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Andreas Helmke/Walter Hornstein/Ewald Terhart

Qualität und Qualitätssicherung
im Bildungsbereich
Zur Einleitung in das Beiheft

Wie kaum ein anderer Begriff kennzeichnet „Qualität" seit gut einem Jahr¬

zehnt die Diskussion in den Bildungswissenschaften wie auch in der Bildungs¬
und Sozialpolitik. „Qualität" ist zu einem zentralen Focus der theoretischen,

forschungsmethodischen und gestalterischen Bemühungen geworden; auch die

öffentliche Debatte ist bestimmt von mehr oder weniger präzisen Diagnosen
und Empfehlungen zur Qualität von Einrichtungen, Prozessen und Ergebnis¬
sen im Bildungs- und Sozialbereich. Der zentrale Stellenwert von „Qualität"
als Begriff wird auch anhand der verschiedenen Wortverbindungen und Wort¬

schöpfungen deutlich, die sich in irgendeiner Weise auf „Qualität" beziehen:

„Qualitätsprüfung", „Qualitätsmanagement", „Qualitätsstandards", „Quali¬

tätskontrolle", „Qualitätsverbesserung" und „Qualitätssicherung".1
Die vermehrte und mittlerweile epidemische Bezugnahme auf „Qualität"

bzw. auf die entsprechenden Wortverbindungen hat ihren semantischen Ur¬

sprung nicht in der öffentlichen oder fachinternen Bildungsdiskussion selbst,
sondern stellt eine begriffliche Adaption aus dem Bereich der Organisations¬
theorie, der Arbeitswissenschaften sowie v.a. verschiedener Strategiemodelle
aus den anwendungsbezogenen Managementwissenschaften (Arbeitsorganisa¬
tion, Personalführung, Prozeßsteuerung) dar. Bis 1992 bildete „Qualitätssiche¬

rung" die Sammelbezeichnung für alle qualitätsbezogenen Maßnahmen und

Strategien; seitdem ist das umfassendere „Qualitätsmanagement" zum Oberbe¬

griff geworden (vgl. Geiger 1998). Im Wissenschaftsbereich haben sich die bis¬

lang auf verschiedene klassische Disziplinen (Ingenieurwissenschaften, Wirt¬

schaftswissenschaft, Umweltwissenschaften, Sozial- und Arbeitswissenschaft)
verteilten qualitätsbezogenen Wissens- und Forschungsbereiche unter der

Überschrift „Qualitätswissenschaften" zusammengefunden (vgl. Kamiske/

Brauer 1999, S. 239), wobei diese aufgabenbezogene Querschnittswissenschaft

an ähnlich gelagerte Fälle wie „Umweltwissenschaften" oder auch „Bildungs¬
wissenschaften" erinnert. Qualitätsdenken und mit ihm die Qualitätswissen¬

schaften haben eine Dynamik entfaltet, die sich zunehmend auf bislang von

Managementkonzepten sowie Kosten-Nutzen-Kalkülen noch nicht erfaßte

Wissens- und Handlungsbereiche ausdehnt. Hierzu gehören auch alle staatli¬

chen oder halbstaatlichen Leistungen und Einrichtungen - und nicht zuletzt

auch das gesamte Sozial- und Büdungswesen.2

1 Selbstverständlich existiert bereits eine entsprechende erziehungswissenschaftliche Fachzeit¬

schrift Seit 1993 erscheint Quality Assurance in Education, einschlagig auch Studies in Educa¬

tional Evaluation (seit 1974) Vgl. als übergreifende Arbeiten zum Thema Green 1993,
Withers 1995 und Cuttance 1994

2 Der ideen- und wissenschaftsgeschichthche Hintergrund von Qualitätssicherung ist erwäh¬

nenswert (vgl Lerner 1994) Das Bemuhen um Qualität geht ursprünglich zurück auf die Me-
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8 Einleitung

Überschaut man die Themenentwicklung und den Themenwandel der Bil¬

dungsdiskussion in den letzten Jahrzehnten, so läßt sich in grober zeitlicher Pe-

riodisierung und pointierender inhaltlicher Akzentuierung sagen, daß in den

60er und 70er Jahren Fragen der Quantität (Zahl und Anteil von höherwerti¬

gen Abschlüssen, Repräsentation von Schichten und Milieus in Bildungsinstitu¬
tionen, Versorgungsgrad mit bestimmten sozialen Einrichtungen, Ausbau päd¬
agogischer Berufe etc.) im Vordergrund standen. Gleichwohl als wichtig
erachtete Fragen der Qualität wurden z.B. an die Curnculumforschung dele¬

giert (Wissenschaftsorientierung des Unterrichts, Verwissenschaftlichung der

Ausbildung für pädagogische Berufe etc.), die sie nicht selten erneut in Rich¬

tung auf quantitative bzw. quantifizierbare Lösungen kleinarbeitete. Diese

Konzentration auf Quantitäten war in inhaltlicher Hinsicht eng mit dem Stre¬

ben nach Gleichheit oder vorsichtiger: Gleich- und Umverteilung von Ressour¬

cen und Chancen auf Milieus und Räume verknüpft. Der Hinweis auf das Vor¬

liegen wie auch der angestrebte Abbau von Disparitäten unterschiedlichster

Art stützte sich zentral auf quantitative Angaben bzw. intendierte eine Verän¬

derung von Quantitäten verschiedenster Art in Richtung auf eine Gleichvertei¬

lung von Ressourcen und den Ausgleich von veränderbaren, individuell nicht

zu verantwortenden Ungleichheiten. Staatliche Sozial- und Bildungspolitik
sollte als ordnende und ausgleichende Hand wirken, wohlinformiert durch die

modernen Sozial- und Bildungswissenschaften. Quantität und Egalität, Staats¬

interventionismus und aufklärende wissenschaftliche Politikberatung bildeten

die zusammengehörigen Leitkonzepte einer Epoche, die aufgrund besonderer

historisch-ökonomischer Bedingungen durch Ressourcenwachstum (auch) im

Bildungsbereich gekennzeichnet war. Ökonomische Argumentation („Bil¬
dungskatastrophe", Modernitätsrückstand etc.) und sozialstaatliche sowie päd¬
agogische Argumentation („Bildung ist Bürgerrecht", Changenungleichheiten
etc.) zielten in die gleiche Richtung: Expansion.

Seit den späten 80er sowie v.a. in den 90er Jahre scheint die öffentliche Bil¬

dungsdiskussion wie auch der fachinterne Diskurs in den Bildungswissenschaf¬
ten demgegenüber durch die Begriffe Qualität und Exzellenz bestimmt zu sein.

Erfahrungen mit den unzureichenden Steuerungsinstrumenten und paradoxen
Steuerungsfolgen eines global ansetzenden Staatsinterventionismus im Sozial-

und Bildungsbereich, die Auswirkungen einer unzureichenden Ihformationsba-

sis, ein aus der Expansion von Bildung resultierendes kontinuierlich hohes An¬

gebot von Hochqualifizierten, ein anscheinend durch keine sachliche Grenze

bestimmtes Wachstum von sozialen Einrichtungen und Berufen bei gleichzeitig
kontinuierlich angespannten öffentlichen Kassen haben zu einer Art allgemei¬
nem Weltbildwechsel im Denken über staatliche Sozial- und Bildungsleistun-

trologie, d.h die Lehre von den Maßeinheiten. In dem Maße, wie Tausch, Waren- und Geld¬

verkehr großräumiger wurden, war die Standardisierung von Maßen, Gewichten und Verrech¬

nungseinheiten eine elementare Notwendigkeit Dazu gehorte auch eine gewisse Verläßlich¬

keit hinsichtlich der Beschaffenheit von Waren, die man orderte bzw mit denen man

handelte, ohne sie vorab direkt in Augenschein nehmen zu können. Diese standardisierte

Qualität ließ sich wiederum nur durch eine Vereinheitlichung und Kontrolle der Warenerzeu¬

gung herstellen Für die industrielle Fertigung und öffentliche Verwaltung wurden Standardi¬

sierung und präzise Regulation aller Ablaufe zur Bestandsvoraussetzung. Vor diesem Hinter¬

grund wird verständlich, daß das Motiv der Qualitätssicherung direkt überleitet zur Frage der

Standardisierung, Normung und Wirkungskontrolle von Prozessen und Produkten
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gen geführt: Die Aufmerksamkeit richtet sich auf eine realistische Beschrei¬

bung staatlicher Aufgaben und Ziele, auf eine genaue Erfassung der tatsächli¬

chen Wirkungen von Sozial- und Bildungsprogrammen und -einnchtungen im

Verhältnis zu den angestrebten (Effektivität) sowie schließlich auf eine genaue

Kontrolle des Verhältnisses der eingesetzten Ressourcen und Mittel zu den

faktisch erzielten Wirkungen (Effizienz). Die traditionsreiche und lange unbe¬

fragt gültige Formel „Mehr Investitionen in den Bildungs- und Sozialsektor be¬

deutet automatisch eine höhere Qualität der Ergebnisse!" ist nicht länger über¬

zeugend; die Grenzen des Wachstums sind auch in diesem Feld erreicht. Wird

die Legitimität und Tauglichkeit von staatlichen Steuerungs-, Umverteilungs¬
und Ordnungsleistungen bezweifelt und statt dessen auf einen Rückzug „des
Staates" zugunsten von Marktkräften gesetzt, so kommen alle bisherigen staat¬

lichen Zielsetzungen und Ressourcenvergaben „auf den Prüfstand"; die tradi¬

tionelle sozialstaatliche Grundlegitimation von Bildungs- und Sozialausgaben
erodiert tendenziell. Im übrigen will man es jetzt genau wissen: Die tatsächli¬

che Qualität der Prozesse in Bildungs- und Sozialeinrichtungen, v.a. aber das

Verhältnis zwischen Aufwand und Ertrag von Bildungs- und Sozialinstitutionen

wird zum entscheidenden Kennwert. Dabei vertraut man nicht mehr - oder

nur noch sehr bedingt - auf die ordnende Hand des Staates; die unsichtbare

Hand der Marktkräfte scheint eine sehr viel größere Faszination auch im Be¬

reich staatlich-öffentlicher Ressourcenallokation auszuüben. Da und solange
jedoch aus systematischen Gründen Marktmechanismen in reiner Form im Bil¬

dungs- und Sozialbereich nur bedingt greifen, werden von staatlicher Seite

marktähnliche Elemente oder marktsubstitutive Strukturen eingebaut und ge¬

fördert, z.T. wohl auch nur angedroht. Sozial- und Bildungsforschung sind in

diesem Zusammenhang insbesondere bei der Diagnose von Prozessen und der

Evaluation von Resultaten (assessment) von Bedeutung - am Ende sind es

ökonomische Kosten-Nutzen-Analysen und „robuste", rasch umsetzbare und

v.a.: schnell wirksame Entwicklungsprogramme, anhand derer diese Diszipli¬
nen ihre Expertise zu dokumentieren haben. Die ökonomische Argumentation
zielt auf „Rückbau", während die sozialstaatlich-pädagogische Argumentation
vielfach noch weiteren Ausbau anstrebt, zumindest aber den erreichten Aus¬

baustand halten will.

Damit sind die vier traditionellen begrifflichen Eckpunkte des Bildungs¬
und Sozialbereichs - Quantität, Gleichheit bzw. Gleichverteilung, Staat und

Wissenschaft - durch die Begriffe Qualität, Exzellenz, Markt und Evaluation

abgelöst worden. Es geht im Kern um konfligierende Modernisierungsvorstel¬
lungen: Im erstgenannten Fall sollte der Bildungs- und Sozialbereich durch Än¬

derung der Quantitäten eine neue Qualität erreichen; im zweitgenannten Fall

soll Qualität auf der konkreten Ebene quantitativ bestimmbar und vergleich¬
bar gemacht werden. Mit dieser Neubestimmung des Feldes sind natürlich die

„alten" Probleme keineswegs gelöst oder irgendwie verschwunden. Sie sind

selbstverständlich weiterhin existent und in mancher Hinsicht und in einigen
neuen Aspekten drängender denn je, stehen aber nicht mehr im Vordergrund
der allgemein-öffentlichen, politischen und fachöffentlichen Aufmerksamkeit.

Die Frage nach den Voraussetzungen, Prozessen und Kontrollmöglichkeiten
von Qualität betrifft dabei den gesamten Bildungs- und Sozialbereich. Von der

Kinderkrippe über Kindergärten, Primär- und Sekundärschulen, sozialpädago-
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10 Einleitung

gische Einrichtungen, Hochschulen, öffentliche und private Formen der Er¬

wachsenenbildung, der Weiterbildung, der inner- und außerbetrieblichen Be¬

rufsbildung etc., über Institutionen und Einrichtungen der Jugend- und Sozial¬

hilfe, der Betreuung von Randgruppen bis hin zu den Einrichtungen der

Seniorenbildung und -betreuung, der Pflege kranker und alter Menschen - alle

im Bildungs- und Sozialbereich angesiedelten Institutionen, letztlich alle sozial¬

staatlichen Infrastrukturleistungen (Gesundheitssystem, Rentensystem etc.),
ihre Administration und ihr Personal sehen sich der kritischen Frage nach ihrer

Qualität gegenüber, müssen sich um Qualität bemühen, müssen Qualität doku¬

mentieren, müssen sich hinsichtlich ihrer Qualität überprüfen lassen und müs¬

sen schließlich - wie könnte es anders sein - ihre Qualität kontinuierlich ver¬

bessern.4

Trotz der zentralen Rolle des Begriffes der Qualität von Bildungseinrichtun¬
gen ist seine begriffliche und inhaltliche Präzisierung bislang nicht gelungen -

ja eigentlich kaum in Angriff genommen worden. Dies sollte jedoch nicht ver¬

wundern. Manche Begriffe entfalten ihre Überzeugungskaft und soziale Dyna¬
mik, gerade weil sie inhaltlich nicht wirklich präzisiert und in ihrer Bedeutung
vereinheitlicht sind. Sie fungieren als semantische Klammer für eine Vielzahl

von Perspektiven, Interessen, Intentionen und Konzepten. Der Begriff der

„Qualität" teilt dieses Schicksal mit zahlreichen anderen Konzepten des Bil¬

dungsdiskurses wie etwa „Chancengleichheit", „Emanzipation", „Leistung",
„Werte", „Wissen", „Bildung", „Professionalität", „Reform" etc. Solche zu Slo¬

gans werdenden Begriffe entwickeln ihre Karriere aufgrund ihrer hohen An¬

mutungsqualität, die im Kern daraus resultiert, daß alle überzeugt sind, dieser

Begriff treffe genau die aktuell entscheidende Problemsicht bzw. die gegenwär¬
tig dominierende Stimmungslage. Und als Indiz oder gar Beweis für den allge¬
mein anerkannten Signalcharakter solcher Leitbegriffe wird darauf verwiesen,
daß alle eben diese Begriffe verwenden, alle Diskussionen hierum kreisen.

Zum Aufbau und zu den Beiträgen dieses Beiheftes

Das vorliegende Beiheft ist in vier Teile gegliedert: Der erste Teil beinhaltet

Beiträge, die auf eine analytische Durcharbeitung der Begriffe Qualität und

Qualitätssicherung gerichtet sind. Dabei werden noch keine systematischen
Bezüge zu einzelnen Bereichen des Bildungswesens hergestellt. Dies geschieht
in den folgenden drei Teilen, in denen Beiträge aus dem Schulbereich, dem Be¬

reich der Sozialpädagogik sowie schließlich der Hochschule gesammelt sind.

Wie bereits erwähnt, ist die Auseinandersetzung um „Qualität" dem traditionellen pädagogi¬
schen Diskurs nicht fremd oder völlig neu, denn schon immer wurde über Normen, Ideen,
Programme und Praxisformen zur Erreichung von „guter" Erziehung bzw. „guten" Erzie¬

hungs-, Bildungs- und Sozialeinrichtungen etc. diskutiert Allerdings bewegte sich diese Dis¬

kussion vielfach nur im Bereich von Idealvorstellungen und anzustrebenden Verbesserungen,
eine genaue empirische Kontrolle der erreichten Wirkungen sowie v a ein Blick auf das Ver¬

hältnis von finanziellen Ressourcenentscheidungen und erreichten Wirkungen stand für die

Tradition nicht im Vordergrund - und konnte mangels geeigneter Instrumente auch noch gar
nicht konsequent durchgeführt werden
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Zu den Beiträgen, die Qualität und Qualitätssicherung analytisch betrachten

Der Beitrag von L. Harvey und D. Green beinhaltet eine Auseinandersetzung
mit unterschiedlichen Konzepten von „Qualität" im Bildungsbereich: Die Au¬

toren unterscheiden Qualität als Ausnahme, Qualität als Perfektion, Qualität

als Zweckmäßigkeit, Qualität als adäquaten Gegenwert für eingesetzte Res¬

sourcen sowie schließlich Qualität als transformativen Anspruch. Die inter¬

nationale Diskussion wird in systematischer Weise aufgearbeitet; die Möglich¬
keiten und Grenzen der Übertragung von Qualitäts(sicherungs)konzepten aus

dem privatwirtschaftlichen Produktions- und Dienstleistungsbereich werden

klar herausgearbeitet.
In seinem Beitrag entwickelt H. Heid Überlegungen zur Qualität als päd¬

agogischer Beurteilungskategorie. Anhand einer kritischen Analyse der Denk¬

voraussetzungen mancher Argumentationen zur Qualität von Schule wird

deutlich gemacht, daß es sich bei Qualitätsurteilen grundsätzlich um Zuschrei¬

bungen handelt, die auf explikations- und begründungsbedürftigen Beurtei¬

lungsstandards basieren. Qualität bzw. Feststellung von Qualität ist nicht ledig¬
lich ein Problem der Bildung von quantitativen Indices, sondern im Kern ein

Problem der Findung und Begründung von inhaltlichen Kriterien.

Zu den Beiträgen, die der Qualitätssicherung im Schulwesen gewidmet sind

H. Fend entwickelt in seinem Beitrag auf der Basis einer Skizze gesellschaftli¬
cher Entwicklungstrends zunächst ein Mehrebenenmodell der Bestimmung
von Qualität und Qualitätsbeziehungen im Bildungswesen. Vor diesem Hinter¬

grund werden die Stärken und Schwächen wohlfahrtsstaatlicher und marktre¬

gulierter Ordnungs- und Steuerungsmodelle erörtert. Fend plädiert für einen

„wohlfahrtsstaatlichen Markt" im Bildungsbereich, der sowohl Gleichheits¬

prinzipien folgt wie auch Kundenwünschen gegenüber responsiv ist.

Der Beitrag von H. Ditton thematisiert Schulqualität als Problem der Qua¬

lität von Unterricht. Er präsentiert zunächst eine Übersicht über die internatio¬

nale Forschung zur Qualität von Schule bzw. von Unterricht. Demgemäß sind

es vornehmlich unterrichtsnahe, proximale Faktoren, die die Qualität konstitu¬

ieren. Unter dem Gesichtspunkt von Bildungsqualität wird Schulforschung in¬

sofern zunehmend zu einer lerninhaltsbezogenen sowie prozeß- und produkt¬
orientierten Unterrichtsforschung. Diese muß als Mehrebenenanalyse angelegt
sein und die Dynamik des Prozesses in seiner Bedeutung für die Erzeugung
von Ergebnissen aufnehmen, wobei Mehrebenen- und Prozeßbetrachtung mit¬

einander zu verknüpfen sind. Unterrichts- und Schulebene sind als Hinter¬

grundfaktoren jeweils gesondert, aber auch in Kombination zu betrachten.

Der Beitrag von H. Altrichter präsentiert auf der Basis von zwei Fallbei¬

spielen innerschulische Konfliktzonen beim Aufbau von Qualitätssicherung;
der Hauptaspekt liegt dabei auf den mikropolitischen Prozessen innerhalb der

Lehrerschaft. Diese Prozesse werden näher analysiert und beschrieben, wobei

deutlich wird, daß es sich beim „culture clash" zwischen eingespielten Lehrer¬

traditionen und den Initiativen für Qualitätssicherung nicht um individuelle

Perspektiven- und Motivationsprobleme, sondern um Fragen der Struktur des
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12 Einleitung

Arbeitsplatzes Schule handelt sowie um die hieraus resultierenden berufstypi¬
schen Bewußtseinsformen. Der Beitrag macht deutlich, daß die konkreten Pro¬

zesse der Qualitätsentwicklung von Konflikten durchzogen sind, da es um In¬

teressen und Ängste, um Definitionen, Positionen und Macht geht.
T. Stryck analysiert in seinem Beitrag die Rolle und die Möglichkeiten der

Schulaufsicht bei der Qualitätssicherung von Schulen. Er macht deutlich, daß

angesichts der Komplexität des Schul- und Unterrichtssystems eine Kontrolle

„von oben" vielfach leerläuft bzw. bei den Kontrolleuren wie auch den Kon¬

trollierten zu wechselseitigen Fehlwahrnehmungen und Schuldzuweisungen
führt. Das traditionelle (Selbst-)Bild des „heroischen Staates", der alles organi¬
siert und kontrolliert, trifft angesichts verwickelter Verhältnisse im Bildungsbe¬
reich immer weniger zu. Stryck sieht in den international vergleichenden Lei¬

stungsvergleichen geeignete Instrumentarien, um eine an den Wirkungen
ansetzende Kontrolle des Systems einzuleiten. Nicht die Ergebniskontrolle,
sondern die daran anschließenden Strategien der Qualitätsverbesserung sind

dabei für die Weiterentwicklung des Systems von zentraler Bedeutung.

Zu den Beiträgen aus dem Bereich der Sozialpädagogik

In der sozialpädagogischen Praxis werden Fragen nach Qualität und Qualitäts¬

sicherung derzeit als in starkem Maße von außen aufgezwungen erfahren. Der

Beitrag von W. Hornstein beschreibt die Entwicklungen in benachbarten Fel¬

dern des Pflege- und Gesundheitsbereichs, in deren Sog das Thema auch für

Jugendhilfe und Sozialpädagogik relevant wurde, z.B. in der Form, daß die Ver¬

gabe von öffentlichen Fördermittel an „Qualitätsvereinbarungen" und Verfah¬

ren der Qualitätssicherung gebunden wurde. Der Beitrag reflektiert die be¬

schriebenen Entwicklungen im Hinblick auf ihre Konsequenzen für ein neues

Funktionsverständnis der Kinder- und Jugendhilfe und formuliert die Notwen¬

digkeit einer an pädagogischen Kriterien orientierten Form des Umgangs mit

der Qualitätsthematik.

Der Beitrag von M. Winkler verortet die Qualitätsdebatte, wie sie gegen¬

wärtig in der Jugendhilfe geführt wird, zunächst modernitätstheoretisch: Er

sieht in dieser Debatte eine Chance zur reflexiven Vergewisserung und Moder¬

nisierung dieses Bereichs. Ein denkbarer Nutzen der Qualitätsdebatte könnte

für ihn darin bestehen, daß sie in einer neuen Weise bisher vernachlässigte
Themen des Fachdiskurses, wie z.B. die Rolle und Funktion sozialpädagogi¬
scher Diagnose oder die Fragen im Zusammenhang mit Effektivität und Effizi¬

enz sozialpädagogischer Praxis zum Gegenstand macht und schließlich auch

die Dimension des Politischen wieder stärker in den Gesichtskreis rückt.

Der Beitrag von J. Merchel zeigt auf, wie sich die Auseinandersetzung mit

dem Qualitätsthema in der Jugendhilfe in einem breiten Spektrum zwischen

den Polen „Hoffnung auf Qualifizierung" und „Abwehr" darstellt, er analysiert
„das Neue" der Qualitätsdebatte im Vergleich zu den in der Tradition der So¬

zialpädagogik immer schon diskutierten Fragen nach der Angemessenheit von

Strukturen und Prozessen für die Bewältigung der sozialen und pädagogischen
Probleme und erörtert in einer differenzierten Weise die verschiedenen

Aspekte einer fachlich tragfähigen Qualitätsentwicklung.
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R. Wetzler schließlich eröffnet in seinem Beitrag Aussichten auf den Stand

der Qualitätsdebatte und die dabei eingesetzten Instrumente im internationa¬

len Bereich, vor allem in den USA. Sie beziehen sich am Beispiel der Altenhil¬

fe vor allem auf Großbritannien, Schweiz und Österreich. Auch wenn es sich

nur um eine kleine Auswahl von Beispielen handelt, so zeigt der Blick auf an¬

dere Länder doch in einer zu Reflexion und weiterführenden Überlegungen
anregenden Weise die Eigentümlichkeiten der Debatte in Deutschland.

Zu den Beiträgen aus dem Bereich der Hochschule

T Bargel und N. El Hage stellen vier Modelle der Evaluation von Lehre an

den Hochschulen vor: Studentische Veranstaltungsbeurteilungen, Ranking
von Hochschulen und Fachrichtungen, Lehrberichte der Hochschulen und Fa¬

kultäten sowie Begutachtung durch Kollegen (peer reviews). Vor diesem Hin¬

tergrund wird auf eine Reihe von Fragen eingegangen, die für die Wirksamkeit

der genannten Verfahren wichtig sind: Bilden studentische Beurteilungen eine

verläßliche Grundlage? Welche Dimensionen, Kriterien und Indikatoren soll¬

ten bei der Bemessung von Lehrleistungen beachtet werden? Welche Formen

und Anwendungen von Evaluation haben sich als günstig für die Qualitätsver¬

besserung in der Lehre erwiesen? Die Antworten der Autoren auf diese Fra¬

gen stützen sich vor allem auf empirische Untersuchungen und Erfahrungsbe¬
richte zur Evaluation von Lehre.

In seinem Beitrag untersucht W.-D. Webler die Ziele der Weiterbildung
von Hochschullehrern in den verschiedenen Aufgabenfeldern der Forschung,
der akademischen Selbstverwaltung, von Lehre und Prüfungen sowie in der

Studien- und Qualifikationsreform anhand der dort anstehenden Aufgaben. Er

stellt Formen der Weiterbildung für Lehre und Prüfungen, für Forschung und

Wissenschaftsmanagement dar - aber auch die Restriktionen, um dann weitere

Perspektiven zu skizzieren. Am Ende steht die Feststellung, daß die Professio¬

nalisierung aller Hochschulaufgaben in den letzten Jahren unabweisbar gewor¬

den ist. Die rein akademischen, aus der Forschung abgeleiteten Wertehier¬

archien geraten als allein verbindliche Grundlage für die Arbeit der

Hochschullehrer ins Wanken. Unter diesem Eindruck wächst die Bereitschaft,

die Professionalisierung aller Aufgabenfelder der Hochschulen durch Weiter¬

bildung nicht nur zu beschwören, sondern auch zu vollziehen.

Im Beitrag von B. Behrend werden zentrale Fragen im Kontext der Diskussi¬

on um Qualitätssicherung der Lehre und des möglichen Beitrags studentischer

Lernforschung erörtert. Die Autorin skizziert ein von ihr entwickeltes und er¬

probtes Phasenmodell für hochschuldidaktische Werkstattseminare zur Umset¬

zung von Kriterien guter Lehre. Abschließend diskutiert sie die Folgen der fehl¬

enden institutionellen und finanziellen Absicherung hochschuldidaktischer

Fortbildungsprogramme für die Weiterentwicklung der Qualität der Lehre.

In ihrem Beitrag gehen F.-W. Schrader und A. Helmke der Frage nach,

wie Studierende den Erfolg des Hochschulstudiums im Hinblick auf verschie¬

dene Zielkriterien einschätzen. Grundlage ist eine empirische Fragebogenstu¬
die, bei der deutsche und österreichische Studienrende (N = 169) daraufhin be¬

fragt wurden, in welchem Umfang sie sich im Hinblick auf verschiedene Ziele
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des Hochschulstudiums gefördert sehen. Es zeigt sich, daß sich die Einschät¬

zungen der Förderwirkung für die unterschiedlichen Zielkriterien signifikant
unterscheiden. Eine Faktorenanalyse ergibt zwei Faktoren, die sich klar als ko¬

gnitive und nicht-kognitive Wirkmuster des Studiums interpretieren lassen. Es

ergeben sich keine Hinweise auf eine grundsätzliche Unverträglichkeit der ver¬

schiedenen Zielkriterien, d.h. aus der Sicht der Studierenden schließt Förde¬

rung kognitiver Ziele diejenige der Persönlichkeitsentwicklung nicht aus. Die

eingeschätzten kognitiven und nicht-kognitiven Wirkungen sind um so ausge¬

prägter, je höher das Lehrengagement und die Qualität des Lehrangebots und

der Unterrichtsqualität bewertet werden.
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i

Qualität definieren

Fünf unterschiedliche Ansätze

Im folgenden möchten wir den Begriff der „Qualität" in Bildungskontexten nä¬

her untersuchen. Zu diesem Zweck werden Denkweisen über Qualität analy¬
siert und in ihrer Bedeutung für den Bildungsbereich herausgearbeitet. Das

Verhältnis dieser Denkweisen zueinander wird erörtert, und schließlich werden

ihre philosophischen und politischen Grundlagen verdeutlicht. Die relative Na¬

tur des Qualitätsbegriffes wird herausgestellt: Erstens verstehen verschiedene

Personen unterschiedliches unter „Qualität" und zweitens kann sich Qualität

auf Prozesse oder Ergebnisse beziehen. Die stark auseinanderlaufenden Ver¬

wendungsweisen von „Qualität" im Bildungsbereich werden in fünf unter¬

scheidbare, aber gleichwohl miteinander in Beziehung stehende Kategorien
eingeteilt. Qualität kann verstanden werden als Ausnahme, als Perfektion, als

Zweckmäßigkeit, als adäquater Gegenwert (value for money) sowie als transfor-
mativ. Die Bestimmung von Kriterien für die Einschätzung der Qualität von

Bildungsinstitutionen erfordert es, die unterschiedlichen Qualitätskonzepte zu

verstehen, an denen sich die verschiedenen Interessengruppen bei ihren Ent¬

scheidungen orientieren.

1. Die Eigenart von Qualität

Qualität wird oft als ein relativer Begriff bezeichnet. Relativ ist Qualität als

Begriff in zweierlei Weisen. Erstens ist „Qualität" relativ zu demjenigen, der

diesen Begriff verwendet sowie abhängig von den Kontexten, in denen er ver¬

wendet wird. „Qualität" meint für verschiedene Personen unterschiedliches,
und auch ein und dieselbe Person verwendet den Begriff womöglich zu ver¬

schiedenen Zeiten unterschiedlich. Dies wirft die Frage nach „Wessen Quali¬

tät?" auf. Im Bereich der Hochschulbildung, aber letztlich im Bildungsbereich
generell, gibt es eine große Zahl von Interessenten: Schüler bzw. Studenten,

Arbeitgeber, Lehrende, Administratoren, die Regierung, Geldgeber etc. (Bur-
rows/Harvey 1992). Alle diese Gruppen entwickeln eine je spezifische Per¬

spektive auf Qualität. Es handelt sich dabei jedoch nicht um verschiedene Per¬

spektiven auf ein und dieselbe Sache, sondern um verschiedene Perspektiven
auf unterschiedliche Dinge, die allerdings mit dem gleichen Begriff belegt wer¬

den. Zweitens ist Qualität relativ zum Maßstab. Z.T. wird Qualität als etwas

Absolutes betrachtet. Es geht dabei um das Kompromißlose, Evidente oder

Absolute von Qualität, um das „Apodiktische", wie Husserl (1969) es nennt.

1 Orig.: Defining Quality. In: Assessment & Evaluation in Higher Education 18 (1993) 1,
S. 9-34 (Übersetzung von E.Terhart, leicht gekürzt).
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„Als ein Absolutes ist [Qualität] ihrer Natur nach ähnlich wie Wahrheit oder

Schönheit. Es handelt sich um ein Ideal, das keinen Kompromiß erlaubt" (Sal-
lig/Hingley 1991, S. 3). In anderer Hinsicht wird Qualität als eine absolut ge¬

setzte Marke oder Schwelle verstanden, die überschritten werden muß, um ir¬

gend etwas als Qualität bezeichnen zu können (z.B. dann, wenn ein Ergebnis
einen landesweit geltenden Standard erreichen muß).

Drittens gibt es die Auffassung, derzufolge es keinen vordefinierten Schwel¬

lenwert oder Standard der Ergebnisse gibt, an dem Qualität bemessen wird.

Qualität bezieht sich vielmehr auf die „Prozesse", die zu den erwünschten Er¬

gebnissen führen. Wenn beispielsweise ein Produkt oder eine Dienstleistung in

konsistenter Weise die selbst gesetzten Ansprüche des Produzenten bzw.

Dienstleisters trifft, so hat dieses Produkt Qualität - und zwar unabhängig von

irgendeinem absoluten Standard.

Über Qualität im Kontext von Erziehung und Bildung ist sehr viel geschrie¬
ben worden; im Bereich des Managements und der Sozialen Dienste ist es ähn¬

lich. Das meiste davon bezieht sich auf die Kontrolle, die Sicherung, das Mana¬

gement, die Einschätzung, die Verwaltung oder die Finanzierung von Qualität.

Über den Begriff selbst ist demgegenüber wenig geschrieben worden (Scott
1987; Goodlad 1988). Insofern hat sich seit Balls Frage „Was um alles in der

Welt ist Qualität?" (1985a) nicht viel getan.
Wir alle haben ein intuitives Verständnis davon, was Qualität meint; es ist

allerdings häufig schwierig, dieses intuitive Verständnis zu explizieren. Ähn¬

lich wie „Freiheit", „Gleichheit" oder „Gerechtigkeit" ist auch „Qualität" ein

unscharfer, schwerlich präzise zu fassender Begriff. „Qualität weicht jeder
Präskription, jeder Vor-Schrift aus und ist genauso schwer zu beschreiben

und zu erörtern wie in der Praxis zustande zu bringen" (Gibson 1986). Eben¬

so ist Qualität ein Begriff mit Wertimplikationen: Subjektiv wird er mit dem

Guten und Wertvollen verbunden (Dochy u.a. 1990; Pfeffer/Coote 1991). Ir¬

gendein Handeln mit dem Begriff Qualität in Verbindung zu bringen, kann

insofern dazu dienen, dieses Handeln zu legitimieren, und zwar ganz unab¬

hängig davon, was „Qualität" jeweils inhaltlich meint.

Es existieren zahlreiche Begriffsverständnisse von „Qualität" (Schuller
1991). Diese können jedoch in fünf unterscheidbare, aber miteinander in Be¬

ziehung stehende Gruppen eingeteilt werden. Qualität läßt sich verstehen als

Ausname, als Perfektion (oder Konsistenz), als Zweckmäßigkeit, als adäquater
Gegenwert (value for money) oder als transformativ.

2. Qualität als Ausnahme

Dieses Verständnis von Qualität geht von dem Axiom aus, daß Qualität etwas

Besonderes ist. Drei Varianten dieses Verständnisses lassen sich unterscheiden:

erstens die traditionelle Vorstellung von Qualität als herausgehobene Ausnah¬

me, zweitens die Vorstellung von Qualität als Exzellenz (im Sinne des Über¬

treffens allerhöchster Standards) und drittens (und in einem weicheren Ver¬

ständnis von Qualität als Ausnahme) als das Erreichen von vorgeschriebenen
(Minimal-)Standards.
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2.1 Traditionelles Verständnis von Qualität

Traditionell wird der Begriff der Qualität mit der Vorstellung von Herausgeho¬
benheit, von etwas sehr Speziellem oder irgendwie Hochklassigem verbunden.

Ein Qualitätsprodukt gibt seinem Besitzer oder Verwender einen bestimmten

Status. Die traditionelle Vorstellung von Qualität impliziert Exklusivität (Pfef-
fer/Coote 1991). Dieses Qualitätsverständnis unterstützt die elitäre Auffassung
hinsichtlich der hohen Qualität z.B. einer Oxbridge-Erziehung. Qualität wird

nicht auf der Basis einer Prüfung der gelieferten Leistung zugesprochen, son¬

dern beruht auf der Annahme, daß die Herausgehobenheit sowie die Uner¬

reichbarkeit einer Oxbridge-Erziehung selbst schon Qualität ist. Diese Qualität

bemüht sich nicht an irgendwelchen Kriterien; dies ist vielmehr Qualität - ab¬

gesondert und unerreichbar für die Allermeisten.

Dieses traditionelle Verständnis von Qualität liefert keine Maßstäbe, an

denen Qualität zu bemessen ist. Es verzichtet auch auf jede Definition von

Qualität. Es ist apodiktisch - in seinem Rahmen weiß man instinktiv, was

Qualität ist. Demzufolge verkörpern solche Bildungsinstitutionen Qualität -

sie brauchen sie nicht zu demonstrieren (Church 1988). Das traditionelle Ver¬

ständnis von Qualität wird unbrauchbar, wenn es um die graduelle Einschät¬

zung von Qualität geht, denn es liefert keine Mittel zur näheren Bestimmung
von Qualität. Gleichwohl haftet dieses traditionelle Verständnis jedem Ge¬

brauch des Qualitätsbegriffes an und hat insofern das Potential, den Begriff

(sowie auch politische Realitäten) zu verunklaren (Pfeffer/Coote 1991, S. 4).

2.2 Exzellenz I (Hohe Standards übertreffen)

Exzellenz (Vortrefflichkeit) wird häufig mit Qualität gleichgesetzt (Ball
1985a). Dabei sind zwei Verständnisse von Exzellenz zu unterscheiden: Vor¬

trefflichkeit im Blick auf Standards und Vortrefflichkeit als Fehlerlosigkeit

(s. unten Abschnitt 3.1).
Exzellenz I erkennt Qualität im Einhalten von hohen Standards (Reynolds

1986; Moodie 1986a). Dieses Verständnis von Qualität ähnelt dem gerade erör¬

terten traditionellen Konzept, vermeidet jedoch dessen apodiktischen Charak¬

ter und benennt die Bestandteile von Exzellenz, wobei gleichzeitig sicherge¬
stellt wird, daß diese beinahe unerreichbar sind. Es ist in dem Maße elitär, wie

es das Erreichen der Qualitätsstandards nur unter sehr spezifischen „unwahr¬

scheinlichen" Bedingungen für möglich hält. Nur wenn das Beste eingebracht
wird, kommt Herausragendes zustande (...). Bei Exzellenz I geht es um Her¬

ausragendes bei den Voraussetzungen wie beim Resultat. Eine Institution, die

die besten Schüler bzw. Studenten aufnimmt und ihnen die besten materialen

und personalen Bedingungen bietet, muß naturgemäß zu vortrefflichen Ergeb¬
nissen führen. Wie auch immer der Prozeß abläuft - die Exzellenz bleibt. Auch

wenn der Unterricht durchschnittlich ist - das Wissen ist vorhanden und kann

assimiliert werden.

Dieses Verständnis von Exzellenz wird oft anhand der Reputation der Insti¬

tution und ihrer Ausstattung beurteilt (Astin 1990). Beides bedingt sich wech¬

selseitig: Eine aufwendige Ausstattung bestätigt Reputation, und Reputation
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wiederum zieht Ressourcen an. Auf institutioneller Ebene bedeutet dies, die

richtigen Schüler bzw. Studenten zu rekrutieren und ihnen eine entsprechende
Umwelt zu bieten, um individuelle Entwicklung des Wissens zu fördern. Die

Grundannahme lautet: Die Qualität der Ergebnisse ist eine Funktion der Qua¬
lität der Inputs. Insofern ist dieses Qualitätsverständnis mit seiner Betonung ei¬

nes bestimmten Niveaus von Input und Output ein „absolutistisches" Konzept.
Es ist nicht einfach „elitär" in dem Sinne, daß es nur auf die bekannten Elite-

Institutionen zutrifft. In den USA ist es zugleich der dominierende Ansatz zur

Qualitätsbestimmung im Bildungsbereich (Astin/Solomon 1981; Moodie 1988;
Miller 1990).

2.3 Übereinstimmung mit Standards

Dieses Verständnis von Qualität als etwas Herausragendes verwässert den An¬

spruch. Ein Qualitätsprodukt in diesem Sinne ist ein solches, das eine Reihe

von Qualitätskontrollen durchlaufen hat. Anstatt unerreichbar zu sein, basie¬

ren die Kontrollen auf erreichbaren Kriterien, die darauf abzielen, „defektive"
Stücke auszusondern. „Qualität" wird also denjenigen Erzeugnissen zugespro¬

chen, die diesen vom Erzeuger oder Kontrolleur aufgestellten Minimalstan¬

dards entsprechen. Qualität heißt: Konform zu den Standards. Zu jedem Zeit¬

punkt existiert eine „absolut" gesetzte Marke oder Schwelle, die nur die

standardkonformen Produkte überschreiten. Die Konformität mit gesetzten
Standards wird verwendet, um eine ganze Reihe von konkurrierenden Pro¬

dukten oder Dienstleistungen hinsichtlich ihrer Qualität zu vergleichen. Eine

externe Instanz kann z.B. einen Kriteriensatz definieren und die Qualität ver¬

schiedener Erzeugnisse hierzu bemessen. Das Vorgehen der Stiftung Warentest

ist hierfür ein Beispiel.
Der Standards-Ansatz zur Qualitätsermittlung impliziert, daß die Qualität

dann steigt, wenn die Standards erhöht werden. Ein Produkt, das höheren

Standards genügt, ist dann eben ein Produkt von höherer Qualität. Dieses

Denkmodell wird auch im Bildungsbereich eingesetzt, und zwar immer dort,
wo Qualität als Aufrechterhaltung oder Steigerung von Standards betrachtet

wurde (Church 1988). Qualitätssteigerung bedeutet dann eine -Verbesserung
der Gestaltung und der Inhalte von Lehrangeboten sowie ihrer Überprüfung.

Im Exzellenz & Standards-Ansatz sind Qualität und Standards unauflöslich

miteinander verbunden (Church 1988). Für diesen Ansatz verliert z.B. geprüfte
Qualität (ein erstklassiger Oxbridge-Abschluß) nicht an Niveau, auch wenn im¬

mer mehr Studierende daran teilhaben und die Ressourcen nicht erweitert wer¬

den. Ebenso erwarten Arbeitgeber, daß die Standards aufrechterhalten und

wenn möglich erhöht werden, so daß Abschlüsse im allgemeinen und berufli¬

chen Bildungswesen genau das bedeuten, was sie immer bedeutet haben.

Dieser Ansatz geht also davon aus, daß „Standards" objektiv und statistisch

sind (Walsh 1991). Demgegenüber ist jedoch anzunehmen, daß Standards aus¬

gehandelt und immer wieder, je nach den Umständen, neu verhandelt werden.

Im Rahmen privatwirtschaftlicher Produktion werden die Standards allerdings
nicht allein und in einem technischen Sinne von der Produktion festgelegt. An¬

dere Betriebsabteilungen spielen bei der Definition von Standards ebenfalls
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eine Rolle, wie z.B. die Rechnungs-, Marketing- oder Forschungsabteilung. Ex¬

terne Faktoren wie Konsumentenwünsche, Gesetzgebung, Verbraucherverbän¬

de etc. nehmen Einfluß auf die Standards. Und Marketing beeinflußt wiederum

diese Konsumentenwünsche, während Marktforschung solche Wünsche zu

identifizieren sucht (...).
Der Standards-Ansatz zur Qualitätsbestimmung ermöglicht, anders als der

Exzellenz- oder Traditionsansatz, u.U. die Formulierung nicht-universaler Stan¬

dards im Bildungsbereich. Er gibt allen Institutionen die Möglichkeit, nach

Qualität zu streben, weil für unterschiedliche Arten von Institutionen auch un¬

terschiedliche Standards festgelegt werden können (Crawford 1992). Entspre¬
chend dieser Definition ist es also sehr wohl möglich, einen Rolls Royce von

dürftiger und einen Mini von hoher Qualität zu besitzen.

Die Einführung von relativen Standards als Basis für die Beurteilung von

Institutionen oder Bildungsangeboten wirft jedoch das Problem der Vergleich¬
barkeit auf. Qualität als Übereinstimmung mit relativen Standards sagt nichts

über die Kriterien aus, die jeweils zu diesen Standards geführt haben. Es be¬

steht insofern die Möglichkeit, daß man ein bestimmtes Produkt oder eine be¬

stimmte Dienstleistung nicht als Qualität ansieht, obwohl es die für es gelten¬
den Standards erfüllt hat. Dieses Problem entsteht vor dem Hintergrund des

ständig durchschimmernden traditionellen Qualitätsverständnisses. Denn Qua¬

lität als „in Übereinstimmung mit relativen Standards" zu definieren, entwertet

die traditionelle Vorstellung, derzufolge Qualität etwas Außergewöhnliches
und Extraordinäres ist, denn die jeweiligen relativen Standards sind vielleicht

nur durchschnittlich.

Schließlich gibt es praktische Meßprobleme, wenn man „Qualität als etwas

Herausragendes" auf den Bildungsbereich anwendet. Wie gezeigt, bietet das

apodiktische traditionelle Verständnis von Qualität keine Grundlage zur Be¬

messung oder Einschätzung von Qualität. Sowohl Exzellenz I wie auch Über¬

einstimmung mit Standards beinhalten, daß die Qualität einer Dienstleistung
mittels Standards (seien sie hoch oder minimal) ermittelt werden kann, deren

Erreichen leicht zu messen und zu quantifizieren ist. Gleichwohl kann es sein,
daß dies im Bildungsbereich eben doch nicht möglich ist; hierüber wird intensiv

gestritten. Und in der Tat ist behauptet worden, daß der Begriff „Qualitätskon¬
trolle" in pädagogischen Zusammenhängen nicht brauchbar ist. „Was zunächst

wie oberflächlich attraktive Analogien aussieht, kann sich durchaus als gefähr¬
liche Metaphern erweisen, die zu einer Neu-Beschreibung von pädagogischen
Phänomenen führt, die diesen ihren pädagogischen Charakter nimmt" (Taylor
1981).

3. Qualität als Perfektion oder Konsistenz

Ein zweiter Ansatz zur Bestimmung von Qualität rekurriert auf Konsistenz. Er

konzentriert sich auf Prozesse und nähere Beschreibungen, die beim Streben

nach Qualität erreicht werden sollen (Ingle 1985). Dieses Verständnis von

Qualität materialisiert sich in zwei zusammenhängenden Formen: Fehlerlosig-
keit und die von Anfang an

„ nchtigen Dinge in der richtigen Weise tun ".
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3.1 Exzellenz II (Fehlerlosigkeit)

Die Vorstellung von Qualität als Exzellenz findet viele Nachahmer. Die Beto¬

nung der Tatsache, daß man von Anfang an „die richtigen Dinge in richtiger
Weise" tut, kann von den Inputs und Outputs zum Prozeß selbst verlagert wer¬

den. Exzellenz II untergräbt Exklusivität und verwandelt die traditionelle Vor¬

stellung von Qualität in einer Weise, daß jedermann in den Genuß von Quali¬

tät kommen kann. Exzellenz wird in diesem Rahmen umdefiniert als

Konformität zu näheren Beschreibungen (Spezifikationen), anstatt - wie bei

Exzellenz I - sie als das Überschreiten höchster Standards zu verstehen (Har-
rington 1988).

Im Rahmen dieses Ansatzes muß man zwischen Qualität und Standards un¬

terscheiden (Sallis/Hingley 1991). Qualität liegt dann vor, wenn bestimmte

Spezifikationen erfüllt sind. Diese Spezifikationen sind nicht selbst ein Stan¬

dard, ebenso werden sie nicht an irgendeinem andern Standard gemessen. Das

Produkt oder die Dienstleistung wird danach beurteilt, ob sie konform ist mit

vordefinierten und meßbaren Spezifikationen i.S.v. Anforderungen. Konformi¬

tät mit Spezifikationen ersetzt die Anforderung, externe Standards zu errei¬

chen. Auf diese Weise wird Exzellenz zu Fehlerlosigkeit (Halpin 1966; Cros-

by 1979). Das Spezielle von Exzellenz I wird zum Perfekten von Exzellenz II.

Perfektion stellt sicher, daß alles korrekt läuft und keine Fehler passieren.
Darüber hinaus verlangt Fehlerlosigkeit, daß Perfektion (in diesem Sinne) kon¬

tinuierlich geboten wird. „Verläßlichkeit", die bei Exzellenz I noch selbstver¬

ständlich war, wird in Exzellenz II zu „Perfektion" (Carter 1978; Garvin

1988). Ein Qualitätsprodukt ist ein solches, das exakt konform geht mit seinen

Spezifikationen, und derjenige ist ein Produzent von Qualität, dessen Produkte

kontinuierlich fehlerfrei sind.

Exzellenz II bedeutet jedoch nicht nur Konformität mit Spezifikationen,
sondern schließt eine Philosophie der Prävention anstelle von (nachträglicher)
Inspektion ein (Peters/Waterman 1982). Das Hauptaugenmerk liegt darauf,
daß möglichst keine Fehler auftreten, anstatt allein auf abschließende Kontrol¬

len zur nachträglichen Identifikation von Fehlern zu setzen. Fehlerlosigkeit ist

insofern eng mit der Idee der Qualitätskultur verbunden.

3.2 Kultur der Qualität

Eine Kultur der Qualität zeichnet sich dadurch aus, daß alle Mitglieder einer

Organisation für Qualität verantwortlich sind - nicht nur die Qualitätskontrol¬

leure (Crosby 1986). Eine Kultur der Qualität beinhaltet eine Rückübertra¬

gung der Verantwortlichkeit für Qualität. Eine Organisation wird in einzelne

Einheiten (eine einzelne Person oder ein kleines Team) aufgegliedert. Jede die¬

ser Einheiten hat Inputs und Outputs; jede ist ein Knotenpunkt für Qualität.

Eine Einheit hat dabei eine dreifache Rolle inne: als Kunde, als Prozessor und

als Lieferant. Es liegt in der Verantwortung jeder einzelnen Einheit sicherzu¬

stellen, daß ihre Outputs den angeforderten Inputs für die anschließend auf¬

nehmenden Einheiten entsprechen. Umgekehrt muß jede Einheit ihre Anfor¬

derungen an die Inputs spezifizieren, die sie von ihren Zulieferer-Einheiten
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erhalten. Auf diese Weise ist Qualität nicht nur im Blick auf die Anforderun¬

gen der Konsumenten von Bedeutung, sondern eine Aufgabe für jede einzelne

Phase oder jedes Element der Produktion (Oakland 1992).
Die Kontrolle der Outputs - Qualitätskontrolle - ist insofern das genaue

Gegenteil einer Kultur der Qualität. Demgegenüber wird alles daran gesetzt si¬

cherzustellen, daß alle Dinge gleich beim ersten Mal richtig gemacht werden

(Crosby 1979, 1984). Geschieht dies nicht, wird der Prozeß, der zu diesem un¬

befriedigenden Ergebnis geführt hat, näher analysiert, um Korrekturen anbrin¬

gen zu können, die sicherstellen, daß das Problem nicht wieder auftritt. In ei¬

ner Kultur der Qualität ist es nicht notwendig, Ergebnisse zu kontrollieren;
dies zu tun, würde die Verantwortung für Qualität wieder von den Einheiten

des Produktionsprozesses abziehen. Insofern beinhalten der Null-Fehler-An¬

satz sowie das Konzept „von Anfang an alles richtig machen" eine Philosophie
der Prävention, die wiederum in eine Kultur der Qualität eingebettet ist. Die

Betonung liegt auf einer „Demokratisierung" der Verantwortung für Qualität,
indem alle beteiligten Personen und Instanzen für ihren Bereich Verantwor¬

tung übernehmen müssen.

Indem also Exzellenz im Kontext von Spezifikationen und Prozessen anstatt

in Begriffen von Input und Output reformuliert wird, demokratisiert Exzellenz

II die Vorstellung von Herausgehobenheit und relativiert sie damit zugleich.
Es gibt keine absoluten Werte mehr, anhand derer Output bewertet wird. Im

Sinne von Exzellenz II ist ein Volkswagen ein Qualitätsauto, weil er bei der

Auslieferung durch den Händler keinen Defekt hat. Dies aber liefert keine Ba¬

sis für Vergleiche mit den bei Ford oder Honda geltenden Spezifikationen.
Die Betonung von Prozeß statt Input und Output paßt nicht zu den meisten

Definitionen von Qualität im Bildungsbereich, insbesondere im Bereich der

Universitäten. Strittig bleiben Fragen der Begründung, Aufrechterhaltung und

Kontrolle von Standards. Gleichwohl: Geht man vom US-amerikanischen Stil

des Marktnischen-Colleges und nicht mehr von universalen Standards aus (d.h.
verläßt man die klassische Idee der Universität und wendet man sich dem Kon¬

zept je unterschiedlich profilierter Hochschulen zu - E.T.), so ist das relativisti¬

sche Verständnis von Standards (i.S.v. Exzellenz II) eher adäquat. Es bleibt das

Problem, in welchem Sinne man in Bildungskontexten über Fehlerlosigkeit
sprechen kann. Bei Hochschulbildung geht es nicht darum, die firmeninternen

Anforderungen (Spezifikationen) in einem möglichst perfekten Maß zu erfül¬

len. Es geht vielmehr darum, u.a. das analytische und kritische Vermögen der

Studierenden zu verstärken. Dies beinhaltet eine konstante Beschäftigung mit

„Spezifikationen", wobei diese dann auch ggf. umgearbeitet und neu konzipiert
werden.

4. Qualität als Zweckmäßigkeit

Ein dritter Ansatz bezieht Qualität auf den Zweck eines Produktes oder einer

Dienstleistung. In diesem Rahmen wird nahegelegt, daß Qualität ihre Bedeu¬

tung erst im Blick auf den Zweck des Produktes oder der Dienstleistung hat

(Ball 1985b; Reynolds 1986; Crawford 1991a). Qualität wird also beurteilt

nach dem Ausmaß, in dem ein Produkt seinen Zweck erfüllt. Diese Vorstellung
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unterscheidet sich deutlich von der Idee, derzufolge Qualität etwas Spezielles,
Herausgehobenes, Elitäres, schwierig zu Erreichendes etc. ist. Es handelt sich

um ein funktionales anstatt eines exzeptionellen Verständnisses von Qualität.

Wenn irgend etwas die ihm zugedachte Aufgabe erfüllt, handelt es sich um ein

Qualitätsprodukt. Anders als bei dem exzeptionellen Verständnis von Qualität,
welches qua Definition exklusiv sein muß, ist das Verständnis von Qualität als

Zweckmäßigkeit - ähnlich wie das der Fehlerlosigkeit - inklusiv: Jedes Produkt

oder jede Dienstleistung ist potentiell zweckmäßig und kann insofern ein Qua¬

litätsprodukt sein.

Zweckmäßigkeit hat sich zu einem modischen Weg zur Bändigung des Stre-

bens nach Perfektion entwickelt. Das ultimative Maß für Perfektion - Fehler¬

losigkeit - mag sich als Qualitätsmaß sehr gut eignen, unterliegt jedoch dem fa¬

talen Risiko, immanent perfekt, aber extern nutzlos zu sein. Denn falls ein

Produkt seinen Zweck nicht erfüllt, ist Perfektion irrelevant.

Obwohl das Konzept Zweckmäßigkeit recht geradeaus auftritt, ist es doch

trügerisch (Moodie 1986b), denn es wirft die Frage auf, wessen Zweck eigent¬
lich erreicht wird und wie man Zweckmäßigkeit einschätzen kann? Zweckmä¬

ßigkeit bietet zwei alternative Möglichkeiten zur näheren Bestimmung des

Zwecks: Die eine stellt den Konsumenten in den Mittelpunkt, die andere den

Produzenten bzw. Versorger.

4.1 Zweckmäßigkeit I: Anforderungen des Konsumenten

Qualität heißt hier: Die Anforderungen des Konsumenten werden erhoben und

erfüllt. Im Prinzip ist der Konsument souverän. Der Kunde hat Bedürfnisse,
aus denen sich die Anforderungen (Spezifikationen) an das Produkt ableiten.

Das demgemäß erzeugte Produkt erfüllt dann zuverlässig diese Bedürfnisse.

Ein Qualitätsprodukt liegt also dann vor, wenn die vom Konsumenten benann¬

ten Anforderungen erfüllt sind.

Dieser Ansatz liefert ein Modell zur Bestimmung der Anforderungen an

ein Produkt oder eine Dienstleistung. Es ist entwicklungsorientiert, da es be¬

rücksichtigt, daß sich Zwecke ändern können, so daß die Anforderungen im

Blick auf ihre Angemessenheit ständig überprüft werden müssen. Im Bildungs¬
bereich kann es dazu herangezogen werden, die Qualität auf unterschiedlichen

Ebenen zu analysieren. Wenn es z.B. das Ziel der Universitätsbildung ist, ange¬
messen ausgebildete Arbeitskräfte zu liefern, erzeugt das System insgesamt die

adäquate Zahl von Hochschulabsolventen? Vermittelt eine bestimmte Veran¬

staltung die richtige Balance von Wissen, Fähigkeiten und Verständnis?

Die zugrundeliegende Annahme lautet: Indem ein Qualitätsprodukt die

Anforderungen erfüllt, trifft es auch die Anforderungen der Kunden. Die An¬

nahme, daß der Kunde die Anforderungen bestimmt, ist jedoch eine Idealisie¬

rung. In der Theorie bestimmt der Kunde vorab, was verkauft wird, und Quali¬
tät wird daran bemessen, inwieweit diese Kundenanforderungen erfüllt

werden. Die Anforderungen „stammen" vielleicht vom Kunden; sie werden

vermutlich aber durch Kostenargumente, verfügbare Technologie und Zeit,
durch Marketing (wie Werbung) etc. mediatisiert. Was dem Konsumenten vor¬

schwebt, ist wahrscheinlich in Teilen das Ergebnis von Marketingstrategien, die
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in dialektischer Weise die Konsumentenwünsche und -erwartungen sowohl de¬

terminieren wie reflektieren. Weiterhin ist zu berücksichtigen, daß in der Pra¬

xis Kunden nur selten individuelle Anforderungen spezifizieren. Ganz im Ge¬

genteil schätzen die Erzeuger von Massenprodukten oder standardisierten

Dienstleistungen ein, was der Kunde zu kaufen bereit ist, erzeugen oder lie¬

fern, wozu sie in der Lage sind, und zielen mit diesen Produkten bzw. Dienst¬

leistungen auf die Konsumenten.

Da Konsumentenwünsche als entscheidender Faktor bei der Erarbeitung
und Gestaltung eines Produkts gelten, müssen sie von Produzenten oder

Dienstleistern antizipiert werden: „Die Schwierigkeit bei der Definition von

Qualität liegt darin, zukünftige Bedürfnisse der Konsumenten in meßbare Ei¬

genschaften zu übersetzen, so daß ein Produkt entsprechend erzeugt werden

kann und im Ergebnis dann den Kundenwunsch bedient, und zwar zu einem

Preis, den er zu zahlen bereit ist. Das bedeutet, daß Qualität nur vom Produ¬

zenten definiert werden kann. Wer aber entscheidet über Qualität?" (Deming
1982).

Kurzum, Kundenwünsche oder -bedürfnisse werden durch den Produzenten

bestimmt. Der Kunde ist ein „Idealtypus" im Weberschen Sinne, der durch den

dialektischen Prozeß von Marktforschung und Werbung definiert wird. Diese

„idealtypischen" Kunden sind davon überzeugt, daß die (produzentendefinier¬
ten) Produkteigenschaften ihre eigenen Anforderungen, Bedürfnisse und Wün¬

sche widerspiegeln. Die Anforderungen eines einzelnen Kunden finden sich

kaum in den produzentendefinierten Anforderungen wieder. Aber wer auch

immer auf welche Weise Anforderungen festlegt: Der Prozeß der Erzeugung
des Produkts oder der Bereitstellung einer Dienstleistung liegt immer noch in

der Hand des Produzenten bzw. Versorgers. Im Rahmen des „Die Anforderun¬

gen sind erfüllt ["-Ansatzes (Zweckmäßigkeit I) wird Qualität am Ergebnis und

nicht am Prozeß gemessen. Es kann allerdings sein, daß Kunden z.B. ihre An¬

forderungen in einer Weise erfüllt sehen wollen, die ökologisch vertretbar ist.

Damit stellen sich allerdings grundsätzlich Fragen zum Ansatz der Zweck¬

mäßigkeit i.S. der Erfüllung von Kundenwünschen. Aus zwei Gründen wird

dieses Problem im Kontext von Bildung noch größer: Die Verwendung des Be¬

griffs „Kunde" ist in diesem Zusammenhang heikel und umstritten. Sind dieje¬
nigen, die die Dienstleistung nutzen (Studenten), die Konsumenten - oder die¬

jenigen, die diese Dienstleistung bezahlen (die Regierung, die Arbeitgeber)?
Sind andere Interessentengruppen, wie z.B. das akademische Personal, auch

Kunden (Crawford 1992; Elton 1992; Burrow et.al. 1992)? Sind die Studen¬

ten die Kunden - oder das Produkt - oder beides (Collins et.al. 1992)? Ob¬

wohl es umstritten ist, wer denn nun der Kunde im Kontext z.B. von Universi¬

tätsausbildung ist, so ist es weniger umstritten, daß die Studenten die

Konsumenten von Bildungseinrichtungen sind. Schließlich und endlich sind sie

es, die das System durchlaufen, das Angebot konsumieren und am Ende als

„ausgebildet" wieder auftauchen. Es ist jedoch falsch anzunehmen, die Studen¬

ten wären die einzigen direkten Konsumenten von Universitätsbildung. Arbeit¬

geber (Öffentlicher Dienst, Privatwirtschaft) sind ebenfalls Konsumenten der

Produkte von Ausbildung, seien diese Produkte nun Absolventen, die sie ein¬

stellen, Trainingskurse, an denen ihr Personal teilnimmt, oder Forschung, die

sie einkaufen oder an der sie mitwirken.



26 Teil I: Qualität und Qualitätssicherung - analytisch betrachtet

Zum zweiten ist der Kunde (der Student z.B.) nicht immer dazu fähig oder

in der Lage genau zu benennen, was verlangt wird (Elton 1992). Wodurch sind

z.B. die Anforderungen von Studenten bestimmt? Studenten entscheiden sich

traditionell für das, was für sie erreichbar ist. Ihre Wahlmöglichkeit ist viel¬

leicht durch bestimmte Eingangsvoraussetzungen, Mangel an Plätzen in Semi¬

naren, unvollständiges Wissen über das gesamt Angebot etc. eingeschränkt.
Das Angebot wird von den Studierenden als den Kunden nicht direkt be¬

stimmt. Bestenfalls können sie auf die Gestaltung des Produkts Einfluß neh¬

men, wenn sie bereits im System sind. Dieser Einfluß reicht von der Auswahl

bestimmter Schwerpunkte über die Einforderung bestimmter Lehrbereiche bis

hin zur Entwicklung eigenständiger Studienformen.

Alles in allem bestimmen die Kunden im Bildungsbereich nicht das Pro¬

dukt. Ihre Anforderungen werden vom Dienstleister bestimmt, und zwar im

Blick darauf, was seiner Meinung nach der Kunde wohl brauchen wird. Nimmt

man an, daß der Benutzer einer Bildungseinrichtung ein Kunde ist, wirft das

eine Reihe von Schwierigkeiten auf, insbesondere hinsichtlich der Evaluation

des Angebots. Es mag noch relativ einfach sein, die materiellen Wünsche von

Studierenden z.B. hinsichtlich der Versorgung mit Bibliotheken, Wohnheim¬

plätzen etc. zu ermitteln. Es ist jedoch andererseits davon auszugehen, daß der

Kern von Bildungsarbeit in der Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden

liegt, die im Lehr-Lern-Prozeß aufgebaut wird. Anders als in der herstellenden

Industrie sind in Bildungskontexten sowohl die Produzenten (Lehrende) wie

die Kunden (Studierende) beide Teil des Produktionsprozesses. Dadurch wird

dieser Prozeß individuell und personal von den Charakteristika sowohl der Pro¬

duzenten wie der Konsumenten abhängig. „Das Ergebnis ist, daß Qualitätsstan¬

dards sehr schwer festzulegen und aufrechtzuerhalten sind. In manchen Fällen

sind Dienstleistungen nicht nur physisch, sondern auch mental nicht erfaßbar,
weil sie schwierig zu begreifen und zu verstehen sind" (Walsh 1991).

4.2 Zweckmäßigkeit II: Auftrag der Institution

Dies heikle Problem der Beantwortung der Frage, wer denn eigentlich die

Konsumenten von (Hochschul-)Bildung sind und was deren Anforderungen
sind, kann dadurch umgangen werden, daß man die Betonung wieder auf die

Institution legt. Anstatt sich zuvörderst den Kopf darüber zu zerbrechen, ob

und wie man Kundenwünsche bedient, kann Qualität auch im Blick darauf de¬

finiert werden, wie die Institutionen ihre eigenen festgelegten Ziele bzw. ihre

Mission, ihren Auftrag erfüllt. Zweckmäßigkeit II „hat damit zu tun, wie man

denjenigen Standard trifft, den der Produzent sich selbst gesetzt hat" (Sallis/
Hingley 1991, S. 3). Der aktuelle Trend in Richtung auf ein amerikanisches,
nach Rängen geschichtetes Hochschulsystem, in dessen Rahmen jede einzelne

Einrichtung dazu aufgerufen wird, durch Profilbildung ihre eigene Marktnische

zu erarbeiten, scheint die Definition von Qualität als Erfüllung des Auftrags
der Institution zu bestätigen. Qualität als Zweckmäßigkeit bedeutet dann

Marktgängigkeit und Markttauglichkeit - wobei Markt hier heißt: von der In¬

stitution wahrgenommener Markt. „Die Marktnische korrespondiert dem

Zweck" (Crawford 1992) (...).
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Indem man den Schwerpunkt auf die Institution legt, die sich selbst einen

Auftrag definiert und diesen erfüllt, wird das Problem der Kundenwünsche

(Zweckmäßigkeit I) nur z.T. gelöst. Denn es bleibt die Frage, wie man ermit¬

teln kann, ob die Institution auch tatsächlich den Zweck erfüllt, den sie sich

selbst als Auftrag gegeben hat. Hier nun spielt Qualitätssicherung eine große
Rolle.

Bei der Qualitätssicherung geht es nicht um eine Spezifikation des Stan¬

dards, an der sich Qualität zu bemessen hat bzw. an der sie kontrolliert wird.

Qualitätssicherung bedeutet sicherzustellen, daß es Mechanismen, Verfahren

und Prozesse gibt, die dafür Sorge tragen, daß die gewünschte Qualität - wie

immer definiert und gemessen
- auch tatsächlich zustande kommt. Die der

Entwicklung von Qualitätssicherungssystemen zugrunde liegende Annahme

besagt, daß immer dann, wenn solche Mechanismen existieren, die Qualität ge¬

sichert ist. Qualität steht also in der Gefahr, durch die Existenz angemessener

Mechanismen der Qualitätskontrolle definiert zu werden. Die gegenwärtige
Welle der Zertifizierung nach bestimmten nationalen oder internationalen

Standardnormen ist kennzeichnend dafür. Aber der Stempel ISO 9000 o.a. sagt
nichts über Qualität an sich aus - er bestätigt lediglich, daß es in dieser Institu¬

tion Mechanismen der Qualitätssicherung gibt. Die genannten Normen setzen

Standards für solche Systeme, nicht für die Qualität der Produkte selbst.

Zahlreiche Fragen bleiben offen: Stellen Mechanismen der Qualitätssiche¬

rung wirklich sicher, daß die Teilnehmer von Bildungsveranstaltungen oder

-Institutionen tatsächlich das bekommen, was ihnen angeboten wurde? Stellen

sie sicher, daß die Kundenwünsche getroffen werden? Die Annahme im Rah¬

men von Zweckmäßigkeit II besagt, daß immer dann, wenn der Institutions¬

zweck erfüllt wird, auch der Kunde oder Geldgeber erfreut ist (Crawford
1992). Dieser Annahme ist jedoch mit Skepsis zu begegnen, und trotz aller

Qualitätssicherung muß gefragt werden, in welchem Maße der institutionelle

Auftrag in den Augen der Konsumenten oder Kunden Qualität darstellt. „Das
Problem ist, daß Konsumenten ein anderes Qualitätsverständnis haben können

als der Produzent. Letzten Endes ist jedoch der Konsument der Schiedsrichter

über Qualität, denn ohne Konsumenten kann es kein Geschäft geben" (Sallis/
Hingley 1991, S. 3).

Es ist unwahrscheinlich - auch unter verstärkter Konkurrenz und der För¬

derung von Marktnischen -, daß es im Bildungsbereich einen vollkommen

„freien Markt" geben wird, in dem das Korrektiv der Kundenzufriedenheit (Is-
hikawa 1985; Shores 1988) dazu beiträgt, daß die selbstdefinierten Aufträge
den Institutionen angepaßt werden. In die Qualitätssicherung muß also eine

vermittelnde Instanz eingebaut werden.

Sallis/Hingley (1991, S. 3) bezeichnen die kundendefinierte Zweckmäßig¬
keit (= Zweckmäßigkeit I) als „wahrgenommene Qualität", denn die Perspek¬
tive der Konsumenten wird zugrunde gelegt. Dieses Verständnis von Qualität

behauptet, daß das Erfüllen von selbstgesetzten Anforderungen eine zuvor

notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung ist, denn „Qualitätsprodukte
müssen dem Konsumenten gefallen. Kundenzufriedenheit ist der klare Aus¬

druck von Qualität". Im Rahmen von Hochschulausbildung ist Konsumenten¬

oder Kundenqualität eine Annäherungsvariable für Qualität, die auf dem Aus¬

maß der erklärten Zufriedenheit der Studierenden basiert (Mazelan et.al.
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1991). Im Grunde geht es darum, inwieweit das „Produkt" mit den Erwartun¬

gen der Kunden übereinstimmt. Studenten verfügen aber nur über sehr wenige
Informationen, um Qualitätsvergleiche durchführen zu können, und in der Pra¬

xis stellen sie keine direkte Verknüpfung zwischen Zufriedenheit und Qualität

her (Roberts/Higgings 1992). In Erfüllung des selbstgesetzten Auftrags verän¬

dert die Institution bzw. ein Kurs die Erwartungen der Studierenden und be¬

einflußt insofern auch die Zufriedenheit (Lloyd 1992).
Studierende sind vielleicht dazu in der Lage, ihre kurzfristigen Bedürfnisse

zu identifizieren, aber haben womöglich zu wenig Wissen und Erfahrung um

zu wissen, was sie langfristig benötigen. Auf diese Weise sind sie vermutlich

nicht in der Lage zu beurteilen, ob ihre Bedürfnisse getroffen werden. Die Be¬

friedigung studentischer Bedürfnisse ist im Grunde nicht identisch mit der Er¬

füllung ihrer Wünsche (Marchese 1991).
Unabhängig von der Beeinflussung institutioneninterner Qualitätssiche¬

rungsprozesse kann die Kundenzufriedenheit von Studenten auch das Produkt

beeinflussen. Weitverbreitete Unzufriedenheit der Konsumenten nimmt über

den Markt oder durch direkten Druck auf Produzenten nachgängig Einfluß auf

Qualität. Der gleiche nachgängige Druck auf das Kursangebot oder die mate¬

rielle Ausstattung kann auch bei studentischer Unzufriedenheit entstehen. Dies

kann informelle Formen annehmen (studentische sit-ins) oder auch formelle.

In manchen Institutionen wird die studentische Zufriedenheit offiziell erfaßt

und in die institutioneninternen Mechanismen der Qualitätskontrolle einge¬
bracht (O Shea et.al. 1989; Student Satisfaktion Research Unit 1991).

Gleichwohl beläßt das Erfassen von Zufriedenheit die Kontrolle über das

Produkt oder die Dienstleistung in den Händen des Produzenten. Faktisch ist

die nachgängige Erfassung studentischer Zufriedenheit das geeignetste Maß

für Zweckmäßigkeit hinsichtlich des von der Institution definierten Auftrags.
Kurzum: Bildungsinstitutionen „sollten darauf achten, daß sie ihre Qualitäts¬
standards auf einer Analyse der Kundenwünsche und -bedürfnisse gründen
und nicht nur auf ihre eigenen Definitionen" (Sallis/Hingley 1991, S. 3).

Das entscheidende Problem mit jeder zweckmäßigkeitsbezogenen Definiti¬

on von Qualität im Rahmen von (Hochschul-)Bildung liegt in der Schwierig¬
keit klar zu bestimmen, worin der Zweck von (Hochschul-)Bildung eigentlich
liegen sollte. In den letzten Jahren ist das von verschiedenen Seiten versucht

worden. Die verschiedenen Interessengruppen haben jedoch unterschiedliche

Vorstellungen über die Zwecke.

5. Qualität als „adäquater Gegenwert"

Ein populäres Konzept von Qualität setzt sie mit „value for money" gleich
(adäquater Gegenwert für das investierte Geld) (Ball 1985a). „Qualitätspro¬
dukte zu niedrigen Preisen", „Qualität zu Preisen, die man sich leisten kann" -

alle diese Aussagen beinhalten einen hohen Standard bei niedrigen Kosten

(Schrock/Lefevre 1988). Es ist die Antithese zum blinden Vertrauen in die

perfekte Konkurrenz, die zum Rüstzeug von HIFI-Händlern gehört: „Sie be¬

kommen das, wofür sie bezahlen." Die Vorstellung, daß Qualität gleichzuset¬
zen ist mit der Höhe der Anforderungen und direkt mit den Kosten verknüpft
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ist, verweist zurück auf die eingangs erwähnten Selbstverständlichkeiten des

Verständnisses von Qualität als etwas „Herausragendem". Sie ignoriert die

Konkurrenz der Markennamen, die ja auf der Annahme gründet, daß Marken

Qualität garantieren (...).
Der Kern des „value-for-money"-Konzepts von Qualität liegt in der Idee

der Verantwortlichkeit (accountabüity; Kogan 1986a, Europäische Kommissi¬

on 1991). Von öffentlichen Diensten wird erwartet, daß sie sich gegenüber ih¬

ren Finanziers (dem Steuerzahler bzw. de facto dem Finanzministerium) und

den „Kunden" verantworten (Pollit 1990) (...). In den USA wurde die Initiati¬

ve für eine gründliche Neubewertung der Hochschulausbildung durch den

Wunsch nach höherer Verantwortlichkeit ausgelöst (Milland 1991). Die an¬

fängliche, durch die politischen Interventionen ausgelöste Furcht und Sorge ist

zurückgegangen, da den Hochschulen alles in allem weiterhin die Kontrolle

des Wandels und der Qualitätssicherung vorbehalten blieb (Hanson 1990).
In Gestalt von Marktkräften und Konkurrenz unterstützt der ökonomische

Individualismus die engen Verbindungen zwischen Qualität und „adäquatem

Gegenwert" im Bildungsbereich. Der Marktmechanismus führt in der Konkur¬

renzsituation unausweichlich zum Konzept von Qualität als value-for-money.
Die britische Regierung möchte die Zahl der Studierenden erhöhen - und die

Mehrausgaben hierfür minimieren. Sie „ist davon überzeugt, daß der Schlüssel

zu höherer Kosteneffektivität in der verstärkten Konkurrenz um Gelder und

Studenten liegt" (HM Government 1991, § 17). In ähnlicher Weise wird For¬

schungsfinanzierung verstanden. „Um den effektivsten Mitteleinsatz zu errei¬

chen, sollten alle Institutionen dazu in der Lage sein, um Forschungsmittel
konkurrieren zu können" (ibid., § 40). (...) Die neue Methode der finanziellen

Ausstattung für Lehrzwecke verbindet Ressourcenzuweisung und Qualitätser¬

fassung. Dies wird jedoch nicht mit dem Ziel vollzogen, Ressourcen einzuset¬

zen, um schlechte Qualität zu verbessern, sondern um Ressourcen von den Or¬

ten schlechter Qualität abzuziehen und zum Streben nach und Erreichen von

guter Qualität zu ermutigen.
Unter Effektivität wird der Einbau von Kontrollmechanismen (Qualitäts¬

standards), quantifizierbaren Ergebnissen (Leistungsindikatoren), auf Beob¬

achtungen basierenden Ratings von Lehrqualität und die Erfassung und Ein¬

schätzung von Forschungsleistungen verstanden (Rudd 1988). Es wird

stillschweigend angenommen, daß der Markt langfristig für Qualität sorgen

wird und daß es den Institutionen überlassen bleiben kann, die Qualität ihrer

Produkte sicherzustellen. Es gibt die Tendenz, Qualität als „Zweckmäßigkeit
II: Auftrag der Institution" zu sehen, aber dies hängt ab von der Verantwort¬

lichkeit, die im Verständnis von Qualität als „adäquatem Gegenwert" enthal¬

ten ist (...).

5.1 Leistungsindikatoren

Leistungsindikatoren sind entwickelt worden, um Effizienz kenntlich zu ma¬

chen. Personal-Studenten-Relation, Kennzahlen für Einkünfte und Kapital,
Verhältnis von öffentlicher und privater Finanzierung, Marktanteile und Prü¬

fungsergebnisse werden grundsätzlich als grobe Maßzahlen für institutionelle
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Effizienz herangezogen. Leistungsindikatoren haben eine andere Bedeutung
als Effizienzindikatoren (Head 1990; Yorke 1991). Im Morris-Report wird aus¬

geführt, daß es sich bei ihnen um „Indikatoren der Gesundheit und Qualität

von Seminaren und Kursen" handelt (PCFB 1990b), die bei der Kontrolle von

Universitätsbildung eine Rolle spielen, „damit ihr Verlauf und Ergebnis eine

befriedigende Qualität erreicht" (Church 1988, S. 28). Weil sie jedoch eher

dazu taugen, Effizienz anstatt Effektivität zu messen, besteht bei ihrer zuneh¬

menden Anwendung die Gefahr, daß Qualität immer stärker mit „value for

money" vermischt wird.

„Zur Zeit ist es modisch geworden, im Bildungsbereich von Leistungsindi¬
katoren im Zusammenhang mit der Messung von Qualität zu sprechen. Lei¬

stungsindikatoren sind Werkzeuge, die zur Erledigung einer Aufgabe einge¬
setzt werden - sie dürfen nicht mit der Aufgabe selbst verwechselt werden. Ich

glaube, daß vielfach der Sinn und Zweck der Indikatoren nicht hinreichend de¬

finiert ist, und daß die Tendenz dahin geht, solchen Faktoren die höchste Be¬

deutung zuzusprechen, die leicht zu messen sind. Sind erst einmal Kennwerte

gesetzt und Skalen entwickelt, mit deren Hilfe Zahlen und Parameter entste¬

hen, die wiederum als Maß für Qualität begriffen werden, besteht die Gefahr,
daß wichtige qualitative Aspekte von Leistung und Entwicklung ... verfehlt

oder unterbewertet werden" (Senside 1991, S. 16).

5.2 Consumer Charters

In Consumer Charters wird spezifiziert, was Kunden für ihr Geld erwarten dür¬

fen. Sie sind im öffentlichen und privaten Versorgungsbereich mit Monopol¬
charakter entwickelt worden, um das Fehlen von Marktmechanismen zu kom¬

pensieren. Bislang sind 18 solcher „Charters" entwickelt worden, z.B. die

Charta der Elternrechte und die Charta der Patientenrechte gegenüber dem

Gesundheitssystem. Jede Charta beinhaltet eine Liste von Service-Standards,
die dann, wenn sie erfüllt werden, einen Qualitätsservice für die „Kunden" si¬

cherstellen.

Solche Charters sind häufig mit der Tätigkeit von Überwachungsgremien
(„watchdog" bodies) verbunden, um die Kunden im Falle von „schlechtem Ser¬

vice gegen gutes Geld" zu unterstützen. Charters informieren Kunden über ein

adäquates Preis/Leistungs-Verhältnis. Diese Funktion entspricht der Veröffent¬

lichung von „Bestenlisten", die die Länge der Warteliste von Krankenhäusern

oder die Testergebnisse von Schulen bei landesweiten Zentralprüfungen öffent¬

lich machen. Man nimmt an, daß dies den Konsumenten eine bessere Informa¬

tionsbasis für Entscheidungen vermittelt.

Kundeninformationen, Ranglisten und Verbraucherorganisationen werden

erstellt bzw. eingerichtet, um einen Pseudo-Markt zu eröffnen, der wiederum

zu Wandel durch Konkurrenz führen soll. Der Einfluß solcher Dinge auf Quali¬
tät im Bildungsbereich ist umstritten. Sie haben vielleicht Einfluß auf die Kri¬

terien, die von Schülern bzw. Studierenden zur Bemessung ihrer Zufriedenheit

verwendet werden. Weil sich in Schüler- oder Studenten-Chartas Minimalstan¬

dards ausdrücken und nicht von, sondern für Schüler bzw. Studenten erzeugt
werden, haben sie vermutlich wenig Einfluß.
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6. Qualität als Transformation

Das transformative Verständnis von Qualität basiert auf der Vorstellung eines

„qualitativen Wandels", einer grundlegenden Veränderung der Form. Eis wird

in Wasser transformiert und ggf. in Wasserdampf, wenn man es erhitzt. Wäh¬

rend die Steigerung der Temperatur stetig verläuft und gemessen werden kann,
beinhaltet die Transformation einen qualitativen Wandel. Eis hat eine andere

Qualität als Wasser oder Wasserdampf. Von Transformation ist nicht nur im

Blick auf sachbezogene bzw. physikalische Veränderungen die Rede, sondern

auch in Verbindung mit immateriellen Prozessen. Dieses letztgenannte Ver¬

ständnis von Transformation ist innerhalb der westlichen Philosophie weit ver¬

breitet und findet sich als dialektische Transformation im Werk von Aristote¬

les, Kant, Hegel und Marx. Es findet sich aber auch in den philosophischen
Strömungen anderer Kulturkreise, wie etwa im Buddhismus.

Das Verständnis von Qualität als Transformation wirft hinsichtlich produkt¬
zentrierter Qualitätskonzepte wie etwa Zweckmäßigkeit einige Fragen auf.

Wie gezeigt, ist eine Übertragung von produktzentrierten Qualitätskonzepten
auf den Dienstleistungssektor mit Problemen verbunden, die besonders deut¬

lich werden, wenn sie auf den Bildungsbereich angewandt werden (Elton
1992). Anders als bei anderen Dienstleistungen, bei denen der Dienstleister et¬

was für den Konsumenten tut, vollziehen Bildungsentwicklungen etwas am

Konsumenten. Dieser Prozeß der Transformation ist notwendigerweise immer

ein je besonderes, ausgehandeltes Geschehen. Erziehung ist nicht eine Dienst¬

leistung für einen Kunden, sondern zielt auf die kontinuierliche Transformation

der Teilnehmenden. Dies führt zur Unterscheidung von zwei Varianten des

transformativen Verständnisses von Qualität: Weiterentwicklung (enhancing)
des Konsumenten und Ermächtigung (empowerment) des Konsumenten.

6.1 Weiterentwicklung des Teilnehmers

Eine qualitativ anspruchsvolle Erziehung bewirkt Veränderungen bei den Teil¬

nehmern und entwickelt diese hierdurch vermutlich positiv weiter. Das heißt,
es kommt zu einer Steigerung gegenüber der Ausgangssituation, ökonomisch

formuliert: es kommt zu einer Wertsteigerung (value added).
Wertsteigerung ist ein „Maß" für Qualität, das sich auf das Ausmaß bezieht,

in dem die Teilnahme an Bildungsmaßnahmen das Wissen, die Fähigkeiten
und Fertigkeiten steigert. Eine Bildungsinstitution von hoher Qualität „stei¬
gert" die Teilnehmer in dieser Hinsicht sehr stark (Astin 1990). Oxbridge er¬

zeugt vielleicht einige brillante Absolventen; sofern diese jedoch bereits bril¬

lante Schulabsolventen waren, hat Oxbridge nicht sehr viel hinzugefügt. Eine

innerstädtische Berufsschule erzeugt vielleicht einen gewissen Anteil von Ab¬

schlüssen; erfolgt dies auf der Basis einer schwierigen Schülerpopulation, so ist

das eine ungeheure Steigerung! Wieviel jedoch genau hinzugefügt wird, hängt
von der Meßmethodik ab und von der Festlegung dessen, was als wertvoll gilt.
Wenn man z.B. den Wertzuwachs am Verhältnis von Ausgangs- und Endqualifi¬
kation bemißt, erhält man zwar einen quantitativen Indikator für Zuwachs; die

qualitative Transformation selbst bleibt jedoch verborgen. Ansätze, die mehre-
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re Dimensionen des Wertzuwachses unterscheiden, haben ein klareres Bild

von der Struktur des Transformationsprozesses, basieren jedoch sehr stark auf

Output-Erfassung (Nichols 1986; Otter 1992).
In ihrer Kritik am Ansatz der Zweckmäßigkeit argumentieren Müller/

Funnell (1992, S. 2) dafür, daß Qualität anhand zahlreicher Faktoren explo-
riert werden sollte, die allesamt zu einer Weiterentwicklung führen. Den Bil¬

dungseinrichtungen kommt dabei die Aufgabe zu sicherzustellen, daß „Lernen¬
de vollständig am Lernprozeß teilnehmen und zu ihm beitragen, so daß sie

selbst für das Zustandekommen, die Darstellung und die Bewertung des Lern¬

ergebnisses verantwortlich werden" (ibid., S. 75).
Kurzum: Lernende sollten im Zentrum sowohl des Lernprozesses als auch

im Zentrum des Prozesses der Evaluation von Lernen stehen. Rückmeldung
von Lernenden ist ein entscheidender Aspekt von Evaluation. Müller/Fun-

nell bevorzugen qualitative gegenüber quantitativen Erfassungsmethoden, da

mit diesen die Wahrnehmung von Qualität seitens der Lernenden besser explo-
riert werden kann. Indem man den Lernenden in den Mittelpunkt stellt, wird

die Aufmerksamkeit vom Ausmaß der Weiterentwicklung zum Ausmaß an Er¬

mächtigung der Teilnehmer verschoben.

6.2 Ermächtigung der Teilnehmer

Das zweite Element im Rahmen eines transformativen Verständnisses von

Qualität ist „Empowerment" (Harvey/Burrows 1992). Hierbei wird den Teil¬

nehmern Macht gegeben, ihre eigene Transformation zu beeinflussen. Dies be¬

deutet viel mehr als Verantwortlichkeit gegenüber dem Kunden, wie sie etwa

in den „Customer Charters" zu finden ist. Diese halten zwar die Aufmerksam¬

keit von Produzenten und Dienstleistungen hoch, beeinflussen aber nicht be¬

triebsinterne Entscheidungen und Strategien. Die Kontrolle verbleibt beim

Produzenten bzw. Dienstleister.

Die Verlagerung von Macht an die Beschäftigten ist in der Wirtschaft eine

durchaus übliche Strategie, um mehr Vorteile aus deren Wissen und Fähigkei¬
ten ziehen zu können (Stratton 1988). Die Verlagerung von Macht an die Teil¬

nehmer von Erziehungs- und Bildungsprozessen bedeutet zweierlei: Erstens

werden sie in Entscheidungen einbezogen, die ihre eigene Transformation be¬

treffen; „bis zu einem gewissen Grad muß der Lernende zum Gestalter, ja: Be¬

sitzer seines Lernprozesses werden ... und Verantwortung für die Bestimmung
des Stils und der Art des Aufweisens von Lernen übernehmen" (Müller/Fun-
nell 1992, S. 1). Zweitens liefert der Transformationsprozeß die Möglichkeit
der Selbst-Ermächtigung mit der Konsequenz, daß Einfluß auf Entscheidungs-
prozesse genommen werden kann, die für den Teilnehmer von Bedeutung sind

(Roper 1992). So kann ein erfolgreicher Bildungsprozeß z.B. zu einer gesteiger¬
ten Aufmerksamkeit und Vertrauen führen. Dies hat wiederum Konsequenzen
für die Rolle, die der Teilnehmer bei Entscheidungen über seinen eigenen wei¬

teren Bildungsprozeß spielt, wobei eine solche Erfahrung den Prozeß der

Selbst-Ermächtigung weiter vorantreibt usw. Potentiell handelt es sich um ei¬

nen spiralförmigen Prozeß, in dessen Verlauf der Grad an Selbstbestimmung
wächst.
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Vier Formen der Ermächtigung von Lernenden können unterschieden wer¬

den: Erstens ist auf die Evaluation durch Lernende hinzuweisen. Dies ähnelt

der Strategie der Erfassung von Lernerzufriedenheit. Zweitens können den

Lernenden Minimalstandards garantiert werden, verbunden mit der Verant¬

wortung für deren Überwachung. Drittens kann den Lernenden die Kontrolle

und Organisation ihres eigenen Lernens überantwortet werden. Dies reicht

von der Möglichkeit, daß Lernende ihren Lehrgang anhand einer Kombination

aus optionalen und auszuwählenden Fächern über Modularisierung selbst zu¬

sammenstellen bis hin zum Abschluß von Lernverträgen. Aus Wahlmöglichkei¬
ten auszuwählen, bedeutet Auswahl von Unterricht: Das bringt zwar eine ober¬

flächliche Liberalisierung, aber nicht notwendig eine Ermächtigung der

Lernenden. Die Auswahl kann auf falschen Informationsgrundlagen getroffen
worden sein und insofern nicht zu einer wirklich gründlichen, nachhaltigen
Lernerfahrung führen (Ramsden 1986). Lehrverträge dagegen ermächtigen
Studenten, eine Lernerfahrung auszuhandeln. Sie selbst bestimmen, wie und

wann sie lernen und wie ihr Lernerfolg überprüft wird, denn die Erstellung ei¬

nes je individuellen Bewertungsschemas gehört dazu.

Viertens können die kritischen Fähigkeiten der Lernenden entwickelt wer¬

den. Dieser Ansatz zielt darauf ab, Lernende nicht nur innerhalb ihrer Konsu¬

mentenrolle von Bildung zu ermächtigen, sondern für ihr Leben selbst. Dies

macht ein Konzept von Lehren und Lernen erforderlich, das über das Erlernen

und Anwenden eines Wissenskorpus hinausgeht. Bei kritischem Denken geht
es um die Ermutigung der Lernenden zur Hinterfragung von Voreinstellungen:
von eigenen, von denen anderer Lernender - und von denen der Lehrenden.

Wiggins (1990) behauptet, daß Empowerment durch die Entwicklung kriti¬

schen Denkens nicht nur wichtig ist - der Verzicht darauf könnte sogar gefähr¬
lich sein. „Wenn man immer besser und besser wird in dem, was man tut, so

fragt man immer weniger danach, was man weiß (ibid., S: 19). Er behauptet,
daß die Institutionen der Universitätsbildung „eine moralische Verpflichtung
zur intellektuellen Störung und Aufrüttelung der Studenten haben. Heutzutage
ist es allzu leicht, zum College zu gehen und seine Vorteile und tiefsitzenden

mentalen Gewohnheiten unüberprüft zu lassen - wobei zugleich der Eindruck

entsteht, daß Leistungsbeurteilung nur eine andere Form von (jumping through
hoops) oder die Lizensierung für irgendein technisches Gewerbe ist" (ibid.,
S. 20; Hervorhebung i.O).

Für Wiggins bedeutet kritisches Denken, die Lernenden dazu zu bringen,
ihre Meinungen zu begründen, gute Arbeit zu erkennen und zu liefern, selbst¬

kritisch zu sein, einen Stil entwickeln, Fragen formulieren und „Paradigmen"
analysieren zu können, Unwissen zugeben zu können, sich selbst einschätzen

zu können. Dies verlangt, daß man Lernende als Intellektuelle anerkennt, und

daß das System ihrer Beurteilung klar und öffentlich und ein integraler Teil

des Lernprozesses ist, nicht etwas Additives (Paskow 1990, S. 4).
In diesem letztgenannten, kritischen Sinne von Ermächtigung liegt Qualität

von Bildung in dem Maße vor, wie eine Bildungseinrichtung bzw. das Bildungs¬
system insgesamt die begrifflich-konzeptuellen und die Selbstbeobachtungsfä¬
higkeiten von Lernenden transformiert. Es handelt sich dabei um einen Pro¬

zeß, der für die Lehrenden eine Bedrohung darstellen kann, denn „es bedeutet

nicht nur einen Verlust an Kontrolle über Organisation und Inhalt des Lernens,
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sondern letztlich reduzierte Kontrollmöglichkeiten des intellektuellen Prozes¬

ses selbst" (Harvey/Burrows 1992, S. 3). Im Rahmen von Universitätsausbil¬

dung bedeutet dies, Studierenden mehr Mitsprache und Verantwortung zu ge¬

ben, aber auch Partnern - wie z.B. Arbeitgebern - eine gewissen Autonomie

zuzugestehen. Qualität wird anhand der Demokratisierung des Prozesses ge¬

messen - nicht am Produkt.

Qualität als Transformation beinhaltet ein eigentümliches Paradox, denn

dieses Konzept wird auch mit dem Exzeptionellen, Herausragenden gleichge¬
setzt. Ermächtigungs- und Wertsteigerungsvorstellungen von Qualität führen

zum Konzept Exzellenz I zurück. Denn eine exzellente, herausragende Institu¬

tion führt sicherlich zu den deutlichsten Lernprozessen bzw. zu den deutlich¬

sten Steigerungen der Fähigkeit für das Leben und der Ausbildung. Astin

(1990, S. 25) meint deshalb, daß der Wertzuwachs (value added) ein Maß für

Exzellenz ist. Herausragende Institutionen „haben den stärksten Einfluß - er¬

zeugen den höchsten Mehrwert, wie Ökonomen sagen würden - auf den Wis¬

sensstand und die persönliche Entwicklung der Lernenden". Wiggins plädiert
deshalb nicht für „akademische Kompetenz" (damit meint er: kompetente Prä¬

sentation der Ideen Anderer), sondern für Exzellenz, wobei er hierbei an Stan¬

dards denkt. Die Ermächtigung von Studenten muß an bestimmten Standards

kritischen Denkens bemessen werden.

„Wir müssen dabei an Gründlichkeit (rigor) denken. Wir müssen über alter¬

native Beurteilungsformen nachdenken, die auf mehr gerichtet sind als ein ver¬

stärktes Engagement der Studenten ... Wir benötigen Meßverfahren, die wirk¬

liche Standards setzen ... Der Test sollte nicht nur etwas über den Studenten

aussagen, sondern über die Grundprobleme des Faches - seine Standards"

(Wiggins 1990, S. 20). Im Zentrum einer Kultur der Qualität im Bildungsbe¬
reich muß Empowerment liegen. Wenn einzelnen Einheiten des Systems Ver¬

antwortung als Kunden, Dienstleistern und Prozessoren gegeben wird, dann

muß auch den Lernenden als integrale Teile des Transformationsprozesses Ver¬

antwortung übertragen werden.

7. Anmerkungen zum Total Quality Management (TQM)

Mancher Leser wundert sich vielleicht darüber, daß bislang das sogenannte To¬

tal Quality Management (TQM) nur beiläufig erwähnt worden ist, wohingegen
viele damit verbundene Konzepte wie z.B. Kultur der Qualität oder Zweckmä¬

ßigkeit auftauchen. Die ist bewußt erfolgt, denn TQM wird als Konzept sehr

unterschiedlich verwandt (Ishikawa 1976; Taguchi 1986; Denning 1982; Oak-

land 1990; Bendell 1991; Drummond 1992). „Die Quintessenz von TQM ist

common sense" (Crawford 1992), der auf eine organisationsweite Qualitäts¬

planung gerichtet ist (Juran 1988).
Es handelt sich um eine Philosophie mit einer Reihe von praktischen Vor¬

schlägen zur eigenen Selbstverewigung und Umsetzung. Im Kern kann sie auf

die einfache Formel gebracht werden: Tue alles Notwendige, um Konkurrenz

und Profit zu maximieren (Juran 1964; Crosby 1979). Die praktischen Vor¬

schläge zur Umsetzung dieser Philosophie sind in zahlreichen Büchern darge¬
legt. Die Umsetzungsstrategien sind behavioristischer (Hurley 1992) und re-
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duktionistischer Natur. Im Grunde werden Organisationen analytisch in Ein¬

heiten zerlegt, die miteinander kommunizieren. Die Aufmerksamkeit richtet

sich auf die Schnittstelle zwischen dem Output einer Einheit, der zum Input
für (eine) andere Einheit(en) wird (Oakland 1989). In dieser Hinsicht ähnelt

TQM der „Systemanalyse" (Clifton 1983; Wood-Harper et.al. 1985). Ähnlich

wie Systemanalyse setzt TQM ganzheitlich an, zerlegt und zergliedert aber zu¬

gleich. Auch sie leidet unter der Verinselung der einzelnen Einheiten (Strat-
ton 1988). Reduktionsmus und Zerlegung beziehen sich jedoch nur auf Ober¬

flächenphänomene und verdecken die komplexen Wechselwirkungen zwischen

Teilen und dem Ganzen unterhalb des äußeren Glanzes demokratisierter Ver¬

antwortlichkeit. Eine Organisation hat in reduktionistischer Sicht vielleicht

eine logische Struktur; Systemanalytiker müssen jedoch zu ihrer eigenen
Bestürzung erfahren, daß sie in der Praxis über unabsehbare Komplexität ver¬

fügen - ein Ergebnis, das ihnen jeder Organisationssoziologe vorab hätte ver¬

mitteln können (Silverman 1970). Formelle und informelle Strukturen und

Praktiken stimmen nur selten überein. Und wichtiger noch: Ein Individuum ist

nicht nur Teil einer Einheit, sondern Teil der gesamten Organisation sowie ein¬

gebettet in ein übergreifendes gesellschaftliches Milieu.

Die Systemanalyse leidet an ihren mechanistischen Methodologien. Sie wi¬

dersprechen den informellen organisationsinternen Praktiken, übergehen kalt¬

schnäuzig die Weltsicht (conceptional frameworks) derjenigen, die in der Orga¬
nisation arbeiten und versagen trotz ihres holistischen Ursprungs bei der

Erarbeitung eines das Gesamtproblem aufnehmenden Ansatzes (Harvey
1989). Hier, auf der Ebene von Theorie, unterscheiden sich TQM und System¬
analyse. Statt eine Methodologie von oben herab anzuwenden, ist TQM eher

dem „Soft-Systems"-Ansatz zuzurechnen (Checkland 1981) und entwickelt

sich aus bereits laufenden Prozessen heraus. Und gleichzeitig versucht TQM,
die Qualität bestehender Praxisformen zu steigern, indem die Art und Weise

transformiert wird, in der sie organisiert sind, anstatt sie einfach nur durch eine

identische Struktur zu ersetzen, die dann durch viel Informationstechnologie
unterfüttert ist, wie dies in den meisten Konzepten der Systemanalyse der Fall

ist (Corres 1988).
TQM beinhaltet offensichtlich zwei unterschiedliche Qualitätskonzepte:

Qualität als Perfektion (Fehlerlosigkeit; vgl. Abschnitt 3) und Qualität als

Zweckmäßigkeit (vgl. Abschnitt 4). TQM versucht, Zweckmäßigkeit und Feh¬

lerlosigkeit zusammen zu bringen, indem Zweckmäßigkeit in den Kontext ei¬

ner Kultur der Qualität gebracht wird. Dies ist der faktische Kern dieses Pro¬

gramms. TQM bedeutet einen Wandel der Einstellungen (Juran 1964) und ist

sogar als Lebensform (Harrington 1987) oder als Religion beschrieben wor¬

den (Crawford 1991b): Die „Gläubigen" hatten das transformative Potential

des Ansatzes verstanden.

TQM beinhaltet eine einfache, geradlinige und - wie manche sagen
- idio¬

tensichere Lösung des Qualitätsproblems durch zweckmäßige Einrichtung aller

Dinge bei gleichzeitigem Einbau von Qualitätssicherung. Gleichwohl ist es in

jedem Fall mit Gefahren verbunden und schwierig umzusetzen, wie auch die

überzeugtesten Anhänger zugeben. In der Anwendung auf den Bildungsbe¬
reich mag es selbst so transformiert werden, daß man es nicht mehr wiederer¬

kennt. Der transformative Kern mag erhalten bleiben, aber es könnte sein, daß
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die Kontrolle des Managements überrollt wird durch eine Kultur der Qualität,
die das Wort von der Ermächtigung ernst nimmt und dessen logische Konse¬

quenz auch praktisch zu Ende führt.

8. Schlußfolgerungen

Letzten Endes ist Qualität ein philosophischer Begriff. Die Definitionen un¬

terscheiden sich und sind bis zu einem gewissen Maß von unterschiedlichen

Perspektiven auf das Individuum und auf die Gesellschaft bestimmt. In einer

demokratischen Gesellschaft muß es möglich sein, daß unterschiedliche Sicht¬

weisen vertreten werden: Es gibt nicht eine bestimmte allein richtige Definiti¬

on von Qualität. Und in der Tat kann man sich selbst dabei beobachten, wie

man von einer zur anderen Perspektive übergeht, ohne dies zu merken. Anstatt

sich weiterhin mit den verschiedenen Definitionen und Konzeptionen von

Qualität abzumühen, haben einige Experten sich von der Suche nach zugrun¬

deliegenden Definitionen und Theorien für Qualität verabschiedet (Dochy
et.al. 1990; Moodie 1986a). Vroeijenstyn (1991) meint: „Es ist Zeitverschwen¬

dung, Qualität definieren zu wollen." Der Grund für diese Annahme lautet:

Definition von Qualität ist interessenabhängig. So ist z.B. für Studenten und

Dozenten der Focus der Aufmerksamkeit im Bereich des Prozesses der Bil¬

dung, wohingegen Arbeitgeber auf die Ergebnisse schauen. Aus diesen Grün¬

den kann Qualität nicht als ein einheitliches Konzept verstanden werden; man

muß statt dessen von unterschiedlichen Qualitäten sprechen. Bestenfalls sollten

wir so klar und präzise wie möglich definieren, welche Kriterien eine be¬

stimmte Interessengruppe anwendet, wenn sie Qualität beurteilt und welche

unterschiedlichen Sichtweisen zum Zuge kommen, wenn Qualität eingeschätzt
wird.

Diese Schlußfolgerungen, derzufolge wir alle womöglich ein unterschiedli¬

ches Verständnis von Qualität haben und niemand von uns notwendigerweise
Recht oder Unrecht hat, bedeutet nicht, daß wir uns vom Streben nach dem

Erhalt und Ausbau von Qualität verabschieden können. Es bedeutet lediglich
die Übernahme einer pragmatischen Haltung. Im praktischen Vollzug müssen

Entscheidungen gefällt werden: Kurse müssen aufgenommen oder geschlossen
werden, Mittel müssen gezielt eingesetzt werden, Personal muß rekrutiert wer¬

den etc. Der pragmatische Ansatz formuliert eine Reihe von Kriterien, die sich

auf der Basis des vorhandenen Wissens verantwortlich benennen lassen, und

wählt dementsprechend praktikable Meßverfahren aus, um Qualität zu quanti¬
fizieren. Unglücklicherweise führt dieser Ansatz manchmal zum Gegenteil.
Praktikable, bequeme Meßverfahren werden begierig vereinnahmt und zu ei¬

ner Formel, die man benutzt, um ihnen Glaubwürdigkeit des Messens zu ge¬

ben.

