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Schulqualitit
Die Wiederentdeckung der Schule als pidagogische Gestaltungsebene

Von Helmut Fend

Wer iiber Schulqualitit spricht, macht zumindest eine wichtige Unterstellung: er
nimmt an, dafl es auf der Ebene der einzelnen Schule Vorginge gibt, die positive
oder negative Auswirkungen haben, welche nicht so sehr vom einzelnen Lehrer
oder vom Schulsystem insgesamt ausgehen und welche nur auf dieser Ebene erreich-
bar sind. Implizit sortiert er die moglichen pidagogischen Wirkungsquellen nach
verschiedenen Ebenen. Forschungsgeschichtlich ist damit auch der Kern getroffen.
Bis in die frithen sechziger Jahre war das pidagogische Denken von der Idee
beherrscht, gute Schule spiele sich im Dreieck von ,gutem Lehrer®, kulturell hoch-
wertigen Inhalten und lernbereiten Schiilern ab (Schule als Summe guter Lehrer und
guten Unterrichts). Im Gefolge der Bildungsreform wurde die Systemebene ent-
deckt. Die Strukturen des Bildungswesens, z.B. in der Organisationsform der
Gesamtschule, traten in den Vordergrund. Von ihr wurden positive Wirkungen in
allen Bereichen erwartet, in der Chancengleichheit und Durchlissigkeit, in den
Leistungen und in den erzieherischen Wirkungen.

Die Wiederentdeckung der Bedeutung der einzelnen Schule muf} auf dieser Folie
gesehen werden. Biographisch geht sie bei mir personlich auf das Jahr 1973 zuriick.
Im Rahmen der ersten grofien Schuluntersuchung bin ich damals von Schule zu
Schule gefahren und beeindruckt und teils erschiittert von den vielen Forschungsrei-
sen zurlickgekehrt. Gerade die grofie Varianz, in der sich Gesamtschulen présentiert
haben, hat deutlich gemacht, dafl aus der Organisationsform ,,Gesamtschule” sehr
viel Unterschiedliches gemacht werden kann. Von diesen Erlebnissen habe ich im
Buch ,Schulklima® Zeugnis abgelegt und den Ansatz, die Schule zur Untersu-
chungseinheit zu machen, erstmals methodologisch und theoretisch entfaltet.

In der Zwischenzeit hat sich die Schulebene als Analyseeinheit einen festen Platz in
der Forschungsliteratur erobert. Im deutschsprachigen Raum ist sie in zwei Ver-
kebrskreisen verankert. Der erste wird durch den Arbeitskreis ,Schulqualitat®
reprasentiert. Dort sind meines Wissens die wichtigsten aktiven Forschungskreise
zur Schulforschung in der Bundesrepublik vertreten. Sowohl die Berliner Arbeiten
um Baumert und Roéder, die Gottinger Forschung um Achtenhagen und Sembill,
die Miinchner Untersuchungen um Helmke und Weinert, die Hamburger Arbeiten
um Tillmann und Rolff, die Konstanzer Arbeiten um Bargel, Steffens und meine
Person als auch viele Vertreter von Einzelfallstudien waren hier aktiv (s. Steffens
und Bargel 1987, Heft1 bis 3). Den zweiten Verkehrskreis reprisentiert die Kom-
mission Schulpidagogik der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft,
die eine andere Variante der Beschiftigung mit der Frage ,guter Schulen® gewihlt
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hat: die Besuche von Schulen vor Ort und die lebendige Begegnung mit herausra-
genden und bekannten Schulen, von den Landerziehungsheimen (z. B. Salem) bis zu
den Schulen der Reformbewegung der 60er Jahre wie z.B. der Glockseeschule.
Dieses Vorgehen ist meines Erachtens kein Zufall: dahinter steht vielmehr die Tradi-
tion einer Bewegung, in der schon einmal die einzelne Schule als pidagogische
Einheit eine grofle Bedeutung hatte: in der ersten pidagogischen Reformbewegung
in diesem Jahrhundert. Hier hatte das Gemeinschaftsleben einer Schule einen un-
ibersehbaren Stellenwert, in der Form gemeinsamen Musizierens, Theaterspielens,
in der Form von Wanderungen und Welterkundungen — alles Versuche, aus der
Engfithrung der Schule als intellektueller Drillschule herauszukommen. Es ist auch
kein Zufall, daf§ mafigebende Personen in diesem zweiten Verkehrskreis noch bio-
graphische Wurzeln in der Reformbewegung haben. Beide Verkehrskreise zusam-
men reprisentieren auch zwel wichtige, sich erginzende Betrachtungsweisen der
Bedeutung der einzelnen Schule als pidagogischer Handlungseinheit.

