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Helmut Fend

Dimensionen von Qualitdt im Bildungswesen

Von Produktindikatoren zu Prozessindikatoren am Beispiel der Schule

1.

Qualitiatsentwicklung seit 2000

Es ist hilfreich, bei einer Bilanzierung der Qualititssicherung im Bildungssystem auf
den Stand zuriickzublicken, der etwa im 41. Beiheft der ,,Zeitschrift fiir Pddagogik® be-
schrieben wurde, und daran zu messen, was sich in diesem Handlungsfeld seit dem Jah-
re 2000 entwickelt hat. Dieses letzte Beiheft zur Qualititssicherung ist noch vor dem
PISA-Schock, aber nach den TIMSS-Studien erschienen.

Seit dem Jahre 2000 ist keine evolutionidre Entwicklung eingetreten. Es hat sich

vielmehr eine Revolution vollzogen, die als Sattelzeit in die Geschichte des Bildungs-
wesens eingehen wird. Auf der bildungspolitischen und administrativen Ebene hat sich
auflerordentlich viel bewegt. Um nur einige Beispiele zu nennen:

Im Anschluss an den ersten PISA-Bericht sind die berithmten sieben Handlungsfel-
der von der Kultusministerkonferenz beschlossen worden.

Die Bundeslinder haben systematisch versucht, die Qualititssicherungsmafnahmen
zu eruieren und zu vergleichen.

Fast alle Bundesldnder sind auf externe Leistungspriifungen in der Gestalt des Zent-
ralabiturs umgestiegen.

Klasseniibergreifend und schulextern konzipierte Vergleichsarbeiten zur Uberprii-
fung des Leistungsstandards sind in den meisten Bundeslindern tiblich.

Die Entwicklung von neuen, kompetenz- und standardbasierten Bildungsplinen ist
in einigen Bundesldndern bereits abgeschlossen.

Einige Bundeslinder haben die interne und externe Schulevaluation im Schulgesetz
verankert.

Die Stirkung der Autonomie der Schulen, insbesondere des Leitungsauftrages an
Schulen, ist weit fortgeschritten. Die Schulleitungen haben weitgehend Aufgaben des
Personalmanagements und der Schulaufsicht wahrgenommen.

Durch die Einrichtung einer Agentur der Qualititssicherung wird die Entwicklung
von Testaufgaben auf eine breite professionelle Basis gestellt.

Die Intensivierung der Friihforderung im Kindergarten, die Diagnose und Férderung
der deutschen Sprachfihigkeiten und die Anbindung an die Grundschule sind vom
Programm- ins Entwicklungsstadium getreten

Die Lehrerbildung wird an vielen Stellen neu konzipiert und ebenfalls standard-
bzw. kompetenztheoretisch restrukturiert.

Z.£.Pad — 54. Jahrgang 2008 — 53. Beiheft
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Nicht weniger atemberaubend sind die Arbeiten auf der Forschungs- und Entwick-
lungsebene. Durch die Beteiligung an den internationalen Vergleichsstudien sind quali-
tativ hochwertige international und intranational ausgerichtete Berichte entstanden.
Dank der Initiative der deutschen Konsortien und der nationalen Forschungsinstitute
(MPL, IPN, DIPF), ist es gelungen, zwei Schwerpunktprogramme bei der DFG einzu-
richten. Uber das erste, ,,Bildungsqualitdt von Schule®, liegen bereits zwei zusammenfas-
sende Auswertungsberichte vor. Hier wird das gesamte Spektrum der Moglichkeiten,
Bildungs- und Lernprozesse zu verbessern, bearbeitet (Doll/Prenzel 2004; Prenzel/
Allolio-Nécke 2006). Der zweite Schwerpunkt zur ,,Kompetenzmodellierung“ hat 2007
begonnen.

Daneben gibt es intensive Bemtihungen zur Forderung der empirischen Bildungsfor-
schung.

Die Erziehungswissenschaft hat aber auch wesentlich zur Entwicklung von Konzep-
ten und Programmen der Evaluation beigetragen. Meilensteine sind dabei das soge-
nannte ,,Klieme-Gutachten® zu den Bildungsstandards (Klieme et.al. 2003), der Autbau
eines Konsortiums zur nationalen Bildungsberichterstattung und die Einrichtung eines
institutionellen Ortes der Entwicklung von Standards und Testaufgaben (IQ — Institut
fiir Qualitdtsentwicklung).

Die schwindelerregende Fiille von Aktivititen weckt das Bediirfnis nach ordnenden
Konzepten. Ist die neue Phase der Entwicklung der deutschen Bildungssysteme auch
begleitet von neuen Einsichten in die Funktionsweise der deutschen Bildungssysteme und
von einem klaren Qualititsbewusstsein, in welche Richtung sich die Bildungssysteme
entwickeln sollten, geleitet?

Im Folgenden soll illustriert werden, dass Qualititsdimensionen it Rahmen theore-
tischer Konzeptionen des Bildungswesens préziser gefasst werden kénnen. In unterschied-
lichen Schultheorien kommen auch unterschiedliche Qualititsdimensionen zum Vor-
schein. Am Beispiel von zwei Phasen theoretischer Paradigmen in den letzten Jahrzehn-
ten soll dies gezeigt werden (Fend 2006b). Beide Entwicklungen, jene der theoretischen
Konzepte zum besseren Verstehen des Bildungswesens und jene der ordnenden Quali-
titskriterien, sollen dabei bilanziert werden. Schon im erwihnten Beiheft hat Ditton auf
die Theorieabstinenz hingewiesen, welche die Qualititsforschung belastet. Was hier hel-
fen konnte, sei im Folgenden kurz skizziert (Ditton 2000).

2. Theoretische Modelle des Bildungswesens als Ordnungshilfen fiir die
Einordnung von Qualitatsdimensionen

Je vielfiltiger die einzelnen Mafinahmen sind, mit deren Hilfe das Bildungswesen posi-
tiv gestaltet werden soll, umso bedeutsamer wird ein klares Verstindnis dessen, was
Schule eigentlich ist und tut. Welche theoretischen Innovation (Fend 2006b) zu einem
solchen Verstandnis beitragen konnten, soll hier eingangs expliziert werden.

Ein Land, das in der Moderne fiir alle Kinder eines bestimmten Alters Lernprozesse
iiber mindestens neun Jahre veranstaltet, dafiir Milliarden ausgibt und Tausende von
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Lehrpersonen beschiftigt, schafft damit eine der grofiten sozialen Organisationen, die
wir kennen (s. zur historischen Rekonstruktion Fend 2006a). Tagtiglich sind in
Deutschland ca. 670.000 Lehrpersonen damit beschiftigt, den Masterplan der schuli-
schen Bildung mit den Lernmdglichkeiten von mehreren Millionen heranwachsender
Kinder zu synchronisieren. Wenn Lehrpersonen dies ein volles 40-jdhriges Berufsleben
lang tun, dann investieren sie daftir ca. 32.000 Unterrichtsstunden.

Wie kann man ein solches Unternehmen verstehen?

