in den Kindergarten bzw. in die erste Primarschul-
klasse am Wohnort vor. Zudem erlernen fremdsprachige Kinder ab der zweiten Primarstufe die Unter-
richtssprache vor der Einteilung in eine Regelklasse im einjdhrigen Intensivkurs Deutsch als Zweitspra-
che (DaZ). Auch das im Zuge der Integrationsbestrebungen und den damit einhergehenden gesetzli-
chen Grundlagen neu entwickelte Férderkonzept im obligatorischen Schulbereich diirfte dazu beitra-
gen, das Bildungspotenzial aller Schiiler*innen besser auszuschopfen (Budimir, 2021). Zudem ist das
zweite Kindergartenjahr fir Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache obligatorisch (Schulamt des Firs-
tentums Liechtenstein, 2022e), was sich positiv auf die Sprachentwicklung auswirken kann.

Die aktuelle Bildungsstrategie 2025+ (Regierung Firstentum Liechtenstein, 2021) orientiert sich stark
am Lernen der Kinder und deren Kompetenzerwerb. Unterschieden werden drei Kompetenzbereiche:
Lebens- und Berufskompetenzen, Lern- und Innovationskompetenzen, sowie Informations- und Medi-
enkompetenzen. Um diese zu férdern, werden Starken beschrieben, die das liechtensteinische Bil-
dungssystem auszeichnen. Dazu gehort eine gute Infrastruktur, der kompetenzorientierte Lehrplan so-
wie grenziberschreitende Kooperationen. Als zentrale Entwicklungspotentiale werden «Autonomie der
Bildungsinstitutionen», «Zuteilung und Umstufung auf der Sekundarstufe 1» und auch der «Dienstauf-
trag des Lehrpersonals» identifiziert.

Im Rahmen des Lehrer*innendienstgesetzes (Regierung Firstentum Liechtenstein, 2020a) wurden
kidrzlich im Rahmen der Kundigungsregelung unter anderem die Zustandigkeiten bei der Lehrperso-
nenbeurteilung neu diskutiert. Das Schulamt soll die Kompetenz erhalten, die Lehrpersonenbeurteilung
bei Bedarf mit Verordnung an die Schulleitungen Ubertragen zu kénnen (unter der Bedingung des Er-
stellens von entsprechenden Richtlinien, Art. 52 Abs. 3). Damit soll die Leitung vor Ort gestarkt und
dem Schulamt ermdglicht werden, die Ressourcen vermehrt im Bereich Bildungscontrolling einsetzen
zu kénnen (Regierung Furstentum Liechtenstein, 2020a). Die Anpassungen des Lehrer*innendienst-
gesetzes beinhaltet im Weiteren die Forderung einer Lohnangleichung der Kindergartenlehrpersonen
an die Primarlehrerpersonen sowie eine Anpassung des befristeten Dienstverhaltnisses der Lehrper-
sonen in Liechtenstein (Regierung Firstentum Liechtenstein, 2020b). Mit rund 60 Prozent Teilzeit-
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beschaftigten gibt es bei den Lehrpersonen in Liechtenstein doppelt so viele Teilzeitstellen wie in den
restlichen Wirtschaftsbereichen (Schadler, 2021). Eine befristete Anstellung erfolgt zunachst fir alle
neu in den Schuldienst eintretende Lehrpersonen. Aber auch nach Absolvierung der in der Regel auf
drei Jahre ausgelegten befristeten Anstellungszeit kommt es nicht immer zu einer unbefristeten Anstel-
lung. Die Anpassung beinhaltet, dass Lehrpersonen nach bestandenem Provisorium noch wahrend
maximal fiinf Jahren befristet angestellt werden kénnen. Danach sind die Dienstverhéltnisse unbefristet
auszugestalten (Regierung Firstentum Liechtenstein, 2020b). Aktuell ist nicht klar ersichtlich, wann die
zweite Lesung zum Lehrerdienstgesetz im Landtag stattfinden wird.

Aus den Befragungen: Als wichtiger Trend wird der zunehmende Investitionsbedarf im Bereich der
Digitalisierung genannt. Einige Schulen seien diesbeziglich auf einem sehr guten Weg. Jedoch gébe
es grosse Unterschiede zwischen den verschiedenen Standorten und der Investitionsbereitschaft der
Gemeinden. Auch Eltern sehen dies als Thema, welches sie sehr beschéftigt, weil verschiedene Angste
bestehen. Aus Sicht der Eltern verlaufe die Entwicklung «konzeptlos» und es wurden verschiedene
Anlaufe unternommen, um die Eltern in diesem Bereich weiterzubilden. Einige Lehrpersonen beschrei-
ben den Digitalisierungsprozess als «unprofessionell aufgegleist» und betonen, dass dieser «wahnsin-
nig viel Geld schlucke». Ebenso ist die zunehmende «Diversitat in einer Klasse» eine Herausforderung
aus Sicht einiger Lehrpersonen, weil gleichzeitig eine hohe Erwartung hinsichtlich der Individualisie-
rung bestiinde. Die Integration wird aufgrund der fehlenden Ressourcen als Herausforderung beschrie-
ben.

6.10 Fazit

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Weiterentwicklung der Bildung im Firstentum Liech-
tenstein eine zentrale Rolle spielt. Dies zeigen die ausdifferenzierten Bildungsstrategien 2020/2025
(Regierung Firstentum Liechtenstein, 2021). Es lasst sich in dieser Beschreibung eine Tendenz der
Orientierung an individuellen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler feststellen sowie auch eine
starkere Betonung und Systematisierung des Bildungsmonitorings. Liechtenstein verflgt insgesamt
Uber ein im Vergleich zu anderen Landern leistungsféhiges Bildungssystem, dennoch finden sich Bil-
dungsungleichheiten nach Migrationshintergrund, was sich insbesondere in einer ungleichen Vertei-
lung der Schiler*innen je nach Erstsprache dussert. Gesetzlich (SchulG) hat der Staat grundséatzlich
die Mdglichkeit, Bildungsstatistiken zu erstellen und diese auch fir das Qualitdtsmanagement zu nut-
zen. Jedoch werden entsprechende Daten nicht allgemein verdffentlicht. Auf gesetzlicher Ebene Iasst
sich auch feststellen, dass der Staat insbesondere bei den Real-, Oberschulen und Gymnasien eine
zentrale Rolle spielt und sich die Aufgaben und Kompetenzen der Schulleitung je nach Schulstufe
deutlich unterscheiden kénnen. Der Einfluss des Staates und insbesondere der Schulinspektorate ist
weiterhin hoch und wurde durch die Ablehnung der SPES | Gesetzesanderung 2009 nicht angetastet.
Hinsichtlich der aktuellen Bildungsziele stellt sich jedoch die Frage, inwiefern eine starkere Betonung
der Autonomie der Einzelschulen im Firstentum Liechtenstein in Zukunft behandelt werden soll.
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7 Niederlande

Die Niederlande zeichnen sich dadurch aus, dass private Tragerschaften im Bereich der Bildung, Ge-
sundheit und Kultur eine bedeutende Rolle spielen und durch hohe staatliche Mittel ausgestattet sind
(van Twist et al., 2013, S. 15). Dies hat zur Folge, dass das Angebot zumindest teilweise auf die Nach-
frage unterschiedliche sozialer und ethnischer Gruppen sowie bestimmter Interessensgruppen ausge-
legt wird (Boterman, 2019). Als Folge eines angebotsorientierten Bildungssystems kann eine hohe
Segregation und Ungleichheit der Bildungschancen resultieren. Im folgenden Kapitel werden diese
Tendenzen im niederlandischen Bildungssystem beschrieben.

71 Geschichte und gesellschaftlicher Hintergrund

Das Schulsystem in den Niederlanden hat eine lange Tradition. Bereits Ende des 18. Jahrhunderts mit
der Formation zum Einheitsstaat mit zentraler Regierung begann der Staat die Bildung seiner Biir-
ger*innen zu monopolisieren. In der Verfassung von 1814 wurde Bildung zum Verantwortungsbereich
der Regierung erklart (van de Ven, 2015, S. 583). Die Niederlande sind eines der ersten Lander welt-
weit, welches freie Schulwahl eingeftihrt hat (Patrinos, 2013, S. 392). Laut Ladd et al. (2010) ist dies
auf die sogenannte «Pillarization» («Versaulung») zuriickzufiihren. Das bedeutet, dass in den Nieder-
landen keine allgemeine staatliche Schule besteht, sondern einzelne Schulen, die sich in entspre-
chende Subkulturen oder «Saulen» der konfessionellen Orientierung einteilen lassen. Es gibt also auch
kein gemeinsames Bild von Schule, die bestimmte Normen und Haltungen tradiert, sondern eher sub-
kultur-spezifische Werte und Wissensbesténde.

Seit 1801 existiert deshalb in den Niederlanden ein Schulsystem aus 6ffentlichen und privaten Schulen
(van de Ven, 2013). Staatliche Schulen waren urspriinglich Gemeinde- und Dorfschulen, aber auch
franzosische und lateinische Schulen, wahrend Kirchen, Stiftungen oder Privatpersonen parallel Pri-
vatschulen gegriindet haben (van de Ven, 2015). Die Griindung privater Schulen gestaltete sich zu-
nachst als schwierig, weil die Genehmigung der Behdrden notwendig war. 1848 wurde sogar die Frei-
heit jedes Biirgers, eine Schule zu grinden, gesetzlich verankert. Dies bedeutet neben dem Einfluss
der Konfessionen auch eine Ausweitung des Einflussbereichs der Bevolkerung auf die Schule. Staatli-
che Mittel waren jedoch anféanglich noch den 6ffentlichen Schulen vorbehalten. Die Unterschiede in der
Behandlung und Finanzierung von staatlichen und privaten Schulen wurden zum zentralen Streitpunkt
des sogenannten «Schulstreits» in den Niederlanden (van de Ven, 2013, S. 60). Dabei spielten auch
die Eltern und deren Einbezug eine zentrale Rolle. Ausschlaggebend fiir diesen Streit waren auch
konfessionelle Spannungen, wobei sowohl die protestantische Mehrheit als auch die katholische Min-
derheit auf eine religidse Bildung gemass ihrer jeweiligen Konfession bestanden, wahrend die Liberalen
ein einziges, nicht-religidses Bildungsideal verfolgten (Heemskerk, 2020). Der Schulstreit fand erst
1917 dadurch ein Ende, dass die Freiheit der Bildungseinrichtungen in der Verfassung verankert wurde
und die finanzielle Gleichstellung religidser sowie nicht religidser Bildung erfolgte (van de Ven, 2013,
S. 61).
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7.2 Struktur des Bildungssystems

In den Niederlanden besteht Schulpflicht ab dem 5. bis zum 16. Lebensjahr (Eurydice, 2022d). Aus-
serdem besteht fiir 16-18-Jahrige die Pflicht, eine Basisqualifikation zu erlangen. Bei Verstoss miissen
Eltern und/oder Jugendliche ab 12 Jahren mit einer Strafe rechnen (Eurydice, 2022d). Das niederlan-
dische Schulsystem ist auf der Sekundarstufe | stark gegliedert und selektiv (Rudolphi & Salikutluk,
2021).

Mit dem Gesetz flr den Basisunterricht von 1985 (WBO) wurde eine einheitliche Basisschule etabliert.
Die Primarschule (ISCED 1) dauert 8 Jahre lang und wird von den Kindern im Alter zwischen 4 und 12
Jahren besucht (van de Ven, 2013). Danach werden die Schiiler*innen verschiedenen Bildungswegen
zugeteilt (Dollmann, 2021). Ausschlaggebend fiir die Einteilung ist die schulische Leistung (Rudolphi &
Salikutluk, 2021).

Auf dem Sekundarstufenbereich gibt es insgesamt sechs verschiedene Bildungswege innerhalb der
drei Sekundarschultypen: Der berufsvorbereitende Sekundarunterricht, der allgemeine Sekundarschul-
unterricht und der Universitats-Vorbereitungs-Unterricht (Eurydice, 2022d). Das niederldndische Bil-
dungssystem ist somit hoch stratifiziert. Der Wechsel zwischen den Bildungswegen ist jedoch zu ver-
schiedenen Zeitpunkten méglich (Dollmann, 2021).

e Der berufsvorbereitende Sekundarunterricht dauert vier Jahre und umfasst vier verschiedene
Unterrichtsprogramme. Der Abschluss qualifiziert die Schiler*innen fiir eine weiterfiihrende
sekundare Berufsausbildung, was sie wiederum zur Ausiibung eines Berufes oder zum Besuch
einer hoheren Berufsausbildung befahigt. Ein Wechsel in den allgemeinen Sekundarschulun-
terricht ist méglich (Eurydice, 2022d).

o Der allgemeine Sekundarschulunterricht, der fiinf Jahre dauert, bereitet die Schiler*innen
grundsatzlich auf eine hohere Berufsausbildung oder auf eine Hochschule fir angewandte Wis-
senschaften vor. Hiervon flihren zwei Wege an die Universitat. Der Besuch einer sekundaren
Berufsausbildung steht Absolvent*innen aber ebenfalls offen (Eurydice, 2022d).

e Der Universitats-Vorbereitungs-Unterricht mit der Dauer von sechs Jahren bereitet die Schi-
ler*innen auf die Universitat vor. Den Absolventen steht jedoch auch die sekundéare Berufsaus-
bildung offen (Eurydice, 2022d).

In allen drei Sekundarschultypen wird zwischen Unter- und Oberstufen unterschieden.

7.3 Schulformen in den Niederlanden

In den Niederlanden gibt es, wie in der Einleitung beschrieben, staatlich finanzierte 6ffentliche Schulen,
staatlich finanzierte Privatschulen, und ganzlich private, kommerzielle Schulen («particuliere school»),
die nicht von Staat finanziert werden. Im Primar- und Sekundarbereich sind Gber 70% der Schulen
staatlich finanzierte Privatschulen (van de Ven, 2013, S. 64). Die Mehrheit davon sind katholische oder
protestantische Schulen. Es gibt aber auch beispielsweise jidische Schulen, muslimische Schulen,
Montessori Schulen, Jenaplan Schulen etc. (van de Ven, 2015). Im Jahr 2005 wurden nur insgesamt
48 kommerzielle private Schulen («particuliere school») verzeichnet, im Jahr 2010 waren es noch 38
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(van de Ven, 2013). Bei solchen Schulen handelt es sich beispielsweise um internationale oder aus-
landische Schulen, Tagesschulen fir Primar- und Sekundarunterricht, Schulen, welche Erwachsene
auf das Abitur vorbereiten oder durch Eltern organisierten Hausunterricht (van de Ven, 2013). Um Kin-
der im obligatorischen Schulalter zu unterrichten, missen diese ganzlich privaten Schulen vom Staat
anerkannt werden. Im Bereich der Berufsausbildung und Erwachsenenbildung ist dies nicht der Fall
(Eurydice, 2022d).

7.4 Grundlagen, Organisation und Governance des Bildungssystems

Das niederlandische Bildungssystem ist gleichzeitig in hohem Masse zentralisiert und dezentralisiert
(Eurydice, 2022d). Wahrend Regelungen zentral vorgegeben werden (siehe «Rolle des Staates»), wird
die Administration und das Management von Schulen dezentral auf Schulebene vorgenommen (Patri-
nos, 2013). Die hohe Schulautonomie in den Niederlanden basiert auf der in der Verfassung veranker-
ten «Bildungsfreiheit». Diese erlaubt jedem Menschen die Griindung einer Schule, die Gestaltung des
Unterrichts und die Festlegung der grundlegenden padagogischen, religiésen und ideologischen Prin-
zipien fir diese Schulen (Schleicher, 2019, S. 208). In den Niederlanden fallt die Governance-Ebene
zwischen dem Staat und den Schulen weitgehend weg, die Provinzen haben diesbeziiglich keine Be-
fugnisse (van Twist et al., 2013).

7.41 Rolle des Staates

In den Niederlanden liegt die Hauptverantwortung fiir Bildung beim Staat beziehungsweise dem Minis-
terium fur Bildung, Kultur und Wissenschaft und dem Staatssekretariat fir Bildung, Kultur und Wissen-
schaft (Eurydice, 2022d). Dieser Grundsatz ist in der Verfassung verankert («Das Unterrichtswesen ist
Gegenstand standiger Sorge der Regierung» Art. 23; Niederlandische Regierung, 2008). Die Aufgaben
des Staates in der Bildung umfassen die Strukturierung, die Qualitatssicherung und die Finanzierung.
Ausserdem tragt er die Verantwortung fir die 6ffentlichen Schulen, das Schulinspektorat und die Eva-
luierung und Finanzierung von Schiler*innen (van de Ven, 2015). Das Bildungsministerium setzt all-
gemeine Qualitatsstandards, welche beispielsweise die zu unterrichtenden Facher, die Lernziele fest-
legen (Inspectorate of Education). Das Ministerium erldsst ausserdem Regeln beispielsweise Gber die
Anzahl Unterrichtsstunden pro Jahr, Lehrerausbildung und notwendige Qualifikationen, das Mitbestim-
mungsrecht von Eltern und Schiilern und Uber die Planungs- und Berichterstattungspflichten von Schu-
len (Patrinos, 2011).

Laut Frankowski und Kolleg*innen (2018) regelt dieser Staat jedoch nur einen kleinen Teil der Bildungs-
ziele in den Kernfachern und sein Einfluss ist beschrankt, da es auch keinen nationalen Lehrplan gibt.
Diese sind angebotsorientiert und nicht kompetenzorientiert formuliert. Weitere staatliche Einflussbe-
reiche sind: Kompetenzanforderungen an das Lehrpersonal, die Lohne und den Rechtsstatus der Lehr-
personen, die Mitbestimmungsrechte der Lehrpersonen, Schiiler und Eltern sowie weitere Reglemente
hinsichtlich der Strukturen des Bildungsangebots (Eurydice, 2022d). Die Beaufsichtigung des Mittages-
sens sowie die Nachmittagsbetreuung muss durch die Schule auf Nachfrage der Eltern bereitgestellt
werden. Dieses Angebot ist von der Schulform unabhangig (Eurydice, 2022d).
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7.5 Aufgaben zentraler Akteure
7.51 Ebene Provinzialbehoérde und der Gemeinde

Die Aufgabe der Provinzialbehérde bezieht sich sowohl im 6ffentlichen als auch im privaten Schulbe-
reich auf Aufsichts- und Rechtsaufgaben. Sie stellen zum Beispiel sicher, dass es gentigend 6ffentliche
Primar- und Sekundarschulen gibt und ist die Beschwerdestelle fir die Privatschulen (Eurydice,
2022d).

Die Gemeinde hat sowohl gegeniiber der 6ffentlichen wie auch gegeniiber den Privatschulen Kompe-
tenzen, zum Beispiel hinsichtlich des Besitzes der Gebaude oder Zuteilung von Ressourcen fir Kinder
mit erhdhtem Bedarf (van de Ven, 2015). Das Verhaltnis zwischen Gemeinde und Schultrager wird
historisch als schwierig beschrieben mit zunehmendem Handlungsspielraum der lokalen Tragerschaf-
ten (2013).

7.5.2 Tragerschaft: Schulvorstand oder Schulbehorde — «School Boards»

Die Fihrung der Schule wird sowohl im 6ffentlichen als auch im privaten Schulbereich von sogenannten
«school boards» tGbernommen (Eurydice, 2022d). Urspriinglich oblag die Fihrung der 6ffentlichen
Schulen den Gemeindebehdrden. Heute sind sowohl in privaten als auch 6ffentlichen Schulen Trager-
schaften fir die zentralen Schulfiihrungsaufgaben zusténdig. Dies Tragerschaften bestehen aus Per-
sonen mit unterschiedlicher religidser oder ideologischer Zugehdrigkeit, Privaten oder Stiftungen. Die
Beteiligung der Elternschaft ist jedoch laut Frankowski et al. (2018) vor allem bei den 6ffentlichen und
grossen Schulen gering.

Sowohl die Gemeindebehérden als auch die Vorstdnde der Privatschulen Uberliessen die Alltagsent-
scheidungen urspriinglich weitgehend den Schulen selbst und ibernahmen primar eine Aufsichtsfunk-
tion. Uber die letzten zwei Jahrzehnte jedoch fanden tiefgreifende Veranderungen statt. Die Vorstande
der Privatschulen schlossen sich zusehends zu grésseren Organisationen zusammen und bildeten
Vorstande, die mehrere Schulen gleichzeitig betreuen. Gleichzeitig wurden die Vorstande zunehmend
professionalisiert. Je mehr Schulen unter einem Vorstand zusammengefasst wurden, desto mehr Kom-
petenzen erhielt auch die Schulleitung und der Vorstand fungierte eher als eine Art «Aufsichtsrat» mit
einer erhohten Distanz zur Einzelschule (van de Ven, 2013). Laut van Twist et al. (2013) managen rund
sechs Prozent der School Boards je tiber 20 Schulen. 46 Prozent sind nur fir je eine Schule zustandig.

Im 6ffentlichen Schulwesen errichteten die Gemeindebehdrden ausserdem vermehrt unabhangige Vor-
stdnde oder Tragerschaften, welche die offentlichen Schulen fiihren (Stevenson et al., 2021). Es han-
delt sich dabei um private Stiftungen, die Schulen gelten jedoch nach wie vor als 6ffentlich (Schleicher,
2019). Heute verfligen die Tragerschaften Uber weitreichende Entscheidungskompetenzen in den
meisten Bereichen; bei der Schulorganisation, bei der Bestimmung der padagogischen Prinzipien, bei
der Unterrichtsorganisation, bei der Verfligung Uber die finanziellen Mittel, und (innerhalb des arbeits-
rechtlichen Rahmens) bei Personalentscheidungen, wie bei der Entscheidung hinsichtlich Anzahl Per-
sonal, der Einstellung, der konkreten Arbeitsinhalte und der Evaluation und Bezahlung (Moosbrugger
et al., 2019). Im Vergleich zu anderen Landern verfligen die Schultrager im niederlandischen Schul-
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system damit Uber eine weitreichende Autonomie und haben Entscheidungskompetenzen in einem
Ausmass wie in keinem anderen Land (Stevenson et al., 2021). Heute setzen sich die Schultrager-
schaften sowohl der 6ffentlichen als auch der privaten Schulen nicht mehr ausschliesslich aus Eltern,
sondern meist aus Spezialisten mit unterschiedlichem beruflichem Hintergrund zusammen (van Twist
etal., 2013, S. 15).

Auf der Ebene der Einzelschule wird ausserdem entschieden, in welchen Altersgruppen zusammenge-
arbeitet wird und wie gross die Klassen sind. Dazu macht das Bildungsministerium keine Vorgaben.
Auch beziglich der Unterrichtsstunden haben die Schulen grosse Freiheiten. Sie kdnnen selber Gber
die Anzahl Stunden pro Fach und die Verteilung der Wochenstunden entscheiden. Insgesamt miissen
pro Jahr 7520 Unterrichtstunden geleistet werden (Eurydice, 2022d).

7.5.3 Ebene Schulleitung

Die sogenannten «headteachers» sind verantwortlich fir das Management ihrer Schule, sie missen
sich dabei jedoch innerhalb des von der Tragerschaft vorgegebenen Rahmens bewegen (Stevenson
et al., 2021). Die Tragerschaft kann Kompetenzen an die Schulleitung abtreten, wobei sie jedoch wei-
terhin die Verantwortung tragt (Eurydice, 2022d). Laut Jong et al. (2020) sind Schulleitende fiir die
Finanzen, die Gewahrleistung des Unterrichts und des Lernens an der Schule zustandig. Ebenfalls
haben die Schulleitenden eine wichtige Rolle hinsichtlich des Wettbewerbs zwischen den Schulen und
der Ausgestaltung eines entsprechenden Profils. Ebenfalls sind Schulleitende fir die Qualitat des Un-
terrichts im Klassenzimmer, das Schulklima, den Kontakt mit den Eltern und teilweise Personaleinsatz
und -entwicklung zustandig.

Insbesondere bei den aktuellen Zusammenschliissen von Tragerschaften verandern sich auch die
Kompetenzen der Schulleitenden. Zum Beispiel werden schuliibergreifende «Managementteams» ge-
bildet (van de Ven, 2013), die mehr Autonomie flr ihre Einzelschule erlangen kénnen, jedoch kollegial
zusammenarbeiten missen. Ebenfalls entwickelte sich in den letzten Jahren das mittlere Management,
worin die stellvertretenden Schulleitenden eine starkere Rolle einnehmen (van de Ven, 2015). Die hohe
Autonomie der Schultrager ermdglicht laut van de Ven (2015) eine zunehmende Professionalisierung,
da weitere Fiihrungsebenen aufgebaut werden kénnen.

7.6 Finanzierung

In den Niederlanden haben Schulen eine hohe institutionelle Autonomie, die von Staat lediglich beauf-
sichtigt wird. Sowohl &ffentliche als auch private Schulen erhalten vom Staat dieselbe Pauschalfinan-
zierung, vorausgesetzt sie erfillen die gesetzlich vorgegebenen Qualitatsstandards (Honingh et al.,
2020). Diese direkte staatliche Finanzierung soll fiir die Personal- und Betriebskosten eingesetzt wer-
den, dabei entscheiden die Schulen Uber die Verteilung der Ressourcen (Eurydice, 2022d). Die Finan-
zierung erfolgt anhand eines schulerzahlabhangigen Systems. Fur Kinder mit speziellen Bedurfnissen
werden zusatzliche Mittel zur Verfiigung gestellt (Moosbrugger et al., 2019). Um der Ungleichheit ent-
gegenzuwirken, wird in den Niederlanden eine gewichtete Finanzierungsformel angewendet, wonach
eine Schule fir jeden Schiler einer ethnischen Minderheit 1.9-mal den Standardbetrag fir einen
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Schiler erhalt, und fir einheimische Kinder aus benachteiligten Situationen 1.25-mal den Betrag (Pat-
rinos, 2011, S. 57). Seit 2012 erhalten Primar- und Sekundarschulen ausserdem zuséatzlich ein «Per-
formance Budget», welches zur Leistungssteigerung der Schiiler, Lehrer und Schulleiter eingesetzt
werden soll (beispielsweise in den Bereichen Sprachen, Technologie oder Weiterbildung des Lehrper-
sonals; Eurydice, 2022d). Auch in den Niederlanden wird ein Mangel an qualifizierten Lehrpersonen
festgestellt. Schon 2004 wurden regionale Absprachen zwischen den Schulen und den Lehrerbildungs-
institutionen abgeschlossen, um der Nachfrage an Lehrpersonen besser gerecht werden zu kénnen.
Ausserdem wurden Massnahmen ergriffen, um die Lohne und Karrieremadglichkeiten der Lehrpersonen
zu verbessern. Es wird zum Beispiel auf nationaler Ebene zusatzliches Geld fir Lehrpersonen-Boni
und Entlohnung zuséatzlicher Leistungen gesprochen (Eurydice, 2022d).