Aus ganz anderen Motiven und Traditionen ist die Beschiftigung mit der einzelnen
Schule im englischsprachigen Raum gespeist. Vor allem das provozierende Ergebnis
des viel zitierten Coleman-Reports, daf} die einzelne Schule nur wenig Varianz-
anteile an unterschiedlichen Schulleistungsprofilen aufkliren kann, hat zur Vorstel-
lung beigetragen: schools don’t make a difference. Nicht nur die zur Handlungslih-
mung beitragenden Implikationen dieses ,,Forschungsergebnisses® waren unertrig-
lich, noch gravierender war dieser Sachverhalt auf dem Hintergrund der grofieren
Schulautonomie im amerikanischen Sprachbereich. Hier bezog sich ein Grofteil der
Gestaltungsbemithungen von Schule auf die lokalen Gegebenheiten und auf die
schulische Ebene. Auf dieser Folie ist eine Gegenbewegung, schools make a differ-
ence, entstanden, die sich im Bereich der Forschung in vielen Untersuchungen
niedergeschlagen hat. In der Zwischenzeit gibt es viele hervorragende Zusammen-
fassungen, wie z.B. jene von Rutter (1983), von Purkey und Smith (1983), von
Edmonds (1982) und vielen anderen.

Die Erwartungen, die sich mit meinen eigenen Arbeiten an dieser Stelle verkniipfen
werden — ich hoffe sie hier richtig zu interpretieren —, diirften sich darauf beziehen,
ein Resiimee der eigenen Forschungen zu erfahren. Es gibt dariiber tatsichlich
bisher keine integrierte Darstellung, wenngleich an mehreren Orten Ergebnisse
einzelner Forschungsetappen verdffentlicht sind. Den Ausgang bildete das Buch
»Schulklima® (Fend 1977). Es folgten Aufsitze zur Thematik ,Gute Schulen —
schlechte Schulen® in Westermanns Pidagogischen Beitrigen (1986) und in der
Deutschen Schule (1986). Neben den Gesamtschulberichten enthalten auch die
Suhrkamp-Biicher ,Die Pidagogik des Neokonservatismus® (1984) und ,Sozialge-
schichte des Aufwachsens® (1988) Uberlegungen und Forschungsergebnisse zu die-
ser Thematik.

Welche Gesamtstruktur von Aussagen ist aber auf die Grundlage der Konstanzer
Schuluntersuchungen im Rahmen des Sonderforschungsbereichs Bildungsforschung
mdglich?

Ich méchte dies auf der Grundlage von zwei Ubersichten skizzieren. Die erste gibt
einen Uberblick zu den durchgefiihrten Studien und die dabei beteiligten Schulen.
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Erste Versuche 1969-1973

Untersuchungen in Schulen haben in meinem Arbeitsbereich schon eine relativ
lange Tradition. 1969 habe ich erstmals 4 Konstanzer Gymnasien im Rahmen einer
Voruntersuchung mit einem Fragebogeninstrument ,iiberfallen, Dieser erste Ver-
such hat sich in mehreren Wellen, wie aus Abb.1 deutlich wird, wiederholt. Bei-
nahe 15 Jahre lang sind wir jedes Jahr in mehreren Schulen gewesen, so daff in
Konstanz insgesamt Daten aus ca. 180 Schulen vorliegen.

Konstanzer Schuluntersuchungen

19691983

Erbebungsjahr Schulformen

Haupt- Real- Gymnasien Additive  Integrierte

schulen schulen Schulen Schulen
1969 4
1972 2 2 2 1
1973 7 6 6 12
1977 23 6 6 3 21
1978/79 15 8 8 27
197983 4 2 4 9 5

— 51 24 30 12 66

Anzahl untersuchter Schulen
N =183

. Abbildung 1

Sowohl iiber die Untersuchung im Jahre 1969 (Fend 1972) als auch iiber jene
im Jahre 1973 liegen Auswertungsberichte vor. Ich werde hier deshalb lediglich zu-
sammenfassend iiber die erste grofle Studie, jene aus dem Jahre 1973, berichten
(s. Schulklima 1977). Die Studie aus dem Jahre 1977 erlaubt die ausfithrlichste Ana-
lyse von Verhiltnissen in Lehrerkollegien und damit eine Charakterisierung von
Schulen von sogenannten Prozefimerkmalen her. Die Erhebungen des Jahres
1978/79 hingegen ermoglichten, Schulen von ithren Wirkungen her, insbesondere
was das Leistungsniveau angeht, zu charakterisieren. Hier stand also die Wirkungs-
analyse im Vordergrund.