Der Blick auf die von verschiedenen Interessengruppen benutzten Kriterien

der Qualitätsbeurteilung eröffnet eher noch als die Zugrundelegung einer be¬

stimmten Definition von Qualität die Möglichkeit für die praktische Lösung ei¬

nes komplexen philosophischen Problems. Nicht, weil ein solches Vorgehen
atheoretisch ist, sondern weil es die Rechte der verschiedenen Interessengrup¬

pen und ihre je besonderen Perspektiven erkennt und anerkennt. Andererseits
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gilt- Wenn wir einen Kern von Quahtatskritenen im Bildungsbereich erarbei¬

ten wollen, so ist es unerläßlich, daß wir die verschiedenen Verstandnisse von

Qualltat verstehen, an denen sich die Interessengruppen bei ihren Bewertun¬

gen orientieren
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Helmut Heid

Qualität

Überlegungen zur Begründung einer pädagogischen
Beurteilungskategorie

In sämtlichen Bereichen gesellschaftlicher, und also auch pädagogischer Praxis

gehört Qualität zu den wichtigsten Gestaltungs- und Regulationsprinzipien.
Dennoch gibt es keine allgemein anerkannte Definition für „Qualität" (vgl. da¬

zu u.a. Blasche 1989; Hübener 1989; Urban 1989; Gonon 1999, S. 78 f.). Und

es erweist sich als wenig sinnvoll, „Qualität" losgelöst von jenem Kontext zu

erörtern, in dem die Verwendung dieses Wortes erst seine spezifische Bedeu¬

tung erhält. Denn Qualität ist kein extramental für sich existierendes Objekt.
Qualität kann immer nur ein konkretes, meßbares Objekt i.w.S., also auch eine

Person oder eine Handlung „haben". Diese Feststellung begünstigt allerdings
eine Auffassung, die ich auf der strittigen Basis eines metaethischen Non-Ob-

jektivismus (vgl. dazu u.a. Kutschera 1993/94; Czaniera 1993/94; Keuth 1993/

94; Nida-Rümelin 1993/94; Wendel 1993/94) für falsch, zumindest für proble¬
matisch halte, nämlich die Auffassung, Qualität sei eine beobachtbare Eigen¬
schaft des Objektes, um dessen Qualität es jeweils gehe (so z.B. Bochenski

1959, S. 73; Binneberg 1993, S. 59). In diesem Sinn spricht Timmermann (1996,
S. 328) von „sog. Objektiver Qualität". Erst durch die unterschiedliche Ge¬

wichtung und Bewertung jeweiliger Eigenschaften bzw. durch unterschiedliche

subjektive Sichtweisen seitens verschiedener Personen bzw. Rollenträger
komme „sog. Subjektive Qualität" zustande. Demgegenüber versuche ich die

These zu begründen, daß Qualität - auch wenn sie alltagssprachlich als Eigen¬
schaft oder Merkmal eines Beurteilungsgegenstandes bezeichnet und aufgefaßt
wird - keine beobachtbare Eigenschaft oder Beschaffenheit eines Objektes, son¬

dern das Resultat einer Bewertung der Beschaffenheit eines Objektes ist.

Freilich wird Qualität nicht irgendwelchen, sondern nur solchen Gegenstän¬
den zugeschrieben, die bestimmte Eigenschaften oder Merkmale besitzen oder

- wie häufig formuliert wird - sich durch eine bestimmte Beschaffenheit „aus¬

zeichnen". Aber erstens zeichnen sie „sich" nicht selbst aus, schon weil die ob¬

jektive Beschaffenheit handlungsabhängiger Sachverhalte Resultat von Ent¬

scheidungen ist, die (allerdings) von Qualitätsgesichtspunkten reguliert
werden. Zweitens können genau dieselben Merkmale, die den einen veranlas¬

sen, eine Sache für „gut" zu halten, einen anderen veranlassen, sie negativ zu

bewerten. Drittens resultieren sowohl die für die Herbeiführung als auch für

die Beurteilung der jeweiligen Beschaffenheit unentbehrlichen Qualitätskrite¬
rien aus expliziten oder impliziten Entscheidungen derer, die Qualität zu ge¬

währleisten oder „festzustellen" beanspruchen. Das gilt auch dort, wo bereits

geltende, tradierte oder konventionelle und insofern vorgefundene Qualitäts¬

kriterien, die allerdings ihrerseits aus Entscheidungen resultieren, in einer viel¬

leicht unreflektierten, aber nicht dispensierbaren Entscheidung „lediglich"
übernommen werden (dazu Kutschera 1993/94, S. 257).

ZfPad -41 Beiheft
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Dieser Charakterisierung scheinen mehrere in der aktuellen Qualitätsde¬

batte anzutreffende Sachverhalte zu widersprechen, nämlich,

1) daß die Sätze über die Qualität einer Sache sehr oft im indikativ formuliert

sind (Qualität als Kennzeichnung bzw. Beschreibung der Beschaffenheit

oder Eigenschaft einer Sache) (Kutschera 1993/94, S. 245),
2) daß jedermann nicht nur zu sehen, sondern auch zu wissen glaubt, was bei¬

spielsweise eine gute Schule „ist",

3) daß insbesondere unter Experten weitgehende Einigkeit darüber zu be¬

stehen scheint, wodurch eine gute Schule charakterisiert „ist" und

4) daß sich die Qualität einer Sache, beispielsweise der Schule oder des Unter¬

richts aus der Sache selbst heraus zeige oder zeigen müsse.

Im folgenden gehe ich auf die vier skizzierten Annahmen bzw. Unterstellungen
ein, die meiner Auffassung zu widersprechen scheinen, Qualität sei „lediglich"
das Resultat einer Bewertung beobachtbarer Beschaffenheiten oder Eigen¬
schaften einer Sache i.w.S.

1. Ist Qualität eine beobachtbare Eigenschaft des Beurteilungsgegenstandes?

Qualitätsurteile werden in aller Regel im Indikativ formuliert. Dieser Sprach¬
gebrauch - so die Erwägung - bezeuge die „Objektivität" der Qualität einer

Sache. Aber „der übliche Sprachgebrauch (involviert) keine Garantie für seine

Korrektheit im Hinblick auf seinen Bezug zur Welt" (Czaniera 1993/94, S. 282 f.;

vgl. Geiger 1947/1964, S. 313 f.; Hare 1972, S. 144 ff.). Der deskriptive oder

normative Sinn eines Satzes ergibt sich oft erst aus einer Kontextanalyse. So

kann der Satz „Das Rauchen im Schulgebäude ist verboten!" als (deskriptive)
Feststellung über das angesehen werden, was in einer entscheidungsabhängigen
Schulordnung geregelt ist. Er kann aber auch als Norm hinsichtlich dessen ge¬
meint sein oder aufgefaßt werden, was unterbleiben soll. Der Satz „Dieses Bild

,ist' schön!" kann nicht darüber hinwegtäuschen, daß das beurteilte Bild alle

möglichen beobachtbaren Merkmale besitzen mag, die den Beurteiler veran¬

lassen, es als „schön" zu bewerten und zu „klassifizieren". Es dürfte aber un¬

möglich sein, im Bild selbst, beispielsweise neben der Farbe oder deren „Ver¬

teilung" ein weiteres beobachtbares Merkmal aufzuzeigen, von dem sich sagen
ließe: „Das ist die Schönheit des Bildes." Die „Schönheit des Bildes" ist kein

beobachtbares Merkmal, das zu den genannten hinzukommt, mit ihnen iden¬

tisch oder in ihnen enthalten ist. Die Schönheit des Bildes existiert nicht außer¬

halb der (habitualisierbaren und möglicherweise intersubjektiv herrschenden)
wertenden Stellungnahme zu dem Gefüge beobachtbarer, an sich wertfreier

Merkmale des beurteilten Bildes. Genauso verhält es sich mit dem Satz „Das
Verhalten (des Lehrers oder Schülers) ,ist' gut." Das beobachtbare und be¬

schreibbare Verhalten ist, was es ist: eben dieses Verhalten. Als gut kann es

nur mit Bezug auf ein entscheidungsabhängiges (normatives) Beurteilungs¬
bzw. Bewertungskriterium bezeichnet werden. Und dieses Kriterium ergibt sich

nicht aus der zu beurteilenden Sache selbst, sondern aus jener wertenden Stel¬

lungnahme zu dieser Sache, der ihrerseits ein entscheidungsabhängiges Wer-

tungs- oder Beurteilungskriterium zugrunde liegt.
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Dinge oder Dingeigenschaften erscheinen häufig deshalb als an sich gut,
weil sie (als Mittel) die Realisierung des allerdings entscheidungsabhängigen
Zwecks ihrer Erzeugung oder Verwendung gewährleisten (vgl. z.B. Rawls

1979, S. 437 f.). Eine Uhr „ist gut", wenn sie den Zweck erfüllt, zu dem sie pro¬

duziert wurde und verwendet wird. Dabei darf aber nicht übersehen werden,

daß Zweckdienlichkeit eine an der normativen Zweckbestimmung argumenta¬
tiv partizipierende Qualitätszuschreibung ist und daß Mittel einer eigenen, von

ihrer Zweckdienlichkeit unabhängigen Bewertung bedürfen. Das gilt nicht nur

dann, wenn für ein Mittel (hinsichtlich seiner Zweckdienlichkeit gleichwertige)
Alternativen zur Verfügung stehen. Es gilt auch dort, wo Zwecke abgelehnt
werden können, deren Realisierung als unakzeptabel bewertete Mittel erfor¬

dern (Weber 1919/1958, S. 541; Kaufmann 1992, S. 109).
Ähnlich verhält es sich dort, wo das wertbezogen Wünschenswerte als (de¬

skriptiv) „vernünftig" bezeichnet wird, weil es aus der Funktionsbestimmung
der Sache folgt. Vernünftig ist es in der Tat, eine Schule so zu organisieren, daß

genau dadurch ihr Zweck (auf der Basis relevanten und bewährten Wissens!)
mit kalkulierbarer Wahrscheinlichkeit realisierbar erscheint. Die Vernünftigkeit
der Schulorganisation ist also in dem (nicht unfehlbaren, aber auch nicht belie¬

bigen) Wissen begründet, daß diese Organisation sich eignet, zur Realisierung
des erwünschten Effektes (zweckbezogen ist das der „Erfolg") beizutragen. Au¬

ßerdem mag die Schulorganisation auch deshalb als erwünscht bewertet wer¬

den, weil sie „an sich", also unabhängig von ihrer Zweckdienlichkeit, geschätzt
wird. Eine als ästhetisch schön bewertete Schulhausarchitektur bleibt - bezogen
auf das unentbehrliche ästhetische Bewertungskriterium - schön, unabhängig
davon, ob und in welcher Weise Schulhaus und Klassenraum zur Konsolidie¬

rung ästhetischer Beurteilungskriterien der Lehrer und Schüler beitragen.

Einigermaßen undurchsichtig ist die Situation dort, wo Sacheigenschaften
in Termen beschrieben werden, in denen präskriptive mit deskriptiven Kompo¬
nenten verknüpft oder konfundiert sind. Kennzeichnend dafür ist das Wort

„Leistung" - wo beispielsweise von „der Leistung einer Schule" in (scheinbar)
deskriptiver Absicht die Rede ist (so bei Timmermann 1996, S. 328). Denn als

Leistung werden i.d.R. nur solche Handlungsresultate bezeichnet, die als Lei¬

stung (bezogen auf einen Gütemaßstab) bewertet werden (Heid 1997). Hier

„ergibt" sich das Beurteilungskriterium nur insofern (in einem logischen Zir¬

kelargument) aus der zu beurteilenden Sache, als bereits in ihrer Beschreibung
die Bewertung enthalten ist (vgl. z.B. Kelsen 1928/1957/1964, S. 234; Welzel

1951, S. 30; Topitsch 1960, S. 2371). Selbstverständlich ist - um ein anderes

Beispiel zu geben - das Fehlverhalten eines Schülers unerwünscht; so ist das

Fehlverhalten definiert. Plausibilität und Fraglosigkeit, mit der Kataloge
scheinbar objektiver Merkmale „guter Schule" aufgestellt werden, sind nicht

selten Resultate tautologischer „Argumentation". Ein beliebig herausgegriffe¬
nes Beispiel dafür ist die im Kontext einer Qualitätsbeurteilung formulierte

These Fends (in diesem Heft, S. 57; vgl. auch Hurtz 1991, S. 22ff.; Prenzel

1993, S. 240), daß „Kinder ... dann mit der größten Wahrscheinlichkeit produk¬
tiv sind, wenn sie aktiv an ihrem eigenen Lernprozeß beteiligt sind" (Hervorhe¬
bung im Original). Wie sollte jemand anders lernen (können) als dadurch, daß

er sich an seinem eigenen Lernprozeß beteiligt? Was Fend zur Schulqualität
ausführt, ist teilweise aus den gleichen Gründen hochplausibel.
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2. Ist die Qualität einer Sache offensichtlich?

Die Tatsache, daß fast jeder zu wissen glaubt, was eine gute Schule „ist", kann

nicht als Argument gegen die Unentbehrlichkeit eines entscheidungsabhängi¬
gen Beurteilungskriteriums geltend gemacht werden. Eher eignet sich der Hin¬

weis auf diese Tatsache als Beleg für die Gedankenlosigkeit, mit der Bestehen¬

des oder Vertrautes (Gewohntes) sowie von (vermeintlichen) Autoritäten

Postuliertes akzeptiert und insofern positiv beurteilt oder als sach- oder we¬

sensgemäß betrachtet wird (vgl. z.B. Kelsen 1957/1964, S. 233f.). Auf höher¬

er und höchster Reflexionsstufe der Qualitätssicherung und -beurteüung stützt

dieses vermeintliche Wissen um die Qualität sich auf den scheinbaren Konsens

der Experten einerseits sowie bildungspolitisch wie bildungspraktisch dekla¬

rierten Wollens andererseits (so zumindest tendenziell Liebau 1977). Diese

Auffassung mag von der Tatsache begünstigt werden, daß Schulen als Institu¬

tionen interpretiert werden können (vgl. dazu Gehlen 1956; Mühlmann

1972). Unter Institutionen werden kulturell geltende, durch Sitte und Recht

sanktionierte Ordnungsgestalten verstanden (Mühlmann 1972, S. 371), die

vom individuellen, aktuellen und divergenten Wollen einzelner relativ unab¬

hängig sind. Das für Institutionen charakteristische Maß an scheinbarer Unab¬

hängigkeit und Abstraktheit inkorporierter, zum Teil verdinglichter Hand¬

lungsnormen (so bei Gehlen 1956, passim), macht Institutionen ungeeignet,
dem Anspruch auf Qualitätssicherung nach Maßgabe überindividueller, aber

operationaler Qualitätskriterien die notwendige Eindeutigkeit und die er¬

wünschte soziale Geltung zu verschaffen. Der Schulzweck „Lernerfolg" läßt of¬

fen, was genau als Lernen und was als Erfolg anzusehen ist, was aus welchen

Gründen gelernt werden soll, auf welche und wessen (Qualifizierungs-)Interes-
sen es bei der Bestimmung aller dieser Größen ankommt, wer entscheidet, was

wichtig ist und wer welche wie organisierte Gelegenheit erhalten soll, sich an

der Definition und Begründung operationalisierter Wichtigkeitskriterien zu be¬

teiligen. Allgemein anerkannt und plausibel sind die in Institutionen kristalli¬

sierten „Ordnungssysteme" (Mühlmann 1972, S. 373) und Handlungsnormen
häufig „nicht obwohl, sondern gerade weil und insofern sie keinen ... näher an¬

gebbaren Sach- oder Normgehalt besitzen" (Topitsch 1960, S. 234). In Schulen

institutionalsierte Handlungszwecke und damit in einem Begründungszusam¬
menhang stehende Qualitätskriterien mögen (immerhin!) aus konkreten Ent¬

scheidungen resultieren. Jedoch ihre Verselbständigung und Verallgemeine¬
rung erlaubt nicht nur, sondern verdeckt sogar die Tatsache, daß ein

Unterschied, wo nicht gar ein Widerspruch zwischen deklarierten und prakti¬
zierten Zweckbestimmungen und Qualitätsbeurteilungen konkreten unterricht¬

lichen Handelns besteht. Diese Differenz kann sich bereits aus der für konkre¬

tes Handeln notwendigen Konkretisierung verallgemeinerter Normen ergeben
(vgl. dazu Kelsen 1928, S. 15 f.). Auf welche Konkretisierung unterrichtlichen

Handelns eine Lehrperson ihre Qualitätsurteile stützt, das fällt in ihre Zustän¬

digkeit und erweist sich „gegenüber Steuerungsversuchen einer zentralen In¬

stanz sperrig, unzugänglich und unberechenbar" (Timmermann 1996, S. 332;
Terhart 1986).

Die praktische Vereinbarkeit sprachlogisch scheinbar unvereinbarer Zweck-

und Erfolgsbestimmungen möchte ich an einem beliebig herausgegriffenen
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Beispiel erläutern. Das unstrittige Postulat, daß Schulen notwendige Vorausset¬

zungen für erfolgreiches Lernen zu schaffen hätten, hat noch keinen Schullei¬

ter daran gehindert, jene Lehrkraft zur Rede zu stellen, bei der die Durch¬

schnittsnoten - doch wohl als Indikatoren postulierten Lernerfolgs - „zu gut"
ausfallen. Es gibt auch den Fall, daß sehr unterschiedlich bewertbare Sachver¬

halte unter einen gemeinsamen „werthaltigen" Begriff fallen. So kann die

„Leistung" eines Schülers seinen Status in der Schulklasse wesentlich beein¬

flussen, und zwar keineswegs nur dann, wenn diese Leistung sich in Lernerfol¬

gen oder guten Zensuren niederschlägt, sondern auch dann, wenn sie kriminel¬

len oder devianten Charakter hat. Und aus umgekehrter Perspektive gilt
folgendes: Falls die in Qualitätsdebatten beschworene Kultur einer Schule das

Resultat kommunikativen Handelns ist, an dem auch Schülerinnen und Schüler

aktiv mitwirken, ließe sich an den Prozessen soziometrischer Statuskonstitution

zeigen, wie sehr innerhalb schulisch institutionalisierter Zwecke, Erfolgs- und

Qualitätskriterien sowie konkrete Wertungen und Wertsysteme differieren

können; denn Delinquenz und Devianz sind in der Bewertung vieler Schüler

durchaus geeignet, die Beliebtheit oder Meinungsführerschaft einzelner Schü¬

ler in der Schulklasse zu begründen. Und auch für kriminelles und deviantes

Handeln gibt es ein „Null-Fehler"-Ideal. Damit sind nur einige extrem redu¬

zierte, aber doch realitätsnahe Beispiele für die Feststellung genannt, daß es

keine Instanz gibt, keine Sache und keine Institution, die den autonom urtei¬

lenden und wertenden Subjekten unterrichtlichen Handelns die Entscheidung
über die Bestimmung und Konkretisierung jener Kriterien abnehmen kann,
ohne die eine verantwortbare Definition der Zwecke und eine Bewertung des

Erfolgs und der Qualität dieses Handelns nicht möglich ist. Präzisierungen und

Operationalisierungen individueller Qualitätskriterien und -Überzeugungen
sind eine Bedingung der Möglichkeit, sich darüber zu verständigen.

3. Erübrigt das Expertenurteil ein Qualitätsurteil?

Vertiefen läßt sich das angesprochene Problem in der dritten Unterstellung,
nämlich, daß unter Experten weitgehend Einigkeit darüber bestehe, was eine

gute Schule sei. Es mag intersubjektive Übereinstimmung in der Qualitätsein¬

schätzung einer Sachverhaltsbeschaffenheit geben, die den Eindruck begünsti¬
gen, daß diese Wertungen gleichsam in der bewerteten Sache selbst begründet
sein müßten. Ein alltägliches Beispiel dafür ist die Kennzeichnung „Reine
Schurwolle". Abgesehen davon, daß auch dieser impliziten Wertung eine Ent¬

scheidung zugrunde liegt, die nicht aus der Sache allein abgeleitet werden

kann, sollten derartige Übereinstimmungen nicht überschätzt werden. Es las¬

sen sich nicht nur intersubjektive, sondern sogar intrasubjektive Wertungsdis¬
krepanzen nachweisen, deren Mißachtung die Glaubwürdigkeit und die Wirk¬

samkeit pädagogischer Programme empfindlich beeinträchtigen. Diese

Differenzen können sich erstens auf die Bestimmung (Auswahl) und Beschrei¬

bung des Beurteilungsgegenstandes beziehen. Je abstrakter die Kennzeichnung
des zu Beurteilenden erfolgt, desto größer ist tendenziell die Einigkeit, desto

größer ist aber auch das Risiko, daß (fundamentale) Differenzen detaillierter

Beurteilung verschleiert werden. Beispiele dafür sind die impliziten Bewertun-
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gen der Schulautonomie oder der Offenheit des Unterrichts. Die Beurteilungs¬
differenzen können zweitens in der unterschiedlichen Bewertung bestimmter

Sachverhaltseigenschaften bestehen. So kann die (immer noch relativ ab¬

strakte) Forderung2 wie aber auch eine bestimmte Praxis der Orientierung des

Unterrichts an „den Bedürfnissen" Lernender positiv als Qualität oder negativ
als Qualitätsmangel unterrichtlicher Praxis beurteilt werden (vgl. dazu u.a.

Heid 1999).
Besonders schwerwiegend erscheint mir die Tatsache, daß in der expliziten

Thematisierung schulischer oder unterrichtlicher Qualitätsprobleme die Dis-

kursteilnehmer in aller Regel sich gegenseitig in der Deklaration dessen zu

übertreffen versuchen, was als „gut" und „teuer" in hohem gesellschaftlichem
Ansehen steht (vgl. z.B. Liebau 1997, S. 74 f.). Die notorische Dominanz pro¬

grammatischer Diskurse verdeckt nicht nur die wissenschaftlich wie praktisch

wichtige Differenz zwischen Ist und Soll; sie entlastet auch von dem Erforder¬

nis, Diskrepanzen zwischen Wunsch und Wirklichkeit zu erklären. Tatsache ist,
daß solche Diskrepanzen bestehen, daß aber relativ selten die Gründe dafür

geklärt werden, warum sie bestehen und warum sie so oft unbemerkt bleiben.

Und wer fragt nach den Gründen für das Erfordernis, vorzuschlagen, was im

programmatischen Entwurf häufig als „selbstverständlich" oder „sachgemäß"
erscheint? So findet auch die brisante Tatsache wenig Aufmerksamkeit, daß -

möglicherweise von ein- und derselben Person - in einem Handlungszusam¬
menhang als Qualität honoriert wird, was in einem anderen kritisiert oder auch

ignoriert wird.

Ich möchte das damit angesprochene Problem an einem Beispiel verdeutli¬

chen. In der unterrichtlichen Praxis gelten - freilich durch ein höchst differen¬

ziertes und subtiles gesellschaftliches Sanktionssystem vermittelt - häufig ganz

andere Qualitätsgesichtspunkte als in programmatischen Konzepten. Diese

Differenz bezieht sich sowohl auf die Interpretation als auch auf die Bewer¬

tung des unterrichtlich Praktizierten. Ergiebige Beispiele dafür liefern durch

alltägliches unterrichtliches Handeln demonstrierte Antworten auf die Frage,
was die (nach welchen Erfolgskriterien eigentlich bestimmten?) Lernerfolge
der Schüler (vgl. dazu Gonon 1999, S. 81) mit der Qualität „der Schule", „des
Unterrichts" oder „des Lehrers" zu tun haben. Dabei geht es in den seltensten

Fällen um das in der Tat schwierige Zurechnungsproblem (wem ist der Lerner¬

folg zuzurechnen?), sondern um ein Bewertungsproblem. Das vielleicht irritie¬

rende oder gar provozierende Fazit meiner Recherche lautet: Das Prestige ei¬

ner Schule, eines Faches, einer Lehrperson, einer einzelnen Prüfungsaufgabe
ist innerhalb bestimmter Grenzen weithin und tendenziell um so höher, je
mehr in dieser Schule, in diesem Fach, bei dieser Lehrperson, in der konkreten

Prüfung nach Ausweis der dabei erzielten Noten der abstrakt-programmatisch
deklarierte und institutionalisierte Zweck der jeweiligen Veranstaltung, näm¬

lich Lernerfolge zu ermöglichen, verfehlt wird (vgl. dazu auch Roeder 1968, S.

107). Es gibt eine Fülle von Belegen dafür, daß Lehrpersonen Probleme be¬

kommen, wenn das Ergebnis ihrer Arbeit, wiederum nach Ausweis der bei die¬

ser Lehrperson erzielten Noten, - wie schon erwähnt -

„zu gut" ausfällt, wo-

2 Vorfindliche Forderungen sind für den Rezipienten dieser Forderung Tatsachen und legitime
Gegenstände der Beurteilung bzw. Bewertung.
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bei die Frage nach den Gründen dafür, daß „zu gute" Noten erzielt wurden

und (allein) diese Tatsache als bedenklich oder unerwünscht zu beurteilen sei,

häufig überhaupt nicht gestellt wird und auch gar nicht gestellt werden muß.

Es muß eben so unterrichtet werden, daß das nicht passiert! Obwohl auch so

unterrichtet werden könnte, daß Lernmißerfolge die Ausnahme sind, beispiels¬
weise dann, wenn - wie in medizinischer Therapie selbstverständlich - die un¬

terrichtspraktische Intervention inhaltlich und in ihrem Anspruchsniveau
(Schwierigkeitsgrad) mit den jeweils vorgefundenen Lernvoraussetzungen Ler¬

nender möglichst optimal abgestimmt würde (vgl. z.B. Heckhausen 1969). So¬

weit Schule und der in ihr praktizierte Unterricht die Aufgabe haben, erstens

die nachwachsende Generation auf die gegebene und politisch erwünschte

Hierarchie gesellschaftlicher und beruflicher Positionen zu verteilen und zwei¬

tens dazu beizutragen, sowohl die Hierarchie als auch die Verteilung der Men¬

schen auf diese Hierarchie zu legitimieren, „ist" eine Schule gut, in der das

Notenspektrum möglichst breit streut, aber eben nur insoweit.

Von hoher wissenschaftlicher und praktischer Bedeutung ist in diesem Zu¬

sammenhang die Frage nach dem Subjekt der Definition und Durchsetzung

praxisrelevanter Qualitätskriterien (vgl. dazu u.a. Timmermann 1996 passim;
Gonon 1999, S. 76). Welche Gelegenheit haben die an der Ermöglichung orga¬

nisierten Lehrens und Lernens Beteiligten, sich nach Maßgabe verallgemeiner¬
bar begründeter Argumente an Diskursen zu beteiligen, in denen die Bestim¬

mung jener Qualitätskriterien fundiert wird, die allgemeine Anerkennung
„verdienen". Auch wenn man nicht davon ausgeht, daß individuelle Interessen

die Entwicklung eines Qualitätsgesichtspunktes oder -anspruches vollständig
determinieren (im Extrem haben Menschen sogar die Möglichkeit, gegen ihre

eigenen Interessen zu votieren und zu handeln), so erscheint es aber doch rea¬

listisch, den individuellen Interessen bei der Bildung eines stets selektiven

Qualitätsurteils große Bedeutung zuzumessen. Aus diesem Grund sind folgen¬
de Fragen berechtigt: Wessen Interessen kommen in der Bestimmung einzelner

Qualitätskriterien zur Geltung? Wessen Interessen werden dabei vernachläs¬

sigt? Wie wird mit Interessenkonflikten umgegangen? Die Entscheidung über

die Bestimmung und Geltung bestimmter Qualitätskriterien sind immer sub¬

jektiv, und zwar auch dann, wenn sie aus einer intersubjektiven Auseinander¬

setzung oder Verständigung hervorgehen. Deshalb sind sie aber nicht auch

schon willkürlich im negativen Wortsinn. Qualitätsbegriff, Qualitätskriterien

und die Anwendung dieser Kriterien auf Beurteilungsgegenstände können und

sollten Gegenstand intersubjektiver und interdisziplinärer Diskurse sein. Indi¬

viduelle Interessen sind alles andere als „unanständig". Aber es ist nicht unbil¬

lig, nach ihrer Berechtigung zu fragen und ihre Balancierung mit konkurrieren¬

den Interessen zu fordern. Das kann nach Regeln, auf die sich Kontrahenten

verständigen können, durchaus kontrovers geschehen. Wenn Definition und

Anwendung praktizierter Qualitätskriterien der Legitimation bedürfen (vgl.
dazu u.a. Liebau 1997, S. 75 ff.), dann bedarf es eines Verfahrens nicht nur der

Bestimmung und Sicherung von Qualität, sondern auch der Entwicklung und

Begründung von Qualitätsgesichtspunkten und Qualitätsstandards.

Die in diesem Zusammenhang immer häufiger postulierte „Kundenorientie¬

rung" schulisch organisierten Handelns (vgl. dazu Timmermann 1996, S. 328 f.;
Weibel 1997, S. 60) wirft mehr Fragen auf als sie löst. Dabei ist u.a. zu ent-
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scheiden (!), wer als Kunde in Betracht kommt, welche Erwartungen dieser

Kunden als relevant und legitim wahrgenommen und akzeptiert werden, und

wie mit unvereinbaren oder gar widersprüchlichen Erwartungen umgegangen

werden soll. Wer „Kundenzufriedenheit" als wichtigstes „Merkmal" eines neu¬

en Qualitätsverständnisses apostrophiert, bevor diese nur beispielhaft aufge¬
worfenen Fragen beantwortet sind (so Gonon 1999, S. 76 u. relativierend S. 80 f.;
Timmermann 1996, S. 330 f.), der trägt zur Rechtfertigung einer Orientierung
bei, die insbesondere in der sogenannten Qualifikationsforschung weit verbrei¬

tet ist. Nicht nur Auszubildende sollen lernen zu tun, zu können und möglichst
auch selbst zu wollen, was sie nach Maßgabe external definierter Zwecke wol¬

len sollen bzw. was jeweils von ihnen verlangt oder auch nur erwartet wird (be¬
vor sie gelernt haben zu beurteilen, was von ihnen gefordert wird). Auch Aus¬

bilder sollen begreifen und realisieren, daß Qualität das Maß „ist", in dem sie

fremd definierte Ansprüche erfüllen und nicht etwa selbst verantwortete Qua¬

litätsansprüche begründen und geltend machen. Im Beschäftigungssystem, dem
das Konzept der Kundenorientierung entstammt, hat man längst begriffen, daß

Kundenbedürfnisse keine unabhängige Größen und auch keine Maximen, son¬

dern allenfalls eine Bedingung der Erfüllung eigener Produktionszwecke

(i.w.S.) sind. Kundenzufriedenheit kann - wie beispielsweise die sogenannte

„Einschaltquote" bei der Evaluation eines Fernsehprogramms - dann ein Be¬

weis für Qualitätsdefizite sein, wenn sie die Frage nach der Qualität dessen er¬

übrigt, womit Kunden zufrieden sind - oder auch darüber hinausgehende Qua¬
litätskriterien suspendiert. Bedürfnisse, Erwartungen, Ansprüche sind aber

nicht nur keine feste, sondern selbst beurteilbare, bewertbare, kultivierbare

Gegenstände erziehungspraktischer Qualitätsentwicklung.
So wie sich Lernende nicht kritiklos den Zweckbestimmungen und Quali¬

tätsvorstellungen Lehrender unterwerfen (müssen und werden), so unterböten

Lehrende ihre durch Kompetenz begründete pädagogische Verantwortlichkeit,
wenn sie sich den vorgefundenen Bedürfnissen Lernender kritiklos unterwer¬

fen wollten - sofern das im strengen Sinn und konsequent überhaupt möglich
wäre. In der pädagogischen Praxis sind Lehrende und Lernende unvermeidbar

wechselseitig an der Definition sowohl der Zwecke als auch der Qualitätsvor¬

stellungen unterrichtlichen Handelns beteiligt. Der Klärung und Gewährlei¬

stung bedürfen dabei allerdings die Regulierungsprinzipien, die - abstrakt for¬

muliert - in der Qualität und im „Zwang zwangloser Argumentation" zu

suchen sind. Dabei ist wichtig, daß der damit angesprochene Qualitätsdiskurs
sich allein auf den deskriptiven Gehalt des Wünschenswerten beziehen kann,
damit aber einen unverzichtbaren Beitrag zur Schaffung der Voraussetzungen
selbstverantwortlicher Wertung leistet.

4. Ergeben sich die Qualitätsgesichtspunkte aus einer Analyse
der zu beurteilenden Sache?

In meinen bisherigen Ausführungen habe ich schon einiges zu der Unterstel¬

lung geäußert, daß sich die Qualitätsgesichtspunkte oder -kriterien aus der zu

beurteilenden „Sache" ergäben oder ergeben sollten. Die erste Nachdenklich¬

keit ist in der Feststellung begründet, daß es „die Sache" als objektiv hand-
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lungsunabhängige und als subjektiv uninterpretierte Größe gar nicht gibt und

geben kann. Schulen und die in ihr organisierten Aktivitäten sind keine unab¬

hängigen, sondern von Entscheidungen abhängige Größen. Die dafür unent¬

behrlichen Entscheidungskriterien enthalten Qualitätsgesichtspunkte, die nicht

Folge, sondern Voraussetzung für die Einrichtung und Gestaltung von Schule

sind. Für Beurteiler vorgefundener Schulen sind die in ihr inkorporierten
Zwecke allerdings nicht Maßgaben, sondern Gegenstände bzw. Objekte kriti¬

scher Qualitätsbeurteilung, und zwar auch dann, wenn der Beurteiler die

Zwecke und Qualitätsmaßstäbe vorgefundener Programmatik oder Praxis in

einer nicht suspendierbaren Entscheidung sich zu eigen macht.

Eine Variante der Auffassung, daß Qualitätskriterien aus einer Analyse der

zu bewertenden Sache ableitbar seien, postuliert Liebau (1997, S. 81 f.): „Die

akademische Lehrerbildung muß sich in ihren Qualitätskriterien daran orien¬

tieren, was Wissenschaft und wissenschaftliche Ausbildung zur guten Schule

und zum guten Lehrer beitragen können." Die Uneinlösbarkeit dieser Emp¬

fehlung demonstriert Liebau in seinen Ausführungen selbst; denn das, woran

sich „Lehrerbildung ... in ihren Qualitätskriterien" nach dem Wortlaut der

Ausführungen Liebaus „orientieren muß", kann wohl kaum als Wissenschaft

bezeichnet werden; es handelt sich vielmehr um ausbildungspolitische Empfeh¬

lungen, die außer der Kennzeichnung dessen, worum es inhaltlich gehen
„sollte" bzw. „müßte" vor allem Wertungen, Prioritätensetzungen und Prä¬

skriptionen zur Voraussetzung haben und enthalten. Daran ändert die Tatsache

nichts, daß die Empfehlungen von Wissenschaftlern stammen, die in Fragen
der Bewertung und Prioritätensetzung gegenüber Praktikern kein Privileg zu

begründen vermögen (vgl. dazu u.a. Keuth 1993/94, S. 299 ff.). Max Weber

glaubte sogar den Nachweis führen zu können, „daß, wo immer der Mann der

Wissenschaft mit seinem eigenem Werturteil kommt, das volle Verstehen der

Tatsache aufhört" (Weber 1919/1951, S. 586; vgl. auch Litt o.J., S. 53 u. pas-

sim).
Wo liegt das Problem? Es liegt in der Einsicht, daß aus der noch so gut ab¬

gesicherten Feststellung dessen, was der Fall ist, ohne eine normative Prämisse

logisch korrekt keine Sätze darüber abgeleitet werden können, was der Fall

sein soll. Die Entscheidung über dieses Soll kann durch Sachanalyse fundiert

werden, sofern sie zur Klärung des Gegenstandes unableitbarer Bewertung bei¬

trägt. Aber keine noch so überzeugende Analyse kann diese Entscheidung er¬

übrigen, und kein noch so anerkannter Experte kann dem Entscheidungssub¬

jekt seine Verantwortung für diese Entscheidung abhnehmen.

Qualitätssicherung und Qualitätskontrolle sind nur möglich, wenn die An¬

wendung geltender Qualitätskriterien im Kontext methodisch abgesicherter
Meßverfahren erfolgt. Qualitätsmessungen werfen aber nicht nur meßtheoreti¬

sche und meßtechnische Probleme auf. Da sie geltende Qualitäts- und Beurtei¬

lungskriterien operationalisieren (müssen), haben sie auch Rückwirkungen auf

deren Bestimmung. Aber dieser Einfluß auf die Bestimmung und Anwendung
pädagogischer Qualitätskriterien muß nicht - wie in reformpädagogisch ambi-

tionierten Voten häufig behauptet oder unterstellt wird - zu einer Vernachläs¬

sigung dessen führen, was als pädagogisch besonders wichtig anzusehen sei,
weil genau das sich nicht messen lasse. Durch generellen Verzicht auf Messung
lassen sich die damit angesprochenen Probleme nicht lösen. Die Praxis zeigt,
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daß gerade dort, wo auf methodisch kontrollierte Messung verzichtet wird, un¬

kontrollierte, oft hoch selektive, unausgewiesene Bewertungen stattfinden (vgl
u a Brophy/Good 1976) Kritiker meßtheoreüsch abgesicherter Beurteilungen
scheinen es für überflüssig zu halten, sich selbst und anderen Rechenschaft dar¬

über abzulegen, woher und wie zuverlässig sie eigentlich dasjenige kennen, was

ihres Erachtens in den kritisierten Qualitätskontrollen zu kurz kommt Wer -

um es beispielhaft zu sagen
- die Mündigkeit des Menschen für wichtig halt,

dem kann eine möglichst verläßliche Beantwortung der Frage nicht gleichgültig
sem, ob er mit seinen Versuchen, dafür geeignete Entwicklungsvoraussetzun¬
gen zu schaffen, erfolgreich war oder nicht Und die verbreitete Kritik an

quantifizierenden Verfahren der Qualitätskontrolle begünstigt den Eindruck,
die Ziffern und nicht etwa die Kntenen und deren Legitimation seien das Pro¬

blem aktueller Qualitätskontrollen.
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Helmut Fend

Qualität und Qualitätssicherung
im Bildungswesen

Wohlfahrtsstaatliche Modelle und Marktmodelle

1. Gesellschaftliche Entwicklungstrends

Die Bildungssysteme der westlichen Demokratien sind in den 90er Jahren un¬

übersehbar in eine neue historische Phase eingetreten. Mehrere Entwicklungen
sind dafür verantwortlich:

- Globalisierungsprozesse der Wirtschaft und Universalisierungsprozesse von

Lebensansprüchen haben international das Bewußtsein geschärft, daß die

Qualität des Bildungswesens eines Landes ein Wettbewerbsvorteil und da¬

mit für die Existenzsicherung einer Nation sehr bedeutsam ist.

- Prognosen gesellschaftlicher Entwicklungen betonen, daß wir uns auf Wis¬

sensgesellschaften in dem Sinne zubewegen, daß vor allem Vorteile in der

Wissensproduktion und -anwendung wirtschaftlichen Wohlstand sichern

werden. Diese Einschätzung verstärkt die Position, die bestmögliche Orga¬
nisation von Bildungsprozessen könnte für die Bewältigung von Zukunfts¬

aufgaben eine Schlüsselfunktion haben.

- Der international zu beobachtende Trend, weniger auf staatliche Vorsorge
als auf individuelle Initiative zu setzen, hat dazu geführt, nach Organisati¬
onsformen zu suchen, in denen die Eigeninitiative gestärkt wird und so über

erhöhte Anstrengung auch bessere Resultate auf modernere Weise erzielt

werden.

- Die Umgestaltung der Staatsfunktionen in westlichen Demokratien von

wohlfahrtsstaatlichen Einrichtungen zu Dienstleistungsorganisationen, im¬

pliziert eine stärkere Orientierung an Bürgerbedürfnissen. Durch die Ein¬

führung von Marktelementen in staatliche Einrichtungen sollen die Indivi¬

dualrechte der Kunden staatlicher Dienstleistungen gestärkt werden.

Auf diesem Hintergrund hat die Diskussion um die Qualität des Bildungswe¬
sens einen hohen Stellenwert erhalten. Was Qualität ist und in welcher Weise

sie gesichert werden kann, diese Fragen stehen heute im Mittelpunkt der öf¬

fentlichen Diskussion. Sie sind auch Gegenstand dieses Kapitels. Die Aktuali¬

tät beider Fragen wird an der intensiven Diskussion um das Leistungsniveau
deutscher Schulen sichtbar, die im Umkreis der TIMS-Studien geführt wird (s.
Baumert/Lehmann 1997). Nach Jahren der Abwehr von internationalen Lei¬

stungsvergleichen haben diese Studien erstmals sichtbar gemacht, daß das

deutsche Bildungswesen nicht jenen Leistungsstand „erzeugt", den die Verant¬

wortlichen in den letzten Jahren in einer kollektiven Selbsttäuschung vermutet

haben, sondern international gesehen nur Durchschnitt ist.

ZfPad -41 Beiheft
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1.1 Was ist Qualität im Büdungswesen?

Der Begriff der Qualität führt in den pädagogischen Diskurs lediglich eine for¬
male Differenz ein. Er besagt in einem ersten Schritt nicht mehr als die Unter¬

scheidung von etwas Höherwertigem gegenüber etwas Geringerwertigem. Päd¬

agogik kann generell als Strategie der Kultivierung einer Differenz zwischen

Natur und Kultur, zwischen Geschehendem und Gestaltetem verstanden wer¬

den. Die Differenz, die durch „Qualität" induziert wird, ist in bezug auf den

pädagogischen Diskurs also noch höchst formal. Es ist deshalb unumgänglich,
zu einer inhaltlichen Formulierung dieser Differenz zu kommen.

Qualität entsteht im Bildungswesen nicht von selbst. Sie wird vielmehr von

den verantwortlichen Instanzen „hergestellt". Es hat sich nun in meiner Arbeit

als hilfreich erwiesen, dabei mehrere Gestaltungsebenen zu unterscheiden, so

daß auch die Qualitätsfrage mehrebenenanalytisch differenziert werden kann.

Die auf der Ebene des Systems, der Schule und des Unterrichts handelnden

Akteure gestalten Qualität im Bildungswesen aber nicht unabhängig voneinan¬

der. Sie geben sich jeweils Rahmenbedingungen vor, die Regeln, Anreize und

Ressourcen für gute Systeme, gute Schulen und guten Unterricht enthalten.

Akteure auf verschiedenen Gestaltungsebenen haben jeweils unterschiedli¬

che Optimierungskriterien vor Augen. In der Regel wird dabei davon ausge¬

gangen, daß die Handlungsstrukturierung von „oben" nach „unten" erfolgt
und somit auch Qualitätskriterien so anzuordnen sind. Im folgenden soll der

umgekehrte Weg eingeschlagen werden, inspiriert von der Überzeugung, daß

sich Qualität letztlich in einer Verbesserung der Lern- und Entwicklungspro¬
zesse von Kindern und Jugendlichen manifestieren muß, wenngleich die Schul¬

entwicklungsforschung manchmal den Eindruck erweckt, es gehe lediglich um
die Schule für sich oder um die Schule für die Lehrer.

2. Ein induktiver Weg: von der optimalen Lernsituation für jeden Schüler

zum System

2.1 Die Unterrichtsebene

Die Qualität des Bildungswesens ergibt sich letztlich daraus, ob es gelingt, die

Schule für möglichst alle Schüler zu produktiven Räumen des Lernens und ihrer

längerfristigen Entwicklung werden zu lassen. Aus Schülersicht sollten Schulen
- und darin sehe ich eine Zuspitzung aller unterrichtlichen Bemühungen - vor

allem Lernökologien sein, in denen sie ihr Wissen, ihr Welt- und Selbstver¬

ständnis, ihre kulturellen Fertigkeiten und ihre motorischen Ausdrucksmög¬
lichkeiten entfalten können. In diesem Sinne wären sie dann kind- und jugend¬
gerechte „Häuser des Lernens" (Bildungskommission 1995).

Die Komplementärperspektive zur Qualität des Unterrichts mit Blick auf

das Lernen des Schülers ist jene mit Blick auf Unterrichten des Lehrers. Was

ist „gutes Lehrerverhalten", das jene Räume und Strukturen des Lernens för¬

dert? Diese schwierige Frage hat durch die jüngsten Studien zumindest eine

Antwortrichtung erfahren (Weinert 1996). Danach gibt es keine klare Festle¬

gung des richtigen Unterrichtens, wohl aber Leitlinien wie hohe fachliche
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Kompetenzen des Lehrers, effektive Zeitnutzung, gut strukturierte Darbietung
des Lehrstoffes, flexible Nutzung von sozialen Arrangements, gute Diagnosefä¬
higkeit von Fehlern mit begleitenden Fördermaßnahmen und freundliche, kon¬

sistente Klassenführung.
Wenn man diese Kriterien auf die Wahrnehmung dessen, was in der Schule

alltäglich geschieht, zuspitzt, dann bedeutet es, daß Qualität im Bildungswesen
dann vorliegt, wenn im Lern- und Lebensraum Schule möglichst viele Schüler

an etwas Sinnvollem „dran sind", wenn sie also etwas tun, das sie im Hinblick

auf die erwähnten Ziele voranbringt, wenn sie etwas tun, was ihr Verständnis

erweitert, was ihre Erfahrungshorizonte vergrößert, was ihre Fertigkeiten
schult, was sie mit anderen zusammenbringt, was ihnen hilft, mit ihren inneren

Nöten fertig zu werden und sich anderen zu öffnen. Kinder und Jugendliche sind

dann mit der größten Wahrscheinlichkeit produktiv, wenn sie aktiv an ihrem ei¬

genen Lernprozeß beteiligt sind, wenn sie im Laufe der Schuljahre zunehmend

zu eigenverantwortlichen Gestaltern ihrer eigenen Lerngeschichte werden.

Wenn man die Qualität des Bildungswesens nach diesen Zielen optimiert,
dann ergibt sich eine Kernforderung: Lernen muß für möglichst viele Schüler so

ausgerichtet sein, daß es in alter reformpädagogischer Absicht als Entwicklung
vom Kinde aus und als Lernen vom Kinde aus verstanden wird. Dies bedeutet aber

in moderner Auffassung auch, daß sich Lehrer und Erwachsene als verantwortli¬

che Gestalter der eigenen Lernprozesse der Kinder verstehen, denen es gelingt,
die Vorgaben für die Höherentwicklung von Verständnis und von Fertigkeiten so

in den Lernprozeß einzubringen, daß sie jeweils optimale Passungen zwischen

vorhandenem und zu erreichendem Entwicklungsstand repräsentieren. Dabei

treibt nicht nur das Lerninteresse das aktive Lernhandeln voran, sondern gleich¬
zeitig zieht die bessere kognitive Struktur des stützenden Lehrers, der Schüler in

eine nächste Zone der Entwicklung begleitet, Kinder und Jugendliche voran.

Qualität des Bildungswesens kommt nach dieser Binnenperspektive letzt¬

lich darin zum Ausdruck, daß die situativen und inhaltlichen Rahmenbedin¬

gungen geschaffen werden, die es ermöglichen, daß möglichst viele Schüler zu

einem bestmöglichen Verständnis und zu einem bestmöglichen Niveau der

Entwicklung ihrer Fähigkeiten gelangen. Schule ist danach ein optimierter Ent¬

wicklungskontext, in dem Erwachsene und Heranwachsende „ko-konstruktiv"
an Wachstums- und Entfaltungsprozessen engagiert sind.

Im täglichen Unterrichtsgeschehen kommt Qualität also in einer optimalen
Synchronisierung von Angebotsmerkmalen und Nutzungsmöglichkeiten von

Lernangeboten zum Vorschein. Dieses Verhältnis von Angebot und Nutzung
steht wiederum im Rahmen umfassender Stützsysteme, die außerhalb des Un¬

terrichts zu arrangieren sind. Dieses theoretische Qualitätsmodell kann, wie in

Abb. 1 (S. 52) dargestellt, illustriert werden.

Auf der Ebene des unterrichtlichen Verhaltens der Lehrer liegt das Kern¬

kriterium für Qualität darin, ob es dem Lehrer gelingt, für möglichst viele

Schüler eine optimale Stütze auf dem Weg zu einem höheren Lernniveau zu

sein. Lehrer sind dann gut, wenn sie Lernwege in dem Sinne effizient gestalten,
daß sie Eigenaktivität fördern und dabei unvermeidliche Fehler konstruktiv

korrigieren. Damit schließe ich mich einer bestimmten Auffassung von Lernen

an. Diese sieht Lernen als einen Entwicklungsweg, der vor allem von innen

kommen muß, von Entfaltungsprozessen und Aktivitäten des Lernenden. Opti-
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males Lernen erfolgt durch eigenes Tun, durch Eigenaktivität und nicht durch

schlichtes Zuschauen, wenngleich auch letzteres einen wichtigen Beitrag lei¬

sten kann. „Vollkommenes" zu sehen, schafft Modelle und Ziele. Die inneren

Entwicklungswege allein genügen aber nicht. Sie können durch eine kluge ex¬

terne Stütze im Sinne von Vygotsky (1938) bedeutsam vorangetrieben wer¬

den. Wenn der Lehrer sich so als „Entwicklungshelfer" versteht, dann kann

und darf er sich nicht allein auf kognitive Lehrstrategien verlassen. Lernen ist

zu eng mit Emotionen und Motivationen verbunden, um aseptisch als intellek¬

tuelles Geschehen behandelt werden zu können. Dies weist den Weg für eine

neue Qualitätsdimension des Lehrers: für die Qualität des Umgangs mit grund¬
legenden Bedürfnissen von Kindern und Jugendlichen, mit jenen nach Autono¬

mie, nach Akzeptanz und Selbstwert. Dieser Umgang erfordert aber auch die

Fähigkeit, mit den Schattenseiten des Schülerdaseins umgehen zu können: mit

den Tendenzen zu Mißgunst und Konkurrenzneid, mit den Neigungen zu ver¬

nichtendem Dominanzstreben und von Ausschlußhaltungen, mit dem Hang zur

Bequemlichkeit und der narzißtischen Selbstverliebtheit, mit Borniertheit und

Überheblichkeit. Diese multiplen Zielperspektiven verkomplizieren Qualitäts¬

fragen nicht unerheblich.

2.2 Die Schulebene

Auf schulischer Ebene sehe ich die zentralen Qualitätskriterien in Verfahren

und Kulturen der Schulgestaltung, die z.B. schismogene (sozial spaltende) Pro¬

zesse verhindern (Göhlich 1997) und die über Verfahren des Interessenaus-
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gleichs und kommunikative Lebensformen möglichst viele Zonen von Kontak¬

ten und Gemeinsamkeiten schaffen, die produktive Problembewältigungen er¬

leichtern. Dabei ist aber nicht nur ein „Geist des Zusammenlebens" gefragt, es

sind vielmehr auch bekannte Verfahren kommunikativer und führungsprakti¬
scher Professionalität zu berücksichtigen (Dubs 1994).

In dieser neueren managementtheoretischen Sichtweise sind Schulen dann

gut, wenn sie eine Kultur der Selbstreflexivität pflegen, wenn lernende Kolle¬

gien sich flexibel den lokalen und situativen Lern- und Lehrbedingungen stel¬

len. Die „lernende" und „selbstreflexive" Schule pflegt eine Kultur des Feed¬

backs und der Selbstevaluation, die sie vor Erstarrung bewahrt und für neue

Anforderungen öffnet.

Gibt es faktisch solche Schulen? Über mehrere Zugänge habe ich mich die¬

ser Thematik genähert: über Schulbesuche und detaillierte Beschreibungen
meiner Beobachtungen, über Lehrerinterviews und schließlich über die Ana¬

lyse großer Datensätze, in denen aus der Sicht der Lehrer, der Eltern und der

Schüler das Leben in der Schule detailliert beschrieben wurde (Fend 1998).
Welche Lehren können aus diesen Studien gezogen werden? Am nachhal¬

tigsten waren die Eindrücke aus unmittelbarer Anschauung, die mir einmal die

große Vielfalt und die großen Qualitätsunterschiede in der Schulgestaltung vor

Augen geführt haben. In großen Befragungen hat sich dann bestätigt, daß es

Schulen mit großer und geringer Arbeitszufriedenheit gibt, ein Phänomen, das

sich im letzteren Fall in Mißmut und schlechter Stimmung ausdrückt. Unüber¬

sehbar war, daß es langweilige Schulen gibt, in denen wenig Leben ist, in denen

wenig gestaltet und liebevoll gepflegt wird. Ihnen verwandt erschienen mir

gleichgültige Schulen, in denen Nachlässigkeit und ein Die-Zügel-Schleifen-
Lassen unübersehbar waren. Schließlich gab es zerstrittene Schulen, Schulen

mit permanenten Grabenkämpfen zwischen verschiedenen Fraktionen. Schon

früh haben sich zwei Typen von Problemschulen herauskristallisiert: einmal in

Überreglementierung erstarrte Schulen und zum andern in einem Meer von

Unbestimmtheiten und Nachlässigkeiten chaotisierende Schulen.

Die Phänomenologie von Schulen war selbstverständlich auch in die positi¬
ven Bereiche hinein reich besetzt. Schulen mit einer positiv eingestellten Leh¬

rerschaft, die weniger von Streß als von Herausforderung sprach, die Erfüllung
im Lehrerberuf erlebte und in der positive Emotionen klar überwogen. Es fan¬

den sich auch viele Schulen, in denen ein fast überbordend reichhaltiges Schul¬

leben dazu führte, daß Schule ein wichtiger Lebensmittelpunkt für die Schüler

und ihre Eltern war.

Die generellen Erfahrungen haben sich in einer ersten Forschungsphase in

Problemtypologien etwa der folgenden Art niedergeschlagen:

- In Schulen kann eine gereizte, mißmutige und konfliktintensive Stimmung
herrschen. Sie ist mit geringer Arbeitszufriedenheit verbunden, die ihrer¬

seits eine sehr geringe Toleranz für alltägliche Problemlösungen schafft: Sie

hängt vor allem mit einer schlechten schulischen und außerschulischen Inte¬

gration des Kollegiums zusammen. Das Kollegium versteht sich nicht, trifft

sich selten, unternimmt wenig zusammen, hilft sich nicht gegenseitig.
- Passivität, Routine, mangelnde Begeisterung, Gleichgültigkeit kennzeich¬

nen einen zweiten Problemtyp. Das zentrale Hintergrundproblem ist hier
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dies, daß die Arbeitsmotivation beeinträchtigt ist, also die Motivation zu Ex¬

traleistungen, zu Initiative und zu aktiver Problembewaltigung.
- Die gravierendste Problemlage, in die Schulen geraten können, besteht im

Zusammenbruch von Kommunikation und Konfliktlosungsfahtgkeit. Dies

kommt in Fraktionsbildungen zum Ausdruck. In unzahligen Gerüchten und

vertrauten kleinen Zirkeln werden institutionelle Scheinwelten aufgebaut:
defensive oder anklagende Vorstellungen von „den" Schulern, „der" Schul¬

leitung, den „anderen" schlechthin (Wellendorf 1994).

Diese Ergebnisse stimmen recht gut mit internationalen Forschungserfahrun¬

gen uberein, die z.B. folgende Kriterien guter Schulen immer wieder betonen:

- Eme klare Konzeption pädagogischer Leitideen: Schulen ohne Konzeption
und Vision versanden häufig in der Alltagsroutine.

- Effiziente Fuhrung in Fragen des Unterrichts und der Unterrichtspraxis.
- Hohe Erwartungen: Gute Schulen erwarten von ihren Schulern gute Lei¬

stungen, sie unterstellen, daß alle etwas lernen können, negative Einschat¬

zungen des Lernpotentials der Schuler charakterisieren schlechte Schulen.

- Eine sichere, ordentliche und ästhetische Schulumwelt.

- Bestmögliche Zeitnutzung.
- Häufige Beobachtung der Fortschritte der Schuler.

- Positive Beziehungen zwischen der Schule, der Familie und der Gemeinde.

Ohne auf weitere Detailergebnisse eingehen zu können und zu müssen, ist die

Botschaft hier klar erkennbar Hohe Leistungsstandards sind das Ergebnis der

konzentrierten, hochmotivierten und von hohen Erwartungen sowie exzellen¬

tem Lehrmaterial gestutzten Anstrengung der Lehrerschaft. Mit ihr korrespon¬
diert eine zeitintensive und ebenso hochmotivierte Lernanstrengung auf selten

der Schulerschaft, die über Jahre konsequent vom Elternhaus gefordert wird

Es gibt also keinen einfachen Schleichweg zu hohen Standards, konzentrierte

Anstrengung und zeitintensives Lernen sind nur sehr begrenzt, wenn über¬

haupt, zu umgehen. Dies heißt allerdings nicht, daß schulisches Lernen bitter

schmecken muß. Daß Freude am Lernen erreicht werden kann und daß freud¬

volles Lernen auch effizienteres Lernen ist, gehört zum Standardwissen der

pädagogischen Psychologie

2 3 Die Systemebene

Was macht nun Qualität auf Systemebene aus9 Hier kommen wieder andere

Kriterien ins Spiel als jene auf der Schulebene und der Lehr-Lern-Ebene Die

folgenden haben sich in meinen Studien als wichtig erwiesen

Unübersehbar stehen in den internationalen Evaluationen Kriterien der

fachlichen Leistungsfahgikeit eines Systems im Vordergrund Damit wird das

Ergebnis längerfristigen Lernens angesprochen Bildungssysteme sollen effizi¬

ent sein, also ein gutes Verhältnis von eingesetzten Ressourcen und Ergebnis¬
sen zeitigen - was in Bildungssystemen, die eine hohe „Selbstbedienung"
ermöglichen, nicht selbstverständlich ist - und sie sollen ein hohes Leistungs-
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niveau „erzeugen". Daneben stehen überfachliche Qualifikationen im Sinne

von Schlüsselkompetenzen der beruflichen und privaten Lebensbewältigung
im Vordergrund. Schließlich soll ein Bildungswesen eine langfristige Lebens¬

planung der jungen Generation ermöglichen, es soll mit gleichbleibender Qua¬
lität regional und sozial allen offenstehen. Es soll ferner allen einen gerechten
Zugang, unabhängig von Herkunft, Rasse oder Weltanschauung, zu Wissen

und Lernen eröffnen und in ihren Reglements die Würde und Rechte der Be¬

teiligten schützen.

Wenn es um die Vorstrukturierung langfristiger Lernprozesse auf institutio¬

neller Ebene geht, dann müssen curriculare Einheiten auf möglichst hohem

fachlichen Niveau in längerfristige Ausbildungswege gegliedert sein, die jeder
einzelnen Unterrichtsstunde einen hohen Stellenwert in einem längerfristigen
Lernprozeß geben. Etwa zwei Drittel der vermittelten Inhalte sollten nicht in

die Sphäre des Unbestimmten geraten und Aushandlungen zwischen Lehrern

und Schülern anheim gestellt werden. Ihre Absicherung durch externe Evalua¬

tion an zentralen Stellen der Schullaufbahn muß überschulisch mitbestimmt

sein, um das Qualitätsbewußtsein der Lehrer zu sichern und sie vor individuel¬

len Anschuldigungen, zu viel zu verlangen, zu schützen. Extern mitbestimmte

Prüfungen schaffen für einzelne Lehrer und für ganze Schulen Freiräume, päd¬
agogisch tätig zu werden, da sie von der ständigen Beweisnot, auch fachlich gut
zu sein, durch externe Evaluationen (z.B. beim Zentralabitur) entlastet wer¬

den. Für die konkreten Verfahren der externen Absicherung gibt es - so die

Erfahrung der Schulforschung - mehrere funktional äquivalente Möglichkei¬
ten.

Die Gestaltungsprozeduren, die ein hohes fachliches Niveau sichern helfen,
müssen durch solche ergänzt werden, die das Engagement und das Interesse al¬

ler am Lernprozeß Beteiligten über eigene Gestaltungs- und Mitbestimmungs¬
möglichkeiten fördern. Eine lebendige Auseinandersetzung mit Inhalten, die

ein Kernkriterium einer hohen Qualität des Bildungswesens ist, kommt ohne

solche Freiräume nicht zustande.

Diese Aufzählung von Qualitätsebenen fordert konsequenterweise die Fra¬

ge heraus, wie die einzelnen Ebenen zusammenhängen, ob es günstige oder un¬

günstige Konfigurationen von Regelungen auf verschiedenen Ebenen gibt, die

in der Summe zu einem hohen oder niedrigen Qualitätsstandard des Bildungs¬
wesens insgesamt führen.

Diese Frage kann man nur in einem mehrebenenanalytischen Design von

Bildungssystemen und im Rahmen der Vorstellung sinnvoll bearbeiten, daß

das Bildungswesen von Personen „gemacht" wird, die auf verschiedenen Ebe¬

nen in einem gesetzlichen Rahmen gestaltend tätig sind. Dabei entsteht auf

verschiedenen Ebenen ein Verhältnis von Umweltbedingungen des Handelns

und eigenen Handlungsmöglichkeiten. Für die einzelnen Lehrer bestehen diese

„Umwelten" des Handelns in den institutionellen Vorgaben, in den Erwartun¬

gen und Stimmungen im Kollegium und in der Zusammensetzung der jeweili¬
gen Schülerschaft. Wir können somit von einer Handlungseinheit „System",
„Schule" und „Lehrer" sprechen, die untereinander normativ - durch Gesetze,

Verordnungen und Erlasse - vernetzt sind.

Welche Konfiguration von Normierungen und Freiheitsgraden auf verschie¬

denen Ebenen des Bildungswesens ist ideal?
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Um optimale Konfigurationen von Rahmenvorgaben und Entscheidungs¬

spielräumen auf und zwischen verschiedenen Handlungsebenen zu entdecken,

bin ich lange Wege gegangen
- von der Systemebene auf die Schulebene, von

der Schulebene auf die Unterrichtsebene in der Schulklasse und wieder „hin¬
auf" auf die Systemebene (Fend 1998). Anfangs schien die Systemebene alles

zu determinieren, um dann der Erkenntnis Platz zu machen, daß die Schulebe¬

ne viel Variation enthält, letztlich aber die Unterrichtsebene für die Qualität

des Lernens entscheidend ist. Aber auch an diesen Einschätzungen waren wie¬

derum Zweifel angebracht, da sich in ländervergleichenden Analysen gezeigt
hat, daß Strukturmerkmale des Bildungswesens einen Mechanismus in Gang
setzen können, der die Qualität der Schulen ebenso mitbestimmt wie die Qua¬

lität der Lernprozesse auf Klassenebene. Für den deutschsprachigen Raum ist

dabei sichtbar geworden, daß alle strukturellen Mechanismen daraufhin ange¬

legt sind, die Unterschiede zwischen Schulen und Klassen in der Qualität des

Angebotes zu minimieren. Die „guten" und „problematischen" Lehrer werden

gleich verteilt, die sächlichen Rahmenbedingungen konstant gehalten, die Or¬

ganisationsstrukturen zentral bestimmt und die Lehrpläne verbindlich für alle

Schulen (eines Schulzweiges) vorgegeben. Im amerikanischen Bildungswesen
maximieren die strukturellen Rahmenbedingungen eher Varianz zwischen den

Schulen. Schon der Finanzierungsmodus wirkt in diese Richtung. High schools

werden nämlich großteils aus den Grundstücksteuern einer Gemeinde finan¬

ziert, was in armen Gemeinden zu einer deutlich schlechteren Ausstattung und

Lehrerbezahlung führt. Aus anderen Gründen maximieren auch in den Nieder¬

landen die Regulierungsmechanismen die Varianz zwischen den Schulen (s.
van Bruggen 1998). Hier haben im Verlauf der Auseinandersetzung zwischen

Kirche und Staat die lokalen Kirchengemeinden die Entscheidungshoheit über

die Schulen behalten, so daß sich das Problem der Vereinheitlichung einer -

wie es dort heißt - „good-enough-quality" von Schulen ergibt. Der „Schul¬

kampf" zwischen Kirche und Staat im 19. und 20. Jahrhundert hat in Deutsch¬

land und in der Schweiz dazu geführt, daß der Staat die mehr oder weniger
zentralisierte Regelungskompetenz über das Schulwesen erhalten hat.

Der Vergleich der zentralisierten und dezentralisierten Bildungssysteme in

verschiedenen Ländern macht die jeweiligen Vorzüge und Nachteile sichtbar.

Dieser Vergleich konnte gewissermaßen durch die Gegenüberstellung den Ge¬

samtschulen und den Schulen des herkömmlichen Bildungswesens innerhalb

Deutschlands „nachgebaut" werden. Auch dabei ergab sich, daß eine Redukti¬

on der normierenden Maßnahmen auf Systemebene zu einer Steigerung der

Unterschiede zwischen den Schulen führte. Innerhalb der Schule war das Lei¬

stungsniveau einer Schulklasse stärker vom Lehrerverhalten abhängig als dies

im dreigliedrigen Schulsystem mit seiner „starken" Normierung der Rahmen¬

bedingungen des Lehrens der Fall war (Fend 1982/1984). Damit treten die va¬

rianzreduzierenden und varianzsteigernden strukturellen Rahmenbedingungen
deutlich hervor.

Ein Abbau stabilisierender Rahmenbedingungen, die die Stärke der konti¬

nental-europäischen Bildungssysteme ausgemacht haben, muß sorgfältig be¬

dacht werden. Je mehr er unbedacht geschieht, um so lauter dürften als Folge
der sich vergrößernden Qualitätsunterschiede zwischen einzelnen Schulen und

Klassen die Rufe nach Marktmechanismen werden.



Fend: Qualität und Qualitätssicherung im Büdungswesen 63

Worin bestehen diese „starken Rahmenbedingungen"? Sie gruppieren sich

um externe Vorgaben von Leistungsniveaus, um deren Abdeckung durch Lehr¬

pläne und Lehrbücher und um ein System kontinuierlicher, curricular abge¬
deckter Leistungsprüfungen (Klassenarbeiten). In der Addition führen sie zu

klaren Laufbahnregelungen mit Blick auf Abschlüsse und definierte Anschluß¬

möglichkeiten. Zu diesen varianzreduzierenden Vorgaben zählt zudem eine

gleichmäßige Versorgung aller Schulen mit personellen und sächlichen Res¬

sourcen.

Gewiß ist es sinnvoll, beides zu wollen: ein starkes Bildungssystem, das

möglichst gleichwertige Angebote an allen Orten garantiert und Engagement
vor Ort, das aus Anreizen zur Nutzung von Gestaltungsfreiräumen resultiert.

Externe Regelungen schlicht abzubauen in der Erwartung, daß daraus vor Ort

harmonische Gemeinschaften des Lehrens und Lernens entstehen, ist nach

den Ergebnissen unserer Studien ebenso wirklichkeitsfremd wie die Erwar¬

tung, über striktere Rahmenregelungen bei einer gleichzeitigen Einschränkung
der Ressourcen die Schulen vor Ort zu neuem pädagogischen Leben zu er¬

wecken. Diese polaren Gegensätze machen sichtbar, daß es um eine kluge Re¬

organisation von strukturellen Rahmenbedingungen, der Neuorganisation von

Macht und Anreizen bei der Gestaltung von Schule sowie um eine reflektierte

Kultur des Umgangs miteinander und der koordinierten Problemlösungen ge¬

hen wird. Es gilt, eine Balance zwischen Regelungsnotwendigkeit und indivi¬

duellen Freiheitsgraden, von Notwendigkeiten der Kooperation und von

Rechten zu Eigenentscheidungen anzustreben. Dabei darf die Autonomie der

Einzelschule nicht auf Kosten der Autonomie des Lehrers bzw. der politischen
Kontrolle des Bildungswesens insgesamt ausgespielt werden. Lehrer dürfen al¬

so nicht unmündig gemacht und den Entscheidungen des Kollegiums in allen

Punkten ausgeliefert werden. Auch dem Kollegium dürfen nicht alle Entschei¬

dungen zur Gestaltung des Schulegebens zugesprochen werden. Es kann nicht

als naturgegeben unterstellt werden, daß Kollegien immer zum Wohl aller Be¬

teiligten entscheiden und nicht schlicht den eigenen Vorteil suchen. Ein naives

Autonomieverständnis von Schulen übersähe, daß auch hier Eigeninteressen
am Werke sind und die lokalen Machtkonstellationen zur Selbstbedienung
verführen können. Auf der Ebene der Einzelschule müßten z.B. die Interes¬

sen der Eltern, der Schüler und des Gemeinwesens insgesamt zur Geltung
kommen.

Bildungssysteme lassen sich immer nur konfigurativ und nicht durch iso¬

lierte Einzelmaßnahmen sinnvoll gestalten. Sie erfordern ein Gefüge von

Entscheidungsprozessen dazu, wer bei welchen Fragen in welcher Form aus

welchen Gründen zu entscheiden hat. Pädagogen wird dabei im Bewußtsein

bleiben, daß die Reorganisation von Entscheidungsprozessen nur Rahmenbe¬

dingungen für die Kernaufgaben von Schule und Erziehung schaffen kann:

für den konkreten Unterricht und den kommunikativen Umgang mit der her¬

anwachsenden Generation zu deren individuellem und gemeinschaftlichem
Wohl.

Damit schließt sich insofern ein Kreis, als sichtbar wird, daß ein Bildungs¬
system ein Ganzes repräsentiert, dessen Qualität sich nicht zuletzt aus der

gelungenen Gesamtkonfiguration der bestmöglichen Sorge für die nachwach¬

sende Generation ergibt. Zwei Erfahrungen ergänzen diese Erkenntnis:
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- Die Qualltat eines Büdungswesens materialisiert sich letztlich in den kon¬

kreten Lehr-Lern-Prozessen einer Schulklasse Wenn das Lehrerverhalten

extern gestutzt werden soll, dann im Endergebnis für die Optimierung der

Lernbedingungen von heranwachsenden Menschenkindern Wie viel Schu¬

ler lernen und wie sie in ihrer Entwicklung gefordert werden, macht dann

auf der Wirkungsdimension die Qualität der Institution Schule aus Da die

Schule diese Prozesse nicht erzwingen kann, ist sie auf die im Laufe der

Schuljahre steigende Selbstverantwortung der Schuler und auf die Mitarbeit

anderer forderlicher Instanzen angewiesen Dazu zahlen insbesondere die

Eltern, aber auch die öffentliche Meinung und die in ihr zum Ausdruck

kommende Wertschätzung schulischen Lernens

- Die Qualität des Lehr-Lern-Prozesses ergibt sich weder aus strukturellen

Vorgaben allein noch ausschließlich aus den persönlichen Haltungen und

Qualitäten der Lehrer Beide Faktoren wirken ineinander. Damit ist die

Frage nach der Qualität des Bildungswesens auch eine Frage nach der Inter¬

aktion von Struktur und Person, also von Handlungsbedingungen (Anrei¬
zen, Kontrollen, Ressourcen) und von Handlungsausfuhrungen im sozialen

System des Büdungswesens In beide Bereiche gilt es zu investieren: in qua-

htatsforderhche Rahmenbedingungen und in die Unterrichtskompetenzen
bzw in die Personhchkeitsressourcen von Lehrern Die Forschungsfragen
richten sich ebenfalls auf diese beiden Bereiche und ihre Interaktion, wenn

untersucht wird, welche personalen Kompetenzen von Lehrern unter wel¬

chen situativen Bedingungen zum Tragen kommen Bei ungunstigen institu¬

tionellen Strukturen ergaben sich dabei ebenso Beeinträchtigungen wie bei

mangelnden unternchthchen Kompetenzen Aber auch das Interaktionsver-

haltnis stunde auf dem Prufstand Es konnte sein, daß Rahmenbedingungen
problematische Verhaltenstendenzen belohnen

3 Instrumente der Qualitätssicherung im Rahmen ordnungspohtischer

Vorstellungen

Unübersehbar sind in den letzten Jahren viele moderne Instrumente der Qua¬

litätssicherung entwickelt worden Sie liegen in der Zwischenzeit in Publika¬

tionen gut sortiert vor (s z B Gonon/Hugli/Landwehr/ Ricka/Steiner 1998)
Verfahren der Evaluation, der Organisationsentwicklung und der Schulent¬

wicklung sind Teil eines breitgefacherten Bemühens geworden, die Qualität

der Schule zu verbessern (Altrichter/Posch 1996, Dalin/Rolff/Buchen 1995,
Dubs 1996b, Eikenbusch 1998, Holtappels 1995, Hopkins/Ainscow/West/

Fullan 1994, Rolff/Buhren/Lindau-Bank/Muller 1998, Szaday/Bueler/Fa-

vre 1996)
Diesen Bemühungen hegt eine Prämisse zugrunde, die das Herz der her¬

kömmlichen Qualitätssicherung trifft die Verlagerung von Kompetenzen der

Entscheidung und der Gestaltungsressourcen von der Systemebene auf die

Schulebene hinunter und von der Lehrerebene auf die Schulebene hinauf Die

Schulverwaltung gibt hier Steuerungsmacht ab, aber auch der einzelne Lehrer

soll Entscheidungsspielraume aufgeben Ist dieser Weg, der aus betriebswirt¬

schaftlicher Quelle mitgespeist ist, richtig7
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Wie sich im folgenden zeigen wird, sind damit ordnungspolitische Grund¬

entscheidungen betroffen.

Das oben erwähnte herkömmliche Modell der Qualitätssicherung geht von

einer starken Systemebene aus, in dem auf legislativer und administrativer Ebe¬

ne über Ziele, Anforderungen und Inhalte des Lernens entschieden wird. Für

die Lerninhalte und Lernanforderungen werden Zeitbudgets mit entsprechen¬
den personellen und materiellen Ressourcen zur Verfügung gestellt. Der pri¬
märe Adressat dieser Rahmenvorgaben ist der Lehrer, dem über die Spezifika¬
tion der Rahmenvorgaben in Lehrmitteln und Prüfungen und durch

professionelle Qualifizierung die Verantwortung für das Erreichen der vorge¬

gebenen Ziele anvertraut wird. Aufsicht und Kontrolle, Mitsprache der Eltern

und häufig zentrale externe Prüfungen, die von der Administration kontrolliert

werden, ergänzen die Sicherungsmaßnahmen, um die vorgegebenen Ziele zu

erreichen. Sparsame Mittelverwaltung, Gleichversorgung der Schulen mit sach¬

lichen und personellen Ressourcen begleiten diesen Ansatz der Qualitätssiche¬

rung. Die demokratischen Rechte der Beteiligten sind in entsprechenden Per¬

sonalgesetzen und Mitbestimmungsgesetzen geregelt.
Das „moderne" Instrumentarium sieht ganz anders aus (s. z.B. Brägger/

Oggenfuss/Strittmatter 1998). Die Behörden nehmen sich in ihren Kontroll¬

ansprüchen „zurück", sie unterscheiden jetzt systematisch zwischen einer

strategischen Führungsebene und einer operativen. Auf der ersteren werden

Zielvorgaben und Leistungsaufträge formuliert und mit entsprechenden Glo¬

balbudgets versehen. Die operativen Einheiten, als welche die Schulen angese¬

hen werden, können im Rahmen der Leistungsaufträge Organisationsform,
Mittelverwendung und teilweise auch Lehrplanbereiche selbst bestimmen. Die

Schule kann sowohl ihre Führungsspitze selbst einsetzen als auch das Personal

in eigener Verantwortung rekrutieren.

Zur Kontrolle kommen ebenfalls neue Instrumente ins Spiel. Ein erstes be¬

steht in standardisierten externen Kontrollen über Leistungstests, die Auskunft

über den Erfolg einer Schule, die als „produzierender Betrieb" gedacht ist, ge¬
ben sollen. Als Personalkontrolle dient in diesem Konzept eine leistungsabhän¬
gige Besoldung. Um Qualität sicherzustellen, wird als weiteres Kontrollinstru¬

mentarium der jeweiligen Schule ein Markt zugeordnet. Der Erfolg der Schule

bemißt sich dann in der Fähigkeit, für viele Schüler so attraktiv zu sein, daß sie

von vielen gewählt wird.

Es besteht kein Zweifel, daß sich die Diskussion um die Qualitätssicherung
im Bildungswesen in den nächsten Jahren um die Bedeutung dieser beiden ord¬

nungspolitischen Modelle drehen wird. Sie ist zur Zeit noch nicht an einem

Endpunkt angelangt, so daß hier lediglich vorläufige Erfahrungen mit empiri¬
schen Konsequenzen diskutiert werden können. Im folgenden soll dies über

vier Fragen geschehen.
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3.1 Sprechen die Ergebnisse der Bildungsforschung der letzten Jahre

dafür, ein staatliches Bildungssystem auf ein marktorientiertes Angebot
umzustellen?

Erfahrungen in anderen Ländern, insbesondere in den USA und in England,
sprechen deutlich dafür, daß die Eröffnung von Wahlmöglichkeiten durch die

„Kunden" das Bemühen der Bildungseinrichtungen steigert, ein möglichst gu¬
tes Angebot zu machen, für das die Eltern bereit sind, finanzielle Mittel zu in¬

vestieren. Wenn die Existenz einer Schule von der Wahl durch Eltern und

Schüler abhängt, dann versucht sie, über ein qualitativ hochwertiges Angebot
auch möglichst viele gute Schüler zu bekommen. Es setzt somit ein Wettbewerb

um gute Schüler ein, die über spätere Studienerfolge auch den Erfolg der Schu¬

le vorzeigen lassen.

Die Qualität eines marktorientierten Angebotsystems wird in Analogie zu

wirtschaftlichen Ordnungsstrukturen darin gesehen, daß der Wettbewerb bei

gegebener „Konsumentensouveränität" eine hohe Qualität sicherstellt. Betrie¬

be sind dann relativ autonom in ihren Angeboten. Die Anstrengungen der

Schule richten sich hier dann darauf, das eigene Angebot so zu „verkaufen",
daß möglichst finanzkräftige, interessierte und bildungsorientierte Elternhäu¬

ser ihre Kinder in solche Schulen schicken. Die Fähigkeit, problematische Kin¬

der „draußen" zu halten, wird zur zentralen Voraussetzung, ein hohes Niveau

von Schulleistungen zu erzielen und sich somit in der Öffentlichkeit als „gute
Schule" zu präsentieren.

Die Folgefrage liegt auf der Hand: Was geschieht mit den „schwächeren"
Schülern? Sie finden sich gehäuft in „problematischen" Schulen, die eingerich¬
tet werden, um den Gesetzen der allgemeinen Schulpflicht zu genügen. Damit

zeigt sich als Nebeneffekt einer Konzentration des Wertvollen in wenigen
Schulen eine Varianzerhöhung der Qualität der Bildungseinrichtungen insge¬
samt. Sie kann gleichzeitig mit einem Rückgang der Qualität jener Bildungs¬
segmente verbunden sein, die nicht von finanzkräftigen Nachfragegruppen auf¬

gesucht werden. Das allgemeine Niveau des Bildungswesens erhöht sich dann

nicht, die Verbesserung ist auf bevorzugte Segmente beschränkt. Im problema¬
tischen Segment von Schulen entsteht auch kein Druck auf die verantwortli¬

chen Instanzen, die Qualität des Angebotes zu verbessern, da die bildungsbe¬
wußten und meinungsbildenden Eltern Schulprobleme durch Selektion, durch

die „Auswanderung" in gute Schulen, lösen.

Gegen eine völlige Umstellung auf Marktbedingungen sprechen aber noch

andere sozialpolitische Argumente. Bildungsmöglichkeiten einkommensunab¬

hängig allen Mitgliedern eines Gemeinwesens zur Verfügung zu stellen, ist

heute eine der wenigen verbliebenen Möglichkeiten, den stark differenzieren¬

den Effekten des Marktes ein Gegengewicht gegenüberzustellen. Würde man

das Bildungswesen völlig auf Marktbedingungen umstellen, dann wäre dies ein

weiterer Schritt in Richtung einer Entsolidarisierung der Gemeinwesen. Die

„Reichen" würden nicht in der Form von höheren Steuern in ein öffentliches

Büdungswesen investieren, sondern ihr Einkommen privat in von ihnen ge¬
wählte Schulen einbringen.

Sinnvollerweise würde man sich beides wünschen: ein starkes öffentliches
Bildungssystem, gestützt vom Vertrauen der Bevölkerung in seine Leistungsfä-
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higkeit, das gleichzeitig eine solche Kundenorientierung und Responsivität ge¬

genüber den Bedürfnissen und Ansprüchen der Kunden zeigt, die bei konkur¬

rierenden Angeboten auf einem Bildungsmarkt zu erwarten wären.

3.2 Sprechen die Ergebnisse der Bildungsforschung der letzten Jahre dafür,
die zentralen Rahmenvorgaben (Prüfungen, verpflichtenden Lehrplänen
und starker Schulaufsicht) abzubauen und der Schule mehr

Entscheidungskompetenzen einzuräumen?

Diese zweite ordnungspolitische Kernfrage richtet sich auf die derzeitigen Be¬

mühungen, die Rolle der Schulaufsicht neu zu bestimmen, der einzelnen Schu¬

le mehr Autonomie zu verleihen, um die Schule als pädagogische Handlungs¬
einheit zu stärken (Fend 1986) und sie zum Ort der pädagogischen
Entwicklungsarbeit zu machen.

Dies kann in zwei Varianten geschehen. In einer ersten geht es vor allem

um eine Verlagerung von Kernentscheidungen über die Ressourcen, die Orga¬
nisationsform, den Lehrplan und die Personalauswahl von der schulübergrei¬
fenden Ebene auf die schulische Ebene. Im Rahmen eines Konzeptes der Teil¬

autonomie (Avenarius 1995; Daschner/Rolff/Stryck 1995; Leschinsky 1992;

Posch/Altrichter 1992) können Lehrer über Globalbudgets, curriculare

Schwerpunkte und Organisationsformen in definierten Grenzen selber ent¬

scheiden. Weitergehend wären die Möglichkeiten von Schulen, sowohl ihre

Leiter als auch neue Kollegen selber zu rekrutieren.

Eine zweite Variante setzt auf ein Instrumentarium der Schulentwicklung
über die Einigung auf Schulleitbilder und Schulprofile, über die Stärkung der

kollegialen Professionalität durch Selbstevaluation und Professionsstandards,
um so auch Einfluß auf „problematische Kollegen" zu bekommen (Specht/
Thonhauser 1996). Dieses Instrumentarium liegt zur Zeit in vielen attraktiven

Handbüchern vor (Altrichter/Posch 1996; Dalin et al. 1995; Eikenbusch

1998; Rolff et al. 1998; Schratz/Steiner-Löffler 1998).
Die entscheidende Rückfrage liegt bei allen diesen Bemühungen auf der

Hand: Wer kontrolliert die „Schulebene"? Führt dies nicht einfach zu einer

Selbstbedienung der schulischen Machtelite mit Privilegien wie günstigen De¬

putatsverteilungen, Auswahl attraktiver Schülergruppen, Dispens von „Über¬
stunden", Bequemlichkeit in der pädagogischen Arbeit?

Um dem vorzubeugen und die Schule stärker an die marktorientierten Be¬

triebe in der Wirtschaft anzunähern, wird autonomen Schulen häufig ein Markt

zugemutet. Wenn schlechte pädagogische Arbeit dazu führen würde, daß die

Schule als Betrieb keine Kunden fände und so geschlossen würde, dann sähe

sich die Lehrerschaft einer Schule den strengen Kontrollen des Marktes aus¬

gesetzt. In den amerikanischen „independent schools" ist dies der Fall. Sie

können unter solchen Rahmenbedingungen „autonom" sein, ohne daß ein

Qualitätsverlust eintritt. Weitgehende Schulautonomie setzt also eine Markt¬

orientierung der einzelnen Schule voraus.

Die Erfahrungen der letzten Jahre verweisen auf Chancen und Risiken öf¬

fentlicher, politisch-administrativ verantworteter bzw. marktorientierter, unab¬

hängiger Schulen.



68 Teil II: Qualität und Qualitätssicherung in der Schule

Werden Lehrkräfte und Sachmittel den Schulen von zentralen staatlichen

Instanzen unabhängig von der Finanzkraft einer Schule vor Ort zugewiesen
und werden Leistungsniveaus, etwa durch schulische Abschlußprüfungen auf

Basisebene, auf mittlerer Ebene oder beim Hochschulzugang (z.B. Zentral¬

abitur) extern mit-kontrolliert (z.B. durch schulferne Zweitkorrekturen der

Abiturprüfungen), dann stärkt dies das Vertrauen der Bevölkerung in die Lei¬

stungsfähigkeit des Büdungswesens und die Gleichbehandlung aller Bevölke¬

rungskreise. Sie sind damit von großer sozialpolitischer Bedeutung im Sinne

des Gleichbehandlungsgrundsatzes aller Bürger. Wenn die Gesamtversorgung
aber eher dürftig und wenig attraktiv ist, dann sinkt auch die Qualität des ge¬

samten Bildungssystems. Dies erhöht den Druck jener Bevölkerungskreise, die

sich teurere Bildungseinrichtungen leisten könnten, aus dem System auszu¬

scheren und neue Möglichkeiten zu suchen. Andererseits steigt, wenn dieses

Ausscheren nicht möglich ist, der Druck auf die Politik, das gesamte Bildungs-
system besser auszustatten und zu stärken, um eine entsprechende Wähler-Ak¬

zeptanz zu erreichen.

Wer ein Büdungssystem insgesamt „stark" machen möchte und daran inter¬

essiert ist, daß auch weniger privilegierte Bevölkerungskreise in den Genuß ei¬

nes gut ausgestatteten Büdungswesens kommen, der muß für „starke" Rah¬

menbedingungen sein:

- für klare curriculare Vorgaben,
- für eine kontinuierliche Leistungsprüfung in curricular abgestimmter Weise,

also für eng an das Unterrichtete angelehnte Prüfungen,
- für extern abgesicherte Leistungsniveaus, die nicht durch ein standardisier¬

tes Testsystem zu lehrplanfernen Prüfungen degenerieren und
- für ein System der Gleichversorgung der einzelnen Schulen in personeller

und materieller Hinsicht.

Er muß ein Interesse daran haben, daß die Schulen über glaubwürdige Lei¬

stungsausweise Vertrauen bei den Abnehmern erzeugen. Die Leistungsauswei¬
se müßten auf durchschaubaren und klaren Wegen zu erwerben sein und über

sie müßten weitere Bildungsmöglichkeiten offenstehen. Auf dieser Grundlage
können Bildungsabschlüsse wichtige Instrumente der Lebensplanung werden.

Sie können Laufbahnen vorstrukturieren, aber auch gezielte Laufbahnwechsel

ermöglichen.
Die letzten Jahrzehnte haben aber auch die Nachteile eines solchen Systems

deutlich gemacht. Zu ihnen zählen die Unbeweglichkeit des Gesamtsystems,
die Verführung zum schlichten Exekutieren der Rahmenvorgaben auf Schul¬

ebene, die Möglichkeit, im Rahmen formaler Beamtenpflicht-Erfüllung schü¬

lerunfreundlichen und didaktisch schlechten Unterricht über Jahre praktizieren
zu können, die mangelnde Ausrichtung an guten Lernprozessen bzw. die

Orientierung an schlichter Gesetzesförmigkeit.
Die berechtigte Kritik, daß dies den heutigen Erkenntnissen eines moder¬

nen Managements nicht mehr entspricht, wie eine Führungsform aussieht, die

auf die Motivation und Selbstverantwortlichkeit der Mitarbeiter setzt, hat an

vielen Orten zu Überlegungen geführt, wie die Steuerungsmodalitäten des Bü¬

dungswesens verändert werden könnten (Brägger 1995; Dubs 1994/1996a;
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Schedler 1995; Ulrich/Sidler 1977). Ob ein solches Management auch bei

Beibehaltung zentraler Gestaltungs- und Versorgungsgrundsätze möglich ist,

gilt es auszuloten (Liket, 1996).

3.3 Können Schulen als „Betriebe" geführt werden?

Bei der Übertragung von Führungs- und Managementkonzepten auf Schulen

wird davon ausgegangen, daß Schulen genauso wie Wirtschaftsunternehmen

als Betriebe geführt werden können. Diese Analogie von Schulen zu Wirt¬

schaftsbetrieben ist in mehrfacher Hinsicht problematisch.
Zum ersten entspringen die Angebote der Schule nicht ausschließlich einem

individuellen Interesse der Abnehmer. Ein entsprechendes demokratisches Be¬

wußtsein, eine Einführung in die kulturellen Traditionen eines Gemeinwesens

zur Stärkung der sozialen Identität, eine Orientierung an Wahrhaftigkeit, Tole¬

ranz und Mitmenschlichkeit, eine Erschließung der Menschen für Vernunft

und Moralität sind nicht allein individuelle Interessen, sondern kulturelle Tra¬

ditionen und Ansprüche des Gemeinwesens. Auch die Sicherung eines hohen

Niveaus an Qualifikationen und die Öffnung von leistungsabhängigen Zugän¬

gen zu Bildung und Lernen liegen im gemeinschaftlichen Interesse.

Sich jene Bildung „kaufen" zu können, die man will, ist somit als Ausgangs¬
punkt für die Angebotsgestaltung von Schulen unzureichend. Es könnte sogar

zur Folge haben, daß Eltern ihre Kinder in jene Schulen schicken, in denen sie

entsprechende Zeugnisse und Abschlüsse am „billigsten" bekommen.
Ein zweiter Punkt stört die Analogie von Schulen zu Produktionsbetrieben.

Die „Produkte" der Schule sind nicht ausschließlich das Ergebnis der „Produk¬
tionsform" einer Schule. Was Schüler können ist in hohem Maße von den

Schülern - und ihren Eltern - „mitproduziert". Die Analogie zu Wirtschaftsbe¬

trieben würde in umgekehrter Richtung darin bestehen, daß die Kunden, die

Produkte von Wirtschaftsunternehmen kaufen, diese Produkte selbst mit her¬

stellen. Wenn die Ko-Produktion für Schulen charakteristisch ist, dann entsteht

ein komplexeres Verhältnis von Angebot und Nutzung als das von Produktion

und Kauf. Es kann dabei die sinnvolle Paradoxie entstehen, daß das bestmögli¬
che Angebot darin besteht, die „Kunden" zu motivierten Produzenten der ei¬

genen Lernergebnisse zu machen.

Ein dritter Punkt, der Schulen von industriellen Betrieben unterscheidet,
besteht darin, daß es in Schulen im Gegensatz zu technischen Produktionsab¬

läufen in Betrieben keine klaren Technologien gibt, die es erlauben würden,

eindeutig effektive und objektivierbar beste Verfahren von weniger guten zu

unterscheiden. Dem Lehrerhandeln liegt eine sehr komplexe „weiche Techno¬

logie" zugrunde, die eine komplexe Vermittlung von Inhalten mit der „Seelen-
und Lernstruktur" der Schüler sowie deren Eigenintentionalität beinhaltet.

Wenn alle diese Punkte zutreffen, dann ist in Bildungssystemen eine andere

Konfiguration von Rahmenregelungen, Eigeninitiative und Marktbedingungen
optimal als in marktorientierten Wirtschaftsbetrieben. Sie soll in einer letzten

Frage angesprochen werden.
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3.4 Gibt es im Büdungswesen die Möglichkeit, wohlfahrtsstaatliche

Aufgaben mit marktbezogenen Anreizstrukturen zu verbinden?

Mein Votum aus den Erfahrungen mit geschwächten systemischen Regelungen
zur Sicherung eines hohen Anforderungsniveaus geht aus den obigen Ausfüh¬

rungen hervor: Ein Abbau der zentralen Rahmenbedingungen muß im Detail

sehr sorgfältig bedacht werden. Er darf nicht dazu führen, daß die Basis der

Gemeinsamkeit in der Gesellschaft, im Schulwesen spezifiziert als gleichwerti¬
ges Angebot guter Büdungschancen vor Ort, unabhängig von den finanziellen

Ressourcen der „Kunden", geschwächt wird. Gleichzeitig gilt es, die Selbstge¬
rechtigkeit eines staatlichen Monopols durch Strukturen besserer Kunden¬

orientierung abzubauen und persönliche Initiativen und Anreize für optimale
Gestaltung des Lehr-Lern-Prozesses institutionell zu belohnen und abzusi¬

chern. Die Zukunftsaufgabe besteht darin, neue Konzepte eines wohlfahrts¬
staatlichen Marktes, eines „public market", zu entwickeln, durch den Bildungs¬
systeme als öffentliche Güter allen Bürgern mit gleicher Qualität zugute
kommen, aber gleichzeitig über eine Erweiterung von Mitentscheidungsmög¬
lichkeiten und Wahlmöglichkeiten responsiv gegenüber den „Kundenurteilen"
sind. Dies setzt auch voraus, daß die Lehrertätigkeit in höherem Maße als bis¬

her in einer öffentlichen Verantwortung steht. Sie muß gleichzeitig durch sy¬

stemische Rahmenbedingungen gestärkt, professionell entwickelt, durch kolle¬

giale Strukturen auf Schulebene gestützt und gegenüber den „Kunden" offen

werden. Es darf also nicht darum gehen, die Systemebene gegen die Schulebe¬

ne oder diese gegen die Lehrerebene auszuspielen oder personale Kompeten¬
zen von Lehrern mit Ressourcen und Rahmenvorgaben aufzurechnen. Auf al¬

len Ebenen muß es gelingen, solche Anreizstrukturen, Evaluationsformen und

Ressourcenallokationen vorzunehmen, daß die Wahrscheinlichkeit steigt, daß

sich die „guten", die engagierten Kräfte in der Gestaltung von Lehren und Ler¬

nen durchsetzen. Die Gestaltung eines Büdungswesens ist somit eine syntheti¬
sche Aufgabe, bei der die Suche nach optimalen Konfigurationen verschiede¬

ner Aspekte des „kollektiven Akteurs" Büdungssystem im Vordergrund zu

stehen hat. Dabei sind die traditionellen Instrumente der Ressourcenvorgabe,
der Personalqualifzierung und der regulativen Kontrolle über gesetzliche
Regelungen unentbehrlich. Sie durch neue Instrumente der Evaluation, der

Schaffung von Qualitätsanreizen und der Bildung selbstorganisierter Öffent¬

lichkeiten in teilautonomen Schulen zu ergänzen, ist die anstehende Gestal¬

tungsaufgabe für das Schulsystem des 21. Jahrhundert. Es sollte dadurch in Zu¬

kunft immer weniger möglich sein, daß Lehrer ihre Aufgaben auf Kosten

engagierter Kollegen in abgeschlossenen und evaluationsfreien Räumen unpro¬
fessionell und unpädagogisch bearbeiten.
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Hartmut Ditton

Qualitätskontrolle und Qualitätssicherung
in Schule und Unterricht

Ein Überblick zum Stand der empirischen Forschung

„If reform in educational policies and practices is to result in markedly higher
achievement and school success for all chüdren, it must begin with a clear con-

ception of how classrooms should be organized and taught to maximize success

for all. Only then does it make sense to design schools capable of supporting ef¬
fective classrooms, school districts capable of supporting effective schools, and

State and national Systems to support effective schools and districts. To begin
with macrolevel reforms without compelling evidence about effective practices at

the point of contact between teachers and students would be Hke designing air-

ports before practical airplanes existed." (Robert E. Slavin 1996, S. 261)

Diese Feststellung von Slavin bildet den roten Faden für den folgenden Bei¬

trag: Sowohl die Forschung zu schulischer Qualität bzw. Effektivität als auch

Bemühungen um eine Qualitätskontrolle und -Sicherung im Schulwesen müs¬

sen sich, wenn sie erfolgreich sein sollen, primär auf die Ebene des Unterrichts

beziehen - in der Regel auf die Ebene der einzelnen Schulklassen (vgl. Ditton/

Krecker 1995; Ditton 1997). Diese Sicht erfordert eine Abkehr von pauscha¬
len Klassifikationen guter Schulen sowie veränderte Forschungs- und Evaluati¬

onsdesigns - ohne daß damit gleich das Kind mit dem Bade ausgeschüttet
werden soll. Guter Unterricht braucht eine unterstützende Umgebung, d.h. för¬

dernde Bedingungen auf der Ebene der Schule sowie darüber hinaus im admi¬

nistrativen und sozial-regionalen Kontext. Dies verweist zugleich darauf, daß

Erhebungen zu Faktoren der Effektivität und gleichfalls die Entwicklung von

Evaluationssystemen unter Bezug auf Unterrichtssituationen erfolgen sollten.

Auf die Erhebung von Schülerleistungen fixierte Assessment-Programme blei¬

ben für die Entwicklung von Systemen der Qualitätskontrolle und -Sicherung
unzureichend, da sie in der Regel nicht oder nur unzureichend über die proxi¬
malen und veränderbaren Größen im Unterricht und in der einzelnen Schule

Auskunft geben. Das vorrangige Interesse sollte also praktikablen Formen der

Unterrichts- und Schulorganisation gelten und Qualitätssicherungssystemen,
die den einzelnen Lehrern und Schulen konkrete Hinweise auf Stärken und

Schwächen im Unterricht und Schulbetrieb der jeweiligen Schule geben. Dar¬

auf aufbauend kann die Rolle der Schulorganisation und die Schnittstelle zu

externen Kooperationspartnern bestimmt werden. Für ein gelingendes Zusam¬

menwirken auf den damit angesprochenen Ebenen ist eine ausreichende Hand¬

lungsabstimmung zwischen den Akteuren die grundlegende Erfolgsbedingung.
Zur Sicherung eines konsistenten Zusammenwirkens könnten außer verbind¬

lichen Zielvorgaben und einer Prüfung der erzielten Wirkungen in Evaluations¬

studien so etwas wie gemeinsam geteilte Visionen, die das Handeln aller Betei¬

ligten anleiten, eine wesentliche Rolle spielen.

ZfPad -41 Beiheft
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Der Beitrag gibt im ersten Abschnitt eine thesenhafte Skizze des Diskussi¬

onsstandes in der Forschung zu schulischer Qualität bzw. Effektivität1. Im

zweiten Abschnitt werden Fragen der Theorieentwicklung aufgegriffen. Darauf

folgt ein knapper Überblick zum Stand der Forschung hinsichtlich der primär
bedeutsamen Faktoren in Unterricht und Schule. Abschließend werden im

vierten Abschnitt die Folgerungen für die Entwicklung von Systemen der Qua¬

litätskontrolle und -Sicherung behandelt.

1. Zum Diskussionsstand in der Qualitäts- und Effektivitätsforschung

Es ist unübersehbar, daß die Bemühungen um die Sicherung oder Steigerung
der Qualität im Bildungswesen inzwischen einen breiten Raum einnehmen. Er¬

kennbar wird dies einerseits im Kontext der Diskussion um Schulautonomie,

die zur Qualitätsverbesserung beitragen soll, und andererseits in der zuneh¬

menden - bzw. in Deutschland gerade beginnenden - Verbreitung von Assess-

ment-Programmen. Insbesondere TIMSS (Beaton u.a. 1996a, 1996b; Baumert

u.a. 1997) hat wie keine andere Vergleichsstudie zuvor über die fachwissen¬

schaftliche Diskussion hinaus die Aufmerksamkeit der Bildungspolitik und

breiten Öffentlichkeit erregt und zur Einsicht in die Notwendigkeit regelmäßi¬

ger Überprüfungen der Leistungsstände von Schülern beigetragen (Lehmann
1997). Zur Frage einer größeren Schulautonomie ist bislang strittig, ob diese

tatsächlich eine höhere Qualität bewirken kann. Zumindest fehlt es im interna¬

tionalen Vergleich an Belegen dafür, daß das Ausmaß an zugestandener Auto¬

nomie für die Schulen und die erzielte Qualität überhaupt in einer systemati¬
schen Beziehung zueinander stehen (Scheerens/Bosker 1997). Unklar ist auch,

wieweit die schulische Autonomie gehen soll, kann oder darf, was die zu erwar¬

tenden Nebenfolgen sind, z.B. im Hinblick auf die Sicherung eines gleichwerti¬

gen Bildungsangebotes. Immerhin hat sich inzwischen die Einsicht gefestigt, daß
mehr Autonomie für die einzelnen Schulen nur in Verbindung mit begleitenden

Evaluationsprogrammen verantwortbar ist, wenn quasi im Sinne einer Nach¬

weispflicht eine Überprüfung vorgenommen wird. Vermehrte Autonomie (z.B.
in finanziellen, personellen, teils sogar curricularen Entscheidungen) wird über¬

wiegend nur im Zusammenhang mit verbindlich definierten Zielen und der Eta¬

blierung von Verfahren zur Prüfung der Zielerreichung zugestanden und für ver¬

tretbar gehalten (OECD 1995).
In der konkreten Anwendung scheinen Qualitätskontrollen eher ad hoc ge¬

handhabt zu werden, ohne eine differenzierte Begründung und Herleitung der

angewandten Verfahren und der anzulegenden Kriterien. Zumindest ist, an

wissenschaftlichen Standards gemessen, noch vielerlei ungeklärt. Die Haupt¬

schwierigkeiten der aktuellen Debatten liegen u.a. darin begründet,

- daß keineswegs Konsens darüber besteht, was genau unter Qualität zu ver¬

stehen ist;
- daß zur Vereinbarkeit und Stabilität von divergierenden Indikatoren für

Qualität nur vereinzelte und divergente Ergebnisse vorliegen;

1 Beide Begriffe werden im folgenden synonym verwendet.
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- daß über die langfristigen Wirkungen des Schulbesuchs kaum überhaupt et¬

was bekannt ist;
- daß insgesamt unklar ist, auf welcher Ebene (Schüler und Lehrer, Unter¬

richt, Schule, Schulsystem), mit welchen Verfahren (qualitativ vs. quantita¬
tiv; intern vs. extern), anhand welcher Bewertungsmaßstäbe und Erwartun¬

gen (ökonomische vs. pädagogische) reliable und valide Aussagen über die

schulische Qualität oder Grade der Zielerreichung getroffen werden kön¬

nen.

Trotz durchaus unterschiedlicher Positionen und ungeklärter Fragen zeichnet

sich in der aktuellen internationalen Diskussion zur Qualität von Schule eine

Art Minimalkonsens ab, der sich auf mehrere Aspekte bezieht. Konsens be¬

steht vor allem darüber, daß das bislang überwiegend praktizierte, weitgehend
theorielose Vorgehen unzulänglich ist. Es müssen verstärkt forschungsleitende
Theorien bzw. analytische Konzeptionen entwickelt werden, aus denen sich ein

integrativer Rahmen für die weitere Forschung herleiten läßt. Bislang ist mehr

darüber bekannt, welche Faktoren bzw. Einzelvariablen wirksam zu sein schei¬

nen als zu den Gründen dafür und zu den Wirkmechanismen. Vielfach kritisch

hinterfragt wird ebenfalls die bisherige Fixierung auf fachliche Leistungen der

Schüler als Kriterium schulischer Qualität. Demgegenüber wird betont, daß

vermehrt - wenn nicht sogar vorrangig - Informationen zu affektiven und so¬

zialen Wirkungen sowie zum Erwerb curricularübergreifender Kompetenzen
(cross curricular competencies, OECD 1997) benötigt werden. Konsens besteht

gleichfalls - zumindest unter den Vertretern der empirischen Forschungsrich¬
tung - über die primäre Bedeutung proximaler Bedingungsfaktoren, also der

Faktoren, die die Lehr- und Lernsituation direkt betreffen - somit von Merk¬

malen des Unterrichts. Für die schülernäheren Faktoren ergeben sich bedeutsa¬

mere Effekte und auch eine größere Übereinstimmung der Ergebnisse zu ihren

Wirkungen als hinsichtlich distaler Faktoren (wie etwa Variablen auf der Schul-

und Kontext- oder Systemebene). Daraus läßt sich weiter folgern, daß auch bei

Ansätzen der Qualitätskontrolle und -Sicherung die Unterrichtssituation im

Vordergrund stehen sollte. Maßnahmen der Evaluation im schulischen Bereich

sollten Informationen zu Stärken und Schwächen des Unterrichts im einzelnen

aufzeigen können und zu differenzierten Profilen der einzelnen Schulklassen

und der Erfolge der Lehrer einer Schule führen. Das Ergebnis einer Evaluati¬

on sollten praktisch verwertbare Einzelinformationen zu effektiven und reali¬

sierbaren Verfahren der Verbesserung des Unterrichts sein und außerdem An¬

regungen dazu, wie durch Maßnahmen auf der schulischen Ebene und im

schulischen Kontext ein effektiver Unterricht besser gewährleistet und abgesi¬
chert werden kann.

2. Theorieentwicklung und Modellbildung in der Qualitätsforschung

Kritik an der weitgehenden Theorieabstinenz der empirischen Forschung zu

schulischer Qualität findet sich mehrfach (Reynolds u.a. 1994). In der Praxis

zeichnet sich die Forschung in aller Regel durch eine mehr oder weniger krea¬

tive Auswahl von nach Plausibilitätsüberlegungen vermutlich bedeutsamen
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Einzelvariablen aus. Die Entwicklung elaborierter Theorien zu schulischer

Qualität wurde dagegen lange Zeit vernachlässigt. Inzwischen wurden aller¬

dings bereits mehrere Strukturraster erarbeitet, die als analytische Konzepte
zur Klärung der Beziehungen zwischen relevanten Untersuchungsvariablen
bzw. Modelle zur Abbildung des Untersuchungsgegenstandes bezeichnet wer¬

den können. Solche Modelle ergeben sich aus einem engen Bezug auf die bis¬

herigen Ergebnisse empirischer Untersuchungen und finden sich in den Ar¬

beiten von Scheerens (1992), Teddlie/Stringfield (1993), Reynolds u.a.