Den staatlich finanzierten Schulen steht es ausserdem frei, auf eigenem Wege weitere Ressourcen
einzuholen (Moosbrugger et al., 2019; OECD, 2017b). So sind beispielsweise private Beitrdge und
Sponsoring erlaubt. Es ist Schulen jedoch nicht erlaubt, davon abhangig zu werden. Privatschulen
erhalten wesentlich mehr solch freiwillige Zuschiisse als 6ffentliche Schulen (OECD, 2017b, S. 19). Es
ist ihnen ausserdem erlaubt, risikoarme Investitionen zu tatigen (Eurydice, 2022d). Die Finanzierung
der ganzlich privaten Schulen erfolgt nicht iber den Staat, sondern Uber Dritte, Eltern und Schiiler
eingeschlossen (Eurydice, 2022d).

Im Bereich der Berufsbildung und der Erwachsenenbildung erhalten die Bildungsinstitutionen ein fest-
gelegtes Budget fir die Personal- und Betriebskosten (Eurydice, 2022d).

7.7 Qualitatssicherung

Die Verantwortung fur die Bildungsqualitat liegt gemass dem Education Inspection Act bei den Bil-
dungsinstitutionen. Es existieren jedoch rechtlich vorgegebene minimale Qualitatsstandards, denen
Bildungsinstitutionen gentigen missen (Eurydice, 2022d). Ein wichtiger Teil dieser staatlichen Steue-
rung sind die Leistungsvergleichstests. Diese finden beim Abschluss der Primarstufe statt und ent-
scheiden (ber den Ubertritt der Schiilerinnen in die folgende Schulform und werden ausserdem fiir
die Bewertung der Schulqualitat genutzt (Eurydice, 2022d; siehe auch Kapitel 7.8). Diese Leistungs-
vergleiche erheben vor allem die Leistungen in Mathematik und Sprache.

Die Aufgaben des Bildungsinspektorates umfassen das Monitoring der Bildungsqualitat, der Einhaltung
der gesetzlichen Vorgaben und der ordnungsgemassen Mittelverwendung (Eurydice, 2022d). Mittels
vorab festgelegter Kriterien Uberprift das Schulinspektorat den Outcome der Schulen und meldet die
Schulen bei unzureichenden Ergebnissen dem Bildungsministerium. Die Schultrager haben bei solchen
staatlichen Qualitatskontrollen die Verantwortung. Bei schlechten Ergebnissen miissen von den Schul-
tragerschaften Verbesserungen in die Wege geleitet werden (Moosbrugger et al., 2019).

Fir die interne Qualitatstuberprifung auf Primar- und Sekundarebene existieren verschiedene Instru-
mente: Der Schulplan, der Schulprospekt und das Beschwerdeverfahren. Fir die Qualitatsiiberpriifung
sind die Schultragerschaft und die Schulleitenden zustandig. Alle vier Jahre missen Schulen ihren
Schulplan aktualisieren, worin sie ihre Leistung bewerten und Auskunft dariiber geben mussen, wie sie
die eigene Bildungsqualitat zu verbessern gedenken. Der Schulplan ist dem Inspektorat vorzulegen.
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Ebenso missen die Schulen dariiber entscheiden, wie sie den Fortschritt der einzelnen Schiiler*innen
beschreiben und dokumentieren wollen (Eurydice, 2022d).

Der Schulprospekt richtet sich an Eltern und Schiiler*innen und wird jahrlich aktualisiert. Er gibt Aus-
kunft Gber die Schule und informiert beispielsweise Uber ihre erzielten Leistungen (Leistungstests und
Ubertrittstests), die Verteilung der Unterrichtslektionen sowie und liber Rechte und Pflichten der Eltern
und der Schiler*innen. Auch der Schulprospekt muss dem Inspektorat vorgewiesen werden und wird
auf der Homepage des Inspektorats verdffentlicht und ist einsehbar (Eurydice, 2022d). Jede Schule
hat ausserdem die Pflicht, die Eltern auf die Beschwerderegelung aufmerksam zu machen, wonach es
sowohl Eltern als auch Angestellten der Schule mdglich ist, ihre Beschwerden vorzubringen (van de
Ven, 2015, S. 587).

7.8 Rolle Marktwirtschaft, Wettbewerb und Profilbildung

Da die finanziellen Mittel den Schulen auf Basis der Schiilerzahl zugewiesen werden, stehen die Schu-
len im Wettbewerb um Schiiler*innen. Eltern steht es frei, eine Schule fiir ihr Kind aus dem Angebot
auszuwahlen. Jedoch kénnen private Schulen Schiiler*innen ablehnen, wenn sie nicht geniigend
Platze haben. Laut Eurydice (2022d) ist die geographische Mobilitat der Schiiler*innen eingeschrankt
und die meisten gehen in ihrer Nachbarschaft zur Schule.

Dieser Wettbewerb zwischen den einzelnen Schulen in Kombination mit einem umfassenden System
staatlicher Qualitatsiberprifung soll sich positiv auf die Bildungsqualitat auswirken (Moosbrugger et
al., 2019). Das Bildungsinspektorat ver&ffentlicht jahrlich fir jede Schule ein Qualitatszertifikat mit In-
formationen unter anderem Uber Prifungsresultate, der Anzahl Schiler*innen, welche hohere Bil-
dungswege eingeschlagen haben oder der Wiederholungsquote um der Offentlichkeit und den Eltern
einen Uberblick lber die Leistungen verschiedener Schulen zu bieten. Es wird ausserdem versucht,
nur zwischen Schulen mit ahnlicher Schillerzusammensetzung zu vergleichen (van de Ven, 2015,
S. 589). Im Weiteren kénnen die Gemeinden, um Ungleichheiten bei der Schillerzusammensetzung
auszugleichen, die Schulanmeldungen bis zu einem gewissen Grad regulieren (Schleicher, 2019). Die
Schulwahl wird auch beim Ubergang in die Sekundarstufe durch die Empfehlungen der Lehrpersonen
etwas eingegrenzt.

Hinsichtlich der Aufnahme von Schiler*innen oder der Anstellung von Lehrpersonen kénnen private
Schulen Kriterien beziiglich Ideologie oder Religion stellen. Dies ist den 6ffentlichen Schulen untersagt
(Government of the Netherlands).

Laut Patrinos (2013) besteht zwischen den Schulen ein starker Wettbewerbsgedanke, der sich auf die
staatliche Verdffentlichung der Qualitatszertifikate bezieht. Dies fliihre zu guten akademischen Leistun-
gen und Effizienz. Ausserdem wird betont, dass trotz der hohen Schulautonomie und freien Wahl sowie
dem ausgedehnten Privatschulsektor, die Kontrolle der Offentlichkeit als hoch angeschaut wird. Der
Staat behalt seine starke Rolle insbesondere in der Gestaltung der Rahmenbedingungen und Regle-
menten (Policy) fir das Bildungssystem, Evaluation und Information. Weiter betont Boterman (2019),
dass trotz der Wahlfreiheit die geographische Verankerung der Familien bei der Schulwahl eine
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bedeutende Rolle spielt. Somit ist auch ein Zusammenhang zwischen der gesellschaftlichen Segrega-
tion hinsichtlich der Wohnkontexte und der Schulwahl zu beachten.

7.9 Aktuelle Entwicklungen

Wie oben beschrieben behalt der Staat in den Niederlanden eine starke Rolle in der Qualitatssicherung
und Entwicklung des Bildungssystems. Herausfordernd sind die bei PISA festgestellte hohe Leistungs-
varianz zwischen den Schulen. Die wirft Fragen hinsichtlich der Bildungsgerechtigkeit auf (Schleicher,
2019, S. 210). Die Lehrpersonen werden als Fachpersonen angesehen. Obwohl im internationalen
Vergleich die Rechenschaftslegung und Qualitatssicherung in den Niederlanden gut zu funktionieren
scheint, steht die Rolle der Schultragerschaft und Schulverwaltung in Kritik. Dabei stehen die Transpa-
renz und die Kompetenzen der Schulleitungen im Vordergrund. Hinsichtlich der Bildungschancen zei-
gen verschiedene aktuelle Berichte, dass einzelne Gruppen von Minoritaten im niederlandischen
Schulsystem benachteiligt werden. Dies hat mit den Bildungsaspirationen unterschiedlicher Gruppen
und den Forderungsmoglichkeiten bestimmter Schulformen zu tun (Rudolphi & Salikutluk, 2021). Die
hohe Stratifizierung des Bildungssystems scheint dieser Tendenz bei bestimmten Minoritatsgruppen
mit hohen Bildungsaspirationen jedoch teilweise entgegenwirken zu kénnen, da die Ubertrittsméglich-
keiten fast ausschliesslich durch die Leistung bestimmt werden. Ausserdem ist die Leistung der Schii-
ler*innen abhangig von der gewahlten Schule, was ebenfalls zu systematischen Ungleichheiten flihren
kann (Frankowski et al., 2018). Die friihe Aufteilung in Leistungsgruppen wird ebenfalls kritisiert, da die
Segregation eher zuzunehmen als abzunehmen scheint (Ladd et al., 2010).

7.10 Fazit

Grundlegend fir das niederlandische Bildungssystem ist die in der Verfassung verankerte Bildungs-
freiheit, wonach es jedem erlaubt ist, eine Schule zu griinden, das Lehren und Lernen zu organisieren
und die Schule an bestimmten Prinzipien auszurichten (Moosbrugger et al., 2019). Dies bedeutet, dass
innerhalb eines gesetzlich festgelegten Rahmens von den Schulen entschieden werden kann, auf wel-
che Weise unterrichtet wird (Patrinos, 2011). Die meisten Schulen sind an bestimmten religidsen oder
ideologischen Uberzeugungen oder zu einem kleineren Teil auf padagogische Ideen ausgerichtet (Eu-
rydice, 2022d). Die staatliche Steuerung ist durch den fehlenden nationalen Lehrplan gering und die
Schultragerschaften haben eine sehr hohe Autonomie. Somit ist festzustellen, dass in den Niederlan-
den der Input (Finanzierung) sowie der Prozess (Ausgestaltung der Schule) sehr wenig gesteuert wird
(van Ackeren et al., 2016). Es werden konkrete Instrumente, wie das Schulprogramm und das Quali-
tatszertifikat eingesetzt, um eine Vergleichbarkeit der Schulen und Qualitdtsmanagement zu sichern.
Jedoch ist auch hier die Beurteilung der Einzelschule und die interne Qualitatsentwicklung wichtiger
als die nationale Vergleichbarkeit.

Die Schultrager bestimmen Uber die Ausrichtung der Schule, Formen der Elternpartizipation und Un-
terrichtsgestaltung. Es stellt sich jedoch die Frage, wie hoch die Segregation ist und ob die Schulen
ihre Qualitatsversprechungen auch einhalten koénnen. Umstritten ist die Frage der Bildungsge-
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rechtigkeit und sozialen Durchmischung, wobei dazu unterschiedliche Daten vorliegen. Die Eltern ha-
ben in den Niederlanden sehr hohe Wahl- und Entscheidungsfreiheiten zwischen 6ffentlichen und pri-
vaten Schulen. Dies und die starke Rolle des Staates filhren dazu, dass die Schulen ins interne Qua-
litdtsmanagement investieren und Konzepte entwickeln.
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8 Schweden

In Schweden hat sich das Bildungssystem seit den 90er-Jahren stark verandert. Zusammenfassend
koénnen diese Veranderungen als ein Wechsel von einem der zentralisiertesten Systeme zu einem der
dezentralisiertesten in den OECD-Landern beschrieben werden (Voyer, 2019).

8.1 Geschichte und gesellschaftlicher Hintergrund

Schweden ist eine reprasentative und parlamentarische Demokratie, die im 20. Jahrhundert vor allem
durch sozialdemokratische Regierungen, zu Beginn des 21. Jahrhundert dann auch durch konservative
und neoliberale Krafte gepragt war (Werler et al., 2015, S. 780). In der Zeit nach dem zweiten Weltkrieg
hat Schweden stark ins Bildungssystem investiert, vor allem bis Mitte der 90er Jahre. Es gab eine
Reihe von Reformen, diese waren gekoppelt an ein umfangreiches Wohlfahrtsstaats-Projekt, das
Volksheim-Projekt («Folkhemsprojektet») — eine sozialdemokratische Metapher fiir den Staat als ein
«Zuhause fur alle». Dazu gehdrte auch das Motto «one school for all» (Werler et al., 2015). 1962 wurde
die Gesamtschule fir Kinder von sechs bis 16 Jahre eingefiihrt (Eurydice 2022), durch den gemeinsa-
men Schulbesuch sollten gleiche Chancen fur alle gegeben sein (Beach, 2018). Wichtigstes Ziel war
es also, ein Schulsystem zu haben, das allen Kindern den gleichen Zugang, gleichen Unterricht und
Lernbedingungen bietet, ohne Einfluss des Wohnorts, kulturellen, sozialen und finanziellen Hinter-
grunds (Werler et al., 2015). Weiter wurde auch die Partizipation der Schiilerinnen und Schiiler in den
60er-Jahren im Education Act festgeschrieben, die Mitsprache in Schilerraten sollte dazu dienen, ein
Verstandnis von und Erfahrung mit Demokratie zu entwickeln (Eurydice, 2022¢).

Im klassischen «Nordic welfare model», mit Mitte-Links-Koalitions-Regierungen und einer hohen Um-
verteilung, gab es neben der starken Unterstlitzung fir Investitionen in die Primar- und Sekundarschul-
bildung auch einen Ausbau der schulergédnzenden Betreuung und der friihkindlichen Bildung und Be-
treuung. Die Zuweisung zu den Schulen erfolgte nach Wohnort (Varjo et al., 2018). Zu diesem Zeitpunkt
gab es nur sehr wenige Privatschulen, einige davon (mit alternativen padagogischen Profilen) wurden
staatlich unterstiitzt. Ansonsten gab es nur die Mdglichkeit der Schulwahl durch Umzug ins Einzugs-
gebiet der gewiinschten Schule (Wondratschek et al., 2013).

Im Herbst 1991 gab es grossere Reformen im Bildungssystem, nachdem im Friihling desselben Jahres
eine rechte Koalition die Wahlen knapp gewonnen hatte. Das Hauptziel dieser Reformen war eine
grosstmaogliche Freiheit fur Eltern und Kinder bezulglich Schulwahl (Wondratschek et al., 2013). Neben
der Liberalisierung in Bezug auf die Schulwahl wurde gleichzeitig die Verantwortung fir die 6ffentlichen
Schulen an die Gemeinden ubertragen. Diese Dezentralisierungsreform wollte die lokale Autonomie
erhdhen, so dass Bildung besser an den lokalen Kontext adaptiert werden kann. Nationale Ziele werden
durch die zentrale Bildungsadministration vorgegeben, Entscheidungen und Verantwortung liegen auf
der Ebene der Gemeinde (Blanchenay et al., 2014). Die staatliche Regulierung der Anstellung von
Lehrpersonen und Schulleitenden in den Gemeinden wurde abgeschafft und die volle Verantwortung
an die Gemeinden Ubergeben.
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Das heutige System in Schweden ist also gepragt durch die Reformen in den 90er-Jahren, die von
Marktpolitik und neoliberaler Governance ausgingen (Beach, 2018), insbesondere 1) Deregulierung
und Dezentralisierung von der Ebene Staat auf die Ebene der Gemeinde, 2) Liberalisierung der Regeln
zur Eréffnung und Flihrung unabhangiger Schulen und 3) Einflihrung freier Schulwahl (Blanchenay et
al.,, 2014, S. 11). Das Ziel war, das System effizienter zu machen und einen besseren Umgang mit
individuellen Bildungsbedirfnissen zu finden. Gemass Beach (2018, S. 235-236) wurden die Einfiih-
rung von Wettbewerb, die Dezentralisierung und aus der Wirtschaft ibernommene Managementstile in
staatlichen Dokumenten und Regelungen als Mittel beschrieben, um Inklusion und Effizienz zu erh6-
hen. Dies sollte durch die Einflihrung eines kostenglinstigeren Angebots geschehen, das Wettbewerb
und Privatisierung nutzt mit einem Fokus auf Qualitatsverbesserung, Chancengerechtigkeit und ver-
bessertem Unterricht und Lernen. Die Reformen wurden durch neoliberale Werte gestultzt, nicht zuletzt
durch den starken Glauben, dass Wettbewerb eine positive Kraft ist und zu Schul- und Qualitatsent-
wicklung beitragt sowie Wahlfreiheit, die als Recht jedes Individuums betrachtet wird (Lundahl et al.,
2013). Gleichzeitig sind immer auch noch viele sozialdemokratisch gepragte Werte im Schulsystem zu
finden, beispielsweise der Fokus auf Inklusion und Demokratie, die im Swedish Education Act verankert
sind, auch diese Werte wurden teilweise beigezogen zur Begriindung der Reform. Ein (ibergeordnetes
Ziel des schwedischen Systems ist die Starkung der Grundlagen fiir lebenslanges Lernen bei den
Schilerinnen. Schweden hat ein gut ausgebautes Erwachsenenbildungs-System («folkbildning»).

8.2 Struktur des Bildungssystems

In Schweden gibt es eine lange Tradition von Gesamtschulen («grundskola») ohne Selektion auf den
Stufen Primarschule und Sekundarstufe I. Laut Education Act sollen alle Kinder gleichen Zugang haben
zu Schulen und Bildung, unabhangig von Geschlecht, Wohnort und sozio6konomischem Hintergrund
(Eurydice, 2022¢). Die obligatorische Schulzeit dauert neun Jahre, die meisten Schiler*innen besu-
chen die Schule lénger, also zusatzlich zu den neun Jahren auch die Preschool vorher und anschlies-
send drei Jahre die Sekundarstufe Il und viele gehen weiter in den teritiaren Sektor.

Die Preschool («férskola») ist ein Angebot fir Kinder im Alter von eins bis finf Jahren. Eine Preschool
muss angeboten werden durch die Gemeinden und jedes Kind hat das Recht auf einen Platz. Die
Preschool ist stark subventioniert und wird von tiber 90 Prozent der Kinder besucht (Eurydice, 2022e).
Der Lehrplan fiir die obligatorische Schule wurde auch auf die Preschool ausgedehnt, um den Uber-
gang zu verbessern. Das Ziel ist es, die Entwicklung der Kinder zu férdern, insbesondere auch sprach-
lich (fUr Nicht-Muttersprachler). In der Preschool gibt es mindestens zweimal pro Jahr Entwicklungsge-
sprache mit den Eltern. Seit 2018 ist die Preschool-Class («forskoleklass») obligatorisch fir alle Kinder
in dem Jahr, in dem sie sechs Jahre alt werden. Diese Kinder haben zudem das Recht auf schulergan-
zende Betreuung (Werler et al., 2015).

Die Gesamtschule («grundskola») besuchen die Kinder im Alter von sieben bis 16 Jahren, die Schule
ist obligatorisch und kostenfrei, es gibt keine interne Separierung nach Fahigkeiten. Die Schulen kon-
nen den Schultag nach ihren eigenen Wiinschen organisieren (z.B. bzgl. Lektionendauer) und Metho-
den und Mittel frei wahlen. Rund sechs Prozent der Zeit kdnnen die Schiiler*innen nach ihren Interes-
sen auswahlen (z.B. Musik, Sport, Sprachen etc.). Wahlfacher der Schiler*innen werden in deren
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Entwicklungsplan eingetragen, dieser dient auch als Lernwerkzeug und beschreibt unter anderem So-
zialkompetenz oder Fachwissen. Ein grosser Anteil der Schiiler*innen besucht die schulerganzende
Betreuung («fritidshem»). Es ist Ublich, dass Mitarbeitende aus der schulerganzenden Betreuung auch
in der Schule mitarbeiten wahrend dem Unterricht.

Auf der Sekundarstufe Il gibt es 18 nationale Programme, davon sechs vorbereitend auf die Universitat,
die anderen 12 berufsbildend. Anschliessend folgen auf tertiarer Ebene Universitat, Hochschulen und
Fachhochschulen (siehe auch Werler et al., 2015).

8.3 Schulformen

In Schweden gibt es sowohl 6ffentliche Schulen als auch subventionierte unabhangige Schulen («fri-
saende skola») auf den Stufen Preschool, Preschool-Class, Gesamtschule und auch schulergdnzende
Betreuung. Die unabhangigen Schulen missen durch das schwedische Schulinspektorat bewilligt wer-
den, wobei Grundlagen dafiir die Erflllung der Vorgaben an die obligatorische Schule und eine Min-
destzahl von 20 Schiler*innen sind. Unabhangige Schulen erhalten von der Wohnsitzgemeinde der
Schiler*innen einen Beitrag (eine Art Bildungsgutschein) und dirfen keine zusatzlichen Schulgelder
verlangen. 17 Prozent der Schulen waren im Schuljahr 2016/17 subventionierte unabhangige, die an-
deren von Gemeinden getragene (Eurydice, 2022¢).

Unabhéangige Schulen haben unterschiedliche Betreiber, diese kdnnen religids sein, Non-Profit-Genos-
senschaften oder profitorientierte Gesellschaften. Die ersten unabhangigen Schulen nach der Reform
waren vor allem solche mit spezieller Padagogik, religidse oder von Elternkooperativen getragene
Schulen. Spater hatten die meisten unabhangigen Schulen allgemeinere Profile, ahnlich wie die 6ffent-
lichen Schulen, diese sind nun die haufigsten unabhangigen Schulen (Béhlmark et al., 2015). 60 Pro-
zent der subventionierten unabhangigen Schulen gehdéren gewinnorientierten Aktiengesellschaften, der
Rest gehort Stiftungen, Vereinen oder religiosen Gruppierungen (Meissl Arebo, 2022). Ein Drittel der
Schiler*innen, die eine unabhangige Schule besuchen, absolvieren dabei eine, die von einem der zehn
grossten Schulkonzerne (gewinnorientierte Aktiengesellschaften) betrieben wird (Falkenberg et al.,
2015).

8.4 Grundlagen, Organisation und Governance des Bildungssystems
8.4.1 Rolle des Staates

Schweden hat ein dezentralisiertes Bildungssystem, in dem der Staat zentral Ziele und Bildungs-Out-
comes im Education Act vorgibt. Der Staat ist zustandig fir die Aufsicht, Uberwachung und Evaluation
des Bildungssystems. Im Schulsystem gibt es grossen lokalen Handlungsspielraum, die Hauptverant-
wortung fir die Bildung liegt bei den Gemeinden, diese sind fiir die Organisation der Schulen zustéandig
(ausser den Hochschulen, Eurydice, 2022¢) und den Behdrden, die fir die subventionierten unabhan-
gigen Schulen zustandig sind.
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Alle Einrichtungen des Bildungssystems stehen unter der Aufsicht des Bildungsministeriums. Die Na-
tionale Bildungsagentur («Skolverket») ist die grosste zentrale Institution. Sie ist zustandig fir die Fuh-
rung des Bildungswesens in Ubereinstimmung mit den Kriterien, welche durch die Legislative/Gesetz-
geber festgelegt wurden, dazu gehoéren Preschool, schulergéanzende Betreuung, obligatorische Schule
(Gesamtschule), Sekundarstufe Il und Erwachsenenbildung. Die Bildungsagentur macht Vorschlage
und Uberwacht die Bildung. Eine Hauptaufgabe ist die Untersuchung und die Uberwachung der Qualitat
und Bildungsergebnisse in Gemeinden und in den unabhangigen subventionierten Schulen. Weiter
entwickelt die Bildungsagentur Steuerungsmittel, wie Lehrpldne und Beurteilungskriterien, und ist zu-
standig fur die Zuweisung von Mitteln fir Bildungsforschung sowie die Aus-/Weiterbildung von Schul-
leitenden und Lehrpersonen. Zudem sind sie zustandig fir offizielle Statistiken und Evaluationen (Eu-
rydice, 2022¢).

Das Schulinspektorat ist seit 2008 eine von der Nationalen Bildungsagentur unabhangige Stelle (The
Swedish Schools Inspectorate, 2015). Das Inspektorat stellt sicher, dass lokale Behérden und unab-
hangige Schulen Gesetze und Regeln befolgen und dass alle Kinder eine gute Bildung in sicherer
Umgebung bekommen. Sie fihren regelmassige Uberpriifungen aller Schulen durch und sind auch
zustandig fir die Vergabe von Bewilligungen an unabhangige Schulen und Untersuchungen und Ent-
scheidungen als Antwort auf individuelle Beschwerden.

8.5 Aufgaben zentraler Akteure
8.5.1 Ebene Gemeinde

Die Gemeindebehdrden sind zustandig fir Bildung von der Vorschule bis zur Sekundarstufe 1l. Ge-
meinden haben Bildungsdepartemente, die zustandig sind fir die Planung, die Vergabe von Platzen in
Vorschule und Schule, Ressourcen, Personal, Weiterbildung und Qualitatssicherung (Eurydice,
2022¢).

Jede Gemeinde muss einen lokalen Schulplan erstellen, der die Finanzierung, Organisation, Entwick-
lung und Uberpriifung der Aktivitaten in den Schulen enthalt, dieser soll aufzeigen, wie die Gemeinde
die staatlichen Vorgaben erfillen will. Auf der Gemeindeebene ist der Gemeinderat das hdchste Gre-
mium, die Verantwortung fiir die Schule wird an eine Kommission (board/committee) delegiert. Dieses
ist verantwortlich fiir die Sicherstellung, dass die Ziele des Lehrplans erreicht und Regeln eingehalten
werden, wie die Gemeindemittel eingesetzt werden flir Schulaktivitdten und dass qualifiziertes Perso-
nal eingestellt wird und Weiterbildung erhalt sowie fiir die Schulinfrastruktur. Jede Gemeinde ist An-
stellungsbehdrde flir Schulmitarbeitende und damit auch verantwortlich fiir deren Weiterbildung (Eury-
dice, 2022e¢).

8.5.2 Ebene Schulleitung

In den Primar- und Sekundarschulen liegt die Fihrungsverantwortung bei den Schulleitenden (Eury-
dice, 2022¢). Die Schulleitung muss — in Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen und weiteren Mitar-
beitenden — einen Arbeitsplan fir die Schule erstellen, basierend auf den staatlichen Zielen und auf
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dem lokalen Schulplan. Dieser Arbeitsplan soll Themen regeln, die nicht zentral vorgegeben sind, bei-
spielsweise Kursinhalte, Organisation und Unterrichtsmethoden. Die Schule oder meistens die Lehr-
personen bestimmen, welche Materialien und Methoden sie einsetzen wollen. Die Schulleitung ist ver-
antwortlich dafiir, dass nationale und Gemeinde-Ziele in konkrete Lernziele umgesetzt werden. Die
Schulleitung wird durch die Gemeinde oder die Betreiber von unabhangigen subventionierten Schulen
rekrutiert und angestellt. Schulleitende miissen ein nationales Schulleitungs-Ausbildungsprogramm ab-
solvieren. Dieses Angebot wird durch die nationale Bildungsagentur finanziert, die Ausbildung ist offen
fur alle Schulleitenden in 6ffentlichen oder unabhéangigen subventionierten Schulen (Eurydice, 2022¢).