Lediglich erwihnt sei hier unser Longitudinalprojekt, in dem wir die Entwicklung
im Jugendalter (12. bis 16. Lebensjahr) bei ca. 2000 Schiilern iiber 5 Jahre mit jahr-
lichen Erhebungen untersucht haben. Ergebnisse aus diesem Projekt miissen aller-
dings zukiinftigen Berichten vorbehalten bleiben.
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Es gibt im deutschsprachigen Raum nicht viele Datensitze, die so umfangreiche
Analysen auf Schulebene erlauben. Mehrebeneanalytische Betrachtungsweisen bie-
ten sich hier geradezu an. Eine solche mehrebeneanalytische Betrachtungsweise
erlaubte sowohl eine Sortierung der wichtigsten Wirkungsstudien als auch eine
Sortierung der Analysen, die wir in Konstanz durchgefiihrt haben.

Qualititskriterien fiir pidagogische Welten, mehrebeneanalytisch geordnet

SCHULSYSTEM:

SCHULEBENE:

KLASSENEBENE:

Effizienz und Leistungsfihigkeit

Sozialpolitische Verantwortbarkeit: Chancengleichheit

Flexibilitat der Schullaufbahngestaltung

Versorgungsdichte

Angebotsqualitit und Ausstattung

Humanitdt: Regelung von Freiheiten, Beteiligungen und
Verpflichtungen

Pidagogisches Ethos des Kollegiums

Konfliktlosungsfihigkeit des Kollegiums

Arbeitsethos des Kollegiums

Qualititsbewufitsein des Kollegiums in bezug auf humanes
Zusammenleben

Gestaltungswillen des Kollegiums

AuRenpolitik der Schule: lokale Einbettung

Innenpolitik der Schule: Verwaltungseffizienz und soziale
Integration

Kinder- bzw. jugendspezifische Gestaltung des Schullebens

Leistungsniveau

Erzieherisch relevante Erscheinungsformen in der Schiiler-
schaft:

— Vandalismus und Aggression oder prosozialer Verhaltens-
stil und moralische Atmosphire

— Schuldistanz oder Vertrauen der Schiilerschaft

— Verschiichterungsgrad oder Offenheit der Schiilerschaft

Leistungsniveau

Motivation und Leistungsbereitschaft

Gesprichsfahigkeit mit der Lehrerschaft

Distanz und Gleichgiltigkeit in den Schiiler-Lehrer-Bezie-
hungen

Konformititsdruck und Verschiichterung durch die Lehrer-
schaft

Verstrickungen mit einzelnen Lehrern

Ablehnung und Distanz



Schulgualitit 541

Problembelastung: Disziplinprobleme, Rauchen, Alkohol-
konsum, Delinquenzbelastung

Qualitit der sozialen Beziehungen der Schiiler untereinander:
— Konformititszwang

— Rivalititsgrad und Ostrazierungstendenzen

— Isolation oder Vercliquung

— Rohbheit und Grobheit als informelle Erfolgswege

PERSONEBENE: Lehrer: Kompetenzen
Mentalititen und Weltbilder
Beziehungsmerkmale aus der Schiilerperspektive:
-~ Ablehnung oder Distanz
— Angst und Furcht (machtorientierte Lehrer)
— Anomie (chaotische Lehrer)
— Hilflose Lehrer (Regelungsunfihigkeit)
Schiiler: Kompetenzen
Mentalititen
Leistungsbereitschaften und Arbeitshaltungen
Zuverlissigkeit und Pflichtbewufitsein
Ich-Stirke
Soziale Integrationsfihigkeit und Fithrungsfahigkeit
Verantwortungsbereitschaft und soziale Einsatzbe-
reitschaft

Abbildung 2

a

Die Evaluation padagogischer Verhiltnisse ist auf der Systemebene, der Schulebene,
der Klassenebene und der Personebene moglich. Der Hauptakzent der Forschung
lag im Rahmen der Schulevaluation (s. Fend 1982) auf der Systemebene. Die Schul-
ebene haben wir aber in unseren Untersuchungen in der Form des Schulklimas
immer mitbedacht.