(1994), Creemers (1994), Slavin (1996) sowie Scheerens/Bosker (1997). Ein

vergleichsweise systematisch entwickelter und komplexer Modellansatz wurde

ebenfalls im Zusammenhang des Survey of Mathematics and Science Opportu-
nity (SMSO: Schmidt/Cogan 1996) vorgestellt.

Die Erwartungen an die weitere Theorieentwicklung sollten nicht allzu

hoch angesetzt werden. Die bestehenden Defizite sind nicht einfach der Nach¬

lässigkeit einer primär pragmatisch orientierten Forschung zuzuschreiben, son¬

dern sind erheblich durch die Komplexität des Gegenstandsbereiches bedingt.

Bezüglich der inzwischen als notwendig akzeptierten Mehrebenensicht schuli¬

scher Wirksamkeit hätte eine umfassende Theorie die Integration von Theo¬

rieansätzen zu den Ebenen des Lernens, des Unterrichts, der Organisation von

Schulen und des Bildungssystems als Ganzes zu leisten. Eine solcherart inte¬

grierende Konzeption dürfte allenfalls - die Vereinbarkeit der Teiltheorien vor¬

ausgesetzt - in einem langfristigen Forschungsprogramm zu leisten sein. Inso¬

fern ist es auch nicht unangebracht, zunächst die Entwicklung der schon

vorliegenden Modelle bzw. konzeptionellen Analyseraster voranzubringen, um
daraus einen systematischen Zugang zu den Einzelfragen des komplexen For¬

schungsprogramms zu gewinnen. Auch wenn Modellbildungen noch nicht den

Anforderungen an wissenschaftliche Theorien genügen, stellen sie wichtige
Vorarbeiten dazu dar und erfüllen die nicht zu unterschätzende Funktion einer

begründeten Anleitung der weiteren Forschung, indem sie nötige Untersu¬

chungsdesigns und relevante Forschungsfragen aufzeigen.
Weitgehend übereinstimmend lassen sich die bislang vorliegenden Theo-

rieansätze bzw. Modelle durch zwei grundlegende Dimensionen charakterisie¬

ren (Ditton 1997). Die erste, strukturelle Dimension bezieht sich auf die bereits

erwähnte, allgemein als notwendig akzeptierte Betrachtung von Schule als

Mehrebenensystem, in dem individuelle, unterrichtliche, schulische und kontext-

uelle Faktoren in einer komplexen wechselseitigen Verschränkung zu den resul¬

tierenden Wirkungen beitragen. Die zweite, dynamische Dimension verweist als

Prozeßbetrachtung auf die Produktionsfunktion des Schulwesens, also auf die

Bedingungen und Prozesse im Schulwesen, durch die Eingangsbedingungen (in¬
puts) in erzielte Ergebnisse (outputs, outcomes) transformiert werden.

Bezüglich des Mehrebenencharakters des Schulwesens hat es sich eingebür¬
gert, nach (zumindest) vier Ebenen zu unterscheiden, die in ihrer Wechselwir¬

kung zu betrachten sind. Die Differenzierung nach vier Ebenen ergibt sich aus

der offensichtlich vorgegebenen geschachtelten Struktur von Individuen (Schü¬
ler und Lehrer) in Lehr-Lern-Situationen (Unterricht) innerhalb von Schulen,
die ihrerseits in einen sozial-regionalen Kontext eingebettet sind. Die höheren

Ebenen gelten jeweils als Handlungsrahmen oder Unterstützungssystem (sup¬

porting environment) der in der strukturellen Hierarchie untergeordneten Ebe-
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nen. In Verbindung mit der ebenfalls konsensfähigen These der primären Be¬

deutung proximaler Faktoren schält sich als vorrangige Fragestellung der

Forschung die Untersuchung effektiven Unterrichts unter Berücksichtigung in¬

dividueller Bedingungsfaktoren sowie der schulischen und sozialen Kontextbe¬

dingungen heraus. Nicht verwunderlich ist es von daher, daß inzwischen in der

internationalen Forschung zu schulischer Effektivität Mehrebenenanalysen zu

den vorrangig angewandten statistischen Analyseverfahren avanciert sind. Die

inzwischen verfügbaren Softwarepakete (bes. HLM, MLn; Bryk/Raudenbush

1992; Goldstein 1995) erlauben eine statistisch zuverlässige und simultane

Analyse von Faktoren auf den verschiedenen Ebenen, wobei besonders Wech¬

selwirkungen von Bedingungsfaktoren ermittelt werden können. Die methodi¬

schen Möglichkeiten sind nicht zuletzt für die weitere Theorieentwicklung be¬

deutsam, weil nunmehr Variablen in die Modellstrukturen eingeordnet und

hinsichtlich der erwarteten Wirkmechanismen überprüft werden können (Dit¬
ton 1998; Engel 1998).

Bezogen auf die dynamische Dimension einer Prozeßbetrachtung betonen

die vorliegenden Modelle die Produktionsfunktion des Schulwesens, d.h. sie

behandeln den Beitrag des Schulbesuchs zur Transformation von Eingangsbe¬
dingungen in erzielte Ergebnisse. Zu den Inputfaktoren sind außer den finan¬

ziellen, materiellen und personellen Ressourcen auch die strukturellen Bedin¬

gungen des Schulwesens zu zählen. Als Outputfaktoren müssen keineswegs
nur die erzielten fachlichen Leistungen der Schüler gelten, vielmehr sind auch

fachübergreifende Kompetenzen sowie erworbene Einstellungen und Haltun¬

gen dazu zu zählen. Eine Bewertung der erzielten Wirkungen ist letztlich an

die Erwartungen und Zielsetzungen, die dem Schulwesen vorgegeben werden,
zu koppeln. Ein sehr wesentlicher Aspekt betrifft hierbei die langfristigen Wir¬

kungen des Schulbesuchs, die weit weniger untersucht sind als die direkteren

bzw. kurzfristigen Wirkungen. Die Betonung der Produktionsfunktion des

Schulwesens verweist auf eine ganze Reihe von Anforderungen, die an Unter¬

suchungen zu schulischer Effektivität zu stellen sind und hier nur angedeutet
werden können (siehe auch Sammons 1996). In Evaluationsstudien, besonders

den zunehmend beliebter werdenden Rankings von Schulen, ist eine Korrektur

bezüglich divergierender Eingangsbedingungen vorzunehmen, wenn Leistungs¬
vergleiche auf einer annähernd fairen Basis erfolgen sollen. Die Problematik

bzw. Unbrauchbarkeit von Schulrankings auf der Basis von Rohdaten (unadju-
stierten Leistungstestwerten) zeigen die differenzierten Analysen von Gold¬

stein/Spiegelhalter (1996) sowie Sammons u.a. (1993) am Beispiel der engli¬
schen league tables auf. Wünschenswert wären insofern Evaluationen auf der

Basis von Längsschnittdaten, um Entwicklungsverläufe abbilden und den spe¬
zifischen Beitrag schulischer im Vergleich zu außerschulischen Faktoren erfas¬

sen zu können. Idealerweise sollten dabei Daten für mehr als nur zwei Meß¬

zeitpunkte erhoben werden, weil nur so die wirklichen Verläufe (z.B.
kurvenförmige Entwicklungen und Trends) zu ermitteln sind (Bryk/Rauden¬
bush 1987; Ditton, im Druck). Dabei haben Qualitätskontrollen auch mit zu

berücksichtigen, daß Schule nur einen Wirkfaktor neben einer Vielzahl außer¬

schulischer Einflußgrößen darstellt (Familie, Gleichaltrige, Medien; vgl. Wal¬

berg 1984; Krumm 1996; Schumer 1998). Damit verbindet sich die Warnung
davor, die Erwartungen an die Wirkungen des Schulbesuchs und an mögliche
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Veränderungen durch schulische Reformen zu hoch anzusetzen. Die Mehrzahl

der empirischen Untersuchungen zeigt, daß Unterschiede zwischen Schulen in

der Regel nicht wesentlich mehr als ca. 10% der Gesamtvarianz in den Schü¬

lerleistungen erklären. Möglicherweise sind die Effekte allerdings größer,
wenn spezifische, eher exklusive schulische Lernbereiche (Hill/Rowe 1996)
bzw. der Lernfortschritt über einen längeren Zeitraum betrachtet werden.

Trotzdem dürften die eher skeptischen Einschätzungen zur Wirksamkeit von

Schule durch Coleman u.a. (1966) und Jencks u.a. (1972) nicht völlig von der

Hand zu weisen sein, insbesondere darauf bezogen, daß die Schule sich als ein

nur bedingt geeignetes Vehikel für globale gesellschaftliche Veränderungen

(z.B. zur Herstellung von mehr Gleichheit) erweisen dürfte.

Eine zentrale Aufgabe der weiteren Modell- und Theorieentwicklung be¬

steht in der Verknüpfung der beiden Dimensionen, d.h. der Mehrebenen- mit

der Prozeßbetrachtung. Einen ersten Versuch dazu stellen die Arbeiten im

Rahmen des Survey of Mathematics and Science Opportunity (SMSO, Schmidt/

Cogan 1996) dar. Die eigentlich zu klärende Frage bezieht sich darauf, wie ein

gesellschaftlich-sozial intendiertes Curriculum auf den verschiedenen Ebenen

des Bildungssystems konkret implementiert wird und welches Curriculum

schließlich konkret erreicht wird. Damit werden Überlegungen wieder aufge¬

griffen, die schon bei Goodlad u.a. (1979) im Vordergrund standen. Im

deutschsprachigen Raum kann auf die Prozeßdefinition eines Curriculums von

Karl Frey (1972) verwiesen werden sowie die Kennzeichnung der Curriculum¬

entwicklung und -Umsetzung als policy-making bei Flechsig/Haller (1973).

Explizit ist jeweils hervorzuheben, daß ein intendiertes Curriculum mehrfache

Transformationen in sozialen Handlungszusammenhängen erfährt, bis es in

Lehr-Lern-Situationen implementiert wird und sich daraus Wirkungen im

Sinne des erreichten Curriculums ergeben. Ein intendiertes Curriculum unter¬

liegt Interpretationen und Anpassungen auf den verschiedenen Ebenen des Bü¬

dungswesens und hängt insofern auch von Faktoren einer spezifischen sozialen

Wünschbarkeit in der Sicht der für die Umsetzung Verantwortlichen ab. Daraus

ergeben sich Fragen nach den ablaufenden Transformationsprozessen und vor

allem auch nach möglichen Bruchstellen zwischen der Intention und Realisie¬

rung eines Curriculums. Dies wiederum macht es erforderlich, das Zusammen¬

wirken der beteiligten Ebenen und die ablaufenden Prozesse in der mehr oder

weniger gelingenden Koordination zwischen den Ebenen im einzelnen zu un¬

tersuchen.

Ein Modell als Untersuchungsraster, das die primär relevanten Faktoren

und Beziehungen darstellt, ist in Abbildung 1 angegeben. Dieses Modell bildet

die Grundlage eines aktuellen empirischen Forschungsprojekts und soll im

Laufe der Projektarbeiten differenziert ausgearbeitet, konkretisiert und er¬

gänzt werden.2 Das Modell bildet einen konzeptionellen Rahmen, primär für

Forschungszwecke, und erhebt keinen Anspruch auf Vollständigkeit. Zum Aus¬

druck gebracht werden sollen vor allem folgende Aspekte und Beziehungen:
Als der eigentliche Kernbereich zur Sicherung oder Verbesserung der schuli-

2 Es handelt sich um das von der DFG geforderte Projekt: „Unterrichtsmerkmale, Unterrichts¬

erwartungen und -bedingungen Mehrebenenanalytische Untersuchungen zu schulischer Qua¬

lität bei Lehrern und Schulern."
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sehen Qualität werden die Wechselbeziehungen von Unterricht und Schulbe¬

trieb (Faktoren 3 und 4) angesehen. Die erzielten Wirkungen sind zum einen

auf die Intentionen, die verfolgt werden sollen (Faktor 2), zu beziehen. Außer¬

dem sind die vorgegebenen Bedingungskonstellationen (Faktor 1) zu reflek¬

tieren, wobei die strukturellen, finanziellen, materiellen und personellen Be¬

dingungen nach dem jeweiligen sozialen Kontext variieren können.

Kriteriumsvariablen sind die bei den Schülern erreichten Wirkungen, wobei

zwischen kurzfristigen (Faktor 5) und langfristigen Effekten (Faktor 6) unter¬

schieden wird. Die Qualität des Unterrichts bezieht sich auf die Qualität der

im Unterricht bearbeiteten Lehrinhalte und verwendeten Materialien einer¬

seits und die Qualität des Lehrens und Lernens andererseits (vgl. dazu Ab¬

schnitt 3.1). Aspekte der Schulqualität beziehen sich auf die vier übergreifen¬
den Bereiche der Schulkultur, des Schulmanagements, der Kooperation und

Koordination sowie der Personalentwicklung (vgl. 3.2). Von besonderem Inter¬

esse sind die bislang kaum untersuchten Beziehungen zwischen den Faktoren

der Unterrichts- und Schulqualität, wobei der Schulqualität vor allem eine mit¬

telbare Bedeutung hinsichtlich der Förderung oder Behinderung eines effekti¬

ven Unterrichts zukommen dürfte (vgl. 3.3). Wohlgemerkt stellt dieses Modell

noch keine Theorie im eigentlichen Wortsinn dar, es bietet sich aber als ein

praktikables Analyseraster für empirische Untersuchungen und als Planungsin¬
strument zur Evaluation schulischer Wirksamkeit an.

3. Untersuchungsergebnisse zu Unterrichts- und Schulqualität

Ein nur annähernd vollständiger Überblick zur Vielzahl der Untersuchungen
im Bereich Schul- und Unterrichtsqualität würde den verfügbaren Rahmen die¬

ses Beitrages sprengen. Auch der Sinn eines solchen Unterfangens wäre hinter-

fragbar. Zumindest behaupten Spötter nicht ganz zu Unrecht, daß die Zahl der

Reviews inzwischen die Zahl der originären Studien weit übersteigt. Ob dies

noch der inhaltlichen Klärung und als Orientierung für die Praxis dient, darf

bezweifelt werden. Die folgende Zusammenstellung versteht sich nicht als Ge¬

samtübersicht, sondern als Versuch einer Systematisierung bedeutsamer Fakto¬

ren schulischer Qualität, wobei Fragen der Zuordnung von Faktoren zur Unter¬

richts- bzw. Schulebene sowie die Beziehungen zwischen beiden Ebenen zu

klären sind. Den Leitfaden für den Überblick geben in erster Linie die syste¬
matisierenden Arbeiten von Scheerens (1992), Creemers (1994), Teddlie/

Stringfield (1993), Reynolds u.a. (1994) sowie Scheerens/Bosker (1997).
Dabei verweist die detaillierte Übersicht der in der Forschung berücksich¬

tigten Einzelvariablen bei Scheerens/Bosker (1997) beispielhaft auf die Pro¬

blematik des angesprochenen Theoriedefizits. Allein die tabellarische Über¬
sicht der bisherigen Untersuchungsvariablen beansprucht mehr als 20 Seiten

und erlaubt es kaum, einen systematischen Bezug zwischen dieser Vielzahl von

Einzelgrößen zu erkennen. Auch die Zusammenfassung zu 13 übergeordneten
Qualitätsfaktoren, die Scheerens/Bosker vornehmen, ist aufgrund der mehrfa¬

chen Uneindeutigkeiten und Überschneidungen nicht durchgängig überzeu¬

gend. Häufig überschneiden sich die Zuordnungen zu den Ebenen des Unter¬

richts und der Schule, womit eine Klärung zu möglichen Ursache-Wirkungs-
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Beziehungen schon im Ansatz erschwert wird. Dies ist auch dadurch bedingt,
daß Studien zu den Beziehungen zwischen Schul- und Unterrichtsmerkmalen

zwar häufig gefordert, aber bisher kaum durchgeführt wurden.

3.1 Faktoren auf der Unterrichtsebene

Auf zentrale Aspekte der Wirksamkeit des Unterrichts verweist Carroll

(1963) in einem als Klassiker zu wertenden Artikel der Forschung zur Unter¬

richtsqualität. Er bestimmt den Lernerfolg als Verhältnis aus aufgewendeter zu

benötigter Lernzeit. Die aufgewendete Lernzeit ist abhängig von der zugestan¬
denen Lernzeit sowie der Ausdauer des Lernenden (perseverance). Die benö¬

tigte Lernzeit hängt von den allgemeinen und fach- bzw. inhaltsspezifischen Fä¬

higkeiten des Schülers sowie der Qualität des Unterrichts ab. Dieses auf den

ersten Blick vergleichsweise simpel erscheinende Modell beinhaltet bereits

eine Grundstruktur, in die wesentliche Faktoren, die sich in der weiteren For¬

schung bestätigen ließen, integriert werden können. Explizit hervorzuheben

sind die Bedingungsfaktoren seitens der Lernenden, die Unterrichtsqualität so¬

wie der Aspekt einer effektiven Nutzung der Lernzeit. Ein gegenüber Carroll

erweitertes Modell mit insgesamt neun Einzelfaktoren hat Walberg (1984)
vorgelegt. Es ist deshalb erwähnenswert, weil Walberg neben den Bereichen

der Schülervoraussetzungen (abüity or prior achievement, development, motiva-

tion or self-concept) und des schulischen Unterrichts (amount of time students

engage in learning, quality of Instruction) auch Faktoren der schulischen und

außerschulischen Umwelt einbezieht (the home, the classroom social group,

peer-group outside the school, use of out-school time).
Zur Wirksamkeit spezifischer Unterrichtsfaktoren und den im einzelnen be¬

deutsamen Variablen gibt es inzwischen eine Vielzahl an Übersichten (Brophy/
Good 1986; Fräser u.a. 1987; vgl. Scheerens/Bosker 1997). Eine wertvolle

und kritische Diskussion dazu, unter Betonung der Mängel der bisherigen Sy¬
stematiken, findet sich bei Einsiedler (1997a). Einsiedler bezeichnet insbe¬

sondere den Status der Theorieentwicklung als eher unbefriedigend und kriti¬

siert die überwiegend theorielose Zusammenstellung von Variablen, die sich

vorrangig am Kriterium einer möglichst hohen Varianzaufklärung von Schullei¬

stung orientiert (Einsiedler 1997a, S. 233f.). Im folgenden geht es nicht um

eine weitere Tabellierung bedeutsamer Einzelgrößen eines effektiven Unter¬

richts, sondern um eine Strukturierung, die durch Forschungsergebnisse be¬

gründet für die Weiterentwicklung eines Modellrahmens zu wirksamen Fakto¬

ren des Unterrichts geeignet erscheint. Die Struktur des Modellvorschlags
beruht auf dem sog. QAIT-Ansatz von Slavin (1996, S. 4 ff.) mit den folgenden
vier Faktoren:

1) Quality of Instruction: Der Grad, zu dem Lehrinhalte und Informationen so

präsentiert werden, daß Schüler sie leicht lernen können. Die Qualität des

Unterrichts ist in der Hauptsache abhängig von der Qualität des Curricu¬

lums und der Präsentation bzw. Darstellung der Inhalte im Unterricht.

2) Appropriateness: Der Grad, zu dem Lehrende sicherstellen, daß die Lernen¬

den bereit sind, neuen Stoff zu lernen, d.h., daß notwendig vorauszusetzen-
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de Fahigkeiten und Wissen vorhanden sind, der Stoff aber nicht schon ge¬
lernt wurde. Angemessenheit ist somit dann gegeben, wenn der Unterricht

weder zu schwer noch zu leicht für die Lernenden ist.

3) Incentive(s): Der Grad, zu dem Lehrende sicherstellen, daß die Lernenden

motiviert sind dem Unterricht zu folgen, sich zu beteiligen und sich die In¬

halte anzueignen.
4) Time: Der Grad, zu dem die Lernenden ausreichend Zeit auf die Aneig¬

nung des Stoffes verwenden, was auf die zugestandene Zeit (allocated) und

die effektiv genutze Lernzeit (engaged time; time on task) verweist. Letzte¬

res steht wiederum mit der Qualität des Unterrichts und der Motivation der

Schüler in Verbindung.

Slavin versteht diese vier Elemente nicht als isolierte Einzelfaktoren, sondern

sieht sie als zusammengehörige Glieder einer Kette, die nur so stark ist wie ihr

schwächstes Glied. Für den Lernzuwachs kann daher vermutet werden, daß

eine balancierte Verbesserung mehrerer Elemente wirksamer ist als die Opti¬
mierung eines isoliert betrachteten einzelnen Elements. Zusammenfassend

zeigt Tabelle 1 eine Zuordnung der in der Forschung mehrfach als relevant ge¬
nannten Unterrichtsfaktoren zu der Systematik von Slavin. Ein Überblick der

Forschung zur Unterrichtsqualität führt zu dem Schluß, daß sich überwiegend
ein lehrerzentrierter und direkter Unterricht als besonders förderlich für die Lei¬

stungsentwicklung der Schüler erweist. Dies ist zumindest nicht unmittelbar

vereinbar mit gegenwartig verbreiteten Forderungen nach Formen eines stär¬

ker schulergesteuerten oder selbstorganisierten Unterrichts. Auf die empirische
Hinterfragbarkeit der neuen Lerntheorien, insbesondere hinsichtlich der redu¬

zierten Lehrerrolle, weist auch Weinert (1996) hin. Dazu ist aber auch zu be-

Tab. 1. Bedeutsame Faktoren des Unterrichts (QAIT-Modell)

Qualität (Quality) Motivierung (Incentives)

Struktur und Strukturiertheit des

Unterrichts

Klarheit, Verständlichkeit, Prägnanz

Variabilität der Untemchtsformen

Angemessenheit des Tempos (Pacing)

Angemessenheit des Medieneinsatzes

Ubungsintensitat

Behandelter Stoffumfang

Leistungserwartungen und

Anspruchsniveau

Bedeutungsvolle Lehnnhalte und Lernziele

Bekannte Erwartungen und Ziele

Vermeidung von Leistungsangst
Interesse und Neugier wecken

Bekräftigung und Verstärkung
Positives Sozialkhma in der Klasse

Angemessenheit (Appropriateness) Unterrichtszeit (Time)

Angemessenheit des Schwierigkeitsgrades

Adaptivitat

Diagnostische Sensibilität/

Problemsensitivitat

Individuelle Unterstützung und Beratung

Differenzierung und Individualisierung

Forderungsonentierung

Verfugbare Zeit

Lerngelegenheiten

Genutze Lernzeit

Inhaltsonentierung, Lehrstoffbezogenheit

Klassenmanagement, Klassenfuhrung
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rücksichtigen, daß in der Forschung zur Unterrichtsqualität weit überwiegend
die Effekte auf den Stand bzw. die Entwicklung von Fachleistungen geprüft
wurden. Hier scheint durchaus zuzutreffen, daß man Schülern das, was sie ler¬

nen sollen, am besten direkt beibringt. Unter Umständen gilt dies für den Er¬

werb übergreifender Kompetenzen, für die Entwicklung von Denkfähigkeit,
Problemlösefähigkeit oder von Kompetenzen zu sozialem und kommunikati¬

vem Handeln nicht in gleicher Weise. Für die praktische Unterrichtsarbeit

dürfte es zumindest angebracht sein, vor Pauschalisierungen zur Wirksamkeit

einzelner Methoden zu warnen. Eher ist zu erwarten, daß sich im Sinne einer

Gesamtbilanz ein variierender Methodeneinsatz unter Berücksichtigung der

sach- bzw. gegenstands- sowie adressatenspezifischen Voraussetzungen als ef¬

fektiv erweist. Zu berücksichtigen ist auch, daß ein gut strukturierter Unter¬

richt nicht zwangsweise ein (nur) lehrerzentrierter Unterricht sein muß, son¬

dern auch als sinnvoll (an)geleitete und vorbereitete Eigenaktivität der Schüler

organisiert werden könnte. Womöglich geht es übergreifend um die Realisie¬

rung eines kognitiv anspruchsvollen Unterrichts, in den alle Schüler einbezogen
werden. In diesem Sinn lassen sich Ergebnisse von Einsiedler/Treinies (1997)
interpretieren. Einsiedler (1997a, S. 240) spricht von der Möglichkeit eines

„kognitiv stimulierenden Klassenkontextes mit Sogwirkung", wobei es wesent¬

lich sein dürfte, der Frage nach den vorauszusetzenden Bedingungen an¬

spruchsvollen Unterrichts seitens der Lehrenden und Lernenden differenziert

nachzugehen. So legen z.B. Ergebnisse von Schumer (1998) im Rahmen der er¬

gänzenden ethnographischen Studien zu TIMMS die Vermutung nahe, daß der

derzeit vielbeachtete und -gerühmte japanische Problemlöseunterricht nur des¬

halb wirksam und überhaupt durchführbar ist, weil sehr viel an einübendem

Routinelernen als Serviceleistung von außerschulischen Instanzen erwartet

und wie selbstverständlich auch tatsächlich erbracht wird. Überdies scheint

auch im Kulturvergleich nicht allein die Unterrichtsmethode, sondern beson¬

ders auch die insgesamt aufgewendete Lernzeit eine erhebliche Bedeutung zu

haben (Schumer 1998).

3.2 Faktoren auf der Schulebene

Verglichen mit der Forschung zur Qualität des Unterrichts ergibt sich für die

Forschung zu relevanten Faktoren auf der Schulebene ein weit weniger klares

und einheitliches Bild. Die vorliegenden Sammelübersichten (Scheerens/Bos¬
ker 1997) lassen sich nicht ohne weiteres auf einen gemeinsamen Nenner

bringen. Häufig erscheinen in den Übersichten Faktoren, die sinnvoller der

Unterrichtsebene zuzuordnen wären, und die Zusammenfassungen von Einzel¬

variablen zu Faktorengruppen scheinen teilweise ad hoc oder nach einem un¬

bekannten Strukturierungsprinzip erstellt zu sein.

Eine nachvollziehbare, wenn auch wiederum nicht zwingende Systematisie¬
rung hat Stringfield (1994) mit dem sog. M/ICRO-Modell vorgestellt. Das

Modell bezieht sich in erster Linie auf Ergebnisse der Louisiana-Studie (Tedd-
lie/Stringfield 1993), wurde aber mit Blick darüber hinaus entwickelt. Dieses

Modell ist hier vor allem auch deshalb zu erwähnen, weil es sich als Ergänzung
zum QAIT-Modell von Slavin versteht (QAIT-MACRO-Modeü; Stringfield

1994). MACRO nennt Faktoren auf der Schulebene, die zur Förderung der
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Qualität des Unterrichts beizutragen scheinen. Somit werden die schulischen

Faktoren als Unterstützungssystem eines effektiven Unterrichts (supportive
environment) im Sinne von Creemers/Scheerens (1989) verstanden. Die fünf

Faktoren haben folgende Bedeutung:

1) Meaningful, Universally Understood Goals (Bedeutungsvolle, allgemein an¬

erkannte und fokussierte Ziele).
2) Attention to Daily Academie Functioning (Aufmerksamkeit für das Funktio¬

nieren des Unterrichts).
3) Coordination Among Programs and Between School and Parents over Time

(Koordination zwischen Programmen sowie zwischen Schule und Eltern).
4) Recruitment of Prospective Teachers, Development of Staff, and, When Ne-

cessary, the Removal of Longitudinally Unsuccessful Teachers from the Scho¬

ol (Rekrutierung des Lehrpersonals, Personalentwicklung und ggf. Abwei¬

sung langfristig erfolgloser Lehrer).
5) Organisation of the school to support universal Student learning (Schulorga¬

nisation zur Unterstützung des Lernens). Besonders in der Rekrutierung
des Personals, der Aufmerksamkeit für die berufliche (Erst-)Sozialisation
und im Reagieren auf Lehrer, die sich längerfristig ihren Aufgaben nicht ge¬

wachsen zeigen, unterscheiden sich nach Teddlie/Stringfield (1993) er¬

folgreiche von weniger erfolgreichen Schulen. Überraschenderweise wird

dieser Aspekt in der bundesdeutschen Qualitätsdiskussion kaum explizit
thematisiert.

Unter Bezug auf den Vorschlag von Stringfield verwenden wir für unser eige¬
nes Forschungsprojekt die in Tabelle 2 angeführte Einteilung in vier übergrei¬
fende und miteinander zusammenhängende Bereiche, die für die Qualität einer

Schule nach dem gegenwärtigen Stand der Forschung bedeutsam sein dürften.

Im Überblick thematisieren die vier Bereiche Aspekte der Klarheit und

Handlungsrelevanz gemeinsam geteilter Zielsetzungen (Schulkultur), der orga¬

nisatorischen Regelungen des Schul- und Unterrichtsbetriebs (Schulmanage¬
ment), der Zusammenarbeit und Handlungsabstimmung (Kooperation und Ko¬

ordination) sowie die - im Rahmen der überhaupt gegebenen Freiräume -

verfolgte Personalpolitik und -entwicklung an einer Schule.

3.3 Zusammenwirken von Faktoren auf der Unterrichts- und Schulebene

Nach einer durch die Arbeiten von Coleman u.a. (1966) und Jencks u.a.

(1972) begründeten Skepsis gegenüber der Wirksamkeit von Schule hatte sich

die Perspektive mit den Untersuchungen von Rutter u.a. (1979) sowie Morti-

more u.a. (1988) zum bekannten School Matters gewandelt. Gerade in den letz¬

ten Jahren zeichnet sich jedoch eine abermals veränderte Sichtweise ab. Die

bisherigen Forschungsergebnisse erlauben nämlich den Schluß, daß Schulen

nur bedingt einheitliche und unmittelbare Wirkungen zugeschrieben werden

können. Die primäre und direkte Bedeutung kommt vielmehr dem einzelnen

Lehrer und dem Unterricht zu (Luyten/Snijders 1996). Mehrfach wird von da¬

her die Frage gestellt, wie brauchbar und nützlich das Konstrukt Schulqualität
überhaupt ist (Scheerens/Bosker 1997). Statt nun eine erneute Kehrtwende
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Tab. 2: Bedeutsame Faktoren auf der Schulebene

Schulkultur Schulmanagement

Gemeinsam akzeptierte, handlungsrelevante
und eindeutige Ziele;

Einigkeit hinsichtlich der primär zu
erfüllenden Aufgabe;

Organisatorische und pädagogische Leitung;

Geregelte Zuständigkeiten und

Verantwortlichkeiten;

Gemeinsam geteiltes Aufgabenverständnis;

Eine gemeinsame Vision

Geklärte Entscheidungsbefugnisse
und -verfahren;

Geregelte Aufgabenverteilungen

Kooperation und Koordination Personalpolitik und Personalentwicklung

Koordinierter Schul- und Unterrichtsbetrieb;

Kooperation mit Partnern außerhalb der

Schule (Eltern, Administration, Berater...)

Einführung neuer Lehrer;

Erfahrungsaustausch / Wissens-Sharing

Kooperation innerhalb der Schule

(Schulleitung-Lehrer-Schüler);

Rekrutierung, Sozialisation und Weiterbil¬

dung der Lehrer;

Regelungen der Fort- und Weiterbildung;

einzuleiten, dürfte es vermutlich angebrachter sein, die Unterrichts- und

Schulqualität in ihrer wechselseitigen Beziehung zu analysieren (Reynolds
u.a. 1994). Damit wäre das Konstrukt der Schulqualität als bedingt brauchbar

anzusehen, unter Betonung der Notwendigkeit einer Differenzierung nach Pro¬

filen der Lehrer und des Unterrichts innerhalb der einzelnen Schulen und mit

Blick auf die Frage nach dem Beitrag der Schul- für die Unterrichtsqualität.
Gründe, die gegen ein globales Konstrukt der Schulqualität mit der Unter¬

stellung allgemeiner, weitgehend einheitlicher sowie zeitlich stabiler Effekte

einzelner Schulen sprechen, liefert die empirische Forschung zur Genüge. Die

folgende Darstellung beschränkt sich auf eine schlagwortartige Zusammenfas¬

sung (ausführlicher: Reynolds u.a. 1994; Scheerens/Bosker 1997; Ditton/

Krecker 1995; Ditton 1997).

1) Die Konsistenz der Wirkungen einer Schule über Fächer bzw. Lernbereiche

hinweg ist nur bedingt gegeben und kann keineswegs als gegeben vorausge¬

setzt werden. Korrelationen der Leistungsstände der Schüler über verschie¬

dene Fächer sind in manchen Studien sehr hoch (bis .90), in anderen Stu¬

dien ergibt sich dagegen eine nahezu fehlende Konsistenz (um .20).
2) Nicht weniger variierende Ergebnisse finden sich bezüglich der Stabilität

oder Konstanz schulischer Wirkungen über die Zeit, und zwar sowohl bei

Vergleichen zwischen Kohorten als auch bei Vergleichen einer Kohorte

über Klassenstufen. Auch hier finden sich in einigen Studien zum Teil sehr

enge Beziehungen (r bis .87), andere Studien ermitteln dagegen eine weitge¬
hende Unabhängigkeit der Leistungsstände von Schulen über die Zeit (r .10

bis .20). In der Regel ist die Stabilität schulischer Effekte unter Berücksich¬

tigung der Schülervoraussetzungen (value added) deutlich geringer als bei

Studien auf der Basis von unadjustierten Daten.

3) Auch wenn es nicht unbedingt die Regel ist, ergeben sich doch mehrfach

Belege für differentielle Effekte der Schulen hinsichtlich der Wirkungen für

verschiedene Schülergruppen, z.B. im Hinblick auf Faktoren wie die Natio-
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nalität oder Ethnizität, die soziale Herkunft oder das Geschlecht der Schü¬

ler. Einige Schulen scheinen spezifische Schülergruppen mehr zu fördern

bzw. zu benachteiligen als andere Schulen (Nuttall u.a. 1989; Sammons

u.a. 1993).
4) Insgesamt läßt sich daraus folgern, daß eine Globalklassifikation in gute und

weniger gute Schulen allenfalls bedingt überzeugen kann. Dem Ergebnis¬
stand entsprechend hätten differenzierte Profile für einzelne Schulen über

Fächer und über die Zeit mehr Überzeugungskraft. Außerdem stellt sich für

die Forschung die bisher zu wenig beachtete Frage, für welche Schulen unter

welchen Bedingungen sich konsistente und stabile Effekte nachweisen lassen

und unter welchen Bedingungen bedeutsame Veränderungen auftreten.

Explizit zum Zusammenwirken von Faktoren auf der Schul- und Unterrichts¬

ebene liegen kaum Untersuchungen vor. Ergebnisse von Raudenbush u.a.

(1992,1993) sowie Lee u.a. (1993,1995,1997) deuten für die USA an, daß eine

als unterstützend erlebte schulische Situation positive Wirkungen auf die er¬

lebte Selbstwirksamkeit der Lehrer sowie - vermittelt über den Unterricht -

auf den Lernerfolg der Schüler hat oder zumindest haben kann. Aber auch hier

sind die Effekte der Schulumgebung eher gering und vorrangig scheint es sich

um Wirkungen von schulischen Faktoren zu handeln, die sich positiv auf die

Qualität des Curriculums und Unterrichts auswirken (Lee u.a. 1997). In diesem

Zusammenhang ist die umfangreiche Metaanalyse von Wang/Haertel/Wal-

berg (1993) bedeutsam, die zwar nicht explizit die Beziehungen zwischen den

Ebenen behandelt, aber eine übergreifende Gesamteinschätzung wirksamer

Bedingungen hinsichtlich des Lernerfolgs der Schüler erlaubt. Eine Zusam¬

menstellung der bedeutsamsten Faktoren auf der Ebene des Unterrichts, der

Schule und des Kontextes nach den Ergebnissen von Wang u.a. (1993) gibt Ta¬

belle 3.

Die hauptsächlichen Einflüsse auf den Lernerfolg gehen damit von den in¬

dividuellen Schülermerkmalen, der Qualität des Unterrichts sowie dem fami-

lialen und außerschulischen Kontext der Schüler (bes. home environment) aus.

Die Mehrzahl der Variablen bezieht sich sogar auf die Unterrichtssituation,
mit einem primär bedeutsamen Faktor Classroom Management. Von den der

Schulebene zuordenbaren Faktoren erscheinen nur die Schulkultur und das

curriculare Design unter den 15 bedeutsamsten Einflußgrößen. Wang/Haer-

tel/Walberg (1993) verweisen auf der Basis ihrer Ergebnisse auf die Diskre¬

panz zu verbreiteten Forderungen nach Reformen, die mehr auf schulische als

auf unterrichtliche Bedingungen abstellen. Ähnlich betonen Scheerens/Bos¬

ker (1997) nach ihrer Sichtung vorliegender Forschungsarbeiten den eher hy¬
pothetischen Status der oft genannten Faktoren zu schulischer Qualität.

Das Gesamtergebnis der aktuellen Diskussionen läßt sich in der These der

primären Bedeutung proximaler Faktoren zusammenfassen. Wie schon erwähnt,
sollte dies nicht als Anlaß zu einer radikalen Kehrtwende in der Qualitäts¬

forschung genommen werden, indem nun künftig der schulische Bedingungs¬
rahmen und Kontext zu ignorieren wäre. Vielmehr wird es wichtig sein, klar

zwischen den Ebenen zu unterscheiden und die zu untersuchenden Einzelva¬

riablen den Ebenen korrekt zuzuordnen. Als Mehrebenenmodell verstanden,

ergibt sich damit überhaupt erst der Zugang zu einer auch methodisch ange-
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Tabelle 3: Bedeutsame Faktoren nach Wang, Haertel und Walberg 1993

Home and Community Educational Context

Peer group (level of peers academie aspiration) [8]
Home environment and parental support (parental involvement in homework) [4]

School Demographics, Culture, Climate, Policies and Practices

School culture (ethos conduetive to teaching and learning) [10]

Design and Delivery of Curriculum and Instruction

Curriculum design (materials employ advance Organizers) [13]

Classroom Practices

Classroom Instruction (clearand organized Instruction) [12]
Quantity of Instruction (time on task) [9]
Classroom assessment (assessment as frequent integral of Instruction) [15]
Classroom management (strategies to maintain active partieipation by all students) [1]
Student and teacher social interactions (positive responds on each other) [5]
Student and teacher acad. interactions

(frequent calls for extended, Substantive responses) [14]
Classroom climate (cohesiveness, common interests and values, cooperative goals) [11]

Student Characteristics

Social and behavioral [6]
Motivational and affective [7]
Cognitive [3]
Metacognitive [2]

| Position in der Rangreihe der 15 bedeutsamsten Faktoren

messenen Forschung, die Beziehungen zwischen den Ebenen und Bereichen

herauszuarbeiten in der Lage ist. Angesichts der Ergebnisse zur häufig nicht

hohen Konsistenz und Stabilität schulischer Effekt ist zu klären, wodurch dies

bedingt sein kann. Konsistente und stabile Effekte wären dann zu erwarten,

wenn alle Lehrer einer Schule einheitlich und über die Zeit einen guten Unter¬

richt gewährleisten. Dazu müßte vermutlich durch die Zusammenarbeit der

Lehrer ein koordinierter und abgestimmter Unterricht sichergestellt werden.

Womöglich tragen auch eine auf die Sicherung der Unterrichtsqualität bezoge¬
ne Schulleitung sowie eine intensive Kooperation mit den Eltern zu stabilen

und konsistenten Wirkungen bei. Veständigung, Abstimmung und Kooperation
dürften dann förderlich sein, wenn hinsichtlich der Ziele Klarheit herrscht und

diese als Aspekt der Schulkultur von den Beteiligten verbindlich akzeptiert
und gemeinsam getragen werden. Ebenso wichtig dürfte es sein, daß die Zieler¬

reichung überprüft wird und der Grad der Zielerreichung oder -Verfehlung die

Basis für die weitere Entwicklung einer Schule abgibt. Das ergänzende Ele¬

ment zu dem in der Tradition der Schulqualitätsforschung stark betonten Ele¬

ment der Schulkultur dürfte die Kontrolle sein, wo eine Schule konkret steht

und wie sie sich entwickelt. Das leitet über zum abschließenden Teil, der Frage
nach den Schlußfolgerungen für die Qualitätskontrolle und Qualitätssicherung.

4. Folgerungen für die Qualitätskontrolle und -Sicherung

Eine Übersicht der relevanten Qualitätsbedingungen und -faktoren auf der

Unterrichts- und Schulebene führt zu dem intuitiv plausiblen Bild von gutem
Unterricht in guten Schulen. Dies sollte nicht darüber hinwegtäuschen, daß eine

statische Definition und Festlegung der notwendigen Schritte zur Sicherung
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von Qualität im Anwendungsbereich der Einzelschulen kaum je befriedigend
sei kann Vielmehr müssen die einzelnen Schulen und Lehrer entsprechend
den jeweils spezifischen Bedingungskonstellationen an ihrer Schule und in de¬

ren Kontext adaptive Leistungen erbringen Notwendigerweise setzt dies je¬

doch voraus, daß bekannt und verbindlich akzeptiert ist, was an Zielen erreicht

werden soll, daß das Aufgabenverstandnis geklart, die konkrete Arbeit darauf

ausgerichtet und die Zielerreichung überprüft wird Die Verbindung von Ziel-

perspektiven und praktisch verwendbaren Systemen der Qualitätskontrolle steht

bei den folgenden Überlegungen im Vordergrund
Unter Bezug auf Ergebnisse aus amerikanischen Reformprogrammen

schlagt Stringfield (1995) vor, effektive Schulen durch die Merkmale von hoch-

zuverlassigen Organisationen (High Reliabüity Organisations - HROs) zu cha¬

rakterisieren Hochzuverlassige Organisationen sind solche, die hochkomplexe

Aufgaben in sensiblen Bereichen von zentraler gesellschaftlicher Bedeutung zu

erfüllen haben, wie etwa Atomkraftwerke oder Verkehrsleit- und Flugsiche¬

rungssysteme Sie sind m ihrer Struktur und den intern ablaufenden Prozessen

auf ein bestmögliches Funktionieren und die Sicherung der zentralen Ablaufe

ausgerichtet Hochzuverlassige Einrichtungen zeichnen sich durch die Konzen¬

tration darauf aus, jedes Scheitern in der Aufgabenerfullung aufgrund der un¬

vertretbar hohen Kosten eines Versagens und/oder der Unverantwortbarkeit

von Mißerfolgen zu vermeiden Von dieser Auffassung her sollte der Unter¬

richts- und Schulbetrieb darauf ausgerichtet sein, schulischen Mißerfolg, vor al¬

lem den frühzeitigen Abbruch von Schulkarneren, auszuschließen Stringfield

bezieht sich damit auf das Büdungsprogramm der Goals 2000, wie es in den

zahlreichen Initiativen der New American Schools, u a in Success for all von

Slavin (1996), zum Ausdruck kommt Schuhscher Mißerfolg wird hier als heut¬

zutage gesellschaftlich nicht mehr tolenerbar verstanden, weil er die Betroffe¬

nen von der gesellschaftlichen Teilhabe ausschließt oder sie zumindest gravie¬

rend in ihren Lebenschancen einschrankt Zudem aber auch deshalb, weil die

gesellschafthch verursachten Folgekosten immens sind Ziel im übertragenen
Sinn ist es damit, den Schulbetrieb so sicher zu machen wie z B den Flugbe¬
trieb Wer wurde schon gern in ein Flugzeug steigen, wenn er wußte, daß die

Wahrscheinlichkeit am Zielort anzukommen, nur ca 85 %3 betragt1? Eine Si¬

cherung des Erfolgs aller Schuler muß nicht zwangsweise im Widerspruch zu

der Forderung von Spitzenleistungen stehen, die gleichfalls häufig in den USA

und in Deutschland als Ziel schulischer Qualitätsverbesserung genannt wird

Ein primäres Ziel kann durchaus sein, zunächst eine breite und verläßliche

Grundlage für den weiteren Lernerfolg aller Schuler zu schaffen, um bei mög¬

lichst vielen Schulern die Voraussetzungen zum Erreichen eines hohen Lei¬

stungsniveaus zu gewahrleisten Darauf zielt u a das Programm roots and

wings von Slavin (1996) ab Eine solche Vision sollte in einer demokratischen

Gesellschaft unter dem Anspruch einer Bildung für alle (Klafki 1990) kon-

sensfahig sein Möglicherweise ergäbe sich daraus eine brauchbarere und kon¬

kreter spezifizierbare Basis für die Schulentwicklung als aus der gegenwartigen
Vielzahl relativ behebig wahlbarer Entwicklungsprogramme einzelner Schulen

3 Das ist die durchschnittliche Erfolgsrate der amerikanischen Schulen von der STRiNGriELD

ausgeht
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Nur die Ziele und Perspektiven zu klären wäre indessen unzureichend. Er¬

forderlich ist daneben der Nachweis, daß im Sinne der Zielsetzungen in den

Schulen erfolgreich gearbeitet wird. Stringfields Vision der Schulen als HROs

sollte von daher mit den Überlegungen von Scheerens (1992) zu einer evalua-

tionszentrierten rationalen Kontrolle (evaluation centered rational control) zu¬

sammengeführt werden. Um das Funktionieren eines Systems auf Dauer si¬

cherzustellen, ist die Erfassung, Prüfung und Kontrolle der Bedingungen und

Grade der Zielerreichung unverzichtbar. Erst aus einem ausreichenden Infor¬

mationspool und Informationsaustausch ergeben sich konkrete Ansatzpunkte
für anzustrebende Veränderungen. Benötigt wird also ein Evaluations- und Be¬

richtssystem mit den nötigen Daten und Informationen für die verschiedenen

Ebenen des Büdungswesens. Das zugrundezulegende Paradigma ist dabei wie¬

derum die These der primären Bedeutung proximaler Faktoren, d.h. von Bedin¬

gungen des Unterrichts und Schulbetriebes. Zu diesen Faktoren muß ein Eva¬

luationssystem praktisch verwertbare Daten liefern, wenn es mehr sein soll als

eine reine Bestandsaufnahme zu den erzielten Schülerleistungen. Informatio¬

nen und Datensammlungen haben von der Ebene der einzelnen Schulklasse

auszugehen, und diese Daten können dann für Schulen, Schulbezirke, Regio¬
nen und Bundesländer aggregiert werden. Die Zielperspektive könnte ein Be¬

richts- und Indikatorensystem sein, das sowohl für die praktische Arbeit der

einzelnen Schulen vor Ort - auch der einzelnen Lehrer für den Erfolg ihrer Be¬

mühungen im Unterricht - als auch für die regionale und überregionale Pla¬

nungsarbeit aussagekräftige Informationen zur Verfügung stellt. Ohne Frage
sind die gegenwärtig im Rahmen der internationalen Vergleichsuntersuchun¬
gen bereits durchgeführten (TIMSS) bzw. laufenden Programme (PISA, CI-

VIC) ein wichtiger erster Schritt, um Licht in das bisherige Dunkel zu bringen
(Lehmann 1997). Zu den Erfordernissen eines für die Lehrer und Schulen kon¬

kret verwertbaren landesweiten oder gar nationalen Evaluations- oder Con¬

trollingsystems besteht aber noch eine deutliche Kluft. Vor allem sollten Quali¬

tätskontrollen über ein eher deskriptives Berichts- und Indikatorensystem
hinaus eine auch theoretisch begründete Datenbasis für die weitere Qualitäts¬

forschung abgeben, die ihrerseits durch den Bezug auf Daten zu Unterrichts¬

und Schulsituationen die Entwicklungsarbeit der einzelnen Schulen und Lehrer

unterstützen könnte. Das erfordert es, statt einer Fixierung auf die Erhebung
von Schülerleistungen, in Evaluationsstudien verstärkt Unterrichts- und Schul¬

merkmale in differenzierter Form einzubeziehen.

Begrüßenswert ist in diesem Zusammenhang der BLK-Modellversuch zur

Evaluation und Selbstevaluation von Schule, in dessen Rahmen Schulen u.a.

selbst Erhebungsinstrumente konstruieren und diese für ihre schulische Ent¬

wicklungsarbeit nutzen. Darüber hinaus erscheint aber auch eine zentral koor¬

dinierte Entwicklung von Evaluationssystemen als wünschenswert, um die Ver¬

gleichbarkeit der Erhebungsdaten zwischen den Schulen zu sichern. Nicht

zuletzt liegt dies im Interesse eines überregionalen Erfahrungsaustauschs -

auch zwischen Schulen, Administration und Wissenschaft. Verfahren zur Eva¬

luation bzw. Qualitätskontrolle können durchaus unter Beteiligung der Schulen

entwickelt werden, aber unter Berücksichtigung der Erfordernisse eines über¬

regionalen Datenbestandes und unter Sicherung methodisch zuverlässiger, ob¬

jektiver, reliabler und valider Informationen. Besonders ist in diesem Zusam-
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menhang auf die Längsschnittstudie von Lehmann (1995; Lehmann/Peek

1997) im Auftrag der Hamburger Schulbehörde hinzuweisen. In dieser Unter¬

suchung wird die Entwicklung der Schülerleistungen und Schulkarrieren für

die Schüler an Hamburger Schulen bis zum Ende der Sekundarstufe unter¬

sucht. Außer den Schülerleistungen werden in der umfangreichen Erhebung

Schülereinstellungen sowie Daten zum familialen und schulischen Lernkontext

erhoben. Erwähnenswert ist insbesondere auch, daß die Ergebnisse zu den Lei¬

stungsständen aus der ersten Erhebung in der fünften Klassenstufe bereits klas¬

senweise an die einzelnen Lehrer rückgemeldet wurden. Die Rückmeldungen

bezogen sich sowohl auf die erzielten Rohtestwerte als auch auf das erzielte

Ergebnis relativ zu anderen Klassen mit vergleichbaren Schülermerkmalen

(adjustierte Testwerte; vgl. Peek 1997). Die Frage des Umgangs mit diesen In¬

formationen an den Schulen und die Nutzung für die Kooperation mit Vertre¬

tern der Schulaufsicht ist eine wichtige Frage weiterer Untersuchungen.
Die Entwicklung eines Systems der Qualitätskontrolle und -Sicherung, be¬

sonders auch oberhalb der Ebene der einzelnen Schulen, ist an eine Reihe von

Bedingungen gekoppelt, die in Deutschland großteils nicht gegeben, sondern

erst zu schaffen sind. Dazu gehört nicht zuletzt die Entwicklung von curricular

validen Tests zu den Fachleistungen sowie von Erhebungsverfahren zur Ermitt¬

lung fachübergreifender Kompetenzen und Haltungen der Schüler (vgl. die Ar¬

beiten im Rahmen von PISA und CIVIC). Ebenso werden Verfahren zur Erfas¬

sung und Bewertung der Unterrichts- und Schulqualität benötigt. Insbesondere

besteht ein Bedarf an standardisierten Verfahren, die Entwicklungsverläufe
bzw. Einstellungsänderungen über Jahrgangsstufen hinweg abbilden können.

Überdies ist die Etablierung von Qualitätskontroll- und -Sicherungssystemen
im Interesse eines überregional koordinierten und systematisch vergleichbaren

Vorgehens von institutionellen Voraussetzungen abhängig. Ohne die Koordinie¬

rungsfunktion zentraler Einrichtungen drohen die vielfältigen Evaluationsan¬

sätze in ein unüberschaubares Nebeneinander einzelner Initiativen zu zerfal¬

len. Vergleichbar verweisen die Erfahrungen aus der internationalen

Forschung zur Schulqualität auf die Schwierigkeit, aus einer kaum mehr aufar¬

beitbaren Vielzahl von oft nur bedingt aufeinander beziehbaren Einzelbefun¬

den ein stimmiges Gesamtbild zu gewinnen. Insofern erscheint auch eine stär¬

ker koordinierte Forschung dringend wünschenswert. Eine - intensivierte

Zusammenarbeit, nach Möglichkeit im Rahmen eines Sonderforschungsbe¬
reichs zur Qualitätssicherung im Schul- und Bildungswesen, konnte einen er¬

heblichen Gewinn für die Forschung und Praxis darstellen.
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Herbert Altrichter

Konfliktzonen beim Aufbau schulischer

Qualitätssicherung und Qualitätsentwicklung

1. Qualitätssicherung in der Praxis - zwei Fallbeispiele

1.1 Fallbeispiel 1: Qualitätsmanagement an einer

Höheren Technischen Lehranstalt

An der Abteilung für Elektrotechnik einer großen Höheren Technischen Lehr¬

anstalt (HTL1) soll ein Qualitätsmanagementsystem nach ISO 9000 eingeführt
werden. Die untersuchte HTL ist ein relativ großes Exemplar ihrer Spezies; sie

liegt in einer österreichischen Landeshauptstadt und hat ca. 1500 Schülerinnen

sowie 180 Lehrerinnen. Ihrer Abteilung Elektrotechnik gehören 330 Schüler¬

innen und 52 Lehrerinnen an.

Die Initiative zum Qualitätsmanagement geht vom Abteilungsvorstand
(AV) aus, der darin vom Schulleiter und vom zuständigen Landesschulinspek-
tor (LSI) unterstützt wird (vgl. für das folgende Krainz-Dürr 1999a). Die er¬

ste Ankündigung der Initiative und die Vorstellung des Qualitätsmanagement¬
systems ISO 9000 werden von den Lehrerinnen interessiert aufgenommen.
Auch ein erstes Qualitätsseminar unter Leitung eines externen Qualitätsaudi¬

tors, bei dem „etliche Lehrerinnen der Abteilung" teilnehmen, verläuft erfolg¬
reich' und erstellt einen Terminplan, nach dem in einem knappen Jahr eine

Zertifizierung erfolgen könnte.

Im Zentrum des ISO-Konzepts steht die genaue Regelung von Verfahren

und Prozessen, um Arbeitsabläufe transparent, nachvollziehbar und überprüf¬
bar zu machen. Die dadurch entstehenden „Norm-Verfahrensweisen" werden

dann in einem Qualitätshandbuch dokumentiert (vgl. Gonon et al. 1998,
S. 18ff.). Während der Sommerferien beginnt der AV nun mit der Ausarbeitung
dieses Qualitätshandbuches: „Die Sommerferien wurden zuwenig für Gesprä¬
che und Teamarbeit genutzt, die ersten Kapitel des Handbuchs entstanden

praktisch im stillen Kämmerlein des Abteilungsvorstandes, der meinte, durch

gute Kenntnis des Schulalltags alleine die notwendige Voraussetzung für die

Zertifizierung schaffen zu können" (schulinternes Manuskript).
Als am Beginn des nächsten Schuljahres in einer Konferenz an alle Lehrer¬

innen die Forderung herangetragen wird, solche Norm-Verfahrensweisen auch

für die Unterrichtsarbeit zu entwickeln, bricht ein „Sturm der Entrüstung" los.

Die Mehrzahl der Lehrerinnen lehnt die gemeinsame Festsetzung von Regeln

1 HTLs sind Schulen der Sekundarstufe II, die neben einer Berufsausbildung in einem techni¬

schen Beruf auch zu Abitur und Hochschulberechtigung fuhren
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für die Unterrichtsarbeit ab und äußert offen Ablehnung und Protest. Die Vor¬

gänge im Rahmen dieser Konferenz sind den Beteiligten zum Teil traumatisch

in Erinnerung. Die Konferenz sei „böse ausgegangen", „persönliche Kränkun¬

gen [seien] passiert" (zit. nach Krainz-Dürr 1999a, S. 31).
Als Gründe für die Ablehnung werden von den Interviewten retrospektiv

prozeß- und kontextbezogene Faktoren und nicht der Inhalt der Entscheidung
selbst genannt:

- Informationsmangel: „Wir haben schon gewußt, daß [der Abteilungsvor¬
stand] so etwas macht, allerdings nicht in der ganzen Konsequenz" (ebda.).
Natürlich - so betonen die Lehrerinnen - sei da nichts im geheimen abge¬
laufen. Der Abteilungsvorstand habe immer wieder gebeten, sein Hand¬

buch anzuschauen und zu kommentieren. Aber ein Buch mit 200 Seiten

durchzulesen und „auch durch[zu]denken" (ebda.), sei natürlich eine Be¬

lastung.
- Zeitdruck: Der AV sei „einfach zwei Schritte voraus gewesen" (ebda.)
- Büdungspolitischer Kontext: Im gleichen Herbst war für die Schulen seitens

des Unterrichtsministeriums ein „Sparpaket" geschnürt worden, das in den

Augen vieler Lehrerinnen bedeutende Verschlechterungen für ihre Arbeits¬

situation enthielt. In dieser Situation schien es manchen geraten, jede zu¬

sätzliche - unbezahlte - Aufgabe und Anforderung abzuwehren.

Die Konferenz bedeutet einen „tiefgreifenden und ernsten Bruch" (zit. nach

Krainz-Dürr 1999a, S. 31). Man habe einige Monate kaum mehr miteinander

gesprochen, eine regelrechte „Eiszeit" sei eingetreten. Der AV reagiert offen¬

bar damit, einen Schritt zurückzugehen: eine ,Nachdenkpause' von etwa einem

halben Jahr wird eingeschoben, in der alle Tätigkeiten im Qualitätsentwick¬

lungsprojekt eingestellt werden. Die Pause wird aber genutzt, um das bisherige
Geschehen im kleineren Kreis zu überdenken. Für besonders interessierte

Lehrerinnen findet erneut ein Informationsseminar statt. In zahlreichen priva¬
ten Gesprächen sollen Vorurteile und Unsicherheiten bei Lehrerinnen ausge¬

räumt werden. Der Abteilungsvorstand nutzt die Zeit, um sich auf eigene Ko¬

sten zum Qualitätsauditor ausbilden zu lassen. Das Ende der „Eiszeit" wird

durch einen von einem externen Trainer geleiteten Kommunikationstag mar¬

kiert. Dieser wird dazu genutzt, die offenen Probleme anzusprechen und Per¬

spektiven für die Weiterarbeit zu entwickeln. Dabei findet auch eine Überein¬

kunft über eine Strategieänderung statt:

- Rücknahme des Ergebnisdrucks und Betonung des Konsensprinzips bei den

Lehrenden: Nun soll jede Eile vermieden und Schritt für Schritt vorgegangen
werden. Ein derartiges System könne „nur mit Konsens eingeführt" werden.

In kleinen Gruppen von Lehrerinnen werden Korrekturvorschläge zum be¬

stehenden Handbuch ausgearbeitet; Informationsnachmittage finden statt.

- Verbreiterung der Arbeitsbasis: Es wird eine Arbeitsgemeinschaft TQM ge¬

gründet, die sich alle 6—8 Wochen trifft. Die Gruppe ist „prinzipiell offen",
tatsächlich nehmen etwa 20 Lehrerinnen regelmäßig teil. Ursprünglich
hatte der Abteilungsvorstand angenommen, das gesamte Kollegium würde

daran teilnehmen. Nun sei er allerdings zufrieden, daß 20 Kolleginnen mit-
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arbeiten - immerhin 50 Prozent jener Lehrerinnen, die den größten Teil ih¬

rer Lehrverpflichtung an der Abteilung ableisten (vgl. Krainz-Dürr 1999a,
S. 33).

- Eine Begleiterscheinung dieser Maßnahmen ist, daß die Verbindlichkeit der

Ergebnisse offen gelassen, nicht mehr thematisiert und gleichsam herunter¬

gespielt wird: „Es ist überhaupt nicht mehr davon geredet worden, daß das

Ganze in ein Qualitätssicherungsystem so quasi verbindlich für alle einge¬
baut werden soll. [...] es ging wirklich nur darum, daß sich eine Lehrergrup¬

pe über einen ganz eng begrenzten Ablauf und Vorgang Gedanken gemacht
hat. Die Konsequenzen wurden nicht in den Vordergrund gestellt" (zit. nach
Krainz-Dürr 1999a, S. 47).

Bis zum Ende unserer Untersuchung erstellt die Arbeitsgruppe 34 Verfahrens¬

regeln. Sie betreffen einerseits administrative Fragen, wie Katalogführung, Tä¬

tigkeiten des Jahrgangsvorstands, Führung von Werkstättenlisten usw. (vgl.
Krainz-Dürr 1999a, S. 35).2 Auf der anderen Seite gibt es aber auch Versuche,
bestimmte Abläufe im Unterricht und seinem Umfeld zu ordnen (z.B. Durch¬

führung von Projektarbeiten, Beurteilung von Laborberichten, Aufzeichnun¬

gen bei der Leistungsfeststellung) oder sogar pädagogische Grundsätze zu ver¬

ankern: „Sollte sich nach einer Leistungsüberprüfung (z.B. Schularbeit, Test ...

u.dgl.) herausstellen, daß einzelne Schüler oder auch ein Großteil eines Jahr¬

gangs den Stoff oder Teile des Stoffes nicht in ausreichendem Maße beherrscht,
so hat der Lehrer die Aufgabe den Schülern in Form einer Nachschulung noch

einmal Gelegenheit zu geben, den Stoff zu wiederholen." Die in der Norm

vorgeschlagenen Methoden reichen dabei von zusätzlichen Übungszetteln und

Hausübungen über ein nochmaliges Erklären des Stoffes bis zu einer Verände¬

rung der Unterrichtsform. In der Richtlinie wird weiters festgehalten, daß die

Schuld für einen mangelhaften Lernerfolg „nicht prinzipiell den Schülern zuzu¬

weisen" ist (schulinternes Manuskript).
Diese Verfahrensregeln sind bisher allerdings nicht verbindlich. Eigentlich

sei das die Sache des Abteilungsvorstandes, meinte ein Lehrer: „Da muß der

Abteilungsvorstand, meiner Meinung nach, eine Konferenz einberufen, und

das dort verlautbaren und sagen, so jetzt schaut das so und so aus" (zit. nach

Krainz-Dürr 1999a, S. 36). Tatsächlich sind sich die Mitarbeiterinnen der AG

„nicht einmal sicher, ob alle Kolleginnen der Abteilung die Richtlinien ken¬

nen. Es gibt keine verbindliche Form, in der diese dem Kollegium bekanntge¬
macht werden" (ebda.). Dies bringt Mitglieder der AG in eine widersprüchli¬
che Situation: Einerseits werden solche Verfahrensregeln ja ausgearbeitet, weil

sie eine best practice wiedergeben und orientierende Funktion haben sollen.

Andererseits könne man „in der Schule niemanden etwas einfach ,aufoktroyie¬
ren'. [...] Das Dilemma scheint etliche Lehrerinnen ziemlich ratlos zu machen"

(Krainz-Dürr 1999a, S. 36)

Holtappels (1999, Sil) berichtet, daß auch bei Schulentwicklungsprozessen unter anderen

Konzeptbedingungen v.a organisatorische Aspekte (wie Zeitorganisation, Vertretungsrege¬
lungen, schulraumhche Organisation) sehr konkret festgelegt, wahrend „pädagogische Gestal¬

tungsansatze von der Mehrheit der Schulen nur in allgemeiner Form oder gar nicht im Kon¬

zept verankert" wurden
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1 2 Fallbeispiel 2 Quahtatsentwicklung an einer Handelsakademie

Die Handelsakademie und Handelsschule (HAK/HAS) in Fallbeispiel 2 hat ca

950 Schulerinnen und 90 Lehrerinnen Sie hegt in einer österreichischen Lan¬

deshauptstadt, und gilt als gut gefuhrt und innovativ (vgl für das folgende
Hanzer 1999) Die Initiative zur Quahtatsentwicklung geht vom Landesschul-

mspektor (LSI) aus, dem Qualitätssicherung ein besonderes Anliegen ist So

veranstaltet er u a eine Präsentation für Schulleiterinnen mit den Anbietern

des 2Q-Systems (vgl Gonon et al 1998, S 55ff) Der Direktor der hier bespro¬
chenen Schule zeigt sich von diesem System „sehr beeindruckt" und ent¬

schließt sich, ein derartiges Quahtatsmanagement für seine Schule in Betracht

zu ziehen Eine Gruppe von „innovativen" Lehrerinnen der Schule, die zu die¬

sem Zeitpunkt an einem Schulentwicklungsprojekt arbeitet, ist nach eigenen

Angaben zwar von der Notwendigkeit von qualitätssichernden Maßnahmen an

der Schule überzeugt, reagiert dennoch reserviert, weil die Sache von „außen" -

d h vom LSI in die Schule hereingetragen wird und evtl externen Instanzen

neue Kontrollmoghchkeiten bietet

Eine schulinterne Präsentation des Quahtatsmanagementsystems durch den

Anbieter kann diese Reserven nicht entscharfen, im Gegenteil Gerade die

Gruppe der „Innovatorinnen" wird offenbar durch die vom Anbieter behaup¬
tete wissenschaftlich erwiesene Erfolgsgarantie des Systems verärgert, die sie

folgendermaßen wahrnimmt „Es gibt bezüglich Unterrichten objektive wissen¬

schaftliche Erkenntnisse und die hat er [1 e der Systemanbieter] Und es gibt
keine Diskussion mehr über Unterrichtsmethoden Das ist also wissenschaft¬

lich feststellbar, daß [es] die eine und einzig richtige Verhaltensweise in einer

bestimmten Situation gibt Es geht nur noch darum, die sozusagen zu implan¬
tieren und zu verankern" (zit nach Hanzer 1999, S 56)

Durch die Kooperations- und Kontraktbedingungen des Anbieters ergeben
sich weitere Irritationen „Um eine Vermarktung des Quahtatsentwicklungssy-
stems durch Dritte zu verhindern, existieren keine Publikationen über 2Q, aus

denen zitiert werden darf Diese Schutzmaßnahmen wurden auch in der Vor¬

stellung des Modells an der Schule eingehalten In der Präsentation wurden

vom 2Q-Anbieter daher keine konkreten Beispiele für wichtige Elemente des

Systems (wie für die ,Optionen') gegeben, was Schulleiter und LSI als unnötig
erschwerend für ein Verständnis des Ansatzes hielten" (Hanzer 1999, S 57f)

In der Folge fallen einige Entscheidungen, die offenbar dazu dienen, diese

Irritationen zu entscharfen

- Parallelfuhrung von bisheriger Schulentwicklungsarbeit und 2Q-Projekt Er¬

stens wird beschlossen, die bisherige Schulentwicklungsarbeit der initiativen

Lehrergruppe (schulintern auch Leitbüdarbeit genannt) und das neue 2Q-

Projekt gleichzeitig zu betreiben und den Lehrerinnen die Möglichkeit der

freiwilligen Zumeldung zu diesen Projekten offen zu lassen Eine Zusam¬

menfuhrung der beiden Initiativen soll nach Ablauf des ersten 2Q-Zyklus er¬

wogen werden (vgl Hanzer 1999, S 73f) Tatsächlich schlagt sich dieser

Kompromiß in der schulinternen Diskussion zunächst in Form der Konstruk¬

tion einer grundlegenden Differenz (und Konkurrenz) zwischen Schulent¬

wicklung (l e Leitbüdarbeit) und Unterrichtsentwicklung (i e 2Q) nieder
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- Abkoppeln der Qualitätsentwicklung von der Leitungsverantwortung: Im

2Q-Modell, so wie es an der Schule wahrgenommen wurde,3 ist vorgesehen,
daß die einzelnen Mitarbeiterinnen mit dem Personalverantwortlichen ihrer

Organisation einen Qualitäts-Plan ausarbeiten, der Evaluations- und Ent¬

wicklungsaufgaben in einem bestimmten Kompetenzbereich festlegt. In Ab¬

änderung der ursprünglich vorgeschlagenen Vorgangsweise wird nun an der

Schule beschlossen, statt des hierarchisch übergeordneten, personalverant¬
wortlichen Schulleiters für diese Aufgabe vier - hierarchisch gleichgestellte -

Lehrerinnen als schulinterne 2Q-Gesprächspartner durch Wahl im Kolle¬

gium einzusetzen. Weiters wird beschlossen, die Funktion der internen Be¬

rater nach einem Jahr rotieren zu lassen und sie zu einem „Schweigegelüb¬
de" zu verpflichten. Manche Aussagen deuten zusätzlich an, daß die

Funktion des 2Q-Gesprächspartners defensiv interpretiert wurde, um even¬

tuellen Vorwürfen der Besserwisserei und des Kontrollierens zu entkom¬

men: „Ich empfinde es nicht als Beratung, sondern ich empfinde es wirklich,
als miteinander reden. Ich bin ja nicht gescheiter als der andere, ich bin nur

emotional nicht betroffen, es ist nicht meine Klasse und sozusagen auch

nicht mein Problem" (zit. nach Hanzer 1999, S. 67f.).

In Abänderung des ursprünglichen Modells entschließen sich Schulleiter und

LSI, aufjegliche Informationsflüsse über die konkreten Vorhaben der Qualitäts¬

entwicklung der einzelnen Lehrerinnen und damit auch auf Kontrollmöglichkei¬
ten zu verzichten. Der Direktor soll von den Qualitäts-Plänen der Lehrerinnen

und den erreichten Verbesserungen nicht informiert werden. „[An welchen

Verbesserungen die Lehrerinnen arbeiten] weiß ich nicht, und zwar bewußt

nicht. Das wurde mir verboten zu sagen. Ich bekomme von den Q-Plänen keine

Kopie, das ist bei uns so abgemacht worden" (zit. nach Hanzer 1999, S. 55).
Der LSI, der sich der beschränkten Wirksamkeit traditioneller Verfahren

der Qualitätssicherung (wie der Unterrichtsinspektion) bewußt ist, kommen¬

tiert diese Entscheidungen so: „Die Schule bzw. die Konferenz hat beschlossen,
daß das [i.e. Informationen über die Qualitätsentwicklung der einzelnen Lehre¬

rinnen] in der Schule bleibt und das muß ich im Moment so akzeptieren. Es ist

aber für mich unbefriedigend, wobei ich es gar nicht aus Kontrollgründen ma¬

chen möchte, sondern mich interessiert natürlich, wer was und wie gemacht hat

und mir würde es weitaus mehr bringen, wenn ich mir das anschauen könnte,
was aufgrund des 2Q läuft, als den Lehrern nachzulaufen und ihren Unterricht

anzuschauen" (zit. nach Hanzer 1999, S. 55f.).

2. Kontext der Untersuchung

Qualitätssicherung und Schulevaluation gehören gegenwartig zu den meistdis¬

kutierten Konzepten in Bildungspolitik und Schulpadagogik. Verschiedene

Versionen von Qualitätsmanagement werden für den Schulbereich propagiert;

3 Aufgrund der Publikationspohtik des Anbieters waren dem Fallstudienautor keine offiziellen

Darstellungen dieses Quahtatsmanagementsystems zugänglich Alle Aussagen beziehen sich

daher auf die Rezeption des Systems durch die spezifische Schule
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von manchen wird die Verbindung von Schulprogramm und darauf bezogener
Qualitätsevaluation als Kernelement des neuen Steuerungskonzepts eines de¬

zentraleren Schulsystems angesehen (vgl. z.B. Rolff 1995, 378). Die überall in

Europa zu beobachtenden Initiativen zur Qualitätssicherung kann man als Ver¬

suche interpretieren - angesichts schwindender Möglichkeiten, verbindliche

Bildungsziele und qualitativ akzeptable Vorgangsweisen durch die traditionel¬

len zentralistisch-administrativen Steuemngsmechanismen durchzusetzen -

verbindliche Anforderungen an Bildungsinstitutionen und neue Steuerungsmög¬
lichkeiten über folgende legitimitätsverleihende Strategien sicherzustellen:

- Öffentliche Diskussion und Aushandlung: Praktisch alle Qualitätssiche¬

rungsinitiativen setzen Zielklärungsprozesse und Zielvereinbarungen auf

mehreren Ebenen voraus und erfordern nachvollziehbare (öffentliche doku¬

mentierte) Rechtfertigungsbeziehungen zwischen einer Organisation und

ihren Mitarbeiterinnen einerseits und irgendeinem „Außen" andererseits

(z.B. Eltern, Kunden, professionellen peers, neuen Formen staatlicher Schul¬

aufsicht oder staatlich beauftragter Evaluation).
- Verwendung von Begriffen und Argumentationsmustern aus der Wirtschaft:

Die Wirtschaft ist gegenwärtig ein besonders einflußreicher Sektor der Ge¬

sellschaft und bietet bereits länger erprobte Konzepte der Qualitätssiche¬

rung an. Beides hat dazu geführt, daß dort praktizierte Verfahren von man¬

chen als vorbildlich für den Bildungsbereich angesehen wurden.

- Rückgriff auf Instrumente der modernen Sozialwissenschaften: Differenzier¬

te und z.T aufwendige Erhebungsmaßnahmen aus den Sozialwissenschaften

werden verwendet, weil man von ihnen glaubwürdigere Informationen er¬

wartet als von der gängigen „laufenden Beobachtung" ihrer Tätigkeit durch

die Praktikerinnen.

- Einrichtung von Behörden oder Forschungsinstituten zur Beobachtung der

Bildungsqualität: Schließlich wurden in einer Reihe von Ländern neue Be¬

hörden oder Forschungsinstitute eingerichtet, die durch System-Monitoring
oder „fokussierte Evaluationen" Informationen über das Bildungswesen ge¬

winnen sollen, um frühzeitig und effektiv System-Steuerungsmaßnahmen
setzen zu können.

Im folgenden sollen unter schulischer Qualitätsentwicklung alle Initiativen von

Einzelpersonen oder Institutionen verstanden werden, die darauf zielen, die

Qualität verschiedener Aspekte schulischer Tätigkeit sowie deren Prozesse

und Voraussetzungen zu definieren, festzustellen und zu bewerten sowie die

Ergebnisse dieses Vorgangs für eine Weiterentwicklung der Qualität schuli¬

scher Tätigkeit zu nutzen. Im Unterschied zum Begriff Evaluation, der sich

auch auf die Untersuchung von Einzelaspekten einer Schule beziehen kann

(z.B. Akzeptanz und Auswirkungen der Elternarbeit), geht die Benutzung des

Begriffs Qualitätsentwicklung zumeist mit umfassenderen Ansprüchen einher:

Alle wesentlichen Leistungen einer Organisation oder ihrer Substruktur sollen

- zumindest langfristig - systematisch untersucht und weiterentwickelt werden

(vgl. Posch/Altrichter 1997). Ich verwende im folgenden die Begriffe Quali¬

tätssicherung, Qualitätsevaluation, Qualitätsmanagement und Qualitätsent¬

wicklung äquivalent im Sinne der obigen Definition.
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In der bisher vorliegenden Literatur über schulische Qualitätsentwicklung
findet man vor allem bildungspolitische Einschätzungen, Konzeptdarstellungen
und praktische Handreichungen. Eine erste vergleichende Darstellung von Go¬

non et al. (1998) analysiert gängige Qualitätsmanagementkonzepte nach einem

Satz gleichbleibender Kategorien und versucht dadurch Hilfen für Auswahlent¬

scheidungen zu geben. Sehr wenig ist jedoch bisher über praktische Erfahrun¬

gen beim Aufbau schulinterner Qualitätsentwicklung zu lesen. In dieser Situa¬

tion bot ein Projektauftrag des österreichischen Bundesministeriums für

Unterricht die Gelegenheit, eine explorative Studie durchzuführen und dabei

zu versuchen, Kategorien und Hypothesen über Einführungsstrategien, inner¬

schulische Bewältigungsprozesse, Schwierigkeiten und förderliche Bedingun¬
gen beim Aufbau schulischer Qualitätssicherung zu erarbeiten. Darüber hinaus

erlaubte der Auftrag, unseren schultheoretischen Interessen nachzugehen: In

dem Buch Mikropolitik der Schulentwicklung (vgl. Altrichter/Posch 1996) ha¬

ben wir eine interaktionistisch-konstitutionstheoretische Vorstellung vom Ent¬

stehen und von der Aufrechterhaltung von Organisationen formuliert. Nach

den dort entwickelten Hypothesen ist zu erwarten, daß die Einführung von

Qualitätssicherung das Potential für eine Neudefinition der zentralen Aufga¬
ben und Werte der Organisation, für eine Neuverteilung von Handlungsspiel¬
räumen und von materiellen und immateriellen Ressourcen hat, und damit

eine ausgesprochen mikropolitikträchtige Situation ist.

Im genannten Projekt wurden qualitative Fallstudien über die Entwicklungs¬
prozesse von sechs österreichischen Berufsbildenden Mittleren und Höheren

Schulen4 verfaßt, die - bis auf eine Ausnahme - seit mindestens zwei Jahren nach

unterschiedlichen Konzepten schulische Qualitätssicherung aufbauten. Die Aus¬

wahl der Schulen erfolgte durch den Auftraggeber. Die Fallstudien wurden auf

der Basis folgenden Datenmaterials erstellt: zwei Wellen mit insgesamt je 10-18

Tiefeninterviews je Schule mit einerseits vordefinierten, andererseits durch die

Untersuchung entdeckten Protagonistinnen des Entwicklungsprozesses; Doku¬

mente, die von Interviewpartnerinnen zur Verfügung gestellt wurden; sowie

Feldnotizen, die während der Begehung der jeweiligen Institutionen angefertigt
wurden. Die Rohfassungen der Fallstudien wurden den Interviewpartnerinnen
zurückgemeldet mit der Bitte um Korrektur falscher Informationen und um Dar¬

stellung abweichender Einschätzungen. Alle Fallstudien wurden in der derart

zur Publikation autorisierten Form gemeinsam mit einer zusammenfassenden

Analyse in Altrichter/Posch (1999) veröffentlicht.

Für den folgenden Beitrag soll ein auffallendes Charakteristikum der ver¬

schiedenen Fallstudien, nämlich die an verschiedenen Orten wiederkehrenden

Konflikte in der Anfangsphase von Qualitätsprojekten, analysiert werden. Unter

Bezugnahme auf Fallmaterial aus Kap. 1 sowie aus der Gesamtstudie (Altrich¬
ter/Posch 1999) sollen einige schul- und professionstheoretisch begründbare
Hypothesen über kritische Punkte beim Aufbau und bei der Institutionalisierung
von schulinternen Qualitätssicherungssystemen zur Diskussion gestellt werden.

Berufsbildende Höhere Schulen (BHS) sind Schulen der Sekundarstufe 2, die nach fünf

Schuljahren die Hochschulberechtigung und eine Berufsberechtigung verleihen Berufsbilden¬

de Mittlere Schulen (BMS) smd Schulen der Sekundarstufe 2, die nach meist dreijahnger
Schuldauer eine Berufsberechtigung verleihen



100 Teil II: Qualität und Qualitätssicherung in der Schule

3. Konfliktzonen bei der Einführung von Qualitätssicherungssystemen

3.1 Gründe für die Anfangskonflikte

Schon das wiederholte Auftreten derartiger Anfangskonflikte in verschiedenen

Schulen deutet darauf hin, daß diese weniger als persönliche Auseinanderset¬

zungen anzusehen sind, sondern als mikropolitische Prozesse, in denen das

künftige Bild der Organisation sowie die Ressourcen und Regeln, die für das

Handeln der verschiedenen Akteurinnen gelten sollen, verhandelt werden

(vgl. Altrichter/Posch 1996).
Was sind nun die wichtigsten Fragen, an denen sich die Konflikte entzün¬

den? Vielfach herrschen Reserven gegen die Qualitätsinitiative, weil befürchtet

wird, sensible Evaluationsinformationen könnten von Vorgesetzten zum Nach¬

teil einzelner Lehrerinnen verwendet werden. So ortet eine Projektbefürworte-
rin unter den Gründen für die Ablehnung des Qualitätsprojekts „die Angst des

Arbeitnehmers, daß die Obrigkeit das gegen einem verwendet. [...] Was wird

aus dem Ganzen gemacht, wie wird das verwendet?" (zit. nach Altrichter

1999, S. 136). Ein weiterer Grund scheint in allgemeineren Vorbehalten gegen

die Offenlegung von Unterricht auch gegenüber Kolleginnen und anderen Be¬

zugspersonen zu liegen, eine „Angst, sich in seine Sachen hineinschauen zu las¬

sen. Eine gewisse Unsicherheit, daß man alle seine Tätigkeit offen legt im Kol¬

legium" (ibid., S. 137).
Weiters werden Initiativen der Qualitätsentwicklung von vielen Lehrerin¬

nen als indirekte Kontrolle verstanden. Darauf scheinen Lehrerinnen, die im

Ruf stehen, „ohnehin gute Arbeit zu machen", oft besonders negativ zu reagie¬
ren. Sie erleben Evaluation als eine mißtrauische Beobachtung und implizite,

gleichsam nachträgliche Entwertung bisheriger Arbeit. Und mutmaßen, daß

diejenigen, die „weniger gute Arbeit machen", sich weiterhin Entwicklungsbe¬
mühungen entziehen können, weil es eben keine direkte Kontrolle ist (vgl. die

Beispiele in Altrichter 1999, S. 137). „Was bis jetzt war, das war nix - ich hab'

das aber immerhin 15 Jahre [...] gemacht - und das soll nix gewesen sein. Also

ein starkes Infragestellen auch auf mich bezogen, meiner Person, meiner Ar¬

beit letztendlich, die ich ja nicht immer als leicht empfunden habe und zumin-

destens nicht so einfach aus dem Ärmel gebeutelt habe, sondern da waren An¬

strengungen meinerseits, also massive [Anstrengungen] dahinter und das war'

auf einmal zu wenig. Dieses Gefühl ist stark aufgetreten" (zit. nach Altrichter

1999, S. 137).
Die von Buhren et al. (1998, S. 256) mitgeteilten Interviewergebnisse, „daß

die befragten Lehrerinnen und Lehrer offenbar keine Scheu vor einer systema¬
tischen Reflexion ihrer Tätigkeit haben" und „kein Lehrer den Begriff Selbst¬

evaluation mit Kontrolle oder Rechenschaftslegung" assoziiert, lassen sich für

den von uns untersuchten Kontext jedenfalls nicht replizieren. Typisch für

Qualitätsinitiativen ist in den Augen vieler Lehrerinnen der von uns untersuch¬

ten Projekte, daß sie einen zusätzlichen Arbeitsaufwand mit sich bringen (vgl.
Altrichter 1999, S. 137) und „daß eigentlich von der Leitung her [...] dieser

Prozeß initiiert wurde und das Bedürfnis nicht von unten [...] gekommen ist.

[Die Folge war,] daß die innere Bereitschaft, hier mitzutun, bei vielen am An¬

fang sicher nicht gegeben war" (a.a.O., S. 136). Etwaiger Widerstand richtet sich
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gegen Versuche vorgesetzter Instanzen, in die autonome Arbeit von Lehrerinnen

einzugreifen.
Schließlich werden noch allgemeine Vorbehalte gegen die Übertragung von

Begriffen und Konzepten aus der Wirtschaft auf die Schule vorgebracht (vgl.
Altrichter 1999, S. 138). Für zusätzliche Irritationen sorgte an einigen Schulen

das - als arrogant und die besonderen schulischen Bedingungen ignorierend
beschriebene - Auftreten externer Berater sowie der hohe Übersetzungsauf¬
wand, der für die Übertragung ihrer Konzepte auf den Schulbereich notwendig
war (vgl. Fallbeispiel 2 und Messner 1999).

3.2 Der Aufbau von schulischem Qualitätsmanagement als „culture clash"

Wir erklären diese Konflikte beim Aufbau schulischen Qualitätsmanagements

(und ihre oft zu beobachtende Heftigkeit) damit, daß Qualitätssicherung und

Evaluation mit wichtigen Basissätzen der traditionellen Schulkultur und der

Berufsauffassung von Lehrerinnen brechen. In einem Qualitätsentwicklungs¬

projekt stoßen zwei Kulturen aufeinander: Die eine ist eine individuelle Lehrer¬

kultur, die bekannt und daher einschätzbar ist. Die andere ist das Versprechen
einer gemeinschaftlicheren Kultur der Zusammenarbeit in der Organisation,
deren verschiedene Spielarten - von einer betrieblich-hierarchischen bis zu ei¬

ner schulpartnerschaftlich-kooperativen Version - meist weniger bekannt und

daher in ihren Konsequenzen nicht einschätzbar sind.

Konflikte - so die Grundannahme der mikropolitischen Analysestrategie -

weisen auf wichtige, aber umkämpfte Bauprinzipien der jeweiligen Organisa¬
tion hin. Welche Charakteristika der traditionellen Verfassung von Schulen

werden durch Qualitätsinitiativen zur Disposition gestellt und durch den Wi¬

derstand gegen sie verteidigt? In unserer Interpretation sind das die folgenden

(vgl. Altrichter/Soukup-Altrichter 1998):

Zellulare Struktur der Schule

Nach Lortie (1975, S. 14ff.) sind Schulen traditionellerweise durch ein zellula¬

res Organisationsmuster chrakterisierbar: Eine Schule gleicht einer Aneinan¬

derreihung von selbstgenügsamen Zellen, in denen die Berufstätigen über lan¬

ge Perioden des Arbeitstages isoliert von anderen Erwachsenen arbeiten.

Dabei herrscht eine strenge Arbeitsteilung, die Einfluß- und Verantwortungs¬
bereiche klar abgrenzt. Außer dem Fachunterricht gibt es keine Spezialisierun¬

gen, die die Berufstätigen in Zuarbeits-, Über- und Unterordnungsverhältnisse

bringen würde. Vielmehr haben alle gleichartige und gleich komplexe Aufga¬
ben. Eine typische Konsequenz der segmentierten Organisation von Schulen

besteht darin, daß die (sozialen und räumlichen) Orte, an denen sich die Ein¬

zelschule konstituieren könnte, einen geringen Stellenwert haben: Zum Bei¬

spiel haben Lehrerinnen außerhalb der Klassenzimmer oft keine Arbeitsplät¬
ze, die diesen Namen verdienen würden; sie verlassen in manchen Schulen

nach ihrer Unterrichtsarbeit sofort das Schulhaus.
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Doppelstruktur von Unterrichts- und Verwaltungs-Bereich

Auf den zweiten Blick fällt eine weitere Segmentierung auf: Neben dem zen¬

tralen Arbeitsbereich „Unterricht" gibt es - davon geschieden - einen „Ver-

waltungs"-Bereich, der gleichsam eigenen Gesetzen folgt (vgl. Marx/van Ojen

1993, S. 173f.). Die Funktion Verwaltung hat in der Schule nur wenige eigene
Strukturen (z.B. das Sekretariat): Einesteils wird sie als ungeliebtes Kind von

allen Berufstätigen miterledigt, wobei Organisationsarbeit von den Berufstäti¬

gen meist nicht als Teil ihrer professionellen Verpflichtungen, sondern als zu¬

sätzliche Aufgabe erlebt wird. Anderenteils wird sie als Spezialaufgabe der

Schulleitung verstanden. Schulleitungen, die nach traditionellen Mustern agie¬
ren, nehmen diesen Ball gerne auf und konzentrieren ihr Interesse eher auf

verwaltungsmäßige denn auf pädagogische Leitung. Typisch für die Segmentie¬

rung zwischen Unterricht und Verwaltung ist, daß die Schulleitung, als traditio¬

nelle Repräsentantin der Verwaltungs-Ebene, zwar als Verteilerin verschiede¬

ner organisationstypischer Gratifikationen (gute Stundenpläne) und als

Bindeglied zwischen der Organisation und der Umwelt (Elternbeschwerden)
auftritt, nicht jedoch in einer unterrichtsbezogenen Leitungsfunktion.

„Fernsteuerung" von Unterricht und persönlich gefärbte Mini-Netze

der Zusammenarbeit

Wodurch erfolgt die Steuerung einer solchen Organisation? Der Bereich „Un¬
terricht" wird von seiten der Schulleitung nur wenig gesteuert. Weiters gibt es

in der zellularen Organisation nur wenige formelle Prozeduren der Abstim¬

mung zwischen den Berufstätigen. Offizielle Foren dafür (wie z.B. Lehrerkon¬

ferenzen oder Fachkonferenzen) werden selten als effektive Einrichtungen be¬

schrieben. Selbstinitiierte Kooperationen größeren Stils sind kaum zu finden.

Wo es Zusammenarbeit gibt, findet sie in freiwilligen, nicht-institutionalisierten

Mini-Netzen von sehr wenigen Personen statt, die in zweifachem Sinn persön¬
lich gefärbt sind. Erstens basieren sie auf engen persönlichen Beziehungen:
Man muß sich mit dem/der Kooperationspartnerin gut verstehen, ähnliche Be¬

rufsauffassungen haben und emotionale Befriedigung aus den Treffen schöp¬
fen. Zweitens müssen sie auch persönlichen Nutzen (Maturavorbereitung, Es¬

sen usw.) bringen (vgl. auch Terhart 1998, S. 567ff.; Engelhardt 1987).
Doch auch diese Mini-Netze der Zusammenarbeit können nicht das Instru¬

ment der Steuerung einer segmentierten Schule sein, weil sie sehr kleinräumig
sind und primär individuellen Interessen folgen. Dennoch herrscht in solchen

Schulen üblicherweise kein Chaos der unterrichteten Inhalte, sondern ganz im

Gegenteü meist eine überraschend Gleichförmigkeit. Wie läßt sich diese erklä¬

ren?

Erstens hält die zellulare Arbeitsteilung (z.B. nach dem Alter der Schüler

oder nach den Gegenständen) den Koordinationsbedarf in Hinblick auf die

Funktion Unterricht durch die geringe Zahl überlappender Aufgaben minimal.

Wo solche dennoch bestehen (z.B. Erziehungsaufgaben, Beiträge zu fächerver¬

bindenden Lernaktivitäten), haben sie oft geringen Stellenwert im Denken der

Organisationsmitglieder, und es besteht eine Tendenz, sie zu vernachlässigen.
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Zweitens arbeiten die Mitarbeiterinnen einer segmentierten Organisation

gar nicht innengesteuert (z.B. durch gegenseitige kooperative Abstimmung
oder Anordnung der internen Vorgesetzten), sondern gleichsam außen- oder

ferngesteuert in folgendem Sinn: Ihre Koordination beruht auf zentralen

Vorschriften (wie Lehrplänen, Prüfungsvorschriften), ihrer (fachlichen) Ausbil¬

dung, auf durch Ausbildung und berufliche Sozialisation erworbenen Gewohn¬

heitsregeln (z.B. Denkschemata und Standards) sowie auf Unterrichts¬

materialien. Dadurch ergibt sich das Phänomen, daß Lehrerinnen „zwar selber

(autonom) entscheiden, aber trotzdem in starkem Maße von ihrer Fachwelt

aus gelenkt werden" (Marx/van Ojen 1993, S. 174).

Abpufferung gegenüber der Umwelt und endemische Unsicherheit im Beruf

Die arbeitsorganisatorischen Verhältnisse in Schulen entsprechen weithin dem

Typus professional bureaucracy (oder Expertenorganisation5), den Henry
Mintzberg (1983, 1991) neben Krankenhäusern auch Schulen zugeordnet hat.

Charakteristisch für diese ist, daß nicht nur die operativen Mitarbeiterinnen

eine relativ große Autonomie gegenüber ihrer Organisationsleitung haben,

sondern die Organisation selbst durch eine relativ große Unabhängigkeit ge¬

genüber Umwelt und Klientel gekennzeichnet ist. Dieses Merkmal korrespon¬
diert nun mit der Arbeits- (und Gratifikations-)situation im Lehrberuf und

stützt sie gleichzeitig ab, z.B. mit folgenden Merkmalen (vgl. Altrichter 1996,

S. 134f.): Die Ziele der Schule sind komplex, z.T. unklar oder widersprüchlich.

Wichtige Ergebnisse sind ungreifbar, und ihre Einschätzung ist von subjektiven
Urteilen abhängig (z.B. Oecd 1990, S. 61). Weiters gilt Lernen als unabschließ-
bar und entsteht durch den Beitrag von Lernenden und Lehrenden. Durch die

Ungewißheit über die Reichweite und Urherberschaft von Lernen wird die Er¬

folgseinschätzung problematisch (Lortie 1975, S. 143ff.). Diese Situation wird

verschärft, weil kollegiale und autoritative Rückmeldung in der zellularen

Struktur der Schule weitgehend fehlen. Starke Involvierung der Person und ho¬

he individuelle Verantwortlichkeit sind weitere potentielle Evaluationsbarrieren

(vgl. Strittmatter 1997, S. 22). Schließlich liegt für den Lehrerberuf auch kein

anerkannter Korpus von Berufswissen vor, der für die Einschätzung des eige¬
nen Erfolgs Standards liefern könnte: „No way has been found to record and

crystallize teaching for the benefit of beginners" (Lortie 1975, S. 58).
Das Ergebnis solcher Arbeitsbedingungen ist vielfach ein tief sitzendes Ge¬

fühl der Ungewißheit über beruflichen Erfolg (endemic uncertainty; vgl. Kelch-

termans 1993, S. 453f.; Altrichter 1996, S. 133ff.): Lehrerinnen wünschen sich

daher oft klare Grenzen gegen äußere Einflüsse und Schutz ihrer individuellen

Autonomie. Niemand soll ihnen durch Einmischung etwas vom knappen Gut

Zeit stehlen, die sie für die Erfüllung ihrer unabschließbaren Kernaufgabe des

Unterrichtens so nötig brauchen. Niemand soll sie ungerechtfertigten Beurtei¬

lungen unterwerfen. Und da die Berufsgruppe keine klaren Standards hat,

kann Qualitätskontrolle nicht nach weithin akzeptierten Mustern durchgeführt

5 Für diesen deutschen Begriff vgl. Grossmann (1997); für den gesamten Abschnitt vgl auch

Krainz-Durr (1999b, S. 18 ff)
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werden, was dazu fuhrt, daß viele externe Beurteilungen als ungerechtfertigt
erlebt werden Auf der formellen Ebene herrscht großer Unwillen, Kunstfehler

und unverantwortliches Verhalten von Professionellen zu tadeln, wofür große
Solidarität der Berufsgruppe aktivierbar ist (vgl Mintzberg 1991, S 198,

Strittmatter 1997, S 22)

Regelung des Umgangs zwischen Berufstätigen nach dem

Autonomie-Pantats-Muster

Eine Möglichkeit, mit dieser beruflichen Unsicherheit produktiv umzugehen,
bestünde dann, sich mit Kolleginnen und Klientinnen über berufliche Normen

zu verstandigen und Selbstevaluationen einzuholen Historisch wurde jedoch
eine andere Strategie dominant, die diese Unsicherheit berufskulturell bannen

sollte, das sog Autonomie-Pantats-Muster (vgl Lortie 1972), das durch zwei

informelle Normen charakterisiert ist „1 Kein Erwachsener soll in den Unter¬

richt des Lehrers eingreifen [l e Autonomie, HA] 2 Lehrer sollen als gleich¬

berechtigt betrachtet und behandelt werden" [i e Paritat, HA] Oder anders

ausgedruckt „Man kann Lehrerinnen nicht wirklich in ihre Arbeit dreinre¬

den', und man soll, trotz aller Unterschiedlichkeit, alle gleichbehandeln
"

(Garnitschnig et al 1995, S 52) Unterschiedhche Qualifikationsniveaus, un¬

terschiedlicher Einsatz und unterschiedliches Engagement können vielleicht

auf informeller Ebene thematisiert werde, dürfen aber auf der formellen Ebe¬

ne keine Rolle spielen

3 3 Befriedungsstrategien

Die Einfuhrung von Quahtatsentwicklung stellt nun eine potentielle Bedro¬

hung wesentlicher Bausteine traditioneller Schulen dar

- Einschränkung der Lehrerautonomie Der totale (d h die gesamte Organisa¬
tion umfassende) Anspruch der Quahtatsmanagementsysteme bedroht eine

individuell-autonome Berufsauffassung von Lehrerinnen Viele Emzelakti-

vitaten, wie z B der Anspruch, Feedback einzuholen und in einem kollegia¬
len Kreis offenzulegen, können als Eingriffe in die Tätigkeit von Lehrerin¬

nen verstanden werden

- Einfuhrung formeller und verbindlicher Kooperationsformen Die individu¬

elle Lehrerautonomie wird auch dadurch bedroht, daß bei den meisten

Quahtatskonzepten neue Kooperationsstrukturen zwischen Lehrerinnen

eingeführt werden (wie z B Steuergruppen, Quahtatszirkel usw), die in For¬

malität und Verbindlichkeit über die üblichen Mini-Netze hinausgehen
- Zugewinn von Einflußmoghchkeiten der „schulischen Verwaltung" auf die

,
Unterrichts-Ebene" Die gangigen Quahtatsmanagementsysteme gehen

von Konzepten geleiteter Organisationen aus und negieren die eingeführte

Segmentierung zwischen „Unterricht" und „Verwaltung" Durch Evaluation

werden Informationen erhoben, die von der Leitung für Steuerungsent¬

scheidungen genutzt werden konnten
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- Bedrohung des Prinzips der Gleichheit der Lehrerinnen: Die dadurch ver¬

fügbaren Informationen liefern eine Basis, mit denen informell, aber auch

offiziell zwischen Kolleginnen differenziert werden könnte, was das Pari¬

tätsgebot verletzte.

Die eingespielten Muster, mit der endemischen Unsicherheit in Lehrberuf um¬

zugehen, werden durch Qualitätsinitiativen radikal in Frage gestellt - noch da¬

zu oft durch externe Anbieterinnen und systemfremde Konzepte, die in Auf¬

treten und Sprache eine mangelnde Anerkennung der Lehrerautonomie und

-Professionalität signalisieren. Dies kann meines Erachtens erklären, warum es

in Qualitätsentwicklungsprojekten immer wieder zu starken individuellen und

kollektiven Reaktionen kommt. So berichten die peer-Evaluatorlnnen des

QUESS-Projekts von einem „ungewöhnlichem Maß an Angst und Abwehr",
das sie mit „Unsicherheit und mangelndem Selbstwertgefühl" (Böhrs et al.

1996/97, S. 17) in Zusammenhang bringen.
Wem diese Aussagen nach der bisherigen Analyse einen Beigeschmack der

Überinterpretation haben, den kann ich hoffentlich durch einen genaueren

Blick auf den weiteren Verlauf der Projekte und die in ihnen benutzten Kon-

fliktlösungs- und Befriedungsstrategien überzeugen
Nehmen wir Fallbeispiel 2: Der Kompromiß, der die Weiterarbeit mit dem

Qualitätsmanagementsystem an der Schule ermöglicht, geht dahin, daß die

Teilnahme explizit als freiwillig erklärt wird und sich Schulleitung und LSI

von Informationsfluß und Einflußmöglichkeiten abschneiden. Dadurch wird

eine informationelle Trennlinie zwischen den unterrichtenden Mitarbeiterin¬

nen und der „verwaltenden" Organisationsspitze eingezogen und die Autono¬

mie der Lehrkräfte bestätigt. Die demokratische Wahl von gleichgestellten
Kolleginnen als 2Q-Gesprächspartner und deren Schweigegelübde unterstüt¬

zen dies.

Solche Strategien der Territorialisierung und Grenzziehung zwischen Ein¬

flußbereichen zählen zu den wichtigsten mikropolitischen Interventionsmög¬
lichkeiten (vgl. Altrichter/Posch 1996, S. 104ff.). In diesem Fall werden sie

verwendet, um die alte politische Verfassung zu bestätigen. Der LSI, der sich

für die Propagierung von Qualitätssicherung in seinem Bundesland stark ge¬
macht hat und offenbar diese auch als Teil eines veränderten Konzepts von

Schulleitung sieht, zeigt jedenfalls an mehreren Stellen, daß der erreichte Sta¬

tus quo nicht seinen Steuerungsvorstellungen entspricht und ein ihm aufge¬

zwungener Friede ist.

Unter diesen Zusicherungen sind offenbar eine Reihe von Lehrerinnen

bereit, einen Teil ihrer unterrichtsbezogenen Autonomie aufzugeben und sich

auf die Bindung durch Qualitäts-Pläne und 2Q-Gesprächspartnerlnnen einzu¬

lassen. Unterstützt wird dieser Schritt wahrscheinlich durch folgende Rah¬

menbedingungen: Erstens erlaubt das 2Q-System in der von der Schule prak¬
tizierten Version durch Selbstwahl der Ziele, der Umsetzungswege und der

Interpretationen sowie durch nichtöffentliche Q-Pläne weiterhin viel individu¬

elle Lehrerautonomie. Ihre Begrenzung erfolgt durch die Selbstverpflichtung,
solche Q-Pläne tatsächlich umzusetzen, und durch die Bindung durch den

selbstgewählten 2Q-Gesprächspartner. Die 2Q-Dyaden bedeuten zweitens

noch keinen großen Schritt weg von der zellularen Struktur der Schule, knüp-
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fen sie doch an die vielfach vorhandenen, selbstgewählten Mini-Netze der Zu¬

sammenarbeit an. Drittens besteht - ähnlich wie von Garnitschnig et al.

(1995, S. 29) bei der Einführung von Teamarbeit beobachtet - eine gewisse
Bereitschaft, die Autonomie der Einzellehrerinnen aufzugeben, wenn die

Entscheidungsrechte nicht zu weit weg
- und das heißt, nicht in die Domäne

der Verwaltung - wandern. Einzelautonomie wird eher aufgegeben, wenn sie

zu mehr Autonomie des Lehrerteams führt. Die 2Q-Gesprächspartnerlnnen
sind vom Modell als Schutz gegen Beliebigkeit installiert; dafür Gleichge¬
stellte im Kollegium zu wählen, paßt schließlich gut zur egalitären Tradition

der Lehrerkultur und befriedigt das Paritäts-Motiv. Zusätzlich wollen auch die

Gewählten selbst mit einer defensiven Rolleninterpretation Vorwürfen der

Besserwisserei und des Kontrollierens entkommen - was auch heißt: den My¬
thos der Gleichheit im Kollegium nicht verletzen. Die vereinbarte jährliche
Rotation der 2Q-Gesprächspartnerlnnen und die Freiwilligkeit der Ge¬

sprächspartner-Wahl sind weitere Paritäts-Mechanismen (vgl. Garnitschnig

et al. 1995, S. 29).
Für den LSI sind die beschlossenen safeguards gegen Beliebigkeit mögli¬

cherweise zu schwach. Er schlägt eine stärkere Steuerung der gewählten Optio¬
nen durch die Schulleitung vor, weil er befürchtet, daß die Arbeit sonst zur

Spielerei wird: „Wenn jetzt der Schulleiter permanente Schwächen feststellt,
wäre es meiner Meinung nach logisch, daß hier eine Beeinflussung in den Op¬
tionen erfolgen muß" (zit. nach Hanzer 1999, S. 70).

Durch das Beachten der Autonomie-Paritäts-Erwartungen gelingt es, das

Projekt mit beschränkter Teilnehmerzahl in Gang zu bringen. Durch die in der

Einstiegsphase vereinbarte Geheimhaltung der individuellen Entwicklungsvor¬
haben erfolgt de facto eine Bestätigung der zellularen Organisationsform. Auf

Lernmöglichkeiten durch Austausch und Vernetzung wird verzichtet. Ausge¬
nommen davon sind nur die 2Q-Gesprächspartner. Und sie sind es auch, die

besonders positiv von Anregungen durch Q-Pläne berichten.

Den Kritikern bot sich durch die Strategie der weisen Selbstbeschränkung
ein logischer Angriffspunkt: „Aber die große Schwäche, der Unwille zur Refle¬

xion bedingt auch, daß über die 2Q-Erkenntnisse bei uns nicht geredet wird.

Also die 2Q-Methode hat ja, meiner Meinung nach, sogar die Absicht, daß die

Organisation nichts lernen soll. Weil es nämlich nicht die Möglichkeit gibt, so¬

weit ich das kenne, Erkenntnisse zu diskutieren, auf offener Ebene, die die

ganze Institution erfassen können. Also es handelt sich um Privaterkenntnisse.