8.5.3 Padagogische Freiheit

Die Schulen entwickeln eigene Profile. Es gibt zwar eine vorgegebene Anzahl von Unterrichtsstunden,
aber die Gemeinden und Schulen bestimmen selbst, wie diese in wochentliche und tagliche Stunden-
plane umgesetzt werden sollen. Im Weiteren liegen Vorgaben zur maximalen Lange von Schultagen
und minimalen Lektionenzahl pro Fach vor (Uber alle 9 Jahre hinweg). Es besteht Flexibilitat, ab wann
(welche Stufe) ein gewisses Fach eingeflihrt wird, wobei die vorgegebene Anzahl Stunden Unterricht
durchgefiihrt werden muss. Weiter gibt es Vorgaben fiir Ziele im Lehrplan, die minimal erreicht werden
sollen. Die Lehrmittel und Methoden sind durch die Lehrpersonen jedoch frei wahlbar (Eurydice,
2022¢). Der Lehrplan empfiehlt entdeckendes Lernen und Schiiler*innen-zentrierte Methoden sowie
fachbasiertes und interdisziplinares Unterrichten. Lehrpersonen und Schiiler*innen bestimmen die pas-
sendsten Lernmethoden gemeinsam. Auch die Lernziele werden in Kooperation zwischen Lehrperso-
nen und Schiler*innen festgelegt auf Basis von individuellen Bedirfnissen und Lernvoraussetzungen.
Aktuell ist ein Trend zu schilerzentrierten Methoden festzustellen, das kann so aussehen, dass die
Schiler*innen ihre eigenen Aufgaben und Methoden im Rahmen ihres eigenen individuellen Lernplans
wahlen (Eurydice, 2022e). Der Schultréger (entweder unabhangig oder 6ffentlich) muss fortlaufend die
Qualitat der Schulleistungen sicherstellen.

Gemeindeschulen und unabhangige subventionierte Schulen kénnen, wenn sie wollen, alternative Un-
terrichtsmethoden einsetzen (Montessori, Waldorf/Steiner oder Freinet). Zum Teil nutzen die Schulen
auch altersgemischtes Lernen als padagogisches Konzept oder auch zur Verhinderung von Schul-
schliessungen, wenn diese sehr klein sind (Eurydice, 2022¢).

8.5.4 Gesetzliche Grundlagen

Im Education Act von 2011 sind die Grundprinzipien und Bestimmungen fir das Bildungssystem, mit-
samt schulerganzender Betreuung, festgehalten (Rapp, 2022). Der Lehrplan «Curriculum for com-
pulsory school, preschool class and the school-age educare» wurde 2011 erneuert (vgl. Werler et al.,
2015, S. 784) und liegt aktuell in einer Giberarbeiteten Version von 2018 vor (Skolverket, 2018). Haupt-
unterschiede zu frilheren Lehrplanen sind neue Anforderungen beziiglich Wissen und nationalen Bil-
dungsstandards. In den verschiedenen vorliegenden Fachlehrplanen wird die generelle Ausrichtung
vorgegeben sowie Ziele, die in den Jahren drei, finf und neun erreicht werden sollen. Es bestehen
keine Vorgaben zu Unterrichtsmethoden oder Lehrmitteln (Eurydice, 2022e). Schulen haben also einen
gewissen Spielraum und konnen spezifische Profile entwickeln, haufige Profile sind Musik, Kultur,
Sport, Sprachen oder Naturwissenschaften.
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8.6 Finanzierung

Grundsatzlich finanziert die Gemeinde den Schulbesuch ihrer Schiiler*innen in einer 6ffentlichen oder
einer unabhangigen Schule via eines Bildungsgutschein-Systems. Der staatliche Betrag erganzt die
Gemeinde-Steuereinnahmen und muss eingesetzt werden, um die allgemeinen Standards aufrecht zu
erhalten (Gebaude, Lehrpersonen-Lohne, Materialien) und nicht fiir organisationale Zwecke. Der
grosste Anteil der Schulfinanzierung stammt aus Steuereinnahmen der Gemeinden, dies sowohl fir
die Gemeindeschulen als auch fur die subventionierten unabhangigen Schulen (Eurydice, 2022¢). Die
subventionierten unabhangigen Schulen kdnnen pro Schiler*in einen Betrag bei dessen/deren Wohn-
gemeinde einfordern. Der Betrag muss nach denselben Kriterien bezahlt werden, die auch angewendet
werden, wenn die Gemeinde Schiiler*innengelder innerhalb der Gemeinde fiir die 6ffentlichen Schulen
zuweist (Eurydice, 2022e, siehe auch Wondratschek et al., 2013). Das Schulgeld schwankt zwischen
den Gemeinden beachtlich, so dass gewisse Gemeinden fast doppelt so viel Geld pro Schiiler*in ein-
setzen als andere, aktuell will die Regierung das Finanzierungsmodell vereinheitlichen (Meissl Arebo,
2022). Die Lohne der Lehrpersonen werden individuell und vor Ort festgelegt. Die meisten Lehrperso-
nen werden von einer Gemeinde angestellt und der Verband der Gemeinden und Regionen verhandelt
mit den Lehrpersonengewerkschaften tiber Lohne und Arbeitsbedingungen. Bei der Festlegung der
Léhne der Lehrpersonen, die von unabhangigen Schulen angestellt werden, spielen Verhandlungen
zwischen der Tragerschaft und der Gewerkschaft eine wichtige Rolle (Eurydice, 2022¢).

Der Schulbesuch an der Gesamtschule sowie Sekundarstufe Il ist kostenlos. In den Gesamtschulen
sind ebenso Materialien, Schulmahlzeiten, der Transport und Schwedischlektionen fir Immigranten
kostenfrei, auch so bei den meisten Sekundarschulen, nicht aber bei den privaten. Insgesamt ist Bil-
dung in Schweden kostenfrei, auch die Hochschulen und héhere Berufsbildung, weiter auch die Er-
wachsenenbildung, Schwed*innen kénnen Unterstiitzung fiir Bildung erhalten, bis sie 56 Jahre alt sind
(Eurydice, 2022¢).

8.7 Qualitatssicherung

Nationale Leistungstests werden in Schweden in den Schuljahren drei, sechs und neun und in der
Sekundarschule in Schwedisch, Mathematik sowie Natur- und Sozialwissenschaften durchgefiihrt (Eu-
rydice, 2022¢).

Fir Schulinspektionen ist der Staat verantwortlich, und zwar in erster Linie die Bildungsagentur («skol-
verket»). Die nationale Bildungsagentur ist zudem zustéandig fir Schwedens Teilnahme an verschiede-
nen Leistungsassessments (wie PISA, ICCS; TIMSS). Das Schulinspektorat («Skolinspektioneny») ist
zustandig fur Durchfiihrung der Qualitatskontrollen, die Schulen sind verantwortlich fir Selbstevaluati-
onen, die Gemeinden sind verantwortlich fir die Evaluationen der Schulen in der Gemeinde, die Schul-
leitung ist verantwortlich dafiir, wie die internen Selbstevaluationen durchgefiihrt werden. Evaluationen
der Lehrpersonen sind nicht gesetzlich geregelt, jedoch missen alle Schulmitarbeitenden regelmassig
mit der Schulleitung Gespréache fihren und Lohn wird individuell festgelegt in Ubereinstimmung mit den
Arbeitsmarktregeln (Eurydice, 2022¢)
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2003 wurde ein Inspektionssystem eingefihrt, um dem Bedarf einer nationalen Evaluation, Inspektion
und Rechenschaft in einem stark dezentralisierten System zu begegnen. Die lokalen Behdrden sind
nach wie vor zustandig fir die Evaluation ihrer Bildungsangebote, werden aber selbst auch evaluiert.
Die Inspektionen erfolgen alle drei Jahre. Hauptziel ist die Erhebung der aktuellen Situation in der
Schule und Bild der Situation in der Gemeinde oder Schule bezogen auf die nationalen Bildungsziele
(The Swedish Schools Inspectorate, 2015). Die Resultate dienen dazu, Anforderungen oder Empfeh-
lungen festzulegen fiir die Qualitdtsverbesserung. Der Fokus der Inspektionen liegt auf Wissen und
Entwicklung (insb. Ubereinstimmung mit nationalen Rahmenbedingungen), Lernende, Standards und
Werte (Fokus auf «ethical educational work»), sowie Governance, Management und Qualitat (Werler
et al., 2015).

8.8 Rolle Marktwirtschaft, Wettbewerb und Profilbildung

Schulen in Schweden erhalten eine fixe Summe pro Schiiler*in. Dieses Prinzip hat den Wettbewerb
zwischen den Schulen erhéht, es kam dabei zu Profilbildung aber auch zu Schulschliessungen. Dabei
sind vor allem landliche Regionen betroffen, da diese hohere Kosten haben und weniger Méglichkeit
zur Anwerbung von Schiilerinnen (Werler et al., 2015). Aus diesem Grund ist der Anteil der Schiler*in-
nen, die eine unabhéangige Schule besuchen, in urbanen Gebieten viel héher als auf dem Land (Varjo
et al., 2018, siehe auch Edmark, 2018.

Falls eine Schule mehr Anmeldungen hat als Platze, dann muss mindestens eines der folgenden Prin-
zipien berlcksichtigt werden: Anmeldetermin, Geschwister in der Schule, Ndhe zum Wohnort, bei den
offentlichen Schulen (zwischen denen man im Prinzip auch wéahlen kann) gehen dabei die Platze erst
an die Kinder im Einzugsgebiet und dann kénnen auch Kinder von ausserhalb aufgenommen werden,
bei Sek II-Schulen spielt auch der Notendurchschnitt eine Rolle (Varjo et al., 2018).

Normalerweise kommt ein Kind in die am Wohnort nachstgelegene Schule, die Eltern kdnnen jedoch
eine andere o&ffentliche oder eine unabhangige subventionierte Schule wahlen. Die Wohnsitzgemeinde
muss die Kosten fiir den Schiler/die Schiilerin decken, egal welche Schule die Eltern wahlen, miissen
aber nicht fiir den Transport zur anderen Schule aufkommen. Das Ausmass und die Administration der
Wahl ist je nach Gemeinde unterschiedlich ausgestaltet: in manchen Gemeinden missen alle Eltern in
jedem Fall wahlen, in anderen wird das Kind zugeteilt und wer will, kann sich firr einen Platz in einer
anderen Schule bewerben/anmelden. Eine Wahl garantiert nicht, dass man dann dort einen Platz be-
kommt, dies ist abhdngig von Anmeldezahlen und mdglichen Einschrankungen (wie Vorrang fiir ndher-
gelegene Schiller*innen oder solche mit Geschwistern). Die Wohngemeinde kann auch ablehnen, falls
die Wahl grosse finanzielle oder organisatorische Probleme fiir die Gemeinde mit sich bringt (Eurydice,
2022e). Schiler*innen kénnen nicht von Schulbesuch ausgeschlossen werden, Schulbesuch ist Pflicht
und Recht.

Um sich zu prasentieren, veranstalten Schulen Informationsabende, Tage der offenen Tir, stellen sich
auf Messen und im Internet vor und machen Werbung. Es gibt weiter eine Webseite, wo Testergebnisse
von Einzelschulen eingesehen werden kénnen (Falkenberg et al., 2015).
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8.9 Aktuelle Entwicklungen

2018 beauftragte die Regierung Forschende, um zu analysieren, wie Schulsegregation reduziert wer-
den kann. Die Forschung wurde publiziert und machte verschiedene Vorschlage wie Zentralisierung
der Platzverteilung der freien Schulwahl oder neue Selektionskriterien. Die geplante Umsetzung ist
jedoch aktuell nicht ersichtlich (Eurydice, 2022¢).

8.10 Fazit

Grundidee der Einfihrung von Marktmechanismen im Bildungssystem war, dass diese zu einer Ver-
besserung der Qualitat im Gesamtsystem fiihren sollten. «Die Annahme war, dass die Schulen dann
um diese Kundschaft konkurrieren und sich stetig verbessern wirden, um attraktiv zu bleiben;
schlechte Schulen wiirden so von selbst vom Markt verschwinden» (Falkenberg et al., 2015, S. 106).
Diese Annahme hat sich nur teilweise erfullt, denn die Schulwahl ist stark abhangig von Wohnort. So
besuchen beispielsweise bis zu 50 Prozent der Schiiler*innen in grossen Stadten Schwedens unab-
hangige Schulen aber nur drei Prozent in wenig bewohnten Gegenden (Varjo et al., 2018). Insgesamt
besuchen 180'000 Schiiler*innen unabhangige Gesamtschulen, das entspricht einem Anteil von 15
Prozent (Meissl Arebo, 2022). Gemass Tarazona und Briickner (2016) sind die Erfahrungen in Schwe-
den ambivalent: Auf der einen Seite stehen verbesserte Leistungen der Schiiler*innen, auf der anderen
Seite jedoch eine gestiegene Ungleichheit soziobkonomisch und regional (Falkenberg et al., 2015,
S. 106).

Gemass Blanchenay et al. (2014) wurde die Reform (Dezentralisierung) zu rasch eingefiihrt, mit zu
wenig Unterstiitzung der zentralen Behorden fir die Gemeinden. Auf Gemeindeebene war zu wenig
«capacity» vorhanden und vieles wurde entschieden aufgrund von Tradition und lokaler Politik statt auf
Basis von Daten. Aktuell im Fokus der Kritik stehen insbesondere die hohen Gewinne der unabhangi-
gen Schulen, tendenziell landesweit steigende Notendurchschnitte (die nicht auf insgesamt steigende
Leistungen zuriickgehen) sowie die freie Schulwahl, die teilweise eingeschrankt ist. Beispielsweise
existieren fiir «beliebte» Schulen Wartelisten, die eine Anmeldung des Kindes bereits als Baby not-
wendig machen (siehe Meissl Arebo, 2022), sowie die Vergrosserung der Segregation durch das Sys-
tem.

Die Studie von Wondratschek et al (2013) untersuchte langfristige Outcomes der schwedischen Reform
fur 6ffentliche und unabhangige subventionierte Schulen. Die Ergebnisse zeigen, dass insgesamt die
Schulwahl (zwischen allen Schularten) zugenommen hat. Sie fanden sehr kleine positive Effekte der
vergrosserten Wahlmdglichkeiten auf die Noten am Ende der obligatorischen Schulzeit und kaum Ef-
fekte auf langerfristigere Outcomes wie Universitatsbildung, Beschaftigung, Kriminalitat oder Gesund-
heit. Die in PISA gemessenen Leistungen haben jedoch zwischen 2000 und 2012 stark abgenommen,
von nahe des OECD-Durchschnitts zu signifikant darunter (Meissl Arebo, 2022; OECD, 2015).

Es gibt verschiedene Hinweise, dass die Schulwahl in Schweden zu gesellschaftlicher und bildungs-
bezogener Segregation beitragt (z.B. Brandén & Bygren, 2018; Granvik Saminathen et al., 2018), was
zu verstarkter Homogenitat der Schiler*innen in gewissen Schulen fiihrt und die Wahl ist eingeschrankt
fur Schiler*innen, die spezielle Unterstiitzung brauchen (Magnusson, 2020). Schiiler*innen mit besser

86



PHBern: Bericht, 29.01.23

ausgebildeten Eltern gehen mit héherer Wahrscheinlichkeit (fast doppelt) in unabhangige Schulen
(Béhimark et al., 2015): In Regionen, in denen Schulwahl verbreiteter ist, hat die schulische Segrega-
tion zwischen Migrant*innen und Einheimischen und zwischen Kindern aus bildungsnahen vs. bildungs-
fernen Familien starker zugenommen als in Regionen mit eingeschrankter Wahl (geht Uber das Mass
der Segregation hinaus, die rein aufgrund der Wohnsituation entsteht, wenn alle Kinder ihre lokale
Schule besuchen), im internationalen Vergleich ist die Segregation in Schweden aber immer noch re-
lativ gering (Varjo et al., 2018).

Gemass Beach (2018) haben sich die Erwartungen der Reform (wie mehr Qualitat, Bildungsgerechtig-
keit) nicht erfiillt, die Effekte auf Qualitdt und Chancengerechtigkeit waren negativ. Leistungen in inter-
nationalen Evaluationen wie PISA zeigen fallende Standards Uber die letzten 15 Jahre, Leistungsun-
terschiede zwischen Schiler*innen mit héherem und niedrigerem sozioékonomischem Status haben
sich vergrdssert und liegen signifikant tiber dem OECD-Durchschnitt (Beach, 2018, S. 236). Trotz gros-
serer Schulwahlfreiheit sind Wohnsituation, sozialer Hintergrund, kulturelles Kapitel und Ethnizitat im-
mer noch entscheidende Faktoren fir die Frage, in welche Schule der Sekundarstufe Il ein Kind kommt
und damit verbunden, welche weiteren Mdglichkeiten ihm im Leben offenstehen (Beach, 2018, S. 257).
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9 Hamburg

9.1 Geschichte und gesellschaftlicher Hintergrund

Anfangs des 21. Jahrhunderts wurden in Hamburg neue Wege fiir die Schulen gesucht, nachdem die
Ergebnisse in PISA sehr schlecht ausgefallen waren («Pisa-Schock», Behorde fiir Bildung und Sport
Hamburg, 2007). Das Schulentwicklungsprojekt «Selbstverantwortete Schule», in dessen Rahmen die
Autonomie der Einzelschule erhdht wurde, schloss an die Schulentwicklungs- und Autonomiedebatte
an, die in Deutschland in den 70er-Jahren ihren Anfang genommen hatte und in verschiedene Projekte
mindete. Autonomie wird dabei als Motor fir die Weiterentwicklung und Verbesserung der Schule
gesehen (Behorde fir Bildung und Sport Hamburg, 2007). Die schlechten PISA-Ergebnisse zeigten
einen starken Einfluss des sozialen Hintergrunds auf die Leistungen der Schiler*innen und geringe
Aufstiegschancen fir sozial Benachteiligte. Kritiker sahen das dreigliedrige Schulsystem mit geringer
Durchlassigkeit als Teil des Problems. In verschiedenen deutschen Bundeslandern gab es Umstellun-
gen von drei- auf zweigliedrige Systeme, verbunden mit der Hoffnung, der Trennung der Schilerschaft
entgegenzuwirken, Bildungsungleichheiten abzubauen und Bildungschancen zu erhdhen (Lenz et al.,
2019).

In Hamburg gab es ab Schuljahr 2010/2011 ebenfalls eine Schulstrukturreform, bei der neben dem
Gymnasium die Stadtteilschule eingefiihrt wurde (und die Haupt- und Realschule abgeschafft wurden).
Diese Veranderung entstand im Rahmen eines Koalitionsvertrags zwischen CDU und Griinen und
wurde 2009 durch das Parlament beschlossen. 2010 gab es einen Volksentscheid (aufgrund einer
Volksinitiative), der zu gewissen Anderungen flhrte: die urspriinglich geplante Ausweitung der Primar-
schule von vier auf sechs Jahre sowie die Abschaffung des Elternwillens wurden abgelehnt (Freie und
Hansestadt Hamburg, Behorde fir Schule und Berufsbildung, 2019; Wikipedia - Die freie Enzyklopadie,
2022).

Weitere Massnahmen im Rahmen der Umstrukturierung waren die Verkleinerung der Klassen, die
Schaffung zuséatzlicher Lehrpersonenstellen, die Férderung einer neuen Lernkultur, eine verstarkte
Weiterbildung der Lehrpersonen sowie die Einrichtung weiterer Ganztagesschulen und die Integration
von Kindern mit Behinderung.

Laut dem Hamburgischen Schulgesetz (Art. 2; HMBSG, 2021/16. April 1997) sollen Unterricht und
Erziehung die Schiilerinnen und Schiler beféhigen, an einer demokratischen Gesellschaft mitzuwirken,
Toleranz, Gerechtigkeit und Solidaritat zu lernen und Mitverantwortung fiir das eigene Wohlbefinden
und das Wohlbefinden der Mitmenschen zu libernehmen. Schon in diesem Artikel kommt eine deutliche
Orientierung an partizipativen Gedanken zum Ausdruck. Ebenso geht es um die Entfaltung der indivi-
duellen Leistungsfahigkeit, die Vorbereitung auf das Berufsleben und erst in einem letzten Punkt um
die Férderung akademischer Kompetenzen. Im Artikel drei wird dann betont, dass die Schule auf «das
verfassungsmassige Recht der Sorgeberechtigten auf die Erziehung ihrer Kinder» achten misse, dabei
jedoch von den Eltern ebenso eine vertrauensvolle Zusammenarbeit erwartet werde.

Die Schulentwicklung und deren Planung ist durch das «moderne und leistungsfahige» Schulsystem
geleitet. Die Schulstrukturreform von 2010, die zum heute umgesetzten zweigliedrigen Schulsystem
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gefiihrt hat (Freie und Hansestadt Hamburg, Behorde fiir Schule und Berufsbildung, 2019) habe zu
einer Neuausrichtung der Hamburger Schulpolitik sowie Verbesserung der Schulleistungen gefihrt.
Hamburg rechnet mit einem deutlichen Bevdlkerungszuwachs und auch einer zunehmenden Gebur-
tenrate. Dadurch gibt es aktuell verschiedene Bau- und Investitionsprojekte im Bildungssystem (Raum,
Ausstattung). Im Schulentwicklungsplan (Freie und Hansestadt Hamburg, Behoérde fir Schule und Be-
rufsbildung, 2019) wird dargelegt, wie sich die Schiler*innenzahlen an den einzelnen Schulen voraus-
sichtlich entwickeln werden, unter Berlcksichtigung der Entwicklung der Schilerzahlen, des Eltern-
wahlverhaltens und der vorhandenen Ressourcen.

9.2 Struktur des Bildungssystems

Seit 2013 haben Kinder ab dem ersten Lebensjahr einen Rechtsanspruch auf finf Stunden Betreuung
pro Tag in einer Kita, diese ist kostenfrei und mit einem Gutscheinsystem geregelt. Werden mehr Stun-
den beansprucht, wird das einkommensabhangig verrechnet. Im letzten Jahr vor der Einschulung kann
eine Vorschulklasse an einer Grundschule besucht werden (Behdrde fiir Schule und Berufsbildung,
2020).

Die Grundschule dauert vier Jahre (Freie und Hansestadt Hamburg, Behoérde fir Schule und Berufsbil-
dung, 2019). Am Ende der Grundschule wird eine Empfehlung fiir die weiterfiihrende Schule abgege-
ben, die Eltern kénnen jedoch frei entscheiden, in welchen Schultypus sie ihr Kind schicken wollen.
Das Hamburger Schulsystem hat ein Zwei-Saulen-Modell mit Gymnasium oder Stadtteilschule. Im
Gymnasium kann nach der 12. Klasse Abitur gemacht und in der Stadtteilschule kdnnen alle Schulab-
schliisse absolviert werden (Erster Allgemeinbildender Schulabschluss, Mittlerer Allgemeinbildender
Schulabschluss und Abitur nach der 13. Klasse). Der Weg zum Abitur dauert also an der Stadtteilschule
ein Jahr langer als am Gymnasium. Die Stadtteilschule ging aus den Schulformen Haupt-, Real- und
Gesamtschule sowie Aufbaugymnasium hervor (hamburg.de).

Die Wahl der Schulform, der regionalen Schule und die Verteilung von prozentualen Anteilen pro Schul-
form ist sehr unterschiedlich je nach Region Hamburgs. Insbesondere in der Innenstadt sei der Raum
fur Schulerweiterungen knapp und es gibt eher grosse Schulen mit vielen Parallelklassen. Insgesamt
werden die Stadtteilschulen besser mit Ressourcen ausgestattet als Gymnasien, beispielsweise hin-
sichtlich Klassengrosse, und Lehrpersonen erhalten hier auch zusatzliche Zeitressourcen fiir die Ko-
operation (Freie und Hansestadt Hamburg, Behérde fir Schule und Berufsbildung, 2019).

Insgesamt werden fir die fiinfte Klasse Stadtteilschulen und Gymnasien etwa gleich haufig angewahlt,
22.5 Prozent der Schiiler*innen an Gymnasien haben jedoch keine entsprechende Empfehlung und
nur gut vier Prozent mit Gymnasialempfehlung werden an Stadtteilschulen unterrichtet (Behdrde fir
Schule und Berufsbildung, 2020). Am Ende der Klassen 5 und 6, die sogenannte Beobachtungsstufe,
wird eine Ubergangsentscheidung getroffen, diese ist abhangig von den Schulleistungen. Sind die Leis-
tungen nicht ausreichend fiir den Verbleib am Gymnasium, missen Schiller*innen an die Stadtteil-
schule wechseln (Behérde fir Schule und Berufsbildung, 2020)

89



PHBern: Bericht, 29.01.23

Das Ganztagesschulsystem ist in Hamburg flachendeckend vorhanden und die Eltern haben einen
Rechtsanspruch auf kostenlose Betreuung zwischen acht und 16 Uhr, eine Betreuung dariiber hinaus
ist kostenpflichtig buchbar (Languth, 2018).

Aus den Befragungen: Die Stadtteilschule habe den Vorteil, dass sie alle Bildungsgénge anbieten kann
und die Schiler*innen ein Jahr mehr Zeit zu haben bis zum Abitur. Es sei jedoch schade, dass nicht
eine Schule fur alle gemacht wurde, aber das war ein politischer Entscheid. Das zweigliedrige System
sei ein Kompromiss gewesen. Durch die Inklusion bekamen alle Stadtteilschulen Inklusionsklassen
dazu, das war eine neue padagogische Herausforderung. Eine Person findet, dass es eine Uberforde-
rung war fur die Stadtteilschulen, gleichzeitig die Mittelschulreform und die Inklusion umzusetzen. Es
wird berichtet, dass der «Run» auf das Gymnasium recht gross ist, insbesondere bei bildungsnahen
Familien. Dadurch hatten die Stadtteilschulen im oberen Bereich nicht die Heterogenitat, die sie gerne
hatten. Meist werde es als «Abstieg» empfunden, wenn das Gymnasium nicht geschafft wird und der
Wechsel an die Stadtteilschule wird nicht als Chance wahrgenommen.

9.3 Schulformen

Als zentrales Recht gilt laut Artikel 28 des HMBSG (HMBSG, 2021/16. April 1997) das Schulverhaltnis
zwischen Schiiler*in und Schule. Dieses 6ffentlich-rechtliche Verhaltnis wird durch die Aufnahme eines
Schiilers oder einer Schilerin begriindet. Dieses besteht so lange, bis ein Schulwechsel oder Austritt
aus dem staatlichen Schulsystem erfolgt ist.