Daneben hat sich aber immer stirker eine Konzentration auf die Klassenebene als
einer zentralen pidagogischen Einheit im schulischen Lebensraum herauskristalli-
siert (s. Specht 1982, Fend 1986). Dabei haben uns die normativen Strukturen und
die ethischen Standards in den Schulklassen bei den Schiilern untereinander ebenso
beschiftigt wie verschiedene verfestigte Schiiler-Lehrer-Verhiltnisse. Bei letzteren
ging es uns vor allem auch darum zu untersuchen, wie abgelehnte und akzeptierte
Lehrer aussehen, wie Schulklassen zu charakterisieren sind, in denen gelungene
pidagogische Interaktionen vorliegen bzw. wie systemische Verstrickungen zu be-
schreiben sind (s. Fend 1984).

Das letzte Kriterium der Bewertung pidagogischer Verhaltnisse liegt immer in ihrer
Forderlichkeit fiir die Persongenese von Jungen und Midchen. Im Rahmen langfri-
stiger Lingsschnittuntersuchungen haben wir uns besonders dieser Thematik ge-
widmet.
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Fiir die verschiedenen Ebenen gelten naturgemifl auch unterschiedliche Qualitits-
kriterien. Fiir ein gesamtes Schulsystem gilt z.B., ob es so konzipiert ist, daf}
individuelle Lebensperspektiven, Berufsplanungsprozesse und Verinderungen der
Qualifikationsstruktur insgesamt in ein Gleichgewicht gebracht werden, ob es so-
ziale Teilhabe an der Kultur unabhingig von Herkunft, Rasse und Geschlecht er-
méglicht und ob es zur Sicherung humaner Lebensbedingungen beitrigt. Effektivi-
tit, soziale Gerechtigkeit und Humanitit sind Qualititskriterien, die an Bildungs-
systeme insgesamt anzulegen sind.

Auf der Ebene der einzelnen Schulen gelten wiederum andere Merkmale als Quali-
titskriterien. Mit ihnen méchte ich mich hier besonders beschiftigen. In vielen
Brechungen und Varianten wird dabei das piddagogische Ethos im Mittelpunkt ste-
hen. Werden cinzelne Schulen von ihren Wirkungen her bewertet, dann stehen
Leistungen oder auch erzieberische Wirkungen zur Debatte. Aber auch Prozefi-
merkmale wie Integrationsgrad im Lehrerkollegium oder Kooperationsintensitit
werden wichtig. In handlungstheoretischer Perspektive wird hier die Vorstellung
formuliert, daff es moglicherweise erzieherische Wirkungen gibt, die nur durch
Zusammenarbeit und gemeinsame Orientierungen in einem Kollegium erreicht wer-
den kénnen.

Auch einzelne Schulklassen kénnen als soziale Lebenszusammenhinge gewertet
werden. In ihnen kann eine aggressive Abwehr gegentiber allen schulischen Bemii-
hungen zum ,guten Ton* gehdren, die Verhiltnisse der Schiiler untereinander kon-
nen von Konformititszwang, primitiven Dominanzanspriichen charakterisiert sein.
Es ist aber auch méglich, daf sie eine Einiibung in Gemeinschaftlichkeit, in demo-
kratische Diskussionsprozesse und die Anerkennung aller als gleichwertig sowie
eine reflektierte Aneignung kultureller Traditionen férdern.