Es gibt die Hoffnung, daß die Summe dieser Privaterkenntnisse vielleicht die

Organisation insgesamt verbessert, aber es gibt keine Kommunikation dar¬

über" (zit. nach Hanzer 1999, S. 77). Den Befürworterinnen von 2Q war diese

Schwäche bewußt; im folgenden Schuljahr sollte es „auf freiwilliger Basis" ei¬

nen organisierten schriftlichen Austausch über die 2Q-Vorhaben und ihre Er¬

folge geben.
Werfen wir einen Blick auf Fall 1: Auch im ISO-Projekt der HTL-Abteilung

werden die Anfangskonflikte entschärft, indem die Spielräume der Lehrerauto¬

nomie bestätigt werden: durch Betonung von Freiwilligkeit und Konsens, durch

Öffnung der Arbeitsgruppe TQM bei freiwilliger Teilnahme sowie dadurch,
daß die Arbeit der Gruppe und ihre Ergebnisse, die Verfahrensvorschriften,
unverbindlichen und informellen Charakter behalten.
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Durchaus in Übereinstimmung mit den übrigen Offenheiten ist die Bezie¬

hung zwischen der AG TQM und dem Kollegium nicht geklärt: Die Gruppe
wird zwar von der regionalen Lehrerfortbildungseinrichtung finanziert, hat

aber kein offizielles Mandat des Kollegiums oder des zuständigen Schulpart-
nerschaftsgremiums, für die gesamte Schule Verfahrensregeln zu erstellen

(wodurch jedenfalls das Paritäts-Prinzip nicht verletzt wird). Auch die Informa¬

tionswege bleiben unklar: „Interessante Ergebnisse" werden vom Abteilungs¬
vorstand am schwarzen Brett ausgehängt oder im Lehrerzimmer ausgelegt,
scheinen dadurch aber ihren „eher informellen Charakter" nicht zu verlieren

(vgl. Krainz-Dürr 1999a, S. 47).
Durch diese Informalität wird ein dämpfender Puffer für jene Lehrerinnen

geschaffen, die verbindlichen Regelungen skeptisch gegenüberstehen und die

bei einer Verbindlichkeitserklärung „sauer" reagieren würden (ibid., S. 47).
Auf der anderen Seite wird dadurch aber auch die Geduld der AG-Mitglieder
auf eine harte Probe gestellt. Die Gefahr schwingt immer mit, daß die Pro¬

dukte ihrer Anstrengung nie den angezielten Status in der Schule bekommen

werden. Da kann sich dann schon ein Anflug von „Enttäuschung" einnisten

(ibid., S. 35).
Zusammenfassend läßt sich konstatieren: Alle von uns untersuchten Quali¬

tätsmanagement-Projekte6 reagieren auf anfängliche Konflikte mit einer Bestä¬

tigung des Prinzips der Freiwilligkeit der Teilnahme von Lehrerinnen. Dadurch

wird das Gesamtprojekt gerettet, weil etwaiger Widerstand sich nicht organi¬
sieren muß. In der Praxis führt das zu sehr unterschiedlichen Beteüigungsraten,
die zwischen 20 und 80% schwanken. Um Befürchtungen von Lehrerinnen

zu bannen, verzichten vorgesetzte Instanzen (Schulaufsicht, oft auch

Schulleitungen) manchmal freiwillig, manchmal aufgezwungen auf im Prinzip
verfügbare Evaluationsinformationen. Dadurch wird die deutliche Trennung
der Domänen „Verwaltung" und „Unterricht" in der Organisation bestätigt.
Durch verschiedenen Rahmenbedingungen (z.B. selbst gewählte, jährlich rotie¬

rende 2Q-Gesprächspartnerlnnen, Unverbindüchkeit der Ergebnisse der AG

TQM) wird weiters sichergestellt, daß das Prinzip der Gleichheit der Lehrerin¬

nen nicht verletzt wird. Die Irritation durch systemfremde externe Personen

und/oder Konzepte (aus den Systemen „Wirtschaft" oder „Wissenschaft") wird

in jenen Fällen, in denen kontinuierlich mit externen Beraterinnen gearbeitet
wurde, durch den Rückzug des ursprünglichen Anbieters und dessen Vertre¬

tung durch z.T. deutlich jüngere und weniger profilierte Beraterinnen ent¬

schärft. Diese zeigen offenbar mehr Geschmeidigkeit im Umgang mit der Or¬

ganisation Schule, sodaß ihnen sogar „Lernfähigkeit" attestiert wird (vgl.
Messner 1999, S. 90).

Neben den in Kap. 1 dargestellten Beispielen Studien sind das ein EFQM-Projekt (vgl. Mess¬

ner 1999) sowie der Qualitätsentwicklungs-Ansatz einer Handelsakademie (vgl. Altrichter

1999). Die in Altrichter/Posch (1999) enthaltenen Fälle 5 (Organisationsentwicklung) und 6

(Schule ohne Qualitätsmanagementsystem) bleiben hier -

wegen unterschiedlicher Basisan¬

nahmen - außerhalb der Argumentation.
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3.4 Entspannungsphase und „downscaling" des Qualitätsprojekts

In allen Projekten folgt auf eine konfliktreiche Anfangsphase eine Entspan¬

nung, weil genügend Spielräume für Lehrerinnen da sind und befürchtete Kon¬

sequenzen nicht eintreten. Diese Entspannungsphase wirft jedoch - auch in

den Schulen selbst - mindestens zwei Fragen auf: Mit der Erhöhung der Frei¬

willigkeit jeder einzelnen Lehrerin ergibt sich die Gefahr eines institutionellen

So-Tuns-als-ob - wahrscheinlich ohnehin ein bewährter Mechanismus, um die

Zumutungen von Innovationen unter Realbedingungen erträglich zu machen

(vgl. Holtappels 1999, 10). Die starke Planungs- und Papierlastigkeit der mei¬

sten Qualitätsmanagementsysteme scheint einer solchen Strategie entgegenzu¬
kommen. Auf einer oberflächlichen Ebene wird schriftlich Gemeinsamkeit ver¬

einbart und auf der Ebene darunter herrscht große Liberalität bei der

Umsetzung dieser Gemeinsamkeit.

„Die Unsicherheitsfaktoren - was passiert mit dem ganzen? - sind wegge¬

fallen. [...] Man hat ja schon gesehen, es hat keine größeren Nachteile, wenn

man jetzt irgendwo was macht oder was nicht macht. Es ist natürlich auch die

Gefahr, daß einfach das Ganze als gegeben hingenommen wird. Es heißt: Es

ändert sich eh nichts, also tun wir so weiter wie bisher. Nach außen können wir

ja schön ,coachen', aber im Endeffekt tun wir ja doch was anderes" (zit. nach

Altrichter 1999, S. 164).
Zweitens wird durch die genannten Befriedungsstrategien zwar das Ge¬

samtprojekt akzeptabler gemacht und ein eventueller Boykott durch die Leh¬

rerinnen verhindert, die Qualitätsinitiative aber auch zu einem Projekt neben

anderen (deutlich in Fallbeispiel 2). Damit wird aber der ursprüngliche An¬

spruch gefährdet, mit dem Qualitätsprojekt ein Instrument für die Leitung und

das Management der gesamten Schule an der Hand zu haben. Pointiert könnte

man sagen: Der Preis für die Zustimmung zum Projekt ist dessen Immunisie¬

rung.

Diese institutionelle Immunisierung muß jedoch nicht notwendig Konse-

quenzenlosigkeit auf individueller Ebene nach sich ziehen. Im Gegenteil:
Manchmal scheint die institutionelle Zusicherung von Immunität die Voraus¬

setzung für individuell-konsequenzenreiches Handeln zu sein. So wird in Fall¬

beispiel 1 von einem Kollegiumsbeschluß berichtet, die Ergebnisse einer auf¬

wendigen Schülerbefragung zwar zu veröffentlichen, aber in einer auf

Abteilungsebene aggregierten Form. Dies macht, von außen betrachtet, wenig
Sinn, liegen doch keine Vergleichswerte anderer Abteilungen vor. Die Schüler¬

innen reagieren dementsprechend unbeeindruckt: „Das bringt nichts, da wer¬

den ja alle Lehrer zusammengefaßt und die guten wiegen die schlechten auf -

das dient nur dazu, daß die Abteilung gut dasteht." „Das ist meiner Meinung
nach nichtssagend. Da wird alles in einen Topf geschmissen" (zit. nach

Krainz-Dürr 1999a, S. 37f.).
Die aggregierte Verrechnung des Schülerfeedbacks hat nach innen jedoch

sehr wohl Bedeutung als geniale Anpassung an das Paritäts-Prinzip: Alle sitzen

im gleichen Boot - und zwar ununterscheidbar. Dennoch wird die Schülerbe¬

fragung von Schülerinnen wie Lehrerinnen als Erfolg eingeschätzt. Die inter¬

viewten Schülerinnen attestieren, daß relativ viele Lehrerinnen - v.a. die indi¬

viduellen Rückmeldungen auf der Rückseite des Bogens - ernst genommen,
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Gespräche in der Klasse darüber gefuhrt und sich um Veränderungen bemuht

hatten, die dann auch wirklich zu merkbaren Verbesserungen gefuhrt hatten

„Die Lehrer, die an ihrem Untemchtsstü arbeiten, und das sind eigentlich die

meisten, die sagen dann, ich habe herausgelesen, daß das und das schwierig ist,

ich mochte das andern, wie kann ich das andern9" (ebda) Die Lehrerinnen

zeigen sich ihrerseits erstaunt, wie genau Schulerinnen beobachten und wie dif¬

ferenziert sie Ruckmeldungen geben können Etliche Lehrerinnen haben dar¬

aufhin die Feedbackbogen öfter und in mehr Klassen als ursprünglich zugesagt

eingesetzt

3 5 Büdungspohtische Kontextbedingungen für schulinterne Konflikte

Daß Konflikte anfallen, wenn eme Organisation verändert wird, sollte nicht

wundern Manche Schulentwicklungskonflikte scheinen jedoch Ausdruck von

Modernisierungsfriktionen zu sein Neue Ansprüche werden an Schulen heran¬

getragen, ohne daß alte aufgegeben werden Neue Praxis wird gefordert, ohne

daß ihr entsprechende Ressourcen mitgegeben werden Eine „neue Kultur"

soll entstehen, wahrend die Rahmenbedingungen für die alte weiter in Kraft

bleiben

Man kann die beschriebenen Konflikte und ihr Ergebnis, die Affirmierung
des Status quo von Schulorganisation, auch als einen Ruckverweis des Themas

an die Ebene der Bildungspolitik interpretieren Auf ihr sind offenbar wichtige

Rahmenbedingungen für schulisches Quahtatsmanagement noch nicht geklart
Lehrerindividualismus, wie er die Kultur mancher Schulen prägt, ist ja nicht zu¬

fällig entstanden Er ist vielmehr eine historisch entfaltete Antwort auf den

Auftrag, Schule unter gegebenen Bedingungen zu halten Eine Antwort, die im

Laufe der Zeit durch organisations- und dienstrechthche Regelungen verfestigt
und strukturell abgesichert wurde (vgl Lortie 1975)

7

Wenn Systeme des Quahtatsmanagements über individuelles Einholen von

Feedback hinausgehen und zu informierter Weiterentwicklung fuhren sollen,
erfordern sie kooperative Entwicklungsarbeit, um Zielvereinbarungen auszuar¬

beiten, Evaluationsergebnisse zu interpretieren und Konsequenzen für die wei¬

tere Entwicklung der Schule zu ziehen Dazu braucht es mehr als den guten
Willen der Unterrichtenden Namlich ein Konzept vom Lehrberuf, das sich in

einem veränderten Dienstauftrag niederschlagt (vgl Altrichter 1996), eine

Neuverteilung von Ressourcen zwischen den verschiedenen Ebenen des Schul¬

systems (z B für jene, die schulintern Koordinations- und Evaluationsaufgaben

übernehmen), sowie neue Kompetenzen und strukturelle Elemente, um diese

Prozesse an Schulen zu verankern, zu organisieren und aufrecht zu erhalten

So wurde jungst in Osterreich wiederum durch eine Novelherung des Beamtendienstgesetzes
Lehrerarbeit mit individueller Unternchtserteilung ineinsgesetzt
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Tom Stryck

Qualitätssicherung in der Geisterbahn

Was hat Schulaufsicht mit Schulqualität zu tun?

Der langgediente Leiter eines großen hessischen Schulaufsichtsbereichs ver¬

folgte vor Jahren die auch in seinem Reich mit Macht heraufziehende Diskus¬

sion um autonome Schulen gelassen und voll barocker Altersheiterkeit. Wenn

im Staatlichen Schulamt der Tag seinem Ende entgegeneilte, eröffnete er sei¬

nen leicht verstörten, dabei nur unwesentlich jüngeren Schulaufsichtskollegen
die Quintessenz seiner Kontemplationen: „Unser Tag wird kommen!" Auch

ohne eine Zeile Oelkers gelesen zu haben und ohne die politischen Folgen
der TIMSS-Rezeption kennen zu können, war er nach 40 pflichterfüllten
Dienstjahren doch Systemanalytiker genug um zu wissen, daß die Autonomie

der Schulen zu ihrer stärkeren Kontrolle führen würde. Die Mittel dieser Kon¬

trolle lagen für ihn noch im dunklen, um so luzider war ihm die Unvermeid¬

lichkeit der Entwicklung: „Staat bleibt Staat!"

1. Die Diskussion über schlechte Leistungen des Schulsystems
ist kontextbedingt; die Befunde sind es nicht

Nach 25 Jahren makropolitischer Schulentwicklungshilfe hat die jüngste öffent¬

liche Büdungsdiskussion eine Wende eingeleitet: Es wird wieder über die tat¬

sächlichen Leistungen im Schulwesen geredet und eine Unterrichtsperspektive
rekonstruiert, die nach den Effekten der Lehrer-Schüler-Aktion in ihrer ge¬

samten Komplexität fragt. In dieser Renaissance werden die alten Schriftrollen

zur empirischen Unterrichtsforschung wiederentdeckt, und es wird nach Quali¬

tät und Erträgen gefragt. Dies alles sind die ersten Folgen eines neuen „Sput¬
nik-Schocks": TIMSS genannt. Von den Schwesterschiffen ist BIJU bereits

gelandet, PISA ist unterwegs.1
Der neue Sputnik-Schock wird einen weit größeren Entwicklungsschub für

das staatliche Schulwesen bewirken als alle strukturbezogene Schulentwicklung
der letzten 25 Jahre. Es ist schon erstaunlich, welch ungeheure Steuersummen

während dieser Zeitspanne in die Entwicklung von Makrostrukturen geflossen
sind, ohne daß irgend jemand danach gefragt hat, welche wirklichen und über¬

prüfbaren Qualitätsentwicklungen, Leistungsoptionen und vor allem Unter¬

richtseffekte sich in den Hybrid-Kulturen eigentlich entwickelt haben.2 Der

1 Zu TIMSS (Third International Mathematics and Science Study) vgl. Baumert/Lehmann u.a.

1997; Baumert/Bos u.a. 1998). Zu Buu (Bildungsverläufe und psychosoziale Entwicklung im

Jugendalter) vgl. Max-Planck-Institut für Bildungsforschung, Berlin 1996. Zu Timss und

Buu vgl. auch Baumert/Koller 1998. Zu Pisa (Programme for International Student Assess¬

ment) vgl. Kultusministerkonferenz 1998.

2 Noch in der nordrhein-westfälischen Denkschrift „Zukunft der Bildung - Schule der Zu¬

kunft" (Bildungskommission NRW 1995) kommt Unterricht bestenfalls als implizite Katego¬
rie vor.
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ganze Prozeß lief ohne nennenswerte öffentliche Kontrolle und ohne systemin¬
terne Erfolgsüberprüfung ab. Für die Gesamtschule läßt sich bitter konstatie¬

ren: Die Kinder des Sputnik-Schocks I sind nun mit dem Sputnik-Schock II

konfrontiert.3

Der Umstand, daß es einer empirisch fundierten Erziehungswissenschaft
und Bildungsforschung in jüngster Zeit zu gelingen scheint, die akademische

Zunft in kürzester Zeit öffentlich zu rehabilitieren, stimmt hoffnungsfroh. Die

gesellschaftlichen Kontexte sind günstig. Allerdings bleibt diese Wende nicht

ohne problematische Folgen für die Kultusministerien und die staatliche Schul¬

aufsicht.4 Im öffentlichen Bewußtsein mit der Macht zur formalen Organisati¬
on, inhaltlichen Gestaltung und umfassenden Kontrolle grundsätzlich aller Vor¬

gänge im Schulwesen ausgestattet, muß sich die Schulaufsicht angesichts der

negativen Befunde über die von ihr organisierten, gestalteten und kontrollier¬

ten Schulen fragen lassen, wie sie es denn zu solchen Ergebnissen hat kommen

lassen. Das massive öffentliche Ansinnen auf Rechenschaftslegung ist neu und

verbreitet Unruhe auf den Fluren.

In Deutschland mutiert der Umgang mit Fehlern oder fehlerhaften Ent¬

wicklungen schnell zu einer Diskussion über Schuld. Dementsprechend wurde

die Schulaufsicht bei ihrer Suche nach den üblichen Verdächtigen schnell fün¬

dig. Einige Reaktionen auf TIMSS II:

- „Kein Wunder, die Schulen beachten unsere Lehrpläne nicht!"

- „Die Lehrer halten sich nicht an unsere Vorgaben!"
- „Die Untersuchung berücksichtigt nicht das regionale Schulsystem!"
- „Mathematik sagt doch nichts über die Qualität der Schulen aus!"

- „Erst mal sehen, ob der Baumert auch solide gearbeitet hat!"

- „Wieso haben die Kultusminister das überhaupt zugelassen?"
- „Dafür haben sie GeldV1

Der Erfindungsreichtum, Probleme via Externalisierung abzuwehren, ist bei

der Schulaufsicht also nach wie vor gut entwickelt. Der vorherrschende Ab¬

wehrreflex duldete so gut wie keine Fragen zu

- der domänenspezifischen Modernität der landesweiten Lehrpläne,
- ihrer Beziehung zum Referenzstandard eines internationalen Curriculums,
- der konkreten Steuerungswirkung landesweiter Lehrpläne,
- der Qualität und Quantität von Input-Variablen wie „Vorgaben",
- dem Wirkungsdilemma von zentralen Inputs und pädagogischer Freiheit

des einzelnen Lehrers,
- dem Verhältnis zwischen Forschung und Verwaltung,
- ihrer Rolle in der Politikberatung usw. usw.

3 Während die Strukturanhänger mit quasi-konfessionellem Bewusstsein noch immer die alten

Schlachten schlagen (vgl. Ratzki. 1998).
4 Schulaufsicht wird in doppelter Bedeutung verwendet: Zum einen als allgemeines Prinzip des

Schulsystems, wie es sich aus Artikel 7 Absatz 1 Grundgesetz ableiten läßt; diese Bedeutung
läßt die Schulaufsicht in der öffentlichen Wahrnehmung und Begriffsverwendung funktional

undifferenziert als abstrakten Steuerungsakteur erscheinen. Die andere Bedeutung nimmt so¬

wohl eine funktionale Ausdifferenzierung in Politik und Administration als auch in verschie¬

dene konkrete Funktionsebenen der Administration (oberste und untere Schulaufsicht) vor.
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Alles in allem „Ich wasche meine Hände in Unschuld1" Eine solch massive

Reaktionsbüdung, die notgedrungen nur pauschal dargestellt werden kann,
macht es erforderlich, den Phanotypus dieses Berufsstandes genauer zu skizzie¬

ren und dabei die Argumentation stark zu machen, daß solche Verhaltenswei¬

sen mit einer spezifischen Staatsauffassung zu tun haben

2 Die Leitvision für das Selbst- und Fremdbüd

der staatlichen Schulaufsicht der heroische Staat

Der Begriff vom heroischen Staat5 meint eine besondere Konstruktion in der

europaischen Geschichte, in der der Staat sich als das zentrale Subjekt dieser

Geschichte setzte Er repräsentierte die Einheit der Gesellschaft, sein Aufbau

verkörperte die Einheit, die sich in allen seinen Teilen reproduzierte und (nur)
so Zusammenhalt garantierte Er war das einzige Steuerungszentrum, war Hu¬

ter aller Ressourcen und Wohltaten und damit der einzige Garant des Gemein¬

wohls Seme Politik war die der direkten Operation Er brauchte kein Wissen,

er war das Wissen Der Idealtypus dieses Staates war der barocke Staat, für de¬

ren Fortexistenz es in Europa keine Anzeichen mehr gibt
Der Modernisierungsschub sich herausbildender Nationalstaaten mit bür¬

gerlicher Beteiligung sprengte die gleichsam archaische Form des heroischen

Staates von innen auf Die Gesellschaften differenzierten sich in relativ eigen-

standige Funktionssysteme aus (Politik, Wissenschaft, Ökonomie, Kunst etc)
Diese teüautonomen gesellschaftlichen Funktionssysteme legitimierten ihre

Exklusivität durch spezifische Leitdifferenzen eigene Systemlogik, eigene Ter¬

minologie, eigene Rationahtats- und Operationsregeln Das Erstaunliche ist

nun, daß die Idee der Einheit der Gesellschaft dabei nicht aufgegeben wurde

Vielmehr hat jedes dieser gesellschaftlichen Funktionssysteme versucht, die

Gesellschaft innerhalb seiner Systemlogik und Systemoperationen als Einheit

zu repräsentieren Das Instrument war die Inklusion aller Gesellschaftsmitghe-
der in das jeweilige Funktionssystem in der Politik durch das allgemeine Wahl¬

recht, im Kriegswesen durch die allgemeine Wehrpflicht, im Gesundheitswesen

durch die allgemeine Krankenversicherung und im Schulwesen durch die allge¬
meine Schulpflicht (vgl Willke 1997, S 99) Die Idee der Einheit und Einheit¬

lichkeit konnte nur überleben, indem sie in die einzelnen Funktionssysteme

einwanderte, außerhalb der Funktionssysteme verschwand sie Zug um Zug in

weiterer Modernisierung
Seither hat jedes einzelne Funktionssystem (auch das Schulsystem) ein stra¬

tegisches Problem einerseits reproduziert es seine Exklusivität mittels seiner

Leitdifferenz, andererseits muß es, um hinreichend allgemein legitimiert zu

sein, fortwahrend die Vision erneuern, es repräsentiere die gesamte Gesell¬

schaft Dieses Problem gilt heute weitgehend nur noch für Funktionssysteme,
die der direkten operativen Steuerung durch den Staat unterworfen sind dem

Staat für das Rechtswesen, dem Staat für das Mihtarwesen, dem Staat für das

Schulwesen, dem Staat für das Gesundheitswesen
6
Auch die Politik ist nur

5 Vgl hierzu die .Staats-Tnlogie von Willke 1983 1992 und 1997

6 Im Gesundheitswesen kann derzeit der Auszug der Einheitsidee aus diesem Funktionssystem
beobachtet werden
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noch ein funktionales Teilsystem der Gesellschaft, beileibe nicht mehr ihr zen¬

trales Definitionszentrum. Heroismus ist also heute nicht mehr das Kennzei¬

chen des ganzen Staates, sondern eines der einzelnen Funktionssysteme durch

die Adaptation barocker Funktionsregeln und in ihrem Anspruch, die Einheit

der Gesellschaft zu repräsentieren.7
Dieser Anspruch läßt sich noch in der für die Bundesrepublik spezifischen

Organisation von föderal gestalteten Schulsystemen aufspüren. Jedes Bundes¬

land gestaltet sein Schulwesen entsprechend seiner bildungspolitischen Vision

und Strategieoptionen exklusiv ("Hoheit der Länder") und erzeugt auf diese

Weise Differenz zu den anderen Bundesländern. Dies geschieht nicht, weil die

Bundesländer lediglich formal den Auftrag zur regional-partikularen Organisa¬
tion haben, sondern weil sie ihre spezifische Vision von einer verallgemeiner¬
baren und auch für alle anderen vorbildhaften Schulpolitik haben. Kein Bun¬

desland, weder Bayern noch Berlin noch NordrheinWestfalen, wird ernsthaft

von der Überzeugung geleitet, seine Schulpolitik sei ausschließlich für seine

Landeskinder der Weg zu deren Heil. Vielmehr ist allen Ländern das quasikon¬
fessionelle Bewußtsein gemeinsam, auch für die Schulkinder der anderen Län¬

der den richtigen Weg gefunden zu haben - wenn diese das nur endlich einse¬

hen würden! Die jüngsten strategischen Allianzen der Länder zur Verabredung
gemeinsamer Qualitätsstandards auf der Ebene der Kultusministerkonferenz

sind keine Gegenbeweise: sie sind Reaktionen auf einen aktuellen Außen¬

druck, der alle gemeinsam trifft. Die Reputation des Funktionssystems „Schul¬
wesen" ist angeschlagen, da verspricht eine von allen gemeinsam vorgetragene

Gegenoffensive strategische Gewinne, die isolierte Befreiungsversuche wohl

kaum erbrächten.

Die Adaptation und Beständigkeit barocker Funktionsregeln innerhalb des

föderalen Schulwesens läßt sich an der Generalermächtigung der Schulaufsicht

durch Artikel 7 Absatz 1 Grundgesetz festmachen: „Das gesamte Schulwesen

steht unter der Aufsicht des Staates." Welch eine Machtfülle! Hier spricht das

höhere Wesen, das wir verehren! In der Realität bedeutet das:

Der traditionelle Föderalstaat organisiert die Schulen flächendeckend und

einheitlich in eigener Regie. (Das Territorium ist die Einheit.)
Er bildet das Personal aus und ist Monopolarbeitgeber. (Der Körper des

Staates ist eine Einheit.)
Er regelt flächendeckend und einheitlich die Inhalte durch Lehrpläne und

die Organisation durch Stundentafeln. (Die Einheit der Idee liegt in der Pro¬

grammstruktur. )
Die Zuführung und Zuteilung der Schülerschaft wird einheitlich geregelt.
(Die Inklusion wirkt durch ihre Verfahren.)
Auch Ausnahmen von der Regel werden geregelt. (Die Gnadenklausel!)

Funktionsbereiche des öffentlichen Dienstes (Verwaltung, Hochschulen, Schulen) repetieren
solche Begrundungsstrategien immer wieder anschaulich in den jährlich stattfindenden Schau¬

spielen der Etatverhandlungen, in denen regelmäßig, wenn es „ans Eingemachte" geht, die

Bedeutung des Funktionsbereiches für die ganze Gesellschaft und ihren Zusammenhalt be¬

schworen wird.
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Summa summarum: für alle einheitlich, für alle gleich. Es ist für diesen hero¬

ischen politisch-administrativen Steuerungstyp konsequent, daß er standardi¬

sierte Erfolgs- und Ertragskontrollen so gut wie nicht einsetzt und zentrale

Prüfungen eher die Ausnahme sind: Das Wissen liegt im Programm, die Quali¬
tät in der Struktur.

3. Das Tabu über der Qualität

Staatliche Bildungssteuerung beruht traditionell auf der Wirkungsvermutung
ihrer Inputs.8 Politik und Administration bemessen ihre Leistungen in der Re¬

gel an der Bereitstellung von zentralen Vorgaben und Ressourcen (Gesetze,
Verordnungen, Rundschreiben, Bildungsziele, Lehrpläne, Lehrerstunden, Stun¬

dentafeln, Schulbuchzulassungen, sächliche Ausstattung etc.), über deren tat¬

sächliche qualitative Wirkungen sie so gut wie keine systematischen Informatio¬

nen haben. Angesichts der Kunst unerschöpflicher Regelungsvermehrung und

der so erreichten Regelungsdichte im Schulwesen fallen die vergleichsweise
wenigen und dazu noch quantitätsorieniierlen Instrumente und Verfahren der

Output-Kontrolle auf (Quantität der Abschlüsse, Abbrecherquoten, Anzahl der

Klassenarbeiten etc.). Die vorliegenden Informationen entstammen und die¬

nen der Leistungsrückmeldung an die Schüler, es gibt aber im wesentlichen

keine systematischen Erfolgskontrollen ihrer tatsächlichen Leistungen, Kennt¬

nisse und Fähigkeiten. Die Schüler werden an formal festgelegten Zielen ge¬

messen - diese entziehen sich damit ihrer systematischen Überprüfung - und

unterrichtsreferentiell durch Vergleiche innerhalb der Lerngruppe, aber nicht

mittels Erfolgskontrollen über Lerngruppen hinweg beurteilt.

In diesem Rahmen dient Schulaufsicht funktional der Kontrolle festgelegter
Vorgaben, der Prüfung normenkompatiblen Verhaltens und der Aufrechterhal¬

tung des Status-quo; Entwicklung und Anschlußfähigkeit der Schulen sind die¬

ser Operationslogik fremd.9 Eine kleinschrittige, vorgabenorientierte Ein- und

Durchgriffsadministration kann eine Rechenschaftspflicht der Schulen legiti¬
merweise nicht begründen, wenn sie ihnen keine Entwicklungsfreiheit und

wirkliche Verantwortung gibt, sondern weiter ihre Einzelschritte per Vorgabe
normativ strukturiert. Rechenschaftslegung der Schulen gegenüber der Schul¬

aufsicht macht nur Sinn unter der Voraussetzung, daß die Schulen eine weitest¬

gehende Freiheit und Kompetenz in der Programmatik und Steuerung ihrer

pädagogischen Aufgaben und Aufträge erhalten und deshalb ihre Prozesse und

deren Ergebnisse selbst verantworten müssen10. Die operative Autonomie der

Schulen ist nur die Hälfte der Modernisierung des Schulsystems; die zweite

Hälfte ist ein System der Rechenschaft auf allen Ebenen und die systematische

8 Zur Steuerungsdiskussion am Beispiel Berlins (vgl Stryck 1997)
9 Die Annahme, daß es in jedem deutschen Schulaufsichtsbereich Beamte gibt, denen die Ent¬

wicklung „ihrer" Schulen persönlich eine bedeutsame Angelegenheit ist, bedeutet nur, daß

sie als Organisationsdissidenten die Chance wahrnehmen, im System ihre privaten Deutun¬

gen und Motive zum Einsatz bringen Lerneffekte für das System hat das aber so gut wie

nie

10 Zur Autonomie der Schulen im Kontext von Steuerungsproblemen komplexer Organisatio¬
nen (vgl Stryck 1998)
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Überprüfung der Ergebnisse. Das bedeutet für autonome Schulen auch, sich

an Maßstäben zu orientieren, die sie nicht selbst aufgestellt haben (Fremdrefe¬
renzen), und ihre Ergebnisse an den externen Referenznormen messen lassen

zu müssen.

Derzeit allerdings werden diagnose- und rechenschaftsorientierte Instru¬

mente und Verfahren, die geeignet sind, die Ergebnisse und Qualität schulischer

Leistungen, die Effizienz des Ressourceneinsatzes und selbstredend auch die

Wirkung schulaufsichtlicher Steuerungsleistungen zu messen sowie nach Zielka¬

tegorien zu beurteilen, von der Bildungsverwaltung in aller Regel nicht einge¬
setzt - sofern sie überhaupt bekannt sind. Historisch rächt es sich, daß die pau¬

schale, aus Artikel 7 abgeleitete Zuständigkeitsformel in den zurückliegenden
50 Jahren bereits als hinreichende Bedingung für die Funktionalität der Spezies
„Schulaufsicht" genommen wurde. Die funktionale Diffusität hatte eine gerade¬
zu paradoxe Konsequenz: Qualitätskontrolle - implizite Aufgabe einer Aufsicht

über das Schulwesen - ist nachgerade tabuisiert worden! Qualitätskontrolle war

nie wirklich eine zentrale und - wo sie denn stattfand - folgenreiche Signatur
des Systems. Es gab weder eine politisch offensiv vertretene Explikation eines

Aufsichtsprogramms noch einen wirksamen Praxisauftrag an die Schulaufsicht,
die Qualitätsdifferenzen auf allen Systemebenen systematisch zu untersuchen

und folgenreich zu thematisieren. Kurz gesagt: Der Bildungsstaat wurde in Legi¬
timationsketten gelegt, und er löst auch heute noch in weiten Teilen nicht die

Versprechen ein, die mit seiner Konstruktion verbunden sind.

Die barocke Funktionslogik hat zudem bewirkt, daß die Schulaufsicht kein

spezifisches Professionsverständnis entwickelt hat: Wer fürs Allgemeine zu¬

ständig ist, ist fürs Besondere nicht verantwortlich! Das heroische Bewußtsein

der Politik hat zu lange die Einheitlichkeit der Steuerung („alles in einer Person

und für alles zuständig") als Fiktion konserviert und die Ausdifferenzierung in

unterschiedliche Steuerungsebenen mit eigenen Steuerungsleistungen und Ver¬

antwortlichkeiten verhindert. Anstelle eines klaren Funktionsbildes der Ge-

samfverantwortung für die Leistungsergebnisse der Schulen und den tatsächli¬

chen Büdungsstand der Schüler wurden für die Schulaufsicht im wesentlichen

nur Ambivalenzen geschaffen, etwa in der Frage eines systematischen und vali-

den Überprüfungssystems, das die Rückendeckung der Politik gefunden hätte,
oder durch die Tatsache, daß die Schulaufsicht bei negativen Qualitätsbefun¬

den - etwa bei schlechten Lehrerleistungen - letztlich über keinerlei Sanktions¬

möglichkeiten verfügt, um die Zustände wirksam und ohne massiven Streß zu

verändern.

Es stellt sich die Frage, ob der Schulaufsicht (vor allem der unteren) über¬

haupt ein Interesse unterstellt werden kann, die für jede Qualitätssicherung er¬

forderlichen Informationen über die von ihr „betreuten" Schule zu erhalten.

Schulaufsicht ist in hohem Maße systemcodiert: Der einzelne berufsbiographi¬
sche Werdegang vollzieht sich in der Regel vom Lehrer über den Schulleiter

zur Aufsicht über Schulleiter und Lehrer. Schulaufsichtsbeamte sollen ein Sy¬
stem überprüfen, dem sie entstammen und ihre Karriere verdanken. Das Er¬

gebnis ist die beklagenswerte Mentalitätsallianz zwischen der Schulaufsicht

und dem pädagogischen Dauerpersonal der Schulen. Für die praktizierenden
Schulaufsichtsbeamten fehlt gerade dadurch die notwendige professionelle Di¬

stanz zu ihrer Klientel, was vice versa den Anpassungsdruck an den schulprak-
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tischen Komment erhöht. Das fortwährende Ausbalancieren von heiklen

Macht- und Einflußkonstellationen ist auch eine fortwährende Überforderung.
Zwischen Ohnmachtsgefühlen und Allmachtsphantasien bleibt praktisch nur

die Verbrüderung.
Dem Dilemma ist auch nicht dadurch zu entkommen, daß Schulaufsicht künf¬

tig - in der Figur einer rhetorischen Adaptation - Beratung leisten soll. Bleibt es

gleichzeitig beim Kontrollauürag, kommt Schulaufsicht in das Zirkeldilemma,
die Qualität der von ihr beratenen Schulen kontrollieren zu sollen. Aber was

wird dann eigentlich kontrolliert? Sicher doch auch die beabsichtigten oder un¬

beabsichtigten Induktionswirkungen der Beratung. Das Ganze läuft Gefahr, zu

einem fragend-entwickelnden Unterricht auf höherer Systemebene zu werden.
Es ist auch nicht gelungen - wenn es denn überhaupt gewollt war -, die Per¬

spektive des Unterrichtsforschers, wie sie für das niederländische Schulinspek-
torat leitend ist, in das Leitbild der deutschen Schulaufsicht systematisch zu

integrieren. Das erklärt auch das nach wie vor gestörte Verhältnis zu wissen¬

schaftlichen, vor allem empirischen Forschungsergebnissen über die Schule.

„Schulforscher sind Wilderer!", tönt es aus der Forstverwaltung.
Summa summarum: Eine Steuerung auf der Grundlage von systematischem

Wissen und Erfolgskontrollen ist weitgehend unbekannt. Es kann daher nicht

verwundern, daß die Öffentlichkeit insgesamt so wenig über die qualitativen Ef¬

fekte und die Effizienz dieses Steuerungstyps weiß, weil die Bildungsverwaltung
selbst so wenig über die Effekte und Effizienz der von ihr eingesetzten Instru¬

mente weiß. Der noch immer weitverbreitete Glaube der Bildungsverwaltung an

eine lineare Umsetzbarkeit ihrer zentralen Vorgaben gleicht der Logik von Par¬

teitagsbeschlüssen, denen jegliche Abweichung als Zielverfehlung oder Verrat

gilt; darin liegt vermutlich ein gravierender Grund für die Legitimationskrise der

Politik. Die administrative Steuerungsillusion wird weder von den Schulen noch

den Eltern noch der Öffentlichkeit ernsthaft noch geglaubt. Das hat zur Folge,
daß ohne systematisches Wissen Interventionen in Fehlentwicklungen nicht

möglich sind und daher ausbleiben; sie ließen sich öffentlich nicht begründen.

4. Jedes System braucht ein Feedback, sonst degeneriert es

Zur Begründung einer anderen Steuerungsperspektive, die sich systematisch
auf die Qualität der verschiedenen Systemebenen bezieht, sei an einige Grund¬

annahmen der Systemtheorie erinnert. Luhmann (1984) hat in seiner grundle¬
genden theoretischen Fundierung der Systemtheorie formuliert: „Als Aus¬

gangspunkt jeder systemtheoretischen Analyse hat (...) die Differenz von

System und Umwelt zu dienen. Systeme sind nicht nur gelegentlich und nicht

nur adaptiv, sie sind strukturell an ihrer Umwelt orientiert und können ohne

Umwelt nicht bestehen. Sie konstituieren und erhalten sich durch Erzeugung
und Erhaltung einer Differenz zur Umwelt, und sie benutzen ihre Grenzen zur

Regulierung dieser Differenz" (ibid., 35). Jedes System konstituiert seine

selbsterhaltende Differenz durch Selbstreferenz und Selbststeuerung. Die Op¬
tionen und Restriktionen der Umwelt werden identifizierbar, wenn sie für das

System einen „Sinn" ergeben, vor allem den, mit der Umwelt systemangemes¬
sen kommunizieren zu können. Die selbstreferenzielle Geschlossenheit eines
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operativ autonomen Systems ist die „Bedingung der Möglichkeit von Umwelt¬

kontakten (Fremdreferenzen)" (Willke 1998, S. 31).
Das erklärt auch aus systemtheoretischer Sicht, warum zwischen der Um¬

welt und dem System keine instruktive Kommunikation stattfinden kann. Da

operative Autonomie und selbstreferentielle Geschlossenheit Konstitutionsbe¬

dingungen für die Systemintegrität sind, würde jede interventionistische oder

autoritative Instruktion in die interne Operationsweise eingreifen und die Au¬

tonomie und Integrität des Systems zerstören. Die Einflußnahme der Umwelt

auf das System wird dagegen mittels einer „kontextuellen Steuerung" für mög¬
lich gehalten. „Eine kontextuelle Steuerung allerdings ist auch von außen mög¬
lich, weil sie nicht in die interne Operationsweise eingreift, sondern Bedingun¬
gen setzt, an denen sich das zu steuernde System in seinen eigenen Selektionen

orientieren kann und im gelingenden Fall im eigenen Interesse orientieren

wird" (Willke 1997, S. 141).
Jede Kontextsetzung baut darauf, in dem zu beeinflussenden System eine

Resonanz zu erzeugen und das System so dazu zu bringen, die als relevant

identifizierten Informationen aus der Umwelt in seine Organisationsregeln und
seinen Set an Strategieoptionen einzubauen. Das setzt für das System Instru¬

mente zur Beobachtung seiner Umwelt voraus, mit denen es Daten erzeugen

kann, die sich auf das System in seiner Unterscheidung von der Umwelt bezie¬

hen. (What makes a difference?) Diese Daten sind solange „dumme" Daten,
wie sie vom System nicht mit Bedeutung aufgeladen werden. Erst die Bedeu¬

tung eines Datums für die Zielstruktur und Strategieoptionen des Systems läßt

es zu einer Information werden. (Which difference makes that difference?)
„Eine Information ist nur dann konstituiert, wenn ein beobachtendes System
über Relevanzkriterien verfügt und einem Datum eine spezifische Relevanz

zuschreibt" (Willke 1998, S. 8).
Eine zentrale Funktion kommt dem Wissen des Systems zu. Wissen meint

hier die Einbettung von Informationen in einen für Personen und Gruppen
übergreifenden Erfahrungskontext und in ein Muster von systemspezifischen
Erwartungen und Operationsregeln. Erst dieses Muster macht es möglich, daß

die Informationen innerhalb der Operationsregeln des Systems produktiv wer¬

den. „Durch den Einbau relevanter Informationen entsteht ein neuer Cluster

organisationsspezifischer Lernerfahrungen, dessen Ergebnisse dann als sy¬

stemisches Wissen greifbar wird, wenn es sich auf einen gemeinsamen Erfah¬

rungskontext gründen kann" (Willke 1998, S. 35). Die Systeminfrastruktur
wissensbasierter Organisationen hat neben der Intelligenz ihrer Organisations¬
mitglieder ein zweites Standbein: die Intelligenz der Organisation. „Organisa¬
tionales und institutionelles Wissen steckt in den personen-unabhängigen, anony¬

misierten Regelsystemen, welche die Operationsweise eines Sozialsystems
definieren11 (Willke 1998, S. 16).

Die Selbststeuerung des Systems funktioniert im Rückgriff auf seine Ge¬

schichte und Visionen, Regeln und Routinen, Prozesse und Praktiken. Das in¬

telligente System ist reflexiv. Reflexivitat meint die Wahrnehmung, Erfassung
und Artikulation des Systemzustandes und seiner Problemlagen sowie die Fä¬

higkeit, im Rahmen sich verändernder Kontextbedingungen und -anforderun-

gen wissensstrukturierte und funktional angemessene Entscheidungen zur Sy¬
stemoptimierung zu treffen. Aus der Logik der funktionalen Differenzierung
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moderner Gesellschaften läßt sich zum einen ableiten, daß gesellschaftliche
Funktionssysteme ihre Systemreflexivität steigern müssen, um ihre Differenz

bildenden und ihre Exklusivität begründenden Leitvisionen „vital" zu halten.

Zum anderen birgt die Logik einer auf Exklusivität ausgerichteten „Politik"
der Einzeloptimierung für das Funktionssystem die Gefahr, „blinde Flecken"

und unbeabsichtigte Nebenfolgen zu produzieren. Diese Gefährdung gilt für

die Funktionssysteme auf gesamtgesellschaftlicher Ebene ebenso wie für das

strategische Handeln der verschiedenen Ebenen innerhalb eines weiter ausdif¬

ferenzierten Systems: Eine fehlende oder mangelhafte Koordination der Sy¬
stemakteure führt zur Dysfunktionahtät und Instabilität des Systems. Systeme
versuchen, mit Reflexivitätsstrategien das Problem zu entschärfen, indem sie

die Relevanzkriterien ihrer spezifischen Informationsverarbeitung ebenso zum

Gegenstand eigener Beobachtung und Reflexion machen wie ihr spezifisches
Muster von Erfahrungen, Erwartungen und Operationsregeln.

Für unser Thema kann „zwischengespeichert" werden: Systeme sind für ihre

Operationsweise selbst verantwortlich. Sie werden daher an ihren Fähigkeiten
gemessen, sich angemessen zu organisieren. Zu den Bedingungen der angemes¬

senen Organisation eines intelligenten Systems zählen,

- intern wie extern kommunizierbare Ziele zu generieren,
- seine Ziel- und Aufgabenstruktur den Umwelten/Kontexten transparent zu

machen und glaubwürdig zu vermitteln,
- den Zielerreichungsgrad der Ergebnisse intern wie extern überprüfbar fest¬

zustellen,
- systematische Informationen über die systemischen Leistungen und Wir¬

kungen zu generieren und diese als Infrastruktur des Wissens der Organisa¬
tion zu pflegen,

- die Systemorganisation in Korrelation zu den Zielen, den Kontextsetzungen
und dem selbstgenerierten Systemwissen funktional optimieren zu können,
sich also auch für Optionen offen zu halten.

Im folgenden wird anhand der theoriebezogenen Überlegungen geprüft, an

welchen Anschlußstellen sich eine funktional plausible Rolle der Schulaufsicht

als qualitätssicherndes Systemelement begründen läßt.

5. PISA als System-TÜV

Die große Untersuchung widmet sich über zehn Jahre dem schulischen Lei¬

stungsvermögen 15j ähriger Schüler. Es werden erstens ihre Lesefähigkeit,
zweitens ihre mathematische Kompetenz und drittens ihre naturwissenschaftli¬

che Kompetenz erfaßt. Viertens geht es um außerfachliche (non-curricularlex-
tra-curricular) und fachübergreifende (cross-curricular) Kompetenzen11. Der

11 Dieses Untersuchungsfeld - fachubergreifende Problemlosefahigkeiten, soziale Kompeten¬
zen, kognitive und motivationale Voraussetzungen für Kooperations- und Kommunikations-

fahigkeit - birgt den größten Innovationswert; dieser ist deshalb so wichtig, weil die Kultus¬

ministerien der allseitigen Klage, es ginge zum x-ten Male „nur" um standardisierte

Überprüfungen von kognitiven Leistungen, in gescheiter Weise begegnen wollen
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fünfte Untersuchungsschwerpunkt gilt der Schulqualität und den sozialen Kon¬

textbedingungen. PISA will also Zusammenhänge zwischen unterschiedlichen

Leistungsbereichen fachlicher und außerfachlicher bzw. fachübergreifender
Art vor dem Hintergrund unterschiedlicher schulischer und außerschulischer

Kontextbedingungen thematisieren.

a) Der Untersuchungsansatz von PISA (internationale Fragestellungen mit zu¬

sätzlichen nationalen Optionen) soll dazu beitragen, die allgemeine politi¬
sche Diskussion über die Leistungen des deutschen Schulwesens ausdrück¬

lich zu befördern. „Die Bildungspolitik muß sich mehr als bisher der Frage
stellen, wieweit sie wirklich erreicht, was sie sich programmatisch vorge¬

nommen hat" (Kultusministerkonferenz 1998, S. 8). Ein erster Abschied

vom heroischen Staat, werden hier doch Programm und Ergebnis „offiziell"
als nicht-identisch akzeptiert.

b) „Die Bildungspolitik kann mit einem derartigen Vorgehen aber auch eine

feste Basis der Argumentation gegenüber vorurteilsbestimmten und speku¬
lativen Aussagen zum gegenwärtigen Leistungsstand deutscher Schülerin¬

nen und Schüler erreichen" (Kultusministerkonferenz 1998, S. 8). Diese

Erwartung der Kultusministerien ist angesichts des Legitimationsdrucks
zwar verständlich, gleichwohl naiv, weil nicht ein selbstreferentielles Schul¬

system, sondern seine gesellschaftlichen Kontexte die Diskussion nachhaltig
bestimmen und im Rahmen ihrer spezifischen Informationsverarbeitung
und Erwartungsmuster die „Zensuren" festlegen werden. Wie fest steht die

„Basis der Argumentation" wirklich, wenn die deutschen Schüler in der

zum internationalen Referenzstandard erhobenen Mathematik der nieder¬

ländischen FEUDENTHAL-Schule schlecht abschneiden?

c) Es wird von deutscher Seite festgestellt, daß die Leistungsvergleiche die

Grundlage für die Erzeugung „systemrelevanten Steuerungswissens"
(KMK) sind. Ein solches Ziel ist für die deutsche Bildungsverwaltung nun

wirklich revolutionär, bedeutet es doch, Steuerungsentscheidungen künftig
in systemrelevanten Wissensstrukturen zu gründen. Systemtheoretisch kann

es sich aber bei den durch die PISA-Untersuchung erzeugten Daten nicht

um Wissen, sondern bestenfalls um Informationen handeln, und das auch

nur, wenn die Verabredung der Länder auch nach Bekanntwerden der Er¬

gebnisse noch steht, die Daten als für ihr jeweiliges Land und seine spezifi¬
sche Differenz relevant anzuerkennen und folgenreich zu implementieren.

d) Der Untersuchungsansatz ist als system monitoring ausgezeichnet. Es kön¬

nen somit nicht alle Aspekte der untersuchten Schulsysteme, sondern ledig¬
lich einige strategisch zentrale Handlungsfelder systematisch beobachtet

werden. Die Forschungsstrategie ist unter der Annahme formuliert, daß

mittels der spezifischen Didaktik von Standard-Tests Indikatoren für die la¬

tenten Kompetenzen der Schüler aufgestellt und die für die schulischen Lei¬

stungen der Länder relevanten Fähigkeitsniveaus erfaßt werden. Da es in

der empirischen Rationalität des Untersuchungsdesigns liegt, daß nicht

überprüft werden kann, wie es um die einzelne Unterrichtssituation be¬

schaffen ist, werden sich die Kontexte auf ein benchmarking konzentrieren

und in den Ergebnissen die Grundlagen für einen Leistungsvergleich des ei¬

nen (nationalen) Schulsystems mit den anderen (nationalen) Schulsystemen
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sehen. Alle Beteiligten können sich noch so sehr darin einig sein, daß ein in¬

ternationales ranking Unsinn ist, durch die immanente Kanonisierung auf

europäischer Ebene wird sich die Rezeption durch die Kontexte auf die

Wertigkeit des gesamten nationalen Schulsystems beziehen.

Daher werden sich an PISA zwei Diskussionen entzünden. Die eine wird dem

internationalen Systemvergleich gelten: Wie schneiden die deutschen Schüler

im Vergleich mit den Schülern anderer Länder ab, insbesondere solcher Län¬

der, zu denen eine internationale wirtschaftliche oder technologische Konkur¬

renz besteht? Das ist die Diskussion um den Bildungsstandort Deutschland,
die ihren systemspezifischen und Differenz begründenden Sinn in der Annah¬

me einer (wie auch immer fortgeschrittenen) Globalgesellschaft mit hochgradi¬
ger Vernetzung der verschiedenen nationalen Systeme hat.12 Die zweite und

für unsere Fragestellung spannendere Diskussion gilt dem innerdeutschen Ver¬

gleich. Es macht nicht nur bildungspolitisch, sondern auch steuerungsoptional
sehr viel mehr Sinn, intern und öffentlich der Frage nachzugehen, ob z.B. Berli¬

ner Schüler im Vergleich zu den Schülern anderer Bundesländer „besser" oder

„schlechter" abschneiden. Damit werden Rückschlüsse auf die Steuerungsop¬
tionen föderal ausdifferenzierter Teilsysteme einer nationalen Gesellschaft the¬

matisiert, die sich zudem - nolens volens - in bildungspolitischer Konkurrenz

befinden.

Systemisch gesehen verfügen die heutigen föderalen Bildungspolitiken bei

aller Differenz und ggf. auch impliziter Hegemoniesehnsucht über einen ge¬
meinsamen 50jährigen Erfahrungsschatz „deutscher" Bildungspolitik, der ih¬

nen auf der Ebene der „Informationsverarbeitung" den Austausch bildungspo¬
litisch relevanter Befunde prinzipiell ermöglicht.13 Der Konsenszwang der

Kultusministerkonferenz in vielen Aspekten des „deutschen" Schulsystems
mag in der Praxis zwar lähmend sein, er sichert immerhin den Mindeststandard

einer „community of practice". Ob es good practice ist, hängt aber weitgehend
von den Relevanzkriterien der gesellschaftlichen Kontexte ab.

6. „Maßgeblich ist immer aufm Platz"14

Für eine Schulaufsicht, die mit ihren Steuerungsabsichten Wirkungsannahmen
verbindet, deren Wirklichkeitsbezug sich im Lichte empirischer Überprüfung
meist als kontingent erweist, wird PISA zur bislang größten Herausforderung
werden. Wirkungsvermutungen sind auch immer Qualitätsvermutungen. Das

nationale Untersuchungsspektrum von PISA deckt einen wichtigen Teil der

Schulqualitätskriterien ab (Fend 1998): Leistungsniveaus und Kompetenzen in

12 Es macht dagegen wenig Sinn festzustellen, ob z B. das Schulsystem Berlins m diesen oder

jenen Kompetenzen seiner Schuler um den soundsovielten Anteil einer Standardabweichung
besser oder schlechter abschneidet als das Schulsystem Australiens oder Schwedens Die je¬

weils leitenden Systemdifferenzen lassen sich mcht aufeinander beziehen und sind keine

Ausdifferenzierungen emer Gesellschaft.

13 Die Tatsache einer fast lückenlosen Ersetzung ostdeutscher Bildungstraditionen durch die

bildungspohtischen Perspektiven westdeutscher Funktionseliten nach 1989 bringt mich zu

der Feststellung eines inzwischen gemeinsamen Erfahrungskontextes
14 Alte Fußballweisheit
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verschiedenen Domänen; erzieherische Wirkungen des Schulsystems, perso¬

nale Entwicklung der Schüler, Lernhaltungen, Einstellungen der Schüler zur

Zukunft; Einstellungen zur Schule und Akzeptanz der Schule seitens der El¬

tern; „äußere" Qualität der Schule u.a.m. PISA wird daher eine Flut von For¬

schungsdaten produzieren, mit deren Hilfe sich eine Reihe von Wirkungs- und

Qualitätsvermutungen verifizieren oder falsifizieren lassen.

Die Chancen standardisierter Untersuchungen liegen in ihrer systemischen
und ihrer explorativen Funktion. Sie eröffnen u.a. die Möglichkeiten zur

- Evaluation der Steuerungsinputs und ihrer Vorgabenrhetorik hinsichtlich

der beabsichtigten und der tatsächlichen Wirkungen sowie der emergenten

Nebenfolgen,
- systematischen Aufgabenkritik (z.B. Lehrplanprüfung) und Identifikation

von „Mythen" oder „Lebenslügen" des Systems,
- Identifikation des Interventionsbedarfs (Risikogruppen, regionalspezifische

Disparitäten, Verletzung distributiver Gerechtigkeit),
- Generierung öffentlich legitimierbarer Normen und Standards sowie Be¬

gründung von Interventions- und Innovationsmaßnahmen,
- Optimierung von Elternwahlentscheidungen sowie Entwicklung von good

practice-Material für die Schulpraxis und die Lehrerbildung.

Für die Makrosteuerung (System der Administration) wird die Erzeugung von

Systeminformationen und Systemwissen auf der Grundlage einer systemati¬
schen Beobachtung der zentralen Probleme und Handlungsfelder des Schulsy¬
stems von strategischer Bedeutung sein. Dabei werden internationale Unter¬

suchungen wie TIMSS oder PISA eine wichtige Rolle spielen; für die

„alltägliche" Qualitätssicherung von regionalen Schulsystemen werden sie eher

die Ausnahme bilden, für die Evaluationen einzelner Schulen sind sie ungeeig¬
net15. Die genannten wissenschaftlichen Untersuchungen verwenden Aufga¬
benformate, deren Interpretation nur unter Rückgriff auf eine modellierte Si¬

tuation möglich ist, die es erlaubt, von einer begrenzten Anzahl von Items auf

latente komplexe Fähigkeiten zu schließen. TIMSS und PISA liefern selbst

keine Praxisrezepte, weil wissenschaftliche Operationsregeln prinzipiell andere

sind als die der Explikation eines pädagogischen Skripts in alltäglichen Unter¬

richts- und Lernsituationen.

Gleichwohl liegen für die Schulaufsicht in einer intelligenten Rezeption die¬

ser standardisierten Untersuchungsverfahren große Lernpotentiale, die sie für

die Entwicklung einer von ihr zu verantwortenden Evaluationskultur ihres

Schulsystems nutzen kann.16 Die ständige Evaluation des Systems wird ver¬

schiedene Komponenten umfassen müssen, um den spezifischen Funktionswei¬

sen der Teilsysteme gerecht zu werden und hinreichend differenzierte Daten

über den Stand und die Potentiale der Teilsysteme zu erhalten, u.a.

15 Vgl Baumert/Koller (1998)
16 Es ist für diesen Zusammenhang weitestgehend irrelevant, wer eine externe Evaluation

praktisch durchfuhrt (Wissenschaft, Pädagogisches Landesinstitut oder Schulaufsicht). Ent¬

scheidend ist die Verantwortung für die Evaluation' Das Ziel, die gewählte Strategie und die

Ergebnisse müssen kommuniziert werden, und das bleibt - nach Lage der Dinge - Aufgabe
der Schulaufsicht
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- Evaluationen im Sinne eines system monitoring, um den Zustand des Schul¬

systems anhand fokussierter, strategisch bedeutsamer Problemfelder zu er¬

fassen;
- Auswertung und Interpretation von Ergebnissen zentraler Prüfungen und

Leistungsmessungen;
- externe Evaluationen der Einzelschulen zur Feststellung der Standardab¬

weichung und Entwicklungspotentiale;
- Auswertung und Interpretation der Rechenschaftsberichte/Schulberichte

der internen Evaluation.

Über die Lernchancen des Systems mittels Evaluationen entscheidet nicht un¬

wesentlich die organisationale Intelligenz der Schulaufsicht. Von ihr hängt es

ab, ob die generierten Untersuchungsdaten zu Informationen verarbeitet wer¬

den, die von den Schulen als für ihre Programmatik, Selbstkonzeptiomerung
und Steuerungspraxis relevant identifiziert werden können: Es muß sich für

die systemimmanente Operationslogik der Schulen ein „Sinn" ergeben. Über

die Relevanz wird zwar innerhalb der einzelnen Schulen entschieden, gleich¬
wohl hat die Schulaufsicht durch eine Strategie der Kontextsteuerung einen er¬

heblichen Einfluß darauf, ob die Diskussionen und Erkenntnisse in den Schu¬

len Resonanz finden. Daten allerdings, die die Schulaufsicht entweder selbst

nicht als relevante Information für das System identifiziert, oder - falls das

doch geschieht - aus welchen Gründen auch immer „für sich" behält, sind für

das System insgesamt „totes Kapital". In diesem Zustand bleiben Daten, die

für das System und seine Funktionsebenen „lebenswichtige" Informationen

darstellen könnten, von den Erfahrungs- und Deutungsmustern abgesperrt, die

von den Evaluationsergebnissen gerade irritiert werden sollen, um eine Anpas¬

sung an die „Störung aus der Umwelt" (Schratz/Steiner-Löffler 1999) zu

vollziehen.

Für externe Evaluationen gilt noch eine zweite Bedingung für gelingenden
Wissenstransfer. Das Wissen der Schulaufsicht unterscheidet sich notwendig
von dem Wissen der Schulen, um steuerungsrelevant zu werden. (Die Schulauf¬

sicht soll ja keinen Unterricht abhalten.) Zugleich muß das Erfahrungsmuster
einer Schulaufsicht, die wissensbasiert steuern will, auch immer empfänglich
für die Erfahrungsmuster und das Wissen der Schulen sein. Das Wissen der

Schulen kann seinen Weg in das Wissen der Makroebene des Systems nur als

relevante Information für eben diese nehmen. Das Relevanzkriterium liegt in

der schlichten Tatsache, daß die Makroebene nur so ein hinreichendes Abbild

ihrer Schulen und deren Umwelten generieren kann. Ohne dieses werden z.B.

die Bildungsinhalte weiter traditionell als Generalkanon mit den Charakteristi¬

ka der Beliebigkeit, der Unter- oder Überforderung ausgegeben, und es wird

weiter subjektiv vermutend und ohne wirkliche Kenntnisse „gesteuert". Sy¬

stempolitisch ist die subjektive Unsicherheit der Makroebene des Systems eine

seiner wichtigsten Unsicherheitsquellen (vgl. Wiesenthal).
Wenn eine moderne Systemsteuerung das Ziel ist, so hat das Konsequenzen

für die Wahl der Evaluationsstrategie: Die externe Evaluation einer Schule

muß als systemische Kooperationsstrategie angelegt sein. Der für Kooperatio¬
nen typische Vorteil liegt im Vertrauen der Kooperationspartner, in ihrer rezi¬

proken Erwartenshaltung hinsichtlich von Leistung und Gegenleistung. Die
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Schulen können in einem solchen „Vertrag" begründet Hilfe zur Schulentwick¬

lung und Informationen zur selbstreferentiellen Steuerung erwarten; die Schul¬

aufsicht generiert für sie „lebenswichtige" Informationen über die Schulquali¬
tät, über Entwicklungspotentiale ebenso wie über Fehlentwicklungen. Wenn

eine externe Evaluation dagegen als vorgaben- und regulationsorientierte

Sanktionsstrategie erscheint, wird das einzelschulische System eine Gegenstra¬

tegie der Schadensbegrenzung und der Abwehr wählen, eine Strategie also, die

dem Mißtrauen entspricht und Kooperation definitiv unmöglich macht.

Nur in kooperationsorientierten Evaluationen ist die Option gesichert, daß

die gewonnenen Erkenntnisse ihren Weg in das System der Einzelschule und

seine Wissensstruktur finden. Der Prozeß ist schwierig, aber chancenreich: Bei¬

de Systemebenen (die Ebene der Einzelschule und die der Administration) ge¬

winnen Informationen über sich selbst, können die Struktur ihres spezifischen
Organisationswissens vitalisieren und neue Strategie- und Handlungsoptionen
gewinnen; zugleich wird eine Struktur etabliert, die die Anforderungen der

Umwelt - hier: die Kontextsetzungen des administrativen Systems - für das Sy¬
stem der Einzelschule erkennbar und erwartbar macht. Das ist um so wichtiger,
wenn Rechenschaft und Ergebnisüberprüfung zu den selbstverständlichen

Funktionsregeln des ganzen Schulsystems gehören sollen. Zur Sicherung dieser

Prozeßchancen ist daher auch die Einführung von Verfahren wichtig, die Ver¬

trauen zwischen den Systemen etablieren: klare Regeln, auch Stoppregeln müs¬

sen anerkannt werden, Vertrauen muß getestet werden können, Mißtrauen

und Dissens müssen explizit gemacht werden.

Damit gewinnt das Leistungsbild einer neuen Systemfunktion Kontur:

Schulaufsicht als professionelle Systemagentur, die

- mit den Schulen Entwicklungsverträge abschließt und

- die notwendigen Entwicklungsdienstleistungen garantiert;
- mit den Schulen Evaluationsverträge abschließt;
- systematische Erfolgskontrollen durchführt und

- Qualitätsunterschiede folgenreich thematisiert;
- ein professionelles Wissensmanagement betreibt und

- über das regionale Schulsystems per Bildungsberichterstattung Rechenschaft
ablegt.

Nun ist die Situation im bundesdeutschen Schulwesen gottlob nicht mehr so,

daß dieses Funktionsbild einer anderen Schulaufsicht lediglich eine theoreti¬

sche Vision wäre. Die massenhafte Entwicklung und Diskussion von Schulpro¬
grammen hat die Schulaufsicht an vielen Orten längst in die Bewährungsprobe
geführt. Hier wird es sich zeigen, wieweit eine Schulaufsicht sich so weit verän¬

dert hat, daß sie die operative Autonomie und selbstreferentielle Explikation
des latenten Skripts einer jeden Schule respektiert und die Regeln einer intelli¬

genten Kontextsteuerung bereits beherrscht. Für die Schulaufsicht können

Schulprogramme für die Wahrnehmung ihres Gewährleistungsauftrags eine

der wichtigen Datenquellen sein, mit dem die politische Spitze und die Bil¬

dungsverwaltung in Zukunft systematisch Wissen generieren und als Steue¬

rungsinformationen zur Qualitätssicherung in den Schulbereich rückkoppeln.
Es wird gleichwohl nicht übersehen, daß die organisationalen Anforderungen
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an eine Qualitätssicherung mittels kontextueller Steuerung sehr hoch sind. Das

birgt die Gefahr, daß die Schulaufsicht in der Schulprogrammentwicklung ihrer

Schulen eine neue Chance zur normativen inhaltlichen und prozeduralen Ver-

regelung wittert. Der langgediente Leiter eines großen hessischen Schulauf-

sichtsbereichs wurde - wäre er noch m Diensten - diese Chance wahrnehmen

Doch das ist eine andere Geschichte
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Walter Hornstein

Qualität und Evaluation in der Sozialpädagogik

1. Entwicklung und Merkmale der Qualitätsthematik
in der Sozialpädagogik

Im Unterschied zum schulisch organisierten Bildungswesen und zur Hochschu¬

le, wo Qualitätsfragen seit langem und relativ unabhängig von äußerem Druck

und Einflußnahme Gegenstand theoretischer Diskussionen und empirischer
Forschung sind, ist die Thematik für den Bereich der Sozialpädagogik, zumin¬

dest in der heute aktuellen Form neu - und zugleich allerdings von einer Dra¬

matik und einem Gewicht, die es rechtfertigen, Fragen von Qualität und Eva¬

luation als die gegenwärtig meist diskutierten Fragen in diesem Bereich zu

bezeichnen.

Dieses Gewicht und diese Bedeutung ergeben sich vor allem aus dem Kon¬

text, innerhalb dessen die Thematik der sozialpädagogischen Praxis zugemutet
wird. Das Qualitätsthema kommt in der Sozialpädagogik auf - und dies macht

einen prägnanten Unterschied zu Schule und Hochschule aus - im Zusammen¬

hang mit Diskussionen zur Kostendämpfung im Sozial- und Gesundheitswesen,
im Kontext von Debatten zur Notwendigkeit, die Sozialstaatsausgaben zu be¬

schneiden, im Zusammenhang mit Diskussionen zur Verwaltungsreform mit

ihren Konzepten der „Neuen Steuerung", im Kontext von kritisch gestellten

Fragen zum Verhältnis von Aufwand und Ertrag im sozialen Bereich, zu Effek¬

tivität und Effizienz der Praxis und schließlich zu Diskussionen darüber, ob der

Bereich der Kinder- und Jugendhilfe, der Kernbereich der sozialpädagogischen
Praxis, nicht seine moderne Form finden müßte in der Gestalt eines modernen

Dienstleistungsunternehmens, dessen Leistungen in einer breiten Produktpa¬
lette einer souveränen und urteilssicher nach Qualitätsgesichtspunkten aus¬

wählenden Kundschaft angeboten werden.

Derartige Fragestellungen machen deutlich, daß es ein zweites Merkmal der

Qualitätsdebatte in der Sozialpädagogik gibt, das sie von entsprechenden Dis¬

kussionen in anderen Bereichen unterscheidet: Es besteht darin, daß diese De¬

batte in starkem Maße als von außen aufgezwungen empfunden wird. Es sind

weniger Impulse aus dem Praxisfeld der Sozialpädagogik bzw. der Kinder- und

Jugendhilfe selbst, oder aber zu Kritik und Weiterentwicklung auffordernde

Befunde wissenschaftlicher Forschung, die zu dieser Debatte und entsprechen¬
den Forderungen und Entwicklungen geführt haben, als vielmehr äußere An¬

lässe und politischer Druck.
Die Kinder- und Jugendhilfe sieht sich von Entwicklungen eingeholt und in

Zugzwang gebracht, die sich in benachbarten Feldern schon seit längerem ab¬

zeichneten und in denen die Qualitätsthematik in Form gesetzlicher Vorschrif¬

ten in Vereinbarungen zwischen öffentlichen Geldgebern und „Zuwendungs-
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empfängern" Eingang fand und wo die entsprechenden Tendenzen und Vor¬

gänge immer im Zusammenhang standen mit der Notwendigkeit von Einspa¬

rungen und Kostendämpfungsmaßnahmen, und wo es immer auch darum ging,

Qualitätsgesichtspunkte zugleich mit der Einführung von Marktelementen in

einen bis dahin durch öffentliche Gewährleistung bestimmten Bereich zu eta¬

blieren. Ihren Ausdruck finden solche Entwicklungen z.B. in den Novellierun¬

gen des Bundessozialhilfegesetzes von 1994 und 1996, die Vereinbarungen zwi¬

schen dem jeweiligen öffentlichen Träger der Sozialhilfe einerseits und den

Freien Trägern andererseits vorsehen, zu deren Gegenstand neben einer Be¬

schreibung von Umfang und Art der Leistung ausdrücklich auch die „Qualität"
der Leistung, und wie sie gesichert werden kann, gehört. Ähnliche Forderun¬

gen und Formulierungen finden sich auch im Pflegeversicherungsgesetz, das

neben der „Wirtschaftlichkeitsprüfung" auch die „Qualitätssicherung" als Vor¬

aussetzung für die finanziellen Leistungen nennt.

Auf einen zentralen Bereich sozialpädagogischer Praxis in der Kinder- und

Jugendhilfe zielen dann allerdings die erst am 1.1.1999 in Kraft getretenen neu¬

en Vorschriften des § 78a-g des Kinder- und Jugendhilfegesetzes. Hier werden

„Vereinbarungen" über „Inhalt, Umfang, Qualität der Leistungsangebote (Lei¬
stungsvereinbarung) (§ 78b, Abs. 1.), ferner über „Grundsätze und Maßstäbe

für die Bewertung der Qualität der Leistungsangebote sowie über geeignete
Maßnahmen zu ihrer Gewährleistung" (Qualitätsentwicklungsvereinbarung)
verbindlich als Voraussetzung für die Finanzierung vorgeschrieben (ebd.).
Diese Vorschriften gelten zunächst und derzeit für eine Reihe im einzelnen

aufgeführter sozialpädagogischer Leistungsangebote (für „Betreuung und Un¬

terkunft in einer sozialpädagogisch begleiteten Wohnform"; für „Hilfen zur Er¬

ziehung in einer Tagesgruppe, in einem Heim oder sonstigen betreuten Wohn¬

form", „für intensive sozialpädagogische Einzelbetreuung"); doch ist damit zu

rechnen, daß Qualitätsvereinbarungen tendenziell und grundsätzlich für alle

Leistungsangebote, die im Kinder- und Jugendhüfegesetz vorgesehen sind, ver¬

bindlich vorgeschrieben werden.

Schließlich gibt es von zwei weiteren Seiten her Anstöße dazu, die Quali¬

tätsthematik in den Vordergrund zu rücken: Die Kommunale Gemeinschafts¬

stelle für Verwaltungsvereinfachung (KGSt), ein Dienstleistungsunternehmen
der kommunalen Spitzenverbände und in deren Interesse tätig, entwickelt und

propagiert seit 1993 Vorschläge zur Neuorganisation der öffentlichen Verwal¬

tung nach den neuen Prinzipien des New Public Management und der darin

vorgesehenen neuen Formen der Steuerung von Verwaltungsvollzügen und

Aktivitäten. Die öffentliche Jugendhilfe ist von diesen Forderungen zentral be¬

troffen, weil sie (vgl. dazu die entsprechenden Berichte KGSt 1993 ff.) in die¬

sem Kontext als soziales Dienstleistungsunternehmen betrachtet wird, dem Or¬

ganisationsformen und Verfahren nahegelegt werden, die durch Begriffe wie

Output-Steuerung, Kundennähe, Produkt- und Dienstleistungsorientierung, Ef¬

fektivität und nicht zuletzt durch Qualität beschrieben werden. Vor allem die

Forderung, die Leistungen der Jugendhilfe in Form von „Produkten" zu be¬

schreiben und deren Qualität transparent zu machen, hat heftige Diskussionen

zum Für und Wider einer solchen Vorgehensweise ausgelöst.
Darüber hinaus geht ein starker Druck in Richtung auf Qualitätssicherung

und Qualität von der vom Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen
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und Jugend initiierten und getragenen und kontinuierlich vorangetriebenen
Bundesinitiative „Qualitätssicherung in der Kinder- und Jugendhilfe" aus, die

in der Zwischenzeit in 27 Broschüren ihren Niederschlag gefunden hat, in de¬

nen über Projekte der Qualitätssicherung in der Kinder- und Jugendhilfe be¬

richtet wird. Begründet wird diese Initiative damit, daß die Finanzknappheit
der öffentlichen Haushalte zur Überprüfung bestehender Praxis zwinge, zur

Bewertung dieser Praxis, was in ihr gut, was möglicherweise wegfallen könne,
damit Mittel frei würden für neu aufgetauchte Aufgaben, für die es angesichts
der finanziellen Engpässe keine neuen Mittel gebe (s. dazu weiter unten).

2. Die Qualitätsfrage als Ausdruck eines neuen gesellschaftlichen
Funktionsverständnisses der Kinder- und Jugendhilfe

Wenn die These, daß das Aufkommen der Qualitätsthematik in der Sozialpäd¬
agogik Ausdruck eines neuen Verständnisses und einer neuen paradigmati¬
schen Orientierung darstellt, eine Plausibilität beanspruchen darf, dann ergibt
sich daraus auch die Annahme, daß Qualitätsfragen im heute diskutierten Sinn

keine Tradition, keine „Geschichte" im Bereich der Sozialpädagogik haben -

auch wenn zutrifft, worauf Engel/Flöser/Gesink (1996) verweisen, daß die

Aufforderung, qualifizierte Arbeit zu leisten, der Sozialpädagogik nie fremd

gewesen sei. Zwei Sachverhalte sind es vor allem, die das Fehlen einer Quali¬

tätsdebatte und das späte Auftreten einer solchen nachvollziehbar erscheinen

lassen:

Der erste resultiert aus der Tatsache, daß in der Geschichte der Sozialpäd¬
agogik die gesellschaftliche Funktionszuschreibung der Kontrolle und Bearbei¬

tung abweichenden Verhaltens durch eine staatliche Bürokratie (sicherlich in

Konkurrenz und Spannung zur Zielsetzung der pädagogischen Hilfe und För¬

derung, aber doch mit eindeutigem Vorrang des Kontrollmoments!) eindeutig
im Vordergrund stand. Hier gibt es zwar die Konkurrenz zwischen Ansprüchen
einer an pädagogischen Zielen orientierten Fachlichkeit gegenüber sozialbüro¬

kratischer Gängelung, aber darin äußert sich kein Qualitätsanspruch, der eine

ganz andere und weiterreichende Form der inhaltlichen Ansprüche zur Voraus¬

setzung hätte. Vorherrschend ist hier die Frage der Normalisierung und der

präventiven Verhinderung von Abweichung.
Der zweite Sachverhalt, der hier eine Rolle spielt, liegt in der eigentümli¬

chen Struktur des sozialpädagogischen Feldes, das wesentlich bestimmt ist

durch das Zusammenwirken von „Freien" und „Öffentlichen" Trägern, also

durch das starke Gewicht freier gesellschaftlicher Vereinigungen (Kirchen,
Wohlfahrtsverbände, Vereinigungen der unterschiedlichsten Art) und dem

Fehlen einer zentralen staatlichen Organisation. Maßgebend ist hier das Prin¬

zip der Subsidiarität. Aus diesem aus der katholischen Soziallehre stammenden

Prinzip leitet sich der Anspruch der freien Träger ab, vorrangig (im Vergleich
zu öffentlichen Trägern) in diesem Feld tätig sein zu können, weil sie problem-
und adressatennäher und wertbezogener arbeiten, in eigener Verantwortung
und nach eigenen Prinzipien und Zielen. Das Pochen auf die Eigenständigkeit,
auf die eigenen aus den jeweiligen spezifischen Wertorientierungen resultieren¬

den Zielsetzungen und Arbeitsformen verbieten es, die daraus resultierende
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Praxis zum Gegenstand von außen kommender bewertender Qualitätsprüfung
zu machen. Erst der Wandel der Wohlfahrtsverbände von „Wertgemeinschaf¬
ten" zu Unternehmungen, die soziale Dienstleistungen anbieten (s. Rauschen¬

bach u.a. 1995) und dies auf einem freien Markt gegenüber Kunden tun, die

unter Qualitätsgesichtspunkten im Rahmen eines Marktmodelles und nach ei¬

nem Preis-Leistungs-Vergleich auszuwählen in der Lage sind - erst dies macht

die Qualitätsfrage auch für diesen Bereich aktuell.

Der historische Punkt, an dem die Qualitätsthematik in ihrer modernen

und aktuellen Form auftreten kann, läßt sich an folgender Reihung deutlich

machen:

- solange die Praxis der Jugendhilfe vor allem und sehr stark an Kontroll-

und Zwangsaufgaben tätig ist,
- solange die strukturbestimmende Mischung aus freien und öffentlichen Trä¬

gern nach dem Prinzip der Subsidiarität funktioniert und

- solange die Praxis der Förderung auf der Basis der Subsidiarität und des

Wertepluralismus erfolgt,

solange können Qualitätsfragen im heute diskutierten Sinn nicht zum Thema

werden. Dies ist erst möglich, wenn an die Stelle der Subsidiarität, die auf die

Eigenständigkeit und Eigenverantwortung der Praxis pocht und sie damit kriti¬

schen Qualitätsfragen entzieht, neue Formen der Zusammenarbeit zwischen

freien und öffentlichen Trägern treten, die durch Budgetierung und Kontrak-

tierung, durch zielbezogene Vereinbarungen über Leistungen und Leistungs¬

entgelte bestimmt sind und wo die politisch gewollte „Öffnung" des Bereichs

in Richtung auf Pluralisierung, Vernachlässigung des Konfessions- und Wert¬

moments und durch die Betonung des Markt- und Kundenmoments im Para¬

digma der sozialen Dienstleistung sich Geltung verschafft - jetzt erst können

Qualitätsfragen in der heute diskutierten Form zum Thema werden!

3. Strategien und Probleme der Auseinandersetzung mit der

Qualitätsthematik in der Sozialpädagogik

In der Art und Weise, wie innerhalb der Sozialpädagogik das Qualitätsthema

bearbeitet und behandelt wird, spiegeln sich sowohl die Umstände, die das

Thema haben virulent werden lassen wie auch die spezifischen Momente, die

den Bereich im Unterschied zu Schule und Hochschule kennzeichnen (eine
Übersicht über den Diskussionsstand bietet die annotierte Bibliographie von

Schneider 1998).
Den Umständen, unter denen das Thema in die Jugendhilfe Eingang gefun¬

den hat, ist zuzuschreiben, daß die Befassung mit dem Thema erstens und vor al¬

lem in Grundsatzdebatten zum Dafür und Dawider besteht. Diese Debatten ent¬

zünden sich so gut wie immer an der Frage, wieweit die in der Qualitätsdebatte

enthaltenen betriebswirtschaftlichen Rationalitätskriterien und Kategorien für

den Bereich der sozialen und pädagogischen Arbeit angemessen sind. Diese Dis¬

kussion findet vor allem auf Tagungen und Konferenzen statt, und die Doku¬

mentationen dieser Veranstaltungen bilden den Niederschlag (Verband Katho-
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lischer Einrichtungen der Heim- und Heilpädagogik e.V. 1998; Deutscher

Bundesjugendring 1995; AGJ 1995; Sozialpädagogisches Institut im SOS-

Kinderdorf 1999). Hier wird die Qualitätsfrage meist im Zusammenhang mit

der Frage nach der Notwendigkeit und Problematik neuer Verfahren der Steue¬

rung, der Kontrolle, der Evaluation und der Wirkungskontrolle erörtert.

Eine zweite Gruppe von Veröffentlichungen versteht sich als Praxishilfen

für den Umgang mit den neuen Anforderungen. Dies erfolgt in Form von Bü¬

chern, ebenfalls häufig aus Tagungen hervorgegangen, die sich an einen breite¬

ren Leserkreis richten (Müller 1996; Merchel 1998; Heiner 1996, 1998;

Meinhold 1996; Kroger 1999; Drabner/Pawellek 1997; Heiner/Meinhold

u.a. 1994; Kromrey 1994), aber vor allem auch in vielfältigen Formen in Zeit¬

schriften (Esser 1997; Larra 1998; Späth 1999) und in Form von Berichten

über Projekte (Petermann 1998); zahlreiche Fachzeitschriften, wie z.B. Jugend

Beruf Gesellschaft (1996) widmeten dem Thema Sondernummern.

Schließlich läßt sich eine dritte Gruppe von Veröffentlichungen identifizie¬

ren; in diesen geht es um empirische Forschung zur Qualitätsthematik und, ge¬

legentlich in Verbindung damit, manchmal aber auch für sich, um erziehungs¬
wissenschaftlich-theoretische Auseinandersetzung mit der Thematik. Berichte

über Forschungen beziehen sich auf Kindergärten (Tietze 1998; Fthenakis/

Textor 1998) und auf soziale Einrichtungen der verschiedensten Art (Brunner
u.a. 1998); mit den grundsätzlichen Fragen befassen sich Hollenstein 1993;
Nüssle 1994; Meinhold 1994; Kromrey 1995; Bauer 1996; Hornstein 1998;
Winkler 1998; Rauschenbach 1999; Speck 1999.

Eine Sonderstellung nimmt in diesem Zusammenhang das bereits erwähnte,
vom Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend in¬

itiierte und getragene, sich als Bundesinitiative „Qualitätssicherung in der

Kinder- und Jugendhilfe" bezeichnende Programm ein (BMFSFJ 1994 ff.).
Unter der Überschrift „Qualitätssicherung" treten „Zuwendungsgeber" und

„Zuwendungsempfänger" in diesem Programm in eine Art „Wirkungsdialog"
ein (zur Problematik des damit bezeichneten Verfahrens vgl. Lüders 1998).
Damit wird ein Verfahren installiert, das sich grundlegend von den in diesem

Verhältnis bis dahin üblichen Prozeduren unterscheidet: Diese beruhten im we¬

sentlichen auf Antragstellung (in bezug auf die beanspruchten finanziellen Mit¬

tel), auf der Erstellung eines „Verwendungsnachweises", in dem es im wesent¬

lichen um die Frage der „Wirtschaftlichkeit" der Ausgaben ging und einem

mehr oder weniger aussagekräftigen Bericht über durchgeführte Projekte.
Auch gegenüber den im Rahmen des „Experimentalprogramms" im Bundesju¬

gendplan vorgesehenen und praktizierten Formen der „wissenschaftlichen Be¬

gleitung" (vgl. dazu Müller- Stackebrandt 1980 und zu den Entwicklungen in

diesem Feld Hornstein 1999) stellt die „Bundesinitiative Qualitätssicherung"
etwas grundlegend Neues dar: Jetzt geht es nicht mehr um die wissenschaftli¬

che Begleitung von nicht näher zwischen „Zuwendungsgeber" und „Zuwen¬

dungsempfänger" erörterten Vorhaben; vielmehr tritt jetzt unter dem Vorzei¬

chen, daß angesichts knapper gewordener Mittel um so mehr auf Effektivität

und Qualität geachtet werden müsse, die politische Administration mit Freien

Trägern in ein „Gespräch" darüber ein, mit Hilfe welcher Verfahren und Me¬

thoden die Qualität der Kinder- und Jugendhilfe verbessert, wie Wirkungen ge¬

messen und wie die Arbeit möglichst rational gestaltet werden könnte. Dabei
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werden allerdings vor allem Konzepte und Verfahren empfohlen, die zum

größten Teil darauf verzichten, Qualität inhaltlich zu bestimmen, also ziel- und

kriterienorientiert zu diskutieren; es sind die Verfahren der Qualitätssicherung,
die im Vordergrund stehen; die Aussicht, daß dadurch Qualifizierungsprozesse
Zustandekommen, ist eher gering einzuschätzen.

Darüber hinaus bedarf die gesellschafts- und bildungspolitische Dimension

dieses Programms einer kritischen Bemerkung: Insofern die Verfahren, so wie

sie hier, zumindest im großen ganzen, propagiert werden, ohne Inhalte aus¬

kommen, fällt die politische und damit auch die pädagogische Dimension aus.

An keiner Stelle treten pädagogisch-politische Ansprüche, überhaupt die An¬

sprüche der Kinder und Jugendlichen, um deren Lebenschancen und Zukunfts¬

perspektiven es in der Kinder- und Jugendförderung geht, in Erscheinung; in¬

sofern besteht eine problematische Ausstrahlung dieses Programms in der

„Entpolitisierung", d.h. in der Ausklammerung der gesellschaftspolitischen Di¬

mension von Förderungsentscheidungen.

4. Die Notwendigkeit erziehungswissenschaftlicher Reflexion
und Begleitung der weiteren Entwicklung

Der Nachdruck, mit dem das Qualitätsthema derzeit gegenüber der Praxis vor

allem von politischer Seite aus geltend gemacht wird, führt in Verbindung mit

der für die Sozialpädagogik charakteristischen Tendenz zur Bevorzugung un¬

mittelbar praxisdienlicher Formen der Wissenschaft dazu, daß die wissenschaft¬

liche Kapazität sich weitgehend auf die Erbringung von Dienst- und Unterstüt¬

zungsleistungen für die Praxis konzentriert hat. Demgegenüber fehlt es in

starkem Maße an wissenschaftlich-kritisch analysierenden, aus einer vom

Druck der Praxis entlasteten Situation heraus unternommenen Formen wissen¬

schaftlicher Bearbeitung der Thematik. Darüber hinaus zeigt sich, daß „auch"
die Qualitätsdebatte ein sprechendes Beispiel dafür ist, daß die derzeit prakti¬
zierten Reflexionsformen (im Sinne der Art und Weise, wie in der Sozialpäd¬
agogik Themen und Praxis reflektiert werden) nur bedingt die Instrumente an

die Hand geben, mit deren Hilfe die fachlich-pädagogischen Dimensionen der

Problematik behandelt werden können.

Zur gegenwärtigen Situation gehört es daher auch, daß viele Fragen, die

sich, nicht zuletzt vor allem auch auf der paradigmatischen und kategorialen
Ebene, im Zusammenhang mit der Qualitätsdebatte stellen, bisher keiner Prü¬

fung und wissenschaftlichen Kritik zugeführt wurden, sondern in Form unge¬

prüfter Annahmen und Unterstellungen behandelt werden. Notwendig wäre

beispielsweise eine genauere empirische und theoretische Klärung der bereits

angesprochenen Frage, ob und wie weit die durch die Qualitätsdebatte ange¬
stoßenen Vorgänge und Prozesse geeignet sein könnten, bisher nicht gelöste
offene Fragen, nicht erledigte „Hausaufgaben" der Jugendhilfe in Angriff zu

nehmen und einer Lösung zuzuführen (Lüders 1998). Zu prüfen ist - empi¬
risch und theoretisch - welche Bedingungen für die Realisierung dieser Erwar¬

tung sich a) angesichts der Strukturen des Praxisfeldes Jugendhilfe, und b) an¬

gesichts des Standes der Professionalisierung in diesem Feld und schließlich c)
angesichts der gesellschaftlich-politischen Rahmenbedingungen ergeben und
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wie die Chancen dafür einzuschätzen sind, daß sich aus der Qualitatsdebatte

die erhofften Prozesse ergeben Im gleichen Zusammenhang bedurfte die da¬

mit zusammenhangende aber grundsätzlichere Frage nach den Chancen von

Innovation, die sich des Weges und der Strategie der Qualitätssicherung und

der damit verbundenen Vorgehensweisen bedient, einer genaueren Untersu¬

chung Also die Frage: Innovation durch Qualitätssicherung, Produktorientie¬

rung und Steuerung? Und schließlich bedurfte auch die immer wieder behaup¬
tete These von der Selbst- und Fremdevaluation als Strategie der

Qualitätssicherung (vgl. dazu beispielhaft Heiner 1996) einer wissenschaftli¬

chen Auseinandersetzung und Überprüfung Dabei mußten vor allem die

Strukturbedmgungen des Feldes und Stand und spezifische Merkmale der Pro¬

fessionahsierung bedacht werden.
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Michael Winkler

Qualität und Jugendhilfe
Über Sozialpädagogik und reflexive Modernisierung

„Soviel sähe ich bald, die Umstände machen den Menschen, aber ich sähe eben

sobald, der Mensch macht die Umstände, er hat eine Kraft in sich selbst, selbi¬

ge vielfältig nach seinem Willen zu lenken" (Pestalozzi SW XII, S. 57). An
Pestalozzi zu erinnern, scheint einigermaßen ungewöhnlich bei einem Thema,
das prima facie den Abstand von zwei Jahrhunderten kaum verträgt. Denn

denkgeschichtlich und philosophisch mag zwar gegenwärtig noch als anregend
gelten, wie der Schweizer Ahnherr der Sozialpädagogik die Konstellation sei¬

ner Zeit markiert. Doch ansonsten wirkt seine Dialektik von Bedingtheit und

Gestaltung anachronistisch angesichts jener Widersprüche und Spannungen,
angesichts der Ansprüche und Anforderungen, welchen sich die Sozialpädago¬
gik heute stellt - auch und besonders dann, wenn sie das Thema Qualität dis¬

kutiert. Hat Pestalozzi nämlich mit dem Aufbruch zur Moderne zu tun, ver¬

weisen die Debatten um Qualität in der Jugendhilfe auf ihren Ausgang,
zumindest auf eine Revision des bürgerlich-aufklärerischen Zeitalters, des in¬

dustriegesellschaftlichen Paradigmas, endlich auch des sozialstaatlichen Mo¬

dells.

Warum also dieser ungewöhnliche Anfang mit Pestalozzis „Nachforschun¬

gen"? Es sind zunächst rhetorische Gründe, die einen solchen Umweg nahele¬

gen: Aus disziplinhygienischen Gründen sollten prinzipiell aktuelle Themen

nicht jenseits überkommener Zusammenhänge diskutiert werden. Denn die Er¬

innerung an Tradition erlaubt einerseits Vergewisserung über Kontexte, die in

ihren und in professionellen Debatten nicht in Vergessenheit geraten dürfen.

Tatsächlich läßt sich an der um den Begriff der „Qualität" zentrierten Jugend¬
hilfe-Diskussion beobachten, daß sie eigentümlich unhistorisch wie aber auch

gesellschaftstheoretisch desinteressiert, damit möglicherweise systematisch wie

auch kategorial unterhalb des disziplinar verfügbaren Reflexionsniveaus bleibt.

Andererseits gestattet der Bezug auf Tradition auch Distanzierung. Sie gibt der

Debatte ein Widerlager, mit dem sich diese aus den Befangenheiten lösen

kann, in welchen aktuelle Debatten denn häufig auch stecken. Ein weiteres

Merkmal der Auseinandersetzung um „Qualität" besteht nämlich bei kritischer

Beobachtung wohl darin, daß sie ihre Voraussetzungen und Bedingungen
kaum in Frage stellt. Sie setzt einiges „als bereits bewiesen voraus" (Müller
1998, S. 45), über das erst noch zu befinden wäre; insofern irritiert sie durch

eine bemerkenswerte Bewußtlosigkeit.
Unter diesen beiden Bedingungen schränkt endlich der unerwartete Hin¬

weis auf den chaotischen Klassiker Pestalozzi die Geltung der folgenden
Überlegungen ein. Er läßt die Seriositätsdefizite erwarten, die einem Versuch

anstehen. Solches Bekenntnis zu Defiziten hat einen guten Grund. In der Tat

geht es im folgenden nur um einen Essay über das Problem der Qualität in der
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Sozialpädagogik, der durchaus dem PESTALOZZischen Gedanken folgt, sich da¬

bei durch den von ihm angedeuteten Zusammenhang von Pädagogik und Poli¬

tik anregen läßt: Er will nämlich - erstens - die Umstände rekonstruieren, aus

welchen heraus die Debatten um Qualität in der Jugendhilfe entstanden sind;

es geht ihm um eine gesellschaftstheoretisch inspirierte und zeitdiagnostisch
ambitionierte Vergewisserung über den systematischen Ort dieser Auseinan¬

dersetzungen. Ein zweiter Abschnitt unternimmt den Versuch, die so skizzierte

gesellschaftliche Situation für Sozialpädagogik und Jugendhilfe zu interpretie¬
ren. Die These lautet hier, daß an der Debatte um Qualität sichtbar wird, wie

die gesellschaftlichen Umstände die Pädagogik auf sich selbst verweisen. Ein

dritter Abschnitt hält endlich einige Punkte fest, in welchen normative Ansprü¬
che an Sozialpädagogik zumindest benannt werden - worin nicht nur Qualität

zum Tragen kommt, sondern zugleich Pestalozzis Gedanken von der eigenen
Kraft des Menschen aufgegriffen wird.

1. Qualität in der Jugendhilfe - gesellschaftstheoretische Koordinaten

einer Debatte

Schneller als man erwarten mußte, hat die Debatte um die Qualität in der Ju¬

gendhilfe einen Zug des business as usual gewonnen; ein Indiz dafür bildet der

von Joachim Merchel herausgegebene, als ein Handbuch taugliche Band

„Qualität in der Jugendhilfe. Kriterien und Bewertungsmöglichkeiten" (Mer¬
chel 1998). Zwar stellt sie Träger und Einrichtungen der Jugendhilfe im Rah¬

men der - durch § 78a-g SGB VIII geregelten - Verhandlungen über die Lei¬

stungsentgelte vor erhebliche konkrete Schwierigkeiten. Sieht man jedoch von

einigen wenigen kritischen Stellungnahmen ab (vgl. Bauer 1996), welchen eine

eher programmatische Tendenz zugrunde liegt, schwankt das Urteil zwischen

einem resignativen Befund der Unvermeidlichkeit und der Hoffnung, daß die

Qualitätsdebatte einen neuen Impuls für fachliche Entwicklungen geben
könnte, der zu einer offensiven Auslegung des KJHG führt. Als Beispiel lassen

sich hier die Bemühungen um eine Verbesserung der Mitwirkungsmöglichkei¬
ten aller Beteiligten in Hilfeprozessen nennen, die bis in die Entgeltverhand¬
lungen als Merkmale einer qualitativ anspruchsvollen Jugendhilfe bezeichnet

werden.

Die Selbstverständlichkeit der Debatte läßt sich vermutlich darauf zurück¬

führen, daß sie als öffentliche und sozialpolitische Auseinandersetzung einer^

seüs ein altes Thema traktiert. Unübersehbar steht im Hintergrund der Quali¬

tätsdebatte die Frage darnach, wie die kommunalen Haushalte konsolidiert

werden könnten. Indes bewegt dies den Deutschen Städtetag seit Jahrzehnten,
wobei Ideen einer Privatisierung öffentlich erbrachter Dienstleistungen, somit

Vorstellungen von Markt, Produkt- und Leistungsvergleich in öffentlichen Be¬

reichen seit geraumer Zeit verfolgt werden. Andererseits zeigt sich zugleich,
daß die öffentlichen und politischen Debatten zunehmend kürzeren Halbwerts¬

zeiten im Verfall ihrer Themen unterliegen. So wird in der Qualitätsdebatte

zwar noch häufig auf die Gutachten der Kommunalen Gemeinschaftsstelle

für Verwaltungsvereinfachung (KGSt) hingewiesen, die mit ihren Überle¬

gungen zu einer Neustrukturierung der öffentlichen Verwaltung am Beispiel
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der Jugendhilfe eine publizistische Lawine ausgelöst hat (vgl. KGSt-Berichte

1993, 1994 und 1996; Krausser 1997; vgl. auch Lüders 1997, Peters 1997).
Nüchtern betrachtet spielen diese keine große Rolle mehr, weil sie in Verges¬
senheit geraten wie aber auch Gemeingut geworden sind.

Eine vergleichbare Konstellation kann man für die Fachdebatten der Ju¬

gendhilfe festhalten: Abgesehen davon nämlich, daß diese häufig auf kleine

Eliten beschränkt bleiben, welche oft aus Qualifikationsgründen abgehoben ih¬

re Themen mit sehr kurzen Konjunkturen pflegen, stellt sich zunehmend die ir¬

ritierte Frage darnach, worin die Qualitätsdebatte überhaupt neuartig sei (vgl.
Volkmar 1997). Zwar hat die Einführung des sogenannten neuen Steuerungs¬
modells (vgl. KGSt 1992) mit seiner betriebswirtschaftlich gefärbten Termino¬

logie wie Budgetierung, Controlling, Produkt, Qualitätsmanagement für Aufse¬

hen und für Gesprächsstoff gesorgt (vgl. auch Merchel 1996). Sieht man

jedoch in ihr nur eine Form von Sparpolitik, zeigt allein der Blick auf die sta¬

tionären Hilfen, daß schon seit Jahrzehnten Fragen ihrer fachlichen Legitimi¬
tät, ihrer Effekte, vor allem ihrer Kosten im Mittelpunkt gestanden haben (vgl.
z. B. Allemeyer 1983). Knappheit an Ressourcen gehört bei den kleineren Trä¬

gern der Jugendhilfe zur Normalität. Insofern gibt es also hier ebenfalls kaum

mehr Anlaß zur Aufregung. Wenn auch nicht frei von Euphemismus, kann

man zudem behaupten, daß alle Auseinandersetzungen um Fachlichkeit in der

Jugendhilfe zumindest auch Debatten um ihre Qualität waren und sind. Im

Kern ging es ihnen darum, ob Jugendhilfe mit ihren Angeboten und Leistun¬

gen verwirklicht, was sie verspricht.
Doch selbst wenn solches Ausglühen von Dramatisierungen heilsam wirken

kann, überrascht die Naivität, mit der das Qualitätsproblem als ein gewöhnli¬
ches Thema behandelt wird. Darin kommt vermutlich ein systemisch induzier¬

ter und institutionell wirksamer Schutzmechanismus zur Wirkung, mit der sich

die Betroffenen und Beteiligten gegenüber den Herausforderungen abschir¬

men, die sich mit dem Thema gleichwohl stellen: Die Debatte um Qualität in

der Jugendhilfe hat jedoch Brisanz, weil sie einen bislang nicht erkannten oder

gar verdrängten Modernisierungsvorgang anzeigt. In ihr spricht sich eine radi¬

kale Veränderung in der Situation moderner Gesellschaften aus, welche die Ju¬

gendhilfe vor neuartige Herausforderungen stellt.

Zunehmend gewinnt nämlich gesellschaftliche Wahrheit, was lange eher

spielerisch, meist philosophisch und ästhetisch überhöht unter dem Stichwort

„Postmoderne" gefaßt, dann auch mit der Formel von der Risikogesellschaft
ins gesellschaftliche Bewußtsein gehoben wurde. Die Frage nämlich danach,
was eigentlich Gesellschaftlichkeit bis in die Mikrostrukturen öffentlich und

privat geregelter Verhältnisse unter der Bedingung zunehmender Ungewißheit
auszeichnet: Erosion von lebensweltlichen Zusammenhängen wie auch von so¬

zialstaatlichen Institutionen, Pluralisierung, Auszehrung von Sinn oder dessen

Fragmentierung, Überlastung und Auflösung von staatlichen Regelungen ange¬
sichts der von ihnen selbst ausgelösten Nebenfolgen bilden dabei die Themen

(vgl. Beck 1996). Anders formuliert: Die Diskussion um das Problem der Qua¬

lität macht sichtbar, wie moderne Gesellschaften ihre Mitglieder fundamental

darauf verweisen, sich einerseits jenseits von traditionalen Bestimmungen dar¬

über Rechenschaft abzugeben, was sie tun, ihnen andererseits aber weder Si¬

cherheiten noch gültige Festlegungen gewähren. Die Qualitätsdebatte verweist
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also weniger auf das, was sie vordergründig verspricht, nämlich inhaltliche und

fachliche Bestimmtheit; sie macht vielmehr zum möglicherweise sogar unlösba¬

ren Problem, daß mit solchen Bestimmtheiten nicht mehr zu rechnen ist, die

Reflexion also Kategorien zu finden hat, welche das Paradox einer Bestim¬

mung des Unbestimmten zumindest denkbar machen - und zwar nicht nur in

Jugendhilfe und Sozialpädagogik.
Die sozialen Gründe für diese Aufgabenstellung liegen in den selbst wider¬

sprüchlichen und spannungsreichen Entwicklungen moderner Gesellschaften.

Diese gewinnen nämlich eine neue Gestalt gleichsam in der Form der Gestalt¬

losigkeit. Dies gilt in mehrfacher Hinsicht:

- Die modernen Gesellschaften der Gegenwart lassen sich als soziale und kul¬

turelle Wandlungsgesellschaften beschreiben. In ihnen wird Veränderung so

auf Dauer gestellt, daß diese ein stabiles Merkmal wird; Wandel zeichnet

sie aus, wobei sich zunehmend ihre eigenen Voraussetzungen auflösen:

Strukturen, Institutionen und mentale Muster werden aufgebraucht, zu¬

nächst als ein Restkapital ständischer Verhältnisse, dann durch ein Fort¬

schreiten jener Entzauberung, welche mit der Einführung von szientifisch

begründeten, rational gestalteten Denk- und Handlungsweisen einhergeht.
Schließlich werden auch die angesichts des Wandels eingeführten, stabilisie¬

renden wohlfahrtsstaatlichen Biographieangebote zurückgenommen. Die

modernen Gesellschaften der Gegenwart formieren sich damit unter der

Bedingung eines dauernden Verfalls der Vergangenheit, einer geradezu mi¬

litanten Enthistorisierung. Sorge um Entsorgung wird zum Ausgangspro¬
blem und Grundthema moderner Lebensführung.

- Moderne Gesellschaften zerfallen jedoch im Prozeß der Ausdifferenzierung
ihrer Funktionsbereiche und Leistungen. Sie haben also Bestand als Ganze

und zerbröseln zugleich in eine hochempfindliche Feinstruktur perfektio¬
nierter Teilbereiche, die über über Medien und lange Handlungsketten (vgl.
Münch 1986), vor allem über ungesteuerte Nebenfolgen verbunden sind.

Die Individuen müssen sich in diesen selbst bewegen, durchaus abhängig von

materiellen Bewegungsbahnen und zugleich different von diesen. Sie finden so¬

ziale und kulturelle Vorgaben vor, müssen aber zwischen diesen wählen und

die Entscheidung selbst bewerten und verantworten. Ihr Dilemma' besteht da¬

bei darin, daß es für sie kein einheitliches Bezugssystem mehr gibt. Homogeni¬
tätshoffnungen tragen nicht mehr, weil die modernen Gesellschaften so weit

zerfasern, daß sich ihre kulturellen Zusammenhänge in pluralisierte, nebenein¬

ander bestehende und gleichgültige „Erlebnissphären" und damit auch Wert¬

sphären auflösen. Jenseits verbindlicher Axiologien müssen sie sich für soziale

und kulturelle Zusammenhängen frei entscheiden - wobei sie allemal doch von

ihren Ressourcen abhängig bleiben und zugleich kommerzielle Angebote
wahrzunehmen haben. Damit erodieren nicht nur alltagskommunikativ und in¬

formell gestützte sozialmoralische Milieus; vor allem verlieren die sie leitenden

Vorstellungen ihre ungefragte Verbindlichkeit. Auch wenn sie, wie Karl-Otto

Hondrich (1997) behauptet, durch den Zerfall in ihrem Anspruch eher gekräf¬
tigt werden, hängen sie von Wahlentscheidungen ab; in ihrer Werthaltigkeit
werden sie belastender. Das schließt übrigens nicht aus, daß sich Fundamenta-
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lismen wieder einschleichen. Im Gegenteil: Die steigende Wahlmöglichkeit
und die Belastung durch den Zwang zur Wahl können dazu führen, daß bizarre

Orientierungsmuster sich durchsetzen, allzumal dann, wenn diese mit Macht

gekoppelt werden.

- Die Zerfallstendenz postmoderner Gesellschaften realisiert sich als Zunah¬

me von individualisierenden Tendenzen: Nicht nur werden Individuen frü¬

her und radikaler von Bindungen freigesetzt, vielmehr müssen sie in höhe¬

rem Maße biographisch relevante Entscheidungen treffen, ohne jedoch auf

Sicherheiten hoffen zu können, weder im Blick auf die Entscheidungen
noch hinsichtlich der von ihnen eingeschlagenen Wege (vgl. zuletzt Hitzler

1999). Individuelle Biographien konstituieren sich dabei in einer kaum kon¬

trollierbaren Dynamik zwischen zufällig-unausweichlichen gesellschaftli¬
chen Zuweisungen und einer freien Auswahl aus einer Vielzahl unverbindli¬

cher gesellschaftlicher Angebote (vgl. Brose/Hildenbrand 1988). Dabei

können die Individuen nicht mehr auf Konventionen vertrauen, sondern

müssen diese unter der Bedingung eines hohen Risikos selbst konstruieren.

- Schließlich unterliegen moderne Gesellschaften einer doppelten Tendenz

zum Abstraktwerden: Sie sind „Gesellschaften des Verschwindens" (Breu¬
er 1992), freilich wiederum in dem Sinne eines Gestaltwandels. An die Stel¬

le manifester Zuordnungen treten einerseits wuchernde Zeichen, die stän¬

dig in ihrer Bedeutung erschlossen werden müssen, ohne doch auf anderes

als auf Zeichen zu verweisen. Die raum-zeitlichen Erfahrungswelten des So¬

zialen und Kulturellen mit ihren moralischen Imperativen verlieren ihre

Evidenz. Gesellschaft geht andererseits als ein sinnlich und pragmatisch zu

erfahrender Raum verloren, weil an seine Stelle hochgradig intimisierte Be¬

ziehungen treten, welche durch die Subjekte selbst gestaltet werden und

ständiger Dekodierung bedürfen (vgl. Giddens 1993; Sennett 1986); das er¬

hebt übrigens die deutenden Wissenschaften in den Rang von Schlüsselwis¬

senschaften, die aber doch zugleich attackiert werden, weil sie die Unver¬

bindüchkeit ihres Gegenstandes notwendig reproduzieren müssen.