Waren dafiir in den 60er und 70er Jahren struktur-funktionalistische Modelle adap-
tiert worden, die zu einer bis heute wichtigen Funktionsanalyse und Strukturdarstellung
des Bildungssystems gefiithrt haben, so stehen heute Konzepte im Vordergrund, welche
die handlungstheoretische Grundlagen der Schultheorie betonen. Strukturen lehren
Kinder nicht und Funktionen schaffen noch keine realen Beziehungen (Fend 2006b).

Die neue handlungstheoretische, institutionsorientierte und akteursensitive Konzep-
tion des Bildungswesens (Fend 2006b) blendet Strukturen jedoch nicht aus, sondern
integriert sie in der Gestalt institutioneller Regelzusammenhinge. Handeln von Akteu-
ren in Institutionen ist danach regelgeleitetes Zusammenhandeln. Im Bildungswesen ist
es auf die Erfiillung der zentralen Aufgabe ausgerichtet, die das Bildungswesen leitet. Sie
besteht darin, ein grofles kulturelles Inhaltsprogramm an die kognitiven und emotionalen
Strukturen heranwachsender Kinder und Jugendlicher anschlussfihig zu machen, letzte-
ren also zu einem kulturgeleiteten Lern- und Aufbauprozess von Denken, Handeln und
Empfinden zu verhelfen. Dieses komplexe Unternehmen wird auf mehreren Handlungs-
ebenen realisiert und gestaltet; auf der Ebene von Bildungspolitik und Verwaltung, der
einzelnen Schule und des Unterrichts von Lehrpersonen.

Die Produktionsfunktion des Bildungswesens muss also handlungstheoretisch re-
konstruiert werden, um sie aus der abstrakten Konzeption von Input und Output, die
als Schema den OECD Studien zugrunde liegt, herauszufiihren. Fiir lindervergleichen-
de Darstellungen mag dieser Abstraktionsgrad notwendig sein, fiir linderspezifische
Konzepte der Gestaltung des Bildungswesens bediirfen wir stirker handlungstheore-
tisch ausgearbeiteter Modelle.

Eine erste handlungstheoretische Prizisierung bietet das Angebots- Nutzungsmodell.
Es macht in einem ersten Schritt auf den Sachverhalt aufmerksam, dass an den Lerner-
gebnisse zwei Seiten beteiligt sind: Akteure, die ein Angebot gestalten und Akteure, die
dies tiber Lern- und Rezeptionsprozesse zu ihrem geistigen Habitus und Kompetenz-
profil umformen.

Wie kann auf den verschiedenen Handlungsebenen des Bildungswesens die Erfiillung
des zentralen Auftrages der Schule ausbuchstabiert werden? Dazu bedarf es eines Kon-
zeptes, das die verschiedenen Handlungsebenen verbindet, wie dies in den neueren An-
sitzen des Educational Governance versucht wird (Altrichter/Briisemeister/Wissinger,
2007; Kussau/Briisemeister 2007). Mit jenem der Rekontextualisierung erscheint dies
moglich. Es geht davon aus, dass der Bildungsauftrag des institutionellen Akteurs auf
jeder Handlungsebene vorgegeben wird und an die jeweils ebenenspezifischen Bedin-
gungen der Auftragserfiillung angepasst, umgeformt und kreativ gestaltet wird. Auf al-
len folgenden Ebenen kann unterschiedlich gut gehandelt werden.
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1. Ebene: Die Konstruktion kultureller Traditionen und von Zukunftsszenarien

Bildungssysteme sollen die Kultur eines Gemeinwesens tibertragen, sie folgen also ei-
nem Inhaltsprogramm. Sie konnen dies nur im Nachgang zur Entstehung eine Kultur
tun, also sind sie gegeniiber dem Primat des Kulturschaffens sekundare Institutionen. Es
bedarf der ,,Weimarer Hochklassik®, bevor in der Schule Goethe ,durchgenommen®
werden kann. Eine genauere Betrachtung enthiillt aber, dass hinter der Definition von
»Kultur Konstruktionsleistungen stehen. Wenn in der Schule die ,,wertvolle Kultur® an
die nachwachsende Generation weitergegeben werden soll, dann stellt sich die Notwen-
digkeit zu definieren, was die ,wertvolle Kultur® ist. Sie ergibt sich nicht ,,von selbst*
(s. dazu auch Bourdieu 1983; Foucault 1976).

2. Ebene: Selektion und Organisation von Inhalten fiir die schulische Ubermittlung

Fragen der Traditionsbildung und der Auszeichnung von wichtigen kulturellen Inhalten
und Kompetenzen entziinden sich notwendigerweise an der Frage der Auswahl von Bil-
dungsinhalten fiir deren Weitergabe in Schulen. Da sich heute niemand mehr die ge-
samte Kultur aneignen kann, stellt sich die Frage der Selektion und der Organisation
dieses Wissens fiir einen langjdhrigen Lernprozess. ,Kulturwissen muss zu ,,Schulwis-
sen“ transformiert werden. Der Prozess der Selektion und Organisation von Lerninhal-
ten ist heute hochgradig ausdifferenziert und selbst noch in mehrere Ebenen gegliedert:
in die Ebene der politisch-administrativen Entscheidungen, in die Ebene der Lehrplan-
kommission, der Lehrmittelproduktion und im Rahmen neuer Lehrpline sogar in die
Ebene des Schulcurriculum.

3. Ebene: Rekontextualisierung auf der Unterrichtsebene — die Umsetzung durch profes-
sionelle Akteure

Auf Unterrichtsebene miissen die ,,operativen Akteure“ des Bildungswesens die inhaltli-
chen und rechtlichen Vorgaben auf einen neuen situativen Kontext von Unterrichten
und Lernen adaptieren. Lehrpersonen miissen, in der Alltagssprache formuliert, die
Priifungsanforderungen, die Lehrplidne und Lehrziele ,,umsetzen®. Institutionelle Vorga-
ben bilden die eine Umwelt ihres Handelns, die situativen Bedingungen der Schulklasse
und die Merkmale der vor ihnen sitzenden Schiiler die andere.

Wie transformieren sie dabei die inhaltlichen Vorgaben? Der wichtigste Bezugspunkt
der Rekontextualisierung besteht in der Feinanalyse der zu vermittelnden Inhalte, also
in der Aufgabenanalyse, die tiber Jahrespline, Wochenpline, Tagesplane und Stunden-
plane schliefSlich so detailliert erfolgt, dass daraus Erarbeitungsschritte von komplexen
Inhalten in Lektionen resultieren.

Ein zweiter Rekontextualisierungsschritt wird durch die Lernbedingungen und
Lernmoglichkeiten der vor den Lehrpersonen sitzenden Schiilerinnen und Schiiler vor-
gegeben.
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Die Lehrpersonen als ,,operative Akteure® miissen dabei die vorgegebenen Lerninhalte
auf die Bedingungen ihrer Lernbarkeit in einem begrenzten Zeitraum abstimmen. Diese
Lernbarkeit wird durch die kognitiven und motivationalen Voraussetzungen der Schii-
ler mitbestimmt. In jahrzehntelangen Abstimmungsprozessen hat sich im Bildungswe-
sen so etwas wie ein ,Wissen im System dariiber herausgebildet, was Schiiler in wel-
chem Alter lernen konnen.