Wieder andere Qualitdtskriterien sind an das jeweilige Lehrerhandeln anzulegen.
Sein handwerkliches Kénnen, seine Fihigkeit, Disziplin zu halten, seine Kompe-
tenz, Unterrichtsstoff gut strukturiert zu erkliren und seine pidagogisch-psycholo-
gischen Kompetenzen standen in den letzten Jahren meistens im Vordergrund der
Diskussion. Auf dieser Ebene kommt auch wieder das piadagogische Ethos, kommt
eine ,professionalisierte Sorgehaltung® fiir das Wohl aller Schiiler zum Vorschein.
Die Unterscheidung dieser verschiedenen Ebenen schiitzt auch vor Globalurteilen
dem Bildungswesen einer Nation gegeniiber. Es ist selbstverstandlich méglich, daff in
insgesamt problembelasteten Schulen ausgezeichnete einzelne Lehrer unterrichten,
dafl es bei problematischen Schulklassen einer Schule Inseln des humanen Zusammen-
lebens unter Schiilern gibt und dafl im Rahmen eines insgesamt in einzelnen Struktur-
aspekten kritikwiirdigen Bildungssystems qualitativ hervorragende Schulen existieren.
Wir diirfen also weder die interne Homogenitit eines Bildungswesens oder einer
Schule iiberschitzen, noch diirfen wir deren zeitliche Stabilitit immer als gegeben
unterstellen. Die durchschnittliche Wirklichkeit wird sich vermutlich immer mit
Licht- und Schattenseiten prisentieren. Es liegt auf der Hand, dafl es in den einen
Bereichen gut geht, in den anderen Probleme gibt, daf man Phasen der Euphorie
und des Wohlbefindens sowie Phasen der Niedergeschlagenheit und des Argers
findet. Daf} dies so ist, gehort zu unserer Alltagserfahrung. Menschen, die zusam-
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men leben und zusammen arbeiten, haben mit Problemen immer wieder neu zu
‘kdmpfen. Dies ist ein Teil der conditio humana. Mir geht es hier aber dariiber hinaus
darum, zu zeigen, unter welchen Bedingungen erzieherische Gestalten in Schulen
gelingen, und wie gelungene Lebensverbiltnisse an Schulen heute aussehen. Der
paradigmatische Charakter guter und schlechter Schulen wird hier im Vordergrund
stehen. Einem solchen Erkenntnisanliegen entspricht auch das folgende Vorgehen,
wenn vor allem versucht wird, iber Extremgruppenbildungen der Phinomenologie
gelungener Schulen niherzukommen.

Wenn zwei zentrale Kriterien tiber die verschiedenen Ebenen hinweg herausgeho-
ben werden miifiten, dann wiren es die der Leistungsfdhigkeit und der Motivation.
Im Bildungswesen geht es einmal um die Optimierung der Lernleistungen, aber auch
um die Aktivierung des Engagements und der Motivation aller Beteiligten. Motiva-
tion bezieht sich dann sowohl auf die Lehrerebene als auch auf die Schiilerebene.
Natiirlich interessiert besonders, welche Gestaltungskrifte bei der Prigung wiin-
schenswerter pidagogischer Verhiltnisse an Schulen wichtig sind. Sind es die mate-
tiellen Ressourcen, die institutionellen Regelungen? Sind es die Kompetenzen der
Lehrer im Sinne ihrer fachlichen Kompetenzen bzw. ihrer pidagogischen Fahigkei-
ten? Ist es das Denken, der Geist und die Weltinterpretation der Pidagogen? Sind es
historische Zufilligkeiten, Unwigbarkeiten?

Zu welchen Schlufifolgerungen man bei diesen Fragen kommt, hingt nicht zuletzt
von den allgemeinen Annahmen ab, wie bedeutsam der ,humane Faktor® fur die
Gestaltung der Wirklichkeit ist. Wir haben nun kein Subjektmodell (Menschenbild)
unterstellt, das die beteiligten Personen als passive Empfinger von irgendwelchen
institutionellen, strukturellen oder situativen Gegebenheiten sieht. Uns ging es viel-
mehr darum, die Gestaltungsrichtung und die Gestaltungsfihigkeit der Lehrer sel-
ber, der Eltern und Schiiler zu untersuchen und die ihnen zur Verfiigung stehenden
Ressourcen, wie materielle Gegebenheiten, Organisationsregelungen, Kompeten-
zen usw. zu iiberpriifen.

Ergebnisse

Welche Ergebnisse haben die jahrelangen Analysearbeiten zutage gefordert, welche
haben sich immer wieder als stabil erwiesen, welche eher als historisch und situativ
bedingt? Ich mdchte die wichtigsten Resultate in der Reihenfolge ihrer Erarbeitung
referieren.