Nach der Grundschule haben die Eltern ein Wahlrecht und bestimmen, welche Schulform ihr Kind be-
suchen soll. Die Sorgeberechtigten sollen sich aufgrund des Schiilerbogens und «fachlich-padagogi-
scher Beratung durch die Klassenlehrerin oder den Klassenlehrer» fiir eine Laufbahn entscheiden kon-
nen (Artikel 42). Wenn die Anzahl der Anmeldungen die Aufnahmefahigkeit der Schule Ubersteigt, wer-
den die Schiiler*innen in einer anderen Schule aufgenommen. Jedoch kdnnen bei der Aufnahme von
Schiler*innen der altersangemessene Schulweg oder die Betreuung von Geschwistern als Argumente
vorgebracht und berticksichtigt werden (Artikel 42 und 43)

94 Grundlagen, Organisation und Governance des Bildungssystems
9.4.1 Rolle des Staates

Alle Schulen des Stadtstaates Hamburg sind der Behdrde fiir Bildung und Berufsbildung unterstellt.
Die Behorde wird vom Schulsenator gefiihrt. Der Schulsenator setzt schulpolitische Schwerpunkte, die
sich direkt auf die Ebene der Einzelschule auswirken kénnen, wie beispielsweise 2016, als im Rahmen
der «Qualitatsoffensive Mathematik» nach schlechten Ergebnissen verschiedene Massnahmen in den
Schulen umgesetzt wurden (Languth, 2018).
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9.5 Aufgaben zentraler Akteure
9.5.1 Schulaufsicht

Hamburg ist in Schulbezirke aufgeteilt, fiir die jeweils eine Schulaufsicht zustandig ist. Diese tGibernimmt
im Bezirk fur die Schulen die Kontroll- und Beratungsfunktion. Jede Schulleitung ist einem Schulauf-
sichtsbeamten zugeordnet, dieser hat die Vorgesetztenfunktion der Schulleitung und muss diese auch
beurteilen (Languth, 2018).

Einmal pro Jahr gibt es eine Kontrolle der Einzelschule, die Schulleitung muss Rechenschaft ablegen
zur Ressourcenverwendung, den Schiiler*innenleistungen sowie zu den Ziel- und Leistungsvereinba-
rungen. Diese Ziel- und Leistungsvereinbarungen ersetzen friihere Schulprogramme und sind konkre-
ter und kurzfristiger (Languth, 2018).

9.5.2 Institute auf Landesebene

Das Institut fir Bildungsmonitoring und Qualitatsentwicklung ist zustandig fur die Bildungsberichtser-
stattung und flhrt regelmassige Schulinspektionen durch. Weiter organisiert das IfBQ die Schulleis-
tungstests und steuert zentrale Priifungen (Freie und Hansestadt Hamburg, Behoérde fir Schule und
Berufsbildung, 2022).

Das Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung ist verantwortlich fiir die Weiterbildung und
Beratung fiir die Schulen. Fir die Lehrpersonen gibt es eine Fortbildungsverpflichtung von 30 Stunden
pro Jahr. Schulleitende oder Abteilungsleitungen besuchen die Weiterbildung «Neu im Amt» mit einer
Dauer von drei Jahren (Languth, 2018).

9.5.3 Schulleitung

Die Schulleitung wird durch die Behorde unter Einbezug der anderen Akteure (Eltern, Schiiler*innen,
Lehrpersonen) im Rahmen der Schulkonferenz gesucht (HMBSG 2021, Artikel 89ff, HMBSG, 2021/16.
April 1997). Die Schulleitung ist Vorgesetzte*r aller in der Schule mitarbeitenden Personen. Sie hat die
Dienstaufsicht und Verantwortung fiir alle in der Schule ablaufenden Prozesse, ist verantwortlich fiir
die Personalentwicklung innerhalb der Schule und die Weiterentwicklung des Schulprogramms und fir
die Qualitatsentwicklung. Zum innerschulischen Personalmanagement gehort die Beurteilung der Lehr-
personen (2 Unterrichtshospitationen und ein Beurteilungsgesprach alle 4 Jahre), die Schulleitung
selbst wird durch Schulaufsicht beurteilt (HMBSG, 2021/16. April 1997).

Die schulische Selbstverwaltung wird durch verschiedene Gefasse und Gremien gesteuert. In einem
Schulprogramm legt die Schule sowohl die Ziele, Schwerpunkte und Organisationsformen ihrer pada-
gogischen Arbeit als auch Kriterien fiir die Zielerreichung fest (HMBSG, 2021/16. April 1997, Artikel
51). Das oberste Beratungs- und Beschlussgremium der Schule ist die Schulkonferenz, mit Beteiligung
von Eltern, Schiiler*innen, Lehrpersonen und Schulleitung. Die Schulkonferenz bestimmt bei padago-
gischen strategischen und organisatorischen Fragen mit. Bei Veranderung der Klassenstrukturen oder
Schulform sowie bei baulichen Massnahmen hat die Schulkonferenz ein Anhérungsrecht (Artikel 54).
In der Lehrerkonferenz wird vor allem Uber den Unterricht, dessen Gestaltung und Verteilung
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entschieden (unter Berlicksichtigung der von der Schulkonferenz beschlossenen Grundsatze). Die Mit-
wirkung der Schiler*innen ist institutionalisiert im Rahmen des Schiilerrats und der Schulsprecher*in-
nen und die Mitwirkung der Eltern findet Uber Elternrat und Klassenelternvertretung statt (HMBSG,
2021/16. April 1997).

Aus den Befragungen: Eine Person findet, dass das Amt der Schulleitung aus verschiedenen Griinden
nicht attraktiv ist und sich die Behdrde etwas Uberlegen sollte. Bezlglich Personalauswahl und auch
bezlglich Finanzen wird der Handlungsspielraum der Schulleitenden als hoch eingeschatzt (beispiels-
weise im Vergleich zu friher, vor der Reform). Damit einher geht auch die Einschatzung, dass es starke
Leitungspersonen braucht, die auch Verantwortung tbernehmen wollen und sich nicht wie friher als
Verwaltende sehen. Damit dies mdglich wird braucht es auch eine entsprechende Qualifizierung.

In Bezug auf das Personalmanagement findet eine Person, es gebe zu wenig Mobilitat bei den Lehr-
personen, die Leute sollten haufiger wechseln, das wiirde frischen Wind geben und wére padagogisch
sinnvoll. Die Schulen wirden sich teilweise gegenseitig die Lehrpersonen abjagen, damit verbunden
stelle sich die Frage, ob man nur fiir eigene Schule Verantwortung hat/ibernimmt oder auch fiur das
Gesamtsystem. Insgesamt liegt die Verantwortung fiir die Personalauswahl komplett bei den Schullei-
tenden, diese finden es wichtig, das Personal selbst auswahlen zu kénnen, nur so finde man Personen,
die zur Schule passen und mitdenken. Spater haben Lehrpersonen Beamtenstatus, dies kann proble-
matisch sein, wenn es nicht gut lauft. Insgesamt wird der Aufwand fiir Personalfragen als gross einge-
schatzt, es brauchte eine Personalabteilung an der Schule.

Zwischen Schulautonomie und Freiheit der Lehrpersonen besteht ein Spannungsfeld. Lehrpersonen
und Eltern haben eine starke Rolle in der Schule durch die Mitwirkung in der Schulkonferenz, diese
macht Grundsatzbeschlisse. Auch die Personalrate sind ein wichtiges Gremium, sie haben Mitbestim-
mung bei der Jahresplanung, bei Einstellungen und der Gesamtpersonalrat macht mit der Behorde
Dienstvereinbarungen, dadurch ist eine Art Nebensteuerung entstanden.

Die Elternmitwirkung ist formalisiert, ebenso die Mitwirkung der Schiler*innen (Schiler*innenkammer
und Elternkammer), es gibt eine wirklich starke Tradition der Mitwirkung in Hamburg. Die Eltern werden
als sehr machtig wahrgenommen, durch die Mitwirkung und auch durch die Elternwahl, sie kénnen
fordernd sein, 6fters gibt es auch Klagen.

9.5.4 Padagogische Aspekte

Jede Schule beschliesst die Ausrichtung aufgrund des individuellen Schulprogramms, dies wird durch
die Schulkonferenz erarbeitet / verabschiedet

9.6 Finanzierung

Die Schulen haben keine eigenen Schulkonten, die staatlichen Schulen sind organisatorisch und finan-
ziell Teil der Behorde fiir Schule und Berufsbildung (Birgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg).
Fir das Personal werden den Schulen Ressourcen zugewiesen im Umfang von Stellen oder Wochen-
arbeitszeit, nicht durch Einstellungen genutzte Kapazitat wird in ein schulisches Vertretungsbudget
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(Gelder, die fur die Anstellung von Stellvertretungen eingesetzt werden kénnen) umgewandelt. Perso-
nalressourcen konnen weiter in Sachressourcen umgewandelt werden. Fir die Sachkosten werden
den Geldern Zuweisungen aufgrund von Kennzahlen (Schiler-, Klassenzahlen, Kostensatze, Festbe-
trage, Verbrauch im Vorjahr, Schulform) gemacht. Uberschiisse in beiden Bereichen (Personal und
Sachmittel) stehen auch tber das Jahresende zur Verfligung (Blrgerschaft der Freien und Hansestadt
Hamburg)

Stadtteilschulen werden mit mehr Ressourcen ausgestattet als Gymnasien, da sie einen héheren In-
tegrations- und Forderanspruch haben, beispielsweise kleinere Klassen und mehr Zeitressourcen fir
die Kooperation (Languth, 2018)

Aus den Befragungen: Es besteht Handlungsspielraum bei den Schulleitenden beziiglich Ressourcen-
einsatz, beispielsweise kdnnen sie Lehrpersonen-Ressourcen in sozialpddagogische oder Erzieher-
stunden umwandeln und somit flexibel reagieren. Wichtig ist es, dass sie nicht an die Limite kommen
von € 50'000.- minus, sonst gibt es eine Untersuchung der Schulbehdérde. Es gibt weiter die Moglichkeit,
Mittel einzuwerben und es gibt Kooperationspartner (z.B. Firmen), die Schulen mit Infrastruktur oder
auch finanziell unterstitzen.

9.7 Qualitatssicherung

In Artikel 85, 4 (HMBSG, 2021/16. April 1997) ist festgelegt: «Die zustandige Behdrde tGberprift schul-
Ubergreifend und vergleichend den Erfolg der padagogischen Arbeit, um die Gleichwertigkeit und Qua-
litat sowie die Durchlassigkeit und Vielfalt des schulischen Bildungs- und Erziehungsangebots zu ge-
wahrleisten.» Externe Evaluationen werden durch das Institut fiir Bildungsmonitoring und Qualitatsent-
wicklung (IFBQ) durchgefiihrt, es gibt flachendeckende Unterrichtsbesuche, Befragungen von Schu-
ler‘innen, Lehrpersonen und Eltern, ein Interview mit der Schulleitung sowie der Einbezug von Daten-
material der Schule. Die Ergebnisse werden teilweise 6ffentlich dargestellt (Freie und Hansestadt Ham-
burg, Behorde fur Schule und Berufsbildung, 2023; Languth, 2018; Warmt et al., 2020).

Um den Leistungsstand der Schiler*innen in den Stufen zwei, drei, fiunf, sieben und acht sowie im
Jahrgang neun im Gymnasium und Jahrgang 10 in Stadtteilschulen zu erheben und in Bezug zu setzen
zu den nationalen Bildungsstandards und den Hamburger Bildungspldanen werden standardisierte
Tests (KERMIT - Kompetenzen ermitteln) durchgefiihrt (Languth, 2018). Die Daten sollen von den
Schulen auch fur die Unterrichtsentwicklung genutzt werden kénnen. Zusatzlich nehmen die Schu-
ler‘innen in den Jahrgangsstufen drei und acht an der bundesweiten Schulleistungsstudie VERA teil
(Behorde fur Schule und Berufsbildung, 2020).

Aus den Befragungen: Bei den befragten Personen gibt es unterschiedliche Meinungen in Bezug da-
rauf, inwiefern die Berichte der Schulinspektion firr die Schulentwicklung nutzbar sind. Fir eine Person
sind sie nicht so gut nutzbar, da kleinschrittige Vorgehensweisen gebraucht werden, eine andere Per-
son findet, es gebe einen guten Uberblick, wo die Schule steht. Dies erméglicht einen Vergleich und
den Abgleich mit internen Sichtweisen, dadurch sind das fir diese Person hilfreiche Daten fiir Entwick-
lungsstrategien.
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Durch die Inspektionen sei der Ruf der Schule im Fiinf-dJahres-Rhythmus bestimmbar und der Ruf bleibt
so lange bestehen. Wenn eine Schule unter Druck ist, hat eine Inspektion/Evaluation oft negative Fol-
gen, die Vergleiche zwischen den Schulen werden als schwierig wahrgenommen.

Fir die innerschulische Qualitatssicherung dient das Qualitdtshandbuch der Schule als Grundlage,
auch die Ergebnisse von Vergleichspriifungen werden von den Schulen genutzt zum Sehen, wo sie
stehen.

9.8 Rolle Marktwirtschaft, Wettbewerb und Profilbildung

Die Schulen in Hamburg unterscheiden sich bezlglich ihrer Lage, der Zusammensetzung der Schi-
ler*innen, ihrer Schwerpunktsetzung und Profile. Durch die freie Schulwahl und der daraus entstehen-
den Konkurrenz zwischen den Schulen sind sie in der Pflicht, ein Profil oder einen padagogischen
Schwerpunkt auszubilden (Mayer & Koinzer, 2019). Wie bereits im Abschnitt zu Struktur des Bildungs-
systems beschrieben, wird der «freie Elternwille» bei der Wahl der Einzelschule aber auch der Schul-
form wirksam, dabei zeigt sich tendenziell eine starke Wahl des Gymnasiums. Wer die Anforderungen
des Gymnasiums nicht erfillt, muss in die Stadtteilschule, was mit einer Versagenserfahrung verbun-
den sein kann (Languth, 2018).

Eine Studie (Pietsch & Leist, 2019) weist darauf hin, dass Wettbewerb zwischen den Schulen einen
Einfluss auf das Schulleitungshandeln hat, in dem Sinne, dass in Schulen, die starkerem Wettbewerb
ausgesetzt sind, das Schulleitungshandeln starker ausgepragt ist.

Aus den Befragungen: Profilbildung und Wettbewerb werden tendenziell als wichtig und gut angese-
hen, Konkurrenz belebt das Geschaft und es entsteht mehr Qualitat. Es werden aber auch Nachteile
beschrieben. Schwierig sei es, wenn eine Schule voll ist und mehr Nachfrage besteht, dann musste in
die Infrastruktur investiert werden. Weiter gibt es auch Probleme mit Abwartsspiralen von Schulen mit
einem schlechten Ruf. Schwierigkeiten treten weiter bei Neugriindungen von Schulen auf, es ist nicht
einfach, direkt in den Markt einsteigen, wenn man noch nichts vorzuweisen hat. Der Aufwand flr die
Schulen fir Werbung und Offentlichkeitsarbeit ist sehr gross, es werden Tage der offenen Tiire und
Marktplatze organisiert.

Viele Schulen hatten versucht, sich mit einem bestimmten Profil attraktiv zu machen, mit der Hoffnung,
leistungsstarkere Schiler*innen anzuziehen. Dies sei teilweise gelungen. Viele haben das als Spezia-
lisierung verstanden und fiihren einzelne Profilklassen an der Schule, was dann zu einer Segregation
innerhalb der Schule und zu «Restklassen» flihren kann.

Bei der Schulwahl spielt die Distanz des Wohnorts von der Schule dann wieder eine Rolle, wenn zu
viele Anmeldungen vorhanden sind. Dabei kann es um 100 Meter gehen und im Extremfall dazu fiihren,
dass Eltern ihr Kind voribergehend bei den Grosseltern anmelden oder gar eine Wohnung anmieten.
Eine Person berichtet, dass die Eltern die Schule eher nach sozialen Kriterien auswahlen und darauf
achten, wo die Freunde des Kindes hingehen. Manche suchen auch die soziale Segregation und mel-
den ihr Kind an derjenigen Schule an, die von den vermeintlich besseren Schiiler*innen besucht wird,
sie wahlen nicht nach objektiven Kriterien aus.
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9.9 Aktuelle Entwicklungen

Aktuell hat Hamburg eine stark wachsende Bevdlkerung, geplant sind gemass Schulentwicklungsplan
44 Schulgriindungen in den kommenden Jahren (Freie und Hansestadt Hamburg, Behdrde flur Schule
und Berufsbildung, 2019), zudem leben immer mehr Menschen mit Migrationshintergrund in Hamburg
und die Bildungsausgaben sind deutlich gestiegen (Behorde fiir Schule und Berufsbildung, 2020). Im-
mer beliebter werden die Campus-Stadtteilschulen, welche neben gymnasialen Klassen mit Gymna-
sium-Stundenplan auch Stadtteilschulklassen mit dem Stundenplan der Stadtteilschule anbieten (Freie
und Hansestadt Hamburg, Behorde fiir Schule und Berufsbildung, 2019)

Aus den Befragungen: Als Trend wird die neue Schulform Campusschule wahrgenommen, Stadtteil-
schule und Gymnasium am gleichen Standort. Allgemein wird Gber grosses Wachstum berichtet. Dabei
tritt als neuer Akteur Schulbau Hamburg auf von staatlicher Seite, die Schulen sind Mieter bei ihnen,
nach Einschatzung der Befragten bedeutet dies einen Riickgang der Autonomie. Es ist ein Entscheid
des Senators, wenn eine neue Schule gegriindet werden soll.

9.10 Fazit

Laut Languth (2018) besteht in Hamburg ein Spannungsfeld zwischen schulischer Autonomie und
staatlicher Qualitatssicherung. Die Schulen sind selbstverwaltet und haben viel Gestaltungsfreiraum.
Gleichzeitig ist ein Trend in Richtung verstarkter Output-Orientierung und vergleichende Analysen
(Lernergebnisse, Vergleichsarbeiten) festzustellen. Die Schulleitung hat viele Koordinationsfunktionen
so auch bei der Schul- und Unterrichtsentwicklung. Die Lehrpersonen sind verantwortlich fiir die Qua-
litatsentwicklung im Unterricht. Viele Schulen werden als sehr progressiv und «erfolgreich» beschrie-
ben, Erfolg wird auf Handlungsspielraum der Schulleitenden und Lehrpersonen zurlickgefiihrt und we-
niger auf «Reformen des Senators». Jedoch wird auch darauf hingewiesen, dass das Netz des Con-
trollings nicht zu eng werden soll, denn sonst leidet «die Akzentsetzung» der Schulen.

Die Befunde im aktuellen Bildungsbericht zeigen, dass sich die Leistungen der Schiiler*innen in den
letzten Jahren verbessert haben (Behorde fiir Schule und Berufsbildung, 2020). Nach wie vor bestehen
jedoch Zusammenhange zwischen der sozialen Lage und den Kompetenzen der Schiiler*innen, auch
zwischen Schulabschluss und sozialer Herkunft.
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10 Salzburg

Salzburg ist als Bundesland Osterreichs wesentlich durch nationale Vorgaben gepragt. Insgesamt steht
Osterreich fiir ein Pflichtschulsystem, das sich in den letzten Jahren besonders um den Ausbau von
Schulautonomie bemiiht und eine umfassende Reform dazu lanciert hat, die als Masterplan auch fiir
andere nationale Kontexte inspirieren kann. Diese Reform ist 2017 mit dem «Autonomie-Paket» ange-
stossen worden, um die Transition von einem hierarchisch birokratisch organisierten System, das zu-
dem seit den 1960er Jahren dem gesellschaftlichen Wandel nur langsam angepasst wurde, zu einem
durch Autonomie vor Ort gekennzeichneten und Gber Output-Steuerung gelenkten effektiven und effi-
zienten System zu ermdglichen. Dieser Wandel ist im Gang und systembezogene Anpassungen sind
erfolgt. Die Praxis der relevanten Akteur*innen wandelt sich jedoch langsamer und ist auch durch Un-
klarheit, Verunsicherung und einen eingeschrankten Willen zur Veranderung gepragt.

10.1 Geschichte und gesellschaftlicher Hintergrund

Historisch gesehen ist das Osterreichische Schulsystem ein «foderalistisch gepragtes, vergleichsweise
hochgradig biirokratisches, stark reguliertes und hierarchisches System der Schulverwaltung» mit einer
«geringen Schulautonomie» (K. Schmid & Hafner, 2011, S. 114) ). Historische Stationen der Entwick-
lung des Schulwesens umfassen 1869 das erste Reichsschulgesetz mit einer Erweiterung der Pflicht-
schule von sechs auf acht Jahren. Die von Otto Géckel 1918 angestossene Schulreform bringt neu die
Koedukation, ohne Einschrankung nach sozialer Herkunft, die Abschaffung des Schulgelds und Mass-
nahmen zur Unterstiitzung fiir sozial benachteiligte Schiiler‘innen. 1927 wird die Hauptschule als
Pflichtschule fiir 10-14-jahrige Schiiler*innen eingefiihrt. Eine umfassende Neuregelung des Schulge-
setzes mit der Festlegung der Schulpflicht auf neun Jahre und der Ausbildungspflicht fiir Lehrpersonen
in padagogischen Akademien erfolgt 1962.

Da friiher eine 2/3-Mehrheit im Nationalrat fir Anderungen im Schulgesetz nétig war, ist die Zeit zwi-
schen 1960 und 1980 von Stagnation im Volksschulbereich gezeichnet, obwohl im &ffentlichen Diskurs
gleichzeitig ausgepragte Zweifel an der Wirksamkeit von Schule und das Thema einer nationalen Bil-
dungskatastrophe sehr prasent waren.

1993 wird der integrative Unterricht im Primar- und 1997 im Sekundarbereich eingefiihrt. 2007 erfolgt
die Griindung der Padagogischen Hochschule, die nun fir die Aus- und Weiterbildung der Lehrperso-
nen zustandig wird. Die 1927 eingefiihrte Hauptschule wird 2009 durch die Einflihrung der Mittelschule
abgel6st. 2015 werden die Bildungsdirektionen in den Bundeslandern eingeflihrt und das Bildungsge-
setz von 2017 bringt mit dem «Autonomie-Paket» tiefgreifende Massnahmen in den Bereichen Unter-
richtsorganisation, Organisations-, Personalentwicklung und der individualisierten Unterrichtsentwick-
lung mit Instrumenten, die auf der Ebene der Lehrpersonen eingeflihrt werden.

96



PHBern: Bericht, 29.01.23

10.2 Struktur des Bildungssystems

Fur den Pflichtschulbereich sind in Osterreich folgende Strukturen gelegt. Fiir die dussere Organisation
gibt der Bund die Grundsatzgesetzgebung vor und die Lander formulieren Ausfiihrungsgesetze und
vollziehen diese. Die «Schulerhalterschaft» (d.h. der Schultréger) liegt bei den Gemeinden. Der Bund
ist zustandig flir das Dienstrecht des Lehrpersonals und die Lander vollziehen dieses. Die Schulaufsicht
und Vorgaben der Schulqualitat sind Aufgabe des Bundes ebenso wie die Aus- und Weiterbildung des
Lehrpersonals (Eurydice, 2022a).

Schulbeginn ist fiir alle schulpflichtigen Kinder ist der 1.September jeden Jahrs und umfasst neun
Schuljahre (6.-15.Lebensjahr). 90 Prozent der Kinder absolvieren diese Schulpflicht in offentlichen
Schulen. Daneben gibt es ein kostenpflichtiges Privatschulangebot und auch «home schooling» ist
moglich. Sowohl Regel- als auch Sonderschulen bieten integrative Angebote. Eltern, Schiler*innen
haben gesetzliche Recht und formen zusammen mit Lehrpersonen Schulpartnerschaften, die im Klas-
senforum?® und in Schul- oder Clusterforen* wahrgenommen werden.

Die Schulstatistik des Bundeslands Salzburg weist 2018/19 fiir alle Schulen im Pflichtschulwesen 285
Schulen mit 2094 Klassen und 37192 Schiiler‘innen aus. 21408 besuchen die Volksschule, 13933 die
Neue Mittelschule (inkl. Hauptschulen), 917 Polytechnische Schulen und 1654 Sonderschulen (Bun-
desministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung [BMBWF], 2022d). Die 6ffentlichen Schulen
sind gratis und die Schulen stellen den Schiiler*innen auch die Lehrmittel gratis zur Verfigung. Die
Schiller*innen, welche die Schultransporte nutzen, beteiligen sich jahrlich mit knapp 20 Euro an deren
Kosten.

10.3 Schulform — Erweiterung der Schulautonomie

Im Vorfeld der Schulreform von 2017 stellt Andreas Schleicher (Direktor fir Bildung und Kompetenzen
der OECD) fest:

«Qualitdt und Chancengleichheit im dsterreichischen Schulsystem bleiben weit hinter dem zuriick, was
Eltern und Steuerzahler erwarten dirfen. Das Land sollte seine Plane umsetzen, die eine Reform der
Schulverwaltung und -finanzierung vorsehen. Es missen auRerdem mehr Anstrengungen unternom-
men werden, um Ressourcenflisse transparenter zu gestalten» (OECD, 2016).

Schmid und Pirolt (2005, S. 10) sehen die Griinde dafiir vor allem darin, dass das Osterreichische
Pflichtschulsystem ein «hierarchisches und von féderalistischen Elementen gepragtes input-gesteuer-
tes Schulgovernance-Modell» abbildet, das es zu tUberwinden gilt.

In der Klassenkonferenz werden Angelegenheiten, die die gesamte Klasse betreffen, besprochen und teilweise beschlossen.
Die Klassenkonferenz wird von den Eltern aller Schiler*innen und der Klassenlehrperson gebildet.

4 Das Schulforum (Schulkonferenz) soll die Schulgemeinschaft starken und férdern. Sie wird durch die Schulleitung, die Klas-
senlehrpersonen und die Eltern konstituiert. Sie entscheidet tGber Aspekte des Schulgeschehens, die Uber die Ebene der
einzelnen Klasse hinausgehen. Dazu gehéren schulische Veranstaltungen, die Schullaufbahnberatung und die Gesundheits-
vorsorge sowie die Hygiene. Weiter werden wichtige Fragen der Erziehung und des Unterrichts beraten.
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Das «Autonomie-Paket»® als Reaktion leitet ab 2017 auf nationaler Ebene einschneidende Massnah-
men ein, um die Verwaltung des Schulsystems zu reformieren (BMBWF, 2017a, 2017b). Dazu z&hlen
eine Neuregelung der Reifepriifung, die Festlegung von Bildungsstandards, die Einfiihrung einer evi-
denzbasierten Qualitatssicherung, Angebote der ganztagigen Schulbildung, Reform fiir die Arbeit der
Schulbehdrden und die Einrichtung von Schulraten, die Reform der Lehrer*innenausbildung sowie neu
rechtliche Grundlagen fir die Beschaftigung von Lehrpersonen. Zudem wird auch die Partizipation der
Eltern ausgebaut und gestéarkt. Im Wesentlichen beziehen sich die Reformvorhaben auf die Unterrichts-
organisation (flexible Unterrichtsstunden und liberale Offnungszeiten, Bildung von padagogisch und
didaktisch motivierten, unterschiedlich zusammengesetzten Schiilerinnengruppen im Schulalltag), die
Organisationsentwicklung (padagogische Konzepte, professionelle Kommunikation, nutzenstiftende
Kooperation wie z.B. Schulcluster), die Personalauswahl und -entwicklung (Professionalisierung der
Auswahl, Entwicklung und Weiterbildung) und schliesslich die Individualisierung des Unterrichts (Diag-
noseinstrumente, erweiterte Unterrichtsformen, kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung; BMBWF,
2022a).