Um diese anspruchsvollen Rekontextualisierungen vornehmen zu konnen, werden
die operativen Akteure, also die Lehrpersonen, heute in mehreren Ausbildungsjahren
trainiert. Sie konnen dabei die historischen Erfindungen zur Unterrichtsmethodik ken-
nen lernen und sich in ihren Gebrauch eintiben.

4. Ebene: Schiilerschaft und Eltern als Nutzungsakteure

Die Schiilerschaft als Nutzungsakteur tibernimmt das schulische Angebot nicht spiegel-
bildlich. Schiilerinnen und Schiiler legen eigene Maf3stibe an, sie wihlen aus, was ihnen
wichtig und unwichtig ist. Vieles, was die Schule fiir zentral hilt, bleibt ihnen fremd.
Mit den hier entwickelten Begriffen heiflt dies: Sie ,,rekontextualisieren® das schulische
Angebot nach neuen Gesichtspunkten. Das Lehrangebot der Schule, vermittelt iiber die
Anforderungen der Lehrperson, ist fiir sie die eine Umweltgrofie. Die Erwartungen der
Eltern und Mitschiiler bilden die andere. Alle diese Erwartungen und Handlungsbedin-
gungen werden durch die Nutzungsakteure mit der ,Innenseite®, mit ihren Bediirfnis-
sen, Wiinschen und Motivationen sowie mit den Lernkapazititen ,abgeglichen®. Zu die-
ser Innenseite gehoren also die realen und wahrgenommenen Leistungsressourcen und
die realen und wahrgenommenen Motivationen. Sie fithren zu einer erneuten Rekon-
textualisierung des schulischen Angebotes durch die Nutzungsakteure, durch Schiile-
rinnen und Schiiler.

Das Konzept der ,Rekontextualisierung® soll darauf verweisen, dass die Adressaten
schulischen Lernens sich nicht mit einer unstrukturierten Umwelt auseinandersetzen,
sondern mit einer hochgradig gestalteten schulischen Lehre. Dieser Kontext wird aber
neu interpretiert, wird von der Schiilerschaft in einer eigenstindigen Leistung zu ,ihrer
Welt“ angeeignet. Thre Reaktionen, ihre Ziele und ,beliefs®, ihre Freuden und Angste
sind danach jeweils der Niederschlag davon, wie sie Schule rekontextualisiert haben. Bei
dieser Rekontextualisierung sind sie aber nicht einsame und autonome ,Nutzer®. Sie
stehen vielmehr in einem kommunikativen Austausch mit Mitschiilern und — vor allem
— mit Eltern. Gerade letztere versuchen aktiv, eine giinstige Rekontextualisierung zu
fordern, da sie die iiber schulischen Erfolg fithrenden Wegweiser zu einem produktiven
Erwachsenenleben in der Moderne nur zu gut kennen. Aber auch Mitschiiler definieren
die schulische Situation mit: ob es prestigehaltig ist, schulisch gut zu sein, sich den An-
forderungen der Lehrer moglichst zu entziehen, oder sich ihnen sogar entgegenzustel-
len.
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Resiimé: Educational Governance

Auf jeder Handlungsebene — auf jener der Politik, der Verwaltung, der Schule, der Lehr-
personen und der Schiilerschaft — sind die Vorgaben auf der jeweils iibergeordneten
Ebene Umwelten des Handelns, die eine Umsetzung an die jeweils neuen, ebenenspezi-
fischen Besonderheiten der Umwelten des Handelns erfordern (s. Abb. 1).

Auf jeder Ebene finden wir dabei Kontexte, denen gegeniiber Akteure handeln. Der
erste Kontext wird immer durch iibergeordnete Rahmenbedingungen vorgegeben, die es
zu interpretieren und umzusetzen gilt (Handlungskontext 1). Die Akteure handeln aber
auch im jeweiligen Feld und unter ebenenspezifischen Handlungsbedingungen (Hand-
lungskontext 2). Politische Akteure etwa im Rahmen politischer Machtverhiltnisse und
institutioneller Verfahren der Entscheidungsfindung.

Auf jeder Gestaltungsebene arbeiten am Bildungswesen Akteure, in dem sie ihre je
ebenenspezifischen Aufgaben erfillen und Handlungsergebnisse erzeugen, die fur die
jeweils ,darunter® liegende Handlungsebene wieder einen Kontext des Handelns repri-
sentieren. Fiir die einzelne Schule sind die politischen und administrativen Regelungen
solche Kontexte. Die Schule agiert aber wiederum auch einem zweiten Kontext gegen-
iiber, der sich auf der Schulebene etwa aus den Merkmalen der lokalen und schulspezi-
fischen Schiilerschaft bzw. aus Merkmalen des Kollegiums ergibt. So blickt jede Ebene
nach ,,oben“ und nach ,,unten®, bzw. auf die ebenenspezifischen Aufgaben.

Die jeweilige Reaktion dem Handlungskontext 1 und dem Handlungskontext 2 ge-
geniiber erfolgt nicht ,automatisch sie ist vielmehr geleitet von den Wahrnehmungen,
Interpretationen und Kompetenzen der jeweiligen Akteure. Es bedarf somit auch hand-
lungstheoretischer Modelle der Bewiltigung von Schule auf der jeweiligen Ebene.

Auch wenn ein gemeinsames Ziel vorgegeben ist — die ,,Menschenbildung® im Sinne
der ,,Gestaltung® der heranwachsenden Generation —, so optimiert jede Ebene ihre ei-
genen Handlungsmoglichkeiten und folgt damit einer ebenenspezifischen ,,Belohnungs-
logik*:

e Die Bildungspolitik optimiert z.B. die rechtlichen Rahmenbedingungen, den Res-
sourceneinsatz und die Durchsetzbarkeit ihrer Richtlinien auf dem Hintergrund der
politischen Akzeptanz ihrer Politik in der Bevolkerung.

e Auf Schulebene optimiert z.B. ein Kollegium die Sicherung der Arbeitsbedingungen,
etwa die Solidaritit der Kollegen und die Autonomie des Handelns im Klassenzim-
mer.

e Auf der konkreten Unterrichtsebene optimieren Lehrpersonen z.B. die Bedingungen,
unter denen Klassenunterricht moglichst ungestort und effektiv durchgefiithrt wer-
den kann und moglichst unangreifbare Leistungsbeurteilungen vergeben werden
koénnen.

e Auch die Schiilerinnen und Schiiler optimieren ihre Situation: Sie investieren so in
Lernanstrengungen, dass optimale Lernergebnisse resultieren und negative Sanktio-
nen von verschiedenen Seiten, von der Seite der Fltern, der Lehrer und der Mitschii-
ler minimiert und positive maximiert werden.
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HANDLUNGSEBENE BILDUNGSPOLITIK

Handlungskontext 1
- gesellschaftliche
Kontexte und
kulturelle
Traditionen

Handlungskontext 2
- Politische
Krafteverhaltnisse
- Grundlagen der
Entscheidungs-
findung

Handlungsformen
- Diskurse der
Zielfindung und
Mitteladdquatheit
- Politische
Entscheidungs-
prozesse

Handlungsergebnisse
- politische
Entscheidungen
- Gesetze und
Verordnungen
- Personal-und
Sachversorgung
- Ausbildungs-
verordnungen
zum Personal