Wiederum erzeugt aber dieser soziale Vorgang ein individuelles Korrelat: Die

Voraussetzung für das Abstraktwerden, für die Verflüssigung des Sozialen liegt
darin, daß soziale Verbindlichkeiten in ebenfalls abstrakte universelle Bestim¬

mungen überführt werden, welche als innerer Kontrollmechanismus von den

Individuen nicht normativ, sondern reflexiv genutzt werden; sie bewegen sich

wie im verrückten Labyrinth, müssen nicht nur zur informierten Beurteilung ei¬

ner Situation kommen, die eben doch vieldeutig ist, um so das innere Motiv

der Sozialität selbst hervorzubringen und immer wieder in Geltung zu setzen.

Das macht die Lage besonders schwierig, weil das so eingetretene Zeitalter ei¬

ner Unmöglichkeit von Fundamentalismen eben auch die Option des Funda¬

mentalismus einschließt, allzumal dann, wenn er mit bergenden Verhältnissen

verbunden ist. Aber auch hier geht es um Entscheidungen, genauer um Ent¬

scheidungsprozesse. Die Subjekte müssen sich eine Art Entscheidungslogik an¬

eignen, ein decision-program: Flexibilität als Bestimmtheit bildet die humane

Dimension, welche moderne Gesellschaften den Individuen bereithalten.

Jene finden also ihre Struktur darin, als hochgradig ent-strukturierte, eben-
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so komplexe wie diffuse Zusammenhänge dauernder Veränderung zu be¬

stehen, die zugleich die Last der Integration auf die individuellen Subjekte ver¬

lagern. Dies gilt im allgemeinen nach außen wie nach innen. Extern zeigt sich

die Entwicklung als Globalisierung, intern geht sie mit einem Zuwachs von

Medienfunktionen einher, über welche sich die individuellen Subjekte bewe¬

gen, sich aber auch selbst konstituieren und zwar so, daß sie noch dynamisch
bleiben. Diese Entwicklung hat aber auch eine besondere Bedeutung, nämlich

in der Neugestaltung jener Gesellschaften formierender und bindender Zusam¬

menhänge, die mit dem Begriff des Staates benannt werden. Daß Gesellschaf¬

ten stabil im Zerfall werden, macht Staaten, öffentlich getragene Infrastruktu¬

ren nämlich einerseits besonders wichtig, läßt sie aber andererseits hochgradig
prekär werden: Sie müssen nicht nur stark und schwach zugleich sein, sondern

sind vor allem Staaten, die nur noch auf individuelle Subjekte als ontologisch
einzige Bezugsgrößen zurückgreifen können. Doch diese wehren sich zugleich
gegen einen solchen Rückgriff - nicht nur die Finanz- und Steuerkrise der

Staaten als ein Auslöser der Qualitätsdebatte hat hier ihren Grund, sondern

auch jene Umorientierung, die mit der Formel von der Kunden- und Klienten¬

orientierung in der Jugendhilfe umschrieben wird: Als Aktivität der öffentli¬

chen Hand läßt sich nämlich Jugendhilfe nur noch gestalten als hochgradig dis¬

ziplinierendes Handeln oder aber als ein Geschehen, das durch die

individuellen Subjekte selbst ausgelöst wird. Dem Paradox in der Verfaßtheit

moderner Gesellschaften korrespondiert mithin ein Steuerungsproblem: Ange¬
sichts ihrer Dynamik kann der Staat in seinen längst geschwächten Integrati¬
onsbemühungen nicht mehr als „parenting State" wirken, sondern muß als

„enabling State", als aktivierender Staat zu Veränderungen Anstoß geben. So¬

wohl die bayerisch-sächsische Zukunftskommission wie auch das berühmte

Blair-Schröder-Papier heben darauf ab, wenn sie ihr Verständnis vom Bürger
als Unternehmer seines eigenen Lebens entwerfen: Sie versuchen Prozesse der

Selbststeuerung zu implementieren, die freilich nicht völlig aus der Kontrolle

geraten sollen. Qualitätsmanagement hat eine solche Kontrollfunktion, weil so

der Prozeß der Selbststeuerung diszipliniert werden soll.

Endlich: Karl Polanyi (1977), in mancher Hinsicht auch Peter Laslett

(1988), selbstverständlich auch Hans-Ulrich Wehler haben auf die komple¬
xen Zusammenhänge zwischen sozialen, kulturellen Entwicklungen, Mentali¬

tätsmustern und ökonomischen Prozessen hingewiesen. Ihre Überlegungen
müssen auch für die gegebene Situation Beachtung finden, erneut unter dem

Vorbehalt einer These: Die sozialstrukturellen und kulturellen Veränderungs¬
prozesse lassen sich nämlich auch als ein subtiler Freilegungsprozeß interpre¬
tieren, in welchem die ökonomischen Substrukturen der Moderne in ungebro¬
chene Geltung versetzt werden. Ironischerweise gewinnt im Niedergang des

realen Kasernensozialismus (Kurz 1991) die MARxsche Analyse in mehrfacher

Hinsicht wieder Geltung. Was als strukturelle Individualisierung beschrieben

wird, rückt verdächtig nahe der im „Kapital" beschriebenen „ursprünglichen
Akkumulation"; zwar werden die einzelnen nicht mehr von ihren Feldern ver¬

trieben, aber doch aus den Zusammenhängen, in welchen sie ein Auskommen

hatten. Daß sie dabei noch als Akteure wirken, tut wenig zur Sache. Entschei¬

dend ist vielmehr, wie sie materielle und kulturelle Sicherheiten und Gewißhei¬

ten verlieren, die ihnen gegenwärtig noch als glücklich abgelegte Last erschei-
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nen mögen, bald aber wie ein verlorenes Paradies vorkommen werden. Libera¬

lisierung von Energiemärkten mag zwar heute den Strom farbiger und die Tari¬

fe für ihn geringer erscheinen lassen; wenn erst die Marktbereinigung stattge¬
funden hat, haben die Konsumenten wenig zu lachen. Denn all dies ist nicht

frei von Zynismus: Die Individuen werden freigesetzt, um erst recht den öko¬

nomischen Prozessen ausgesetzt zu sein, für die das Wort „Kapitalismus" zu¬

trifft. Die nüchterne Wahrheit lautet daher vermutlich: Wo die domestizieren¬

den, selbstverständlich ideologischen Regelungen außer Kraft gesetzt werden,
setzen sich allein die wirtschaftlichen Mechanismen durch; Effizienzkontrollen

sind angesagt, die jeden fachlich-inhaltlichen Anspruch sprengen, allein das

Verhältnis von Aufwendung und Wirkung ökonomisch bilanzieren. Insofern

trifft auch der in der Qualitätsdebatte regelmäßig geäußerte Verdacht zu, es

ginge ihr allein um Einsparungspotentiale: Der Zwang zur ständigen Qualitäts¬

reflexion als gleichsam inhaltsloser Inhalt des Geschehens verlangt geradezu
unabweislich, daß das verbleibende Prinzip im abstrakten Wertausdruck, mit¬

hin im Geldäquivalent zu sehen ist.

2. Qualitätsdebatten und pädagogische Problematik

Sieht man von dieser Vorherrschaft ökonomischer Zwänge ab, so stellt sich aller¬

dings die Frage, was die angestellten Überlegungen mit Jugendhilfe, mit ihrer

pädagogischen Qualität allzumal zu tun haben sollen. Darauf gibt es drei Ant¬

worten, nämlich eine dann doch wieder inhaltliche, auf die fachlichen Aufgaben
der Jugendhilfe bezogene. Dann müssen die Strukturen der Jugendhilfe in Be¬

tracht gezogen werden, ehe an beide anschließend noch eine Überlegung anzu¬

stellen wäre, die sich gleichsam auf die Denkform von Jugendhilfe bezieht.

Fachlich-inhaltlich bleibt - erstens - schon auf den ersten Blick festzuhalten,
daß die skizzierten Entwicklungen als massive soziale und psychische Belastun¬

gen, zudem zunehmend ungebremst auf Familien, auf Kinder und Jugendliche
durchschlagen. Steigende Risikobelastung in der Lebensführung, Mobilitätszu¬

wächse (Sennett 1998, Bertram 1998), aber auch zunehmende Unsicherheit in

der Gestaltung von Beziehungen, gleichsam eine Entinstitutionalisierung des

Alltagslebens führen zu Verunsicherungen, die sich auf die Gestaltung genera¬

tiver Verhältnisse massiv auswirken; die Anforderungen an die Organisation
des Alltags wachsen. Zugleich schwinden die lebensweltlichen, auch normativ

bedeutsamen Ressourcen, auf welche Familien und junge Menschen in Bela¬

stungssituationen zurückgreifen können. Kinder und Jugendliche sehen sich

daher gezwungen, ihren Weg selbst zu definieren, ohne auf soziale, kulturelle

Voraussetzungen zurückgreifen zu können; sie müssen befähigt werden, eigene
Perspektiven zu entwickeln und reflexiv zu erproben, dann Rahmenbedingun¬

gen herzustellen, um in hoher biographischer Flexibilität mit knappen Ressour¬

cen ein Leben jenseits von Sanktionen zu verfolgen. Dabei zeigt sich die Ge¬

sellschaft liberaler und begrenzt zugleich ihre Toleranzräume; sie gibt ihre

Führungsqualität auf und steigert zugleich den Sanktionsdruck; davon geben
die zum Teil bizarren Forderungen Zeugnis, die bei einer Herabsetzung des

Strafmündigkeitsalters beginnen und enden, wo pädagogisch scheiternde El¬

tern mit Kindergeldentzug bestraft werden sollen.
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Zwar lösen materielle Belastungen den Bedarf an Jugendhilfe aus, die

zugleich in einem strengen Sinne als Erziehungshilfe gewährt werden muß;
stärker denn je geht es um pädagogische Aufgaben. Deren sozialer Sinn liegt
zunächst darin, ein elementares Überleben in unklar gewordenen gesellschaft¬
lichen Verhältnissen zu ermöglichen und die Kompetenzen zu vermitteln, wel¬

che eine alltägliche Lebensführung benötigt. Jugendhilfe wird insofern trivial,
weil sie aktuell und perspektivisch ein normales Leben unter Bedingungen zu

ermöglichen hat, in welchen Normalität problematisch geworden ist. Dann

aber zeigt sich in den modernen Risikogesellschaften die Dramatik von Erzie¬

hung in einer Weise, der man sich nicht mehr entziehen kann: Im sozialen und

kulturellen Wandel bleibt nur wenig von dem übrig, was bislang mit hoher

Selbstverständlichkeit sozialisatorisch und integrativ wirkte; Institutionen und

deren Ordnungsfunktion stehen ebenso wie traditional gestützte, kommunika¬

tiv erhaltene Normen zur Disposition, die Grenzlinien der Räume verschwin¬

den, in welchen sich Individuen definieren und verorten konnten. Durfte man

sich bislang noch auf soziale Funktionen verlassen, durch welche die Indivi¬

duen schon immer gebunden waren, um aus deren Bindungen heraus zu agie¬
ren, so sind sie nun gleichsam apriorisch freigesetzt (Winkler 1993). So stehen

die Individuen vor einer neuen Form von Autonomieanforderung, die ihnen -

jenseits einer intergenerativ zu bewältigenden Ablösearbeit - eine gleichsam
voraussetzungslose Selbstschöpfung abverlangt; die Individuen müssen ihren

Platz selbst wählen, sich selbst identifizieren und beständig neu stilisieren, wo¬

bei sie auf Elemente einer sozialen und kulturellen Welt zurückgreifen, die per¬
manent verfallsgefährdet ist. Soziologisch einigermaßen unerträglich formu¬

liert: Sozialisation findet somit als Desozialisation statt; in Kindheit und

Jugend muß die Fähigkeit erworben werden, ohne sichernde Bedingungen eine

Identität zu erwerben, die im reflexiven Umgang mit Identität besteht - und

dazu gehört auch die Fähigkeit, mit knappen Ressourcen hauszuhalten.

Pädagogik wird deshalb sozial als ein besonderes gesellschaftliches Phäno¬

men, insofern als Sozialpädagogik benötigt; wir haben Bedarf an ihr, ohne jedoch
über sie zu verfügen, weil alles selbst noch unbestimmt bleibt, was bislang an päd¬
agogischen Lösungen gedacht worden ist: Verfallsgesellschaften können nicht

mehr selbstverständlich die Dispositionen erzeugen, mit welchen die Subjekte
integriert werden. Ihre Zerfallsdynamik verlangt einerseits für das Aufwachsen

von Kindern und Jugendlichen einen distinkten Raum, in dem jenseits zusam¬

menbrechender kultureller und sozialer Verbindlichkeiten eine soziale und kul¬

turelle Welt präsentiert wird, die in der Wirklichkeit verschwindet. Gesellschaft¬

lichkeit muß didaktisch präsentiert werden, um Anstoß zur Entwicklung von

prosozialem Verhalten zu geben, das aber doch reflexiv erzeugt wird. Anderer¬

seits muß in diesen pädagogischen Räumen auf die individuellen und kollektiven

Entwicklungsprozesse in einer Weise reagiert werden, die Individualität als flexi¬

ble, von den Subjekten noch reflexiv eingeholte Sozialform erzeugt. Man darf

sich hier jedoch nichts vormachen: Diese Anforderung erwirbt man nicht selbst¬

verständlich; vor allem: Sie kann nicht unter dem einfachen Druck mechanischer

Disziplinierung erzeugt werden, sondern bedarf komplizierter pädagogischer
Arrangements. Dazu gehört auch, daß für die freigesetzten Subjekte Settings ge¬
schaffen werden, welche ihnen die Erfahrung von Integration in sozialen Zusam¬

menhängen vermitteln, ohne sie jedoch auf einen Zustand festzulegen.
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So entsteht Erziehung als ein gesellschaftlich verlangter und doch in den

zerbrechenden Systemzusammenhängen nicht mehr realisierter Konstitutions¬

zusammenhang von Subjektivität. In ihm und an ihm wird eine Eigenlogik des

Pädagogischen sichtbar, die bewußt bezogen auf die gesellschaftlichen Zerfalls¬

prozesse, sie aufnimmt und doch different zu ihnen bleiben muß, nicht nur um

subjektiver Entwicklungsdynamik gerecht zu werden, sondern den sozial schon

immer individualisierten Subjekten Stabilität zu gewähren und zugleich Offen¬

heit und Öffnung zu sichern. Diese Erziehung muß dabei möglicherweise von

vornherein als Prozeß subjektiver Bildung gedacht werden - freilich gänzlich

jenseits jener Emphase, welche uns der Begriff der Bildung seit bald zwei Jahr¬

hunderten nahelegt. Denn sie hat zu tun mit freigesetzten Individuen, die Si¬

cherheitsbedürfnisse haben, Bindungen subjektiv emotional und objektiv zum
Aufbau ihrer Identität benötigen, die selbst noch so angelegt sein muß, daß sie

flexibel werden, sich auf Veränderungen einstellen können.

Doch bleibt ein doppeltes Dilemma, das in den Qualitätsdebatten auf¬

scheint: Ob dieses anspruchsvolle Programm angesichts der Belastungen über¬

haupt zu realisieren ist, mit welchen die Jugendhilfeklientel zu tun hat, muß

zum einen dahingestellt bleiben; wahrscheinlich ist eher, daß gerade die Quali¬

tätsdebatte dazu führt, zwischen Angeboten für jenen Teil ihrer Klientel zu dif¬

ferenzieren, welche pädagogisch auf den Weg zum Unternehmer ihrer selbst

gebracht werden, und den anderen, die nur noch kontrolliert und ausgegrenzt
werden. Zum anderen bleibt diese pädagogische Logik selbst inhaltlsleer; sie

verlangt den Rückgriff auf Individualität, die Anerkenntnis von Subjektivität,
die unbestimmt ist, sich selbst bestimmen muß, um wieder unbestimmt zu blei¬

ben. Insofern besteht gar keine Chance mehr, ein verbindliches pädagogisches
Programm zu formulieren, Ziele und Wege zu definieren, welchen man im Ein¬

zelfalle folgen kann. So fatal dies klingt: Pädagogik ist nicht nur in der Jugend¬
hilfe gefordert wie nie zuvor - doch kann niemand diese Forderung befriedi¬

gend beantworten. Wer eine „Kunst der Erziehung" verspricht, macht sich

eher lächerlich. Das aber läßt ahnen: Qualität kann nicht mit bestimmten, in¬

haltlich definierten Maßgaben festgehalten werden.

Strukturell scheint Sozialpädagogik daher - zweitens - unvermeidlich als

pädagogisches Angebot auf Dauer gestellt, unterliegt aber als soziale Organisa¬
tion selbst den Zerfallstendenzen moderner Gesellschaften. Angesichts ihrer

Veränderungsdynamik, vor allem der in ihnen eintretenden Erosion von All¬

tags- und Lebenswelten, sowie der voranschreitenden Individualisierung müs¬

sen sich Sozialpädagogik und Jugendhilfe organisatorisch und reflexiv ausdiffe¬

renzieren. Sie sind geradezu zum Erfolg verurteilt. Genau dies ist auch

eingetreten: Wie im 19. Jahrhundert das Büdungssystem, so entstand in der

Mitte des 20. Jahrhunderts unterhalb und vor den Wandlungs- und Differenzie¬

rungsprozessen, zugleich auch diese flankierend ein Zusammenhang von Insti¬

tutionen, Pragmatiken und Semantiken, der als ein umfassendes sozialpädago¬
gisches System erscheint, das zunehmend als pädagogische Infrastruktur

wuchert. Wie Schule sich kaum mehr auf Kindheit und Jugend beschränkt, son¬

dern den ganzen Lebenszyklus erfaßt, macht die Sozialpädagogik spätestens
mit der Orientierung an der Lebenswelt, an Milieu und Alltag zwar bewußt,

wie die informellen Bedingungen gesellschaftlichen Lebens wegbrechen, setzt

sich aber zugleich an deren Stellen, um so sozialisatorisch wirksam zu werden.
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Für die individuellen Subjekte werden dabei eine Vielzahl unterschiedlichster

Muster der Lebensgestaltung für den eigenen Bildungsprozeß verfügbar, wobei

das Angebot von einer das Körpergefühl stärkenden Erlebnispädagogik bis hin

zu Selbsterfahrungskursen für türkische Mädchen reicht, die ihrer Herkunftsfa¬

milie entkommen wollen. So entwickelt sich eine sozialpädagogische Infra¬

struktur, die zunehmend alle Subjekte inkludiert.

Aber: was wie ein gesellschaftlicher Erfolg der Sozialpädagogik aussieht,
verrät doch auch schon Destabilisierung; man kann sich auch zu Tode siegen.
Wer beispielsweise heute versucht, diese sozial etablierte und erfolgreiche So¬

zialpädagogik zu beschreiben, ihre Strukturen, Personen und Methoden zu

charakterisieren, um sie zu beurteilen, sieht sich rasch mit einem desaströsen

Ergebnis konfrontiert: Weder quantitativ noch qualitativ läßt sich dieser Be¬

reich noch angemessen thematisieren - und einiges spricht dafür, daß der

Schock der Qualitätsdebatte deswegen so tief geht, weil sie auf eine inzwischen

nicht mehr zu begreifende Wirklichkeit von Sozialpädagogik zielt. Fachlichkeit

mutiert dann zu einem leeren Programmbegriff, der allein Neueinrichtung und

Expansion meint, nicht aber systematische Durchdringung dessen, was an Pro¬

blemlagen und Aufgaben einerseits, an Verfahrensweisen andererseits besteht;
die Frage nach Qualität bekommt geradezu eine subversive Bedeutung, wenn

sie nicht einem Tabubruch gleichkommt - sehr wohl kann man darüber strei¬

ten, ob der gesellschaftlich betriebene Aufwand für Sozialpädagogik sich über¬

haupt lohnt. Zugespitzt formuliert: Obwohl festzustehen scheint, was Sozial¬

pädagogik auszeichnet, scheint kaum jemand imstande, dies zu erfassen und

darzustellen, weü am Ende das Feld der Sozialpädagogik noch unter dem Ein¬

fluß sozialpädagogischer Semantik explodiert und auseinanderbricht.

Als Beispiel für diese wachsende Indifferenz der Jugendhilfe läßt sich der

Bereich der Hilfen zur Erziehung nennen (vgl. auch Müller 1996, S. 54f.):
Zwar können für diesen noch rechtliche Rahmenbedingungen, auch allgemeine
Ansprüche auf einer Ebene festgestellt werden, wie sie etwa einschlägige Ein¬

führungen beschreiben. Verläßt man diese Ebene, um deskriptiv und analytisch
die soziale Wirklichkeit der Jugendhilfe zu bestimmen, wird alles unscharf und

unklar. Die Begriffe taugen höchstens noch - im günstigen Falle - als konzep¬
tionelle, aber schon ihre Begründungszusammenhänge lassen sich kaum mehr

ausbuchstabieren - und die Dilemmata einer ökonomisch eingefärbten Be¬

schreibung und Beurteilung ihrer Qualität belegen das Problem.

Diese Schwierigkeit kann man zuerst als eine Krise der Theoretiker inter¬

pretieren. Aber: In den Schwierigkeiten einer Beschreibung und Analyse von

Sozialpädagogik spiegeln sich längst empirische Veränderungen wider, die zu¬

mindest als Diffusion von Sozialpädagogik interpretiert werden können. Der

gesellschaftlichen Verstetigung von Sozialpädagogik korrespondiert ein eigen¬
tümlicher Zerfall von Institutionen, pragmatischen Regeln und sozialpädagogi¬
scher Kompetenz. Abgesehen von den inzwischen vorsichtiger gewordenen At¬

tacken auf das Jugendamt zerbrechen auf kommunaler Ebene unabhängig von

Reformprozessen die Strukturen. Die Autorität der Institutionen für die Mitar¬

beiterinnen und Mitarbeiter der Jugendhilfe, damit aber auch die Sicherheit

und Orientierung stiftenden formellen und informellen Regeln werden außer

Kraft gesetzt, das Handlungsfeld Jugendhilfe, zentraler Referenzbereich von

Sozialpädagogik löst sich bei häufig hoher materieller Ausstattung in eine Viel-
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zahl von autonomen, durchaus selbstsüchtig agierenden Expertensystemen auf

(vgl. z. B. für Frankfurt: Institut für soziale Arbeit 1996). Erschwerend

kommt hinzu, daß sozialpädagogische Hilfeangebote prinzipiell kein definier¬

tes Spektrum von Leistungen umfassen, das tatsächlich allen Beteiligten zu¬

gänglich wäre. Das Gegenteil ist der Fall: Sozialpädagogische Leistungsange¬
bote entstehen hochgradig willkürlich und zufällig, ausgelöst zwar durch

problembezogene, gleichwohl meist persönlich verantwortete Initiativen.

Schon unter dem Gesichtspunkt gebotener Rechts- und Sozialstaatlichkeit,
dann auch unter dem des Gleichheitsprinzips ist dies hochproblematisch, wie

sich auch in den Debatten um das KJHG gezeigt hat. Für die vielbeschworene

Fachlichkeit bedeutet dies jedoch, daß Sozialpädagogik zwar als ein innovati¬

ves Experimentierfeld besteht, gleichwohl - die KGSt hat dies indirekt (1996)
angedeutet - bemerkenswerte Disparitäten schon in der Angebotsverteilung,
mehr aber noch in der Leistungserbringung entstehen. Faktisch kann man sich

nur wünschen, möglichst in der Nähe einer Universität mit einem sozialpäd¬
agogischen Studiengang zum sozialpädagogischen Fall zu werden; dort sind

denn doch die aufregenderen Projekte angesiedelt. Schließlich prägt eine

Gleichzeitigkeit von Verstetigung und Zerfall auch die Binnensituation der So¬

zialpädagogik. Denn in den Interaktionszusammenhängen zeichnet sich nicht

minder ein Zusammenbruch von Regelungen ab. Zwar haben die dramatischen

Kämpfe sowohl um Claims wie auch um methodische Programmatiken aufge¬
hört; jene lang gepflegten Gegensätze zwischen Verwaltung, Pädagogik und

Therapie etwa beschäftigen kaum mehr. Daraus ist zwar keine Beliebigkeit
entstanden, wohl aber eine lose Unbestimmtheit, die in einzelnen Bereichen

mit dichten Beschreibungen und mit Fallstudien bearbeitet, jedoch nicht mehr

als Hinweis auf eine durch Kriterien und Maßstäbe gesicherte Fachlichkeit ge¬
wertet werden kann. Sozialpädagogik kennt nur noch Fachlichkeiten und ist

von dem einen fachlichen Problem- und Aufgabenbezug, von einer Integration
ihrer Ansätze aber weit entfernt (vgl. zuletzt Münchmeier 1996). Mehr noch:

Wenn überhaupt, so bilden allein noch die Klienten die sinnstiftenden Zentren,
die zumindest für sich einen freilich nur bedingt konsistenten Zusammenhang
herstellen, der dann als eine exzentrisch gewordene, singularisierte Identität

von Sozialpädagogik gelten kann.

Sozialpädagogik, Jugendhilfe befindet sich also in einem hochgradig prekä¬
ren Institutionalisierungsprozeß. Je stärker sie sich verstetigt, desto dünner und

abstrakter wird sie; sie erliegt einem Verfall ihrer Substanz, wie diese in Hand¬

lungen oder wenigstens in habituellen Merkmalen oder in kollektiv geteilten
Repräsentationen (vgl. Klatetzki 1994) bestehen müßte. Dabei besteht ihr Di¬

lemma notorisch darin, daß sie die skizzierte, ihr durch die gesellschaftliche Si¬

tuation aufgetragene pädagogische Problemlage noch längst nicht wahrgenom¬
men hat. Das kann nicht überraschen. Schon traditionell hat sich Jugendhilfe
in ihren Begründungen auf unterschiedliche Reflexionszusammenhänge ge¬

stützt; von der Vielfalt ihrer „geistigen Energien" (Nohl) bis hin zur Ausbil¬

dung nicht nur an zwei Orten ist sie plural konzipiert. Ihre soziale Durchset¬

zung vollzog sich in großer Nähe zur Sozialpolitik, insbesondere zu

wohlfahrtsstaatlichen Konzepten, zugleich hat sie sich oft als Instanz sowohl

der Gesellschaftskritik wie aber der Selbstkritik geriert; beides hat die Etablie¬

rung eines positiven, grundlegende Kriterien der Fachlichkeit stützenden Ei-
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genverstandnisses zumindest nicht erleichtert In den gesellschaftlichen Veran-

derungsprozessen der Gegenwart verwandeln sich nun aber die sozialpadagogi-
sche Infrastruktur und das sozialpadagogische Netz in einen wilden Flocken¬

wirbel Eingebettet in die Umwelt- und Rahmenbedingungen gesellschaftlicher
Veränderungen, Finanzpolitik und Marktkonkurrenz gesellschaftlich erzeugter

Problemlagen und Anforderungen, Erwartungen der Öffentlichkeit und der

Geldgeber, verbindliche Vorstellungen, Erwartungen von Kindern, Jugendh¬
chen und deren Eltern, organisatorische Anforderungen, Ansprüche und Be¬

durfnisse der Mitarbeiter, schließlich aber auch noch rechtliche Regelungen
Im Auge dieser Wirbelsturms aber laßt sich der Qualitatsbegnff ansiedeln.

Angesichts der sozialen Wirklichkeit der Sozialpadagogik gewinnt die De¬

batte um Qualität - drittens - durchaus an Reiz Denn gerade in ihrem offenen,

verfahrensorientierten Zugang entsteht eine Möglichkeit, die Pluralität des so-

zialpadagogischen Felds überhaupt noch zu thematisieren Die Qualitatsde¬

batte gibt Anstoß zu einer Art reflexiver Vergewisserung und Modernisierung,
deren die Sozialpadagogik angesichts der Gleichzeitigkeit von Verstetigung
und Zerfall dringend benotigt Aber sie ist nicht frei von Ambivalenz, weil sie

das notorische Problem fehlender inhaltlicher und fachlicher Verbindlichkeit

zum Prinzip erhebt Wiederum als These zugespitzt Mit der Qualitatsdebatte

werden Sozialpadagogik und Jugendhilfe gezwungen, Rechenschaft über sich

abzugeben, sie laufen aber Gefahr, in einen dauernden Reflexionsprozeß zu

geraten, in welchem sie entweder dogmatisch und fundamentalistisch fixiert

und auf Weltanschauungen reduziert werden oder sich in dauernde Reflexion

auflosen

Für die erste Alternative gibt es Indizien Systematisch wahrscheinlicher ist

jedoch die zweite Alternative, da diese in der Struktur des Quahtatsarguments
angelegt ist Die Qualitatsdebatte beraubt die Jugendhilfe noch der Residuen

an eigenen, auch widerstandigen Inhalte und bringt sie auf das Niveau der

kommunikativen Prozessuahtat, das moderne Gesellschaften abverlangen Sie

etabliert eine neue Denklogik, die den gesellschaftlichen Veränderungen mit

einer dynamischen Rationalität begegnet, vollzieht also die programmatische
und faktische Umstellung von Inhalten auf Prozesse Keineswegs zufallig zeich¬

net daher die Debatte um Qualltat sprachliche Ungenauigkeit und Beliebigkeit
aus Dies beginnt schon beim Ausdruck „Qualität" selbst, der em schlichtes

Mißverständnis einschließt Wahrend namlich der deutsche Sprachgebrauch
den Begriff der „Qualität" mit der Vorstellung von „Eigenschaft" verbindet,
dabei meist positive Merkmale assoziiert, meint „quality" im angelsachsischen
Sprachgebrauch zunächst nur Standard, genauer das Verfahren zur Festset¬

zung von Standards Total quality management hebt also nicht auf spezifische
Leistungen und Produkte ab, sondern verlangt, daß der gesamte Vorgang der

Leistungserstellung als Vorgang einer gründlichen Prüfung hinsichtlich seiner

Optimierungsmoghchkeiten unterzogen werden soll (vgl z B Klare 1997,
S 62, Volkmar 1997, S 8f) Deshalb darf nicht überraschen, wenn die Prüfung
- etwa auch der von der KGSt vorgeschlagenen Produktpalette (vgl z B KGSt

1994, Muller 1996, S 116f) - eine bemerkenswerte inhaltliche Leere ergibt,
die noch hinter die der unbestimmten Rechtsbegriffe des KJHG zurückfallt

Das ist insofern kein Zufall, weil insbesondere die in der Jugendhilfe übliche

Verbindung von Qualität mit der Vorstellung von „Produkten" suggeriert, es
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gehe tatsächlich um zu leistende pädagogische Arbeit, die gleichsam in einem

Subsumtionsverfahren erst konkretisiert werden muß. Aber nicht nur, daß

diese Arbeit in den für sie entscheidenden „Eck-Werten" schon festgelegt ist,
vielmehr bleibt gegenwärtig unklar, in welchem Rahmen sich die möglichen in¬

haltlichen Ansätze pädagogischer Arbeit bewegen können.

Gleichwohl läßt sich die inhaltliche Leere von Qualitätsvorstellungen nicht

vermeiden, weil - wie der Blick in die für die Qualitätsbestimmung einschlägi¬
gen ISO-Normen (vgl. DIN EN ISO 9004, 9004-2) zeigt - nur Orientierung ge¬

geben werden soll, mit welchen Verfahren Verfahrenskontrollen zu etablieren

sind. Formal bedeutet dies: Nicht das Handeln wird normiert, sondern die Ver¬

fahren, mit welchen Kontrollinstanzen über Handeln befinden können, wobei

das Denken selbst ein prozessuales wird. Überspitzt formuliert geht es also um

die Einführung einer fortgesetzten Debatte um Qualität, aber nur bedingt dar¬

um, was Sozialpädagogik, Jugendhilfe auszeichnet. Über inhaltliche Merkmale,
über inhaltliche Qualität als Eigenschaft sollen dann Institute entscheiden, die

für die Evaluation ihrer Leistung eingerichtet werden. Das könnte die Sozial¬

pädagogik näher an die klassischen Professionen Medizin und Jurisprudenz
heranführen, die mit ihren eigenen Standesorganisationen darüber befinden,
was als Qualitätsmaßstab gelten soll. Allerdings liegt darin auch schon ein so¬

zialpolitisches Implikat, das bedenklich erscheint angesichts der Tatsache, daß

soziale Arbeit massiv in Lebensverhältnisse von Subjekten eingreift: Diese

Form des professionellen Fortschritts geht nämlich einher mit einer zunehmen¬

den Verselbständigung der Sozialpädagogik gegenüber ihrem öffentlich und

politisch zu verantwortenden und rechtlich geregelten Auftrag. Ihr doppeltes
Mandat spaltet sich in ein dreifaches, weil sie unter dieser Prämisse ein massi¬

ves Eigeninteresse zu verfolgen hat. Sie mag das zwar mit Altruismus kompen¬
sieren, doch ist dieser bekanntlich nicht sonderlich revenuestark.

Doch wird daran eine Substruktur der Qualitätsdebatte sichtbar: Sie pla¬
ziert das Ethos der Optimierung strategisch in einer Weise, die zur Beliebigkeit
gegenüber dem Erreichten verführt: Die Qualitätsdebatte verbirgt also eine

neue Intensität der Strategien von Effektivierung rationalen Handelns und

politischer Kontrolle, welche die Moderne schlechthin auszeichnen. Aus poli¬
tisch gewollter, durch eine verfehlte Steuerpolitik auch Tatsache gewordener
ökonomischer Knappheit entsteht ein weiterer Schub gesellschaftlicher Moder¬

nisierung, nämlich zunächst der Einholung von alltagskommunikativ gestütz¬
ten, lebensweltlichen Elementen, dann deren Entzauberung durch formale Ra¬

tionalität, um sie der Strategie bürokratischer Kontrolle zu unterwerfen. In

diesem Prozeß ist es nie um substantielle Rationalität gegangen (vgl. Horkhei-

mer/Adorno 1971, Horkheimer 1946/1968), weder in einem emphatischen,
philosophisch geladenen Sinne noch in dem des Alltagsverständnisses pragma¬

tischer, kommunikativer, lokal und solidarisch gebundener Vernunft. Entschei¬

dend ist vielmehr die Überführung in Verfahrensregeln, die Umsetzung in Pro-

zeduralisierung und Techniken prozeduraler Kontrolle. Die Vorstellungen von

neuen Steuerungsmodellen, Output-Orientierung, Dienstleistungskonzept las¬

sen also den radikal angelegten Versuch ahnen, eine neue Terminologie einzu¬

führen; es geht um Sprache, damit aber auch um Kontrolle von Diskursen, die

aufgrund des engen Zusammenhangs von institutioneller und pragmatischer
Realität in der Jugendhilfe einerseits, sprachlich gebundener Semantik ande-
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rerseits massive Konsequenzen hat: Prozessualisierung als Kern der Qualitäts¬

debatte, die Umstellung semantischer Codes auf Reflexion von Qualität
schlechthin haben also einen Doppelsinn. Sie entsprechen der Wandlungsdyna¬
mik moderner Gesellschaften und stellen zugleich eine Form hegemonialer Be¬

herrschung dar. Diese Hegemonie findet statt durch Sprachkontrolle, durch die

Enteignung eines fachlichen Diskurses, dann aber funktional durch Different-

halten von Indifferenz; der Diskurs selbst hat diese Kontrollkompetenz.
Dies aber folgt vorrangig einer politischen Rationalität, die zunächst ver¬

borgen bleibt. Denn die neue Strategie hegemonialer Regelung wird durch ei¬

nen Schub der Dezentralisierung realisiert. Der in die Debatten eingelagerte
Machtmechanismus verwirklicht sich in einer Verlagerung auf die Subjekte:
Sie sind durch Konsum sozialer und sozialpädagogischer Angebote kontrol¬

lierte Kontrolleure. Darin liegt die Ambivalenz auch der von der Sozialpädago¬
gik favorisierten Dienstleistungsdebatte: Ihr entgeht, daß sie sich selbst zum

Promoter dieser neuen Kontrollstrategien macht, indem sie davon absieht, wie

in der Verlagerung von Adressaten auf Kunden sozialpädagogischer Leistung
eine Form der Modernisierung von Herrschaft stattfindet. Sie wird nun auf der

Bedürfnisebene der Subjekte selbst realisiert, nicht mehr als Abwehr von Ein¬

griffen, sondern als Artikulation von Ansprüchen, damit aber auch nicht mehr

formal, justiziabel und machtpolitisch kontrollierbar. Immerhin lassen sich sol¬

che Ansprüche immer als Anspruchsinflation denunzieren, während zugleich
schleichend, mit subtilen Formen Kontrollstrategien in die Subjekte selbst ver¬

lagert werden.

Im Hintergrund aller Qualitätsdebatten steht also Politik - es macht wenig
Sinn, hier jenseits einer systematischen Zuordnung mit pädagogischen Katego¬
rien zu operieren. Thema und Gegenstand sind Fragen einer Modernisierung
der Herrschaft und der Kontrolle selbst dort, wo mit den Formeln Dienstlei-

stungs- und Kundenorientierung operiert wird (vgl. Kunstreich 1996). Mit der

Debatte um Qualität in der Jugendhilfe geht es um Hegemonie, über die in po¬
litischen Kontroversen entschieden werden muß, welche Formen diese auch

annehmen mögen. Sie belegt die von Ulrich Beck vorgetragene Vermutung,
daß alle Verhältnisse nun doch politisch werden (vgl. Beck 1993) - und dies be¬

deutet, daß sich Sozialpädagogik und Jugendhilfe nicht nur ihrer eigenen, näm¬
lich ihrer pädagogischen Geschäftsordnung besinnen, sondern dies auch als

dauerhafte Aufgabe politischer Auseinandersetzung verstehen.

3. Qualität als Politik der Pädagogik und Pädagogik der Politik

Einiges spricht also dafür, die Debatte um Qualität als eine Herausforderung
in dem zu sehen, was man als reflexive Modernisierung bezeichnen kann (vgl.
Lüders 1997). Die Frage nach der Qualität verlangt von der Sozialpädagogik
nämlich nicht nur, sich Rechenschaft abzugeben darüber, was sie leistet und

bewirkt, was vor allem auch die Nebenfolgen ihrer Aktivität sein könnten.

Vielmehr wird die Frage selbst auf Dauer gestellt, um die Suche nach Stan¬

dards anzumahnen. Als Wirkung könnte dabei eintreten, daß angesichts der

gegebenen gesellschaftlichen Situation eine Differenz der Sozialpädagogik zu¬

mindest reflexiv zugänglich wird. Oder anders gesagt: Die Qualitätsdebatte
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läßt sich zum einen nur dann positiv auflösen, wenn sie dazu führt, das Verhält¬

nis von Profession zu wissenschaftlicher Disziplin neu zu fassen. Sozialpädago¬
gik wie Jugendhilfe müssen dabei den Weg der Rationalisierung einschlagen,
der die Moderne auszeichnet; ein Weg, der nur über den Umweg wissenschaft¬

licher Erkenntnis führt, ohne freilich hoffen zu dürfen, daß damit neue Sicher¬

heiten und Orientierungsmuster entstehen könnte.

Damit führt die Qualitätsdebatte immerhin dazu, auf fachlicher Ebene die

Bemühungen sowohl um eine empirische Bestandsaufnahme der Jugendhilfe
wie auch eine theoretische Vergewisserung über sie mit dem Effekt wachsen¬

der Selbsterkenntnis zu intensivieren. Vergewisserung über die eigene Realität,

Tatbestandsgesinnung fehlten bislang häufig genug:

Ein erstes Desiderat überrascht vielleicht: Der Eindruck läßt sich nicht ganz

vermeiden, die akademische Ausbildung der Sozialpädagogik erliege einer

überzogenen Selbstkritik oder gar einem Hypermoralismus. Geboten im wis¬

senschaftlichen Zusammenhang ziehen sie problematische Wirkungen in einer

Ausbildung nach sich, die für Tätigkeiten qualifiziert, welche neben aller Wis-

sensbasiertheit ethosgesteuert und habitusfundiert ausgeübt werden. Zweifels¬

ohne sollen die Akteure selbstkritisch bleiben, gleichwohl muß darüber nach¬

gedacht werden, wo sie die Sinnressourcen finden, die ihnen zumindest aktuell

Integrationsleistungen in einer zerbrechenden Gesellschaft erlauben; so eigen¬
tümlich dies klingt: Gerade im Kontext reflexiver Modernisierung scheint es

wichtig, einen pädagogischen Eigensinn zu entwickeln, aus welchem heraus

Reflexivitat möglich ist, der gleichwohl aber sich der skizzierten Problemlage
als pädagogischer zu vergewissern weiß. Freilich: Hierin liegt eine strittige An¬

nahme, die verhandelt werden muß.

Dies verweist auf die Erinnerung an einen Traditions- und Kernbestand

pädagogischer Reflexivitat. Zwar gibt es wenig Hoffnung, Sicherheit durch

Klassiker zu finden. Gleichwohl kann alle Reflexivitat nicht ohne Referenz¬

texte gelingen, welche in hermeneutischer Vergewisserung zumindest in An¬

schlag gebracht werden. Vor allem aber: Möglicherweise bedarf Sozialpädago¬
gik einer Form von Rationalität, die nicht jenseits von Tradition des

pädagogischen Denkens geschaffen werden kann. Diese bildet zumindest einen

Durchgangsbereich, aus dem heraus wir uns einer Wirklichkeit der Pluralitäten

erst vergewissern können.

Indirekt ist damit auch das Problem der pädagogischen Erfahrung ange¬

sprochen. Weil Qualität in personalen Interaktionen nicht jenseits von Subjek¬
ten verwirklicht werden kann, muß nach der Legitimität der in solchen Interak¬

tionen entdeckten Erfahrungsbestände gefragt werden. Möglicherweise
zeichnet gerade Professionalität aus, daß sie Wissen mit dieser Erfahrung ver¬

knüpft, so zu Entscheidungen finden kann, die mit - um Herbarts Begriff auf¬

zunehmen - Takt getroffen werden.

Angesichts eines unübersehbaren Problemdrucks beschränkt sich die Ver¬

gewisserung über Jugendhilfe oft auf die Suche nach neuen, praktikablen Mo¬

dellen; sie ist meist konzeptorientiert, unterläßt jedoch zuweilen, die gesell¬
schaftlichen Rahmenbedingungen sowohl hinsichtlich der dramatisch

veränderten Lebenslagen der Klienten, wie aber im Blick auf die für sie selbst

formativ wirkenden Elemente zu analysieren. Gesellschaftstheoretische Per¬

spektiven werden eher plakativ aufgenommen, ohne zu prüfen, welche Bedeu-
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tung die entsprechenden Beobachtungen und Analysen für die Jugendhilfe ha¬

ben. Auch dies verweist übrigens wieder auf das pädagogische Defizit in der

Jugendhilfedebatte, weil eine für sie konstitutive Sichtweise gar nicht in An¬

schlag gebracht wurde.

Weil die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen nicht zur Debatte stehen,
werden die Fragen der Finanzierbarkeit von Jugendhilfe nur verschämt disku¬

tiert. Erst die Finanzkrise der öffentlichen Hand ließ hier einen Druck entste¬

hen, der nicht durch die Formel Output ohne Input beiseite geschoben werden

kann (vgl. Forum Erziehungshilfen 1995). Solche Formeln verkommen rasch

zum Zynismus, weil sie den faktischen materiellen Aufwand übersehen, der in

dieser Gesellschaft für Jugendhilfe erbracht wird. Gerade aus pädagogischen
Gründen muß sich Jugendhilfe hier dem Problem einer Unterscheidung von

notwendigen, unvermeidlichen Angeboten und Luxusvarianten von Jugendhil¬
fe stellen - natürlich weckt das Wort Luxusvarianten sofort den Argwohn, hier

rede einer nach dem Mund der Konservativen. Möglicherweise taugen jedoch
- man denke an Pygmalioneffekte - manche Angebote wenig angesichts der

realistischen Perspektiven der jungen Menschen. Ihnen soll nichts vorenthalten

werden, wohl aber muß darüber nachgedacht werden, daß sie für die Bewälti¬

gung einer Lebenssituation vorzubereiten sind, die häufig genug unterhalb des

Ausstattungsniveaus der Jugendhilfe liegt.
Die Frage nach der Qualität kann helfen, mit Blick auf die engeren Pro¬

zesse die Aufgabenorientierung und den Mitteleinsatz von Jugendhilfe zu über¬

denken. Das beginnt bei den hochgradigen Differenzen etwa in der Versorgung
mit Angeboten und ihrer Versorgungseffizienz; es irritiert zutiefst, wie sich das

Leistungsspektrum der Jugendhilfe etwa im Bereich der ambulanten, teilstatio¬

nären und stationären Hilfen regional unterscheidet. Und die Debatte endet

nicht bei dem leidigen Thema der Diagnosen, das über Jahrzehnte systematisch
zur Seite geschoben worden ist, durch die Regelungen zur Hilfeplanung auch

nur halbherzig bearbeitet wurde. Eine sich professionell verstehende, auch als

Dienstleistung auftretende Jugendhilfe muß sich sehr wohl fragen, ob es nicht

zu ihren Aufgaben gehört, ein hinreichendes diagnostisches Instrumentarium

zu entwickeln; Ansätze dafür gibt es inzwischen (vgl. Mollenhauer/Uhlen-

dorff 1992/1995, Uhlendorff 1997, Peters 1999), die freilich keineswegs billi¬

ger ausfallen als die bisherigen, eher kontingenten Prozesse der Erkundung
von Problemlagen und der Bemessung von hinreichenden Hilfen für sie. Das

verdrängte Problem der Technologie, dann schließlich das einer - wie dies neu¬

deutsch heißt - Punkt- und Zeitgenauigkeit von Hilfen lassen sich anschließen.

Zwar besteht sicher eine Spannung zwischen jenem in Marktwirtschaften ver¬

trauten produkt- und qualitätsorientierten Denken, das darauf zielt, den Kun¬

den zur Wiederkehr zu animieren, und der pädagogischen Hoffnung, Sozial¬

pädagogik überflüssig zu machen, Hilfe zur Selbsthilfe zu leisten; gleichwohl
muß sich Sozialpädagogik kritischen Fragen stellen.

Endlich: Die Frage nach der pädagogischen Qualität gibt Anstoß dafür, eine

Mikrologik der Erziehung in sozialpädagogischen Handlungsfeldern zu er¬

schließen. Dies verlangt zunächst, sich dem Problem der Normativität zu stel¬

len: Bislang wurde der Erziehungsgedanke in der Jugendhilfe fast ausschließ¬

lich normativ diskutiert, doch ist dies nun nach dem Aufbrechen verbindlicher

Orientierungen nicht mehr möglich. Damit bleibt dennoch die Problematik be-
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stehen, freilich nicht mehr in der Ebene von Ziel- und Sollensbestimmungen,
sondern als ein Moment in der Deskription und Analyse des Erziehungsge¬
schehens. Theoretische Angebote gibt es hierfür, die beispielsweise an dem

prekären Status von Subjektivität in der Moderne anknüpfen, aufbauend auf

diesem ein Konzept pädagogischen Handelns entwickeln, das nicht nur mit den

Begriffen des Ortes, der Situation und des Prozesses operiert, sondern zugleich
auch dem uno-actu-Prinzip der Koproduktion gerecht wird. Auch hier stecken

Möglichkeiten der Qualitätsbestimmung.
Und zum Schluß: Die Frage nach der Qualität legt eine theoretisch und em¬

pirisch valide Phänomenologie pädagogischer Prozesse nahe. Was geschieht
denn eigentlich in der Erziehung? Wissen wir genug, um

- wie in der Vergan¬
genheit häufig geschehen - das Konzept „Erziehung" einfach beiseite zu schie¬

ben, wissen wir aber auch genug, um es den Beteiligten in manchen Hilfefor¬

men geradezu unverhüllt und ungebremst zuzumuten. Gibt es hier begründete,
durch Erfahrung gestützte Verfahrensweisen der Distanzierung, vielleicht so¬

gar Technologien? Wieso sind Fragen nach Haltung, Autorität, wieso sind die

Probleme des pädagogischen Bezugs, wieso sind Differenzen von Individual-

und Kollektiverziehung nicht mehr diskutiert worden? Haben sie nichts mit

der Sache der Jugendhilfe zu tun, waren sie einfach old-fashioned, daher nicht

reputationsfähig oder waren sie vielleicht einfach unbequem?
Hier könnte der Streit einsetzen. Als seine Prämissen bleiben festzuhalten:

Zweifelsohne geht es in der Qualitätsdebatte vielleicht sogar vorrangig um

ökonomische Probleme; dies läßt sich kaum vermeiden angesichts der Finanz¬

nöte moderner Staaten im Kontext eines globalen Kapitalismus und ihrer mit

diesem wachsenden Integrationsprobleme. Aber es geht doch um mehr: Mit

der Qualitätsdebatte wird die Jugendhilfe, wird die Sozialpädagogik vor die

Aufgabe gestellt, sich ihrer selbst neu zu vergewissern: Sie muß sich angesichts
ihrer eigenen Wirklichkeit und der durch sie erzeugten Effekte und Nebenwir¬

kungen fragen, was sie ist, was sie kann und was sie will. Wenn sie sich auf die

Suche nach Antworten auf diese Fragen macht, kann sie durch die Qualitätsde¬
batte durchaus gewinnen.

Zugleich aber muß man sich vor einer falschen Erwartung hüten: Die Logik
des Qualitätsdenkens zielt auf Prozesse; es gibt keine Hoffnung, durch eine en¬

gere Anbindung der Profession an Wissenschaft die Orientierungs- und Ent¬

scheidungsprobleme in den Handlungsfeldern zu verringern. Hier besteht al¬

lein die Chance zur Steigerung von Komplexität, nämlich zu besserer Einsicht

in Anforderungsstrukturen, Rahmenbedingungen, Optionen und mögliche Ef¬

fekte von Sozialpädagogik und Jugendhilfe. Das Geschäft wird damit nicht er¬

leichtert, sondern nur zu stärkerer Reflexivitat gezwungen. Praktisch stellt dies

keinen Fortschritt dar, bleibt aber doch unvermeidlich. Zugleich muß man sich

vergegenwärtigen, daß durch die Qualitätsdiskurse neue Muster der Kontrolle

entstehen; sie sind eingebettet in eine hegemoniale Debatte, die alle fachlichen

Anstrengungen überschattet, welche durch eine Neuklärung des Verhältnisses

von Profession und Disziplin gewonnen werden könnten. Boshaft formuliert:

Mit den Qualitätsdebatten etabliert sich eine neue, durchaus selbsternannte,
vermeintliche Elite smarter Kontrolleure, die mit ihrer Sprache und ihren klei¬

nen Laptops über Lebensschicksale nicht nur von Klienten der Sozialen Arbeit

entscheiden.
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Insofern wird jedoch die Dimension des Politischen auch für eine Qualitäts¬

debatte maßgebend. In dieser Dimension werden fundamentale Standards ver¬

handelt und durchgesetzt, auch und ganz besonders dann, wenn vermutlich mit

zunehmendem Bedarf an Jugendhilfe zu rechnen ist und dieser Bedarf selbst

zu einem sachlich-inhaltlichen Problem der Hilfen zur Erziehung wird. Das Pa¬

radox besteht darin, daß der Verlust sozialer Integrationskräfte Sozialpädago¬
gik funktional stärker fordert, sie aber inhaltlich selbst nicht auf Integrations¬
mechanismen rekurrieren kann. Hier ist das Qualitätsproblem zunächst zu

verorten: Wenn Sozialpädagogik bei den Hilfen zur Erziehung nicht aufgerie¬
ben werden will zwischen bloßen Ausgrenzungs- und Disziplinierungsansprü-
chen einerseits, einer nur noch für wenige tauglichen Integrationsarbeit ande¬

rerseits, muß sie originäre, genuine Perspektiven entwickeln.

Vor diesem Hintergrund lassen sich jedoch die politischen Dimensionen

von Qualitätsanforderungen an Erziehungshilfen zumindest andeuten. Sie

drücken normative Ansprüche aus, die freilich konsensbedürftig wären. Sie

sind nicht minder verfahrensbezogen und formulieren Kriterien für die Durch¬

führung von Erziehungshilfe:

Ein fundamentales Qualitätsmerkmal solcher politisch bewußten Fachlichkeit

besteht darin, die rechtlichen Voraussetzungen von Jugendhilfe schlechthin,
der erzieherischen Hilfen insbesondere einzuhalten: In jeder Hinsicht, auch

und besonders gegenüber allen fiskalpolitisch motivierten Eingriffen in das Ju¬

gendhilfesystem ist an dessen rechtlicher Grundlage zu erinnern. Noch ist die

Bundesrepublik Deutschland ein sozialer Rechtsstaat, der für seine Bürger be¬

stimmte Garantien verbürgt - insofern kann man von dem Prinzip der Rechts¬

staatlichkeit sprechen. Hinter dieses darf und kann nicht zurückgegangen wer¬

den, wobei es für die Bereitstellung von Hilfen wie aber auch für ihre

Ausgestaltung gilt: Nicht nur, daß es einen deutlichen Rechtsanspruch auf

diese gibt, vielmehr müssen Hilfen in einer Weise defensiv gestaltet werden,
daß auch sie dem grundgesetzlich garantierten Abwehrgedanken gegenüber öf¬

fentlichen Eingriffen in die private Lebensführung gerecht werden. Diese

Spannung ist auszuhalten, operativ bietet sich hierfür immer noch die in der

angelsächsischen Debatte um das Kindeswohl eingeführten Formel an, Unter¬

bringungen von Kindern sollen die „am wenigsten schädliche Alternative" zu

ihrem Maßstab erheben (Goldstein/Freud/Solnit 1974, bes. S. 49 ff).
Eine solche Ausformulierung des Prinzips der Rechtsstaatlichkeit setzt al¬

lerdings voraus, daß Sozialpädagogik und Jugendhilfe bereit sind, Notlagen,
pädagogische Problemlagen als solche anzuerkennen. Daß etwas fehlt, wie die

inzwischen klassische Formel lautet (Brumlik/Keckeisen 1976), daß Kinder,

Jugendliche und ihre Familien in Not und Schwierigkeiten geraten sind, daß sie

Belastungen erfahren und erleben, muß vielleicht ernster genommen werden,
als dies häufig der Fall ist. Vorsichtshalber sollte man hier ein Qualitätsprinzip
der Ernsthaftigkeit fordern.

Eine solche Ernsthaftigkeit im Umgang mit Problemlagen setzt allerdings
ein ausgebautes und ausdifferenziertes System von unterschiedlichen Hilfen

voraus, die Differenzen aufweisen, aber nicht zueinander in der Dimension

von Härte hierarchisiert sind. Man könnte hier von einem Prinzip der Möglich¬
keiten sprechen. Es müssen realistische Optionen möglich und nachweislich ge-
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prüft werden, die bedarfs- und fallbezogene Entscheidungen und Antworten,
vor allem auch die Integration von Hilfen möglich machen.

Dabei bemißt sich die Qualität von Hilfegewährung und Hilfe extern und

intern daran, in welchem Umfang sie Auskunft über sich selbst geben. Hilfege¬
währung und Hilfeleistung müssen als selbstexplikative Informationsprozesse
praktiziert werden. Hier deutet sich ein Prinzip der Informativität an, das so¬

wohl in kognitiver Hinsicht wie auch in praktischer Hinsicht gilt. Kognitiv
heißt, daß die Beteiligten in einer von ihnen nachvollziehbaren Weise über Hil¬

femöglichkeiten und -alternativen kundig gemacht werden.

Dann hängt die Qualität von Jugendhilfe wesentlich davon ab, ob und in¬

wiefern sie alle Beteiligten in die Entscheidungs- und Hilfeprozesse selbst in¬

volvieren: Dies ist zunächst erneut ein demokratisch-rechtliches Erfordernis,
das auch verlangt, die Rechtsposition der Betroffenen und Beteiligten sowohl

bei der Entscheidung über Hilfen und im Hilfeprozeß selbst zu stärken. Quali¬

tät liegt dann darin, ob solche Mitwirkungsprozesse vorgesehen und praktiziert
werden. Dies kann man rechtsstaatlich diskutieren wie aber auch fachlich-me¬

thodisch: Insbesondere die jüngeren Ansätze zur Partizipation in der Jugend¬
hilfe versuchen beide Strömungen zu verbinden, um so ein spezifisches Merk¬

mal von Qualität - etwa in der Heimerziehung - festzuhalten (vgl. Blandow/
Gintzel/Hansbauer 1999). Dabei handelt es sich allerdings nicht nur um eine

politische Fragestellung, sondern um ein sachliches Erfordernis, weil jede Hilfe

nur dann mit Erfolgschancen rechnen kann, wenn sie in einem Prozeß der Ko¬

produktion im Sinne des uno-actu-Prinzips realisiert wird. Insofern kann man

von einem Prinzip der Kooperation sprechen.
Unterhalb dieser rechtsstaatlich definierten Stufe beweist sich Qualität von

Sozialpädagogik und Jugendhilfe darin, ob und wie sie sich ihrer selbst bewußt

sind; man kann dies als Prinzip der Deutlichkeit bezeichnen. Damit ist mehrer¬

lei gemeint:
- Zum einen verlangt es, daß sich Erziehungshilfen schlechthin wie auch im

konkreten Einzelfall gegenüber den sozialen Verhältnissen positionieren.
Dies scheint trivial, weil die Verfahren von Diagnose und Anamnese eine

Analyse der konkreten Lebenssituation der Betroffenen voraussetzen. We¬

niger trivial ist aber eine kritische Auseinandersetzung mit gesellschaftli¬
chen Entwicklungstendenzen als Voraussetzung von Hilfebedürftigkeit, die

kritische Debatte möglicher Konsequenzen andererseits. Um ein heikles

Beispiel zu nennen: Gegenwärtig zeichnen sich fachliche Tendenzen ab, die

einen individualisierenden Hilfeprozeß präferieren; die Frage ist aber, ob

damit nicht gerade gegenüber den erfahrenen Folgen gesellschaftlicher Indi¬

vidualisierung möglicherweise sinnvolle Gruppen- und Gemeinschaftserfah¬

rungen von vornherein ausgeschlossen werden. Deutlichkeit heißt also hier,
daß zumindest gute Gründe dafür genannt werden, keine pädagogischen
Alternativen zu verfolgen.

- Zum anderen verlangt Deutlichkeit, eine eigene Dignität von Erziehungs¬
hilfe festzuhalten. Eingedenk von komplexen, unvergleichlichen Bela¬

stungskonstellationen einerseits, schwieriger Betreuungsverhältnisse und

einer Vielzahl von Faktoren, die mittel- und langfristig über Erfolg entschei¬

den, besteht die Aufgabe darin, die sachliche Eigenart von Jugendhilfe prin¬
zipiell und positiv zu formulieren: Ein Qualitätsmerkmal besteht dann dar-
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in, daß sich Erziehungshilfe zu sich selbst als einer angesichts der gesell¬
schaftlichen Verhältnisse und der konkreten Problemlagen von Kindern

und Jugendlichen eigenständigen Erziehungsform bekennt, die anders, aber

nicht schlechter ist als andere pädagogische Settings; dies hätte zur Folge,
daß sie nicht die Täuschung versucht und die Enttäuschung hervorruft. In¬

sofern könnte es sinnvoll sein, nicht die Familie als jene selbst schon imagi¬
näre Institution zum Maßstab zu wählen, allzumal häufig die Lebensform

Familie selbst in einem Maße belastet ist, das Erziehungshilfen erforderlich

macht. Insofern könnte es auch ein Qualitätskriterium sein, wieweit die Hil¬

fen zur Erziehung sich Rechenschaft darüber abgeben, ob sie Distanz oder

Nähe zum Herkunftsort wählen. Allgemeiner: Es kommt darauf an, sichtbar

begründete Optionen zu eröffnen, über welche dann alle Beteiligten zu ent¬

scheiden haben; wobei noch die Verfahren der Entscheidung selbst so trans¬

parent gemacht werden müssen, daß sie nicht von subtilen Machtmechanis¬

men überlagert werden.

- Dann bedeutet Deutlichkeit auch, das Geschehen in den Hilfen selbst klar

zu machen, sichtbare Hilfen anzubieten, über die auch Auseinandersetzun¬

gen möglich sind. Selbstverständlich weckt dies den Argwohn, hier schlei¬

che sich die konservative Rhetorik einer Pädagogik der Grenze ein. Doch

geht es nicht um Grenzen, sondern um Regeln; Subjekte benötigen in ihren

Entwicklungs- und Lernprozessen die Erfahrung von Regeln, welche sie für

sich selbst aneignen und nutzen können; und zwar weniger zur Begrenzung
ihrer Aktivitäten, sondern im Gegenteil zur Ausdehnung ihres Handlungs¬
spielraums. Pragmatisch läßt sich solche Qualität daran erkennen, ob Erzie¬

hungsprozesse als solche definiert und bewußt ausgestaltet werden, dabei

die Möglichkeit eröffnen, klare gemeinsame Ansprüche zu setzen und Ziele

zu formulieren, über deren Verwirklichung ein Austausch aller Beteiligten
stattfindet. Möglicherweise führt dies zu einer stärkeren Formalisierung der

Erziehungsprozesse in den Hilfen - dies kann problematisch sein, läßt sich

aber nicht vermeiden, wenn der nach aller Forschung wichtige Anspruch
auf Transparenz eingehalten werden soll.

- Endlich verlangt Deutlichkeit definierte Beziehungen mit hoher Verläßlich¬

keit. Dies setzt persönliche Dichte und Nähe, möglicherweise sogar eine ge¬
wisse Aufdringlichkeit voraus, in der Exklusivität des Anspruchs an die

Minderjährigen und die Bereitschaft sich niederschlagen, solche*Exklusivi¬

tät auch mitzutragen. Gegenüber den Unverbindlichkeiten im Kontext er¬

zieherischer Hilfen scheint es wichtig zu sein, verbindlich und nachdrücklich

für die Kinder und Jugendlichen einzutreten und Beziehungen zu ihnen zu

gestalten. Als ein Problem der Jugendhilfepraxis wird gegenwärtig disku¬

tiert, daß sie zwar den Subjekten hohe Freiheits- und Spielräume einräumt,
dabei auf eigentümliche Weise unverbindlich geworden ist. Sie ist gleichsam
bei aller Anwesenheit abwesend, wagt kaum mehr, sich den Individuen zu

nähern, auch Forderungen an sie zu stellen.

- Deutlichkeit bedeutet dann aber auch, daß sich die Fachkräfte über sich

selbst im klaren sind. In diesem Sinne werden formulierte und in verbindli¬

chen Normenbüchern festgehaltene, vielleicht sogar über Audits kontrol¬

lierte Standards der Personalstrukturen, des Informationsaustausches, end¬

lich der Supervision hilfreich. Wie weit die Praxis der Jugendhilfe davon
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noch entfernt ist, belegt die empirische Forschung vor allem für die Situati¬

on in den Neuen Bundesländern. Auch hierin zeigt sich eine politische Di¬

mension der Qualitätsdebatte.

Deutlichkeit läßt sich zumindest als Frage operationalisieren: Wie weit geben
Erziehungshilfen Rechenschaft darüber ab, was sie sind und was sie konkret

mit einem Kind und einem Jugendlichen wollen? Wie weit sind die Gescheh¬

nisse in ihnen transparent, von allen Beteiligten nachzuvollziehen? Dies setzt

voraus, daß das Geschehen in den Institutionen noch klarer analysiert wird. Er¬

ziehungshilfen mögen zuweilen trivial sein, weil sie in Alltäglichkeit, in norma¬

les Leben jenseits spektakulärer Ereignisse einüben. Aber über dieses normale

Leben wissen wir noch zu wenig, noch besteht die Bereitschaft, solche Ein¬

übung in Alltäglichkeit als pädagogische Aufgabe zu akzeptieren. Ein Grund

für die gegenwärtige Neigung zu erlebnispädagogischen Konzepten liegt daher

möglicherweise darin, daß diese fachlich aufregender, vielleicht auch eher in

der Öffentlichkeit reputierlich erscheinen, weil sie mit dem hinreichenden

Thrill auftreten, der einer Erlebnisgesellschaft entspricht; der abenteuerpäd¬
agogische Segeltörn wirkt dann wie eine hochkomplizierte Operation, gegen¬
über welcher eine Woche in der Wohngruppe mehr an die Tätigkeiten eines

biederen Hausarztes erinnert.

Endlich: Qualität in der Erziehungshilfe entsteht nur, wo diese sich als päd¬
agogische Leistung begreift. Dies setzt Fachlichkeit, Wissen um soziale, psycho¬
logische relevante Problemkonstellationen bei den Kindern und Jugendlichen,
um Rahmenbedingungen des sozialen und pädagogischen Handelns voraus. Es

verlangt zugleich die Bereitschaft, Perspektiven für ein Leben in einer diffus

gewordenen Welt zu entwickeln, damit sich individuelle Subjekte als solche be¬

greifen und erfassen können, um im Umgang mit dieser Welt ungefährdet und

unbelastet bleiben zu können. Dies verlangt freilich auch ein Kriterium, das

bei aller Qualitätsdiskussion nicht ausgeklammert werden soll: Professionelle

Kräfte in Erziehungshilfen müssen bereit sein, sich mit dem einen oder ande¬

ren Menschen auseinanderzusetzen, nicht unbedingt streng parteilich (vgl.
Merchel 1999), aber doch in aufmerksamer Zuwendung. Darin verläßt man

freilich wieder die politische Linie der Qualitätsdebatte zugunsten dessen, was

früher als pädagogischer Eros bezeichnet wurde. Diesen in Anspruch zu neh¬

men, mag irritieren im Kontext einer Debatte, die von modernen Semantiken

geprägt wird. Apriori stehen diese jedoch keineswegs für Fortschritt, allzumal

wenn es letztlich darum geht, die Handlungsfähigkeit der Subjekte im Kontext

von Sozialpädagogik und Jugendhilfe jenseits der erkannten und begriffenen
Umstände zu sichern - womit wir wieder bei Pestalozzis Hoffnung angelangt
wären:

„...
aber ich sähe eben sobald, der Mensch macht die Umstände, er hat

eine Kraft in sich selbst, selbige vielfältig nach seinem Willen zu lenken".
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Joachim Merchel

Zwischen Hoffnung auf Qualifizierung
und Abwehrreflex

Zum Umgang mit dem Qualitätsthema in der Jugendhilfe

Seit einiger Zeit hält ein neues, für Sozialarbeiter und Sozialpädagogen noch un¬

gewohntes Vokabular Einzug in Einrichtungen der Jugendhilfe: Formen der

„Qualitätssicherung" sollen installiert werden, die mit rätselhaften und Auf¬

merksamkeit beanspruchenden Kürzeln wie „TQM, DIN ISO 9000ff.,

EFQM ...." gekennzeichnet werden und die mit Hilfe von externen oder inter¬

nen „Audits" nach außen sichtbar gemacht und auf Dauer gestellt werden sollen.

Solche Vokabeln markieren einen seit einigen Jahren anhaltenden Trend der zu¬

nehmenden Managementorientierung nicht nur in der Jugendhilfe, sondern bei

allen sozialen Dienstleistungen. Das „Produkt Soziale Arbeit" soll effektiver

und effizienter ausgestaltet werden, und zur Erreichung dieses Ziels erhofft man

sich wirkungsvolle Impulse durch eine verstärkte Adaption von Denkweisen

und Verfahrensweisen aus dem Bereich der gewerblichen Produktion und

Dienstleistung (vgl. dazu u.a. die Handbücher Arnold/Maelicke 1998; Badelt

1999; Hauser/Neubarth/Obermair 1997 sowie Knorr/Offer 1999). Verfahren

des Qualitätsmanagements werden in einer verwirrenden Vielfalt aus dem indu¬

striellen Bereich oder aus den gewerblichen Dienstleistungen in die Soziale Ar¬

beit transponiert, häufig in unklaren Begrifflichkeiten und ohne plausible Ab¬

grenzungen zueinander (vgl. die Zusammenstellungen bei Bobzien/Stark/

Straus 1996 und Gerull 1998). Mit der Übertragung des Qualitätsbegriffs aus

dem Managementbereich in die Soziale Arbeit werden nun allerdings elementa¬

re fachliche Dimensionen der Jugendhilfe berührt. Die Forderung, durch geziel¬
tes Management die Einrichtungen der Jugendhilfe zu professionalisieren, be¬

zieht sich nicht mehr nur, wie in einem Großteil der bisherigen Vorschläge zum

Sozialmanagement, auf die Rahmenbedingungen (Finanzierungsmodalitäten,

Einordnung in das sozialpolitische Umfeld etc.), sondern sie richtet sich nun

auch auf den Kern, auf das sozialpädagogische Handeln. In diesem Beitrag soll

untersucht werden, auf welche Weise dies geschieht, welche Spannungen zwi¬

schen der aktuellen Ausrichtung der Qualitätsdiskussion und den Merkmalen so¬

zialpädagogischen Handelns bestehen und wie - soweit dies in ersten Berichten

bereits erkennbar ist - die Praxis mit diesem Spannungsfeld umgeht.

1. Von „fachlichen Standards" zu „ Qualitätskriterien":
Was ist neu an der aktuellen Qualitätsdiskussion?

Die aktuelle Qualitätsdiskussion in der Jugendhilfe hat zwar eine neue Form

angenommen, jedoch wäre es eine arge Verkürzung, würde man mit der neue¬

ren Verwendung die Tradition der vielfältigen und häufig kontroversen Erörte¬

rungen zur Weiterentwicklung der sozialpädagogischen Praxis in den unter-



162 Teil III: Qualität und Qualitätssicherung in der Sozialpädagogik

schiedlichen Arbeitsfeldern der Jugendhilfe an den Rand drängen. Die bisheri¬

ge Tradition der Debatte um fachliche Standards und Normen war allerdings
tendenziell zweigeteilt. Im Praxisdiskurs wurden unter dem Begriff der „fachli¬
chen Standards" vorwiegend Fragen der Ausstattung der Einrichtungen, der

Qualifikation des pädagogischen Personals, der angemessenen Größe der Ein¬

richtung etc. erörtert, also solche Aspekte der strukturellen Rahmenbedin¬

gungen, die in den Vokabeln des Qualitätsdiskurses als Elemente der „Struk¬

turqualität" bezeichnet werden. Demgegenüber wurde hinsichtlich der

Überprüfung und gezielten Beeinflussung der pädagogischen Prozesse (Pro¬
zeßqualität) und erst recht ihrer Wirkungen (Ergebnisqualität) mit dem Hin¬

weis auf das strukturelle Technologiedefizit jeglicher Pädagogik (Luhmann/
Schorr 1982) in den meisten Fällen eine Abwehrhaltung eingenommen; hier

orientierte man sich vorwiegend an weichen Verfahren wie der Supervision,
die man als qualitätsfördernde Beratungsarrangements einsetzte, deren Bedeu¬

tung aber weitgehend auf interne Prozesse beschränkt blieb. Die Konzentrati¬

on auf Fragen der Strukturqualität erklärt sich zum einen durch die Tatsache,

daß diese Elemente von Qualität sich besonders gut zum Messen eignen und

somit eine intersubjektive Verständigung um das Vorliegen von Aspekten der

Strukturqualität problemlos möglich ist, auch wenn bei der Festlegung von

Maßstäben ein interessenbezogener Dissens einkalkuliert werden muß; man

kann in der Sache unterschiedliche Auffassungen vertreten, aber man kann

diese Unterschiede an intersubjektiv geteilten Meßgrößen festmachen. Zum

anderen entlastet die Konzentration auf Kriterien der Strukturqualität, weil

diese durch politische Entscheidungen größtenteils von außen gesetzt sind und

weil dadurch die Verantwortung für Qualität externalisiert werden kann: Wenn

die Qualität der Einrichtung in erster Linie als ein Produkt der Rahmenbedin¬

gungen konzipiert wird, gerät die möglicherweise belastende Suche nach intern

verursachten Qualitätsmängeln in den Hintergrund, bzw. sie wird in ihrer Be¬

deutung als sekundär definiert oder gar marginalisiert.
Die aktuelle Qualitätsdebatte setzt hier veränderte Akzente, indem sie

Fragen der Prozeßqualität und der Strukturqualität gleichermaßen in den Mit¬

telpunkt rückt und zur strukturierten Bewertung pädagogischer Prozesse auf¬

fordert. Diese Erweiterung und die damit einhergehende öffentliche Aufmerk¬

samkeit gegenüber den Leistungsmöglichkeiten der Jugendhilfe zieht in der

Praxis ambivalente Einstellungen nach sich: Einerseits sieht man in der Quali¬

tätsdebatte eine Chance zur gezielten Verbesserung der eigenen Praxis (interne
Professionalisierung) und einer verbesserten öffentlichen Darstellung der Ju¬

gendhilfe (außengerichtete Legitimation), andererseits werden Abwehrreflexe

sichtbar, die auf tiefgehende Befürchtungen hinsichtlich unzulässiger Übergrif¬
fe in die sozialpädagogische Handlungsautonomie verweisen. Beide Pole dieser

Ambivalenz scheinen u.a. angesichts der Tatsache, daß die aktuelle Qualitäts¬

diskussion sich nicht aus der Profession selbst entwickelt hat, sondern primär
von außen an die Jugendhilfe herangetragen worden ist (vgl. Merchel 1998a),
verständlich und werden durch konkrete Erfahrungen im Alltag der Jugendhil¬
fe sowie in den vielfältigen Veröffentlichungen und Empfehlungen zum Quali¬

tätsmanagement in der Jugendhilfe immer wieder bestätigt.
Wenn zu konstatieren ist, daß die Qualitätsdiskussion in der Jugendhilfe

eine lange Tradition in der Beschäftigung mit Fragen der Angemessenheit von
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Strukturen und Prozessen für die zu bewältigenden sozialen und pädagogi¬
schen Probleme aufweist, ohne daß dabei das Qualitätsvokabular im Mittel¬

punkt gestanden hat, so ist danach zu fragen, worin das eigentlich Neue und

die Herausforderungen der aktuellen Qualitätsdiskussion zu suchen sind. Diese

zeigen sich vor allem in vier Punkten:

a) Während bisher in vielen Diskussionen Aspekte der Strukturqualität („fachli¬
che Standards") im Mittelpunkt standen, werden Fragen der Prozeß- und so¬

gar der Ergebnisqualität stärker in die Qualitätsdebatte einbezogen. Diese

Ausweitung dokumentiert sich insbesondere in den Regelungen des § 78b

KJHG, wonach - entsprechend der Begründung zum Gesetzesentwurf (Bun¬
destagsdrucksache 13/10330, S. 18) - Kriterien zu Prozeß- und Ergebnisquali¬
tät sowie Verfahren zu deren Überprüfung zum Bestandteil der Vereinbarun¬

gen zur Qualitätsentwicklung gemacht werden sollen. Der von dieser

Regelung ausgehende Impuls wird sich wohl über den zunächst angezielten
Bereich der stationären und teilstationären Erziehungshilfe ausdehnen und

normsetzend auch die anderen Arbeitsfelder der Jugendhilfe ansprechen.
b) Fachliche Standards und pädagogische Konzepte müssen genauer definiert

und möglichst konkretisiert werden, um Kriterien und Möglichkeiten zur

Überprüfung zu gewinnen. Viele Vokabeln aus den Fachdebatten der Ju¬

gendhilfe (z.B. Lebensweltorientierung, Prävention, Empowerment, Partizi¬

pation, Parteilichkeit u.v.a.m.) wurden zwar von den Einrichtungen in ihre

Konzepte übernommen, jedoch wurde nicht immer ausreichend deutlich, an

welchen Handlungsformen und Merkmalen der pädagogischen Praxis sich

die Umsetzung solcher konzeptioneller Leitorientierungen beobachten und

bewerten ließ. Die Qualitätsdiskussion fordert hier Konkretisierungen und

Indikatoren, um Konzept und Handeln näher aneinander zu rücken, um

das Alltagshandeln stärker konzeptionell auszurichten und um die Begrün¬
dungen für sozialpädagogisches Handeln transparenter werden zu lassen.

c) Es sind zumindest einrichtungsintern, aber in der Folge auch trägerübergrei¬
fend, Verfahren zur kontinuierlichen Qualitätsbewertung zu erarbeiten, so

daß die Qualitätsbewertung aus der bisher vorherrschenden Beliebigkeit und

Zufälligkeit herausgeholt wird. Strukturierung und Kontinuität der Qualitäts¬

bewertung werden als wesentliche Ansatzpunkte für eine gezielte Qualitäts¬

entwicklung projektiert. Die Implementation von entsprechenden Verfahren

vollzieht sich zunächst auf der Ebene der jeweiligen Einrichtungen, jedoch
zielt die Qualitätsdebatte gleichermaßen auf einrichtungsübergreifende Kon¬

texte, weil dies zum einen eine Verankerung der einzelnen Einrichtung in ei¬

nen Fachkontext verspricht, weil zum anderen ein einrichtungsübergreifen-
der Bezug den Qualitätsimpuls innerhalb der einzelnen Einrichtungen am

Leben hält und weil zum dritten mit dem Vergleich zwischen Einrichtungen
als qualitätsförderndem Steuerungsmechanismus kalkuliert wird.

d) Mit der gesetzlichen Zementierung des Qualitätsthemas durch § 78b KJHG

wird die Qualitätsdiskussion gleichermaßen zu einer fachlichen wie (so¬
zialpolitischen Debatte. Indem die Definition der erwünschten Qualität

von Leistungsangeboten und eine damit verkoppelte Qualitätsbewertung
zum Gegenstand von Vereinbarungen über Leistungsentgelte gemacht wer¬

den, kann die Frage, welche Qualität erforderlich ist und welche Kosten da-
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mit verbunden sind, im kommunalpolitischen Raum prägnanter thematisiert

werden. Eine politische Profilierung der Qualitätsdebatte wird möglich (vgl.
dazu Merchel 1998b). Gleichzeitig resultiert jedoch aus der Verkoppelung
des Qualitätsthemas mit der Finanzierungsregelung in Form von Leistungs¬

verträgen eine tendenzielle Dezentralisierung der Qualitätsdebatte mit den

entsprechenden Risiken. Wenn die gewünschte und finanzierbare Qualität

an vielen kommunalen Orten dezentral ausgehandelt wird, wird fraglich, in

welcher Form übergreifende sozial- und fachpolitische Regulative markiert

und aufrecht erhalten werden können.

Während die Bemühungen zur Modernisierung der Sozialverwaltung („neue

Steuerungsmodelle") das Qualitätsthema zwar programmatisch in den Mittel¬

punkt rückten (KGSt 1995), aber in der Praxis dieser Impuls weitgehend ver¬

nachlässigt wurde (vgl. Seckinger u.a. 1998; Merchel 1999), kann für die Ju¬

gendhilfe vor allem die Neufassung der Finanzierungsregelungen in den §§

78a-g KJHG als ein Ort identifiziert werden, über den das Qualitätsthema

fachpolitisch intensiviert wurde.1 Die gesetzliche Neuregelung im KJHG (vgl.
Kroger 1999) zielt auf eine Modernisierung des Bereichs Erziehungshilfe in

zweierlei Hinsicht: Während die Leistungsvereinbarung und die Entgeltverein¬

barung auf eine betriebswirtschaftlich akzentuierte Modernisierung abzielen,

entfaltet die Vereinbarung zur Qualitätsentwicklung einen Modernisierungsim¬

puls, der vorwiegend die fachliche Ebene anspricht. Verknüpfungspunkte zwi¬

schen beiden Impulsen bestehen zum einen über den Qualitätsbegriff, der im

Kontext der Leistungsvereinbarung auftaucht und im Zentrum der Qualitäts-

entwicklungsvereinbarung steht. Zum anderen werden die betriebswirtschaftli¬

che und die fachliche Intention zur Modernisierung dadurch miteinander ver¬

koppelt, daß der Gesetzgeber den Abschluß aller drei Vereinbarungen zur

Voraussetzung für eine Übernahme des Entgelts erklärt und dadurch eine Zu¬

sammenführung der beiden unterschiedlichen Zielrichtungen der Modernisie¬

rung fordert. In der skizzierten Verkoppelung betriebswirtschaftlicher und

fachbezogener Modernisierungsimpulse wird eine neue Dimension der aktuel¬

len Qualitätsdebatte erkennbar: Über den Qualitätsbegriff wird die auf fachbe¬

zogene Aspekte weitgehend beschränkte und von betriebswirtschaftlichen Ele¬

menten getrennte Diskussion ausgeweitet und der Zumutung ausgesetzt,

ressourcenbezogene und fachliche Elemente des Diskurses stärker miteinander

zu verschränken. Dies birgt Chancen und Risiken gleichermaßen: Chancen in-

1 Zur Vermeidung von Mißverstandnissen sei angemerkt, daß die Neufassung der Finanzie¬

rungsregelungen in der Erziehungshilfe in erster Linie finanzpolitisch und nicht fachpolitisch
motiviert war Im Gesetzentwurf werden als Ziele genannt „die Dampfung der Kostenent¬

wicklung in der Kinder- und Jugendhilfe, insbesondere im Bereich der stationären und teilsta-

tionaren Leistungen", „die Schaffung einer stärkeren Transparenz von Kosten und Leistun¬

gen" sowie „die Verbesserung der Effizienz der eingesetzten Mittel" (Bundestagsdrucksache
13/10330 vom 1 4 1998, S 17) Bewertet man diese Ziele, so wird man über die Leistungsbe¬
schreibung und über die neue Form des Leistungsentgelts wohl einen transparenten und effi¬

zienteren Einsatz von Finanzmitteln erreichen können Ob allerdings eine „Kostendampfung"
im Sinne einer Reduktion oder zumindest eines „Einfrierens" des finanziellen Aufwands für

teilstationare und stationäre Erziehungshilfen mit Hilfe der Vereinbarungen erreicht werden

kann, ist angesichts der vielen Faktoren, die bei der Herausbildung der Kostensatze wirksam

werden und die in der Hohe des Leistungsentgelts ihren Niederschlag finden, zweifelhaft
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sofern, als dadurch einer allzu starken Dominanz des betriebswirtschaftlichen

Aspekts der Modernisierung entgegengewirkt werden kann, Risiken insofern,
als mit der Verkoppelung die Gefahr einer bereits frühzeitigen Durchdringung
fachlichen Qualitätsdenkens mit den Kategorien des wirtschaftlich Realisierba¬

ren und damit eine empfindliche Einschränkung in der Autonomie pädagogi¬
schen Konzipierens einhergeht.

Es wird zu beobachten sein, ob in der Praxis der umfassende Modernisie¬

rungsimpuls mit seinen betriebswirtschaftlichen und fachlichen Ausrichtungen
in seiner gesetzlich geforderten Einheit gehalten wird oder ob eine Vernachlässi¬

gung der Vereinbarungen zur Qualitätsentwicklung zu einer losgelösten be¬

triebswirtschaftlichen Modernisierung führt mit dem möglichen Effekt einer all¬

mählichen Erosion der fachlichen Handlungsbedingungen in den Einrichtungen.

2. Widersprüche und Probleme einer fachlich tragfähigen
Qualitätsentwicklung

Betrachtet man die Reaktionen in der Praxis der Jugendhilfe auf die mit Vehe¬

menz aufgekommene Qualitätsdebatte, so kann man eine Suche nach Orientie¬

rungen konstatieren, die sich in widersprüchlichen Artikulationen, in einem

Hin und Her zwischen der Abwehr gegenüber einem befürchteten Leistungs¬
abbau und dem offensiven Herangehen mit der Hoffnung auf Weiterentwick¬

lung fachlichen Handelns ausdrückt. Ferner scheint die Praxis der Jugendhilfe
in der Verarbeitung der Qualitätsdebatte zu schwanken zwischen einer unkriti¬

schen Bereitschaft zur Übernahme des im wirtschaftlichen Managementbe¬
reich entwickelten Vokabulars und dort praktizierter Methoden einerseits und

dem Bemühen um eine Aufrechterhaltung eigener fachlicher und fachpoliti¬
scher Traditionen andererseits, bisweilen mit der Tendenz, die Bezugspunkte
für das Management und für die Fachdebatte deutlich gegeneinander abzu¬

grenzen. Dabei behindern sowohl die differenzlose Bereitschaft sozialpädago¬
gischer Akteure zur Anpassung an die Logik betriebswirtschaftlichen Manage¬
mentdenkens als auch die Verabsolutierung der Differenzen und die damit

einhergehende Abgrenzung einen weiterführenden Diskurs, bei dem sowohl

die sozialpolitischen Herausforderungen (Legitimationsnachweise etc.) aufge¬
griffen als auch bisher nicht entfaltete Impulse für die fachliche Weiterentwick¬

lung der Jugendhilfe produktiv verarbeitet werden könnten.

Die Suche nach Orientierung im Hinblick auf ein fachlich tragfähiges und

die Anforderungen des sozialpolitischen Kontextes berücksichtigendes Quali¬

tätsmanagement läßt sich vor allem an fünf Themen festmachen:

- an der Bewertung der professionspolitischen Herausforderung des Quali¬

tätsthemas,
- am Umgang mit dem Konstruktcharakter des Qualitätsbegriffs,
- an der Frage der Meßbarkeit und der Überprüfbarkeit sozialpädagogischen

Handelns,
- an den Steuerungsinteressen und deren Handhabung im Qualitätsdiskurs,
-

am Umgang mit der Forderung nach Legitimation über Ergebnisse und

Wirksamkeit.
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Die folgenden Ausführungen sollen einige Aspekte dieser Orientierungssuche
nachzeichnen und Ansatzpunkte für ein tragfähiges Qualitätsmanagement in

der Jugendhilfe zur Diskussion stellen.

2.1 Qualitätsdebatte als professionspolitische Herausforderung

Die Qualitätsdebatte ist geprägt durch eine Zweigleisigkeit: durch die Adapti¬
on von betriebswirtschaftlichen Konzepten einerseits und durch die fachlichen

sozialpadagogischen Denktraditionen andererseits. Diese Zweigleisigkeit pro¬

duziert vielfältige Verständigungsprobleme und divergierende Diskussions¬

stränge. Am einem Beispiel mag dies verdeutlicht werden. Während in der be¬

triebswirtschaftlichen Managementlehre das Qualitätsthema vorwiegend aus

der Sicht von formalisierten Verfahrensweisen (z.B. der „Qualitätsplanung,

Qualitätslenkung und Qualitätsprüfung", Arnold 1998) abgehandelt und an

die Jugendhilfe mit dem Ansinnen der Übertragung herangetragen wird, er¬

zeugt genau dieses Vorgehen auf der Seite der sozialpädagogischen Akteure

Unbehagen, weil sie darin ihre spezifischen prozeßqualitativen Kriterien für

pädagogische Beziehungen nicht aufgenommen sehen. Die Skepsis richtet sich

auf die Trennbarkeit von Form und Inhalt, die durch die Propagierung des be¬

triebswirtschaftlichen Qualitätsmanagements suggeriert wird. Das Gefühl der

Enteignung der eigenen Profession wächst mit der wahrgenommenen Intensi¬

tät der Forderung, betriebswirtschaftliche Logik und daraus entwickelte Ver¬

fahrensweisen ohne einen reflektierten, differenzierenden und experimentie¬
renden Akt der Vermittlung im eigenen Arbeitsfeld praktizieren zu sollen. Das

Einsickern von formalisierender, betriebswirtschaftlich induzierter Sprache in

sozialpädagogische Handlungskontexte, wie es in folgendem Zitat aus einer

Veröffentlichung zum Qualitätsmanagement in einer Einrichtung der Erzie¬

hungshilfe zum Ausdruck kommt, muß schon fast aus Gründen der Selbstwert¬

erhaltung als Profession zur Abwehr durch Sozialpädagogen führen:

„Die gewählte Vorgehensweise gründet auf dem für das Qualitätsmanage¬
ment wesentlichen Verständnis, wonach Produkte und Dienstleistungen durch

Prozesse geschaffen werden. Im Prozeß setzt die Einrichtung personelle und

materielle Ressourcen ein, um im Sinne ihres Auftrags für den Leistungsemp¬
fänger einen Nutzen zu erbringen oder eine Wertschöpfung zu erzielen. Bei

der Analyse unterteilen die Projektteams die Prozesse in Einzelschritte und

dokumentieren diese grafisch wie verbal. Sie bestimmen die einzelnen Prozeß¬

elemente, Beteiligte, Hilfsmittel und Ergebnisse und definieren die Kunden¬

kontaktpunkte sowie die Verbindungsstellen zwischen den Organisationsein¬
heiten." (BMFSFJ 1998, S. 17)2

2 Das Zitat stammt aus einer vom Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Ju¬

gend herausgegebenen Broschüre, die Teil einer umfassenden „Bundesinitiative Qualitätssi¬

cherung in der Kinder- und Jugendhilfe" ist Im Rahmen dieses Programms versucht das Bun¬

desministerium, das Quahtatsthema offensiv in die Praxis der Jugendhilfe hineinzutragen.
Die Broschurenreihe „QS - Materialien zur Qualitätssicherung in der Kinder- und Jugendhil¬
fe", deren erstes Heft im Januar 1996 herausgegeben wurde, umfaßt mittlerweile 21 Hefte

(Stand Juni 1999). Auch dies mag als Indikator genommen werden für die Bedeutung, die

dem Quahtatsthema in der Jugendhilfe zugesprochen wird
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Daß es sich hier um Vorgänge in der Sozialen Arbeit oder gar um Qualitäts¬

management in Einrichtungen der Heimerziehung handelt, wird in einer sol¬

chen Sprache, für die weitere Belege aus der Qualitätsdiskussion angeführt
werden können, kaum sichtbar. Das Arbeitsfeld und die darin enthaltenen ei¬

gentlichen sozialpädagogischen Aufgaben werden unkenntlich. Dies erzeugt
zum einen emotionale Differenzen bei denjenigen, die ohne eine Identifikation

mit dem Arbeitsfeld ihre Aufgaben gar nicht angemessen bewältigen können,
und zum anderen ruft es die kritische Frage nach dem Verhältnis formaler Ver¬

fahren und spezifischen Inhalten hervor.

Der professionspolitisch motivierte Widerstand gegenüber einer Vereinnah¬

mung durch formalisierte betriebswirtschaftliche Konzepte wird noch dadurch

unterstützt, daß die Zielrichtung der gesamten Qualitätsdebatte weder sozial¬

politisch noch fachpolitisch transparent ist. Unter sozialpolitischem Aspekt
entsteht ein Mißtrauen angesichts der Eingebundenheit der Qualitätsdiskussi¬

on in einen Zusammenhang des Ressourcenabbaus und der sparpolitisch moti¬

vierten Suche nach vermeintlichen Effizienzlücken in der Sozialen Arbeit.

Fachpolitisch wird noch nicht deutlich, ob die Qualitätsdiskussion sich prak¬
tisch eher in Richtung deskriptiv-analytischer Konzepte oder eher in Richtung
normativ-steuernder Konzepte bewegen wird. Es macht einen Unterschied, ob

die Einführung eines Qualitätskonzeptes auf den Vergleich zwischen verschie¬

denen Einrichtungen mit dem Zweck eines Nachfragens und selbstgesteuerten
Lernens zur Qualitätsverbesserung abzielt oder ob damit die Frage verbunden

wird, welche Ausprägungen von Qualitätskriterien auf keinen Fall unterschrit¬

ten werden dürfen, um ein gesetztes Qualitätsniveau nicht zu gefährden.
Solche Unklarheiten über fachpolitische Zielrichtungen, über sozialpoliti¬

sche Einordnungen sowie über professionelle Zuständigkeiten und Grenzzie¬

hungen kennzeichnen den derzeitigen Stand der Qualitätsdiskussion. Der Quali¬

tätsbegriff scheint als eine willkommene sprachliche Hülle genutzt zu werden,
um unterschiedliche Ziele und Interessen zu aktualisieren und in den Mittel¬

punkt zu rücken, dabei auch solche, die vorher mit anderen, eher Widerstand er¬

zeugenden Vokabeln belegt waren wie z.B. Ressourcenbegrenzung, Effizienz¬

steigerung u.a.m. Der Qualitätsbegriff eignet sich für solche strategischen
Erwägungen vor allem aufgrund seiner Formalität, die inhaltlich Verschiedenar¬

tiges in sich aufzunehmen vermag, und aufgrund seiner positiven Konnotatio¬

nen, die einen hohen Legitimationswert mit sich bringen. Vor diesem Hinter¬

grund kann man die augenblickliche Diffusität der Qualitätsdiskussion auch als

einen sozialpolitisch und professionspolitisch folgenreichen Kampf um den Qua¬

litätsbegriff, um Leitorientierungen und um Zuständigkeiten für die Bearbeitung
des Qualitätsthemas interpretieren. Das folgenreiche Eindringen anderer Be¬

rufsgruppen und deren Denkweisen in das berufliche Feld von sozialpolitisch
und sozialarbeiterisch tätigen Personen wird von Karsten (1998/1999, S. 420 ff.)
interpretiert als eine interprofessionelle Verschiebung, als Phänomen eines „pro¬
fessional war": „Es geht um die Definitionsmacht, um Definitionsverhältnisse

und eben die gesellschaftliche Zuständigkeit für das Soziale der Zukunft. Es geht
um die legalen und legitimen Formen der Gestaltung des Sozialen." (S. 420)

Da die aktuellen Formen der Qualitätsdiskussion in der Jugendhilfe nicht

primär aus der Profession heraus entwickelt wurden, sondern die stärkeren Im¬

pulse von außen (u.a. Sozialgesetze, Sparpolitik, Verwaltungsmodernisierung,
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Sozialmanagementdebatte) an die Jugendhilfe herangetragen wurden, wird die

Diskussion z.Zt. stärker beherrscht von den Überlegungen zur Anwendung an¬

dernorts entwickelter Instrumentarien, während die aus der Profession heraus

erarbeiteten Orientierungen zur verbesserten methodischen Ausrichtung der

Arbeit (z.B. Müller 1993; Heiner u.a. 1994; Heiner 1988; von Spiegel 1993)
interessanterweise aus der Qualitätsdiskussion ausgeblendet oder mit einer

Randstellung versehen wurden, obwohl doch hier wesentliche Potentiale für

eine den spezifischen Merkmalen Sozialer Arbeit angemessene Ausrichtung
des Qualitätsmanagements enthalten sind. Erst in jüngster Zeit werden die

Vorschläge zur methodischen Qualifizierung und die Qualitätsdebatte allmäh¬

lich in einen Zusammenhang gebracht (so mehrere Beiträge in Heiner 1996a

und bes. in Heiner 1998). Die Orientierung an diesen Ansätzen eröffnet eine

Perspektive, die geeignet ist, gegenüber den sichtbaren Tendenzen einer inter¬

professionellen Verschiebung die sozialpädagogische Definition und Bearbei¬

tung des Qualitätsproblems zu behaupten und in Geltung zu setzen.

2.2 Qualität als normatives und mit Interessen verbundenes Konstrukt

Erhebt man in der Sozialen Arbeit die Forderung nach einer „objektiven Qua¬

litätsdefinition" (so z.B. Wetzler 1996, S. 109), dann hat man bereits die zen¬

trale Eigenschaft des Qualitätsbegriffs verfehlt. Qualität ist ein Konstrukt, das

außerhalb gesellschaftlicher und persönlicher Normen, Werte, Ziele und Er¬

wartungen nicht denkbar ist. Ohne eine Verständigung darüber, nach welchen

ethisch und normativ begründeten Maßstäben man in einer Gesellschaft mit

Menschen bzw. in der Jugendhilfe mit Kindern und Jugendlichen umgehen
sollte, wird ein Qualitätsdiskurs nicht zu führen sein. Ferner setzt das Bestre¬

ben, einer Leistung Qualität zuzusprechen oder abzuerkennen, voraus, daß

man sich vorab über die Gültigkeit bestimmter Indikatoren verständigt hat

und daß man mit diesen Indikatoren in die Lage versetzt wird, ein Mehr oder

Weniger an Qualität einzuschätzen. Qualität ist somit nur in relativen Merkma¬

len bestimmbar: „Qualität ist keine absolute, unveränderliche Größe. Nicht

einmal bei Produkten (wie bei Autos) läßt sich Qualität anders als in relativen

Merkmalen ausdrücken; um so weniger bei Dienstleistungen. Qualität ergibt
sich aus der Übereinstimmung zwischen Erwartungen hinsichtlich der Leistun¬

gen und der tatsächlich erbrachten Dienstleistung." (Garms-Homolova, zit.

nach Meinhold 1994, S. 42)
Der Relativität des Qualitätsbegriffs entspricht, daß das Erreichen von

Qualität nur als graduelle Annäherung an ein ausgehandeltes Qualitätskonzept
bestimmt werden kann und daß in dieses Qualitätskonzept in der Regel ver¬

schiedene Leistungsmerkmale eingehen, die in ihrer Bedeutung für das Zuer¬

kennen von Qualität gewichtet werden. Hinzu kommt, daß Qualität auch in

zeitlicher Hinsicht einen prozeßhaft-dynamischen Charakter annimmt. Merk¬

malen, denen nach heutigen fachlichen Erkenntnissen, nach heutigen Erwar¬

tungen der Adressaten, nach heutigen politischen Gewichtungen o.a. eine we¬

sentliche Bedeutung in einem Qualitätskonzept zugesprochen wird, können

durch die Veränderung von Wertmaßstäben ein geringeres Gewicht erhalten

oder gar in ihr Gegenteil verkehrt werden; umgekehrte Entwicklungen, daß
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ehemals fast unbeachtete Qualitätsmaßstäbe in den Mittelpunkt der Qualitäts¬

beurteilung gerückt werden, sind selbstverständlich auch denkbar und aus der

Praxis bekannt (so z.B. das prozeßqualitative Kriterium der praktischen Be¬

rücksichtigung geschlechtsspezifischer Lebenslagen).
Wenn in einem Begriff wie dem der Qualität sein Konstrukt-Charakter so

deutlich zutage tritt, dann wird auch seine unmittelbare Koppelung an Interessen

offenkundig. Qualität konstituiert sich im - häufig konflikthaften - Zusammen¬

spiel von unterschiedlichen Interessen. Verschiedene Interessenträger formulie¬

ren mehr oder weniger deutlich ihre Erwartungen an eine Jugendhilfeleistung
und sind, je nach aktivierbaren Machtpotentialen, in der Lage, ihre Interessen

gegenüber den leistungserstellenden Akteuren zur Geltung zu bringen. Bei der

Definition von Qualität können sicherlich diejenigen Interessenträger die größ¬
ten Machtpotentiale aktivieren, die über die wichtigsten Ressourcen zum Be¬

stand einer Einrichtung verfügen. Dabei stehen zunächst die materiellen Res¬

sourcen im Mittelpunkt, durch die in der Regel die Finanzgeber auch die

Qualitätsdebatte prägen können. Da die Einrichtung (Träger, Mitarbeiter) die

fachlichen und personenbezogenen Ressourcen einbringt und damit den öffent¬

lichen Träger und die Politik von Problemdruck entlastet, kann auch sie sich mit

einer gewissen Machtposition an der Aushandlung von Qualitätskriterien betei¬

ligen. Gewichtet man demgegenüber die Macht der Adressaten der Jugendhilfe
(Kinder, Jugendliche, Eltern), so wird diese erst ab einer gewissen Schwelle zu ei¬

ner realen Einflußmöglichkeit: nämlich dann, wenn die Unzufriedenheit mit ei¬

ner Leistung so stark angewachsen ist, daß ein Legitimationsverlust der Einrich¬

tung droht. Unterhalb dieser Schwelle werden die Qualitätsauffassungen der

Adressaten meist über Fachkräfte vermittelt; die Adressaten scheinen daher mit

relativ geringen Einflußmöglichkeiten ausgestattet. Dieses Bild unterschiedli¬

cher Machtverteilungen bei den Interessenträgern unterstreicht die von Kla-

tetzki formulierte Einschätzung, „daß Qualität in der Jugendhilfe letztlich im¬

mer eine von Experten definierte Qualität ist" (1996, S. 58), wobei allerdings
auch die Experten keine homogene Gruppe bilden, sondern als ein Konglomerat
unterschiedlicher Interessenrepräsentanten anzusehen sind. Das, was „Qualität

in der Jugendhilfe" ausmacht, wird offensichtlich primär in Expertendialogen

ausgemacht, während die Perspektive des Adressaten und deren Interessenlage
kaum in die Betrachtungen einbezogen werden.

Dies erstaunt in zweierlei Hinsicht: zum einen weil gerade die Vertreter der

betriebswirtschaftlichen Konzepte des Qualitätsmanagements nicht müde wer¬

den, die sogenannten „Kunden" in den Mittelpunkt jeglichen Qualitätsdenkens

zu stellen (vgl. u.a. Daumenlang/Palm 1997, S. 358ff.), und zum anderen weil

in der Fachdiskussion der „koproduktive" Charakter sozialer Dienstleistungen
und damit die elementare Notwendigkeit des aktiven Einbezugs der Adressa¬

ten zum Gelingen der Leistung immer wieder hervorgehoben wird (vgl. u.a.

Brülle/Reis 1998/1999). Gerade weil gegen einen verkürzenden Kundenbe¬

griff und gegen die Passivität ausstrahlende Sprache vom „Nutzer" der sozialen

Dienstleistung gewichtige Einwände geltend gemacht werden, ruft die Zurück¬

haltung gegenüber der Adressatenpartizipation bei der Konstruktion von Qua¬

lität Erstaunen hervor. Ein Teil dieser Zurückhaltung mag erklärt werden mit

Hinweis auf den mit Adressatenpartizipation verbundenen Machtverlust ande¬

rer Interessenträger, ein anderer Teil mit den sozialpädagogischen Problemen
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und Mühen eines Hersteilens realer Partizipation (wie sie z.B. in Prozessen der

Hilfeplanung sichtbar werden; vgl. dazu Merchel 1998c, bes. S. 59-67; Sander

1996; Schefold u.a. 1998), und ein weiterer Teil mag in einer mangelnden Sen¬

sibilität für die Interessen und Bedürfnisse unterschiedlicher Nutzer von Ju¬

gendhilfeangeboten begründet liegen. Hinsichtlich der Konstruktion von Qua¬
lität ist nicht nur zwischen dem Finanzgeber als „Kunden" der Einrichtung zu

differenzieren, sondern auch zwischen den potentiell unterschiedlichen Per¬

spektiven von verschiedenen Nutzern einer Leistung. So macht z.B. für die Be¬

ratungsstellen Lenz (1998) darauf aufmerksam, daß in vielen Beratungskon¬
zepten, insbesondere wenn sie besonders deutlich systemisch ausgerichtet sind,
die Kinder und Jugendlichen als Nutzer von Beratungsangeboten von der me¬

thodischen Ausrichtung an den Eltern als Nutzer in den Hintergrund gedrängt
werden. In Beratungskonzepten und in der bisherigen Evaluationsforschung
werden Kinder und Jugendliche als eigene Subjekte in einem Beratungsprozeß
offensichtlich nicht ausreichend gewürdigt, sondern als Bestandteil der Fami¬

lienkonstellation betrachtet.

Gerade angesichts des Konstruktcharakters von Qualität und angesichts der

Vielschichtigkeit und des Interessenbezugs bei der Debatte über Qualität in

der Jugendhilfe stellt sich die in der Praxis noch ungelöste Frage, wie es gelin¬
gen kann, über einen von Experten und anderen Interessenträgern dominier¬

ten Dialog hinaus die Interessen derjenigen, die Jugendhilfe in Anspruch neh¬

men, zur Geltung zu bringen, und dies in einer Weise, daß man einer

differenzierten Sicht von Kindern und Jugendlichen als „Nutzern" und Eltern

bzw. Elternteilen als „Nutzern" Rechnung trägt. Bemühungen zur Verbreite¬

rung der Qualitätsdiskussion in diese Richtung würden signalisieren, daß die

analytischen Anmerkungen zu den Adressaten als Koproduzenten der Lei¬

stung in die Praxis Eingang finden, auch wenn bei der praktischen Umsetzung
von Adressatenpartizipation sowohl bei der Hilfegestaltung als auch bei der

Qualitätskonstruktion und Qualitätsbewertung noch viele theoretische und

praktische Fragen offen sind.