10.3.1 Padagogische Ziele

Die padagogischen Prinzipien der Reform zielen auf die Verbesserung der Chancengleichheit beim
Zugang zur Bildung unabhangig von der Erstsprache oder einer Behinderung. Fiir den Ubergang vom
Kindergarten in die Grundschule sollen der Entwicklungsstand und die Sprachkenntnisse jedes einzel-
nen Kindes erfasst und im Hinblick auf eine individuelle Férderung bertcksichtigt werden. Die Schul-
autonomie bei Entscheidungen Uber die Organisation des Unterrichts (Klassen mit homogenen oder
heterogenen Altersgruppen) und die Leistungsbewertung der Schiller soll erweitert werden. Zudem
sollen Ganztagsschulen landesweit ausgebaut werden.

Gemass dem Weissbuch (BMBWEF, 2019c, S. 5-6) werden dabei drei Wirkungsziele fokussiert: 1) Die
Erhéhung des Leistungs- und Bildungsniveaus der Schiilerinnen und Schiiler und von Zielgruppen in
der Erwachsenenbildung; 2) die Verbesserung der Bedarfsorientierung sowie der Chancen- und Ge-
schlechtergerechtigkeit im Bildungswesen und 3) die Steigerung der Effektivitat und Effizienz in der
Schulorganisation und Bildungsverwaltung.

5 «Das Konzept der Schulautonomie bezieht sich auf die Bildungsinhalte, die Haushaltsfiihrung und die Schulgesetzgebung

(insbesondere schulautonome Schwellenwerte fur die Eréffnung neuer Klassen oder die Teilung von Klassen, curriculare
Bestimmungen und Fragen der Schulzeit) und impliziert eine Mitbestimmung bei der Gestaltung der Rahmenbedingungen
des Lehrens, Lernens und Zusammenlebens auf der lokalen Schulebene. Die Schulautonomie soll ein gewisses Mass an
Pluralitat und lokaler bzw. regionaler Eigenstandigkeit durch curriculare Autonomie unter Wahrung der Vergleichbarkeit von
Abschlissen und Anspriichen ermdglichen. Die Schulen kénnen zwischen besonderen Schwerpunkten des Lehrplans wah-
len, ihr eigenes Schulprofil entwickeln und auf wirtschaftliche und regionale Anforderungen reagieren» (Eurydice (2022a).
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10.4 Grundlagen, Organisation und Governance
10.4.1 Schule als Verbundaufgabe

Die gesetzgeberischen Aufgaben fiir den Pflichtschulbereich und deren Implementierung sind in Os-
terreich zwischen Bund, Lander und Gemeinden aufgeteilt. Bundesgesetze regeln auf Schulebene die
Schulorganisation und die Organisation des Schulunterrichts. Weiter werden Rahmenbedingungen fir
Privatschulen festgelegt und diese werden zudem beaufsichtigt. Das Bildungsreformgesetz 2017 16st
eine tiefgreifende Reform und Neuordnung der Schulverwaltung aus.

10.4.2 Bundesministerium

Heute ist im Bildungswesen der Bund (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung)
fur die Bundesschulen, die allgemeine Erwachsenenbildung und die strategische Steuerung des Hoch-
schulwesens zustandig. Die Formulierung der wesentlichen gesetzlichen Rahmenbedingungen obliegt
dem Bund.

10.4.3 Bildungsdirektionen

Fir die Pflichtschulen und das Lehrpersonals sind die Lander zustandig. Deren Bildungsdirektionen
sind seit 2019 als Landesbehdrden die fir die dsterreichweite einheitliche Vollziehung des Schulrechts,
der Qualitatssicherung, Schulaufsicht und des Bildungscontrollings zusténdig. Die Bildungsdirektion
umfasst einen Prasidialbereich, zustandig fiir die Personalverwaltung und das Rechnungswesen, so-
wie einem Padagogischen Dienst, der fir die Schulaufsicht und das Qualitdtsmanagement verantwort-
lich ist. Die Zuweisung von Ressourcen fiir die Schulen erfolgt ebenfalls durch die Bildungsdirektion
nach gesetzlich festgelegten Kriterien. Der Padagogische Dienst und seine Fiihrung sind an die Wei-
sungen des Bundesministeriums fir Bildung, Wissenschaft und Forschung bzw. der jeweiligen Landes-
regierung gebunden. Weiter gehdren die «Schulpsychologische und padagogische Beratungsstelle»
zu den Bildungsdirektionen, deren Dienste allen am Schulprozess beteiligten Personen und Institutio-
nen zur Verfigung steht (BMBWF, 2019b, S. 42).

10.4.4 Bildungsregion

Ab dem 1.Januar 2019 nehmen Bildungsdirektionen als gemeinsame Behdrde von Bund und Landern
ihre Arbeit auf und es wurden insgesamt 31 Bildungsregionen als Aussenstellen der Bildungsdirektio-
nen eingerichtet. Je nach Grésse des Bundeslandes umfasst ein solches zwischen zwei und sieben
Regionen; Salzburg ist aufgeteilt in zwei Bildungsregionen (Nord und Suid). Diese werden aufgrund von
Schiller*innenzahlen und regionalen Strukturen festgelegt. Entscheidend ist, dass die bis dato relativ
geringe Autonomie im Bereich der Finanzen, Stundentafeln und Lehrplaninhalten der Schulen nun er-
weitert wird. Diese Autonomie betrifft die Organisation des Unterrichts und der Schule sowie die Aus-
wahl und Entwicklung des Personals. Schulen kénnen zudem mit dem Ziel der effizienteren Ressour-
cennutzung Cluster bilden. Cluster sollen zwei bis maximal acht Schulen umfassen. Damit sollen zwei
Ziele erreicht werden. Als Antwort auf die Tatsache, dass in dreiviertel der Pflichtschulen weniger als
200 Schiler*innen unterrichtet werden (BMBWF, 2019b, S.42), sollen zum einen mit der
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Clusterbildung Organisationsgrossen erreicht werden, die eine professionelle und effiziente Fihrung
ermoglichen. Zum andern sollen die Bildungsangebote innerhalb der Cluster so aufeinander abstimmt
werden, dass ein vielfaltigeres Angebot entsteht, das die Bediirfnisse innerhalb der Cluster bezogen
auf Schulformen besser abdeckt.

10.4.5 Gemeinde

Die 2093 Gemeinden (2022) sind zustandig fiir die nétige Infrastruktur im Bereich der Bildung, des
Sozialwesens, der Gemeindedienst und des kulturellen Angebots. Die Gemeinde ist der gesetzliche
Schulerhalter und kann diese Aufgabe auch in einem Bildungscluster von Schulen unterschiedlicher
Gemeinden wahrnehmen.

10.5 Governancestruktur und Aufgaben zentraler Akteure
10.5.1 Governancestruktur

Die Governance bindet die relevanten Akteur*innen der unterschiedlichen hierarchischen Ebenen in
ein Gesamtsystem ein und regelt deren Rollen und Interaktion. Sie alle sind in die nationale Gesetzge-
bung und den normativ vorgegebenen Qualitdtsrahmen, der bestimmt was gute Schule und guter Un-
terricht in Osterreich ist, eingebunden und missen sich an diesen Rahmenbedingungen orientieren.
Die operative Steuerung des Pflichtschulbereichs erfolgt durch die Bildungsdirektion und ihre Organe
auf Landerebene auf der Basis der Richtlinien der nationalen Schulgesetzgebung. Die Bildungsdirek-
tion, die durch ein*e Direktor*in geleitet wird, umfasst neben einem Prasidialbereich (Bildungsverwal-
tung) auch einen Padagogischen Dienst. Dieser ist einerseits fir die Schulaufsicht (Inspektion und
externe Evaluation) verantwortlich und unterstitzt zusammen mit Fachpersonen der Padagogischen
Hochschulen die Schulentwicklung vor Ort durch Beratungs- und Weiterbildungsangebote. Fiir Bil-
dungsregionen werden Bildungsplane entworfen, die wiederum Entsprechung in den Entwicklungspla-
nen der einzelnen Schulen finden. Wo sich Schulen zu Clustern zusammengeschlossen haben, wird
auch auf dieser Ebene ein Planungsdokument entworfen (BMBWF, 2019b, S. 11).

10.5.2 Gliederung offentliche Schulen

Das Land Salzburg, das fiir diese Fallstudie besonders untersucht wurde, ist wie andere Lander auch
fur seine Volksschule und Mittelschule zustandig (Bildungsdirektion Salzburg, 2022; Land Salzburg,
2022). Der gesetzliche Schulerhalter («Schultrager») ist im Pflichtschulbereich die Gemeinde. Die
Schulen kénnen sich in sogenannten «Pflichtschulclustern» organisieren. Dies war ein zentraler Teil
der Schulreform 2017, die festlegt, dass solche Cluster aus mdglichst unterschiedlichen Schulformen
bestehen und auch Sonderschulen umfassen sollen.

Aus den Befragungen: Alle Befragten bestatigen, dass die angestrebte Clusterbildung bisher in Salz-
burg noch wenig ausgepragt ist.
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Der Regelbereich umfasst die Volksschule, die (Neue) Mittelschule, Sonderschulen und inklusiver Un-
terricht, polytechnische Schulen sowie allgemeinbildende héhere Schulen. Parallel dazu sind die be-
rufsbildenden Schulen angelegt.

Unterschieden werden die Grundstufe eins (Vorschulstufe und 1. sowie 2. Schulstufe) und die Grund-
stufe zwei (3. und 4. Schulstufe). Daran schliesst die Mittelschule an (5. bis 8. Schulstufe), die als
Gesamtschule mit Leistungsgruppen von der sechsten bis achten Stufe organisiert sein kann. Es sind
also sowohl Modelle der Trennung und Integration der Leistungsniveaus auf der Sekundarstufe eins
moglich. Die beiden Schultypen Mittelschule und Gymnasium kdnnen im selben Sprengel vorhanden
und auch im selben Schulgebaude untergebracht sein. Sie unterscheiden und konkurrenzieren sich
(RIS/07.11.2022).

Aus den Befragungen: Die Schulen sind angehalten, ein eigenes Profil zu entwickeln. Im Fall der Mit-
telschule weisen die Profile in der Regel einen starkeren Praxisbezug als Alleinstellungsmerkmal ge-
geniiber allgemeinbildenden Gymnasien aus. Der Spielraum der Profilbildung ist durch die Schulgrésse
bestimmt. Schulleitende kénnen tGber mehr oder weniger frei zu definierende Unterrichtstunden zur
Profilbildung verfligen. Der Ubertritt erfolgt zwischen der 5. und 6. Stufe.

Der Kindergarten steht Kindern von drei bis sechs Jahren offen. Diese gehdren formell erst ab dem
sechsten Altersjahr zum Volksschulsystem. Die Regulierung liegt bei den Landern und aktuell werden
etwa 60 Prozent der Angebote durch die Gemeinden angeboten, der Rest durch private Trager (darun-
ter auch kirchliche sowie zivilgesellschaftliche Gruppierungen). Ab dem sechstenAltersjahr ist der Be-
such des Kindergartens obligatorisch und gratis (minimal 20 Stunden an 4 Tagen die Woche). Ab 2013
wird das Angebot durch Bundesmittel erweitert.

10.5.3 Schulaufsicht

Schulaufsicht ist Sache des Bundeslandes (ausgenommen Kiga / Kindergarten) und wird durch in der
Bildungsdirektion im Bereich Padagogischer Dienst ansassige Schulqualitdtsmanager (SQM, vorher
Schulinspektor*innen) ausgetibt. Sie sind Anlaufstelle fiir Beschwerden und werden durch padagogi-
sche und juristische Fachpersonen unterstiitzt. Die Bildungsdirektionen sind auch zustandig fur die
Einstellung von Lehrpersonen auf Bundes- und Landesebene. Die Schulaufsicht beaufsichtigt die Um-
setzung bildungspolitischer Reform- und Entwicklungsvorhaben in ihren Zustandigkeitsregionen. Das
sind regionale Strategien, Konzepte und Massnahmen, die helfen sollen, die Qualitdt von Schule und
Unterricht zu férdern und die Chancen- und Geschlechtergerechtigkeit zu sichern. Der Schulaufsicht
obliegt das regionale Qualitatsmanagement und die Vorgaben und Aufsicht der Steuerung der stand-
ortbezogenen Schulentwicklung. Sie hat die Fachaufsicht des Controllings der Schulqualitat, das durch
eine von der Schulaufsicht getrennte externe Evaluation durchgefiihrt wird (BMBWF, 2019b, S. 36).

10.5.4 Schulleitung

Das nationale Profil «Schulleitung» will ein einheitliches Fihrungsverstéandnis begunstigen (BMBWF,
2019a). Es dient als Rahmen fiir die gute Praxis vor Ort und deren Uberpriifung durch die Schulaufsicht
sowie fur die Aus- und Weiterbildung von Schulleitenden. Demnach liegt im Verantwortungsbereich der
Schulleitung der richtige Einsatz die Ressourcen der Schule (Lehrpersonen, Unterstiitzungs- oder
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Verwaltungspersonal, Infrastruktur, Sachaufwand) um so den Bildungserfolg der Schiiler*innen zu er-
moglichen. Die Schulleitung ist direkte Vorgesetzte des Schulpersonals (Lehrpersonen, weitere Ange-
stellte). lhre Aufgaben umfassen im Einzelnen die strategische Ausrichtung des Angebots, die konti-
nuierliche Entwicklung der Schule und des Unterrichts mittels geeigneter Strukturen und Prozesse, die
Planung des Personal- und Mitteleinsatzes, die Fiihrung und Entwicklung des Schulpersonals, die in-
terne und externe Kommunikation und das Krisen- und Konfliktmanagements. Zudem soll sich die
Schulleitung auch laufend selber reflektieren und entwickeln (BMBWF, 2018, 2019b, S. 25-26).

Zu den expliziten, padagogisch relevanten Befugnissen der Schulleitung gehért in Osterreich, die Fest-
legung der Klassengrossen (d.h. auch die Eroffnung resp. Teilung von Klassen), die Festlegung der
Unterrichtszeiten, die schulspezifische Festlegung von Aufnahmeverfahren (Kriterien, Auswahl) und
die Festlegung von Offnungszeiten der Schule. Im Personalbereich sind das laut Gesetz die Auswahl
von Lehrpersonen, die Mitarbeitendengesprache, die Genehmigung von Fortbildung, die Festlegung
von Klausurtagen ausserhalb der Schulzeit. Formell hat die Schulleitung im Rekrutierungsprozess nur
ein Vorschlagsrecht. Anstellungsbehdrde ist die Bildungsdirektion. Im Bereich der Finanzen kénnen
Schulleitungen Kustodiate (Verwaltung von Lehrmitteln oder anderer Nebenleistungen; sieche BMBWF,
2022b) flexibler gestalten, bestimmen den Einsatz des Sachaufwands in Abhangigkeit vom Schulerhal-
ter und haben die Mdglichkeit Drittmittel zu generieren resp. zu erhalten, sofern der Schulerhalter der
Schulleitung diese Kompetenz ibertragt.

Aus den Befragungen: Aktuell scheint im Personalwesen durch Beamtenwesen (Versetzung) und die
Rolle der Gewerkschaften die Auswahl und Rekrutierung von Lehrpersonen stark eingeschrankt zu
sein. Zudem herrscht aktuell ein Mangel an Lehrpersonen. Schulleitende im Pflichtschulbereich sehen
sich eher als Verwalter*innen und nicht als Gestalter*innen. Zudem haben Schulleitende oft nur sehr
kleine Pensen und unterrichten zusatzlich. Weiterfiihrende Schulen bilden oft gréssere Schuleinheiten,
erhalten Unterstiitzung durch Sekretariate und ermdéglichen Schulleitende gréssere Gestaltungsspiel-
raume. In der Praxis hat die Schulleitung drei verschiedene Vorgesetzte: bezogen auf die Schulinfra-
struktur ist es die Gemeinde, fiir Fragen der Administration von Stunden die Schulamtsleitung im Bezirk
und fur padagogische Fragen die Schulqualitatsmanager*innen (SQM). Eine Person berichtet, dass es
relativ schwierig sei flr neue Schulleitende, sich da zurechtzufinden. Schulamt und SQM gehdéren beide
der Bildungsdirektion des Landes an.

Die Wahl der Schulleitung erfolgt durch das Schulforum. Die Anstellung erfolgt vorerst auf drei Jahre
und erst danach wird Gber die Entfristung entschieden. Die Schulleitenden sind in Osterreich nur lose
miteinander vernetzt.

Aus den Befragungen: Eine eigentliche Berufsorganisation, die auch Lobbyarbeit fiir die Schulleitungen
und deren Interessen GUbernehmen kdnnte, existiert zurzeit nicht. Eine erste Initiative flr einen solchen
Uberregionalen Verband scheint in Oberdsterreich im Entstehen begriffen.

10.6 Finanzierung

Insgesamt hat Osterreich beispielsweise 2016 19.6 Milliarden Euro fiir die Bildung aufgewendet, daran
beteiligten sich die nationale Regierung mit 52.9%, die Lander mit 34.6% und die Gemeinden mit 12.5
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Prozent. Sowohl auf Lander- als auch auf Gemeindeebene ist Sponsoring der Schule méglich und es
kénnen «finanzielle Beitrdge Dritter» entgegengenommen werden. Die Pflichtschulen haben keine Fi-
nanzhoheit im engeren Sinn. Die Zuteilung der Mittel ist im Wesentlichen einheitlich national geregelt.
Deshalb ist die Variation in der Unterstitzung auf Gemeindeebene etwa durch Umfang und Qualitat
der Infrastruktur ein wesentlicher Faktor des Autonomiespielraums der Einzelschule. Eine fir die
Schule wohlwollende Gemeinde im Ruicken zu haben, ist fur Schulleitende entscheidend. Wesentlich
ist auch das Engagement der Elternschaft und moglicher Sponsoren. Gerade die Eltern sind aktive
Fundraiser, die frei einsetzbare Mittel in die Schule einbringen (Eurydice, 2022a).

Aus den Befragungen: Die Befragten berichten liber einen geringen Spielraum in Bezug auf die Finan-
zen. Stunden werden von der Bildungsdirektion zugewiesen. Das Budget |Iasst einen geringen Gestal-
tungsspielraum. Nicht ausgegebene Betrage kdnnen nicht ins neue Budgetjahr mitgenommen werden.
Es sind meist die Eltern, die sich intensiv um zusatzliche Mittel fir ihre Schule bemiihen. Diese Aktivi-
taten erweitern die finanzielle Autonomie einer Schule erheblich. Schulen mit grésserem finanziellem
Handlungsspielraum sind allgemein Schulen mit engagierten Eltern oder solche mit einer «grosszigi-
gen» Gemeinde. Schulleitende betonen, dass ihre Handlungsspielraum wesentlich vom Engagement
der Eltern abhangt.

10.7 Qualitatssicherung

Aligemeine Elemente, welche die Qualitatssicherungsbemiihungen an den Schulen Osterreichs unter-
stitzen, umfassen den Einsatz von «Lerndesigner» (d.h. Lehrpersonen mit entsprechender Weiterbil-
dung, die auf Peer-Ebene Kolleg*innen unterstiitzen), schulinterne Strukturen (z.B. Steuergruppen)
und Beauftragte im Rahmen des Qualitdtsmanagements der Schulen (QMS, vgl. BMBWF, 2022c), Spe-
zialist*innen fiir DIMA (Diversitdtsmanagement), diese sind verantwortlich fiir Inklusion und Diversitat,
die Mdglichkeit von Schulen sich zu Cluster zusammenzuschliessen, um gemeinsame Interessen bes-
ser verfolgen zu kénnen (z.B. im Bereich der Betreuung), sowie der formelle Einbezug der Eltern in
Klassen- und Schulforen zu Themen wie Leitbildentwicklung oder der Erarbeitung padagogischer Kon-
zepte und um generell fir die Anliegen der Schule zu sensibilisieren. Weiter bestehen fachliche und
beratende Angebote sowohl der Bildungsdirektion wie auch der Paddagogischen Hochschule.

Aus den Befragungen: Mit der Neuausrichtung der Schulaufsicht in der Form von Schulqualitatsmana-
ger*innen (SQM) und der Festlegung von Vorgaben fiir die Schul- und Qualitatsentwicklung ergeben
sich auf der Ebene der Einzelschule wichtige und tiefgreifende Veranderungen. Diese Vorgaben wer-
den durch die SQM kontrolliert. Weiter steht auch das Fachpersonal der PHs fiir Beratungs- und
Coachingdienstleistungen den Schulen vor Ort zur Verfiigung. In Salzburg wird das fachliche Support-
angebot fir die Schulentwicklung vor Ort, im Gegensatz zur Situation in anderen Bundeslandern, als
gut und hilfreich eingeschatzt.

Je nach Stufe sind unterschiedliche Massnahmen der Qualitatssicherung vorgesehen.
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10.7.1 Friihkindliche Bildung und Betreuung

Qualitatssicherungsmassnahmen umfassen - neben dem laufenden von Bund und Landern vorange-
triebenen Ausbau der Angebote - den nationalen Bildungsrahmenplan, Leitfaden zur Vermittlung von
Werten, Gitesiegel fiir Tagespflegeeltern, Instrumente zur Sprachstandfeststellung, Ausbildungsstan-
dards fiir Fachkrafte, das Kindergarteninspektorat und Instrumente der Selbstevaluation.

10.7.2 Primar- und Sekundarstufen

Hier bestehen die systemibergreifenden Massnahmen in der Neuausrichtung der Schulaufsicht (Schul-
qualitdtsmanager*innen, SQM), der externen Schulevaluation, einem Schulqualitadtsrahmen, Vorgaben
fur das Qualitatsmanagement der Schulen (QMS), sowie Aspekte des staatlichen Bildungsmonitorings.
Daneben gibt es schulformspezifische Massnahmen flr die Allgemeinbildung (SQA, Schulqualitat All-
gemeinbildung; Institut des Bundes fir Qualitatssicherung im osterreichischen Schulwesen, 2022) und
berufliche Bildung.

10.8 Rolle Marktwirtschaft, Wettbewerb und Profilbildung
10.8.1 Privatschulen

Neben der o6ffentlichen Schule gibt es im Privatschulbereich zwei Typen: Privatschulen, die keine ent-
sprechende Angebote im o6ffentlichen Schulwesen haben und Statutschulen, die das gleiche anbieten,
wie das 6ffentliche Schulwesen (Eurydice, 2022a). In Osterreich besuchen ca. 100'000 der 1.2. Millio-
nen Schiler*innen eine der rund 600 Privatschulen. Zwei Drittel aller Privatschulen sind katholische
Schulen. Kirchliche Schulen erhalten ebenfalls offentliche Gelder. Diese decken in der Regel 100 Pro-
zent der Kosten des Lehrpersonals. Etwa 40 Prozent der Kindergarten sind durch private Trager orga-
nisiert. Auch die privaten Primar- und Sekundarschulen miissen sich an den gesetzlichen Rahmenbe-
dingungen fur den Pflichtschulbereich orientieren und werden durch die staatlichen Behérden beauf-
sichtigt. Einige der Privatschulen werden offiziell anerkannt, etwa die Waldorf Schulen. Andere gelten
als alternative Schule und zeichnen sich durch Selbstadministration, konfessionelle Neutralitat, ganz-
heitliche und integrative padagogische Konzepte, die Beteilung der Eltern am Schulalltag und finanzi-
elle Unabhangigkeit aus. Waldorfschulen und alternative Schulen erhalten staatliche Beitrage, die sich
nach der Zahl der Schiiler*innen richten, aber bei weitem nicht die Kosten decken.

10.8.2 Profilbildung

Alle Schulen sind angehalten, spezifische Profile auszubilden. Sie tun dies in der Regel, durch eine
Schwerpunktsetzung mittels frei bestimmbaren Lektionen (z.B. zusatzliche Stunden im Englischunter-
richt). Dieser Handlungsspielraum variiert nach Art und Grésse der Schule. Am Beispiel der Mittelschu-
len soll kurz erlautert werden, wie Profile ausgebildet werden. Wesentlich ist in Mittelschulen, dass im
Gegensatz zum Vorlaufermodell «Hauptschule», bei dem in den Fachern Deutsch, Mathematik und
Englisch die Schiler*innen nach Leistungsgruppen getrennt wurden, heute die Schiler*innen wieder
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gemeinsam unterrichtet werden. Das ermdglicht in erster Linie eine Profilierung im «Innern» der Schule
und nicht eine Profilierung unter verschiedenen Schulen.

Aus den Befragungen: Mit Ausnahmen von Sportschulen und Schulen mit einem musischen Schwer-
punkt, die regionale Einzugsgebiete Gber mehrere Sprengel hinweg bedienen, flhrt die Profilbildung
der Mittelschule nicht zu einer automatischen freien Schulwahl unter Mittelschulen, sondern setzt diese
mit ihrem Praxisbezug — Sport, musische, handwerklich, technische und sprachliche Profilbildung (z.B.
Englisch) — deutlich von den Gymnasien ab. Beide Schulen rekrutieren Schiler*innen im selben Alter
und ermdglichen gleichwertige Bildungsabschllisse. Eltern kdnnen so zwischen einem eher «akade-
misch orientierten» und einem eher «praktisch orientierten» Profil wahlen, das im fiir sie massgeben-
den Sprengel angeboten wird. Insgesamt ist die Profilbildung noch nicht weit fortgeschritten und meist
vor allem auf der Klassen- und nicht auf der Schulebene (Ausnahme Sport und Musik) sichtbar.

10.8.3 Schulsprengel und «Freie» Schulwahl

Der Volksschulsprengel bezeichnet das Einzugsgebiet von Volksschulen. Dafiir sind meistens die
Grenzen der Gemeinden massgebend. Grossere Gemeinden kénnen in mehrere Schulsprengel aufge-
teilt werden. Formell ist eine freie Schulwahl, sofern Platz vorhanden ist, angelegt, deren Praxis ist
aber wenig ausgebildet.

Aus den Befragungen: Insbesondere ist nicht klar wie Zulassungsprozesse zu gestalten sind, da es
weiterhin regionale (d.h. sprengelspezifische) Kriterien und Wartelisten gibt. Mittelschulen machen Auf-
nahmeprifungen. «Sprengelfremder Schulbesuch» ist mdglich, muss von den erziehungsberechtigten
Personen beantragt werden und erfordert eine Zustimmung des gesetzlichen Schulerhalters der Wahl-
schule und der Bewilligung durch die Bildungsdirektion. Obschon schulsprengelfremde Kinder nicht
einfach abgelehnt werden durfen, sind der freien Schulwahl enge Grenzen gesetzt. Beispielsweise.
kommen in einer konkreten kleinen Volksschule einer grosseren landlichen Gemeinde mit drei Schul-
sprengel von 27 Schiilerinnen drei aus einem anderen Sprengel der Gemeinde und zwei aus einer
benachbarten Gemeinde. Alle mussten dafiir auf Antrag die Erlaubnis der Gemeinde und der Bildungs-
direktion einholen, wobei die Begriindung durch psychologisches Fachpersonal im Interesse des Kin-
des formuliert war. Gleichzeitig wurden sechs andere Gesuche mit der Begriindung die Gemeinde wol-
len «keinen Schillertourismus» und wegen befirchteter Zunahme der Kosten fiir Schuler*innentrans-
porte abgelehnt.