HANDLUNGSEBENE BILDUNGSVERWALTUNG

- Erfordernisse
der Schule-
versorgung

- Entscheidungs-
befugnisse

- Administrative
Philosophien:
Verwalten oder
Gestalten

- Ressourcen-
zuweisung
- Aufsicht und
Kontrolle
- Ausfihrungs-
regelungen
- Programm-
entwicklung

—
Handlungskontext 1 Handlungsformen Handlungsergebnisse
- Gesetzliche Umsetzung von - Gesetze und
Vorgaben bildungspolitischen Verordnungen
Entscheidungen - Lehrerversor-
Handlungskontext 2 - Lehrerzuweisung gung

- Ressourcen der
Schultrager

- Organisations-
modelle

HANDLUNGSEBENE EINZELSCHULE

—

Handlungskontext 1
Regelungs- und
Ressourcenvorgaben der
Verwaltung

Handlungskontext 2
Schulischer
Handlungskontext
- Kontext
Schiilerschaft
- Kontext
Lehrerschaft

Handlungsformen

- Fuhrungsformen
der Leitung

- Makroorganisation
von Unterricht in
Raum und Zeit

- Kollegiale
Gestaltungs-
formen von
Schule

- Qualitats-
sicherung

Handlungsergebnisse
- Stundenpldne
- Deputatsvertei-
lungen

- Schulinterne
Regelungen

- Gremien und
Gefal3e der
Problembearbei-
tung

- Schulkultur
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HANDLUNGSEBENE LEHREN UND UNTERRICHTEN

Handlungskontext 1
- Rechtliche
Vorgaben
- Lehrpléne
- Prufungsanfor-
derungen
- Schulische
Vereinbarungen

Handlungskontext 2
- Merkmale der
Schulklasse
- Elternerwar-
tungen
- Eigene Belast-
barkeit

Handlungsformen

- Unterrichts-
vorbereitung

- Unterrichten

- Klassenfiihrung

- Erziehung

- Konfliktlosen

- Bewerten und
Beurteilen

Handlungsergebnisse
- Durchgefiihrte
Lektionen
- Bewertete
Arbeiten von
Schilern

- Grad der
Disziplin in der
Klasse

HANDLUNGSEBENE SCHULER

/

Handlungskontext 1
- Schulische
Erwartungen
- Lehrerverhalten
- Angebotene
Inhalte
- Prufungen
- Mitschiler und
Erwartungen in
der Schulklasse
- Erwartungen der
Eltern

Handlungskontext 2
- Innere Umwelt
- Féhigkeiten
- Interessen und
Motivationen

Handlungsformen

- Lernenund
arbeiten

- Soziales
Verhalten in der
Schule (z.B.
Gewalt und
Aggressions-
bereitschaft,
prosoziales
Handeln)

Handlungsergebnisse
- Leistungen und
Kompetenzen

- Personlichkeits-
merkmale
(Sozialkompetenz,
Selbstkompetenz,
Methodenkompe-
tenz)

- Einstellungen
gegenuber der
Schule
(Wohlbefinden)

Abb. 1: Rekontextualisierung und Handlungsebenen
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Diese Optimierungsprozesse sind Ausdruck rationaler Aufgabenbewiltigung und Aus-
druck der Interessen, die auf der jeweiligen Handlungsebene im Mittelpunkt stehen. Bei
diesen Optimierungen werden aber jeweils die institutionellen Regeln ausbuchstabiert
bzw. bei der Aufgabenerfiillung angewendet. Auch wenn auf der jeweiligen Ebene indi-
viduelle Interessen wirksam sind, so werden die jeweiligen Optimierungsbemithungen
durch die Prisenz der institutionellen Vorgaben auch zu regelgesteuertem Zusammen-
wirken.

3. Ordnungshilfen zum Qualitatsbewusstsein

Es ist naheliegend, dass an alle Handlungsfelder der Gestaltung eines schulischen Lern-
angebotes und seiner bestmoglichen Nutzung Qualititskriterien angelegt werden kon-
nen. Die handlungstheoretische Konzeption legt nahe, an allen Stellen zu schauen, wie
gut die Akteure ihre Arbeit machen.

Was ist aber ,,gut“? Hier ist Heid in seinem Beitrag zum 41. Beiheft der Zeitschrift
fiir Padagogik zuzustimmen, dass dies ein Attribut ist, das sich nicht notwendigerweise
aus Merkmalen der ,,Sache® ergibt, sondern das Ergebnis eines evaluativen Zusatzes, ei-
nes Auszeichnungsprozesses ist, der anderen Regeln und Primissen folgt als die Feststel-
lung eines Sachverhaltes (2000). Folgt letzterer der Logik wissenschaftlicher Forschung,
so folgt die Qualititsfeststellung der Logik von sozialen Herstellungs- und demokrati-
schen Einigungsprozessen.

Wie kommt man dabei auf ,,Qualitit“? Die Grunderfahrung ist wohl die, dass man
etwas unterschiedlich ,,machen“ kann. Dies setzt wiederum viele Vergleichsmoglichkei-
ten voraus. Die unmittelbare Anschauung kann aber durch einen systematischen Such-
prozess erganzt werden, der auch wissenschaftliche Studien tiber Wirkungszusammen-
hinge im Bildungswesen einschlief3t.

Wichtig erscheint mir die Erfahrung, dass sich Qualititsbewusstsein nicht von selbst
ergibt. Es ist vielmehr das Ergebnis eines langen, eigenstindigen Erfahrungs- und Such-
prozesses.

In einer ersten Suchphase, die bis zum Beginn der grof3en internationalen Schulleis-

tungsstudien reichte, haben sich Qualititsdimensionen herauskristallisiert, die eine Zu-
standsbeschreibung des Bildungswesens im Auge hatten. Sie waren von Indikatoren ge-
leitet, die den Input und vor allem den Output beschreiben sollten. Das implizite Den-
ken war wirkungsorientiert und insbesondere an kognitiven Lernergebnissen ausgerich-
tet. Die in Abb. 2 beispielhaft aufgefiihrten Qualititsdimensionen sollen dies dokumen-
tieren.
Im Kriterienkatalog der Abb. 2 stehen uniibersehbar Wirkungsindikatoren im Vorder-
grund. Sie dienen als Anhaltspunkte fiir eine systematische Messung der Qualitit im
Bildungswesen auf verschiedenen Ebenen (s. z.B. Fend 2001). Theoretisch sind sie mit
Modellen des Bildungswesens verbunden, die ebenfalls wirkungsorientiert ausgerichtet
sind, die Input, Strukturen, und Outputs im Auge haben. Strukturelle Beschreibungen
des Bildungswesens stehen im Hintergrund dieser Qualititsdimensionen.
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SCHULSYSTEM: Kognitive Lernergebnisse
Personlichkeitswirkungen (fachlbergreifende Wirkungen)
Chancengleichheit
Flexibilitat der Schullaufbahngestaltung
Versorgungsdichte
Ausstattung

SCHULEBENE: Leistungsniveau der Schule
Padagogisches Ethos des Kollegiums
Arbeitsethos des Kollegiums
Verhaltensweisen der Schilerschaft:
- Vandalismus und Aggression oder prosozialer Verhaltensstil
- Schuldistanz oder Vertrauen der Schiilerschaft