2.3 Meßbarkeit und Überprüfbarkeit sozialpädagogischen Handelns

Qualitätsentwicklung zielt darauf, durch Herstellung von Transparenz pädago¬
gische Strukturen und Prozesse einer verbesserten Steuerungsmöglichkeit zu¬

gänglich zu machen. Transparenz schafft die Grundlage dafür, daß die beteilig¬
ten Akteure sich über die Angemessenheit bestimmter Teilbereiche des

pädagogischen Geschehens verständigen und Überlegungen zu deren zielge¬
richteter Veränderung anstellen können. Um Transparenz und intersubjektive
Verständigungsmöglichkeiten herstellen zu können, muß das pädagogische Ge¬

schehen in darstellbare Kategorien übersetzt und dokumentiert werden. Ge¬

rade weil viele Kriterien für Prozeß- und Ergebnisqualität wegen ihrer Kom¬

plexität häufig als Aussagen mit stark programmatischen Charakter formuliert

werden, werden im Rahmen der Qualitätsentwicklung Indikatoren gesucht, die

eine Debatte darüber erlauben, ob und in welchem Ausmaß eine Einrichtung
die formulierten Qualitätskriterien erfüllen konnte. Eine Bewertung von Qua¬
lität wird insbesondere dann ermöglicht, wenn es gelingt, die Indikatoren in
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eine Form von Kennzahlen bzw. von beobachtbaren Ereignissen zu übersetzen.

Kennzahlen markieren das Bestreben, mit Hilfe von quantitativen Größen

Aussagen über qualitative Merkmale zu machen, um damit pädagogisches
Handeln zielorientierter zu steuern und Evaluationskriterien für intendierte

Veränderungen zu gewinnen (Jordan 1998, S. 28ff.).
Die Versuche, sozialpädagogisches Handeln über quantitative Größen oder

beobachtbare Ereignisse meßbar zu machen, sind gleichermaßen notwendig
wie kritikanfällig. Notwendig sind sie, weil nur über solche Verfahren ein trag¬

fähiger und praktisch folgenreicher Diskurs über Qualität und über zielgerich¬
tete Maßnahmen der Qualitätsentwicklung ermöglicht wird und weil nur mit

Hilfe von empirischer Grundlegung pädagogische Programme und Konzeptio¬
nen eine für die Praxis taugliche Dimension erhalten können. Kritikanfällig

zeigen sich Kennzahlen-Konstrukte, weil sie die Komplexität pädagogischer
Prozesse nicht angemessen abzubilden vermögen, weil sie zu formalen quanti¬
tativen Vergleichen und damit zu einer Technisierung der Qualitätsbewertung
tendieren, weil wesentliche Ergebnisse sich nicht in Zahlen abbilden lassen

und Kennzahlen möglicherweise von komplexeren, den pädagogischen Prozes¬

sen angemesseneren Formen der Reflexion ablenken. Notwendig ist also eine

reflektierte, die Begrenzungen der Kennzahlen-Logik berücksichtigende Pra¬

xis. In der Praxis zeigt sich ein reflektierter Umgang mit Kennzahlen darin,

- daß der komplexitätsreduzierende Charakter von Kennzahlen bewußt

bleibt und Bemühungen zur Begrenzung des Komplexitätsverlusts erkenn¬

bar werden (z.B. durch Einsatz mehrerer Kennzahlen für ein Qualitätskrite¬

rium und/oder durch offensives Verdeutlichen des reduktiven Charakters

von Kennzahlen),
- daß bei Bewertung und Dokumentation Kennzahlen mit ausführlicher

Kommentierung und Interpretation verknüpft werden,
- daß spezifische Schlüsselprozesse und Kriterien mit Schlüsselfunktion für

die Gestaltung komplexer Situationen gefunden und begründet für Quali¬

tätsbewertung ausgewählt werden (beispielhaft für die Heimerziehung vgl.
Merchel 1998d),

- daß der Unterschied zwischen dem, was in Kennzahlen und in beobachtba¬

ren Ereignissen dokumentierbar ist, und dem, was sich an subjektiven Pro¬

zessen in pädagogischen Bezügen über das Meßbare und gezielt Beeinfluß¬

bare hinaus herausbildet, präsent gehalten wird, daß also die Grenzen der

Technologisierbarkeit pädagogischen Handelns nicht aus dem Bewußtsein

der Akteure herausgedrängt werden.

An einem Beispiel verdeutlicht: Ein für Beratungsprozesse wie für sozialpädago¬
gisches Handeln generell elementares prozeßqualitatives Kriterium wie der

„Respekt vor der Einzigartigkeit der Klienten unter Berücksichtigung ihrer

Sinnstrukturen" (Welter-Enderlin/Hildenbrand 1996, S. 27) läßt sich nur un¬

vollkommen in quantitative Bewertungsschemata übersetzen. Oder ein anderes

Beispiel aus der Heimerziehung: Wieland u.a. (1992) haben heimentlassene jun¬

ge Erwachsene nach ihren Lebenserfahrungen befragt und dabei festgestellt,
daß diese die Heime wesentlich nach den Beziehungen bewerten, die sie zu ihren

Betreuern haben aufbauen können. Das Leben im Heim wurde dann als beson¬

ders positiv erfahren, wenn die Beziehungen zu Betreuungspersonen dem Ideal
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der Exklusivität nahe gekommen sind. Auf der anderen Seite ist zur Kenntnis zu

nehmen, daß die Beziehungen im Heim faktisch zunächst einmal institutionell

zustande gekommen und geprägt sind. Daraus schlußfolgern Wieland u.a. als

prozeßqualitatives Kriterium: „Die Heimerziehung wird den ihr anvertrauten

Kindern und Jugendlichen nur gerecht, wenn sie die Spannung zwischen deren

Forderung nach Exklusivität und den Erfordernissen der Institution aushält."

(1992, S. 116) Ob eine Einrichtung diese Spannung bewältigt, zeigt sich an der

Frage, ob es ihr gelingt, den jungen Menschen und den Pädagogen bis zu einem

gewissen Grad die Wahl von Beziehungen zu ermöglichen bzw. zu erleichtern.

Dies hat mannigfaltige Auswirkungen, von denen lediglich einige in Kennzahlen

oder beobachtbare Ereignisse gefaßt werden können: Auswirkungen auf den

Prozeß der Aufnahme ins Heim, auf die Ausgestaltung eines „Bezugserzieher"-
Systems, auf die Gestaltung der Gruppenerziehung, auf die Teamzusammenset¬

zung, auf den Umgang der Pädagogen mit dem sie umgebenden Institutionsrah¬

men (vgl. Wieland u.a. 1992, S.llöff.). Andere wesentliche Aspekte der Bezie¬

hungsqualität lassen sich nicht so direkt erfassen. Ein drittes Beispiel: Es ist zwar

möglich und anzustreben, die für sozialpädagogische Prozesse konstitutiven An¬

forderungen an ein kompetentes Fallverstehen als dialogische Praxis (Dewe u.a.

1993; Scherr 1996; konkretisiert für Hilfeplanung Merchel 1998c) so weit wie

möglich in überprüfbare Kriterien des Gelingens zu transponieren, es bleibt je¬
doch fraglich, ob bei aller Berücksichtigung solcher Kriterien das Gelingen von

Fallverstehen nicht letztlich auf subjektiven Momenten der Interaktion gründet,
die mit Mitteln der Quantifizierung nur begrenzt erfaßt und gesteuert werden

können. Es bleibt also die Forderung, im Rahmen der Qualitätsdebatte Kenn¬

zahlen und beobachtbare Ereignisse in reflektierter Form als Strukturierungs¬
und Evaluationsinstrumente einzusetzen, dabei jedoch deren Begrenzungen prä¬
sent zu halten und nach außen deutlich kenntlich zu machen. Auch intensivierte

Bemühungen zur strukturierten Qualitätsentwicklung werden weiterhin in

Spannung stehen zu elementaren Bedingungen pädagogischen Handelns, näm¬

lich „daß die sinnhaften Handlungsentwürfe, die das Handeln orientieren, sich

zeitlich auch in Ungewißheit, sozial auch in der Fremde und sachlich auch im

Unbestimmten bewegen" (Horster 1995, S. 38).
Die in der Qualitätsdiskussion propagierten Mittel der umfassenden Doku¬

mentation pädagogischer Prozesse, der Steuerung durch Checklisten und For¬

mulare, der Strukturierung mit Hilfe von Qualitätshandbüchern führen in eine

für die Jugendhilfe problematische Richtung.3 Zum einen werden dadurch

3 Angesprochen sind hier zunächst solche formalisierten Methoden, wie sie aus dem im Wirt-

schaftsbereich entwickelten Qualitatsmanagement zur Übernahme empfohlen werden (vgl
zB Arnold 1998) oder wie sie in einem Zertifizierungsverfahren nach DIN ISO 9000ff er¬

forderlich werden (am Beispiel einer Einnchtung der Jugendhilfe s Drabner/Pawelleck

1997, BMFSFJ 1998) Ausführlicher zu erörtern waren ferner die praktischen Implikationen
einer Qualitätsbewertung und Quahtatsentwicklung mit Hilfe von Instrumenten, die zunächst

zu wissenschaftlichen Zwecken konstruiert wurden, aber nun zur Verwendung innerhalb der

praktischen Quahtatsentwicklung empfohlen werden (z B die Kindergarten-Einschatz-Skala
KES, s Tietze/Schuster/Rossbach 1997) Auch hier wäre - neben der Brauchbarkeit von zu

wissenschaftlichen Zwecken erarbeiteten Instrumenten für pragmatische, auf Organisations¬
entwicklung zielende Prozesse -

genauer zu untersuchen, ob und in welcher Weise sensibel

die Balance zwischen notwendiger Bewertung und gezielter Quahtatsentwicklung einerseits

und dem Phänomen der mangelnden Technologisierbarkeit von Pädagogik angesprochen und

gehalten wird
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leicht technologisierbare Aspekte bevorzugt und so in den Mittelpunkt des All¬

tagshandelns gerückt, daß im Bewußtsein der Akteure der Eindruck entsteht,
damit sei das Eigentliche des pädagogischen Handelns erfaßt; die Komplexität
der pädagogischen Anforderungen wird allmählich aus dem Bewußtsein ge¬

drängt. Zum anderen scheint pragmatisch die Gefahr auf, „zuviel Zeit und

Geld in Bereiche zu investieren, die dem ,Primärprozeß' nicht wirklich zugute
kommen" (Gerull 1999, S. 13). In der Übernahme formalisierter Methoden

der Prozeßsteuerung aus dem industriellen und aus dem gewerblichen Dienst¬

leistungsbereich zeichnet sich für sozialpädagogische Handlungsfelder eine Er¬

satztechnologie ab, die sich in deutlicher Gegenposition befindet zur Erkennt¬

nis der mangelnden Technologisierbarkeit pädagogischer Prozesse und die die

geforderte skizzierte Balance zwischen notwendiger Strukturierung der Quali¬

tätsbewertung (über Kennzahlen und beobachtbare Ereignisse) einerseits und

der Reflexion des komplexitätsreduzierenden Charakters solcher Vorgänge an¬

dererseits gar nicht mehr aktualisiert, sondern geradezu aus dem Bewußtsein

der Akteure verdrängt.

2.4 Steuerungsinteressen in der Qualitätsdiskussion

Eng verbunden mit der Frage, in welchem Ausmaß sozialpädagogische Pro¬

zesse meßbar, überprüfbar und damit steuerbar gemacht werden können, ist

die Frage, mit welchen Steuerungsinteressen die Einführung des Qualitätsthe¬
mas in den Einrichtungen der Jugendhilfe verbunden wird. Vereinfachend las¬

sen sich zwei unterschiedliche Interessen einander gegenüberstellen: auf der ei¬

nen Seite die Intention, über Verfahren ein strukturiertes Nachdenken der

Institution über sich selbst zu initiieren, also einen selbstorganisierten Lernpro¬
zeß der Mitarbeiter zu organisieren, und auf der anderen Seite das Bestreben,
über das Setzen von qualitativen Maßstäben und über Leistungsvergleiche Mit¬

arbeiter in ihrem Verhalten gezielt zu steuern. Während die erstgenannte In¬

tention in der Qualitätsentwicklung einen zwar methodisch zu gestaltenden
und durch Leitungsimpulse anzuregenden, aber letztlich primär selbstorgani¬
sierten Lernprozeß sieht, der einen starken Bezug zu Zielen und Ansätzen der

Organisationsentwicklung aufweist (s. Engelhardt/Graf/Schwarz 1996), steht

bei dem zweitgenannten Bestreben stärker ein von außen herangetragenes, bis¬

weilen hierarchisch vermitteltes Interesse an der gezielten Beeinflussung von

Mitarbeitern, Einrichtungen und Organisationssegmenten im Mittelpunkt. Me¬

thodisch tendiert Qualitätsentwicklung stärker zu partizipatorischen Verfahren,
wie sie sich insbesondere in Vorschlägen zur Selbstevaluation (Heiner 1988

und 1994; von Spiegel 1993) ausdrücken. Demgegenüber finden die zielgerich¬
teten Steuerungsinteressen eher in Verfahren der Zertifizierung und in anderen

Formen der außengerichteten Qualitätsbewertung ihren Ausdruck.

Insbesondere die Zertifizierung nach DIN ISO 9000ff. (Bretzke 1995;
Drabner/Pawelleck 1997) ist zum Gegenstand kontroverser Diskussionen in

der Jugendhüfe geworden. Während sich einige Einrichtungen von einer Zerti¬

fizierung Wettbewerbsvorteile versprechen, indem sie das Zertifikat als ein

Markenzeichen nach außen präsentieren und indem sie darauf verweisen, daß

durch die in regelmäßigen Zeitabständen durchgeführte Zertifizierung das
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Qualitätsthema in der Einrichtung aktuell gehalten wird, verweisen Kritiker

auf die mit der Zertifizierung einhergehenden Effekte einer Bürokratisierung
der Handlungsabläufe in den Einrichtungen mit negativen Effekten für eine

auf Flexibilität angewiesene Pädagogik, auf die damit verbundene Formalisie¬

rung und Hierarchisierung sowie auf die begrenzte Aussagefähigkeit der auf

formale Aspekte beschränkten Zertifizierung (zur Kritik zusammenfassend

u.a. Burmeister 1996; Gerull 1998, S. 54ff.). Die Zertifizierung nach DIN

ISO 9000ff. fußt auf der „Idee technischer Verfahrenskontrolle" (Müller
1998, S. 45), bei der überprüft wird, ob die selbst gesetzten Verfahrensnormen

eingehalten werden. Die inhaltliche Legitimation solcher Normen ist nicht Ge¬

genstand des Zertifizierungsverfahrens, so daß auch Institutionen mit fachlich

umstrittenen Konzeptionen und pädagogischen Handlungsweisen ein Zertifikat

und damit ein nach außen präsentierbares Gütesiegel erhalten können. Neben

diesem problematischen Verhältnis von Inhalt und Verfahren erweist sich vor

allem die mit der Zertifizierung implizierte Standardisierung von Prozessen als

ein Problem. Solche Standardisierungen geraten in Spannung zur Bindung an

konkrete Interaktionen und an dynamische Handlungssituationen, die für so¬

ziale Dienstleistungen generell und insbesondere für sozialpädagogische Pro¬

zesse als typisch gelten. Auch wenn alle Verfahrensanforderungen eingehalten
sind, so muß daraus noch nicht konsequent qualitativ gute Pädagogik resultie¬

ren. Die Konzentration auf standardisierte Verfahren kann im schlechten Fall

dazu führen, daß wesentliche inhaltliche Kategorien pädagogischer Prozeßqua¬
lität vernachlässigt werden: Die in Qualitätshandbüchern und Checklisten fest¬

gehaltenen Verfahrensanforderungen können weitgehend eingehalten werden,
und über deren Einhaltung wird in Formularen und in anderen Dokumentati¬

onsformen penibel Rechenschaft abgelegt, und dennoch besteht die Gefahr,
daß die auf Personenbeziehungen ausgerichteten pädagogischen Prozesse nur

am Rande in den Qualitätsdiskurs einbezogen werden. Dementsprechend set¬

zen sich solche Verfahren wie die mit Zertifizierung verbundenen dem Ver¬

dacht aus, sie würden primär technokratischen Kontrollinteressen folgen: „Bei
der Implementation von Qualitätssicherungssystemen merken viele dann erst

zu spät, daß es sich dabei oft nicht um die hoffnungsvoll positiven Konnotatio¬

nen des Alltagsverständnisses von Qualität als guter Arbeit aus der Perspekti¬
ve der Nutzer/innen und Betroffenen geht, sondern um mehr oder weniger auf¬

wendige technokratische Systeme des Messens und Kontrollierens:" (Struck
1996, S. 16)

Auch aus organisationstheoretischer Sicht sind Zweifel gegenüber dem Sinn

einer Zertifizierung von Organisationen mit solch komplexen Aufgabenstellun¬
gen wie in der Jugendhilfe angebracht. Klatetuki (1998) formuliert zwei ele¬

mentare Qualitätskriterien für die Organisationsstruktur von Jugendhilfeein¬
richtungen: „Das eine ist eine differenzierte und vielfältige praktische
Ideologie, denn nur dann sind unterschiedliche, jeweils individuelle Interpreta¬
tionen und Entscheidungen möglich. Das zweite Kriterium ist eine Kommuni¬

kationsform, die die Anwendung dieser differenzierten und vielfältigen Ideolo¬

gie fördert." (S. 66) Durch die Orientierung an diesen Leitlinien schafft sich

eine Institution der Jugendhilfe die Grundlage, um vielfältige Problemkonstel¬

lationen in ihren individuellen Ausprägungen interpretieren und fallbezogen
flexibel praktisch bearbeiten zu können. Es liegt auf der Hand, daß die mit
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Zertifizierung verbundenen Formalisierungen die Balance zwischen verläßli¬

chem Rahmen und notwendiger Flexibilität tendenziell zugunsten festgelegter
Verfahrensvorgaben verlassen und damit in Konflikt geraten zu den Leitorien¬

tierungen für eine „gute Organisation" zur Bewältigung komplexer sozialpäd¬
agogischer Aufgaben.

Differenzierter wird in Vorschlägen argumentiert, die zwar ebenfalls eine

Fremdbeurteilung der Qualität von Einrichtungen befürworten, dabei aber die

Beschränkung auf eine formalisierte Verfahrenskontrolle, wie sie die Zertifizie¬

rung nach DIN ISO 9000 ff. prägt, ablehnen. So plädieren Tietze u.a. (1998)
für das Arbeitsfeld Kindergarten für eine „Festsetzung von Mindestsstandards

pädagogischer Prozeßqualität durch die Profession" und für eine einrichtungs-
bezogene „Qualitätsfeststellung von externen Evaluatoren" (S. 364). Eine Be¬

schränkung auf Selbstevaluation wird von Tietze u.a. als mangelnd objektiv
und mit der Gefahr von Selbsttäuschungen verbunden abgelehnt. Eine ergän¬
zende Zertifizierung, bei der „eine von der Profession anerkannte Zertifizie¬

rungsstelle nach von der Profession anerkannten Kriterien prüft und beschei¬

nigt, inwieweit ein bestimmte Niveau pädagogischer Qualität gegeben ist"

(S. 375), biete u.a. für die Eltern als Adressaten des Dienstleistungsangebots
eine Orientierung und könne „als Entscheidungshilfe bei der Zuweisung öf¬

fentlicher Mittel herangezogen werden" (S. 365). Mit dem Plädoyer für eine

fachbezogene Zertifizierung und mit der vorgeschlagenen Strategie einer

Selbstkontrolle durch die Profession, die allerdings für die jeweilige Einrich¬

tung den Charakter einer externen Bewertung annimmt, befinden sich Tietze

u.a. allerdings in deutlichem Kontrast zu Konzepten der Qualitätsentwicklung
in Kindertageseinrichtungen, die den dialogischen und selbstevaluativen Cha¬

rakter in den Mittelpunkt stellen (Kronberger Kreis 1998).
Die von Tietze u.a. vorgeschlagene Strategie stößt auf zwei Bedenken. Das

erste Bedenken richtet sich auf die Herstellbarkeit eines interessenunabhängi¬

gen und in der Profession konsensfähigen Qualitätskonstrukts. Tietze u.a. kon¬

statieren, „daß die Profession von dem Ziel eines Konsenses über die zentralen

Dimensionen pädagogischer Qualität sowie die Verständigung über Mindest¬

oder wünschenswerte Standards, die dem Kriterium der Überprüfbarkeit genü¬

gen, noch weit entfernt ist" (S. 372). Dementsprechend fordern sie einen orga¬

nisatorisch verankerten Konsensbildungsprozeß der Profession, bei dem sicher¬

gestellt werden müsse, „daß das mit den inhaltlichen Erarbeitungen konkret

beauftragte Gremium weder den Zielen berufsständischer, noch trägerspezifi¬
scher, noch bestimmter jugendpolitischer Interessenvertretung verpflichtet ist,

sondern sich in seiner Arbeit ausschließlich legitimiert durch seine Rückbin¬

dung an wissenschaftliche Erkenntnis und fachliche Expertise" (S. 373). Ferner

soll gewährleistet werden, daß die Qualitätsdimensionen außerhalb spezieller

pädagogischer Grundkonzeptionen (Montessori-Pädagogik, Waldorf-Pädago¬
gik, Situationsansatz etc.) definiert und legitimiert werden (S. 374). Hier wird

ein Glaube an eine „objektive Qualität" offenbar, der weder dem Diskurscha¬

rakter wissenschaftlicher Auseinandersetzung noch dem in Abschnitt 2.2 skiz¬

zierten Konstruktcharakter des Qualitätsbegriff auch nur einigermaßen gerecht
zu werden vermag. Angesichts der Relativität, der Normenabhängigkeit und

des elementaren Interessenbezugs von Qualitätskonstrukten muß man den

Vorschlag von Tietze u.a. als sachlich verfehlt und angesichts der realen ju-
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gendhüfepolitischen Verhältnisse (zur Komplexität der politischen Verhältnisse

im Bereich der Kindertageseinrichtungen vgl. u.a. die Studie von Domscheidt/

Kühn 1984) als politisch naiv bewerten.

Das zweite Bedenken gegenüber der vorgeschlagenen Strategie steht im

Zusammenhang mit der aus der Organisationsentwicklung stammenden Frage¬

stellung, nach welchen Mechanismen sich Lernen und Qualitätsentwicklung in

Institutionen vollziehen. Dabei ist insbesondere zum einen zu kalkulieren, in

welchem Verhältnis Impulse aus dem innerinstitutionellen Bereich und außen¬

gesteuerte Impulse produktive Entwicklungen in einer Organisation anzusto¬

ßen vermögen, und zum anderen, wie innerhalb der Institution die Balance

zwischen Gemeinsamkeit und Verbindlichkeit einerseits und Individualität und

Spontanität pädagogischen Handelns andererseits sensibel hergestellt und ge¬

wahrt werden kann. Sicherlich besteht das Problem mangelnder Verbindlich¬

keit fachlicher Regeln, und zwar nicht nur, wie Tietze u.a. (1998, S. 362f.) zu

Recht kritisch bemerken, in den Kindergärten, sondern in allen Arbeitsfeldern

der Jugendhilfe: „Der Anspruch, professionelle Qualität von Dienstleistungen
verläßlich, kompetent, einfühlsam etc. zu erbringen, bleibt praktisch und insti¬

tutionell ungesichert. Die Regeln und Wissensbestände professioneller Selbst¬

kontrolle haben keine hinreichende Verbindlichkeit. Sie sind, je nach indivi¬

dueller Kompetenz und Motivation, in hohem Maße variabel - werden

wirksam, oder auch nicht." (Müller 1998, S. 49) Diesem Mangel jedoch mit

Hilfe einer Strategie der von außen kommenden, professionell verankerten

Zertifizierung abhelfen zu wollen, bedeutet, die Aspekte Verbindlichkeit und

Steuerung so zu betonen, daß Individualität und Spontanität pädagogischen
Handelns vernachlässigt werden; die labile Balance gerät aus der Fassung. Ge¬

rade weil sozialpädagogisches Handeln zu einem bedeutsamen Teil auf indivi¬

duellen, zwischen den Beteiligten immer neu zu klärenden Erwartungen und

Problemdefinitionen gründet, können zu weit gehende Normierungen und

mangelnd legitimierte, als Formalisierung empfundene Kontrollen „die unent¬

behrlichen autonomen Handlungsspielräume für nur situativ zu findende und

nur koproduktiv zu erstellende Problemlösungen gleichsam zerdrücken"

(Müller 1998, S. 48). Auch eine unter professionellen Gesichtspunkten gut ge¬

meinte Zertifizierung würde mit dem Steuerungsdilemma der Qualitätsent¬

wicklung im sozialpädagogischen Bereich nicht produktiv umgehen können:

„Der Wunsch, Sicherheit zu garantieren, steht in einem unauflösbaren Span¬
nungsverhältnis zur Absicht, den Fachkräften die Freiheit zur individuellen Ge¬

staltung von Interaktionsprozessen zu geben." (Heiner 1996b, S. 219)

2.5 Ergebnis und Wirksamkeit

In der Praxis der Jugendhilfe wird die zur Orientierung dienende Aufteilung
nach Struktur-, Prozeß- und Ergebnisqualität weitgehend übernommen. Ob ne¬

ben dieser Dreiteilung die weitere Kategorie der Konzeptqualität (von Spiegel

1995) zusätzliche Perspektiven eröffnet oder ob diese Kategorie überflüssig ist,
weil die damit bezeichneten Aspekte praktisch folgenreich als struktur- und

prozeßqualitative Merkmale abgebildet werden, ist strittig. Von den drei Quali¬

tätskategorien stehen die Ergebnisse von Leistungen meist im Mittelpunkt des
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öffentlichen Interesses, weil sich vermeintlich hier am besten diskutieren läßt,
ob sich der Ressourceneinsatz in der Jugendhilfe gelohnt hat. Auch die Päd¬

agogen selbst richten ihre Bemühungen letztlich am Erzielen eines guten Er¬

gebnisses aus. Paradoxerweise steht das Ergebnis zwar als das „eigentlich
Wichtige" im Mittelpunkt des Interesses, jedoch läßt es sich als Maßstab des

pädagogischen Handelns in den meisten Fällen nur schwer bestimmen und als

Wirkung der Jugendhilfe nur in engen Grenzen messen. Während Fragen der

Strukturqualität sich relativ einfach diskutieren lassen und Kriterien zur Pro¬

zeßqualität noch zu einer schwierigen Suche nach Indikatoren und Bewer¬

tungsinstrumenten veranlassen, erweisen sich die Fachdiskussionen zur Ergeb¬
nisqualität als besonders schwierig. Hier ergeben sich nicht nur meßtechnische

Probleme, sondern es wird generell die Frage gestellt, ob es angesichts des Pro¬

zeßcharakters pädagogischer Abläufe, angesichts des für Pädagogik charakteri¬

stischen Mangels an eindeutigen Ursache-Wirkungs-Beziehungen, angesichts
der Individualität der Ziele und der somit nur einzelfallbezogenen Beurteilbar-

keit von Ergebnissen, angesichts des interaktiven, auf das Zusammenwirken

von Adressat und Professionellen ausgerichteten Charakters der Leistungser¬
stellung - ob es also bei dieser Komplexität überhaupt sinnvoll ist, sich auf die

Ebene der Ergebnisqualität einzulassen. Bei den Einstellungen zur Ergebnis¬
qualität begegnen wir also einem Widerspruch: Während auf der einen Seite

das letztliche Interesse sozialpädagogischen Handelns auf das Erzielen einer

Wirkung ausgerichtet ist, besteht auf der anderen Seite eine große Zurückhal¬

tung, sich angesichts der Komplexität des Problems im Rahmen der Qualitäts¬

bewertung offensiv an Fragen der Ergebnisqualität heranzuwagen. Die auf Er¬

gebnisnachweis hin zielenden Legitimationsanforderungen machen einen Teil

der praktischen Schwierigkeiten der Qualitätsdebatte in der Jugendhilfe aus

(am Beispiel Heimerziehung s. Merchel 1998d).4
Vor allem der koproduktive Charakter sozialpädagogischen Handelns kon¬

frontiert die professionellen Akteure in der Jugendhilfe mit der grundlegenden
Frage, ob und in welchem Umfang sie an den Ergebnissen ihrer Leistung be¬

wertet werden können. Wie läßt sich abbilden, daß bei sozialen Dienstleistun¬

gen das „Ergebnis" immer als ein Produkt des komplizierten Zusammenspiels
von beteiligten Akteuren (zumindest einem Pädagogen und einem Adressaten,
meist aber einem oder mehreren Pädagogen, einem oder mehreren Adressaten

und ihrem jeweiligen Umfeld) verstanden werden muß? Eine relativ einfache

Antwort liegt im Rückzug auf eine begrenzte Zuständigkeit: „Das Produkt ist

nicht der erzogene, beratene, geheilte, geschulte Mensch, sondern eine Gele-

4 Zu verweisen ist darauf, daß Probleme in der Eingrenzung und Darstellung von Ergebnisqua-
htat nicht nur in der Jugendhilfe aktuell sind Auch in Bereichen wie z B in der Psychiatne,
die das Quahtatsthema schon einige Zeit langer bewegen als die Jugendhilfe, werden Proble¬

me im Umgang mit der Qualitätsbewertung genannt, die denen der Jugendhilfe ahnein So

berichten z.B Mattejat/Remschmidt (1995) von den Vorbehalten und Schwierigkeiten in der

Kinder- und Jugendpsychiatne gegenüber der Qualitätsbewertung und nennen dabei die man¬

gelnde Objektivierbarkeit und Prufbarkeit von Quahtatskntenen, die Abhängigkeit der Kri¬

terien von wissenschaftlichen „Schulen", die Zweifel an der Meßbarkeit wesentlicher Krite¬

rien (z B „Vertrauen zwischen Patient und Therapeut"), die Balance zwischen interner und

externer Kontrolle ansprechen Auch wissenschaftliche Untersuchungen zur Qualität von Ein¬

richtungen der Jugendhilfe wie die Kindergarten-Studie von Tietze u a (1998) werden bei ih¬

ren Darstellungen zur Ergebnisquahtat außerordentlich vorsichtig und zurückhaltend
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genheit für ihn, in hilfreicher Umgebung mit geeigneten Beziehungsangeboten
eine gute Entwicklung zu machen." (Tornow 1999, S. 103) Eine solche Begren¬

zung des professionellen Zuständigkeitsbereichs wirkt auf den ersten Blick

plausibel, jedoch ist das Verhältnis der Koproduktion in seinen Konsequenzen
für den Stellenwert der professionellen Pädagogen komplexer. Zwar bedarf

das Ergebnis pädagogischen Handelns notwendig der Mitwirkung des Adressa¬

ten, jedoch können Fähigkeit und Bereitschaft zur Mitwirkung nicht vorausge¬

setzt werden, sondern das Herstellen von realen Mitwirkungsmöglichkeiten,
das Motivieren zur Mitwirkung sowie das beharrliche, fachlich kompetente
und konsequente Bemühen um Entfaltung von Mitwirkung gehören zu den be¬

deutsamen Aufgaben der Fachkräfte und bilden ein wesentliches Element in¬

nerhalb der Prozeßqualität Sozialer Arbeit. Der einfache Verweis auf das Fak¬

tum der Koproduktion und damit die Relativierung der Verantwortung für

Ergebnisqualität sind richtig und falsch zugleich: zutreffend, weil es auf das

nicht zu umgehende Faktum aufmerksam macht, daß der Erfolg sozialpädago¬
gischen Handelns letztlich immer auf ein gewisses Maß an Mitwirkung der

Adressaten angewiesen ist, und problematisch, weil es in Gefahr steht, eine all¬

mähliche Entwicklung zu Passivität und Gleichgültigkeit im professionellen
Handeln zu fördern, nämlich dann, wenn nicht in den Blick genommen wird,

daß die Aufgabe, ein Mitwirken der Adressaten herzustellen, wiederum im Fo¬

kus des professionellen Handelns stehen muß.5

Zugespitzt wird in der Öffentlichkeit die Anforderung an die Jugendhilfe,
sich über den Nachweis von Ergebnisqualität zu legitimieren, wenn die Voka¬

bel „Wirksamkeit" ins Zentrum gerückt wird, so z.B. in Nordrhein-Westfalen,
wo im Landesjugendplan die Träger aufgefordert werden, in einen „Wirkungs¬
dialog" einzutreten. Geredet werden soll nicht nur darüber, welche Rahmenbe¬

dingungen (Personal, Geld, Räume ...) die Jugendarbeit benötigt, sondern

auch darüber, welche Ergebnisse („Wirkungen") sie mit ihren Ressourcen zu

erzielen sie in der Lage ist. Dabei sollen die Leistungsmöglichkeiten der Ju¬

gendarbeit im Grundsatz an den bei den Jugendlichen und deren sozialem Um¬

feld erreichten Wirkungen gemessen werden (vgl. Schumann 1998). Wenn

Wirksamkeit als der Inbegriff von „Ergebnisqualität" in den Mittelpunkt des

öffentlichen Interesses an der Qualitätsdebatte gerückt wird, dann entsteht die

Gefahr, daß bedeutsame Aspekte der „Strukturqualität" und der „Prozeßqua¬
lität" sowie die sozialpolitisch bedeutsame Kategorie der „Infrastrukturquali-
tät" (als Makrodimension von Qualität; s. Badelt 1996, S. 11) an den Rand der

öffentlichen Debatte um Qualität in der Jugendhilfe gedrängt werden. Die Ein-

5 Der hier angesprochene schwierige Umgang mit der Anforderung, Ergebmsquahtat nachzu¬

weisen, zeigt Ähnlichkeiten zur elementaren berufsethischen Frage nach dem Verantwor¬

tungsbereich von Fachkräften in der Sozialen Arbeit. Die naive Trennung in der Jugendhilfe,
nach der die Fachkräfte „Verantwortung ausschließhch für die Qualltat des Hilfeangebots"
haben, wahrend die Verantwortung für die Kinder ausschließlich bei den Eltern hege und die

Verantwortung für die Eltern ausschließlich diese selbst hatten (Leube, zit in Kühl 1997,
S 161), wird gerade den komplexen Problemkonstellationen in der Erziehungshilfe in keiner

Weise gerecht Die Erörterungen zur Hilfeplanung (Merchel 1998c) und nicht zuletzt die De¬

batte zum sog „Osnabrucker Verfahren" (Morsberger/Restemeier 1997; Bringewat 1997)
haben gezeigt, daß die methodischen, rechtlichen und berufsethischen Implikationen des The¬

mas Verantwortung in sozialen Berufen komplexer zu fassen sind als ein einfacher Ruckzug
auf die Formel der ausschließlichen Verantwortung für die Qualität des Hilfeangebots



Merchel: Zwischen Hoffnung auf Qualifizierung und Abwehrreflex 179

richtungen der Jugendhilfe müssen demgegenüber ein Interesse daran haben,
daß die Komplexität der Qualitätsdiskussion nicht verengt wird auf die einseiti¬

ge Betrachtung von Wirksamkeit, ohne daß dabei die anderen Dimensionen

von Qualität einbezogen werden. Hinzu kommen zwei weitere Schwierigkei¬
ten, denen sich eine primäre Ausrichtung an der Kategorie der Wirksamkeit

ausgesetzt sieht. Da ist zum einen der bereits erwähnte koproduktive Charak¬

ter sozialer Leistungen: Es besteht eine Spannung zwischen dem koprodukti-
ven Charakter der Jugendhilfe und der Kategorie Wirksamkeit, weil die Voka¬

bel „Wirksamkeit" - ähnlich wie bei der Medizin - eher an ein Subjekt-

Objekt-Verhältnis denken läßt. Zum anderen zielen Wirksamkeitskriterien pri¬
mär auf einzelfallbezogene Handlungsstrukturen und Arbeitsfelder in der Ju¬

gendhilfe, während bei eher infrastrukturell ausgerichteten Angeboten der Ju¬

gendhilfe (z.B. Jugendarbeit) zusätzliche Probleme bei der Eingrenzung von

Wirksamkeit erkennbar werden und hier eher die Tendenz besteht, statt auf

Kategorien der Wirksamkeit sich auf Messungen des „output" in Form von

Öffnungszeiten, Teilnahme an Veranstaltungen etc. auszurichten. Mit den Hin¬

weisen auf die in der Wirksamkeitskategorie enthaltenen Schwierigkeiten wird

man sich der öffentlichen und fachinternen Debatte um Wirkungen von Ju¬

gendhilfeangeboten nicht entziehen können, jedoch sollten die dabei zutage
tretenden Probleme und Gefahren einer Vereinseitigung bewußt bleiben. Posi¬

tiv zu vermerken an der Forderung im nordrhein-westfälischen Landesjugend-

plan, die Wirkungen von Jugendarbeit nachzuweisen, ist, daß das Ministerium

von einem „Wirksamkeitsdz'a/og" spricht. Damit wird bereits sprachlich dem

Konstruktcharakter von Qualität Rechnung getragen und eine angemessene

Perspektive für den nachfolgenden Prozeß formuliert.

3. Perspektiven: Die Qualitätsdebatte als Suche nach Erweiterungen und

Präzisierungen in den professionellen Handlungsorientierungen

Die Qualitätsdebatte in der Jugendhilfe ist gekennzeichnet durch das Neben¬

einander von Unbehagen und offener Aufnahmebereitschaft. Auf der einen

Seite entstehen Unbehagen und Belastungen: das Gefühl, in der eigenen Ar¬

beit kritisiert zu werden, die Befürchtung, von fremden Professionen enteignet
zu werden, die Skepsis gegenüber einer Bürokratisierung des Pädagogischen
und gegenüber einer verkappten Hierarchisierung, das Gefühl zusätzlicher Be¬

lastungen durch das Qualitätsmanagement, die Überformung der Qualitätsde¬

batte durch Spar- und Regulierungsstrategien, die Befürchtung, das „Eigentli¬
che" an der Pädagogik komme zu kurz. Auf der anderen Seite gibt es aber

auch Offenheit der Praxis gegenüber dem Qualitätsthema: Man hofft auf eine

Qualifizierung der eigenen Praxis durch verbesserte methodische Handlungs¬

orientierungen, man verspricht sich eine verbesserte Legitimation der Jugend¬

hilfeeinrichtungen im öffentlichen Raum, und man hat mit dem Qualitäts¬

thema die Chance, sich als „modern" zu erweisen, indem man die

Managementkonzepte mit einem spezifischen fachlichen Gehalt der Jugendhil¬
fe verkoppelt. Obwohl die Qualitätsdiskussion nicht von der Profession selbst

ausgelöst wurde, sondern eher von außen an die Jugendhilfe herangetragen
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wurde, wurde dieses Thema weitaus offener angenommen als vorherige Im¬

pulse, die unter den Etiketten „Sozialmanagement" oder „Neue Steuerung/
Verwaltungsmodernisierung" eine Modernisierung der Jugendhilfe beabsichtig¬
ten. Die trotz aller Ambivalenz letztlich relativ offene Aufnahme des Quali¬

tätsthemas in der Jugendhilfe verweist ebenso wie der in diesem Zusammen¬

hang zu nennende wachsende Umfang von Veröffentlichungen zu Methoden in

der Sozialen Arbeit auf einen Bedarf an methodischer Verbesserung sozialpäd¬
agogischen Handelns. Und letztlich besteht die Qualitätsdiskussion aus nichts

anderem als dem Versuch, inhaltliche und verfahrensmäßige Orientierungen
für professionelles Handeln und für eine prozeßhafte Weiterentwicklung des

eigenen Handlungsinstrumentariums zu erörtern und zu formulieren.

Die Frage ist, wie die Profession diesem Bestreben nach stärkeren methodi¬

schen Strukturierungen entsprechen kann, ohne einen Mythos von Sozialtech¬

nologie zu erzeugen bzw. die immer latent vorhandenen Reste dieses Mythos
zu neuem Leben zu erwecken und ohne einer Enteignung der sozialpädagogi¬
schen Profession durch Angehörige anderer Professionen Vorschub zu leisten.

Denn Modernisierung kann nicht bedeuten, unreflektiert die Logik anderer,
zum Teil konkurrierender Sinnsysteme aufzusaugen und dabei die Kontexte,
Traditionen und Strukturen des eigenen Sinnsystems an den Rand zu drängen.

Gefragt sind in der Qualitätsdiskussion der Jugendhilfe dialogische, prozeß¬
hafte, transparente, strukturelle Spannungen reflektierende, auf Organisations¬
entwicklung und stärker mit Prozessen der Selbstevaluation verbundene Ver¬

fahren des Qualitätsmanagements. Dies schließt einen vorsichtigen Umgang
mit Normierungen ein, bei dem Normierungen zum einen in einen partizipato-
rischen Kontext eingebunden werden und bei dem zum anderen die anfällige
Balance zwischen Verbindlichkeit einerseits und Individualität und Situations¬

gebundenheit andererseits gehalten werden kann. Die Frage steht an, mit wel¬

chen Verfahren der Qualitätsentwicklung „Ansätze zur Entwicklung lernender

Organisationen" (Heiner 1998) gestaltet werden können. Solche Verfahren

müssen nicht auf interne Prozesse beschränkt bleiben. Auch ein strukturierter

Vergleich zwischen Einrichtungen auf dem Weg des „Benchmarking" (Burmei¬
ster 1996) oder auf dem Weg der „kollegialen Visitation" (Landesjugendamt
Westfalen-Lippe 1997) kann Akteuren in Einrichtungen die Möglichkeit
schaffen, durch Gegenüberstellung etwas über sich zu lernen, und über das Er¬

zeugen von Irritationen Anstöße geben zu einem strukturierten Nachdenken

über sich selbst. Die Strategie einer Qualitätsverbesserung über Zertifizierung
scheint demgegenüber, selbst in der fachlich angereicherten Variante eines von

der Profession erarbeiteten und nach professionell definierten Inhalten ablau¬

fenden Verfahrens, keine tragfähige Perspektive zur Qualitätsentwicklung zu

bieten. Abgesehen von den kaum lösbaren Problemen der Herstellung eines

interessenübergreifend konstruierten fachpolitischen Konsenses scheint dieses

Verfahren auch nicht geeignet, nachdrückliche Lern- und Qualifizierungspro¬
zesse in den Einrichtungen anzustoßen und als Prozeß aufrecht zu erhalten.

Daß darüber hinaus Grenzen für eine Überprüfbarkeit der Qualität sozialpäd¬
agogischer Prozesse gesetzt sind, die ihre Begründung in der Komplexität, in

der Subjekthaftigkeit und im koproduktiven Charakter sozialpädagogischer
Aufgaben und sozialpädagogischen Handelns haben, sollte in der Diskussion

bei allen Bemühungen zur verfahrensmäßigen Konzeptionierung von Quali-
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tatsentwicklung sowohl innerhalb der Institutionen als auch in den sozialpoliti¬
schen Debatten immer wieder in Erinnerung gerufen werden Schließlich sollte

die Profession bei allem Bemuhen um interne Quahtatsentwicklungen in den

Einrichtungen der Jugendhilfe den sozialpolitischen Kontext, in den die Anfor¬

derungen zum Quahtatsmanagement eingebunden sind und in dessen Wider-

spruchhchkeiten die Einrichtungen sich positionieren müssen, nicht aus dem

Auge verlieren und darauf im Sinne einer offensiven „Quahtatspohtik für die

Jugendhilfe" Einfluß nehmen.
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Rainer Wetzler

Internationale Ansätze zur Qualitätssicherung
und -Verbesserung

1. Einleitung

Seit knapp einem Jahrzehnt wird in der Bundesrepublik Deutschland in den

verschiedensten Bereichen der Sozialen Arbeit eine intensive Diskussion zu

Qualität, Effektivität und Nutzen der Praxis geführt. So unterschiedlich und

vielfältig die Impulse sein mögen, die diese Diskussion und die damit verbun¬

denen Entwicklungen in Gang gesetzt haben, so kann kein Zweifel daran be¬

stehen, daß die sehr stark mit Hilfe betriebswirtschaftlicher Kategorien ge¬

führte, nicht zuletzt auf die Einführung von Markt- und Wettbewerbselemente

ausgerichtete Diskussion vor allem im Zusammenhang der Bestrebungen zu

sehen ist, die Kostenentwicklung im sozialen Bereich, so wie vorher schon im

Bereich des Gesundheitswesens, zu dämpfen.
Das „Koste-es-was-es-wolle-Prinzip", das in Zeiten scheinbar unbegrenzten

wirtschaftlichen Wachstums häufig herrschte, soll durch das Prinzip eines effizi¬

enten Einsatzes begrenzter finanzieller Ressourcen ersetzt werden.

Die gesellschaftlichen Neuregelungen des letzten Jahrzehnts sprechen eine

deutliche Sprache: Das KJHG (Kinder- und Jugendhüfegesetz) begrenzt die

freien Träger der Jugendhilfe, die einen Großteil der Leistungen nach dem Ju¬

gendhüfegesetz erbringen, nicht mehr auf den Kreis derjenigen, die die Vor¬

aussetzung einer juristischen Person erfüllen, sondern „öffnet" durch den Ver¬

zicht auf diese Voraussetzung die Einführung von Konkurrenz und

Marktelementen, von Wettbewerb und durch die Rücknahme einer strengen

Subsidaritätsregelung den Bereich für Wettbewerb. Durch die Förderung von

Wettbewerb soll eine stärkere Transparenz in den Leistungen aufgrund der

Vergleichbarkeit der Leistungen erreicht werden.

In die gleiche Richtung wirkt das im KJHG vorgesehene Hilfeplanverfah¬
ren (s. dazu den Beitrag von W. Nüssle in diesem Band und Schefold 1999),
vor allem aber auch die erst zum 1.1.1999 in Kraft getretenen Regelungen der

§§ 78 a-g. Sie machen die finanziellen Leistungen (über die bisher geltenden
Pflegesatzregelungen hinaus) abhängig von differenzierten Vereinbarungen
zwischen öffentlichen Geldgebern und den freien Trägern über „Inhalt, Um¬

fang und Qualität der Leistungsangebote". Gegenstand der Vereinbarungen
sollen auch „Grundsätze und Maßstäbe für die Bewertung der Qualität der

Leistungsangebote sowie über geeignete Maßnahmen zu ihrer Gewährleistung
(Qualitätsentwicklungsvereinbarung)" sein (§ 78 b).

Damit hat eine Entwicklung die Jugendhilfe erreicht, die sich im BSHG

(Bundessozialhilfegesetz) schon vor Jahren angedeutet hatte. Auch hier sind

Regelungen eingeführt worden, die Liberalisierung, Marktorientierung, Kon¬

kurrenz zwischen Anbietern und Wettbewerb befördern sollen.
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Diese Entwicklung ist mit einer weitreichenden Neuregelung des Bezie-

hungsgefüges von Staat und freien Trägern verbunden: der Wettbewerb zwi¬

schen Anbietern soll zur Effektivitätssteigerung bei gleichzeitiger Ausschöp¬

fung aller vermuteten Rationalisierungspotentiale bei den in diesem Bereich

tätigen Anbietern sozialer Dienste führen. Zugleich spielen in diesem Zusam¬

menhang auch die durch die europäische Einigung in Gang gekommenen Kon¬

vergenzbestrebungen eine Rolle; kaum ein Bereich ist in Europa divergenter
als die jeweilige Organisation der Wohlfahrtspflege von Spanien über Deutsch¬

land nach Skandinavien (Hamburger 1999).
In dem hier beschriebenen Zusammenhang kommt der Qualitätssicherung,

Qualitätsentwicklung und Qualitätsdokumentation ein hoher Stellenwert zu. In¬

strumente und Verfahren der Qualitätssicherung dienen ja immer auch der Len¬

kung und Kontrolle sozialer Dienstleistungen. Entscheidend ist dabei, wie das

Verhältnis von Rigidität und Offenheit der vereinbarten Systeme gestaltet ist.

Zur Veranschaulichung soll ein Blick auf die entsprechende Diskussion die¬

nen, wie sie im Bereich der Behindertenhilfe nach der Neufassung des § 93

BSHG geführt wurde. Die Neuregelung verlangte den Nachweis von Inhalt,

Umfang und Qualität der Leistungen durch den Träger und setzte innerhalb

der Behindertenhilfe eine heftige Diskussion über die Ausgestaltung dieser

Forderungen in Gang. Im Mittelpunkt dieser Debatte zum Qualitätsbegriff
stand die Systematik von Donabedian (1982), die ursprünglich zum Zwecke

der Analyse des medizinischen Versorgungssystems diente. Grundlegend ist

die Unterscheidung dreier Ebenen:

- Strukturqualität (sie umfaßt objektive Rahmenbedingungen der Praxis,

Ausstattung, materielle und personelle Ressourcen);
- Prozessqualität (hier geht es um die Qualität der Interaktionen zwischen den¬

jenigen, die eine Leistung erbringen und denjenigen, an die sie sich wendet;

Qualität hat hier mit der spezifischen Zielsetzung der Dienstleistung zu tun);
- Ergebnisqualität (beobachtbare Veränderungen bei den Leistungsempfän¬

gern, z.B. Veränderungen im Verhalten, im Gesundheitszustand usw.).

Die an dieser Systematik orientierte Diskussion wurde ergänzt durch die Be¬

zugnahme auf die Methoden des Qualitätsmanagements, wie sie auf der Basis

der DIN EN ISO (Internationales Normenwerk zu Qualitatsmanagement und

Qualitätsmanagement-Systemen) den sozialen Organisationen die Möglichkeit
eröffnen sollten, ihre qualitätsbezogenen Tätigkeiten und Bemühungen ein¬

heitlich zu beschreiben, zu dokumentieren und zu überprüfen bzw. überprüfen
zu lassen (z.B. durch Zertifizierungsverfahren).

Charakteristisch für die Entwicklungen nach der gesetzlichen Neuregelung
war allerdings, daß weniger die Auseinandersetzung mit einer derartigen Sy¬
stematik und der mit ihr eröffneten inhaltlichen Fragestellungen im Vorder¬

grund stand, sondern die verbandspolitisch motivierte Entwicklung je eigener
Systeme und Verfahren der Qualitätsentwicklung und Qualitätssicherung
durch jeden der großen Spitzenverbände der freien Wohlfahrtspflege.

Die Caritas bzw. der Verband Katholischer Einrichtungen für Lern- und

Geistigbehinderte (VKELG) reagierte mit dem Verfahren SYLQUE (System
der Leistungs- und Qualitätsbeschreibung sowie Entgeltberechnung unter be-
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sonderer Berücksichtigung des Erhebungsbogens zum individuellen Hilfebe¬

darf bei Personen mit Behinderungen; vgl. Bichler; Fink; Pohl; 1995) auf die

veränderten gesetzlichen Vorgaben. Der Verband Evangelischer Einrichtungen
für Menschen mit geistiger Behinderung (VEEMB, heute Bundesverband

Evangelischer Behindertenhilfe - BEB) brachte mit dem Verfahren „Gestal¬

tung der Betreuung für Menschen mit Behinderung - GBM" (vgl. Klauss,

1996) ein anderes Modell ein, und die Bundesvereinigung Lebenshilfe steuerte

mit FILM (Fragebogen zur individuellen Lebensgestaltung von Menschen mit

Behinderung; vgl. Frühauf 1995) einen eigenen Beitrag bei (eine Kurzdarstel¬

lung der Verfahren findet sich bei Wetzler 1998). Drei Spitzenverbände, drei

verschiedene Verfahren und eine Verhärtung über die Verbandsgrenzen hinaus

waren Resultate der Bemühungen. Dadurch blieben Potentiale und Chancen

ungenutzt, Vorurteile gegen die Qualitätsdebatte wurden aufgebaut und ge¬

pflegt, und die Auseinandersetzung über die Optimierung der Qualität sozialer

Arbeit wurde in sehr enge Grenzen verwiesen.

Was aber bei diesen Diskussionen gänzlich unberücksichtigt blieb, das war

der Blick auf die in anderen Ländern zu diesem Thema geführten Diskussio¬

nen und vor allem auf die Erfahrungen, die dort schon, zum Teil seit Jahrzehn¬

ten, gemacht worden waren und von denen hätte gelernt werden können.

Dieser Aufsatz will in diesem Sinne durch eine Kurzdarstellung ausgewähl¬
ter internationaler Ansätze verschiedene Grundmuster der Organisation und

Evaluation sozialer Arbeit vorstellen und dadurch im Sinne von Benchmarking
d.h. durch das Lernen von anderen, durch den Blick über den nationalen Tel¬

lerrand hinaus Anregungen geben.
Die nachfolgend dargestellten Ansätze kommen einerseits aus den USA, ei¬

nem Land, in dem Qualitätsdebatten und insbesondere die Evaluation sozialer

Arbeit eine weit zurückreichende Tradition haben (Grohmann 1997) und di¬

rekt an den Markt und den Wettbewerb gekoppelt sind (im Sinne eines direk¬

ten Wirkungszusammenhangs von Angebot und Nachfrage), andererseits aus

Grossbritannien. In England ist beispielsweise die Behinderten- und Altenhilfe

weitgehend privatwirtschaftlich organisiert, der Staat tritt allerdings seit Mitte

der 80er Jahre als korrektive Größe auf. Ferner wird ein progressiver Schwei¬

zer Ansatz zur Qualitätssicherung durch Prozeßevaluation dargestellt, insbe¬

sondere deshalb, weil in Deutschland noch immer die antiquierte Vorstellung
herrscht, daß Menschen mit Entwicklungsbeeinträchtigungen und Behinderun¬

gen in der Schweiz ausschließlich in herkömmlichen medizinisch- und pflegeor¬
ientierten Institutionen untergebracht werden. Ein abschließender Blick nach

Österreich soll zeigen, daß gerade die Lebenshilfe Wien sehr engagierte Wege
in der Qualitätssicherung für Menschen mit Behinderung geht, wogegen in

Deutschland noch immer die Meinung vorherrscht, daß Österreich nur ein

Spiegelbild der bundesdeutschen Wirklichkeit ist.

2. Konzepte und Modelle zur Qualitätssicherung im internationalen Blick

In den USA hat die Evaluation sozialer Dienste eine lange Tradition. Schon in

den 60er Jahren sind im Rahmen dieser Entwicklung eine große Zahl von Ver¬

fahren der Qualitätssicherung entwickelt worden, von denen nachfolgend zwei
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dargestellt werden sollen. Sie werden noch heute eingesetzt. Ihr Charakteristi¬

kum besteht darin, dass sie den Hilfe- und Pflegebedarf im Alten- und Behin¬

dertenbereich definieren und zugleich die Qualitätsmassstäbe festlegen, anhand

derer Alten- und Behindertenarbeit gemessen werden kann.

2.1 USA: Die „klassischen" Instrumente zur Qualitätssicherung
aus den 60er Jahren

Als besonders wirksam haben sich seit den 60er Jahren die unter der Bezeich¬

nung ADL (= Activities of Daily Living) und IADL (= Instrumental Acitivities

of Daily Living) bekanntgewordenen und immer wieder diskutierten Instru¬

mente erwiesen (vgl. dazu Wahl 1988, S. 75; Wahl 1992, S. 366; Lehr 1991,
S. 144). In diesem Konzept sind zwei Ansätze miteinander verbunden: zum ei¬

nen der sogenannte KATZ-Index oder Index of ADL (Katz et al. 1963) und

zum anderen die Erweiterung dieses Konzeptes um den Bereich der „Instru¬

mental Activities of Daily Living'VIADL (Lawton/Brody 1969).1
Der Begriff „Activities of Daily Living" bezeichnet ein Set von allgemei¬

nen, alltäglichen Aktivitäten, deren Ausführungskompetenz für die Selbstsorge

(self-care) und ein unabhängiges Leben notwendig ist (vgl. Wiener et al. 1990,

230). Das am häufigsten angewandte Meßinstrument für die basalen Fähigkei¬
ten ist der sogenannte „Index of ADL" (Katz et al. 1963; Katz, AKPOM

1976; Katz 1983), der die Kompetenz zur Ausführung basaler Alltagsaktivitä¬
ten einzuschätzen sucht. Hier handelt es sich besonders um die regelmäßige

Selbstpflege, An- und Ausziehen, Transfer (das Bett verlassen/zu Bett gehen;
von einem Stuhl aufstehen/sich auf einen Stuhl setzen), die Toilettenbenut¬

zung, Inkontinenz und das Einnehmen von Mahlzeiten.

So fundiert unter heutigen Gesichtspunkten die Einschätzung der Alltags¬

kompetenz anhand basaler Alltagsaktivitäten auch ist, so umfaßt sie gewiß
nicht die gesamte Bandbreite von Aktivitäten, die zu einem unabhängigen Le¬

ben in einer (entwickelten) Gesellschaft notwendig sind. Um diesem Moment

Rechnung zu tragen und eine differenzierte Beurteilung von alltäglichen Be¬

hinderungen/Beeinträchtigungen zu gewährleisten, stellten Lawton und Brody

(1969) das Konzept sogenannter „Instrumental Activities of Daily Living"
(IADL) vor. Die hier berücksichtigten Alltagsaktivitäten drücken einen kom¬

plexeren Grad organisierten menschlichen Verhaltens aus (vgl. Katz 1983,

S. 723) und unterliegen weit mehr als die „basic-ADL" kulturellen Einflüssen.

Die von Lawton/Brody (1969) in die Diskussion eingebrachten „Instru¬
mental Activities of Daily Living" umfassen den Umgang mit Geld/Regelung
finanzieller Angelegenheiten, die Zubereitung von Mahlzeiten, das Einkaufen,

Transport bzw. ausserhäusliche Mobilität, Haushaltsführung, Telefonieren und

Medikation.

Beide Skalen versuchen, unter Berücksichtigung typischer Alltagsaktivitä¬
ten ein differenziertes Bild davon zu vermitteln, bei welchen Handlungsberei-

1 Es gibt darüber hinaus eine Fülle von Skalen und multidimensionalen Instrumenten, die als

modifizierte ADL/IADL-Skalen verstanden werden können Nach Gurland (1990, 685)
konnte sich jedoch keine durch besondere Vorteile gegenüber den Onginalskalen ausweisen
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chen etwaige Einschränkungen festzustellen sind bzw. wie die Alltagskompe¬
tenz beeinträchtigter Menschen einzuschätzen ist. In diesem Sinne sind ADL/

IADL-Skalen immer auch Maßgaben für die Messung von Hilfe- und Pflegebe¬
darf (vgl. Oswald 1983, S. 60) und bieten damit Kriterien für die Qualität ent¬

sprechender Hilfeleistungen; sie sind jedoch nicht ausschließlich an Bedarfsfel¬

dern durch Aktivitätseinschränkungen orientiert, sondern auch dahingehend
diskriminierend, welche Alltagskompetenzen trotz etwaiger Einschränkungen
im ADL/IADL-Bereich vorhanden sind.2

„Index ofADL" bzw. „KATZ-Index" (Katz et al. 1963)

Der „Index of ADL" wurde ursprünglich für die Evaluation von Behandlungs¬
resultaten und die Abschätzung des Pflegebedarfs in stationären Einrichtungen
entwickelt. Dabei studierten Katz und Mitarbeiter eine Patientengruppe mit

Hüftfraktur und im besonderen wie sich deren Kompetenz bei der Bewältigung
basaler Alltagsaktivitäten im Verlauf der Behandlung veränderte. Eine Maßga¬
be für die zu berücksichtigenden Aktivitäten waren „activities which people
perform habitually and universally" (Katz et al. 1963, S. 914). Das Hauptau¬
genmerk galt der Herausarbeitung von wenigen Basalaktivitäten, die es erlau¬

ben, einen abgestuften „Index of Independence in Activities of Daily Living"
zu entwickeln.

Der Index sollte die Einstufung der Patienten entsprechend ihren Verrich¬

tungen bei basalen Alltagsaktivitäten liefern, die von den Initiatoren in acht

Grade unterteilt wurden (A, B, C, D, E, F, G, and Others).
Aus der großen Anzahl beobachtbarer Alltagsaktivitäten repräsentieren vor

allem sechs Grundfunktionen die basale Kompetenz von Personen, nämlich:

- Baden - Transfer

- An- und Ausziehen - Kontinenz

- Toilettengang - Nahrungsaufnahme (feeding).

Die Erstellung eines ADL-Profils erfolgt durch eine personenbezogene Beob¬

achtung mittels Fachpersonal in Kliniken, Soziologen und trainierten Beobach¬

tern. Die Skalierung des KATZ-Index unterscheidet zwischen, ,keine Assistenz

notwendig', ,bestimmte Assistenz notwendig' und ,ganzheitliche, umfassende

Assistenz notwendig'.

2 Diese Nuancierung innerhalb des ADL/IADL-Konzeptes beinhaltet, daß bei weitreichenden

Hilfe- und Pflegebedarf nicht von einem umfassenden Kompetenzverlust ausgegangen wer¬

den muß (vgl hierzu auch Thomae 1987, S 10), auch wenn die Kompetenz sehr gering sein

mag Unter dieser Option scheint es durchaus angemessen, auch im ADL/IADL-Bereich und

trotz einer etwaigen Kompetenzemschrankung beim Verrichten alltaglicher Tätigkeiten nach

wie vor auch von einer ADL/IADL-Kompetenz zu sprechen, einem Begriff, der sich in der

Gerontologie bzgl einer differenzierten Kennzeichnung alter Menschen durchgesetzt hat

(vgl hierzu die Auseinandersetzung mit den Begriffen „Pflegebedurftigkeit" und „Kompe¬
tenz" von Kruse 1987). Lawton (1982) erweitert diese differentielle Sicht durch einen zwei¬

ten Aspekt, demzufolge Kompetenz stets auch eine Funktion von Personenbedingungen und

Umweltbedingungen darstellt Wahl (1988) betont ferner, daß man lediglich von einer be¬

stimmten Kompetenz zu einem bestimmten Zeitpunkt in einer bestimmten Umwelt reden

kann



190 Teil III: Qualität und Qualitätssicherung in der Sozialpädagogik

Assistenz selbst umfaßt „supervision, direction, or personal assistance" und

kommt somit definitorisch nicht zur Anwendung, wenn z.B. der Toilettengang
unter Zuhilfenahme eines mechanischen Gerätes und ohne personelle Hilfe¬

stellung vollzogen werden kann.

Die empirischen Ergebnisse bei der Anwendung der ADL-Items verweisen

darauf, daß dem „Index of ADL" eine charakteristische Ordnung anhaftet, die

auf eine deutliche Unterscheidung von einerseits vegetativen und andererseits

kulturell geprägten Funktionen schließen läßt.

Während Nahrungsaufnahme, Kontinenz und Transfer den einfachen, vege¬

tativen Funktionen zugeschrieben werden, sind Baden, An- und Ausziehen

und Toilettengang stark von der Kultur und der Sozialisation geprägt (Katz
et al. 1963, S. 917).

Die empirisch verifizierte Rangfolge der Items erlaubt eine Zuordnung in

die Grade „A, B, C, D, E, F, G, and Others" nach folgendem Prinzip (vgl. Katz
et al. 1963, S. 915):

„A - Independent in feeding, continence, transferring, going to toilet,

dressing, and bathing.
B - Independent in all but one of these functions.

C - Independent in all but bathing and one additional function.

D - Independent in all but bathing, dressing and one additional func¬

tion.

E - Independent in all but bathing, dressing, going to toilet, and one ad¬

ditional function.

F - Independent in all but bathing, dressing, going to toilet, transfer¬

ring, and one additional function.

G - Dependent in all six functions.

Others - Dependent in at least two functions, but not classifiable as C, D, E,
or F."

Theoretische Signifikanz erfährt diese empirisch festgestellte Ordnung inner¬

halb des „Index of ADL" durch die Nähe der inhärenten Abfolge zu den beob¬

achtbaren Entwicklungsstufen von Kleinkindern (vgl. Katz et al. 1963).
Ein zwei Jahre altes Kind kann ein Glas sicher halten und Nahrung mit Hil¬

fe eines Löffels in den Mund führen; es ist aber noch nicht vollständig konti¬

nent und braucht Unterstützung bzw. Überwachung beim Baden und Anzie¬

hen.

Ein drei Jahre altes Kind hingegen ißt mehr oder weniger eigenständig, ist

jedoch i.d.R. nachts noch nicht vollständig kontinent, braucht Beobachtung
beim Toilettengang, beim Anziehen und Waschen.

Mit dreieinhalb Jahren ist ein Kind in der Regel auch nachts kontinent und

mit vier Jahren benutzt es die Toilette alleine bzw. bedarf dabei lediglich ab

und an der Beobachtung.
Zwischen vier und fünf Jahren ist schließlich nur noch eine allgemeine Su¬

pervision beim Baden und Anziehen vonnöten.

Das heißt, daß auch bei der Entwicklung von Kindern zwischen vegetativen
und kulturell geprägten Funktionen zu unterscheiden ist, wobei letztere später
in der Kindheit realisiert werden.
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Dasselbe Muster des „Kompetenz(ruck)gewinns" laßt sich empirisch im

spateren Leben (bei etwaigem Kompetenzverlust) beobachten. Die Art und

Weise, wie man sich von einer beeinträchtigenden Krankheit erholt, verlauft

parallel zur frühen Entwicklung der Funktionen bei Kindern (Katz et al. 1963,
S. 918). Die Wiedererlangung der Alltagskompetenz ist i.d.R. als Abfolge zu

beschreiben, beginnend bei der Nahrungsaufnahme, der Wiedererlangung der

Kontinenz, dem Transfer, dem Toilettengang, dem An- und Ausziehen und en¬

det schließlich bei der Fähigkeit, sich ohne fremde Hilfe baden zu können

Das festgestellte Muster, das durch den „Index of ADL" repräsentiert wird,

legt ferner die Vermutung nahe, daß auch der naturliche Alternsprozeß dieser

Ordnung folgt. Für Katz et al. (1963, S. 918) scheint somit durchaus begrund-
bar, daß die Funktionsverluste alter Menschen bei den Aktivitäten beginnen,
die einen höheren Komplexitatsgrad besitzen und am wenigsten basal (vegeta¬
tiv) sind.

Auf der Grundlage empirischer Befunde erfüllt der „Index of ADL" ferner

auch die Kriterien einer Guttman-Skala mit weitreichender praktischer Signifi¬
kanz. Hierzu gehören u.a. die Beurteilung des Verlaufs und der Effektivität ei¬

ner Behandlung, die Evaluierung von Rehabilitationsmaßnahmen und die

Möglichkeit, Langzeitstudien vorzunehmen (vgl Katz 1983, S. 724).

Assessment of Older People Self-Maintaining and Instrumental Activities

ofDaily Living (Lawton/Brody 1969)

Neben dem dargestellten Konzept von Katz et al (1963) entwickelten Law¬

ton/Brody (1969) am Philadelphia Geriatrie Center einen weitreichenden An¬

satz unter der Bezeichnung „Assessment of Older People: Self-Mamtaining
and Instrumental Activities of Daily Living"

Ihre grundlegende Intention war es, die alltaglich erforderliche, funktionale

Kompetenz alterer Menschen einzuschätzen und damit ein operationahsiertes
Bemessungsverfahren für individuelle Beeinträchtigungen alterer Menschen

bei deren Lebensvollzugen einzufuhren

Lawton und Brody stellten hierfür zwei Einschatzungsskalen vor

- die „Physical Self-Mamtenance Scale" (PSMS) und

- die „Instrumental Activities of Daily Living Scale" (IADL)
(vgl. Lawton/Brody 1969, S 179)

Innerhalb der PSMS galt es (vermittelt über einen Beobachter), die Kompe¬
tenz einer Person hinsichtlich basaler Fertigkeiten, genauer
- beim Baden*)
- beim An- und Ausziehen*)
- bei der Toilettenbenutzung*)
- bei der Nahrungsaufnahme*)
- hinsichtlich der BewegungsfahigkeiP)
- bei der Korperpflege/Haarpflege (grooming)
einzuschätzen

3 Die mit *) gekennzeichneten Items finden sich mit leichten semantischen Abweichungen auch

beim KATZ-Index In Abweichung zu Katz et al (1963) fehlt das Item .Inkontingenz
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In Abweichung zu der dreistufigen Abfrage der Basalaktivitäten von Katz et

al. (1963) wählten Lawton/Brody (1969) eine fünfstufige Ordinalskala, die sich

entlang unterschiedlicher Kompetenzausprägungen vollzieht.

Darüber hinaus sahen es die Autoren als gegeben, neben der Kompetenzbe¬

urteilung hinsichtlich der Selbstpflege notwendige Aufgaben einzubeziehen,
die zum Rollenset eines erwachsenen Menschen gehören (kulturabhängig) und
die über die Körperbezogenheit der Basalaktivitäten hinausreichen. Gemeint

sind die instrumenteilen Aktivitäten des täglichen Lebens (IADL), wobei hier

das Problem einer extremen Diversität möglicher instrumenteller Aktivitäten

relevant wird (Lawton/Brody 1969, S. 180).
Für Frauen sind vor allem Aktivitäten des Erwachsenenlebens von Bedeu¬

tung (z.B. Einkaufen, Kochen, Wäsche versorgen). Weniger umfangreich bleibt

(unter Berücksichtigung geschlechtsspezifischer Rollenverteilungen) die An¬

zahl der instrumentellen Aktivitäten bei Männern, wobei die Benutzung von

Verkehrsmitteln/Transportmitteln und der Umgang mit Geld/das Regeln finan¬

zieller Angelegenheiten mögliche Anhaltspunkte bieten, die instrumentelle

Alltagskompetenz abzufragen.
Eine auf diesen Vorgaben basierende IADL-Skala umfasst schliesslich acht

Items (fünf Items, die für Männer und Frauen gleichermaßen relevant sind und

drei Items, die lediglich die weibliche Population betreffen).4
Eine empirische Überprüfung der PSMS ergab, daß diese Skala Guttman-

Kriterien erfüllt. D.h., es zeichnet sich eine Rangfolge der einbezogenen Basa¬

laktivitäten ab (in Analogie zu dem besprochenen KATZ-Index).
Der Reproduktionskoeffizient erreicht einen Wert von 0.96 (Lawton/Brody

1969, S. 182). Die IADL-Skala wird zwar durch die geschlechtsspezifischen
Items gerade bei Männern weniger umfangreich, erfüllt aber ebenfalls die Ska¬

lenkriterien gut (ebd.).
Um aus den vorgegebenen Skalen tatsächlich auf die Alltagskompetenz

älterer Menschen schließen zu können, wird über die PSM-Items ein Summen-

score gebildet, der zwischen den Grenzen 0 und 6 verläuft, wobei die Unabhän¬

gigkeit bei jeder Basalaktivität mit dem Wert 1 kodiert wird, Kompetenzverlu¬
ste hingegen eine 0 zugewiesen bekommen. Ein ähnliches (wenn auch nicht

mit der Dichotomisierung der PSMS gleichzusetzende Summenbildung) wurde

auch für die IADL-Skala gewählt.

Anzahl der Klientel

Antwort¬

vorgaben

1. Telefonieren 4 Männer/Frauen

2. Einkaufen 4 Männer/Frauen

3. Mahlzeiten zubereiten 4 Frauen

4. Haushaltsführung 5 Frauen

5. Wäsche (versorgen) 3 Frauen

6. Benutzung von Verkehrsmitteln 5 Männer/Frauen

7. Verantwortlichkeit für eigene Medikation 3 Männer/Frauen

8. Regelung finanzieller Angelegenheiten 3 Männer/Frauen

4 Diese Differenzierung ist unter heutigen Gesichtspunkten sicherlich zu hinterfragen.
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Lawton/Brody (1969) war bei der Entwicklung bzw. Einführung der beiden

Skalen vor allem daran gelegen, eine einheitliche Herangehensweise innerhalb

sehr divergierender Meßinstrumente bzgl. der Alltagskompetenz älterer Men¬

schen zu gewährleisten. Betont wird auch der praktische Nutzen einer differen¬

zierten Analyse beim Verrichten alltäglicher Handlungen mit folgenden Impli¬
kationen (vgl. Lawton/Brody 1969, S. 183ff):

1) Die Anwendung dieser Skalen erlaubt bereits zu einem frühen Zeitpunkt
die Abfrage konkreter Handlungsrelevanzen bei älteren Personen und ist

frei von fachspezifischen Termini. Dadurch obliegt die Einschätzung der

Alltagskompetenz nicht ausschließlich einem ausgebildeten Fachpersonal.
2) Die Analyse der Alltagskompetenz gilt als geeignetes Mittel zur individuell

bezogenen Formulierung, Implementierung und Evaluation eines Behand¬

lungsplans bzw. eines Maßnahmenkatalogs. Durch die zeitlich versetzte

Wiederholung der aktivitätsbezogenen Kompetenzeinschätzung können

auch Erfolge von rehabilitativen Maßnahmen abgeschätzt und Möglichkei¬
ten berücksichtigt werden, bestehende Maßnahmen gegebenenfalls zu ver¬

ändern oder gar abzusetzen.

3) Die vorgestellten Skalen gelten als Hilfe bei der Einzelfalluntersuchung von
hilfebedürftigen Menschen in Familien. Gerade betroffenen Familien ver¬

hilft eine realistische Planung, eine durch Beziehungsprobleme blockierte

Bestandsaufnahme des „What is?" zu verwirklichen.

Lawton/Brody haben dabei auch im Blick, daß eine Analyse der Kompe¬
tenz beim Verrichten alltäglicher Tätigkeiten einerseits zwar den Grad an

Hilfe- und Pflegebedarf diskriminieren hilft, andererseits aber auch aufdek-

ken kann, welche Fähigkeiten der alte Mensch hat. Diese Differenzierung
soll bei einer familiären Hilfeinteraktion verhindern, daß ältere Menschen

als infantil „abgeurteilt" werden; sie soll andererseits dazu beitragen, daß

die vorhandenen (Rest-)Fähigkeiten unterstützt werden und schließlich soll

sie davor schützen, die Kompetenzverluste eines älteren Menschen zu ver¬

leugnen bzw. nicht wahrhaben zu wollen.

4) Indem eine Analyse der Alltagsaktivitäten durchgeführt wird, kann z.B.

neuen Pflegekräften verdeutlicht werden, welche speziellen Probleme ältere

Menschen haben und welche alltagsspezifischen Unterschiede sich gegen¬

überjungen Menschen zeigen (pädagogisches Moment).
5) Schließlich gilt noch hervorzuheben, daß eine (PSMS) ADL/IADL geführte

Analyse (neben den genannten Vorteilen einer individuellen Planung)
durchaus auch für die Planung von Einrichtungen angemessen erscheint.

Dies kann sich einerseits auf die Gestaltung der Gebäude und deren Aus¬

stattung niederschlagen, andererseits aber auch in Form einer Zuordnung
der älteren Personen in angemessene Wohnformen (entsprechend ihrer je¬
weiligen „ADL/IADL-Performance").

Sowohl der Ansatz von Katz et al. als auch die Arbeiten von Lawton betonen

in der Auseinandersetzung mit Evaluationsfragen und Evaluationsmethoden

vor allem die zentrale Bedeutung der Prozeßqualität und Prozeßsteuerung -

eine Akzentuierung, die auch für die Diskussion in Deutschland von Nutzen

sein könnte.



194 Teil III: Qualität und Qualitätssicherung in der Sozialpädagogik

2.2 USA: Ausgewählte aktuelle Instrumente zur Qualitätssicherung

PASSING (Program Analysis of Service Systems Implementation Normalizati-

on Goals)

Wolfensberger (1983) hat bereits Anfang der 80er Jahre seine „Theorie der

Valorisation sozialer Rollen" (Social Role Valorisation - SRV5) in Anlehnung
an das Normalisierungsprinzip der Behindertenhilfe vorgestellt (vgl. stellver¬

tretend für das Normalisierungsprinzip Nirje, 1992). Der Schwerpunkt dieser

Theorie liegt in der Bedeutung angesehener sozialer Rollen für gesellschaftlich

abgewertete oder von Abwertung bedrohte Menschen.

Zielsetzungen dieses Ansatzes sind:

- Verbesserung des Erscheinungsbildes und des sozialen Status von gesell¬
schaftlich abgewerteten Personen,

- Kompetenzentwicklung unter Berücksichtigung kommunikativer, sozialer,

kognitiver, motivationaler, emotionaler, lebenspraktischer Komponenten.

Instrumenten benennt PASSING 42 Kategorien, mit deren Hilfe evaluiert wer¬

den kann, inwieweit eine Behinderteneinrichtung die Prinzipien dieses Ansat¬

zes in ihrer AUtagspraxis realisiert.

Ohne an dieser Stelle alle 42 Kategorien aufzulisten, seien hier stellvertre¬

tend die Beobachtungsfelder (Faktoren) benannt, die PASSING repräsentieren.

- räumliches Umfeld der Einrichtung,
- Gruppenstrukturen und Kontakte/Beziehung,
- Gruppenaktivitäten, Programme und Nutzung von Zeit,
- Selbstdarstellung der Einrichtung.

PASSING ist ein Ansatz, dessen Bedeutung und Wert vor allem darin liegt, daß

er Stigmatisierungsprozesse gegenüber Menschen mit Behinderung oder Men¬

schen in Notlagen bewußt macht und sie zu vermeiden beiträgt; auch dies ein

Ansatz, dem in der Bundesrepublik bisher keine Beachtung geschenkt wurde.

Quality of Life Questionaire Standardization Manual (Schalock 1990)

Als Auftragsarbeit einer US-amerikanischen Einrichtung entstand das soge¬

nannte
„ Quality of Life Questionaire Standardization Manual", welches in ver¬

schiedenen Diensten für Menschen mit einer geistigen Behinderung zur Quali-

5 Die Theorie SRV geht davon aus, daß menschliche Wahrnehmung grundsätzlich bewertend

ist, abhangig von der Gesellschaftsformation und den vorherrschenden Werten und Normen

Wie eine Person von der umgebenden Umwelt wahrgenommen wird, hangt in nur geringem
Maße von den Eigenschaften der wahrgenommenen Person als vielmehr von der vorherr¬

schenden Kultur ab Die Theone sucht damit zu erklaren, warum Personen oder Gruppen ne¬

gativ wahrgenommen oder definiert werden (devaluation). Mit Hilfe dieser Theorie soll ver¬

sucht werden, stigmatisierende Verhaltensweisen der Gesellschaft gegenüber „devaluierten
Personen oder Gruppen" zu identifizieren und zu verhindern
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tätssicherung angewandt wird. Evaluiert werden soll die Lebensqualität behin¬

derter Menschen mit Hilfe eines Ansatzes, dem es vor allem darum geht, die

Leistungen der sozialen Dienste stärker an die Bedürfnisse der Menschen mit

Behinderung anzupassen.

Grundlage sind verschiedene Ansätze und Interpretationen von Lebensqua¬
lität (subjektive und objektive Faktoren). Zentral ist die von einer Person

wahrgenommene Lebensqualität, die mit drei Aspekten von Lebensqualität si¬

gnifikant korreliert: Persönlichkeitsmerkmale, objektive Lebensbedingungen
und Wahrnehmungen, Einstellungen zur Person durch signifikant andere (psy¬
chisches Wohlbefinden - persönliche Zufriedenheit - soziale Indikatoren).

Das Manual ist aus Fragen unterschiedlicher Studien zur Lebensqualität zu¬

sammengestellt und wurde in fünf Ländern getestet. Mulitivariate Analysen
zeigten die Faktoren (Themenbereiche) Zufriedenheit - Kompetenz/Produkti¬
vität - Unabhängigkeit/Empowerment - Soziale Zugehörigkeit/Integration.

Ziel des vollstandardisierten Instrumentes ist die Verbesserung der Arbeit

sozialer Dienste durch eine Rückmeldung der Bedürfnisse und des Grades der

Lebensqualität „der Nutzer" an die Anbieter. Das Instrument dient der Pla¬

nung, Erbringung und Evaluation sozialer Dienstleistungen.

2.3 Großbritannien: Qualitätsmanagement und Qualitätssicherung
residentieller Dienstleistungen

In Großbritannien gibt es ein an gesellschaftlichen Grundwerten orientiertes

Qualitätssicherungskonzept, das auf dem Registrierungsgesetz von 1984 auf¬

baut und die Inspektion von Heimen regelt. Bei der Beschreibung dieses An¬

satzes ist zunächst auf zwei Grundfragen abzuheben: Was wird kontrolliert

(Qualitätsstandards)? Wer bzw. wie wird kontrolliert (Qualitätssicherung und

Qualitätskontrolle)?
Die Qualitätsstandards leiten sich aus einem schriftlich fixierten und ver¬

bindlichen Wertekatalog ab (Home life/Leben im Heim). „Home Life" doku¬

mentiert gesellschaftliche Werte, die Bestandteil einer staatlich erarbeiteten

Pflegephilosophie sind. Diese „Magna Charta" guter Pflege orientiert sich an

den politisch abgesicherten Grundwerten Wahlfreiheit, Rechtssicherheit,

Selbstverwirklichung, Unabhängigkeit, Privatheit und Würde. Die Wahrung
dieser Grundwerte ist die Grundlage für gute, qualitätvolle Pflege. Als Binde¬

glied zwischen abstrakten gesellschaftlichen Werten und ihrer Umsetzung in

stationären Einrichtungen veröffentlichte das britische Gesundheitsministeri¬

um 1988 „Homes are for living in" (vgl. Harris/Klie/Ramin 1995).
Während „Home life" die abstrakten Komponenten guter Pflege benennt,

konkretisiert und evaluiert „Homes are for living in" durch alltagsbezogene
Checklisten, ob in einem Heim Würde, Privatheit, Unabhängigkeit usw. in der

(Beziehungs-)Pflege auch verwirklicht ist. Diese Checklisten sind mit einer

Matrix vergleichbar, die auf ihrer horizontalen Ausprägung die gesellschaftli¬
chen Grundwerte aufzeigt und denen auf der vertikalen Achse Alltagskonkre¬
tionen eines Heims (Gebäude und Umwelt, Pflegepraxis, Personal, Ausbildung,
Vorkehrungen, Dokumentation, Publikation, Essen) gegenüberstehen.
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Im Beispiel: Die Maxime Privatheit wird im Bereich Pflege folgendermaßen

überprüft: Sind die Bewohner Besitzer ihrer Zimmer, was sich z.B. durch die

Routine Anklopfen zeigt. Findet sich eine Sensibilität im Umgang mit persönli¬
chen Angelegenheiten beim Baden, Waschen (ist die Tür zum Waschraum ge¬

schlossen)? Herrscht ein vertraulicher Umgang mit Informationen über die Be¬

wohner.

Dies ist nur ein Beispiel. Insgesamt enthält die Matrix 48 Alltagskombina¬

tionen, die in einem Heim gewährleistet sein sollten. Die Matrix ist allen Betei¬

ligten bekannt und gleichzeitig Grundlage der Qualitätskontrolle durch staatli¬

che Institutionen.

Die Kontrolle der staatlich definierten Standards verläuft zum einen durch

das jeweilige Registrierungsverfahren der Heime, wobei die Heimaufsichtsbe¬

hörde sehr genau prüft, ob eine stationäre Einrichtung bei ihrer Registrierung

(oder beim Wechsel der Trägerschaft oder einer Vergrößerung der Kapazitäten)
die erforderlichen Maßstäbe garantieren kann. Neben den Registrierungsformu¬
laren muß der Betreiber des Heims auch in einer schriftlichen Darstellung seine

geplanten Standards darlegen, die den britischen Heimstandards entsprechen
müssen. Eine externe Kontrolle findet zusätzlich durch zweimal jährliche In¬

spektionen statt, wobei ein Besichtigungstermin nicht angekündigt ist. Grundla¬

ge der Überprüfung sind die Checklisten von „Homes are for living in". Beob¬

achtbare Mängel müssen in einem vereinbarten Zeitraum behoben werden,

wobei es den aufsichtsführenden Behörden auch gestattet ist, eine Einrichtung
mit eklatanten Mängeln sofort stillzulegen. Zum anderen wird mit diesem Kon¬

zept auch eine interne Kontrollschleife wirksam, indem sich Mitarbeiter (Selbst¬

evaluation), Bewohner und Angehörige jederzeit auf die Einhaltung der staat¬

lich vorgegebenen Qualitätsstandards berufen und Verstöße einklagen können.

Interessant an diesem britischen Modell ist die konsequente Orientierung an

den politischen Grund- und Freiheitsrechten, obwohl England als einziges euro¬

päisches Land keine Grundrechte im verfaßten Sinn hat und sich lediglich auf

die Habeas Corpus Akte und die Bill of Rights stützt (vgl. auch Wetzler 1996).

2.4 Schweiz: Qualität und soziale Dienstleistung

Die Arbeit von Oberholzer (1999) dokumentiert eine Schweizer Prozeßstudie

zum Qualitätsmanagement neuer Dienstleistungen für behinderte und chro¬

nisch kranke Menschen.

Ausgehend von der Prämisse, daß jeder Mensch die Fähigkeit zum Lernen

und zur Selbstverantwortung besitzt und daß sich jeder Mensch an Zielen

orientieren und Pläne machen kann, stellt Oberholzer die These auf bzw. mo¬

difiziert entsprechende Arbeiten, daß Fähigkeiten, die nicht mehr gebraucht
werden, verlorengehen und von der Krankheit/Behinderung überlagert wer¬

den. Die aktive Auseinandersetzung mit der eigenen Situation und der Umwelt

ist unerläßlich (Adaption statt Anpassung). Diese Auseinandersetzung muss

im Interaktionsprozeß entstehen und basiert auf einem konzeptionell begrün¬
deten Dienstleistungsverständnis (Normalisierung und Integration) wie auch

auf der Idee einer zeitgemäßen Unterstützung der betroffenen Menschen, in¬

dem nicht nur der Status quo der Kompetenzen erhalten, sondern auch verlo-
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rengegangene und durch Krankheit überlagerte Möglichkeiten und Kompeten¬
zen wiederentdeckt, wieder aufgebaut und weiterentwickelt werden.

Als Methode wählt Oberholzer das „Programm einer integrierten wissen¬

schaftlichen Tätigkeit" in Anlehnung an Galtung (1978). Begleitung, wissen¬

schaftliche Unterstützung und Forschung stellen in diesem Kontext korrigie¬
rende Größen dar. Die Wirklichkeit muß verändert werden, solange sie von

einer wünschenswerten Form der Realiltät abweicht. Es handelt sich hier um

Prozeßevaluation mit dem Methodenmix:

- narrative Interviews mit der Leitung,
- ergänzende Befragungen von Mitarbeitern und Bewohnern der neu konzi¬

pierten sozialen Dienstleistungen.

Die Erfahrungen mit diesem Vorgehen zeigen, daß die vorgestellten Projekte
und neuen Dienstleistungen eine neue Dynamik hinsichtlich ihrer Entwicklung
aufweisen, die allerdings letztlich nur so gut ist wie die korrektiven Ansätze,

die die Evaluatoren vorgeben bzw. in den Prozeß einspeisen. Man könnte an

dieser Stelle sicherlich über die Vor- und Nachteile der Prozeßevaluation im

Vergleich zur Produktevaluation reflektieren. M.E. ist der Ansatz herausfor¬

dernd, er kann nicht pauschal übernommen, sondern muß je nach Situation

und Gegebenheiten realisiert werden (Problem: Aufwand und Outcome). Auf

jeden Fall rückt der Autor bei seiner Arbeit die sozialen und interaktiven Ab¬

läufe nach den je spezifischen Gegebenheiten in den Vordergrund. Dabei han¬

delt es sich um dynamische Prozesse, die es im Bereich sozialer Arbeit zu opti¬
mieren und je nach Lebenssituation zu modellieren gilt.

2.5 Österreich:
„ Qualitätswegweiser" und Lebensqualität

(Lebenshilfe Wien 1993)

Ausgehend vom Normalisierungsprinzip der Behindertenhilfe wurden von der

österreichischen Lebenshilfe (Die Lebenshilfe Wien 1993) zwei Instrumente

zur Qualitätssicherung entwickelt:

- Qualitätswegweiser. Er enthält Evaluationshilfen und Kontrollfragen zur

Weiterentwicklung der Qualität von Diensten für Menschen mit geistiger

Behinderung und
- Individuelle Entwicklungs-Planung. Ein Konzept zur Sicherung von Lebens¬

qualität.

Inhaltliche Grundlage des Konzeptes sind die sechs Qualitätswegweiser von

O'Brain, nämlich Gesundheit und Sicherheit, Präsenz und Teilnahme, Wahl-

und Entscheidungsmöglichkeiten, Soziale Kompetenzen, Persönliche Bezie¬

hungen, Akzeptanz und Anerkennung. Mittels dieser Grundkategorien bzw.

deren Verankerung in der täglichen Interaktion soll erreicht werden, daß sich

die Handlungskompetenz der Mitarbeiter verbessert und zwar in der Richtung,
dass die Praxis den Bedürfnissen und Wünschen der Nutzer stärker entspricht
und neue Lebensperspektiven und Möglichkeiten erschließt.
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Die oben genannten Instrumente sind kombiniert einsetzbar und verfolgen
somit vor allem das Ziel der Orientierung an den Bedürfnissen der Adressaten

(durchaus vergleichbar mit einer sehr nutzerorientierten Hilfeplan-Gestaltung
oder auch mit Verfahren aus englischsprachigen Ländern wie Lifestyle Plan-

ning oder Individual Habilitation Plan); darüber hinaus fördern sie die Selbst-

evalution durch die klare Ausrichtung an Wegweisern. Qualitätssicherung kann
hier auf die Formel gebracht werden: selbstevaluative Prozeßoptimierung.

Durchaus positiv muß herausgestellt werden, daß die Instrumente darauf

abzielen, soziale Dienste durch ein Evaluationsverfahren, an dem sowohl Mit¬

arbeiter wie „Nutzer" und Angehörige beteiligt sind, zu verändern und weiter

zu entwickeln.

3. Schlußbemerkung

Die hier referierten Ansätze zur Qualitätssicherung stellen nur einen kleinen

Ausschnitt aus dem breiten Spektrum dessen dar, was auf der internationalen

Ebene an Entwicklungen stattfindet. In Skandinavien (der Heimat des Norma¬

lisierungsprinzips der Behindertenhilfe) arbeitet beispielsweise Nordenfeldt

(1983 und 1993a, b) an der Kategorisierung von sozialen Beeinträchtigungen
durch Behinderung und Stigmatisierung. Darüber hinaus sei auf unsere nieder¬

ländischen Nachbarn verwiesen, die bereits 1993 eine Studie veröffentlichten,
die die Qualität der Betreuung zum Inhalt hatte (Vreede u.a. 1993).
Um die referierten Ansätze zur Qualitätsthematik mit dem Diskussions¬

und Entwicklungsstand in Deutschland in Beziehung zu setzen, bietet es sich

an, die von Meinhold (1998) vorgeschlagene Typisierung von Systemen der

Qualitätssicherung zugrunde zu legen. Sie unterscheidet folgende Typen:

a) Interne Verfahren unter Berücksichtigung spezifischer fachlicher Anforde¬
rungen

Hier sind als zentrale Punkte zu nennen:

- Welche Dienstleistung wird in welcher Form gebraucht?
- Welche Ressourcen werden benötigt und welche Effekte sind zu erwar¬

ten?

Zentrale Elemente dieser Herangehensweise sind die Formulierung von

Qualitätszielen und Qualitätsstandards, die Methoden und Regeln zum

Erreichen dieser Standards und die entsprechenden Prüfverfahren zur

Evaluation der gesamten Methode (Beispiel vorne: Lebenshilfe Wien).
b) Standardisierte Qualitätssicherungssysteme mit der (potentiellen) Möglichkeit

zur Zertifizierung (Klie 1999 spricht von der Qualitätsdimension „Muster¬

gültig")
Meinhold verweist auf die eingangs erwähnte DIN EN ISO 9000ff, inner¬

halb derer ein Rahmen vorgegeben wird, der bei der Qualitätssicherung
einzuhalten ist. Die Elemente lauten in der Normensprache:
Führungselemente (Verantwortung der Leitung/QM-System/systematische
Methoden/Korrektur- und Vorbeugemaßnahmen/neue Einrichtungsleistun¬
gen/Audit/Personal-Schulung),
Elemente mit direktem Kundenbezug (Aufnahmeverfahren/Umgang mit
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Fremdeigentum/Prozesslenkung/Kennzeichnung und RückVerfolgbarkeit/
Prüfungen/Prüfstatus/Fehlerbehandlung/Nachsorge-Nachversorgung),
Unterstützende Elemente (Lenkung von Dokumenten und Daten/Lenkung
Qualitätsaufzeichnungen/Beschaffung/Überwachung/Handhabung von z.B.

Medikamenten und Geräten).
c) Aufgaben- und organisationsorientierte Qualitätssicherungs-Systeme

In Anlehnung an die eben ausgeführten Varianten ist hier der vereinbarte

Standard entscheidend, der nach innen und außen transparent ist. So formu¬

lierte Standards sind jederzeit einforderbar und haben ein hohes Maß an

Verbindlichkeit; es ist allerdings darauf zu achten, daß die dynamischen
Prozesse sozialer Interaktion nicht von statischen Vorgaben überlagert wer¬

den (Beispiel vorne: der englische Ansatz).
d) Qualitätssicherung im Kontext von Leistungsverträgen

Gerade in der aufkommenden Diskussion über Hilfepläne/Gesamtpläne
und beschriebene Standards wird die vertragliche Komponente, von der

hier gesprochen wird, sicherlich an Bedeutung gewinnen.
Anbieter sozialer Dienstleistungen sehen sich gezwungen, Aussagen über

Organisation, Ziele, Leitbild, Leistungsbeschreibung, Infrastruktur, Wirt¬

schaftlichkeit, Controlling, Dokumentation und Statistik, Kundenorientie¬

rung, Mitarbeiterentwicklung usw. zu machen.

Der Blick auf Diskussion und Praxisentwicklungen in der Bundesrepublik
Deutschland zeigt, daß hier gegenwärtig die Verfahren nach den Typen b) und

d) eindeutig einen Vorrang haben. Dies rührt unter anderem daher, daß sich

der Staat mittlerweile weniger als Kostenträger denn als Leistungsträger ver¬

steht, der mit den Anbietern Leistungsverträge abschließen möchte, die ein ho¬

hes Maß an Kontroll- und Mitsprachemacht beinhalten. Angesichts dieser

Sachlage ist es nachvollziehbar, daß die Anbieter sozialer Dienstleistungen ver¬

suchen, sich diesem Zugriff möglichst zu entziehen und die anstehenden Quali¬

tätsnachweise eigenverantwortlich und auf einem international anerkannten

System aufzubauen (z.B. die DIN EN ISO), welches per se eine „Qualitätsga¬
rantie" reklamiert und sogar einer externen Prüfung standhält. Dadurch versu¬

chen die Anbieter, sich Autonomie und Handlungskorridore bei der Gestal¬

tung der Dienstleistung zu erhalten.

Was angesichts dieser Entwicklung an den Rand gedrängt wird, sind Verfah¬

ren unter Berücksichtigung spezifischer fachlicher Standards [Variante a) bei

Meinhold] wie auch aufgaben- und organisationsorientierte Qualitätssiche¬

rungs-Systeme [Variante c) bei Meinhold]. Dies muß als Problemanzeige ver¬

standen werden und als Hinweis auf eine für die Bundesrepublik charakteristi¬

sche Entwicklung.
Die Diskussion findet dabei in einem Spannungsbogen statt, der sich über

die Pfeiler „Ökonomisierung, Rationalisierung, Normierung" hin zu dem Pfei¬

ler „Qualität ist undefinierbar" erstreckt. Der zuletzt genannte Punkt drückt

den Gedanken aus, daß Qualität nicht definiert werden muß, weil sie eine un¬

mittelbare Erfahrung, eine primäre empirische Wirklichkeit der Welt ist (Pir-
sing 1992).

Während staatliche Kontroll- und Prüfmechanismen bislang die Struktur¬

qualität im Vordergrund sahen, dehnt sich die geforderte Qualität und deren
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Dokumentation nun stärker auf Prozesse und Ergebnisse aus. Hierbei werden

aus den genannten Gründen Anleihen aus dem industriellen Kontext einge¬
bracht (z.B. die Trüogie von Struktur-, Prozeß- und Ergebnisqualität - aus dem

Klinikbereich kommend - oder der Rückgriff auf die 20 Elemente der DIN

EN ISO 9000ff).6
Schließlich muß darauf hingewiesen werden, daß die Qualitätsdiskussion in

Deutschland derzeit überlagert ist von dem Wunsch nach „standardisierten
Kennzahlen sozialer Arbeit". Dies ist einerseits naheliegend, wird andererseits

aber der situativen Komponente sozialer Arbeit nicht gerecht. Diese Spannung
konstruktiv umzuleiten und gleichzeitig nützliche und wichtige Komponenten
von Qualitätssicherung (z.B. Prozeßorientierung, „Kundenorientierung",
„Nutzerorientierung") in die Bemühungen einzubetten, ist entscheidend für

die weitere Diskussion. Nützlich dafür könnten Anregungen aus den hier vor¬

gestellten internationalen Ansätzen sein:

- Die eingangs vorgestellten traditionellen Verfahren aus dem ADL/IADL-

Bereich (USA) machen darauf aufmerksam, mit welch einfachen Instru¬

menten Prozeßevaluation betrieben werden kann. Denkt man an die Quali¬

tätsdiskussion und verschiedene Verfahren in der Behindertenhilfe, die mit

einem omnipotenten Anspruch (z.B. Instrumente mit gleichzeitig durchge¬
führter Betreuungsplanung, Dokumentation, Zeitbemessung und Ressour¬

cenableitung) die soziale Arbeit zu evaluieren suchen, ist die Klarheit -

auch was die Reichweite der Ansätze betrifft - bei Katz/Lawton beste¬

chend.

- Aus dem englischen Ansatz „Home life/Homens are for Living in" (vgl.
hierzu auch Klie 1999) können wir die Erkenntnis ableiten, daß bei der Fra¬

ge nach Qualität politisch benannte und damit verbindliche Grundstandards

wichtig sind. Sie sind nicht nur Meßgrößen, sie sind auch verbindliche

Orientierungshilfen für die Anbieter sozialer Dienste. Diese Forderung mag
für unterschiedliche Bereiche sozialer Arbeit unterschiedliches Gewicht ha¬

ben. Für den stationären Behindertenbereich gesprochen wäre z.B. das

Qualitätskriterium „Privatheit" und die daran angehängte strukturelle Ent¬

wicklung zu Einzelzimmern ein Quantensprung bei der Strukturqualität,
der manche Qualitätsbemühung um Prozesse und Ergebnisse überflüssig
machen würde (in der stationären Behindertenhilfe - hier'handelt es sich in

der Regel um Erwachseneneinrichtungen- leben rund 43 % in Zwei-Bett-

Zimmern und rund 16 % in Drei- und Mehrbett-Zimmern; vgl. Wacker,

Wetzler; Metzler, Hornung 1998, 87). Dieser Zusammenhang wurde von

mir in einem anderen Zusammenhang umschrieben mit dem Terminus „ob¬

jektive Qualitätsdefinition" (vgl. Wetzler 1996), die sich sehr stark auf die

Strukturqualität bezieht und die ich an dieser Stelle insbesondere für die

Behindertenhilfe neuerlich einfordern möchte (in der Jugendhilfe steht man

dieser Forderung eher skeptisch gegenüber, wie dem Aufsatz von Merchel

in diesem Band zu entnehmen ist).

In der Fachdiskussion werden diese Anleihen allerdings allzu überzogen auf die „Überbeto¬
nung normierten pädagogischen Handelns durch standardisierte Zertifizierungen" reduziert -

was der Realität der DIN-ISO-Welt in der konkreten Praxis nicht entspricht und eher als

künstliche Problemanzeige gedeutet werden kann.
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- Indem sich die Qualitätsdiskussion mittlerweile sehr stark und richtigerwei¬
se mit dem pädagogischen Handeln an sich beschäftigt, scheint es angezeigt,
die „Tiefe" von z.B. Qualitätsvereinbarungen behutsam festzulegen, um da¬

mit gleichsam einen Qualitätsrahmen mit entsprechenden pädagogischen
Korridoren zu erhalten. Innerhalb dieses Rahmens kann z.B. nach aner¬

kannten Standards und entsprechend dem State-of-Art-Wissen vereinbarte

Qualität unter Einkalkulierung situativer, unvorhergesehener Komponen¬
ten gelingen. Die vorgestellten Qualitätswegweiser der Lebenshilfe Wien

(auch als Schlusselprozesse bezeichnet) sind hier ein wichtiger Hinweis.

- Schalock (1990) gibt uns Hinweise und Anregungen, wie wir methodisch

an die sogenannte „weiche Ergebnisqualitat" (Lebensqualität, Wohlbefin¬

den usw.) anknüpfen können. Im Behindertenbereich lassen sich in diesem

Qualitätssegment auch vielfältige und auch kreative Bemühungen festhal¬

ten, die wichtig für die Weiterentwicklung der Arbeit sind.

Für die hiesige Suche nach Quahtätssicherungs- und Evaluationsverfahren und

im Hinblick auf die Verbesserung sozialer Dienstleistungen können internatio¬

nale Ansätze insbesondere den Blick dafür schärfen, wie bedeutsam die Prozeß¬

evaluation und daran angegliederte Verbesserungsschleifen sind. Ferner wäre

wichtig, daß ein Bewußtsein dafür entsteht, daß wir weder auf Königswege
noch auf pauschale Lösungen warten brauchen, sondern khentenorientierte,

dienstgerechte und insbesondere prozeßorientierte Evaluationsmodi entlang
gangiger Standards (spezifische fachliche Anforderungen) umzusetzen haben:

Kreativität und Flexibilität sind angezeigt.

„In the beginners mind, there are many possibüities, in the experts, there are few."
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Tino Bargel/Natalua El Hage

Evaluation der Hochschullehre

Modelle, Probleme und Perspektiven

Die Evaluation der Hochschullehre hat sich trotz mancher Bedenken an den

deutschen Universitäten und Fachhochschulen durchgesetzt, wenngleich sie

noch keineswegs selbstverständlich oder alltäglich geworden ist. Die Hoch-

schulrektorenkonferenz hat dazu eine Stellungnahme (1998), der Wissen¬

schaftsrat (1996) Empfehlungen vorgelegt. Dennoch ist die Evaluation von

Lehre und Lehrenden umstritten geblieben, weil sie den Hochschulen eher auf¬

gedrängt, als daß sie als eigenes Anliegen von ihnen betrieben wurde. Auslöser

waren Hochschulrankings Anfang der 90er Jahre unter der Frage: „Welche Uni

ist die beste?"(Spiegel 1990 und 1993) oder Initiativen studentischer Verbände,
zum Beispiel unter dem Motto oder „Mehr Ehre für die Lehre" (RCDS 1992).

Was unter „Lehrevaluation" gefaßt wird, ist aber sehr unterschiedlich in

Verfahren wie Zielsetzung. In einem allgemeinen Sinne kann sie als kommuni¬

kativer Vorgang über die Lehre und deren Qualität an Hochschulen verstan¬

den werden. Diese Verständigung über die Lehre kann sich auf verschiedene

Quellen stützen. Kern sind zumeist studentische Stellungnahmen, die über Be¬

fragungen gewonnen werden: das Modell der studentischen Veranstaltungskri¬
tik. Sie sind auch Grundlage des zweitens Modells: dem Hochschulranking, wo¬

bei weniger die „Rückmeldung" an Lehrende im Vordergrund steht, sondern

der öffentliche Vergleich von Hochschulen und Fächern. Als drittes Modell hat

sich der „Lehrbericht" etabliert, der durch Landesgesetze den Hochschulen

und Fakultäten abverlangt wird. Schließlich wird immer häufiger die gutachter¬
liche Bestandsaufnahme mit Empfehlungen durch Fachexperten und Kollegen
durchgeführt, das Modell der „Peer-Reviews".