Die Schulklimaerbebung des Jabres 1973

Die Erhebungen des Jahres 1973, die im ,,Schulklima“-Buch festgehalten sind, ha-

ben einige Erkenntnisse erbracht, die einen ersten Eindruck von pidagogisch be-

deutsamen Prozessen in Schulen vermittelt haben. Es sind dies im Kern die folgen-

den:

1. Wir haben sowohl bei den Wahrnehmungen schulischer Verhiltnisse durch Leh-
rer als auch bei Wahrnehmungen durch Schiiler eine grofle Variationsbreite in-
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nerhalb derselben Schulform und derselben Schulsysteme gefunden. Schulen wa-
ren sehr verschieden. Dies erscheint uns heute selbstverstindlich.

2. Im Bereich der Lehrerwahrnehmungen haben sich dabei ganz unterschiedliche

Konstellationen herauskristallisiert. Wenn man Resignation in pidagogischen
Fragen als einen Indikator fiir besonders ungiinstige schulische Verhiltnisse an-
sieht, dann haben wir in dieser Hinsicht fiir die herkémmlichen Schulen und fiir
die Reformschulen des Gesamtschulsystems zwei ganz unterschiedliche Konstel-
lationen vorgefunden. Resignation war im herkémmlichen Bildungswesen be-
sonders mit der Wahrnehmung einer starren Biivokratie, einer Uberreglementie-
rung und mit dem Eindruck verbunden, mit eigenen Initiativen an der jeweiligen
Schule nichts erfolgreich gestalten zu kénnen. (Motivationszerstrung durch
Uberreglementierung.)
In den Gesamtschulen war Unzufriedenheit und Resignation vor allem mit der
Wahrnehmung von Chaos, organisatorischer Uberlastung, von Regellosigkeit
und Strukturlosigkeit verbunden (Motivationszerstorung durch Selbstiiberforde-
rung). Viel Lehrerwechsel, eine schwierige, konfliktintensive Schiilerschaft, un-
zufriedene Eltern, lange Sitzungen, Aggression unter Schiilern und von Schiilern
gegen Lehrer, dies waren Erscheinungen, die mit besonders hoher Unzufrieden-
heit der Lehrerschaft gekoppelt waren. Im herkémmlichen Bildungswesen war
Unzufriedenheit der Lehrer von allem mit solchen Items gekoppelt, die beinhal-
teten, dafl bei allem auf die Einhaltung des Dienstweges gedrungen wird, dafl bei
allem die Schulleitung zu fragen ist, dafl aus lauter Angst vor Vorschriften keine
Realisierung guter Einfille moglich ist, daf} keine Konferenz ohne Verweis auf
Verordnungen vergeht usw.

3. Auch in den Schiilerwahrnehmungen liefen sich Muster pidagogischer Gestalten
einzelner Schulen identifizieren. So fanden sich Schulen mit hohem Anpassungs-
druck, also enger Kontrolle, eher strafender Sanktionierung, und damit Schulen,
in denen Schiiler wenig an Entscheidungen mitbeteiligt waren und in denen ein
Klima der Angst vorherrschte. Die Wahrnehmung entsprechenden Anpassungs-
druckes stand hier in Zusammenhang mit der Wahrnehmung, daf} die meisten
Schiiler bei Konflikten aus Angst nichts sagen. Wir konnten so Fortschritte in der
Beschreibung jenes Klimas erzielen, das Duckmiusertum, Angst und Beteili-
gungsabstinenz induziert. Es gab aber auch die gesprichsintensiven Schulen, in
denen Konflikte durch gemeinsames Reden geregelt werden, in denen die Schiiler
das Gefiihl hatten, in Entscheidungen einbezogen zu sein.

4. Unser Versuch, die verschiedenen Schulkulturen zu erkliren, hat zu einem einzi-
gen Ergebnis gefithrt: Es haben sich deutliche Zusammenhinge zwischen der
Mentalitit des Lehrkorpers (Menschenbilder und pidagogische Theorien) und
der Wahrnehmung unterschiedlicher Zuwendungsmuster bei den Schiilern her-
auskristallisiert. Dabei haben sich in den Reformschulen und in den herkémmli-
chen Schulen allerdings zwei nicht unwichtige Akzente ergeben: Im herkémmli-
chen Schulsystem lag der Akzent vor allem auf einem cher vertrauensvollen,
gesprachsintensiven und weniger strafgegriindeten Erziehungsverhalten, welches
mit fortschrittlicheren Erziehungshaltungen gekoppelt war. In den Gesamtschu-
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len hingegen war das Hauptkriterium ein geringer Leistungsdruck und eine
Wahrnehmung geringer Leistungsanforderungen, welches mit ,,Progressivitit®
korrelierte.