KLASSENEBENE: Leistungsniveau der Klasse
Motivation und Leistungsbereitschaft
Problembelastung: Disziplinprobleme, Rauchen, Alkoholkonsum,
Delinquenzbelastung
Quialitat der sozialen Beziehungen der Schiiler untereinander:
- Konformitatszwang
- Rivalitatsgrad und Ostrazierungstendenzen
- Isolation oder Vercliquung

PERSONEBENE: Lehrer: Kompetenzen
Padagogische Einstellungen
Burnout
Hilflosigkeit
Schuler:  Wissen und Kompetenzen
Leistungsbereitschaft und Arbeitshaltungen
Zuverlassigkeit und PflichtbewuBtsein
Ich-Stérke
Soziale Integrationsfahigkeit und Fiihrungsfahigkeit
Verantwortungsbereitschaft

Abb.2: Qualitdtsdimensionen

Von Produktkriterien zu Prozesskriterien

Verindert nun eine stirker handlungs- und akteurbezogene Konzeptualisierung des
Bildungswesens den Kriterienkatalog? Ermoglicht sie neue Suchprozesse fiir Qualitats-
dimensionen? Dies ist uniibersehbar der Fall. Es kommen nimlich zusitzlich Quali-
tatsmerkmale von Prozessen und von Instrumenten der Schulgestaltung ins Blickfeld. Sie
konnen aber weiterhin auf verschiedenen Ebenen angesiedelt werden.

So stellt sich jetzt die Frage nach der Qualitit der Systemsteuerung, oder nach der
Qualitit des Educational Governance. Die Kerninstrumente sind hier die Gestaltung des
Masterplanes der Bildung, die zugeordneten Schullaufbahnen und Priifungssysteme, die
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Verfahren zur Allokation von Ressourcen, die rechtlichen Verfahren von Verantwortungs-
zuschreibung und vor allem die Strategien der Qualititssicherung. Die Qualititsdiskus-
sion richtet sich entsprechend auf die Qualitit dieser Verfahren.

An einigen Beispielen soll dies illustriert werden. Was ist z.B. ein ,guter Masterplan®
der Bildung?

Qualitdtsdimensionen von Bildungsplénen

Der ,Masterplan® dazu, was eine Schule an Lerninhalten anbietet, ist eine sehr komple-
xe ,Partitur® dessen (s. fir das umfassendste Forschungsprogramm Kiinzli et al. 1999;
Kiinzli/Hopmann, 1998), was in der Schule ,aufgefithrt“ werden soll. Er enthilt heute

Leitziele,

Pidagogische Konzepte der Schule,
Lernzielvorgaben fiir Ficher,

Inhalte fiir Ficher und Fiachergruppen,
fachiibergreifende Ziele und Inhalte,
allgemeindidaktische und fachdidaktische Verfahren,
Planungsvorgaben fiir die Schuljahre,
zugeordnete Lehrmittel,
Priifungsformen,

Niveauvorgaben,

Standards,

Testaufgaben.

Blickt man auf die Geschichte dieser inhaltlichen Steuerung des Bildungswesens zurtick,
die heute durch die Konzentration auf rechtliche Verfahren nicht selten vernachlissigt
wird, dann stellen sich z.B. folgende Qualititsfragen:

® Gelingt es dem Masterplan, eine stimmige Rekonstruktion der kulturellen Traditionen
vorzunehmen, die es allen ermoglicht, in der eigenen Kultur ,,heimisch® zu werden?

e Gibt es eine einsichtige Verbindung zwischen der Konstruktion kultureller Traditionen
und der Ausrichtung auf Kompetenzen und Qualifikationen, die fiir die Lebensbewl-
tigung notwendig sein werden?

e Enthilt der Lehrplan ein stimmiges Ganzes, das so etwas wie ein Kerncurriculum re-
prasentiert?

e Gibt es Bemiithungen, Profile von Lernangeboten zu formulieren, die auf die Hetero-
genitit der Schiilerschaft und die unterschiedlichen zukiinftigen Lebensverhiltnisse
eingehen?

e Sind die formulierten Inhalte und Standards auf die faktischen Lernmdaglichkeiten
von Kindern und Jugendlichen abgestimmt?

e Ermoglicht der Bildungsplan, genauer zu sehen, welche Kompetenzen Schiilergrup-
pen erreicht haben sollen, wenn sie einen Bildungsgang durchlaufen?
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e Sind die Masterpline in ihrer Langzeitperspektive mit verschiedenen Lindern har-
monisiert, so dass die Mobilitit der Bevolkerung nicht beeintrichtigt ist?

e Sind Bildungspldne, Lehrbiicher und Aufgabensammlungen so abgestimmt, dass ei-
ne stimmige und wirksame inhaltliche Steuerung moglich ist, die sowohl Vielfalt
ermoglicht als auch Gemeinsambkeiten stiftet?

e Enthalten sie nachvollziehbare und erprobte Aufgabensammlungen?

Uniibersehbar enthalten diese Qualititsmerkmale von Bildungsplinen Konzepte, wie
iiber Bildungspline guter Unterricht vor Ort gesteuert werden kann. Bildungspline
dienen aber auch tibergeordneten Aufgaben des Bildungswesens, wie der Schaffung kul-
tureller Gemeinsamkeiten, der sinnvollen Gestaltung von Langzeitbildungsgingen und
der Ermoglichung von Mobilitit. Dabei stellt sich die Frage, was auf welcher Hand-
lungsebene entschieden werden sollte, wo z.B. Autonomie der Schule und des Lehrers
angebracht ist und wo nicht.

Qualitdtsdimensionen der Qualitdtssicherung auf Systemebene

Noch priéziser als im Jahre 2000 wird heute wahrgenommen, worin die traditionelle
Gestalt der Qualititskontrolle im deutschen Bildungswesen bestand und teilweise
immer noch besteht.

Das deutsche Bildungswesen weist nur eine sehr diinne Fachaufsicht aus, Regelbesu-
che erfolgen oft nur alle vier Jahre, meist gibt es aber nur anlassbezogene Dienstauf-
sichtbesuche und entsprechende Beurteilungen. Die Aufsicht ist zudem intern reguliert,
das System tiberpriift sich gewissermafSen immer selber, und die Ergebnisse werden
nicht im Sinne von lernprozessférderlichen Riickmeldungen an die operativen Akteure
genutzt. Ein solches Bildungswesen hat die Tendenz zur Schliefung, zum Ausschluss
aller nicht im System arbeitenden Akteure. Auflenevaluationen im Sinne klassen- bzw.
schuliibergreifend vergleichender Evaluationen sind schwach ausgeprigt. Diese politi-
sche Organisation von Aufsicht und Evaluation ist gleichermaflen bedeutsam und poli-
tische schwer verdnderbar.

Auf diesem Hintergrund werden fehlende Qualititsdimensionen sichtbar, die mit
folgenden Fragen angedeutet werden konnen:

e Wie gut weifs ein Bildungswesen tiber sich selber Bescheid?
e Wie wird auf allen Ebenen des Bildungswesens eine realistische Evaluation sicher ge-
stellt?