Mit diesen Modellen der Evaluation von Hochschullehre und ihren Verfah¬

ren der Datengewinnung wie -Verwendung sind eine Reihe von Problemen ver¬

knüpft. Nachdem die vier Modelle vorgestellt worden sind (Abschnitt 1), wird

auf einige Fragen, die sich als zentral für die Akzeptanz und Produktivität von

Evaluationen erwiesen haben, eingegangen. Können studentische Beurteilun¬

gen eine verläßliche Grundlage der Evaluation sein? Wie sind die Instrumenta¬

rien zu gestalten, damit die gewonnenen „Daten" nützlich sind? (Abschnitt 2).
Wie läßt sich Lehrqualität oder Lehrleistung bestimmen und wie sind die Di¬

mensionen, die Kriterien und Indikatoren dafür zu ermitteln? (Abschnitt 3).
Welche Anwendungen von Evaluationen hinsichtlich des Ziels einer Qualitäts¬

verbesserung der Lehre haben sich als vorteilhaft herausgestellt und welche

Voraussetzungen sollten erfüllt sein? (Abschnitt 4).
Zu diesen Fragen werden oftmals Mutmaßungen angestellt. Sie sind einer¬

seits mit den Befunden empirischer Untersuchungen zu konfrontieren, ande¬

rerseits sind vorhandene Erfahrungen heranzuziehen, um darüber zu klären,
inwieweit sie zutreffend oder unberechtigt sind.
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1. Modelle und Verfahren der Lehrevaluation

Im Laufe der letzten Jahre haben sich vier grundsätzliche Modelle der Lehr¬

evaluation an den Hochschulen herausgebildet und finden ihre Anwendung.
Ihre Grundzüge und gewissen Varianten werden kurz dargestellt, die vorhan¬

denen Erfahrungen damit zusammengefaßt sowie aufgetretene Schwierigkeiten
oder Probleme benannt.

1.1 Studentische Veranstaltungskritik

Die Beurteilungen von Lehrveranstaltungen durch die Studierenden sind Aus¬

gang und Kern der Evaluation der Lehre, insofern sie, über Befragungen ermit¬

telt, Grundlage oder Teil - neben anderen Datenquellen - der weiteren Mo¬

delle und Verfahren sind. Ihre Angaben werden zumeist als direkte

Rückmeldung für die Lehrenden genutzt. Sie bilden aber auch die Grundlage
der Hochschulrankings und können als Teil der Lehrberichte oder bei den

Peer-Reviews berücksichtigt werden.

Die studentischen Stellungnahmen und Urteile können sich auf eine ein¬

zelne Veranstaltung eines Dozenten beziehen. Häufiger umfassen sie eine gan¬

ze Veranstaltungsreihe, etwa von einem Semester, und werden gegen deren

Ende erhoben. Zu beachten ist dabei die folgende Differenz: Ob die „Lehrlei¬

stung des Dozierenden", die „Qualität der Veranstaltung" oder der „Lernfort¬
schritt der Studierenden" Gegenstand der Evaluation ist - was oftmals ver¬

mischt wird und wogegen sich zu Recht manche Kritik richtet (vgl. klärend

Helmke 1996).
Darüber hinaus werden Studierende auch zur Lehr- und Studienqualität ei¬

nes Fachbereichs bzw. Studienganges befragt. Bei dieser Bezugsebene sind er¬

heblich andere Aspekte in den Blick zu rücken, als wenn nur eine einzelne Ver¬

anstaltung oder ein einzelner Lehrender evaluiert werden (vgl. Webler/

Domeyer/Schiebel 1993). Dazu zählen die Abstimmung der Veranstaltungen
und der Aufbau der Veranstaltungsfolgen, der Forschungs- und Praxisbezug im

Studium, das soziale Klima im Fachbereich sowie der Aufbau und die Durch¬

führung von Prüfungen - Themen übrigens, die den Studierenden oftmals

wichtiger sind als die mehr oder weniger gelungene Veranstaltung einzelner

Dozenten (vgl. Bargel 1996).
Inwieweit schriftliche Fragebogen mit vorgegebenen Antwortkategorien für

die Lehrevaluation durch Studierende einsetzbar sind, ist eine entscheidende

und umstrittene Frage. Ihr Einsatz hängt davon ab, ob die Studierenden in der

Lage sind, zutreffende Urteile abzugeben. Daß solche Befragungen verläßliche

und gültige Resultate über die „Lehrleistung der Lehrenden" oder die „Stu¬

dienqualität eines Fachbereiches" ermöglichen, sieht sich manchen Einwänden

ausgesetzt (vgl. dazu ausführlicher Abschnitt 2).
Drei kritische Zonen zeigen sich bei der bisherigen Anwendung studentischer

Befragungsdaten im Rahmen von Evaluationsvorhaben, um darüber eine Ver¬

besserung der Lehre zu erreichen: (1) Die Inhalte und Items der Befragungsin¬
strumente sind oft unausgewogen und zu pauschal formuliert. Sie liefern damit

kaum konkrete Hinweise, worauf sich mögliche Defizite beziehen und wie sie
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abzustellen wären. (2) Die Auswertung und Darstellung der Resultate der Befra¬

gungen begnügen sich zu häufig mit den bloßen Rohdaten oder einfachen Mittel¬

werten; es werden zu selten Verteilungen, Profile und Zusammenhänge aufge¬
zeigt. (3) Schließlich bleibt die Verwendung der Befunde durch die Lehrenden

offen: Werden Folgerungen gezogen oder entstehen „Datenfriedhöfe"? Mit der

Rückmeldung an die Lehrenden ist es nicht getan, denn es sollten von ihnen

Konsequenzen gezogen und diese mit den Studierenden diskutiert werden. In

manchen Fällen sollten Lehrende Hilfestellungen erhalten, wie sie ihre Veran¬

staltung in Anlage und Durchführung verbessern können.

Aufgrund der bisherigen Anwendungen des Instrumentes der studentischen

Veranstaltungskritik (oft nur pauschale, sehr kurze Fragebogen, einfache Aus¬

wertungen über Mittelwerte, keine Zielkonzeptionen) werden die vorliegenden
Erfahrungen oftmals dahingegend bilanziert, es seien zwar in Folge der Befra¬

gungen noch keine konkreten Verbesserungen in der Lehre nachweisbar, aber

die Transparenz über die Lehrsituation habe sich erhöht und eine Diskussion

über die Lehre und ihre Qualität sei wenigstens angestoßen worden (z.B.
Stangl u.a. 1995).

Daß studentische Beurteilungen nicht immer auf aufwendigen Fragebogen
beruhen müssen, belegen Peter/Wawrzinek (1995) mit dem Verfahren der

„Dialogischen Evaluation". Sie hat zum Ziel, Lehre nicht nur zu bewerten,
sondern unmittelbar Verbesserungen zu stimulieren. Bei der „Dialogischen
Evaluation" wird eine Lehrveranstaltung von studentischen Evaluatoren (die
keine Kursteilnehmer sind) besucht. Nachdem die Studierenden mit Hilfe von

Fragebögen eine Einschätzung der Veranstaltung abgegeben haben, werden in

Kleingruppen die Probleme und Verbesserungsmöglichkeiten zusammengetra¬

gen, um anschließend zwischen dem Lehrenden und den Studierenden disku¬

tiert zu werden.

Dieses Verfahren zeigt, daß mit recht einfachen Mitteln aus einer bloßen

„Feedback-Runde" zum Veranstaltungsende eine fast systematische, zielge¬
richtete Evaluation gestaltet werden kann. Für das Ziel einer Kommunikation

über die Qualität der Veranstaltung erscheint dieses Verfahren besser geeignet
als ein aufwendiger Fragebogen, der bloß der Rückmeldung dient. Jedoch lebt

diese Art der Evaluation von dem Engagement der Studierenden und verlangt
einigen organisatorischen Aufwand, um sie systematischer einzusetzen. Ähnli¬

che studentische Diskussionsrunden werden mittlerweile auch zur Datensamm¬

lung bei der Beurteilung von Studiengängen bzw. Fachbereichen eingesetzt
(BÜLOW-SCHRAMM 1995).

1.2 Rankings von Hochschulen und Fächern

Das Thema „Lehrqualität" wurde in Deutschland erst vor gut zehn Jahren

durch ein Ranking populärer. Der Spiegel (1989) ließ 6000 Studierende (12

pro Fach und Hochschule) ihren Fachbereich beurteilen. Die Mittelwerte die¬

ser Daten bildeten die Grundlage für das erste hochschulvergleichende Ran¬

king in Deutschland. Das Ergebnis lautete damals: Die neuen Hochschulen

sind die besten. Zehn Jahre später hatten jedoch die ostdeutschen Hochschulen

diesen den Rang abgelaufen (Spiegel 1999).
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Anders als z.B. in Großbritannien (Times 1999) scheinen Rankings als

Verfahren der vergleichenden Qualitätsbeurteilung an deutschen Hochschu¬

len inhaltlich weniger akzeptiert zu sein, obwohl sie viel Aufregung verursa¬

chen. Die Ablehnung könnte damit zusammenhängen, daß hierzulande eine

Konkurrenz zwischen den einzelnen Hochschulen weniger erwünscht ist, und

Hochschulrankings nicht von Hochschulen, sondern von auflagestarken Ma¬

gazinen in Auftrag gegeben werden (z.B. Manager-Magazin 1994; Focus

1997).
Die methodische Qualität dieser Rankings ist heftig umstritten. So wurde

z.B. an der zweiten Befragung des Spiegel (1993) bemängelt, daß die erstellten

Ranglisten mangelhafte Produkte seien, die auf zufälligen Antwortmustern be¬

ruhen und höchstens journalistischen Wert haben (Hornbostel/Daniel 1994).
Die Stichprobe der befragten Studierenden sei zu klein, willkürlich und nicht

repräsentativ. Auch die Art der Indikatoren und ihre Gewichtung wird häufiger
als unzureichend kritisiert.

Neben diesen methodischen Schwächen, denen spätere Rankings durch grö¬
ßere Fallzahlen und eine differenziertere Auswertung zu begegnen versuchen,
bleibt jedoch für allgemeine Rankings die Frage offen, inwieweit Bewertungen
zur Lehrleistung über eine gesamte Hochschule aussagekräftig und von prakti¬
schem Nutzen sein können. So kommt die Untersuchung von Giesen und Jan¬

sen (1983) zu dem Ergebnis, daß der Varianzanteil, der auf die spezifischen Er¬

fahrungen in den Fachgruppen zurückgeführt werden kann, im Bereich der

Lehrqualität stets größer ist als der universitätsspezifische Anteil.

Bei der Beurteilung der Lehrsituation und der Lehrqualität werden große
Fachunterschiede an der jeweiligen Hochschule sichtbar. Die Fächer unter¬

scheiden sich in der materiellen Ausstattung, der Betreuungsrelation (Lehren¬
de/Studierende), bei den von den Studierenden eingeschätzten didaktischen

Fähigkeiten der Lehrenden oder deren Zugänglichkeit für die Beratung der

Studierenden. Diese Differenzen sind zwischen den einzelnen Fächern so gra¬

vierend, daß von unterschiedlichen Fachkulturen gesprochen werden kann. In

den meisten Fällen divergieren zwei Fächer an einer Hochschule in vielen

Merkmalen stärker voneinander als dasselbe Fach an verschiedenen Universi¬

täten oder Fachhochschulen (Bargel 1993).
Gegen vergleichende Rankings auf der Ebene von Studiengängen spricht

dies - soweit sie den üblichen Gütekriterien entsprechen - jedoch nicht. Ganz

im Gegenteil: Die Veröffentlichung der ersten Untersuchungsergebnisse zur

Lehrqualität sorgte für viel öffentliche Aufmerksamkeit, so daß in der Folge an

den Hochschulen im Bereich der Lehrevaluation einiges in Angriff genommen
wurde. Gerade die übersichtliche Ergebnisdarstellung im Rankingverfahren er¬

füllt zwei Kriterien: Zum einen wird die Lehrqualität an den Hochschulen

transparenter und öffentlicher, und zum anderen erzeugen derartige Vergleiche
sozialen Druck, um zu Verbesserungen in der Lehrqualität zu motivieren. Sie

vermitteln jedoch keine oder nur wenig Informationen, worin die Defizite oder

Probleme in der Lehre bestehen. Auch die Vorgabe, danach könnten Studie¬

rende sich den „besten" Hochschulort aussuchen, scheint angesichts der Diffe¬

renz der Befunde im Vergleich der verschiedenen Rankings fragwürdig.
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1.3 Lehrberichte der Hochschulen und Fachbereiche

Seit Anfang der 90er Jahre werden in Deutschland Lehrberichte als Mittel zur

Beurteilung der Lehrqualität diskutiert und eingesetzt. Sie sind meist als vor¬

wiegend statistische Datensammlungen angelegt, die eine Hochschule bzw. ein

Studiengang zu Bereichen wie Fachstudiendauer, Schwund- und Erfolgsquote,
Notenverteilung u.a. erheben sollte. Die Erstellung von Lehrberichten wurde

seit Mitte der 90er Jahre von seiten der Bundesländer auf eine gesetzliche
Grundlage gestellt. In den verschiedenen Wissenschaftsgesetzen sind Lehrbe¬

richte meist als jährlicher bzw. zweijährlicher Bericht ohne genaue Definitio¬

nen vorgesehen. Als Ziel wird die Transparenz nach außen und die Bestands¬

aufnahme nach innen genannt.
Als weitere Ziele von Lehrberichten nennt Webler (1995) die Möglichkeit

für einzelne Lehrende, Fachbereiche und Hochschulen, Mißstände und Fehl¬

entwicklungen zu erkennen (Selbstkontrolle) und rationale, informiertere

(Ressourcen-)Entscheidungen in Fachbereichen, Hochschulen und Ministerien

treffen zu können, sowie für Studierende, daß sie dadurch mit wichtigen Infor¬

mationen für Orts- und Fachwahlentscheidungen ausgestattet werden.

Das „Bielefelder Modell" zur Erstellung von Lehrberichten (Webler/Do-
meyer/Schiebel 1993) ist die detaillierteste Anleitung für entsprechende Do¬

kumentationen. Dennoch bleibt auch in diesem Modell die genaue Konzept¬
entwicklung in der Hand der Hochschule. Hochschulen können und sollen

ihre eigenen Kriterien zusammenstellen, welche Angaben sie bzw. die Fach¬

bereiche in ihren Lehrbericht aufnehmen wollen. Damit soll den Hochschul¬

gremien die Möglichkeit gegeben werden, ihre eigenen Vorstellungen einzu¬

bringen. Hinzu kommt, daß die Akzeptanz in den Hochschulen größer ist

und der Widerstand geringer ausfällt, wenn exakte und allgemein verbindli¬

che Kriterien zur Erstellung entsprechender Dokumentationen nicht detail¬

liert festgelegt sind.

Die starke Beteiligung der Hochschulen bei der Konzeption erscheint auch

insoweit sinnvoll, da als oberstes Ziel der Lehrberichterstattung das „Monito¬

ring" gesehen wird, d.h. die Selbstinformation und Selbstevaluation. Als Folge
dieser Informationsaufbereitung und Situationsanalyse wird erwartet, daß

Kommunikations- und Einigungsprozesse erzeugt werden, die als Konsequenz
einen Maßnahmenkatalog zur Verbesserung der Lehrsituation im Fachbereich

haben. Lehrberichte wären somit Instrumente zur Organisationsentwicklung
an Hochschulen. Um dies jedoch erreichen zu können, sind weitaus mehr An¬

gaben als einige statistische Kennwerte erforderlich. Daher empfehlen Web-

ler/Domeyer/Schiebel (1993) bei der Erstellung des Lehrberichts eine Reihe

weiterer Informationen aufzunehmen: die Festlegung der Ziele der Ausbil¬

dung, ein Leitbild für die Hochschule bzw. die Fachbereiche, Erhebungen zur

Sachausstattung und Auslastung, die Ermittlung der Beratungsangebote für

Studierende sowie eine Erhebung über die Maßnahmen zur Qualitätssicherung
in der Lehre. Zusätzlich sollten bei ausführlichen Berichten die Überprüfung
der Attraktivität des Studiengangs und eine Verbleibstatistik der Studierenden

hinzukommen.

Für die Erhebungen sind Fragebögen für Lehrende (Meinungen und Auf¬

fassungen zur Lehre) und für Studierende (zur Situation im Studiengang/Fach-
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bereich) vorgesehen. Des weiteren können Interviews mit zentralen Personen

(Dekan, Fachschaft etc.) oder eine Dokumentenanalyse fachbereichsspezifi¬
scher Schriftstücke (z.B. Prüfungsordnung, Protokolle des Fachbereichsrats)
einbezogen werden. Bezugspunkt zur Dateninterpretation können Fachberei¬

che der gleichen Fachrichtung an anderen Hochschulen sein oder Zeitreihen¬

analysen desselben Fachbereichs.

Die Anforderung, wonach Lehrberichte neben Daten der allgemeinen
Hochschulstatistik auch qualitative Ergebnisse und angestrebte Verbesserungs¬
maßnahmen umfassen sollten, konnte sich bisher nicht durchsetzen. Nach den

in den letzten Jahren gesammelten Erfahrungen umfassen Lehrberichte häufig
keine Evaluationsdaten oder Ergebnisse studentischer Veranstaltungskritik
(Wolter 1996). Meist sind nur Daten der „quantifizierbaren Effizienzkontrol¬

le" enthalten. Diese Einschätzung hängt damit zusammen, daß Hochschulen es

immer noch vermeiden, Kriterien „guter Lehre" zu formulieren. In den gesetz¬
lichen Grundlagen sind meist keine ausreichenden Kriterien enthalten, nach

denen Lehrberichte zu erstellen sind (vgl. die Übersicht bei Hage 1996a). Die

Berichte einzelner Fachbereiche sind folglich häufig sogar innerhalb einer

Hochschule nicht einheitlich. Diese Arten von Datensammlungen können nach

Söllner (1996) eher als „Improvisationen" eingestuft werden.

Die Wirksamkeit der Lehrberichte und ihr Stellenwert für Verbesserungen
in der Lehre sind bislang gering geblieben. Die weitgehende Wirkungslosigkeit,
die auf verschiedenen Tagungen diskutiert wurde, hat auch eine Befragung von

Dekanen in Nordrhein-Westfalen bestätigt (Ministerium für Wissenschaft

und Forschung 1998). Damit Lehrberichte zur Entwicklung der Lehrqualität
beitragen, so die Folgerung, sollte eine zentrale Instanz an der Hochschule die

Erstellung der Lehrberichte koordinieren, eine Auswertung der Lehrberichte

muß erfolgen und eine inhaltliche Rückkoppelung der Auswertungsergebnisse
an die betreffenden Fachbereiche sollte institutionalisiert sein.

Lehrberichte dienen in erster Linie zur Selbstevaluation, um an den Hoch¬

schulen im jeweiligen Fachbereich die Situation der Lehre transparenter zu

machen. Sie sind meist auch die erste Stufe des Verfahrens der Peer-Evaluati¬

on, bei dem Fachkollegen die erhobenen Daten sichten, teilweise eigene Erhe¬

bungen durchführen und Maßnahmen zur Verbesserung der Lehrqualität for¬

mulieren.

1.4 Peer-Reviews und kollegiale Begutachtungen

In Deutschland haben sich seit Beginn der 90er Jahre zur Beurteilung von

Fachbereichen Vorhaben etabliert, die nach dem sogenannten „Niederländi¬
schen Modell" der Lehrevaluation vorgehen. Nach einer internen Datensamm¬

lung zur Lehr- und Studiensituation an einem Fachbereich werden Fachkolle¬

gen aus anderen Hochschulen (sog. „Peers") ausgewählt, die vor Ort eine

Begutachtung der zusammengetragenen Daten durchführen, Interviews mit

den Beteiligten arrangieren und einen Bericht verfassen. Dieses Verfahren ist

daher unter dem Begriff „Peer-Review" bekannt geworden (Holtkamp/Schnit-
zer 1992; Reissert/Carstensen 1998).
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Nach der Erhebung des Ist-Zustands werden von den Peers in einem weite¬

ren Schritt konkrete Empfehlungen formuliert. Das Modell sieht nach einer

gewissen Zeit ein Bewertungstreffen vor, bei dem die Umsetzungen der vorge¬

schlagenen Maßnahmen besprochen werden sollen. Inzwischen haben sich in

einigen Bundesländern organisatorische Einheiten gebildet, die Auswahl und

Durchführung der Peer-Reviews koordinieren (z.B. Niedersächsische Evaluati¬

onsagentur).
Die Erfahrungen in den Niederlanden, in denen bereits einige beurteilende

Berichte zur Peer-Review an Hochschulen vorliegen (vgl. Richter 1996), zei¬

gen eine hohe Akzeptanz des Verfahrens an den beteiligten Hochschulen. Dies

ist nicht zuletzt dadurch bedingt, daß Fachkollegen eine ausreichende Sach¬

kenntnis zugebilligt wird und die selbständige Auswahl der Beurteiler eine Ver¬

trauensbasis herstellt.

Die Probleme der Peer-Reviews sind vergleichbar mit den Schwierigkeiten,
die bei der Erstellung von Lehrberichten auftreten. Notwendige statistische

Daten, die Studienverläufe beschreiben, werden von den Fachbereichen häufig
nicht erhoben, unzureichend ausgewertet oder sind von schlechter Qualität. Er¬

staunlicher ist dagegen die Erfahrung, daß bei der Peer-Review inhaltliche

Aspekte des Studiums im Rahmen der Beurteilung vernachlässigt werden. Da¬

bei ist eines der Hauptargumente zur Bevorzugung von Kollegen im Vergleich
zu Studierenden für die Bewertung der Lehre, daß erstere für die inhaltliche

Einschätzung des Studiums notwendige Sachkenntnisse besitzen.

Möglicherweise werden kaum Aussagen zu den Studieninhalten getroffen,
weil kritische Punkte - über alle Bereiche hinweg - nicht ausreichend ange¬

sprochen werden. Hinzu kommt, daß viele Empfehlungen zu allgemein formu¬

liert sind und häufig nicht überprüft wird, inwieweit die Verbesserungsvor¬
schläge der Peers tatsächlich umgesetzt wurden. Letzteres dürfte darauf

zurückzuführen sein, daß keine Sanktionen für die ausbleibende Umsetzung
der Empfehlungen vorgesehen sind.

Auch in Deutschland konnten erste Erfahrungen zu Ergebnissen und

Schwierigkeiten von Evaluationsmaßnahmen gesammelt werden (z.B. Reuke

1996). Ein Problem sind auch hier oftmals fehlende Daten in der Selbstevalua¬

tion der Fachbereiche. Diese Lücken sind vor allem da zu finden, wo die didak¬

tischen Fähigkeiten der Lehrenden eingeschätzt werden sollen sowie bei der

Beurteilung zum Praxisbezug der Lehre.

Der heikelste Punkt an den Hochschulen ist die Frage der Veröffentlichung
bzw. NichtVeröffentlichung von Evaluationsergebnissen. Obwohl sich der Wis¬

senschaftsrat (1996) in seinen Empfehlungen uneingeschränkt für eine mög¬
lichst breite Öffentlichkeit ausspricht, befürworten nur wenige Fachbereiche

diese Variante. Reuke (1996) berichtet, daß die Ergebnisse der Peer-Evaluati¬

on in den einzelnen Hochschulgremien durchaus wahrgenommen werden, die

Umsetzung der Empfehlungen jedoch nur bedingt erfolgt. Insgesamt kann die

Folgerung gezogen werden, daß die Ergebnisse der Peer-Reviews, ähnlich wie

die der Lehrberichte, das Thema „Qualität der Lehre" stärker in die Diskus¬

sion an den Hochschulen gebracht haben. Der Schritt zu einer systematischen

Verbesserung aufgrund dieser Verfahren wurde jedoch noch nicht vollzogen.
Alles in allem erscheint dieses Verfahren aber eher als das der bloßen Lehrbe¬

richte ein Weg zur Verbesserung der Lehre zu sein.
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2. Probleme studentischer Lehrbeurteilungen

Studentische Beurteilungen zur Studien- und Lehrqualität bieten leicht zu¬

gängliche und ökonomisch günstige Datengrundlagen. Allerdings wird ange¬

zweifelt, ob die Studierenden in der Lage sind, zutreffende Urteile über die

Lehre oder die Lehrleistung der Professoren abzugeben. Deshalb könnten stu¬

dentische Befragungen keine gültigen und verläßlichen Resultate erbringen, an

denen sich die Entwicklung der Lehre orientieren sollte (vgl. die Zusammen¬

stellung solcher Argumente bei Aleamoni 1987; im Überblick auch in Hage

1996a).
Die „mangelnde Sachkenntnis" der Studierenden ist wohl das häufigste Ar¬

gument gegen eine Beurteilung von Lehrveranstaltungen durch Kursteilneh¬

mer. Studierende würden nicht den inhaltlichen Wert einer Veranstaltung oder

die tatsächliche Lehrleistung der Dozierenden einschätzen, sondern würden

vielmehr nur ihren Unterhaltungswert oder die bloße „Beliebtheit" des Leh¬

renden bewerten. Im folgenden wird deshalb etwas ausführlicher auf dieses Ar¬

gument gegen den Einsatz studentischer Veranstaltungskritik eingegangen, das

immer wieder thematisiert wird (z.B. Kromrey 1996, S. 69).

2.1 Inhalts- oder Unterhaltungswert

In einer Anzahl von Studien, als Dr. Fox-Studien bekannt geworden, wurde

untersucht, ob Studierende eine Veranstaltung vor allem nach ihrem Unterhal¬

tungswert beurteilen. Die ersten dieser sozialen Experimente belegten, daß

Studierende denselben Vortrag eines angeblichen Dozenten (Dr. Fox, der von

einem Schauspieler dargestellt wurde) bei höherem Unterhaltungswert besser

beurteilten (vgl. Naftulin/Ware/Donnely 1973). Das sprach für die Annahme,

Studierende orientierten sich hauptsächlich am unterhaltsamen Vortrag und

weniger an der inhaltlichen Qualität, wenn sie die Lehrleistugen eines Dozen¬

ten beurteilen.

Ware/Williams (1975) überprüften in einer zweiten Reihe von Experimen¬
ten diese Ergebnisse. Sie stellten fest, daß Studierende den Inhalt eines Vortra¬

ges später besser wiedergeben konnten, falls der Vortragsstil expressiver war.

Der in beiden Fällen identische Dozent erhielt bei einem lebendigeren Vortrag
außerdem eine bessere Beurteilung seiner Lehrleistung. Nach diesen Befunden

erscheint, angesichts der höheren Behaltensleistung der Studierenden, eine

bessere Bewertung der Lehrleistung aufgrund eines anregenden Vortrages
durchaus gerechtfertigt.

In einer dritten Version der Studie kontrollierten Marsh/Ware (1982) er¬

neut den „Dr. Fox"-Effekt. Ausgehend von der These, daß Studierende mit ei¬

ner bestimmten Zielmotivation Lehrveranstaltungen besuchen (z.B. mit Blick

auf anschließende Prüfungen), wurde versucht, die extrinsische Motivation der

Wissensaufnahme zu variieren. Diese differenzierte Untersuchung kam zu dem

Ergebnis, daß ein lebendiger Vortragsstil vor allem dann wichtig ist, wenn die

extrinsische Motivation niedrig ist, d.h. die Studierenden das vermittelte Wis¬

sen nicht zielgerichtet benötigen. Wenn allerdings die Studierenden bereits mo¬

tiviert sind, z.B. weil der Inhalt der Veranstaltung in einer Prüfung abgefragt
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wird, erachten sie die Inhaltsdichte im Vergleich zum Stil des Vortrags als rele¬

vanter für ihre Einschätzung der Qualität der Veranstaltung.
Die Ergebnisse dieser Studie belegen eindrücklich, daß Studierende zwi¬

schen dem Unterhaltungswert und der inhaltlichen Qualität einer Veranstal¬

tung unterscheiden, und sie den inhaltlichen Wert eines Vortrags in Hinblick

auf universitäre Anforderungen höher gewichten. Die Sorge, die Ausrichtung
der Studierenden am Unterhaltungswert einer Veranstaltung würde die Beur¬

teilung der Lehrleistung verzerren, erweist sich deshalb als unbegründet.

2.2 Argumente gegen studentische Veranstaltungskritiken

Einwände, studentische Urteile zur Lehre seien unzutreffend, führen eine Viel¬

zahl möglicher „Verdachtsmomente" an. Eine Reihe solcher Variablen, die im

Verdacht stehen, studentische Veranstaltungskritik zu verzerren, wurde in ei¬

ner Vielzahl von Studien und mit verschiedenen Methoden überprüft. Eine

ausführlichere Dokumentation entsprechender Ergebnisse ist bei Hage

(1996a) zu finden. Im folgenden sind einige Ergebnisse zusammengefaßt.
Geschlechtsspezifische Unterschiede in den Urteilen über die Studienver¬

hältnisse oder von Lehrveranstaltungen konnten pauschal in keiner Studie er¬

mittelt werden (Elmore/Pohlmann 1978; Hornbostel/Daniel 1994; Rinder¬

mann 1996). Ebenso konnten keine signifikanten Unterschiede in der

Lehrbewertung von Studierenden in unterschiedlichen Semestern gefunden
werden (Danielsen & White 1976; Daniel/Thoma/Bandilla 1994; Rinder¬

mann 1996).
Studierende, die bereits eine Ausbildung abgeschlossen haben, unterschei¬

den sich in der Beurteilung der Lehre nicht von ihren Kommilitonen und Kom¬

militoninnen, die gleich ein Studium begonnen haben (Daniel 1995; Hage

1996b). Die Ergebnisse zeigen ebenfalls, daß weder ein Hochschulwechsel

noch ein Auslandsstudium oder die Mitarbeit an einem Forschungsprojekt zu

anderen Urteilen der Studierenden führen (Hage 1996b; Horn-Bostel/Daniel

1994).
Bestätigt wurde jedoch die Annahme, daß ein unterschiedlich ausgeprägtes

Interesse am Studium bzw. am entsprechenden Fach die Lehrbeurteilung be¬

einflußt oder gar determiniert (Hofmann 1988; Esser 1995). Kromrey (1993/
1994) geht sogar so weit, die unterschiedlichen Lehrbewertungen vor allem auf

das unterschiedliche Interesse der Studierenden zurückzuführen. Auch Rin¬

dermann (1996) fand beträchtliche Übereinstimmungen zwischen dem Vorin¬

teresse der Studierenden am Kursthema und ihrer anschließenden Beurteilung
des entsprechenden Kurses. Daniel (1995) ermittelte, daß weniger interessierte

Studierende die Lehrenden zwar etwas schlechter bewerten, daß jedoch die

Rangfolge der Bewertung mit denen interessierter Studierender identisch ist

und sich nur parallel verschiebt. Insgesamt kann daher als gut belegt gelten,
daß ein höheres Interesse der Studierenden zu einer positiveren Einschätzung
der Lehrqualität führt, aber deren Stärken und Schwächen gleichermaßen er¬

kennbar bleiben.

Was ebenfalls die Beurteilung von Lehrveranstaltungen beeinträchtigen
dürfte, ist der Faktor „Überfüllung". Fachbereiche, in denen Vorlesungen,
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Übungen oder Seminare häufig überfüllt sind, erfahren insgesamt schlechtere

Beurteilungen hinsichtlich der Studien- und Lehrqualität. Vor allem die hoch¬

schuldidaktische Qualität der Durchführung von Lehrveranstaltungen und die

tutoriale Qualität der Beratung und Betreuung durch die Lehrenden werden

dann von den Studierenden deutlich schlechter eingeschätzt (Bargel/Ramm/
Multrus 1996; Hage 1996b).
Um Lehrende aufgrund von Ergebnissen studentischer Veranstaltungskritik

miteinander vergleichen zu können, muß der Einfluß der jeweiligen Veranstal¬

tung (Typ, Größe, Relevanz) möglichst niedrig sein. Oft wird dazu die These

vertreten, daß nicht die Lehrenden, sondern der Kurs die Lehrqualität, gemes¬
sen anhand der Urteile der Studierenden, bestimmt. Die Ergebnisse einer

umfassenden Untersuchung von Marsh (1982) weisen jedoch nach, daß zwar

gewisse Varianzanteile existieren, die nur auf den entsprechenden Kurs zurück¬

zuführen sind, daß jedoch der Anteil der konsistenten Beurteilung der Lehren¬

den im Vergleich dazu deutlich höher liegt und für eine vergleichende Lehrbe¬

wertung ausreichend erscheint.

Den gesichteten Studien zufolge ist es möglich, über Fragebogen der stu¬

dentischen Veranstaltungskritik Lehre und Lehrende zutreffend und unver-

zent beurteilen zu lassen, auch für Zwecke des Vergleichs zwischen Lehrenden

oder Fachbereichen. Allerdings ist zu bedenken: Studierende sind unterschied¬

lich interessiert und leistungsfähig, Fachbereiche oder Veranstaltungen sind

aufgrund ihrer Größe und Zusammensetzung der Studierenden nur bedingt
vergleichbar. Sollen daher Vergleiche angemessen und fair sein, sind die Vor¬

aussetzungen der Studierenden (Interesse und Leistungsfähigkeit) ebenso wie

die Ausgangslage in den Fächern (Auslastung und Ausstattung) zu berücksich¬

tigen. Diese sollten entweder kontrolliert oder auspartialisiert werden.

3. Dimensionen und Instrumente der Lehrevaluation

Die Ansprüche an die Instrumente, anhand derer die Studierenden eine Veran¬

staltung beurteilen, sind abhängig von ihrer Verwendung: Werden sie nur als

interne Rückmeldung für die Lehrenden gebraucht, die daraus ihre eigenen
Schlüsse ziehen, oder dienen sie als Grundlage öffentlicher Vergleiche der

„Lehrleistung" von Dozierenden, anhand derer Studierende Hochschulen oder

Fächer wählen sollen, oder fungieren sie gar als Mittel für politische Steue¬

rungsverfahren (z.B. für Gehalt und Karriere der Lehrenden, Mittelvergabe an

Fachbereiche)? Je weitreichender die Verwendung angelegt ist, desto strenger
müssen die methodischen Anforderungen an die Instrumente sein.

Wenig transparente und scheinbar verzerrte Ergebnisse von Lehrbewertun¬

gen liegen oftmals an einer mangelnden Qualität der verwendeten Fragebogen.
Eine angemessene Erfassung von Lehrleistungen durch studentische Stellung¬
nahmen ist daher mit mehrdimensionalen Fragebogen empfehlenswert (Marsh
1982, Amelang/Rindermann 1994). Je genauer ein entsprechender Bogen aus¬

gearbeitet ist, desto geringer ist die Gefahr, daß externe Faktoren die Ergeb¬
nisse verzerren.

Bezogen auf Christian (1974) muß aber festgestellt werden, daß ein deduk¬

tiv-theoretisches Herangehen bei der Ermittlung von Lehrdimensionen bislang
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kaum möglich ist, da eine „Theorie des Unterrichts" an der Hochschule (noch)
nicht existiert (bereits Schott 1973). In den vergangenen Jahren hat sich in die¬

sem Punkt zwar einiges entwickelt, so wurde z.B. die kognitive Informations¬

verarbeitung aufgegriffen und im schulischen Lernen untersucht. Dennoch ist

zum Beispiel die Pädagogische Psychologie von einer solchen „Theorie des

Unterrichts" noch weit entfernt. Weinert (1986) führt diesen Mangel auf die

„disfunktionale Arbeitsteilung" zwischen dem Auffinden elementarer psychi¬
scher Lernmechanismen und der angewandten pädagogischen Forschung
zurück. Eine weitere Ursache für die fehlende theoretische Grundlage im Be¬

reich der Lehre spricht Heckhausen (1986) an: die Bindung der Pädagogischen
Psychologie an die Institution Schule und die üblichen Schüler-Altersstufen.

Theoretische Fortschritte in dem komplexen Problemfeld von Lehren und Ler¬

nen an der Hochschule sind daher für die Gestaltung der Lehre wie deren Eva¬

luation von großer Wichtigkeit (vgl. z.B. Eitel 1995). Im Gegenzug können

Vorhaben der Lehrevaluation, vorausgesetzt sie sind nicht nur pragmatisch
und ad hoc ausgelegt, sondern in theoretische Überlegungen und Annahmen

eingebettet, durchaus die Lehr-Lern-Forschung befördern (vgl. Helmke 1996).
Freilich gehen sie dann über den Status einfacher Rückmeldungen an Lehren¬

de hinaus und richten ihr Augenmerk auf Dimensionen, Strukturen und Zu¬

sammenhänge.
In den bisher durchgeführten Untersuchungen zur Ermittlung von Dimen¬

sionen der Hochschullehre liegt überwiegend eine induktive oder pragmatische
Herangehensweise vor. Verwendet werden zum Beispiel die „Critical Incidents

Technique", „manuelle" Klusterung von Dozentenbeschreibungen zu homoge¬
nen Kategorien, multidimensionale Skalierungen und ähnliches. Es wurden

auch Sekundäranalysen bereits ermittelter Faktoren durchgeführt und diese zu

übergreifenden Dimensionen zusammengeführt. Die nachfolgenden acht Di¬

mensionen der Lehrbewertung sind in verschiedenen Studien immer wieder

anzutreffen (Beatty/Zahn 1978). Sie sollten als „Grundraster" für die Evalua¬

tion von Lehrveranstaltungen berücksichtigt werden, um die Lehrleistung dif¬

ferenziert und angemessen zu erfassen.

Die Dimension „Zuwendung" umfaßt vor allem Aspekte der Freundlichkeit

und Aufgeschlossenheit der Lehrenden, die Sensibilität für die Reaktion der Stu¬

dierenden, die Toleranz für andere Blickwinkel, die Zugänglichkeit für Kritik,

Respekt und Ermutigung gegenüber den Studierenden. Die Erreichbarkeit der

Lehrenden und ihre Bereitschaft zur Beratung der Studierenden, nicht nur auf

die formale Sprechstunde begrenzt, sind ebenfalls Aspekte dieser Dimension.

Der Dimension „Fairneß" von Prüfungen und Benotungen ist wegen der

großen Rolle, die Examen und Noten an den Hochschulen und für die Studie¬

renden spielen, besondere Aufmerksamkeit zuzuwenden. Sie wird in vielen

Evaluationsinstrumenten übersehen, obwohl faire und gerechte Leistungsrück¬
meldungen oder Prüfungen für die Studierenden sehr wichtig sind. Gelegent¬
lich werden dazu auch Fragen zur Prüfungsrelevanz des Stoffes aufgenommen,
die als Indikatoren für die Fairneß von Prüfungen angesehen werden.

Die Dimension „Kommunikationsfähigkeit" bezieht sich auf die didaktische

Fähigkeit der Lehrenden, abstrakte und komplexe Ideen und Theorien darstel¬

len zu können, verständlich und gut zu erklären und auf die Voraussetzungs-
adäquatheit der Stoffvermittlung zu achten. Hinzu kommen Fragen nach dem
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Tempo und der Prägnanz der Wissensvermittlung, der Verwendung von Hilfs¬

mitteln bis hin zur akustischen Verständlichkeit.

Die Dimension „Kurs- bzw. Stofforganisation" beinhaltet üblicherweise

Items zu den thematischen Schwerpunkten und ihrem Zusammenhang in ei¬

nem Kurs, zur Systematik und Zeitökonomie sowie zur Koordination und Vor¬

orientierung einer Veranstaltung. Damit sind wichtige Voraussetzungen für die

Bewältigung der Anforderungen durch die Studierenden angesprochen.
Im Unterschied zu dieser eher organisatorischen Ebene zielt die Dimension

„Stimulierung" stärker auf motivationale Aspekte ab. Dabei wird die Fähigkeit
der Lehrenden beurteilt, das Interesse und die Eigeninitiative der Studieren¬

den zu wecken sowie allgemein begeistern zu können.

Teilweise wird letzteres in einer eigenen Dimension „Enthusiasmus" zusam¬

mengefaßt, worunter die Dynamik, das Charisma und die Anziehungskraft des

Dozenten fällt. Obwohl die Beschreibung der Dimension „Enthusiasmus" auf

eine schwer veränderliche Persönlichkeitseigenschaft hindeutet, spielt dieser

Faktor in der Lehre eine große Rolle (Murray 1983). Inwieweit diese Dimensi¬

on jedoch Bestandteil studentischer Veranstaltungskritik sein sollte, ist umstrit¬

ten und mag dahingestellt bleiben.

Sinnvoller erscheint es, stärker die Dimension „Variabilität vs. Monotonie"

zu berücksichtigen. Dabei handelt es sich um einen wichtigen Aspekt der Infor¬

mationsaufnahme (Schott 1973), der eine notwendige Voraussetzung dafür ist,
für längere Zeit aufmerksam zu bleiben und den Wissensstoff zu rezipieren.

Die Dimension „Kurswert" erfaßt schließlich den Kurs aus einer externen

Perspektive. Ermittelt wird dabei die Bedeutung des Kursmaterials sowie des¬

sen Prüfungsrelevanz und das Theorie-Praxis-Verhältnis. Im Vergleich zu den

anderen Dimensionen wird weniger die Qualität des Lehrenden in den Mittel¬

punkt gestellt, als die Qualität und Relevanz des angebotenen Stoffes. In die¬

sen Bereich werden auch Einschätzungen zur Kursschwierigkeit oder zur Ar¬

beitsbelastung im Kurs ermittelt. Da belegt werden konnte, daß diese Aspekte
kaum mit der Bewertung der Lehrleistung korrelieren, sollten sie nur sehr be¬

dingt in die Beurteilung von Lehrenden einfließen.

Bei den Dimensionen der Lehrqualität und den damit zusammenhängenden
Ergebnissen muß berücksichtigt werden, daß die meisten ermittelten Dimen¬

sionen das Resultat bestehender Fragebogen sind. Die dort aufgenommenen
Items sind überwiegend intuitiv und pragmatisch formuliert und mit Hilfe von

Faktorenanalysen oder ähnlichen statistischen Verfahren zu abgrenzbaren Di¬

mensionen zusammengefaßt. Es wäre demnach möglich, daß die bisher ver¬

wandten Items relevante Elemente der Lehre vernachlässigen. Dies verdeut¬

licht die Notwendigkeit, pädagogische, psychologische und andere Theorien

zur Formulierung von Kriterien guter Hochschullehre heranzuziehen. Erst ein

Vergleich mit Items, die aus einer „Theorie der Hochschullehre" abgeleitet
sind, könnte beantworten, inwieweit sich die theoretisch abgeleiteten Dimen¬

sionen von den bisher intuitiv, pragmatisch und empirisch konstruierten unter¬

scheiden würden.

Instrumente zur Evaluation von Lehrveranstaltungen können so gestaltet
werden, daß sie Ansprüchen an die Validität und Reliabilität von Messungen
im sozialwissenschaftlichen Bereich genügen und diese zum Teil sogar zu über¬

treffen vermögen. Deshalb ist ihre Verwendung im Rahmen der vergleichen-
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den Lehrevaluation und Lehrberichterstattung vertretbar. In Deutschland exi¬

stieren bereits einige elaborierte Instrumente der studentischen Veranstal¬

tungskritik. Hierbei sind vor allem die Verfahren von Diehl sowie von Ame-

lang und Rindermann zu nennen. Diehl hat bereits in den 70er Jahren einen

Fragebogen zur studentischen Veranstaltungskritik erarbeitet, der inzwischen

als Version zur Beurteilung von Vorlesungen und als Version zur Beurteilung
von Seminaren vorliegt (Diehl 1994). Von praktischem Interesse ist dabei, daß

das Anleitungshandbuch, die Fragebogen und das Auswertungsprogramm auf

Diskette erhältlich sind und beliebig vervielfältigt werden dürfen. Amelang

und Rindermann haben das von ihnen entwickelte umfängliche Instrument

(Heidelberger Inventar zur Lehrveranstaltungsevaluation, Hilve) ebenfalls pu¬

bliziert, allerdings steht es nicht kostenlos zur Verfügung (Amelang/Rinder-
mann 1994).

Jedoch helfen auch die besten Instrumente nicht weiter, falls ihre Ergeb¬
nisse nicht sorgfältig ausgewertet und berichtet werden. Darauf weist nach¬

drücklich Kromrey (1994, 1996) wiederholt hin. In erster Linie ist dabei von

Bedeutung, die Ergebnisse entsprechend ihrer Dimensionen und nicht nur pau¬

schal auszuwerten. Neben den Mittelwerten sollten zudem die Verteilungen
angegeben werden. Besonders aufschlußreich kann für den jeweiligen Lehren¬

den die Darstellung in Form von Profilen sein, der Ausweis von Stärken und

Schwächen sowie das Aufzeigen von Zusammenhängen mit dem Kontext der

Veranstaltung (vgl. dazu auch die Anregungen bei Helmke 1996, S. 184).

4. Verbesserungen der Lehre mit Hilfe von Evaluationsdaten

Neben den Zweifeln, ob Studierende in der Lage sind, die Qualität einer Ver¬

anstaltung oder die Lehrsituation in einem Studiengang zu beurteilen, werden

im Zusammenhang mit der Verwendung studentischer Bewertungen auch eine

Reihe weiterer Fragen diskutiert. Sie berühren so wichtige Themen wie die

Rolle des Lehrenden für den Studienerfolg, die Publikation von Evaluationser¬

gebnissen und die Reichweite der Folgerungen, die auf ihrer Grundlage gezo¬

gen werden dürfen.

Bei der Frage, welche Stellung Lehrende in einer Lehrveranstaltung einneh¬

men, stoßen kontroverse Standpunkte aufeinander. Auf der einen Seite wird

die Ansicht vertreten, daß es falsch sei von der „Qualität der Lehre" zu spre¬

chen, vielmehr ginge es um den „Erfolg des Studiums" und dafür sei der „Ei¬

genbeitrag der Studierenden" von gleicher Bedeutung wie die „Lehrleistung
der Dozenten" (vgl. Kromrey 1996). Diese Position unterscheidet sich diame¬

tral von anderen Ansätzen, die Studierende als bloße „Kunden" der Hochschu¬

len sehen und diesen über die Lehrevaluation mehr Kundenorientierung abver¬

langen wollen. In der Lehre nehmen die Studierenden demnach eine

„Dienstleistung" in Anspruch, für die ihr Eigenbeitrag keine Rolle spielt.
Sicherlich kann festgehalten werden, daß der Erfolg einer Lehrveranstal¬

tung nicht nur vom Engagement des Lehrenden, sondern auch von der Beteili¬

gung der Studierenden abhängt. Inwieweit sich Studierende in Lehrveranstal¬

tungen beteiligen und aktiv mitwirken können, wird durch verschiedene

Faktoren bestimmt, wie z.B. die Anzahl der Teilnehmer, die Auslastung durch
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andere Seminare, die Art der Veranstaltung. In der Verantwortlichkeit der

Lehrenden bleibt jedoch, Möglichkeiten bereitzustellen, die eine Eigenbeteili¬

gung der Studierenden eröffnen oder erhöhen. Insofern sollte dieser Aspekt
selbst als ein Element der Lehrqualität thematisiert werden.

Neben solchen grundlegenden Fragen über Sinn und Anlage von Studium

und Lehre wird im Zusammenhang mit dem Einsatz von Modellen und Instru¬

menten zur Lehrevaluation auch eine ganze Reihe praktischer Probleme disku¬

tiert. Dabei handelt es sich um die Vorbereitung solcher Verfahren und ihre

Akzeptanz durch die Dozierenden, die Wahl eines geeigneten Instruments, die

sorgfältige Durchführung und Auswertung von Erhebungen sowie um die Fra¬

ge, auf welche Art und Weise die Ergebnisse an die Lehrenden rückgemeldet
werden und was sie letztlich bezwecken sollen.

Wird die Durchführung von Lehrevaluationen in einem Fachbereich oder

einer Hochschule geplant, so ist eine sorgsame Einführung für die Betroffenen

vorauszusetzen. Je transparenter und nachvollziehbarer das Verfahren vorge¬

stellt wird, desto weniger ist mit Irritationen zu rechnen, die unnötige Proble¬

me verursachen können (vgl. Commeli 1991). Eine Möglichkeit, mit den Be¬

denken gegen die Beurteilung der Lehrqualität umzugehen, ist die Wahl von

Instrumenten mit relativ hoher Meßgüte. Solche komplexen Meßverfahren ha¬

ben allerdings den Nachteil, daß sie recht umfangreich sind, einen hohen Auf¬

wand beim Einsatz wie auch in der Auswertung erfordern. Daher sollte der

Verwendungszweck des Instruments bereits vor dem Einsatz geklärt sein. Es

bestehen große Unterschiede bei den Anforderungen an Instrumente, je nach¬

dem welchem Zweck sie dienen sollen. Es bedarf nur eines relativ einfachen

Verfahrens, um einem Lehrenden ein kurzes Feedback zu geben. Soll ein In¬

strument dagegen Vergleiche zwischen Lehrenden ermöglichen oder sollen gar

Ressourcen entsprechend der ermittelten Evaluationsergebnisse verteilt wer¬

den, sind methodische Gütekriterien (Zuverlässigkeit, Meßgenauigkeit, Objek¬
tivität) in viel stärkerem Maße zu beachten.

Zur Zeit ist die entscheidende Größe, die eine mögliche Auswirkung stu¬

dentischer Evaluationsdaten bestimmt, die Motivation der Lehrenden. Die er¬

mittelten Ergebnisse sollten daher differenziert ausgewertet und den Lehren¬

den ausführlich rückgemeldet werden (Kromrey 1996). Dennoch sollte bewußt

bleiben, daß allein die Erhebung und Präsentation von Lehrbeurteilungen we¬

nig Konsequenzen hat. Centra (1980) hat untersucht, unter welchen Bedingun¬
gen ein Feedback der Beurteilungsergebnisse Lehrende zur Veränderung der

Unterrichtsgestaltung motiviert. Dabei kommt er zu dem Schluß, daß dies vor

allem dann der Fall ist, wenn Lehrende in Lehraspekten, die sie selbst als wich¬

tig einstufen und in denen sie eine weitaus bessere Selbsteinschätzung hatten,
schlechtere Werte erzielten als von ihnen erwartet. Nur wenn Dozenten eine

unrealistische Selbsteinschätzung in bezug auf die ihnen relevanten Lehr¬

aspekte hatten, sind sie demnach allein durch die Ergebnisse von Studieren¬

denbefragungen zu Änderungen in ihrer Lehrpraxis bereit.

Zu ähnlichen Ergebnissen kommt Rindermann (1996), der bei einer wieder¬

holten Lehrbefragung des gleichen Dozenten eine sehr hohe Stabilität der stu¬

dentischen Urteile ermittelte. Das Ausbleiben von Veränderungen trotz Rück¬

meldung führt er auf zwei Ursachen zurück: Zum einen auf das Fehlen von

Beratung und hochschuldidaktischer Weiterbildung und zum anderen auf das
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Nichtvorhandensein eines Anreizsystems zur Verbesserung der Lehre. Es wäre

daher eine wichtige Aufgabe, Angebote zur Aus- und Weiterbildung von Lehren¬

den als einen wichtigen Baustein zur Förderung der Qualität der Lehre an den

Hochschulen zu entwickeln und zu etablieren (vgl. Winteler/Krapp 1999).
Die Zeit, bei der noch auf verschiedenen Tagungen (z.B. Grühn/Gattwinkel

1992; Loccumer Protokolle 1992; Berendt/Stary 1993) diskutiert wurde, ob

und inwieweit die Hochschulen sich überhaupt mit der Qualität der Lehre und

der Lehrevaluation beschäftigen sollten, ist offensichtlich vorbei. Inzwischen

werden Fragebogen zur studentischen Veranstaltungskritik an verschiedenen

Hochschulen eingesetzt. Dabei handelt es sich häufig um aufwendige einmalige
Aktionen in einem gesamten Fachbereich oder um einen wiederholten, aber un¬

systematischen Einsatz in einzelnen Lehrveranstaltungen.
Studentische Lehrevaluation ist jedoch nur dann sinnvoll, wenn sie einen

Nutzen hat, einen „Beitrag zur Optimierung der Lehre" (Rindermann 1996,
S. 93) leistet. Nur daran läßt sich festmachen, ob es sich um eine „Sackgasse"
handelt oder um ein Modell mit zukunftsträchtiger Perspektive. Zur Zeit ist al¬

lerdings noch offen, welchen Beitrag Lehrbeurteilungen von Studierenden in

dieser Hinsicht tatsächlich leisten können.

Der deutlichste Effekt scheint zu sein, daß der Begriff der „Lehrqualität" in

weitaus mehr Hochschulgremien diskutiert wird als dies noch vor einigen Jah¬

ren der Fall war. Zum anderen sind jedoch diejenigen, die zu Beginn solche

Befragungen oft in eigener Regie initiiert und durchgeführt hatten und die den

meisten Nutzen davon haben sollten, die Studierenden nämlich, häufig ent¬

täuscht, weil erkennbare Folgen ausbleiben.

Dies mag damit zusammenhängen, daß Zweck und Ziel studentischer Be¬

fragungen noch nicht vollständig geklärt sind. Lehrende sehen entsprechende
Fragebogen in erster Linie als Instrument zum persönlichen Feedback, teilwei¬

se auch zur Kommunikation über die Lehre. Die Erwartung der Studierenden

sind demgegenüber weitreichender. Sie erwarten erkennbare Veränderungen,
z.B. hinsichtlich der Lehrmethoden, der Zugänglichkeit der Lehrenden oder

der Abstimmung von Lehrangeboten im Fachbereich.

Diese Diskrepanz erklärt möglicherweise, wieso die Methode studentischer

Veranstaltungskritik oft punktuell und einmalig geblieben ist. Offenbar sind

viele Lehrende zwar neugierig, wie sie in den Augen der Studierenden gesehen
werden, aber sie fassen studentische Beurteilungen nicht als Instrument perma¬
nenter Qualitätsmessung und Lehrverbesserung auf. Bei den Studierenden

macht sich eine gewisse „Ermüdungstendenz" breit, da sie ihre Erwartungshal¬
tung auf eine Lehrverbesserung, die auch eine Änderung der Lehrmethoden

oder gar der Inhalte umfassen würde, nur selten befriedigt sehen. Diese Feststel¬

lungen decken sich mit einer Befragung aller Dekane an nordrhein-westfälischen

Hochschulen (Ministerium für Wissenschaft und Forschung 1998). Die De¬

kane geben an, daß sie studentische Befragungen vor allem als Kommunikations¬

mittel zwischen Studierenden und Lehrenden in einzelnen Veranstaltungen se¬

hen und daran in der Regel keine weiteren Folgerungen geknüpft werden.
An dieser Zurückhaltung wird deutlich, daß sich eine Reihe von Rahmen¬

bedingungen ändern muß, damit Evaluationsdaten tatsächlich zur Verbesse¬

rung der Lehre genutzt werden. Hauptansatzpunkt muß dabei die Stellung der

Lehre an den Hochschulen sein (vgl. auch Helmke/Krapp 1999). Sie läßt sich
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zu einem gewissen Teil durch Steuerungsmechanismen beeinflussen. Auch die

Hochschulrektorenkonferenz rechnet damit, daß sich Evaluationsmaßnahmen

und ein „einheitliches System der Qualitätssicherung" (Hochschulrektoren¬
konferenz 1998, S. 13) als akzeptierte Verfahren an den Hochschulen durch¬

setzen werden. Darüber hinaus wird erwartet, daß Evaluationsdaten auch bei

der langfnstigen Strategieplanung, der Mittelverteüung, der Reform von Lei¬

tungsstrukturen, der Organisationsentwicklung und der Akkreditierung von

Studienprogrammen und Institutionen verwendet werden. Dies alles sind bis¬

lang aber noch ungesicherte Zukunftsperspektiven hinsichtlich des Stellenwer¬

tes der Lehrevaluation an den Hochschulen.

Die Evaluation der Lehre hat sich zumindest als eine wichtige Vorausset¬

zung herausgestellt, um das vernachlässigte Thema der Lehrqualität an den

Hochschulen zu etablieren. Das ist über Rankings und andere Verfahren ange¬

regt und vermittelt worden. Eine Reihe von Einwanden gegen die Verwendung
studentischer Stellungnahmen können aufgrund vorhandener Empirie als un¬

begründet gelten. Allerdings bedarf es gut entwickelter Instrumentarien und

angemessener Auswertungen. Um die Lehrevaluation nicht als eine Sackgasse
erscheinen zu lassen, die letztlich nur wenig zur Verbesserung der Lehre bei¬

tragt, muß sie in Ziel- und Kontrollsysteme eingebaut werden, wie sie im Rah¬

men von „Peer-Reviews" sich zu entwickeln beginnen. Sie bedarf außerdem

der unterstutzenden Maßnahmen und Ressourcen, seien es institutionalisierte

Evaluationsagenturen, Anreizsysteme oder Weiterbildungsangebote für Leh¬

rende, soll ihre Wirkung nicht nur punktuell, sondern nachhaltig sein.
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Wolff-Dietrich Webler

Weiterbildung der Hochschullehrer als Mittel
der Qualitätssicherung

1. Qualität an Hochschulen

Wenn Weiterbildung einen Beitrag zur Qualitätssicherung leisten soll, dann

müssen zunächst die Ziele dieser Weiterbildung geklärt, also die Inhalte von

„Qualität" bestimmt werden, um später etwas über die Inhalte der Weiterbil¬

dung aussagen zu können. In der Debatte um Qualitätssicherung an Hochschu¬
len wird der Qualitätsbegriff als Selbstverständlichkeit verwendet. Der Begriff
ist aber alles andere als eindeutig (vgl. Webler 1993, 1996a). Mit der Brock¬

haus-Definition - Qualität bedeutet die Einhaltung einer zugesicherten bzw.

geforderten Wertstufe oder Eigenschaft eines Produkts oder geistigen Ergeb¬
nisses - kommt man nicht sehr viel weiter. Auch die Definition nach ISO-

Norm 8402 ist nur begrenzt klarer: „Qualität bedeutet die Gesamtheit von Ei¬

genschaften und Merkmalen eines Produkts oder einer Dienstleistung, die sich

auf deren Eignung zur Erfüllung festgelegter oder vorausgesetzter Erforder¬

nisse bezieht." In England hat sich schon längere Zeit die Definition „Quality:
fitness for purpose" (Ball 1985) durchgesetzt.

Die Frage nach dem „purpose" führt auf die weitergehende Frage, zu wel¬

chem Zweck, mit welchem Auftrag die deutsche Gesellschaft Hochschulen un¬

terhält, und was von daher als Qualität bezeichnet werden kann. Hier gibt es

zahlreiche Leistungserwartungen, die der Bundestag den Hochschulen 1975 im

Hochschulrahmengesetz (HRG) als Auftrag mitgegeben hat.1
In der nachstehenden Matrix sind in der linken Spalte alle Leistungserwar¬

tungen aufgeführt, die das HRG an die Hochschulen richtet. In der oberen

Querleiste sind alle Abnehmer von Leistungen der Hochschulen aufgezählt. In

den Feldern der Matrix sind nur die Hauptleistungen angekreuzt, die die Inter¬

essengruppen von den Hochschulen erwarten. Je nachdem, welche Interessen¬

gruppe nach ihren Erwartungen an die Qualität von Hochschulleistungen ge¬

fragt wird, wird etwas anderes geantwortet werden. Von daher gibt es nicht

„die Qualität", sondern viele Varianten; in den Hochschulen muß von einem

multiplen Qualitätsbegriff ausgegangen werden, dessen Bezugsgruppe und

Merkmale jeweils angegeben werden müssen. Zu einem ähnlichen Ergebnis ist

auch ein Gutachten für die Europäische Rektorenkonferenz gekommen (vgl.
van Vught/Westerheijden 1992).

Die Frage der Autonomie ist hier nicht zu diskutieren, da Art 5, Abs 3 des Grundgesetzes
die Wissenschaftsfreiheit gewahrt „im Rahmen der Gesetze"
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Grundlagen für unterschiedliche Qualitätsbegriffe:
Unterschiedliche Interessenfelder1
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Erzeugung neuen Wissens

(sinngemäß § 2 (1) Satz 1 HRG)

X X X X X

Sicherung und Tradierung des
Wissensbestandes und des kul¬

turellen Erbes (sinngemäß § 2 (1)
Satz 1 HRG)

X X X X X

bestmögliche Qualifikation (sinn¬
gemäß § 2 (1) Satz 2, 7 HRG)

X X X X X X X

quantitativ ausreichende Bereit¬

stellung hochqualifizierter Ar¬

beitskräfte

X X X

bestmögliche Bildung/
Sozialisation (§7 HRG)

X X X X

Wissenschaftliche Weiterbildung
(§ 2 (4) HRG)

X X X

Ausbildung des wissenschaftli¬

chen Nachwuchses (§ 2 (3) HRG)

X X

Mitwirkung bei der Durchsetzung
der Chancengleichheit für Frauen

(§ 2 (2) HRG)

X X

soziale Forderung der Studieren¬

den

X X X

Forderung des Sportes (§ 2 (5)
HRG)

X

Forderung der internationalen,
insbesondere der europaischen
Zusammenarbeit im Hochschul-

bereich

X X X

Austausch zwischen deutschen

und ausländischen Hochschulen

X X X

Forderung ausländischer Studie¬

render (§ 2 (6) HRG)

X X

öffentliche Unterrichtung über

ihre Aufgabenerfullung (§ 2 (8)
HRG)

X X X X X X

'

Angegeben sind nur die Hauptinteressen
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2. Ziele einer Weiterbildung der Hochschullehrer

Gesellschaftliche Erwartungen an die Hochschulen und deren Leistungen sind

noch nicht gleichzusetzen mit den Qualifikationen, die Hochschullehrer auf¬

weisen oder durch Weiterbildung erwerben müssen, um diese Leistungen er¬

bringen zu können. Sie markieren allenfalls die Wissensgebiete, geben also so

etwas wie „Richtziele" ab. Um Handlungskompetenz aufbauen zu können, be¬

darf es weiterer Inhalte. Im internationalen Vergleich ist dies in den jeweiligen
Hochschulsystemen unterschiedlich beantwortet worden, auch wenn es einen

großen übereinstimmenden Bereich im Konzept der quality of Instruction in

higher education gibt, wie das Themenheft „Preparing University Teachers"

der Zeitschrift „Das Hochschulwesen" 1997 gezeigt hat (Baume/Baume; Bou-

huijs/Keesen; d'Andrea; Gibbs; Lewis; Webler 1997; dazu auch Berendt

1996 und Berendt/Kovac 1997; zu einem Überblick außerdem Clark/Neave

1996 und die regelmäßigen Aufsätze in der Zeitschrift des hochschuldidakti¬

schen Weltverbandes „International Consortium for Educational Development
in Higher Education - ICED", International Journal for Academie Develop¬
ment - IJAD). Deutlich wird daran aber auch, daß der Themenzuschnitt um so

umfassender ausfällt (Programm-, Personal- und Organisationsentwicklung in

Hochschulen einbeziehend), je interdisziplinärer die Sichtweisen und analyti¬
schen Schnitte kombiniert werden, mit Anleihen bei der Bildungs- und Berufs¬

soziologie, Qualifikationsforschung, Pädagogik und Psychologie sowie Wissen¬

schaftstheorie (vgl. auch Huber 1999 sowie Helmke/Krapp 1999).

2.1 Einordnung der Lehr- und Prüfungskompetenz
in das gesamte Kompetenzspektrum

Aus der Alltagsbeobachtung und der historischen Analyse der deutschen Situa¬

tion geht im Vergleich hervor, daß sich die Anforderungen an die Wissen¬

schaftler/innen an Hochschulen, mit anderen Worten das Berufsbild, in diesem

Jahrhundert erheblich verändert hat. Die Qualifizierung bis zur Professur ist

aber weitgehend gleich geblieben, so daß heute zahlreiche Defizite zu beob¬

achten sind.

Daher hat der Verfasser 1988/89 eine Befragung aller Wissenschaftler/innen

der Universität Bielefeld zum subjektiv empfundenen Weiterbildungsbedarf

durchgeführt. Sinn der Befragung war es auch, die Klage über die mangelnde

systematische Qualifizierung für Lehre und Prüfungsaufgaben gleichzeitig em¬

pirisch zu fundieren und zu relativieren, indem das Gesamtspektrum erforder¬

licher Qualifikationen entwickelt und der hochschuldidaktischen Kompetenz
dann ihr legitimer Platz und Stellenwert eingeräumt werden sollte. Der Verfas¬

ser wollte die Hypothese prüfen, daß die betreffenden Inhaber beruflicher Po¬

sitionen auch selbst ein Bewußtsein von den veränderten Qualifikationsbedürf¬

nissen entwickelt hatten, ein breites Spektrum für erforderlich halten und

daher Weiterbildungsbedarf anmelden.

In dem betreffenden Bogen, der an die rd. 900 Wissenschaftler/innen ver¬

sandt wurde, waren 84 Themen für Weiterbildungsveranstaltungen in fünf The-

menfeldern zur Bewertung vorgeschlagen. Sie bezogen sich auf 1) Beruf, Ar-
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beitsplatz, Dienstverhältnis; 2) Lehre und Lernen; 3) Selbstverwaltung, Fakul¬

tätsmanagement, Personalführung; 4) Forschungsförderung, -management; 5)
Rahmenbedingungen der Entwicklung in Forschung, Lehre, Studium und Be¬

ruf (zu Einzelheiten vgl. Webler 1993).

2.2 Weiterbildung in der Forschung

Über die als selbstverständlich geltenden Weiterbildungen in der Forschung
hinaus, mit der durch Publikationen und Kongresse neue Ergebnisse und Me¬

thoden rezipiert werden, haben sich die Arbeitsbedingungen durch Änderun¬

gen in der Forschungsfinanzierung (von sog. Bordmitteln zu Drittmitteln) und

der Einwerbung von projektgebundenem Personal so gewandelt, daß zusätzli¬

che Kompetenzen gefordert sind. Das betrifft die Fähigkeit zur Einwerbung
dieser Drittmittel, zur Teamforschung, Personalführung (abhängigem wissen¬

schaftlichen Personal wie technischem und Verwaltungspersonal gegenüber)
ebenso wie Veränderungen innerhalb und zwischen den Disziplinen.

Einerseits ist angesichts der Wissensexplosion eine immer höhere Speziali¬
sierung notwendig, um Arbeitsfelder noch kompetent überschauen zu können.

Andererseits bedarf die Gesellschaft der Rekomposition von Komplexität
durch interdisziplinäre Kooperation, um gesellschaftlich taugliche Lösungen zu

erhalten. Wie bekannt, stößt letzteres auf größte, z.B. fachsprachliche Schwie¬

rigkeiten und wird innerwissenschaftlich kaum gefördert. Nachwuchswissen¬

schaftler/innen riskieren den wissenschaftlichen Identitätsverlust („Ach, gehen
Sie mit Ihrer Arbeit doch zur Nachbardisziplin, da scheinen Sie mehr Affinität

zu entwickeln."). Diese Rekomposition müßte in den Projektphasen nach der

Ergebnisdarstellung und Publikation als unverzichtbare (aber auch geförderte)
weitere Phase der Forschungsprojekte etabliert werden; dazu sind zusätzliche

Fähigkeiten nötig, die auch die Fachsprachen als Verständigungsbasis umfas¬

sen, aber weit in die Konzeptionierung des wissenschaftlichen Gegenstandes
und fachkulturelle Denkweisen und Fragestellungen hineinreichen. Hier sind

gesellschaftlich z.T. neue Qualitäten gefordert, die über Weiterbildung in der

Forschung eingelöst werden müssen (siehe auch Abschnitt 2.3). Weitere Ände¬

rungen des Qualifikationsbedarfs haben sich dadurch ergeben, daß sich die

Grundlagenforschung in vielen Bereichen gewandelt hat. Die traditionelle, an

freiem, individuellem Erkenntnisinteresse orientierte Grundlagenforschung
wird in immer größeren Bereichen abgelöst durch eine mit Hilfe öffentlicher

oder privatwirtschaftlicher Programme geförderte Grundlagenforschung, die

bereits „strategischen Anwendungsbezug" hat, mit anderen Worten gezielt auf

bestimmte Verwertungsinteressen hin angelegt ist, obwohl selbst noch zur

Grundlagenforschung gehörig.

2.3 Verbesserung des Verhältnisses von Wissenschaft zu gesellschaftlicher
Öffentlichkeit (Public Understanding of Science)

Die Ambivalenz der Kernenergie und sonstige ökologische Folgen der Wis¬

senschaft bis hin zur Gentechnik haben die ehemalige Gleichsetzung von
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Wissenschaft und Fortschritt nachhaltig erschüttert und das öffentliche Ver¬

trauen in die Wissenschaft vielfach in Skepsis umschlagen lassen. Wissen¬

schaftsethische Fragen werden zwar stärker erörtert als früher, aber die Be¬

reitschaft der Öffentlichkeit zur Finanzierung der Wissenschaft befindet sich

(obendrein bei extrem steigenden Kosten) in einer Krise. Das Verhältnis von

Wissenschaft und Öffentlichkeit ist nicht nur aus Verständnisgründen schwie¬

rig, es ist gestört. Die traditionellen Versuche, Distanz und Verständnis¬

schwierigkeiten durch Pressestellen an Hochschulen einerseits und Wissen¬

schaftsredaktionen in den Medien andererseits zu überbrücken, überforderte

diese beiden Instrumente, da beide Seiten nicht ausreichend zieladäquat aus¬

gebaut wurden.

Das Problem wird mittlerweile von seiten der Wissenschaft sehr ernst ge¬
nommen. In einem in der deutschen Wissenschaft bisher einmaligen Bündnis

haben sich der Stifterverband für die Deutsche Wissenschaft, die Deutsche For¬

schungsgemeinschaft, die Max-Planck-Gesellschaft, die Hochschulrektoren¬

konferenz, die Hermann-von-Helmholtz-Gemeinschaft Deutscher Forschungs¬
zentren, die Fraunhofer-Gesellschaft, der Wissenschaftsrat und die

Wissenschaftsgemeinschaft Gottfried Wilhelm Leibniz im Mai 1999 auf ein

Memorandum „Dialog Wissenschaft und Gesellschaft" verständigt. Darin heißt

es unter anderem:

1) Naturwissenschaft und Technik werden in unserer Gesellschaft kaum als

Teil kultureller Leistungen, als Teil der Allgemeinbildung gesehen. Sie sind

auch nicht über Leitfiguren öffentlich präsent, „die die Freude an der Wis¬

senschaft glaubwürdig verkörpern".
2) Wissenschaft wird in diesen Jahrzehnten als ambivalent wahrgenommen: als

Fortschritt und Bedrohung zugleich. Je mehr Wissenschaft in den Alltag
eingreift, desto mehr Verständnis muß geweckt werden.

3) Durch die in Deutschland besonders ausgeprägte Wissenschaftssprache er¬

gibt sich ein verstärktes Problem der Experten-/Laienkommunikation, zu

deren Erleichterung neue Wege nötig sind. Die Suche nach Lösungen ist

auch und vor allem durch die Wissenschaftler/innen selbst erforderlich.

(...)
7) Die Situation erzwingt eine Gemeinschaftsaktion aller Wissenschaftsorgani¬

sationen zur Verbesserung des gesellschaftlichen Verständnisses für den

Stellenwert von Wissenschaft und Technik.

8) Bei allen in der Wissenschaft Tätigen muß die Bereitschaft wachsen, sich in

der Legitimation wissenschaftlichen Tuns, im „aktiven Werben um Vertrau¬

en, Anerkennung und letztlich finanzielle Unterstützung" zu engagieren
und „einen permanenten Dialog zwischen Wissenschaft und Gesellschaft zu

etablieren" (Stifterverband 1999).

Am IZHD Bielefeld hat seit 1996 als Ergebnis der Rezeption der angelsächsi¬
schen Entwicklung die Pilotphase zu einem Projekt „Public Understanding of

Science" stattgefunden, mit dem den Wissenschaftler/innen Zusatzqualifikatio¬
nen zur Darstellung ihrer wissenschaftlichen Arbeit in der Öffentlichkeit ver¬

mittelt werden sollen. Dazu wurde ein Workshoptyp „Printmedien" entwickelt,

in dem namhafte Wissenschaftsjournalisten anderthalb Tage lang jungen Wis-
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senschaftler/innen anhand deren eigener wissenschaftlicher Projekte und Texte

medien- und formatgerechtes Schreiben beibrachten; weiter ein Workshop
„Hörfunk", in dem mit Hilfe von Hörfunkredakteuren ebenfalls formatgerech¬
te Skripts erstellt wurden; ein Workshop „Fernsehen" und ein etwas anders ge¬

lagerter Workshop „Fundraising" ist in Vorbereitung. Diese Angebote wurden

mit großem Interesse von den Wissenschaftler/innen angenommen.

2.4 Professionalisierung der akademischen Selbstverwaltung
auf allen Stufen

Akademische Selbstverwaltung entstammt den Prinzipien Stein-Hardenberg-
scher Verwaltungsreform in Preußen nach 1806. (Sie hat nur mittelbar etwas

mit Wissenschaftsfreiheit zu tun.) Sie basiert auf der Annahme, daß die Ent¬

scheidungen durch Personen vor Ort in der Regel wesentlich informierter ge¬
troffen werden können als fernab in den politischen Zentren, was zu einer Stei¬

gerung der Entscheidungsqualität führt. Dies ist vielfach richtig, solange die

Perspektive nicht in Kirchturmspolitik umschlägt. Aber eine solche Verwaltung
muß gelernt, Entscheidungsprozesse müssen professionell vorbereitet und ab¬

gewickelt werden. Wer z.B. in Hochschulen nicht nur von dem gelegentlich läh¬

menden Verlauf von Gremiensitzungen frustriert war, sondern die zwischen

rührend und skandalös schwankende Amateurhaftigkeit bemühter Verhand¬

lungsleiter in der ganzen Ineffektivität der Sitzungsvorbereitung, Moderation

und Verpflichtung der Mitglieder auf Selbstdisziplin erlebt hat, ahnte, daß nicht

die Gruppenuniversität als solche schlecht ist, sondern die mangelnde Profes¬

sionalität ihrer Handhabung.
Nur mühsam entwickeln Fachbereiche die notwendige Informationsbasis

für solide Entscheidungen, noch heute werden vielfach nur Teile der Informa¬

tionen erhoben und aufbereitet, die das Hochschulstatistikgesetz den Hoch¬

schulen schon seit Anfang der 70er Jahre aufgegeben hat. Eine umsichtige Per¬

sonalplanung, die einen ausreichenden Vorlauf vor Personalentscheidungen
organisiert, fehlt vielfach. Bei extrem flachen Hierarchien oder Gleichstellung
ihrer Mitglieder fällt Koordination des Handelns einer Korporation schwer; oft

wird Freiheit mißverstanden und der Beitrag zum gemeinsamen institutionel¬

len Zweck nur unzulänglich erbracht (vgl. dazu auch Enders 1999). Dies stei¬

gert sich, wenn nie eine wirksame Einführung in die Rechte und Pflichten am

Arbeitsplatz stattgefunden hat. Es gibt zwar Zeitschriften wie „Wissenschafts¬

management" oder „Wissenschaftsrecht - Wissenschaftsverwaltung - Wissen¬

schaftsförderung", aber sie sind Fachzeitschriften und werden von Trägern aka¬

demischer Selbstverwaltung als Quellen der Weiterbildung kaum rezipiert.
Besonders unbefriedigend aber ist die Art und Weise, wie vielfach mit abhängi¬
gem wissenschaftlichen, technischen und Verwaltungspersonal umgegangen
wird. Das Fehlen selbst elementarer Kenntnisse und Fähigkeiten der Personal¬

führung und -motivation kann nicht durch guten Willen, Taktgefühl und Hu¬

manität kompensiert werden; obendrein sind auch die keineswegs überall vor¬

handen. In diesen Feldern besteht erheblicher Weiterbildungsbedarf, der das

Kooperationsklima entscheidend verbessern, große Motivationsdefizite aufho¬

len und auf diese Weise große Effektivitätsreserven freisetzen könnte.
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2.5 Weiterbildungsbedarf in Lehre und Prüfungen

Über die unterschiedliche Gewichtung und Anerkennung von Leistungen in

Forschung und in Lehre ist viel diskutiert worden. Kaum bestritten wird je¬
doch, daß oft schon durch die Examensarbeit im Studium, dann vor allem

durch die Dissertation, durch die Beteiligung an weiteren Forschungsprojekten
und die Habilitationsschrift eine professionelle Ausbildung von sechs bis zehn

Jahren Dauer für die Forschung erfolgt, während für die künftigen Aufgaben in

Lehre und Prüfungen in der deutschen „Hochschullaufbahn" bisher keine ver¬

gleichbare, den Namen professioneller Ausbildung verdienende Qualifikation
existiert. Das ist zunächst keine Frage persönlichen Verdienstes oder Verschul¬

dens, sondern ein struktureller Mangel der „Laufbahn" zum Professorenamt.

Die Folgen dieses Defizits trugen zu verlängerten Studienzeiten, falschen Se¬

lektionsverläufen, hohen Abbrecher- und Wechslerquoten bei Studierenden

und zu einer allgemein niedrigeren Studienmotivation bei. Die sozialen Kosten

dieser Situation waren etwa seit Mitte der 80er Jahre so weit ins Bewußtsein

von Politik und Öffentlichkeit und zunehmend auch der Hochschulmitglieder
selbst gedrungen, daß die Bereitschaft zu einer Änderung dieser Situation auf

allen Seiten zunahm. Nicht wenige junge Lehrende empfanden die diesbezügli¬
chen Mängel ihrer professionellen Vorbereitung sehr deutlich, wollten ihre

Kompetenz steigern, die bei ihnen selbst existierende Unsicherheit reduzieren,
wollten aber durch eine Steigerung ihrer Lehrkompetenz auch dem eigenen
Verantwortungsgefühl den jungen Studierenden gegenüber nachkommen. Au¬

ßerdem werden durch den wissenschaftlichen Sozialisationsprozeß für die eige¬
ne Forschung Maßstäbe hoher Perfektion entwickelt, die sich nur schwer ohne

weitere Ausbildung auch im Feld der Lehre und Prüfungen verwirklichen las¬

sen. Perfektion auch in diesem Gebiet würde aber sehr zur Steigerung der eige¬
nen Berufszufriedenheit beitragen. Prüfungen sollen ein möglichst objektives
Bild des Leistungsstandes (Kenntnisse, Fähigkeiten, Fertigkeiten) ermitteln.

Außerdem sollen die Anforderungen innerhalb und zwischen Prüfungsjahrgän¬
gen, zwischen Kandidatinnen und Kandidaten einer Prüfung gleich sein. Die

Realität der Hochschulprüfungen ist von diesen testtheoretischen und rechtli¬

chen Ansprüchen weit entfernt. Eine Ausbildung der Prüfer/innen findet nicht

statt, unter anderem weil das Problem erheblich unterschätzt wird. Aus den

oben genannten Anforderungen resultieren aber nicht unerhebliche Qualifika¬

tionsansprüche an die Prüfer/innen.

2.6 Weiterbildungsbedarf in der Studienreform

Die in 2.5 beschriebene Entwicklung fällt außerdem mit einer Qualifikationsre¬

form zusammen. Qualifikationsreform besagt, daß sich in den letzten Jahrzehn¬

ten die Studienziele verändert haben, zunächst einmal hin zu einer Qualifikati¬

on für Berufe außerhalb der Wissenschaft. Fachdisziplinäres Wissen - die

traditionelle Qualifikation von Lehrenden - reicht für eine Vermittlung dieser

Qualifikationen nicht mehr aus. In welche Richtung eine solche erweiterte

Lehrkompetenz ausgeprägt werden sollte, ergibt sich aus den Zielen des Studi¬

ums und aus sich wandelnden Arbeitsformen im Studium. Mit der steigenden
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Verwissenschaftlichung des Lebens benötigt die Gesellschaft immer mehr

Hochschulabsolventen, aber diese zusätzlichen Zahlen werden kaum noch im

Profil des Forschungsnachwuchses, sondern qualifiziert für andere berufliche

Anforderungen gebraucht. Das ist insoweit nicht neu, aber die Universitäten

haben lange Zeit diese Tatsache in vielen Fachrichtungen nicht berücksichtigt;
in vielen Disziplinen fiel dies auch schwer, weil die Lehrenden die Berufswirk¬

lichkeit ihrer Absolventen nie kennengelernt hatten. Auch hier also wies die

Lehrkompetenz (in diesem Fall Fähigkeit zum Praxisbezug) strukturelle Defi¬

zite auf, soweit mehr als wissenschaftliches Wissen vermittelt werden sollte.

Der Deutsche Bundestag hat 1975 bei der Verabschiedung des HRG den

Hochschulen einen klar formulierten gesellschaftlichen Auftrag erteilt, der in

der Folgezeit auch internationale Beachtung fand. Paragraph 7 HRG (Ziel des

Studiums) lautet:

„Lehre und Studium sollen den Studenten auf ein berufliches Tätigkeitsfeld
vorbereiten und ihm die dafür erforderlichen fachlichen Kenntnisse, Fähigkei¬
ten und Methoden dem jeweiligen Studiengang entsprechend so vermitteln,
daß er zu wissenschaftlicher oder künstlerischer Arbeit und zu verantwortli¬

chem Handeln in einem freiheitlichen, demokratischen und sozialen Rechts¬

staat befähigt wird."

Darüber hinaus heißt es in § 10 (Studiengänge), Abs. 1, Satz 1: „Die Stu¬

diengänge führen in der Regel zu einem berufsqualifizierenden Abschluß."

Damit ist den Hochschulen die Berufsqualifizierung als Auftrag erteilt, ver¬

bunden mit einer demokratischen Werteentscheidung der deutschen Gesell¬

schaft und einem entsprechenden Erziehungsauftrag. Letzterer wurde von den

Hochschulen lange Zeit aufgrund des totalen Erziehungsstaates im Nationalso¬

zialismus abgelehnt - auch, weil sich die lehrenden Fachforscher von einem sol¬

chen Auftrag überfordert fühlten. § 8 (Studienreform), Abs. 1 HRG (in der

Fassung vor der Novelle 1998) dehnt den Auftrag noch aus:

„Die Hochschulen haben die ständige Aufgabe, im Zusammenwirken mit

den zuständigen staatlichen Stellen Inhalt und Formen des Studiums im Hin¬

blick auf die Entwicklung in Wissenschaft und Kunst, die Bedürfnisse der be¬

ruflichen Praxis und die notwendigen Veränderungen in der Berufswelt zu

überprüfen und weiterzuentwickeln. Die Studienreform soll gewährleisten, daß

1) die Studieninhalte im Hinblick auf Veränderungen in der Berufswelt den

Studenten breite berufliche Entwicklungsmöglichkeiten eröffnen;

2) die Formen der Lehre und des Studiums den methodischen und didakti¬

schen Erkenntnissen entsprechen;
3) die Studenten befähigt werden, Studieninhalte wissenschaftlich selbständig

zu erarbeiten und deren Bezug zur Praxis zu erkennen;

4) die Gleichwertigkeit einander entsprechender Hochschulabschlüsse gewähr¬
leistet und die Möglichkeit des Hochschulwechseis erhalten bleiben."

Bei der Novellierung 1998 ist Ziffer 2 gestrichen worden - ein vielfältig inter¬

pretierbarer Vorgang.
Die „notwendigen Veränderungen in der Berufswelt" im 1. Satz signalisie¬

ren, daß die Forderungen der Betriebe und Verbände nicht einfach umstands¬

los in Studiengängen und Lehrveranstaltungen abgebildet werden sollen, son-
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dern der kritischen Verarbeitung durch die Hochschule bedürfen. Die notwen¬

digen Veränderungen festzustellen und zu berücksichtigen, ist insoweit auch

ein normativer Auftrag, der die Hochschulen dazu anhält, die Arbeitsgesell¬
schaft weiterzudenken, Veränderungen zu prognostizieren und entsprechend
frühzeitig in Studiengängen zu berücksichtigen.

Eine Konsequenz dieses Auftrags ist die Verschiebung der Lehre von einer

Didaktik Humboldt'scher Prägung, die an Einstellungen, Orientierungen, am

Wertesystem arbeitet (Einlassen auf Wissenschaft aus intellektuellen und

[selbst-] erzieherischen Gründen scheinbar ohne berufliche Rücksicht, deren

praktische Seite erst im Referendariat nachgeholt wird) zu einer berufsbefähi¬

genden Qualifizierung unter frühzeitigem Praxisbezug bei relativer Vernachläs¬

sigung des Wertesystems in der Massenhochschule. Eine solche Verschiebung
wird noch einmal verschärft bei der Einführung von Bachelor-Studiengängen
an Universitäten zu berücksichtigen sein, die von vornherein (vom Bundestag
im Sommer 1998 bei der Novellierung des HRG beschlossen) nicht allgemein¬
bildend, wie in den USA, sondern berufsqualifizierend, wie in Großbritannien

sein werden. Die Anforderungen an die Lehre - und damit an die Fähigkeit,
sie dementsprechend zu gestalten - haben sich bereits noch weiter verändert,

je lauter aufgrund des schnellen beruflichen Wandels, der Veränderung der Ko¬

operationsbeziehungen in den Betrieben und der Fähigkeit zu beruflicher Fle¬

xibilität die Forderung der beruflichen Praxis nach Herausbildung von „Schlüs¬

selqualifikationen" erhoben worden war. Zwar hatte die öffentliche Debatte

zu einem relativ baldigen, breiten Konsens über die wünschbaren Schlüsselqua¬
lifikationen geführt. Aber da es sich zu einem erheblichen Teil um Handlungs¬

kompetenzen handelt, die in überwiegend wissenvermittelnden Lehrveranstal¬

tungen kaum zu erwerben sind, stellt sich die Frage nach ihrer Lehrbarkeit und

einer angemessenen Didaktik umso mehr. Mit der Veränderung der Ziele des

Studiums und des Qualifikationsprofils der Absolventen hat sich vor allem die

von den Hochschulen gesellschaftlich erwartete Qualität ihrer Absolventen

und damit ihrer Ausbildungsleistung (quality: fitness for purpose) verändert.

Das alles schlägt sich auch in den Anforderungen an die Lehrenden nieder.

Wenn die neuen Qualifikationsprofile ernst genommen werden, dann ist auch

ein gewandeltes Selbstverständnis des Lehrkörpers erforderlich - nämlich die

Ausbildung der Fähigkeit, bestimmte Qualifikationen gezielt zu erzeugen bzw.

die Studierenden durch geeignete Lehrangebote bei deren Herausbildung zu

unterstützen. Das Bild vom Fachvertreter als Repräsentanten eines Fachgebie¬
tes müßte sich wandeln zu einem Förderer von Qualifikationsprozessen mit

Hilfe eines Fachgebietes. Der Fokus der Aufmerksamkeit wandert vom Lehren

zum Lernen. In der hochschulpolitischen Diskussion werden zwar die Begriffe

„Pädagogische Eignung", „Lehrbefähigung" oder „Lehrkompetenz" synonym

und häufig gebraucht, aber sie wurden bisher kaum aufgrund einer Tätigkeits¬
bzw. Anforderungsanalyse ausdifferenziert. Anhand der resümierten Situation

(und angeregt durch einen Versuch des IZHD Hamburg mit vier Anforde¬

rungsfeldern; IZHD Hamburg 1998) hat der Verfasser aufgrund seiner Unter¬

suchung zum Weiterbildungsbedarf (Webler 1993), seiner Beobachtungen und

der zahlreichen Rückmeldungen aus Fortbildungsveranstaltungen ein Kompe¬

tenzspektrum von acht Feldern formuliert, das das Lernen anzuleiten akzentu¬

iert und diesen Anforderungen gewachsen wäre. Diesem Profil entsprechend
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wäre der hochschuldidaktische Auf- und Ausbau der individuellen Lehrkompe¬
tenz mit geeigneten Veranstaltungen zu organisieren. Die Anforderungen wer¬

den in folgende angestrebte Kompetenzbereiche ausdifferenziert:

- Planungskompetenz: Die Fähigkeit, einzelne Stunden, eine Lehrveranstal¬

tung oder ganze Studiengänge unter Einbeziehung von Zielen, Inhalten,

Methoden, Lehrenden, Lernenden, Rahmenbedingungen (z.B. Einbettung
in Studiengänge, Raumsituation, Tutorien) zu planen und zu verändern.

- Methodenkompetenz: Die Fähigkeit, zielgruppen- und sachorientiert ein an

den Bedürfnissen von Lehrenden und Lernenden orientiertes Methodenspek¬
trum einzusetzen. Die Fähigkeit, mit den Studierenden, der Lernsituation,
dem Lernstoff und den Lernbedingungen verantwortlich umzugehen. Hierzu

zählen Möglichkeiten, sich und den Lehrstoff zu präsentieren; die Moderation

von kleinen und großen Gruppen; die Anleitung aktiven Lernens; der Um¬

gang mit Konflikten der Teilnehmer untereinander und mit dem Leiter (Kon¬
fliktmanagement); intra- und interkulturelle Kommunikationsstile, Gruppen¬
dynamik, Reflexion der Leiterrolle und der personalen Kompetenzen.

- Beratungskompetenz (Studien- und Lernberatung): Die Fähigkeit, Studie¬

rende bei der organisatorischen und zeitlichen Gestaltung ihres Studiums,
der Auswahl sinnvoller Studienschwerpunkte, adäquater Arbeits- und For¬

schungsmethoden und geeigneter Lernformen (Lerntechniken, Lerngrup¬
pen usw.) zu unterstützen. Dazu gehören lernpsychologische, motivations-

und kognitionspsychologische Kenntnisse als Beratungsgrundlagen.
- Qualifizierungskompetenz im engeren Sinne: Für berufsqualifizierende Stu¬

dienabschlüsse müssen Lehrveranstaltungen mehr als akademische Wissens¬

bestände erschließen. Wandlungen beruflicher Anforderungen, z.B. extra¬

funktionaler (Schlüssel-)Qualifikationen müssen rezipiert und in das Studium

integriert werden können. Um das Studienziel einer „theoriegeleiteten Hand¬

lungskompetenz" zu erreichen, müssen im Sinne der Überbrückung von

Theorie und Praxis fallbezogene, problembezogene, interdisziplinäre und

projektorientierte Lehrveranstaltungen konzipiert und durchgeführt werden
können. Dazu gehört die Fähigkeit, die Struktur der Disziplin auf die Struktur

des Lernens zu beziehen und didaktisch zu transformieren sowie die Fähig¬
keit, Qualifikationsziele zu ermitteln und in Lernkontextezu übersetzen.

- Medienkompetenz: Die Fähigkeit, alte und neue Medien (Visualisierung,
Multimedia) in die Lehre zu integrieren. Voraussetzung dazu sind Kennt¬

nisse der Hardware und der Software für komplexe Informationsbearbei¬

tung; mediendidaktische Kenntnisse zur Beurteilung und (als Folge inten¬

siverer Beschäftigung) zur Mitwirkung an der Produktion von

Lernprogrammen, virtuellen Lehrveranstaltungen und Teleteaching; die Fä¬

higkeit zur Organisation des Lernens im Netz, im Intranet wie im Internet.

- Prüfungskompetenz: Die Fähigkeit, mündliche und schriftliche Prüfungen
in testtheoretisch und prüfungsdidaktisch angemessener Form vorzuberei¬

ten, durchzuführen und zu bewerten.

- Evaluationskompetenz: Die Fähigkeit, Lehr- und Lernprozesse und die in¬

tervenierenden Variablen zu analysieren und zu bewerten sowie die Ergeb¬
nisse in Prozesse der Qualitätssicherung (Personal-, Programm- und Orga¬
nisationsentwicklung) einzubringen.
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- Kontextkompetenz für die Rahmenbedingungen: Die Fähigkeit, Rahmenbe¬

dingungen von Lehre und Studium, eigenen Bedingungen beruflichen Erfol¬

ges sowie Wechselwirkungen der Ausbildungsfunktion zwischen Gesell¬

schaft und Hochschule analysieren und berücksichtigen zu können.

Ein solches Kompetenzspektrum ist eine wichtige Grundlage für die Formulie¬

rung eines entsprechenden Aus- und Fortbildungsprogramms.

3. Möglichkeiten der Weiterbildung für Lehre und Prüfungen

Seit der ersten Veröffentlichung eines Hochschulrankings in Deutschland auf

der Basis von Lehrleistungen durch das Nachrichtenmagazin Der Spiegel 1989

ist allmählich eine deutliche Klimaverbesserung zugunsten des Engagements
und der Qualifikation in der Lehre eingetreten. Die bestehenden 16 hochschul¬

didaktischen Zentren und Arbeitsstellen haben Mühe (bei rd. 300 Hochschulen

in Deutschland, davon rd. 100 Universitäten), die gestiegene Nachfrage nach

hochschuldidaktischer Weiterbildung zu befriedigen, wobei Lehrende eine sehr

anspruchsvolle und skeptische Klientel darstellen. Wie der Arbeitskreis „Qua¬

lifizierung für die Lehre" der Arbeitsgemeinschaft für Hochschuldidaktik

(AHD) festgestellt hat, existieren zur Zeit darüber hinaus ca. 60 Initiativen

(meist aus dem Bereich der wissenschaftlichen Mitarbeiter) an deutschen

Hochschulen, die die Qualifikation ihrer Mitglieder z.T. selbst organisieren
oder für externe Moderator/innen sorgen (vgl. dazu auch Winteler/Krapp

1999; Berendt 1994,1996).
Aber Aus- und Weiterbildungsveranstaltungen sind nicht die einzige Lösung.

Insgesamt können acht Wege der Weiterbildung unterschieden werden:

1) Teamteaching und Hospitation
2) Arbeitskreise für Hochschuldidaktik

3) Studentische Veranstaltungsbewertung
4) Werkstattseminare zur hochschuldidaktischen Weiterbildung
5) Mentorenverhältnisse

6) Kooperation in Entwicklungsprojekten
7) Lehrportfolios
8) Postgradualer Studiengang „Lehrkompetenz in Wissenschaft und Weiterbil¬

dung"

3.1 Teamteaching und Hospitation

Diese Form der Weiterbildung besteht in der kollegialen Beobachtung und Be¬

sprechung eigener Lehrpraxis. Teamteaching, d.h. die gemeinsame Veranstal¬

tung von Lehrveranstaltungen erfüllt diese Merkmale, wird aber kaum als eine

Weiterbildungssituation erkannt. Das mag vor allem daran liegen, daß die kol¬

legiale Hospitation nicht als Chance verstanden wird, daraus vielfältige An¬

regungen für die eigene Lehre zu ziehen. Unabhängig davon, ob die im Team¬

teaching beobachteten Lehrroutinen und Lösungen als anregend oder weniger
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glücklich eingeschätzt werden, wird durch diese Art der Weiterbildung die Re¬

flexion und Sensitivität für Lehr- und Lernprozesse gesteigert. Obwohl die

Hospitation von vornherein auf gegenseitige Weiterbildung gerichtet ist, wer¬

den Einladungen an Kolleg/innen in eigene Lehrveranstaltungen oder der eige¬
ne Besuch anderer Veranstaltungen und deren Vor- und Nachbereitung mehr

als skeptisch betrachtet. Die Besuche sind weithin tabuisiert und können nur

bei einer bestehenden ausreichenden Vertrauensbasis stattfinden; dann aller¬

dings stellt sich heraus, wie ungemein ergiebig sie für beide Seiten sind.

Häufigeres Teamteaching wird allerdings dadurch behindert, daß bei ge¬
meinsamen Veranstaltungen die Lehrbelastung der Lehrenden in der Regel
nur zur Hälfte auf ihr Lehrdeputat angerechnet wird.

3.2 Arbeitskreise für Hochschuldidaktik

In einigen Universitäten wurden in den letzten Jahren Arbeitskreise von Ange¬
hörigen des wissenschaftlichen Mittelbaus oder für Habilitanden auf Fachbe¬

reichs- oder Zentralebene gegründet, z.T. als Eigeninitiative, z.T. auf Einladung
von Prorektoren bzw. Vizepräsidenten, in denen hochschuldidaktische Fortbil¬

dung betrieben wird. Meist in einem Wechsel aus Beiträgen der Mitglieder und

eingeladenen externen Referenten/Moderator/innen werden Anforderungen
der Lehre alltagsbezogen oder systematisch behandelt. Ein Problem sind aus¬

reichende Impulse, sind die Kontinuität und Betreuung, da sich selbst tragende
Arbeitskreise selten längere Zeit überdauern. Ein Minimum an institutionel¬

lem Rückhalt ist daher erforderlich (vgl. Osterloh 1992; Arnold u.a. 1998).

3.3 Studentische Veranstaltungsbewertung

Ein in anderen Staaten, wie den USA bzw. Kanada schon klassisches Mittel

der Weiterbüdung bildet die studentische Veranstaltungsbewertung. Bei ausrei¬

chend anspruchsvoller Konstruktion des Fragebogens und maschineller Aus¬

wertung für ein schnelles Vorlegen der Ergebnisse können wichtige Informa¬

tionen für eine Rückmeldung des Lehrerfolgs gewonnen werden, so daß an der

eigenen Lehre gearbeitet werden kann. Zur Urteilsfähigkeit der Studierenden

ist viel geschrieben worden (vgl. Krempkow 1998 mit umfangreicher weiterfüh¬

render Literatur), aber erstens sind Studierende nach 12 bzw. 13 Jahren Schule

und evtl. auch schon Studienerfahrungen Experten ihrer eigenen Lernbedürf¬

nisse (wenn wir Lehrerfolg am Lernerfolg der Studierenden ausrichten wollen)
und zweitens sind die Studierenden die einzige Gruppe, die das Ensemble, das

Zusammenwirken der Lehrveranstaltungen in Studiengängen beurteilen kann.

Auf diese Einschätzungen darf ein Fachbereich nicht verzichten.

3.4 Werkstattseminare zur hochschuldidaktischen Weiterbildung

Hochschuldidaktische Werkstattseminare sind seit Anfang der 70er Jahre all¬

mählich zu der populärsten und wichtigsten Form der diesbezüglichen Weiter¬

bildung geworden (zu den Restriktionen vgl. Abschnitt 4).
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Diese Werkstattseminare verbinden teilnehmerzentrierte, problemzen¬
trierte und erfahrungsbezogene Ansätze des Lernens. Sie kombinieren die

Analyse von Lehr- und Lernproblemen und die Reflexion der eigenen Lehr-

(und Lern-)Erfahrung mit der Erprobung und Erörterung von Alternativen zu

üblichen Lehrmethoden und Lernsituationen. Dabei steht die Erprobung und

Besprechung praktischer Handlungsmöglichkeiten im Mittelpunkt. Die Syste¬
matisierung und Vertiefung des praktisch Erprobten schließt sich an. Die

Werkstattseminare entsprechen rechnerisch oft einem Zeitumfang von ca. 24

akad. Stunden, die auf drei Tage verteilt werden (diese Verteilung hat sich

überaus bewährt und entlastet die Veranstaltung merklich). Der große Zeitum¬

fang resultiert zum einen aus der gewünschten aktiven Beteiligung der Teilneh¬

mer, zum anderen aus der hohen Informationsverdichtung.
Die Veranstaltungen sind fachübergreifend, auf Wunsch jedoch auch fach¬

bezogen konzipiert. Durch die spezifischen Erfahrungen der Teilnehmer erhal¬

ten aber auch die fachübergreifend zusammengesetzten Veranstaltungen einen

engen Fachbezug zu den Herkunftsdisziplinen der Teilnehmer. Die Angebote
richten sich an den wissenschaftlichen Nachwuchs, an Gruppen mit gemischter
Berufserfahrung, nicht zuletzt aber auch an ältere, erfahrenere Lehrende (Pro¬
fessoren). Obwohl die Veranstaltungen in der Regel sehr erfolgreich verlaufen,
manchmal auch als reine Professorenveranstaltungen, ist die Motivation zur

Teilnahme im Vorhinein aus unterschiedlichen Gründen zunächst gering. Da¬

bei ist das Werkstattseminar auch für erfahrenere Lehrende attraktiv, weil sie

sowohl zahlreiche Anregungen erhalten als auch ihre jahrelange Praxis noch

einmal aus einer neuen Perspektive betrachten können. Sie gewinnen häufig
neue Freude an ihrer eigenen Lehrtätigkeit. Das Themenspektrum, das in un¬

terschiedlichen Kombinationen in Veranstaltungen aufgegriffen wird, umfaßt

heute alle Alltagsprobleme, die die Lehrenden beschäftigen, und einiges mehr

zur Reflexion und zur Klärung des eigenen Selbstverständnisses als Lehren¬

de/r, z.B.:

- Motivationsprobleme der Studierenden

- Zeitmangel und Stoffülle

- Aktivierung von Studierenden, Frageverhalten der Studierenden

- Anleitung der Studierenden zum Selbststudium

- Ziele und Methoden in Lehre und Studium

- Lehrbarkeit von Schlüsselqualifikationen
- Planung von Lehrveranstaltungen
- Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden

- Moderation kleiner und Rhetorik/Präsentation in großen Veranstaltungen
- Lernberatung
- Rückmeldung des Lehr- und Lernerfolges für Lehrende und Studierende

- Formen der Evaluation
- Visualisierung, Einsatz Neuer Medien u.a.

Ca. 60 Initiativen und ca. 15 hochschuldidaktische Zentren und Arbeitsstellen

bieten Fortbildungen an, über deren Besuch in der Regel auch ein Zertifikat

ausgestellt wird. Entsprechende Hinweise finden sich in der jeweiligen Home¬

page. Netzwerke für landesweite Angebote wurden mit Erfolg im Bereich der
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Fachhochschulen in den Bundesländern Bayern, Baden-Württemberg, Hessen

und Nordrhein-Westfalen aufgebaut; einen die Universitäten Rostock und

Greifswald und die Fachhochschulen umfassenden Verbund hat die Universität

Rostock für Mecklenburg-Vorpommern aufgebaut.

3.5 Mentorenverhältnisse

Für die durch Neueinstellung oder Berufung neu in die Lehre eines Fachbe¬

reichs hineinwachsenden Wissenschaftler/innen ergeben sich Orientierungs¬
und Integrationsprobleme. Das gilt für persönliche Kontakte, wie für die Ein¬

bindung in die Lehre und den Neuaufbau von Lehrveranstaltungen. Die Ein¬

passung eigener Lehrveranstaltungen, Klausuren und Prüfungen in den Lehr¬

betrieb der Studiengänge setzt Kenntnisse über kollegiale Erwartungen,
curriculare Verflechtungen, zu bewahrende Stärken, aber auch Schwächen des

Studiengangs (an deren Überwindung gearbeitet wird) und sonstige Probleme

des lokalen Studiums, über Lehr- und Prüfungstraditionen und evtl. über kon¬

zeptionelle Gründungsideen des Fachbereichs voraus. In der Vergangenheit
wurden solche Informationen bestenfalls zufällig und nur sehr allmählich an

die neuen Kolleg/innen weitergegeben. Gerade in Reformmodellen fand die

gezielte Weitergabe des Neuen, Unterscheidenden, also der tragenden Kon¬

zepte (Traditionsbildung) oft nur unzulänglich statt, so daß sie durch normale

Fluktuation und NeueinstellungenAberufungen mit traditionellem akademi¬

schen Hintergrund nicht selten verlorengingen. Die Umkehrung solcher Trends

setzt gezielte Tradierung von Ideen und Konzepten, setzt personelle Träger da¬

für voraus. In informeller Form haben sich in der Vergangenheit gelegentlich
vorübergehende Gesprächspartnerschaften ergeben; Fachbereiche könnten

daraus aber durch stärkere Akzentuierung sowohl ein Mittel zur Lösung dieser

Integrationsprobleme schaffen, als auch eine Weiterbildungssituation stiften.

Angesichts eines steigenden Ausbildungsstandes jüngerer Kolleg/innen und

vergleichender Studierender wünschen auch ältere Fachbereichsmitglieder sich

ihrer beruflichen Situation angemessene Erweiterungsmöglichkeiten.
Wenn ein Fachbereich in dieser Situation ein Mentorenmodell einführt,

kann er diese Probleme gemeinsam lösen (vgl. Webler 1991): Neu in die Lehre

eintretende Mitglieder des Fachbereichs wählen sich für die ersten beiden Se¬

mester zwei Mentoren aus dem Lehrkörper, mit denen diese informationelle

Integration, aber vor allem auch die Vorbesprechung der eigenen Lehrveran¬

staltungen stattfinden kann. Im Dialog können die eigenen Konzepte noch bes¬

ser verstanden, geordnet und begründet werden. Die Gruppe sollte, wenn Ver¬

trautheit und Vertrauen gewachsen sind, auch die gemeinsam vorbereiteten

Lehrveranstaltungen gelegentlich durch Veranstaltungsbesuche begleiten.
Zwar ist dies in Deutschland nach wie vor kaum üblich, beginnt sich unter

gleichgestellten Kolleg/innen als Folge gemeinsamer Workshops aber auszu¬

breiten, weil die Beobachtungen und Gespräche sich für alle Seiten als unge¬
mein ergiebig erweisen. Das sind die Gewinne auf der Seite der Neulinge.