Es gab also Anzeichen, dafd sich in unterschiedlichen Schulsystemen verschiedene
Schulkulturen herauskristallisiert haben, wobei bei traditionellen herkémmlichen
Lehrerschaften offensichtlich die Scheidelinie bei eher strengen, autoritiren, kon-
trollintensiven, disziplinorientierten und machtbetonten Erziehungskulturen lag,
die von eher reformorientierten Lehrerschaften aufgebrochen wurden. Gelang
ithnen dies nicht, dann hat sich Resignation bei jenen Lehrergruppen eingestellt,
die sich einer ohnmichtigen Biirokratie und einer einheitlichen Front ilterer
Lehrer, die eine eher traditionelle Schulkultur reprisentierten, gegeniibersahen.
In Gesamtschulen war die Konstellation anders: die sozialintegrative und
schiilerorientierte Erziehungskultur war hier keine Diskussionslinie, wohl aber
die Frage der berechtigten Leistungsforderungen. In solchen Schulen haben die
Jfortschrittlichsten Kollegen eine sehr leistungskritische Haltung vertreten, die
auch zu einer Reduktion von Anspriichen gefiihrt hat. Die Problemkonstellatio-
nen, die in solchen Schulkulturen entstanden, waren ebenfalls in unseren Daten
ablesbar: es stellten sich auch hier Resignations- und Unzufriedenheitsphino-
mene ein, wenn diese neue Erzichungs- und Leistungskultur zu aggressiven,
chaotischen und iiberlasteten Lebensbedingungen fithrte, die zudem herkémmli-
che Leistungsanspriiche verleugnete.

5. Schlieflich ist erwihnenswert, dafl die Wahrnehmungen einer jeweiligen Erzie-
hungskultur durch die Schiiler in deutlichem Zusammenhang mit pidagogisch
relevanten Wirkungen der Schule standen. Eine schiilerzentrierte Schulkultur
wurde von seiten der Schiiler mit einer grofieren Schulfreude und einem geringe-
rem Verschiichterungsgrad beantwortet.

Sonderergebnisse lassen sich allerdings beim Leistungsdruck, also bei der Wahr-
nehmung von hohen Anforderungen, feststellen. In Gesamtschulen — und dies
entspricht den obigen Ergebnissen zur Leistungskultur — wurden hohere Lei-
stungserwartungen auch mit groflerer Leistungsbereitschaft und einer grofleren
Intensitit des Lernens im Sinne von Hausaufgabenerledigungen beantwortet.
Das Angstniveau war zwar negativ tangiert, aber in eher mifligem Ausmaf.

Im herkdmmlichen Bildungswesen, in dem eine stabile Kultur von Leistungsan-
forderungen institutionalisiert war, beeintrichtigte das relative Niveau von Uber-
forderung auch in stirkerem Mafle die seelische Stabilitit der Schiilerschaft.

Nach dieser ersten groflen Studie haben sich die Forschungsstringe stirker differen-
ziert. Einmal sind wir sowohl auf Kollegiumsebene als auch auf Schiilerebene den
Motivationsproblemen nachgegangen, also jenen Bedingungen, die ein hohes Enga-
gement bei der Lehrarbeit bzw. bei der Lerntitigkeit der Schiiler férdern oder
hemmen. Die zweite Forschungsrichtung hat sich spezifischer mit Bedingungen
eines hohen Schulleistungsniveaus beschaftigt.

Selbstverstindlich schliefen sich eine hohe Motivation, ein hohes Wohlbefinden
und eine hohe Leistungsbereitschaft sowie ein hohes Niveau der Lernleistungen
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nicht aus. Im Gegenteil, wir konnten in der groffen Leistungsstudie (s. Abschlufibe-
richt 1988) nachweisen, dafl die positiven Zusammenhinge tberwiegen, also jene,
daf} gleichzeitig eine hohe Motivation und ein hohes Wohlbefinden sowie ein hohes
Leistungsniveau in der gleichen Schule kumulieren.