Die Generierung von Wissen ist jedoch nur ein Anfang, um zu Qualitit in der Quali-
titssicherung zu kommen. Die Probleme hat schon Stryck im Beiheft des Jahres 2000
differenziert beschrieben. Die Informationen kénnen schlicht folgenlos ,versickern®
oder sie werden systematisch abgewehrt. Wenn Qualititsinformationen zur Qualitits-
verbesserung genutzt werden sollen, dann bedarf dies eines wohliiberlegten Vorgehens,
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das Stryck im Idealfall in einer systemischen Kooperationsstrategie sieht. Sie muss darauf
ausgerichtet sein, eine wichtige Qualititsdimension im Bildungswesen zu optimieren:
das Vertrauen unter allen Beteiligten, dass sie am gleichen Ziel arbeiten und sich gegen-
seitig unterstiitzen wollen. Die Schulaufsicht als Instrument der Qualitdtssicherung
miisste danach eine professionelle Entwicklungsagentur werden, die ,,... mit den Schulen
Entwicklungsvertrige abschlief3t und

— die notwendigen Entwicklungsdienstleistungen garantiert,
— systematische Erfolgskontrollen durchftihrt und
— Qualititsunterschiede folgenreich thematisiert ... “ (Stryck 2000, S. 124).

Solche Vertriage konnen auch durch entsprechende gesetzliche Verpflichtungen zur Selbst-
und Fremdevaluation ersetzt werden. Nicht ersetzbar wird dabei die Qualititsdimension
des Vertrauens zwischen den verantwortlichen Akteuren. Sie wird hier aber erweitert
durch die Dimension der Legitimitit. Wer soll und darf Bildungssysteme, Schulen und
Lehrpersonen evaluieren? Wer hat dazu die Kompetenz und wer hat das Rech#?

Der eine Zweig der Legitimation ergibt sich durch das Verfahren der Verantwor-
tungszuschreibung. Staatliche Instanzen gehoren per Gesetz dazu. Es konnten aber auch
gewihlte Vertreter der Offentlichkeit sein, wie dies z.B. bei den Schulgemeinden in der
Schweiz der Fall ist. Schwierig wird es, wenn private Instanzen, etwa auf dem Wege des
Outsourcing die Evaluation tibernehmen sollen.

Die Frage der Kompetenz folgt auf dem Fuf. Prinzipiell gilt hier, dass das Messin-
strument so gut sein muss, dass es Qualititsmerkmale auch registrieren kann.

Die Organisation von Informationsstromen und der Nutzung von Informationen
wird hier zu einem Kernbereich schulischer Qualititsdimensionen. Man kann den Pro-
zess der Qualititssicherung unterschiedlich gut organisieren. Institutionelle Regelungen,
Akteure und Instrumente miissen hier eine sinnvolle Konfiguration bilden. Die Quali-
tatsbereiche wiren daneben Offenheit der Informationen bzw. gerechtfertigte Ein-
schrinkungen, Legitimitidt der Verfahren und Kompetenzen der Durchfiithrung. Sie
konstituieren einen wichtigen Ausschnitt einer guten ,,Educational Governance®.

Qualitdtsdimensionen der Rekontextualisierung auf Schulebene

Die Entdeckung von neuen Qualitdtsdimensionen springt in keinem anderen Bereich so
ins Auge wie auf der Schulebene. Hier sind es insbesondere die sogenannten Referenz-
rahmen verschiedener Linder (z.B. Hessen, Niedersachsen), die explizit formulieren,
was Qualitdt in den Augen der fiir die Systemsteuerung Verantwortlichen heifdt. Dabei
stehen mehr oder weniger explizit handlungstheoretischer Konzepte Pate.

So stehen am Beginn der Kriterienkataloge fiir die Selbst- und Fremdevaluation
Umgangsweisen mit den Vorgaben der Ministerien (s. Abb. 3), etwa bei der Formulierung
von Evaluationsfragen wie:
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Wie setzt die Schule die Bildungsstandards um?

Wie geht die Schule mit den Kontingentstundentafeln um?

Hat die Schule ein Schulprogramm entwickelt?

Hat die Schule aus dem Schulprogramm stringent ein Schulcurriculum abgeleitet?
Wie geht die Schule mit den schuliibergreifenden Riickmeldungen in der Gestalt von
Vergleichsarbeiten um?

e Nutzt sie diese fiir die interne Qualititssicherung?

In einem handlungstheoretischen Modell der Aufgabenbewiltigung auf Schulebene
reicht es nicht aus, nur die Vorgaben ins Auge zu fassen. Schulen handeln angesichts
sehr unterschiedlicher lokaler Umwelten. Dazu zahlen zumindest

e die lokalen Schulangebote vor Ort, wie viele Schulen z.B. in Konkurrenz um gute
Schiiler stehen,

o die lokale Schiilerschaft, die einer Schule zugewiesen ist, etwas durch Sprengel in ei-
nem grof3stidtischen sozialen Brennpunkt,

e die externe Unterstiitzung der Schule durch Politik, Medien und Elternschaft.

Wie mit diesen Vorgaben von ,oben“ und von ,,unten umgegangen wird, gilt es in der
Evaluation der Einzelschule zu iiberpriifen, die dabei ins Blickfeld kommenden Evalua-
tionsdimensionen sind in Abb. 3 illustriert.

Baden-Wiirttemberg Hessen

Vorgaben des Ministeriums Voraussetzungen und Bedingungen
(z.B.Bildungsplan, VERA)

Umgang mit den Vorgaben

Qualitdtsmanagement Ziele und Strategien der Qualitatsentwick-
lung
Schulfiihrung und -management Fiihrung und Management

AuBenbeziehungen

Professionalitat der Lehrkréfte Professionalitat

Schul- und Klassenklima Schulkultur

Abb. 3: Evaluationsdimensionen als Umgangsformen mit den Vorgaben in zwei Bundesldndern

Welches sind nun die Prozessqualititen, die genuin in der Verantwortung der Einzel-
schule stehen und deshalb Gegenstand der Selbstevaluation und externen Evaluation
werden konnen? Nach dem Schweizer Referenzrahmen sind es die in Abb. 4 wiederge-
gebenen, hier jedoch gekiirzt und leicht abgewandelt aufgefithrten Qualititskriterien.
Dabei sind Qualititsmerkmale jeweils zu Qualitdtsbereichen gruppiert, in der tatsichli-
chen Evaluation aber getrennt zu behandeln. Zu allen Punkten sind vierstufige Ant-
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wortmoglichkeiten vorgeschlagen, die unterschiedlich bezeichnet werden konnen (z.B.:
vollstindig erfiillt/teilweise erfillt/kaum erfiillt/tiberhaupt nicht erfiillt). Qualitit zeigt
sich danach im Umgang mit Rahmenvorgaben, in der Schulfiihrung und Schulorganisa-
tion und in Verfahren des Qualititsmanagements. Die in Abb. 4 aufgefiihrten Standards
machen sichtbar, dass je nach der Verfassung eines Bildungswesens viele schon auf der
Makroebene festgelegt sind oder auf der Schulebene als rechtliche Verfahren existieren.
Fir die Qualitit der Einzelschule ist dann vor allem der Umgang mit diesen Regelungen
relevant.

Bei den Qualititsdimensionen in Abb. 4 steht uniibersehbar immer im Mittelpunkt,
was Schulen und ihre Akteure tun, um ein wiinschenswertes Ergebnis zu erzielen. Die
Priifung der Ergebnisse ist dann wieder ein anderer Evaluationsbereich.