Konkurrenzdruck zwischen den Schulen mit unterschiedlichen Profilen aber auch im eher weiterhin
einheitlichen Volksschulbereich (Primarstufe) ist grdsser geworden. Dazu haben auch Vergleichstest
und die Ansatze zu freier Schulwahl beigetragen.

10.9 Aktuelle Entwicklungen

Die 2017 angestossene Reform soll weitergefiihrt werden. Zudem ist ein neuer Lehrplan, der auf einer
Kompetenzorientierung basiert, fiir das Schuljahr 2022/23 angekiindigt worden. Die Vernehmlassung
dazu lauft seit Juli 2022 (schule.at - Mein digitales Schulportal, 2022). Dieser neue Lehrplan wird sei-
tens der Vertretung der Lehrer*innen, der Elternverbande und auch diverser Parteien heftig als
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«unleserlich verfasst» und «ohne ausreichenden Praxisbezug» kritisiert ein rasches Inkrafttreten sei
deshalb nicht realistisch (orf.at, 2022).

10.10 Fazit

Osterreichs Pflichtschulen und damit auch jene des Bundeslands Salzburg sind auf dem Weg zu mehr
Autonomie. Die dazu nétigen einschneidenden, von oben initiierten Reformmassnahmen sind seit 2017
eingeleitet und werden zurzeit umgesetzt. Altere Traditionen und Rollen im Kontext des Personalwe-
sens und der Rekrutierung von Personal in 6ffentlichen Schulen — vor allem fiir Lehrpersonen aber
auch Schulleitungen — erweisen sich aktuell weiterhin als Hemmschuhe fir eine klarer ausgepragte
Autonomie der Einzelschule. Damit werden auch Forderungen der Profilbildung und grésserer Konkur-
renz zwischen Schulen eingeschrankt. Beides sind Elemente der Reform, die zu mehr Effizienz und
Effektivitat im Pflichtschulbereich fihren sollen.

Vor diesem Hintergrund ist die Rolle der Schulleitung als schwach einzuschatzen, obschon gerade
dieser ein wesentlich Angel- und Hebelfunktion in der Transformation des Schulsystems zugeschrieben
wird.

Der finanzielle Handlungsspielraum der Schulen vor Ort und damit auch das Potential der Profilbildung
ist abhangig vom Engagement der Gemeinde bezogen auf die Infrastruktur und der Elternschaft bezo-
gen auf operativ einsetzbar Mittel.

Die freie Schulwahl ist grundsatzlich méglich, wird aber durch verschiedene praktische (z.B. Transport-
kosten) und formelle (z.B. Zulassungs- und Auswahlkriterien) Aspekte weiterhin vor allem im Volks-
schulbereich eingeschrankt. Am klarsten ist die freie Schulwahl in Mittelschule, beziehungsweise in
Gymnasien, ausgepragt.
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11 Diskussion

Laut internationaler und nationaler Gesetzgebung ist der Staat verantwortlich dafiir, dass seine Ange-
horigen eine kostenlose und uneingeschrankt zugangliche Grundausbildung besuchen kénnen. Dieser
Besuch ist obligatorisch und der Staat stellt sicher, dass diese Prinzipien nicht durch Dritte verletzt
werden. Liechtenstein hat die einschlagigen Rechtsnormen ratifiziert, sie gelten als Referenzrahmen,
an dem sich das aktuelle und zukiinftige Pflichtschulwesen orientieren und messen lassen missen. In
den nachsten Jahren und Jahrzehnten kommen verschiedene Herausforderungen auf die Bildungssys-
teme zu. Megatrends wie beispielsweise der Wandel der Familienstrukturen, die Globalisierung oder
auch New Work erfordern, dass sich Schulen entwickeln, um sogenannte «Kompetenzen des 21. Jahr-
hunderts» vermitteln zu kdnnen (siehe Kapitel 2). In der aktuellen Bildungsstrategie des Firstentums
werden diese Themen angesprochen (Regierung Fuirstentum Liechtenstein, 2021). Einleitend (vgl. Ka-
pitel 2.3) haben wir festgestellt, dass obwohl das Bildungssystem in Liechtenstein zurzeit gut funktio-
niert, Entwicklungsbedarf festzustellen ist. Einerseits sollen Probleme bezliglich Chancengerechtigkeit
fokussiert werden und andererseits ist eine Entwicklung erforderlich, die den Umgang mit den ange-
sprochenen zukiinftigen Herausforderungen erlaubt.

In diesem Kapitel werden nun die Erkenntnisse der Literaturanalyse (Kapitel 3 und 4) sowie die Ergeb-
nisse des internationalen Vergleichs (Kapitel 5 bis 10) zusammengefasst und die aktuelle Position des
Bildungssystems des Firstentums Liechtenstein reflektiert. Es soll ersichtlich werden, wo Liechtenstein
insgesamt und im Vergleich zu den anderen Landern steht. Fir den Vergleich werden Bewertungen
der funf Lander und Stadte anhand der Kategorien der «Governance-Regler» zusammengefasst und
mit den theoretischen Grundannahmen verkniipft. Ebenso werden sie mit dem jeweiligen identifizierten
«Erfolg» (beziglich der Erreichung der angestrebten Ziele in den jeweiligen Systemen und auch in
Bezug auf Ergebnisse wie Schiiler*innenleistungen oder Chancengerechtigkeit) dieser Bildungssys-
teme in Verbindung gebracht.

111 Erkenntnisse aus der Literaturanalyse

Allgemein ist in Europa und anderswo ein Wechsel zu Formen der Output-Steuerung des Pflichtschul-
bereichs erfolgt, jedoch unterscheiden sich nationale Systeme durch den Grad und die Form der De-
zentralisierung und der damit verbundenen Autonomie der Schulen vor Ort. Dabei ist nicht tGberall, wo
von Schulautonomie gesprochen wird, vom Gleichen die Rede, da Schulautonomie durch unterschied-
liche Merkmale gepragt ist und fir die Umsetzung von Massnahmen eine Reihe von lokalen Faktoren
eine Rolle spielen. Das heisst, dass einheitliche Massnahmen nicht automatisch zu homogenen Um-
setzungen fihren. Bei stark dezentralisierten Systemen steigt im Weiteren auch die Chance, dass offen
oder verdeckt «Re-Zentralisierungsprozesse» eingeleitet werden, um den Kontrollverlust der zentralen
Behorde zu kompensieren. Auch Liechtenstein ist von diesen Umwalzungen im Pflichtschulbereich be-
einflusst und befindet sich vor diesem Hintergrund in einem spezifischen Entwicklungsstadium. Es ist
hier eine gewisse Stagnation festzustellen, weil Entwicklungsimpulse hin zu einer vergrdsserten
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Schulautonomie im Rahmen der Ablehnung der SPES-Reform ein wenig ins Stocken geraten sind (vgl.
Kapitel 2.3).

Mit der freien Schulwahl sind verschiedene Annahmen verbunden, beispielsweise dass Wettbewerb
unter den Schulen zu besserer Schulqualitat flihrt, dass Eltern sich rational fiir die «besten» Schulen
entscheiden und mit ihrer Auswahl wiederum auf die Entwicklung der Qualitat Einfluss nehmen. Die
Literatur zeigt jedoch, dass diese Annahmen nur bedingt bestatigt werden kénnen und die Prozesse
komplex und von verschiedenen Rahmenbedingungen abhangig sind. Weiter ist es wichtig, festzuhal-
ten, dass es nicht die freie Schulwabhl gibt, sondern unterschiedliche Systeme mit verschiedenen Rah-
menbedingungen, beispielsweise in Bezug darauf, zwischen welchen Schulen iberhaupt gewahlt wer-
den kann. Eng damit verbunden ist die Frage der Schulfinanzierung. Hier wird unterschieden zwischen
eher staatlich dominierten und eher marktorientierten Modellen. Auch eher marktliche Modelle kbnnen
sich in ihrer Ausgestaltung stark unterscheiden. Insgesamt zeigen Forschungsergebnisse, dass Schul-
wahl an sich weder positiv noch negativ mit Bildungsqualitat verbunden ist, es kommt auf die jeweilige
Ausgestaltung der damit verbundenen Massnahmen und Regelungen an. Wichtig ist dabei, dass staat-
liche Mittel an alle Schulen gehen, damit alle Schuler*innen gleiche Wahlmdglichkeiten haben respek-
tive alle Eltern das Recht auf Wahl austiben kdnnen. Weiter miissen Mechanismen eingesetzt werden,
die verhindern, dass erhéhte Wahlmoglichkeiten zu verstarkter Segregation fiihren.

Eine Voraussetzung dafir, dass Schulen Profile entwickeln kdnnen — und dadurch eine Vielfalt an An-
geboten entsteht, eine reales und sich unterscheidendes Angebot, aus dem im Rahmen der freien
Schulwahl ausgewahlt werden kann — ist eine Erhéhung der Schulautonomie. Nur wenn der Hand-
lungsspielraum vor Ort gross genug ist, kdnnen Schulen sich entfalten und lokale Schwerpunkte und
Profile entwickeln.

Eine Erh6hung der Autonomie auf der Handlungsebene der Einzelschule (und eine allfallige Erhéhung
der Wahlfreiheit respektive des Wettbewerbs) ist verbunden mit dem Bedarf an verstarkter Output-
Steuerung, respektive Qualitatssicherung. Diese wird in verschiedenen Formen und mit unterschiedli-
chen Zielen (Art der Fiihrung und inrer Kompetenzen, Rechenschaftslegung, Uberpriifung, Entwicklung
des Systems, Entwicklung der Einzelschule) umgesetzt.

11.2 Liechtenstein: Wohlfahrts- und binnenorientiertes und meritokrati-
sches Schulsystem

Die vergleichende Analyse zeigt auf, dass das Firstentum Liechtenstein aktuell iiber ein «wohlfahrts-
liberal» ausgerichtetes Bildungssystem verfligt. Wie im Kapitel 3.1. beschrieben, nimmt der Staat eine
zentrale Rolle hinsichtlich der Inputsteuerung ein. Bildung wird als 6ffentliches Gut verstanden, soll
allen Mitgliedern des Volkes frei zuganglich sein und deren Potentialentfaltung als demokratische Biir-
ger*innen bestmoglich stiitzen und férdern. Wie schon die rechtlichen Grundlagen (siehe Kapitel 6)
zeigen, kommt der Bildung eine zentrale Bedeutung hinsichtlich des wirtschaftlichen Erfolges und Zu-
sammenhalts der Gesellschaft zu. Im Rahmen des Fallbeispiels konnte aufgezeigt werden, dass die
hohe Inputsteuerung anhand der personellen, organisatorischen, wie auch padagogisch-inhaltlichen
Vorgaben des Schulamtes von unterschiedlichen Akteur*innen nicht nur positiv wahrgenommen wird.
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Aus der Tradition hat sich ergeben, dass Schulen in Liechtenstein zentral gesteuert sind und die Faden
beim Schulamt zusammenlaufen. Dies mag unter anderem der geographischen Kleinraumigkeit und
Gedanken einer effizienten Schulfiihrung geschuldet sein. So scheint es sinnvoll, die vergleichsweise
wenigen Schulen zentral zu steuern. Der starke Staat wird jedoch in der Folge der Einfiihrung der
geleiteten Schulen zunehmend kritisiert. Leitungspersonen wiinschen sich mehr Handlungsspielraum
auf der Ebene der Einzelschule, insbesondere hinsichtlich der Unterrichtsentwicklung und Beurteilung
der Lehrpersonen. Aktuell sind diese Massnahmen auf der Ebene des Schulamtes angesiedelt. Auch
die Autonomie der Lehrpersonen und der kommunalen Steuerung sind gleichermassen eingeschrankt.
Die Gemeinden fungieren eher als beratende Behorde fiir Fragen des Budgets und der Planung und
kénnen nur wenig mitbestimmen, wie sich die Schule als Reprasentantin der kommunalen Bedirfnisse
und Vorlieben positionieren soll. Die Lehrpersonen wiinschen sich insbesondere inhaltliche Mitbestim-
mungsmoglichkeiten, zum Beispiel hinsichtlich der Zuteilung von Ressourcen und der Entscheidung
fur oder gegen bestimmte Schulmodelle oder Unterrichtsformen.

Die Abbildung 3 zeigt ebenso auf, dass die staatliche Outputsteuerung eher mittel eingestuft wird. Das
heisst, es werden zwar Entwicklungsziele in der Zusammenarbeit von Schulaufsicht und Schulleitung
erarbeitet, diese werden jedoch weder verbindlich Uberprift, noch sanktioniert. Ebenso besteht eine
grosse Hemmung, Daten von Leistungen der Einzelschulen 6ffentlich zu publizieren, da das soziale
Netzwerk im Kleinstaat sehr dicht ist und eine Abwertung einzelner Schulen zu beflirchten ware. Dieser
Gedanke kdnnte auch die Unlust, sich dem internationalen Vergleich zu stellen mit bedingen. So liess
das Furstentum verlauten, dass man weniger an den internationalen Vergleich anschliessen mdchte,
sondern eher die nationalen Traditionen und Werte zu pflegen und errungene Erfolge zu zementieren.
Vergleich und Anschlussfahigkeit an die Nachbarlander sind wichtig, weil sie die Berufsbildungs- und
Studienmoglichkeiten direkt beeinflussen.

Die liechtensteinische Tradition im Bildungswesen ist auch wenig auf Wettbewerb ausgerichtet, son-
dern eher auf Chancengleichheit beim Eintritt und gleiche Bildungsmdglichkeiten am Anfang und zu-
nehmend meritokratisch motivierter Selektion im Verlauf der Bildungsbiographie. Hier zeigt sich an-
satzweise eine liberale Idee, die sich eher an der individualisierten Leistungsbereitschaft, als an der
internationalen Wettbewerbsfahigkeit orientiert. Dies erklart dann méglicherweise auch, weshalb nur
wenig Wettbewerb zwischen den Schulen existiert, Profilierung noch skeptisch betrachtet wird und eine
Reform hin zu mehr Autonomie (SPES) im Volk nicht mehrheitsfahig war.
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schwach <

Inhaltliche Vorgaben durch LiLe, Zentrali-

sierte Steuerung der Finanzierung (Lan-

Staatliche

desschulen); einheitliche Vorgaben in
Inputsteuerung

den Bereichen Finanzen, Personal. Orga-

nisation, Unterricht.

Leistungstests zum Vergleich der Schu-

len moglich, werden aber nicht verdéffent-
Staatliche Output- licht oder konkret zur Weiterentwicklung
steuerung der Schule genutzt. Schulinspektorat

nicht externe Kontrolle, eher als «Ent-

wicklungshelfer».

Einfluss der Gemeindebehdérden (Primar-
Steuerung durch Tra- schulen) ist beschrankt auf Finanzierung
gerschaft / kommu-  und Beratung der Schulleitung, keine
nale Steuerung Schulbehérde vorhanden, Elternmitwir-

kung wenig ausgebaut.

Schulleitung hat Einfluss auf padagogi-

sche Leitlinien und Ziele, aber keine

Méglichkeiten fur Unterrichtsbesuche,

vorwiegend administrative Aufgaben und
Autonomie auf Ebene

Management der Schule. Lehrpersonen
Einzelschule

kénnen mitbestimmen im Rahmen der

Vorgaben, wenig Raum bei Finanzen,

mehr Einfluss im Bereich Personal

(Schulamt zieht sich zurtick).

Wenig Wettbewerb zwischen den Schu-
len, eher zwischen den verschiedenen
Schulformen (Gymnasium/Realschule),
Markt evtl. zu klein da nur ein Gymna-
Wettbewerb
sium und grosse Verbundenheit der EI-
tern mit der Wohngemeinde, wenig Moti-
vation flir Wahl einer anderen Schule

(ausser bei Konflikten des Kindes).

Abbildung 3: Governance-Regler Liechtenstein
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11.3 Niederlande: Klassisch-liberaler Schulmarkt mit formativer Bewertung
des Outputs und starkem Wettbewerbsgedanken

Wie die Abbildung 4 zeigt, kbnnen die Niederlande als klassisch liberales Bildungssystem beschrieben
werden. Das heisst, dass der Staat traditionell méglichst wenig Einfluss nimmt und Bildung als mehr-
heitlich «privates Guty» verstanden wird. Die Geschichte des Landes zeigt eine friihe Privatisierung und
darauffolgende «Versaulung» der Bildungslandschaft in Privatschulen mit unterschiedlichem konfessi-
onellem Hintergrund. Auch hinsichtlich der Outputsteuerung greift der Staat nur geringfiigig ein. Gerade
so viel, dass ein objektiver Vergleich zwischen den Schulen ermdglicht wird. Die Schulleitungen und
Lehrpersonen haben im Rahmen der padagogischen Unterrichtsgestaltung professionelle Freiheit. Als
Spezifikum der Niederlande gilt jedoch der hohe Einfluss der kommunalen Steuerung durch eine meist
privatisierte und professionelle Tragerschaft. Dieses Gremium bestimmt Uber die Ausrichtung der
Schule, gewahrt dem Schulpersonal Freiheiten — oder eben auch nicht. Durch den Wettbewerb zwi-
schen den Schulen sind die Tragerschaften gezwungen, ihre Versprechungen zum Erfolg und zur in-
haltlichen Ausrichtung der Schule zu halten.

Der Wahlfreiheit des Individuums sind nur wenige Grenzen gesetzt. Eltern und Kinder werden als un-
abhangige und rationale Personen betrachtet, die eine bewusste Wahl fir oder gegen eine bestimmte
Ausrichtung der Schulbildung treffen kdnnen. Die Eltern tragen die Verantwortung fiir die Wahl der
Schule und orientieren sich dabei an staatlich aufbereiteten, vereinheitlichten Informationsbroschuren.
Diese geben begrenzt Auskunft (iber die objektive «Leistung» der Schule und auch ein konkretes Ran-
king von besser und schlechter ist nicht direkt mdglich. Auch hier ist die liberale Grundhaltung konsis-
tent mitgedacht. Den Eltern wird die Fahigkeit zugesprochen, inhaltlich beurteilen zu kdnnen, was am
besten zu ihren Wiinschen passt. Die aktuelle Entwicklung zeigt, dass vermehrt Anreize fir die Schulen
und Lehrpersonen wie Boni und Leistungsléhne eingesetzt werden, um die Attraktivitat der Leistungs-
orientierung der Schule zu erhéhen. Des Weiteren werden Massnahmen ergriffen, um den Herausfor-
derungen der Chancengerechtigkeit im Zugang anhand von gewichteten Beitragen fir benachteiligte
Schiler*innen zu begegnen.
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Keine einheitlichen Vorgaben, vage formu-
lierte Bildungsziele; starker Sektor der staat-
lich finanzierten, Privatschulen, wenige Vor-
Staatliche gaben, jede Person kann eine Schule griin-
Inputsteuerung den, Schulpflicht (wird Gberprift/geahndet),
direkte Finanzierung der Schiler*innenbei-
trage, Einfuhrung von Leistungsbudgets fiur

Schulen und Boni fiir Lehrpersonen.

Starkes Schulinspektorat, nur grundsatzliche

Regelungen in den Kernfachern, Ubergange

stark an Leistung ausgerichtet, klare Gliede-
Staatliche Output-

rung der Bildungswege (hohe Stratifizierung),
steuerung

Leistungsvergleichstests méglich, Profile wer-

den durch die Schulen erstellt, kein «Ran-

king» der Schulen».

School Boards fiihren die 6ffentlichen Schu-

len, Aufsichtsfunktion, heute z.T. sogar Unter-
Steuerung durch Tra-

richtsorganisation & Personalverantwortung,
gerschaft / kommu-

Aufteilung des Finanzbudgets und padagogi-
nale Steuerung

sche Ausrichtung der Schule (Entwicklungs-

plan).

Management der Schule, Umsetzung des Fi-
Autonomie auf Ebene nanz-Budgets, kdnnen nur die Aufgaben ber-
Einzelschule nehmen, die die Tragerschaft abgeben

mochte.

Gewichtete Finanzierungsformel, Qualitats-

zertifikat, Uberblick iiber die Leistungen der
Wettbewerb

Schulen, Leistungsvarianz zwischen den

Schulen.

Abbildung 4: Governance-Regler Niederlande

112

schwach <

> stark




PHBern: Bericht, 29.01.23

1.4 Schweden: Wohlfahrtsstaat mit hoher Autonomie und Wettbewerbs-
orientierung

Schweden (Abbildung 5) zeichnet sich durch eine Kombination von Wohlfahrtsorientierung, Autonomie
und Wettbewerb aus. Diese interessante Trias ist auch historisch gewachsen. Der Einfluss des Staates
ist auf die Outputsteuerung beschrankt und soll damit eine mdglichst hohe Wahlfreiheit der Biirger*in-
nen garantieren. Die Bildungsziele sind klar definiert und werden regelmassig tberprift. Diese Daten
werden maoglichst objektiv zur Verfligung gestellt und missen von den Eltern entsprechend interpretiert
werden. Ahnlich wie in den Niederlanden ist die Elternschaft fir die Bildungsentscheidung zustandig
und verfugt ausserdem Uber Bildungsgutscheine, die frei einsetzbar sind. Im Gegensatz zu den Nie-
derlanden sind die Bildungsgutscheine einheitlich und nicht je nach Bedurfnissen und Herkunft der
Schiller*innen gewichtet. Die Gemeindebehdrde ibernimmt ebenfalls eine wichtige Aufgabe in der Be-
reitstellung des «gerechten» oder «ausgeglichenen» Bildungsangebots.

Die grosse Autonomie auf Ebene der Einzelschule ermoglicht die Bildung konkreter Schulprofile, die
sich inhaltlich stark voneinander unterscheiden kénnen. Innerhalb der Schulen besteht eine grosse
Freiheit hinsichtlich Lehrmittel und Methoden. Jedoch erdffnet sich hinsichtlich der Verteilung der Schii-
ler‘innen auf die einzelnen Schulen und Platzvergabe eine Grenze der Autonomie und es stellt sich die
Frage, inwiefern der Staat in diesen Prozess eingreifen muss oder kann. Ebenfalls scheint sich ein
Spannungsfeld zu erdffnen zwischen der Gewinnorientierung der Schulen und dem wohlfahrtstaatli-
chen Gedanken der Chancengerechtigkeit. Eine verstarkte Segregation ist zu beobachten.
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schwach < >- stark

Staatliche Vorgaben: Lehrplan; Vergabe von Bewilli-

Inputsteuerung gungen an unabhangige Schulen.

Ziele und Bildungsoutcomes im Educa-
Staatliche Output- .

tion Act vorgegeben; regelméassige Uber-
steuerung

prufung aller Schulen.

Hauptverantwortung fir die Bildung liegt
Steuerung durch Tré- bei den Gemeinden und den Trager-
gerschaft / kommu- schaften, die fiir die subventionierten un-
nale Steuerung abhangigen Schulen zustandig sind; An-

stellungsbehérde fir Schulmitarbeitende.

Globalbudget (Mittel von der Gemeinde
Autonomie auf Ebene pro SuS, Bildungsgutschein); grosser
Einzelschule Handungsspielraum bzgl. Organisation

und Unterricht.

Schulen entwickeln eigene Profile, freie
Wettbewerb
Schulwahl zwischen allen Schulen.

Abbildung 5: Governance-Regler Schweden
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11.5 Hamburg: Stadtstaat gezeichnet durch Wettbewerb und Outputsteue-
rung

Ahnlich wie Schweden ist auch Hamburg (Abbildung 6) durch Wettbewerb und Outputsteuerung ge-
pragt. Traditionell sind die Bildungsinstitutionen des Stadt-Staates gefordert, einer sehr heterogenen
Bevdlkerung geeignete Bildungsangebote bereitzustellen. Die allgemeinen Leistungstests erh6hen den
Druck auf die Einzelschulen, das Leistungsversprechen an die Schiler*innen und Eltern zu erfillen.

Vorteil des Wettbewerbs ist die gelungene Profilbildung einzelner Schulen, wobei die Selbstverantwor-
tung auf der Ebene Einzelschule relativ hoch einzuschatzen ist. Gleichzeitig bestehen gewisse Span-
nungsfelder zwischen der Autonomie der Schulleitung und der Lehrpersonen, beispielsweise durch den
Beamtenstatus der Lehrpersonen oder dem grossen Einfluss der Personalrate. Die Mitbestimmungs-
moglichkeiten der Eltern im Bereich der schulischen Ausgestaltung sind in Hamburg im internationalen
Vergleich am hdchsten. Dies erinnert an das Beispiel aus Chicago — dem demokratischen Lokalismus
— der stark von den lokalen Interessensgemeinschaften gezeichnet ist. Das heisst, dass sich in den
einzelnen Stadtteilen Schulen entwickeln, die genau zum dort wohnhaften «Klientel» passen und den
Bildungsaspirationen der ortsansassigen Eltern mdglichst gerecht werden.

Die Wabhlfreiheit der Eltern in Bezug auf die geeignete Schule ist trotz vielversprechender Theorie in
der Praxis doch eingeschrankt. So zeigen vor allem die Interviews mit den Personen aus der Praxis
auf, dass Eltern selten eine Schule am anderen Ende der Stadt wahlen oder dass die gewiinschte
Schule zu viele Anmeldungen hat und dann das Kriterium der Distanz zum Wohnort zum Tragen
kommt. Dennoch gibt es Berichte, dass die Segregation der Bevolkerungsmillieus durch die Wabhilfrei-
heit eher akzentuiert wird, als dass gleiche Zugangschancen ermdglicht werden. Die Selektion in die
verschiedenen Niveaustufen hat in Hamburg eine bestimmte Schulwahl zur Folge. Das heisst, dass
nur Kinder das Gymnasium besuchen dirfen, die die Leistungserfordernisse auch nachhaltig erbringen
konnen. Andernfalls ist teilweise ein Schulwechsel notwendig. Das Bildungssystem in Hamburg ist so-
mit &hnlich wie das in Schweden ausgerichtet, wobei weniger Autonomie auf Ebene der Einzelschule
mdglich ist. Insbesondere scheint die Inputsteuerung des Ministeriums durch die Verbeamtung der
Lehrpersonen und Personalverantwortung im liberalen System eher storend als zielfiihrend.
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Staatliche Vorgaben in den Bereichen Finanzen, Per-

Inputsteuerung sonal. Organisation, Unterricht.

Zielvorgaben (Bildungsstandards) und
Staatliche Output- .

Uberprifung (Leistungstests, Inspektionen
steuerung

mit Veroffentlichung der Ergebnisse).