Gute und schlechte Schulen gemessen am Leistungskriterinm

Wir miissen uns bewuft sein, daf§ die Diskussion iiber gute und schlechte Schulen
im englischsprachigen Bereich in hohem Mafle auf Leistungskriterien konzentriert
war. Diese standen in unseren Untersuchungen nicht so sehr im Vordergrund,
wenngleich wir in der groflen Leistungsstudie in den Jahren 1978/79 die Moglichkeit
genutzt haben, auch entsprechende Untersuchungen auf Schulebene durchzufiih-
ren. Dabei hat sich im herkémmlichen Bildungswesen ein hoher Standardisierungs-
grad des Schulleistungsniveaus in verschiedenen Schulformen des traditionellen
Schulsystems insgesamt ergeben. Fiir Variation scheint dabei wenig Spielraum zu
sein. Dieses Ergebnis hat iibrigens auch McGray (1988) fiir England gefunden und
es von der grofleren Schulvariation im amerikanischen Bereich abgehoben.

Unser eigener Versuch dazu bestand darin, daff wir alle Schulen innerhalb einer
Schulform nach dem durchschnittlichen Rangplatz in den verschiedenen Leistungs-
test gereiht haben. So haben wir die besten Hauptschulen den schlechtesten Haupt-
schulen gegeniiberstellen kénnen. Wir haben dies auch fiir die schlechtesten Real-
schulen und fiir die besten Realschulen, fiir die besten Gymnasien und schlechtesten
Gymnasien sowie fiir die besten Gesamtschulen und schlechtesten Gesamtschulen
gemacht. Die Auswertung hat sich dann einmal auf die schulformspezifischen guten
und schlechten Schulen und zum andern auf alle guten und schlechten Schulen
insgesamt bezogen. Ich kann hier selbstverstiandlich nicht alle Ergebnisse dieses sehr
aufwendigen Versuchs referieren (s. Abschlufibericht 1988).

Der Gesamttrend bestand darin, dafl auch hier nicht eindeutig von den dufleren
sozialen Ressourcen her oder von den innerschulischen und organisatorischen Ge-
gebenheiten her Voraussagen gemacht werden konnten.

Nichtsdestoweniger haben sich einige Trends ergeben. Wenn eine Schulform das
gesamte Spektrum von Leistungsfahigkeiten abdeckt, wie es z.B. Gesamtschulen
tun, oder wenn die Variation noch sehr groff ist, wie z.B. in Realschulen, dann
erweist sich immer das Profil von Fingangsbedingungen als sehr wichtig: In guten
Schulen ist das Intelligenzniveau der Schiiler gréfer und hier ist auch das elterliche
coaching im Sinne einer motivationalen Unterstiitzung des Lernverhaltens zu Hause
signifikant besser. ‘

Innerhalb der Schule treffen wir dann auf ein bekanntes Ergebnis: in guten Schulen
wird die Lehrerschaft giinstiger wahrgenommen, und zwar gleichzeitig stirker
strukturierend und leistungsfordernd als auch stirker zuwendungsorientiert. Somit
ergibt sich eine gewisse Bestitigung der Coleman-Aussage, der glaubte, lediglich
zwei schulinterne Merkmale ausmachen zu kénnen, die ein hohes Schulleistungs-
niveau bestimmen: hohe Leistungserwartungen und ein geregeltes Lernklima.
Auch hier taucht also wieder der motivationale Faktor auf: ein hohes Qualititsbe-
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wufltsein und eine Entschlossenheit, Gleichgiiltigkeiten, Strukturlosigkeiten entge-
genzuwirken, sowie dies im Rahmen einer akzeptierenden und hilfeorientierten
Atmosphire zu realisieren.

Insgesamt haben die wichtigsten Ergebnisse immer wieder darauf verwiesen, daf§
Schulqualitit keine ein fiir allemal fixierbare, historisch unwandelbare und unver-
lietbar etablierbare Grofle ist. Sie ist immer das Ergebnis aktiven Gestaltungsbemii-
hens, das auch immer wieder historisch gefihrdet ist. Schulqualitit ist somit Aus-
druck einer permanenten Gestaltungsintensitit, die einer positiven Atmosphire be-
darf. Woher diese Krifte kommen, woraus die Motivation resultiert bzw. wodurch
sie zerstort wird, das ist bisher nur teilweise aufgeklirt. Eine Atmosphire der
Nutzlosigkeit und Perspektivelosigkeit, eine Atmosphire der Geringschitzung von
Pidagogik und der Beschiftigung mit jungen Menschen, eine solche Atmosphire ist
aber mit Sicherheit dem Zusammenleben in Familie und Schule nicht forderlich.
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