Qualitédtsdimensionen auf Unterrichtsebene

Wenn wir Prozessqualititen auf der Unterrichtsebene ins Blickfeld riicken wollen, dann
sind wir wieder darauf verwiesen zu untersuchen, wie Lehrpersonen mit den institutio-
nellen Vorgaben des schulischen Masterplanes, den Rechts- und Prifungsvorgaben so-
wie den realen Unterrichtsbedingungen mit einer oft sehr heterogenen Schiilerschaft
umgehen.

Unterricht ist der Ernstfall. Hier treffen die beiden Welten aufeinander: das kulturel-
le Lehrprogramm und die kognitiven Entwicklungspotentiale heranwachsender Kinder
und Jugendlicher. Die Qualitidtsdimensionen im Sinne von Prozessqualititen liegen da-
bei auf der Hand. Sie beziehen sich darauf, wie gut die Synchronisierung dieser beiden
Wirklichkeitsbereiche gelingt. In einer rein institutionsbezogenen und fachbezogenen
Lehre wird ,,Stoff* schlicht durchgenommen, vorgetragen und gepriift. Seine Veranke-
rung im Denken und den Kompetenzen der Schiilerschaft wird als selbstverstdndlich
unterstellt. Ein ausschlieflich kindbezogener Unterricht orientiert sich nur an der Ori-
ginalitidt und spontanen Erkenntnisfihigkeit von Kindern und belisst diese in den indi-
viduellen Besonderheiten ihrer Entdeckungen. Synchronisierung bedeutet ,,kognitives“
Wachstum an Geformtem, eigene Gestaltwerdung durch Abarbeitung an kulturellen
Hochformen.

Unterrichten wird hier zu einem permanenten Abstimmungsprozess, primdre Rekon-
textualisierung genannt (s. in Fend 2008), in dem die Schiiler ,,dort abgeholt werden, wo
sie stehen®, und den kulturellen Anforderungen des Lehrangebotes. In dieser hand-
lungstheoretischen Sicht kommen wieder Prozessqualitiiten ins Spiel. Sie sind in den
Beurteilungsdimensionen des Unterrichts gespeichert, die bei der Beurteilung von Lehr-
personen angewendet werden. Dies ist klassisches ,,Wissen im System®, also Erfah-
rungswissen, das im Laufe der Schulentwicklung entstanden ist und z.B. in unzih-
ligen Artikeln von berufsbezogenen Publikationen diskutiert wurde und wird (s. z.B.
Depaepe 2000). Es fithrt zu Qualitatskriterien, wie sie z.B. in Abb. 5 festgehalten sind.
Ahnliche Qualitdtsdimensionen finden sich in Bewertungsschemata von Lektionen
durch Schulaufsichtsbeamte in vielen deutschsprachigen Landern.
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Umgang mit Rahmenvorgaben

- Ander Schule gibt es ein Schulleitbild und Qualitatsleitbild, das gemeinsam erarbeitet wurde.
Die Schule hat Vorstellungen entwickelt, was sie will und was ihr Qualitatsanspruch ist.

- Die Schule hat aus den Lehrplanvorgaben ein schulspezifisches Curriculum erarbeitet.

- Die Fihrung der Schule achtet auf das vorgeschriebene und vereinbarte curriculare Lehrprogramm
und beobachtet dessen Einhaltung.

Verfahren: Qualititsmanagement

- Die Schule hat ein Qualitatsleitbild in einem partizipativen Verfahren entwickelt.
- Essind Verfahren institutionalisiert, die die Informationsbasis fur das Qualitditsmanagement schaffen.
- Feed-back zum eigenen Handeln gilt als Teil der Professionskultur.
- Fur die Selbstevaluation bestehen die institutionellen Verfahren und personellen Ressourcen, um
sie ohne Uberforderung durchzufiihren.
- Evaluationsergebnisse werden in SchulentwicklungsmaBnahmen umgesetzt.

Verantwortliche Akteure: Schulfiihrung, Schulorganisation und Kollegium

Schulfiihrung

- Die Schulfiihrung ist von Zielorientierung, Mitbestimmung, Transparenz der Information und
Kommunikation sowie von Respekt gekennzeichnet.

- Entscheidungsprozesse sind fur alle transparent und klar an definierte Kompetenzen gebunden.

- Schulkonferenzen werden effektiv vorbereitet, durchgefiihrt und nachgearbeitet

Schulorganisation und Schuladministration

- Es bestehen Kommunikations-, Informations- und Kooperationsgefal3e.

- Lehrer einer Klasse bilden eine Organisationseinheit, die sich regelmagig trifft.

- Die Verwaltung der Schule ist 6konomisch und zuverlassig geregelt. Sie ist zudem kundenorientiert
und freundlich.

Kollegium

- Die Beteiligung der einzelnen Lehrpersonen am schulischen Leben gilt als Teil der Professionalitat
und der Dienstpflicht.

-  Das Gefuihl der Zugehérigkeit zur Schule und der Zusammenhalt im Kollegium werden unterstitzt
(z.B. durch Feste und Feiern).

- Kollegiale Anliegen werden respektvoll und fair verhandelt. Die Privatraume und auch lehr-
bezogenen Eigenverantwortlichkeiten werden respektiert.

- Die Schule versteht sich als Teil der regionalen und lokalen Kultur.

Umgang mit der Schiilerschaft

- Es gibt ein gemeinsames padagogisches Konzept des Umgangs mit der Schiilerschaft, das
personlich, wertschatzend, aufrichtig, freundlich und respektvoll ist und dabei konsequent auf
komplementare Haltungen der Schilerschaft achtet.

- Die Regeln akzeptablen Verhaltens der Schler in der Schule und in der Schulklasse werden klar
dokumentiert und auch durchgehalten.

- Esgibt ein Schulkonzept gegen Mobbing und Ausgrenzung einzelner Schiler.

- Prosoziales und gemeinschaftsférderndes Handeln von Schiilern wird klar kommuniziert, erwartet
und auch wertschatzend beantwortet.

- Neben den fachbezogenen Leistungserfolgen werden padagogische und erzieherische Wirkungen
regelmaBig erfasst und in die Gestaltung des Schullebens einbezogen.