Steuerung durch Steuerung durch Gemeindebehdrden,
Tragerschaft / kom-  Schulrat, sowie starker Einfluss von Eltern

munale Steuerung in unterschiedlichen Gremien.

Einfluss und Entscheidungsmadglichkeiten

der Schulleitung in den Bereichen Finan-
Autonomie auf zen, Personal, Organisation und Unterricht
Ebene Einzelschule relativ gross; Mitwirkung der Lehrpersonen,

der Eltern und der Schiler*innen ist stark

ausgepragt.

Freie Schulwahl, Schulen entwickeln ei-
Wettbewerb
gene Profile.

Abbildung 6: Governance-Regler Hamburg
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11.6 Salzburg: Autonomiereform bei gleichzeitiger Inputsteuerung

In Salzburg (Abbildung 7) befindet sich das Bildungssystem aus Sicht des Forschungsteams in einer
bedeutenden, von der staatlichen Bildungsverwaltung initiierten Umbruchphase, in der der Handlungs-
spielraum der Einzelschule erhéht werden sollte. Ahnlich wie in Hamburg ist jedoch die Autonomie der
Schulleitung durch den Eingriff des Staates im Bereich des Personalwesens eingeschrankt. Schullei-
tende sind noch weniger stark flr die Leistungsfahigkeit der eigenen Schulen aktiv. Sie missen sich
mit dem sogenannten Schulforum bei Initiativen und Entwicklungen abgleichen und werden somit im
Gestaltungsspielraum eingeschrankt.

Der Staat greift hinsichtlich der pAdagogischen Steuerung auch deutlich ein. Die hohe Inputsteuerung
und gleichzeitig moderate Outputsteuerung scheint somit eher einschrankend auf die Autonomie zu
wirken, auch wenn formal Gestaltungsmaéglichkeiten vorhanden waren. Die Schulen sollen ausserdem
regionale Netzwerke (Cluster) bilden — eine weitere Steuerungsmassnahme, die praktisch nur zégernd
aufgenommen wird.

Das Beispiel zeigt auf, das in diesem eher wohlfahrts-liberal ausgerichteten Modell die formelle
Vergabe von Autonomie an die Schulen nur wenig in Schwung kommt. Es scheint, als blieben von
Seiten des Staates zu viele «Stellschraubeny (weiterhin) angezogen, sodass der Handlungsspielraum
der Schulleitung auf die Entscheidung der Lektionentafel reduziert wird. Dies konnte erklaren, warum
aus Sicht der Befragten die Reformidee in Stocken geraten ist und auch die Idee des Wettbewerbs und
der Profilierung der Schulen nur zégerlich oder in begrenztem Rahmen aufgenommen wird.
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Vorgaben in den Bereichen Finanzen, Per-
Staatliche sonal. Organisation, Unterricht; Zuweisung
Inputsteuerung von Schulgeld, Personal (Anstellungsbe-

hérde Land, Beamtentum).

Zielvorgaben (z.B. Bildungsstandards) und
Staatliche Output- .

Uberpriifung (z.B. Externe Evaluation, Leis-
steuerung

tungstests).

alle offentlichen Schulen kommunal veran-
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kert und verwaltet, Méglichkeit der Bil-
gerschaft / kommu-

dungsregionen (Cluster): Kommune zustan-
nale Steuerung

dig fur Infrastruktur.

Einfluss und Entscheidungsmdglichkeiten

der Schulleitung in den Bereichen Finanzen,
Autonomie auf Ebene

Personal, Organisation und Unterricht; Mit-
Einzelschule

bestimmung der Lehrpersonen; Einfluss von

Eltern.

Ansatze zu mehr Wettbewerb, Konkurrenz-
druck sind angelegt. Marktmechanismen be-
treffen vor allem die Rolle des erganzenden,
durch Eltern initilerte Sponsoring. Die wei-
Wettbewerb terhin geltende Schulsprengelpflicht ermég-
licht eine begrenzte Schulwahl. Die Profilie-
rung erfolgt vorerst vor allem auf Klassene-
ben (mit Ausnahme der Sport- und Musik-

schulen).

Abbildung 7: Governance-Regler Salzburg
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12 Synthese anhand der Steuerungsdimensionen

In den vorangegangenen Kapiteln wurden theoretische und empirische Grundlagen sowie internatio-
nale Entwicklungen in den Bereichen Schulautonomie und freie Schulwahl dargestellt. Nun sollen die
wichtigsten Erkenntnisse noch einmal aufgearbeitet werden. Diese werden anhand der Steuerungsdi-
mensionen des Governance-Reglers beschrieben.

Zu Beginn der Recherche stand insbesondere die Frage im Vordergrund, inwiefern sich der Staat im
Bildungssystem engagieren soll (Projektziel 1). Laut Schmid (2009) ist es die Aufgabe eines Wohl-
fahrtsstaates, seine Bevolkerung hinsichtlich der «klassischen Standardrisiken der modernen Gesell-
schaft» abzusichern. Das staatliche Engagement im Bildungsbereich ist insbesondere zur Gewahrung
und Aufrechterhaltung der Chancengerechtigkeit beim Zugang der Schiiler*innen mit unterschiedlichen
Herklnften zu den Bildungsmoglichkeiten notwendig. Diese Aufgabe Ubernimmt der Staat in Liechten-
stein. Er sieht Bildung als &ffentliches Gut und ihr Hauptziel ist darauf gerichtet, Kinder und Jugendliche
zu miundigen, demokratischen Biirger*innen zu erziehen. Im Kapitel 11.2. wurde festgehalten, dass das
Bildungs- und Schulsystem in Liechtenstein von den Konzepten eines eher konservativ orientierten
Wohlfahrtsstaates gepragt ist. Staatliche Praktiken, die Glatters (2003) Idealtypus des «Quality Con-
trol»-Modell zugeordnet werden, sind im Liechtensteinischen Bildungssystem noch tief in traditionellen
Vorstellungen verankert. Ebenso zeigt die Fallanalyse zu Liechtensteins Bildungssystem auf, dass
seine Schulverwaltung weiterhin die zentrale Rolle im Qualitdtsmanagement und im Bildungsmonito-
ring spielt.

Wichtig scheint, beispielsweise im Vergleich zur Lage in Osterreich vor 2017, dass im Flrstentum
Liechtenstein keine Bildungskrise zu identifizieren ist. Jedoch wird das System als starr wahrgenom-
men und verschiedene Akteur*innen wiinschen sich Veranderungen (Kapitel 2.3). Die Bildungsausga-
ben in Liechtenstein sind stabil (siehe Kapitel 6.6., Amt fir Statistik Firstentum Liechtenstein 2021)
und liegen im OECD-Durchschnitt. Der Bildungsbericht (Budimir, 2021, S. 81) zeigt zudem, dass die
Leistungen in Mathematik in Liechtenstein ahnlich sind wie in der Schweiz und deutlich besser als etwa
in den Vergleichslandern Finnland, Deutschland oder Osterreich (der Bericht bezieht sich auf Daten
aus PISA 2012). Der Bericht zeigt auch, dass Schiiler‘innen mit Migrationshintergrund nicht unbedingt
schlechter abschneiden als in den Nachbarlandern. Jedoch erwerben sie im Vergleich mit Schiler*in-
nen ohne Migrationshintergrund signifikant geringere Kompetenzen (Budimir, 2021, siehe auch Kapitel
2.3).

In liberalen Wohlfahrtsstaaten wie den USA, Kanada oder Australien wurde der Wettbewerb zwischen
Schulen mit dem Ziel der Leistungsverbesserung im Bildungssystem bewusst eingefiihrt. Im Folgenden
zeigen wir auf, warum in Liechtenstein bislang nicht in &hnlicher Weise ein freier Markt und Wabhlfreiheit
fur die Erziehungsberechtigten besteht, obschon in anderen wirtschaftsrelevanten Sektoren in Liech-
tenstein wie z.B. im Service Public eine zunehmende Liberalisierung und Privatisierung zu beobachten
ist (Quaderer et al., 2021). Es stellt sich die Frage, inwiefern die Organisation des Bildungssystems die
zunehmend liberalen wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Entwicklungen im Land spiegeln soll und
inwiefern deshalb eine Weiterentwicklung notwendig sein kdnnte.
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Allgemein ist festzuhalten, dass hauptsachlich die starke Rolle des Staates die Liechtenstein-bezoge-
nen Auspragungen des Governance-Reglers erklart (vgl. Abbildung 3): Die Inputsteuerung wird als
stark und die Autonomie auf kommunaler/lokaler Ebene sowie auf Ebene der Einzelschule als schwach
ausgepragt eingeschatzt. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, in welchen Dimensionen der
Steuerung das Bildungssystem im Firstentum Liechtenstein sich weiterentwickeln kann und soll. Fr
das Verstandnis der weiteren Ausfiihrungen sind drei Hinweise zu bedenken:

1) Aus dem vorliegenden Landervergleich gibt es keine Hinweise darauf, welche Auspragung des
Reglers als ideal im Sinne einer Ubertragbaren «Best Practice» zu verstehen ware. Jedoch
geben die Forschung und dieser Bericht Hinweise darauf, welche Auswirkungen mit verschie-
denen Auspragungen der unterschiedlichen Steuerungsformen verbunden sind (vgl. Kapitel 4).
Das bedeutet, dass die im Folgenden diskutierten Méglichkeiten nicht als «allgemeine Verbes-
serung der aktuellen Lage» interpretiert werden sollen, sondern eher als Mdglichkeiten der
Weiterentwicklung, die auf den Kontext Liechtenstein abgestimmt werden missen.

2) Fur diese Studie war nicht vorgesehen, die Bildungsakteur*innen (Behorden, Lehrpersonen,
Schulleitende) in Liechtenstein umfassend und reprasentativ zu befragen. Auch von den Schi-
lerinnen wurden keine Einschatzungen ihrer Zufriedenheit und ihres Wohlbefindens in der
Schule erhoben. Bevor tiber Anderungen bestimmt wird, missten die Einschatzungen und Er-
wartungen dieser Anspruchsgruppen systematisch erhoben und in die Planung der Entwicklung
einbezogen werden.

3) Der Regler zeigt auch, dass Veranderung in einer der Dimensionen immer auch eine Anpas-
sung der anderen Dimensionen zur Folge hat. Diese gegenseitigen Abhangigkeiten mussen
bei moglichen Entwicklungsschritten bertcksichtigt werden.

Die folgenden Entwicklungsempfehlungen nutzen Erkenntnisse des Governance-Reglers und beziehen
die Modelle der schulischen Governance (Glatter, 2003; OECD, 2003; K. Schmid et al., 2007) mit ein.

121 Ein starker Staat fur ein chancengerechtes Bildungsangebot (Projekt-
ziel 1)

Die liberale Sicht befiirwortet, dass der Einfluss des Staates auf die Kontrolle und Outputsteuerung im
Bildungsbereich beschrankt wird. Insbesondere im Bildungssystem der Niederlande ist eine solche
Anpassung erfolgt. Dies ist etwa daran zu erkennen, dass die Eltern Uber die Bildung ihrer Kinder
bestimmen und lokale Tragerschaften das Angebot gestalten. Im Gegenzug muss aber der Staat spe-
zifische Steuerungsinstrumente wie die Gewichtung der Schiler*innenkosten und die Kontrolle der An-
gemessenheit des Angebots verschiedener Schulformen einsetzen.

- Fir die staatlichen Schulen spricht, dass mit einer Privatisierung auch der Einfluss der Gesell-
schaft via die Bildungspolitik auf die Lerninhalte eingeschrankt wird. Mittelfristig wird damit auch
das demokratische Verstandnis der gesellschaftlichen Miindigkeit, Demokratie zu leben, be-
einflusst. In den Niederlanden beispielsweise gibt es wenige staatliche Vorgaben zum Curricu-
lum und viele privat geflihrte Schulen mit religiéser Ausrichtung kénnen deshalb eigene
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Curricula ausarbeiten, die sich eher an Vorstellungen der Religion als an den Bedirfnissen
einer demokratischen Gesellschaft orientieren kdnnen.

- Auch die einheitlichen Vorgaben fiir die Ausbildung von Lehrpersonen sind eine wichtige Auf-
gabe des Staates.

- Die Garantie einer hohen Bildungsqualitat und damit auch der Anschlussfahigkeit an Nachbar-
l[&nder und an den internationalen Bildungsmarkt insbesondere im tertiaren Bereich ist ein Gber-
geordnetes nationales Ziel, fur das sich der Staat verantwortlich zeigen muss (Projektziel 1 und
Projektziel 4).

Wie im Kapitel 3.4.1. beschrieben, ist die staatliche Mittelzuweisung eine wichtige Form der Steuerung,
die in Liechtenstein aktuell klar geregelt ist: Die Schulen werden vom Land oder den Gemeinden finan-
ziert oder getragen, die Schiler*innen der Gemeinde besuchen die ihnen zugewiesene Schule. Sowohl
die Entlohnung der Lehrpersonen wie auch die Finanzierung der Schulen anhand der Schiler*innen-
beitrédge sind zentral geregelt und es besteht diesbezuglich keine Flexibilitat. Die Schulverwaltung steu-
ert die Mittelzuweisung zentral, auf der Ebene der weiterfiihrenden Schulen sogar hinsichtlich der Inf-
rastruktur. Im Bereich der Primarschulen haben die Gemeinden die Mdglichkeit, hinsichtlich der schu-
lischen Infrastruktur etwas Einfluss zu nehmen.

12.2 Weniger Inputsteuerung, mehr Gestaltungsfreiheiten

Die gesetzlichen Grundlagen in Liechtenstein sind momentan noch stark auf die Inputsteuerung aus-
gerichtet. Deshalb wurde die Frage gestellt, inwiefern in Liechtenstein die Praxis der Inputsteuerung
angepasst werden konnte (Projektziel 2).

- Aktuell liegt die Verantwortung fiur die Qualitdtssicherung und -kontrolle bei der zentralen
Schulbehdérde und die Schulaufsicht ist fiir die Unterrichtsentwicklung verantwortlich.

- Aktuell sehen die Vorgaben keine Wahlfreiheit der Eltern vor und die Schiler*innen missen,
abgesehen von wenigen Ausnahmen, die ihrem Wohnort zugeordnete Schule besuchen.

- Die Vorgaben fir die Rollen und Zustandigkeiten der Schulleitung und auch fiir die Gemeinden
erlauben nur eine geringe Gestaltungautonomie.

- Die Fallanalyse zeigt, dass in Liechtenstein die lokalen Interessen und Bediirfnisse — beispiels-
weise durch die Partizipation der Eltern oder lokalen Bevdlkerung, oder Schiiler“innen — nur
eingeschrankt in die Gestaltung der Schulen einfliessen.

Im Gegensatz dazu ist der Einbezug unterschiedlicher Akteursgruppen in eher liberal- oder neoliberal-
orientierten Landern deutlich ausgepragter. In Liechtenstein hat das Volk erste Anséatze von liberal-
gepragen Reformen der Schule, wie zum Beispiel im Rahmen der SPES-Reform, abgelehnt. Dies
spricht in Bezug auf verschiedene Bildungsformen und mdglicherweise auch Zugange zu Bildung fiir
eine konservative «Bewahrungshaltung».

In Liechtenstein haben die Gemeinden traditionell nur wenig Handlungsmacht. Ein starkerer Einbezug
der Gemeinden im Bereich der weiterfiihrenden Schulen (Oberschule, Realschule, Gymnasium) und
damit eine Starkung der Gemeinde im Sinne des «Local Empowerment-Modells» ist aus Sicht des
Forschungsteams eher nicht umsetzbar.
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Wichtig ist, dass eine Reduktion der Inputsteuerung auf nationaler Ebene unweigerlich zu einer Ver-
schiebung der Kompetenzen und Verantwortung auf die unteren Ebenen fihrt. Somit misste bei sol-
chen Uberlegungen zur Reduktion des staatlichen Einflusses die Autonomie der Einzelschule und der
Gemeinde zwingend mitgedacht werden. Die Fallbeispiele zeigen, dass diese Entwicklung als Prozess
zu verstehen ist, wobei grosse Anteile der Steuerung schrittweise vom nationalen in den lokalen oder
einzelschulischen Kontext tibertragen werden. Dabei erhélt insbesondere die Schulleitung eine wich-
tige Rolle, zu der sie entsprechend berechtigt (Normen) und befahigt (Professionalitdt, Kompetenzen,
Handlungsspielraum) werden muss.

12.3 Outputsteuerung, die Vergleichbarkeit ermaglicht

Das Kapitel 3.5. zeigt auf, dass die staatliche Outputsteuerung im Bildungssystem in vielen Landern
zunehmend wichtig geworden ist. Im Rahmen der neuen Steuerung erhielten Schulen mehr Handlungs-
spielraum und missen deshalb Ziele fiir ihr Handeln festlegen und aufzeigen, dass sie die Ziele errei-
chen. Empfehlenswert ware, dass dieser gegenlaufigen Verschiebung — also ein Hochfahren der Out-
putsteuerung, wenn die Inputsteuerung reduziert wird — die nétige Beachtung in Liechtenstein ge-
schenkt wird.

- In Liechtenstein wird aktuell vor allem in die Outputsteuerung auf der Ebene der Lernenden
investiert (Checks, siehe Kapitel 6.7). Die Ergebnisse daraus werden nicht fiir den Vergleich
zwischen Schulen genutzt.

- Weil sich Liechtenstein aus internationalen Leistungsvergleichsstudien zurlickgezogen hat, ist
es im Moment schwierig, die Effizienz des liechtensteinischen Bildungssystems im europai-
schen Vergleich einschatzen zu kénnen.

- Mitder Einfliihrung des liechtensteinischen Lehrplans (LiLe) wurde sichergestellt, dass die Leis-
tungen liechtensteinischer Schiler*innen mit den Schweizer Schiler*innen verglichen werden
konnen. Dadurch wird auch die Anschlussfahigkeit ans Schweizer Bildungssystem gewahrleis-
tet.

- Im Rahmen der Bildungsstrategie 2020 wurden entsprechende Mindeststandards formuliert.

Die beschriebenen Befunde der Bildungsforschung hinsichtlich der Outputsteuerung und Qualitats-
Uberprifung zeigen, dass die entsprechenden Massnahmen sehr landes- und schulsystemspezifisch
ausgestaltet werden missen (Projektziel 4). Die Befunde zeigen auch, dass hoch standardisierte Test-
systeme, die mit Benchmarking konkrete Auswirkungen auf die Schulen haben, keine erfolgverspre-
chende Loésung darstellen (Kapitel 4.6.). Konkret sollen also die Leistungen der Schiler*innen keinen
direkten Einfluss auf die Finanzierung oder den Ruf der Schule haben, weil das — wie etwa in den USA
— zum Versagen eines Teils der Schulen fihren kann. Schulen, die schlechte Leistungen aufweisen
und denen Ressourcen zur Bewaltigung der Ursachen fehlen, sind in einer Abwartsspirale gefangen,
von der sie sich nicht mehr selbst retten kdnnen. Das heisst, es ist wichtig, dass die Ergebnisse der
Leistungstests nicht fur ein Ranking der Schulen, sondern einerseits als Grundlage fir die Entwicklung
des nationalen Systems und andererseits fiir die Entwicklung der Einzelschule genutzt werden. Die
Literatur empfiehlt zudem, dass die verschiedenen Formen der Qualitatssicherung und -entwicklung
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(Leistungstests, externen Evaluationen, interne Evaluationen) verknipft und formativ, das heisst, ent-
wicklungsorientiert ausgestaltet und genutzt werden.

Die Beispiele von Schweden, Hamburg und der Niederlande zeigen, dass Outputsteuerung auch Her-
ausforderungen bergen kann. Zum Beispiel kbnnen Chancengerechtigkeit, schulische Integration oder
Schutz vor Indoktrinierung nicht mehr vollumfénglich vom Staat gesteuert und garantiert werden, son-
dern werden Akteur*innen des freien Markts iberlassen.

Werden die Schwierigkeiten, die sich aufgrund einer starken Fokussierung von Leistung ergeben kén-
nen (z.B. Teaching to the Test, Failing Schools in den USA) berlcksichtigt, ist eher davon abzuraten,
die Leistungsunterschiede zwischen den Schulen beispielsweise in Form eines Rankings 6ffentlich
sichtbar zu machen. Dies kann zu Abwertung einzelner Schulen fihren, was den Druck auf Lehrperso-
nen und Schulleitung zu stark erhéhen wiirde. Wichtiger ware es, das System so zu gestalten, dass
die Ergebnisse der externen Evaluation in den Schulen wirklich fir die Schulentwicklung genutzt und
sinnvoll mit Systemen der internen Evaluation verbunden werden kénnen. Ahnlich wie der Abbau des
Inputsteuerungsmodells (und parallel dazu), muss auch die Outputsteuerung schrittweise aufgebaut
werden. Schliesslich ist zu bedenken, dass neben den konkreten Leistungen der Schiiler*innen auch
andere Indikatoren zur «Beurteilung» der Qualitat der Schulen einbezogen werden kdnnen. Das kénn-
ten zum Beispiel Messgrossen der Zufriedenheit, des Wohlbefindens, der Integration oder Inklusion
sowie der Partizipation (Lehrpersonen, Eltern, Schiiler‘innen) sein.

12.4 Passung zwischen lokalem Angebot und Bediirfnissen der Schuler*in-
nen und Eltern: eine Frage der Finanzierung?

Im Vergleich mit den Fallstudien fallt auf, dass in Liechtenstein das lokale Bildungsangebot eher wenig
ausgepragt an die Bedirfnisse der lokalen Bevolkerung angepasst wird. Ein in der Literatur formuliertes
Ziel des Ausbaus der Autonomie auf Ebene der Schule und der Wahlfreiheit der Eltern ist der Anspruch,
dass das Angebot der Schule méglichst gut auf die lokale Situation und die Bedurfnisse der Eltern und
Schiler*innen ausgerichtet wird.

- In Liechtenstein kdénnen nur wenige Entscheidungen, wie die oben erwahnte Moglichkeit der
Wahl des Schulmodells, wirklich auf der Schulebene oder der lokalen Ebene getroffen werden.

- Die Gemeinden in Liechtenstein haben relativ (je nach Schulform) hohe Aufwéande hinsichtlich
der Infrastruktur, kdnnen jedoch nur wenig im Bereich der strategischen Ziele der Schule mit-
reden.

- Gleichzeitig wurde aus Interviews ersichtlich, dass teilweise deutliche Unterschiede zwischen
den Bildungsangeboten der Gemeinden bestehen.

- Aktuell besteht zwischen den Schulen kein Wettbewerb, da sie sich auch hinsichtlich der Profile
nicht unterschieden.

Zur Frage der Vorziige unterschiedlicher Finanzierungsformen (vgl. Projektziel 5) sind die Ergebnisse
aus der Forschung nicht eindeutig. Eine Subjektfinanzierung, wie dies bei den Bildungsgutscheinen
angedacht ist, kann laut Jabbar et al. (2022) zu héherem Wettbewerb zwischen den Schulen beitragen,
jedoch haben diese Finanzierungsformen nur einen indirekten und geringen Effekt auf die Leistung der
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Schiler*innen. Die Leistungen von Schiler*innen kdbnnen an gewinnorientierten und privaten Schulen
hoéher sein, jedoch verschwinden diese Unterschiede meistens, wenn der Einfluss der sozialen Herkunft
in der Analyse kontrolliert wird. Zusammenfassend kann anhand der OECD-Daten (2017b) festgestellt
werden, dass Bildungsgutscheine fiir benachteiligte Schiiler*innen dann einen Mehrwert fiir die Chan-
cengerechtigkeit bieten konnen, wenn diese fiir private und 6ffentliche Schulen gleichermassen gelten
und die Schulen keine zusatzlichen Geblihren erheben dirfen.

Die Forschungsbefunde zeigen jedoch auch, dass verschiedene spezifische Formen der Finanzierung
nur geringe Effekte firr die schulische Leistung erzielen kénnen, die zudem uber die verschiedenen
Lander hinweg unterschiedlich ausfallen. In den Niederlanden bestehen traditionell mehrheitlich reli-
gids-orientierte Privatschulen, die ihre Angebote weitgehend selbst entwickelten. Als Konsequenz
muss der Staat in den Niederlanden wegen diesen inhaltlichen und organisatorischen Freiheiten der
Schule mehr geeignete Kontrolimdglichkeiten einsetzen, die auch den entsprechenden Zielen der Ver-
gleichbarkeit genigen.

Die Fallanalysen zeigen, dass die Subjektfinanzierung (z.B. in den Niederlanden) nicht unbedingt fir
mehr Chancengerechtigkeit oder weniger Segregation sorgt, da die Eltern haufig die wohnortnachste
Schule wahlen. Auch in Hamburg wahlen die Eltern eher die Schulform (Gymnasium oder Stadtteil-
schule) und weniger das Profil. Das Iasst schliessen, dass unterschiedliche Finanzierungsformen nur
unter bestimmten Kontrollbedingungen des Staates Sinn machen. Das heisst, je mehr Freiheiten be-
ziglich Finanzierung und Schulwahl bestehen, desto mehr muss der Staat wiederum regulierend ein-
greifen, damit Effekte der Selektion nicht kontraproduktiv sind. Die zunehmende Differenzierung von
Profilen der Schulen, Leistungsgruppen oder privaten und 6ffentlichen Schulen bedeutet also eine Ge-
fahr, dass diese Unterschiede die Segregation in der Gesellschaft weiter verstarken. In diesem Zusam-
menhang ist die Fallstudie Salzburg aufschlussreich. In der Autonomiereform haben die lokalen Ak-
teure mehr Handlungsspielraum bekommen und gleichzeitig werden aber auch mehr Anforderungen
an die regionale Vernetzung der Schulen gestellt. Das heisst, dass sich Schulen und Gemeinden in
Netzwerken austauschen missen, um ihre Angebote abzugleichen und auch gemeinsam weiterzuent-
wickeln. Diese regionale oder lokale Vernetzung kdnnte in Liechtenstein weiter vorangetrieben werden.

Das Beispiel Hamburg zeigt, dass es schwierig ist, wenn Eltern das Gymnasium auswahlen kdénnen,
die Kinder aber spater aufgrund der Leistung die Schule wieder verlassen muissen, weil es die Effekti-
vitat und die Effizienz des Systems belastet. Ausserdem mussten sich die Profile der Schulen deutlich
unterscheiden, weil ansonsten die Wahlmotivation der Eltern als eher gering einzustufen ware. Konkret
hiesse dies auch, dass Privatschulen dieselben staatlichen Beitrage erhalten missten, wie die 6ffent-
lichen Schulen. Wirde man Zuzahlungen von Eltern bei Privatschulen erlauben, so wiirde sich daraus
wiederum eine Selektion nach Herkunft ergeben.