Die gewählten Mentoren ihrerseits erfahren Anerkennung aufgrund ihrer

Lebenserfahrung, ihrer Berufssituation und ihres Status. Um beraten zu kön¬

nen, müssen sie die eigenen Erfahrungen ordnen, begründen. Unversehens
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sind sie in einer intensiven Reflexion ihrer Routinen in der Lehre und damit in

einer intensiven Weiterbildungssituation. Gleichzeitig lernen sie in den Gesprä¬
chen mit den neuen Kollegen und in den Veranstaltungsbesuchen ganz neue,

ungewohnte Konzepte, Methoden, Verläufe kennen. Haben sie selbst vorbildli¬

che Konzepte entwickelt, werden sie die Kolleg/innen daraufhin gelegentlich in

ihre eigenen Veranstaltungen einladen. Sie können auf diese Weise die gelun¬
genen Modelle vor ihrem Ausscheiden noch an jüngere Kolleg/innen weiterge¬
ben. Auch das ist ein Anreiz.

3.6 Kooperation in Entwicklungsprojekten

Als besonders wirksame - aber auch zeitaufwendige - Methode der Weiterbil¬

dung hat sich die Kooperation zwischen Fachwissenschaftler/innen und Hoch-

schuldidaktikern in Entwicklungsprojekten erwiesen. Hier geht es in der Regel
um die Neukonzipierung einer komplexen Lehrveranstaltung oder auch um

(Teü-)Studiengänge. Die Zusammenarbeit variiert je nach Gegenstand von we¬

nigen Treffen bis zu mehrjährigen Kooperationen. Während die Fachwissen¬

schaftler regelmäßig sehr stark vom Stoff und seiner Systematik her denken,
die weder dem Lehr-, noch dem Forschungsprozeß, sondern dem Ordnungs¬

prinzip des Erkenntnisgebäudes entspricht, besteht die Rolle der Hochschuldi-

daktiker im wesentlichen darin, die Perspektive der Lernbedürfnisse der Stu¬

dierenden in eine gemeinsame Optimierung der Lehr- und Lernprozesse

einzubringen. Außerdem stellen Hochschuldidaktiker häufig einschlägige Er¬

fahrungen aus anderen Disziplinen bereit, um sie für eine Mehrzahl von Fä¬

chern nutzbar zu machen (quasi als institutionelles Gedächtnis der Hochschu¬

le). Daraus können sich sehr fruchtbare Kooperationen ergeben, in denen eine

intensive Erörterung der Verknüpfung von Inhalt und Methode in Abhängig¬
keit von anderen Variablen stattfindet. Der Entwicklungsprozeß ist auch eine

Lernsituation für beide Beteiligten. Eine besonders intensive Variante dieser

Kooperation und Weiterbildungsmöglichkeit besteht in der Abordnung von

Fachwissenschaftler/innen für ein umfangreicheres Entwicklungsprojekt an ein

Hochschuldidaktik-Zentrum oder doch eine fühlbare Deputatsreduktion für

das Projekt (Möhle/Webler/Wildt 1980).

3.7 Lehrportfolios

Ausdrücklich ohne die Berechtigung studentischer Veranstaltungsbewertung
zu bestreiten, lediglich um eine sinnvolle Vervollständigung der Informationen

über Lehrveranstaltungen von seiten der Lehrenden selbst bemüht, wurde in

Kanada in den 70er und 80er Jahren das sogenannte Lehrportfolio entwickelt.

Darunter wird der Aufbau einer Dokumentation über eigene Lehrleistungen
verstanden, verbunden vor allem mit einem zusammenfassenden Eingangstext,
einer schriftlichen Reflexion über die eigenen Ziele, Konzepte und Grund¬

ideen, die mit der Lehre verfolgt werden (vgl. Knapper 1995). Während es für

Forschungsleistungen seit langem selbstverständlich ist, die eigenen schriftli¬

chen Zeugnisse zu sammeln, gab es für die Textkategorie lehrbezogener Texte
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keine Anerkennung und kein Verfahren. Deren Zusammenfassung zu einem

Lehrportfolio (vergleichbar den Mappen bei Kunst Studierenden) bot nun die

Möglichkeit, Lehrleistungen nachvollziehbar zu dokumentieren. Diese Map¬

pen haben sich in kurzer Zeit über die USA, Australien, Neuseeland, United

Kingdom, Niederlande und Skandinavien ausgebreitet (vgl. als prominentes
Beispiel Seldin 1997) und werden auch in Deutschland seit Mitte der 90er Jah¬

re mit wachsendem Interesse aufgegriffen (vgl. von Queis 1993). In Nordame¬

rika gibt es kaum noch Personalentscheidungen über Lehrende an Hochschu¬

len ohne diese Unterlage.
Die Erstellung eines solchen Portfolios - vor allem dessen zusammenfassen¬

den Eingangstextes - und dessen periodische Erneuerung verwickelt die Be¬

teiligten regelmäßig in intensive Prozesse der Selbstreflexion über Lehre und

damit in eigene Weiterbildungsprozesse. Zumindest für die erstmalige Aufstel¬

lung werden in allen diesen Staaten (einschließlich Deutschland) Werkstattse¬

minare zu diesem Thema angeboten, in denen kollegiale Austauschprozesse
gestiftet und mit hochschuldidaktischen Vertiefungen ergänzt werden.

3.8 Curriculare Verdichtung und Systematisierung der Angebote

In den Anfangsjahren hochschuldidaktischer Aus- und Weiterbildung in

Deutschland waren bis auf erste, z.T. noch bescheidene curriculare Modellpro¬
jekte zwischen 1974 und 1978 an der FU Berlin und an den Universitäten in

Bochum und Göttingen (vgl. Berendt 1994), die in dieser Form aber keinen

Bestand hatten, vor allem Tagesseminare zu Einzelthemen oder erste (unter¬
einander aber in der Regel unverbundene) Blockseminare angeboten worden.

Erst in den letzten Jahren ist in einer Reihe von Zentren und Initiativen eine

systematischere Verdichtung und Vernetzung der Veranstaltungen zu beobach¬

ten. Das IZHD Hamburg hat die bisherigen vereinzelten Weiterbildungsange¬
bote in einem Modellversuch stringenter auf die in der Lehre benötigten Qua¬
lifikationen bezogen und zu einem viersemestrigen postgradualen Studiengang
„Lehrqualifikation in Wissenschaft und Weiterbildung" verbunden, der gut an¬

genommen wird (vgl. Homepage des IZHD Hamburg http://www.izhd.uni-
hamburg.de/Veranstaltungen/LehrAnf.html). Zielgruppe ist der wissenschaftli¬

che Nachwuchs, und das Ziel bildet eine konsequentere Qualifizierung für die

Lehre. Dabei wird der Reiz sicherlich durch die demonstrative Öffnung zur all¬

gemeinen Weiterbildung erhöht, da die meisten Mitglieder des Mittelbaus

nicht an der Hochschule bleiben werden. Derartige Studiengänge sind bei¬

spielsweise in Großbritannien seit Jahren von einer Reihe von Hochschulen

angeboten worden. Das IZHD Bielefeld hat nach anfänglichen Schritten einer

engeren Verknüpfung seiner hochschuldidaktischen Angebote in Richtung ei¬

nes hochschuldidaktischen Curriculums auf die Lehrqualifikation nun auch be¬

schlossen, die Veranstaltungen (wenn auch in einem etwas anderen Profil als

die Hamburger Schwestereinrichtung) zu einem ähnlichen Ergänzungsstudien¬
gang „Lehrkompetenz in Wissenschaft und Weiterbildung" zu verdichten und

die Möglichkeiten zu prüfen, durch Kooperation mit den Fakultäten der Uni¬

versität Bielefeld weitere Aspekte der Weiterbildung und vor allem die erfor¬

derliche Lehrkapazität zu gewinnen.
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Die Arbeitsgemeinschaft für Hochschuldidaktik e.V. wird ein Kerncurricu-

lum „Qualifizierung für die Lehre an Hochschulen" verabschieden. Es basiert

auf erfolgreichen Konzepten hochschuldidaktischer Aus-, Fort- und Weiterbil¬

dung mit teilweise 30jähriger Erfahrung, intensiven konzeptionellen Vorarbei¬

ten des AHD-Vorstandes sowie auf empirischen Untersuchungen über die

Qualitätsentwicklung in der Lehre der Bundesrepublik Deutschland und in an¬

deren Ländern, insbesondere Großbritannien. Es soll als Orientierung für die

sinnvolle Ausrichtung hochschuldidaktischer Fördermaßnahmen und Pro¬

gramme dienen (vgl. hierzu auch das Rostocker Memorandum der AHD „Her¬

ausforderungen der Studienreform - Lösungen der Hochschulforschung", Bie¬

lefeld 2000).

4. Möglichkeiten der Weiterbildung für Forschung
und Wissenschaftsmanagement

Die Formulierung qualifikatorischer Anforderungen in Richtung von Drittmit-

teleinwerbung, Teamforschung, Wissenschaftsmanagement und Selbstverwal¬

tung hat nach ersten Überlegungen Ende der 70er Jahre zu einem der Aspekte,
einer systematischen „Antragsberatung" für Drittmittel als Weiterbildung im

Rahmen der GEW in Deutschland Ende der 80er Jahre begonnen und einen

ersten Niederschlag gefunden (vgl. Webler 1993). Das IZHD Bielefeld begann
zu jener Zeit mit konkreten Weiterbildungsangeboten, wie z.B. zum Personal-

und Dienstrecht für das wissenschaftliche Personal am Arbeitsplatz und zum

Urheber- und Patentrecht für Wissenschaftler/innen. Die Forderung nach einer

breiteren Qualifizierung als nur für die Forschung (und langsam auch für die

Lehre) findet sich in den Folgejahren dann in den Empfehlungen des Wissen¬

schaftsrates zur Förderung des Hochschullehrernachwuchses (WR 1997) und

den Empfehlungen der Hochschulrektorenkonferenz (HRK 1998). Der Wis¬

senschaftsrat fordert neben der Entwicklung eines eigenen Profils in der For¬

schung (das sehr anspruchsvoll, also die Weiterbildung klar dominierend be¬

schrieben wird) und vertiefter Kompetenzen in der Lehre dann auch

Kenntnisse und Fähigkeiten in der akademischen Selbstverwaltung und in der

Personalführung.
Der in Abschnitt 2.4 beschriebene Weiterbildungsbedarf wird jetzt von der

Landesgesetzgebung aufgegriffen. In dem bereits erwähnten Hochschulgesetz
von NRW wird in § 3 (4) S. 2 den Hochschulen aufgegeben, im Rahmen der

„Weiterbildung ihres Personals und ... zur Vorbereitung auf den Beruf als

Hochschullehrer fächerübergreifend oder in Zusammenarbeit mehrerer Hoch¬

schulen geeignete Veranstaltungen im Bereich ... des Wissenschaftsmanage¬
ments" anzubieten. In der Begründung heißt es dazu: Zum Wissenschaftsmana¬

gement „zählen Leitungs-, Personalführungs- und Verwaltungsaufgaben sowie

die Bewirtschaftung von Drittmitteln" (LT NRW 1999, S. 156). Wie die Hoch¬

schulen diese neue Aufgabe ausfüllen werden und wieweit der wissenschaftliche

Nachwuchs von etwaigen Angeboten Gebrauch machen wird, bleibt abzuwar¬

ten. Aber in den rechtlichen Grundlagen ist zweifellos ein großer Schritt zu ei¬

ner umfassenden Professionalisierung des Hochschullehrerberufs in einer kom¬

plexen betriebsförmigen und Selbstverwaltungsstruktur der Hochschulen getan.
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Diese Diskussion hat international zur Zeit keine Entsprechung, d.h. Wei¬

terbildungsprogramme für den wissenschaftliche Nachwuchs richten sich dort

vornehmlich auf die Lehrkompetenz.

5. Restriktive Rahmenbedingungen einer Weiterbildung
der Hochschullehrer/innen

Die Weiterbildung in der Forschung ist eine klare Erwartung an die Mitglieder
der Scientific Community. Kongreßbesuche und Lektüre sind die üblichen Me¬

dien. Aber Weiterbildung in der Lehre? Selbst Lehrende, die ein gewisses In¬

teresse an Lehre haben und offen sind für neue Entwicklungen, setzen zeitlich

andere Prioritäten. Die Erzeugung von Wissen wird in einer Prestigehierarchie
für bei weitem wertvoller erklärt als die Weitergabe von Wissen, die Persönlich¬

keitsentwicklung und die Heranbildung hochqualifizierter Arbeitskräfte.

Dementsprechend sah auch die Berufungspolitik der Fachbereiche aus. Diese

Differenz haben bei der Fach-zu-Fach-Integration der Pädagogischen Hoch¬

schulen und Universitäten in NRW nach 1980 besonders diskriminierend die

(Schul-)Fachdidaktiker im Vergleich mit den Fachwissenschaftlern erleben

müssen. Diese Hierarchie wurde durch abenteuerliche Klischeebildung noch

weiter abgesichert. „Wer viel und gut lehrt, hat offensichtlich in der Forschung
nichts mehr zu bestellen"; „Wer gut forscht, muß nicht auch noch gut lehren"

usw. Und doch sind die Orientierungen widersprüchlich: Nur mäßiger persönli¬
cher Lehrerfolg galt letztlich doch als unbefriedigend; tatsächlich vorhandene

Schwächen wurden nicht in einem falsch konzipierten Berufsbild als strukturell

bedingt aufgefaßt, sondern als persönliche Schwäche interpretiert und verbor¬

gen. Lehre wurde etwas sehr Privates in Deutschland. Bei der Einladung zu

Weiterbildungsveranstaltungen wird von Professoren häufig die Veranstaltung
am Ort gemieden. Wenn schon, dann bevorzugen manche eine entfernt statt¬

findende Veranstaltung, bei der wohl keine Gefahr besteht, den Fachbereichs¬

kollegen zu begegnen. Statt hochschuldidaktische Fortbildung als selbstver¬

ständliche Qualifizierung anzusehen, gibt es nicht wenige, die meinen, wer

hochschuldidaktische Workshops besuche, der habe es wohl nötig. Allerdings
setzt sich langsam die Einsicht durch, daß es wohl nichf angehen kann, daß

zwar in allgemeiner und beruflicher Bildung viel Zeit und Mittel für die Leh¬

rerbildung aufgewendet wird, in der teuersten Ausbildung aber, die sich diese

Gesellschaft leistet, Lehre ohne professionelle Vorbereitung auf hohem Quali¬
tätsniveau als Regelfall möglich sein soll. Trotz solcher Überlegungen stand ei¬

ner wirksameren Qualifikation für die Lehre noch ein Laufbahnhindernis ent¬

gegen: Die Bestrafungswirkung, die von einem höheren Engagement in der

Lehre lange Zeit ausging (und die noch nicht vollständig überwunden ist) im

Hinblick auf beruflichen Erfolg in der Wissenschaft. Angesichts unverändert

traditioneller, einseitig forschungsorientierter Auswahlkriterien in den Fachbe¬

reichen scheint der wissenschaftliche Nachwuchs nach wie vor gut beraten, lie¬

ber einen weiteren Aufsatz zu veröffentlichen, als sich durch Fortbildung um
die Erweiterung der eigenen Lehrkompetenz oder auch nur um eine besonders

gründliche Vorbereitung von Lehrveranstaltungen zu kümmern.
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6. Trends und Perspektiven

Diese negativen Rahmenbedingungen geraten inzwischen in einen schnellen

Wandel. Qualitätssicherung in Forschung, Lehre und Studium, Qualitätsmana¬

gement, Evaluation und Weiterbildung sowie eine erfolgsorientierte Sichtweise

aller Aufgaben der Hochschulen gewinnen an Gewicht. Noch auf einer Tagung
„Qualität von Studium und Lehre", die 1993 „Schritte zur Umsetzung des

HRK-Konzeptes zur Entwicklung der Hochschulen in Deutschland" beraten

sollte, ist „Weiterbildung der Hochschullehrer als Mittel der Qualitätssiche¬

rung", der Gegenstand dieses Beitrages, in keiner der zehn Arbeitsgruppen ex¬

plizit behandelt worden (vgl. HRK 1994). Inzwischen aber erhält z.B. Lehr¬

kompetenz - zum Teil gegen den Widerstand in Fachbereichen - wachsende

Bedeutung bei Berufungs- und sonstigen Personalentscheidungen (vgl. Webler

1996b). Schon die meisten Habilitationsordnungen sind in den letzten Jahren

um die Forderung nach einer studiengangsbezogenen Lehrveranstaltung - also

einer Art Lehrprobe - ergänzt worden, die vor der Habilitationskommission zu

absolvieren ist. Prüfungsrechtlich wird sie als mündliche Prüfungsleistung ein¬

geordnet. Diese Regelung wird zwar in den Fachbereichen sehr unterschiedlich

ernst genommen, hat aber gleichwohl mehr Reflexion über Lehre (auch auf

seiten der Kommissionsmitglieder) und mehr Vorbereitung darauf zur Folge.

Anknüpfend an eine DDR-Tradition, der zu Folge Lehre in DDR-Hochschu¬

len einen weit höheren Stellenwert hatte als in der Bundesrepublik (und dort

auf dem Weg zur Promotion B, der Habilitation, systematisch erlernt wurde)
behalten viele Universitäten in den neuen Bundesländern im Berufungsverfah¬
ren bei, sich mit dem engsten Kreis zum Probevortrag eingeladener Bewerber/

innen auch ca. 30 Minuten über die Grundüberzeugungen, Grundideen in der

Lehre bzw. über das didaktische Grundkonzept zu unterhalten. Diese Praxis ist

selbst in solchen Fachbereichen eingeführt worden, die personell weitgehend
neu aus dem Westen aufgebaut wurden, wie z.B. Wirtschaftswissenschaft,

Rechtswissenschaften, Pädagogik, Geschichte und Soziologie. Entsprechende

ankündigende Hinweise in den Einladungsschreiben zu Probevorträgen lösten

im Westen zunächst Ratlosigkeit und Verunsicherung hinsichtlich der eigenen
didaktischen Grundkonzeption und der Konkurrenzsituation anderen gegen¬

über aus. Auch wurde aus verschiedenen Bundesländern bekannt, daß die

berufenden Ministerien von den Hochschulen bei der Vorlage von Berufungs¬

vorschlägen erheblich genauere Würdigungen und differenzierende Argumen¬
tationen der Lehrkompetenz verlangten. Obendrein wichen sie in Einzelfällen

bei der Berufungsentscheidung von der Reihenfolge der Liste ab, wenn ein

nachplazierter Bewerber (bei vergleichbarer Forschungsleistung) in der Lehre

deutlich besser ausgewiesen war (vgl. Webler 1996b, S. 249).
Schließlich hat der Bundesgesetzgeber anläßlich der jüngsten Novellierung

des Hochschulrahmengesetzes im Sommer 1998 bei den Berufungsvoraussetzun¬

gen für Professoren eine bedeutungsvolle Streichung vorgenommen. Um auch

von seiner Seite eine systematische Vorbereitung auf künftige Lehraufgaben zu

fördern und einen wachsenden Besuch von Aus- und Fortbildungen in diesem

Feld herbeizuführen, hat er in der Gesetzesnovelle den Halbsatz hinter der päd¬

agogischen Eignung als Berufungsvoraussetzung gestrichen. Das wurde im Be¬

gleittext zur Novelle wie folgt kommentiert: „Die Anforderungen an den Nach-
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weis der pädagogischen Eignung von Bewerbern um eine Professur sollen erhöht

werden. Die bisherige Regelung des HRG (.pädagogische Eignung, die in der

Regel durch Erfahrungen in der Lehre oder Ausbildung nachgewiesen wird')
enthält eine reine Unterstellung, durch die das Einstellungskriterium pädagogi¬
sche Eignung' letztlich entwertet wird. Durch die Streichung der Regelvermu¬
tung wird der Weg frei für eine nähere landesrechtliche Konkretisierung dieses

im Hinblick auf die wachsende Bedeutung der Lehr- und Ausbildungsaufgaben
im Hochschulbereich besonders wichtigen Qualifikationselementes" (Presse-In¬
fo des BMBF vom 19.8.1997, S. 5.). Die Landesgesetzgebung greift diesen Hin¬

weis z.T. auf und verlangt (z.B. in NRW) den förmlichen Nachweis einer entspre¬
chenden Vorbildung (§ 46(1) Ziff. 2 HG NRW).

Ungeachtet nach wie vor bestehender Vorbehalte bei einer Reihe von Hoch¬

schullehrern gegenüber der Hochschuldidaktik (die in den letzten Jahren stark

zurückgegangen sind, vgl. Huber 1999) läßt sich in Deutschland und internatio¬

nal eine schnelle Einführung output-orientierter Mittelzuweisung, also erfolgs¬
orientierter Kriterien für die Finanzierung der Hochschulen beobachten. Trotz

der Weitergeltung ideeller Werte für eine Lehre auf hohem Niveau werden da¬

durch auch materielle Aspekte zur Ressourcensicherung durch Studienerfolg
und Studienzufriedenheit immer wichtiger, verbunden mit der Werbung um Stu¬

dierende zur besseren Auslastung mancher Studiengänge. Ein Lehrkörper, der

in der Lage ist, Studierende an den Fachbereich zu binden, wird wichtiger. Damit
könnten sich auch in den Fachbereichen die Berufungskriterien wandeln, hin zu

einer ausgeglicheneren Bewertung von Forschungs- und Lehrkompetenz.
Trotz dieser Anzeichen und Trends steht Deutschland international gesehen

von den Rahmenbedingungen einer Förderung der Hochschuldidaktik her (zu¬
sammen mit den romanischen Ländern Frankreich, Italien und Spanien) als

rückständig da. Der gesamte angelsächsische Raum, aber auch Belgien, die

Niederlande und Skandinavien sowie arabische und afrikanische Staaten haben

seit Jahren Verfahren hochschuldidaktischer Qualifizierung aufgebaut (vgl. da¬

zu das Themenheft „Preparing University Teachers" des HSW 1997: Baume/

Baume; Bouhuijs/Keesen; d'Andrea; Gibbs; Lewis; Webler; im Überblick

Berendt 1996; Berendt/Kovac 1997). Die Staaten der ehemaligen Sowjetuni¬
on und ihrer Verbündeten haben z.T. ebenfalls breite Erfahrungen in der Qua¬

lifizierung des Hochschullehrer-Nachwuchses für die Lehre. In immer mehr

Staaten ist eine entsprechende Qualifikation sogar obligatorisch - bestehen in¬

haltliche Konzepte in curriculumähnlicher Verdichtung z.T. seit vielen Jahren.

In Großbritannien bieten sechs Universitäten sogar postgraduale Studiengänge
an, in denen z.B. ein Master in Higher Education erworben werden kann. In

Deutschland sind inhaltliche Qualifizierungskonzepte zwar schon seit Beginn
der 70er Jahre entwickelt worden, aber es fehlte vielfach die Unterstützung der

Hochschulen, der Fachministerien und der Politik. Es wird noch Jahre dauern,
bis in Deutschland der internationale Standard realisiert ist, aber allein in den

letzten 10 Jahren hat sich mehr in dieser Richtung verändert als in den 30 Jah¬

ren vorher. Wie erwähnt, werden in der Hochschulgesetzgebung und in den

Steuerungsinstrumenten über erfolgsorientierte Mittelverteilung Konsequen¬
zen gezogen, auch die Berufungspolitik der Ministerien beginnt sich zu verän¬

dern (vgl. Webler 1996b). Insofern kann eine optimistische Perspektive ge¬
zeichnet werden.
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Brigitte Berendt

Was ist gute Hochschullehre?

1. Einleitende Bemerkungen: Abgrenzung des Themas

In ihrer Einführung zum Thementeil „Lehren und Lernen an der Hochschule"

unterscheiden Helmke/Krapp (1999) fünf Bereiche. Im Mittelpunkt dieses Bei¬

trags steht der an letzter Stelle genannte Bereich Hochschulpädagogik und -di-

daktik, die Frage „Was ist gute Hochschullehre?" wird im Kontext hochschul¬

didaktischer Qualifikationsvermittlung durch hochschuldidaktische Aus- und

Weiterbildung bearbeitet. Dieser kommt, wie Helmke/Krapp feststellen, bei

der „Qualitätssicherung eine zentrale Bedeutung zu, da z.B. die Bewertung
von Veranstaltungen allein nicht ausreicht, um Verbesserungen der Qualität

universitärer Lehre zu erzielen" (S. 21).
Die Diskussionen um gute Hochschullehre werden in Westeuropa im

Zusammenhang mit der Qualitätssicherung von Hochschulen einerseits,

„Academie Staff Development" oder „Faculty Development" als einer we¬

sentlichen Strategie andererseits seit etwa 1987 verstärkt geführt (vgl. die

Zusammenfassungen bei Berendt 1993a, 1993b, 1995a, 1998, 1999; Webler

1991, 1992). Gute Hochschullehre, Verbesserung des Lehrens und Lernens

und hochschuldidaktische Aus- und Weiterbildung sind allerdings bereits seit

1967 Gegenstand zahlreicher Projekte und Konferenzen auf nationaler, eu¬

ropäischer und internationaler Ebene und daraus resultierender Veröffentli¬

chungen. Verwiesen sei hier z.B. auf die nationalen Konferenzen von AHD

und SRHE, die internationalen Konferenzen von EARDHE, der University
of Maryland zu „Improving Teaching and Learning", verwiesen sei auf Pro¬

jekte im Rahmen des EG-Tempus-Programms sowie das seit 1985 bestehen¬

de UNESCO-Projekt „European Network Staff Development in Higher
Education/ENSDHE". Kooperationsprojekte vor allem für Hochschuldidak¬

tische Aus- und Fortbildner existieren teilweise seit mehr als 20 Jahren auf

nationaler Ebene (z.B. in der Brd und Großbritannien) und vor allem auf

internationaler Ebene (sog. Maidstone- und ISSED-Konferenzen) (vgl. u.a.

Berendt 1998).
Ergebnisse universitärer Lehr- und Lernforschung (von Helmke/Krapp

a.a.O. als 1. Bereich benannt) sind nicht zuletzt über die o.a. Aktivitäten in die

Praxis hochschuldidaktischer Aus- und Weiterbildung eingeflossen. Dabei wird

auf Schlußfolgerungen, wie sie von den Autoren selbst oder in Überblicken ge¬

geben werden, verwiesen - dies geschieht mit Vorsicht, etwa: „Lernen ist

grundsätzlich ein aktiver Prozeß, neues Material mit altem zu verbinden und

Netzwerke und Verbindungen untereinander und zwischen Wissenseinheiten

aufzubauen. Folglich geschieht effektives Lernen wahrscheinlicher durch..."

(Brown/Atkins 1993, S. 160).
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Im Rahmen dieses Beitrages ist es nicht möglich, auf Einzelheiten der skiz¬

zierten Entwicklungen einzugehen und die Forschungen seit McKeachie über

„Teaching at the College and University Level" (deutsch von Simons 1967,

1971) darzustellen. Es sollen vielmehr zunächst (2) Ausgangsfragen für die Be¬

stimmung von Kriterien guter Lehre und ihre Beantwortung im Überblick dar¬

gestellt werden. Insbesondere soll auch behandelt werden, was die Ergebnisse
der universitären Lehr-Lern-Forschung beitragen können. Sodann soll auf aus¬

gewählte Beispiele von Kriterienkatalogen im Kontext von Befragungen, der

Akkreditierung von Lehrenden und der Planung und Durchführung von Hoch¬

schulunterricht eingegangen werden (3). Unter (4) wird die Umsetzung von

Merkmalen/Kriterien guter Hochschullehre in Lehrveranstaltungen diskutiert.

Schließlich werden Perspektiven für die weitere Entwicklung aufgezeigt (5).

2. Ausgangsfragen für die Bestimmung von Merkmalen/Kriterien guter
Hochschullehre und ihre Beantwortung im Überblick

In den o.a. Diskussionszusammenhängen werden einige wesentliche Ausgangs¬
fragen deutlich, die als Qualitätskriterium „fitness for purpose" zugrundelegen:

a) Welche Inhalte entsprechen den Standards der jeweiligen Disziplin nach

dem aktuellen Forschungsstand?
b) Was sind die Ziele von Hochschulausbildung und -lehre?

c) Inwieweit können Arbeits- und Forschungsergebnisse über studentisches

Lernen die Erreichung der genannten Ziele unterstützen?

d) Welche pädagogischen Wertvorstellungen (educational beliefs) auch über

die Rolle der Lehrenden sind adäquat?

Zu a) Die Antwort kann nur von Fachkollegen gegeben werden. Bei der Aus¬

wahl für bestimmte Lehrveranstaltungen sind allerdings die Ziele maßgeblich.

Zu b) In der BRD sind Ziele vor allem in Hochschulgesetzen und Studien-

und Prüfungsordnungen enthalten: Vorbereitung auf berufliche Tätigkeitsfel¬
der/Befähigung zu wissenschaftlicher Arbeit und zu verantwortlichem Handeln

in einem freiheitlich demokratischen und sozialen Rechtsstaat/Vermittlung von

fachlichem Wissen und dessen Methoden/Forderung von Schlüsselqualifikatio¬
nen (z.B. Autonomie, Toleranz, kommunikative und soziale Fähigkeiten).

Besonders die Diskussionen der Europäischen Rektorenkonferenz/CRE

1997 und der UNESCO-Weltkonferenz 1998 haben im Zusammenhang mit der

als notwendig formulierten „educational chain" weitere Ziele hervorgehoben:
Motivierung von Studierenden für lebenslanges Lernen/Förderung prozeß¬
orientierten Lernens (Verstehen, Anwenden, Übertragen, kreatives Problemlö¬

sen). Die genannten Ziele sind identisch mit denen, die in der Hochschuldidak¬

tik benannt werden.

Zu c) Die Erkenntnis der Bedeutung studentischen Lernens für „gute Lehre"

hat seit 1967 ständig zugenommen, so daß 1997 CRE und UNESCO-CEPES

auf ihrer o.a. Konferenz 1997 die Kenntnis des „shift from teaching to lear-
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ning" als selbstverständlich voraussetzten und darauf basierende Empfehlun¬
gen abgaben (CRE/UNESCO-CEPES 1997). Brown/Atkins sind Autoren ei¬

nes vor allem in der hochschuldidaktischen Weiterbildung Großbritanniens seit

Jahren eingesetzten Standardwerks (1993, S. 150). Sie beschreiben diesen Para¬

digmenwechsel folgendermaßen: „Der Stimulus-Response-Ansatz ... wurde

durch eine Theorie ersetzt, die den Lernenden als aktiven Prozessor von Infor¬

mationen ansieht. Diese neue kognitive Psychologie hat verschiedene Quellen

genutzt - konzeptionelle und empirische." Diese sind vor allem Forschungsar¬
beiten von Ausubel 1968, Marton 1975, Laurillard 1979 und die „Lancaster
Studies" von Entwistle/Biggs/Marton/Hounsell/Ramsden (1979-1981)
(Einzelnachweise bei Brown/Atkins S. 150-157).

Ergänzend ist auf neuere Forschungen von Gruber/Mandl/Renkel 1999

und Nenniger/Helmke/Prenzel/Schrader/Wild (in: Lompscher/Mandl 1996)
zu verweisen.

Brown/Atkins (S. 160) benennen für gute Lehre wesentliche Ergebnisse,-

nach denen „effektives Lernen wahrscheinlicher" ist. Im wesentlichen geben
sie für Lehrende betreffend die Planung und Durchführung von Ver¬

anstaltungen folgende Handlungsorientierungen:

- Diagnose des Vorwissens und der Art seiner Organisation.
- Aufgaben, die an kognitiven Strukturen in bezug auf neues Wissen oder an

dem Verständnis, daß es erworben werden muß, ansetzen.

- Neues Wissen und Verstehen durch Verbindung zu persönlichen Erfahrun¬

gen und Vorwissen bedeutsam (meaningful) machen.

- Vorab-Hinweise, aus dem bestehenden Wissen das zu selektieren und zu

speichern, was Studierende brauchen, damit neue Informationen sinnvoll

sind.

- Beachtung des Zusammenhangs zwischen bevorzugten Lernstrategien Stu¬

dierender und Aufgaben. (Studierende entwickeln Lernfähigkeiten und

-Strategien durch „direkte" Lehre, Praxis und Feedback. Sie sind sich eige¬
ner Strategien und möglicher Alternativen bewußt: vgl. das anschauliche

Modell bei Brown/Atkins, S. 195.)

Die Ergebnisse von Gruber/Mandl/Renkel (1999) bestätigen im wesentlichen

die genannten Empfehlungen. Untersucht wurden u.a. Transferprobleme im

Sinne der Kluft zwischen Wissen und Handeln in Bereichen der Betriebswirt¬

schaftslehre und Medizin. Im ersten Bereich konnten die Studierenden ihr Wis¬

sen in der Anwendungssituation nicht effektiv nutzen, sie konnten keine Pro¬

bleme lösen. Im zweiten Bereich zeigte sich, daß die Studierenden erhebliche

Schwierigkeiten bei der Nutzung ihres Theoriewissens hatten, um zu einer an¬

gemessenen Diagnose zu kommen. Demnach - so die Autoren - gäbe es An¬

haltspunkte dafür, daß „träges Wissen gelernt wird und der Transfer zur An¬

wendung nicht hinreichend gelingt". Die Autoren stellen exemplarische
Ansätze zum Erwerb anwendbaren Wissens vor, denen sich als Resümee an¬

schließt, der Erwerb trägen Wissens stelle den Normalfall dar, aber: „Zugleich

zeigt sich, daß es gelingen kann, durch instruktioneil unterstützte Anregung
von Konstruktionsprozessen (a.a.O. S. 7) beim Lernen in komplexen Situatio¬

nen die Transferfähigkeit zu erhöhen und das Auftreten trägen Wissens un-
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wahrscheinlicher zu machen" und: „Es gilt, eine Balance zwischen notwendi¬

gen Konstruktionsprozessen auf der Lernerseite und wohlorganisierten In¬

struktionsprozessen zu finden."

Auch andere Ansätze führen zu ähnlichen Ergebnissen: Die Wichtigkeit der

Motiviation für effektives Lernen wird in vielen älteren Untersuchungen her¬

vorgehoben (Überblick bei Wittrock 1986). Prenzel (1996) gibt einige theore¬

tische Vermutungen über Merkmale von motivationsunterstützenden Lehrbe¬

dingungen, die selbstbestimmtes und interessiertes Lernen fördern:

Wahrgenommene Autonomieunterstützung, Kompetenzunterstützung und so¬

ziale Einbindung. Zusätzlich benennt er: Wahrgenommes inhaltliches Interesse

beim Lehrenden, inhaltliche Relevanz des Lehrstoffs, Instruktionsqualität.
Nenniger (1996) führt für die Gestaltung der Lehre als Desiderate insbe¬

sondere auf: Nennung der Ziele/Beachtung notwendiger Komponenten bei Ei¬

genaktivität/Förderung problemorientierter Lehre unter Beachtung verfügba¬
rer Lernstrategien/Erweiterung des Repertoires an Lernstrategien zusammen

mit der fachinhaltlichen Kompetenz.
Auf der Grundlage der genannten Untersuchungen und der auf ihnen basie¬

renden Schlußfolgerungen läßt sich eine Vielzahl von Kriterien für gute Lehre

formulieren, wie dies unter (3) an ausgewählten Beispielen dargestellt wird.

Von wesentlicher Bedeutung für die Verbesserung der Lehre im Hochschulall¬

tag scheint der Übergang von stoff- zum lernerzentrierten Unterricht zu sein,
wie dieses auch seit Jahrzehnten in der allgemeinen Didaktik einerseits (u.a.
Benner 1978), in der Hochschuldidaktik andererseits favorisiert wird; Forde¬

rungen für „teilnehmerzentrierte Lehre" und „aktives Lernen" stehen hier im

Mittelpunkt (Berendt 1994a, 1994b).

Zu d) Adäquate Wertvorstellungen, die die Erreichung der Ziele universitärer

Lehre unterstützen, dürften insbesondere sein: Lerninhalte und Studierende

sind von besonderer Wichtigkeit/Lehrende haben nicht nur die Rolle, Wissen

zu vermitteln, sondern prozeßorientiertes Lernen zu moderieren.

3. Merkmale/Kriterien guter Lehre

Im folgenden werden einige Beispiele aus unterschiedlichen Kontexten, in de¬

nen Kriterien für gute Hochschullehre benannt sind, vorgestellt. Sie sind teil¬

weise mit Qualitätskriterien identisch, die der Evaluation von Hochschullehre

zugrunde liegen (vgl. u.a. Bargel/Hage in diesem Band sowie Cave/Hanney/

Henkel/Kogan 1997).

Beispiel 1: Merkmale/Kriterien für gute Lehre im Kontext von Befragungen

In ihrem Forschungsprojekt „Assessing the Quality of University Teaching in

Croatia" haben Ledic/Rafajec/Kovac (1999) basierend auf der Auswertung an¬

gegebener Literatur (im Sinne international anerkannter Qualitätskriterien)
und eigener Erfahrungen 15 Kriterien als Kern eines Fragebogens mit einer

5er Skala zusammengestellt. Ziele von zwei Befragungen waren: Exploration
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der Meinungen von Lehrenden und Studierenden über den Beitrag und die

Relevanz jeden Kriteriums für erfolgreiche Hochschullehre (ideale Kriterien)/
Exploration der Meinung von Lehrenden und Studierenden, inwieweit in der

Hochschullehre diese idealen Kriterien umgesetzt werden (reale Kriterien).

Als Kriterien guter Lehre werden benannt:

1

2

3

4

5

6

8

9

10

11

12

13

14

15

Lehrziele sind klar definiert.

Studentische Interessen werden ermutigt.
Lehrende sind für ihre Lehre gut vorbereitet.

Lehrende sind Experten in ihrem Fach.

Lehrende sind begeistert von ihrem Fach.

Lehrende betonen wichtige Teile ihres Faches.

Lehrmethoden werden benutzt, die die aktive Kooperation der Studieren¬

den ermöglichen.
Aktives und selbstgesteuertes studentisches Lernen wird ermutigt.
Lehrende respektieren individuelle studentische Unterschiede.

Lehrende fragen nach Feedback.

Lehrende antworten auf studentisches Feedback.

Die Prüfung von Studierenden ist fair und zuverlässig.
Individuelle Kurse werden geplant, um integrativ zu Studienthemen eines/

er Studierenden beizutragen.
Bücher und andere Quellen sind verfügbar.
Lehrende zeigen die Bereitschaft zu helfen.

Die Autoren betonen, daß die Nennungen auf den Diskussionen um den Be¬

griff „Qualität der Lehre" basieren und den Zusammenhang mit der Rolle der

Lehrenden herstellen. Unter Berufung auf Harvey und Knight (1996) heißt

es: „Der Schlüssel für die Qualitätsverbesserung liegt darin, Lehre in Verbin¬

dung mit studentischem Lernen durchzuführen."

Als Ergebnis wachsender Information und Neuer Technologien wird Wissen

als offenes dynamisches System, als Ergebnis aktiver Konstruktion und indivi¬

dueller Interaktion zwischen existierenden Konzepten und neuen Erfahrungen
angesehen. Die Notwendigkeit wird formuliert, durch hochschuldidaktische Aus-

und Weiterbildung Lehrenden zu helfen, Lehre zu analysieren und zu reflektie¬

ren anstatt exemplarische Lösungen anzubieten, die auf erziehungswissenschaft¬
lichen und psychologischen Theorien oder didaktischen Prinzipien beruhen.

Die Befragten hatten die Aufgabe, jeweils für die „idealen" und die „rea¬

len" Kriterien ein Ranking vorzunehmen und einen Kommentar zur Befragung
abzugeben. Zusätzlich wurden sie gebeten, die Frage nach geeigneten Maßnah¬
men zur Verbesserung der Lehre auf einer 5er-Skala zu beantworten (angege¬
bene Beispiele u.a. Preis als ausgezeichneter Lehrer, peer review von Lehre

oder von Vorschlägen, Sondermittel für Projekte, studentische Evaluation).
Ähnliche Untersuchungen sind durchgeführt von Donald (1992) und

Ramsden (1992). Donald nennt insbesondere studentenzentriertes Lehren,
Ramsden operationalisiert zusätzliche Varianten von Unabhängigkeit.

Ergebnisse der Untersuchungen dürften -

wegen des anderes kulturellen

Kontextes - in einer vergleichenden Untersuchung relevant sein, sind aber hier

nicht bedeutsam.



252 Teil IV: Qualität und Qualitätssicherung in der Hochschule

Beispiel 2: Merkmale/Kriterien für gute Hochschullehre im Kontext

eines Akkreditierungsprogramm.es

SEDA stellte in Großbritannien 1993 als nationales Programm das „Teacher
Accreditation Scheme"vor. Im April 1999 waren 57 Programme und ca. 1000

Lehrende akkreditiert (vgl. Einzelheiten: Baume/Baume 1997; Beispiele für ak¬

kreditierte Programme: Berendt/Kovac 1997). Lehrende werden akkreditiert,
wenn sie demonstriert haben, wie sie bestimmte Leistungen unter Zugrundele¬
gung benannter Prinzipien und Werte erbracht haben.

Bereits an der Aufzählung der zu erbringenden Leistungen werden einige
Kriterien für gute Lehre deutlich:

1) Effektive und effiziente Anwendung einer großen Vielfalt von Lehr- und

Lernmethoden zur Arbeit mit Großgruppen, Kleingruppen und Einzelnen.

2) Unterstützung für Studierende in wissenschaftlichen und persönlichen An¬

gelegenheiten.
3) Anwendung einer großen und geeigneten Vielfalt von Evaluationstechni¬

ken, um studentisches Lernen zu unterstützen und Lernergebnisse zu doku¬

mentieren.

4) Moderation und Evaluation eigener Arbeit durch verschiedene Techniken

der Evaluation (im Sinne von Selbst-, Peer- und studentischer Evaluation).

Zusätzlich werden angeführt:

5) Entwicklung persönlicher und professioneller Bewältigungsstrategien, die

den Grenzen und Möglichkeiten der eigenen institutionellen Rahmenbedin¬

gungen entsprechen.
6) Reflexion der persönlichen und beruflichen Praxis und Entwicklung und

Evaluation künftiger Entwicklungsbedürfnisse, sowie Entwurf eines Plans

für berufliche Fort- und Weiterbildung.

Prinzipien und Werte, die sich in der praktischen Arbeit niederschlagen, wer¬

den benannt, die wiederum in der Mehrzahl Kriterien für gute Lehre beinhal¬

ten:

1) Verständnis dafür, wie Studierende lernen.

2) Engagement für studentische Entwicklungen bei Anerkennung individuel¬

ler Lernvoraussetzungen.
3) Verpflichtung zur Wissenschaftlichkeit.

4) Verpflichtung zur Arbeit mit und zum Lernen von Kolleginnen und Kolle¬

gen sowie Teamarbeit.

5) Praktizieren von Chancengleichheit.
6) Fortlaufende Reflexion professioneller Praxis.

Die in dem SEDA-Konzept enthaltenen Kriterien für gute Lehre fassen in

pragmatischer Weise die Ergebnisse von Diskussionen zusammen, die in Groß¬

britannien seit 1968 zwischen hochschuldidaktischen Fortbildnern einerseits

und Forschern (insbesondere der o.a. Lancaster-Studien ) bestehen.
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Beispiel 3: Merkmale/Kriterien guter Hochschullehre im Kontext

der Planung und Durchführung von Lehrveranstaltungen

Webler (1991) stellt 19 Merkmale guter Veranstaltungen zur Diskussion, viele

von ihnen entsprechen den unter (2) gestellten Ausgangsfragen und ihrer Be¬

antwortung. Die Fragestellung „Welche Inhalte entsprechen dem Standard der

jeweiligen Disziplin nach dem aktuellen Forschungsstand?" findet ihren Nie¬

derschlag in:

1) Thematik und Stoffauswahl entsprechen dem neuesten wissenschaftlichen

Stand.

Die Frage der Ziele ist berücksichtigt:

2) Die Planung ist im Einklang mit den Zielen der Studienordnung und der

Berufsvorbereitung erfolgt.

Die Fragen nach der Berücksichtigung von Forschungsergebnissen über stu¬

dentisches Lernen, die die Erreichung von Zielen von Hochschulausbildung
und -lehre unterstützen, findet ihren Niederschlag in folgenden Merkmalen:

3) Realistische Veranstaltungsziele sind gesetzt worden.

4) In der Anordnung des Stoffes ist an Bekanntes angeknüpft und dann erst

zu Neuem übergegangen worden.

5) Ziele und Anforderungen (Erfolgskriterien) der Veranstaltung sind klar

formuliert.

6) Für Fragen und Diskussion ist ausreichend Zeit reserviert.

7) Lernen von Fakten ist dem Verstehen und dem Handhaben von überge¬
ordneten Prinzipien und Gesetzmäßigkeiten nachgeordnet.

8) Eine komplexe Verknüpfung und praktische Erprobung des Gelernten in

Simulationen (Planspielen, Rollenspielen), in Praxisphasen u.a. ist vorge¬

sehen.

9) Die Planung weist aktive Lernformen der Studierenden und Chancen des

gegenseitigen Lernens der Studierenden auf.

10) Mit den Bedürfnissen der Studierenden im Hinblick auf ihre Studienziele

wird verantwortlich umgegangen.

11) Die studentischen Arbeiten sind gut auf die Ziele der Lehrveranstaltung

abgestimmt und bieten zusätzliche Lernchancen zum Verständnis des Ge¬

genstandes und zur Übung notwendiger Fertigkeiten.

Die Rolle der Lehrenden wird im folgenden Merkmal deutlich:

12) Die Studierenden werden als Partner angesehen; sie sind zwar noch Ler¬

nende (mit eng begrenztem Wissen), aber selbstverantworlich für Lernen

und Verstehen. Damit korrespondiert jedoch eine Verantwortung der Leh¬

renden.

Weitere der von Webler benannten Merkmale sind:

13) Zielangemessenheit bzw. Zweckmäßigkeit des Aufbaus und der Metho¬

denverwendung sind beachtet.
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14) Ein zielangemessener häufiger Wechsel der sozialen Organisationsform
des Lernens ist vorgesehen.

15) Studierende sind an Planung und Durchführung der Lehrveranstaltung ak¬

tiv beteiligt.
16) Weit über Referate hinaus werden Teile der Veranstaltung von Studieren¬

den (mit-)vorbereitet und gestaltet.
17) Die von Studierenden zu erstellenden Arbeiten (Referate etc.) sind sorg¬

fältig ausgewählt und definiert (zeitlich angemessen begrenzt, Interesse

weckend, stimulierend).
18) Die eingesetzten Lehrmaterialien, Texte, Medien sind auf Eignung und

Klarheit geprüft.
19) Pflichtlektüre und Lehrtexte sind ausreichend spezifisch ausgewählt; Lese¬

listen sind deutlich kommentiert und Alternativtitel sind gekennzeichnet.

4. Umsetzung von Merkmalen/Kriterien guter Hochschullehre

in Lehrveranstaltungen

Für die Umsetzung haben, wie Erfahrungen seit mehr als 30 Jahren zeigen,
Vorträge oder Selbststudienmaterialien über „gute Lehre" in der Regel keine

Auswirkungen. Unabdingbare Zwischenschritte sind vielmehr thematisch ein¬

gegrenzte hochschuldidaktische Aus- und Weiterbildungsveranstaltungen, die

neben Lernzielen im kognitiven Bereich auch solche im Bereich der Fähigkei¬
ten und Fertigkeiten (Umsetzung in praktisches Handeln) und im affektiven

Unterrichts¬

praxis der

Teilnehmer

Fachbezogene hochschuldidaktische Veranstaltungen
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phase

V. Überleitungs¬
phase
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phase
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t
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Abb. 1: Phasenmodell hochschuldidaktischer Veranstaltungen
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Bereich (Motivierung, das Gelernte in der eigenen Unterrichtspraxis umzuset¬

zen) umfassen. Das von der Autorin 1980 entwickelte und von ihr an Universi¬

täten des In- und Auslandes praktizierte Phasenmodell (Berendt 1980, 1998a)
hat sich in diesem Zusammenhang als besonders nützlich für die praktische Ar¬

beit erwiesen (vgl. Abb. 1, S. 254).
In der Veranstaltung „Aktive, dialogische Lehr- und Lernformen für die

fachbezogene Planung, Durchführung und Evaluation von Hochschulunter¬

richt" („Effective Teaching Through Participatory Approaches and Methods of

Active Learning") werden z.B. in Phase 1 typische Probleme (zunächst in Ein¬

zel-, anschließend in Gruppenarbeit) in Lehrveranstaltungen der Teilnehmen¬

den benannt. Die Ergebnisse der Gruppenarbeit werden auf Postern im Ple¬

num vorgestellt und verknüpft. In Phase 2 stellt die Verfasserin Analyse- und

Planungsmodelle vor und referiert über den Diskussionsstand um Merkmale

guter Lehre, den Forschungsstand und mögliche Lösungsansätze. In Verbin¬

dung mit den von ihr im Zusammenhang von Planungs- und Analysemodellen
vorgestellten Faktoren von Hochschulunterricht legt sie folgende Thesen zu¬

grunde:

These 1: Studentisches Lernen wird gefördert durch Einbeziehung der Teilneh¬

mervoraussetzungen (z.B. Vorkenntnisse, Interessen, Erwartungen,

Erfahrungen, Lernansätze).
These 2: Studentisches Lernen wird gefördert durch Ziele und Inhalte, die die¬

sen Voraussetzungen entsprechen.
These 3: Studentisches Lernen wird gefördert durch Formen des Lehrens und

Lernens, die eine aktive Einbeziehung der Lernenden ermöglichen

(sog. teilnehmerzentrierte Lehrmethoden oder Formen des aktiven

Lernens).
These 4: Studentisches Lernen wird gefördert durch ein Lehrverhalten, das

durch „emotionale Wertschätzung und einen mittleren Führungs¬

grad" (sog. sozialintegratives oder demokratisches Lehrverhalten) ge¬

kennzeichnet ist.

These 5: Studentisches Lernen wird gefördert durch ein angstfreies Lernklima.

These 6: Studentisches Lernen wird gefördert durch Einsatz von Medien, die

eine aktive studentische Beteiligung ermöglichen.

Mit Übungen z.B. zu „aktiven Lernformen" werden die benannten Probleme

bearbeitet. In Phase 3 folgen Gruppenübungen zu „guter Lehre" in typischen

fachbezogenen Lehrveranstaltungsformen und Lehrsituationen. In Einzel- oder

Gruppenarbeit werden anschließend Planungsentwürfe für konkrete Lehrver¬

anstaltungen erarbeitet. In Phasen 4 und 5 werden diese vorgestellt und u.a.

mögliche Schwierigkeiten bei der Umsetzung in die Praxis diskutiert (weitere
Einzelheiten: Berendt 1994a, 1994b, 1995b, 1998a).

Die Umsetzung in die Praxis und ein Bericht für eine Nachfolgesitzung

(Phasen 6 und 7) sind vorgesehen. In diesen Sitzungen, in teilweise durchge¬
führten zusätzlichen Befragungen und Unterrichtsbeobachtungen wurde im¬

mer wieder deutlich, daß Teilnehmende ihre Lehrveranstaltungen studenten¬

zentrierter durchführen. Damit werden nach Meinung der Lehrenden bessere

Beteiligung der Studierenden und vor allem in Klausuren bessere Lernergeb¬
nisse erzielt. Einzelheiten einer Befragung werden zur Zeit ausgewertet. (Er-
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gebnisse beispielhafter Interviews: Weiss 1999. Veröffentlichungen von Teil¬

nehmenden sind in Vorbereitung.)

5. Abschließende Bemerkungen

In 3 und 4 wurde exemplarisch dargestellt, wie Forschungsergebnisse über stu¬

dentisches Lernen in Merkmale guter Lehre in verschiedenen Kontexten ein¬

geflossen sind. Dabei dürfte deutlich geworden sein:

- Weitere Forschungen über studentisches Lernen, vor allem unter den der¬

zeitigen Bedingungen an deutschen Hochschulen sind wünschenswert.

- Hochschuldidaktische Aus- und Weiterbildung ist unverzichtbar, damit der¬

artige Forschungsergebnisse in Merkmale „guter Lehre" in der Praxis des

Hochschulalltages umgesetzt werden.

Dieses entspricht Empfehlungen von UNESCO (1997, 1998), Europäischer
Rektorenkonferenz/CRE (1997), KMK, HRK (1993), Wissenschaftsrat

(1997) sowie AHD (1991, 1993/1994, 1999). Sie alle geben hochschuldidakti¬

scher Aus- und Weiterbildung als Maßnahme der Qualitätssicherung eine hohe

Priorität. In Großbritannien gibt es 1999 entsprechende Programme an allen

Hochschulen, häufig ist die Teilnahme an Programmen Einstellungsvorausset¬

zung (vgl. Berendt/Kovac 1997 a).
In der BRD reichen die Programme der 17 hochschuldidaktischen Einrich¬

tungen (mit teilweise 30j ähriger Erfahrung) nicht aus, um die steigende Nach¬

frage zu befriedigen. Nahezu 40 zusätzliche Initiativen sind zu verzeichnen. An

einzelnen Hochschulen erreicht die Zahl der Anmeldungen bis zu 600 jährlich
(z.B. Freie Universität Berlin).

Einzelheiten der Entwicklung hochschuldidaktischer Aus- und Weiterbil¬

dung in der Bundesrepublik Deutschland sind in zahlreichen Veröffentlichun¬

gen der Autorin dokumentiert, die u.a. auf jährlichen systematischen Befragun¬

gen und Auswertungen der Antworten und Materialien hochschuldidaktischer

Einrichtungen basieren. Der internationale Vergleich von „Academie Staff De¬

velopment" konnte auf der Grundlage eigener Forschungen (insbesondere
über Ost- und Westeuropa für die UNESCO) und umfangreicher Praxiserfah¬

rungen an arabischen und afrikanischen Universitäten und mit den entspre¬
chenden Netzwerken erfolgen (z.B. Berendt 1997a und b, 1998b, 1999a. Zu

einzelnen Aspekten der Entwicklung: Webler in diesem Heft, sowie Winte-

ler/Krapp 1999).
Der derzeitige offensichtliche „Boom" hochschuldidaktischer Aus- und

Weiterbildung in Deutschland (vgl. Huber 1999) steht allerdings im Wider¬

spruch zur längerfristigen finanziellen Absicherung: Angesichts seit Jahren an¬

dauernder Haushaltskürzungen und dadurch bedingter enger Strukturplanun¬
gen sind z.B. existierende hochschuldidaktische Einrichtungen trotz hoher

Akzeptanz und anerkannter Expertise von weiteren Personalkürzungen be¬

droht. Projektmittel des Bundes oder Landes oder von Stiftungen über mehre¬

re Jahre sind z.Z. schwer zu erhalten. Dies zeigen die bisher vergeblichen An¬

fragen und Anträge zur Umsetzung des Kerncurriculums „Qualifizierung für
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die Lehre", das der von der Autorin initiierte und geleitete Arbeitskreis des

hochschuldidaktischen Dachverbandes AHD erarbeitet hat. Das Curriculum

soll als Grundlage einer bundesweiten Vernetzung von Veranstaltungsangebo¬
ten und zur Orientierung neuer Initiativen dienen (vgl. AHD 1999 und Anlage
1, S. 260).

Die Gründung und finanzielle Absicherung neuer Einrichtungen scheint

derzeit so gut wie ausgeschlossen. Wenn aber nicht einmal hochschuldidakti¬

sche Einrichtungen mit ausgewiesenen Kompetenzen und Modellen, langjähri¬
gen Erfahrungen und stark nachgefragten Programmen kurz- und mittelfristig
abgesichert werden können, dann erscheint langfristig etwa folgende Entwick¬

lung vorgezeichnet: Kompetenzen „guter Lehre", z.B. durch aktive Einbezie¬

hung der Studierenden durchzuführen, können gar nicht erworben werden.

Frontalunterricht, der Studierenden eine passive Rolle zuweist, bestenfalls ein

isoliertes kostenaufwendiges und risikobehaftetes „Herumprobieren", wie man

es „anders" machen kann, waren die Folge.
Dies stunde in offensichtlichem Gegensatz zur Forderung nach „Effizienz"

von Hochschullehre und -ausbüdung.
Im Rahmen des 2. nationalen Expertenseminars der HRK zur Qualitätssi¬

cherung konnte die Autorin kurzlich als eingeladene Referentin im Hinblick

auf die skizzierten Entwicklungen (vor allem auch in Großbritannien) erneut

deutlich machen:

- Hochschuldidaktische Aus- und Weiterbildung (Academie Staff Develop¬
ment) ist als wesentlicher Bestandteil der Qualitätssicherung an Hochschu¬

len ausgewiesen.
- Insbesondere finanzaufwendige Evaluationen sind nur dann sinnvoll, wenn

fehlende oder unzureichende Lehrkompetenzen erworben bzw. verbessert

werden können und die Hochschulen dies auch institutionell absichern (Be¬
rendt 1999b).
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Friedrich-Wilhelm Schrader/Andreas Helmke

Wirksamkeit des Hochschulunterrichts aus Sicht

der Studierenden

Eine empirische Studie

1. Einführung

Fragt man nach den Zielen des Hochschulunterrichts, so zeigt sich, daß darunter

auf verschiedenen Ebenen und Dimensionen sehr Unterschiedliches gemeint
sein kann. Die Ziele lassen sich in mindestens dreierlei Hinsicht klassifizieren: (a)
nach Inhaltskriterien (vgl. die verbreitete Unterscheidung zwischen kognitiven,
sozialen und affektiven Kompetenzen; Bloom et al. 1956) und innerhalb der Be¬

reiche nach verschiedenen Verhaltenskategorien (vgl. die BLOOMSche Taxonomie

kognitiver Lernziele) bzw. Hierarchieebenen (Gagne 1985); (b) nach ihrem All¬

gemeinheitsgrad (Leit-, Rieht-, Grob-, Feinziele) bzw. ihrer zeitlichen Erstreckung
(kurzfristige, mittelfristige, langfristige Ziele); und (c) ihrer Explizitheit (explizit
formulierte vs. implizite, nur anhand ihrer Wirkungen erschließbare Ziele).

Daß sich dadurch auch Probleme der Kompatibilität oder Vereinbarkeit

bzw. der Konkurrenz verschiedener Zielkriterien ergeben, wird oft übersehen.

Im Rahmen dieses Beitrags wird versucht, Wirkungen des Hochschulunter¬

richts im Hinblick auf unterschiedliche Zielkriterien zu beschreiben und Be¬

dingungen einer multikriterialen Zielerreichung aus Sicht der Studierenden

herauszuarbeiten.

2. Ziele der Hochschullehre

Erziehungs- und Bildungsziele, wie sie in Lehrplänen, Richtlinien und Geset¬

zen formuliert sind, sind Ausdruck gesellschaftlicher Wertvorstellungen und

Überzeugungen. Die Ziele des Hochschulunterrichts stehen in Zusammenhang
mit den allgemeinen Funktionen, die den Hochschulen im gesamtgesellschaftli¬
chen Kontext zugesprochen werden. Diese lassen sich durch drei Merkmale

charakterisieren (Huber 1983a; vgl. auch Daxner 1996).

- Wissenschaftsbezug: In dem Maße, in dem die Hochschulausbildung als Teil

des Wissenschaftssystems gesehen wird, sind Wissenschaftsproduktion und

-erhaltung integrale Aufgaben der Hochschule (Klüwer 1983). Die Ausbil¬

dung dient insbesondere auch der Rekrutierung des wissenschaftlichen

Nachwuchses; d.h., sie soll die Absolventen befähigen, am Forschungspro¬
zeß teilzunehmen (Klüwer 1983). Aus dieser Perspektive besteht die Hoch¬

schulausbildung in der Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Proble¬

men und Erkenntnissen und unterscheidet sich damit im Grunde nicht

wesentlich von anderen Formen der wissenschaftlichen Kommunikation

(Huber, 1999).
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- Praxisbezug (bzw. Berufs- und Tätigkeitsorientierung): Eine zweite Funk¬

tion der Hochschulausbildung, die in den letzten Jahren immer stärker in

den Vordergrund gerückt ist, betrifft die berufliche Qualifizierung und so¬

mit die Rolle der Hochschule für das Beschäftigungssystem (Teichler
1983). Hochschulausbildung dient der Vorbereitung auf außeruniversitäre

berufliche Tätigkeiten, die zwar auf wissenschaftlichen Erkenntnissen basie¬

ren und vom aktuellen Erkenntnisstand der Wissenschaft beeinflußt wer¬

den, aber keine wissenschaftlichen Tätigkeiten im engeren Sinne darstellen.

- Personbezug: Darüber hinaus ist die Hochschulausbildung von großer Be¬

deutung für die Persönlichkeitsentwicklung (Helmke 1998; Portele/Huber

1983): Die Hochschule ist eine wichtige Sozialisationsinstanz, die eine zu¬

nehmend große Zahl junger Erwachsener in einer wichtigen Lebensphase

nachhaltig beeinflußt.

Die Multikriterialität der Aufgaben und Ziele der Hochschule und des Hoch¬

schulstudiums manifestiert sich auch im Hochschulrahmengesetz, wo es heißt:

„Die Hochschulen dienen der Pflege und der Entwicklung der Wissenschaften

und der Künste durch Forschung, Lehre und Studium. Sie bereiten auf berufli¬

che Tätigkeiten vor, die die Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse und

wissenschaftlicher Methoden oder die Fähigkeit zu künstlerischer Gestaltung
erfordern". Das Ziel des Studiums wird im Hochschulrahmengesetz (§7) wie

folgt festgelegt: „Lehre und Studium sollen den Studenten auf ein berufliches

Tätigkeitsfeld vorbereiten und ihm die dafür erforderlichen fachlichen Kennt¬

nisse, Fähigkeiten und Methoden dem jeweiligen Studiengang entsprechend so

vermitteln, daß er zu wissenschaftlicher oder künstlerischer Arbeit und zu ver¬

antwortlichem Handeln in einem freiheitlichen, demokratischen und sozialen

Rechtsstaat befähigt wird."

In dieser Allgemeinheit besteht Konsens über die Berechtigung der skizzier¬

ten Ziele. Die Übereinstimmung verringert sich jedoch in dem Maße, in dem ver¬

schiedene Ziele konkretisiert und gewichtet werden. So verbinden verschiedene

gesellschaftliche Gruppen mit der Hochschulausbildung ganz unterschiedliche

Interessen und Erwartungen und versuchen, im Sinne ihrer eigenen Leitvorstel¬

lungen auf die Hochschulausbildung Einfluß zu nehmen. Vertreter der Wissen¬

schaft sehen das allgemeine Ziel eines Hochschulstudiums primär darin, Studie¬

rende in die Lage zu versetzen, sich selbständig mit den wissenschaftlichen

Problemen des jeweiligen Faches oder mit wissenschaftlichen Problemstellungen
im allgemeinen auseinanderzusetzen und die Fähigkeit zu erwerben, sich wenig¬
stens ansatzweise am Forschungsprozeß zu beteiligen (Helmke/Schrader
1998a). Hierzu müssen nicht nur fachliche Kenntnisse und Fertigkeiten, sondern

auch fachübergreifende Kompetenzen („higher order skills") aufgebaut und ent¬

wickelt werden. Man spricht dabei von Schlüsselqualifikationen oder auch von

„soft skills", überfachlichen Kompetenzen oder „cross-curricular competencies"
(Weinert 1998; Weinert/Schrader 1997; Wildt/Orth in Druck). Dazu zählen

etwa: Fähigkeit zum selbstgesteuerten Lernen (Lernen lernen), kritisches

Denken, Bereitschaft zur intellektuellen Auseinandersetzung, Fähigkeiten zur

Beurteilung, Beschaffung und Nutzung von Informationen, Diskussions- und

Argumentationsfähigkeit, rhetorische Fähigkeiten, Kooperationsfähigkeit,
kommunikative und soziale Kompetenzen. Neben diesen Fähigkeiten zum Wis-
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senserwerb und zur Wissensnutzung hat im Hochschulbereich auch die Ausbil¬

dung und Weiterentwicklung wissenschaftlicher Interessen, wissenschaftsbezo-

gener Einstellungen sowie ethischer und moralischer Maßstäbe einen hohen

Stellenwert (vgl. Härnqvtst 1992; McKeachie 1999).
Wirtschaftsvertreter bemängeln seit langem, daß die deutschen Hochschu¬

len ihre Studierenden nicht ausreichend auf den Arbeitsmarkt vorbereiten. Es

würden zwar hervorragende fachliche Qualifikationen vermittelt, es fehlten

aber insbesondere Sozialkompetenz, Team- und Führungsfähigkeit sowie fest

ausgebildete Persönlichkeitsstrukturen (Deutsche Presse-Agentur 1999).
Von Unternehmensvertretern geforderte Persönlichkeitsmerkmale umfassen

etwa Innovationsfreudigkeit, Ausdauer, Team- und Kommunikationsfähigkeit
sowie unternehmerisches Denken (vgl. Weiss 1999). Heute besteht nicht der

geringste Zweifel, daß traditionelle fachliche Qualifikationen für die künftige
Berufswelt mit ihren Erfordernissen lebenslangen Lernens und kontinuierli¬

cher Weiterbildung nicht mehr ausreichend sind: Gefordert werden Fähigkei¬
ten wie „geschultes analytisches, kritisches und logisches Denken in Systemen
und Prozessen sowie die sichere Beherrschung der wissenschaftlichen Problem¬

lösungsstrategien", was wiederum „gutes Abstraktionsvermögen, die Fähigkeit
zur Analogie- und Modellbildung und eine gehörige Portion wissenschaftlicher

Neugier und Phantasie" erfordere (Weiss 1999, S. 48). Zu diesem Zweck müsse

der Studierende vor allem lernen zu lernen, wozu insbesondere die Fähigkeit
zur Formulierung und Analyse von Problemstellungen, zur wissenschaftlichen

Recherche, die Beherrschung der einschlägigen Methoden und theoretischen

Ansätze des eigenen Fachs sowie zur Auswertung und schriftlichen Darstellung
der Ergebnisse gehöre (Weiss 1999). Diese Schlüsselqualifikationen überlap¬
pen sich teilweise mit denen, die auch von Vertretern einer wissenschaftsorien-

tierten Hochschulausbildung angestrebt werden. Das Problem scheint somit

weniger im fehlenden Konsens über grundlegende Zielvorstellungen zu be¬

stehen, sondern in der mangelnden Realisierbarkeit vieler dieser Ziele unter

den Bedingungen der heutigen Universität.

3. Mehrkriteriale Zielerreichung

Trotz der häufig proklamierten Wichtigkeit oder gar Vorrangigkeit nicht-kogni¬
tiver Ziele wird der Lern- und Unterrichtserfolg in Schule und Studium in der

öffentlichen Diskussion wie in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung
noch häufig mit dem Erreichen kognitiver Lernziele - und oft auch noch ver¬

engt auf den Erwerb von Fachwissen - gleichgesetzt. Das Erreichen affektiv-

motivationaler und sozialer Ziele (im folgenden unter „nicht-kognitive Ziele"

zusammengefaßt) wird selten systematisch überprüft. Noch seltener wird ge¬

prüft, ob kognitive und nicht-kognitive Ziele gleichzeitig realisiert werden oder

ob dabei Zielkonflikte auftreten, wie sie für die Schule beispielsweise die

Münchner Studie zutage gefördert hat: Dort zeigte sich, daß ein ausgeprägt lei¬

stungsorientierter Unterricht ungünstige Nebenwirkungen hatte, z.B. eine ver¬

ringerte Lernfreude (Helmke/Schrader 1993; Weinert/Helmke 1987).
Die Frage, ob und inwieweit verschiedene Ziele des Unterrichts gleichzeitig er¬

reicht werden oder ob sie sich wechselseitig blockieren oder ausschließen, ist un-
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seres Wissens bislang- unter dem Thema „Konkurrenz oder Inkompatibilität von
Zielkriterien" - ausschließlich in der schulischen Unterrichtsforschung themati¬

siert worden (Helmke/Schrader 1998b; Helmke/Weinert 1997). Das Hauptin¬
teresse lag dabei auf zwei Fragestellungen. Erstens: Gelingt es im Unterricht, Lei¬

stungssteigerung (d.h. Verbesserung des durchschnittlichen Lernzuwachses einer

Schulklasse) und Ausgleich von Leistungsunterschieden (d.h. Verringerung von

Leistungsunterschieden innerhalb der Klasse) gleichermaßen zu fördern (siehe
etwa Baumert/Schmttz/Sang/Roeder 1987; Helmke 1988; Treiber 1980; Trei-

nies/Einsiedler 1996)? Und zweitens: Sind kognitive und nicht-kognitive Ziel¬

kriterien kompatibel (Gruehn 1995; Helmke/Schrader 1990; Schrader/Helm-

ke/Dotzler 1997)? Dahinter steht die Vorstellung, daß Schulunterricht über die

rein fachlichen Wirkungen hinaus auch eine Reihe erzieherischer Wirkungen
(Fend 1981) hat (wie Förderung von Lernfreude, Selbstvertrauen oder Verringe¬
rung der Ängstlichkeit), die vom Lehrenden teils bewußt angestrebt, teils beiläu¬

fig und nicht intendiert (Stichwort: latentes Lernen oder hidden curriculum), mit¬

unter auch gegen seine ausdrückliche Absicht vermittelt werden.

Auch in der Diskussion zur Effektivität des Hochschulunterrichts stehen mei¬

stens kognitive Zielkriterien im Vordergrund, insbesondere der in Indikatoren

wie Absolventenzahlen, Notendurchschnitten, Abbruchquoten und Studiendau¬

er zum Ausdruck kommende allgemeine Studienerfolg (Gold 1988; Giesen/

Gold 1996). Hinweise auf die Erreichung nicht-kognitiver Ziele lassen sich mei¬

stens nur indirekt aus breiter angelegten Studien zu Persönlichkeitsveränderun¬

gen (z.B. Einstellungen, Orientierungen, Selbstkonzepten, überfachlichen Kom¬

petenzen) im Rahmen der Hochschulsozialisation (vgl. Helmke 1998; Huber

1991) gewinnen. Die einseitige Betonung kognitiver Wirkungen und Ziele steht

in auffallendem Gegensatz zu vielen bildungspolitischen Zielvorstellungen.

4. Fragestellungen

Die Effektivität des Hochschulunterrichts läßt sich prinzipiell auf zweierlei

Weise messen: (a) durch direkte Erfassung der Qualität der Unterrichts- bzw.

Lehrprozesse (z.B. Klarheit, Motivierungsqualität, Engagement) und (b) durch

Messung der Produkte (Wirkungen, Folgen, Effekte) des Hochschulunterrichts,
sei es im kognitiven oder nicht-kognitiven Bereich. Der Auflösungsgrad kann

dabei ganz unterschiedlich sein; d.h., die Erfassung sowohl der Lehrqualität als

auch der Zielerreichung kann auf der Mikroebene (z.B. der einzelnen Veran¬

staltungsstunde) oder auf der Makroebene (z.B. der gesamten über verschie¬

dene Veranstaltungen aggregierten Lehre in einem Semester oder einem ande¬

rem Studienabschnitt) angesiedelt sein. Zur Evaluation der Lehre im

Hochschulbereich werden in der Regel Urteile der beteiligten Studierenden,
die sich meistens auf Prozeßmerkmale richten, herangezogen (Bargel/El Ha¬

ge, dieser Band; Helmke 1996; Rindermann 1996). Ganz überwiegend werden

dabei einzelne Lehrveranstaltungen beurteilt; selten wird das Studium als Gan¬

zes beurteilt. Eine Ausnahme bilden die Untersuchungen der Konstanzer Ar¬

beitsgruppe Hochschulforschung (Bargel/Multrus/Ramm 1996), die für ihre

regelmäßigen, im Auftrag des Bundesministeriums für Bildung, Wissenschaft,

Forschung und Technologie durchgeführten Repräsentativbefragungen auf
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Bundesebene Urteile von Studierenden verwendet haben Darauf basierend,
wollen wir den folgenden Fragen nachgehen

- In welchen Bereichen (oder anders bei welchen Zielkntenen) sehen sich

Studierende besonders gefordert, und wo sehen sie Defizite9 Zeigen sich

dabei Unterschiede zwischen fachlichen und nicht-fachlichen Zielen9 Wie

hangen die Einschatzungen für verschiedene Zielkriterien zusammen, d h
,

wie gut sind verschiedene Zielkriterien miteinander vereinbar9

- Verandern sich die Beurteilungen im Verlauf des Studiums, d h, werden

Studierende mit zunehmender Studiendauer ihrem eigenen Urteil zufolge
starker gefordert9

- Hangt die Einschätzung der Forderwirkung des Studiums mit Merkmalen

der Lernumgebung zusammen9 Welche Rolle spielen dabei insbesondere

die Lernumgebung und die wahrgenommene Lehrquahtat für die studenti¬

schen Beurteilungen9

5 Methode

51 Kontext der Untersuchung

Grundlage ist das Projekt QUALM (Quahtät der Lehre, Lernverhalten und

Motivation), eine in mehreren Landern (Deutschland, Osterreich, Vietnam)
durchgeführte Langsschnittstudie zur Hochschulsozialisation (Helmke/Schra¬
der 1999, Helmke/Vo 1999) In dieser Feldstudie wurden verschiedene lern-

und studienrelevante Personlichkeitsmerkmale sowie Einschatzungen zu ver¬

schiedenen Aspekten des Studiums mit Fragebogen erhoben Die Untersu¬

chung umfaßte drei Erhebungswellen (1) unmittelbar nach Studienbeginn
(Gegenstand der Beurteilung war hierbei die Forderung durch die Schule), (2)
gegen Ende des ersten und (3) des zweiten Studienjahres

5 2 Stichprobe

Für den vorliegenden Beitrag werden nur die Daten deutscher und österreichi¬

scher Studierender herangezogen In die Analysen einbezogen wurde diejenige
Teilstichprobe aller Befragten, bei denen zum dritten Meßzeitpunkt alle für die

vorliegende Fragestellung erforderlichen Daten komplett vorliegen (N = 169)
Die Stichprobe umfaßte Studierende der Studienfacher Psychologie, Lehramt

und Pädagogik an den Universitäten Landau und Innsbruck

Ein Vergleich psychosozialer und lernbezogener Merkmale der deutschen

Teilstichprobe mit einer bundesweiten Reprasentativstudie der Konstanzer Ar¬

beitsgruppe Hochschulforschung (Bargel/Multrus/Ramm 1996) erbrachte nur

minimale Unterschiede, so dass von einer annähernden Reprasentativitat der

deutschen Stichprobe ausgegangen werden kann Das Durchschnittsalter unse¬

rer Stichprobe betragt 22 5 Jahre, der Anteil mannlicher Studierendei hegt -

wie bei den hier einbezogenen Studienfachern generell üblich - bei 21,3%
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5 3 Instrumente

Die multikriteriale Wirksamkeit des Studiums und Merkmale der universitären

Lernumwelt (Lehrquahtat, Qualität des Lernangebots, Lehrengagement) wur¬

den mit Hilfe der in Tabelle 1 dargestellten, von der Konstanzer Arbeitsgruppe
Hochschulforschung (Bargel/Multrus/Ramm 1996) übernommenen Fragen
und Beurteilungen erfaßt

Tab 1 Fragen zur Evaluation des Studiums und zur wahrgenommenen Lernumgebung

(1) Evaluation des Studiums

Geben Sie bitte an, inwieweit Sie in den folgenden Bereichen durch Ihr bisheriges Stu¬

dium1' gefordert worden sind1

fachliche Kenntnisse

praktische Fähigkeiten, Berufs-/Praxisbezogenheit
soziale Fähigkeiten, Umgang mit Menschen

intellektuelle Fähigkeiten (logisches, methodisches Denken)
arbeitstechnische Fähigkeiten, systematisches Arbeiten

Allgemeinbildung, breites Wissen

Autonomie und Selbständigkeit
Kritikfähigkeit, kritisches Denken

soziales Verantwortungsbewusstsem
persönliche Entwicklung ganz allgemein
Antwortskala „gar nicht gefordert" = 0 bis „sehr stark gefordert" = 6

(2) Lehrengagement

Wie ist die Situation der Lehre in Ihrem Fachbereich nach Ihrer bisherigen Erfahrung'' (7
Items)

Beispiele
„Haben Sie den Eindruck, daß sich die Hochschullehrer/innen auf Ihre Lehrveranstaltun¬

gen gut vorbereiten''"

„Können Sie sich von den Hochschullehrer/innen persönlich beraten lassen, wenn es für

das Studium notwendig isf"

Antwortskala „nie" = 0 bis „sehr häufig" = 6

(3) Qualität des Lernangebots

Welche Erfahrungen haben Sie im Verlauf Ihres bisherigen Studiums in bezug auf die fol¬

genden Aspekte gemacht? Wie bewerten Sie ? (8 Items)

Beispiele
„Den Aufbau, die Struktur Ihres Studienganges''"
„Die inhaltliche Qualltat des Lehrangebotes''"
Antwortkala „sehr schlecht" = -3 bis „sehr gut" = 3

(4) Lehrqualltat

Inwieweit trifft auf Lehrveranstaltungen, die Sie in diesem Semester besuchen, folgendes
zu? (8 Items)

Beispiele
,Der Zusammenhang mit anderen Fachern wird aufgezeigt"
„Der Zusammenhang mit der Praxis wird an geeigneter Stelle aufgezeigt"
Antwortskala keine = 0, wenige = 1, manche = 2, die meisten = 3, alle = 4

Anmerkung
v Bei Welle 1 (unmittelbar nach Studienbeginn) bezogen sich alle Einschatzungen auf die Schule
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5.4 Durchführung der Untersuchung
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Die Fragebogen erhielten alle Studierenden, die die Pflichtveranstaltungen zu

Beginn des Studiums und in den nachfolgenden Studienjahren besuchten; die

Verweigerungsquote lag bei 4%. Die hohe Beteiligung ist dadurch erklärbar,

daß wir den Studierenden als „Gegenleistung" für ihre Teilnahme grafisch auf¬

bereitete individuelle Profile ihres Lernverhaltens zusagten.

6. Ergebnisse

6.1 Multikriteriale Wirksamkeit und ihre Stabilität

Abb. 1 zeigt, wie die Studierenden nach zwei Studienjahren die Wirkung ihrer

Ausbildung im Hinblick auf verschiedene Zielkriterien einschätzen, geordnet
nach dem Ausmaß, in dem die einzelnen Ziele als realisiert angesehen werden.

? zu Beginn des Studiums ?nach 1 Jahr >nach 2 Jahren

Fachliche Kenntnisse

Persönliche Entwicklung

Autonomie

Intellektuelle Fähigkeiten

Kritikfähigkeit

Arbeitstechniken

Soziale Verantwortung

Soziale Kompetenz

Allgemeinbildung

Praktische Fähigkeiten

0 1 2

gar nicht gefördert

Abb. 1: Multikriteriale Wirksamkeit des Studiums

(zu Beginn, nach einem und nach zwei Jahren Studium)

4 5 6

sehr stark gefördert
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Es zeigen sich klare Unterschiede zwischen den verschiedenen Zielkriterien

(Wilks Lambda = 0.3401; F (9, 160) = 34,50, p < 0.0001). Daß sich die Studie¬

renden im Bereich der fachlichen Kenntnisse am stärksten gefördert sehen, ist

fast schon trivial. Ebenso einleuchtend erscheint, daß praktische Fähigkeiten in

den zur Debatte stehenden Studiengängen wenig gefördert werden. Auch die

niedrigen Einschätzungen für Allgemeinbildung sind angesichts der hohen

Spezialisierung der meisten Studiengänge verständlich. Weniger trivial und zu¬

gleich plausibel erscheint die große Bedeutung, die das Studium für die persön¬
lichen Entwicklung sowie die Autonomie und Selbständigkeit der Studierenden

hat, bedeutet doch das Studium für viele Studierende erstmals die Möglichkeit
einer selbständigen Lebensgestaltung. Im Vergleich dazu wird die Förderung
arbeitstechnischer und sozialer Fähigkeiten, die als typische Schlüsselqualifika¬
tionen gelten, als vergleichsweise defizitär beurteilt.

Die in Abb. 1 dargestellten mittleren Einschätzungen geben auch Aufschluß

darüber, wie sich die Einschätzungen der Studierenden - im Durchschnitt gese¬
hen - verändern (Niveaustabilität). Bei sieben der zehn Merkmale zeigen sich si¬

gnifikante, wenn auch in der Größenordnung eher bescheidene Unterschiede

zwischen den drei Meßzeitpunkten (mit F-Werten zwischen 17.64 für intellektu¬

elle Fähigkeiten und 5.24 für praktische Fähigkeiten). Außer für Allgemeinbil¬
dung fallen die Einschätzungen nach zwei Jahren immer höher, d.h. günstiger
aus als nach einem Jahr Studium; signifikant ist der Unterschied allerdings nur

bei den praktischen, intellektuellen und arbeitstechnischen Fähigkeiten sowie

den fachlichen Kenntnissen. Daß die förderliche Wirkung des Studiums nach

zwei Jahren höher eingeschätzt wird als nach einem Jahr, ist plausibel und spricht
für die Validität der Einschätzungen. Interessanterweise fällt die wahrgenom¬
mene Förderung durch das Studium in einigen Fällen (intellektuelle Fähigkei¬
ten, Kritikfähigkeit und Allgemeinbildung) geringer aus als die Förderung durch

die Schule. Bei „Allgemeinbildung" ist über die drei Meßzeitpunkte hinweg eine

fortlaufende Abnahme zu verzeichnen, was auf die mit fortschreitendem Stu¬

dium zunehmende Spezialisierung des Wissens zurückzuführen sein könnte. In

den beiden anderen Fällen scheint es dagegen nach einem deutlichen Einbruch

nach einem Jahr zu einer Art von „Erholungseffekt" zu kommen; möglicherwei¬
se verlieren die erworbenen Fähigkeiten und Strategien bei neuen Anforderun¬

gen zunächst an Wirkung und gewinnen diese erst nach einer- Umstrukturierung
oder Reorganisation auf einer höheren Komplexitätsebene wieder. Einschrän¬

kend muß man allerdings festhalten, daß Veränderungen im Niveau deshalb

nicht sehr aussagekräftig sind, weil das Urteilsniveau stark vom Bezugssystem
der Befragten abhängt und deshalb tatsächlichen Veränderungen gegenüber re¬

lativ unsensibel sein könnte.

Tabelle 2 stellt die korrelativen Zusammenhänge der Einschätzungen zwi¬

schen den drei Meßzeitpunkten dar. Sie geben Aufschluß darüber, inwieweit sich

die individuellen Einschätzungen der Studierenden im zweiten Studienjahr
durch ihre früheren Einschätzungen vorhersagen lassen oder - technisch ausge¬
drückt - inwieweit die Rangordnung der Einschätzungen über die Zeit stabil

bleibt (Positionsstabilität). Die Ergebnisse zeigen, daß die auf den Zeitraum des

Studiums bezogenen Einschätzungen bei einigen Merkmalen (insbesondere All¬

gemeinbildung, Autonomie) recht stabil bleiben, bei anderen Merkmalen (insbe¬
sondere Arbeitstechniken) dagegen nicht. Studierende, die sich im Hinblick auf
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Merkmale wie Allgemeinbildung und Autonomie nach einem Jahr besonders

gut oder besonders schlecht gefordert fühlen, tendieren auch nach zwei Jahren

zu einer ähnlichen Beurteilung Speziell beim Merkmal „Arbeitstechniken" ver¬

ändern sich dagegen die individuellen Beurteilungen recht deutlich; möglicher¬
weise sind die hierfür relevanten studienbezogenen Erfahrungen und Lernpro¬
zesse sehr viel ldiosynkratischer als bei den meisten anderen Merkmalen.

Tab 2. Korrelationen zwischen den Einschatzungen (Positionsstabilität)

Studienbeginn -

nach 1 Jahr

nach 1 Jahr -

nach 2 Jahren

d

(1) Fachliche Kenntnisse 18 52

(2) Persönliche Entwicklung 25 40
*

(3) Autonomie und Selbständigkeit 15 56
...

(4) Intellektuelle Fähigkeiten 20 39
•

(5) Kritikfähigkeit 12 41
"

(6) Arbeitstechniken 00 28
*«

(7) Soziales Verantwortungsbewußtsein 21 45
**

(8) Soziale Kompetenz 20 37
*

(9) Allgemeinbildung 31 57
...

(10) Praktische Fähigkeiten 15 42
..

Anmerkungen d = Signifikanz der Unterschiede zwischen den beiden Korrelationen,
*

p < 0 05,
"

p < 0 01,
***

p < 0 001

Bemerkenswert ist außerdem, daß die Korrelationen zwischen den beiden auf

das Studium bezogenen Einschatzungen (zweiter und dritter Meßzeitpunkt)
bei allen Merkmalen signifikant hoher sind als zwischen den auf Schule einer¬

seits und Studium andererseits bezogenen Einschatzungen (erster und zweiter

Messzeitpunkt) Das kritische Lebensereignis „Übergang von der Schule auf

die Universität" ist also offensichtlich mit einem erheblichen Bruch der wahr¬

genommenen Ziele verbunden - ein Ergebnis, das bei einer Beschrankung der

Sichtweise auf die Niveauverschiebungen (vgl Abbildung 1) verborgen geblie¬
ben wäre. Daß sich solche zu erwartenden Positionsverschiebungen auch tat¬

sächlich in den Ergebnissen wiederfinden lassen, spricht übrigens für die Vali¬

dität der Einschatzungen.

6 2 Zusammenhange der Wirksamkeitseinschatzungen
und Zusammenhangsstruktur

Wie Tabelle 3 zeigt, sind die Zusammenhange zwischen den verschiedenen

Zielkntenen ausschließlich positiv und fallen gering bis mittelhoch aus, sind al¬

so nicht im Sinne eines Halo-Effekts (ein positiver oder negativer Gesamtein¬

druck strahlt auf alle einzelnen Beurteilungen aus, was zu hohen Interkorrela-

tionen fuhren wurde) verzerrt
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Tab. 3' Zusammenhänge zwischen den Zielkriterien (nach zwei Jahren Studium)

(2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) 0) (10)

(1) Fachliche Kenntnisse .41 .27 50 .31 35 47 .17 .30 19

(2) Persönliche Entwicklung .49 .20 .57 .37 .56 .55 41 .31

(3) Autonomie und Selbständigkeit .24 .56 .40 .45 36 .43 .31

(4) Intellektuelle Fähigkeiten 42 .51 .31 .22 .43 .14

(5) Kritikfähigkeit .54 .65 .35 .50 .25

(6) Arbeitstechniken .53 .31 .43 .33

(7) Soziales Verantwortungsbewußtsein .53 .43 .49

(8) Soziale Kompetenz .43 .49

(9) Allgemeinbildung .30

(10) Praktische Fähigkeiten

Anmerkungen Korrelationen von r >= .15 sind auf dem 5%-Niveau,
Korrelationen von r >= .19 auf dem 1 %-Niveau signifikant von Null verschieden.

Eine Faktorenanalyse (vgl. Tabelle 4) erbringt zwei Faktoren: Der erste Faktor

repräsentiert die eingeschätzte Forderwirkung im kognitiven Bereich, der zwei¬

te Faktor die Effekte im Bereich der Personhchkeitsentwicklung. Das Merkmal

„Autonomie und Selbständigkeit" ladt auf beiden Faktoren substantiell; offen¬

bar laßt es sich sowohl als intellektuelle Autonomie, d.h. als selbständiges Ur¬

teilsvermögen, wie auch als Autonomie im Personlichkeitsbereich, d.h. etwa als

Selbstverantwortlichkeit im Handeln interpretieren. Der erstgenannte Effekt

scheint hier zu überwiegen, so daß dieses Merkmal hier den kognitiven Wir¬

kungen zugerechnet wird.

Tab. 4 Faktorenanalyse der eingeschätzten Förderwirkung (nach zwei Jahren Studium)

Faktor 1 Faktor 2

Intellektuelle Fähigkeiten .83

Arbeitstechnische Fähigkeiten 73

Kritikfähigkeit 70 36

Allgemeinbildung 57 34

Fachliche Kenntnisse .55

Autonomie und Selbständigkeit 54 36

Soziale Fähigkeiten 81

Praktische Fähigkeiten .77

Soziales Verantwortungsbewußtsein 35 73

Persönliche Entwicklung 43 63

Anmerkungen Hauptkomponentenanalyse mit Vanmax-Rotation Erklarte Varianz

(nach Rotation) Faktor 1. 29,7%, Faktor 2 26,2% Aufgeführt sind nur Ladungen > 30



Schrader/Helmke: Wirksamkeit des Hochschulunterrichts 271

Für alle weiteren Analysen gehen wir von Faktorwerten aus, die die individuel¬

len Merkmalsausprägungen aller Befragten auf den beiden grundlegenden Ef¬

fektdimensionen darstellen. Obwohl die zehn Einzelmerkmale alle positiv mit¬

einander zusammenhängen, sind die Faktorwerte aufgrund ihrer Konstruktion

(durch entsprechende Gewichtung der Einzelmerkmale) statistisch unabhängig
voneinander. Jeder Faktor repräsentiert gewissermaßen den um den jeweils an¬

deren Wirkungseinfluß bereinigten Effekt.

6.3 Wirksamkeitseinschätzungen und Lernumgebung

In Tabelle 5 sind die Unterschiede in den Einschätzungen der Studierenden

zwischen den beiden einbezogenen Studienfächern dargestellt.

Tab. 5: Eingeschätzte Wirkungen des Studiums in Abhängigkeit von Studienfach,
Geschlecht und Berufserfahrung

N M SD F R2*100

Kog Per Kog Per Kog Per Kog Per

Studienfach

Psychologie
Lehramt

68

101

3.43

2.80

2.80

3.07

0.84

1.01

0.84

1.10

15.62*** 2.58 ns 9,8% 1.8%

Geschlecht

weiblich

männlich

133

36

3.01

2.98

2.99

3.04

0.98

1.08

0.96

1.15

0.02 ns 0.07 ns 0,0% 0,0%

Berufserfahrung
nein

ja

128

41

2.93

3.23

3.07

2.78

1.01

0.93

1.02

0.93

2.90 ns 2.53 ns 1,7% 1,5%

Anmerkungen: Kog: Kognitive Wirkungen; Per: nicht-kognitive Wirkungen;
*

p < 0.05;
**

p < 0.01;
***

p < 0.001;
N = Anzahl, M = Mittelwert, SD = Streuung, R2 = Anteil erklärter Varianz

Studierende der Psychologie schätzen die Wirkung ihres Studiums im kogniti¬
ven Bereich signifikant höher ein als Studierende des Lehramts, während die

nicht-kognitiven Wirkungen von den Lehramtsstudierenden zwar tendenziell,

aber nicht signifikant höher eingeschätzt werden. Zumindest die kognitive Wir¬

kung des Studiums wird also in plausibler Weise - nämlich entsprechend dem

unterschiedlichen fachlichen Anforderungsniveau - durch Kontextmerkmale

beeinflußt. Dagegen haben weder Geschlecht noch Berufserfahrung der Stu¬

dierenden als grundlegende Personenmerkmale einen signifikanten Einfluß auf

die Einschätzungen.
In Tabelle 6 sind die Zusammenhänge zwischen den Wirkungen des Hoch¬

schulstudiums und verschiedenen Aspekten der Lernumwe.lt dargestellt.
Auf Skalenebene zeigt sich erwartungsgemäß für alle drei Merkmale (beim

Lehrengagement allerdings nur schwach): Je günstiger die Lernumwelt, um so

höher werden die kognitiven Wirkungen des Studiums eingeschätzt. In abge¬
schwächter Form gilt dies auch für die nicht-kognitiven Wirkungen. Die drei

Umweltmerkmale hängen allerdings ihrerseits substanziell zusammen (sie kor¬

relieren in Höhe von .57, .52 und .49, jeweils p < 0.001).
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Tab. 6: Zusammenhänge zwischen Merkmalen der Lernumwelt und eingeschätzten
Wirkungen des Studiums

Kognitive
Wirkungen

Nicht-kognitive
Wirkungen

multikriteriale

Wirkungen

a

Lehrengagement .21" .17* .22** .70

Qualität des Lernangebots .36*** .26*** A/)*** .72

Unterrichtsqualität .32*** .23" .35*** .71

Anmerkungen.
*

p < 0.05;
**

p < 0.01;
***

p < 0.001; a = Reliabilität der Skala (Cronbachs
Alpha)

Für die Frage, ob die Lernumweltmerkmale auch zur multikriterialen Zieler¬

reichung beitragen, wurde ein Index gebildet: Für beide Wirkungsdimensionen
(Faktoren) wurden die Befragten nach ihrer Rangposition in der Merkmalsver¬

teilung in fünf Gruppen zu je 20% (Quintile) eingeteilt und bekamen dement¬

sprechend Skalenwerte von 0 (niedrigste Ausprägung) bis 4 (höchste Ausprä¬
gung) zugewiesen. Die Skalenwerte für beide Merkmale wurden dann addiert,
so daß eine neunstufige Skala (0 bis 8) für die multikriteriale Zielerreichung
entstand. Hohe Werte auf dieser Skala zeigen an, daß beide Einzeleinschätzun¬

gen hoch ausfallen (gleichzeitiges Erreichen beider Zielkriterien), niedrige
Werte resultieren, wenn beide Einschätzungen niedrig ausfallen.

Die ebenfalls in Tabelle 6 dargestellten Korrelationen dieser Skala mit den

ausgewählten Merkmalen der Lernumwelt fallen noch etwas höher aus als für

die kognitiven Wirkungen. Studierende, die die Qualität des Lernangebots als

hoch beurteilen, sehen sowohl ihre fachliche als auch ihre persönliche Förde¬

rung in einem positiven Licht. Ähnliches gilt für Unterrichtsqualität und Lehr¬

engagement.

7. Diskussion und Ausblick

Die Ergebnisse zeigen, daß sich Studierende durch ihr Hochschulstudium in

verschiedenen Wirkungsbereichen in unterschiedlichem Maße gefördert sehen,
am stärksten noch im Bereich der fachlichen Kenntnisse, gefolgt von der per¬
sönlichen Entwicklung und Autonomie, vergleichsweise wenig dagegen bei

praktischen Fähigkeiten und Allgemeinbildung. Bezieht man diese Einschät¬

zungen der Befragten auf die Zielvorstellungen, die für das Hochschulstudium

relevant sind, so ergibt sich, daß die Hochschule insbesondere bei der Vermitt¬

lung von Fachwissen - als einem ihrer Kernziele - erfolgreich ist. Bemerkens¬

werterweise wird der förderliche Einfluß der Hochschule auf die persönliche
Entwicklung als ebenso positiv angesehen; die Hochschule wird also auch von

den Studierenden selbst als wichtige Sozialisationsinstanz wahrgenommen. Die

„persönliche Entwicklung" als ein relativ pauschal erfragtes Merkmal steht

hier stellvertretend für ein allgemeines Bündel von Wirkungen, die auf eine

Vielzahl von Einflußgrößen zurückgehen, die während des Studiums wirksam

werden. Fachübergreifende Schlüsselqualifikationen wie intellektuelle Fähig¬
keiten, Kritikfähigkeit und Arbeitstechniken, die zu den - und zwar sowohl
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von Verfechtern einer wissenschaftsorientierten Ausbildung wie von Vertretern

der beruflichen Praxis - oft geforderten Zielen der Hochschulausbildung gehö¬
ren, werden im Vergleich dazu durch das Studium jedoch deutlich weniger ge¬

fördert. Am geringsten wird die Förderungswirkung im Bereich solcher Kom¬

petenzen eingeschätzt, die für die Berufspraxis wichtig sind: Dies sind neben

den praktischen Fähigkeiten selbst insbesondere soziale Fähigkeiten. Die von

den Studierenden als relativ gering beurteilte Förderung im Bereich der Allge¬
meinbildung sollte nicht negativ bewertet werden, macht sie doch deutlich, daß

es im Fachstudium bereits früh zu einer Spezialisierung kommt. Über den en¬

geren fachlichen Bereich hinausgehende wissensbezogene Ziele (Stichworte:
„Studium integrale", „Studium generale") oder eine interdisziplinäre Ausrich¬

tung des Studiums scheinen nur eine geringe Bedeutung zu haben. Insgesamt

gesehen bestätigen sich somit einige der von Kritikern der Hochschulausbil¬

dung aufgezeigten Defizite und Einseitigkeiten auch in den Augen der Studie¬

renden.

Betrachtet man die Durchschnittswerte der verschiedenen Einschätzungen,
so zeigen sich diese als relativ stabil. Das Bild, das sich die Studierenden als

Gesamtgruppe von den Wirkungen der Hochschulausbildung machen, erweist

sich also im Laufe des Studiums als ziemlich beständig. Das heißt natürlich kei¬

nesfalls, daß sich die individuellen Einschätzungen im Laufe der Zeit nicht ver¬

ändern. Hier gibt es in der Tat beträchtliche, allerdings von Merkmal zu Merk¬

mal variierende Schwankungen: Ordnet man die Befragten danach, wie sie

einzelne Wirkungen einschätzen, so ergeben sich zum Teil erhebliche Verände¬

rungen in der Rangposition. Warum die individuellen Einschätzungen bei man¬

chen Merkmalen (insbesondere bei den Arbeitstechniken) stark, bei anderen

(wie bei Allgemeinbildung, Autonomie, fachlichen Kenntnissen) dagegen nur

wenig über die Zeit hinweg fluktuieren, läßt sich anhand der vorliegenden Da¬

ten nicht klären. Dazu müßte man im Detail wissen, wie die dafür relevanten

Studienerfahrungen und Lernprozesse aussehen.

Die eingeschätzten Förderungswirkungen lassen sich, wie unsere Ergebnisse

zeigen, eindeutig in kognitive und nicht-kognitive Wirkungen unterteilen. Was

die Bedeutung der Lernumgebung für die Einschätzungen der Förderwirkung

angeht, so ist zunächst darauf zu verweisen, daß der fachliche Kontext mit sei¬

nen unterschiedlichen Anforderungen für kognitive Wirkungen wichtig ist. Für

diese erweisen sich darüber hinaus, ähnlich wie im schulischen Bereich (Helm-
ke/Weinert 1997), Merkmale der Lehrqualität als günstig: Studierende fühlen

sich im kognitiven Bereich um so besser gefördert, je anspruchsvoller das Lehr¬

angebot und je größer das Engagement der Lehrenden ist und je höher die

Qualität von Lehrveranstaltungen eingeschätzt wird. In abgeschwächter Form

gilt dies auch für die Wirkungen im Persönlichkeitsbereich. Analysen unter¬

halb der Skalenebene zeigen, daß zwei Aspekte der Qualität des Lernangebots
- nicht nur für kognitive Wirkungen, sondern auch für Wirkungen im Persön¬

lichkeitsbereich - eine Rolle spielen: einerseits Aufbau und Struktur des Stu¬

dienganges, andererseits die inhaltliche Qualität des Lehrangebots.
Ebenfalls sowohl für die kognitiven wie für die nicht-kognitiven Wirkungen

wichtig sind Freiräume im Studium (die Möglichkeit, eigene Interessensschwer-

punkte zu setzen). Offenbar ist die Erfahrung, selbstbestimmt handeln zu kön¬

nen, sowohl für die persönliche Entwicklung wie für kognitive Lernprozesse
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von zentraler Bedeutung. Dieses Ergebnis ordnet sich gut in die Annahmen

und Ergebnisse der modernen Motivations- und Interessentheorien ein (Deci/
Ryan 1993; Krapp 1993a). Während geeignetes Lernmaterial (Verfügbarkeit
von Skripten oder anderem Begleitmaterial) nur für kognitive Wirkungen rele¬

vant ist, spielt die Anregung von Elaborationsprozessen (Aufzeigen von Zu¬

sammenhängen mit anderen Fächern und mit der Praxis) erstaunlicherweise

nur für nicht-kognitive Wirkungen eine Rolle. Obwohl Elaborationsleistungen
für ein vertieftes Verständnis und einen nachhaltigen Wissenserwerb wichtig
sind, spielen sie möglicherweise für den in Prüfungsleistungen zum Ausdruck

kommenden Lernerfolg an der Hochschule keine so zentrale Rolle, da Hoch¬

schulprüfungen oft oberflächenorientierte Formen des Lernens begünstigen

(Krapp 1993b). Eine Lehre, die den Erwerb eines vertieften Verständnisses, ei¬

ner breiten, gut vernetzten Wissensbasis unter Einbezug anderer Lebensberei¬

che fördert und Bezüge zur Praxis herstellt, könnte aber ein gerade für prakti¬
sche und soziale Belange sowie die eigene persönliche Entwicklung wichtiges

Orientierungswissen hervorbringen.
Zwischen den Einschätzungen auf verschiedenen Zieldimensionen bestehen

deutliche Zusammenhänge. Auch hier ist unklar, inwieweit ähnlich wie bei im¬

pliziten Persönlichkeitstheorien subjektive Vorstellungen zum Zusammenhang
verschiedener Zieldimensionen ins Spiel kommen. Nicht auszuschließen ist,

dass die subjektiven Ziele der Person, die wiederum mit dem Selbstkonzept zu¬

sammenhängen (Boekaerts 1998), oder Vorstellungen zum Zusammenhang
verschiedener Zielkriterien die Ergebnisse beeinflußt haben.

Die positiven Zusammenhänge sprechen dagegen, daß die zugrundeliegen¬
den Zielkriterien grundsätzlich miteinander unvereinbar sind (wären einzelne

Zielkriterien nicht miteinander kompatibel, müßte es negative Zusammenhän¬

ge geben). Es deutet sich im Gegenteil eher an, daß zumindest tendenziell

unterschiedliche (fachlich-intellektuelle und praktisch-soziale) Ziele gleicher¬
maßen erreicht werden können. Zumindest muß es Teilgruppen von Studieren¬

den geben, bei denen dies gelingt. Unser Versuch, solche multikriterialen Ef¬

fekte mit Hilfe eines entsprechenden Index differenzierter zu erfassen, erwies

sich allerdings nicht als sehr erfolgreich, da dieser Index kaum Effekte sichtbar

machen konnte, die nicht bereits in den einfachen kognitiven und nicht-kogni¬
tiven Wirkungen zum Ausdruck kommen.

Bei der Bewertung der berichteten Ergebnisse darf man nicht aus den Au¬

gen verlieren, daß sie auf subjektiven Einschätzungen der Studierenden und

nicht auf der direkten Messung von Effekten beruhen. In künftigen Studien

sollte deshalb geprüft werden, ob sich ähnliche Ergebnisse zeigen, wenn man

versucht, die Zielkriterien direkt zu erfassen (im kognitiven Bereich durch Lei¬

stungstests, im nicht-kognitiven Bereich durch Fragebogen, Peer- oder Exper¬

tenratings oder durch Verhaltensbeobachtung und objektive Daten), anstatt

Beurteilungsskalen einzusetzen. Da zwischen den perzipierten und den auf¬

grund der realen Kriteriumsausprägungen rekonstruierten Förderungswir¬
kungen durchaus Diskrepanzen bestehen können, wäre abzuklären, inwieweit

solche direkten Messungen mit Selbsteinschätzungen der Studierenden über¬

einstimmen. Trotz des damit verbundenen Operationalisierungsaufwandes er¬

scheint ein solches Vorgehen unumgänglich, wenn man zu einer genaueren Ab¬

klärung der tatsächlichen Effekte des Hochschulunterrichts und damit auch zu
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einer Validierung der hier praktizierten Vorgehenweise kommen will. Eine

wichtige Ergänzung der bisher verbreiteten Befragung von Studierenden be¬

stünde u.E. dann, Absolventen verschiedener Studiengange - in gestaffelten
zeitlichen Abständen zu ihrem Hochschulabschluß - daraufhin zu befragen,
wie nützlich, wie wichtig, wie förderlich sie selbst - und ihre Arbeitgeber - ihr

Studium auf den hier skizzierten Dimensionen beurteilen. Erst dann lassen sich

die Wirkungen des Hochschulunterrichts definitiv bewerten.
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