Abb. 4: Referenzrahmen der Qualitdtsbeurteilung (nach Landwehr 2003)
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1. Stoffbeherrschung Sachliche Richtigkeit, Allgemeine Stoffbeherrschung, Querbeziige

2. Sprachbeherrschung | Korrektheit, Flissigkeit, Wortschatz, Ausdrucksvermégen, Genau-
igkeit der Formulierung, Klarheit und Verstandlichkeit fur die
Schiler

3. Didaktische Anknupfung, Angemessenheit von Methode und Schwierigkeits-

Pradsentation grad, Strukturierung, Anschaulichkeit, Rhythmus, Lebhaftigkeit,

Begeisterung

4. Unterrichtsmittel Zweckmadssigkeit im Einsatz, Handhabung, Gestaltung (Tafel, Pro-
jektion, Arbeitsblatter etc.)

5. Konsolidierung Wiederholung, Anwendung, Korrektur von Fehlern, Kontrollfragen,
Uberwachen von Notizen

6. Unterrichtsgesprich Aufnehmen von Schilerbeitragen, gute Erklarungen bei Schwie-
rigkeiten, Aktivierung, Einbezug der Stillen, Vermeidung enger
Fragen, Ermdglichen einer Diskussion zwischen Schiilern, geeig-
nete Reaktion auf Stérungen

7. Umgang Echtheit, ruhige Bestimmtheit, Selbstvertrauen, menschliche Zu-
neigung, Warme, Humor, Wertschatzung, Einfihlungsvermégen

Abb. 5: Kriterien fiir die Beurteilung von Lektionen
(Aus Studienkommission fir bildungspsychologische Fragen In Ziirich)

Aber auch die Unterrichtswissenschaft hat sich, im Sinne des ,,Wissens iiber das Sys-
tem* intensiv mit Qualititsdimensionen beschiftigt. Helmke (2003) hat dies bisher un-
iibertroffen restimiert, und dabei folgende Aspekte hervorgehoben:

Gute Lehre ist inhaltlich klar und prizise,

sie setzt auf Methodenvielfalt und nicht auf Methodenmonismus,

sie adaptiert Inhalte an die individuellen Lernméglichkeiten und versucht Uberfor-
derung und Unterforderung zu vermeiden,

sie kann eine Vielfalt von Motivierungsstrategien einsetzen, intrinsische, aber auch
extrinsische,

sie ist effizient in der Klassenfithrung, nimmt die Regulierungsaufgabe effektiv und
flexibel wahr,

sie zeigt hohe diagnostische Kompetenz, kann Lernprobleme einzelner Schiiler und
den Leistungsstand einer Schulklasse zuverldssig beurteilen.

Damit konvergieren die Kriterien guten Unterrichts, wie sie schon Brophy restimiert hat
(zit. nach Helmke 2003, S. 63f.). Sie beziehen sich einmal auf die Inhalte, wenn die Kri-
terien

Orientierung am Lehrplan,
innerer Zusammenhang der Inhalte und
gut durchdachter Unterrichtsplan

betont werden.



Fend: Dimensionen von Qualitit im Bildungswesen 207

Die Unterrichtsform wird akzentuiert durch die Kriterien

Ubung und Anwendung,

Anleitung der Eigentatigkeit der Schiiler,
Gestaltung kooperativen Lernens,
Lehren von Lernstrategien.

Schlieflich wird guter Unterricht motivational gesteuert durch

e den Aufbau einer Lern- und Aufgabenorientierung,

e kriteriumsbezogene Leistungsbeurteilung, um Erfolge sichtbar zu machen, und
durch den

e Aufbau von Leistungserwartungen.

In Versuchen, nicht nur Qualititsdimensionen summativ aufzuzihlen, sondern sie theo-
retisch zu verankern, stehen heute ko-konstruktive Ansitze im Mittelpunkt, die davon
ausgehen, dass am Aufbau und an der Konsolidierung von kognitiven Strukturen bei
Kindern und Jugendlichen beide Parteien, Lehrende und Lernende aktiv beteiligt sein
miissen. In der Tradition von Piaget, Aebli und Vygotsky arbeiten heute u.a. Reusser
(1998) und Klieme u.a. (2006) mit solchen Modellen. Die Qualititskriterien verdichten
sich dabei z.B. in kognitive Aktivierungsqualititen, die eine grofle Verarbeitungstiefe und
Konsolidierung sicher stellen, in eine Aufmerksamkeit maximierende Klassenfiihrung
und Regelklarheit des Unterrichts und in ein unterstiitzendes Unterrichtsklima, das moti-
vational tber die Erfahrung von Autonomie, Kompetenz und soziale Zugehorigkeit
lernforderlich wirkt.

Bei einer ko-konstruktiven Grundhaltung wird die Anschlussfiihigkeit der Lehre an die
Lernenden zu einem Schliisselkriterium fiir die Qualitit des Unterrichts. Sie konkreti-
siert sich in der Qualitit der Wahrnehmung des jeweiligen Lernstandes einer Schulklasse,
in einer Unterrichtsweise, in der das Verstindnis des Gelehrten prozessural beobachtet
werden kann und in adaptiven Reaktionen der Lehrperson, durch die Schiiler immer
wieder genau dort abgeholt werden, wo sie stehen.

Resiimé

Das Qualititsbewusstsein zur Gestaltung des Bildungswesens hat sich in den letzten
Jahrzehnten in beeindruckendem Ausmaf$ differenziert (Fend 2008), auch wenn hiufig
implizites Qualitdtswissen damit nur explizit gemacht wurde. Uniibersehbar ist dies a-
ber nicht nur eine Orientierungshilfe fir die Praxis, sondern auch ein Anforderungsprofil,
das die Schulen und die Lehrpersonen unter hohen Druck setzen kann. Wenn die Bil-
dungspolitik und die Administration diese Qualititskriterien formulieren, dann tun sie
dies gewissermaflen am griinen Tisch und geben die Richtung vor, in die sich das Bil-
dungswesen entwickeln sollte. Die Schirfung des Qualititsbewusstseins ist zwar unab-
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dingbar, aber nur der erste Schritt zur faktischen Qualitiitsverbesserung des Bildungs-
wesens. Sie ist nicht allein dadurch zu erreichen, dass Forderungen aufgestellt werden.

Damit diese nicht schlicht das Frustrationspotential in den Schulen erhéhen, ist eine
kluge Unterstiitzung fiir die Entwicklungsprozesse unabdingbar. Frustrationen sind un-
ausweichlich, wenn Schulen und Lehrpersonen einfach mehr leisten sollen, mehr Arbeit
aufgebiirdet bekommen und dies unter allgemeiner Einschrinkung der Handlungs-
moglichkeiten tun sollen. Qualititsentwicklung und ,Sparleistungen harmonieren
nicht. So ist den Lehrpersonen in den letzten Jahren mehr an Arbeit aufgebiirdet wor-
den, sei dies durch Erh6hung ihrer Deputate, durch die Vergréferung der Schulklassen,
durch die Durchfiihrung von extern vorgegebenen Priifungen, die Entwicklung von
Sonderprogrammen an Schulen und die Verpflichtung zur Evaluation. Die Schulleitun-
gen selber haben viele neue Arbeitspakete erhalten, die mit den Autonomieregelungen
verbunden sind (eigene Personalrekrutierung, Personalfithrung durch die einstufige
Beurteilung, die Vergabe von Leistungsstufen und die Ausschreibung von Beférderungs-
stellen, Entwicklung von Schulprogrammen und Schulcurricula, zunehmende Differen-
zierung von Profilen, Einfiihrung von neuen Bildungsgingen, Evaluation und Qualitits-
sicherung, Ganztagsschulen), die aber einen erheblichen Mehraufwand auf der schuli-
schen Leitungsebene zur Folge haben.

Die Achse der Kontrolle und Qualititssicherung bedarf in den nichsten Jahren einer
Erganzung und verstirkten Aufmerksambkeit fiir Unterstiitzungssysteme, die erforderlich
sind, um die Qualititssicherung zur Geltung kommen zu lassen. Auf die Zeit der For-
mulierung von Qualititsdimensionen konnte eine der Konzentration auf die Realisie-
rungsbedingungen folgen. Dann wiren wir auf dem richtigen Weg.
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