12.5 Autonomie-Konzept und Schulleitung als Leader*innen

Im Bereich der Schulleitung und Schulfihrung spielt die Landesverwaltung des Firstentums Liechten-
stein noch eine starke Rolle, zum Beispiel bei der Anstellung der Schulleitung und auch bei der Wei-
terentwicklung der Schulen (vgl. Kapitel 6.5.1.).
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- Das Schulamt ist mitunter fiir Konfliktfalle auf Ebene des Schulpersonals aber auch der Schi-
ler‘innen die zentrale Verwaltungsstelle.

- Die Interviews mit unterschiedlichen Bildungsakteur*innen Liechtensteins zeigen, dass sie den
Handlungsspielraum der Schulleitung als eingeschrankt wahrnehmen.

- lhre Hauptaufgaben werden insbesondere bei der Umsetzung behdrdlicher Vorgaben, Admi-
nistration und Verwaltung gesehen. Hinsichtlich des Personalmanagements, der padagogi-
schen und strategischen Entwicklung der Schule wird der Einfluss als «begrenzt» wahrgenom-
men.

- Es sind Frustrationen spiirbar, dass nicht die Schulleitung die entwicklungsrelevanten Unter-
richtsbesuche macht, sondern die Schulaufsicht. Die Schulleitung ist nicht befugt, die Leistung
der Lehrpersonen zu beurteilen und die individuelle Weiterentwicklung zu thematisieren, teil-
weise fehlen dazu Grundlagen im Mitarbeitendengesprach.

- Gleichzeitig hat aber die externe Aufsicht liber den Unterricht den Vorteil, dass externe und
unabhangige Fachpersonen vielleicht weniger befangen und objektiver sein kdnnen als die
Schulleitung.

Diesbeziglich ist es spannend, einen Vergleich zur Entwicklung in der Schweiz zu ziehen: Die Funktion
Schulleitung war zu Beginn der 1990er Jahre erst eine Zusatzfunktion von Lehrpersonen und hat sich
erst in den 2000er Jahren (je nach Kanton auch etwas friiher) mit der Formulierung des Berufsauftrags
als eigenstandige Profession herausgebildet. Seither haben sich in der Schweiz in den letzten Jahren
Berufsverbande etabliert, es gibt einen regen professionellen Austausch von Schulleitungen (VSLCH,
auch regionale Verbande) und auch die Ausbildung zur Schulleitung wird zunehmend von der Lehrper-
sonenausbildung abgekoppelt. Im Vergleich mit der Schweiz ist zum Beispiel auch Salzburg hinsichtlich
der Funktion der Schulleitung noch wenig entwickelt. Die Professionalisierung der Schulleitung braucht
Zeit und auch in der Schweiz ist die Profilierung der Schulleitung von Schule zu Schule unterschiedlich.
Das Forschungsteam empfiehlt diesbeziiglich, dass in Liechtenstein die rechtlichen Grundlagen ge-
schaffen werden, damit sich die Funktion «Schulleitung» als eigensténdige Profession etablieren kann.
Dies wirde die Leitplanken dafiir legen, dass in Zukunft der Handlungsspielraum der Schulleitungen
erweitert und wo schon vorhanden ausgestaltet wird. Dabei ist der Einfluss konservativ-burokratischer
Traditionen zu berlicksichtigen, die die Lehrpersonen als Expert*innen und Schulleitende als «Glei-
che*r unter Gleichen» (Primus inter pares) verstehen. Die Forschung zeigt jedoch deutlich, dass Schul-
leitende, die Uber Handlungsspielrdume verfliigen, wesentlich zur Qualitat der Schule beitragen (vgl.
Kapitel 4.5). Gleichzeitig zeigt auch die Fallstudie Salzburg, dass der Ausbau der Kompetenzen der
Schulleitung ein langer Prozess ist. Zudem sind oft bereits bestehende Handlungsspielrdume den Ver-
antwortlichen zu wenig bewusst oder werden nicht ausgeschopft.

12.6 Unterstiutzung der Profilbildung und o6ffentliche Sichtbarkeit der Ver-
dienste und Leistungen einzelner Schulen

In Liechtenstein gibt es aktuell wenige Hinweise auf eine zunehmende Liberalisierung, die sich zum
Beispiel hinsichtlich der Profilentwicklung einzelner Schulen oder des zunehmenden Einflusses der
Eltern abzeichnen wirde.
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- Bestrebungen, das dreigliederige Sekundarschulsystems in ein zweigliedriges umzuwandeln,
scheiterten im Rahmen von SPES 1 (2009).

- Laut den Interviewpartner*innen lag dies unter anderem daran, dass die prestigetrachtigen
Gymnasien nicht aufgegeben werden sollten. Die Profilbildung mit obligatorischen Kernpro-
gramm wurde abgelehnt.

Bildungssysteme, die starker effizienz- und marktorientiert sind — wie zum Beispiel in England, Ungarn
oder Australien (Olssen et al., 2014; K. Schmid et al., 2007) — haben bewusst marktahnliche Situationen
im Bildungssystem gestaltet, um den Wettbewerb zu férdern. Es bleibt jedoch unklar, inwiefern diese
Modelle tatsachlich eine héhere Qualitat von Bildung bereitzustellen vermdgen und mdégliche negative
Auswirkungen sind nicht zu unterschatzen (vgl. Projektziel 3). Die Autoren zeigen auf, dass die Aus-
wirkungen der Freiheit beziiglich der Gestaltung von Schulprofilen und der Ausrichtung des Unterrichts
nicht nur als positiv zu beurteilen ist. Herausforderungen sind das opportunistische Verhalten von Schu-
len oder der zunehmende Druck auf die Professionalitat der Lehrpersonen (vgl. Olssen et al., 2014).
Ebenfalls ist die Gefahr der zunehmenden Segregation der Bevdlkerung zu berlicksichtigen, da Bevol-
kerungsschichten im Rahmen des eigenen Statuserhalts bekannte Bildungsformen wahlen und somit
Bildungsungleichheiten intergenerational reproduzieren kénnen.

Die Fallbeispiele von Salzburg und Hamburg zeigen, dass die Gefahr von «Restschulen» oder «Rest-
klassen» entsteht, wenn spezialisierte Klassenziige und fachliche oder paddagogische Profile aufgebaut
werden. Diese werden dann von Schiler*innen mit weniger Wahiméglichkeiten (zum Beispiel aufgrund
des sozio-Okonomischen Hintergrunds) «gewahlt». Die Spezialisierung in thematischen Profilen ist
ebenfalls staatlich zu kontrollieren. Eine Profilbildung sollte nicht nur strukturell oder thematisch, son-
dern vor allem padagogisch motiviert sein.

Um eine Profilbildung zu férdern, wurden Hamburg die drei- in zweigliedrige Schulsysteme umgewan-
delt. Dies lasst den Schluss zu, dass bei zunehmender Profilbildung weniger Selektion anhand der
Leistung durch unterschiedliche Schularten sinnvoll ist (siehe ebenfalls Fallstudie Schweden). Ebenso
ist hier auf die Forschungsergebnisse zu verweisen, die zeigen, dass die Separierung nach Leistung
in homogene Klassen fiir die Schiler*innen keine Vorteile bringt (vgl. Kapitel 4.2.). Somit kann es sinn-
voll sein, die Differenzierung starker innerhalb der Klasse zu vollziehen. Eine starkere Gliederung der
weiterfiihrenden Schulen ist wahrscheinlich mit grésseren Ungleichheiten hinsichtlich der Bildungs-
chancen der Schiler*innen verbunden.

Zu den Aspekten der Digitalisierung, Inklusion oder auch Aufgaben der Lehrpersonen im Rahmen der
Lander und Regionen mit freier Schulwahl ist die Forschungsliteratur wenig aussagekréaftig. Wichtig ist
jedoch, dass Massnahmen getroffen werden, damit alle Schulformen auch von Schiler*innen mit un-
terschiedlichem Hintergrund besucht werden kdnnen (siehe Beispiel Gewichtung Niederlande).

Ebenfalls ist die Debatte der freien Schulwahl nicht nur bezogen auf die fehlende Autonomie der Schu-
len, sondern auch aufgrund des Wahlverhaltens der Eltern mit Vorsicht und genau zu betrachten. Auch
in Schweden, den Niederlanden und Hamburg, wo die Schulwahl freigestellt ist, wahlen viele Eltern die
lokalen Schuloptionen. Ausserdem ist zu bedenken, dass in den drei Fallstudien auch Hinweise auf die
Gefahr der zunehmenden Ungleichheiten und Segregation zu finden sind.
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13 Entwicklungsszenarien fir Liechtenstein

In den vorangehenden Kapiteln wurde beschrieben, wo das Furstentum Liechtenstein hinsichtlich der
Entwicklung des Bildungssystems steht. Klar geworden ist aus dem Vergleich der Lander und Regio-
nen, dass es nicht moglich ist, ein «fremdes Modell» im Fiirstentum zu ibernehmen, weil die nationalen
Traditionen sehr unterschiedlich sind. Somit ware die Einfiihrung eines stark marktorientierten Ansat-
zes im traditionell blarokratisch und meritokratisch gepréagten Bildungssystem Liechtensteins wenig
sinnvoll. Eine Reform wiirde ein langsames Umdenken aller Akteur*Innen erfordern, welche in Bildung
involviert sind. So zeigte sich am Beispiel der SPES-Reform, dass eine Kombination von Forderungen
— in diesem Fall mehr Schulautonomie, Auflésung der Gliederung des Schulsystems und gleichzeitig
mehr Wettbewerb und Wabhlfreiheit zwischen den Schulen — nicht zielfiihrend waren, weil Gegenargu-
mente aber auch Hinderungsgriinde unterschiedlich motiviert sind. Schon einzelne Veranderungen der
Bildungsangebote sind in sich sehr komplex und wiirden viele weitere Schritte nach sich ziehen. Die
folgenden Entwicklungsszenarien sollen deshalb «kleine» dafir realistische Schritte beschreiben und
dadurch Veranderungen des Bildungssystems Liechtenstein anstossen und in Bewegung bringen. Da-
ran schliesst eine Beschreibung moglicher Entwicklungsschritte an und deren Umsetzbarkeit wird ein-
geschatzt.

13.1 Moderates Entwicklungsszenario (kurz- und mittelfristig): Mehr Auto-
nomie der Einzelschulen — weniger Inputsteuerung

Eine Verringerung der Inputsteuerung ist nicht ohne Erhéhung von Autonomie maoglich. Ein erster
Schritt fiir eine Bildungsreform ist deshalb die Verringerung der Inputsteuerung des Schulamtes in Be-
zug auf die padagogisch-inhaltlichen Vorgaben. Das heisst nicht, dass keine nationalen Bildungsziele
mehr formuliert oder der Lehrplan (LiLe) abgeschafft werden sollte, sondern die Moglichkeit, gewisse
Vorgaben etwas zu lockern und Kompetenzen an die Schulen abzugeben. Zum Beispiel, die Schulen
(Schulleitung und Lehrpersonen) iber die Art und Weise der Umsetzung von Schul- und Unterrichts-
formen bestimmen zu lassen wie etwa zu Themen im Bereich der Integration oder Inklusion. So wiirden
die Schulen ein eigenes Umsetzungskonzept erarbeiten, worin definiert wird, wie die Ressourcen fir
Speziallehrpersonen und Unterstiitzungsunterricht zugeteilt und eingesetzt wiirden (vgl. Kapitel 12.2).

Die Schulleitung misste insbesondere hinsichtlich des Personalmanagements (Einstellung, Beurtei-
lung, Honorierung, Entwicklung etc.) der Lehrpersonen und der Finanzierung mehr Spielraum erhalten.
Moglich ware hier zum Beispiel die Einflihrung eines Globalbudgets, tber dieses die Schulleitung ver-
fugen kénnte. Dies wirde der Schulleitung erlauben, die Mittel gezielt und in Verbindung mit dem stra-
tegischen Entwicklungsprogramm einzusetzen oder sogar Mittel zu sparen und fiir Anschaffungen oder
fur die Honorierung herausragender Leistungen der Mitarbeitenden einzusetzen. Ein Globalbudget gibt
also der Schulleitung hinsichtlich Personalmanagement einen grossen Handlungsspielraum und sie
musste Uber den Einsatz der Mittel der Uibergeordneten Behorde (Gemeinde oder Schulamt) Rechen-
schaft ablegen. Diese Veranderung liesse sich mittelfristig durch die Ausdifferenzierung des Berufsauf-
trags der Schulleitung und der Lehrpersonen erreichen. Die Entwicklung eines gewerkschaftlichen
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Verbandes wiirde die Zusammenarbeit zwischen den Schulleitenden férdern und es kénnten auf dieser
Stufe auch gemeinsame Fihrungs- und Qualitatsstandards erarbeitet werden, die fir alle Berufsleute
gelten. Als zentrales Entwicklungsziel wird Liechtenstein demnach empfohlen, die Autonomie auf der
Ebene Einzelschule auszubauen und entsprechend die Rolle der Schulleitung in ihrer Schule zu star-
ken.

Gleichzeitig missten die Einflussbereiche der Schulaufsicht eingeschrankt werden, so dass diese
hauptsachlich mit der Schulleitung die Entwicklungsziele bespricht, die sich die Schule selbst gegeben
hat (zum Beispiel im Rahmen eines Schulentwicklungsprogrammes). In dieser Hinsicht wird Liechten-
stein empfohlen, die bestehenden Praktiken weiter auszubauen und nachhaltiger zu verankern (Kapitel
4.6.). Die Schulinspektion kann vor allem durch die Festlegung von Erwartungen, die sich an die Schu-
len richten und die Sicherstellung der schulinternen Verarbeitung von Evaluationsergebnissen Einfluss
nehmen. Schulen, welche die Standards noch nicht erreichen und Unterstiitzung in der Schulentwick-
lung bendtigen, sollen entsprechend fir ihre Weiterentwicklung mit den ndtigen Ressourcen unterstiitzt
und mit fachlicher Beratung begleitet werden.

Liechtenstein hat weiter Potenzial fir den Ausbau der Outputsteuerung. Dabei wird fur die Schulin-
spektion und externe Evaluationen empfohlen, den Fokus neben den Outcomes insbesondere auch
auf die schulischen Prozesse zu richten. Lehrpersonen und Schulleitung wéren in diesem Fall gemein-
sam verantwortlich fir die Umsetzung und Erreichung der eigens formulierten Ziele. Damit dies gelingt,
mussen die Ziele der Outputsteuerung geklart werden. Geht es beispielsweise vor allem um Rechen-
schaftslegung, um den Vergleich zwischen den Schulen oder um die Unterstiitzung der Schulentwick-
lung vor Ort oder auch um die Vergleichbarkeit mit Nachbarstaaten? Im letzteren Fall ware eine Teil-
nahme an internationalen Vergleichsstudien sinnvoll. Fiir die Vergleichbarkeit mit der Schweiz ware
diesbeziiglich eine Teilnahme an der Uberpriifung der Grundkompetenzen in Betracht zu ziehen (Kon-
sortium UGK, 2019a, 2019b). Dies wére sinnvoll, weil die Lehrplane LiLe und Lehrplan 21 vergleichbar
sind und es im Hinblick auf die Anschlussfahigkeit ans Schweizer System wichtig ist, das viele Liech-
tensteiner Schiler*innen weiterfiihrende Schulen in der Schweiz besuchen. Interessant ware auch zu
prifen, ob Schulen formative interne Evaluationen nutzbringend fir ihre Entwicklung umsetzen kénnen.
Diese Resultate solcher Bemihungen kdnnten dann — dhnlich wie in den Niederlanden — im Rahmen
von Portraits der Schulen fir die Eltern und Birger*innen Liechtensteins sichtbar gemacht werden.
Ausserdem ware dies auch eine datengestitzte Grundlage fiir konkrete Unterstiitzungsmassnahmen.

Mit diesem ersten Szenario ware die Grundlage daflir gelegt, dass sich Schulen selbststandiger entwi-
ckeln und als agile Schulen eigene Lésungen fiir die Herausforderungen des schulischen Kontextes
finden, gerade auch in Bezug auf die in Kapitel 2.2 angesprochenen Herausforderungen fiir die Bildung
der Zukunft. Vieles, was in diesem ersten Szenario angesprochen wird, wird in der Bildungsstrategie
(Regierung Firstentum Liechtenstein, 2021) bereits thematisiert.
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13.2 Ambitioniertes Entwicklungsszenario (eher langfristig): Weniger Se-
lektion nach Leistung, personenabhangige Finanzierung, externe
Uberpriifung und Wettbewerbsgedanke

Wie im Kapitel 11 gezeigt, ist das Bildungssystem Liechtensteins wenig auf Wettbewerb ausgerichtet
und baut mit dem dreigliederigen System noch stark auf die Differenzierung nach Leistung (insbeson-
dere bei den weiterfiihrenden Schulen). Um damit einhergehenden Selektionsmechanismen entgegen-
zuwirken, kdénnte das dreigliederige Schulsystems in der Sekundarstufe 1 (Oberschule, Realschule,
Gymnasium) aufgelost werden und in ein zweigliedriges System (oder sogar wie in Schweden ein Ge-
samtschulsystem ohne Gliederung) umgewandelt werden (alle Vergleichslander ausser den Niederlan-
den haben zwei oder weniger Leistungsgruppen in der Sekundarstufe 1). Dies wurde auch schon bei
SPES angestrebt, nur ohne vorher die Autonomie der Einzelschulen zu verankern. Das wirde ebenso
bedeuten, dass Modelle der inneren Differenzierung und Individualisierung des Unterrichts starker in
den Vordergrund riicken mussten. Und dafiir ist die im Szenario eins genannte Schulautonomie grund-
legend.

Die Einflihrung eines zweigliedrigen Systems hatte den Effekt, dass mehr Wettbewerb zwischen den
Schulen entstehen kénnte, da nun unterschiedliche didaktische und organisatorische Mdglichkeiten
gefunden werden missen, um den unterschiedlichen Leistungsstadnden der Schiler*innen gerecht zu
werden und die Schule nicht in erster Linie aufgrund der Schulart ausgewahlt werden miisste. Darauf
aufbauend kdnnten Schulen dazu motiviert werden, sich starker auszudifferenzieren und ein ganz spe-
zifisches Bildungsangebot zu entwickeln. Erst nach diesen beschriebenen Entwicklungsschritten
kénnte die freie Schulwahl Sinn machen, weil die Eltern tatsachlich zwischen unterschiedlichen Schul-
und Unterrichtsmodellen entscheiden kdnnten. Es ist in Frage zu stellen, ob der «freie Schulmarkt» in
Liechtenstein, einem Land mit konservativ-blrokratischer Tradition, tiberhaupt funktionieren kdnnte,
respektive, wie stark die Wahimdglichkeiten effektiv genutzt werden wiirden. So sind sich Eltern nicht
gewohnt, die Schulen hinsichtlich der Bildungsqualitat zu beurteilen und danach abzuwagen und zu
wahlen. Aufgrund der bisherigen Tradition der hierarchischen Steuerung und auch des Vertrauens in
die Institutionen vor Ort ist es eher unwahrscheinlich, dass Eltern eine andere Schule als jene in ihrer
lokalen Gemeinde wahlen wiirden. Wenn wir den Gedanken von mehr Freiheit in der Schulwahl wei-
terverfolgen, dann miisste eine personenzentrierte Finanzierung méglich werden. Das heisst, dass alle
Schulen, also auch solche mit privater Tragerschaft, pro Schiler*in gleich viel Geld vom Staat bezie-
hungsweise Schulamt erhalten wirden. Ein Vorteil einer Subjektfinanzierung fir die Schulen in Liech-
tenstein wirde dann eintreten, wenn tatsachlich alle Schulen zur freien Wahl stehen wiirden und nicht
nur die Schulen einer bestimmten Leistungsgruppe.

Wie aber anhand des Bildungssystems der Niederlande gezeigt werden konnte, werden nun verstarkte
Kontrollimechanismen (Outputsteuerung) notwendig, da eine erhohte Gefahr der Segregation nach Bil-
dungsstand und Einkommen der Eltern bestehen wiirde. Das heisst, dass eine Instanz (zum Beispiel
das Schulamt) beobachten misste, wie sich die Schiiler*innenzahlen an den Schulen entwickeln und
inwiefern Massnahmen zur gerechten Verteilung (z.B. Gewichtung der Kostenbeitrdge pro Schiilerin
basierend auf bestimmten Merkmalen etc.) ergriffen werden misste. Ebenso ist ein ganzlich freier
Markt hier unwahrscheinlich, weil die aufwendig erbauten und erhaltenen Schulinfrastrukturen nicht
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aufgegeben werden sollen, wenn eine Schule nicht mehr gentigend Schiiler*innen anziehen wirde.
Weiter missten klare Regeln eingefihrt werden, die bestimmen, wie bei der Platzvergabe vorgegangen
wird, wenn sich mehr Schiler*innen anmelden, als Platze an der Schule vorhanden sind (z.B. Distanz
zum Wohnort als Kriterium). Diese letztgenannten Massnahmen fiir zunehmende Wabhlfreiheit zeigen
auf, dass entsprechende Kontrollsysteme wieder mehr Gewicht erhalten wiirden, sei dies hinsichtlich
des Bildungsoutputs (Leistung und Vergleichbarkeit), wie auch des Inputs (Kontrolle der Finanzierungs-
vorteile etc.).

13.3 Abschliessende Einschatzung

Insgesamt muss die freie Schulwahl aus Perspektive der Forschung immer noch skeptisch betrachtet
werden. Auch wenn die Wabhlfreiheit weder per se positiv noch negativ ist, sind umfassende Reformen
und Kontrollmechanismen notwendig, damit die freie Schulwahl nicht zu mehr Ungleichheiten hinsicht-
lich des Zugangs zu Bildung und einer zunehmenden Segregation der Bevdlkerung fiihrt. Das For-
schungsteam empfiehlt also die Umsetzung des Szenarios eins und erst zu einem spateren Zeitpunkt
die Uberprifung, inwiefern das Szenario zwei liberhaupt sinnvoll umgesetzt werden kann. Von einer
sofortigen Einflhrung der freien Schulwahl wird abgeraten. In jedem Fall missten vorgangig die Ent-
scheidungskompetenzen der Eltern gestarkt und den Schulen ermdglicht werden, individuelle Schul-
profile zu entwickeln und nach aussen zu zeigen. In der vorliegenden Studie konnte festgestellt werden,
dass Liechtenstein ein grosses Interesse an der internationalen Anschlussfahigkeit im Bereich Bildung
hat. Es wird empfohlen in einem ersten Schritt die Schulautonomie zu entwickeln und zu festigen, bevor
weitere Schritte in Richtung liberaler Marktbedingungen fiir Schulen in Angriff genommen werden. Im
Fokus stehen dabei Fragen der Abschwéachung der Zentralisierung und Inputsteuerung. Ausserdem ist
die bestehende burokratische Tradition und der hohe Wert von Bildung im Firstentum Liechtenstein
bei allen Anpassungsbemihungen im Bildungssystem zu im Auge zu behalten. Eine sehr weitreichende
Liberalisierung und Marktorientierung wiirde wahrscheinlich auf grossen Widerstand aufgrund der star-
ken lokalen Verankerung der Familien stossen.

In der folgenden Abbildung (Abbildung 8) wird abschliessend kurz dargestellt, welche konkreten Mas-
snahmen denkbar waren, wenn ein Bildungssystem schrittweise liberalisiert werden sollte. Auf der
rechten Seite der Tabelle sind einschneidende Verdnderungen beschrieben, die in diesem Bereich
angestrebt werden koénnten. Aus Sicht des Forschungsteams ist es nicht sinnvoll, das gesamte Spekit-
rum der Entwicklungsmoglichkeiten auszunutzen. In der Tabelle werden wichtige Entwicklungsschritte,
die als sinnvoll fur Liechtenstein erachtet werden, grau hinterlegt In jedem Fall braucht es kleine
Schritte, die politisch breit abgestitzt sind und die sich zu einem spateren Zeitpunkt allenfalls weiter in
Richtung «grosse Umwalzung» bewegen kdnnten.
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Erste Entwicklungsschritte----

> grosse Umwailzung (in Richtung Liberalisierung)

Staatliche

Inputsteuerung

Weniger Vorgaben im Bereich
Finanzen, Entwicklung eines
«Globalbudgets» fir die Schu-
len, Schulgebaude als Ge-
meindeeigentum und Haus-
warte der Schulleitung unter-

stellt.

Freiheit im Bereich Unter-
richtsorganisation (Schulmo-
dell >z.B. Integration/Inklusion,
EK, Unterrichtslektionen, Lehr-

mittelwahlfreiheit etc.).

Nationaler Lehrplan nur als «locke-
rer» Orientierungsrahmen, mehr
Méglichkeiten fur Schulgrindungen
ausserhalb der 6ffentlichen Volks-
schule, Schiler*innenbetrage an

Gemeinden/Schulen vergeben.

Staatliche Outputsteu-

erung

Schulaufsicht tibernimmt weni-
ger Aufgaben direkt mit den

Lehrpersonen, sondern disku-
tiert Schulentwicklungsthemen

mit der Schulleitung.

Sinnvolle Verzahnung von in-
terner und externer Evaluation
fur die qualitative Beschrei-
bung von Erfolg, Veroffentli-
chung im Rahmen eines Be-

richts fur jede Schule.

Quantitative Leistungstests, Ver-
gleichbarkeit zwischen den Schu-
len und Qualitatsranking, Anreize

fur gute Leistungen (Incentives).

kommunale Steue-

rung

Mitspracherecht der Ge-
meinde und Mitgestaltung bei
Schuljahresplanung und Aus-

richtung.

Gestaltung von Mitwirkungs-
gefassen fur Eltern, Lehrper-

sonen und Schiller*innen.

Kompetenzen fir lokale Behor-
den/Tragerschaft in Bezug auf An-
stellung der Schulleitung sowie Er-

arbeitung des Schulprofils

Autonomie auf Ebene

Einzelschule

Schulleitung bestimmt Unter-
richtsentwicklung, beurteilt
Lehrpersonen und hat perso-
nelle Fihrung (betrifft den ge-
samten Zyklus des Personal-
managements, zum Beispiel
hinsichtlich Rekrutierung und
Freistellung, Entwicklung

(Weiterbildungsplanung etc.).

Gestaltungsfreiheit auf Ebene
Einzelschule, Zusammenarbeit
mit der Gemeinde fiir eine op-
timale Passung und Positio-
nierung des Schulangebots
(padagogische Schwerpunkt-
setzung, z.B. Tagesschule, al-

tersdurchmischtes Lernen).

Erarbeitung von Schulprofilen.

Wettbewerb

Profilbildung auf Schulebene,
Auszeichnung / Exzellenz in

bestimmten Themen,

Méglichkeit des Schulwech-

sels auf Anfrage.

Werbung und Vermarktung
des schulischen Angebots, zu-
satzliche finanzielle Mittel
(Sponsoring). Umsetzung von
Formen freier Schulwahl (z.B.

auf Antrag)

Vollkommen freie Schulwahl, Of-
fentliches Ranking der Schulen
nach Bildungsleistungen der Schi-
ler*innen und kostenfreie Trans-

porte zwischen Wohnort & Schule.

Abbildung 8: Massnahmen zur schrittweisen Liberalisierung
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